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Cornelia Rosebrock, Andreas Gold

Fliissigkeit als Kategorie fir die Diagnose und
Forderung von Lesefertigkeit

Womdglich sind Sie mit dem Konstrukt ,,Lesefliissigkeit* bereits gut vertraut
— Sie haben es in Fortbildungen oder sogar im Studium kennen gelernt. Viel-
leicht haben Sie bereits die Bedeutung einer gut entwickelten Lesefliissigkeit
fiir das Lernen aus Texten erfahren und in Threm Unterricht vom Erstleseun-
terricht bis zum Ende der Schulzeit didaktisch eingesetzt. Dann bietet Thnen
der vorliegende Band reichlich Erfahrungen von Kollegen und Kolleginnen,
wie Flissigkeitsiibungen in einen abwechslungsreichen Fach- und Deutsch-
unterricht integriert werden konnen: Sie finden kreative Unterrichtsideen, Be-
richte von Erfolgen und weniger gegliickten Versuchen und insbesondere eine
reiche Palette von Vorschlagen, wie Lesedidaktik in allen Bereichen des
Schullebens eine Rolle spielen kann. Fiir Sie werden im letzten Abschnitt die-
ser Einleitung die einzelnen Beitrdge thematisch vorgestellt und aneinander-
gebunden.

Aber womoglich ist Thnen zwar der Begriff ,,Lesefliissigkeit™ schon mal
begegnet — doch sein systematischer Ort fiir die Diagnose von Lesekompetenz
und seine Bedeutung in der konkreten Unterrichtsplanung steht [hnen weniger
klar vor Augen. Fiir diesen Fall wird im Folgenden zunichst das Konstrukt
Lesefliissigkeit entfaltet und seine Bedeutung fiir die Entwicklung von litera-
ler Kompetenz anschaulich gemacht. Gezeigt wird auch, wie die lehrerseitige
Aufmerksamkeit auf den Fliissigkeitsaspekt beim Lesen eingesetzt werden
kann und muss, um eine individuell passende Unterstiitzung der Schiilerinnen
und Schiiler in einem differenzierenden Unterricht zu erreichen. Schlielich
wird die gewissermallen schon klassische Unterrichtsroutine ,,Lautlesetan-
dems* vorgestellt, deren Prinzipien all den Forderideen und Erfahrungen zu-
grunde liegen, welche die Kolleginnen und Kollegen in den Beitrdgen zu die-
sem Band présentieren.
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Grundlage fliissigen Lesens:
Die Automatisierung der Worterkennung

Den untenstehenden Text zu lesen fillt weit schwerer als gewohnt. Dabei ist
er bloB spiegelverkehrt abgedruckt, alle Buchstaben und Worter sind bekannt.
Woran liegt das?

JDlnsh nsm siw ,fostnis oz irdin 16p J2i nsesl us o2 iIxoT nanid
.nammoxhov nitsb 19110W napitsiwrdz anisyl Idowdo 26b bnU
.nnsA nozsl pie2if 3rbin nem nnaw siw Jeet foie At nsM

Beim fliissigen Lesen erfassen wir nicht Buchstabe fiir Buchstabe, sondern
Worter oder sogar Wortfolgen als Ganze. Voraussetzung dafiir ist, dass die
Worterkennung so lange geiibt wurde, bis sie sich automatisiert vollzieht. Sol-
che Automatisierungen geistiger Tétigkeiten brauchen wir bei vielen komple-
xen Aufgaben: Beim Klavierspielen z. B. miissen die Finger ,,von alleine*
wissen, wie sie sich bewegen sollen, damit sich der Spielende auf die Melodie
konzentrieren kann; beim Autofahren sollten die sogenannten ,hierarchie-
niedrigen®, also einfachen Teilleistungen wie Kupplung treten und schalten,
Blinker setzen usw. ebenfalls automatisiert erfolgen, sodass die Fahrerin den
Verkehr beobachten kann. So ist es auch beim Lesen: Die vergleichsweise ein-
fache Leistung der Worterkennung sollte automatisiert erfolgen, sodass sich
das Entziffern des Wortes gewissermallen wie eine andere Wahrnehmungs-
leistung blitzschnell vollzieht und keine mentale Energie aufgebracht werden
muss. Dafiir miissen im Kopf des Lesenden die drei Dimensionen des Worts
miteinander verbunden sein: sein grafisches Bild in der Schrift, seine seman-
tische Bedeutung und seine Lautgestalt. Diese Verbindung von Schriftbild,
Lautlichkeit und Bedeutung muss so solide sein, dass sie ohne bewusste An-
strengung, eben ,,automatisch®, verfiigbar ist.

Das Lesen der Spiegelschrift oben ist so mithsam und fehleranfillig, weil
die automatische Worterkennung nicht greifen kann. Der Leseprozess ist nun
nicht mehr fliissig. Wir sind allein wegen der ungewohnten Schriftgestalt ge-

Enien Txet so zu Iseen ist elintigech gar kien Perbolm, owhobl er vellor
Fheler ist. Nur der esrte und der Iztete Bachustbe der Wrtoer ist am
rgchitien Ptalz — und totrzedm enerknen wir ncoh jeeds Wrot.
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zwungen, Aufmerksamkeit auf die Wort-, ggf. sogar Silben- oder Buchstaben-
ebene zu legen, was das Lesen insgesamt sehr verlangsamt, stockend macht
und auch das Verstehen erschwert. Umgekehrt erleichtert Automatisierung so-
gar das Lesen ziemlich verunstalteter Texte, wie der zweite Kasten vor Augen
fithren kann.

Die Automatisierung wird beim Erlernen des Lesens durch Ubung erwor-
ben; mit ausreichend Ubung wiire gespiegelte Schrift ebenso fliissig lesbar wie
die normale. Kinder, die das Lesen noch lernen, miissen ein neues Wort mehr-
fach aufmerksam wahrnehmen, sodass es im sogenannten ,,Sichtwortschatz*,
dem mentalen Lexikon, abgelegt wird und kiinftig automatisiert erkannt wer-
den kann. Im mentalen Lexikon wird die oben genannte Verbindung von
Schriftgestalt, Bedeutung und Lautlichkeit einer sprachlichen Einheit archi-
viert und kann schnell und prézise abgerufen werden. In der Didaktik sprechen
wir statt vom mentalen Lexikon vom Sichtwortschatz, um zu beschreiben, in
welchem Umfang Woérter bereits automatisiert erkannt werden. Der Sicht-
wortschatz wird im Laufe der Grundschuljahre aufgebaut. Aber auch in den
ersten Sekundarschuljahren ist Lesefliissigkeit selbst bei einfachen Texten bei
den meisten Kindern noch nicht voll ausgebildet, anders formuliert: Seltenere
Worter sind manchmal noch nicht im Sichtwortschatz hinterlegt. Beim weite-
ren Lernen aus Texten wird der Sichtwortschatz stdndig erweitert, letztlich
wird er lebenslang ergénzt.

Mangelnde Automatisierung, so lésst sich das Gesagte zusammenfassen,
erzwingt Aufmerksamkeit auf die hierarchieniedrigen Teilleistungen beim Le-
sen, ndmlich die Konzentration auf Buchstaben, Silben und Worter. Das er-
schwert die geistige Verarbeitung des Gelesenen, das Textverstehen, das eine
hierarchiehohe Leistung darstellt.

Top-down und bottom-up-Leistungen beim Lesen

Das Verstehen beim Lesen wirkt seinerseits zuriick auf die Fliissigkeit, mit der
ein Text lesbar ist. Schwer verstdndliche Texte wie das Zitat im Kasten unten

Die Entwacklung der Spriiche hat in den versetzten Jahren einen unerhar-
teten Verschlauf gesponnen. Die Beiz, so wird schlimmer gesagt, sei fiir-
sprachig, und sie bediene kess halb einen Donnerstatus. Als ob die Viehzahl
far eine Sonderschwellung genilige, man Erynnie bloRR Lander wie Kenia,
mit seinen Uberfihrt sich Melkern und Brachen. [...]

Franz Hohler: Die Entwacklung der Spriiche. In ders.: Ein Feuer im Garten. Min-
chen 2015, S.75.
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sind mithsam zu lesen, und wenn man vorlesen muss, verliest man sich oft,
obwohl die einzelnen Worter durchaus nicht schwieriger sind als gewohnt.
Man kann an diesem Phdnomen erkennen, dass gute Leser(innen) Texte nicht
nur ,,bottom-up®, von unten nach oben verarbeiten, also aus den Schriftzei-
chen Zusammenhénge konstruieren, sondern auch und zugleich ,,top down*,
also von oben nach unten: Sie setzen ndmlich das bereits Gelesene und Be-
kannte und ihre Wissensbestdnde ein, um das Folgende rasch und richtig ein-
ordnen zu kénnen.

Man kann sich diese beiden Richtungen beim Textverstehen veranschau-
lichen, wenn man an einen Leser denkt, der sich gerade in der Mitte eines
gelesenen Satzes befindet: Er hat auf der Basis der ersten Satzhélfte eine Er-
wartung an die zweite aufgebaut, eine Erwartung, die sich sowohl auf Inhalte
bezieht als auch auf die syntaktische Gestalt des Satzes. Diese Erwartung hilf
ihm, die folgenden Worter angemessen und schnell zu verarbeiten. Man kann
ebenso gut an einen Abschnitt, ein Kapitel oder ein ganzes Buch denken, in
dessen Mitte sich das Leserbewusstsein gerade befindet: Immer wieder ruft es
bereits zuvor Gelesenes auf, erginzt oder korrigiert es, und baut Erwartungen
an den Fortgang der Handlung, an Rdume und Figuren auf, die ihm ermdgli-
chen, das Folgende zu verstehen. Auch sein Wissen um die Textsorte hilft ihm
beim Aufbau treffender Erwartungen.

Zusammengefasst: Beim Lesen wird das Textverstehen durch den Einbe-
zug von Sprach- und Weltwissen erleichtert. Umgekehrt erschweren beispiels-
weise unzureichende sprachliche Kenntnisse oder fehlendes inhaltliches Vor-
wissen das Textverstehen enorm. Das bedeutet: Die Automatisierung der Wor-
terkennung ist bei weitem nicht die einzige Leistung, die fiir gute Lesekom-
petenzen vorhanden sein muss. Aber sie ist elementar, weil sie kognitive Res-
sourcen fiir die weitere Verarbeitung der Bedeutungen erst freisetzt.

Lesefliissigkeit als diagnostische Kategorie in der Praxis

Wer fliissig liest, kann in etwa so
schnell, so betont und so richtig lesen
wie er oder sie auch spricht; das l4sst Wortebene: 1) Automatisierung
sich alltiglich beobachten. In der 2) Genauigkeit
Wissenschaft wurde Lesefliissigkeit
als ein Konstrukt mit vier Dimensio-
nen beschrieben: Auf der Wortebene 4) Intonation

ist fliissiges Lesen ausgezeichnet

durch erstens die Automatisierung der Worterkennung und zweitens durch

Lesefliissigkeit

Satzebene: 3) Geschwindigkeit
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eine hohe Lesegenauigkeit, d. h. anndhernd fehlerfreies Erkennen. Genauig-
keit ist deshalb wichtig, weil auch kleine Fehler wie falsche Endungen sich
gravierend auf das Textverstehen auswirken. Merkmale von Lesefliissigkeit
auf Satzebene sind drittens die Geschwindigkeit, mit der insgesamt gelesen
wird, und viertens die angemessene Intonation beim Vorlesen.

Wie lasst sich Lesefliissigkeit differenziert beobachten? Ein guter Leser
oder eine gute Leserin liest einen nicht zu schwierigen Text leise mit etwa 300
Worter pro Minute und damit etwa doppelt so schnell wie er oder sie spricht.
Beim Vorlesen bleiben auch gute Leser deutlich unter 200 Wortern; professi-
onelle Vorleser(innen) lesen etwa 120 bis 150 Worter pro Minute. Sie machen
allerdings effektvolle Pausen zwischen Sétzen oder Satzteilen, was schwa-
chere meist nicht tun. Ob laut oder leise: Gute Leser(innen) passen ihre Lese-
geschwindigkeit der Textschwierigkeit an, sie werden langsamer bei komple-
xen Textanforderungen. Aber sie fallen nicht unter eine gewisse Mindestge-
schwindigkeit — denn wer extrem langsam liest (wie z. B. ein Kind im Schrift-
spracherwerb oder ein funktionaler Analphabet), dem ist der Satzanfang be-
reits aus dem Arbeitsgedéchtnis entschwunden, bis er oder sie am Satzende
angelangt ist.

Gute Leser(innen) binden beim Vorlesen schlielich zusammengeho-
rende Worter stimmlich aneinander, kleine Pausen setzen sie zwischen die
Satzteile oder Sdtze, nicht aber zwischen zusammengehorende Wortgruppen
(Propositionen). Diese stimmliche Sequenzierung, die sich beim Sprechen
ganz natiirlich einstellt und die beim Vorlesen durch eine angemessene Into-
nation beobachtbar wird, ist schon ein Zeichen des Verstehens auf Satzebene:
Denn wer angemessen intoniert, versteht, welche Komponenten des Satzes
semantisch und syntaktisch aufeinander Bezug nehmen.

Diese vier Kategorien des fliissigen Lesens lassen sich in konkreten Vor-
lesesituationen gut von der Lehrkraft beobachten und folgendermaBen diag-
nostisch nutzen: Wer vor Wortern stockt, hat Probleme mit der Automatisie-
rung; sie oder er muss den Lesefluss stindig unterbrechen, um sich auf das
Dechiffrieren eines Wortes zu konzentrieren, und muss daran anschliefend
den inhaltlichen Faden wiederaufnehmen. Dieses Hin- und Herwechseln zwi-
schen dem Dechiffrieren und der Konstruktion von Bedeutungen ist kognitiv
auBerordentlich aufwendig und kaum iiber lingere Zeit zu leisten. Der Sicht-
wortschatz solcher Leser(innen) muss durch Ubung systematisch erweitert
werden.

Bei fehlerhaftem Lesen wie z. B. dem Verschlucken von Endungen, dem
Auslassen von Wortern oder Wortteilen oder dem nicht selbst korrigierten
Falschlesen muss zunéchst das genaue Lesen geiibt werden, auch wenn die
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Lesefliissigkeit beobachten

Diese Beobachtung: weist auf Probleme mit der...
Stocken vor Wortern — Automatisierung
unkorrigierte Fehler — Genauigkeit
langsamer als die Sprechgeschwindigkeit — Geschwindigkeit
Wort-flr-Wort-Lesung, kleine Wortgruppen — Intonation

Lesegeschwindigkeit darunter leidet. Oft lesen schwache Schiiler und Schiile-
rinnen besonders schnell und entsprechend fliichtig und fehlerhaft, womdglich
in der Hoffnung, so ihre Probleme nicht sichtbar werden zu lassen. Aber das
darf nicht toleriert werden: Wer mehr als fiinf Fehler pro 100 Worter macht,
wird den Text kaum verstehen konnen. Genauigkeit bei der automatisierten
Worterkennung ist essentiell!

Wenn sich das Vorlesen erheblich langsamer als das Sprechen vollzieht,
muss die automatisierte Worterkennung geiibt werden, damit sich eine ange-
messene Lesegeschwindigkeit einstellt. Was angemessen ist, ist wissenschaft-
lich allerdings schwerlich genau zu beziffern. Als Faustregel fiir die schulische
Praxis diirfen etwa 100 richtig vorgelesene Worter pro Minute gelten. Wer
langsamer liest, wird gravierende Verstehensprobleme schon bei kiirzeren
Texten haben. Auch hier hilft Ubung mit passenden, nimlich inhaltlich nicht
iiberfordernden, z. B. illustrierten Texten, sodass die top-down-Leistungen das
Verstehen unterstiitzen konnen.

Wer schlieBlich beim Vorlesen selten mehr als Zweiwortgruppen bildet
oder sogar Wort fiir Wort liest, muss lernen, sich wihrend des Lesens auf das
Verstehen zumindest auf der Ebene von Wortgruppen oder Teilsdtzen zu fo-
kussieren. Sie oder er braucht ausreichend mentale Ressourcen, um diese
Konzentration zu leisten; dafiir sind die Automatisierung der Worterkennung,
die Lesegenauigkeit und eine nicht zu geringe Geschwindigkeit im Grunde
schon Voraussetzungen.

Insgesamt: Alle vier Komponenten des Konstrukts Lesefliissigkeit miis-
sen im befriedigenden Bereich funktionieren, um sich beim (lauten) Vorlesen
nicht nur irgendwie durch das Geschriebene zu mogeln, sondern um die Text-
aussagen zu konstruieren und letztlich aus Texten lernen zu kdnnen. Auch ein
Defizit bei einer einzelnen der vier Komponenten des Fliissigkeitskonstrukts
ist ein Anzeichen, dass das Textverstehen erschwert oder sogar verunméglicht
ist. Erschwert ist es an sich nicht deshalb, weil die Textinhalte zu schwierig
wiren, sondern weil die Leserin oder der Leser nicht ausreichend fliissig lesen
kann. Natiirlich kommt in der Praxis eines zum anderen: Wer zu Beginn der
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Schullaufbahn nur ein Defizit bei der Lesefliissigkeit hat, aber keine passende
Forderung erhélt, wird schnell von den Altersgleichen beim Lernen aus Texten
insgesamt abgehéngt. Denn die Texte, die die Kinder bewéltigen sollen, wer-
den mit den Klassenstufen zunehmend schwieriger, und zu den Fliissigkeits-
problemen treten Wissensdefizite und fehlende Strategien bei der Konstruk-
tion von Textaussagen hinzu. Die Forschung kann zeigen, dass frithe Verzo-
gerungen oder Defizite in der Lesefliissigkeit iiber die Schullaufbahn hinweg
nicht mehr aufgeholt werden — immer grofler wird das Kompetenzgefille zwi-
schen den guten und den schwachen Schiilerinnen und Schiilern einer Alters-
stufe. Fazit: Lehrpersonen brauchen von Beginn der Schullaufbahn an einen
diagnostischen Blick auf die Lesefliissigkeit der Lernenden. Wenn keine be-
friedigende Lesefliissigkeit erreicht ist, sollte beim schulischen Umgang mit
Texten das ,,learning to read*, die Lesedidaktik, unbedingten Vorrang haben
vor dem ,,reading to learn®, der Anforderung, in allen Fachern aus Texten selb-
standig zu lernen.

Ein wirksames Forderverfahren: Lautlese-Tandems

In unserer Arbeitsgruppe wur-
de eine Routine entwickelt, um
die Lesefliissigkeit von schwa-
chen Leser(innen) der Sekun-
darstufe bzw. von Kindern in
der Grundschule als Teilleis-
tung von Lesekompetenz regel-
recht zu trainieren, so wie im
Sport gezielt trainiert wird. Da-
fiir wurden zwei Prinzipien des
Ubens, von denen man weiB,
dass sie wirksam sind, mitein-
ander kombiniert: Zum einen das Prinzip des Feedbacks, das durch eine Le-
separtnerin bzw. durch einen Lesepartner gewéhrleistet wurde. Zum anderen
die Wiederholung, die jedes erfolgreiche Uben kennzeichnet: Ein Wort, eine
Wortgruppe soll mehrfach aufmerksam gelesen werden, damit sie sich einpra-
gen kann.

Die Routine, die wir im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Lesefliissig-
keit® an der Universitidt Frankfurt mit unserem Team entwickelt haben, nann-
ten wir ,,Lautlesetandems®. Dafiir wurden die Schiiler(innen) zunéchst hin-
sichtlich ihrer Lesekompetenz getestet; dann wurden ein etwas besser und ein
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Beide Partner:

— Lesen den Text zusammen halblaut vor.
— Schreien dabei nicht, um andere Teams nicht zu storen.
— Bilden zusammen ein Team!

Sportler:

Gibt das Zeichen zum Anfangen: zahlt bis drei.

Gibt das , Alleine-Lesen-Zeichen”: leichtes Anstupsen.
Versucht, seine Fehler selbst zu verbessern.
Behandelt seinen Trainer freundlich und mit Respekt.
Hort auf den Trainer.

LIl

Trainer:

Fahrt mit dem Finger die Zeile mit.

Verbessert falsch gelesene Worter nach vier Sekunden.
Ubernimmt Verantwortung fiir seinen Sportler.

Weist sachlich auf Fehler hin.

Behandelt seinen Sportler freundlich und mit Respekt.
Ist erfolgreich, wenn sich sein Sportler verbessert.

LIdlid

etwas schwicher lesendes Kind jeweils zu einem Paar, einem ,,Tandem*®, kom-
biniert, das gemeinsam synchron kurze Texte jeweils vier Mal aus einem Rea-
der (halb-)laut lesen sollte. Diese Routine wurde iiber ein Schulhalbjahr drei
Mal wochentlich fiir jeweils 20 Minuten in sechsten Klassen aus Haupt- und
Gesamtschulen durchgefiihrt.

Die etwas besseren Leser waren dabei die ,,Lesetrainer®; sie fithrten den
Finger mit, korrigierten ihre ,,Lesesportler* bei Lesefehlern und dienten mit
ihrer Lesung als Modell. Die Kooperation bewirkte, dass die Aufmerksamkeit
auf den Leseprozess aufrechterhalten wurde. Wir hatten einen Reader mit al-
tersgemdl einfachen und ansprechenden Sach- und literarischen Texten zu-
sammengestellt, der nach individuellem Tempo in diesem Halbjahr gelesen
wurde. Damit Worter oder Wortfolgen beim zweiten, dritten oder vierten Le-
sen des selben Textes nicht auswendig daher gesagt, sondern tatséchlich er-
neut gelesen wurden, waren die Texte nicht zu kurz — sie umfassten 200 bis
300 Worter. Etwa monatlich wurde die Lesefliissigkeit iiberpriift, sodass die
Kinder ihre personlichen Verbesserungen deutlich nachvollziehen konnten,
und die Tandems wurden neu zusammengesetzt.
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Wichtig war natiirlich die sorgfaltige Einfiihrung der Routine durch die
geschulten Lehrpersonen und die Aufrechterhaltung der Regeln, die in der
Klasse durch Poster (wie im Kasten) prasent waren.

Im Rahmen des Forschungsprojekts war es unabdingbar, dass diese Rou-
tine genau eingehalten wurde, um die Wirksamkeit eines Lesefliissigkeitstrai-
nings nachzuweisen. Das ist gelungen: Das Training machte das Lesen der
durchweg leseschwachen Kinder schneller, genauer und intonierter, auch das
Textverstehen verbesserte sich deutlich. Das galt gleichermafen fiir die ,,Sport-
ler” wie auch fiir die ,, Trainer®, die etwas stirkeren Leser(innen): Beide haben
profitiert. Gemessen wurde das mit verschiedenen standardisierten Tests und
abgeglichen mit nicht geférderten vergleichbaren Klassen, die als Kontroll-
gruppe dienten und den gleichen Lesetests unterzogen wurden. Die Verbesse-
rungen der geforderten Kinder waren nachhaltig, sie waren ein Halbjahr nach
Beendigung der Routine immer noch signifikant gegeben. Damit konnten wir
nachweisen, was in der angloamerikanischen Lesedidaktik bereits gut belegt
ist: Die gezielte Forderung der Lesefliissigkeit hilft schwachen Leser(innen)
wirklich. Sie ist unterrichtlich einfach zu verwirklichen und macht, vielleicht
gerade wegen des strengen, aber einfachen Regelwerks, den Kindern Freude,
auch, weil sie ihre Fortschritte unmittelbar nachvollziehen konnen.

Fiir die alltdgliche Forderpraxis an Schulen muss man sich nicht sklavisch
an die oben beschriebene Routine halten — im Gegenteil ist die inhaltliche
Einbindung des Trainings in das Unterrichtsgeschehen oder in ein eigenes
Projekt durchaus sinnvoll. Im schulischen Alltag konnen Texte, anstatt sie still
oder, noch unwirksamer, im ,,Reihumlesen‘ von Einzelnen vorlesen zu lassen,
in Tandems wiederholt gelesen werden, bevor sie in der Klasse weiter verhan-

| Lese-Trainer und Lese-Sportler lesen einen Text im Chor vor ‘

——{ Kein Fehler des Sportlers ‘ ‘ Fehler des Sportlers |<—
| } }

’ Lob des Trainers F Erfolgreiche Verbesserung durch
Selbstverbesserung den Trainer nach
innerhalb von 4 sec. 4 Sekunden

Fiihlt sich der Sportler beim Lesen sicher, gibt er dem Trainer das ,,Alleine-
Lesen-Zeichen®. Trainer lobt und liest leise mit. Sportler liest alleine vor.
i 1
—{ Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers }—
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delt werden. Das stellt sicher, dass jedes Kind den Text viermal laut gelesen
und neu Worter und Wortgruppen aktiv wahrgenommen und ausgesprochen
hat. Die Eigenstandigkeit jedes Kindes beim Konstruieren der Textinhalte
wird herausgefordert, das Textverstehen wird unterstiitzt. Dafiir miissen die
Tandems zur Routine werden, am besten in mehreren Fachern.

An Projekten ist vieles denkbar und einiges davon im vorliegenden Band
vorgestellt — von Leseauffiihrungen oder der Produktion einer Hor-CD bis
zum ,,Radio-Lesen‘. Wichtig bleiben nach unserer Auffassung die begleitende
aufmerksame Diagnostik der Lesefliissigkeit, sodass die Kinder, die eine be-
sondere Forderung brauchen, sie auch erhalten. Und zentral bleiben natiirlich
die beiden Grundprinzipien beim Einiiben von Lesefliissigkeit, die in allen
Einsatzformen erhalten bleiben sollte: Die Wiederholung und das Feedback
durch die Begleitung.

Zu den Beitrigen in diesem Band

Den Auftakt der Beitrage macht eine Reflexion von Kolleginnen und Kollegen
iiber ihre Erfahrungen mit Fliissigkeitstrainings im Unterricht einer Grund-
schule, die Regine Ahrens-Drath zusammengestellt und in Form gebracht
hat. In der Ludwig-Erk-Grundschule im hessischen Langen werden seit vielen
Jahren Formen von Lautlesetrainings eingesetzt; Max Leonhardt, Martina
Loos und Rita Sauer berichten von ihren Lerngruppen, den Zielsetzungen
und Methoden beim Lautlesen und insbesondere von den Erfahrungen der
Verbindung von Lautleseiibungen und Forderung des Textverstehens. Eine
iibergreifende Perspektive auf den schulischen Kontext der Forderverfahren
bestimmt auch den folgenden Beitrag von Daniel Nix und Ulrike Krug. Sie
legen dar, welche institutionelle Rahmung eine nachhaltige Umsetzung von
Leseforderkonzepten braucht. Leseforderung darf nicht auf dem Engagement
von ,,Einzelkdmpfern® beruhen; die erfolgreiche Implementation in die alltég-
liche unterrichtliche Praxis héngt entscheidend von der Einbindung der Kol-
legien und der Leitung ab. Die Autoren berichten von Erfahrungen mit einem
einschldgigen hessischen Fortbildungsprogramm fiir Lehrerinnen und Lehrer
und présentieren leicht nutzbare Kriterien, Checklisten und Ablaufpléne, mit
deren Hilfe die Ausrichtung der Schule auf die Ausbildung guter Lesekompe-
tenzen ins Werk gesetzt werden kann. Noch einen Schritt weiter reicht die
Perspektive des Hamburger BiSS-Projekts (= Bildung durch Sprache und
Schrift), das Steffen Gailberger und Katharina Hauschild ausschnitthaft
vorstellen. Leseforderung wirkt, wenn sie systematisch betrieben wird; das
Autorenteam kann das am Beispiel der Grundschule Kirchdorf aufzeigen. Der



Fliissigkeit als Kategorie fiir die Diagnose und Forderung von Lesefertigkeit 17

Erfolg unterschiedlicher Mafinahmen auch auf Schulebene wie z. B. die Ein-
filhrung einer schulweit verbindlichen tdglichen gemeinsamen Lesezeit und
Varianten des Lautlesens wurde nicht nur in der Unterrichtspraxis spiirbar,
sondern konnte auch durch die wissenschaftliche Begleitung und Testungen
belegt werden. Sichtbar wird in dem Projekt auch, dass es mangelnde Konse-
quenz im gemeinsamen Vorgehen ist, die zu Misserfolgen fiihrt.

Nun folgen vier Beitréige, die unterrichtlich bewihrte Ubungsvarianten
vorstellen. Geradezu ein Feuerwerk an Erfahrungen mit der Inszenierung von
Lautlese-Ubungen ziindet Kurt Benedikt in seinem Beitrag zum Tandemle-
sen und erweiterten Vorlesevariationen. In sechs Bausteinen, in die eine ganze
Anzahl von Trainingsvariationen integriert sind, zeigt er das praktische Vor-
gehen bei der Implementation der Leseiibungen auf. Sein Beitrag schliefit mit
Hinweisen zu geeigneten Texten. Sabine Kutzelmann, Charlotte Schaller-
Poffet und Marianne Baeriswyl fokussieren anschliefend das ,,Mono- und
Stereolesen® fir die Grundschule bis zur sechsten Klasse, ein Konzept mit
besonderer Beriicksichtigung von Leistungsheterogenitét auch in Inklusions-
klassen. Ihre Vorschldge beziehen sich auf Leseiibungen in allen Fachern. We-
sentlich fiir dieses Vorgehen sind die schwierigkeitsgestuften Texte, wie es an
einem Beispiel prisentiert wird. Auf literarische Texte orientieren sich dage-
gen die beiden folgenden Projekte. Zunichst geht es in dem Beitrag von Mar-
grit Bauer, Sabine Kutzelmann und Christine Moser um die Verbindung
szenischer Interpretationen von Kinderliteratur mit gezielten Lautleseiibun-
gen; auch hier werden Erfahrungen mit Varianten des Ubens berichtet, die
ausgesprochen genussreich sind und zugleich die Fokussierung auf gutes Le-
sen konsequent verwirklichen. SchlieBlich riickt der Fremdsprachenunterricht
ins Zentrum des Interesses. Sabine Kutzelmann, Seraina Paul und Andrea
Biichel nehmen die Ubungsform Lesetheater und auch die Ideen zum Mono-
und Stereolesen wieder auf, nun aber mit dem Ziel der Férderung von mehr-
sprachigen Féahigkeiten der Schiilerschaft. Das innovative Verfahren fiir alle
Sprachfacher stellt sicher, dass jedes Kind Worter und Wendungen auch in der
Fremdsprache aktiv wahrnimmt und ausspricht. Das Mehrsprachige Lesethe-
ater wurde im Rahmen des gleichnamigen Forschungsprojekts mit dem Akro-
nym MELT entwickelt und eignet sich fiir die Grundschule ebenso wie fiir den
Sekundarbereich.

Den Abschluss bilden zwei Beitrdge aus der Forderpddagogik. In einer
Fallstudie zu dem achtjdhrigen ,,Lucas* zeigen Jiirgen Walter und Jule Ma-
rie Eichhorn einerseits, wie einem Kind mit schwierigen Ausgangsvorausset-
zungen durch passgenaue kleinschrittige Lesefliissigkeitsiibungen weiterge-
holfen werden kann. Andererseits ist es den Autoren ein Anliegen, die einzel-
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nen Komponenten forderpddagogischen Vorgehens in der Ausbildungssitua-
tion kiinftiger Forderschullehrkréfte zu dokumentieren und so in die erste Pha-
se der Lehrerbildung hinein zu wirken. Nadin Fuhrer und Julia Winkes be-
richten vom Einsatz von Lautleseverfahren bei Menschen mit geistiger Beein-
trachtigung. Hier sind das Bereitstellen adaptiver Texte und eine genaue Di-
agnostik besonders wichtig. Ihr Beitrag schlie8t mit einer Sammlung der be-
sonderen Herausforderungen, vor die die Leseforderung mit dieser Personen-
gruppe gestellt ist, und mit praktischen Ratschldgen, die jeweils gute Wege
zur umsetzbaren Problemldsung aufzeigen.

Den Lowenanteil an Ideen, Erfahrungen, Uberlegungen, Schlussfolge-
rungen, an Kritiken, Meinungen, Wiinschen und Anmerkungen haben Lehre-
rinnen und Lehrer zu diesem Band beigesteuert. Sie haben damit geleistet, was
wir Herausgeberinnen und Hochschulmenschen nicht kdnnen: Sie haben ein
erfahrungsgesittigtes Bild von der Forderung von Lesefliissigkeit aus der un-
terrichtlichen Praxis verfiigbar gemacht. Thnen sei nicht nur fiir ihr Engage-
ment in der Schule, sondern hier besonders fiir die wichtigen Beitrage zur
Weiterentwicklung der Lesedidaktik herzlich gedankt!

Zum Weiterlesen

Eine umfassende Beschreibung von Lautleseverfahren, ihrer Implementation
und Durchfithrung einschlieflich Materialien zur Uberpriifung der Lesege-
schwindigkeit und Hinweise zur Textauswahl bietet folgendes Buch (mit CD):

— Rosebrock, Cornelia/ Nix, Daniel/ Rieckmann, Carola/ Gold, Andreas
(2017): Lesefliissigkeit fordern. Lautleseverfahren fiir die Primar- und
Sekundarstufe. Seelze: Klett Kallmeyer.

Eine Darstellung der genannten Lesefliissigkeits-Studie mit Sechstklésslern

bieten folgende (auch im Netz zugdngliche) Artikel:

— Rosebrock, Cornelia/ Rieckmann, Carola/ Nix, Daniel/ Gold, Andreas
(2010): Forderung der Lesefliissigkeit bei leseschwachen Zwolfjéhrigen.
In: Didaktik Deutsch, Nr. 28, Jg. 16, S. 33-58.

— Gold, Andreas/ Nix, Daniel/ Rieckmann, Carola/ Rosebrock, Cornelia
(2010): Bedingungen des Textverstehens bei leseschwachen Zwdolfjahri-
gen mit und ohne Zuwanderungshintergrund. In: Didaktik Deutsch,
Nr. 28, Jg. 16, S. 59-74.

Eine Darstellung der Lesefliissigkeitsstudie in Grundschulen bieten folgende

Artikel:
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Lauer-Schmaltz, Marie/ Rosebrock, Cornelia/ Gold, Andreas (2014):
Lautlesetandems in der Grundschule — Bedingungen und Grenzen ihrer
Wirksamkeit. In: Didaktik Deutsch, Nr. 37, S. 44-61.

Gold, Andreas/ Behrendt, Silke/ Lauer-Schmaltz, Marie/ Rosebrock, Cor-
nelia (2013): Forderung der Lesefliissigkeit in dritten Grundschulklassen.
In: Cornelia Rosebrock, Andrea Bertschi-Kaufmann (Hrsg.): Literalitdt
erfassen: bildungspolitisch, kulturell, individuell. Weinheim: Beltz,
S. 203-218.

Gold, Andreas/ Rosebrock, Cornelia (2017): Leseforderung im Klassen-
verband. In: Ulrike Hartmann, Marcus Hasselhorn, Andreas Gold (Hrsg.),
Entwicklungsverldufe verstehen — Kinder mit Bildungsrisiken wirksam
fordern. Forschungsergebisse des Frankfurter IDeA-Zentrums. Stuttgart:
Kohlhammer, S. 340-353.

Umfassendere Darstellungen systematischer Leseforderung finden sich in fol-
genden Biichern:

Gold, Andreas (2018). Lesen kann man lernen. 3., vollig liberarbeitete
Auflage. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Rosebrock, Cornelia/ Nix, Daniel (2017): Grundlagen der Lesedidaktik
und der systematischen schulischen Leseforderung. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren, 8., {iberarbeitete und erweiterte Auflage.
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»Das eine kommt ohne das andere ein bisschen
diinn daher“ — Ein Kollegium macht praktische
Erfahrungen mit Lautlesetrainings im Unterricht

Seit vielen Jahren wird an der Ludwig-Erk-Grundschule in Langen engagiert
im Bereich der Leseforderung gearbeitet; dabei wurden verschiedene Metho-
den des Lautlesens von Kolleginnen und Kollegen erprobt. Im folgenden Ge-
spréach stellen der Schulleiter (Max Leonhardt) und zwei Lehrerinnen (Martina
Loos, Rita Sauer) verschiedene praktische Beispiele vor, in denen lautes Lesen
im alltdglichen Leseunterricht seinen Platz gefunden hat. Die Lehrkrifte zie-
hen aus ihren Erfahrungen den Schluss, dass ein reines Lesefliissigkeitstrai-
ning die Kinder nur fiir kurze Phasen motiviert. Deshalb sollte lautes Lesen
nach ihrer Ansicht auf Dauer unbedingt mit Aufgabenelementen zum Textver-
stehen kombiniert werden. Geleitet wurde das Gesprach von Regine Ahrens-
Drath.

Wie ich weifs, habt ihr die Qualitdt des gesamten Leseunterrichts an eurer
Schule immer wieder kritisch unter die Lupe genommen und verdndert. Heute
mdochte ich mit euch iiber eure Erfahrungen zum lauten Lesen sprechen, und

Abb. 1 Die Gesprdchssituation im Arbeitszimmer des Schulleiters
M . —
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zwar speziell zu euren Lesefliissigkeitstrainings. Wie seid ihr darauf aufmerk-
sam geworden, was war der Ausloser es auch in euer Leseforderkonzept auf-
zunehmen?

Max: Die Lesefertigkeit einiger Kinder erschien uns nicht zufriedenstel-
lend, besonders wenn zu Hause nicht unterstiitzt wurde. Da sind wir auf das
Buch ,,Lesefliissigkeit fordern* (gemeint ist: Rosebrock et al. 2011) gestoBen.
Mir wurde klar, dass die Lesegeschwindigkeit etwas damit zu tun hat, wie
Texte verarbeitet und verstanden werden. Da haben wir uns gesagt, wir miis-
sen sowas auch trainieren.

Rita: Ich habe aber auch umgekehrt die Erfahrung gemacht, dass z. B. ein
italienisches Kind zwar fliissig gelesen hat, aber nichts vom Inhalt verstand.
Deshalb ist es fiir mich so wichtig, immer auch am Inhalt zu arbeiten. Bei mir
kam auBlerdem noch die Fortbildung zum kooperativen Lernen dazu. Grund-
prinzip dabei ist das ,,Think-Pair-Share*, das man auch aufs laute Lesen an-
wenden kann.

Martina: Wir haben hier an der Schule so das Prinzip ,,Schulentwicklung-
bottom-up®. Einige, die auch in der Fortbildung tétig sind, haben das einge-
bracht und dann in den Jahrgangsteams weitergegeben.

Max: Die Erfahrungen auch zu anderen padagogischen Themen sammeln
wir in Gruppen, meistens in Jahrgangsteams. Wir tragen unsere Erfahrungen
ins Kollegium hinein, stellen sie vor und machen Angebote. Es ist nicht ver-
pflichtend, diese Instrumente zu iibernehmen.

Wie habt ihr Ubungen zum lauten Lesen an der Schule praktiziert?

Martina: Wir haben besondere Ubungen zur Verbesserung des lauten Le-
sens nicht flichendeckend an der Schule praktiziert, aber es gab Lehrkréfte,
die haben es einfach ausprobiert, also im Unterricht iiber ldngere Zeit. Und da
war die Erfahrung dann schon, dass es sich irgendwann erschopft. Dass da
also noch mehr sein muss als das reine Fliissigkeitstraining. Obwohl das mit
der reinen Steigerung der Lesefliissigkeit sehr einleuchtend ist, auch neuro-
wissenschaftlich.

Du meinst das Argument, dass durch eine verbesserte Lesefliissigkeit grofiere
Kaparzitdten fiir das Verstehen des Textinhalts zur Verfiigung stehen.

Max: Allerdings hat sich im Laufe der Zeit herausgestellt, dass nicht alle
vorgesehenen Partnergruppen wirklich gut zusammenpassen, beziehungs-
weise forderlich zusammenarbeiten konnen. Umstellungen haben sich in sol-
chen Fillen als positive Mallnahmen erwiesen.
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Martina: Ich habe das reine Lautlesetraining in meiner Klasse iiber eine
Zeit von acht Wochen gemacht, dreimal 20 Minuten in jeder Woche. Die
Gruppen waren vier Wochen lang konstant zusammengesetzt. Ich habe die
Lesegeschwindigkeit zweimal gemessen: vor dem Beginn und in der Mitte fir
eine neue Gruppenzusammensetzung. In den Ergebnissen hat jeder gesehen,
wie viel schneller er geworden ist. Aber es war eine erkennbare Ermiidung da.

Worin bestand die Ermiidung denn?

Martina: Also der Trainer muss sich ja sehr einstellen und auch sozial
zuriicknehmen. Ich glaube, dass das fiir die irgendwann langweilig war. Sie
wollten gern selber mehr gefordert werden und nicht immer in dieser Helfer-
rolle sein. Fiir die Starkeren war es irgendwann eine Unterforderung. Aus ei-
ner gewissen Gutwilligkeit und auch dem Wunsch, dass alle gemeinsam ler-
nen und vorankommen, haben sie das lange gemacht, aber dann war das ab-
genutzt. Mein Gefiihl war aber auch, dass die Schwécheren iiber das chorische
Lesen hinaus gern etwas Tiefergehendes gehabt hétten.

1. Leseforderkurs am Nachmittag

Martina: Im Rahmen von Angeboten zur Ganztagsschule hatten wir
nachmittags eine Arbeitsgemeinschaft ,,Leseforderung® mit Kindern aus dem
2. Schuljahr. In diese Stunden haben wir dann &ltere Kinder aus der Nachmit-
tagsbetreuung, starkere Leser, eingeladen. Das waren dann die Lesecoachs.
Wir hatten circa sechs Lesepaare, immer ein Kind aus der Forderung mit ei-
nem é&lteren Kind aus der Betreuung. Eine Zeitlang war das ganz toll. Die ha-
ben {iber einen Zeitraum von drei, vier Monaten zusammen gearbeitet. Dann
wollte ich aber methodisch etwas anderes machen. Wir haben zwar in jeder
Stunde mit den Lesecoachs auch immer noch etwas anderes gemacht, aber
trotzdem war dann nach einiger Zeit eben die Luft raus. Zunichst war es mo-
tivierend, weil die Kinder, die da zu uns kamen, gar nicht die Lesecracks wa-
ren, sich aber im Vergleich zu den Kindern im Foérderkurs auch mal als die
Konner erfahren haben. Die Kinder in der Forderung haben sich sehr geehrt
gefiihlt, dass die GroBen mittags zu ihnen in die Férderung kamen, um mit
ihnen zu liben. Das war sozial-emotional von der Schulkultur her auch etwas
sehr Positives.

Ich sehe hier ein von euch entwickeltes Blatt (s. Abb. 2). Ich nehme an, dass
ihr das im Unterricht einsetzt.
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Martina: Ja, da haben wir zwei kleine Smileys, einen mit Gewichten, das
ist der, der Sport macht, also der iiben muss. Und der Lesehelfer, das ist der
mit dem Képpi und der Brille. Und dann haben wir Schritt fiir Schritt das Ver-
fahren der Lautlesetandems kindgemal iibersetzt, damit die Kinder mit dieser
Anweisung das Lautlesetraining selbstindig starten kdnnen. Unten haben wir
noch mal zwei Késten: Worauf muss der Trainer achten und was ist wichtig
fiir den Lesesportler. Der Trainer muss darauf achten, dass er immer wieder
lobt und statt zu kritisieren, Tipps gibt oder hilft, dass er nach schwierigen Wor-
tern nachfragt. Und auch — das haben wir da schon eigenméchtig eingebaut — im-
mer mal wieder Fragen zum Inhalt stellt. Fiir den Sportler gab es den Tipp, dass

Abb. 2: Tipps zum Laut-Lesetraining

Laut-Lesetraining:
mit Lesepartner <& und Lesehelfer &

Y sucht sich aus, was er lesen mochte. p
ﬁ und b "fcmgen Zusammen an zu Iesen!
3. Wenn& Tallein weiter lesen will, ‘\@
gibt er ein Zeichen.
4. Bei cinem Lesefehler wartet 34 sec.

Dann sagt er das Wort richtig vor.

&Y wiederholt das Wort.
«Z und € lesen zusammen weiter.

N =

& Wichtig! ¥ Wichtig!

« ruhiger Platz

¢ gemiitliche « ruhiger Platz
Atmosphdre e gemiitliche

e immer wieder loben Atmosphdre

e keine Kritik « fragen, wenn er/sie

¢ schwierige Worter was nicht versteht
nachfragen ¢ mit dem Finger die

¢ Fragen zum Inhalt Zeilen entlangfahren
stellen (nach jedem (falls hilfreich)
Absatz/Seite)

o unterhalten iiber den
Text
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er mit dem Finger die Zeilen entlangféhrt, wenn das fiir ihn hilfreich ist, und
dass er immer fragt, wenn er etwas nicht versteht.

2. Kooperatives Lesestrategietraining mit integriertem
Lautlesen

Rita: Fiir mich besteht ein groBBer Unterschied zwischen dem reinen Laut-
lesetraining und einem kooperativen Lesestrategietraining mit dem von uns
entwickelten schrittweisen Vorgehen. Dieses Strategietraining findet ebenfalls
als Partnerarbeit statt, den Schiilerinnen und Schiilern steht hierfiir ein Strate-
giefdcher zur Verfiigung (s. Tab. 1). Das reine Fliissigkeitstraining hat mich
nicht iiberzeugt.

Tab. 1: Die sieben Schritte des kooperativen Lesestrategietrainings

1 Gedanken zur Uberschrift
— Worum kdnnte es in der Geschichte gehen?
— Sportler und Trainer sprechen dariiber.

2 Laut vorlesen
— Sportler und Trainer lesen den 1. Abschnitt abwechselnd laut vor.

3 Fragen stellen
— Sportler und Trainer stellen sich gegenseitig Fragen.
—  Werist...? Was macht ...? Wann ...? Wo ...? Wie ...? Warum ...?

4 Bild malen
— Sportler und Trainer Uberlegen gemeinsam, was fir ein Bild sie ma-
len kénnen.
— Jeder malt ein Bild.

5 Vorhersagen
—  Wie konnte die Geschichte weitergehen?
— Sportler und Trainer liberlegen gemeinsam, was weiter passieren
kdnnte.

6 Laut vorlesen
— Sportler und Trainer bearbeiten die ndchsten Abschnitte genauso.

7 Reflexion
—  Am Schluss besprechen Sportler und Trainer, wie ihre Zusammen-
arbeit geklappt hat, und schreiben es auf.
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