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Abstract

Bei der vorliegenden Arbeit kommen Elemente der Zweitsprachenerwerbsforschung
zum Tragen. Aus diesem weiten Forschungsfeld ist fiir diese Masterarbeit die
fremdsprachendidaktische Forschung relevant, die sich darum bemdiht, Prozesse
ungesteuerten  wie  gesteuerten  Fremdsprachenerwerbs zu  beschreiben,
Erwerbssequenzen zu bestimmen und Zusammenhé&nge zwischen Lehren und Erwerb
aufzudecken. Dabei finden wunter anderem das Wechselverhdltnis von
Lernbedingungen und sozialen Bedingungen des Erwerbs oder die besonderen

Merkmale der Erwerbssituation innerhalb der Institution Schule Beachtung.

Es wird folgender Forschungsfrage nachgegangen: ,Inwieweit konnen
FordermalRnahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache bei Kindern im
Volksschulalter fruchten beziehungsweise inwieweit kann die Leseleistung dieser

Kinder mit einer gezielten Férdermanahme gesteigert werden?«
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Einleitung

Das Lesen zu beherrschen, den Sinn aus einem Text entnehmen zu kénnen, ist in der
heutigen Zeit unerléasslich, um eine erfolgreiche Schul- und Berufsausbildung zu
durchlaufen. Menschen gewinnen durch das Lesen an Wissen, das ihren Horizont
erweitert und sie somit befdhigt, an verschiedenen Diskussionen des taglichen
Lebens aktiv teilzunehmen. Durch das Lesen konnen berufliche Ziele erreicht
werden, es hat somit eine wesentliche Bedeutung fur alle Menschen. Personen, die in
der heutigen Zeit nicht lesen kdnnen, haben innerhalb der Gesellschaft mit groRRen
Nachteilen zu rechnen. Ein Mangel an Leseféhigkeit kann eine gute Integration von
Personen mit einer anderen Erstsprache in der von Literalitdt geprégten Gesellschaft

eines deutschsprachigen Landes sogar verhindern (Vgl. Ebd., S.15-17).

Durch den schulischen Leseerwerb sollten Mitte der zweiten Klasse Volksschule alle
Buchstaben erlernt und der Erstleseprozess initiiert worden sein. Die Lesefertigkeit
wird weiter trainiert und die erworbenen Féhigkeiten, wie zum Beispiel das
Zusammenlauten einzelner Silben, gefestigt. Es gibt schon zahlreiche Erkenntnisse
uber den Prozess des Leseerwerbs, aber weniger Untersuchungen uber geeignete
Herangehensweisen, die Lesefertigkeit zu festigen oder diese bei schwachen Kindern
oder Schulern und Schilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, zu
fordern. Deswegen wurden fiir das im Zuge dieser Masterarbeit durchgefuhrte

Projekt Schiiler/innen der zweiten Klasse Volksschule ausgewéhlt.

Bei der vorliegenden Arbeit kommen Elemente der Zweitsprachenerwerbsforschung
zum Tragen. Aus diesem weiten Forschungsfeld ist fur diese Masterarbeit die
fremdsprachendidaktische Forschung relevant, die sich darum bemdiht, Prozesse
ungesteuerten  wie  gesteuerten  Fremdsprachenerwerbs zu  beschreiben,
Erwerbssequenzen zu bestimmen und Zusammenhénge zwischen Lehren und Erwerb
aufzudecken. Dabei finden unter anderem das Wechselverhdltnis von
Lernbedingungen und sozialen Bedingungen des Erwerbs oder die besonderen

Merkmale der Erwerbssituation innerhalb der Institution Schule Beachtung.

Es wird folgender Forschungsfrage nachgegangen: ,Inwieweit konnen
FordermalRnahmen im Bereich Deutsch als Zweitsprache bei Kindern im
Volksschulalter fruchten beziehungsweise inwieweit kann die Leseleistung dieser

Kinder mit einer gezielten Fordermanahme gesteigert werden?*



Ein weiterer Bereich, der in diese Arbeit einflieBt, ist die Lern- und
Lerner/innenforschung. Es geht um das Aufdecken komplexer Voraussetzungen,
Prozesse und Ergebnisse individuellen und kooperativen Sprachenlernens unter
natlrlichen und gesteuerten Bedingungen. Im Feld der Lerner/innenforschung steht
das Sprachen lernende Kind im Zentrum der Aufmerksamkeit und zwar als
Individuum und als soziales Wesen mit seiner speziellen Sprachlerngeschichte, mit
seinen Potentialen sprachlich zu handeln sowie seiner kognitiven und affektiven

Ausstattung.

Zahlreiche Studien bestatigen eine niedrige Leseleistung von Kindern mit
Einwanderungsgeschichte. Da sich die Leseleistung auch auf Leistungen in anderen
Unterrichtsfachern auswirkt, stellt sie eine Schlisselkompetenz dar. Laut der IGLU-
Studie verfligen rund zwei Drittel der Kinder mit Migrationshintergrund am Ende der
vierten Klasse nicht tber elementare Lesefédhigkeiten —und Fertigkeiten. Sie sind
nicht in der Lage, den Sinn aus Texten zu entnehmen, selbststdndig mit Texten
umzugehen und somit neue Lernbereiche zu erschlieBen (Vgl. Niebuhr-Siebert 2014,
S. 113). Auf Grundlage der genannten Erkenntnisse soll in dieser Arbeit verdeutlicht
werden, welchen Einfliissen Kinder in Bezug auf die zu erbringenden Leistungen in
der Schule ausgesetzt sind und wie diese durch gezieltes Ansetzen von

FoérdermaRnahmen im positiven Sinn entschérft werden kénnen.

In der vorliegenden Arbeit werden zundchst verschiedene Modelle des
Zweitsprachenerwerbs wie auch der Zweitsprachaneignung vorgestellt und
anschlieBend auf mdogliche Einflussfaktoren wie Motivation, Fahigkeit und
Gelegenheit eingegangen. Im Anschluss wird skizziert, welche Qualifikationen beim
Leseprozess von Kindern im Schulalter vonnéten sind und welchen
Herausforderungen Schiler/innen mit nichtdeutscher Muttersprache
gegeniliberstehen. Das dritte und vierte Kapitel widmet sich dem allgemeinen
Kompetenzbegriff sowie den Begriffen Lesekompetenz, Leseféhigkeit und
Lesefertigkeit. Die Begrifflichkeiten werden aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachtet und miteinander in Beziehung gesetzt. Im Anschluss wird skizziert,
welche Faktoren den Leseerwerb beeinflussen konnen und welche institutionellen
Gegebenheiten sich, vor allem auf Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, im
Volksschulalter auf das Lernen, im Besonderen das Lesenlernen, auswirken und

dieses beeinflussen kdnnen. Das filinfte Kapitel dient als Einstieg in die Thematik des



schulischen Sprachenlernens von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Im sechsten
Kapitel werden methodisch-didaktische Mdoglichkeiten zur Forderung des
Lesenlernens bei Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache genannt. Letztlich
genannte Inhalte sind fir diese Masterarbeit von grofRer Bedeutung. Das sechste
Kapitel dient dabei als Einstieg in die Présentation der Unterrichtsmethode des
Stationenlernens, welche im Zuge des durchgefuhrten Projekts angewandt wurde. Im
Anschluss daran werden Testgutekriterien diagnostischer Mittel, welche zur
Messung der Lesekompetenz Einsatz finden, vorgestellt und das Salzburger
Lesescreening ausfihrlich beschrieben. Es folgen eine Beschreibung des
durchgefuhrten Projekts zur Férderung der Lesefertigkeit, ein Ausblick fiir mégliche

weiterflihrende Forschungsfragen sowie eine Zusammenfassung der Ergebnisse.



1. Der Erwerb einer Zweitsprache

Im folgenden Kapitel sollen definitorische Bestimmungen in Bezug auf
unterschiedliche Spracherwerbstypen flir Deutsch als Zweitsprache dargestellt
werden. Diese sind zwar nicht grundlegend Gegenstand des Interesses dieser
Masterarbeit, jedoch finden Zweitspracherwerb und Zweitspracherwerbsforschung
als  ibergeordnete  Begriffe = Anwendung, da  Formen ,gemischten
Zweitspracherwerbs* beschrieben werden. Hier vermischen sich auerunterrichtliche
Spracherwerbsprozesse mit unterrichtlicher Férderung und treten dadurch fiir diese

Masterarbeit vermehrt ins Zentrum des Interesses (Vgl. Ahrenholz, 2014, S. 64).

In der Wissenschaft werden héaufig die Begriffe Zweitspracherwerb,
Zweitspracherwerbstypen und die grofen Hypothesen genannt, welche im Folgenden

erlautert werden.

,Den Erwerb einer zweiten, dritten, ... Sprache in und durch alltdgliche
Kommunikation ohne expliziten  Sprachunterricht bezeichnet man als
Zweitspracherwerb. [...] Im Deutschen wird “Zweitsprachenerwerb® und
., Zweitspracherwerbsforschung *“ eher in Bezug auf Erwerbsprozesse in nicht primar
durch Unterricht gesteuerten Kontexten verwendet. Unterrichtlich gesteuerte
Erwerbsprozesse sind hingegen eher Gegenstand der Sprachlehr- und -
lernforschung und der empirisch orientierten Fremdsprachendidaktik “ (4hrenholz,
2014, S. 64).

Die von  Ahrenholz  angefihrten  Begriffe  Zweitspracherwerb  und
Zweitspracherwerbsforschung sollen im folgenden Kapitel néher erlautert werden.
Um einen Bogen von den theoretischen Ausfiihrungen dieses Kapitels in Richtung
individuellen, schiler/innenzentrierten Lernens zu spannen, werden die wesentlichen
Erkenntnisse der Sprachlehr- und Lernforschung im zweiten Kapitel dieser Arbeit
angefuhrt und wesentliche Begriffe und Themengebiete geklart.

1.1 Definitorische Bestimmungen

Um naher in das Thema Zweitspracherwerb vordringen zu kdnnen, bedarf es einer

Kldarung der Begriffe ,,Erstsprache®, ,,Zweitsprache* sowie ,,Fremdsprache”. Das



Anliegen ist es hierbei, die Begrifflichkeiten, die im Feld Deutsch als Zweitsprache

vorkommen, zu kl&ren und voneinander abzugrenzen.

Als Muttersprache wird die Sprache bezeichnet, die von Geburt an gelernt wird. In
der wissenschaftlichen Literatur tritt an selber Stelle h&ufig der Begriff Erstsprache
auf. So ist in Publikationen aus der Muttersprachendidaktik beziehungsweise dem
Muttersprachenunterricht aus dem Deutsch als Fremd- und Deutsch als
Zweitsprachenbereich von Deutsch als Muttersprache (DaM) die Rede. Die
Muttersprache wird dabei als L1, als die Sprache, die als erstes gelernt wird,
bezeichnet (\Vgl. Ahrenholz 2014, S. 3-4).

Die Zweitsprache ist jene Sprache, welche zeitlich versetzt zur Erstsprache erworben
wird. In Anlehnung an den englischen Fachterminus wird diese als L2 (,,second
language™) bezeichnet. Die Aneignungsprozesse der Zweitsprache finden in
Lebenssituationen statt, in denen die Zweitsprache zentrales Kommunikationsmittel
ist. Deutsch als Zweitsprache (DaZ) wird somit von Personen gelernt, welche in
einem deutschsprachigen Land leben, eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen
und Deutsch lernen. Der/Die Lernende befindet sich in einem deutschsprachigen
Land und begegnet der deutschen Sprache nicht nur in der Schule oder in
Deutschkursen, sondern auch im tdglichen Leben. Dabei werden zwei Typen des
Spracherwerbs unterschieden. Der ungesteuerte Zweitspracherwerb vollzieht sich,
ahnlich wie der Erstspracherwerb, durch Kommunikation. Der gesteuerte
Zweitspracherwerb erfolgt durch Lehr- und Lernsituationen im Unterricht. ,, Es wird
[...] davon ausgegangen, dass es flir den Sprachaneignungsprozess einen
wesentlichen Unterschied macht, ob er tberwiegend in und durch Kommunikation
erfolgt oder in Lehr- und Lernsituationen stattfindet. Im Unterricht erfolgt der
Sprachlernprozess in einer- je nach methodisch-didaktischem Ansatz etwas
unterschiedlichen Progression, die im Allgemeinen das Ziel hat, den Prinzipien
,,vom Einfachen zum Schwierigen“ und ,,vom Hdufigen zum weniger Hdufigen* [...]
zu folgen /...]“ (Ahrenholz 2014, S. 8). Der gesteuerte Zweitspracherwerb erfolgt
zum Beispiel beim Deutschunterricht mit Lernenden, die eine andere Zweitsprache
als Deutsch besitzen und kann auch als gesteuerter Fremdsprachenerwerb bezeichnet
werden, zum Beispiel beim Englischunterricht in einer Schule, die sich in einem

deutschsprachigen Land befindet. Deutsch als Fremdsprache (DaF) wird hingegen in
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Sprachschulen- oder Kursen in nicht deutschsprachigen Landern gelehrt und gelernt
(Val. Ahrenholz 2014, S. 5-6).

In zahlreichen Situationen ist es allerdings nicht méglich, eindeutig abzugrenzen, ob
Lernende gesteuertes Lernen oder ungesteuerte Aneignungsprozesse absolvieren.
Kinder, die in der Schule DaZ-Unterricht erhalten oder Austauschstudent/innen, die
bereits in ihrer Heimat DaF-Kurse besucht haben, lernen die Sprache durch
Sprachkontakte und Interaktion in der deutschsprachigen Umgebung zusétzlich

durch ungesteuerte Erwerbsprozesse (Vgl. D6ll 2012, S. 21).

Die Begriffe Deutsch als Muttersprache (DaM), Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und
Deutsch als Fremdsprache (DaF) kommen in dieser Arbeit hdufig vor. Daher sind die
Abgrenzung und Begriffsklarung an dieser Stelle fiir das weitere Verstandnis von

Bedeutung.

1.2 Zweitspracherwerbsprozesse

Nachfolgend werden Charakteristika des Zweitspracherwerbs beschrieben und der
Frage nachgegangen, wie der Zweitspracherwerb erfolgt. Im Folgenden soll ein
knapper Uberblick Uber die Theorien, Hypothesen und Modelle des
Zweitspracherwerbs gegeben werden, um néher in die Materie einzutauchen und ein
grundlegendes Verstandnis daflr aufzubauen, welche Prozesse das Lernen einer
Zweitsprache beeinflussen.

Zahlreiche Wissenschaftler/innen behelfen sich unterschiedlichster Theorien,
Hypothesen und Modellen, um Spracherwerb nachvollziehbar erklaren zu kdnnen.
Trotz umfangreicher Forschungsaktivitaten ist er allerdings zu komplex, um ihn
abschlieBend nachvollziehen zu kénnen. Im Folgenden werden die bekanntesten
Modelle vorgestellt (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 23-31).

1.3 Theorien, Hypothesen und Modelle des Zweitspracherwerbs/der

Zweitsprachaneignung
Spracherwerb beinhaltet nicht nur das Beherrschen des strukturellen Regelsystems

einer Sprache, wie das Lautsystem (Phonologie), die Regeln zur Wortbildung
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(Morphologie) oder die Regeln zur Bildung von Sétzen (Syntax). Vielmehr geht es
darum, dieses strukturelle Regelsystem situations- und diskursangemessen anwenden
zu kénnen (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 23-31).

,Sprachlernen ist wie jedes andere Lernen ein kreativer, individueller und
selbstgesteuerter Prozess, der auf der Bildung von Hypothesen und ihrer Erprobung
in Interaktionen mit anderen basiert” (R6sch 2012, S. 13). Die Anfiihrung der
nachfolgenden Theorien, Hypothesen und Modelle des Zweitspracherwerbs dient
dazu, terminologische Begriffe dieser Arbeit nachvollziehen zu kdnnen und einen
Bogen zwischen dem theoretischen Hintergrund und den methodisch-didaktischen

Uberlegungen dieser Masterarbeit spannen zu kénnen.

Am Beginn werden die drei ,,groen Hypothesen beschrieben, die allgemeine
Aspekte des Zweitspracherwerbs beschreiben. Im Anschluss daran wird bei der
Ausfihrung der Interdependenzhypothese oder bei allgemein konstruktivistischen
Ansatzen auf den kindlichen Zweitspracherwerb eingegangen, der fir diese Arbeit

von groRer Relevanz sein wird.

1.3.1 Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese wurde Mitte des 20. Jahrhunderts entwickelt und geht auf
Fries (1945) und Lado (1957) zuriick. Die Grundlage der Kontrastivhypothese bildet
eine Vorstellung des Lernens, die vom Behaviorismus gepragt wurde. Sprache wird
in dem Sinn als eine Gewohnheit, die als Form menschlichen Verhaltens gilt,
verstanden. Die bereits durch das Erlernen der Muttersprache erworbenen Regeln
und Strukturen, werden auf die Zweitsprache ubertragen. Stimmen dabei Regeln und
Strukturen beider Sprachen Uberein, gelingt das Erlernen der L2 oft mihelos.
Schwierigkeiten treten wiederum dann auf, wenn sich L1 und L2 stark voneinander

unterscheiden.

In der Kontrastivhypothese kommt es zu positivem Transfer, wenn eine Struktur von
der Erst- auf die Zweitsprache erfolgreich tbertragen wird, da sie in beiden Sprachen
korrekt ist. Negativer Transfer von der L1 auf die L2 fuhrt demnach zu Fehlern, auch

Interferenzen genannt.

Kritik wird an der Kontrastivhypothese deshalb getibt, da sie sich ausschlieBlich auf

die Bereiche Phonologie und Syntax bezieht und andere Bereiche, wie etwa die

12



Semantik, die Pragmatik und individuelle Variation, wie den sozialen Kontext vollig
auller Acht lasst (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 32-34).

Trotz dieser Kritik bewahrheitete sich die Kontrastivhypothese durch eine Studie mit
40 jungen Erwachsenen aus verschiedenen Landern. Fast alle nutzten beim Erlernen
des deutschen Wortschatzes Eselsbriicken, Regeln und grammatische Kategorien, die
sie durch den Vergleich mit der Muttersprache oder weiterer bereits gelernter
Sprachen anwandten. Dieser Sprachvergleich starkte laut der Befragten ihre
Sprachsensibilitat, ihr Sprachbewusstsein sowie ihre Ausdrucksmaoglichkeit. Trotz
dieser Ergebnisse darf das mogliche Auftreten von Fehlern durch falsche
Ubertragung von der Muttersprache oder der bereits gelernten auf die zu erlernende
Sprache nicht auBer Acht gelassen werden (Vgl. Oomen-Welke in: Ulrich 2014, S.
33).

1.3.2 Identitatshypothese

Die ldentitatshypothese besagt so ziemlich das Gegenteil dessen, wofiur die
Kontrastivhypothese steht, bei der die Zweitsprache im Ruckgriff auf die Erstsprache
erworben wird und der Kontrast zwischen L1 und L2 die Hauptrolle fur den

Zweitsprachenerwerb einnimmt.

Die Identitatshypothese geht auf Chomsky (1959, 1965, 1986) zurlick und basiert auf
Annahmen des Kognitivismus, der Lernen als kreativen Prozess versteht. Im
Kognitivismus wird von der Vorstellung ausgegangen, dass Kinder angeborene
Spracherwerbsmechanismen besitzen (LAD= language acquisition device). Spéater
etablierte sich der Begriff der Universalgrammatik. Es wurde davon ausgegangen,
dass der sprachliche Input, dem Kinder beim Erlernen ihrer Muttersprache begegnen,
viel zu fehlerhaft und unzureichend sei, um in solch kurzer Zeit ein derart hohes
Kompetenzniveau der Sprache erreichen zu kénnen (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S.
34-35). Die Identitatshypothese geht von der Annahme aus, dass beim
Zweitspracherwerb dieselben angeborenen mentalen Prozesse aktiviert werden, die
zuvor beim Erstspracherwerb zum Tragen gekommen sind. Auch Regeln und
Elemente der Zweitsprache werden ebenso wie beim Erstspracherwerb in der
gleichen Abfolge durchlaufen (Vgl. Résch 2011, S. 23).

Kritik wird an mehreren Inhalten der Identitatshypothese geiibt. Die Existenz der

Universalgrammatik konnte beispielsweise bis heute noch nicht nachgewiesen
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werden. Ahnlich wie auch die Kontrastivhypothese, beschrankt sich die
Identitatshypothese auf die sprachlichen Elemente und Strukturen der Morphologie
und Syntax. Andere wesentliche Sprachbereiche wie individuelle oder sozio-
kulturelle Einflussfaktoren beim Zweitspracherwerb finden keine Beachtung
(Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 35).

1.3.3 Interlanguagehypothese

Die Interlanguagehypothese wurde von dem amerikanischen Linguisten Selinker
(1972) entwickelt. Auch er ist der Ansicht, dass eine angeborene sprachliche Struktur
fir den Erstspracherwerb existiert, auf welche ein Rickgriff beim
Zweitspracherwerb allerding nicht méglich ist (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 38-
39). Ahnlich wie bei der Identitaitshypothese wird auch bei der
Interlanguagehypothese davon ausgegangen, dass es sich beim Zweitspracherwerb
um einen kreativen Aneignungsprozess handelt, der von den Lernenden selbst
gestaltet wird. Die Interlanguagehypothese geht davon aus, dass sogenannte
Lernersprachen (Interlanguages) ausgebildet werden. Das sind grammatische
Systeme, die Elemente der L1 sowie auch der L2 enthalten. Diese entstehen durch
Hypothesenbildung und durch dessen Uberpriifung in kommunikativen Situationen.
Bei erfolgreicher Anwendung bilden sich diese Hypothesen aus, bei Misserfolg
werden sie verworfen. Fir den Sprachunterricht folgt daraus, dass diese
Lerner/innensprachen nicht nur zugelassen werden, sondern auch als Lernleistung
betrachtet und folglich bewusst in kommunikativen Unterrichtssituationen gefordert
werden, was zu einem neuen, differenzierten, lernendenorientierten unterrichtlichen

Vorgehen fuhrte.

Zwischen den zuletzt beschriebenen Hypothesen, der Interlanguagehypothese und
der Identitatshypothese, lassen sich Verbindungen und Gemeinsamkeiten
herausarbeiten. 1979 sprachen Karl-Richard Bausch und Gabriele Kaspar auch von
den drei ,,grolen Hypothesen®, die nicht gesondert betrachtet werden miissten,
sondern folgende Gemeinsamkeiten aufweisen: Die Interlanguagehypothese kann als
Verbindung von ldentitatshypothese und Kontrastivhypothese verstanden werden.
Interferenzen werden in der Interlanguagehypothese nicht ausgeschlossen, es wird
sogar als nutzlich fur den Zweitspracherwerb betrachtet, sprachliches VVorwissen aus
der Erstsprache fiir den Zweitspracherwerb zu nutzen. Eine weitere Gemeinsamkeit

ist der Gedanke, den Spracherwerb als kreativen Akt anzusehen, als den Ruckgriff
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auf eine Grundstruktur des Spracherwerbs. Demnach erfolgt das Sprachenlernen
durch das Durchlaufen fester Erwerbsstufen, auf welche in Kapitel 2.3 Noch n&her
eingegangen wird. Zusammenfassend kann die Interlanguagehypothese deshalb auch
als Weiterentwicklung oder Revision der ldentitatshypothese verstanden werden
(Vagl. Rosch 2011, S. 24-25).

In den folgenden Unterpunkten werden Theorien angefiihrt, die bereits
praxisbezogener gedeutet und verstanden werden kdnnen, als die zuvor genannten
»groen Hypothesen“, wie Bausch und Kaspar sie nannten. Es wird auf den
kindlichen Zweitspracherwerb eingegangen, der auch fir diese Arbeit von grofRer
Bedeutung ist. Auch der Begriff der sprachlichen Kompetenz wird beispielsweise
von dem Psychologen Tomasello in dieser Arbeit erstmals genannt. Damit
verbundene Inhalte werden im dritten sowie vierten Kapitel n&her erldutert und

ausgefuhrt.

1.3.4 Interdependenzhypothese

Die Interdependenzhypothese wurde vom kanadischen Wissenschaftler Cummins
(1982) entwickelt und beschreibt den frihen kindlichen Zweitspracherwerb. Fur ihn
besteht ein Zusammenhang zwischen der erreichten Sprachkompetenz in der
Erstsprache, der Zweitsprache sowie den Schulleistungen (Niebuhr-Siebert, Baake
2014, S. 39). Cummings geht davon aus, dass die Ausbildung der Erstsprache, die
Voraussetzung fur den Zweitspracherwerb darstellt. Je besser die Kompetenzen in
der L1 sind, umso besser kdnnen die Kompetenzen in der L2 ausgebildet werden.
Cummins Interdependenzhypothese kann auch als Schwellenhypothese bzw.
Schwellenniveauhypothese (Treshold Theory) bezeichnet werden, da im Zuge seiner
Forschung drei Schwellen der bilingualen Entwicklung beschrieben werden (Vgl.
Rosch 2011, S. 25-26).

., 1. Schwelle: ,, Semilingualismus *“ (niedrige Kompetenz in beiden Sprachen),
2. Schwelle: dominante Zweisprachigkeit (hohe Kompetenz in einer Sprache) und
3. Schwelle (hohe Kompetenz in beiden Sprachen) “ (Rosch, 2011, S. 25)

Diese Einteilung Cummins verdeutlicht die Abhéngigkeit der erstsprachlichen

Kompetenzen auf den Zweitspracherwerb.



1.3.5 Konstruktivistische Anséatze

Im Gegensatz zu den Erklarungsansatzen, die im Nativismus begrundet sind und bei
welchen von sprachspezifischen Mechanismen ausgegangen wird, die den
Spracherwerb regeln, wird bei konstruktivistischen Ansédtzen davon ausgegangen,
dass Spracherwerb durch kognitive Lernmechanismen in sozialer Interaktion erfolgt.
Der Psychologe Michael Tomasello (2003) gilt als der bekannteste Vertreter dieses
konstruktivistischen Ansatzes fur den Erstspracherwerb. Sprache wird nach seiner
Theorie durch die soziale Interaktion mit anderen erworben. Volle sprachliche
Kompetenz wird laut Tomasello dann aufgebaut, wenn ein Kind, nachdem es
syntaktische Kategorien und Regularitdten abstrahieren kann, diese ab dem
Vorschulalter als grammatisches System etabliert. Kognitive und soziale
Kompetenzen des Kindes ermdglichen es ihm, gelernte Ausdriicke und Phrasen zu
generalisieren und kreativ zu kombinieren, wodurch Tomasello von sprachlicher
Kompetenz spricht. Ahnlich wie auch bei der Interlanguagehypothese, herrscht auch
im Konstruktivismus die Annahme, dass das Gehirn beim Spracherwerb auf der
Basis konstruktivistischer Selbstorganisation operiert (Niebuhr-Siebert, Baake 2014,
S. 41).

Im Folgenden werden unterschiedliche Modelle vorgestellt, die fir diese Arbeit am
Rande relevant sind, die aber vollstandigkeitsbedingt genannt werden mussen. Im
zweiten Kapitel wird erstmals auf unterschiedliche Einflussfaktoren eingegangen,
welche den Spracherwerb von Kindern positiv oder negativ beeinflussen kénnen.
Hierbei ist das Wissen uber Theorien des Konnektionismus von grof3er Bedeutung,
weil sich beispielsweise der Einfluss auf den Spracherwerb in Bezug auf das
Erwerbsalter oder die Gedéchtnisleistung von Lernenden, wie beim
Konnektionismus herausgearbeitet wird, auch bei den Erkenntnissen von Ahrenholz
oder Rost-Roth widerspiegeln, was auch anschlieBend im zweiten Kapitel dieser

Arbeit verdeutlicht wird.

1.3.6 Der Konnektionismus

Eine zu den vorherigen Spracherwerbshypothesen- und -theorien gegenteilige
Annahme vertritt der Konnektionismus. Ihm zufolge erfolgt der Spracherwerb durch
Assoziation von Wortern zu bestimmten Situationen oder Objekten. Durch immer
wiederkehrende sprachliche Phdnomene werden Regeln und Strukturen gefestigt. In

unserem Gehirn entstent ein immer dichter werdendes Netzwerk, wodurch
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Verbindungen von Informationen entstehen. Lernen wird im Konnektionismus also

als etwas betrachtet, das auf neuronaler Ebene stattfindet.

Die meisten Modelle entstanden im Zusammenhang mit dem Erstspracherwerb. Im
Folgenden werden die zwei bekanntesten Modelle dargestellt, die sich mit dem
Zweitspracherwerb beschaftigen.

Ullmann (2001) entwickelte das deklarativ-prozedurale Modell, das von der
Existenz zweier Lern- und Ged&chtnissysteme ausgeht, des prozeduralen und des
deklarativen. Beide sind altersabhéngig, ihre Funktion nimmt mit zunehmendem
Alter ab, wobei das prozedurale System stiarker vom Abbau betroffen ist, als das
deklarative. Daraus folgt die Annahme, dass Zweitsprachenlernende, die in der Regel
zu einem spéteren Zeitpunkt mit dem Erwerb beginnen als Erstsprachenlernende,
vermehrt Probleme bei der Verarbeitung syntaktischer Regeln haben. Wahrend diese
Regeln beim Erlernen der Muttersprache durch Nutzen des prozeduralen Systems
gelernt werden, missen Zweitsprachenlernende beispielsweise beim Erlernen der
Syntaxregeln auf das explizit-deklarative System zuriickgreifen, welches dann bereits
schlechter funktioniert, als noch zu einem friiheren Zeitpunkt. Dadurch lasst sich
durch Ullmanns Modell auch die Frage beantworten, warum sich bei spédtem
Spracherwerb einer Fremdsprache kaum ein muttersprachliches Kompetenzniveau
erreichen lasst (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 42-43).

Ein weiteres konnektionistisches Modell stammt von Paradis (2004). Es trégt den
Namen Activational-Treshold-Modell. Laut Paradis werden durch den Ausstof3 von
Neuronenimpulsen im Gehirn Regeln oder Worter (Items) aktiviert. Dabei bestimmt
die Aktivierungsschwelle (activation treshold) die Menge, die zur Aktivierung eines
Items notig ist. Die Aktivierungsschwelle ist von Item zu Item verschieden, je nach
Héaufigkeit, in der ein Item aktiviert wird, sinkt oder steigt die Aktivierungsschwelle.
Bei h&ufig vorkommenden Regeln oder Wdrtern, sinkt die Schwelle. Bei langer nicht
verwendeten Wortern oder Regeln, steigt die Schwelle an. Das bedeutet fir den
Zweitspracherwerb, dass eine Sprache bei geringem Gebrauch auch wieder verlernt
werden kann. Durch haufig wiederholendes Uben kann eine Sprache wiederum im
Gedachtnis bleiben und flussig, bis zum Muttersprachenniveau hin beherrscht
werden (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 43-44).
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Weitere Hinweise auf die Bedeutung des Alters beim Spracherwerbsbeginn lieferten
Untersuchungen spezifischer Hirnareale, die fur die Verarbeitung von Sprache
verantwortlich gemacht werden. Die zwei bekanntesten sind das Wernicke- und das
Broca-Areal. Bei frihem Zweitsprachenlernen konnte eine vermehrte Aktivierung
der Gehirnareale festgestellt werden, so wie dies beim Erlernen der Muttersprache
der Fall ist, wohingegen bei spatem Zweitsprachenlernen auch andere Hirnareale zur
Verarbeitung herangezogen werden miussen (Vgl. Niebuhr-Siebert, 2014, S. 44).

Die bisher vorgestellten Modelle und Hypothesen sollen einen ersten Einblick in die
Materie der Zweitspracherwerbsforschung gewahren. Es gibt noch zahlreiche weitere
Hypothesen und Modelle, die sich mit dem Zweitspracherwerb befassen und diesen,
im Hinblick auf diverse weitere Parameter, einzuordnen versuchen. Im Folgenden
werden Hypothesen angefiihrt, welche sich auf die Konzeption von Unterricht
beziehen. Somit soll der Bogen zu den Kapiteln funf und sechs gespannt werden, die
sich der Institution Grundschule und dem Lernen sowie der Férderung von Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache hinwenden. Im Folgenden sollen grundlegende Punkte
angefihrt werden, welche ebenfalls fur die spéter genannten Einflussfaktoren fur

gelungenen Zweitspracherwerb nennenswert sind.

1.3.7 Input- und Outputorientierung
In diesem Unterkapitel werden Hypothesen vorgestellt, die in Bezug auf das
Unterrichtsgeschehen, beispielsweise fur die Interaktion zwischen Lehrenden und

Lernenden von Bedeutung sind.
1.3.7.1 Die Monitor- bzw. Inputhypothese

Die Monitor-bzw. Inputhypothese stammt von Stephan Krashen und beruht auf den

Pramissen des folgenden Modells:
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Stephen Krashen: Monitor- und Inputtheorie

Interne Sprachverarbeitung

INPUT | Organizer

(Sprachl. | Sprachver-
l,'mgchung!‘ arbeiter

. L
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Filter

Abbildung 1: Stephen Krashen: Monitor- und Inputtheorie (http://home.edo.tu-
dortmund.de/~hoffmann/ABC/Monitor.jpg).

L2

OUTPUT

- Monitor

Demnach besteht ein Unterschied zwischen Lernen und Erwerb (Abbildung 1),
wobei sich der Output, also die Sprachproduktion automatisch entwickelt, statt
gelehrt zu werden. Durch das Modell geht hervor, dass sprachlicher Input zuerst
affektiv gefiltert und anschlieBend entweder den Organizer, den sogenannten
Sprachverarbeiter oder den Monitor durchlauft, bevor sprachlicher Output stattfindet.
Der Input ist also bestenfalls verstandlich, angemessen und nachvollziehbar und liegt
etwas Uber dem Kompetenzniveau. Rdsch fuhrt an, dass eine positive Einstellung zur
Sprache sowie Selbstbewusstsein den Spracherwerb zusétzlich férdern, Angst und
eine negative Einstellung zur Sprache ihn jedoch hemmen kénnen. Die Monitor-bzw.
Inputhypothese geht des Weiteren von dem Besitz einer Universalgrammatik aus,
wonach der Spracherwerb, vor allem bei jingeren Kindern, zu direkten AuRerungen
fuhrt. Vor allem erwachsene Lernende entwickeln und bedienen sich eines Monitors,
welcher es mdglich macht, AuRerungen hinsichtlich ihrer Angemessenheit und
Richtigkeit zu Uberprufen. Kinder erwerben Sprache vermehrt durch das angeborene
Sprachmodul, auch Universalgrammatik oder Organizer genannt, durch das

Kommunizieren selbst.

Raésch spricht in diesem Zusammenhang von Unterricht, der das vorrangige Ziel
verfolgen muss, geeigneten, authentischen, nah auf das erreichte Sprachniveau
abgestimmten Input zur Verfligung zu stellen, um nattrlichen Zweitspracherwerb zu
forcieren (Vgl. Rosch 2011, S. 27).
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1.3.7.2 Die Interaktionshypothese

Die Interaktionshypothese stellt die Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden
in den Mittelpunkt. Demnach werden Lernprozesse dadurch initiiert, dass der Input
intensiv verarbeitet wird. Die Lehrperson stellt kooperative Aufgaben oder formuliert
Fragen, wodurch die Lernenden zum Kklarenden Nachfragen, Wiederholen,
Prazisieren, Paraphrasieren oder zum Uberpriifen des Verstandnisses, angeregt
werden. Fehler werden im Zuge des Feedbacks durch die Lehrperson thematisiert

und im Interaktionsprozess bearbeitet (Vgl. Résch 2011, S. 28).
1.3.7.3 Die Outputhypothese

Die Outputhypothese besagt, dass dann eine breite Sprachkompetenz ausgebildet
werden kann, wenn die Inputorientierung durch die Outputorientierung erweitert
oder sogar ersetzt wird. Das bedeutet, dass Schiller/innen, die Fachunterricht in einer
Fremdsprache erhalten, beispielsweise Mathematik in der Zielsprache lernen, durch
den Input zwar eine hohe rezeptive Kompetenz ausbilden, die produktive allerdings
nur gering. Das Ziel der Outputorientierung ist es, dass Lernende Sprache
produzieren und miteinander in Kommunikation treten. Dadurch werden Ausdriicke
automatisiert und gefestigt. Das Uben des Sprachgebrauchs erfolgt dabei durch
Aufgabenstellungen, welche die Interaktion zwischen den Lernenden anregt. Dabei
konzentrieren sich Lernende vor allem darauf, sich verbal verstdndlich auszudriicken
und auch auf den Inhalt zu achten, sodass gelungene Kommunikation stattfinden
kann (Vgl. Rosch, 2011, S. 28-29).

Aus all den Erkenntnissen, die aus den zuletzt genannten Hypothesen hervorgehen,

leitet Hans Barkowsky flr den Zweitsprachenunterricht folgende Punkte ab:

,, Lernersprachen als Stadien des Spracherwerbs verstehen,
individuelle Vorkenntnisse berucksichtigen,
,,sensible und konstruktive Korrekturstrategien *“ unter Einbeziehung der Erstsprache

und erweiterter Sprachkenntnisse anwenden “ (Résch 2011, S. 29).

Dies impliziert ein sensibles VVorgehen beim sprachlichen Korrigieren sowie das

Eingehen auf einzelne Lernende unter Berticksichtigung ihrer Vorkenntnisse.

Die Rolle der Lehrperson, die Lehrinhalte sowie die Ubungsformen im Unterricht

anderten sich im Laufe der Zeit. Geblieben ist die Orientierung an kognitiv aktiven
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Lernenden sowie die Rolle der Lehrperson, die nicht nur Wissen vermitteln, sondern
auch Lernprozesse gestalten sollte. Auf Unterricht, der das Fremdsprachenlernen, vor
allem bei Kindern bestmdglich fordert und unterstiitzt, wird in Kapitel sechs und

sieben eingegangen.

Im folgenden zweiten Kapitel soll herausgearbeitet werden, welche Einflussfaktoren
auf Schiler/innen mit Deutsch als Zweitsprache wirken kdnnen. In diesem
Zusammenhang werden im folgenden Kapitel Ergebnisse aus der Sprachlehr- und
Lernforschung angefiuhrt und der Frage nachgegangen, welche Bereiche beim
Erlernen einer Fremdsprache zusammenwirken und welche Einflussfaktoren diesen

Lernprozess préagen, fordern oder hemmen kdnnen.

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit, im sechsten Kapitel, werden L&sungswege
aufgezeigt, um das Deutsch- aber vor allem das Lesenlernen bestmdglich zu
unterstitzen. Zuvor soll allerdings herausgearbeitet werden, was der Begriff
Kompetenz beziehungsweise Lesekompetenz bedeutet und wie diese in

Zusammenhang zur allgemeinen Deutschkompetenz stehen.
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2. Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb

Im folgenden Kapitel soll herausgearbeitet werden, welche Herausforderungen
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache Uberwinden missen und mit welchen
Nachteilen sie aufgrund ihrer anderen Erstsprache zu kampfen haben. In einem
ersten Schritt sollen zunédchst wesentliche Erkenntnisse aus der Unterrichtsforschung
erlautert und grundlegende Schritte der Zweitsprachaneignung beschrieben werden.
Der Entwicklung der Lesekompetenz und deren Einbettung innerhalb der
allgemeinen Deutschkompetenz werden im vierten Kapitel besondere Beachtung

zuteil.

Beim Studieren diverser Texte zu Arten des Aneignungsprozesses einer
Zweitsprache, begegnet man den Begriffen ,,gesteuertes* oder ,,natiirliches* Lernen
bzw. ,,ungesteuertes” Lernen. Im Folgenden werden diese Begriffe geklért und deren

Bedeutung voneinander abgegrenzt.

Die Zweitspracherwerbsforschung, auf die im ersten Kapitel néher eingegangen
wurde, untersucht Phanomene des Zweitspracherwerbs. Wahrend im
englischsprachigen Zusammenhang der Begriff ,,Second Language Acquisition® fiir
sowohl den gesteuerten als auch den ungesteuerten Erwerb verwendet wird, beziehen
sich die deutschen Begriffe »Zweitsprachenerwerb* und
wZweitspracherwerbsforschung® auf ungesteuerte FErwerbsprozesse, die nicht
unbedingt durch Unterricht erworben werden. Gesteuerte, durch Unterricht
erworbene Prozesse sind Gegenstand der Sprachlehr- und Lernforschung, welche im
Folgenden erldutert werden soll (Vgl. Ahrenholz 2014, S. 64).

Die von Edmondson und House zusammengestellte Auflistung verdeutlicht die
Unterscheidungskriterien der Begriffe ,,Lernen* und ,,Erwerb®, wie auch folgendes
Zitat:  ,, Alltagssprachlich ~ spricht  man  von  Zweitspracherwerb  und
Fremdsprachenlernen. Dabei verweist der Begriff , Erwerb® auf ungesteuerte,

natiirliche, der Begriff ,, Lernen auf gesteuerte Lernprozesse.“ (Rosch 2011, S. 13).
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Lernen (,,learning*) Erwerb (,,acquisition*)

gesteuertes Lernen natlrliches Lernen

explizites Lernen implizites Lernen

bewusstes Lernen unbewusstes Lernen

Abbildung 2: Sprachentwicklung (Edmoundson/House 2006, S. 12 in: Résch 2011,
S. 13).

Die Begriffe gesteuertes/ungesteuertes, oder explizites/implizites Lernen treten in der
Literatur haufig auf, wobei sich die Notwendigkeit der Unterscheidung zwischen
Lernen und Erwerb einer Sprache durch alle wissenschaftlichen Texte zieht. Willis
Edmondson und Juliane House sind Fremdsprachendidaktikerinnen. Sie sprechen
von einer Verschmelzung beider Seiten. Demnach laufen gleichzeitig zum
Sprachunterricht auch Erwerbsprozesse ab, die nicht durch den Unterricht selbst
gesteuert werden. Andererseits wird auch auBerhalb des Unterrichts bewusst
gesteuert gelernt (Vgl. Résch 2011, S. 13). So entstehen zwischen dem gesteuerten
und ungesteuerten Spracherwerb, dem Lernen und Erwerben in der Praxis flielende
Ubergange, wie Reich (2001) anmerkt: ,, Mit Zwischenformen und Ubergingen ist
durchwegs zu rechnen” (Edb., 56 in: Rost-Roth 2014, S. 56).

2.1 Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung

Die Zweitspracherwerbsforschung ist eine eigenstandige wissenschaftliche Disziplin
und hat sich seit den 1970er Jahren entwickelt. Sie hat es sich zur Aufgabe gemacht,
Grundlagenforschung zu betreiben, wendet sich dazu dem Sprachaneignungsprozess
zu und versucht, Spracherwerbsprozesse in Theorien und Modellen zu erldutern und

deren Einflussfaktoren zu klaren.

Beim Erwerb einer Zweitsprache kommen psycholinguistische Prozesse zum Tragen,
die daflir verantwortlich sind, Sprache wahrzunehmen und zu verarbeiten sowie
schriftliche und miindliche AuRerungen zu planen und zu produzieren. Ahrenholz
nennt verschiedene Faktoren, die am Spracherwerbsprozess beteiligt sind und diesen
beeinflussen: ,, Hierzu gehéren Umfang und Art des Inputs, Verwendung der Sprache
in Interaktionen mit Muttersprachlern, Verfahren der Bedeutungssicherung im
Diskurs und reparative MafSnahmen.“ (Ahrenholz 2014, S. 65). Zu den

sprachbezogenen Faktoren zahlen Kenntnisse in der Erstsprache oder in anderen
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bisher gelernten Sprachen. Nichtsprachliche Faktoren werden in zwei Kategorien
untergliedert, in interne und externe Faktoren. Zu den internen Faktoren z&hlen das
Alter, die Motivation, die kognitive Entwicklung und der Grad der
Sprachlernfahigkeit. Zu den externen Faktoren zéhlen die Handlungsabsichten in der
Gesellschaft der  Zielsprache, Bildungserfahrungen der  Familie oder
Kontaktmdglicheiten mit Muttersprachlern (\Vgl. Ahrenholz 2014, S. 65).

Der Zweitspracherwerb ist von mehreren Faktoren abhéangig. In der Literatur werden
verschiedene Einflussfaktoren genannt, die darlber entscheiden, ob der Erwerb bis
hin zum Muttersprachenniveau erreichet werden kann oder ob er auf einer
bestimmten Erwerbsstufe endet. Im Folgenden soll erldutert werden, von welchen
Faktoren der Zweitspracherwerb abhangig ist (Vgl. Niebuhr-Siebert, 2014, S. 55). Es
gibt unterschiedliche Erklarungsansatze fur erfolgreiche Zweitsprachenlernende.
Dabei werden drei Hauptgruppen zusammengefasst: Kognitive, affektive sowie
soziale Faktoren (Vgl. Kniffka 2012, S. 59).

Inwieweit soziale Faktoren wie die Umsténde der Migration, Grad der Assimilation
(Anpassung) oder emotionale Faktoren wie Lernmotivation, kognitive oder
begabungsbedingte Faktoren eine Rolle spielen, kann nur schwer beantwortet
werden. Eine Reihe von Faktoren sind nicht direkt beobachtbar und somit schwer
fassbar (Vgl. Jeuk 2015, S. 37).

In der folgenden Abbildung wird ein Zusammenwirken von drei wesentlichen
Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb veranschaulicht. Die Schnittmenge der
drei Kreise symbolisiert erfolgreichen Zweitspracherwerb.

— \
) P I{?\\
A f
| ' Fahigkeit |
| Maotivation I:. ) I.'I
| . ’\\ | ) . !
\\\ \\?C_‘ \\/
f 'y —
M |
e | =
_|'. Gelegenheit !

Abbildung 3: Faktoren des Zweitspracherwerbs (Jeuk 2015, S. 38).
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Demnach kann angenommen werden, dass die genannten affektiven und kognitiven
Variablen fir den Zweitspracherwerb Motivation, Fahigkeit sowie Gelegenheit als
ausschlaggebende Begriffe fir die Beschreibung grundlegenden erfolgreichen

Zweitspracherwerbs zu nennen sind.

Durch die Spracherwerbsforschung konnten zahlreiche Bereiche erforscht werden,
die erfolgreiches Zweitsprachenlernen bedingen. Kniffka nennt in diesem

Zusammenhang folgende drei Kategorien:

. Die Kategorie der kognitiven Variablen umfasst u.a.
Sprachlerneignung/Sprachbegabung (language aptitude), Intelligenz,
(Sprach)lernstile und Sprachlernerfahrung.

2. In der zweiten Kategorie werden haufig affektive und attitudinale Faktoren
zusammengefasst. Dazu gehéren u.a. die Einstellung zur L2 bzw. zur Zielkultur,
Motivation, Angste und Personlichkeitsattribute  (z.B.  Extrovertiertheit,
Introvertiertheit).

3. In der Kategorie der sozialen Faktoren sind die soziokulturellen Erfahrungen
eines L2-Lerners subsumiert. “ (Kniffka 2012, S. 59).

Wie hier ersichtlich wird, iberschneiden sich die von Jeuk genannten Bereiche zum
Teil mit anderen Modellen und sollen daher im Folgenden néher erldutert werden.
Weitere Kategorien werden in dieser Arbeit nicht weiter beschrieben, da dies in
dieser Auspragung fiir die Masterarbeit nicht relevant ist. Es soll lediglich ein
Uberblick verschafft werden, um anschlieRend im fiinften Kapitel, bei dem es um die
Bildungsinstitution geht, Zusammenhénge besser nachvollziehen zu kénnen. Weitere
Einflussfaktoren, die Niebuhr-Siebert n&her erldutert sind Sprach- und
Sprechangebot bzw. Lerngelegenheiten, das Alter bei Erwerbsbeginn, die
Erstsprache, sozialpsychologische Faktoren, familiarer Bildungshintergrund und
sozio-6konomischer Status sowie bildungspolitische und schulische Faktoren (Vgl.
Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 55-57).

2.1.1 Motivation
Unter Motivation (motivation) oder Antrieb werden das Interesse und die
Leistungsbereitschaft verstanden. Die Motivation der Lernenden kann von ihren

individuellen positiven oder negativen Lernerfahrungen und von der Art der
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emotionalen Beziehung zu den Sprecher/innen abh&ngen. Bei Kindern ist eine
gesellschaftliche Bindung, welche sich eventuell negativ auf den Zweitspracherwerb
auswirken kann, noch nicht so stark ausgepragt wie bei Erwachsenen. Deshalb treten
Kinder mit groRerer Offenheit und Lernbereitschaft in Bezug auf die Zweitsprache
auf. Gardner und Lambert (1972) entwickelten das Konzept der integrativen und
instrumentellen Motivation beim Sprachenlernen. Demnach wird von instrumenteller
Motivation gesprochen, wenn der/die Lernende eine Sprache lernt, um die
Berufschancen zu verbessern, Interesse an der Sprache hat, oder bestimmte
literarische Texte lesen mdchte. Integrative Motivation hingegen besteht dann, wenn
der/die Lernende den Wunsch hat, einer bestimmten Gruppe anzugehdren. Dies
betrifft haufig Kinder und Jugendliche, die den Wunsch haben, ein Teil der
Klassengemeinschaft zu sein, mitreden zu kénnen und dazuzugehdren, weshalb die
integrative Motivation auch eine groRere Identifikation zeigt und mit der zu
lernenden Sprache darstellt (Vgl. Jeuk 2015, S. 38, 39).

2.1.2 Fahigkeit

Jeuk fiihrt den Begriff F&higkeit (ability) an. Dies ist ein individuell zu betrachtendes
Merkmal.  Sprachvermdgen, vorhandenes  Sprachwissen,  Lernerfahrungen,
Lernstrategien, Intelligenz sowie das Alter und Reflexivitat oder Impulsivitat werden
in diesem Zusammenhang als Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb genannt
(Vgl. Jeuk 2015, S. 37-38). Im nachfolgenden Unterkapitel 2.2 soll der Frage
vertiefend nachgegangen werden, welche Fahigkeiten beim Aneignen einer
Zweitsprache, im Besonderen der deutschen Sprache, im unterrichtlichen Kontext bei

Kindern von Bedeutung sind.

2.1.3 Gelegenheit

Beim Zweitspracherwerb ist der Faktor Zeit wesentlich. Da Kinder mit
Migrationshintergrund meist erst im spateren Kindergartenalter oder bei Schuleintritt
mit der deutschen Sprache als aktiv zu lernende Sprache in Beriihrung treten, haben
sie einen enormen Nachteil gegeniiber Kindern mit Deutsch als Mutterspreche, die
bereits mit der Zielsprache aufwachsen. Die Lernzeit kann sich ebenfalls dadurch
verklrzen, da sie in den Bildungseinrichtungen mit wenigen deutschsprachigen
Kindern in Kontakt kommen oder es einfach wenige deutschsprachige Kinder gibt
(Vgl. Jeuk 2015, S. 41).
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Im folgenden Kapitel sollen wesentliche Inhalte der Sprachlehr- und-lernforschung
dargestellt und Ergebnisse angefiihrt werden. Dies soll nahere Einblicke in das
Themengebiet der Zweitspracherwerbsforschung gewahren. Es soll der Frage
nachgegangen werden, welche Fahigkeiten beim Aneignen einer Zweitsprache, im
Besonderen der deutschen Sprache, im unterrichtlichen Kontext bei Kindern von
Bedeutung sind. Damit soll der Bogen zu den praxisorientierteren Kapiteln sechs und

sieben gespannt werden, in dem auf die Didaktik und Methodik eingegangen wird.

2.2 Erkenntnisse aus der Sprachlehr- und —lernforschung

Nachfolgend geht es um die vertiefende Auseinandersetzung mit der Theorie und
Praxis des Sprachenlernens und der Sprachférderung in unterrichtlichen Kontexten.
Die Sprachlehr- und die Sprachlernforschung wird fiir eine bessere Lesbarkeit mit
den Buchstaben SLLF abgekurzt. Die Schwerpunkte der SLLF liegen auf der
Vermittlung und Forderung von Zweitsprachen. Besonders nach den Auswertungen
der PISA- sowie OECD-Studien, welche fir Kinder mit Migrationshintergrund
unbefriedigend ausfielen, wurde das Augenmerk der SLLF verstarkt auf die

Sprachforderung gelenkt.

Im Folgenden werden Untersuchungsbereiche der SLLF aufgezeigt und der Frage
nachgegangen, welche Faktoren flr das Sprachenlernen wichtig sind. Im Anschluss,
im Kapitel 4.4 sowie im funften Kapitel werden Schwierigkeiten angefuhrt, welche
die Institution Grundschule mit sich bringt und welche sich hemmend auf DaZ-
Schiler/innen auswirken kénnen sowie der Bereich Deutsch als Zweitsprache im
schulischen Bereich thematisiert (\Vgl. Rost-Roth 2014, S. 49).

In der Sprachlehrforschung werden durch Unterricht gesteuertes Lehren und Lernen
von Zweitsprachen oder Fremdsprachen untersucht. Vermehrt tritt der Ausdruck
Sprachlehr- und -lernforschung in den Vordergrund, da Lernen und Lehren eng
miteinander  verknlpft sind bzw. in engem Zusammenhang stehen.
,,Sprachlehrforschung untersucht die Bedingungen und Mdglichkeiten des Erwerbs
und der Vermittlung von Sprache und Sprachfihigkeit [...], sie ist also im
eigentlichen Sinne Sprachlehr- und Sprachlernforschung“ (Bausch/Krumm 1989, S.
7 in: Rost-Roth 2014, S.49).
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Die SLLF hat es sich zur Aufgabe gemacht, eine Theorie des Zweitsprachenlernens
zu entwickeln und empirisch begrindete didaktische Empfehlungen fir die
Sprachenvermittlung zu geben. Dabei sind Erkenntnisse aus verschiedensten
Wissenschaften von Bedeutung, wie etwa aus der Linguistik, Didaktik,
Zweitspracherwerbsforschung, Soziologie und Psychologie. Die SLLF kann als
forschungsorientierter und empirischer Ansatz verstanden werden, welcher sich
hauptséchlich fur die Lernprozesse und die Lernenden allgemein interessiert. Auch
die Lehrer/innenaus- und -weiterbildung wird im Zuge der SLLF untersucht.

Ein umfassendes Modell fur das Fremdsprachenlernen stammt von Edmondson und
House. Sowohl sozialpolitische als auch personenbezogene Faktoren werden in
diesem Modell berticksichtigt. Laut dieses Modells beeinflussen auch die Lehr- und

Lernumgebung das Zweitsprachenlernen:

Abbildung 4: Faktoren, die das Lehren und Lernen von Fremdsprachen bestimmen
(Edmondson/House 2006, S. 25 in: Ahrenholz 2014, S. 52).
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Das Modell zeigt die wechselseitigen Beziehungen der funf Bereiche auf, die fur das
Zweitsprachenlernen verantwortlich gemacht werden kénnen. Demnach tiben sowohl
soziopolitische Faktoren als auch personenbezogene Faktoren, wissenschaftliche
Faktoren sowie Lehr- und -Lernumgebungsfaktoren auf das Zweitsprachenlernen
enormen Einfluss aus. Im Zentrum stehen der Unterricht und das Curriculum, die all
diesen Einflussfaktoren unterlegen sind.

Das folgende Modell von Dittmar und Ozcelik zeigt vermehrt auRerschulische

Faktoren auf, die das Zweitsprachenlernen beeinflussen. Das Modell stellt den/die

Lernende/n und dessen Lernprozesse starker ins Zentrum des Interesses.

Abbildung 5: Modell zur Erfassung zweitsprachiger Erwerbsprozesse
(Dittmar/Ozcelik 2006, S. 304 in: Ahrenholz 2014, S. 53).

In diesem Modell wird besonderes Augenmerk darauf gelegt, welche Input- und
Kommunikationsbedingungen sich auf die Sprachkompetenzen auswirken kénnen.
Der Kompetenzbegriff wird in diesem Zusammenhang in Kapitel 3 noch genauer
beleuchtet. Uberschneidungen mit dem vorher geschilderten Modell bestehen
insofern, indem hier ebenfalls die gesellschaftspolitische Realitdt und der
Forderunterricht, welche das Modell auf der linken und rechten Seite umklammern,

Einfluss auf das Zweitsprachenlernen nehmen.
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Nicht allein durch vermehrte Migration rickt die Forschung im Bereich der
Aneignung des Deutschen als Zweitsprache vermehrt ins Zentrum des Interesses.
Darum werden seit einigen Jahren immer mehr Untersuchungsergebnisse zur
Aneignung des Deutschen als Zweitsprache publiziert. Im Folgenden soll ein
Uberblick tber Theorien und Erkenntnisse der Zweitsprachaneignung gegeben
werden (Vgl. Doll 2012, S. 20). Besonders morphologisch-syntaktische Phdnomene

stehen dabei im Zentrum des Forschungsinteresses.

Grundlegend konnte festgestellt werden, dass genetische, kognitive und interaktive
Aspekte wesentlich fur die Aneignung einer Zweitsprache sind. Als genetische
Ressourcen werden dabei das Sprachvermdgen bzw. die Sprachverarbeitung genannt.
Als kognitiver Aspekt wird der Input beschrieben, welcher allein durch die
Interaktion in der Zweitsprache herbeigefuhrt werden kann. Dieser kognitive Bereich
wird auch als Sprachlernvermdgen beschrieben. Motivation und Antrieb beim
Erlernen der Sprache wird den interaktiven Ressourcen zugeschrieben. Inwieweit der
Einfluss dieser Komponenten auf die Aneignung der Zweitsprache reicht, ist schwer
beurteilbar. Es wird allerdings davon ausgegangen, dass die Komponenten Kognition
und Motivation in all ihren Dimensionen von groRer Bedeutung sind und den Prozess
der Zweitsprachaneignung stark beeinflussen. Im Folgenden sollen bisher genannte
sowie weitere Einflussfaktoren auf die Zweitsprachaneignung naher beschrieben
werden (Vgl. Doll, 2012, S. 28f).

Aspekte wie die Dauer des Kontakts zur Zweitsprache, der Einfluss der Erstsprache
sowie Bedingungen und Qualitat des Zweitsprachenkontakts kénnen die Aneighung
der Zweitsprache fordern oder hemmen und werden in der Literatur als

beeinflussende Faktoren haufig genannt.

Im folgenden Unterkapitel wird das Thema Zweitspracherwerb bei Schiler/innen
behandelt und in weiterer Folge herausgearbeitet, inwieweit speziell DaZ-Lernende
beeinflusst werden kénnen und welche damit verbundenen Herausforderungen sie zu

bewaéltigen haben.
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2.3 Der Erwerb einer Zweitsprache im Schulalter

Im Folgenden sollen wesentliche Bereiche der Aneignung einer Zweitsprache kurz
und im Uberblick angeschnitten werden, um nachfolgend ausfiihrlicher auf den
Begriff und die Entwicklung der Lesefertigkeit einzugehen, die in dieser Arbeit
vermehrt im Fokus des Interesses stehen. Der folgende Uberblick soll dabei helfen,
vorab Begrifflichkeiten zu klaren und den Leseerwerb allgemein besser

nachvollziehen zu kdnnen.

2.3.1 Die phonische Qualifikation

Unter phonischer (auch phonetisch-phonologischer) oder lautlichen Qualifikation
wird die Fahigkeit beschrieben, Worter und ihre Bedeutungen zu differenzieren.
Diese entwickelt sich von Geburt an, bis das Kind im Alter von ungefahr 18 bis 24
Lebensmonaten bis zu 50 verschiedene Worter erworben hat. Dieser Wortschatz
steigt ab dem Alter von zwei Jahren rapide an. Das Kind entwickelt die Fahigkeit,
Zwei-KomponentenduRerungen zu tatigen, das bedeutet, zwei Worter zu
kombinieren (Vgl. Jeuk 2015, S. 57). Bei Kindern mit Migrationshintergrund kann
eine starke Verhaftung im muttersprachlichen Milieu, die Aneignung der deutschen
Sprache, vor allem die velare Aussprache negativ beeinflussen (Vgl. Do6ll, 2012, S.
10). Je junger (zwei bis sechs Jahre) der/die Lernende beim Zweitspracherwerb ist,
desto besser kann eine phonische Qualifikation ausgebildet werden. Altere DaZ-
Lernende haben Ofter mit Ausspracheschwierigkeiten in Form eines Akzents oder
mit Interferenzen zu kadmpfen. Dies ist von weiteren Faktoren abhéngig, wie die
Intensitat des Zweitsprachenkontakts sowie von eventuellen
Entwicklungsverzogerungen. Auch der Einfluss der Erstsprache spielt dabei eine
Rolle, was auch den Schriftspracherwerb beeinflussen kann, indem Fehler entstehen.
Ein Beispiel: ,,So wird z. B. bei Lernenden mit Russisch als Erstsprache zuweilen die
kehlige Aussprache des/h/beobachtet (chaben fiir haben) “ (Landua 2010, S. 174 in:

Jeuk, 2015, S. 58), was dann auch zu entsprechenden Schreibungen fiihren kann.

2.3.2 Pragmatische und diskursive Qualifikationen

Bei der Ausbildung pragmatischer Qualifikation werden Elemente sprachlicher
Handlungsféhigkeit erworben. Dazu gehdren die Unterstiitzung der Sprache durch
Mimik und Gestik bis hin zur Begrindung bestimmter Handlungen und das
Argumentieren, also die grundlegende F&higkeit zur Kommunikation. Auch das

Einhalten von kulturspezifisch unterschiedlichen Gesprachsregeln, wie das
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angemessene Halten des Blickkontakts, das Einhalten der Regeln beim Redewechsel
innerhalb eines Gespréchs oder das angemessene Bestimmen und Begrenzen des
eigenen Redebeitrages fallen in die Kategorie der pragmatischen und diskursiven
Qualifikation. Schwierigkeiten kénnen in diesem Bereich dann entstehen, wenn diese
Qualifikation bei mehrsprachigen Kindern parallel oder verschoben in zwei oder
mehreren Sprachen erworben wird. So konnen in der Erstsprache erworbene
Fahigkeiten bei mangelnder formalsprachlicher Mittel nicht umgesetzt werden (\Vgl.
Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 70-71).

2.3.3 Semantische Qualifikationen

Unter semantische Qualifikation fallt das Herausbilden eines adaquaten
Wortschatzes in Bezug auf dessen Umfang. Der Erwerb des Wortschatzes sowie der
Wortbedeutungen ist eng mit dem Sprachkontakt und der Spracherfahrung
verbunden. Da liegt es nahe, dass auch in diesem Bereich Nachteile fir
mehrsprachige Kinder und Jugendliche bestehen. In der Fachliteratur wird von
ungefahr 5000 bis 9000 Wortern gesprochen, die einsprachige Kinder im
Einschulungsalter aktiv nutzen konnen, wobei aber auch ein halb so groRer
Wortschatz noch als altersangemessen betrachtet wird. Der aktive Wortschatz
eines/einer Erwachsenen betragt zwischen 50 000 und 100 000 Wéorter (Vgl. Jeuk
2015, S. 60-62). Beim Zweitspracherwerb kommen im Bereich der semantischen
Qualifikation Besonderheiten zum Tragen. Nach heutigem Erkenntnisstand bauen
Kinder, die zweisprachig aufwachsen, einen Wortschatzspeicher, ein gemeinsames
Lexikon, fur beide Sprachen auf. Dabei vermeiden sie allerdings das Speichern
zweier Worter aus unterschiedlichen Sprachen fiir ein und denselben Referenten.
Kinder, die zweisprachig aufwachsen, haben in der Regel zwar keine Probleme beim
Erweitern ihres Wortschatzes, jedoch kann es aufgrund eines wenig forderlichen
familidren Hintergrundes zu grof3en lexikalischen Licken kommen, auch wenn das
Ende des Grundschulalters bereits erreicht wurde (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014,
S. 81-82).

2.3.4 Morphosyntaktische Qualifikationen

Die morphosyntaktische Qualifikation umfasst das Wissen iber und das Beherrschen
von Regeln der Grammatik. Sie bezieht sich auf die Syntax, die Stellung der Worter
im Satz und die Morphologie, also den Bau von Wértern (Vgl. Jeuk 2015, S. 63-64).
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2.3.5 Literale Qualifikationen

Die literale Qualifikation beinhaltet die Bereiche Orthographie, Lesen sowie das
Verfassen von Texten. Es wird auch von der Schriftsprachaneignung gesprochen,
welche sich in Stufen und in engem Zusammenhang mit der phonischen
Qualifikation entwickelt. Die literale Qualifikation ist aus vielen Grinden flr das
erfolgreiche Durchlaufen von Bildungsinstitutionen von Bedeutung: ,, Anders als die
Fahigkeit in anderen Qualifikationsbereichen findet die Aneignung des Lesens und
Schreibens in aller Regel gesteuert und institutionell eingebunden in der Schule statt.
Die Rezeption und Produktion von Schrift ist fir den Bildungserfolg von
Schilerinnen und Schilern von zentraler Bedeutung, da die schriftbasierte
Vermittlung und Prifung von (Fach-)Wissen in der Institution Schule einen breiten
Raum einnimmt. “ (D6ll 2012, S. 47). Mit besonderen Schwierigkeiten muss bei
Kindern gerechnet werden, die vor ihrer Einschulung unzureichend Deutsch gelernt
haben und somit die Schriftsprache zu ihrer gesprochenen Sprache hinzu lernen
missen. Sie missen in einer Sprache Lesen und Schreiben lernen, die sie womdglich
nicht vollstandig beherrschen. Durch Untersuchungen geht die Annahme voraus,
dass Kinder, die in ihrer Erstsprache Lesen und Schreiben gelernt haben oder die L1
und die L2 parallel lernen, weniger Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb der
Zweitsprache haben (Vgl. Jeuk 2015, S. 66). Im Bereich des Lesens weisen
Ergebnisse  der PISA-Studien darauf hin, dass Schiler/innen  mit
Migrationshintergrund Defizite im Bereich der Lesekompetenz aufweisen. Der
Umgang mit Biichern innerhalb der Familie spielt dabei eine wesentliche Rolle. ,, Es
liegt auf der Hand, dass Kinder, die aus Familien kommen, in denen Biicher und
andere Printmedien kaum eine Rolle spielen, in Bezug auf den Schulerfolg
tendenziell benachteiligt sind. “ Interessant dabei ist, wie Jeuk weiter schreibt: ,, Dies
gilt zundchst unabh&angig davon, ob es sich um eine einsprachige oder um eine
mehrsprachige Familie handelt und ob die Lesesozialisation in der Erst- oder in der
Zweitsprache erfolgt. “ (Jeuk 2015, S. 68).

Grundsétzlich massen bei der Ausbildung von Lese- und Schreibféhigkeiten

Einsichten in den Aufbau von Sprache gewonnen werden. Diese kénnen sein:

. (1) die Vergegenstindlichung von Sprache. Das heifst, Kinder miissen lernen, vom
sprachlichen Bedeutungsgehalt zu abstrahieren und ihr Augenmerk auf die lautliche

Seite der Sprache richten.
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(2) AuBerungen miissen in Einheiten, beispielsweise Worter, segmentiert werden.
(3) Mittels auditiver Analyse miissen Phoneme segmentiert und

(4) Regeln zur Phonem-Graphem-Korrespondenz erkannt werden.* (Niebuhr-
Siebert, Baake 2014, S. 120-121). Als ndachster Schritt missen Lernende das
Gelesene semantisch verarbeiten, ihm Inhalte zuordnen. Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache haben dabei aufgrund eines, gegentiber Kindern mit Deutsch als
Muttersprache, begrenzteren Wortschatzes, beim sinnerfassenden Lesen groRere
Schwierigkeiten. Zweitsprachliches Lesen ist oft durch Merkmale wie eine
verringerte Lesefliussigkeit und Geschwindigkeit gepréagt, die zu einer erschwerten
Sinnentnahme fuhrt. Es kommt haufig zu einer langeren Fixationszeit, das heif3t, dass
Worter beim Lesen oft mit dem Auge langer fixiert werden missen, ehe sie erlesen
werden kénnen. Ein begrenzter Wortschatzumfang und fehlendes kulturelles Wissen
kdénnen zu Missverstandnissen beim Lesen fiihren (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake
2014, S. 121). Das schwéchere Abschneiden von Schiler/innen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch bei der PISA-Studie kann wissenschaftlich bisweilen noch
nicht eindeutig begrundet werden. Es liegen keine Untersuchungen oder Modelle des
Verlaufs der Aneignung des Lesens in der Zweitsprache Deutsch vor. Dies liegt an
einer Vielzahl kognitiver und sozialer Faktoren, welche darauf Einfluss nehmen
sowie daran, dass der Leselernprozess ein hoch komplexer ist. Als einige
nennenswerte Griinde sind anzufiihren, dass ein Zusammenhang zwischen
mindlicher Sprachkompetenz und der Lesefahigkeit besteht und dass durch die
Zweitsprache lexikalische Licken vorhanden sein kénnen (Vgl. Déll 2012, S. 51,
52). Auch Ehlers fihrt zentrale Einflussfaktoren auf die zweitsprachliche
Lesekompetenz an:

,, Die bereits erworbene Lesekompetenz

e Die Zweitsprachkompetenz

e Die Erwerbsphase, in der sich der Lernende gerade befindet

e Das Schriftsystem

e Das Alter

o Die Haufigkeit des Sprechkontakts

e Die Dominanz sprachlicher Eigenschaften von Ausgangs- und Zielsprache
o FErziehungsumgebung “ (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 122).
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Im Weiteren soll auf den allgemeinen Kompetenzbegriff sowie auf den Begriff der
Lesekompetenz naher eingegangen werden. Letzterer ist fur diese Masterarbeit von

grolRer Bedeutung.
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3 Der Kompetenzbegriff

3.1 Kompetenzen — Definitorische Bestimmungen

Wenn heute iiber Bildung gesprochen wird, ist die Diskussion dariiber von Begriffen
wie PISA, Bildungsstandards oder Kompetenz dominiert. Seit der bildungspolitische
Grundstein zum Erstarken des Kompetenzparadigmas gelegt wurde, beherrscht vor
allem das Bildungskonzept Kompetenz heute sowohl bildungspolitische
Entscheidungen wie auch pddagogische schulwissenschaftliche Forschung und
Konzeption. Vor allem die Diskussion iiber Reformen im Bildungsbereich ist eine der
aktuellsten politischen Themen. In Osterreich ist die Diskussion von Fragen zur
gemeinsamen  Lehrer/innenbildung,  Friihforderung, = Gesamtschule  oder

Zentralmatura gepragt.

Im nachfolgenden Unterkapitel werden definitorische Bestimmungen angefiihrt,
welche sich auf den Begriff Kompetenz beziehen. Klafki, Weinert und Roth
verfolgen unterschiedliche Kompetenzbegriffe, dhneln sich jedoch in manchen
Ansichten. Klafki wendet sich auch den Begriffen Qualifikation und Féhigkeit zu

und erlautert diese.

3.1.1 Der Kompetenzbegriff nach Klafki

Im folgenden Kapitel werden Begriffe erldutert, die im schulischen Bereich von
grofler Bedeutung sind. Die Begriffe Lerninhalte und Lernziele werden als zu
erwerbende Qualifikationen (Fdhigkeiten) verstanden, mit deren Erwerb Lernende
kiinftige Lebenssituationen bewiltigen konnen. Sie bezeichnen aber keine zu
lernenden Unterrichtsstoffe. ,, Ein Lernziel muss also angeben, was jemand konnen

muss, wenn das Ziel als erreicht gelten soll. “ (Klafki 1970, S. 82).

Erworbene Qualifikationen und Fahigkeiten sollen also vor allem einen aktuellen
Gegenwartsbezug aufweisen, wobei dabei der Blick auf kiinftige Anforderungen auf
die Lernenden gelegt werden soll. Die Entwicklung verschiedenster Curricula soll
demnach stindig iiberarbeitet werden und keinerlei Korrespondenz zwischen den

Lehrinhalten und den aktuellen Lebensverhéltnissen aufweisen.

Laut Klafki kann eine Qualifikation beispielsweise die Fahigkeit sein, eine grofere
Anzahl von Informationen iber einen Sachverhalt in Uberschaubare Schemata zu

bringen oder die Fihigkeit, Zeitungen auf ihre gesellschaftlich-politische Position hin
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zu analysieren. Dabei ist es augenscheinlich, dass diese Qualifikationen
(Féhigkeiten) noch weitere Teilfdhigkeiten beinhalten. Die Bewiltigung, in einer
Fremdsprache bestimmte Alltagssituationen zu bewerkstelligen, schlieft unter
anderem die Teilfdhigkeit des Einkaufens, die Benutzung 6ffentlicher Verkehrsmittel

und die Beherrschung eines bestimmten Wortschatzes ein.

Umgekehrt sieht Klafki Qualifikationen auch als Elemente noch umfassenderer
Qualifikationen an. So kann die Fahigkeit Zeitungen zu analysieren als notwendiges
Element einer Qualifikation politischer Orientierungs- und Urteilsfahigkeit sein. Ein
solches Modell von Féhigkeiten entspricht demnach dem Modell -einer
hierarchischen Pyramide von Qualifikationen. An der Spitze einer solchen Pyramide
stehen dann sehr allgemeine Ziele wie Miindigkeit, Fahigkeit zur Selbstbestimmung

oder Fahigkeit zur Kommunikation mit den Mitmenschen.

Im Allgemeinen kann die Schule als ein Ort gesehen werden, an dem Qualifikationen
(Fahigkeiten) vermittelt werden. Diese sollen zur Bewiltigung konkreter
Lebenssituationen befdhigen. Meist werden konkrete, tberpriifbare Lernziele
formuliert. Diese konnen kognitiv oder affektiv sein. Bei affektiven Lernzielen
handelt es sich beispielsweise um Interessen, Einstellungen oder Wertungen. Ob ein
Lernziel erfiillt wird, kann anhand bestimmten Verhaltens, beispielsweise durch das

Losen bestimmter Aufgaben oder das Bewdltigen einer Problemstellung, tiberpriift

werden (Vgl. Klafki 1970, S. 83).

Weinert wendet sich im Gegensatz zu Klafki mehreren bereits vorhandenen
Kompetenzkonzepten zu und entwickelt ein Kompetenzkonzept, das sich mit dem

Bereich Schule befasst.

3.1.2 Der Kompetenzbegriff nach Weinert

Weinert analysierte 1999 verschiedene Kompetenzkonzepte, um anschlieend
Kriterien fiir einen eigenen Ansatz eines Kompetenzkonzepts zu definieren.
Kompetenzen sind ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernten
kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu konnen “ (Weinert 2002, S. 27-28).
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Kompetenzen entwickeln sich demnach aus Lernprozessen und sind nicht
gleichzusetzen mit allgemeinen Féhigkeiten. Kompetenzen werden allerdings durch
Féahigkeiten, Wissen und Problemldsestrategien repriasentiert. Leistungsbezogene
Kompetenzen werden iiber Wissen, Fertigkeiten, oder Problemlosestrategien
definiert und sind fiir Leistungsmessungen zuginglich. Zu den allgemeinen
Kompetenzen zdhlen laut Weinert doméneniibergreifende Kompetenzen, wie
beispielsweise Methodenfertigkeiten wie Beobachten, Experimentieren oder
Interpretieren sowie metakognitive Kompetenzen wie die subjektive Einschéitzung
von Aufgabenschwierigkeiten, Handlungsstrategien oder Techniken
selbstorganisierten Lernens. Auch Aspekte motivationaler Einstellungen sind fiir
Weinert wesentlich. Dazu gehdren Selbstvertrauen, Aufmerksamkeitsbereitschaft,
zielgerichtetes ~ Verhalten  oder die  Einstellung zu  Erfolgs- und
Misserfolgserlebnissen. Den Begriffen Metakompetenzen und Schliisselkompetenzen

werden bei Weinert ebenfalls wesentliche Wichtigkeit zugeschrieben.

Sein Kompetenzkonzept ist fiir den schulischen Bildungsbereich konzipiert, daher
bilden fachliche Kompetenzen den Kern des Konzepts. Als Ertrige schulischen

Lernens sieht er aber mehr, namlich:

o Fachliche Kompetenzen  (z.B.  physikalischer,  fremdsprachlicher,
musikalischer Art)

o Fachiibergreifende Kompetenzen (z.B. Problemlésen, Teamfdihigkeit)

o Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivationale,
volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es erlauben,
erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen

Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen. “ (Weinert

2002, S. 28).

Nach Weinert werden diese drei Kompetenzbereiche durch Lernprozesse und dem
daraus folgenden Entwickeln von Wissen und Fertigkeiten, geprigt. Neben diesen
Bereichen seines Kompetenzkonzepts werden auch allgemeine intellektuelle
Féhigkeiten erwdhnt. Dazu zéhlen beispielsweise die Intelligenz, das Gedéchtnis und
das Denken oder Problemldsen. Diese konnen allerdings weder gelehrt noch gezielt

gelernt werden (Vgl. Weinert 2002, S. 28-29).
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Weitere Kompetenzkonzepte, die schulisch einsetzbar sind, entwickelte Heinrich
Roth. Er bezieht auch die Sozialkompetenz in seine Uberlegungen mit ein, welche im
Zusammenhang mit der Unterrichtsmethode des Stationenlernens von grof3er

Bedeutung ist.

3.1.3 Der Kompetenzbegriff nach Roth

Heinrich Roth entwickelt zu Beginn der 70er Jahre einen pddagogischen
Kompetenzbegriff, der die Basis fiir verschiedene aktuellere Kompetenzkonzepte
darstellt. Fiir sein in den 1979er Jahren ausgearbeitetes Kompetenzmodell ist vor
allem der Miindigkeitsbegriff von wesentlicher Bedeutung. Fiir ihn ist er Ausdruck
kritisch-verantwortungsvoller und kritisch-kreativer Handlungsfahigkeit. Das
Bildungsziel Miindigkeit stellt fiir ihn die hochste Entwicklungsstufe dreier
ineinandergreifender Kompetenzbereiche dar. Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz
werden durch Lernprozesse entwickelt, wobei bei allen Kompetenzbereichen
intellektuelle, soziale und affektive Lernprozesse beteiligt sind. Diese sind durch
aufeinanderfolgende Lernstufen gekennzeichnet, die jeweils eine hohere Auspriagung
der Kompetenz beschreiben und eine Operationalisierung von Lernzielen

ermoglichen.

Kompetenz wird bei Roth nicht als innere Kraft oder kognitives Merkmal definiert,
sondern als Handlungsfahigkeit, die Miindigkeit dementsprechend als Sach- Sozial-
und Selbstbestimmungsfahigkeiten umfassende Handlungskompetenz: ,, Miindigkeit,
wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in
einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. als Fdihigkeit,
fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d.h. als
Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig und damit zustdindig sein zu
konnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. Als Fdhigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich
und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und

also ebenfalls zustindig sein zu konnen. *“ (Roth, 1971, S. 180).

Die Entwicklung von Sachkompetenz ist fiir Roth ein Prozess, der bereits im
Kleinkindalter beginnt. In der Auseinandersetzung mit der Umwelt werden
beispielsweise Gegenstinde beriihrt, geschmeckt oder es werden Formen
wahrgenommen. Durch die Sprachentwicklung wird das Kind allméhlich

kommunikationsfahig. Es kann sich Dinge vorstellen und iiber Sachverhalte
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nachdenken. Miindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfdhigkeit
betrifft dabei die Selbstbestimmtheit des Individuums. Erzieherische MaBnahmen
sollten daher darauf abzielen, Selbstbestimmung zu fordern. Roth entwickelte zur
erzieherischen bzw. didaktischen Umsetzung dieser Erkenntnisse sein Sechs-

Stationen-Modell des voll ausgeschopften Lernprozesses:

e Stufe der Motivation

e Stufe des Widerstandes
e Stufe der Einsicht

e Stufe des Tuns

e Stufe des Ubens

e Stufe des Bereitstellens

Alle Unterrichtsmodelle und Lernverfahren, die Roth empfiehlt, zielen darauf ab,
dass die Lernenden zu selbststindigem Weiterlernen befdhigt werden. ,, Dabei ist
nicht mehr eine Anhdufung von Faktenwissen das Ziel, sondern Kompetenz im
Gebrauch [...] von allgemeinen Denk- und Handlungsstrategien, wie sie allen
Wissenschaften, vor allem den Naturwissenschaften, zugrunde liegen.“ (Roth, 1971,
S. 474). Roth versteht unter Denk- und Handlungsstrategien Tétigkeiten wie Messen,

Experimentieren, Interpretieren, Beobachten, Klassifizieren und Ahnliches.

In aktuellen Kompetenzkonzepten werden diese Handlungsstrategien in
Kompetenzmodellen einzelner Schulfacher als fachspezifische ,,Handlungsbereiche*
in  Verbindung mit ,Inhaltsbereichen des Faches eingebunden oder
fachertiibergreifend als allgemeine Handlungsebenen bezeichnet. Die Entwicklung
von Sozialkompetenz sieht Roth dabei als elementar an. Um diese ganz besondere
Kompetenz zu entwickeln, muss zum angelernten und iibernommenen Verhalten
auch kritisches und kreatives Sozialverhalten, welches eigener Einsichtsfdhigkeit
entspringt, entwickelt werden. Die Entwicklung sozialer Kompetenz sieht Roth durch
fiinf Bereiche bestimmt, wobei in jedem Bereich Sozialisations- und
Erziehungsprozesse gleichsam wirken. Laut ithm lduft die Entwicklung sozialer

Kompetenz in folgender genetischen Stufenentwicklung ab:

1. Entwicklung von Interaktionsfahigkeit
2. Identifikation mit und Imitation von Vorbildern, Internalisierung sozialer

Normen
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3. Einsicht und Handeln in Bezug zu sozialen Rollen
4. Rationale Reflexion affektiver Impulse

5. Einsicht in gesellschaftliche Regulationen

Selbstkompetenz entwickelt sich laut Roth in der Wechselwirkung von produktiver
und kreativer Sach- und Sozialkompetenz und kann als Ausdruck freier und

effektiver Selbstbestimmung verstanden werden.

Wie bereits erwihnt, entwickelt sich Sachkompetenz durch kognitive Lernprozesse,
Sozialkompetenz und durch soziale Lernprozesse. In der Verkniipfung der beiden
werden durch Erziehung auch moralische Lernprozesse initiiert. Selbstbestimmung
als Ausdruck von Selbstkompetenz ist die Voraussetzung von miindiger Moralitdt im
Sinne von kritischer und kreativer Autonomie. Moralische Miindigkeit zur
Selbstbestimmung der Person ist nach Roth allerhdchstes Bildungsziel und abhingig

von folgenden Komponenten:

kognitive Lernprozesse —Sachkompetenz —>

l Moralische
Miindigkeit

moralische Lernprozesse —>—>—>—>—>—>—>—>

zur Selbst-

T der Person

soziale Lernprozesse —>Sozialkompetenz —>

bestimmungen

Abbildung 6: Zusammenspiel von kognitiven, sozialen und moralischen

Lernprozessen (Roth, 1971, S. 476).

Die Abbildung 6 zeigt die Lernprozesse, die notwendig sind, um als eine fiir Roth
miindige Person zu gelten, als selbstbestimmte Person zu agieren. Neben der
Sachkompetenz ist fiir ithn die Entwicklung von Sozialkompetenz von grofer

Bedeutung (Vgl. Roth 1971, S. 476)

Das folgende Kapitel widmet sich dem Begriff Lesekompetenz, welcher nadher

beschrieben werden soll.
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4. Der Begriff Lesekompetenz

Personen die lesen, die zur Zeitung, zum Buch oder zu einer Nachricht greifen,
mochten in der Regel etwas in Erfahrung bringen. Sie mdchten beispielsweise beim
Blick in die Zeitung die weltpolitischen Neuigkeiten oder beim Schmdkern in der

Buchhandlung den neuesten Bestsellerroman erschlie3en.

Der Gebrauch der Schriftsprache ist also ein Prozess, der zweiseitig ist: Jemand
schreibt etwas, das von einer anderen Person gelesen wird. Ein Vorteil beim Lesen,
im Gegensatz zur miindlichen Kommunikation, besteht in der Moglichkeit des
Zuriickgehens im Text. Ein wiederholtes Lesen oder Nachschlagen ist jederzeit
moglich. Dieses Lesen “fiir sich” erfolgt im privaten Leben meist still. Das in der
Schule oft geiibte laute Vorlesen entspricht somit in nicht der lebenspraktischen

Lesehaltung bzw. -form.

Lesen kann nicht als eine reine “Technik” oder “Kulturtechnik™ bezeichnet werden,
denn das Element der Sinnentnahme wird in der Literatur stets mit dem Leseprozess
in Verbindung gebracht: “Buchstaben sind Zeichen fiir Laute. Das Riick-
“Ubersetzen” von Buchstaben in Laute, das Verschleifen von Wortern, das
Rekordieren also, ist eine Fertigkeit, die noch kein Lesen bedeutet. Es muss immer
das Moment der Sinnentnahme, das Dekodieren, hinzukommen, damit von Lesen als
einem Prozess der Verstindigung, der Ubermittlung von Informationen, von Inhalten,

gesprochen werden kann” (Altenburg 2009; S. 7).

Franz Weinert versteht unter Kompetenz ,, die bei Individuen verfiigharen oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fdihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
losen, sowie die damit verbundenen motivationalen [...] und sozialen Bereitschaften
und Fdhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001, S. 27). Demnach ist auch
Lesekompetenz als eine erlernte Féahigkeit zu verstehen, welche sich erst in der
Anwendung der Fihigkeiten in einer gegebenen Situation zeigt. Kompetent ist
demnach eine Person, die in der Lage ist, ihre Féhigkeiten flexibel zu nutzen.
Grundsitzlich kann festgestellt werden, dass Kinder in der Schule hauptsdchlich
Kompetenzen beziehungsweise Qualifikationen ausbilden sollen. Curricula geben
demnach nicht ausschlieBlich Lerninhalte, sondern Kompetenzen, welche im

Unterricht vermittelt werden sollen, vor.
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Mit Lesekompetenz wird meist das aktive Auseinandersetzen mit Texten als aktiver
Vorgang der Sinnkonstruktion beschrieben. Damit gehdrt zum Lesen nicht nur das
Entziffern schriftlichen Materials, sondern es schlieBt vor allem eine
BedeutungserschlieBung mit ein und ist somit eine aktive Tatigkeit. Mehrere
Prozesse wirken sich auf die Lesefertigkeit aus und beeinflussen das Niveau des
Leseverstidndnisses. Neben der basalen Dekodierungsfdhigkeit, der Sicherheit und
Schnelligkeit der Wortidentifikation, spielen kognitive Voraussetzungen, wie
Aufmerksamkeit, Wortschatz, Gedachtnis oder analytische Kompetenz, eine grof3e
Rolle. Weitere nennenswerte Faktoren sind motivationale, wie die Leseabsicht oder
das Interesse am Lesestoff sowie das allgemeine Weltwissen oder die
Leseerfahrungen der Lernenden. (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 114): , Als
kompetentes Lesen und Schreiben gilt ein planvolles, kognitiv und motivational
engagiertes, auf eigenes Textverstindnis bzw. textsortenspezifische und
adressatenorientierte Textverstdndlichkeit ausgerichtetes Handeln im Umfang mit

Schriftsprache, das in einem gegebenen Kontext angemessen ist*“ (Maik 2013, S. 11).

Nun gilt es zu erdrtern, welche methodisch-didaktischen Konsequenzen aus diesem
kommunikativen Funktionsbegriff des Lesens abgeleitet werden konnen. In der
heutigen Zeit besitzt der Begriff Kompetenz eine ganz spezielle Bedeutung. Denn
spitestens mit dem Aufkommen von Leistungsstudien wie PISA, ist der Begriff

Lesekompetenz im Sinne einer abpriifbaren Schulleistung in aller Munde.

Im Folgenden sollen die Begriffe Lesefertigkeit, Lesefahigkeit und Lesekompetenz
definiert und voneinander abgegrenzt werden. Auflerdem wird der Bereich der
basalen Lesefertigkeit erldutert. Als Einstieg wird zunéchst der Frage nachgegangen,
welchen Nutzen das Lesen fiir uns Menschen haben kann, wie es auf uns wirkt und

was es mit uns macht.

4.1 Uber die Notwendigkeit Lesekompetenz zu entwickeln

Personen die lesen, die zur Zeitung, zum Buch oder zu einer Nachricht greifen,
mochten in der Regel etwas in Erfahrung bringen. Sie haben beispielsweise die
Absicht beim Blick in die Zeitung die weltpolitischen Neuigkeiten oder beim
Schmokern in der Buchhandlung den neuesten Bestsellerroman zu erschlieen.

Wenn Menschen lesen, konnen sie herausfinden, wie etwas funktioniert, sie kénnen
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somit die Welt erschlieBen. Wenn zum Vergniigen gelesen wird, ist auch die
emotionale Funktion des Leseerlebnisses fir den/die Lesende/n von Bedeutung, denn
dabei konnen die Sprach- und Konzentrationsfahigkeit sowie die Fantasie gefordert
werden. Besonders geschéatzt werden in solchen Féllen die Leseerfahrung selbst, der
Rickzug der Leserin beziehungsweise des Lesers von der Umgebung und das
Alleinsein mit dem Buch (Vgl. Vorderer/Klimmt in: Groeben 2009, S.265).

Der Gebrauch der Schriftsprache ist ein Prozess, der zweiseitig ist: Jemand schreibt
etwas, das von einer anderen Person gelesen wird. Ein Vorteil beim Lesen, im
Gegensatz zur miindlichen Kommunikation, besteht in der Moglichkeit des
Zuriickgehens im Text. Ein wiederholtes Lesen oder Nachschlagen ist jederzeit
moglich. Dieses Lesen “fiir sich” erfolgt im privaten Leben meist still. Das in der
Schule oft gelibte laute Vorlesen entspricht somit in keiner Weise der
lebenspraktischen Lesehaltung bzw. -form. Es gibt jedoch Volksschulkinder, die das
laute Vorlesen beherrschen, jedoch den Sinn aus dem Text nicht erfassen konnen.
Hier gilt es genauer hinzusehen, um die Lesekompetenz entsprechend analysieren

und in Folge fordern zu konnen.

Aus welchen Grinden Menschen lesen ist vielfaltig. Lesen kann Freude und
Vergnigen bereiten, als Freizeitaktivitat dienen, es wird jedoch auch in der Schule
oder im Beruf bendtigt. Die Fahigkeit zu lesen wird an den meisten Orten der Welt
als grundlegende Bildung vorausgesetzt. Im schulischen Bereich oder in DaZ-Kursen
wird oft gelesen, um zu lernen oder um Prifungen oder Tests erfolgreich zu
bestehen.

Durch das Lesen konnen berufliche Ziele erreicht werden. Es hat somit eine
wesentliche Bedeutung. Menschen, die in der heutigen Zeit nicht lesen kdnnen,
haben innerhalb der Gesellschaft mit groRen Nachteilen zu rechnen. Ein Mangel an
Lesefdhigkeit kann eine gute Integration in der von Literalitat gepragten Gesellschaft
sogar verhindern. Lesen zu koénnen ist unerlasslich, um eine erfolgreiche Schul- und
Berufsausbildung zu durchlaufen. Menschen gewinnen durch das Lesen an Wissen,
das ihren Horizont erweitern kann und sie somit beféhigt, an verschiedenen

Diskussionen des alltaglichen Lebens aktiv teilzunehmen (Vgl. Frey 2010, S. 15-18).

Nun gilt es zu erdrtern, welche methodisch-didaktischen Konsequenzen aus diesem

kommunikativen Funktionsbegriff des Lesens abgeleitet werden konnen. Diese

44



Arbeit behandelt die Frage nach den Mdglichkeiten und Grenzen des schulischen
Fremdsprachenlernens, im Besonderen der Lesekompetenzforderung. Zuvor wird im
folgenden Unterkapitel erldutert, was der Lesekompetenzbegriff beinhaltet und

wodurch er sich von anderen, dhnlichen Begriffen abgrenzt.

4.2 Die Begriffe (basale) Lesefertigkeit, Leseféahigkeit und

Lesekompetenz

Grundsatzlich kann gesagt werden, dass Fertigkeiten Willkirhandlungen sind, die
erlernt oder durch Ubung erworben werden. Fertigkeiten sind dadurch
gekennzeichnet, dass sie sich im Tun, im Ausfiihren und Austben aufRern.

Unter den Begriff der Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht fallen in der Regel
die ,klassischen* vier Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben (Vgl.
Faistauer in: Krumm 2010, S.961). Der Begriff der Lesefertigkeit darf jedoch nicht
mit dieser Begriffsbestimmung der Fertigkeiten verwechselt werden. Frey fasst den
Begriff der Lesefertigkeit wie folgt zusammen: , Der Begriff der Lesefertigkeit
umfasst die Fahigkeit, Grapheme in Phoneme umsetzen und damit die Lautstruktur
eines Wortes oder Wortteils dekodieren zu kénnen* (Frey 2010, S.16). Meist wird
das Lesen im Zusammenhang vordergrindlich mit dem Prozess der Sinnentnahme
genannt. Seit der kommunikativen Wende wird dem Lesen als Sinnentnahme viel
Aufmerksamkeit geschenkt. Von nun an wurde das Lesen als aktiver Prozess
betrachtet. Die aktive Auseinandersetzung mit dem Text stand im Vordergrund.

Der Begriff Fahigkeit unterscheidet sich zum Begriff Fertigkeit folgendermalien:
,, Fertigkeiten werden schon in der Bewegungslehre als konkrete, situations- bzw.
aufgabenbezogene Verhaltensweisen angesehen, wahrend Fahigkeiten ,,generelle
(fir mehrere Aufgaben geltende), universelle (fir mehrere Menschen geltende) und
eher stabile (iiber einen lingeren Zeitraum geltende) Konstrukte“ darstellen. Fiir die
Fertigkeit des Klavierspielens z.B. missen (bergeordnete Fahigkeiten wie
Musikalitit, Geddchtnis und Feinmotorik (der Finger) angezapft werden."
(Groeben/Hurrelmann 2002, S.13).

Um Groebens Gedanken fortzufiihren, handelt es sich bei der Lesefahigkeit um eine
grundlegende erworbene Fahigkeit. Sie wird auch als die Grundlage fur lebenslanges

Lernen, fur die Entwicklung der Personlichkeit und fir die Teilhabe am
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gesellschaftlichen Leben beschrieben. Bei der Lesekompetenz handelt es sich um ein
individuelles Potential, das unter idealen Bedingungen ausgeschopft werden kann
und das in bestimmten Situationen spezifisches Verhalten und Handeln zum
Vorschein bringt. Beim Abrufen der Lesekompetenz kommen zum einen wichtige
aufgabenorientierte Fertigkeitsniveaus, zum anderen ein Ubersituatives, generelles
Féahigkeitsniveau zum Tragen, das eine relativ zeitiiberdauernde Handlungsposition
mit sich bringt. Darum ist die Ausbildung der Lesekompetenz auch von diversen
sozialen und personalen Einflussfaktoren abhangig (Vgl. Groeben/Hurrelmann 2002,
S.13-18).

Der Begriff Lesekompetenz ist seit dem Jahr 2001, als die ersten PISA-Ergebnisse
veroffentlicht wurden, sowohl in der Offentlichkeit, als auch in der Bildungspolitik
ein viel diskutiertes Thema. Denn PISA, das ,,Programme for International Student
Assessment”, erfasst neben anderen Kompetenzbereichen die Lesekompetenz
15jahriger Schuler/innen weltweit in Gber 60 L&ndern. Da Lesekompetenz also ein
oft gebrauchter Begriff ist, erfordert dieser eine genaue Definition (Vgl. Drechsel in:
Lutjeharms, 2010, S.75).

Die Klérung des Begriffs der basalen Lesefertigkeit ist nachfolgend insofern von
Bedeutung, da basale Lesefertigkeit im Salzburger Lesescreening (SLS) gemessen
wird und das Verfahren in dieser Arbeit nédher vorgestellt und behandelt werden soll.
Bei der basalen Lesefertigkeit ist die Technik des Lesens von Bedeutung. Das
Textverstdndnis, das an die Sprachkompetenz und an Wissensvoraussetzungen
gebunden ist, kommt dabei nicht zum Tragen. Das Hauptinteresse liegt dabei beim
Wortlesen, dem sich die kognitionspsychologische Leseforschung widmet. Es wird
davon ausgegangen, dass alle weiteren Lesefunktionen beeintréchtigt sind, wenn das
mihelose und fehlerfreie Erlesen von Wortern nicht vollzogen werden kann. Die
basale Lesefertigkeit identifiziert eindeutig eine/n gute/n bzw. schlechte/n Leser/in.
Wiéhrend erstere/r ein zu erlesendes Wort nur sehr kurz fixieren muss, dauert dieser
Vorgang bei schwacheren eindeutig langer, da die Worter mehrmals, langer und 6fter
fixiert werden mussen. Somit ist die Lesegeschwindigkeit eines der
Hauptaugenmerke, die Aufschluss (ber die Unterschiede in der basalen
Lesefertigkeit geben kann.

Die Ursachen von Schwachen in der basalen Lesefertigkeit sind vielféltig. Fest steht
allerdings, dass die basale Lesefertigkeit intensiv getibt werden muss. Dabei spielt

der Erstleseunterricht in der Schule eine entscheidende Rolle. Dieser soll die
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Fahigkeit des selbststandigen Lesens durch einen synthetischen Leseunterricht
ermoglichen. Im Unterricht werden dazu Buchstabe-Laut-Verbindungen trainiert und
dadurch neue Worter erlesen. Durch die durch Ubung erreichte vermehrte
Speicherung von Wortteilen sowie ganzer Worter, erlernen die Kinder das Lesen
ohne Probleme. Kann ein Kind neue Worter selbststandig erlesen, steht dem raschen
Aufbau der basalen Lesefertigkeit nichts mehr im Weg, da Schriftworter oder
wiederkehrende Wortteile gespeichert werden und nicht mehr mihsam erlesen
werden missen. Durch diese Beschleunigung des Lesens wird der sprachliche und
inhaltliche Verstandnisprozess erleichtert.

Eine Schwierigkeit besteht allerdings fir viele Kinder im Zusammenlauten, zum
Beispiel durch unzureichende Kenntnis in der Laut-Buchstaben-Zuordnung. Hilfe
finden diese Kindern oft nur durch gezielte, individuelle Forderung. Fir
Leseschwierigkeiten in Form von leichten phonologischen Defiziten werden héufig
spezifische Gehirnareale verantwortlich gemacht und genetische Ursachen genannt
(Vgl. Mayring, Wimmer, S. 2-4).

4.3 Der Begriff Lesekompetenz aus unterschiedlichen Perspektiven
Um Lesekompetenz auszubilden sind Lernprozesse notwendig, die 0ber die
mitgegebenen angeborenen Verhaltensmdglichkeiten hinausfiihren. Lesen kann als
Kulturtechnik  bezeichnet werden, deren Beherrschung eine wesentliche
Voraussetzung der Teilnahme an gesellschaftlicher Kommunikation ist (Vgl.
Drechsel in: Lutjeharms, 2010, S.123). Laut Drechsel ist ,, Lesen also eine aktive
(Re-)Konstruktion der Textbedeutung. Der Leser oder die Leserin verbindet die in
einem Text enthaltenen Aussagen aktiv mit dem thematischen Vorwissen und dem
allgemeinen Weltwissen* (Drechsel in: Lutjeharms, 2010, S.77). Selbst durch
schulische Forderung sind die Chancen Lesekompetenz zu erwerben aufgrund
sozialer sowie personaler Voraussetzungen ungleich verteilt (Vgl. Drechsel in:
Lutjeharms, 2010, S.124).

Die Lesekompetenz ist definiert als ,, die Féhigkeit, geschriebene Texte zu verstehen,
zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potential weiterzuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen “ (OECD 2002 in: Lutjeharms, 2010, S.77).
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Lesekompetenz wird von Rost folgendermaBlen definiert: Es ist die ,,Fahigkeit, Sinn
aus Geschriebenem entnehmen und damit auch die Verarbeitung von ganzen Sétzen
und Texten vornehmen zu kénnen® (Rost 2001 in Frey 2010, S.16).

Auch fir Hurrelmann ist Lesekompetenz diejenige Kompetenz, die Personen dazu
befahigen, schriftsprachliche Texte zu verstehen. Es wird der Frage nachgegangen,
ob Personen, denen diese Fahigkeit zuteil ist, tatsdchlich lesekompetent sind bzw.
welche Faktoren dabei ebenfalls eine Rolle spielen. In diesem Zusammenhang wird
das Anspruchsniveau, das Texte aufweisen sollten, genannt. Nun tritt allerdings die
Frage auf, wer dazu beféhigt ist, das Niveau von Texten und deren Relevanz fir den
Leselernprozess zu beurteilen. Als Herausforderung gilt dies vor allem bei der
Gestaltung standardisierter Tests, wie beispielsweise des PISA-Tests. Ihm liegt das
Limerick-Konzept aus der anglo-amerikanischen Forschung zugrunde. Es prift
Basisqualifikationen, die heutzutage beruflich und gesellschaftlich zu einem
erfolgreichen  Leben  fiihren sollen. Dazu zaéhlen mathematische und
naturwissenschaftliche Kompetenz sowie auch ,Reading Literacy”, also die
Lesekompetenz, die in diesem Zusammenhang als basales Kulturwerkzeug
verstanden wird, das bei der Bewaéltigung der charakteristischen Kommunikations-
und Handlungsanforderungen, denen ein durchschnittlicher Gesellschaftsteilnehmer
in seinem Alltag und Beruf begegnet, erforderlich ist (Vgl. Hurrelmann in Bertschi-
Kaufmann 2010, S.20-21).

Auch im Grundschulbereich wird eine Testung der Lesekompetenzen bei Kindern
angewandt. Bei IGLU, der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung, wird das
Leseverstandnis von Schiler/innen am Ende der 4. Schulstufe untersucht. Bei dieser
Testung kommt ein Lesekompetenzbegriff zum Tragen, der im Unterschied zu PISA
drei Bereiche der Lesekompetenz unterscheidet, die Aspekte der Verstehensleistung,
die Intention beim Lesen literarischer und expositorischer Texte sowie die
Einstellungen und die Lesegewohnheiten des Lesers/der Leserin (Vgl. IGLU 2003 in:
Garbe 2009, S.24-25).

Das Prozessmodell der Lesekompetenz stiitzt sich auf Studien der
kognitionspsychologischen Leseforschung, vor allem auf die Arbeiten von Kintsch.
Es verfolgt die Annahme, dass sechs Tétigkeiten, auch Kompetenzbereiche genannt,
beim Lesen unterschieden werden kénnen. Dazu zahlen die Informationsentnahme
sowie -verarbeitung (Kompetenzniveau A), die lokale Lektire (Kompetenzniveau

B), das Erstellen von Verknutpfungen (Kompetenzniveau C) und ein mentales Modell

48



(Kompetenzniveau D). Wéhrend auf Ebene A das Herauslesen von Informationen
aus einem Text im Vordergrund steht, kommt auf Ebene B bereits das Schlussfolgern
zum Tragen. Auf Ebene C geht es um das Erstellen von Verknipfungen innerhalb
des Textes. Auf der letzten Ebene sollen zentrale Aspekte in den Text integriert
werden konnen (Vgl. Garbe 2009, S.28).

In den Jahren 1998 bis 2004 wurde intensiv an der Lesesozialisation in der
Mediengesellschaft geforscht und das Modell von Lesekompetenz im
Sozialisationskontext entwickelt. Dabei wurde die Sinnentnahme aus Texten mit
einer ganzheitlichen Personlichkeitsbildung in Zusammenhang gebracht. Es werden
deskriptive  Dimensionen  der  Lesekompetenz  angefiihrt, die auch
Anschlusskommunikationen genannt werden. Unter diesen Begriff fallen Motivation,
Kognition, Emotion, Reflexion und alle Interaktionen, die sich auf das Lesen
beziehen. Die motivationale Dimension von Lesekompetenz l&sst sich durch die
Bereitschaft zum Lesen erkennen. Sowohl unterschiedliche Faktoren der
Lesesozialisation, wie personale, soziale und mediale Einflusse als auch die sozialen
und personalen Auswirkungen einer entwickelten Lesekompetenz wurden in diesem
Modell behandelt (Vgl. Garbe 2009, S.28-32).

Neben Modellen der Lesekompetenz, die Sozialisationskontexte erforschen, finden
auch solche Bedeutung, welche die Lesekompetenz in Zusammenhang mit
kognitiven Fahigkeiten des Lesers/der Leserin setzen (Vgl. Frey 2010, S.16).
Charlton definiert Lesekompetenz folgendermalen: ,, Unter Lesekompetenz verstehen
wir die Fahigkeit, komplexe und hierarchisch aufgebaute Textstrukturen auf vielen
Ebenen zu dekodieren und mit Sinn zu versehen. Neben dem Erkennen von
Buchstaben, Wortern und Satzstrukturen sind es die vielfaltigen suprasegmentalen
Gliederungsgesichtspunkte, die erkannt und in Beziehung gesetzt werden mussen,
[...] um ihre Bedeutung zu verstehen. Dies gilt in besonderem Male fur literarische
Texte. “ (Christmann/Schreier 2003 in Charlton, 2007, S.147).

AbschlieBend kann resiimiert werden, dass allen Konzepten zugrunde liegt,
Lesekompetenz als etwas Uber das Dekodieren von Texten hinaus Gehendes zu
betrachten. Lesekompetenz zu besitzen beinhaltet so viel mehr, wie zum Beispiel das
Verstehen und Zerpflicken von Texten, aber auch das Ziehen von
Schlussfolgerungen, etc. Ein Merkmal von Lesekompetenz ist, dass sie Uber das
reine Erlesen oder lautes Vorlesen eines Textes hinausgeht. Manche setzen

Lesekompetenz gleich mit der Fahigkeit, einen Text laut vorlesen zu kdnnen. Das
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Hauptkriterium von Lesekompetenz ist jedoch, aus einer Fulle von
Kommunikationsofferten unterschiedlichster Medien das Wichtigste auszuwéhlen
und adaquat nutzen zu kénnen Vertiefend wird mit informatorischer Lesekompetenz
die Fahigkeit verstanden, Informationen einer Lektire zielgerecht und
zeitokonomisch verarbeiten und selegieren zu kénnen (Vgl. Hurrelmann in: Groeben,
2009, S.137). Im Folgenden sollen Einflussfaktoren auf die Lesekompetenz

beleuchtet werden.

4.4 Einflussfaktoren auf den Leseerwerb

4.4.1 Soziale Einflussfaktoren

Die gesamte soziokommunikative Umwelt, die Lernende umgibt, wirkt sich auf alle
Bereiche des Lernens aus. Gerade Lesesozialisation erfolgt in Abhangigkeit von
Gesellschaft und Individuum, denn ,, Familie, Schule und Altersgruppe kénnen auf
dieser Ebene gegenwartig als die wichtigsten Vermittler von Lesekompetenz gelten *
(Hurrelmann in: Groeben, 2009, S.138). Lesesozialisation beginnt bereits im
Kleinkindalter, wobei die Lesefreude eine groRe Bedeutung dabei einnimmt. Vor
allem die Hé&ufigkeit gemeinsamer Lesesituationen oder Besuche von
Buchhandlungen oder Bibliotheken wirken sich auf die Herausbildung von
Lesefreude ungemein aus. Dieser Bereich wird von der Familie, den Eltern, vor
insbesondere der Mutter, als Vorbilder gepragt (Vgl. Hurrelmann in: Groeben, 2009,
S.138-139). ,,Die Lesekompetenzen, die Kinder unter giinstigen Bedingungen bis
zum Ende des Grundschulalters vornehmlich den Sozialisationsleistungen der
Familie verdanken, sind Persistenz der Lesemotivation, die in Wechselwirkung steht
mit der Automatisierung der Lesefertigkeit [...] “ (Hurrelmann in: Groeben, 2009, S.
139).

Schule kann als institutionelle Lesesozialisationsinstanz bezeichnet werden. Die
Institution Schule hat die Aufgabe, Kindern die Kulturtechnik des Lesens und
Schreibens zu vermitteln. Durch verschiedene Angebote, wie leseférdernde
Aktivitaten, wird versucht, die Schiler/innen auf ihren individuellen Lernwegen zu
unterstitzen. Fordernde MaRnahmen greifen groBtenteils im Grundschulalter, da
viele Schiiler/innen in der Sekundarstufe bereits die Freude am Lesen verlieren, nicht

allein wegen vermehrtem Interesse an audiovisuellen Medien.
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Jedoch Dbeeinflussen nicht allein institutionelle Faktoren den Erwerb der
Lesekompetenz. Vielmehr ist anzunehmen, dass Personlichkeitsfaktoren eine
wesentliche Rolle spielen, welche im Folgenden naher erléutert werden sollen (Vgl.
Hurrelmann in: Groeben, 2009, S. 140-141).

4.4.2 Personale Einflussfaktoren

Auch personale Faktoren koénnen auf den Erwerb der Lesekompetenz Einfluss
nehmen. Es ist personenabhéngig, ob gerne zum Buch oder zur Zeitschrift gegriffen
wird. Oft zeichnen sich diese Personen durch eine breitgefacherte inhaltliche und
mediale Interessensvielfalt in Bezug auf das Lesematerial aus. Menschen, die in ihrer
Freizeit leidenschaftlich und lange lesen, zeichnen sich durch ein hohes persénliches
Aktivitdtenniveau aus. Es besteht jedoch ein Zusammenhang zwischen den
personalen sowie den sozialen Einflussfaktoren in Bezug auf das Erwerben von
Lesekompetenz. Vor allem Lesemotivation steht in engem Zusammenhang mit der
sozialen Schicht beziehungsweise mit der Schulbildung. Personale Einflussfaktoren
spielen insofern eine tragende Rolle, da dem Prozess der individuellen
Auseinandersetzung in der Sozialisationstheorie ein hoher Stellenwert zugeschrieben
wird. Um im Bereich der Leseférderung optimale Fordermalinahmen zu finden, ist es
notwendig, sich mit Kenntnissen aus dem Entwicklungsbereich der Lesesozialisation
auseinanderzusetzen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass bestimme leseférdernde und
lesebehindernde Sozial- und Personlichkeitsfaktoren den Grad der erreichten
Lesekompetenz beeinflussen. Als frihester Vermittler von Lesekompetenz gilt das
familidre Umfeld in Form des Modellverhaltens durch die Eltern, da dieser Bereich
alltaglich und ungeplant zum Tragen kommt. Da im Zuge der Forschung der Begriff
der sozialen Schicht als Faktor mehrmals genannt wird ist zu erwdhnen, dass sich
dieser Bereich bis heute ebenfalls auf die Entwicklung von Lesekompetenz
auswirken kann. Auch in diesem Bereich kann von der Vorbildwirkung der Eltern
gesprochen werden. Neben der Familie wird die Schule als institutionelle
Lesesozialisationsinstanz genannt, die mit Schiler/innen zu tun hat, die von
unterschiedlichen familidren Lern- und Leseerfahrungen gepragt sind. Ihr kommt die
Aufgabe zu, die Kinder in die Kulturtechnik des Lesens und des Schreibens
einzufiihren (Vgl. Hurrelmann in: Groeben, 2009, S. 141-143).
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Im folgenden fiinften Kapitel dieser Masterarbeit soll auf das System Schule
eingegangen werden, das in grolem MaRe Einfluss auf die Lesekompetenz nimmt.
Es soll beleuchtet werden, inwieweit das Schulsystem fur Herausforderungen von
DaZ-Lernenden verantwortlich gemacht werden kann. Im folgenden Kapitel werden
der Osterreichische Lehrplan und die grundlegenden Vorgaben sowie Forderkonzepte
angefiihrt, welche bei DaZ-Kindern, und Kindern mit speziellem Forderbedarf in der

Volksschule zur Anwendung kommen.
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5. Institutionelle Gegebenheiten flir DaZ-Lernende

Im folgenden Kapitel werden die institutionellen Gegebenheiten, die Padagogik und
Didaktik der osterreichischen  Grundschule beleuchtet. Es werden die
Voraussetzungen fiir DaZ-Lernende angefuhrt, die in der Institution Schule mit ihren
Zielen und Inhalten des Osterreichischen Lehrplans verkniipft sind. Im Unterkapitel
5.2 sowie im sechsten Kapitel werden das Lernen und Lehren in der 6sterreichischen
Volksschule, im Besonderen flr Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch,
die Deutsch als Zweitsprache lernen, thematisiert. Daher wird ein besonderes
Augenmerk auf den Lehrplanbereich Deutsch Lesen gelenkt und erortert, welche
Kompetenzen bis zum Ende der Grundschule vermittelt werden sollten. Im sechsten
und achten Kapitel werden anschlieBend Forderkonzepte und Analysemdglichkeiten

flr Lesekompetenz sowie das durchgefihrte Projekt vorgestellt.

5.1 Die Institution Grundschule

Die Bezeichnung ,,Grundschule* beschreibt laut Schulorganisationsgesetz die ersten
vier Schulstufen einschlieflich der Vorschulstufe. Die Grundschule besteht aus der
Grundstufe 1, der ersten und zweiten Schulstufe, bei Bedarf auch der Vorschulstufe
und der Grundstufe 2, der dritten und vierten Schulstufe. Die Grundschule umfasst
die erste Stufe der schulischen Bildung und ist mit knapp 3200 Schulstandorten die
groBte Schulart in Osterreich. Ein GroRteil aller Lehrpersonen ist in Osterreich in
einer Grundschule tatig. Die Grundschule zahlt als Halbtagesschule, da sie, je nach
Schulstufe, 22 bis 25 Unterrichtsstunden pro Woche umfasst. Grundschulen kénnen
aber auch ganztagig gefihrt werden. Der Unterricht wird groBtenteils von
einem/einer Klassenlehrer/in geleitet. In manchen Féllen kann eine weitere
entsprechend ausgebildete zusatzliche Lehrperson eingesetzt werden, wenn zum
Beispiel noch nicht schulreife Kinder oder Kinder mit sonderp&dagogischem
Forderbedarf oder Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch die Klasse
besuchen. ,, Fiir noch nicht schulreife Kinder in einer integrativ gefiihrten Klasse, fiir
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf sowie fur Kinder mit nicht-deutscher
Muttersprache, welche nicht ausreichend Deutsch beherrschen, kann ein
entsprechend ausgebildeter zusdtzlicher Lehrer eingesetzt werden. (Wolf, Freund,
Boyer 2011, S. 14).
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In Osterreich werden ein Viertel der Volksschulstandorte als Kleinschulen gefiihrt,
als Schulen, in denen aufgrund der geringen Schuler/innenzahl Kinder aus zwei oder
mehr Schulstufen in einer Klasse zusammengefasst werden. Dadurch steigt die
Heterogenitat in den Klassen und die individuelle Férderung jedes einzelnen Kindes
wird immer mehr zur Herausforderung der Lehrpersonen. , Gerade auf der 1.
Schulstufe werden diese Unterschiede sehr deutlich (z. B (') vom Elternhaus
geforderte Kinder, Kinder aus eher bildungsfernen Schichten; Migrantenkinder). Sie
ist damit konfrontiert, kontrare Aufgaben wie Homogenisierung und Differenzierung
bzw. Integration und Individualisierung gleichzeitig zu bewaltigen. Pointiert gesagt:
., Die Vermittlung gleicher Bildung an Ungleiche!* (Schorch, 2007, S. 81 in: Wolf,
Freund, Boyer 2012, S. 15).

Es muss betont werden, dass die Heterogenitat der Schiiler/innen in Osterreichs
Grundschulen, im Gegensatz zu anderen Schultypen, am hdochsten ist. Es ist
auflerdem zu beobachten, dass in Ballungsrdumen die grofiten Schiiler/innenzahlen

pro Klasse herrschen, im landlichen Raum die geringsten.

Wie bereits erwahnt kann das System, das eine/n Klassenlehrer/in vorsieht, unter
gewissen Bedingungen durch eine weitere Lehrperson erweitert werden. Seitdem
Kinder mit besonderen Bedirfnissen oder Kinder, die zum zweisprachigen
Unterricht angemeldet sind, gemeinsam mit anderen Kindern unterrichtet werden,
besteht die Moglichkeit, eine/n weitere/n Teamlehrer/in einzusetzen. (Vgl. Wolf,
Freund, Boyer 2012, S. 16).

Im Rahmen des Unterrichts, besonders des Deutschunterrichts, hat die Grundschule
die Aufgabe, die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder zu fordern Das Lesen- und
Schreibenlernen bedeutet ,,/.../ Schritt flr Schritt in die Welt der Schriftsprache
einzutauchen. Eine Welt, die, wenn sie einmal erschlossen ist, nicht zuletzt eine
Auseinandersetzung mit dem ich und anderen bedeutet und die Bildung von Identit&t
ermoglicht. “(Wolf 2012, S. 115).

Rahmenlehrplédne sowie formulierte Standards in verschiedenen Unterrichtsfachern
sollen sicherstellen, dass Schiler/innen am Ende der Grundschulzeit unabhangig
vom Bundesland, vom Einzugsgebiet ihrer Schule sowie von personlichen Stéarken

und Schwaéchen ihrer Lehrpersonen iber angemessene Kompetenzen verfugen.
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Je heterogener die Klasse ist, desto notiger ist die VVorgabe gewisser Standards (Vgl.
Abraham, 2013, S. 48). Die Forderung der Schreib- und Lesekompetenz der Kinder
wird ebenfalls als Aufgabe des Deutschunterrichts betrachtet. Daher soll nun ein
Uberblick uber die Inhalte des Lehrplans gegeben werden. Dass allein der
Deutschunterricht fiir die Ausbildung der Deutsch-als-Zweitsprache-Kompetenzen
verantwortlich gemacht werden kann, widerlegen die didaktischen Prinzipien des
DaZ-Unterrichts, die von Jeuk zusammengefasst und im sechsten Kapitel néher

ausgefuhrt werden.

Das Unterrichtsfach Deutsch wird im 0Osterreichischen Lehrplan aus dem Jahr 2003
als ,.Deutsch, Lesen, Schreiben® tituliert und nimmt den siebenten Bereich des
Curriculums ein. Im Lehrplan sind Bildungs- und Lehraufgaben sowie der Lehrstoff
und didaktische Grundsétze angefuhrt, die im Folgenden ndher beleuchtet werden
sollen. ,, Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Schuler -unter Berticksichtigung
der individuellen Lernvoraussetzungen in ihrer Bereitschaft und Fahigkeit zu
zwischenmenschlicher Verstandigung im mindlichen und schriftlichen Bereich durch
Lernen mit und uber Sprache zu fordern. Im Einzelnen geht es darum, - die
individuelle Sprache des Kindes zur Standardsprache zu erweitern; - den richtigen
Sprachgebrauch im mundlichen und schriftlichen Bereich zu Gben und zu festigen; -
zum Lesen und zur Auseinandersetzung mit dem Gelesenen anzuregen; - einen
kreativen Sprachgebrauch zu erméglichen und zu fordern; - einige Grundeinsichten
in Funktion und Struktur unserer Sprache gewinnen zu lassen; einfache Arbeits- und
Lerntechniken zu vermitteln, die in zunehmendem Male zu selbststandigem
Bildungserwerb befahigen. (Wolf 2012, S. 113). Fir Schiler/innen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch gibt es einen Lehrplanzusatz, der sich speziell dem
Thema Deutsch als Zweitsprache widmet. Der Unterrichtsgegenstand Deutsch
gliedert sich laut dem 0sterreichischen Lehrplan in die Teilbereiche: Sprechen,
Lesen, Schreiben, Verfassen von Texten, Rechtschreiben sowie Sprachbetrachtung.
Im Leseunterricht auf der Grundstufe 1 soll den Kindern die grundlegende
Lesefertigkeit vermitteln und somit die Begegnung und Auseinandersetzung mit
Texten ermoglicht werden. Die Schuler/innen sollen das Lesen als einen
bedeutsamen Zugang zu unserer Kultur, insbesondere als ein wesentliches Mittel zur
Informationsgewinnung und zur Unterhaltung, erleben und kennen lernen. Im

Leseunterricht auf der Grundstufe 11 sollen diese Zugénge insofern erweitert werden,
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dass die Kinder durch das Lesen und durch die Auseinandersetzung mit den Texten
das Verstandnis fir sich selbst und fur andere vertiefen. Die Lesefertigkeit soll
erweitert und gefestigt und die Lesemindigkeit soll durch die vielfaltige Begegnung
und Auseinandersetzung mit Texten verschiedenster Art angebahnt werden. Ziel ist
es, dass die Schuler/innen bis zum Ende der 2. Schulstufe eine mdglichst anhaltende
Lesemotivation entwickelt haben und in der Lage sind, altersgemaRe Texte geléufig
zu lesen. Dabei soll der Sinn dieser Texte erfasst werden koénnen. Folgende
Grundleistungen werden als Voraussetzung fiir das Erstlesen genannt:
Lesemotivation, Lesewillen oder Lesefreude. In diesem Zusammenhang findet es
Erwdhnung, dass Sprachforderung, umfassende und gezielte MalRnahmen zur
Sprachentwicklung, wechselseitige Unterstiitzung von miindlichem Sprachunterricht
und dem Lesenlernen Anwendung finden soll (Vgl. Wolf 2012, S. 113-114).

Der Erstleseunterricht der Grundstufe I wird vom Lehrplan flr Osterreichische
Volksschulen in mehreren Teilschritten angegeben. Es werden Ubungen zum
akustischen und visuellen Durchgliedern von Sétzen und Wortern durchgefihrt.
Ahnlich klingende Worter sollen gesprochen, verglichen und von Satzen und
Wortern unterschieden werden. Laute und Lautgruppen sollen herausgehért und
gesprochen werden. Dabei soll das Kind lernen, gleiche Buchstabengruppen in
verschiedenen Wortern festzustellen oder diese von anderen zu unterscheiden.
Empfohlen werden Ab- und Aufbautibungen oder das Austauschen von Lauten und
Buchstaben. Ziel ist es, die Laut-Buchstaben-Zuordnung vielseitig zu tiben. Ubungen
zum raschen Wiedererkennen von Wortern und Buchstabengruppen sollen das
aufbauende Zusammenlesen fordern. Empfohlen wird das Uben des Lesens
bekannter sowie unbekannter Worter, auch das von Nonsenswortern durch das
Einsetzen vielfaltiger Auf- und Abbaulibungen im Unterricht. So lernen die Kinder
in neuen Wortern bekannte Elemente wiederzuerkennen und diese Kenntnis
unbewusst als Lesehilfe einzusetzen (Vgl. Wolf 2012, S. 117-119).

Beim weiterfihrenden Lesen sollen Lesesicherheit und Lesegeléufigkeit gesteigert
werden. Im Lehrplan werden Aktivitaten empfohlen, die Giberschauendes Lesen von
Texten in immer gréReren Sinnschritten schulen. Als Beispiele werden Ubungen wie
das ,,Blitzlesen* genannt, bei dem ein Wort erkannt werden soll, nachdem es fur
kurze Zeit gezeigt wird. Des Weiteren erfolgen Ubungen zum sinnerfassenden

Lesen, zum lauten und stillen Lesen und zum Beantworten von Fragen zum
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gelesenen Text. Auch literarische Texte wie Maérchen, Kinderlyrik, Fabeln und
Gedichte sollen zur Anwendung kommen. Das Lesen von Gebrauchstexten wie
Anleitungen oder Einladungen soll ebenfalls stattfinden. Es wird erwahnt, dass
sowohl eigene Niederschriften als auch die von Mitschiulern/innen gelesen werden
sollen. Aus dem Lehrplan geht hervor, dass es Schuler/innen moglich sein soll, bis
zum Ende der 4. Schulstufe altersgeméBe Texte selbststandig lesen und inhaltlich
erschlieBen zu konnen und durch die Auseinandersetzung mit Texten deren
Absichten und Wirkungen erkennen zu konnen. Texte sollen sinngestaltend
vorgetragen werden konnen. Schiiler/innen sollen in der Lage sein, Texte fantasievoll
weiterzufuhren und sich in Blchern zurechtzufinden, beispielsweise mit Hilfe von
Inhaltsverzeichnissen Informationen aus Nachschlagewerken zu entnehmen. Durch
das Uben des tiberschauenden Lesens soll die Lesefertigkeit gesteigert werden. Texte
sollen in immer gr6Reren Sinnschritten erschlossen werden. Als Ubungen dazu
werden das Lesen von Texten ohne Wortabstdnden und/oder Satzzeichen oder das
Lesen von Texten verschiedener DruckgréRen und Schriftarten genannt. AufRerdem
sollen vielfaltige Ubungen zur guten Aussprache einfacher Texte unter Beachtung
der Lesefllssigkeit erfolgen. Dem Vorlesen einfacher Texte in zunehmend
steigendem Tempo und dem sinnentsprechenden und sinngestaltenden Vorlesen und
Vortragen wird immer groRere Bedeutung zuteil. Beachtung findet in diesem
Zusammenhang das Vortragen von Kinderreimen, Gedichten oder Geschichten unter
besonderer Beachtung der Klangstruktur, der Ausdrucksgestaltung und der
Sprechpausen. Die Kinder sollen durch das Angebot vielféltiger Lesemdglichkeiten
durch die Klassenbibliothek oder Schulbibliothek eine selbststdndige Textauswahl
treffen kdénnen. Im Unterricht sollen literarische Texte wie Marchen, Sagen, Fabeln,
Umweltgeschichten, Erzahlungen, dialogische Texte usw. gelesen werden, um diese
zum Anlass zu nehmen, Unterhaltungen oder Gesprache Uber den Verlauf einer
Handlung oder eines Geschehens zu fiihren. Auch der spielerische Umgang durch
pantomimische Darstellung soll erprobt werden. Bezliglich der Textsortenauswahl
wird dazu angeregt, Gebrauchstexte, wie Anleitungen oder Kochrezepte, Sachbiicher
oder Nachschlagewerke zu lesen, um daraus Informationen zu entnehmen und diese
anzuwenden. Auf diese Weise sollen beispielsweise die Absichten von Werbe- oder
Zeitungstexten erkannt und besprochen werden (Vgl. Wolf 2012, S. 129-131).

57



Im Osterreichischen Lehrplan werden didaktische Grundsétze angefihrt, die der
Lehrperson fur den Unterricht dienen sollen. Fur das Erstlesen wird folgendes
festgehalten: ,, Schulanfanger weisen in Bezug auf den Teilbereich Lesen sehr
unterschiedliche Lernvoraussetzungen auf. Diesen hat der Leseunterricht durch
differenzierte Lernangebote gerecht zu werden. /...] Erstleseunterricht hat [...] das
Lesenlernen im engeren Sinn in geeigneten Lernsituationen und durch entsprechende
Lernmittel zu ermoéglichen. Dem Kind ist ausreichend Lernzeit zur Verfligung zu
stellen und dem Selbstentdecken geniigend Raum zu geben. Ubungen zur Steigerung
der Lesefahigkeit und Lesefertigkeit sollen abwechslungsreich sein und so lebendig
wie moglich in den Unterricht eingebaut werden. “ (Wolf 2012, S. 139). Von Beginn
an soll der Leseunterricht durch Spall und Vergniugen geleitet sein. Dazu soll mit
Reimen oder Gedichten gearbeitet werden, die das ganzheitliche Lesen am Beginn

erleichtern kénnen.

Das weiterfiihrende Lesen ist gekennzeichnet durch einen Unterricht, der individuell
erfolgt, da der Ubergang vom Erstleseunterricht zum weiterfilhrenden Leseunterricht
fiir die einzelnen Kinder in der Regel zu verschiedenen Zeitpunkten erfolgt. Ubungen
zur Steigerung der Lesefertigkeit erfolgen hauptsdachlich bis zum Ende der
Grundstufe I, flieRen allerdings auch noch in der Grundstufe 11 ein. Im Leseunterricht
auf der Grundstufe Il sollen die Schiler/innen die Erfahrung sammeln, durch das
Lesen und durch die Auseinandersetzung mit dem Gelesenen das Verstandnis fiir
sich selbst und fiir andere zu vertiefen. Durch die Arbeit mit Texten verschiedenster
Art soll die Lesemundigkeit angebahnt sowie die Lesefertigkeit der Schiler/innen
erweitert und gefestigt werden (Vgl. Wolf 2012, S. 129).

Nachdem nun ein erster Einblick dartiber gewonnen werden konnte, welche
Vorgaben der osterreichische Lehrplan im Bereich des Lesens vorsieht, wendet sich
das ndchste Kapitel der speziellen Forderung von Kindern mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch zu. Zuvor sollen wesentliche Punkte des Lehrplanzusatzes,
der fur die FOrderung von Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache entwickelt

wurde, skizziert werden.
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52 Der Lehrplanzusatz fir Kinder mit nichtdeutscher

Muttersprache
Im Osterreichischen Lehrplan wurde ein Lehrplanzusatz fir Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache entwickelt. Wesentliche Inhalte im Bereich des Lesens

sollen im Folgenden dargestellt werden. Am Beginn wird allgemein erlautert:

,In der Schule soll interkulturelles Lernen als Chance fiir eine inhaltliche und
soziale Bereicherung aller Schiler zur Vorbereitung auf ein Leben in einer
multikulturellen Weltgemeinschaft erfahren und genitzt werden. Diese Einbettung
des Erwerbs der Zweitsprache in das interkulturelle Lernen soll kooperatives Von-
und Miteinanderlernen aller Schiler ermdglichen. Ziel der Unterrichtsarbeit ist es,
dass die Schiler Freude am Zuhéren und Mitsprechen sowie am Lesen und
Schreiben in der Zweitsprache entwickeln. [.../“ (Wolf 2012, S. 143). Es wird
betont, dass der Spracherwerb moglichst unter Ruckgriff auf bereits verfligbare
Kenntnisse der Muttersprache und auf eventuell vorhandene Kenntnisse der
Zweitsprache erfolgen sollte. Die Bereitschaft des Kindes zu kommunikativen
Handlungen sollte jederzeit gefordert werden (Vgl. Wolf 2012, S. 144).

Im Bereich des Lesens wird festgehalten, dass dieser mit dem Teilbereich des
Fachlehrplanes ,Lesen — Erstlesen, Erstleseunterricht® korrespondiert. Im
Lehrplanzusatz fir Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache wird betont, dass der
Bereich des Lesen- und Schreibenlernens von DaZ-Kindern meist unter erschwerten
Bedingungen erfolgt, sei es durch eine wenig vertraute Umgebung oder durch eine
kaum altersgemald beherrschte Sprache. Daraus folgt, dass zuerst im Teilbereich
Horverstehen und Sprechen die erforderlichen Lernvoraussetzungen geschaffen
werden missen, um erfolgreiches Lernen zu initiieren. Beim Erstlesen und
Erstschreiben treten vermehrt Schwierigkeiten auf, wenn Kinder bereits in ihrer
Muttersprache lesen und schreiben kénnen. Als Grund daflir kann die abweichende
Buchstabenschrift der Muttersprache genannt werden, die das Lesenlernen durch
eine von der Muttersprache abweichenden Laut-Buchstaben-Zuordnung erheblich
erschwert (z. B. Schreibung der Diphthonge), wobei folgende Unterschiede auftreten
konnen: Es existieren gleiche Zeichen in beiden Sprachen, aber unterschiedliche
Laute oder es existieren gleiche Laute, aber verschiedene Zeichen oder es sind weder

Laute noch Zeichen in der Muttersprache vorhanden und mussen neu gelernt werden.
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Daraus folgt: ,, Der Zeitrahmen fiir das Erlernen des Lesens und Schreibens wird
entsprechend der jeweiligen Vorkenntnissen in der Muttersprache ganz individuell
gesteckt werden miissen.* (Wolf 2012, S. 148). Im Grunde genommen muss diesen
Kindern wesentlich mehr Lernzeit fiir den Schriftspracherwerb eingerdumt werden.
In diesem Zusammenhang werden zusatzliche und spezielle MalRinahmen gesetzt,
welche den erfolgreichen Verlauf und Abschluss des Lese- und Schreiblernprozesses
ermdglichen sollen. Empfohlen werden, , intensive Ubungen zum akustischen
Identifizieren, Diskriminieren und Artikulieren von Einzellauten, Lautgruppen und
Wortern (HOr- und Sprechibungen); Erarbeiten des zum Lesen und Schreiben
erforderlichen Wortschatzes sowie Erarbeiten der zum Lesen und Schreiben
benétigten Satz- und Wortbildungsformen “ (Wolf 2012, S. 148).

Beim Unterrichten sollen Schiler/innen mit nichtdeutscher Muttersprache zur Laut-
Buchstaben-Zuordnung unter Beachtung des jeweiligen muttersprachlichen
Lautinventars gefuhrt werden, damit sie von Anfang an selbststandig mit der Schrift

umzugehen lernen.

Auch der Bereich des weiterfihrenden Lesens korrespondiert mit dem Teilbereich
des Fachlehrplanes ,,.Lesen — Weiterfiihrendes Lesen* Fiir Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache sollen nun die Sinnentnahme von Texten sowie die
Ausspracherichtigkeit einfacher Texte erweitert und gefestigt werden. Dabei ist stets
zu beachten, dass der Bezug zur jeweiligen Muttersprache und Herkunftskultur der
Schiller/innen hergestellt werden. Eine Lehrperson fur muttersprachlichen
Zusatzunterricht kann hinzugezogen werden um dieses Ziel zu erreichen, aber auch
die Kooperation mit Eltern wird empfohlen. VVon Zeit zu Zeit sollte die Erarbeitung
eines Themas in beiden Sprachen erfolgen. ,, Die allgemeine Sprachkompetenz ist in
jedem Unterrichtsgegenstand, nicht nur im Sprachunterricht, zu férdern: Jeder

Unterricht ist auch als eine Sprachlernsituation aufzufassen. “ (Wolf 2012, S. 152).

Durch den Aufbau von Fachterminologie sowie von Sprach- und
Handlungsstrukturen soll der schulische Sprachgebrauch forciert werden. Zu
beachten gilt, , Die Korrekturen in sprachlicher und in sachlicher Hinsicht sind sehr
behutsam, verstandnis- und taktvoll vorzunehmen.* [...] Im Hinblick auf ihre Rolle
als entscheidendes Sprachvorbild ist es fur Lehrer besonders wichtig, dass sie

moglichst oft das einzelne Kind ansprechen, besonders deutlich artikulieren, ihr
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gewohntes Sprechtempo etwas verringern und das gesprochene Wort bei normaler

Intonation und Rhythmisierung mimisch und gestisch unterstiitzen. “ (Wolf 2012, S.
153).

Des Weiteren wird empfohlen, dass Ubungsreihen in der Reihenfolge Horen —
Verstehen — Sprechen — Lesen — Schreiben aufgebaut werden sollen.
Zusammenfassend muss hervorgehoben werden, dass es Ziel der Unterrichtsarbeit
ist, den Schiiler/innen die Freude am Zuhéren und Mitsprechen sowie am Lesen und
Schreiben in der Zweitsprache zu vermitteln und sie dabei zu unterstiitzen, moglichst
rasch die deutsche Standardsprache immer besser zu verstehen und sich verstandigen
zu konnen. Wesentlich dabei ist das Erwerben von Arbeits- und Lerntechniken,
welche den Erwerb der Zweitsprache auch in der Freizeit der Schiler/innen
unterstitzen (Vgl. Wolf 2012, S. 153).
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6 Rahmen- und Lernbedingungen fir das Lesen-
und Schreibenlernen sowie Mdglichkeiten der

Forderung

Nachdem der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund, Sprachkompetenzen
und Leseleistungen haufig im Diskurs zum System Schule genannt wird, soll im
Folgenden der Frage nachgegangen werden, wie leseschwache Schuler/innen
wirksam und zugleich motivierend und effizient gefordert werden kdnnen (Vgl.
Litke 2013, S. 118-119). Litke versteht Lesekompetenz folgend als: ,, Der Erwerb
von Lesekompetenz kann nicht als ein Anlagern von stufenweise aufeinander
aufbauenden Teilstrategien konzeptioniert werden, wie es in manchen
lesedidaktischen Konzepten vielleicht suggeriert wird, sondern muss als individuelles
Herantasten an den Gebrauch von Schrift und Schriftlichkeit auf Basis von
Vorkenntnissen, bestehenden kognitiven Strukturen, individuellen Strategien und
Selbstkonzeption auf verschiedenen Ebenen modelliert werden.* (LUtke 2013, S.
119). Diese Ansicht schliel3t mit ein, dass flr eine erfolgreiche Lesefdrderung das
Wissen und Verstandnis fir das Zusammenspiel von Lesekompetenzen und dem

sprachlichen Repertoire eines Kindes von Bedeutung ist (Vgl. Lutke 2013, S. 121).

Mit unterschiedlichen MalRnahmen fiir kompetenzférdernden Unterricht beschéftigt
sich Thomas Raith. Er erldutert, welche theoretische Begrindungen fur
aufgabenorientierten Unterricht bestehen. Zwar fallt der Fremdsprachenunterricht in
sein Forschungsgebiet, jedoch kann gerade in der Didaktik von Uberschneidungen
des Zweitsprache- und des Fremdsprachenunterrichts ausgegangen werden. Laut dem
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen, dem GER, ist
aufgabenorientierter Unterricht als kompetenzforderlich anzusehen. Er ist eine
Mdglichkeit, um Schiler/innen in groReren Klassen individuell und differenziert zu
unterrichten (Vgl. Raith 2011, S. 60). Raith erdrtert des Weiteren, welche Merkmale
kompetenzfordernde Lernaufgaben aufweisen sollten, um als solche zu gelten und
tragt folgende Punkte zusammenfassend aus verschiedensten Uberlegungen
zusammen: Bei einer Lernaufgabe ist der Aspekt der Partizipation der Lehrperson
und des/der Lernende/n gegeben. Es besteht ein sozialer Kontext, da eine

gemeinsame Losung der Aufgabenbearbeitung besteht. Ein weiterer Ansatz sieht es
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als zentral an, dass sich Lernende bei der Bearbeitung der Lernaufgaben kognitiv und
mental auf den Denkprozess einlassen (Vgl. Raith 2011, S. 68).

Im siebenten Kapitel soll auf die fiir diese Masterarbeit verwendete Methode des
aufgabenorientierten Unterrichts in Form wvon Arbeit an Stationen, auch
»Stationenbetrieb genannt, ndher eingegangen werden. Im Folgenden sollen
zundchst Prinzipien fir den DaZ-Unterricht erldutert sowie auf Moglichkeiten der

Kompetenzforderung durch unterschiedliche Lehrmethoden eingegangen werden.

Den Themen Sprachunterricht und Sprachférderung in der Schule widmet sich unter
anderem Stefan Jeuk. Nachfolgend sollen Unterrichtsmethoden angefuhrt werden,
welche die literalen Fertigkeiten der Lernenden fordern kénnen. Gerade der DaZ-
Unterricht sollte in Anlehnung an Spracherwerbstheorien geplant und umgesetzt
werden. Jeuk fihrt zusammenfassend dazu mehrere Prinzipien fir den DaZ-
Unterricht an, die im Folgenden erldutert werden sollen. Diese Prinzipien sind als
Empfehlungen zu verstehen, die sich in heterogenen Lerngruppen hinsichtlich des
Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerbs bewéhren sollen. Jene Prinzipien, die fur die

Grundschule gelten kdnnten, werden im Folgenden zusammengefasst:

e Die Hauptaufgabe der Forderung zweitsprachlicher Kompetenzen liegt im
Unterrichtsfach Deutsch, jedoch in allen anderen Fé&chern erfolgt DaZ-
Unterricht.

e Da die Schule ein Ort fur interkulturelles Lernen sein soll, erfolgt Unterricht
unter Einbeziehung der Mehrsprachigkeit, beispielsweise durch das Singen
von Liedern oder Lesen von Texten in den vertretenen Sprachen.

e Alltégliche Situationen und Kommunikation bilden den Ausgangspunkt flr
den Unterricht. Handlungsorientierung soll durch das gezielte Aufgreifen und
Nutzen von Sprachlernanlé&ssen genutzt werden.

e Im Unterricht soll eine offene Fragekultur herrschen. Das schlielt mit ein,
dass Kinder die Mdglichkeit haben, sich von Mitschilern/Mitschiilerinnen
nicht verstandene Inhalte erneut in der Muttersprache erkléren lassen dirfen.

e Die Lehrperson ist Sprachvorbild. Sie hat die Aufgabe, sich von der

Sprachgeschwindigkeit angemessen und grammatikalisch korrekt zu &ul3ern.
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e Als Basis des Deutschlernens soll das Einiben von Redemitteln durch das
Arbeiten an und mit Reimen, Gedichten oder Liedern ermdglicht werden.
(Vgl. Jeuk, 2015, S. 127-129).

Auch Wolf beschaftigt sich mit dem Kompetenzbereich Lesen in der Grundschule
und flhrt die einzelnen Schritte an, die beim Lesenlernen durchlaufen werden
mussen. Es wird davon ausgegangen, dass die Worterkennung fir den Aufbau der
Lesekompetenz sehr wichtig ist. Scheerer-Neumann (1990) erweiterte das Zwei-
Wege-Modell des Worterkennens von Coltheart (1987) und beschreibt: ,, Das direkte
Worterkennen erfolgt ohne einen erlesenden Aufbau des Wortes (Sichtwort). Der
indirekte, alphabetische Weg, das Erlesen, basiert auf der Umwandlung von
Graphemen (,, Buchstaben®) in Phoneme (,, Laute®) und deren Synthese.” (Wolf
2012, S. 148). Fir ihn sind fir die Erweiterung der Lesekompetenz im
weiterflhrenden Leseunterricht drei Punkte wesentlich: 1. Die basale Leseféhigkeit,
also die Féhigkeit zum flissigen Lesen, bei der das Lesen auf den Ebenen der Wort-
und Satzidentifikation automatisch ablaufen. 2. Der Erwerb von Lesestrategien,
welche das Leseverstehen unterstiitzen. 3. Die Anschlusskommunikation, die es
Kindern erlaubt, in Gespréachssituationen Uber den Inhalt, die vorkommenden
Personen oder Uber unterschiedliche Sichtweisen zu diskutieren und sich
auszutauschen (Vgl. Wolf, Freund, Boyer 2012, S. 112).

Wolf betont, dass Lehrpersonen die Lernvoraussetzungen, die aktuellen
Lernentwicklungsstdnde und die Leistungen der Kinder berlcksichtigen sollen. Dazu
bedarf es allerdings Beobachtungsverfahren,  Diagnoseinstrumente  oder
standardisierte Tests (Vgl. Wolf, Freund, Boyer 2012, S. 117).

Im folgenden Kapitel sollen Unterrichtsmethoden vorgestellt und ein erster Einblick
uber eine Form der inneren Differenzierung im Unterricht, der Arbeit an Stationen,

gegeben werden, welche bei der Umsetzung des Projektes zur Anwendung kam.

6.1 Schulische Fordermaglichkeiten fir DaZ- Kinder
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache sind gegeniiber Kindern mit der
Erstsprache Deutsch in vielerlei Hinsicht benachteiligt. Diese Kluft gilt es zu

schlielen, indem beispielsweise Fordermdglichkeiten innerhalb des Bildungssystems
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ausgebaut und erfolgreich genutzt werden. Im Folgenden soll auf Bildungskonzepte,
die auf Heterogenitat in den Klassen reagieren, eingegangen werden und aufgezeigt
werden, wie Erst- und Zweitsprachen in Unterrichtsmodellen Beriicksichtigung
finden kénnen (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 137).

Um Kindern einen erfolgreichen Schulstart in die Grundschule zu ermdglichen,
wurde seit den 1990er Jahren der Anfangsunterricht, die sogenannte
Schuleingangsphase diskutiert Ziel soll es sein, trotz unterschiedlichster
Eingangsvoraussetzungen, Chancengleichheit fur alle Kinder herzustellen. Je nach
Lern- und Leistungsentwicklung wurde es Volksschiilern und Volksschilerinnen in
Osterreichischen Grundschulen ermdglicht, die Verweildauer in der ersten
Grundstufe, der ersten und zweiten Klasse, auf bis zu drei Jahre auszuweiten.
Positive Effekte auf das Leseverstdndnis sowie auf mathematische Fahigkeiten
konnten dabei bei Kindern mit ungiinstigen Eingangsvoraussetzungen berichtet
werden. Der Grundstein fur erfolgreiches Arbeiten und Forderung der Schiiler/innen
liegt an der Qualitat des Anfangsunterrichts. Zusammenfassend werden folgende

Qualitatsmerkmale genannt:

o Individualisierung und Differenzierung in Form von Binnendifferenzierung
(Differenzierung im Hinblick auf Ziele, Inhalte, Methoden und Medien unter
Bertcksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen) und
zielgruppenspezifischen Differenzierungsangeboten (fur langsamer und
schneller lernende Kinder)

e Diagnostik der Lernausgangslagen sowie prozessbegleitende Diagnostik

e Methodenvariation (mit der Schwerpunktsetzung auf offene
Unterrichtsformen)

e Variable Gestaltung der Lernzeit,

e Kilar strukturierte Lernangebote,

e Ritualisierung des Unterrichts,

e Madglichkeit der Selbstbestimmung (z. B. durch eigenstandige
Aufgabenauswahl),[...] “ (Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 143).

Diese Auflistung ist insofern von Bedeutung, da einzelne Punkte genannt werden, die
auch bei der Vorstellung und Begrindung des durchgefiihrten Projekts zum Tragen

kommen.

65



Eine weitere Mdoglichkeit, Kinder zu fordern, geschieht durch die Nutzung der
Muttersprache. Bei der Mehrsprachigkeit im Unterricht werden zwei Modelle
genannt: Die Submersion und die Immersion. Bei der Submersion findet die
Muttersprache der Kinder im Unterricht keine weitere Beachtung. Die Schiler/innen
besuchen Regelklassen mit monolingualen Lehrpersonen. Bei der gestiitzten
Submersion werden DaZ-Lernende zusétzlich zum Regelunterricht von DaZ-
Unterricht geférdert. Haufig kommt es bei diesen Kindern dazu, dass die eigenen
muttersprachlichen Kenntnisse stagnieren und auch Schwierigkeiten im Deutschen
auftreten. Bei der Immersion werden die Kinder in ihrer Zweitsprache unterrichtet.
Das setzt eine hohe sprachliche Kompetenz der Lehrperson voraus. Diese hat die
Aufgabe, sowohl Sprach- als auch Fachunterricht zu gestalten und den
Unterrichtsstoff an die Lernenden anzupassen. Dieser soll in der Erst- und
Zweitsprache vermittelt werden (\Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 144-145).

Zusétzlich zu den erwéhnten, gibt es in Schulen weitere Modelle des

Forderunterrichts fiir DaZ-Lernende:

e In Daz-Klassen werden Schiler/innen unterrichtet, die vor kurzer Zeit
eingewandert sind. Das Hauptziel ist es, die deutsche Sprache zu vermitteln,
es wird aber auch Fachunterricht angeboten. Die DaZ-Klassen sind in der
Regel zeitlich beschrankt.

e In DaZ-Kursen erhalten Lernende ein erganzendes Angebot an Nachmittagen
oder in der Ferienzeit.

e In Schulen, in denen es einen hohen Anteil an DaZ-Lernenden gibt, besteht
die Mdglichkeit, DaZ in den Fachunterricht zu integrieren. Auf diese Weise
kann der Anteil des DAZ-Unterrichts deutlich erhoht werden.

e In gemischten DaF-und DaZ-Lerngruppen werden DaZ-Schiler/innen gezielt
gefordert, indem binnendifferenzierter Unterricht angeboten wird. VVorrangig
wird an Texten und grammatischen Ubungen gearbeitet (Vgl. Rosch 2011, S.
17-19).

Jegliche Forder- oder UnterstiitzungsmalRnahme fur DaZ-Lernende steht in enger
Verbindung mit schulorganisatorischen Gegebenheiten. Die Lehrperson muss
unterscheiden, ob ein Unterrichtskonzept fir die Férderung und den Unterricht in

leistungsheterogenen Klassen oder Vorbereitungsklassen, etc. passend ist. Bei der
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Frage der Unterrichtsmethode geht es darum, wie unterrichtet werden soll.
Lernstoffauswahl und Gliederung, aber auch Kompetenzen der Schiler/innen spielen
eine Rolle (Vgl. Jeuk 2015, S. 126).

Wolf beschreibt Lernformen, die das selbstgesteuerte Lernen in offenen
Lernsituationen fordern konnen. Es sollen das Lernen im Spiel, offenes Lernen,
projektorientiertes Lernen, etc. an den spielorientierten Lernformen der Vorschulzeit
ankniipfen. Unter anderem wird das Lernen an Stationen vorgestellt, auf das im

siebenten Kapitel. ndher eingegangen wird (Vgl. Wolf 2012, S. 265).

6.1.1 Das (Lern)Spiel als Methode im DaZ-Unterricht
Im folgenden Unterkapitel soll das Spiel beziehungsweise Lernspiel als
Unterrichtsmethode skizziert werden. Dies ist fiir diese Masterarbeit insofern von

Relevanz, da Lernspiele wihrend des Projekts zum Einsatz kamen.

Nachdem im Stationenbetrieb, welcher im nachfolgenden siebenten Kapitel aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet wird, hauptsdchlich Lernspiele zum
Einsatz kamen, soll folgende Definition kldren, welche Eigenschaften ein Spiel mit
sich bringt: Beim Spiel wird eine Tatigkeit ohne bewussten Zweck ausgeiibt. Dies
dient der Entspannung. Ein Spiel besitzt festgelegte Regeln. Haufig wird auch ein
Zufallsgenerator, wie beispielsweise ein Wiirfel, eingebaut. In dem Fall hingt der
Erfolg unter anderem auch vom Zufall ab. Ein Spiel kann auch als Wettkampf
bezeichnet werden, bei dem zwei oder mehrere Parteien um den Sieg kdmpfen. (Vgl.

Duden, 2014).

Das Lernen mit Lernspielen zeigt bereits einen hohen Offenheitsgrad und zu den
wichtigsten Merkmalen gehort es, dass die Schiler/innen flr eine gewisse Zeit ohne
direkte Steuerung einer Lehrperson handeln konnen. Es kann nur von einem
Lernspiel gesprochen werden, wenn der/die Lehrer/in aufhort, mit der ganzen Klasse
zu interagieren. Lernspiele haben das Ziel, Schiler/innen zu Aktivitdten anzuregen,
und zu bestimmten Lernerfahrungen zu fihren. (Vgl. Pirker 1996, S.108) ,, Die
Orientierung an Lernzielen, die einerseits beschreiben, welches Verhalten die
Schiler lernen sollen, und andererseits bezeichnen, auf welche Inhalte, Gegenstande
und Themen sich dieses Verhalten beziehen soll, ist dabei von groffer Bedeutung*

(Pirker 1996 S.108). Eines der Lernziele des nachfolgend beschriebenen
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Stationenbetriebs ist es, dass die Schuler/innen die bereits erarbeiteten
Unterrichtsthemen selbststandig und teils in spielerischer Form wiederholen.

Wird bei dieser Unterrichtsmethode auch die Altersstufe beruicksichtigt, in der sich
die Kinder befinden, so folgt daraus, dass das Spiel als elementarer Bestandteil des
kindlichen Lebens als Bereicherung und effiziente Lernhilfe nicht fehlen darf. Die
Kinder nahern sich einander auch dadurch an, dass das Spiel meist kommunikative
Prozesse initiiert, und entwickeln durch spielerische Ubungsformen auch
zweitsprachliche Kompetenzen. Beim Spiel sprechen Lernende, indem sie sich auf
kreative sowie kommunikative Weise allen sprachlichen Fertigkeiten, wie dem
Horen, dem Lesen, dem mindlichen sowie auch dem schriftlichen Sprachgebrauch,
beziehen. In Bezug auf das Spielen und Lernen im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht konnen folgende Funktionen des Spiels festgehalten

werden:

e Das Spiel besteht aus einem System von Regeln, das es erlaubt, von
begrenzten Mitteln (Wortern, Syntax) einen unendlichen Gebrauch zu
machen.

e Spiele bereiten Lernenden Erfolgserlebnisse in Bereichen, die sich die
Spielenden selbst aussuchen und deren Schwierigkeitsgrad sie selbst
bestimmen konnen.

e In der Losgeldstheit der Situation vom Alltag liegt auch gleichzeitig das
Angebot zur Chancengleichheit fur alle, denn alle, denen die Spielregeln
geléaufig sind, kénnen mitspielen.

e Durch die Lust und Freude am Spiel kann ein hoher Grad an Motivation
erreicht werden.

e Das Spiel kann als Mdglichkeit zur Erprobung kommunikativer Prozesse
gesehen werden, durch welches Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben
werden, die in Zukunft bei der Bewaltigung realer Lebenssituationen hilfreich
sind (Vgl. Zellhofer 2003, S. 101-105).

Auf didaktischer Ebene wird es als sinnvoll erachtet, das Studium einer Zweitsprache
stimulierend und unterhaltsam zu gestalten. Didaktische Lernspiele kdnnen dazu
einen Beitrag leisten, sich der Sprache als Mittel unmittelbarer Kommunikation zu

bedienen. Sie fordern die Aufmerksamkeit, Kommunikation und Motivation der
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Lernenden. Spiele kreieren das beste Unterrichtsklima zur Einfliihrung nutzlicher
Sprachfunktionen. Kinder wollen spielen und sie mussen dabei sprechen. Selbst
einfache Satze, die dabei zustande kommen fiihren in weiterer Folge hin zu
Funktionen der Sprache. Die im Zuge des Projekts durchgefuhrten Lernspiele (siehe
Anhang A) deckten hauptsachlich den Fertigkeitsbereich Lesen ab, bei einigen
Lernspielen wurden gleichzeitig auch andere Kompetenzen, wie das Sprechen oder
Schreiben geschult. Im Anhang A werden exemplarisch einige der Lernspiele erklért,

welche im Zuge des Projekts in einzelnen Stationen bearbeitet wurden.

6.2 Lesedidaktik und Unterrichtsmethoden

Zur Frage der geeigneten Unterrichtsmethode gehdren auch die der
Lehrstoffauswahl, der Unterrichtsgliederung und der Adressaten mit den zu
erwerbenden Kompetenzen. Es gibt zahlreiche Unterrichtsmethoden, die stets auf die
konkrete Situation und die Lernenden abgestimmt werden missen. Um eine passende
Unterrichtsmethode auswéhlen zu kdnnen, sollte eine Lehrperson Uber ein breites
Methodenrepertoire verfiigen (Vgl. Jeuk 2015, S. 140, 141). Die Methoden und die
Didaktik im DaF-Unterricht entwickelten sich von Grundgedanken des
Behaviorismus, der das Gehirn als ,,black box“ betrachtete, das Input erhalt und
darauf reagiert, (Uber den Kognitivismus, der Lernen bereits als
Informationsverarbeitung und als aktive Tatigkeit ansah. Der Ansatz des
Interaktionismus besagt, dass Lernen in der Interaktion mit Personen der Umgebung
stattfindet und, dass diese Interaktion mit einem Entwicklungsprozess einhergehen
muss, um die Grenze zwischen Erreichtem und zu Erreichendem zu (berwinden.
Zuletzt ist der konstruktivistische Ansatz zu nennen, der Lernen, wie auch bereits der
Kognitivismus, als aktiven Prozess versteht, mit der Erweiterung, dass er Lernende
als Personen ansieht, die ihr Wissen mit bereits vorhandenem Wissen und friiheren
Erfahrungen in Verbindung setzen. Eine weitere Ausfuihrung dieser und weiterer
Methoden des DaZ- sowie DaF-Unterrichts, wie die  Grammatik-
Ubersetzungsmethode, direkte Methode, Audiolinguale und audiovisuelle Methode,
0. 4., wiirde den Rahmen dieser Masterarbeit sprengen und sollen somit nicht weiter
behandelt werden (Vgl. Rosch 2011, S. 65-66).
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Im DaZ-Unterricht werden Lernziele im Hinblick auf die vier Grundfertigkeiten
Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben formuliert, wobei weitgehend dartber

Einigkeit besteht, dass isoliertes Uben nur einer Fertigkeit vermieden werden sollte.

Die sprachliche Grundfertigkeit des Lesens und Schreibens bedarf neben der
Lesemotivation geeigneter Unterrichtsmethoden, um das Leseverstehen zu fordern
und die Lesetechnik zu verbessern. Empfohlen werden der Einsatz von
texterschlieRender sowie textsichernder Methoden. In diesem Bereich kommen auch
Kinder im Grundschulalter besondere Herausforderungen zu, da in diesem Alter zu
erwarten ist, dass sie tber geringe Leseerfahrung, sei es in der Muttersprache oder
der Zweitsprache verfugen. Fir DaZ-Lernende kommen weitere Herausforderungen
hinsichtlich des Wortschatzes und der Morphosyntax hinzu (Vgl. Jeuk 2015, S. 143).
Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache haben im Deutschunterricht oft
Schwierigkeiten beim Einsatz von Pronomen, der Verknupfung komplexer Satze
durch Konjunktionen oder beim Einsatz von Indefinitpronomen (man, es). Auch die
korrekte Verwendung von Verbformen im Préteritum, Konjunktiv oder Passiv stellen
diese Kinder vor besondere Herausforderungen. In diesem Zusammenhang werden
vermehrt Methoden eingesetzt, welche der Textentlastung dienen. Komplexe
grammatische Strukturen koénnten beispielsweise durch einfachere ersetzt werden,
wie zum Beispiel das Prateritum durch das Préasens, Passiv- durch Aktivsatze oder
Konjunktiv durch Indikativ. Auch Pronomen kdnnten durch die Wiederholung von
Nomen ersetzt werden. Sollten solche Vereinfachungen nicht méglich sein, besteht
die Madglichkeit, Erlauterungen oder Nachschlagehilfen anzubieten und deren
Gebrauch zu erproben und tben. Auch antizipierende Verfahren, wie das mindliche
Kléaren des Inhaltes oder von Schliisselwortern, der Einsatz von Bildern sowie das
Herstellen eines Bezuges zu Alltagserfahrung der Lernenden, bevor der Text gelesen
wird, konnten in der Praxis Erfolge erzielen. Neben den genannten antizipierenden
Techniken werden texterschlielende und textsichernde genannt. Hierzu zahlen
Verfahren, bei denen Parallel- oder Gegentexte angeboten werden oder der Text

paraphrasiert wird.

Rosebrock und Nix (2008) entwickelten ein Kompetenzmodell des Lesens, das aus
einer didaktischer Perspektive betrachtet werden muss. Sie gehen davon aus, dass
Lesekompetenz ein Bindel verschiedener Teilfahigkeiten miteinschliet. Beim

Lesen mussen zundchst Worter und Satze identifiziert und Zusammenhénge
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zwischen den Wortgruppen und Sétzen hergestellt werden (lokale Koharenz).
AnschlieBend wird der Sinn des Textes erschlossen und rekonstruiert (globale
Kohérenz). Bei diesem Vorgang flieRt nicht nur das Textsortenwissen, sondern auch
weiteres Weltwissen mit ein. Auf diesem Modell aufbauend, entwickeln Rosebrock
und Nix sowie Kalkavan (2012) Leseforderungsmodelle fur DaZ- Kinder in der
Grundschule,  die  unterschiedliche  methodische  Zugénge  beinhalten:
Lautleseverfahren, Vielleseverfahren, Lesestrategietrainings, Leseanimation sowie
Literaturunterricht (Vgl. Jeuk 2015, S. 144). Der Deutschunterricht der Grundschule
hat eine Vielzahl von Aufgaben zu erfillen. Im Hinblick auf die Anwendung von
Unterrichtsmethoden, kann es durch zu starke Fixierung auf zuvor bewahrte
Methoden auch zu Fehlformen kommen. Dieser Vorgang wird Methodismus genannt
und tritt ein, wenn sich die Bedingungen unter denen die jeweils gewahlte
Unterrichtsmethode zum Einsatz kommt, verdndert haben und nicht mehr
angemessen scheinen. Das Beharren auf der Verwendung bestimmter Methoden, die
unpassend flr die jeweilige Lernsituation ist, geschah in der Geschichte des
Deutschunterrichts  des  Ofteren. Dies wird Methodenmonismus  oder
Methodendogmatismus genannt. Es wurde davon ausgegangen, eine Methode
vertreten zu mdissen, die als die einzig richtige galt. Heute ist bekannt, dass die
professionelle Wahl einer Methode in Bezug gesetzt wird mit der Ziel/und
SachgemaRheit, Schiiler/innen- und Lehrer/innengeméaBheit sowie SachgemaRheit.
Es muss also berticksichtigt werden, wozu, was, an wen und unter welchen
Umsténden etwas vermittelt werden soll (\Vgl. Wolf, Freund, Boyer 2012, S. 110).

Die Umsetzung von FordermalRnahmen und die Verwendung des Férdermaterials
liegen in der Verantwortung der Lehrperson. Mdgliche Férdermalinahmen kdnnten
regelmalige  Leseforderstunden  sein, die  entweder integriert  oder
klassenubergreifend stattfinden. Von Kindern gut angenommen werden Malinahmen,
die regelmaRig stattfinden, aber von kurzer Dauer sind, wie etwa das 10-mindtige
Lesefruhstiick, bei dem gleich zu Unterrichtsbeginn fir kurze Zeit individuell oder
im Plenum gelesen wird. Ebenso sinnvoll sind der regelméliige Einsatz von
Fordermaterialien beziehungsweise Schwerpunktsetzungen in allen Fachern. Auch
Leseférderpléane unter Einbeziehung der Eltern, auch in anderen Unterrichtsfachern
als Deutsch, sind ratsam. Methoden, die ebenso wirksam sind, sind

Lesepartner/innen-Projekte, Lautlese- beziehungsweise Vielleseverfahren, das
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Vorlesen und Vortragen von Kinderliteratur, die gesonderte Beriicksichtigung der
individuellen Leseinteressen, Bibliotheksbesuche sowie eine Schaffung vielféltiger
Leseanlésse (Vgl. Lesekultur macht Schule. Lesekultur in Karnten 2009, S.3).

Zahlreiche Forschungsansétze gehen von der Entwicklung der Lesesozialisation zu
Zeitpunkten aus, die bereits vor Schuleintritt stattfinden. Denn das Bilderbuch-
Betrachten, Vorlesen oder auch der Umgang mit Kinderreimen bauen Motivation
sowie die Bereitschaft der Kinder zur emotionalen Beteiligung an Literatur auf und
sind Dbereits Teil der Lesesozialisation (Vgl. Hurrelmann in: Bertschi-Kaufmann
2010, S.25). Dennoch verhindern Schwierigkeiten beim Wort- und Satzverstandnis,
dass die Lesemotivation und Lesefreude wahrend des Leselernprozesses erhalten
bleiben. Geschlossene Unterrichtsformen sollten nicht ausgeschlossen und
grundsatzlich durch offene Unterrichtsgestaltung ersetzt werden. Laut PISA gab es
bei den 15j&hrigen Schiler/innen erhebliche Probleme im Bereich der kognitiven
Leistungen, daher wurde der VVorschlag getatigt, bei den kognitiven Dimensionen der
Lesekompetenz, wie beispielsweise beim lauten Vorlesen, beim Beantworten von
Inhaltsfragen sowie beim Einliben von Lesestrategien, anzusetzen. Zu diesem Zweck
bieten  sich  geschlossene  Unterrichtsformen an. Die  durch  die
Lesesozialisationsforschung nahegelegte Schaffung reichhaltiger, motivierender
Lesesituationen zur Vermittlung positiver Erfahrungen mit altersgemafen Texten, ist

allerdings in offenen Unterrichtsformen leichter umzusetzen.

AbschlieBend ist zu erwahnen, dass durch eine Verknipfung offener sowie
geschlossener Unterrichtsformen dauerhaft die erfolgreichsten Leseerfolge erzielt

werden konnen (Vgl. Hurrelmann in: Bertschi-Kaufmann 2010, S.25-27).

6.3 Lesen in der Zweitsprache

Nach dem Bekanntwerden der Ergebnisse von PISA im Jahr 2000, entstand der
Eindruck, dass vor allem der im internationalen Vergleich eher hohe Anteil von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund fiir das schlechte Abschneiden Osterreichs
verantwortlich sei. Diese Aussage wurde zwar grob verallgemeinernd getétigt,
jedoch wird es als Tatsache angesehen, dass in Osterreich der Einwandererstatus
einen vergleichsweise groRen Einfluss auf die Leseleistung hat. Schiler/innen aus

Migrantenfamilien erzielen bei vergleichbarem Umfeld einen durchschnittlich 57
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Punkte niedrigeren Lesescore, als Schiler/innen 0Osterreichischer Herkunft. Beli
Schiler/innen mit nichtdeutscher Muttersprache, ist die Zahl der schwachen
Leser/innen bedenklich hoch. 42 % der Schiler/innen mit anderen Erstsprachen
gelten als schwache Leser/innen. Eine gezielte Leseforderung stellt in
multikulturellen und multilingualen Klassen eine besondere Herausforderung dar
(Vol. Reiter / Haider 2002, S. 65, 70).

Lesen ist von einer Vielzahl von Faktoren bestimmt, z. B. durch das persdnliche
Interesse, das Fertigkeitsniveau, das VVorwissen oder durch ein positives Leseklima
zuhause und in der Schule. Beim Lesen in der Zweitsprache verkompliziert sich die
Situation noch um weitere Faktoren. Gegenlber der Auffassung des
zweitsprachlichen Lesens als eine Art defektes muttersprachliches Lesesystem hat
sich mittlerweile die Meinung durchgesetzt, dass Lesen in der Zweitsprache eigenen
Gesetzen unterliegt (Vgl. Ehlers 2004, S. 5). Am Lesen in der Zweitsprache ist
immer die Erstsprache bzw. oft auch noch eine weitere Sprache beteiligt. Abhangig
von den in der Erstsprache erworbenen Kompetenzen lassen sich in den
Osterreichischen Schulen zwei Gruppen von Schiiler/innen unterscheiden, jene, die
von Anfang an in Osterreich beschult wurden, sowie die sogenannten
»Seiteneinsteiger/innen®. Letztere verfligen, falls sie im Herkunftsland die Schule
besucht haben, Uber eine altersgeméle Lesekompetenz in der Erstsprache, kdnnen
muttersprachliche Texte sinnerfassend lesen und Gelesenes in eigenen Worten
wiedergeben. Zwar behindern ihr vergleichsweise geringer Wortschatz und ihre
eingeschrankten Kenntnisse der deutschen Syntax das Leseverstandnis, vorhandene
Lesefertigkeiten in der Erstsprache kénnen jedoch auf die Zweitsprache bertragen
werden, ausgehend von der These, dass Lesen eine sprachiibergreifende Fahigkeit ist
und Lesefertigkeiten entsprechend in die Zweitsprache tbernommen werden (Vgl.
Cummins 2000, S. 173 — 200). Daraus folgt, dass gute Leser/innen in der Erstsprache
auch gute Leser/innen in der Zweitsprache sind. Leseschwierigkeiten in der
Zweitsprache werden mangelndem Transfer bzw. mangelnden Kenntnissen in der
Erstsprache zugeschrieben. Der Schuleintritt stellt fir betroffene Kinder sprachlich
und kulturell einen grof3en Bruch dar. Sie werden in einer Sprache alphabetisiert, die
sie, falls Uberhaupt, oft nicht altersgeméld beherrschen. Dass das den Leseerwerb
erschwert steht aulRer Frage. Die Leistung, die von Schilern und Schilerinnen mit

anderen Erstsprachen mit dem Eintritt in die Schule verlangt wird, ist enorm. Fir das
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Lesen in der Zweitsprache konnen folgende typische Merkmale genannt werden
(\Val. Ehlers 2004, S. 6).

Das Lesenlernen baut auf mindlichen Sprachkenntnissen auf. Die Sprechfertigkeiten
von Kindern mit Migrationshintergrund reichen aber zum Leseerwerb oft nicht aus.
Die Zweitsprachenkompetenz in den Bereichen Wortschatz und Grammatik
beeinflusst die Lesekompetenz. Mangelnde VVokabelkenntnisse behindern die rasche
Worterkennung. Durch langere Fixationszeiten und eingeschrankte Wortschatz- und
Syntaxkenntnisse verringert sich die Leseflissigkeit. Mangelnde Vokabelkenntnisse
erschweren die semantische Verarbeitung, fehlendes morphosyntaktisches Wissen
das Erkennen von syntaktischen und semantischen Signalen. Die Frage, ob
Leseschwierigkeiten bei Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch eher ein
Sprach- oder ein Leseproblem sind, konnte in der Forschung noch nicht ausreichend
geklart werden. Zusatzlich zu den sozialen Faktoren, die auch fur deutschsprachige
Kinder aus bildungsfernen Schichten gelten, beeinflussen Faktoren wie
Sprachkontakte, Sprachhaufigkeit oder das mangelnde Prestige der Erstsprache, den
Spracherwerb und damit die Leseleistung. Des Weiteren kann fehlendes
kulturspezifisches Wissen tber den Inhalt von Texten zu Verstandnisproblemen
flhren.

Wie trainingsintensiv der Bereich des Lesens ist, lasst sich daran erkennen, dass
Worter oder Wortgruppen ca. 40 bis 60 Mal bewusst aufgenommen werden missen,
um orthografisch gesichert im Langzeitgedéachtnis abgespeichert zu werden. Erst
dann ist ein blitzartiges Erkennen und Erfassen gesichert. Ein Text kann muhelos
gelesen werden. Das Lesen muss also intensiv und regelmaRig geubt werden Die
sichere Verfligbarkeit von elementarem Wissen und basalen Grundfertigkeiten, der
rasche Zugriff auf Arbeitstechniken und das Beherrschen bestimmter Fertigkeiten
entlasten beim Lernen und schaffen ein Fundament, auf dem sich aufbauen I&sst.
Eine gut strukturierte Leseforderung ist durch folgende von May (2001) genannten
vier Stufen fur lernfoérderlichen Unterricht geprégt:

1. Strukturqualitat: Gut strukturierter Unterricht, klare verstandliche Texte,
abwechslungsreiches Angebot an Texten (sachkundlich, erzahlend, Alltagstexte,
Grafiken, etc.), Veranschaulichung durch unterschiedliche Texttréger, intensives
Uben und Wiederholen, Stoff in iiberschaubaren, zu bewaltigenden Portionen

2. Motivierung: Textinhalte und Lernziele werden als wichtig und bedeutsam

erfahren, Lernen und Leisten erfolgen ohne Angstdruck, Interesse und Neugier
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werden geweckt, Lernerfolge werden sichtbar und verstarken den Leistungswillen,
Lernende haben das Gefiihl des Angenommenseins in der Klasse

3. Angemessenheit: Individuelle Anpassung an Textschwierigkeit und
Lesegeschwindigkeit, die erwartete Leistung stellt weder eine Unter- noch eine
Uberforderung dar, diagnostische Sensibilitat bei der Durchfiihrung und Auswertung
des Salzburger Lesescreening-Verfahrens, individuelle Unterstiitzung und Beratung,
Forderorientierung

4. Zeitnutzung: Lesezeiten in allen Fachern bewusst nutzen, Gelegenheiten zum
lernenden, informierenden wie unterhaltenden Lesen vermehrt wahrnehmen,

Lesarten nach Lehrstoff und Inhalt effizient eindiben, ,,Helfer- / Tandem-System*

Wedel-Wolff, Professorin an der Deutschen Hochschule Gmiind, setzt sich in ihrer
Aktionsforschung mit den Mdglichkeiten auseinander, die das Leseverstehen
unterstitzen. Sie verweist auf einige Felder, die grundlegende Kompetenzen fir das
Leseverstehen fordern und unverzichtbare Grundféhigkeiten trainieren:

e Phantasiereisen: Die Imaginationsféhigkeit ist vorrangig zu schulen, damit
das Gelesene mit eigenen Erfahrungen verknipft werden kann und VVorwissen
aktiviert wird. Ein probates Mittel dazu sind ,,Phantasiereisen®, die noch vor
dem Lesen unternommen werden sollen.

e Wickelsatze:  Grammatisch-syntaktische  Strukturen  helfen  Bezlige
herzustellen und den Sinn zu erschlieen. Dazu wird der Text in seine
»Elemente* zerlegt, z.B. in Form von ,Ziehharmonikasdtzen* oder von
,»Wickelsdtzen. Methodisch erweist sich die stdndige Wiederholung als
hilfreich zur Automatisierung von Worterkennung und ist gleichzeitig eine
gute Wortschatztbung.

e Wimmelbilder: Die Kombinationsfahigkeit ist zu trainieren, denn dadurch
wird das Arbeitsgeddchtnis aktiviert. Sehr gut eignen sich ,,Wimmelbilder*
mit ganz prézisen Aufgabenstellungen, durch die sich Kinder ,,portionsweise*
einen Text aneignen.

e Fortsetzung folgt: Wie konnte die Geschichte weitergehen? Durch die
Bildung von Inferenzen, z.B. durch die Frage ,,Wie konnte die Geschichte

weitergehen?*, wird schlussfolgerndes Denken geférdert.
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e Text-Puzzles: Handlungsorientiertes  Arbeiten ist ein lern- und
lesepadagogisches Grundprinzip. Dabei wird z.B. mittels Text-Puzzles gelibt
und gelernt genau zu lesen, Bezlige zu erkennen und die einzelnen Teile zu
einem Ganzen zusammenzufigen.

e Lesestationen: Von grolRer Effizienz sind ,,Lesestationen®, bei denen eine
Bildkarte und deren einzelne Lese-Stationen mit vielen Hinweisen und
Orientierungsziffern gelesen werden, bis sich am Schluss eine vollstandige
Geschichte ergibt (Vgl. Crédmer/Flssenich/Schumann 1998, Wedel-Wolff
2004 sowie BMBWK, Audiovisuelles Fortbildungsprogramm 2004).

6.3.1 Moglichkeiten der Forderung leseschwacher DaZ-Schuler/innen

Nachfolgend werden Empfehlungen genannt, die sowohl flr Schiler/innen mit
Deutsch als Zweitsprache sowie fir Lernende mit Deutsch als Erstsprache
Anwendung finden kénnen und mit deren Hilfe die Lesefertigkeit gefordert werden
kann. Grundsatzlich soll Leseunterricht in Hinblick auf den Wortschatz diesen nicht
nur systematisch erweitern, sondern es sollen vor allem verschiedene
Bedeutungsaspekte eines Wortes erarbeitet werden. Dazu sollten den Lernenden
beim Erarbeiten von fachsprachlichen Begriffen Hilfestellungen zur Entschliisselung
syntaktischer Strukturen angeboten werden. Dies konnte beispielsweise durch das
Erstellen von Glossaren oder das Anbieten einfacher Ubersichten zu den
Wortbildungsprinzipien erfolgen (Vgl. Résch 2005, S. 70). Auch der Einsatz von
Bildern oder das Vermitteln von Lesestrategien oder Aufgabenstellungen vor der
Lektlre (pre-reading activities) unterstiitzen die Lernenden beim Ausbau ihrer
Lesefertigkeit. Letztere beinhalten beispielsweise das Aufteilen des Textes in kleine
Schritte, die durch Teilaufgaben den Leseprozess untergliedern oder der Einsatz von
Texten, die Signalwdrter enthalten (Vgl. Ehlers 2004, S. 7). Generell liegt eines der
Hauptaugenmerke auf der Textauswahl. Die Kinderliteratur bietet ein reichhaltiges
Angebot von Texten, in denen sich Identifikationsfiguren auch fur Schiler/innen mit
Migrationshintergrund finden und die etwa das Leben in bzw. zwischen zwei
Kulturen ansprechen, was sich zusétzlich motivierend auf das Leseverhalten
auswirken kann. Dementsprechend sollte die Lehrperson darauf achten, dass Kinder
Zugang zu Bilchern und Texten haben, welche Migrationserfahrungen zum Thema
machen und die Lebenswelt der Kinder mit anderen Erstsprachen berticksichtigen.

Die Auseinandersetzung damit dient nicht nur den mehrsprachigen Schiiler/innen,
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sondern allen, als Vorbereitung auf ein Leben in einer multikulturellen und
multilingualen Gesellschaft. Dies entspricht dem Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles
Lernen®, denn: ,, Interkulturelles Lernen beschrdnkt sich nicht blof3 darauf, andere
Kulturen kennen zu lernen. Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen und das
Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte. Aber es geht auch darum,
Interesse und Neugier an kulturellen Unterschieden zu wecken, um nicht nur
kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu machen“ (BGBI.
I1 Nr. 277/2004). Empfohlen wird des Weiteren der Einsatz mehrsprachiger Literatur
im Leseunterricht. Durch die erworbenen Kenntnisse in der Erstsprache kann der
Zweitspracherwerb auf allen Ebenen gestéarkt werden, was auch als ein Argument fur
die Forderung muttersprachlichen Unterrichts genannt werden kann. Mitgebrachte
Lesefertigkeiten (z. B Lesestrategien) konnen so mit Unterstitzung der
muttersprachlichen Lehrer/innen gegebenenfalls fiir die Zweitsprache genutzt werden
(Vgl. Schader 2004, S. 237 — 269). Bei Texten, die gemeinsam mit der Klasse
gelesen werden sollen ist es sinnvoll, differenzierte Aufgabenstellungen je nach
sprachlicher Situation der DaZ-Schuler/innen zu berlcksichtigen, um altersgemaRe,
aber an die Kompetenzen der Kinder angepasste Inhalte zu vermitteln und den
Erwerb des Deutschen entsprechend zu fordern. Lehrpersonen sollten den in lhrer
Klasse vorhanden Sprachen generell Interesse und Wertschatzung entgegenbringen
und die Kommunikation in der Erstsprache zulassen. Die in der Klasse vorhandenen
Sprachen sollten fir alle Lernenden sicht- und hdrbar gemacht und die Neugier auf
die in der Klasse gesprochenen Sprachen geweckt werden. Das so erzeugte
Klassenklima erleichtert vor allem auch den leseschwachen Schilern und
Schilerinnen mit Migrationshintergrund den Zweitsprachenerwerb und damit das
Lesen. (Vgl. Schader 2004, S. 23).

Im Folgenden sollen zwei Konzeptionen von Unterricht vorgestellt werden. Bei der
lehrerzentrierten Form des Unterrichts tbernimmt der/die Lehrer/in die Lehrfunktion,
wobei etwas Vorgegebenes weitergegeben wird. Lehren heil3t in diesem Sinne
Vortragen, Vormachen, Vorfuhren — also Gbernehmen, nachmachen, einprégen. (Vgl.
Bonsch 2008, S.18) Eine ganz andere Rahmenvorgabe und Auspragung erhalten
Methoden des Unterrichts allerdings, wenn das Lernen als Auseinandersetzung mit
Sachverhalten, als Entdecken von Fragestellungen, als Versuchen und

Experimentieren und als selbststandiger Umgang mit Lernmaterialien verstanden
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wird. Das ist sozusagen die offene Unterrichtsform (\Vgl. Bonsch 2008, S. 19). Da in
dieser Masterarbeit die exemplarische Darstellung eines Stationenbetriebs erfolgt,

beschrankt sich die Argumentation auf die Beschreibung offener Unterrichtsformen.

Im Folgenden soll die fir diese Arbeit relevante Methode vorgestellt und detaillierter
behandelt werden.
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7 Eine Mafinahme zur inneren Differenzierung —

die Arbeit in Stationen

Dieses  Kapitel beschreibt, warum die Beschiftigung mit  offener

Unterrichtsgestaltung von Vorteil ist.

Schiilerinnen und Schiiler, die einer Schreib-, Lese- oder Spielaufgabe gerecht
werden sollen, miissen all ihre Kenntnisse und Féhigkeiten gleichsam mobilisieren.
Sie werden sich anstrengen der Aufgabe gerecht zu werden. Je interessanter und
herausfordernder die Aufgabe oder das Spiel ist, desto verstirkter ist auch die
intrinsische Motivation, diejenige Motivation, welche Kinder von sich heraus
entwickeln, mobilisierbar. Hier sind die Lehrpersonen gefordert, eine geeignete
Auswahl zu treffen und diese durch geeignetes Lernangebot zu erschlieBen (Vgl.
Abraham 2013, S. 7-8). ,, Stationenlernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Schiiler/innen nicht in einen linearen Ablauf des Unterrichts eingebunden sind,
sondern selbstdndig, in selbst gewdhlter Reihenfolge, meist auch in frei gewdhlter
Sozialform die angebotenen Pflicht- und Wahlaufgaben bearbeiten konnen. “ (Bonsch
2002, S.120).

Zu Beginn ist es notwendig, eine Abgrenzung der Begriffe ,,Aufgaben® und
,,Ubungen* zu finden. Laut Hiussermann ist das Wort ,,Aufgabe* ein Oberbegriff fiir
die Begrifflichkeiten ,,Aufgaben und ,,Ubungen*. Piepho ist der Meinung, dass eine
Aufgabensammlung notwendig ist, weil dieses Gebiet schon vielfach behandelt
wurde, allerdings die schlissigen Definitionen fehlen. Desselmann definiert Aufgabe
als Sonderfall der Ubung, namlich als sehr offene Ubungsform. Piepho ist mit
Desselmanns Definition nicht zufrieden. Er mochte die Aufgabe in ihrer ganz
besonderen Leistung im Fremdsprachenunterricht beschreiben. (Vgl. Haussermann
und Piepho 1996, S.195) Piepho meint, dass so gezeigt werden konne, ,, welche
Ubungen notwendig sind, damit die Kursteilnehmer/innen die gestellten Aufgaben
mit der groRtmadglichen sprachlichen Souveranitat 16sen kénnen, um das, was in der
jeweiligen Aufgabe impliziert ist, rezeptiv und produktiv bewdltigen zu konnen*
(H&ussermann und Piepho 1996, S.195). Des Weiteren merkt Piepho an, dass man
zwischen dem Uben und dem Losen von Aufgaben eine Unterscheidung treffen
muss. Wahrend es beim Uben nur eine geringe Fehlertoleranz gibt, weil das Tun

kontrolliert ist, duRert sich der Kursteilnehmer/die Kursteilnehmerin beim L&sen
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einer komplexen Aufgabe so, wie sein/ihr Sprachzustand ist. Er/Sie ist sich dessen
bewusst, dass seine/ihre AuRerung unvollkommen ist und dass er eine
Zwischensprache, sozusagen eine Interimsprache, spricht. AuRerdem ist sich der/die
Lernende dessen bewusst, dass er/sie nun Ubung braucht, um von dieser
Interimsprache ein Stiick weiter zu kommen (Vgl. Haussermann und Piepho 1996,
S.196).

Wenn man die Grenze zwischen Aufgabe und Ubung definieren will, ist die
Unterscheidung zwischen freisetzend und bindend eine Hilfe. Die Ubung ist stark
bindend, da die Inhaltsebene, die Ausdrucksebene und die Regelebene eng
zusammengefugt sind. Psycholinguistisch ist das vollig ungewdhnlich, da wir so
weder denken noch sprechen. Denn wir denken und falls wir sprechen sollen, stellen
sich unsere Sprachmittel automatisch ein. Dieser Vorgang muss zuerst im
Fremdsprachenlernprozess da sein, damit ich die drei angesprochenen Ebenen
Uberhaupt erst bewusst eng zusammenfihren kann. Sinnvoll ist dieser Prozess dann,
wenn ich vorher gemerkt habe, dass ich etwas ausdriicken mdéchte, was ich noch
nicht ausdriicken kann und es deswegen tben mdéchte. Haussermann halt viel von
Ubungen, weil dadurch eine phonetische Form, eine Wortschatzstruktur und eine
Grammatikstruktur oft nur durch das Uben deutlich werden. Er sieht Ubung als
Verstehensvorgang. Piepho erklart, dass eine Ubung dann am wichtigsten ist, wenn
sie spontan einer Ausdrucksabsicht folgt. Eine Aufgabe hingegen ist immer
freisetzend, denn sie setzt Lernende frei — mit der MaRgabe, dass dabei hdchst
ungewohnliche Sachen passieren konnen (Vgl. Haussermann und Piepho 1996,
S.196-197).

Bonsch ist der Meinung, dass, wenn Lernprozesse zu einem bleibenden Ergebnis
flhren sollen, sie einen Abschluss in MaRnahmen des Behaltens, des Speicherns, des
Ubens, des Anwendens und Praktizierens finden missen. Er unterscheidet
kollektives und individuelles Uben und Wiederholen (Vgl. Bonsch 2008, S.125). Das
kollektive Uben und Wiederholen unterteilt der Autor in entscheidende Vorarbeit fiir
jede dauerhafte Erfolgssicherung, in die Prozesse des Ubens und Wiederholens und
in drei Qualitatsstufen. Auf der ersten Qualitatsstufe geht es um die erste
Speicherung von neu Gelerntem, auf der zweiten Qualitatsstufe soll das neu Gelernte
verfuigbar gemacht werden und auf der dritten Stufe dreht sich alles um das Austiben
des Gelernten (Vgl. Bonsch 2008, S.126). Die individuelle Lernstrategie besagt
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folgendes: ,, Wichtig fiir das Lernen des Einzelnen ist, dass er auf Ziele, Anldsse hin
planvoll lernt, d.h., dass er unter inhaltlichem und zeitlichem Aspekt den zu
lernenden Stoff und die verfugbaren Kraft- und Zeitressourcen in eine Passung
bringt“ (Bénsch 2008, S.129).

7.1 Argumente fir offene Unterrichtsgestaltung

Im Folgenden soll beschrieben werden, warum die Beschaftigung mit offener
Unterrichtsgestaltung von Vorteil ist. ,, Offene Unterrichtsgestaltung soll aber nicht
im Gegensatz zu lehrerzentrierten Unterrichtsphasen stehen, sondern sollte eine
Verbindung der historischen Erfahrungen der Reformpadagogen und der heute
aktuellen Schulbedingungen darstellen“ (Bonsch 2008, S. 35).

7.1.1 Die qualifikationstheoretische Begriindung

Schlisselqualifikationen werden durch offene Unterrichtsgestaltung gefordert. In den
1970er Jahren wurde dieser Begriff von Mertens, dem damaligen Leiter des
Bundesinstituts fur Berufsbildungsforschung in Deutschland begrindet. ,, Unter
Schlisselqualifikationen versteht man grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die nicht der zunehmend rascheren Entwicklung und Verdnderung des Wissens
unterliegen“ (Bonsch 2008, S.35). Unter anderem zdhlen auch Kooperations- und
Teamfahigkeit, Selbststandigkeit, Reflexionsfahigkeit und Problemldseféhigkeit
dazu. Im Berufsleben sind sie genauso erforderlich wie fur die Bewaltigung des
aullerberuflichen Lebensalltags. In Bezug auf die Grundschule lasst sich folgendes
festhalten, ndmlich, dass sich Schlisselqualifikationen nicht als Lernstoff vermitteln
und aneignen lassen. Sie werden durch eine offene Unterrichtsgestaltung gefestigt,
bei der die Schuler/innen auch Gelegenheit zu sozialer Interaktion haben und in ihrer
Problemltsefahigkeit gefordert werden (Vgl. Bonsch 2008, S. 35).

7.1.2 Die lerntheoretische Begrindung

Fur offene Unterrichtsgestaltung kdnnen Lerntheorien wichtige Argumente liefern.
Fir den Bereich der Grundschule ist unter anderem die Lerntheorie der kognitiven
Entwicklung von Piaget relevant. Sein Konzept kann in drei Punkten
zusammengefasst werden. Einerseits ist der Erwerb des Wissens ein allméhlicher
Entwicklungsprozess, der durch die Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt

ermoglicht wird. Vor allem bei offenen Lernformen wird die aktive
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Auseinandersetzung (Selbsttatigkeit) des Kindes mit seiner Umwelt sichtbar.
Andererseits ist die Art, in der das Kind die Welt erlebt und darstellt, eine Funktion
seines Entwicklungsstadiums. Definiert ist dieses Stadium durch Denkstrukturen, die
zu diesem Zeitpunkt vorhanden sind. Drittens vollzieht sich der Lernprozess durch
Reifungsprozesse, durch die Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt und
durch Sozialisationsprozesse (Vgl. Bonsch 2008 S.35). , Fiir Piaget ist die
Denkentwicklung ein Fortschreiten zu immer grofferer Beweglichkeit des Denkens “

(Bonsch 2008, S.35). Folgende Denkstufen gehen auf Piaget zuriick:

e Sensu-motorische Stufe: 0 bis 1,5 Jahre
e Pra-operationale Stufe: ca. 1,5 bis 7 Jahre
e Konkret-operationale Stufe: ca. 7 bis 12 Jahre

e Formal-operationale Stufe: ab ca. 12 Jahren

Grundschulkinder befinden sich im Ubergang von der pra-operationalen zur konkret-
operationalen Stufe und ihre Denkvorgange werden immer flexibler. Mit der Zeit
gelingt es dem Kind Umkehrschllsse zu vollziehen, das Denken bleibt allerdings
vorerst an konkrete Handlungen, zumindest an vorgestellte konkrete Handlungen,
gebunden. In Piagets Konzept steht die Aktivitdt des lernenden Kindes im
Vordergrund, dieses setzt sich unmittelbar lernend mit seiner Umwelt auseinander.
Folgende Forderungen flir Unterrichtsgestaltung lassen sich aus Piagets Theorie
ableiten: ,, Offene Unterrichtsformen bieten Kindern eher die Chance, sich handelnd
und aktiv mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen, als lehrergesteuerte Lernformen.
Sie kommen den Lernvoraussetzungen des Grundschulkindes eher entgegen. Nach
Piaget ist der Lernprozess ein vom Lernenden selbst gestalteter Prozess. Das
entspricht der Forderung nach Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit in offenen
Lernformen. Grundschulkinder lernen u.a. dann erfolgreich, wenn Lernvorgange an
den sinnlich experimentellen Umgang mit Materialien gebunden sind. Gerade in
offenen Lernformen kommt der handelnde Umgang mit Materialien vor.* (Bonsch
2008, S.35-36).

Brunner hat eine weitere bedeutende Lerntheorie entwickelt. In diesem Fall wird
zwischen einer inaktiven, ikonischen und symbolischen Représentationsebene
kognitiver Prozesse unterschieden. Fir den Unterricht in der Grundschule ergibt sich
daraus folgendes: Laut Brunner brauchen Kinder Spielrdume, Zeit und Materialien
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fur die Realisierung eigener Entdeckungen, um ihre Fahigkeiten zu erweitern. Dies
wird hauptséchlich in offenen Lernformen ermoglicht. In der offenen
Unterrichtsgestaltung ist das eigenstandige Suchen von Losungswegen maoglich, was
zu einer grofRen Motivation unter den Lernenden fuhrt. Das Grundschulkind mdchte
selbst tatig werden und selbst nach L&ésungen suchen. ,, Die Merkfihigkeit des
Lernenden wird erhoht, wenn bei Lernprozessen viele Sinne angesprochen werden
und ein Lernen auf der inaktiven, ikonischen und symbolischen Ebene ermdglicht
wird. Offene Unterrichtsgestaltung erfullt diese Voraussetzungen im besonderen
Mafe. “ (Bonsch 2008, S. 36).

Aebli, ein Schuler Piagets, geht davon aus, dass im Unterricht das
Problemldseverhalten des Lernenden zu fordern sei, des Weiteren sollen Kinder zum
Suchen und Forschen angeregt werden. In seiner Theorie werden vor allem folgende
Aspekte des Lernens betont: Die Bedeutung konkreten, praktischen Handelns fur die
Intensitat des Lernens, die Bedeutung personaler, lebensweltlicher Beziige zur den
Lernthemen und die Bedeutung eines eigenstandigen Aufbaus von Handlungs- und
Problemltsestrukturen fir die Entwicklung der Lernmotivation (Vgl. Bonsch 2008,
S. 36).

7.1.3 Kommunikatives Handeln als Ziel und Unterrichtsprinzip

., Kommunikativer Unterricht ist bestimmt durch die Absicht des Lehrers, mit den
Schillern eine Lerngemeinschaft auf Zeit zu etablieren, in der unter dem
emanzipatorischen Erziehungsinteresse symmetrische Kommunikation realisiert
werden soll“ (Bonsch 2008, S.49-50). Somit kénnen Schiiler/innen und Lehrer/innen
ihre Absichten, Bedurfnisse, Interessen und Kompetenzen einbringen, und somit in
Gleichheit und Gegenseitigkeit tber die Spielregeln, Verpflichtungen und Aufgaben
mitbestimmen (Vgl. Bénsch 2008 S.50).

Fur H&aussermann ist Unterricht dann kommunikativ, wenn sich die Schiiler/innen
fureinander interessieren. Piepho fugt hinzu, dass man theoretisch uber etwas reden
kann, ohne dass einem der Inhalt oder der/die Gespréachspartner/in wichtig ist. Daher
kommt es darauf an, kommunikatives Uben in echtes kommunikatives Tun
einzubetten (Vgl. Haussermann und Piepho 1996, S.239). ,, Kommunikatives Tun darf
nicht rein vom Kopf her dirigiert werden — die Sinne, die Empfindungen, die

Erfahrungen, der ganze Mensch muss engagiert werden “ (Haussermann und Piepho



1996, S.239). Die Autoren verstehen unter kommunikativem Unterricht, wenn der
Unterricht selbst Kommunikation realisiert. Wenn die Lehrperson versteht, was die
Schiiler/innen wollen, was sie sagen oder fragen, dann ist das fir Haussermann ein
Indiz fur kommunikativen Unterricht. Laut seiner Aussagen geht es um die
Atmosphére, das heilt, Lehrer/innen missen auch schweigen kénnen und sich nicht
verpflichtet fihlen, pausenlos zu sprechen. Das Angebot von kurzen Pausen und
Entspannungsubungen ist ebenfalls ein wichtiger Aspekt. Denn aktivierende
Methoden, die nicht manipulieren, schaffen Selbstbewusstsein. Auf das
Fremdsprachenlernen bezogen bedeutet das, dass die Kursteilnehmer/innen lernen
mussen, sich in der Fremdsprache zu erkladren und verstdndlich zu machen.
Umgekehrt werden sie erleben, dass sie manches, was sie in der eigenen Sprache
nicht ausdriicken kénnen, in der fremden Sprache sagen kénnen (Vgl. Haussermann
und Piepho 1996, S. 239-241).

Wenn kommunikative Didaktik als Didaktik gesehen werden mdchte, die den Sinn
fir Lernbemihungen in der Lerngemeinschaft begriindet, dann muss diese laut
Bonsch zunéchst als Planungsdidaktik verstanden werden. Es gibt mehrere
Gesichtspunkte einer Planungsdidaktik, namlich sollte sich eine Gruppe von
Lehrenden und Lernenden zundchst Modelle der Zusammenarbeit schaffen, nach
denen die Tagesarbeit bedacht, geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden kann.
Des Weiteren sollten in der jeweiligen Schule brauchbare Organisationsformen
geschaffen werden. Noch wichtiger ist jedoch die gemeinsame Entwicklung von
Bedirfnissen und Interessen, wobei im Idealfall sogar ein gemeinsames
Problembewusstsein entstehen kann. Weitere wichtige Aspekte sind die konkrete
Planung einzelner Unterrichtsvorhaben und Lernsequenzen, die Vermittlung der
Fahigkeit, einen selbst aufgestellten Plan konsequent zu verfolgen und das Erlernen
der selbstgesteuerten Lernarbeit, die abwechslungsreich gestaltet und konsequent
verfolgt werden sollte (Vgl. Bonsch 2002, S.62-63).

7.2 Die Methode des Stationenlernens
Die Methode des Stationenlernens ist keine neue Erfindung, denn schon die
amerikanische Padagogin Helen Parkhurst hat diese Arbeitsform bereits Anfang des

zwanzigsten Jahrhunderts in Anlehnung an Maria Montessori praktiziert. In der
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Reformpéadagogik findet sich diese Form der freien und offenen Arbeit immer wieder
(Vgl. Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.5). ,,In und aus der freien
Arbeit entwickeln sich die Lernprozesse, die letztlich zu Erkenntnissen und damit zu
lebensbedeutsamem Wissen werden. Weil der Gegenstand der Auseinandersetzung
vom Lernenden selbst gewahlt wird, steigert sich nicht nur die Intensitat der
Lernbemihungen, sondern es entstehen (ber die Arbeitsprozesse hinaus
eigenstindige Verstehensstrukturen. * (Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006,
S.5).

Auch beim heutigen Verstandnis von Stationenlernen werden die Lernenden einzeln
oder in Gruppen zu freier, selbststandiger Arbeit in einem offenen Unterricht gefuhrt.
Das Materialangebot ist handlungsorientiert. Auflerdem fordert das Stationenlernen
die Binnendifferenzierung, indem an den einzelnen Stationen Aufgaben und
Ubungen angeboten werden, die sowohl fiir leistungsstarkere, als auch fir
leistungsschwachere Schiler/innen l6sbar sind. Das Stationenlernen orientiert sich
stark an den Prinzipien eines projektorientierten Unterrichts, indem nicht die eine
richtige Losung vorgegeben wird, sondern alternative Moglichkeiten angeboten
werden, um ein Problem zu l6sen. Handlungsorientiertes und handwerkliches Lernen
wird ebenfalls durch die Gestaltung eines Produkts gefordert. ,, Wichtig ist, dass jeder
Schiiler, jede Schilerin unter Berucksichtigung moglichst vieler Sinne an den
angebotenen Stationen neue Lernzugange erfahren oder Gelerntes durch Ubung
vertiefen kann.“ (Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S. 6). Sobald die
angebotenen Aufgaben und Ubungen die Neugierde und Aufmerksamkeit der
Lernenden wecken und sie motivieren, sich aktiv mit den Materialien
auseinanderzusetzen und gemeinsam an einer Problemlsung arbeiten, passiert genau
das. Das Stationenlernen bietet im Gegensatz zum Projektlernen normalerweise
allerdings nur begrenzte Mdglichkeiten der Offnung des Unterrichts nach auRen.
Denn beim Stationenlernen lasst sich der Bezug zur auBerschulischen Wirklichkeit
nur bedingt oder simuliert herstellen. Ausschlaggebend sind auch die (materiellen)
Voraussetzungen, die an der Schule gegeben sind, sowie die praktischen
Maoglichkeiten, die den Lehrpersonen zur Verfugung stehen. Ein wichtiges Prinzip
besteht darin, dass Unterricht nicht zur Routine werden darf, er muss die
Schiler/innen immer wieder Uberraschen und zu ungewdhnlichen Verhaltensweisen
und Aktionen auffordern (Vgl. Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S. 6).
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,, Stationenlernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die Schiler/innen nicht in einen
linearen Ablauf des Unterrichts eingebunden sind, sondern selbstandig, in selbst
gewahlter Reihenfolge, meist auch in frei gewahlter Sozialform die angebotenen
Pflicht- und Wahlaufgaben bearbeiten konnen (Bonsch 2002, S.120).
Stationenlernen versucht, zwei schulpédagogischen Herausforderungen gleichzeitig
gerecht zu werden. Einerseits sollen die Schiler/innen lernen, die Bearbeitung von
Aufgaben, Problemen und Unterrichtsvorhaben selbst zu planen, und aktiv und
bewusst durchzufuhren. Andererseits wird der Erkenntnis Rechnung getragen, dass
Schulklassen nicht als homogene Gruppen angesehen werden kdnnen, in denen viele
Lernende gewissermafen wie ein einheitliches Ganzes zur gleichen Zeit, im gleichen
Vorgehen das Gleiche lernen. In diesem Fall ist der Blick auf den/die Einzelne/n
gerichtet, der Heterogenitat einer Lerner/innengruppe wird somit Rechnung getragen
(Vgl. Stubig 2004, S.9).

7.2.1 Vorbereitung und Gestaltung der Stationen

Zielsetzung und Ablauf eines Stationenbetriebes stellen fur die Lehrpersonen eine
aufwéndige Vorbereitungsarbeit dar, denn die Herausforderung besteht darin, das
gesamte Lernangebot einer Unterrichtseinheit in mehrere in sich abgeschlossene und
getrennt voneinander bearbeitbare Sinneinheiten zu untergliedern (\Vgl. Stubig 2004,
S. 11). ,,Dabei ist es wichtig, dass sich die einzelnen Stationen nicht nur durch
verschiedene Inhaltsaspekte voneinander unterscheiden, sondern auch durch ein
komplexer oder weniger komplex gestaltetes Anspruchsniveau und durch

unterschiedliche Zugangsmaoglichkeiten zum Lerngegenstand ** (Stubig 2004, S. 11).

Die einzelnen Arbeitsstationen werden mit schriftlichen Arbeitsauftragen vorbereitet,
entsprechende Materialien, Hilfestellungen und Kontrollmoglichkeiten sind
notwendig. Ein Uberblick uiber alle Stationen sollte fiir alle Schiiler/innen ersichtlich
sein. Durch offenere und geschlossenere Arbeitsanweisungen an den einzelnen
Stationen kann ein unterschiedliches Mal3 an Selbststandigkeit herausgefordert
werden. Die Schiiler/innen entscheiden innerhalb der Arbeitsgruppe selber, mit wem
sie arbeiten wollen. Dadurch werden Individualisierung und kooperative Formen
gleichzeitig gefordert. Gegenseitige Hilfestellungen und Unterstitzung sind
erwinscht (\Vgl. Stubig 2004, S. 11. 12).

86



7.2.2 Formen der Zusammenarbeit

Die Lernenden konnen die Arbeitsauftrage in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit
absolvieren. Es ist jedoch darauf zu achten, dass die Gruppen immer wieder
wechseln, da Routinen in Zusammensetzung und Gruppenarbeit zu vermeiden sind.
Dem Bedirfnis Einzelner, sich mit einer Aufgabe beschaftigen zu konnen, die sie
besonders interessiert, sollte der Stationenbetrieb ebenfalls gerecht werden (\Vgl.
Wicke in Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.6).

7.2.3 Reihenfolge der Stationen

Die Reihenfolg der einzelnen Stationen kann einerseits eindeutig festgelegt werden,
zum Beispiel, wenn die Bearbeitung der Stationen im Uhrzeigersinn vereinbart
werden. Das eignet sich vor allem flr Lerngruppen, die zum ersten Mal mit dieser
Arbeitsform konfrontiert werden. Andererseits konnen die Stationen auch kreuz und
quer, oder sogar auflerhalb des Klassenzimmers eingerichtet werden. Jede Station
sollte jedenfalls eindeutig gekennzeichnet werden, sodass die Lernenden sich
zurechtfinden. Um die Orientierung zu erleichtern, erhalten die Lernenden einen
Laufzettel mit einer Ubersicht (iber das gesamte Stationenangebot. Als Alternative
konnten die Lernenden auch ein Lerntagebuch erstellen, in dem sie den
Lernfortschritt im Sinne eines personlichen Portfolios festhalten (Vgl. Wicke in
Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.6, 7). Vorweg muss entschieden werden, wie
viele Stationen jeder durchlaufen muss und welche bei Zeit und Interesse angelaufen
werden konnen. Regeln sind fiir den Ablauf ebenfalls notwendig. Des Weiteren muss
geklart werden, ob es nach der gemeinsamen Einleitungsphase zu einem bestimmten
Zeitpunkt eine Zwischenbesprechung beziehungsweise eine Bilanzbesprechung gibt
(Vgl. Bonsch 2002, S.121). ,, Gekennzeichnete Pflichtstationen missen von allen
bearbeitet werden, dariiber hinaus kann es unterschiedliche ,, Vertiefungsstationen *
geben, die je nach Arbeitsgeschwindigkeit der Einzelnen zusatzlich bearbeitet
werden kénnen* (Stlbig 2004, S.12). Von Vorteil ist es, wenn die Lehrperson
sogenannte ,,Pufferstationen® vorbereitet, beispielsweise ein Ubungsangebot von ein
bis zwei zusétzlichen Stationen. Mdglicherweise erledigt eine Arbeitsgruppe einen
Arbeitsauftrag schneller als die andere. In diesem Fall kénnen zum Beispiel
weiterfuhrende und transferierende Aufgaben zum Thema angeboten werden. Auch
der Schwierigkeitsgrad der Stationen sollte variieren, in dem etwa eine

Erholungsstation eingeplant wird, wo sich die Lernenden bei einer relativ leichten,
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spielerisch-kreativen Aufgabe entspannen konnen (Vgl. Wicke in: Fremdsprache
Deutsch Nr.35 2006, S.7). ,, Zusdtzlich kann es auch eine Informationsstation geben,
an der die Lernenden Hilfsmittel wie z.B. Worterblcher, Lexika und
Zusatzmaterialien vorfinden, die ihnen die Arbeit erleichtern. Dort kdnnen auch die
Losungen fur die Arbeitsauftrage zur Selbstkontrolle ausgelegt werden
(Kontrollstation), sofern diese sich nicht bereits in einem verschlossenen Umschlag
an den jeweiligen Stationen befinden. (Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35
2006, S.7).

7.2.4 Zeitliches Limit und Stationenwechsel

Fur die Bearbeitung jeder einzelnen Station sollte ein Zeitlimit gesetzt werden, um
allen Lernenden die Mdglichkeit zu geben, an allen Stationen zu arbeiten. Der
zeitliche Rahmen sollte so gehalten werden, dass die Gruppen nicht unter Zeitdruck
oberflachlich arbeiten, aber es sollte ebenfalls vermieden werden, dass sie die
Aufgaben in relativ kurzer Zeit erledigen und somit unterfordert sind. Die
Lehrperson hat die Aufgabe stidndig darauf zu achten, ob Engpdsse oder
Leerlaufphasen entstehen. Gegebenenfalls muss die vorgegebene Zeit verkurzt
beziehungsweise verlangert werden. Wichtig ist, dass die Gruppen dazu angehalten
werden, das Lernmaterial wieder zu ordnen, bevor sie zu einer anderen Station
wechseln (Vgl. Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.10). Laut Stiibig
zeigen Erfahrungen, ,, dass drei Unterrichtsstunden, die keinesfalls hintereinander zu
liegen brauchen, die Untergrenze, zwolf bis funfzehn Stunden die absolute
Obergrenze des Zeitrahmens darstellen und dass langer als eine Doppelstunde
hintereinander nicht an Stationen gearbeitet werden sollte, um effektives Lernen zu
gewdhrleisten “ (Stibig 2004, S.12).

7.2.5 Fehlerkorrektur

Naturlich werden die Lernenden Fehler machen. Doch beim Stationenlernen als einer
Form des selbststdndigen Lernens ist die permanente Présenz und Kontrolle durch
die Lehrperson nicht angebracht. Eine stdndige Korrektur wére kontraproduktiv, da
somit der Freiraum zum Experimentieren aus Angst Fehler zu begehen nicht genutzt
wirde. Diese Arbeitsform soll unter anderem die Entwicklung von
Schlisselqualifikationen wie Selbststdndigkeit, Teamfahigkeit und Aushandeln von
Kompromissen fordern. Die Korrektheit von Grammatik, Wortschatz und Strukturen

ist dabei nicht prioritdr zu sehen, trotzdem ist die Reaktion der Lehrperson auf
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Fehler, die sie wahrnimmt, dringend erforderlich, damit die Fehler sich nicht
verfestigen. Eine Moglichkeit der Fehlerkorrektur wére, nach Einzel- und
Gruppengesprachen die Fehler unauffallig zu notieren und in einer Plenarphase ohne
Nennung von Namen zu behandeln. Denn prinzipiell stellt die Fehlerkorrektur kein
Problem fur die Lernenden dar, wenn vermittelt wird, dass Fehler fur das Lernen
notwendig sind und Hilfestellungen von Seiten des Lehrers/der Lehrerin und der
Mitschiler/innen zu erwarten sind (Vgl. Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35
2006, S.10).

7.2.6 Die veranderte Lehrer/innenrolle

Die Lehrperson behélt nach wie vor die Verantwortung fiir die inhaltlichen Aspekte
des Unterrichts. Allerdings ist sie nicht mehr ,,Kontrolleur”, sondern entwickelt sich
zunehmend zum ,,Monitor. Das bedeutet, dass sie den Lernprozess der Lernenden
begleitet, unterstltzt und Losungsvorschlage bestétigt. Die Lehrkraft erhdlt Raume
fur individuelle Betreuung, sie kann einzelne Schiler/innen beraten. Sie bespricht
einzelne Lernschritte mit den Lernenden und fordert deren Autonomie, indem sie
mehrere Moglichkeiten zur Wahl stehen lasst, um zur Lésung zu gelangen. ,, lhre
Impulse sind nicht (mehr) darauf ausgerichtet, die Lernschritte mit dem Ziel einer
einzig moglichen Losung verbindlich vorzugeben * (Wicke in: Fremdsprache Deutsch
Nr. 35 2006, S. 10).

7.2.7 Die veranderte Lerner/innenrolle

Im traditionellen Fremdsprachenunterricht sind Lernende es gewohnt, dass die
Lehrperson den Unterrichtsablauf bestimmt, indem die Ziele festgelegt, der Inhalt
ausgewahlt, Methoden und Medien zur Verfligung gestellt und die Progression bis
zur Lernkontrolle festgelegt wird. In diesem Fall sind die Schiler/innen die
Ausfuhrenden der Lehrer/innenimpulse. Bei der Arbeitsform des Stationenbetriebes
mussen  Schiler/innen lernen, sich teilweise auch an Methoden und
Losungsstrategien zu orientieren, die von Klassenkameraden vorgeschlagen werden.
Da es nicht immer einfach ist, andere Verfahren zu akzeptieren, sollte die Lehrkraft
die Vorbereitungen fir diese Form des Unterrichts behutsam vornehmen. Durch
Ermunterung zum gemeinsamen Experiment, durch Verstarkung eines positiven
(Lern-)Verhaltens bei allen Beteiligten und durch Vermittlung, Bestatigung und
Anerkennung von Erfolgserlebnissen kdnnen die notwendigen Kompetenzen fur das

Stationenlernen erworben werden. Den Schiler/innen muss allerdings bewusst sein,
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dass es bei aller Innovationsfreude auch darum geht, Leistungen zu erbringen (Vgl.
Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr. 35 2006, S. 11).

7.2.8 Chancen, Schwierigkeiten und Risiken

Wie Uberall gibt es auch beim Stationenlernen sowohl Vor-, als auch Nachteile.
Vorteile sind einerseits, dass die lernerzentrierte Durchfiihnrung der Stationen zu
einem Abbau des direkten Handlungs- und Erfolgszwanges fiihrt, der des Ofteren im
traditionellen Fremdsprachenunterricht anzutreffen ist. Andererseits konnen die
Lernenden das Lerntempo weitgehend selbst bestimmen, ohne die gesetzten Ziele
aus den Augen zu verlieren. Die Storungen von Seiten der Lernenden haben
ebenfalls nur noch eingeschrankte Wirkung, und die begleitende Lehrperson kann
den Lernprozess aus grofierer Distanz beobachten. Der/Die Lehrer/in kann von Fall
zu Fall entscheiden, ob er/sie sein/ihr Wissen einbringen muss oder will. (\Vgl. ebd.,
S.11) ,, Das soziale Lernen ist ein wesentliches Element gemischter Arbeitsgruppen,
das heif’t, es wird sich gar nicht vermeiden lassen, dass die Lernende voneinander
lernen und profitieren (Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.10).
AuRerdem haben die Schiiler/innen die Mdglichkeit, ihre eigenen Arbeitsergebnisse
in den laufenden Lernprozess zu integrieren und ihren Mitschuler/innen zugénglich
zu machen. Zu den Nachteilen zahlt der groRe Vorbereitungsaufwand, wobei es eine
Erleichterung ist, die Mdglichkeit der Kooperation zu nutzen. Auch eine direkte
Kontrolle und Korrektur durch die Lehrperson ist nicht moglich, vielmehr ist die
Beschrankung auf punktuelle Stichproben nétig. Moglicherweise melden Eltern
Kritik an, die mit dieser Form des schulischen Lernens nicht vertraut sind. Um dieses
Problem zu l6sen, mussen die Eltern in die Arbeit mit einbezogen und aufgeklart
werden. Die Leistungsmessung gestaltet sich beim Stationenlernen ebenfalls
schwierig, alternative Bewertungsmalstdbe sollten dafir entwickelt werden (Vgl.
Wicke in: Fremdsprache Deutsch Nr. 35 2006, S. 11-12).

AbschlieBend ist zu erwéhnen, dass ,, Stationenlernen natiirlich nicht die allein selig
machende Methode im fremdsprachlichen Deutschunterricht ist, sondern im Rahmen
der Methodenvielfalt eine Methode neben anderen, auch traditionelleren, die aber im
modernen Fremdsprachenunterricht ihren festen Platz haben sollte.” (Wicke in:
Fremdsprache Deutsch Nr.35 2006, S.12).
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Im folgenden Kapitel wird das SLS, das Salzburger Lesescreening, ein
standardisierter Test zur Ermittlung des Lesequotienten, vorgestellt und genauer
beschrieben. Es wurde fiir dieses Projekt eingesetzt, um die Lesefertigkeit der Kinder
am Beginn sowie am Ende des Projekts zu testen und die Ergebnisse miteinander

vergleichen zu konnen.
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8. Diagnostische Mittel zur Messung der

Lesekompetenz

Zum Alltag einer jeden Lehrperson gehoren diagnostische Aufgaben sowie
Leistungsmessungen bei Schiiler/innen. Reich (2007) begriindet dies mit folgenden
drei Zielen, die durch padagogische Sprachdiagnostik erreicht werden konnen: ,, (7)
Sie hilft dabei, die Zuweisung von Mitteln, Arbeitsstunden und Unterrichtsangeboten
zu legitimieren. (2) Sie kann dazu verwendet werden, den Erfolg pddagogischer
Mafinahmen zu evaluieren, und (3) sie kann darin unterstiitzen, die Planung von
Sprachunterricht und Sprachforderung zu individualisieren* (Niebuhr-Siebert,
Baake 2014, S. 181). Ziel von diagnostischen Mitteln soll sein, Hinweise dariiber zu
erhalten, wo ein Kind in seinen Leistungen steht. Dies erfolgt durch eine zuvor
festgelegte Norm. Auch Verfahren, die Hinweise auf mogliche FordermaBBnahmen
bieten, konnen zum Einsatz kommen. Die Ergebnisse konnen bestenfalls dazu
genutzt werden, eine zielgerichtete, individuell angemessene Sprachférderung zu
gestalten. Diese kann auf individueller oder auf Kleingruppenebene sowie

unterrichtsbegleitend stattfinden (Vgl. Niebuhr-Siebert, 2014, S. 181).

Tests werden grundsatzlich zum Vergleich von Bildungssystemen oder fiir die
Diagnose von Leistungsschwéche beziehungsweise besonderer Begabung verwendet
und meist gro3flachig lber einen bestimmten, meist l&ngeren Zeitraum, eingesetzt.
Mit Tests werden unter kontrollierten Bedingungen Kompetenzen gemessen. Im
Zusammenhang mit Schulleistungen kodnnen verschiedene Arten von Tests
unterschieden werden: Es gibt Tests, die im Unterricht als Mittel der
Leistungsfeststellung durchgefuhrt  werden sowie  jene, die zur
Informationsfeststellung angewandt werden, um beispielsweise zu ermitteln, ob der
Leistungsstand der Kinder den Voraussetzungen des Lehrplans entsprechen. Es
wurden auch spezielle standardisierte Schulleistungstests entwickelt, die aufRerhalb
des Unterrichts zur Orientierung Uber die weitere Bildungslaufbahn zur Anwendung
kommen sowie Tests im Rahmen von europaweiten Untersuchungen zum Vergleich
von Leistungsstandards. Tests, die Aufschluss ber die Leistungsféhigkeit,
Intelligenz oder die Personlichkeit geben sollen, stammen aus psychologischen

Untersuchungen.
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Es wird zwischen standardisierten und informellen Tests unterschieden, mithilfe
derer verschiedene Untersuchungsfragen geklart werden kdnnen. Es handelt sich
dabei um Diagnoseinstrumente, die verschiedene Gitekriterien zu erfullen haben
(Vgl. Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (bm:bwk) 2002,
S.11).

Im Folgenden soll auf Testgitekriterien eingegangen werden, die wesentlichen sind
Validitat, Reliabilitat und Objektivitét.

8.1 Testgutekriterien

8.1.1 Validitat

Die Validitat ist gegeben, wenn ein Test das misst, was er zu messen vorgibt. Fir den
schulischen Bereich treten vor allem die Begriffe Inhaltsvaliditit und Okologische
Validitdt in den Vordergrund und sollen daher naher beleuchtet werden. Die
Inhaltliche Validitat befasst sich mit theoretischen Kenntnissen uber beispielsweise
Teilfertigkeiten bei Lernprozessen und untersucht, ob ein Rechtschreibtest die
Rechtschreibfahigkeiten testet, oder ob auch andere Fertigkeiten zum Ldsen der
Testaufgaben notig sind, die in diesem Fall mitgetestet werden. Bei der Inhaltlichen
Validitéat beurteilen Fachleute, ob ein Test das misst, das er zu messen vorgibt. Die
Frage nach der Verl&sslichkeit einer solchen Aussage beschéftigt sich mit der
Zuverlassigkeit der Experten und Expertinnen selbst. Bei der kriterienbezogenen
Validitat ~ (Ubereinstimmungsgultigkeit)  wird  untersucht,  inwieweit die
Testergebnisse eines neu entworfenen Tests mit den Ergebnissen eines bereits
bestehenden und vergleichbaren Test Ubereinstimmen. Bei der prognostischen
Validitét (Vorhersagegultigkeit) wird untersucht, ob eine gemessene Leistung mit der
zu einer friiheren prognostizierten Leistung Ubereinstimmt. Es werden Testleistungen
zu zwei verschiedenen Zeitpunkten und einer zu einem spéteren Zeitpunkt
miteinander verglichen. Bei der Konstruktvaliditat wird Uberpruft, inwieweit ein Test
mit der ihm zugrunde liegenden Theorie tibereinstimmt (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake
2014, S. 187-188). Bei der Okologischen Validitat wird untersucht, ob die
Testsituation, in der sich die Testpersonen befinden, einen Bezug zum Alltagserleben
und -handeln besitzen, oder ob unnatrliche, storende Testsituationen die Ergebnisse

eventuell beeinflussen koénnen. Somit werden Tests mit geschlossenen
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Antwortformaten als nicht valide eingestuft, da diese im Alltag wenig Bedeutung
haben. Lesetests sind in den meisten Fallen nicht valide, da Leser/innen in
Alltagssituationen Texte mit einer gewissen Intention lesen, die oft mit Motivation
und ihren Interessen im Zusammenhang steht (\Vgl. Schneider, Lindauer in Bertschi-
Kaufmann 2010, S. 129).

8.1.2 Reliabilitat

Die Reliabilitat trifft Aussagen tber den Grad der Genauigkeit eines Tests. Um der
Reliabilitat eines Tests auf den Grund zu gehen, kdnnen verschiedene Methoden zur
Anwendung kommen. Eine davon wird Split-half-Reliabilitét
(Testhalbierungsreliabilitat) genannt. Es erfolgt ein Halbieren der Testaufgaben in
zwei zufallig zusammengestellte Teile, die gleich groR sind. Diese werden im
Anschluss miteinander verglichen. Sobald eine Korrelation zwischen den Testteilen
besteht, wird davon ausgegangen, dass ein bestimmtes Merkmal nicht prazise erfasst
werden kann und der Test gilt als nicht reliabel. Haufig geschieht dies bei Tests mit
halboffenen Antwortformaten (Vgl. Schneider, Lindauer in Bertschi-Kaufmann
2010, S. 129). Bei der Paralleltestmethode muss ein Test in zwei gleichwertigen
Ausgaben bestehen. Die Ergebnisse beider Testungen einer Testperson sollten
weitgehend Ubereinstimmen. Bei der Retestmethode (Testwiederholungsmethode)
wird der Test von einer Person zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefinhrt.
Bei der Konsistenzanalyse wird der Test inhaltlich gepriift, seine Aufgaben zerlegt
und die Korrelation zwischen den Aufgaben festgelegt (\Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake
2014, S. 186, 187).

8.1.3 Objektivitat

Die Objektivitdt eines Tests ist dann gegeben, wenn Erhebungsbedingungen und
Auswertungsbedingungen Ubereinstimmen. Die Datenerhebung, -analyse und -
interpretation muss, unabhdngig von der jeweiligen beobachtenden oder
auswertenden Person, zu ein und demselben Testergebnis fihren. Die
Durchfiihrungs- und Darbietungsobjektivitat ist allerdings etwas, das nicht prifbar
ist, da es nicht moglich sein wird, zwei Testleiter mit denselben Probanden denselben
Test durchfiihren zu lassen, um anschlieBend die Ergebnisse zu vergleichen (Vgl.
Riemer, Settinieri in Krumm, Hufeisen, Riemer 2010, S.769-770). Die
Auswertungsobjektivitdat ist dann  gegeben, wenn  Testergebnisse von

unterschiedlichen ~ Personen  gleich  gedeutet  werden  koénnen. Die
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Interpretationsobjektivitat beschreibt die von auswertenden Personen unabhédngige
Interpretation der Testergebnisse. Die Objektivitat der diagnostischen Konsequenz
beschreibt die Mdglichkeit, durch die Testergebnisse auf anstehende
FoérdermaRnahmen zu schlieBen. Im Testhandbuch kdnnten beispielsweise Hinweise

zu Fordermalinahmen gegeben werden (Vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 185).

Testgltekriterien werden, neben den bisher genannten, durch weitere Merkmale
bestimmt, wie etwa Uber die Trennscharfe der Testitems. Ein Test ist dann
trennscharf, wenn kompetente Testpersonen die Aufgaben mit grolerer
Wahrscheinlichkeit korrekt 16sen, als weniger kompetente (Vgl. Schneider, Lindauer
in Bertschi-Kaufmann 2008, S.131). Auch der Aspekt der Eichung spielt in
Verbindung mit Tests eine wesentliche Rolle. Die Eichung findet vor der
Verwendung von Leistungstests statt. Der Test wird an vielen Personen, die
unterschiedliche Merkmale hinsichtlich des Alters oder der Schulbildung aufweisen,
erprobt und die Ergebnisse werden gesammelt und verglichen. Um représentative
Ergebnisse zu erhalten, muss die Stichprobe eine wesentliche Grolke aufweisen.
,Dann kann man feststellen, ob eine bestimmte Leistung dem Durchschnitt aller
Personen entspricht, die fir einen Vergleich in Frage kommen (z.B. alle
Schiiler/innen einer bestimmten Schulstufe) “ (om:bwk 2002, S.11). Auf diese Weise
werden Leistungsvergleiche einzelner Kindern oder Klassen ermdglicht. Durch
standardisierte Tests sind auch konstruktive Rickmeldungen, Verbesserungen des
Unterrichts und individuelle Férdermanahmen mdglich (Vgl. bm:bwk 2002, S.11).

In Osterreichischen Volksschulen werden verschiedene Lesetests angewandt, die
unterschiedliche Bereiche des Lesens bei Lernenden messen sollen. Da in den
Wiener Volksschulen viele Testungen zum Lesen durchgefiihrt werden, gibt der
Stadtschulrat fir Wien in seinen Ausschreibungen an, dass es sich bei jedem Lesetest
um einen punktuellen Messvorgang handelt, dessen Ergebnis abhéngig von der
Tagesverfassung der Schuler/innen zu verstehen ist. Dennoch zeigt sich bei
wiederholten Messvorgangen, dass eine Ubereinstimmung von Testergebnissen
angenommen werden kann (Vgl. SSR f. Wien 2012, S.1).

Im Folgenden soll das Salzburger Lesescreening (SLS), ein formeller
Schulleistungstests, der fir diese Masterarbeit Verwendung findet, skizziert werden.

Im Anschluss daran wird im neunten Kapitel ein interventionistisches Projekt
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beschrieben, das im Zuge dieser Masterarbeit durchgefiihrt wurde. Dabei wurden
Werte, die durch das SLS ermittelt wurde, vor und nach einer gesetzten Maflnahme

(Behandlung) miteinander verglichen (Vgl. Rost-Roth in: Ahrenholz 2014, S. 54).

8.2 Das Salzburger Lese-Screening (SLS)

Das Salzburger Lesescreening ist eine Mdoglichkeit zur Analyse literaler
Basiskompetenzen sowie eine von zahlreichen Verfahren derer Messung (Vgl.
Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 200). In meiner Masterarbeit kam das Salzburger
Lesescreening (SLS) zum Einsatz, das die basale Lesefertigkeit von Schilern und
Schilerinnen der 2. bis 9. Schulstufe misst. Lehrpersonen koénnen sich rasch mit
geringem Zeitaufwand einen Uberblick (iber die Leseleistungen der einzelnen
Schiler/innen verschaffen. Die Lesegeschwindigkeit, wie sie im SLS Uber das Lesen
einfacher Satze gemessen wird, ist ein Indikator fur die basale Lesefertigkeit. Das
SLS wird mit dem Ziel durchgeflhrt, das Leseniveau der Schuler/innen
einzuschdtzen und potentielle Risikoschiler/innen zu identifizieren. Wenn
Schiler/innen bei diesem Verfahren schlecht abschneiden, kann dies als Grundlage

fir die Identifizierung und gezielte Forderung einzelner Schiler/innen dienen.

Beim SLS handelt es sich um ecinen standardisierten Test, der vom
Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:uk) in Auftrag gegeben
wurde. Das Satzmaterial wurde von Karin Pichler und Linda Wimmer 2003 im
Rahmen ihrer Diplomarbeit an der Paris-Lodron-Universitét in Salzburg, entwickelt
und von Statistik Austria normiert. Das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur erwarb und erteilte die Bewilligung fiir die nicht kommerzielle Werknutzung
des SLS in 0Osterreichischen Schulen, fiir den Bereich der Lehrer/innenaus-, -fort- und

—weiterbildung (Vgl. Das Salzburger Lesescreening 2-9 2006, S.3-4).

8.2.1 Relevanz fur diese Masterarbeit

Der Lesequotient jedes einzelnen Kindes einer zweiten Klasse Volksschule wurde am
Beginn und am Ende des Projektjahres mit Hilfe des Salzburger Lese-Screenings
(SLS), fiir das in dieser Masterarbeit vorgestellten Projekts, ermittelt. Folgende
waren anfingliche Uberlegungen des Projekts: Am Beginn einer jeden
Fordermalinahme stehen die Fragen, welche Maoglichkeiten bestehen, um die

Lesefdhigkeit zu analysieren, bzw. welche Mallnahmen es zur inneren
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Differenzierung und in weiterer Folge zur individuellen Leseforderung in Klassen
mit leistungsheterogenen Gruppen gibt. Sinnvolle Differenzierungsmalinahmen fiir
eine individuelle Férderung konnen erst nach Kenntnis der vorhandenen Stiarken und
Schwichen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gesetzt werden (Vgl. Altenburg

2009, S. 71).

Da fiir das Projekt Kinder mit Deutsch als Zweitsprache getestet wurden, ist an
dieser Stelle festzuhalten, dass beim Lesen in einer Zweitsprache, im Unterschied
zum muttersprachlichen Lesen, darauf zu achten ist, dass immer eine Erstsprache
involviert ist (Vgl. Ehlers in: Deutschunterricht 4, 2004, S.5). Eine verringerte
Leseflussigkeit ist fur zweitsprachiges Lesen typisch, denn: ,,das langsamere Lesen
in der L2 steht in Verbindung mit langeren Fixationszeiten und eingeschrankten
Vokabel- und Syntaxkenntnissen. Mangelnde Vokabelkenntnisse begrenzen den
Sichtwortschatz und behindern damit den lexikalischen Zugang, der wiederum
Voraussetzung fiir eine schnelle Worterkennung ist.*“ (Ehlers in Deutschunterricht 4
2004, S.6). Weitere Fehlerquellen kdnnen auch fehlendes kulturspezifisches Wissen
Uber Textinhalte sein. Im Handbuch zum SLS wird verdeutlicht, dass die
Testergebnisse von Schiilern und Schilerinnen mit DaZ mit Vorsicht zu bewerten
sind. Zusétzlich zur basalen Lesefertigkeit flielt ein altersaddquater deutscher
Wortschatz in das Ergebnis mit ein. Fehlt dieser, ist das Ergebnis aufgrund
leseunabhangiger Verstandnisschwierigkeiten verfalscht, das kann auch der Grund
fir fehlerhaft bearbeitete oder ausgelassene Séatze sein (Vgl. Das Salzburger
Lesescreening 2-9 2006, S. 7).

Trotz dieser Kenntnis, habe ich mich fir die Durchfihrung des SLS entschieden, da
Daz-Schuler/innen wéhrend ihrer Schulzeit zahlreiche Tests in unterschiedlichen
Unterrichtsfachern zu durchlaufen haben, unabhangig von ihrem Wortschatz. Mit
den an den Test angeschlossenen Fordermanahmen wurde parallel zum Lesen auch
Wortschatztraining betrieben, wodurch die Ergebnisse der zweiten Testung auch
dadurch positiv beeinflusst wurden.

8.2.2 Ziele und Durchftihrung des Salzburger Lesescreenings
Das Salzburger Lesescreening (SLS) ist ein Verfahren, das von Dr. Heinz Mayring
und Dr. Heinz Wimmer entwickelt wurde, um eine 6konomische Erstbeurteilung der

basalen Lesefertigkeit von Kindern und Jugendlichen zu erfassen und unterscheiden
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zu konnen. Es ist ein Instrument flr Lehrpersonen, denen sich durch den Test die
Mdoglichkeit bietet, die Lesefertigkeit der Schuler/innen einer Klasse besser
einschatzen und in weiterer Folge entsprechende FoérdermalRnahmen durchfiihren zu
konnen (Vgl. bm:ukk, Salzburger Lesescreening, 2010). Das SLS misst die basale
Lesefertigkeit von Schiilerinnen und Schiilern der 2. bis 9. Schulstufe. Darunter wird
das fehlerfreie, schnelle und miihelose Lesen verstanden. Das Testergebnis wird in
erster Linie durch die Lesegeschwindigkeit bestimmt. Die Kinder lesen leise eine
Liste inhaltlich sehr einfacher Sédtze. Am Ende jeden Satzes muss markiert werden,

ob deren Aussage richtig oder falsch ist.

Als Wert der Leistungsbeurteilung wird die Anzahl der in drei Minuten korrekt
beantworteten Sdtze herangezogen. Das Screening wird in der Regel mit allen
Kindern einer Klasse gleichzeitig durchgefiihrt und beansprucht in etwa ca. 10
Minuten. Die Auswertung erfolgt durch die Lehrperson mit Hilfe von Schablonen.
Das Screeningverfahren liegt pro Schulstufe in zwei vergleichbaren Versionen,
hinsichtlich ihrer Leseanforderung vor, sodass der Test auch in kiirzeren Abstdnden
wiederholt werden kann (Vgl. Mayringer, Wimmer 2003). Fir das Projekt wurde mit
dem SLS der Lesequotient der Kinder am Beginn sowie auch am Ende der zweiten
Schulstufe ermittelt, sodass die Fortschritte im Bereich des Lesens evaluiert werden
konnten. Das Salzburger Lesescreening birgt allerdings fiir Kinder mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch insofern Nachteile, da auch der Wortschatz dieser Kinder
variieren kann. Keineswegs darf davon ausgegangen werden, dass die Begabungen
der Kinder mit dem SLS gemessen werden konnen (Vgl. bm:ukk 2008, S.6). Trotz
dieses Aspekts wurde das SLS fur das Projekt dieser Masterarbeit herangezogen. Die
daraus resultierenden FordermaBnahmen beschranken sich nicht nur auf das Lesen,

die Erweiterung des Wortschatzes geht mit der Forderung der Lesefertigkeit einher.

Das SLS kann auch als Lesegeschwindigkeitstest bezeichnet werden. Die Testung
kommt bereits seit dem Jahr 2002 in Osterreichischen Schulen zum Einsatz und
versucht potentielle Risikokinder in Bezug auf die Lesekompetenz zu identifizieren.
Im Jahr 2006 wurden neue SLS-Testformen eingesetzt, die flr die zweite bis neunte
Schulstufe entwickelt wurden. Diese wurden von der Statistik Austria mittels einer
reprasentativen  Stichprobe wvon 13 816 Schiulern und Schilerinnen an
oOsterreichischen Schulen normiert (Vgl. Gartner 2010, S.1).
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Wie bereits erwahnt, misst das SLS die basale Lesefertigkeit. Hauptsachlich wird die
Lesegeschwindigkeit erfasst, indirekt wird ebenfalls die Lesegenauigkeit
mitgemessen. Unter basaler Lesefertigkeit ,,ist das fehlerfreie und — je nach
Klassenstufe — relativ schnelle und mihelose Lesen der Worter eines Textes
gemeint* (Mayring, Wimmer S. 3). Beim SLS sollte basale Lesefertigkeit mittels
einer natdrlichen Leseanforderung und in 6konomischer Weise erfasst werden. Die
Kinder haben die Aufgabe, inhaltlich einfache Satze mdglichst schnell zu lesen und

dabei die Inhalte auf die Richtigkeit zu Gberprufen.

Die Anzahl der Sétze, die in drei Minuten Kkorrekt beurteilt wurden, werden als
Leistungsrohwert herangezogen (siehe Anhang B). Alle Schiiler/innen einer Klasse
konnen den Test gleichzeitig bearbeiten. Es kdnnen Aussagen (ber den
Leistungsstand einer Klasse getroffen werden und aufgrund vorliegender
Parallelformen kann der Test in kurzen Abstdnden wiederholt werden, um
Veranderungen in der basalen Lesefertigkeit festzustellen. Wesentlich ist auch, dass
das Wortlesen in eine natirliche Leseanforderung, in diesem Fall das sinnerfassende
Lesen von Sdtzen, eingebettet ist. Durch die Zeitbegrenzung dieses Lesetests konnen
Unterschiede in der basalen Lesefertigkeit besonders gut erfasst werden. Sollten sich
bei einem Kind signifikante Rickstdnde zeigen, konnen gezielte individuelle
FordermaBnahmen gesetzt werden. (Vgl. Mayring, Wimmer 2003, S.2-3). Die
Auswertung der Ergebnisse erfolgt auf folgende Weise: ,,Neben der Anzahl der
korrekt beurteilten Satze als Leistungsrohwert kénnen anhand der Normtabellen
Lesequotienten (LQ) ermittelt werden. Der LQ zeigt an, wie weit die Lesefertigkeit
vom Durchschnitt der Normierungsstichprobe abweicht. Die gewahlte Skalierung
des LQ entspricht jener, wie sie vom Intelligenzquotienten bekannt ist (Mittelwert
100, Standardabweichung 15). Da fir alle Klassenstufen dasselbe Satzmaterial
verwendet wird, kann der Rlckstand der Lesefertigkeit auch in Unterrichtsjahren
ausgedriickt werden (Mayring, Wimmer 2003, S.2). Ergebnisse des SLS flielien
nicht in die Benotung der Schiler/innen ein und dienen nicht als Vergleichszweck
fiir einzelne Klassen oder Schulen. Grundsatzlich soll die Lehrperson die Ergebnisse
heranziehen, um geeignete Fordermalnahmen initiieren zu kénnen und um eine

Auswahl der betroffenen Kinder zu treffen.

Nachdem die wesentlichen Grundlagen des SLS skizziert wurden, soll im folgenden

Kapitel auf die einzelnen Bereiche, dem Aufbau, die Anwendungsméglichkeiten, die
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Durchfiihrung/Instruktion,  die  Auswertung/Absicherung/Interpretation  der
Ergebnisse, die Normierung und die Testglte, eingegangen werden.

8.2.3 Aufbau des Salzburger Lesescreenings

Beim SLS sollen vorgegebene Satze hinsichtlich ihrer Korrektheit beurteilt werden.
Die Schuler/innen erhalten ein Heft, in dem eine Liste mit Satzen angegeben ist. Am
Ende jeden Satzes soll markiert werden, ob die getatigte Aussage richtig oder falsch
ist. Wie bereits erwdhnt, besteht das SLS aus zwei Parallelversionen, in denen die
Sétze inhaltlich unterschiedlich, aber die Leseanforderungen vergleichbar sind, um
den Test zu einem spateren Zeitpunkt zu wiederholen und so Kenntnisse dartiber zu
erhalten, inwiefern sich Kinder verbessert/verschlechtert haben (Vgl. Mayring,
Wimmer 2003, S.5).

8.2.4 Auswertung und Interpretation der Ergebnisse
Als erster Schritt wird eine entsprechende Normtabelle fir die Ermittlung des
Lesequotienten (LQ) ausgewahlt. Fir dieses Projekt wurden die Tabellen fir den

Beginn sowie fiir das Ende der zweiten Schulstufe herangezogen:

Beginn 2. Klasse
Lesequotient (1.Q)
(Testung der Normierungsstichprobe: September) Rohwert Gesamt Jllllg(:‘ll Miidchen
Lesequotient (L.Q) 26 110 111 108
Rohwert Gesamt Jungen Miidchen P .
(W = 280) (N=155) (N=125) - 112 113 110
o 66 67 66 28 113 115 112
1 68 68 67 29 115 116 113
2 70 0 GO 3 - 5
3 - - -1 30 117 118 11:
4 73 73 72 31 118 120 117
3 73 73 74 32 120 122 118
6 76 77 76
~ 78 79 77 33 122 123 120
8 80 80 79 34 123 125 122
o 81 82 21 5 e o B
10 83 84 82 3 1 12 123
11 85 86 34 36 127 128 125
12 86 87 86 37 128 130 127
13 38 89 87
14 20 o1 20 38 130 132 128
15 92 92 20 39 132 134 130
16 93 o4 92
- 40 133 135 131
17 95 26 94
18 97 98 95 41 135 137 133
12 28 22 27 42 137 139 135
2 100 101 99
21 102 103 100 43 139 140 136
22 103 104 102 44 140 142 138
23 105 106 104
- — 45 142 144 140
24 107 108 105
25 108 110 107 > 45 > 142 > 144 > 140
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Ende 2. Klasse Lesequotient (LQ)
(Testung der Normierungsstichprobe: April—Juni) Rohwert Gesamt Jungen Miidchen
Lesequotient (LQ) 33 110 110 109
Rohwert Gesamt Jungen Miidchen 36 112 112 111
(VW =262) (V= 143) (W=119) 37 113 114 113
<6 <59 < 59 <59 -
. P~ = P 38 115 116 114
7 61 60 61 39 117 118 116
8 62 62 63 40 119 119 118
9 64 64 64 5 N
5 ps ps ps 41 120 121 119
11 68 67 68 42 122 123 121
12 62 e2 70 43 124 125 123
13 71 71 71 -
1 = = = 44 126 127 125
15 75 75 75 45 127 128 126
16 76 76 76 46 129 130 128
17 78 78 78
18 20 20 80 47 131 132 130
19 82 82 82 48 133 134 131
29 83 84 83 49 135 133 133
2 85 85 85 —
22 87 87 87 50 136 137 135
23 89 89 89 51 138 139 137
=2 20 21 20 52 140 141 138
25 92 93 92
26 o4 94 o4 53 141 143 140
27 26 96 95 54 143 144 142
28 o8 o8 o7 s5 145 146 143
290 99 100 99
30 101 101 101 56 147 148 145
31 103 103 102 57 149 150 147
32 105 105 104 -
3 106 107 106 58 150 152 149
34 108 109 107 > 58 > 150 > 152 > 149

Abbildung 7: Testung der Normierungsstichprobe Anfang und Ende 2. Klasse
(Mayring, Wimmer, SLS).

Um den LQ eines Kindes abzulesen, muss zunéchst der Rohwert des Testergebnisses
in der linken Spalte der gewahlten Normtabelle gesucht werden. Aus den brigen
Spalten, kann der LQ fiur alle Kinder, unabhangig vom Geschlecht, abgelesen
werden. Dabei ist zu erwéhnen, dass ein Zusammenhang mit den angegebenen
Prozentrangen flr die Interpretation des LQ wesentlich ist. Denn ,,der Prozentrang
gibt an, wie viel Prozent der Probanden einen Testwert erreicht haben, der niedriger
oder gleich hoch ist, wie jener auf den sich der Prozentrang bezieht* (Mayring,
Wimmer 2003, S.8). Wenn zum Beispiel eine bestimmte Anzahl an korrekt
beurteilten Satzen dem Prozentrang 10 entspricht bedeutet das, dass 10% der Kinder
weniger oder gleich viele Séatze korrekt beurteilen konnten. Das SLS ist somit eine
Maoglichkeit, um zu untersuchen, ob der Leistungsstand einer Klasse oder einzelner
Schuler/innen der statistischen Norm entspricht. Dazu dient unter anderem folgende
Tabelle (Vgl. Mayring, Wimmer 2003, S.15-16):
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Lesequotient (LQ) Leistung

=130 sehr gut

120-129 gut

110-119 iiberdurchschnittlich

90-109 durchschnittlich
80-89 unterdurchschnittlich
70-79 schwach
=69 sehr schwach

Abbildung 8: Einordnung der Leistung anhand der LQ-Werte (Mayring, Wimmer,
SLS).

,, Der Lesequotient ist so definiert, dass der Mittelwert bei 100 liegt und die Halfte
aller Schilerinnen und Schiler Werte zwischen 90 und 110 erreichen. Dieser
Bereich ist in den Normtabellen dunkelgrau eingefarbt und wird auch
Durchschnittsbereich genannt“ (Mayringer, Wimmer 2003, S. 5). Hell- und
Dunkelgrau ist der Bereich markiert, in welchem sich 90 Prozent aller Schiiler/innen
befinden. Im weil3en Bereich befinden sich entweder Kinder, die zu den finf Prozent
langsamsten oder schnellsten Leser/innen zéhlen. Nachfolgend erfolgt die Abbildung

der Normtabellen fiir die zweite Schulstufe:
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2. Schulstufe
Testform A Testform B

Punkie  Lesequotient Prozentrang Punkte  Lesequotient Prozentrang
=9 =61 =1%
10 63 1% =10 <h1 =1%
1 65 1% 11 64 1%
12 66 1% 12 66 1%
13 68 2% 13 &7 2%
14 70 2% 14 69 2%
15 71 3% 15 71 3%
16 73 A% 16 73 4%
17 75 5% 17 75 5%
18 76 6% 18 76 6%
19 78 7% 19 78 T%
20 79 9% 20 80 9%
21 81 10% 21 82 11%
22 83 13% 22 84 14%
23 84 15% 23 85 17%
24 86 18% 24 a7 20%
25 88 21% 25 89 23%
26 89 24% 26 91 27%
27 91 28% 27 93 31%
28 93 31% 28 95 36%
29 94 35% 29 96 40%
30 96 39% 30 98 45%
31 98 44% 31 100 50%
a2 99 48% 32 102 55%
a3 101 52% 33 104 59%
34 103 57% 34 105 B4%
35 104 61% 35 107 68%
36 106 65% 36 109 T3%
ar 107 69% a7 111 76%
38 109 73% 38 113 80%
39 111 T6% 39 114 83%
40 112 80% 40 116 86%
41 114 83% 41 118 89%
42 116 85% 42 120 91%
43 17 88% 43 122 93%
44 119 90% 44 123 94%
45 121 92% 45 125 95%
46 122 93% 46 127 96%
47 124 95% 47 129 97%
48 126 96% 48 131 98%
49 127 97% 49 132 99%
50 129 97 % 50 134 99%
51 131 98% a1 136 99%
52 132 98% =52 =138 =099%
53 134 99%
54 136 99%

=55 =137 =99%

Abbildung 9: Normtabellen 2. Schulstufe (Mayring, Wimmer 2003, S. 9).

Eindeutigkeit besteht beziiglich erfolgreicher Testergebnisse, denn dann ist von einer
guten Lesefertigkeit des Kindes auszugehen. Bei Schilern und Schilerinnen mit

schwachen Testergebnissen konnen verschiedene Grinde zutreffen, was eine
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genauere Kléarung erforderlich macht. Falls eine grél3ere Zahl an Sétzen fehlerhaft ist
oder ausgelassen wurde, ist nicht ausgeschlossen, dass ein Kind einen zu geringen
Wortschatz oder ein gering ausgepréagtes Leseverstandnis hat. Die Testergebnisse
missen von Lernenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch vorsichtig
bewertet werden, denn es kdnnen Ursachen, wie beispielsweise ein eingeschrankter
Wortschatz im Bereich der deutschen Sprache, fir ein schlechtes Ergebnis beim SLS
verantwortlich sein, welche nicht mit der Lesefertigkeit zusammenhéngen (Vgl.
Mayring, Wimmer 2003, S.19).
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9. Exemplarische Darstellung des Forderprojekts

9.1 Gegenstand und Motivation der Untersuchung

Mit dem Projekt sollte der Frage nachgegangen werden, in welchem Ausmal} die
Lesekompetenz von Kindern mit unterschiedlichen Leistungsniveaus, im Besonderen
von Schiilern und Schiilerinnen mit nichtdeutscher Muttersprache einer zweiten
Volksschulklasse, durch den regelméBigen Einsatz von ausgewéhltem Lernmaterial,
welches speziell auf die Bediirfnisse angepasst ist sowie selbst gewédhlter Texte im

Stationenbetrieb, gesteigert werden kann.

Am Beginn dieser Arbeit war es mir wichtig die Frage zu definieren, was ,,Lesen*,
»Kompetenz* sowie ,,Lesekompetenz* bedeutet, ob dies nur eine Kulturtechnik oder
sogar mehr ist und welche FEinflussfaktoren sich auf den Zweitspracherwerb
auswirken konnen beziehungsweise welche Methoden und Foérdermodelle sich
forderlich auf das Lesenlernen von Schiilern und Schiilerinnen mit DaZ auswirken.
Die Arbeit im Stationenbetrieb wurde als eine Mdglichkeit erdrtert. Diese Methode
kam fiir das Forderprojekt zum Einsatz, um eine rasche und effiziente Ausbildung
der Lesekompetenz zu gewdhrleisten und um auf die Bediirfnisse der Kinder
individuell eingehen zu konnen. In diesem Zusammenhang wurde der methodische

Einsatz von Lernspielen in Form eines Stationenbetriebes erprobt.

Bei dieser Untersuchung wurde von der Annahme ausgegangen, dass Schiler/innen
mit nichtdeutscher Muttersprache grofiere Schwierigkeiten beim Leselernprozess
haben und somit beim SLS schlechter abschneiden, als Schiler/innen mit Deutsch als
Erstsprache. Es wurde zunéchst vor dem Beginn des Projekts die genaue Zielsetzung
herausgearbeitet und festgelegt, dass die Schiler/innen mit dem Salzburger
Lesescreening getestet werden sollen, um brauchbare Ergebnisse fur die basale
Lesefertigkeit zu erhalten. Aufgrund der Einfachheit dieser Testmethode wurde die
zweimalige Testung am Beginn und am Ende des Projekts in Hinblick auf den

individuellen Leistungsvergleich als nutzlich erachtet.

Mit dieser Untersuchung sollte beleuchtet werden, welche leseférdernden
Malinahmen sich im Unterricht aufgrund des Salzburger Lesescreenings in der
Klasse als sinnvoll erweisen. Denn gerade fur Kinder, die hinter den altersgemafen

Qualifikationsergebnissen deutlich zurtickliegen, ist eine Forderung unabdinglich.
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Defizite sollten frih erkannt und die FérdermalRinahme rasch in die Wege geleitet
werden (Vgl. Ehlich in: BMBF 2007, S.11).

Bei der folgenden Untersuchung soll das Salzburger Lesescreening in Bezug auf
Schuler/innen der 2. Klasse Volksschule genauer betrachtet werden. Es wird in
einem ersten Schritt untersucht, ob ein Unterschied zwischen den durch das SLS
ermittelten Leistungen bei Kindern mit oder ohne Deutsch als Muttersprache besteht.
In einem zweiten Schritt wurde eine gezielte FérdermalRnahme im Unterrichtsfach
Deutsch durchgefiihrt, um den Lesequotienten anschlielend, am Ende des
Schuljahres, erneut zu ermitteln. Die konkrete Forschungsfrage lautet daher:
Inwieweit kann mit einer gezielten FérdermalRnahme die Lesefertigkeit gesteigert
werden bzw. das Ergebnis, welches die Kinder beim Salzburger Lesescreening
erreichen, verbessert werden? Im Folgenden werden die wichtigsten Daten diskutiert,
die fur die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind.

Im folgenden Kapitel wird das Projekt, mit Hilfe dessen der Frage nachgegangen
wird, inwiefern die Lesefertigkeit durch den Einsatz von Lernspielen im
Stationenbetrieb gefordert werden kann, untersucht. Zunichst wird die
Ausgangssituation des Projekts beschrieben und anschlieBend wird ein Projekttag

exemplarisch dargestellt. Am Schluss wird das Projekt reflektiert.

9.2 Die Ausgangssituation des Projekts

Gerade in der Volksschule, in der das Projekt durchgefiihrt wurde, gibt es eine hohe
Anzahl von Schiiler/innen mit zum Teil hoher Begabung, aber auch Kinder, die noch
Leistungsdefizite in Deutsch aufweisen. Haufig fehlt diesen Kindern ein
altersaddquater Wortschatz und daraus folgend die intrinsische Motivation,

selbststindig Texte oder Biicher lesen zu wollen.

Die Klassen sind in der Regel &uBerst leistungsheterogen. So stehen die
Lehrpersonen oft vor der Herausforderung des individuellen Forderns aller Kinder

mit unterschiedlichsten Bediirfnissen und Leistungsniveaus.

Die getestete Klasse 2a besuchten sechzehn Méddchen und sieben Knaben, die Klasse

2¢ besuchten neun Médchen und vierzehn Knaben. Insgesamt wurden 46 Kinder mit
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dem Salzburger Lesescreening getestet. Laut Auskunft der Klassenlehrerinnen waren

die Leistungen in Deutsch, besonders beim Lesen, sehr heterogen.

Uberaus begabte und interessierte Kinder haben in dieser Volksschule die
Moglichkeit, an einem ,,Schlaufuchskurs® teilzunehmen. Dieser findet in Form einer
zusétzlichen Unterrichtseinheit pro Woche im Anschluss an den regulidren Unterricht
statt und wird freiwillig besucht. Die Auswahl der Kinder treffen die Schulleiterin
sowie die jeweiligen Klassenlehrerinnen. Aus der Klasse 2a besuchten im
vergangenen Jahr sechs Kinder diesen Kurs. Sie wurden mit anderen Kindern
derselben Schulstufe im Bereich Deutsch zusitzlich gefordert. Den Forderunterricht,
bei dem die Kinder aulerhalb des Klassenverbandes fiir eine Unterrichtsstunde pro
Woche gefordert werden, besuchten im vergangenen Schuljahr acht Kinder. Alle

wachsen mit nichtdeutscher Muttersprache auf.

In dem durchgefiihrten Leseprojekt wurden durch das Einsetzen differenzierter, auf
die individuellen Kompetenzen der Kinder angepasster Lernspiele sowie
Lernmaterialien im Teilbereich des Lesens, die Kinder gefordert und zur Arbeit
motiviert. Dazu arbeiteten die Schiiler/innen der Klasse 2a jeden Mittwoch fiir zwei
Unterrichtseinheiten im Teilbereich Deutsch Lesen. Der Deutschunterricht, speziell
der Teilbereich Lesen, wurde in dem Schuljahr durch den Einsatz traditioneller sowie
neuester Lernspiele (aus aktueller Forschung wund Literatur) besonders
abwechslungsreich und lustvoll gestaltet. Somit sollten Schiiler/innen mit
unterschiedlichen Kompetenzen und Begabungen fiir das Unterrichtsfach Deutsch
begeistert und die Lesekompetenz gesteigert werden. Es wurde besonders auf den
Einsatz von Materialien geachtet, welche Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache
ansprechen. Die Klasse 2c¢ arbeitete im Teilbereich Deutsch Lesen, wie es der
Lehrplan fiir Volksschulen vorsieht, jeweils eine Unterrichtsstunde pro Woche im

reguldren Unterricht. Es erfolgte keine besondere Forderung im Stationenbetrieb.

Nachfolgend werden Ziele angefiihrt, welche fiir die einzelnen Unterrichtssequenzen
formuliert wurden, um die Lesekompetenz der Kinder im Zuge des Projekts

strukturiert zu fordern.
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9.3 Ziele des Projekts

9.3.1 Ziele auf Schuler/innenebene

Die Kompetenzen im Teilbereich Lesen sollen erweitert werden. (Grobziel)
Die Kinder sollen durch das gemeinsame Spiel die Kompetenzen anderer
anerkennen und beriicksichtigen lernen.

Sie sollen sich beim Spielen an Verhaltensregeln und an genaue
Arbeitsanleitungen halten kdnnen.

Ihre Kompetenzen im sozialen Bereich sollen erweitert werden.

Kinder mit unterschiedlichsten Begabungen sollen das gemeinsame Spiel als
Bindeglied zueinander erfahren und die unterschiedlichen Kompetenzen

anderer anerkennen und als Bereicherung erleben.

9.3.2 Ziele auf LehrerInnenebene

Die Lehrperson soll erkennen, wie wichtig der Einsatz von Lernspielen im
Unterrichtsfach Deutsch ist.

Sie soll Lernspiele gezielt auswihlen, genau erkldren und bei der Umsetzung
mit Rat und Tat zur Seite stehen.

Die Lehrperson soll die Kompetenz entwickeln, Spiele passend zu den
jeweiligen Lehr- und Lernzielen auszuwéhlen und diese im Unterricht

zielfuhrend einzusetzen.

9.4 Die Erhebung der Daten

Fur diese Untersuchung wurden die Klassen 2a und 2c einer Wiener Volksschule

ausgewahlt. Die Klasse 2a besal mit acht Kindern einen gréfieren Anteil an Schilern

und Schilerinnen mit nichtdeutscher Muttersprache, in der Klasse 2c war das

Gegenteil der Fall. Diese wurde, mit Ausnahme von zwei Kindern mit nichtdeutscher

Muttersprache ausschlieBlich von Kindern mit deutscher Muttersprache besucht. Im

Oktober 2016 sowie Juni 2017 wurde das Salzburger Lesescreening mit allen

Schiiler/innen durchgefihrt. Der Test war ihnen bisher nicht bekannt. Es nahmen alle

Kinder beider Klassen am Salzburger Lesescreening teil. Die Daten zum

Testzeitpunkt A, am Beginn des Projekts, ergaben fir die Klasse 2a folgende Werte:
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Knaben (K) Lesequotient (LQ) Einordnung der Kind mit
Leistung (siehe Abb. 8, nichtdeutscher
S.102) Muttersprache
K1 99 durchschnittlich
K2 89 durchschnittlich v
K3 70 schwach v
K4 66 sehr schwach v
K5 60 sehr schwach v
K6 112 Uberdurchschnittlich
K7 59 sehr schwach v
Médchen (M)
M1 83 unterdurchschnittlich
M2 104 durchschnittlich
M3 89 unterdurchschnittlich
M4 61 sehr schwach v
M5 111 uberdurchschnittlich
M6 103 durchschnittlich
M7 99 durchschnittlich
M8 91 durchschnittlich
M9 76 schwach
M10 107 durchschnittlich
M11 109 durchschnittlich
M12 52 sehr schwach v
M13 78 sehr schwach v
M14 112 Uberdurchschnittlich
M15 101 durchschnittlich
M16 120 gut

Abbildung 10: Ergebnisse des SSL der Klasse 2a zum Testzeitpunkt A (Oktober
2016)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache am Beginn des Projekts, zum Testzeitpunkt A entweder Uber
durchschnittliche, schwache oder sehr schwache Leistungen beim Salzburger
Lesescreening verfuigten. Vier Kinder mit deutscher Muttersprache erreichten ein
besseres Testergebnis (sie waren uberdurchschnittlich, M16 war gut) als die Kinder
mit nichtdeutscher Muttersprache, wobei ein Knabe sowie sieben Madchen (M2, M6,
M7, M8, M10, M11, M15) mit DaM ebenfalls durchschnittlich und M9 sogar
schwach abschnitten.

Folgende sind die Ergebnisse der Klasse 2c zum Testzeitpunkt A:
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Knaben (K) Lesequotient (LQ) Einordnung der Kind mit
Leistung (siehe Abb. 8, nichtdeutscher
S. 102) Muttersprache
K1 70 schwach
K2 92 durchschnittlich
K3 106 durchschnittlich
K4 88 unterdurchschnittlich
K5 91 durchschnittlich
K6 114 Uberdurchschnittlich
K7 76 schwach
K8 65 sehr schwach
K9 83 unterdurchschnittlich
Madchen (M)
M1 111 Uberdurchschnittlich
M2 103 durchschnittlich
M4 84 unterdurchschnittlich
K5 86 unterdurchschnittlich v
M6 116 Uberdurchschnittlich
M7 83 unterdurchschnittlich
M8 75 schwach v
M9 117 Uberdurchschnittlich
M10 84 unterdurchschnittlich
M11 75 schwach
M12 109 durchschnittlich
M13 107 durchschnittlich
M14 81 unterdurchschnittlich

Abbildung 11: Ergebnisse des SSL der Klasse 2c zum Testzeitpunkt A (Oktober
2016)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass auch in dieser Klasse die Kinder
mit nichtdeutscher Muttersprache (M5 und M8) ein schwaches sowie
unterdurchschnittliches Ergebnis beim SLS erreichten, wobei ein Knabe (K8) mit
DaM ein sehr schwaches und drei Kinder ebenfalls ein schwaches Ergebnis
erreichten. Sechs Kinder mit DaM waren durchschnittlich und flnf

unterdurchschnittlich.
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9.5 Projektdurchfiihrung

In den Monaten Oktober 2016 bis Juni 2017 wurde in zwei der sieben
Deutscheinheiten in der Klasse 2a pro Woche immer mittwochs ausschlielich an
Lernspielen und individuellen Arbeitsmaterialien in Form eines Stationenbetriebs
gearbeitet. Dabei wurde die Anzahl der absolvierten Stationen von der Lehrperson
dokumentiert und erhoben, mit Hilfe welcher Materialien ein bestimmter

Leistungszuwachs oder bestimmte Lernziele erreicht werden konnten.
Folgende Themenschwerpunkte kamen dabei zum Tragen:

e zum Lesen und zur Auseinandersetzung mit dem Gelesenen anregen

e Spielregeln beachten und an genaue Arbeitsanleitungen halten

e die individuelle Sprache der Kinder zur Standardsprache erweitern

e den richtigen Sprachgebrauch im miindlichen und schriftlichen Bereich {iben
und festigen

e cinen kreativen Sprachgebrauch ermdglichen und fordern

e cinige Grundeinsichten in Funktion und Struktur unserer Sprache gewinnen

e cinfache Arbeits- und Lerntechniken vermitteln, die in zunehmendem Malle

zu selbststindigem Bildungserwerb befdhigen.
Folgende Methoden kamen zum Einsatz:

e Stationenbetrieb (Arbeit an Stationen)

e lehrerzentriertes Unterrichtsgespréch

e Partnerarbeit

e QGruppenarbeit

e FEinzelarbeit

e FErarbeitungsphasen, Durchfiihrungsphasen, Reflexionsphasen

e Arbeit mit Arbeitspldnen (Stationenpass)

9.6 Projektverlauf — Exemplarische Darstellung eines Projekttages

Am Beginn der Unterrichtseinheiten erhielten die Schiiler/innen ihren Stationenpass,
eine Liste, mit allen zu absolvierenden Arbeitsauftrigen. Dabei waren

Pflichtstationen und freiwillig zu absolvierende Stationen speziell gekennzeichnet.
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Die einzelnen Stationen und der Bereich innerhalb der Klasse, an dem diese
bearbeitet werden sollten, wurden in einem lehrerzentrierten Unterrichtsgesprich
besprochen. Nachdem eine Aufgabe erledigt wurde, durfte diese selbststindig, durch
Abstempeln im Stationenpass, markiert werden. Der Stationenbetrieb wurde in der
Klasse 2a einer Wiener Volksschule durchgefuhrt, in der einige Schuler/innen
zweisprachig aufwuchsen. Die Kinder bekamen den Arbeitsauftrag, in der

vorgegebenen Zeit so viele Stationen wie méglich zu bewaltigen.

Der Stationenbetrieb bestand aus meist zehn Stationen (siehe Anhang A). Die
Schiler/innen erhielten einen Stationenpass, auf dem sie die Stationen abstempeln

konnten, die bereits bearbeitet wurden.

Vor Beginn der Arbeitszeit wurden die Stationen mit den Schiilerinnen und Schiilern
besprochen. Wéhrend diese an den Stationen arbeiteten, waren zwei Lehrpersonen in
der Klasse, die das Lernen der Schuler/innen beobachteten und gegebenenfalls
Hilfestellungen leisteten. Am Ende der vorgegebenen Zeit wurden alle Materialien
eingesammelt, welche die Schiler/innen bearbeitet hatten und auf ihre Richtigkeit
kontrolliert. An den meisten Stationen jedoch konnten die Schiiler/innen mittels
Selbstkontrolle in Erfahrung bringen, ob das Material und der Arbeitsauftrag
selbststandig und korrekt bewaltigt werden konnte. Auf diese Weise bekamen die
Lehrpersonen neben den Beobachtungen wéhrend des Stationenbetriebs einen
Uberblick dariiber, wie viele Arbeitsauftrage jedes einzelne Kind vollstandig erfiillen
konnte. Am Ende der zwei Unterrichtseinheiten wurden alle Arbeitsblatter
gesammelt, geheftet und gelocht. Nicht absolvierte Arbeitsblitter wurden als
“Herzerlaufgabe” an die Schiiler/innen ausgehidndigt und durften freiwillig in der
Freizeit bearbeitet werden. Nicht absolvierte Lernspiele standen den Kindern auch an
den restlichen Tagen als freiwilliges Ubungsangebot zur Verfiigung. Am Ende
erfolgte eine kurze Reflexionsrunde. Im lehrerzentrierten Unterrichtsgesprich hatten
die Kinder die Mdéglichkeit mitzuteilen, welche Stationen thnen gut beziehungsweise
weniger gut gefallen haben und ihre Meinung begriinden. Auf diese Weise erfolgte

eine Ritualisierung eines jeden Stationenbetriebs.

Neben den Stationentagen erfolgten weitere Aktivititen, welche die Kinder

zusatzlich motivieren sollten in ihrer Freizeit zu lesen:
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An mehreren Tagen der Woche erhielten die Kinder die Moglichkeit, ein in ihrer
Freizeit gelesenes Buch, vorzustellen. Sie prisentierten dazu in zwei bis drei Minuten
dessen Inhalt, nannten den/die Autor/in und berichteten iliber den Inhalt, ihre
Beweggriinde, das Buch auszuwihlen und wie es ihnen gefallen hat. Im Anschluss
erhielten die Kinder die Moglichkeit es weiterzugeben, wenn es ihnen gehorte oder
sie nannten die Regalnummer, in der es in der Schulbibliothek zu finden war. Nach
der Buchvorstellung durften die Kinder ihren personlichen ,,Blicherwurm* an der
Pinnwand in der Klasse verldngern. Diese MaBBnahme wurde bereits am Beginn der
zweiten Klasse initiiert. Dazu wurden Biicherwurmgesichter- und Elemente am
Beginn der zweiten Klasse aus Buntpapier hergestellt. Hierbei handelte es sich um
bunte Kreise, die nach einer Buchvorstellung mit dem Titel sowie Autor/Autorin des

vorgestellten Buches versehen und an der Pinnwand befestigt wurden.

9.7 Ergebnisse und Reflexion des Projekts

Da die Stationen vor Beginn des Stationenbetriebs mit den Schilern und
Schilerinnen im Plenum besprochen wurden, war der Ablauf dieses
Stationenbetriebs flr die Lehrperson sehr zufriedenstellend. Es konnte beobachtet
werden, wie sich die Schiler/innen fir die einzelnen Stationen selbstédndig in
Gruppen einteilten, und die Arbeitsauftrage in Partner- bzw. Einzelarbeit erledigten.
Es konnte beobachtet werden, welche Schiler/innen bereits sehr selbststandig
arbeiteten und welchen die Lehrperson noch Hilfestellungen geben musste. Einige
Male musste erwéhnt werden, dass die Lautstarke in einem angemessenen Mal}
bleiben sollte, doch prinzipiell war es erstaunlich zu beobachten, wie selbststéndig,
motiviert und Uberaus fleilRig der Grofteil der Schiler/innen bereits im 2. Schuljahr

arbeiten konnte.

Der Einsatz eines Stationenbetriebes kann dann als sinnvoll erachtet werden, wenn
bestimmte Themenbereiche wiederholt und gelibt werden sollen. Das erarbeitende
Lernen erfolgt zu einem friheren Zeitpunkt, meist im Klassenverband. Laut Pirker
lassen sich ,, alle Situationen, in denen Lernen in irgendeiner Weise gestaltet wird, im
Kontinuum des Spannungsfeldes zwischen uberwiegender Geschlossenheit der
Unterrichts- bzw. Lehr-Lernsituation bzw. von lberwiegender Fremdbestimmtheit

des Lernens einerseits und uberwiegender Offenheit der Unterrichtssituation bzw.
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Selbstbestimmtheit des Lernens andererseits einordnen* (Pirker 1996, S.32). Der
Grad von Offenheit, der jeweils angemessen ist, hdngt immer von den Zielen und der
jeweiligen Situation ab, und wird von Fall zu Fall unterschiedlich aussehen (Vgl.
Pirker 1996 S.33).

Fur die Lehrperson ist es notwendig, den Unterricht auf unterschiedliche Weise zu
gestalten und auch den Mut aufzubringen, neue Methoden auszuprobieren. Wenn
man daher ,,den Aspekt der Autonomie im Lehr- und Lernprozess bericksichtigt,
bedeutet das nicht, fortan moglichst lehrerlos und isoliert zu lernen, sondern es ist
der Versuch, der Natur menschlichen Lernens und gesellschaftlicher Interaktion
Rechnung zu tragen. Ganz allgemein heifst Lernen, auf die Anforderungen der
Umwelt zu reagieren” (Storch 2009, S.23). Gerade die Planung eines
Stationenbetriebes erfordert viel Zeit, VVorbereitungs- und Nachbereitungsarbeit. Bei
dieser Form des Unterrichts versteht sich die Lehrperson in der Phase des Arbeitens
als Anlaufstelle, wo sich die Schiler/innen Hilfe holen kénnen, wenn sie diese

bendtigen.

Eine weitere Erkenntnis, die durch das Arbeiten mit und an Stationen gewonnen
werden konnte ist, dass es von grofRer Bedeutung ist, die Art und Weise der Stationen
abwechslungsreich zu gestalten und immer wieder neue Ubungen mit einflieRen zu
lassen. Dadurch bleibt die Motivation und Spannung der Lernenden erhalten, da sie
sich immer wieder neuen Herausforderungen widmen mussen. Sehr positiv empfinde
ich auch die Tatsache, dass jede/r Schiler/in in seinem/ihrem individuellen
Arbeitstempo arbeiten kann und somit niemand Uber- bzw. unterfordert ist, sofern

der Schwierigkeitsgrad auch innerhalb der einzelnen Stationen differenziert wird.

Auch bei der Arbeit an Stationen ist es wesentlich, die Schiiler/innen dort abzuholen,
wo sie stehen. Somit verschiebt sich die Rolle der Lehrperson mit zunehmender
Selbststandigkeit des Lernenden ,,vom aktiven Unterrichtsleiter bis hin zu einer eher

passiven, teilnehmenden Beraterrolle (Demmig 2003, S.28).

Die Kinder wurden am Beginn sowie am Ende des Schuljahres mit dem SLS
getestet. Die Testergebnisse zeigten, dass ausnahmslos alle Kinder am Schulschluss
einen hoheren Lesequotienten erreichten. Die Daten zum Testzeitpunkt B, am Ende

des Projekts im Juni 2017 ergaben dabei fir die Klasse 2a folgende Werte:
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Knaben (K) Lesequotient (LQ) Einordnung der Kind mit
Leistung (siehe Abb. 8, nichtdeutscher
S. 102) Muttersprache
K1 122 (+18) gut
K2 111 (+21) Uiberdurchschnittlich v
K3 87 (+17) unterdurchschnitt 4
K4 84 (+18) unterdurchschnitt 4
K5 83 (+23) unterdurchschnitt 4
K6 121 (+9) Uiberdurchschnittlich
K7 70 (+11) schwach v
Madchen (M)
M1 107 (+24) durchschnittlich
M2 111 (+7) uberdurchschnittlich
M3 106 (+17) durchschnittlich
M4 73 (+12) schwach v
M5 118 (+7) Uiberdurchschnittlich
M6 120 (+17) gut
M7 110 (+11) uberdurchschnittlich
M8 104 (+13) durchschnittlich
M9 80 (+4) unterdurchschnitt
M10 109 (+2) durchschnittlich
M11 119 (+10) iberdurchschnittlich
M12 70 (+18) schwach v
M13 86 (+8) unterdurchschnitt v
M14 121 (+9) gut
M15 121 (+20) gut
M16 128 (+8) gut

Abbildung 12: Ergebnisse des SSL der Klasse 2a zum Testzeitpunkt B (Juni 2016)
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Folgende sind die Ergebnisse der Klasse 2¢ zum Testzeitpunkt B:

Knaben (K) Lesequotient (LQ) Einordnung der Kind mit
Leistung (siehe Abb. 8, nichtdeutscher
S. 102) Muttersprache
K1 83 (+13) unterdurchschnittlich
K2 98 (+6) durchschnittlich
K3 121 (+14) gut
K4 92 (+4) durchschnittlich
K5 101 (+10) durchschnittlich
K6 117 (+3) Uberdurchschnittlich
K7 83 (+7) unterdurchschnittlich
K8 74 (+9) schwach
K9 85 (+2) unterdurchschnittlich
Madchen (M)
M1 115 (+4) Uberdurchschnittlich
M2 110 (+7) iberdurchschnittlich
M4 97 (+13) durchschnittlich
K5 93 (+7) durchschnittlich v
M6 124 (+8) gut
M7 90 (+7) durchschnittlich
M8 80 (+5) unterdurchschnittlich v
M9 121 (+4) gut
M10 91 (+7) durchschnittlich
M11 76 (+1) schwach
M12 119 (+10) Uberdurchschnittlich
M13 111 (+4) Uberdurchschnittlich
M14 90 (+9) durchschnittlich

Abbildung 13: Ergebnisse des SSL der Klasse 2¢ zum Testzeitpunkt B (Juni 2016)

Um Werte zu erhalten, durch welche Vergleichswerte erhoben werden konnten,
mussten die Testergebnisse des SLS mit der Kontrollgruppe, in dem Fall der
Parallelklasse 2c, verglichen werden. Dazu wurde die Klasse ebenfalls zu beiden
Testzeitpunkten mit dem SLS getestet. Der Blick auf die genaue HOhe des
Lesequotienten zu Beginn des Schuljahres zeigt, dass in der Klasse 2a sechs Kinder
einen gleichen oder niedrigeren Lesequotienten als 75 erreichten. In der
Kontrollklasse 2c waren dies vier Schiiler/innen (siehe Abb. 10, 11).

Einen Lesequotienten von 76 — 90 erreichten zu Schulbeginn fiinf Kinder der Klasse

2a, sechs erreichten ein noch schwécheres Ergebnis. Am Schulschluss waren es fiunf
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Kinder mit einem Testergebnis von 76 — 90 Punkten und nur noch drei Schuler/innen
schnitten noch schlechter ab. Ein Lesequotient zwischen 76 und 90 Punkten bedeutet,
dass durchschnittlich 25% der 6sterreichischen Volksschulkinder gleich viele oder

weniger Satze richtig beantworten, 75% aber mehr.

Einen Lesequotienten von 91 — 109 erreichten zu Schulbeginn acht Kinder der
Klasse 2a, sie bewegten sich genau im Mittelfeld. Durchschnittlich 50% der
oOsterreichischen Volksschulkinder schnitten besser, 50% schlechter ab. EIf Kinder
erreichten zum Testzeitpunkt A ein noch schlechteres Ergebnis. Zum Testzeitpunkt B
verringerte sich die Anzahl der noch schwacheren Schiiler/innen auf acht Kinder und
vier Kinder der Klasse 2a erreichten zum Schulschluss einen Wert von 91 — 109
Punkten. Einen Lesequotienten von (ber 110 erreichten am Schulbeginn vier, am
Schulschluss elf Kinder. Sieben Schiler/innen erreichten zum Testzeitpunkt B sogar
erstmals einen Lesequotienten von 119 — 134. Das bedeutet, dass nur 1 — 10% der
Osterreichischen Schiler/innen ein noch besseres Ergebnis erzielen, 99 — 90% ein

schlechteres.

Am Schulschluss zeigte sich bei allen Kindern der Klasse 2a eine Steigerung des
Lesequotienten. Dabei konnten die Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache ihren
Lesequotienten um durchschnittlich 16 Punkte steigern. Insgesamt erreichten die
Kinder der Klasse eine Steigerung von durchschnittlich 13,22 Punkten. Dieses
Ergebnis zeigt, dass Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache eine um
durchschnittlich drei Punkte hohere Verbesserung des Lesequotienten erzielen

konnten, als Kinder mit DaM.

Selbstverstandlich muss erwahnt werden, dass mit einer Steigerung der Leseleistung
und somit der Lesekompetenz jedes einzelnen Kindes durch den reguldren
Deutschunterricht im Laufe eines Schuljahres in der Regel zu rechnen ist. In meinem
Projekt konnte nicht erforscht werden, inwieweit die Steigerung des Lesequotienten
der Kinder beim SLS alleine durch das durchgefiihrte Projekt erfolgte. Es kann auch
nicht festgestellt werden, ob alleine durch die zusatzliche Unterrichtseinheit, in der
wir uns dem Lesen widmeten, oder durch die veranderte Sozialform, eine weitere
Steigerung erzielt werden konnte. Deutlich herauszustreichen ist allerdings, dass der
Lesequotient der Kinder der Klasse 2a beim Testzeitpunkt B deutlich starker

verbessert werden konnte als in der Klasse 2c (siehe Abb. 12, 13).
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Alle Kinder der Kontrollgruppe 2c erreichten zum Testzeitpunkt B ebenfalls einen
hoheren Lesequotienten beim SLS. Hier zeigte sich allerdings, dass die Steigerung
geringer ausfiel, als bei der Klasse 2a. Es konnte zwar der Lesequotient bei allen
Kindern verbessert werden, allerdings erreichten sechs der Kinder trotz dieser
Steigerung nur dieselbe Kategorie. Diese wird in der dritten Spalte der Abb. 12 bzw.
12 angefuhrt und geht zurick auf die Einordnung der Leistung anhand der LQ-Werte
(siche Abb. 8). Eines der Kinder konnte am Schulschluss statt ,,sehr schwach* als
,.schwach®, drei der Kinder statt ,,schwach* als ,,unterdurchschnittlich, sechs Kinder
statt  ,,unterdurchschnittlich® als ,durchschnittlich®, drei Kinder statt
»durchschnittlich als ,,iiberdurchschnittlich®, eines sogar statt ,,durchschnittlich® als
»gut“ und zwei statt ,iiberdurchschnittlich” als ,,gut“ bezeichnet werden. Im
Durchschnitt konnte der Lesequotient der Kinder der Klasse 2c um sieben Punkte
gesteigert werden, bei der Klasse 2a fiel dieser Wert, wie zuvor erwahnt deutlich
hoher aus.

In der Klasse 2a konnten folgende Ergebnisse festgestellt werden: Drei der Kinder
der Klasse 2a konnten am Schulschluss statt ,,sehr schwach* als ,,schwach*, zwei der
Kinder statt ,schwach®“ als ,unterdurchschnittlich®, zwei Kinder statt
,unterdurchschnittlich® als ,,durchschnittlich®, drei Kinder statt ,,durchschnittlich*
als ,,iiberdurchschnittlich®, zwei sogar statt ,,durchschnittlich* als ,,gut* und eines
statt ,,liberdurchschnittlich® als ,,gut” bezeichnet werden. Eines konnte sich von
,durchschnittlich* auf ,,gut* verbessern und drei Kinder von ,,sehr schwach® auf
,unterdurchschnittlich®. Vier Kinder verblieben in derselben Kategorie. Im
Durchschnitt konnte der Lesequotient der Kinder der Klasse 2c um sieben Punkte
gesteigert werden, bei der Klasse 2a fiel dieser Wert, wie zuvor erwahnt deutlich
hoher aus.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lesekompetenz der Kinder der Klasse 2a
in hoherem AusmaR gesteigert werden konnte, als die der Klasse 2c. Gerade bei den
Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache zeigte sich, dass es in manchen Fallen,
wie bei Schiler K5 (siehe Abb. 12) mit 23 Punkten zu einem (beraus enormen

Anstieg des Lesequotienten kam.

Im Laufe des vergangenen Schuljahres konnte der Lesequotient jedes einzelnen

Kindes der Klassen 2a und 2c gesteigert werden. Die in Kapitel 6.1.1 erwédhnten
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Lernspiele welche im Anhang A angefiihrt sind, wurden regelmalig von allen
Schiler/innen der Klasse 2a durchgefiihrt und bearbeitet. Die Kinder konnten
dadurch individuell geférdert und zum selbststandigen Lesen von Texten und

Blichern motiviert werden.

Von der Klassenlehrerin konnte ebenfalls beobachtet werden, dass sich im
vergangenen Schuljahr die Anzahl der freiwillig in der Freizeit gelesenen Blicher
gesteigert hatte. Waren es am Beginn der Klasse noch kein einziges bis zu zwei
gelesene Bucher pro Woche, so waren es am Ende, nach Ricksprache und Angabe
der Kinder, mindestens eines bis zu sechs. (Dabei handelte es sich um Bicher mit
unterschiedlichstem Schwierigkeitsgrad. Die Bandbreite reichte hier von einfachen
Bilderbiichern bis hin zu anspruchsvolleren Kinderblichern mit hoherer
Seitenanzahl). Die Verlangerung der Blcherwirmer zeigte reges Interesse und die

Kinder waren motiviert, weitere Blcher zu lesen.

Der Leistungszuwachs in mehreren Teilbereichen des Unterrichtsgegenstandes
Deutsch konnte durch Beobachtungen der Klassenlehrerin ebenfalls festgestellt
werden. Neben den Verbesserungen im Bereich des Lesens profitierte auch die
Klassengemeinschaft allgemein durch das Projekt. Wahrend des Stationenbetriebs
war deutlich zu erkennen, dass die Schiler/innen offener aufeinander zugingen,
einander auch 6fter mit Rat und Tat zur Seite standen und bei Fragen, Problemen

oder Unklarheiten ihre Hilfe anboten.
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10. Resimee

, Wer zu lesen versteht, besitzt den Schliissel zu grofien Taten, zu unertrdumten
Moglichkeiten* (Huxley). Mit den Inhalten dieser Masterarbeit habe ich den Versuch
unternommen, den Grundgedanken dieses Zitats aufzugreifen und weiterzufuhren. Es
sollte verdeutlicht werden, welch ungemeine Notwendigkeit fur die Ausbildung und
Forderung der Lesekompetenz besteht und welchen Herausforderungen sich Deutsch
als Zweitsprachenlernende téglich stellen missen. Gerade in der Schule werden
immer haufiger verpflichtende standardisierte Test zur Erhebung unterschiedlicher
Fertigkeiten von Schiler/innen durchgefuhrt. Dabei sind Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache nicht allein durch einen niedrigeren Wortschatz in Deutsch
benachteiligt und erreichen so schlechtere Ergebnisse, als Kinder mit Muttersprache
Deutsch. Sie werden von unterschiedlichsten Einflussfaktoren geprégt, wie im
zweiten Kapitel dieser Masterarbeit skizziert wurde. Daher sollte es das Ziel der
Institution Grundschule sein, gerade diesen Kindern in den ersten Schuljahren die
deutsche Sprache soweit zu vermitteln, dass die Schuler/innen dem Unterricht in der
Regelklasse folgen konnen. Das Ziel dieser Masterarbeit war es, Antworten auf die
Forschungsfrage ,,Inwieweit konnen FordermaBnahmen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache bei Kindern im Volksschulalter fruchten beziehungsweise kann die
Leseleistung dieser Kinder mit einer gezielten Fordermalinahme gesteigert werden?*
zu finden. Durch die Formulierung der Forschungsfrage ergab sich die Bearbeitung

des Themas in folgenden Schritten:

Die ersten zwei Kapitel dieser Masterarbeit widmeten sich den
Zweitspracherwerbsprozessen, den Erkenntnissen aus der
Zweitspracherwerbsforschung sowie den Einflussfaktoren, welche sich auf
Zweitsprachenlernende allgemein auswirken. Im zweiten Kapitel wurden das
zweitsprachliche Lernen sowie die fur das Lesenlernen benétigten Qualifikationen
im Schulalter skizziert und beleuchtet, welchen Herausforderungen Lernende
gegenuiberstehen. Das dritte und vierte Kapitel widmete sich dem allgemeinen
Kompetenzbegriff sowie den Begriffen Lesekompetenz, Leseféhigkeit und
Lesefertigkeit. Im Anschluss wurde skizziert, welche institutionellen Gegebenheiten
sich auf Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache im Volksschulalter auf das
Lesenlernen auswirken und dieses beeinflussen. Das flinfte Kapitel diente als

Einstieg in die Thematik des schulischen Sprachenlernens von Kindern mit Deutsch
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als  Zweitsprache. Nachdem  schulische Fordermdglichkeiten  sowie
Unterrichtsmethoden fiir den zweitsprachlichen Leseunterricht skizziert wurden,
erfolgte im sechsten Kapitel die ausfihrliche Présentation der im Zuge des Projekts
angewandten Unterrichtsmethode, der ,,Arbeit an Stationen®, auch ,,Stationenbetrieb*
genannt. Dabei handelt es sich um eine von zahlreichen empfohlenen methodisch-
didaktischen Mdglichkeiten zur Forderung des Lesenlernens bei Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache. Im Anschluss erfolgten die Présentation des Projekts

sowie die Evaluierung der Ergebnisse, die im Unterkapitel 9.7 angefiihrt wurden.

Zusammenfassend kann restimiert werden, dass es das perfekte Konzept zur
Forderung von DaZ-Lernenden nicht gibt, es wahrscheinlich auch nie geben wird.
Wesentlich sind die Ausbildung der Lehrpersonen, das Verstandnis fur die
herausfordernde Situation, in der sich Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache in
Osterreichs Schulen befinden, eine gute Zusammenarbeit mit den Eltern sowie ein
ausgepragtes Wissen Uber geeignete Unterrichtsmethoden, welche die Lernenden
nicht nur férdern, sondern auch motivieren und die Klassengemeinschaft starken. Es
konnte sich daher eine ann&hernd ideale Konzeption aus einer Kombination der
verschiedenen Fordermalinahmen entwickeln. Lehrpersonen sollten sich stets an den
Bedurfnissen der Schuler/innen orientieren, differenzierte Lernangebote bereitstellen
und offen fur wverschiedene Lernwege sowie die Erprobung neuer
Unterrichtsmethoden sein. Fur Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache bedarf es
einer flachendeckenden, durchgangigen Forderung vom Kindergartenalter bis zum
Ubergang in die Berufsbildung. Es sollte tiberlegt werden, die DaZ-Thematik in die
Aus- und Fortbildung aller Lehrpersonen zu integrieren, denn sensibilisiertes
Lehrpersonal ist besser in der Lage, die Bedurfnisse der Zweitsprachenlerner/innen
zu erkennen und gezielten Forderunterricht zu erteilen. Zusétzlich ist es ratsam, in
allen Bildungsinstitutionen die Herkunftssprachen der Lernenden zu bericksichtigen.
Dadurch sollen die Kinder erfahren, dass sie in ihrem Anderssein respektiert und
angenommen werden. Zweisprachigkeit muss als Zusatzqualifikation akzeptiert und
darf nicht langer als Nachteil aufgefasst werden. Zudem sollte die Elternkompetenz
und -partizipation gestarkt werden, sodass diese die Lernprozesse ihrer Kinder besser
nachvollziehen und begleiten konnen. Schliel3lich sind Netzwerke zwischen
schulischen und auferschulischen Institutionen zu schaffen, die gemeinsam die

Entwicklung und Integration von Personen mit nichtdeutscher Muttersprache
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vorantreiben. Erst wenn diese Aspekte realisiert sind, werden sich die
Bildungschancen dieser Kinder nachhaltig verbessern.

In Fortfihrung dieser Gedanken ergeben sich neue Aufgabenfelder fir die
Zweitsprachenerwerbsforschung im schulischen Kontext. Im Hinblick auf die
Forderung dieser Kinder konnte schlielflich ein einheitlicher Leitfaden fur die
Organisation und Strukturierung von Fordermanahmen und -kursen konzipiert
werden Zusatzlich konnten Informationen zur familidren Lage und der
Migrationsbiographie der Lernenden erhoben werden. Uberdies kénnte erforscht
werden, welche Rolle der Lehrer/innenpersonlichkeit  bezuglich  der
Unterrichtsqualitdt zukommt. Weiterfiihrende interessante Forschungsfragen waéren:
,»Wie wird im Unterricht auf die ungleichen Deutschkompetenzen der Schiler/innen
Ricksicht genommen?*, ,,Wie wird die Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit der Lernenden
im Unterricht wahrgenommen und gefordert?”, ,Welche Foérdermalinahmen
erweisen sich gerade fir die Forderung von Kindern mit nichtdeutscher
Muttersprache im Unterrichtsfach Deutsch als besonders geeignet?* Letztlich ware
es sinnvoll und interessant Beispiele von erfolgreichen FordermalRnahmen und
Konzepten zu finden, fur die eine wissenschaftliche Evaluierung bisher weitgehend
fehlt. Dies ware ein weiterer moglicher Untersuchungsgegenstand der

Zweitsprachenerwerbsforschung.
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12. Anhang

Anhang A - Unterrichtsmaterialien

Stationenpass:

Stationenplan "Auf dem Markt"

Meine Aufgaben 72}

@ Kopfkino- Geschichte "Das Knusperhaus”

@ “Das Knusperhaus™ - Arbeitsblatt 1

1) "Das Knusperhaus” - Arbeitsblatt 2

/Z\ | Die Fabel "Das Schwein, die Ziege und der Hammel”
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@ "Weg zum Markt 2"
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m Lesekrimi "Diebstahl auf dem Miinchner Viktualienmarkt®
/p Memoryspiel
=

Schleichdiktat

=\

r
® 060006 00ee

X

Bingospiel

(https://www.edugenerator.at/ Wochenplan)

Mithilfe des , Edugenerators® konnen Stationenpldne in wenigen Schritten
angefertigt werden. Dabei konnen die Kopfzeile sowie Symbole fiir die Art der
Station und die Sozialform (Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit) jeweils

ausgewahlt und zugewiesen werden.
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Folgende Lernspiele fanden unter anderem im Laufe des Schuljahres ihren Einsatz

und sollen nachfolgend kurz skizziert werden:

Domino:

(Petersen, 1996)

Jedes Kind (zwei Spieler) nimmt drei Dominokarten. Auf der linken Seite der
Dominokarte sind beispielsweise die Worter ,,die Baume*, auf der rechten Seite die
Worter ,,der Apfel zu lesen. Das Kirtchen, das entweder den Begriff ,,die Apfel®
bzw. ,,der Baum* aufweist, kann an der jeweiligen Seite angelegt werden. Eine Karte
wird offen in die Mitte gelegt, die restlichen Karten liegen verdeckt auf dem Tisch.
Nun werden die Karten gelesen und tberpriift, ob sie vorn oder hinten angelegt
werden konnen. Wenn keine Karte angelegt werden kann, nimmt der/die Spieler/in
eine verdeckte Karte vom Tisch. Vielleicht passt diese. Wenn nicht, ist das andere

Kind an der Reihe.

Ziel: Die Lesegenauigkeit der Schiilerinnen und Schiiler soll gesteigert werden.
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Bingo:

Es spielen drei Kinder und ein/ Spielleiter/in. Jedes Kind bekommt einen Spielplan
und Spielsteine, Chips o. 4., der/die Spielleiter/in bekommt Wortkértchen, die auf
einem Stapel verdeckt vor ihm/ihr liegen. Er/Sie nimmt das oberste Kértchen auf und
liest das Wort vor. Jedes Kind sucht das genannte Wort auf seinem Spielplan und legt
einen Chip darauf. Wer die Worter einer Reihe waagrecht, senkrecht oder diagonal

belegt hat, ruft: ,,Bingo!* und hat gewonnen.

Ziele: Die Lesegeschwindigkeit soll gesteigert werden. Die Schiiler/innen sollen

haufig vorkommende Worter sowie Wortteile lesen und wiedererkennen.
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B B& 8le s|e sle sle @

Bingo 1 © GmbH, 1996 Best.-Nr. 123152

(Petersen, 1996)

Lotto:

Das Spiel wird allein gespielt. Es werden ein Spielplan und Wortkértchen benétigt.
Die Wortkértchen werden auf einen Stapel gelegt. Auf der Riickseite befinden sich
Teile eines Bildes. Korrekt aufgelegt ergeben sie als Ganzes ein vollstindiges Bild.
Dies dient am Ende auch zur Selbstkontrolle. Zu Beginn wird die oberste Karte

gezogen und der Begriff, z. B. ,,bringen®, laut vorgelesen. Jetzt wird das Wort einem
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passenden Wort, z. B. ,,sie bringt* auf dem Spielplan zugeordnet und beide Begriffe
werden auf einen Zettel oder ins Heft geschrieben. Nun wird das Kéartchen verdeckt
auf das passende Wort auf den Spielplan gelegt. Wenn alle Worter richtig zugeordnet

wurden, sieht der/die Spieler/in auf der Riickseite das vollstindige Bild.

Ziele: Die Lesegenauigkeit soll gesteigert werden. Die Schiiler/innen sollen Worter

konjugieren konnen.

Vorder- und Riickseite der Lottokarten:
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(Petersen, 1996)

Memory:

Die Kaértchen werden von den zwei Spielern oder Spielerinnen nach den
Zeichnungen auf der Riickseite in zwei Gruppen sortiert. Nun werden sie einzeln
verdeckt auf den Tisch gelegt. In jeder Runde wird ein Kértchen aus jeder Gruppe
umgedreht. Der Text darauf wird vorgelesen. Passen die Kértchen zueinander, diirfen
sie behalten werden. Wenn nicht, werden sie verdeckt zuriickgelegt. Gewonnen hat

der/die Spieler/in, der/die die meisten Paare sammeln konnte.
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Am Schluss konnten die Worter gegenseitig diktiert und mittels Selbstkontrolle

tiberpriift werden.

Ziele: Die Lesegenauigkeit sowie die Schulung der allgemeinen Merkfahigkeit der

Kinder soll gesteigert werden.
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(Petersen, 1996)

Trio:

Drei bis vier Spieler/innen mischen die Karten und teilen sie vollstindig aus. Jede/r
Spieler/in sieht sich seine Karten an. Immer drei gehdren zusammen und bilden ein
Trio z. B. die drei Karten mit den Begriffen ,,lustig®, ,,lachen* und ,,das Land®, da sie
alle mit dem Buchstaben ,,L/1* beginnen. Die Karten eines Trios diirfen, nachdem sie
laut vorgelesen wurden, sofort auf einem Stapel in der Mitte abgelegt werden. Um
weitere Trios bilden zu konnen, wird rethum vom Nachbarkind je eine Karte

gezogen. Wer zuerst keine Karten mehr hat, hat gewonnen.

Am Ende werden die Worter gegenseitig diktiert und mittels Selbstkontrolle
sorgfdltig tiberpriift.

Ziel: Die Lesegenauigkeit der Kinder soll gesteigert werden.
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Quartett:

Drei bis vier Spieler/innen mischen die Karten und teilen sie aus. Jede/r Spieler/in
sieht sich die eigenen Karten an. Immer vier Karten gehdren zusammen und bilden
ein Quartett, z. B. die Karten mit den Begriffen ,,essen®, ,,ich esse®, ,,du isst* und ,,sie
isst*“. Die Karten eines Quartetts diirfen sofort reihum laut vorgelesen und auf einen
Stapel in der Mitte abgelegt werden. Um weitere Quartette bilden zu konnen, wird
reihum vom Nachbarkind je eine Karte gezogen. Wer zuerst keine Karten mehr hat,

hat gewonnen.

Am Ende werden die Worter gegenseitig diktiert und mittels Selbstkontrolle
sorgfiltig tiberpriift.

Ziele: Die Lesegenauigkeit der Kinder soll gesteigert werden. Die Schiilerinnen und

Schiiler sollen Worter konjugieren kénnen.
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Wiirfelspiel, Variante 1:

Es konnen zwei Spieler/innen spielen. Bendtigt werden ein Spielplan, Wiirfel sowie
zwei Spielsteine. Die Spielsteine werden an den Start gelegt. Der/Die erste Spieler/in
wiirfelt. Manchmal kommt der Spielstein auf ein Feld mit einem Text, z. B. auf das
Feld mit den Wortern ,,ich spiele®. Wenn auf diesem Feld ein Kidnguru zu sehen ist,
darf der/die Spieler/in auf das Feld, das zu dem Wort/zu den Wortern passt, z. B. zu
dem Feld ,du spielst® weiterspringen. Wenn auf einem Feld eine Schnecke

abgebildet ist, z. B. beim Begriff ,,du hilfst”, muss der/die Spieler/in auf das Feld, das
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zu dem Wort passt, in dem Fall zum Feld mit dem Begriff ,,ich helfe®, zuriickgehen.

So wird abwechselnd gewilirfelt, bis ein/e Spieler/in am Ziel angekommen ist.

Ziele: Die Lesegenauigkeit sowie die Lesegeschwindigkeit der Kinder sollen

gesteigert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Worter konjugieren konnen.
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(Petersen, 1996)

Wiirfelspiel, Variante 2:

Es konnen zwei bis vier Spieler/innen spielen. Bendtigt werden ein Spielplan, ein
Spielstein fiir jede/n Spieler/in sowie ein Wiirfel. Die Spielsteine werden an den Start
gelegt und es wird der Reihe nach gewlirfelt. Wenn ein/e Mitspieler/in auf ein Feld

mit einem Bild kommt, wird das passende Wort laut gelesen. Jetzt wird gepriift, ob
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das Wort einen der oben angegebenen Buchstaben enthdlt. Wenn ja, wird es
aufgeschrieben. Jetzt darf ein/e Spieler/in so viele Felder weiterriicken, wie der
zugehorige Wiirfel Augen hat. Am Schluss sollen die Worter erneut gelesen,

aufgeschrieben und mittels Selbstkontrolle verglichen werden.

Ziel: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen Worter durchgliedern konnen. (Vgl.

Petersen, 1996)

Nachfolgend werden Materialien zusammengetragen, welche im Zuge des Projekts
Anwendung fanden. Alle Arbeitsmaterialien stammen von Christiane Wanner 2006
bzw. 2010 sowie von Karin Summerauer 2005 bzw. 2006 und sind als PDF-Dateien

unter http://lesekompetenz.tsn.at/ abrufbar. Auf den kommenden zwei Seiten ist eine

Liste angefiihrt, die eine Ubersicht iiber die Bildungsstandards Deutsch im
Kompetenzbereich Lesen bietet. Anhand der Unterpunkte werden die
Kompetenzbereiche ersichtlich, welche durch die Arbeitsmaterialien von Christiane

Wanner sowie Karin Summerauer geschult werden.
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Ubersicht iiber die Bildungsstandards Deutsch im Kompetenzbereich

LESEN — Umgang mit Texten und Medien

Standardgruppe

Bildungsstandards
(= Kompetenzen)

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

1. 1.1 | beim Vorlesen interessiert und bewusst
Lesemotivation bzw. zuhéren.
Das Lescinteresse festigen 1.2 | Biicher und Texte nach eigenem
Und vertiefen Interesse in verschiedenen Medien selbst
auswahlen.
Die Schiilerinnen und Schiiler
2.
Uber eine altersadiquate 2.1 | kdnnen ihre Lesefertigkeit an einfachen
Lesefertigkeit und ein Texten zeigen.
entsprechendes 2.2 | verflgen Uber sicheres Leseverstindnis
Leseverstindnis auf der Wort- und Satzebene.
verfiigen 2.3 | kénnen ihre Verlesungen korrigieren.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
3.1 | Arbeitstechniken und Lesestrategien zur
TexterschlieBung anwenden.
3.2 | Informationen aus literarischen Texten
sowie aus Sach- und Gebrauchstexten
3 entnehmen.
D.en Inhalt von Texten mit 3.3 jaur Klé_ru}:m g ZehI?n;i & bzw.
Hilfe von Arbeitstechniken unz_grtT!chen er” : °r.mat'}3.”eﬁ"|_ H
und Lesestrategien Zusatz iche Que en einschlieBlic
erschlieBen elektromgcher Medien nutzen.
3.4 | Informationen aus Texten miteinander
vergleichen.
3.5 | Inhalte/Informationen aus Texten
ordnen.
3.6 | den Verlauf einer Handlung erschlieBen.
das Wesentliche eines Textes erfassen.
3.7
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Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

4.1 | ihr Textverstandnis artikulieren und
4, kommunizieren.
Das Textverstandnis kldren 4.2 | den Sinn von Texten klaren und auch
und liber den Sinn von Texten nicht ausdriicklich genannte
sprechen Sachverhalte verstehen.
4.3 | zu einem Text Stellung nehmen und ihre
Meinung begriinden.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
5 5.1 | einen Text sinngestaltend vortragen bzw.
; . ihn umgestalten.
Verschiedene Texte ! . :
gestaltend oder handelnd 5.2 Sachl-_ und Gebr_auchstexte “f_ur _d|e
Ausfiihrung  bestimmter  Tatigkeiten
umsetzen
verstehen und nutzen.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
6. 6.1 | einfache sprachliche und formale
Formale und sprachliche Gestaltung sowie den Aufbau von Texten
Gegebenheiten in Texten erkennen.
erkennen 6.2 | Textsorten nach wesentlichen Merkmalen
unterscheiden.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
7 7.1 | Blcher und Medien zur Gewinnung von
Literarische Angebote und Eformatlonen und zur Erweiterung ihres
Medien aktiv nutzen Nissens nutzen. ,
7.2 | literarische Angebote zur Erweiterung

ihres Selbst- und Weltverstiandnisses
sowie zur Unterhaltung nutzen.
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C1 - 01 Begriffe zuordnen - Anleitung

Begriffe zuordnen

Diese Spiele trainieren das Sinn erfassende
Lesen: Wérter missen einem Oberbegriff
zugeordnet werden.

Auch fur Wortschatziibungen ist das Material
sehr gut geeignet!

Fertigung:
Die jeweiligen Seiten ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Es gibt 5 Spiele:

Nr. | Seiten Themen

1 2— 4 | Menschen, Tiere, Obst, Gemlise kurze Wérter

2 5— 7 | Fahrzeuge, Pflanzen, Werkzeuge, Schulsachen | Zusammensetzungen
3 8 — 10 | Menschen, Gebaude, Kleidung, Blumen kurze Wérter

4 | 11-13 | Tiere, Gebaude, Pflanzen, Haushaltsgerate Zusammensetzungen
5 |14 —-16 | Tiere, Pflanzen, Schulsachen, Nahrung kurze Wérter

Die ersten 4 Kartchen (=die Oberbegriffe) ausschneiden und auf ein grofieres Stlick farbigen
Karton kleben - jedes Kartchen auf eine andere Farbe, z.B.:

Menschen - auf blauen Karton,

Tiere - auf weilten Karton,
Obst - auf gelben Karton und
Gemiise - auf griinen Karton.

Alle Wortkartchen miissen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und erhalten einen
entsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Riickseite:

Alle Worter, die zum Oberbegriff ,Menschen® passen, erhalten einen blauen Punkt, alle
Woérter, die zum Oberbegriff , Tiere® passen, erhalten einen weilRen Klebepunkt usw.

Dann werden die Blatter foliert und die Kartchen ausgeschnitten.

Spiel:

Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.

Das Kind liest jedes Wort (laut vor) und legt das Wortkartchen unter den passenden
Cberbegriff. Wenn alle Wortkartchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und kontrolliert, ob
sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:
¢ Partnerspiel: Die Wortkartchen werden gemischt und gleichmanig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind ein Wort vor und legt es auf. Am Ende: Kontrolle

¢ Partnerlibung mit ICH-DU-WIR-Wirfel:
Je zwei gegenlberliegende Seiten eines Wiirfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wirfelt. Bei ICH liest Kind A ein Wort, bei DU liest das Kind B ein Wort, bei WIR
lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist  usw

Chnstiane Wanner |
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Menschen Tiere
Obst Gemuse
Vater Mutter
Tante Bruder
Opa Onkel
Cousine Schwester

Zuordnen_ 1
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C1-02 Memory Gegensatzpaare 1
Memory Gegensatzpaare 1 — Hinweise

Dieses Spiel trainiert die Sinnerfassung auf der
Wortebene (Vgl. Bildungsstandards DL 4, Lesen,
Standard 3: ,Die Kinder entnehmen aus Texten
Informationen, vergleichen Informationen aus Texten
miteinander®).

Es ist auch méglich, die Wortpaare mit den Paaren
von C1 - 03 zu kombinieren!

Fertigung:
Bitte beim Drucken beachten:

Diese Datei enthélt das angegebene Memory in 2 Ausfiihrungen:

¢ Holz-Memory:
Flr die Holzausfiihrung nur die Seite 2 drucken (auf Etiketten -
Zweckform 3659 1), zur weiteren Verarbeitung die allgemeinen
Fertigungshinweise flr Holz-Memorys beachten!

¢ Karton-Memory:
Flir die Kartonausfiihrung nur die Seite 3 drucken (moglichst auf dickes
Papier — 160g).
Das Blatt folieren und die Kartchen ausschneiden.

Spiel:
e Plattchen verdeckt auflegen.
¢ Spieler A deckt zwei Plattchen auf und spricht die Worter deutlich aus.
Passen die beiden Plattchen zusammen? Wenn dies der Fall ist, darf

Spieler A die Plattchen behalten und einen weiteren Versuch unternehmen.

Wenn nicht, werden die Plattchen umgedreht und Spieler B ist an der
Reihe.

¢ Bevor die Platichen abgelegt werden dirfen, muss ein Satz gebildet
werden, z.B.: Sabine ist heute krank, aber alle anderen Kinder sind
gesund.

Variante: Legespiel zum Kennenlernen der Waérter (Voriibung fiir Memory):

e Wenn ein Kind alleine arbeitet, sucht es Kartchen, die zusammenpassen
und legt sie paarweise auf.

¢ Partneriibung mit ICH-DU-WIR-Wirfel:
Je zwei gegeniberliegende Seiten eines Warfels mit ICH, bzw. DU, bzw.
WIR beschriften.
Kind A wirfelt. Bei ICH nimmt Kind A ein Kartchen und bildet einen
passenden Satz, bei DU nimmt das Kind B ein Kartchen und bhildet einen
Satz, bei WIR nehmen beide Kinder ein Kartchen auf und bilden mit den
Wértern einen (Unsinn-)Satz.
Nun wiirfelt Kind B, das nun bei ICH ein Kartchen aufnehmen muss,
wahrend Kind A nun DU ist  usw.

Variante: Wortschatzibung:

¢ Ein Kartchen wird aufgedeckt: Welche Namenwdrter passen zum
aufgedeckten Wort? Was alles kann so sein?

C1-02 Memory Gegensatzpaare 1 Seite 1 Christiane Wanner 2010
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C1-02 Gegensatzpaare 1
Vorlage Memory-Holzausfuhrung: Druck auf Etikettenpapier — Zweckform 3659

alf neu laut leise
gesund krank frocken NASS
schmutfzig  sauber teuer billig
hell dunkel fleiBig faul
dick dunn grol klein
kalt hell schnell  langsam
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C2-02 Legespiel: Auf dem Schulweg

. Auf dem
C2-02 Legespiel: Schuiweg
Auf dem Schulweg . \ saeror eptseoaras

uber die Leiter Zebinsheten
zut Rutsche

whchael sed

Dieses Spiel trainiert das Sinn f ceRuche
erfassende Lesen. Satze mis- s
sen einem Oberbegriff zuge-
ordnet werden.

Fertigung:
Die Seiten 2 bis 4 ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Die ersten 4 Kartchen auf Seite 2 ausschneiden und auf ein gréReres Stick farbigen
Karton kleben - jedes Kartchen auf eine andere Farbe, z.B.:

In der Schule - auf grauen Karton,

Zu Hause - auf weilzen Karton,

Auf dem Schulweg - auf gelben Karton und
Auf dem Spielplatz - auf orangen Karton.

Alle Satzkartchen missen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und erhalten
einen entsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Rickseite:

Alle Satze, die zur Uberschrift ,In der Schule” passen, erhalten einen grauen Punkt,
alle Satze, die zur Uberschrift ,Auf dem Schulweg* passen, erhalten einen gelben
Klebepunkt usw.

Dann werden die Blatter foliert und die K&rtchen ausgeschnitten.

Spiel:

Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.

Das Kind liest jeden Satz (laut vor) und legt den Satz unter den passenden Oberbeg-
riff. Wenn alle Satz-Kartchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und kontrolliert,
ob sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:
¢ Partnerspiel: Die Satz-Karten werden gemischt und gleichmaRig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind einen Satz vor und legt ihn auf. Am Ende: Kon-
trolle

e Partneriibung mit ICH-DU-WIR-Wrfel:
Je zwei gegenlberliegende Seiten eines Wirfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wurfelt. Bei ICH liest Kind A einen Satz, bei DU liest das Kind B einen
Satz, bei WIR lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist
usw

C2-02 Legespiel: Auf dem Schulweg 1 Christiane Wanner 2006
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C2-02 Legespiel: Auf dem Schulweg

INn der Schule| Zu Hause
Auf dem Auf dem
Schulweg Spielplatz

Pia schaut Sebastian schaut

N jede Auslage.

LLeit im Bild™.

Mustafa
hort dem Lehrer
genau zu.

Benni mag heute
nicht
Ins Beft gehen.

C2-02 Legespiel: Auf dem Schulweg

Christiane Wanner 2006
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C2-03 Legespiel: Jahreszeiten

winiter

C2-03 Legespiel:

Jahreszeiten —— cnen 9® W o scricran
e n T pwens

ouf dos Seloch

astain wate o

Dieses Spiel trainiert das Sinn erfas-
sende Lesen. Satze missen einem
Oberbegriff zugeordnet werden.

Fertigung:
Die Seiten 2 bis 4 ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Die ersten 4 Kartchen auf Seite 2 ausschneiden und auf ein gréReres Stuck farbigen
Karton kleben - jedes Kértchen auf eine andere Farbe, z.B.:

Friihling - auf griinen Karton,

Sommer - auf gelben Karton,

Herbst - auf roten Karton und

Winter - auf blauen Karton.
Alle Satzkartchen missen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und erhalten
einen entsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Riickseite:
Alle Satze, die zur Uberschrift Friihling passen, erhalten einen griinen Punkte, alle
Satze, die zur Uberschrift Sommer passen, erhalten einen gelben Klebepunkt usw.
Dann werden die Blatter foliert und die Kartchen ausgeschnitten.

Spiel:

Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.

Das Kind liest jeden Satz (laut vor) und legt den Satz unter den passenden
Oberbegriff.

Wenn alle Satz-Kértchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und kontrolliert, ob
sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:
¢ Partnerspiel: Die Satz-Karten werden gemischt und gleichmaRig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind einen Satz vor und legt ihn auf. Am Ende: Kon-
trolle
¢ Partnertbung mit ICH-DU-WIR-Warfel:
Je zwei gegenlberliegende Seiten eines Warfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wirfelt. Bei ICH liest Kind A einen Satz, bei DU liest das Kind B einen
Satz, bei WIR lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist
usw.
Hinweis:
Manche Satze kénnen verschieden zugeordnet werden (Das erste Schneegldckchen
kann man schon im Winter sehen oder erst im Frihling.) In diesem Falle eventuell 2
Klebepunkte anbringen - und mit den Kindern lber das Gelesene sprechen und sie
ihre Meinung begriinden lassen!

C2-03 Legespiel: Jahreszeiten 1 Christiane Wanner 2006
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C2-03 Legespiel: Jahreszeiten

Herbst winter

Frunling Sommer

Astrid hat heute im

Heute ist der letzte Garten das erste

Schultag in diesem

- Schneeglockchen
schuljah entdeckt.
Endlich sind die Martin freut sich,

weil morgen

i |
grolen Ferien aa Ostersonntag ist.

C2-03 Legespiel: Jahreszeiten 2 Christiane Wanner 2006
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C2-04 Legespiel: Jahreszeiten - leicht

C2-04 Legespiel:

Jahreszeiten - leicht

Dieses Spiel trainiert das Sinn
erfassende Lesen. Satze missen
einem Oberbegriff zugeordnet
werden.

i
scruitog In cesam
schujant

Fertigung:
Die Seiten 2 bis 4 ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Die ersten 4 Kartchen auf Seite 2 ausschneiden und auf ein gréReres Stlick farbigen
Karton kleben - jedes Kartchen auf eine andere Farbe, z.B.:

Friihling - auf griinen Karton,

Sommer - auf gelben Karton,

Herbst - auf roten Karton und

Winter - auf blauen Karton.
Alle Satzkartchen missen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und erhalten
einen dementsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Rickseite:
Alle Satze, die zur Uberschrift Friihling passen, erhalten einen griinen Punkte, alle
Satze, die zur Uberschrift Sommer passen, erhalten einen gelben Klebepunkt usw.
Dann werden die Blatter foliert und die Kartchen ausgeschnitten.

Spiel:

Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.

Das Kind liest jeden Satz (laut vor) und legt den Satz unter den passenden
Oberbegriff.

Wenn alle Satz-Kartchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und kontrolliert, ob
sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:
¢ Partnerspiel: Die Satz-Karten werden gemischt und gleichmanig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind einen Satz vor und legt ihn auf. Am Ende: Kon-
trolle
¢ Partneriibung mit ICH-DU-WIR-Wrfel:
Je zwei gegenlberliegende Seiten eines Wirfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wirfelt. Bei ICH liest Kind A einen Satz, bei DU liest das Kind B einen
Satz, bei WIR lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist
usw.
Hinweis:
Manche Satze kdnnen verschieden zugeordnet werden (z.B.: Schnee liegt im Winter
im Schulhof, aber vielleicht auch noch im Friihling.) In diesem Falle eventuell 2 Kle-
bepunkte anbringen - und mit den Kindern tber das Gelesene sprechen und sie ihre
Meinung begriinden lassen!

C2-04 Legespiel: Jahreszeiten - leicht 1 Christiane Wanner 2006
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C2-04 Legespiel: Jahreszeiten - leicht

Herbst wWinter

Fruhling Sommer

Moni kommt
Jetzt ist Oktober. in die
zweite Klasse.

Das Gras
Heute ist Silvester. wird
wieder grun.
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Legespiel: Im Urlaub - Hinweise

Dieses Spiel trainiert die Sinnerfassung i puf dem.
" Bouernha

auf der Satzebene: Satze mlissen enem

Haer hesaben hort

Oberbegriff zugeordnet werden =
(Vgl. Bildungsstandards DL 4, Lesen, i S e 2
Standard 3: ,Die Kinder ordnen : e

Inhalte/Informationen aus Texten®).

Fertigung:
Alle drei Seiten ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Die ersten 4 Kartchen auf Seite 1 ausschneiden und auf ein gréfieres Stiick farbigen
Karton kleben - jedes Kértchen auf eine andere Farbe (z.B.:

Am Meer - auf blauen Karton,

In der Stadt - auf gelben Karton,

Auf dem Bauernhof - auf griinen Karton und

Im Gebirge - auf grauen Karton.

Alle anderen Kartchen missen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und er-
halten einen dementsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Rickseite: Alle Satze,
die zur Uberschrift Am Meer passen, erhalten einen blauen Punkt, alle Satze, die zur
Uberschrift In der Stadt passen, erhalten einen gelben Klebepunkt usw.

Dann werden die Blatter foliert und die Kartchen ausgeschnitten.

Spiel:
e Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.
o Das Kind liest jeden Satz (laut vor) und legt den Satz unter den passenden
Oberbegiff.
o Wenn alle Satz-Kartchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und kontrol-
liert, ob sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:

e Partnerspiel: Die Satz-Karten werden gemischt und gleichmaRig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind einen Satz vor und legt ihn auf.
Am Ende kontrollieren die Kinder gemeinsam.

e Partneriibung mit ICH-DU-WIR-Wirfel:
Je zwei gegenlberliegende Seiten eines Wirfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wurfelt. Bei ICH liest Kind A einen Satz, bei DU liest das Kind B einen
Satz, bei WIR lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist
usw.

C2-05 Legespiel: Im Urlaub 1 Christiane Wanner 2010
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In der
Am Meer
Stadt
Auf dem
Im Gebirge
Bauernhof J
Leise platschern Blutrot
die Wellen versinkt die Sonne
an den Strand. im Wasser.

Schiffe mit bunten
Segeln schaukeln
auf den Wellen.

Der weife Sand-
strand ist
mit Muscheln
ubersat.
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Legespiel: Im Urlaub leicht - Hinweise
Dieses Spiel trainiert die Sinnerfassung

auf der Satzebene: Satze missen einem

Oberbegriff zugeordnet werden (\Vgl.

Im Gebirge =
2rn

m
hof
he

Ech el
exchy Ferkel.
ri ®

A
B

Bildungsstandards DL 4, Lesen,
Standard 3: Die Kinder ordnen

Inhalte/Informationen aus Texten”,

......

Standard 4: ,Die Kinder erkennen und
verstehen im Text nicht ausdriicklich

genannte Sachverhalte.”).

Fertigung:
Alle drei Seiten ausdrucken (evt. Papier mit Starke 160g verwenden).

Die ersten 4 Kartchen auf Seite 1 ausschneiden und auf ein groReres Stiick farbigen
Karton kleben - jedes Kartchen auf eine andere Farbe (z.B.:

Am Meer - auf blauen Karton,

In der Stadt - auf gelben Karton,

Auf dem Bauernhof - auf griinen Karton und

Im Gebirge - auf grauen Karton.

Alle anderen Kartchen missen einem der vier Bereiche zugeordnet werden und
erhalten einen dementsprechenden farbigen Klebepunkt auf der Riickseite: Alle
Satze, die zur Uberschrift Am Meer passen, erhalten einen blauen Punkt, alle Satze,
die zur Uberschrift In der Stadt passen, erhalten einen gelben Klebepunkt usw.
Dann werden die Blatter foliert und die Kartchen ausgeschnitten.

Spiel:
+ Die vier Kartchen mit den Oberbegriffen werden nebeneinander aufgelegt.
+ Das Kind liest jeden Satz (laut vor) und legt den Satz unter den passenden
Oberbegiff.
+ Wenn alle Satz-Kértchen abgelegt sind, werden sie umgedreht und
kontrolliert, ob sie richtig zugeordnet wurden.

Varianten:

+ Partnerspiel: Die Satz-Karten werden gemischt und gleichmaRig ausgeteilt.
Abwechselnd liest jedes Kind einen Satz vor und legt ihn auf.
Am Ende kontrollieren die Kinder gemeinsam.

« Partneribung mit ICH-DU-WIR-Wiirfel:
Je zwei gegeniiberliegende Seiten eines Wirfels mit ICH, bzw. DU, bzw. WIR
beschriften.
Kind A wirfelt. Bei ICH liest Kind A einen Satz, bei DU liest das Kind B einen
Satz, bei WIR lesen beide gemeinsam.
Nun wirfelt Kind B, das nun bei ICH lesen muss, wahrend Kind A nun DU ist
UsSw.

C2-06 Legespiel: Im Urlaub - leicht 1 Christiane Wanner 2010
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Am Meer Inder Stadt
Auf dem .
Im Gebirge
Bauernhof
Das Wasser Im Sand
ist salzig. liegen Muscheln.
Da kommt Ich baue
ein grofles Schiff! | eine Sandburg.

C2-06 Legespiel: Im Urlaub - leicht

Christiane Wanner 2010
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C2-08 Smily or Sady Anleitung

Smily or Sady

Ubungsbereich:
Sinnerfassung - Satz
Ubungsbereich: Mitte 2., 3. und 4. Schulstufe (Einzel- / Partnerarbeit)

Material:

v Arbeitsblatt fiir Lesemappe: Kopiervorlage und Legesteine

v Lesekartei: Kopiervorlage, farbiges Papier / Karton (fir Lesekartei) und

Zauberstift (OH — Stift, wasserloslich) oder auch Legesteine

v" Kontrollblatt auf OH - Folie
Spielverlauf:
Vor Spielbeginn sollten die Begriffe ,Smily" ( smile = lacheln - lachendes Gesicht)
und ,Sady" ( sad = traurig - trauriges Gesicht) dem Kind erklart werden.
Die S&tze sind in Sinnschritten untergliedert und erleichtern so das Lesen und die
Sinnentnahme. (Vor allem fiir Kinder mit geringer Blickspannweite von Vorteil!). Nach
jedem gelesenen Satz entscheiden die Kinder, ob die Aussage des Satzes richtig oder
falsch ist. Mit dem Legestein ( bzw.: Zauberstift=0H-Stift bei foliertem AB) wird die
richtige Lésung markiert. Wenn man dann die Kontrollfolie dariiberlegt, hat man
einen Uberblick tiber richtig/falsch geldste Aufgaben.
Variation:
Durch den Einsatz der Legesteine kann das Arbeitsblatt mehrmals verwendet werden
und auch daheim zur Wiederholung nochmals gelibt werden.
Herstellung des Materials:

v Kopiervorlagen ausdrucken und als Arbeitsblatt verwenden

v' Fir Lesekartei: Vorlagen auf ein farbiges Papier kleben und laminieren.

v Kontrollblatter auf OH —Folien ausdrucken oder:

v Leere Folie ankleben und die Losungen mit einem wasserfesten Stift

markieren (nicht in Rot).

Viel SpaB beim Lesen!

Seite 1 Karin Summerauer, 2005 |
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C2-08 Smily or Sady 1

Smily or Sady 1

Ein Hund hat
sechs Beine.

Ein Esel
kann miauen.

Ein Buch hat
viele Seiten.

Im Herbst
werden die
Wiilder bunt.

Eine Maus ist
eine Pflanze.

In der Schule
darf man auf
dem Tisch

© 6

© ®

© ®

© ®

© ®

© 6

Im Winter

schneit es oft.

Ein Auto hat
ein Lenkrad.

Alle Kinder
kénnen
Klavier
spielen.

In einem
Heft kann
man
schreiben.

Vater und
Mutter sind
die Eltern.

© o

© e

© ®

© o

© ®

Bananen

wachsen

unter der
Erde.

Im Somumer
gehe ich
schwimimen.

Das Feuer
brennt im
Ofen.

Eine Suppe
kann hiipfen.

Eine Tiir
kann man
offnen.

Mit den
Turnschuhen
darf man in
den Turnsaal

© B

© 6

© &

© 6

© 6

@

hiipten. ehen
Das
Christkind @ ®
kommt zu
Weihnachten.
Mit dem
Fotoapparat Am Abend @
kann man @ ® gehe ich ins
Fotos Bett.
machen.
Sejte 2 Karin Summerauer, 2005
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C2-09 Was stimmt? - Anleitung

,Was stimmt ?"

Ubungsbereich: ==
Sinnerfassung = Satz :"é __H, e
Ubungsbereich: Mitte 2. , 3. und 4. Schst. (Einzel- / Partnerarbeit)

Material:
v AB fiir Lesemappe: Kopiervorlage und Legesteine
v Lesekartei: Kopiervorlage, farbiges Papier / Karton (fiir Lesekartei),
Laminierfolien und Zauberstift (= OH — Stift, wasserloslich) oder auch
Legesteine
v" Kontrollblatt auf OH - Folie
Spielverlauf:
Die Satze sind eine gute Ubung zur Vorbereitung auf das ,Salzburger- Lese-
Screening”, da sie in derselben Form aufgebaut sind. Nach jedem gelesenen Satz
entscheiden die Kinder, ob die Aussage des Satzes richtig oder falsch ist. Mit dem
Legestein ( bzw.: Zauberstift=0H-Stift bei foliertem AB) wird die richtige Lésung

markiert.
v = richtig
x = falsch

Wenn man dann die Kontrollfolie dariiberlegt, hat man einen Uberblick tiber
richtig/falsch geloste Aufgaben.
Variation:
Um die Schiiler zu flottem Lesen anzuspornen, kann die Ubungszeit gestoppt
werden. (Gutes Training flr das SLS !) Fiihrt man dies einmal wéchentlich durch,
kénnen die Kinder ihre Steigerung gut beobachten.
Herstellung des Materials:

v Kopiervorlagen ausdrucken und als AB verwenden

v" Fir Lesekartei: Vorlagen auf ein farbiges Papier kleben und laminieren.

v" Kontrollblatter auf OH —Folien ausdrucken

Viel SpaB beim Lesen!

Seite 1 Karin Summerauer, 2005
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C2-09 Was stimmt? - 1

Was stimmt? 01

. . . v
Der Nikolaus bringt Niisse und Mandarinen. X
. . . v X
In meinem Federpennal sind Bleistifte und Farben.
. . . . ) v X
Ein Elefant frisst am liebsten dicke Biicher.
) L v X
Ein Apfel ist gesund.
. . v X
In der Schule singt man Lieder.
. 3 . v X
Im Winter blithen viele bunte Blumen.
. - . . . . v X
Ein Léwe ist ein niedliches Haustier.
. - . v -
Mit einem Bleistift kann man schreiben.
o ) . . v X
Jeden Tag ein Glas Milch trinken ist gesund.
. . T . J X
Der Osterhase bringt die Weihnachtsgeschenke.
. v X
Mit einem Uhu kann man kleben.
. . . . v x
Die Uhr zeigt uns die Zeit an.
. v -
Der Kuckuck ist eine Schlange.
o . . . . v X
Die Sonne wirmt die Erde mit thren Sonnenstrahlen.
. . v X
Meine Schwester ist ein Bub.
) S v X
Mit Luftballons kain man eine Suppe kochen.
. P ) 4 X
Der Apfel ist ein gesundes Obst.
) . v -
Eine Henne kann laut wiehern.
L . . v X
Mit Eiern kann man Tischtennis spielen.
Sejte 2 Karin Summerauer, 2005
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C2-09 Was stimmt? - 1 - Kontrollblatt

Was stimmt? 01

. ) ) v
Der Nikolaus bringt Niisse und Mandarinen. X
. . . v <
In meinem Federpennal sind Bleistifte und Farben.
. .. . . . v X
Ein Elefant frisst am liebsten dicke Biicher.
. - v
Ein Apfel ist gesund. X
. . v X
In der Schule singt man Lieder.
. . . v X
Im Winter blithen viele bunte Blumen.
e : v X
Ein Léwe ist ein niedliches Haustier.
. - . v -
Mit einem Bleistift kann man schreiben.
. . . ) v X
Jeden Tag ein Glas Milch trinken ist gesund.
. . v —
Der Osterhase bringt die Weihnachtsgeschenke.
. v <
Mit einem Uhu kann man kleben.
. , . v -
Die Uhr zeigt uns die Zeit an.
. . v X
Der Kuckuck ist eine Schlange.
o . . .. . v X
Die Sonne wirmt die Erde mit ithren Sonnenstrahlen.
. . v =
Meine Schwester ist ein Bub.
. . ) v X
Mit Luftballons kann man eine Suppe kochen.
. S . v X
Der Apfel ist ein gesundes Obst.
. ) v —
Eine Henne kann laut wiehern.
o . . v X
Mit Eiern kann man Tischtennis spielen.
Seite 3 Karin Summerauer, 2005
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Dieses Material trainiert das
sinnerfassende Lesen

in Einzel- oder Partnerarbeit.

Fertigung:
s Blatter ausdrucken, in der Mitte falten (Strichmarke beachten!):

Sie erhalten dadurch Arbeitskarten im A5-Format, mit dem Arbeitsauftrag auf

der Vorderseite und der Erklarung auf der Rickseite.

e Es empfiehlt sich, die Karten zu laminieren!

Arbeitsablauf:
e Die Karten und die benétigten Materialien (siehe jeweilige Anleitung) werden

auf einem ,Experimentiertisch” vorbereitet.

¢ Die Kinder lesen die Arbeitsauftrdge und versuchen dann selbstandig das

Experiment durchzufihren.
¢ AnschlieRend wird die Erklarung auf der Rlckseite der Karte gelesen.

Viel Spafd beim Lesen und Experimentieren!

Anmerkung:
Diese Experimentesammlung hat uns freundlicherweise die VS Landeck/Perjen zur

Verfligung gestellt!
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Schuss nach hinten

Material: 5
» Leere Flasche o AY
> Papierkugelchen Papierklgelchen

Versuch:

Halte die Flasche waagrecht und lege das Papierkiigelchen vorne in den
Flaschenhals!

Versuche, die Kugel durch Pusten in die Flasche zu beférdern!
veswch1  KannSummerauer, 2008
Erklarung:
Durch das Pusten entsteht ein erhdhter Luftdruck in der Flasche und
gleichzeitig vor dem Flaschenhals ein Unterdruck.
Es kommt zum Druckausgleich, wobei das Klgelchen wie aus einem

Luftgewehr herausgetrieben wird.
Das Papierkugelchen fliegt statt in den Flaschenbauch dir ins Gesicht.
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C3-02 Witze - Anleitung

Witze

Witze eignen sich besonders gut, um die Sinnerfassung beim Lesen zu
schulen. Zum einen ist es fir die Kinder ein sehr lustbetontes Lesen
(Lesemotivation) und zum anderen schulen Witze bei den Kindern das
Gesplir fir die Feinheiten der Sprache.

Kinder wollen die Witze meist auch weitererzdhlen. Das kénnen sie aber
nur dann, wenn sie die Aussage des Witzes verstanden haben. Das
Gelesene in eigenen Worten wieder auszudriicken ist dafiir eine gute

Kontrollmoglichkeit.

Der tagliche Witz:

Jeden Tag wird ein anderer Witz an die Klassentiir gehangt. So kommt
der Schiiler/die Schiilerin in die Klasse und hat an diesem Tag schon eine
Leselibung gemacht, ohne es zu merken. Die Witze kénnen auf buntes
Papier aufgeklebt und foliert werden, sodass mit der Zeit eine
umfangreiche Witzekartei entsteht, mit der man auch andere
Lesespiele (Witze heraussuchen, in denen Tiere/Schule/Spielsachen...

vorkommen, usw.) gestalten kann.

Tipp:
Viele weitere Witze finden sie in den Kinderzeitschriften von Buchklub,
Osterr. Jugendrotkreuz und anderen Zeitschriften.

Einfach ausschneiden, auf buntes Papier kleben und folieren!

Seite 1 Karin Summerauer, 2005
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C3-02 Witze

Die Schularztin fragt Evi: Wie viele Stunden
schlafst du taglich?"

LZwei bis drei!™, antwortet das Madchen.
LAber das ist doch viel zu wenig!",
meint die Arztin.
~Wieso denn? Nachts schlafe ich ja auch noch
acht bis zehn Stunden!™

Peter und Paul sind in den Ferien an einem Teich
fischen. Plotzlich steht der Besitzer wiitend neben
ihnen und faucht sie an: ,Kénnt ihr nicht lesen?"
Ganz verdattert meint Peter: ,Da steht ,Zutritt
verboten™

,Ja, und was tut ihr dann hier?" ,schreit der
Besitzer wiitend.

Da mischt sich Paul ganz kleinlaut ins Gesprach

und meint:
» Wir sind ja nur zu zweit und nicht zu dritt™

Q Seite 2 Karin Summerauer, 2005
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C4-01 Punkt und Co

Punkt und Co

Ubungsbereich:
Satzmelodie - Satzarten
Ubungsbereich: Mitte 2., 3. und 4. Schulstufe ( Partnerarbeit)

Material:
v Arbeitsblatt fiir Lesemappe: Kopiervorlage
v Lesekartei: Kopiervorlage, farbiges Papier / Karton (fiir Lesekartei) und Zauberstift (OH —
Stift, wasserloslich)

v Kontrollblatt auf OH — Folie fiir ,Schulung der Sprachmelodie 3"

Spielverlauf:
Die Lehrperson / ein anderes Kind liest den Satz jeder Zeile mit anfangs Ubertriebener Betonung
vor. Bei Punkt: Stimme geht am Schluss hinunter, bei Fragezeichen: Stimme geht am Schluss
hinauf, bei Rufe-/Aufforderungszeichen: Stimme wird am Schluss kriftiger und lauter. Unterstiitzt
wird dieses Lesen durch den Einsatz von Lesepfeilen und Handgestik. Die Lesepfeile kann man
dem Kind bei den Ubungsblittern 1 und 2 am Satzende dazuzeichnen. Die Hinde begleiten das
Lesen. Dadurch wird die Satzmelodie auch sensomotorisch eingeprigt.
Bei den Leseblattern 1.1 und 1.2 bzw. 2.1 und 2.2 wird nur mehr die Handgestik als
Unterstiitzung herangezogen.
Bei den Ubungsblittern ,Satzmelodie 3.1 und 3.2" muss das Kind selbstindig entscheiden,
welches Satzzeichen kommt (einsetzen) und die Satzmelodie dementsprechend wahlen. Hier kann
dann mittels Kontrollblatter kontrolliert werden.
Variation:
Wechselweises Lesen von Schiiler / Lehrer bzw. Schiiler / Schiiler
Herstellung des Materials:

v Kopiervorlagen ausdrucken und als Arbeitsblatt verwenden.

v" Fiir Lesekartei: Vorlagen auf ein farbiges Papier kleben und laminieren.

v" Kontrollblatter fiir Satzmelodie 3.1 und 3.2 auf OH — Folien ausdrucken.

Viel Spal3 beim Lesen!

Seite 1 Karin Summerauer, 2005
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C4-01 Punkt und Co

Schuluneg der Sprachmelodie 1

Satze richtig betonen:

Ich gehe in die Schule.
Jeden Tag mache ich meine Hausiibung.

Meine Mama kocht das Mittagessen.

Am Nachmittag spiele ich mit meinen Freunden.

Hast du die Jacke angezogen?

Isst du gerne Eis? )

Hat ein Elefant einen griinen Riissel?

Magst du gerne Schi fahren?

Halte dich fest!

Lauf nicht so schnell!

@ —uuld

Oh, schon so spiit!

SchlieBle das Fenster!

Seite 2 Karin Summerauer, 2005
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Der Satz als Einheit

Dieses Spiel trainiert das zusammenhangende
Lesen eines Satzes - ausgehend von Satzen mit
nur zwei bzw. drei Wértern bis zu Satzen mit
mehreren Wértern.

! |
Carmen  |im Garten
f———y ]
Gernot  auf der Straie

am Sonntag

Fertigung:
¢ Je nach Gewohnheit in der Klasse oder nach verwendetem Deutschbuch

Ausdruck der einzelnen Seiten auf verschiedenfarbiges Papier (z.B. auf ,Ko-
pierkarton® mit der Starke 160g/cm?):
Namenwdérter auf blaues Papier, Zeitwérter auf rotes Papier und die Ergan-
zungen auf zwei andere Farben.

e Folieren der Blatter und Ausschneiden der Streifen

Spiel:
Als leichteste Form wird der Streifen mit den Na-
menwdrtern und einer mit Zeitwértern nebenein-
ander gelegt. Das Kind soll diesen kurzen Satz
nun ohne abzusetzen lesen. Welches Satzzeichen
fehlt? Richtiges Kartchen dazulegen! (Auf Seite 5
sind ein Fragezeichen-Kartchen und ein Punkt-
Kartchen enthalten!

Durch Verschieben der Streifen gegeneinander
sind viele Satz-Kombinationen méglich.

Jede Wortart gibt es zweimal, namlich einmal mit i
einem grofRen Anfangsbhuchstaben und einmal mit :
einem kleinen Anfangshuchstaben. e oaten
Dadurch ist es méglich, Erzahlsatze und a5l
D Fragesatze zu bauen! ATICET
in der Schule
Wenn diese kurzen Satze gelingen, kann noch ein o

Streifen dazugelegt werden, spater noch ein weite- soiten |l urts

rer. e
am Apand
Varianten:

e Partneriibung:
Kind A gibt einen zu lesenden Satz vor, indem es das Kartchen mit dem Satz-
zeichen in die gewahlte Zeile legt.
Kind B liest und darf nun einen Satz auswahlen.

C4-02-Der Satz als Einheit 1 Christiane Wanner 2006
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Mama

Grofdmutter

Mama

Verena

Grofdmutter

Carmen

Verena

Gernot

Carmen

Viktoria

GGernot

Gustav

Viktoria

Katharina

Gustav

Claudia

Katharina

Die Lehrerin

Claudia

Mein Freund

die Lehrerin

Der Lehrer

mein Freund

Grofdvater

der Lehrer

Grofdvater
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Anhang B - Das Salzburger Lesescreening 2-9.
Handreichnung flr Lehrerinnen und Lehrer

Salzburger Lesescreening 2-9 Handreichung fur Lehrerinnen und Lehrer

C Instruktionen

1. Instruktion fiir die Klassenstufen 2-4

Ich habe euch Sitze zum Lesen mitgebracht. Es ist aber nicht immer richtig, was ein Satz
aussagt. Thr sollt herausfinden, ob die Sitze stimmen, oder nicht.

Bitte sucht euch zwei Stifte aus, die man auf Papier gut sehen kann. Am besten zwei
Bleistifte. Der zweite Stift 1st nur zur Sicherheit da. falls der andere nicht mehr schreibt.
Riumt bitte alles andere vom Tisch.

Jede und jeder von euch bekommt jetzt von mir einen Bogen mit den Sétzen. Lasst diesen
Bogen einfach vor euch liegen und blittert noch nicht um. Wir sehen uns das noch
gemeinsam an.

(Bdgen austeilen; Abwechselnd die verschiedenen Abfolgevarianten verwenden, sodass
nebeneinander sitzende Kinder unterschiedliche Varianten evhalten.)

(Mirt der Instruktion fortfahren, sobald jedes Kind einen Testbogen vor sich auf dem Tisch
liegen hat.)

Nehmt einen Stift und schreibt euren Namen, eure Klasse und das heutige Datum auf die erste

Seite. Darunter schreibt eure Muttersprache auf. Die Muttersprache ist die Sprache, die ihr zu
- 1

Hause mit euren Eltern sprecht.

So. nun schauven wir uns die Sétze auf der ersten Seite einmal genauver an.

Thr seht nach jedem Satz ein Hakerl und ein Kreuz. Ein Hakerl macht man, wenn etwas richtig

1st. Wenn ein Satz richtig ist. ringelt daher das Hakerl ein.

Das Kreuz sieht aus, als ob man etwas durchstreicht. Wenn ein Satz falseh ist, ringelt bitte das

Kreuz ein.

Wir machen die ersten Sétze gemeinsam. Wer kann den ersten Satz vorlesen?

(Ein Kind wéihlen, und den ersten Satz vorlesen lassen.)

.»Tee kann man trinken.

Ist dieser Satz richtig?

(Die Kinder antworten lassen.)

Genau! Ringelt deshalb bitte das Hakerl ein.

Wer kann den zweiten Satz vorlesen?

(Ein Kind wdhlen, und den zweiten Satz vorlesen lassen.)

.In der Wiiste regnet es oft.”

1 - . - -
kénnen auch andere Erziehungsberechtigte sein
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Salzburger Lesescreening 2-9 Handreichung far Lehrerinnen und Lehrer

Ist dieser Satz richtig?
(Die Kinder antworten lassen.)
Genau, dieser Satz ist falsch! Ringelt bitte das Kreuz ein.

Wer kann den dritten Satz vorlesen?
(Ein Kind wéihlen, und den dritten Satz vorlesen lassen.)

.Erdbeeren sind ganz blau.*

Ist dieser Satz richtig?

(Die Kinder antworten lassen.)

Genau, dieser Satz ist falsch! Was machen wir da?
(Die Kinder antworten lassen.)

Stinmt, wir ringeln das Kreuz em!

So. macht jetzt die nidchsten drei Sitze alleine. Wenn ihr fertig seid, wartet bitte auf die
anderen und blittert noch nicht um.

(Instruktion fortsetzen, wenn alle Kinder die restlichen Ubungssditze auf der ersten Seite
bearbeitet haben.)

Seid ihr alle fertig? Gut. dann sehen wir uns einmal an. was ihr beim vierten Satz (\.Eine
Woche hat sieben Tage.”) eingeringelt habt.

(Die Kinder antworten lassen.)

Genau, das Hakerl!

Was habt thr beim néchsten Satz (.. Mit Turnschuhen kann man besser laufen als mit
Gummistiefeln. ) eingeringelt?

(Die Kinder antworten lassen.)

Genau, wieder das Hakerl!

Und was habt ihr beim letzten Satz (,,Kirschen kénnen sprechen.”) eingeringelt?
(Die Kinder antworten lassen.)

Richtig. das Kreuz!

Haben das alle richtig gemacht?

So. jetzt passt bitte alle ganz genau auf! Es kann sein, dass ihr einmal aus Versehen das

falsche Zeichen einringelt. Wenn das passiert. iibermalt bitte dieses Zeichen und ringelt das

richtige ein. Nehmt keinen Radiergummi oder Tintenkiller, weil das viel zu lange dauert.

(An der Tafel vorzeigen:)

P
,@ I\>:<_/'I
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Salzburger Lesescreening 2-9 Handreichung fur Lehrerinnen und Lehrer

Die Ringerl miissen auch nicht schdn sein. Heute diirft ihr ausnahmsweise .,schlampig® sein.
die Hauptsache ist, ihr seid schnell. Tch muss spéter nur erkennen kénnen, was ihr einringeln
wolltet.

Es macht nichts, wenn das Ringerl nicht ganz genau auf dem Zeichen ist.

(An der Tafel vorzeigen:)
-
RN

Es ist auch egal, wenn es kein besonders schdnes Ringerl ist.

(An der Tafel vorzeigen:)

VAR

>

9
Seht mal her, ich habe eine Stoppuhr mitgebracht! Wenn es dann richtig losgeht, habt ihr nur
drei Minuten Zeit! Deshalb machen wir zur Probe eme Minute lang eine ganze Seite mit
Ubungssétzen! Thr sollt wieder bei jedem richtigen Satz das Hakerl und bei jedem falschen
Satz das Kreuz einringeln. Wenn ihr bei einem Satz nicht wisst. ob er richtig oder falsch ist —

zum Beispiel weil ihr ein Wort darin nicht kennt — diirft thr ihn ausnahmsweise auslassen. Das
sollt ithr aber nur dann machen. wenn thr die Antwort wirklich nicht wisst.

Es macht nichts. wenn ihr in dieser Zeit nicht alle Sitze schafft. Lest einfach so schnell wie
méglich und macht beim Einringeln méglichst wenige Fehler. Wenn ihr frither fertig werdet,
blattert bitte micht weiter. sondern wartet, bis die restliche Zeit vorbei 1st.

Seid ihr bereit? Achtung, fertig, los!

(Die Kinder exakt eine Minute lang die Ubungssdtze bearbeiten lassen; darauf achten, dass
niemand auf die ndchste Seite weiterbldttert; danach Instruktion fortsetzen.)

Sehr gut! Jetzt geht es dann wirklich los! Auf den nichsten Seiten kommen ganz viele Sitze
(darauf hinweisen bzw. vorzeigen, dass der gesamte Test iiber mehrere Seiten geht. Die
Kinder sollen aber noch nicht umbldttern!). Sie beginnen nach der Seite mit den
Ubungssitzen, die ihr gerade gelesen habt. Ihr sollt wieder bei jedem richtigen Satz das
Hakerl und bei jedem falschen Satz das Kreuz einringeln. Versucht nicht von eurem
Sitznachbarn oder eurer Sitznachbarin abzuschreiben. Schummeln hilft euch nicht., weil ihr
nicht alle dieselben Bégen bekonunen habt! Wenn ihr auf einer Seite alle Sétze gelesen habt.
dann blittert bitte um. Es macht nichts, wenn ihr nicht fertig werdet. denn ihr habt nur drei
Minuten Zeit,

Versucht aber, so weit wie méglich zu kommen. Und versucht, immer das richtige Zeichen
einzuringeln. Also lest bitte genau. Es zihlen ndmlich spiter nur die Sitze, bei denen ihr das
richtige Zeichen eingeringelt habt.
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Salzburger Lesescreening 2-9 Handreichung fur Lehrerinnen und Lehrer

Wenn ich los sage, diirft ithr anfangen.
Wenn ich stopp sage, hort bitte alle sofort auf.

Hat jemand noch eine Frage? Seid ihr bereit?
Achtung. fertig. los!

(Nach exakt drei Minuten die Lesezeit beenden; wéhrenddessen darauf achten, dass die
Kinder weiterbléittern, wenn sie das Ende einer Seite erreicht haben.)

STOPPIM
Bitte nicht mehr weitermachen! Legt die Stifte zur Seite, schlagt die Bégen zu und streckt die

Hinde in die Héhe!

(Testbéigen einsammeln und fiir die Mitarbeit danken.)
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SLS 2 -9 Form A,

Name

Klasse Datum

Bist du in Osterreich geboren? Ja O
Nein O

Welche Sprache sprichst du zu Deutsch O

Hause am haufigsten? andere Sprache O

Tee kann man trinken. v* %

In der Waste regnet es oft. v x

Erdbeeren sind ganz blau. v x

Eine Woche hat sieben Tage. v x

Mit Turnschuhen kann man besser laufen als mit Gummistiefeln. v~ =

Kirschen kdnnen sprechen. v x

Nummer des letzten Anzahl der falsch Anzahl der Anzahl der richtig
bearbeiteten Satzes: [-] beurteilten Sétze: [ ] ausgelassenen Sétze: [=] beurteilten Sttze:
Lesequotient:
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SLS2 -9 Form A,

UBUNGSBLATT

Schneeistrot. v x

Ein Ball hat vier Ecken. v %

Die Taube ist ein Vogel. v

Haifische leben im Wald. v =

Am Sonntag ist schulfrei. + %

Ein Buch hat viele Seiten. v x

Mit einem Stift kann man schreiben. v x

Ein Blatt Papier ist sehr schwer. v x

Auf einem Sessel kann man sitzen. v~ %

An einer Hand hat man drei Finger. v x

Die Maus ist ein kleines Tier. v x

Das Schaf hat ein weiches Fell. v x

Das Auto parkt auf dem Dachboden. v x

In der Biicherei gibt es Nudeln. v x

Der Hammer ist ein Werkzeug. v %

In einem Wald stehen viele Bdume. v x

Luftballons kann man aufblasen. voox

Apfelkuchen wird aus Erdbeeren gemacht. v x

Bei Regen werden die StraBen nass. v x

In einem Teebeutel sind Kaffeebohnen.  v* %

Auf dem Bauernhof leben viele Dinosaurier. v~ x

Pilze, die giftig sind, darf man nicht essen. v x

In einer Stadt wohnen viele Menschen. v x

Wenn man einen Bdren fangen will, braucht man eine Mausefalle. v x

Am schnellsten fahren Autos, die mit Erbsen vollgetankt sind.  v* %

Menschen mit einer Glatze haben sehr viele Haare auf dem Kopf. v~ =

Wenn man mit dem Zug fahrt, ist man schneller als zu FuB. v %

Das Spinnennetz wird von Wespen gemacht. v~ x

1ISTOP!!
IBitte nicht umblattern!
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SLS 2 -9 Form A,

Baume konnen sprechen. v X

Wasser ist nass. v %

Der Lowe brillt. v x

Flugzeuge konnen fliegen. v x

Schweine haben Fliigel. v x

Im Winter ist es heiB. v =

Pflanzen brauchen Wasser. v x

Vogel bauen Nester. v°  x

In der Nacht scheint die Sonne. v ox

Steine sind hart. v x

Ein Rieseist groB. v x

Honig schmeckt sauer. v x

Bdume haben Wurzeln. v x

Ein Kreisist rund. v x

Mit der Angel fangt man Fische. v x

Menschen essen gerne Gras. v X

Der Gartner pflanzt Blumen. v x

Ameisen konnen tanzen. voox

Elefanten sind sehr leichte Tiere. v x

Schwarz ist eine helle Farbe. v x

Die Armbanduhr zeigt die Zeitan. v*

Das Gras ist rosarot. v~ x

Schiffe fahren auf Schienen. v'  x

Die Schale der Orange ist violett. v* x

Schuhe tragt man an den FuBen. v x

Ein Picknick macht man im Haus. v~ x

In einem Krankenhaus arbeiten viele Arzte.

Am Nordpol gibt es viel Schnee und Eis.

v

x

Die Kuh frisst Gras von einem Teller. v

x

Das Besteck braucht man zum Essen. v

x
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SLS 2 -9 Form A,

Zum Geburtstag bekommt man oft Geschenke. v x

Wer eine Brille tragt, kann besser héren. v x

Der Salat wachst auf dem FuBballplatz.  v*  x

Ein Lastwagen fahrt auf zwei Radern. v/ %

Mineralwasser wird in Flaschen verkauft. v x

Eine Banane ist so gerade wie ein Lineal. v~ x

Gute Schwimmer haben Angst vor dem Wasser. v x

Wenn man Fieber hat, soll man im Bett bleiben. v~ x

In der Schule ist das Schummeln erlaubt. v x

Im Fluss schwimmen viele Tischtennisballe. v oox

Wenn ein Feuer ausbricht, ruft man die Feuerwehr. v x

Auf den Bus wartet man an einer Haltestelle. v x

Wenn es regnet, braucht man einen Sonnenhut. v x

Am Flughafen starten und landen viele Ziige. v x

Mit der Kaffeemaschine kann man frische Suppe kochen. v x

Damit die Zahne gesund bleiben, soll man sie taglich putzen. v x

Sonnenbrillen schiizen die Augen vor hellem Licht. v x

In einem Sportgeschaft wird chinesisches Essen verkauft.  v* %

Im See kann man schwimmen, tauchen und einkaufen. v~ x

Wenn jemand lacht, erkennt man, dass er traurig ist. v *

Bekommen Blumen lange kein Wasser, dann verwelken sie. v %

Im Frihling beginnen die Tiere mit dem Winterschlaf. v x

Mit einem Fieberthermometer misst man den Luftdruck. v %

In einem Streichelzoo ist es erlaubt, die Tiere zu berlihren. v x

Jemand, der ein FuBballspiel leitet, ist ein Schiedsrichter. v~ x

Fallschirmspringer versuchen immer, auf einem Kirchturm zu landen. v x

In der Weihnachtszeit stellen viele Familien in inrer Wohnung einen Christbaum auf.

v

Wenn die FuBgangerampel gran ist, darf man Gber die StraBe gehen. v x

Pflanzen, die unter Naturschutz stehen, dirfen nicht gepflickt werden. v x

Gleich am Anfang des Schuljahres beginnen die Sommerferien. v~ x
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SLS 2 -9 Form A,

Auf einem Flohmarkt kann man alte und gebrauchte Gegenstande kaufen. v =

Damit man ein Auto selbst fahren darf, muss man einen Flhrerschein besitzzen. v x

Die Obsttorte schmeckt am besten mit gesalzenen Gurkenscheiben. v/ x

Viele Menschen verwenden einen Wecker, um in der Friih rechtzeitig aufzuwachen. v~ %

Ein Feuerwerk ist am schonsten, wenn es drauBen bereits dunkel ist. v o x

Eine Perlenkette ist ein Schmuckstiick, das man um den Hals tragt. v x

Bevor ein Baby zur Welt kommt, ist es neun Monate lang im Bauch des Vaters. v° %

Wenn viel Schnee liegt, kann man einen Schneemann bauen. v x

In einer Tintenpatrone, die man in eine Flllfeder gibt, befindet sich Heidelbeersaft. v x

Sind die Fenster frisch geputzt, ist es im Klassenzimmer viel dunkler. v x

Die Menschen haben im Kérper ein GerGst aus Knochen, das man auch Skelett
nennt. v x

Eine Rollireppe beniitzt man, um bequem in ein anderes Stockwerk zu gelangen. ¥ x

Wer sehr oft mit dem Rad fahrt, muss besonders viel Geld fir Benzin ausgeben. v x

In vielen Stadten flhrt eine Autobahn oder eine SchnellstraBe mitten durch die
FuBgdngerzone. v %

Wenn man eine Fischspeise isst, muss man aufpassen, dass man keine Gratfen
schluckt. ¢ x

Ein Kochtopf ist ein GefdB, in das man die Jause fur die Schule einpackt. v %

Milch ist ein Nahrungsmittel, das in vielen Speisen enthalten ist und das von Bienen produziert
wird. v %

Im Sommer, wenn es sehr heil3 ist, verwendet man am besten viel Sonnencreme, um den
Durst zu léschen. v x

Heutzutage stehen den Menschen bessere Werkzeuge zur VerflUgung als in der
Steinzeit. v x

In einem Tresor werden wertvolle Dinge aufbewahrt, damit sie nicht so leicht gestohlen
werden. v ¥

Hochhdauser sind Gebdaude, die man in groBen Stadten sehen kann und die besonders niedrig
sind. v %

Da ein Kaktus nur wenig Wasser braucht, findet man diese Pflanze auch in sehr trockenen
Gebieten der Erde. v x

Wenn man eine leere Glasflasche richtig entsorgen will, wirft man sie in den Container fir
Biomill. v x

Das Alphabet vollstandig zu konnen ist nicht einfach, da fast jeden Tag neue Buchstaben
erfunden werden. v x
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Weil Butter ein Milchprodukt ist und daher leicht verdirbt, sollte man sie moglichst kahl
aufbewahren. ¥ x

An Wochentagen verbringen die Kinder den Vormittag in der Schule und die Eltern sind im
Kindergarten. v x

Da Kamele sehr lange ohne Wasser auskommen kénnen, sind sie als Lastentiere far die Wuste
besonders geeignet. v x

Damit man beim Fahrradfahren schnell vorankommt, muss man fest in die Pedale treten und
mit den Zahnen klappern. v %

Ein Handy kann man auch auBerhalb des Hauses verwenden, da es nicht stdndig an ein Kabel
angeschlossen sein muss. v X

Mit der Fernbedienung eines Fernsehgerdtes kann man die Lautstérke verdndern, den Sender
wechseln oder das Gerét ausschalten. v x

Damit schmutzige Kleidung wieder sauber wird, wéscht man sie in der Waschmaschine mit
maglichst viel SchieBpulver. v x

In einem Gasthaus muss jeder, der etwas essen will, die Zutaten flr die gewtnschte Speise
selbst mitbringen. v x

Ein Vulkanausbruch kann explosionsartig verlaufen, wobei groBe Mengen von Lava und Asche
in die Hohe geschleudert werden. v x

Wenn man im Urlaub in einem Hotel GUbernachten will, darf man auf keinen Fall vergessen, ein
Zelt und einen Schlafsack mitzunehmen. v x

Wenn man lange unter Wasser bleiben will, braucht man eine Taucherausristung mit
Sauerstoffflasche, damit man ausreichend mit Atemluft versorgt wird. v x

Gold ist ein wertvolles Metall, aus dem Schmuckstiicke hergestellt werden kénnen und aus
dem Apfelsaft gepresst werden kann. v x

Briicken sind eine wichtige Erfindung, weil sie die Uberquerung von Flissen méglich machen,
ohne dass man dabei schwimmen muss. v x

Auf einer Reise haben die meisten Menschen einen Koffer oder eine Reisetasche dabei, um
darin Kleidungsstiicke und andere Sachen mitzunehmen. v x

Feuerwehrmanner, die méglichst schnell zur Brandstelle kommen mlssen, schalten das
Blaulicht ein, damit andere Autofahrer aufmerksam werden und ausweichen. v x

Motorradfahrer missen deshalb einen Sturzhelm tragen, damit die Polizei sie beim
Schnellfahren nicht gleich erkennt.  v* %

(Mayringer, Wimmer 2003, S. 9 sowie 17-20).
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