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1. Einleitung

Blicher waren flir mich schon immer Zufluchtsort, Pause, Urlaub und eine Erweiterung des
Erfahrungshorizontes. Egal in welcher Phase meines Lebens, sie waren und sind meine stan-
digen Begleiter. Grundvoraussetzung, fiir die durch Blicher eroffneten Welten ist dabei die
Kompetenz des Lesens im Allgemeinen, denn ohne diese kdnnte man lediglich die Schrift als
eine Art Kunstwerk zusammengefiigt aus verschiedenen Schriftzeichen betrachten, nicht aber
Worter erkennen bzw. erlesen. Aber nicht nur das Erfassen der Worter als solches, sondern
auch das Verstehen dieser im Speziellen ist elementar dafiir, dass Worter ihre Wirkung ent-
falten kénnen. Ohne die Kompetenz des Leseverstehens ware dies nicht denkbar, da weder
Inhalte noch die Zusammenhéange dieser erfasst werden. Manche sagen, Blicher und lesen
seien nun mal nicht jedermanns/-fraus Sache. Dies mag stimmen, aber was ist mit Warnhin-
weisen, Nachrichten und Gebrauchsanleitungen? Diese tangieren den Lebensbereich eines
jeden Menschen tagtdglich und auch hierfiir braucht es die Kompetenzen des Lesens und Le-
severstehens. Welche damit nicht nur grundlegend fiir Deutschunterricht und Buchkonsum
sind, sondern elementar fir eine Teilhabe in der Welt. Auch deswegen ist es Aufgabe der
Schule, die Fahigkeiten liber die Jahre hinweg kontinuierlich zu fordern und somit einen wich-
tigen Beitrag fir die Selbststandigkeit der Lernenden leistet. Das es in diesem Bereich auf-
grund der Heterogenitat zwischen den Kindern groRe Unterschiede gibt, scheint wenig lber-
raschend. Wie groR und vor allem einschrankend diese letztlich sind, war fiir mich dennoch
schockierend. Von Aufgabenstellungen, die nicht eigenstandig erarbeitete werden konnten,
da der Arbeitsauftrag nicht erfasst wurde bis zu der Tatsache, dass in freien Lesezeiten Blicher
lediglich angeschaut wurden. Das fehlende Textverstandnis beeinflusst die (schulische) Hand-
lungsfahigkeit in jedem Fach und sorgt dabei auch oft fiir Frustration. Um den Beobachtungen
etwas entgegenzuwirken, entschloss ich mich, im Rahmen meines Start-Trainings innerhalb
meiner Projektklasse Forderstunden mit dem Fokus des Leseverstehens anzubieten. Im Fol-
genden sollen die damit zusammenhangenden Hintergriinde, Grundziige und Erfahrungen

dargelegt werden.



2. Leseverstehen

2.1. Begriffliche Grundlagen

Leseverstehen ist ,,das Zustandekommen und de[r]Verlauf von Verstehensprozessen” (Steck
2009, S. 24) beim Lesen. Es umfasst dabei auch den ,,Prozess der aktiven Konstruktion men-
taler Reprasentationen semantischer Textstrukturen.” (Steck 2009, S. 24) Dieser ist notwen-
dig, weil schriftliche Darstellungsformen aus Woértern und Satzen besteht, die in einem Sinn-
zusammenhang zueinander stehen und folglich koharent sind. Um das Geschriebene zu ver-
stehen, bendtigt es die Kompetenz die Bestandteile eines Textes (globale Koharenzbildung),
Satzes oder von Wortgruppen (lokale Koharenzbildung) aufeinander beziehen zu kénnen und
die Zusammenhange zu erkennen. Verfiigt ein Individuum Gber eben diese Fahigkeiten, kann
es die Texte nicht nur erlesen, sondern auch verstehen (Schnotz und Dutke 2004, S. 64—65).
Die Bildung lokaler oder globaler Koharenzen sind dabei eine Prozessleistung, worunter ,,geis-
tige[ ] Tatigkeiten, die im Akt des Lesens kognitiv ausgefiihrt werden missen” (Rosebrock
2012, S. 4) zu verstehen sind. Diese befinden sich auf der obersten Ebene des ,Kompetenz-
Modell des Lesens” (Rosebrock und Nix 2008, S. 16). Die anderen Ebenen betreffen hingegen
das Subjekt (Personlichkeit, Selbstkonzept der Lesenden) und dessen jeweiliges Umfeld (Fa-

milie, Schule, Peers, Kultur) (Rosebrock und Nix 2008, S. 16).
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Abbildung 1 - Kompetenz-Modell des Lesens (Rosebrocku und Nix 2008, S. 16)



Aus dem Modell kann abgeleitet werden, dass Lesekompetenz ,, Weit mehr [ist] als die Fahig-
keit zum Entziffern schriftlichen Materials“ (Steck 2009, S. 22—-23) und das Leseverstehen im
Speziellen nur ein Teil des komplexen Begriffes darstellt, welche in Abhangigkeit zu individu-
ellen, kontextuellen und textlichen Bedingungen steht. Steck (2009, S. 22—-23) verweist in
diesem Zusammenhang auf die aktive Stellung der lesenden Person innerhalb des Prozesses.
So sei deren Motivation und Interesse, welche unter den Begriff der Leseintension gefasst
werden, Grundvoraussetzung fiir das Verstehen eines Textes. Leseverstehen sowie der Lese-
prozess in seiner Gesamtheit |duft dabei auf Wort-, Text- und Satzebene ab. So ist zunachst
auf der hierarchieniedrigeren Wortebene grundlegend, dass die Person Worter flissig lesen
und identifizieren kann, also Uber basale Lesefertigkeiten verfiigt. Zudem missen auf der hie-
rarchieh6heren Satzebene Bezilige zwischen den Wortfolgen geschaffen (lokale Koharenz)
und die syntaktisch-semantischen Zusammenhéange erkannt werden. Nur so kann auf der
Textebene eine umfassende Verkniipfung aller Textbestandteile (globale Koharenz) stattfin-
den und eine Konklusion daraus geschlossen werden. Wenngleich die Ebenen hierarchisch
aufgebaut sind, stehen sie in einer Abhangigkeit zueinander. Nur beim Zusammenwirken aller
drei Ebenen kann sich das Subjekt individuelle Theorien zu dem jeweils vorliegenden Text

bilden (Steck 2009, S. 29 mit Verweis auf Christmann/Groeben, 1999, S. 148 ff.) .

Zusammenfassen wird deutlich, dass es sich bei der Kompetenz des Leseverstehens um ein
flir das sinnverstehende Lesen unabdingbare, aber duRerst komplexe kognitive Leistung han-

delt.

2.2. Verortung der Kompetenz im Lehrplan und Bildungsstandards

Die Relevanz des Leseverstehens wird auch deutlich, wenn man einen Blick in den sdchsischen
Lehrplan wirft. So ist es unter ,Entwicklung des Leseverstehens” (Staatsministerium fiir Kultus
2019, S. 2) als allgemeines fachliches Ziel des Deutschunterrichtes festgesetzt und wird inner-
halb des Lernbereiches , Lesen/mit Medien umgehen” (Staatsministerium flr Kultus 2019, S.
2) in jedem Schuljahr mitgedacht. Fir die ersten beiden Schuljahre lautet das konkrete Lern-
ziel innerhalb des Lernbereiches: ,Kennen von Verfahren zum sinnverstehenden Lesen”
(Staatsministerium fur Kultus 2019, S. 13) aufgefiihrt sind dann im Folgenden verschiedene
solcher Verfahren wie bspw. , Aufsuchen, Entnehmen, Wiedergeben und Verknipfen von In-

formationen [..] Unterscheiden von Wichtigem und Unwichtigem [...] Ziehen einfacher



Schlussfolgerungen [...] Wiedergeben des Textinhaltes mit eigenen Worten [...]“ (Staatsminis-
terium fiir Kultus 2019, S. 13). Zudem ist das Leseverstehen innerhalb des Anfangsunterrich-
tes (Klasse 1/2) unter dem Lernbereich ,Schriftspracherwerb” (Staatsministerium fur Kultus
2019, S. 6-7) und dem dortigen Lernziel ,Kennen von Verfahren zum sinnverstehenden Lesen
von Wortern, Satzen und Texten” (Staatsministerium fiir Kultus 2019, S. 6—7) angesiedelt. Der
dort erwahnte Dreischritt findet sich in den Ebenen des Leseprozesses (vgl. Punkt 2.1) wieder.
In Summe soll nach Klasse 1 und 2 Folgendes erreicht sein: Texte erlesen die Schiiler still nach
einfachen Aufgabenstellungen, erfassen in angemessener Zeit deren Inhalt und kénnen ihn
mit eigenen Worten wiedergeben. Sie nutzen Verfahren zum sinnverstehenden Lesen.

Zudem ist die Kompetenz des Leseverstehens auch in den Bildungsstandards verortet. So ste-
het unter dem Punkt ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen” die Anforderung des , Texte
erschliefen” (Kultusministerkonferenz 2004, S. 7). Darunter sind u. a ,Verfahren zur ersten
Orientierung [...] bei Verstandnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden [...] [sowie]
zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben” (Kultusministerkonferenz 2004,
S. 7) aufgefiihrt. Die Tatsache, dass sowohl der (sdchsische) Lehrplan als auch die Bildungs-
standards die Entwicklung Leseverstehen als wichtige Aufgabe der Schule ansehen, unter-
streicht die Bedeutung des selbigen fiir die weiter Schullaufbahn und dartiber hinaus das

selbststandige Leben.



3. Forderprojekt zum Leseverstehen

3.1. Kurzbeschreibung der geférderten Kinder

Im Verlauf meines StartTraining-Projektes wurde ich dauerhaft einer zweiten Klasse zugeord-
net. War ich zu Beginn zudem noch in einer ersten Klasse, lies die Covid-19-Lage einen
wechsle zwischen den Klassen(-stufen) nicht mehr zu. In dieser Klasse hatte ich bereits meine
vorherige Projektphase verbracht und kannte sie entsprechend gut. Insgesamt handelt es sich
dabei um eine leistungsstarke Klasse mit 25 Kindern, die Gberwiegend aus guten sozio-6ko-
nomischen Verhaltnissen stammen. Wahrend des ersten Schuljahres haben sie einige Wo-
chen im Homeschooling gelernt. Wenngleich dadurch wichtige Schulerfahrungen nicht oder
erst verspatet gemacht werden konnten, gibt es in dieser Klasse keine Auffilligkeiten, die da-
rauf zurlickzufiihren sind. Von den fiinf in DaZ Il eingestuften Kindern nehmen normalerweise
vier die zusatzlichen Forderstunden in Anspruch. Diese MalRnahmen wurden aber ebenfalls
aufgrund der Pandemie im Schulhalbjahr 2021/22 kaum durchgefuhrt.

Das Forderprojekt richtete sich an zwei dieser DaZ-Schiiler. Dabei handelt es sich um Zwil-
linge, welche bereits das dritte Jahr in der Schuleingangsphase sind. So hatte man sich fiir
einen Verbleib in Klasse 1 entschieden. Im Verlauf des ersten Schulhalbjahres zeigten sie zu-
nehmend Verstandnisprobleme und waren wahrend des Unterrichtes oft abgelenkt. Viele Ar-
beitsauftrage kdnnen sie nur mit Hilfe oder mehrfachen Anleitungen umsetzten. lhre sprach-
lichen Fahigkeiten sind weit unter dem Klassendurchschnitt. Die anderen Kinder gehen damit
verstandnisvoll um und passen ihren eigenen sprachlichen Ausdruck dahingehend an. Im Ge-
nerellen ist das Klassenklima der Projektklasse als gut einzuschatzen. Dennoch kommt es in
letzter Zeit 6fter zu Komplikationen mit besagten Schiilern, da diese mitbekommen, dass sie
im Vergleich zu den Mitlernenden schlechtere Leistung erbringen. Dadurch kommt es zu teils
aggressiven oder verweigernden Verhalten im Unterricht. In der Einzelférderung arbeiten sie

jedoch konzentriert und zeigen ein hohes Mald an Zielstrebigkeit.



3.2. Anlass der ForderUberlegungen

Innerhalb der ersten Projektwochen gab es mehrerlei Ausgangspunkte, welche mich auf die
Idee der Forderung des Leseverstehens fiir die zwei beschriebenen Kinder brachten. Inner-
halb des Unterrichtes wurden regelmaRig freie Lesezeiten abgehalten. In diesen diirfen die
Kinder entweder ihre eigenen Blicher lesen oder sich welche aus der Klassenbibliothek aus-
leihen. Dabei viel mir, auf das die beiden Jungen nie eigene Blicher mitbrachten. Stattdessen
nahem sie sich fast jedes Mal das gleiche Buch um darin lesen. Dabei konnte ich aber auch
beobachten, dass sie sich durchaus Zeit nahmen, um die Seiten des Buches anzuschauen, auch
ihre Lippen bewegten sich oder es wurde etwas vor sich in gemurmelt. Sie schienen also ge-
lesen zu haben. Aber auf Riickfrage, worum es in dem Buch gehe oder was daran so interes-
sant sei, dass es immer wiederausgeliehen wird, konnten sie keine Angaben machen oder
antworteten mit der Verbalisierung der in den Bildern dargestellten Inhalten. Dies liel} mich
darauf schlieRen, dass sie zwar Worter erlesen hatten, diese aber in keinerlei Zusammen-
hange bringen konnten. Ein erster Hinweis auf Férderpotenzial hinsichtlich des Leseverste-
hens. Hinzu kam, dass sie wahrend freier Arbeitsphasen an Werkstatten o. a. auch kurze Ar-
beitsauftrage auf den Aufgabenzetteln nicht erfassen konnten. Dabei gaben sie auch erst auf
Nachfrage an, dass sie nicht wiissten, was sie machen sollen. Der Hinweis, dass dies auf dem
Blatt stiinde, war im Vorfeld mehrfach erwahnt wurden. Ahnliches Problem zeigte sich bei
Arbeiten, bei denen die Aufgabenstellungen im Vorfeld durchgesprochen wurden, waren.
Wenngleich hier auch zu erwahnen ist, dass Lesen im Sinne von Recodierung und Decodieren
(Steck 2009, S. 29) kdnnen, wenngleich ihre Lesefliissigkeit noch ausbaufahig ist. Um dem
entgegenzuwirken, startete ich mit der Forderung des Leseverstehens (einmal wochentlich
45min) der beiden genannten Kinder. Dieses und die dort gemachten Erfahrungen seinen im

Folgenden dargestellt.

3.3. Erhebung der Forderschwerpunkte

Eine genaue Diagnose des Leseverstehens ist schwierig, da ,,etwas gemessen werden soll, was
nicht direkt beobachtbar ist” (Steck 2009, S. 56). So besteht lediglich die Moglichkeit, die Mi-
mik der Lesenden zu interpretieren, nicht aber in deren Kopf zu schauen und die ablaufenden
Prozesse zu beobachten. Aufgrund mangelnder Kompetenz meinerseits und fehlender Mate-

rialien andererseits wurde auf eine standardisierte Diagnose der Leseverstehensleistung der



Kinder verzichtet. Daflir orientierte ich mich in den ersten Stunden und auch in sich anbieten-
den Unterrichtsphasen darauf, tiber sprachproduktive Verfahren die Ausgangslage detaillier-
ter zu erfassen. Dazu gehorten Reproduktionsfragen ebenso wie gezielte Abfragen der Inhalte
(Steck 2009, S. 56). Hierbei wurde deutlich, dass sie Probleme bei der lokalen und globalen
Koharenz hatten. So verstanden sie oft nicht, wer/was mit den Prapositionen gemeint ist oder
in welchen Zusammenhangen die Handlungen innerhalb langerer Texte standen. Auch die
Zusammenfassung von Texten in eigenen Worten stellte fiir sie eine groRe Herausforderung
dar. Wobei dies (meist) nicht auf die fehlende Wortkenntnis zurlickzufiihren war. Die verwen-
deten Texte waren dabei an ihr sprachliches Niveau angepasst wurden. Es ist hier anzumer-
ken, dass die genannten Punkte haufiger die Ursache fiir Probleme im Leseverstehen sind

(Schnotz und Dutke 2004, S. 64—65).

Hinzu kamen verschiedene Beobachtungsverfahren, die an Aufgabenstellungen fir die Ler-
nenden gebunden waren. So verteilte ich bspw. im Rahmen einer Gruppenarbeit (also aulRer-
halb des spezifischen Forderzeitraumes) Zettel in den verschiedenen Aufgabenstellungen
draufstanden. Kind A fangt an und muss z. B. zum Tafel gehen, Kind B hat auf seinem Zettel
stehen: Ich sehe: Jemand gehet zur Tafel und muss dann seine Handlung ausfiihren. Dies geht

|ll

so lange, bis man bei der ,Ziel“-Karte angekommen ist.

Ich sehe: Ich sehe:
Siart Jemand geht zur Tafel. Jemand springt auf
einen Bein bis zur Tar.

Ich springe auf einen Ich gebe der Lehrkraft
Ich gehe zur Tafel. Bein bis zur Tir. die Hand.

Abbildung 2 - Beispielkarten, erstellt von K. Temann mit Workseehtcrafter (SchoolCraft GmbH)

Ziel war es hier, im Klassenkontext zu beobachten, ob die SuS die Handlung auf ihren Zettel
durchfiihrten. Dies lasst Rickschlisse zu, ob sie die Anweisung darauf verstanden haben
(Steck 20009, S. 76). Ahnliches Prinzip hatte auch die Gefiihls-Pantomime, wo sie die auf dem

Zettel stehenden Gefihle darstellen sollten. Vorteil an diesen Beobachtungen war, dass sie in
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den Klassenunterricht integriert werden konnten und somit keine hinderliche Prifungssitua-
tion 0.a. entstand, da sie im natirlichen Lernumfeld stattfanden selbstreguliertes Lesen (Steck
2009, S. 76). Wahrend den beiden Jungs letzteres nicht schwergefallen ist und sie dabei sicht-
lich Spal3 hatten, ergab die Beobachtung bei ersterem Spiel etwas anderes. Auch hier hatten
sie wegen der teils lustigen Aufgaben viel SpaR, allerdings fiel es ihnen schwer, die gezeigten
Handlungen der Mitlernenden auf ihre (passende) Karte zu beziehen. Sie erkannten also
nicht, dass sie mit einer Handlung dran gewesen waren. Oft wurden sie von anderen Kindern
der Klasse darauf hingewiesen. Diese Beobachtung lasst sich auch darauf zurickfihren, dass

die Leseflussigkeit der beiden noch ausbaufahig ist.

Innerhalb der Forderstunden bearbeiteten wird zudem auch Blatter mit sogenannten Lese-
Mal-Aufgaben. Bei mussten die Lernenden Bilder nach den Anweisungen im zugehorigen Text

ausmalen (Debes und Hahn 2017, S. 5).

) was haben Anna und Leon an?
~ Lies den Text und male das Bild fertig.

Anna hat eine grine Hose an.
Ihr Pullover ist gelb.

In der Hand hélt sie einen Stift.
lhre Schuhe sind rot.

Leon hat eine blaue Hose an.
Sein Pullover ist rot gestreift.

In der Hand hdlt er einen Pinsel.
Seine Schuhe sind braun.

Abbildung 3 - Aufgabe zum Leseverstehen (Debes und Hahn 2017, S. 5)



Diese Aufgabe bewaltigten sie meist gut. Wobei gerade bei Satzen wie bspw. ,lhre Schuhe
sind rot.” (Debes und Hahn 2017, S. 5) problematisch waren. Zwar klar war, dass etwas rot
gemalt werden musste, aber nicht was. Genau. Auch hier werden Defizite beim Koharenzver-

standnis ersichtlich.

3.4. Das Zwei-Saulen-Modell des Leseverstehens als Rahmenmodell

Um die Forderung so systematisch wie moglich zu halten orientierte ich mich dabei am ,Zwei-
Saulen-Modell“ welches im Werk von A. Steck (2009, S. 81-82) fiir diesen Zweck empfohlen
wird. Es soll dabei als Richtlinie der Forderung gelten, um zu visualisieren welche Bestandteile
flir das Leseverstehens im Allgemeinen notwendig sind und welche im Speziellen von den

betreffenden SuS bendétigt werden.

Leseverstehen

Basiskompetenzen des Lesestrategien
Leseverstehens
‘ Primérstrategien
Imaginationsfahigkeit

- Wiederholungsstrategien
Kombinationsfzhigkeit ¢

Elaborationsstrategien
Weltwissen

Organisationsstrategien
Sprachwissen und Wissen (iber den
Aufbau und die Strukturvon Texten Stitzstrategien

Uberwachung des eigenen

Verstehensprozesses Metakognitive Strategien

Motivational-emotionale Strategien

i

l Leseintention J
Basale Lesefertigkeiten I
r Kognitive Voraussetzungen I

Abbildung 4 - Zwei-Sdulen-Modell des Leseverstehens
(Steck 2009, S. 82)

Hinsichtlich der drei unteren Bausteine ist zu erwahnen, dass diese weitestgehend als gege-
ben anzusehen sind. Wie bereits unter Punkt 3.1 und 3.4 erkennbar geworden ist, gibt es
sowohl hinsichtlich der basalen Lesefertigkeiten als auch hinsichtlich der kognitiven Voraus-
setzungen, noch Potenzial nach oben. Dennoch habe ich sie bei beiden Schiilern als ausrei-
chend vorhanden angesehen, um die Férderung zu beginnen. Hinsichtlich der Leseintention
(Steck 2009, S. 82) achtete ich auf zweierlei Punkte: Zum einen sprach im mit den beiden
Lernenden Uber die Bedeutung des Lesens und zeigte auf, wieso dieses so wichtig ist. Wir
gingen bspw. durch das Schulhaus und schauten dortige Beschriftungen an und besprachen,
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was ware, wenn diese fehlen wirde (angefangen bei der Beschriftung drucken/ziehen der
Tiren). Zudem sprachen wir aber auch Gber die Notwendigkeit des Lesens in er Schule bspw.
zur Aufgabenerfassung. Um die Motivation fiir das Fordern als solches zu heben, habe ich
darauf geachtet den Forderunterricht vielseitig und spielerisch zu gestalten (Philipp 2012, S.
62—63). So spielten wir ein kleines Lesespiel zu Beginn oder ich las gegen Ende eine kleine,

von den Kindern ausgewdhlte Geschichte vor.

Ziel war es, den Forderunterricht als solchen aufseiten der ,,Basiskompetenz des Leseverste-
hens” vor allem auf die Forderung der Kombinationsfahigkeit zu stiitzen, da diese mit den
Koharenzbildungen zusammenhangt (Steck 2009, S. 86—-89). Dabei erfolgte dies tGber Bespre-
chungen des Textes und gezielte Riickfragen, um die Lernenden auf die jeweiligen Beziige
aufmerksam zu machen. Zudem unterstitzte ich die Schiiler, indem ich zusatzliche Informa-
tionen zu den gelesenen Texten gab oder explizit Sachverhalte wiederholt habe bzw. sie selbst
wiederholen lassen habe (Philipp 2012, S. 68). Was in unmittelbarer Verbindung zu den Le-
sestrategien und damit der zweiten Saule des Leseverstehens steht (Steck 2009, S. 99) und
auch von Rosebrock (2012, S. 10) als wichtiges Verfahren der Leseverstehensforderung ange-
sehen wird. Bei eben beschriebenem Vorgehen handelt es sich dabei um die Wiederholungs-
strategie (Steck 2009, S. 99). Hinzu kamen Organisationsstrategien, welche ich den beiden
naherbrachte. So tUbten wir, Texte einzuteilen und wichtige Textstellen zu markieren. Dafir
wurde auch die Bedeutung von Schliisselwortern besprochen. Wenngleich sie diese bereits
im Unterricht durchgesprochen hatten. Dabei erinnerte ich sie im Fortgang des Férderns im-
mer wieder daran, dass sie Uber diese Strategien verfligen und somit auch nutzen sollten. Ziel
davon war es, dass sie zunehmend selber darauf kommen, sie zu nutzen (Philipp 2012, S. 68).
Im Sinne der Elaboration fiihrten wir gemeinsame Gesprache Uber die in den Texten gewon-
nene bzw. erarbeiteten Inhalte (Steck 2009, S. 100-101). Dabei erweiterte ich die Diskus-

sion/das Gespréach gezielt mit Fragen, die DenkanstoRe auslésen sollten (Philipp 2012, S. 68).

Schwieriger war die Ubung von Stiitzstrategien, welche der Steuerung und Uberwachung des
eigenen Leseprozesses dienen. Hierbei tGbten wir nach einem Textabschnitt zu pausieren und
kurz zu Uberlegen, ob der Textabschnitt verstanden wurden ist (Kontrolle-/Steuerungsstrate-

gie). Zudem erklarte ich, indem ich in verschiedenen Geschwindigkeiten vorlas und sie dann
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fragte, wo sie mehr verstanden hatten, dass zu schnelles lesen nicht vorteilhaft ist (Steck
2009, S. 101-103).

In entfernterer Verbindung zu den Stlitzstrategien steht auch die Einflihrung der ,, Antolin“-
App (Westermann Gruppe 2022) welche durch inhaltliche Fragen tberprift wird, wie viel In-
halte von einem Text behalten werden konnten. Dabei gibt es fiir jede beantwortete Frage
Punkte, was zusatzlich zur Lesemotivation beitragen kann (Rosebrock 2012, S. 10). Hierbei sei
zu erwahnen, dass wir fur die Textauswahl entweder Texte aus dem Lehrbuch genutzt haben,
welche uns von der Klassenlehrkraft empfohlen wurden sind oder gemeinsam in der Klassen-

blicherei eines raussuchten.

3.5. Herausforderung

Wie vielleicht in der Darstellung unter Kapitel 3 deutlich geworden ist, haben die Fordermal3-
nahmen im hohen Male in Lehrkraft-Schiiler-Interaktion stattgefunden. Weniger wurde da-
bei selbststandig gearbeitet. Urspriinglich war es von meiner Seite geplant, die Beiden zuneh-
mend selbststandig arbeiten zu lassen. Beispielsweise an Aufgaben aus dem Buch ,Lesever-
stehen” oder durch selbststéndiges Lesen und einen abschlieBenden Fragebogen bei Antolin.
Das es dazu nicht gekommen ist, lag darin begriindet, dass die beiden Schiiler des den For-
derunterricht vergessen hatten und somit auch nicht erschienen sind. Nachdem es mehrfach
gesagt und per Hausaufgabenheft Gbermittelt wurden war, funktionierte es besser. Leider
erkrankten sie dann zeitversetzt an Corona und mussten deswegen fast einen Monat zu Hause
bleiben. Nach jeder langeren Pause musste allerdings fast von vorne begonnen werden. Was
daran liegt, dass Leseverstehensforderung regelmaRig Giber einen langen Zeitraum gelibt wer-
den muss (Steck 2009, S. 224) um in den unbewussten gebraucht Giberzugehen. Damit ist es
folglich auch ein Prozess, den die Lehrkraft allein nicht leisten kann. So funktioniert er nur,
wenn auch das Elternhaus die Kinder dabei gezielt unterstiitzt und vor allem die Kinder selbst

einen lustvollen Zugang zum Lesen finden.
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4. Reflexion und Ausblick

Aufgrund der fehlenden Kontinuitat der FordermaBnahme fallt es mir schwer, ein abschlie-
Rendes Fazit zu ziehen. Gerne hatte ich berichten kdnnen, dass es groRe Entwicklungsschritte
bei den beiden Schiilern gegeben hatte. Aber dafiir war die Zeit schlicht zu kurz und die In-
tensitat der Forderung zu gering. Wenn ich allerdings in leseintensiven Phasen zu ihnen hin-
gegangen bin und an unsere Strategien erinnerte, zlickten sie zumindest den Textmarker, um
Schlisselworter zu markieren. Ein kleiner Trost fir all die Arbeit, die in dem Projekt stecket
und die Stunden, die ich gewartet habe, ohne das dann jemand kam. Natlrlich habe ich diese
Stunden und das vorbereitet Material nicht ungenutzt gelassen, sondern fiir die Schiiler*in-
nen genutzt, die zu diesem Zeitpunkt gerade den Friihhort besuchten. Diese waren aber meist
mit den Anforderungen der Aufgaben unterfordert, was mir einmal mehr die Heterogenitat
innerhalb einer Klasse bewusst machte. Aber gerade, weil Leseverstehen eine so relevante
Kompetenz fiir das Leben eines jeden ist, mochte ich die Hoffnung nicht aufgeben und weiter
ein einem Konzept arbeiten. An einem Konzept, was in den Unterricht integrierbar ist und
auch an mir und meinen Kompetenzen hinsichtlich der Thematik. Bis dahin heil3t es, ein gutes
Lesevorbild zu sein und zu lesen, lesen, lesen, wann immer es geht. Denn das dies moglich ist,

ist bei Weitem nicht selbst verstandlich ...
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