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1. Einleitung

Sprache und sprachliche Bildung sind fur das Individuum wie fur die Gesellschaft von zentra-
ler Bedeutung. Ohne die Fahigkeit zur mundlichen und schriftichen Verstandigung, ohne
ausreichende Lese- und Schreibkompetenz sind weder ein qualifizierter Schulabschluss
noch eine zukunftsfahige Berufsausbildung zu erreichen. Das bedeutet fir die Betroffenen
nicht nur eine erhebliche Einschrankung ihrer gesellschaftlichen Teilhabemdglichkeiten —
beruflich, privat und 6ffentlich —, sondern auch ihrer allgemeinen Lebensqualitat. Wenn ein
nennenswerter Teil der Absolventen und Absolventinnen der allgemeinbildenden und berufli-
chen Schule das in modernen Gesellschaften notwendige Niveau sprachlicher Bildung nicht
oder nicht zuverlassig erreicht, hat dies auch langfristige Folgen fir das System der sozialen
Wohlfahrt, die Volkswirtschaft und fir die Integration des Gemeinwesens insgesamt. Dass
dies in Deutschland der Fall sein kénnte, ist eine zunehmende Sorge vieler Menschen. Zieht
man ,funktionalen Analphabetismus®, wie er von der UNESCO definierte wurde, als gesell-
schaftlichen Risikoindikator heran, ist diese Sorge nicht unbegriindet. Schon heute sind etwa
7.5 Millionen Erwachsene in Deutschland (das sind mehr als 14 Prozent der Bevoélkerung im
erwerbsfahigen Alter) nicht in der Lage, den Sinn einfachster deutscher Texte zu erschlieBen
(vgl. Befunde des Projekts ,leo. — Level One-Studie® der Universitat Hamburg; Grotlischen,
2011). Nachlernen ist zwar auch im Erwachsenenalter mit grof3er Anstrengung maglich. Aber
die Grundlagen der Sprachbildung und damit auch die Voraussetzungen fir eine erfolgreiche
Bildungsbiografie werden in der Kindheit gelegt.

Im Rahmen der hier vorgelegten Expertise wird ein Vorschlag flr eine neue gemeinsame
Initiative von Bund und Landern im Bereich der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Le-
seférderung vorgestellt. Der Vorschlag schlie3t an eine Vereinbarung der Bundeslander an,
mit der sich die Kultusministerinnen und -minister in Reaktion auf die Ergebnisse der interna-
tionalen Leistungsvergleichsstudie PISA auf sieben Handlungsfelder verstandigten, in denen
sie besonders aktiv werden wollten (vgl. Kultusministerkonferenz (KMK), 2001). Zu den da-
mals formulierten Handlungsfeldern z&hlen insbesondere auch ,MaRnahmen zur Verbesse-
rung der Sprachkompetenz bereits im Elementarbereich®, ,Mallnahmen zur wirksamen For-
derung bildungsbenachteiligter Kinder* (speziell auch der Kinder und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund) sowie ,MalRnahmen zur durchgangigen Verbesserung der Lesekompe-
tenz®. Bund und Lander haben die grundlegende Problematik also schon vor Jahren erkannt
und auch in vielfaltiger Weise MalRnahmen ergriffen, um Defizite in der Sprachbildung zu
beseitigen. Seither investieren die Lander erhebliche personelle und sachliche Ressourcen
in SprachférdermaRnahmen im Elementar- und schulischen Bereich mit besonderer Bertick-

sichtigung von Kindern mit Migrationshintergrund, da fir diese ein besonders hohes Risiko
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besteht, keine hinreichenden (schrift-)sprachlichen Kompetenzen zu entwickeln. Die Bil-
dungs- und Orientierungsplane, die im letzten Jahrzehnt in allen Landern verabschiedet wur-
den, dokumentieren, dass die grof3en Forderpotenziale, die in den ersten Lebensjahren vor-
handen sind, deutlich erkannt wurden. Sie unterstreichen gleichzeitig den Willen, die durch
traditionell unterschiedliche Verantwortlichkeiten entstandenen Abstimmungsprobleme zwi-
schen Kindertageseinrichtung und Schule zu Gberwinden.

Es verwundert von daher nicht, dass in vielfaltiger Weise Mal3Bhahmen zur Verbesserung der
Sprachkompetenz besonders im Elementarbereich sowie Malinahmen zur wirksamen Foérde-
rung bildungsbenachteiligter Kinder ergriffen wurden, insbesondere auch fur Kinder und Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund. In fast allen Bundeslandern wurden im Verlauf des letz-
ten Jahrzehnts diagnostische Verfahren zur Erfassung des Sprachstands von Kindern im
Elementarbereich eingefuhrt und unterschiedliche Mdglichkeiten der Férderung von Sprach-
kompetenzen erprobt. Im nationalen Bildungsbericht von 2012 findet sich eine aktuelle Uber-
sicht Uber die derzeitigen Aktivitdten zur Sprachstandserhebung und zur Dauer der zusatzli-
chen Sprachforderung bei identifiziertem Bedarf. Danach werden in 14 L&ndern Beobach-
tungsverfahren und Tests zur Feststellung des sprachlichen Forderbedarfs durchgefiihrt. In
neun Landern werden diese Sprachstandserhebungen bei allen Kindern vorgenommen. Legt
man die in den meisten Landern verfligbaren Zahlen fir 2010 zugrunde, so wird fur 14.5%
(Saarland) und 46% (Bremen) aller Kinder eines Jahrgangs ein Sprachférderbedarf ermittelt.
Die betroffenen Kinder erhalten zusatzliche Férderung zwischen drei und 18 Monaten mit

einer Intensitat von einer bis 15 Stunden pro Woche.

Diese Bilanz des Engagements der Lander in der friihen diagnosebasierten Sprachférderung
ist beachtlich. Erniichternd ist allerdings die Bilanz der realisierten Wirksamkeitsprifungen.
In den wenigen Fallen, in denen bisher Uberhaupt aussagekraftige empirische Evaluationen
zu den Wirkungen der ergriffenen MaRnahmen vorliegen, fallen die Ergebnisse enttduschend
aus. Offensichtlich besteht im Bereich der Sprachférderung ein erheblicher Bedarf an Quali-

tatssicherung.

Im schulischen Bereich waren schon in den neunziger Jahren, also vor der Veroffentlichung
der PISA-Ergebnisse MalRnahmen eingeleitet worden, die priméar auf die erntichternden Be-
funde der TIMSS-Studie zurtickzufiilhren waren und auf ein systematisches, landeriiber-
greifendes Bildungsmonitoring abzielten. In der Folge wurden auch im Bereich der Schulen
eine Reihe von Projekten zu den oben erwahnten Handlungsempfehlungen der KMK durch-
gefuhrt, die zusatzlich auch die Professionalisierung der Lehrertatigkeit und Fragen der Qua-
litatssicherung und Evaluation sowie den Ausbau der Ganztagsschulangebote in den Blick

nahmen (vgl. etwa Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010).



Die Mehrzahl dieser Projekte war in komplexe Programme eingebettet, die zunéchst noch
von der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) initi-
iert wurden. Beispielhaft kann in diesem Zusammenhang das insgesamt wohl erfolgreichste
BLK-Modellprogramm SINUS genannt werden (Laufzeit mit Einschluss von Folgeprogram-
men: 1998-2010), das sich auf die naturwissenschaftlichen Facher und den Mathematikun-
terricht konzentrierte. In diesem Zusammenhang muss auch das BLK-Programm FORMIG
(Laufzeit: 2004-2009) erwéahnt werden, das die sprachliche Férderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund zum Ziel hatte. Schlie3lich kann hier das von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) initiierte Programm ,ProLesen” genannt werden, in dem die For-
derung der Lesekompetenz als zentrale schulische Aufgabe aller FAcher angesehen wurde
(vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus, 2011). Ein Problem der ver-
schiedenen BLK-Programme und vieler anderer landerspezifischen Initiativen ist allerdings
darin zu sehen, dass der Gang in die Flache nur selten im beabsichtigten Umfang gelang
(bei SINUS wohl noch am besten), und die nationale Schullandschaft damit insgesamt nur
geringfiigig beeinflusst werden konnte. Uber nachhaltige Effekte dieser MaRnahmen lasst
sich also nur wenig sagen, zumal eine systematische Wirkungsevaluation auch nur in Ansat-

zen vorliegt.

Wenn es auch nicht moglich ist, direkte kausale Zusammenhénge zwischen den unter-
schiedlichen Forderaktivitdten im Elementar- und Schulbereich und spateren Verénderungen
im Leistungsbereich zu konstruieren, kénnen die intensiven Anstrengungen der Lander mit
gebotener Vorsicht mit den neuesten PISA-Befunden in Beziehung gebracht werden. Dem-
nach zahlt Deutschland zu den wenigen Staaten, denen es seit der ersten PISA-Erhebung
im Jahr 2000 gelungen ist, aus einer mittleren Position heraus Schiilerleistungen zu verbes-
sern. Trotz der insgesamt positiven Entwicklung sind allerdings gerade im Hinblick auf die
Lesekompetenz — ein Bereich, in dem Deutschland trotz einer leichten Verbesserung im Ver-
lauf des letzten Jahrzehnts nur den OECD-Durchschnitt erreicht hat — zusatzliche Forder-

mafllnahmen erforderlich.

Die durch Verwaltungsabkommen zwischen Bund und Landern nach Art. 91b Abs.2 GG ein-
gerichtete Steuerungsgruppe zur Feststellung der Leistungsfahigkeit des deutschen Bil-
dungswesens im internationalen Vergleich zog im Rahmen eines ,Eckpunkte-Papiers” (2011)
aus der Analyse der PISA-Befunde von 2009 den Schluss, dass in Deutschland trotz er-
kennbarer positiver Trends in der Leistungsentwicklung von Jugendlichen nach wie vor zent-
rale Herausforderungen bestehen, die zuklnftig noch an Gewicht gewinnen dirften. Diese
Herausforderungen betreffen insbesondere die sogenannte ,Risikogruppe” derjenigen Schu-
lerinnen und Schiler, die sich im Hinblick auf die Lesekompetenz auf der untersten Kompe-

tenzstufe befinden, also den Lese-Erfordernissen des Alltags im Grunde nicht gewachsen
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sind. Obwonhl der Anteil dieser Teilgruppe seit PISA 2000 von 22.6% auf etwa 18.5% zurtck-
gegangen ist, scheinen aufgrund des demografischen Wandels und den damit zusammen-
hangenden Veranderungen in der Sozialstruktur der Schilerschaft (insbesondere aufgrund
des zu erwartenden deutlichen prozentualen Anstiegs von Schulerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund) innerhalb der nachsten funf bis acht Jahre erhebliche Anstrengungen
von Bund und Landern erforderlich, um den im Rahmen der PISA-Studie festgestellten posi-
tiven Trend nachhaltig zu sichern. Angesichts dieser Herausforderungen ist es nach Auffas-
sung der Steuerungsgruppe wichtig, dass Bund und Lénder die mit der Bewaéltigung dieser
Problemsituation verbundenen Aufgaben in ,gesamtstaatlicher Verantwortung“ angehen (s.
Eckpunkte, 2011, S. 2). Der zentrale Mehrwert einer gemeinsamen Initiative von Bund und
Landern wird u.a. darin gesehen, dass (a) die allgemeine, alltagsintegrierte Sprachstands-
diagnostik und Sprachférderung in der Kindertagesbetreuung wie auch im schulischen Kon-
text weiter verbessert werden kann, (b) Manahmen der Sprach- und Leseférderung sowohl
bei der Vorbereitung auf die Schule als auch in der Schule selbst besser miteinander ver-
zahnt und weiter optimiert werden kénnen und (c) die erforderliche Fortbildung und Weiter-
gualifizierung des padagogischen Personals im Elementarbereich- und in der Schule sowohl
im Hinblick auf MaRBnahmen der Sprach- als auch der von Leseférderung abgestimmt voran-

gebracht werden kdnnen.

2. Beschreibung der Ausgangslage

Bevor genauere Vorschlage fir mogliche Arbeitsschwerpunkte einer gemeinsamen Bund-
Lander-Initiative entwickelt werden, soll zunachst der ,Status quo® der in den einzelnen Lan-
dern eingeleiteten und erprobten MaRnahmen zur Etablierung von Sprachdiagnostik,
Sprachférderung und Lesefdrderung auf Basis der uns verfigbaren Quellen dargestellt und

diskutiert werden.

Eine von Fickermann, Forschner, Kulik und Redder (2011) in Kooperation mit dem Sekreta-
riat der KMK erstellte Ubersicht der Landerriickmeldungen hinsichtlich der Sprachstandser-
hebungen zu Schulbeginn zeigt, dass eine Reihe von Diagnoseverfahren auch im Einschu-
lungszeitraum eingesetzt wird. Der von dieser Autorengruppe eingebrachte Klassifikations-
vorschlag zur Bestimmung sprachlicher Basisqualifikationen wurde vom Konsortium® in leicht

veradnderter Fassung tibernommen. Als phonische Basisqualifikation wird die Wahrnehmung,

Unterscheidung und Produktion von Sprachlauten, Silben und Wortern sowie prosodischer

! Unter Konsortium wird im Folgenden das wissenschaftliche Gremium verstanden, das die Expertise
verfasst hat. Das spater genannte Tragerkonsortium bezeichnet die Institutionen, die fur die Umset-
zung der Bund-Lander-Initiative verantwortlich sind.
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Information verstanden. Sie gilt als unabdingbare Grundlage fiir die sprachliche Kommunika-

tion und wird von den meisten Kindern innerhalb der ersten Lebensjahre erworben. Die se-

mantisch-lexikalische Basisqualifikation betrifft die Erfassung von Wort-, Satz- und Textbe-
deutungen und des sprachlichen Verstandnisses auf Satz- und Textebene. In diesen Bereich
fallt die Ausdifferenzierung des Wortschatzes und die Wortbildung (Morphologie), also die
Erfassung der Struktur komplexer Woérter und die Bildung und Ableitung neuer Warter. Unter
der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation wird der traditionelle Bereich der Gram-

matik verstanden. In den Bereichen Syntax und Flexionsmorphologie erwerben Kinder inner-
halb der ersten sechs Lebensjahre grundlegende Kompetenzen, die in der Schulzeit weiter

verfeinert und erganzt werden. Pragmatische Basisqualifikationen werden zunéchst in der

frhen Interaktion des Kindes mit seinen engsten Bezugspersonen ausgebildet, wobei es
einmal lernt, die Handlungsziele anderer Personen zu erkennen, aber auch dazu fahig wird,
die Sprache zur Umsetzung der eigenen Handlungsziele einzusetzen. Zu diesem Bereich
gehoren unter anderem die Erzahlfahigkeit, die ab einem Alter von etwa drei Jahren be-
obachtbar ist und sich bis ins Schulalter hinein weiterentwickelt, sowie die Fahigkeit zur dya-
dischen Kommunikation. Mit Eintritt in die Schule werden weitere pragmatische Kompeten-
zen erworben, die sich auf die Interaktion mit den Lehrpersonen und den Klassenkameraden
beziehen und die Fahigkeit zum angemessenen Einsatz sprachlicher Mittel in unterschiedli-

chen sozialen Wirklichkeitsbereichen betreffen. Schlie3lich sind noch literale Basisqualifikati-

onen relevant, die im Elementarbereich frihe Kompetenzen im Umgang mit Schrift und Tex-
ten, im schulischen Bereich das Erkennen und Nutzen orthografischer Strukturen beim Le-
sen und Schreiben betreffen.

2.1 MaRnahmen im Elementarbereich

Im Hinblick auf die Forderung der sprachlichen Kompetenzen von Kindern im Elementarbe-
reich lassen sich zwei Diskussionsstrange unterscheiden. Zum einen ist die Unterstiitzung
der Sprachentwicklung eine zentrale Aufgabe der Erziehung, Bildung und Betreuung in Kin-
dertageseinrichtungen, die auf eine lange Tradition zurlickblicken kann. Die Sprachentwick-
lung aller Kinder soll als Teil des Bildungsauftrags der Einrichtungen geférdert werden.
Dementsprechend finden sich in allen Bildungsplédnen? der Lander Hinweise zur Gestaltung
einer sprachférderlichen Umgebung in den Kindertageseinrichtungen. Diese beziehen sich in
der Regel sowohl auf die Herstellung spezieller sprachforderlicher Situationen (z.B. Vorle-

sen, Rollenspiele) als auch auf eine (gezielte) Beachtung der Mdglichkeiten einer Unterstit-

% Der Begriff ,Bildungsplan® wird hier pragmatisch als Obergriff fir die verschiedenen Bildungs-, Erzie-
hungs- oder Orientierungsplane, Rahmenpléne, Bildungsprogramme, Bildungs- und Erziehungsemp-
fehlungen, Vereinbarungen, Rahmenplane oder Leitlinien der Lander verwendet (vgl.
http://www.mbjs.brandenburg.de/media_fast/4113/Synopse_Bildungsplaene.pdf).
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zung der sprachlichen Bildung im gesamten Alltag in einer Kindertageseinrichtung. Gleich-
wohl ist auf empirischer Basis noch zu wenig dariiber bekannt, wie diese Sprachbildung im
Alltag der Kindertageseinrichtungen tatsachlich ausgestaltet wird, und wie sie sich unmittel-
bar und langerfristig auf die sprachliche Entwicklung der Kinder auswirkt. Ebenfalls ist die
Faktenlage im Hinblick auf die Kompetenzen, die das padagogische Fachpersonal fur diese
Sprachbildung besitzt bzw. besitzen sollte, dirftig. Dasselbe gilt fur die Frage, wie der Er-

werb dieser Kompetenzen erfolgreich unterstitzt werden kann.

Der zweite Diskussionsstrang bezieht sich auf Sprachférderansatze oder -programme fir
spezifische Kindergruppen und/oder Kinder mit spezifischem Sprachforderbedarf. In fast al-
len Bundeslandern gibt es entsprechende Programme im Elementarbereich bzw. vor dem
Ubergang in die Grundschule. Allerdings unterscheiden sich diese Angebote der Lander
stark (vgl. Redder et al., 2011, S. 22ff., speziell die tabellarische Zusammenstellung S. 23f.).
In der Regel findet die spezifische Forderung im letzten Jahr vor der Einschulung statt, und
zwar im Anschluss an Sprachstandserhebungen, die haufig bei der um ein Jahr — teilweise
auch um zwei Jahre — vorgezogenen Schulanmeldung durchgefuhrt werden. Der zeitliche
Umfang der Programme reicht von zwei Stunden pro Woche bis zu einer taglichen Foérde-
rung von drei Stunden. Teilweise haben die Programme eine ,unterrichtsahnliche* Struktur.
In manchen Bundeslandern werden Forderprogramme und -materialien entwickelt, die lan-
desweit eingesetzt werden, in anderen haben die Trager der Kindertageseinrichtungen die
Verantwortung fir die Ausgestaltung der konkreten Forderung. Die Adressaten der Sprach-
forderprogramme sind teilweise beschrankt auf Kinder mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch, beziehen sich aber in den meisten Fallen auch auf Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache, die in bestimmten Sprachbereichen Defizite aufweisen. In den meisten Fallen findet
diese spezielle Sprachfoérderung neben bzw. aul3erhalb des lblichen Alltagsgeschehens in
Kindertageseinrichtungen statt, teilweise wird sie aber auch mit dem Alltagsgeschehen ver-
bunden. Neben den landesweit vorgesehenen Modellen gibt es — speziell auch fiir die jinge-
ren Kinder — eine Vielzahl von linguistisch oder padagogisch ausgerichteten Sprachférder-
konzepten (vgl. Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehnbauer, 2007), die in unterschiedli-
chem Umfang in den Kindertageseinrichtungen eingesetzt und unterschiedlich in den Kin-
dergartenalltag integriert werden. Wenngleich die verschiedenen Landerinitiativen einen be-
achtenswerten Umfang einnehmen und das Engagement der Lander in diesem Bereich sehr
zu begrifRen ist, so sind dennoch Qualitat, Umfang und Effizienz der Férderbemihungen in
vielen Féllen wenig spezifiziert und Qualitdt und Effizienz noch nicht hinreichend nachgewie-
sen (s. Redder et al., 2011). Insbesondere fiir die Sprachférdermal3nahmen mit spezifischen
Programmen konnten in den wenigen Studien in Deutschland nicht die erhofften Wirkungen
nachgewiesen werden (vgl. etwa Lisker, 2011; Schéler & Roos, 2010). Dies mag — neben

der moglichen Unwirksamkeit eines Ansatzes — auch daran liegen, dass in vielen Fallen zwar
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die Erzieherinnen fur die Umsetzung einer Férdermal3nahme geschult wurden, allerdings die
Umsetzung selbst nicht kontrolliert bzw. supervidiert wurde, sodass nichts dariber bekannt
ist, wie die FordermalRnahmen in der Praxis realisiert wurden. So weif3 man in vielen Fallen

zu wenig Uber die Qualitéat der Umsetzung. Hier besteht erheblicher Klarungsbedarf.

Im Hinblick auf die Sprachdiagnostik sind ebenfalls zwei Diskussionsstrange zu unterschei-
den. Zum einen werden in den Bundeslandern spezifische sprachdiagnostische Verfahren
eingesetzt (vgl. hierzu die folgenden Ausfihrungen zu den MalRnahmen im Primarbereich).
Zum anderen gibt es eine breite Diskussion um und ein grof3es Angebot an Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren bzw. Portfolios im Elementarbereich (vgl. Viernickel & Volkel,
2009). Gerade an den Nutzen von solchen in den Ublichen Alltag integrierten Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren werden hohe Erwartungen gestellt. Anders als bei punktuell
eingesetzten sprachdiagnostischen Verfahren sollen solche Beobachtungs- und Dokumenta-
tionsverfahren den padagogischen Fachkréaften unmittelbar helfen, sprachforderliche Bedarfe
und MalRBnahmen aus den Beobachtungen abzuleiten und umzusetzen. Allerdings ist wenig
Uber die Gite der eingesetzten Verfahren (Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat) bekannt.
Trotz aktueller Bemuhungen hier Abhilfe zu schaffen, besteht ein erheblicher Klarungsbe-
darf: Die Entwicklung bzw. Validierung von unaufwendigen Beobachtungsverfahren fir die
Hand der padagogischen Fachkrafte muss weitgehend noch als eine nicht hinreichend be-

waltigte Aufgabe betrachtet werden.

Sprachstandsdiagnostik und Sprachférderung haben mittlerweile Eingang in die Ausbil-
dungsplane fir elementarpadagogische Fachkréfte gefunden. Zahlreiche und z.T. umfang-
reiche Fort- und Weiterbildungen werden durch die Trager bzw. externe Einrichtungen ange-
boten und von vielen Fachkraften wahrgenommen. Einen wesentlichen Beitrag zur Quali-
tatsentwicklung und -sicherung leisten — neben zahlreichen Aktivitdten auf der Lander- und
Kommunalebene — die Weiterbildungsinitiative Frilhpadagogische Fachkrafte (WIFF; Projekt
des BMBF und der Robert Bosch Stiftung in Zusammenarbeit mit dem Deutschen Jugendin-
stitut, seit 2009) und die Bundesinitiative Offensive Friihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas
Sprache und Integration (BMBF; seit 2011).

2.2 Sprachstandsdiagnostik beim Ubergang vom Elementarbereich zur Grund-

schule

Im Hinblick auf die Situation zu Sprachstandsdiagnostik und Sprachférderung liefert der im
Juni 2011 erschienene Bericht des Hamburger Zentrums zur Unterstiitzung der wissen-
schaftlichen Begleitung und Erforschung schulischer Entwicklungsprozesse (ZUSE) von

Redder et al. (2011) eine ausfiihrliche Ubersicht, die wenig spater durch eine Auswertung
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einer Landerabfrage zu Sprachstandserhebungen im Kindergarten und beim Ubergang in die
Schule erganzt wurde (Fickermann et al., 2011). Demzufolge werden neben nicht-normierten
Verfahren auch zahlreiche standardisierte und normierte Erhebungsverfahren zur Feststel-
lung von sprachlichen Kompetenzen bei Kindern im Ubergang vom Elementarbereich zur

Grundschule eingesetzt.

Insgesamt zeigen die verfligbaren Ubersichten eine groRe Heterogenitat in der Vorgehens-
weise der Lander im Hinblick auf die Erfassung sprachlicher Fahigkeiten zu Schulbeginn.
Vielfach besteht eine Teilnahmepflicht fur alle Kinder. In den meisten Landern wird der Ein-
satz sprachdiagnostischer Verfahren kurz vor oder um den Einschulungszeitpunkt landesweit
geregelt. Meist wird ein Verfahren pro Bundesland eingesetzt, wobei hier Bayern mit zwolf
wahlweise moéglichen Verfahren eine Ausnahme darstellt. Die Verfahren werden in der Regel
entweder in der Kita durch die Erzieherinnen oder in der Grundschule durch Lehrkréafte
durchgefihrt, in wenigen Fallen aber auch von den Gesundheitsdmtern der Lander. Nur drei
der zu Schulbeginn verwendeten Sprachstandserhebungsverfahren (Delfin 4, SISMIK und
HAVAS 5) kommen in mehr als einem Land zum Einsatz. Da die Rickmeldungen zum Zeit-
aufwand nicht eindeutig zu interpretieren sind, lasst sich lediglich sehr allgemein konstatie-
ren, dass sie pro Kind zwischen 10 und 60 Minuten in Anspruch nehmen (es ist nicht immer
klar, ob sich die Angaben auf Durchfiihrung und Auswertung oder auf beide Aspekte bezie-
hen). Eine tabellarische Ubersicht bei Redder et al. (2011, S. 16) iiber die Sprachstands-
erhebungsverfahren, die kurz vor oder zum Einschulungszeitpunkt durchgefuhrt werden,
zeigt, dass in den Verfahren alle Basisqualifikationen Uberprift werden, aul3er der literalen
Basisqualifikation. Kein Verfahren allerdings testet alle Basisqualifikationen. Insgesamt wer-
den in der Ubersicht in Redder et al. (2011, S. 100ff) 100 verschiedene diagnostische Ver-
fahren aufgefuhrt. Dazu z&ahlen insbesondere Tests zur Lautverarbeitung und zur phonologi-
schen Bewusstheit, zur Funktionstiichtigkeit des phonologischen Arbeitsgedachtnisses und
zum Wortschatz, zur Benennungsflexibilitat und -geschwindigkeit wie auch zum Sprachver-
stehen. Nur sehr wenige Tests, wie der von Redder et al. noch nicht erfasste Test LiSe-DaZ
(Schulz & Tracy, 2011), berticksichtigen in der Uberpriifung des Deutschen gezielt die unter-
schiedlichen Lernausgangslagen einsprachig und mehrsprachig aufwachsender Kinder.
Auch die Uberprifung der Erstsprachen wird nur in wenigen Verfahren angestrebt, u.a. in
HAVAS 5 (Reich & Roth, 2002), das als Erstsprachen Polnisch, Portugiesisch, Russisch,
Spanisch, Italienisch und Tirkisch berticksichtigt. Redder et al. (2011) merken an, dass die
Vielzahl verwendeter Verfahren nicht dariiber hinwegtauschen darf, dass deren theoretische
Fundierung wie auch empirische Uberpriifung und psychometrische Absicherung sehr unter-

schiedlich ausfallt.
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2.3 Sprachstandsdiagnostik und -férderung im Primar- und Sekundarstufen-

bereich

Die Anzahl der in der Grundschule verwendeten Verfahren fallt mit insgesamt 57 Tests deut-
lich niedriger aus, scheint aber immer noch beachtlich. Mehrheitlich werden Verfahren zu
phonischen, lexikalisch-semantischen, morphologisch-syntaktischen und (besonders haufig)
zu literalen Basisqualifikationen eingesetzt. Es dominieren dabei deutsche Schultests zum
Lesen und zum Rechtschreiben. Insgesamt neun Lander geben an, dass Sprachstands-
erhebungen durchgefihrt werden (in vier Landern fur bestimmte Gruppen, etwa Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache verpflichtend). In acht Landern werden Fachkrafte zu diesem
Zweck speziell ausgebildet, wobei die Ausbildung meist in unterschiedlichem Umfang in das

Lehramtsstudium integriert ist.

Im Unterschied zur Situation im Elementar- und Primarbereich sind fir Schilerinnen und
Schuiler der Sekundarstufe | bislang so gut wie keine Verfahren zur Sprachstandsdiagnostik
entwickelt worden; die meisten verfligbaren Instrumente sind zur Erfassung literaler Basis-
qualifikationen gedacht. Hierfir scheint Redder et al. (2011) zufolge die Annahme verant-
wortlich zu sein, dass die meisten Schilerinnen und Schiler eines Altersjahrgangs nach dem
Ubergang in die weiterfilhrenden Schulformen als sprachlich voll ausgebildet gelten konnten,
also keine weitere Sprachdiagnostik erforderlich sei. Fur die verbleibende Pro-blemgruppe
mit erkennbaren sprachlichen Defiziten sollten spezifische Férdermal3nahmen im Rahmen
des Deutschunterrichts initiiert oder die Schilerinnen und Schiler sonderp&dagogischen
Malnahmen zugefiihrt werden. Als Zielgruppe von Sprachstandserhebungen jenseits des
Primarbereichs verbleiben demnach lediglich Schiilerinnen und Schiler mit nicht-deutscher
Erstsprache. Es verwundert von daher wenig, dass die Mehrzahl der Sprachstandserhe-
bungen fir Schilerinnen und Schuiler ab der 5. Jahrgangsstufe aus Tests besteht, die fur
das Deutsche als Zweitsprache oder Fremdsprache entwickelt wurden. Nur wenige andere,
meist forschungsmotivierte Verfahren wie etwa die C-Tests (Liickentests) und Varianten der
Profilanalyse ergénzen diese Tests. GrieBhaber (2012) hebt in diesem Zusammenhang al-
lerdings hervor, dass beim Ubergang auf die Sekundarstufe die etwa mit einem C-Test ermit-

telten Sprachkenntnisse eine wichtige Rolle spielen.

Die Ubersicht zu den einschlagigen Tests bei Redder et al. (2011) macht deutlich, dass von
den insgesamt 29 aufgelisteten Verfahren etwa die Halfte (14) fir Probanden mit Migrations-
hintergrund konzipiert wurde. Eine Reihe von sprachdiagnostischen Instrumenten fir den
Einsatz bei Kindern und Jugendlichen wurden dabei im Rahmen des Programms ForMig
entwickelt (Gogolin et al., 2011). Dazu ist etwa das Beobachtungsinstrument ,Niveaube-
schreibungen Deutsch als Zweitsprache® zu zahlen, das flr die Primar- und Sekundarstufe
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entwickelt wurde und sich an den Bildungsstandards der KMK fir das Fach Deutsch orien-
tiert. Fur den Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich wurde das profilanalytische In-
strument ,FORMIG-Tulpenbeet” konstruiert, das Fahigkeiten des Textschreibens erfasst und
in den Sprachen Deutsch, Turkisch und Russisch vorliegt. Ebenso wie das im Rahmen von
FORMIG entwickelte Verfahren ,Bumerang“ versucht das Instrument ,Tulpenbeet®, vor dem
Hintergrund einer bildungssprachlichen Kompetenzerwartung textartspezifische Fahigkeiten
zu entwickeln, wobei Aspekte der literalen, lexikalisch-semantischen und pragmatischen Ba-
sisqualifikationen kombiniert werden (Gogolin et al., 2011). Insgesamt sechs Lander geben
an, dass es im Ermessen der Schulen liegt, Erhebungsverfahren meist fur auffallige Schiile-
rinnen und Schuler und solche mit Migrationshintergrund durchzufiihren. Etwa die Héalfte der
Lander bildet im Rahmen des Studiums oder in Fortbildungen fur die Erhebung des Sprach-

standes aus (vgl. Redder et al., 2011).

Im Hinblick auf die Sprachférderung lasst sich feststellen, dass die in allen Bundeslandern
beobachtbaren Forderansétze sich vor allem auf den Elementarbereich konzentrieren. Den-
noch gilt, dass die Sprachforderung schon immer zum schulischen Bildungsauftrag gehort
hat. Wie Redder et al. (2011) herausstellen, ist sie von daher integrierter Bestandteil des
Regelunterrichts der Primar- und Sekundarstufe, sodass bisher nur Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache zusatzliche Kurse absolvieren kénnen. In einigen Bundeslandern wurden in
den letzten Jahren zumeist im Rahmen des FORMIG-Programms neue Konzepte der Sprach-
forderung erarbeitet, die schwerpunktmafig bei Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund eingesetzt wurden. Hier unterstiitzen und beraten sogenannte ,Sprachkoordina-
toren®, ,Sprachlernberater und ,Fortbildungskoordinatoren* als neue Akteure die Lehrkrafte
aus Grund-, Haupt- und Gesamtschulen sowie aus Realschulen und Gymnasien bei der
Sprachférderung. Fir den Primarbereich geben mehr als die Halfte der Bundeslander (11)
an, dass Lehrkréafte (meist im Rahmen ihres Studiums) fir die Sprachférderung ausgebildet
werden. Zuséatzlich werden in den meisten L&ndern regelm&Rig Fort- und Weiterbildungen
angeboten. Es ist hier allerdings durchaus das Problem gegeben, dass die Fort- und Weiter-
bildungsangebote zunehmend mehr auf Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund
fokussieren und die generelle Sprachférderung aller Kinder und Jugendlichen aus dem Blick
gerat.

2.4 Lesediagnostik und -férderung im Primar- und Sekundarstufenbereich

Was die Lesediagnostik im Primar- und Sekundarbereich angeht, so wurde schon bei der
Erérterung von Instrumenten zur Erfassung literaler Basisqualifikationen darauf verwiesen,

dass fir beide Schulbereiche mittlerweile eine Reihe standardisierter und normierter Verfah-
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ren zur Verfligung steht. Es bleibt jedoch meist den Schulen Uberlassen, in welchem Umfang

und fir welche Teilgruppen diese Verfahren eingesetzt werden.

Im Hinblick auf die Leseférderung kann die Situation anhand einer neueren Ubersicht des
Schulausschusses (2011) fur Malinahmen zur Lese- und Sprachférderung in den Landern
genauer beurteilt werden. Vielfaltige Leseférdermal3inahmen im Primarbereich werden von
allen Bundeslandern berichtet. Das Angebot reicht von Leseecken im Klassenzimmer Uber
Lesepaten, die Projekte ,LeselLust’ und ,Lesezeit”, Materialmappen, Buchvorstellungen, Ko-
operationsprojekte mit der Stiftung Lesen, Autorenlesungen und Lesewettbewerbe hin zu
dem gemeinsamen KMK-Projekt ,ProLesen®. Fur die Sekundarstufe ergibt sich ein dhnliches
Bild, wobei hier einerseits vergleichsweise mehr unterrichtliche Aktivitdten erwahnt werden,
andererseits aber auch aul3erschulische Akteure wie Lesepaten, Lesescouts oder Lesekoor-
dinatoren einen grof3eren Einfluss zu haben scheinen. Als gemeinsame Initiative von Tharin-
gen und Brandenburg wird das Instrument ,Lesenavigator” benannt, und als relativ umfas-
sende MalRnahme kann auch das Projekt ,Niemand zurlicklassen — Lesen macht stark” des
Landes Schleswig-Holstein gelten, das flachendeckend fir die Klassenstufen 5 bis 10 einge-

setzt wird.

Die Vielfalt der Forderansatze macht deutlich, dass sich in allen Bundeslandern in puncto
Lesefdrderung einiges tut. Es tUberwiegen aber landerspezifische Aktivitdten. Schlie3lich wird
nur in vergleichsweise wenigen Fallen von Ergebnisprifungen berichtet, sodass auch in die-
sem Bereich wenig darliber bekannt ist, wie gut die Ziele dieser FordermalRnahmen tatséach-
lich erreicht werden. Auch bei den komplex angelegten Programmen, wie etwa SINUS oder
FORMIG, fallt auf, dass weitgehend ohne Kontrollgruppen gearbeitet wurde und Effekte der

Malnahmen also eher vorsichtig interpretiert werden mussen.

Im Hinblick auf MaBnhahmen und Instrumente in der Lehrerbildung verweisen die meisten
Bundeslander auf die Ausbildung im Rahmen der Lehramtsstudiengénge, weiterhin auf kon-
tinuierliche Angebote in der regionalen und Uberregionalen Lehrerfortbildung. Einige Studi-
enplane beinhalten dabei explizit Deutsch als Zweitsprache als Pflichtmodul sowie Hauptse-
minare zur Entwicklung und Forderung von Lesekompetenzen. Insgesamt ergibt sich der
Eindruck, dass der Ausbildungsschwerpunkt in Sachen Leseférderung im Studium zu sehen
ist, erganzt durch praxisrelevante Angebote in der Lehrerfortbildung. Wenn auch das Ausbil-
dungsangebot zwischen den einzelnen Landern stark variiert, lasst sich dennoch allgemein
konstatieren, dass Wirksamkeitsprifungen der unterschiedlichen MalRnahmen weitgehend

fehlen.
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3. Auftrag fur die Expertise und Arbeitsweise des Konsortiums

3.1 Auftrag

Bund und Lander haben den Verfassern des vorliegenden Dokuments am 29.11.2011 den
Auftrag erteilt, eine Expertise zu erstellen, die beschreibt, wie Sprachférderung, Sprachdiag-
nostik und Leseférderung in Deutschland systematisch weiterentwickelt werden kénnen. Die
Expertise ist eine unabhangige wissenschaftliche Stellungnahme. Angesichts der Verande-
rung in der Zusammensetzung der Schulerschaft aufgrund des demographischen Wandels
wird es als erforderlich erachtet, die Aktivitaten in diesen Bereichen zu optimieren, um den in
PISA beobachteten positiven Trend in der Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und
Schilern in Deutschland zu sichern. Wie bereits dargestellt werden in den Landern bereits
erhebliche Anstrengungen unternommen, um Kinder und Jugendliche in ihrer Sprach- und
Lesekompetenzentwicklung zu unterstitzen. Uber die Wirksamkeit der verschiedenen An-
satze der Forderung ist jedoch noch zu wenig bekannt. Vor diesem Hintergrund soll nach
einem von Bund und L&andern verfassten Eckpunktepapier das Ziel verfolgt werden, in einer
gemeinsamen Initiative Wege zu finden, wie die bestehenden Ansatze konzeptuell gebin-
delt, auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse weiterentwickelt und in ihrer Effekti-

vitat geprift werden kdnnen.

Nach dem Eckpunktepapier ist geplant, in der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern
den Elementarbereich, den Primarbereich und die Sekundarstufe | einzubeziehen. Ziel soll
sein, eine sprachwissenschaftlich und didaktisch bzw. p&dagogisch fundierte, kontinuierliche
Sprach- und Leseférderung sowie eine darauf abgestimmte Diagnostik (formativ und sum-
mativ) und Qualifizierung des p&dagogischen Personals zu gewéhrleisten. Die Forder-
vorschlage sollen bestehende Aktivitaten aufgreifen, modular angelegt sein und im Rahmen
der Initiative sowohl formativ als auch summativ sowie vergleichend evaluiert werden. Wei-
terhin ist vorgesehen, dass durch flankierende Forschungsaktivitdten gezielt Erkenntnisse
generiert werden, die als Grundlage fiur die weitere Optimierung der Forderung erforderlich

sind und maglichst unmittelbar in diese einflieRen sollen.

Diesen Eckpunkten folgend wird in der vorliegenden Expertise fur die verschiedenen Bil-
dungsetappen jeweils eine Reihe von Prinzipien der Sprachférderung (z.B. ,gezielte alltags-
integrierte Sprachbildung“ im Elementarbereich oder ,intensive sprachstrukturelle Férderung®
im Primarbereich) identifiziert, die wissenschaftlich fundiert sowie in sich kohéarent sind und
die in unterschiedlicher Weise bereits in den Landern umgesetzt werden. Diese Prinzipien
bzw. Anséatze und ihre jeweiligen theoretischen und empirischen Fundierungen werden in

Form von Modulen beschrieben. Weiterhin wird skizziert, wie padagogisches Personal quali-
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fiziert werden muss, um den jeweiligen Ansatz entsprechend der in den Modulen skizzierten
Konzeption umzusetzen. Dabei wird im Sinne der Kontinuitat der Férderung auch darauf ein-
gegangen, in welcher Weise die Module jeweils an die Module friherer Bildungsetappen
anknipfen bzw. welche spezifischen Anforderungen der jeweiligen Bildungsetappe sie auf-
greifen. Weiterhin werden exemplarische Tools aufgefuhrt, die fur die Umsetzung des jewel-
ligen Ansatzes geeignet sein konnen und ebenfalls bereits in einzelnen Landern zur Anwen-
dung kommen. Der Fokus liegt dabei auf der Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen,
die fur eine erfolgreiche Bildungslaufbahn (v.a. Einstieg in die Anfangsphase schulischen
Lernens und Erreichung der Bildungsstandards der KMK) erforderlich sind. Diese sogenann-
ten Tools, d.h. Werkzeuge/Instrumente fir die Umsetzung der FordermalRnahmen, werden je
nach Modul und Bildungsetappe entweder integriert in den Alltag bzw. in den Regelunterricht
oder im Sinne einer kompensatorischen Férderung eigens mit bestimmten Gruppen von Kin-
dern oder Jugendlichen umgesetzt. Auch die in den Alltag bzw. Regelunterricht integrierte
Forderung erfolgt grundséatzlich gezielt. Diese beiden Verfahrensweisen werden nicht als
einander ausschlief3end betrachtet, sondern es wird vielfach sinnvoll oder sogar erforderlich
sein, sie miteinander zu kombinieren. Dies wird durch die vorgeschlagene Modulstruktur er-

maoglicht.

Die in den Modulen beschriebenen Prinzipien sind sowohl fiir die Férderung von Deutsch als
Erstsprache als auch fir die Forderung von Deutsch als Zweitsprache geeignet, wobei teil-
weise bei der Umsetzung der Foérderung in Abhangigkeit von der Herkunftssprache der Kin-
der Anpassungen vorgenommen werden mussen (z.B. beim Modul ,intensive sprachstruktu-
relle Férderung” im Primarbereich). In einzelnen Modulen ist es zudem maoglich, die Erst-
sprachen der Kinder einzubeziehen, etwa wenn Lehrkréfte, die tber die hierfiir notwendigen
Sprachkenntnisse verfligen, Kinder auf Unterschiede in bestimmten strukturellen Merkmalen
zwischen den Sprachen aufmerksam machen. Die gezielte Férderung mehrsprachiger Kom-
petenzen (Férderung der Erstsprachen mehrsprachig aufwachsender Kinder oder frihes
Fremdsprachenlernen im Elementar- und Primarbereich) z&hlt nicht zu den Zielen des Pro-
gramms und wird daher in dieser Expertise nicht berticksichtigt. Die Offenheit der Module
ermdglicht es, dass fortlaufend neue Tools, die mit dem jeweiligen Forderprinzip kompatibel
sind, eingespeist werden kdnnen. Diese Modulstruktur erlaubt es den Landern, MalRnahmen,
Instrumente, Verfahren und Materialien untereinander auszutauschen und gemeinsam zu
nutzen. Der vom Tragerkonsortium einzurichtende und zu pflegende zentrale Server ist dafur
die interaktive Informations- und Austauschplattform (s. Abschnitt 5). Damit kann auch ge-
wabhrleistet werden, dass die Ausgestaltung der Forderung in einem engen Praxisbezug er-

folgt.
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Die vorliegende Expertise ist nach bildungsbiografisch geordneten Handlungsfeldern geglie-
dert. Die Herausforderungen in den jeweiligen Handlungsfeldern unterscheiden sich auf-
grund des unterschiedlichen Alters und Entwicklungsstandes der Kinder bzw. Schiler und
Schulerinnen und der sehr unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen und An-
forderungen. Diagnose und Forderung haben in spezifischer Weise auf diese Herausforde-
rungen zu antworten. Die Expertise schlagt innerhalb der Handlungsfelder alters-, entwick-
lungs- und institutionsgerechte Antworten vor, die theoretisch begriindet, moglichst empirisch
bewéahrt und in den Modulen koharent aufeinander bezogen sind. Die Orientierung an der
theoretischen Konzeption der Module wird das verbindende Merkmal aller innerhalb der
Bund-Lander-Initiative zu evaluierenden Programme und Maflinahmen sein, das fur konzep-

tuelle Kohérenz sorgt.

Der die Handlungsfelder verbindende Grundgedanke ist die Leitidee der von Bund und Lan-
dern vorgeschlagenen Initiative, namlich Sprachférderung, Sprachdiagnose und Leseforde-
rung zu entwickeln, die bildungsbiografisch ausgerichtet ist und rechtzeitig dann in alters-
und entwicklungsangemessener Form zur Verfugung steht, wenn individuelle Bedarfe auftre-
ten. Die konsequente Realisierung einer bildungsbiografisch, an der individuellen Person
ausgerichteten Forderung ist eine Herausforderung fiir die padagogische Praxis. Die Bund-

Lander-Initiative kann dafir Orientierung und bewéhrte Werkzeuge anbieten.

Das Konsortium hat sich in ihrer Arbeit an den von der Steuerungsgruppe zur Feststellung
der Leistungsfahigkeit des deutschen Bildungswesens im internationalen Vergleich be-
schlossenen Eckpunkten, insbesondere an den darin festgelegten zwolf Leitlinien orientiert.
Gleichzeitig mochte das Konsortium aber auch auf die Grenzen des von ihr akzeptierten Auf-

trags hinweisen.

(1) Das Konsortium legt mit ihrer Expertise eine wissenschaftlich begriindete Skizze fir
die inhaltliche und organisatorische Gestaltung einer Bund-L&nder-Initiative zur
Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung vor. Die Expertise beschreibt
einen moglichen Rahmen fir eine Initiative, ersetzt aber nicht das Arbeitsprogramm
eines Tragerkonsortiums. Die inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung der Zu-
sammenarbeit der Beteiligten, der zentralen Unterstiitzungsmaflinahmen, der Qualifi-
kation von Personen, der Vorbereitung der Evaluation und der Qualitdtssicherung
sowie die Ermittlung der Anschlussfahigkeit an bestehende landerspezifische Pro-

gramme und Strukturen sind Gegenstand des Arbeitsprogramms, nicht der Expertise.

(2) Bei der Beschreibung von bereits eingefiihrten Verfahren und MaRnahmen der Lan-
der und kommunalen und freien Trager, die in die neue Initiative eingebracht werden

kénnten, muss sich das Konsortium auf vorhandene Zusammenstellungen und Vor-
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3)

(4)

arbeiten der Lander verlassen. Es ist nicht Aufgabe des Konsortiums, neue Recher-
chen anzustellen. Das Konsortium hat sich aber sehr wohl einen systematischen und
genauen Uberblick tber alle verfligbaren Untersuchungen zur Wirksamkeit von In-

strumenten und MalRnahmen verschafft.

Das Konsortium legt in seiner Expertise — wie erbeten — eine Kostenkalkulation fir
die zentrale Infrastruktur und die zentralen MalRnahmen vor. Berlicksichtigt werden
Kosten, die notwendig sind, um das Gesamtvorhaben zu koordinieren, die Lander,
Trager und Verbinde bei der Antragstellung aktiv zu unterstiitzen, Koordinatoren und
Koordinatorinnen sowie Multiplikatoren und Multiplikatorinnen zu qualifizieren und mit
der Gesamtkonzeption des Programms vertraut zu machen, den Austausch zwischen
den Beteiligten zu organisieren, einen zentralen Server als interaktive Informations-
und Kommunikationsplattform einzurichten und zu pflegen und die Lander bei der
Ubertragung erfolgreicher Programme in die Flache zu beraten und zu unterstitzen.
Das Konsortium kalkuliert ebenfalls die notwendigen Kosten fiir die Evaluation der
ausgewahlten Programme und MalBhahmen (Eckpunkte, 2011, S. 9). Das Konsortium
sieht sich jedoch auf3er Stande und betrachtet dies ausdricklich auch nicht als seine
Aufgabe, Kosten fiir die Durchfihrung noch unbekannter Mal3nahmen und Program-
me zu schatzen, um sie zentralen Aufwendungen gegenzurechnen. Dies ist im jetzi-
gen Planungsstand nicht mdglich. Es unterbreitet jedoch einen Verfahrensvorschlag,
wie die Gegenrechnung erfolgen konnte (s. Abschnitt 5.6.2). Die Gegenrechnung

selbst kann nicht Sache des Konsortiums sein.

Das Konsortium ist gebeten worden, Vorstellungen zu entwickeln, wie weiterentwi-
ckelte Forderansatze nach Bewéhrung in die Flache getragen werden kdnnten (Eck-
punkte, 2011, S. 9). Angesichts der Unterschiedlichkeit der Infrastrukturbedingungen
von Landern und Trégern, der Unterschiedlichkeit der bereits umgesetzten Mal3nah-
men und Programme und deren Entwicklung, sowie der unterschiedlichen politischen
Prioritaten der Lander kann es keinen einheitlichen Weg der Umsetzung geben. Alle
Malnahmen missen regional und lokal passgerecht zugeschnitten werden. Dazu
sind nur Lander und Trager in der Lage. Insofern verbietet sich ein einheitlicher Vor-
schlag des Konsortiums. Das Konsortium entwickelt jedoch Verfahrensvorschlage,
wie der Gang in die Flache schon wahrend der Laufzeit der Initiative vorbereitet und

durch das Tragerkonsortium unterstitzt werden kdnnte.
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3.2 Arbeitsweise des Konsortiums

Das interdisziplinar zusammengesetzte wissenschaftliche Konsortium nahm Anfang Januar
2012 seine Arbeit auf. In Absprache mit Bund und Landern wurde zudem fir jeden anvisier-
ten Bildungsbereich jeweils eine erfahrene Person aus der padagogischen Praxis rekrutiert.
Fur den Elementarbereich konnte Frau Dipl.-Pad. Dorte Utecht (Fortbildungsreferentin Aus-
und Fortbildung der Vereinigung Hamburger Kindertagesstatten GmbH) gewonnen werden.
Den Primarbereich reprasentierte Frau Dr. Karin von Bilow (Grundschullehrerin in Min-
chen), wahrend Heinz Klein (Schulleiter der Martin-Luther-Schule in KoIn) als Praxisvertreter
fur die Sekundarstufe | fungierte. Die genannten Personen aus der padagogischen Praxis
waren bei den Sitzungen des Gremiums prasent und kommentierten die vom Konsortium

vorgeschlagenen MalRnahmen zur Umsetzung der Ziele aus ihrer Perspektive.

Da flr die Erstellung der Expertise lediglich sechs Monate angesetzt waren und der ambitio-
nierte Zeitplan eine sehr engagierte Arbeit im Konsortium erforderte, wurden in der Zeit von
Anfang Januar bis Mitte Juli 2012 insgesamt sieben Plenumssitzungen abgehalten, ergénzt
durch weitere Treffen in kleineren Arbeitsgruppen. Im April und im Juni 2012 wurden zusatz-
liche Sitzungen mit dem von Dr. Thomas Greiner (BMBF) geleiteten Begleitgremium der Bil-
dungsverwaltung durchgefuhrt, in denen der Fortschritt der Arbeit des Konsortiums vorge-

stellt und vom Begleitgremium kritisch und konstruktiv kommentiert wurde.

Um den Forschungsstand in den Bereichen Sprachdiagnostik, Sprachférderung und Le-
seforderung moglichst umfassend darstellen zu kénnen, wurden vom wissenschaftlichen
Konsortium insgesamt vier externe Gutachten eingeholt. Frau Prof. Solveig Chilla (PH Hei-
delberg) verfasste ein Gutachten zu Ansatzen der Sprach- und Leseférderung im sonderpa-
dagogischen Bereich. Frau Prof. Sabine Martschinke (Institut fir Grundschulforschung der
Universitat Erlangen-Nurnberg) erstellte ein Gutachten zu Anséatzen der Lesefdérderung in der
Grundschule, und Dr. Maik Philipp vom Zentrum Lesen der Fachhochschule Nordwest-
schweiz in Aarau lieferte einen Uberblick tber evidenzbasierte Leseférderansatze in interna-
tionaler Perspektive. Prof. Wilhelm Griel3haber vom Sprachenzentrum der Universitat Mins-
ter erstellte ein Gutachten zu erfolgreichen SprachférdermaRnahmen und effektiven Unter-
richtskonzepten in der Sekundarstufe I. Alle Gutachten wurden dankenswerterweise bis Mai
2012 erstellt und konnten demnach in den Ausfihrungen zum Stand der Forschung in der

vorliegenden Expertise verarbeitet werden.

Das Uberaus engagierte Zusammenwirken der verschiedenen an der Expertise-Erstellung
beteiligten Personengruppen machte es maoglich, dass der anfangs als nur sehr schwer rea-

lisierbar eingestufte Zeitplan eingehalten werden konnte.
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4. Handlungsfelder

4.1  Allgemeine Leitlinien

Der Anspruch des vom Konsortium in dieser Expertise vorgelegten Vorschlags fur ein ge-
meinsames Programm von Bund und Landern zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und
Lesefdrderung ist es, MaBhahmen entsprechend der Modulkonzeption auszuwahlen, weiter-
zuentwickeln, durchzufihren und zu evaluieren, die eine durchgangige wirksame Forderung
von Kindern vom Beginn institutioneller Betreuung bis zum Ende der Sekundarstufe | in den
fur den individuellen Bildungserfolg zentralen sprachlichen (und schriftsprachlichen) Kompe-
tenzen erlauben. Angesichts der Komplexitat des anvisierten Kompetenzbereiches, des gro-
Ren Altersspektrums sowie der gegenwartigen Forschungslage ist dieser Anspruch sehr
hoch. Das Konsortium hat daher eine Reihe von Leitlinien fir die Auswahl konkreter Modul-
vorschlage fur das Programm formuliert. Die spezifischen Leitlinien fir den Elementar-, den
Primar- und den Sekundarstufenbereich finden sich in den Abschnitten 4.2.2, 4.3.3 und 4.4.3
dieser Expertise. Zusatzlich zu diesen spezifischen Leitlinien hat sich das Konsortium auf
einige allgemeine Leitlinien verstandigt, die einerseits bereits bei der Abfassung dieser Ex-
pertise bericksichtigt wurden und andererseits auch bei den Auswahlentscheidungen inner-
halb des vorgeschlagenen Programms als Kriterien herangezogen werden sollten (vgl. Kap.
5). Dem Einhalten dieser Leitlinien kommt entscheidende Bedeutung fiir die Qualitatssiche-

rung und damit flir den langerfristigen Erfolg des vorgeschlagenen Programms zu.

Im Einzelnen handelt es sich um folgende allgemeinen Leitlinien, die koh&rent tUber alle Bil-

dungsstufen entwickelt werden:

(a) Die zum Einsatz kommenden diagnostischen Verfahren und Forderansatze sollen
theoretisch fundiert sein.

(b) Darliber hinaus sollen sie zentralen wissenschaftlichen Gutekriterien genigen; d.h.
die diagnostischen Verfahren sollen die Kriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Va-
liditat (moglichst auch der Normierung) erfullen; fur die FordermaRnahmen soll die
potentielle Wirksamkeit zumindest theoretisch plausibel sein.

(c) Sprachdiagnostik bzw. Sprachstandsfeststellung dient der Identifikation von Kindern
mit spezifischem Sprachférderbedarf. Wird ein solcher festgestellt, dann ist es unver-
zichtbar, auch die entsprechenden SprachférdermalRnahmen durchzufihren. Daraus
folgt, dass Sprachdiagnostik nur mit dem Ziel der Sprachférderung durchgeftihrt wird.

(d) Die Praktikabilitdt und Handhabbarkeit der zum Einsatz kommenden diagnostischen
Verfahren und Férderansatze soll méglichst hoch sein, um die Wahrscheinlichkeit ei-

ner erfolgreichen Implementierung in der Flache zu erhéhen.
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(e) Auch wenn sprachliche Férderung durchaus ,indirekt* erfolgreich sein kann, soll ein
Schwerpunkt bei direkten sprachlichen (inkl. schriftsprachlichen) Interventionen lie-
gen, deren Wirkungsintensitat und -extensitat durch eine Einbettung in bereichsspezi-
fische Inhalte (z.B. Alltagsthemen, Unterrichtsinhalte) und eine Anreicherung durch
transferforderliche Elemente (z.B. metasprachliche Reflexionen) sicher zu stellen ist.

Alltags- bzw. unterrichtsintegrierte Forderung wird in allen Bereichen als ein Schwerpunkt
gesetzt. Darliber hinaus werden auf allen Bildungsetappen Module formuliert, die zuséatzlich
spezifische Probleme von Kindern mit potenziellen Problemkonstellationen fir den Sprach-
erwerb in den Blick nehmen. Hierzu gehoéren vorrangig Kinder, die beim Erwerb der Zweit-
sprache Deutsch zusatzliche Unterstiitzung bendtigen, die jedoch nicht zwingend spezifisch
sein muss (vgl. Kap. 4.3.1). Notwendigkeiten spezifischer Férderung werden in den Modulen

gesondert gekennzeichnet.

Die Module bieten zudem die notwendigen Anknupfungsmdoglichkeiten fur bereits bestehen-
de MaBBnahmen zur Sprach- und Leseférderung, die den jeweils beschriebenen Problem-
konstellationen zugeordnet werden kénnen. Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass
die in den Eckpunkten geforderte Weiterentwicklung bestehender Malinahmen der Sprach-
und Leseférderung auf Grundlage belastbarer wissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgt (Eck-
punkte, 2011, S. 8).

Die folgende Grafik gibt eine Ubersicht tiber die im Folgenden beschriebenen Module. Dabei
wird ersichtlich, dass es Bildungsetappen Ubergreifende Zusammenhange in der (schrift-)
sprachlichen Bildung und Forderung gibt, andererseits aber auch etappenspezifische Be-

sonderheiten.
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Fokus aller FérdermaRnahmen ist die “Bildungssprache Deutsch”. Bildungssprache unter-
scheidet sich von der sogenannten Umgangs- oder Alltagssprache durch ein hohes Maf3 an
konzeptioneller Schriftlichkeit und zeichnet sich durch ein spezifisches Inventar an lexikali-
schen, morphosyntaktischen und textlichen Mitteln aus. Im Kontext dieser Expertise wird der
Begriff Bildungssprache zusatzlich mit der Konnotation der deutschen Sprache als die leiten-
de Sprache unseres Bildungssystems gebraucht. Gerade angesichts der Tatsache, dass
mittlerweile fur fast jedes dritte Kind in den deutschen Bildungsinstitutionen des Elementar-,
Primar- und Sekundarstufenbereichs | die deutsche Sprache Zweitsprache (oder gar Dritt-
sprache) ist, spielt dies fur das vorgeschlagene Programm eine grof3e Rolle. Neben dieser

Begriffsfestlegung ist es notwendig, die Begriffe "sprachliche Bildung", "Sprachférderung”

und "Sprachtherapie" zu definieren.

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fur alle Kinder und Jugendliche.
Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beilaufig, sondern gezielt. Sprachliche Bildung be-
zeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachentwicklungspro-
zesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen Fachern.
Die Erzieherin oder Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprach-
lich bildende Kontexte und integriert sprachliche Férderstrategien in das Sprachangebot fiir
alle Kinder und Jugendlichen.

Sprachférderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung gezielte Férdermalf3-
nahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit besonderen Schwierigkeiten
oder Entwicklungsverzdégerungen richten, die diagnostisch ermittelt wurden. Die MaRhahmen
konnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen. Sprachférderung ist haufig
ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und basiert auf spezifischen sprachdidakti-
schen Konzepten und Ansatzen, die den besonderen Férderbedarf beriicksichtigen, wie z. B.
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung erfolgt oftmals in der Kleingruppe,
aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprachforderung in
Abgrenzung zur Lese- und Schreibférderung die Férderung der allgemeinen sprachlichen
Fahigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der Grammatik. Diese Fahigkeiten werden sowohl
im Muandlichen als auch im Schriftlichen bendtigt. Lese- und Schreibforderung bezeichnet in
Abgrenzung zur Sprachférderung die gezielte Férderung der handlungsbezogenen Fahigkei-

ten des Lesens und Schreibens.

Sprachtherapie wird nur bei Vorliegen eines diagnostisch abgesicherten klinischen Befun-
des eingesetzt. Die diagnostische Abklarung und die Therapie gehoren nicht zu den Aufga-
ben von Erzieherinnen und Lehrkréften, sondern sind Aufgabe von Fachleuten (Kinderéarztin-

nen, Sprachtherapeuten, Logopadinnen).
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4.2 Handlungsfeld Elementarbereich

4.2.1 Sprachbildung und Sprachférderung als Aufgabe der Kindertageseinrichtungen

Im Kontext dieser Expertise beziehen wir uns auf die Erziehung, Bildung und Betreuung von
Kindern in Kindertageseinrichtungen im Elementarbereich, der die Altersspanne vom Beginn
der institutionellen Betreuung bis zum Schuleintritt umfasst. Die Familie ist flr Sprachbildung
selbstverstandlich von zentraler Bedeutung. Der Aufwand, der betrieben werden muisste, um
die fur Sprachbildung erforderlichen Aktivitdten von Eltern zu optimieren, um nachweisbare
Effekte zu erzielen, ware jedoch zu grof3, um im Rahmen des geplanten Programms, das
sich auf institutionelle Sprachbildung und Sprachforderung konzentriert, zuséatzlich ungesetzt
werden zu kénnen. Damit die fir den Erfolg des in der Expertise beschriebenen Programms
erforderliche Fokussierung gewabhrleistet werden kann, wurde dieser Aspekt daher nicht ver-
folgt.

In den Bildungsplanen der Lander werden sowohl sprachliche Bildung im Alltag der Kinder-
tageseinrichtungen fur alle Kinder als auch zusatzliche Sprachférdermaflinahmen fir Kinder
mit Sprachforderbedarf vorgesehen, inshesondere fur Kinder im Alter ab funf Jahren als Vor-
bereitung auf die Schule. Der Forderbedarf wird in den einzelnen Bundeslandern mit sehr
unterschiedlichen Verfahren festgestellt, und auch die eingesetzten Forderprogramme
und/oder -materialien unterscheiden sich. Zudem wird ein systematischer inhaltlicher Bezug
zwischen diagnostischen Verfahren und den auf deren Ergebnisse abzustimmenden Sprach-

fordermalRnahmen kaum thematisiert.

Der Begriff Sprachférderung wird haufig auch als Uberbegriff verwendet und umfasst dann
die hier definierten Begriffe sprachliche Bildung und Sprachférderung. Sowohl Sprachbildung
als auch Sprachférderung im o.g. Sinn sind Aufgaben in den Kindertageseinrichtungen, also
Aufgaben von Erzieherinnen. Die sprachliche Bildung fur alle Kinder wie auch die intensive
Sprachférderung in Kleingruppen bedarf der systematischen Erfassung des kindlichen Spra-
chentwicklungsstandes. Diese Diagnostik sollte nicht nur Sprachstandsverfahren umfassen,
sondern alltagstaugliche und unaufwendige (Beobachtungs-)Verfahren, die von Erzieherin-

nen durchgefihrt und ausgewertet werden kénnen.

Da die Erzieherinnen bzw. das Fachpersonal den Sprachstand ermitteln und das Sprachbil-
dungs- und Sprachférderangebot gestalten und durchfiihren sollen, muss das Fachpersonal
Uber entsprechende Kompetenzen verfligen. Erzieherinnen missen die Grenzen der alltagli-
chen Sprachbildung erkennen und, wenn ein Sprachforderbedarf vorliegt, die sprachliche
Entwicklung der Kinder durch spezifische Sprachférderangebote oder auch -programme un-

terstitzen. Wichtig ist, dass Erzieherinnen die Entwicklung des Deutschen sowohl bei ein-
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sprachigen Kindern wie auch bei mehrsprachigen Kindern vor dem Hintergrund der individu-
ellen Entwicklungsbedingungen einschatzen kdnnen. In Bezug auf den Erwerb des Deut-
schen durch einsprachige Kinder heil3t das, dass sie den familidren Hintergrund fir den
Spracherwerb im Hinblick auf Inputqualitéat und -quantitat bewerten konnen. Im Hinblick auf
den Erwerb des Deutschen durch mehrsprachige Kinder heifdt das, dass sie dartiber hinaus
relevante Aspekte wie Erwerbsbeginn und Erwerbsdauer in der Einschatzung des Spracher-
werbs beriicksichtigen konnen.

Bedeutsam ist aul3erdem, dass Erzieherinnen in der Lage sind, Hinweise auf eine problema-
tische Sprachentwicklung zu erkennen und betroffene Kinder einer kinderérztlichen und lo-
gopéadischen sprachdiagnostischen Abklarung zuzufihren. Es ist nicht Aufgabe von Erziehe-
rinnen, Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung zu therapieren. Diese Kinder missen
sprachtherapeutisch behandelt werden, sie kbénnen aber zusatzlich an den in der Einrichtung
stattfindenden Sprachférderangebote teilnehmen und davon profitieren. Eine Kooperation

zwischen Sprachtherapeutin und Erzieherin ist sinnvoll.

Auch Kinder mit einem anderen sonderpadagogischen Forderbedarf sind zu beriicksichtigen.
Vor allem der Ansatz der gezielten alltagsintegrierten Sprachbildung, aber auch zusatzliche
Sprachférderangebote in der Kleingruppe, eignen sich fir alle Kinder. Die Heterogenitéat der
Kinder fuhrt in einem inklusiven Ansatz zu individualisierten Angeboten im Rahmen der
Gruppenarbeit; dies gilt fir das sprachliche Angebot in gleichem Mafl3e wie fiir individualisier-

te Angebote, die sich auf andere Entwicklungsbereiche beziehen.

Dies alles hat Konsequenzen fir die Ausbildung von Erzieherinnen wie auch fir Fort- und
Weiterbildungen. Diese Expertise wird nicht auf Ausbildungsinhalte fir die Fachschul- bzw.
akademische Ausbildung von Erzieherinnen eingehen. Im Hinblick auf die Professionalisie-
rung des bestehenden Kita-Personals, d.h. in Bezug auf Fort- und Weiterbildung, werden

einige grundlegende Standards formuliert.

4.2.2 Leitlinien des Programms flir den Elementarbereich

Die Leitlinien des vorgeschlagenen Modellprogramms lassen sich pragmatisch drei Berei-
chen zuordnen: Sprachliche Bildung und Sprachférderung, Sprachdiagnostik sowie Professi-

onalisierung des Fachpersonals.

(a) Sprachliche Bildung und Sprachfdrderung

e Auch wenn auf der Forschungsbasis noch viele Fragen offen sind, gibt es hinreichende

Hinweise und Erfahrungswerte sowie Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung, die
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bestimmtes Verhalten als sprachférderlich belegen und die Formulierung von Sprachfor-
derstrategien erlauben (vgl. u.a. Ruberg & Rothweiler, 2012; Tracy, 2007; Tracy & Lem-
ke, 2009).

Basis fir sprachliche Bildung und Sprachférderung sind stabile Beziehungen zu den Be-
zugspersonen und die Anerkennung des Kindes mit seinen individuellen Voraussetzun-

gen und seinem biographischen Hintergrund.

Die Qualitat des sprachlichen Inputs ist fur die Sprachentwicklung entscheidend. Sowohl
im Bereich der Sprachbildung wie der Sprachférderung (gezielt alltagsintegriert und in-
tensiv in Kleingruppen) sollte der Fokus auf den sprachlichen Input der padagogischen

Fachkrafte gerichtet werden.

Ein qualitativ hochwertiger sprachlicher Input bietet den Kindern (angepasst an ihren
Sprachentwicklungsstand) einen umfangreichen, differenzierten Wortschatz sowie
grammatisch vielfaltige Formen und Strukturen an. Zu einem sprachlich anregenden In-
put gehort auch, dass die Erzieherin offene Fragen stellt, die problemlésende Denkpro-
zesse herausfordern, dass sie Mdglichkeiten bietet, Vorwissen und Vorerfahrungen auf
neue Situationen anzuwenden, dass sie das Lernen in reale fir die Kinder bedeutsame
Situationen einbettet und dass sie immer wieder Rickmeldungen gibt, die das sprachli-

che und inhaltliche Lernen vorantreiben.

Der Einsatz von Sprachforderstrategien unterstiitzt den kindlichen Spracherwerb, insbe-
sondere auch im Bereich formaler sprachlicher Formen und Strukturen. Folgende
Sprachforderstrategien (oder Modellierungstechniken) werden als wirksam angesehen:
korrektives Feedback, Expansion kindlicher AuRerungen, Umformung kindlicher AuRRe-
rungen, thematische Erweiterung kindlicher AuRerungen, die Verwendung offener Fra-
gen. Fur den Erwerb neuer Woérter und zur Festigung des Wortschatzes sind insbesonde-
re die folgenden (sprachlichen) Verhaltensweisen unterstiitzend: das Herstellen eines
gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus, handlungsbegleitendes Sprechen, Abstandsfragen
(Dekontextualisierung; z.B. bei der Bilderbuchbetrachtung und im Rollenspiel). Sprach-
forderstrategien sind in erster Linie darauf ausgerichtet, die Kinder anzuregen Uber per-
sonlich Bedeutsames zu sprechen (,focus on meaning®). Zugleich soll die Aufmerksam-
keit der Kinder bereits auf Form und Struktur von Sprache (,focus on form and structure®,
z.B. auf Reime oder Kontraste zwischen Erst- und Zweitsprache) und auf Gedrucktes

(,focus on print“) gelenkt werden.
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Eine wesentliche Voraussetzung fur sprachférderliches Verhalten von Erzieherlnnen ist

deren Fahigkeit zur Reflexion und Modifikation ihres eigenen Sprachverhaltens.

Als Ausgangspunkte fur Sprachbildung und Sprachférderung sollen gezielt Situationen
des Kindergartenalltags gewahlt werden. Zugleich muss an den Interessen der Kinder
angeknupft werden, um maoglichst lang anhaltende Gesprache zu ermoglichen.

In der Sprachbildung und Sprachférderung mussen die Spracherfahrungen mehrsprachi-

ger Kinder in ihren Sprachen bertcksichtigt werden.

Unterstitzend fur Sprachbildung und Sprachférderung in der Kindertageseinrichtung ist
der Kontakt zu den Eltern (Bezugspersonen). Uber diesen Kontakt kdnnen familiare Hin-
tergriinde und der familidgre sprachliche Input eingeschatzt und Eltern (Bezugspersonen)
bei Fragen zur sprachlichen Entwicklung und zur Unterstiitzung der sprachlichen Ent-

wicklung im familiaren Umfeld beraten werden.

(b) Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung

Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung zielt auf spezifische Sprachférderung ab.
Daraus folgt als Leitlinie, dass Sprachdiagnostik nur mit dem Ziel Sprachférderung ange-

setzt wird.

Eine auf Sprachférderung zielende Diagnostik ist zweistufig: Mit einem Screening werden
Kinder mit einem Sprachférderbedarf identifiziert. In einem zweiten, gezielteren Diagno-
seschritt werden individuelle Forderziele bestimmt und festgelegt, welche sprachlichen
Bereiche in den Fokus der Férderung genommen werden missen. Dazu muss die Aus-
wertung einer Beobachtung, eines Screenings oder eines Tests auf Erwerbsschritte (Stu-

fen, Meilensteine) im kindlichen Spracherwerb bezogen werden.

Eine Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung mit dem Ziel der Sprachférderung nimmt
die individuellen Spracherwerbsbedingungen mit in den Blick (z.B. sozio-6konomischen

Hintergrund, Bildungshintergrund der Eltern, mehrsprachigen Hintergrund usw.).
Fur mehrsprachige Kinder werden besondere Faktoren des Spracherwerbs berticksich-

tigt, z.B. neben dem chronologischen Alter der Beginn des Erwerbs der zweiten Sprache,

die Dauer des Erwerbs der zweiten Sprache, die Qualitat und die Quantitat des sprachli-
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chen Angebots, die Anregungsmaglichkeiten fir beide (bzw. alle) Sprachen, die Wichtig-

keit der Sprachen fur das jeweilige Kind.

o Die Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung eines mehrsprachig aufwachsenden Kin-
des gibt auf zwei diagnostische Fragen Antwort: (1) Entspricht der sprachliche Entwick-
lungsstand dem von Kindern mit vergleichbarem Erwerbshintergrund? (2) Ist die sprach-
liche Entwicklung hinreichend gut, um den schulischen Erfolg zu sichern?

(c) Professionalisierung

e Fort- und Weiterbildungen fur Erzieherinnen vermitteln die Kompetenzen, damit Erziehe-
rinnen in ihrer Arbeit den unter (a) und (b) aufgefiihrten Leitlinien in Sprachbildung und

Sprachférderung sowie Diagnostik folgen kénnen.

e Professionalisierung von Erzieherinnen versetzt diese in die Lage, gezielt diagnostische

und sprachférdernde Verfahren/Materialien fr ihre Arbeit auswéhlen zu kénnen.

e Professionalisierung von Erzieherinnen versetzt diese in die Lage, gezielt mit Eltern ins
Gesprach zu kommen, um einerseits relevante Informationen tber die individuelle Spra-
chentwicklung und deren Bedingungen ermitteln zu konnen und andererseits die Eltern
professionell hinsichtlich ihrer sprachlichen Interaktion mit dem Kind beraten zu kdnnen.

Dies gilt insbesondere auch fir die Kooperation mit mehrsprachigen Eltern.

e Fort- und Weiterbildungen vermitteln nicht ,trages Wissen®, sondern erzeugen flexibel
anwendbares Wissen, das auf die Praxis Ubertragen werden kann. Ziel ist nicht das
exakte Ausflhren eines eng vorgegebenen stark strukturierten Programms, sondern die
Verbesserung von Sprachférderkompetenzen, die zu langfristigen Veranderungen der
Handlungskompetenzen der Erzieherin fihren und die auch flexibel in komplexen variab-

len Alltagssituationen angewendet werden.

e In Fortbildungen wechseln Phasen der Information, des Ubens und der Reflexion ab, in
denen Erzieherinnen/Lehrkréfte als Partner/Team teilnehmen, die sich sowohl gegensei-
tig anleiten als auch Uber Videos angeleitet werden. Videoanalysen mit eigenen und
fremden Videos haben sich als ein wichtiges Element im Rahmen situierten Lernens er-
wiesen. Bewahrt hat sich auch eine Kombination von webbasierten Fort- und Weiterbil-

dungen und ,Coaching®.
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e Fort- und Weiterbildungen sind langfristig angelegt, um Verhaltenséanderungen zu ermég-
lichen und Nachhaltigkeit zu sichern. Die Wirkung kann erhdht werden, wenn das ganze
Team an der Weiterbildung teilnimmt. Zum fachlichen Angebot der Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen hinzu kommt dann der gezielt angeregte lInformationsgewinn
durch den kollegialen Austausch. Auch Auffrischungskurse und fortgesetzte kollegiale
Beratung tragen zur Nachhaltigkeit bei.

4.2.3 Arbeitsschwerpunkte und Module des Programms fir den Elementarbereich

Alle Module kénnen die hohe Motivation des padagogischen Fachpersonals nutzen. Gleich-
wohl kénnen alle Module nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn systematische Fort-
und Weiterbildungsprozesse integriert werden, die nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch
die Umsetzung in der Praxis begleiten und unterstitzen (z.B. durch spezifische Coaching-
prozesse). Solche Fort- und Weiterbildungsprozesse miissen langerfristig angelegt sein und
dirfen sich nicht in einer ,Wochenend-Veranstaltung® erschépfen. Wie bereits ausgefuhrt
wurde, fehlt es fur weite Teile der Sprachbildungs- und Sprachférdermalinahmen an Effi-
zienzstudien. Die Erwartung der Wirksamkeit der vorgeschlagenen Malinahmen ergibt sich
aus Ergebnissen der Spracherwerbsforschung, die u.a. bestimmtes sprachliches Verhalten

als den Spracherwerb fordernd belegen.

Die vorgeschlagenen Module unterscheiden und Uberschneiden sich auf drei Ebenen:

e Sie beziehen sich auf verschiedene Altersbereiche.

¢ Sie beziehen sich auf gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung oder auf intensive Sprach-
forderung in Kleingruppen.

e Sie konzentrieren sich auf unterschiedliche sprachliche Bereiche wie Wortschatz, Lite-

racy, sprachstrukturelle Aspekte.

Alle Module folgen den o0.g. Leitlinien und sind in diesem Sinn miteinander kombinierbar.
Die im Anschluss an jedes Modul als Werkzeuge/Instrumente fur die Umsetzung angegebe-
nen und im Folgenden als Tools bezeichneten Verfahren und Materialien sind als Beispiele
zu verstehen; der uniiberschaubar gro3e Markt an Férdermaterialien erlaubt keine bewer-
tende Auswahl. Hinzu werden weitere, den Modulkonzeptionen entsprechende Tools kom-
men, u.a. solche, die sich in den Landern im Rahmen bestehender Malinahmen zur Sprach-

foérderung und Diagnostik eingesetzt werden und einer Evaluation unterzogen werden sollen.
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Modul 1: »Gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung“

Ziel

Ziel dieses Moduls ist eine gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung, die sich an alle Kinder in
der Gruppe bzw. Einrichtung richtet. Der Schwerpunkt liegt in der Altersgruppe zwei bis
sechs Jahre.

Gegenstand

Es geht darum, Gelegenheiten im Alltag zu schaffen und zu nutzen, in denen Erzieherinnen
und Kinder méglichst haufig mdglichst lang anhaltende Gesprache fihren. Da das Gelingen
solcher Gesprache maf3geblich von der Qualitat der sprachlichen Anregung durch die Erzie-
herin abhangt, werden Erzieherinnen in WeiterbildungsmaRnahmen dabei unterstitzt, ihren
sprachlichen Input zu reflektieren und ihr Repertoire an empirisch bewéahrten Sprachférder-
strategien so zu erweitern, dass sie diese haufiger und gezielter einsetzen kénnen. Daruber
hinaus analysieren die Erzieherinnen den Tagesablauf in der Kita, um einerseits geeignete
Situationen fur sprachliche Bildung im Alltag zu erkennen und andererseits, um solche Situa-
tionen gezielt herzustellen. Im Mittelpunkt steht nicht nur die inhaltliche Auseinandersetzung
mit einem Gegenstand oder einem Thema in einer Situation, sondern vor allem das Ziel, die

Kinder zu méglichst komplexen sprachlichen AuRBerungen herauszufordern.

In diesen von der Erzieherin bewusst gestalteten Interaktionen lernen die Kinder beilaufig.
Sie werden in erster Linie angeregt, Uber personlich Bedeutsames zu sprechen (,focus on
meaning“) und erweitern dabei ihren Wortschatz. Dariber hinaus nutzt die Erzieherin auch
geeignete Alltagssituationen, um die Aufmerksamkeit der Kinder einerseits auch auf Form
und Struktur von Sprache (,focus on form and structure®, z.B. auf Reime, Struktur von Fra-
gen) zu richten und dadurch im Alltag die phonologische Bewusstheit sowie die Aneignung
beschreibender und erklarender Formate und der damit verbundenen sprachlichen Struktu-
ren (Adverbien, Konjunktionen, Konjunktiv, Nebensétze, Passivstruktur, Fragen usw.) zu
fordern. Andererseits greift sie in geeigneten Alltagssituationen auch das Interesse der Kin-
der an Schrift auf bzw. weckt dieses (,focus on print“) und ermdglicht damit den Kindern den

Aufbau von Wissen Uber Schrift und Gedrucktes.

Ein qualitativ hochwertiger sprachlicher Input ist dann gegeben, wenn die Erzieherin Fragen
stellt, die Beschreibungen, Erklarungen und problemldsende Denkprozesse herausfordern,
wenn sie den Kindern Moglichkeiten bietet, Vorwissen und Vorerfahrungen auf neue Situati-
onen anzuwenden, wenn sie das Lernen in reale, fur die Kinder bedeutsame Situationen

einbettet und wenn sie immer wieder Rickmeldungen gibt, die das Lernen und den Sprach-
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erwerb vorantreiben. Diese Sprachforderstrategien sind fir alle Kinder geeignet. Explizit be-
wahrt hat sich der Einsatz folgender spezifischer Sprachforderstrategien: Handlungsbeglei-
tendes Sprechen — offene Fragen — Wiederholung und Umformung — thematische und
sprachliche Erweiterung (Extension, Expansion) — Rickmeldung (Ermutigung und Bestéati-
gung) — Abstandsfragen (Dekontextualisierung) — korrektives Feedback.

Fir den Einsatz der genannten Sprachforderstrategien eignen sich bestimmte Situationen
und Routinen im Kindergartenalltag. Bei der regelm&Rig angebotenen Bilderbuchbetrachtung
in kleinen Gruppen (nicht mehr als vier Kinder) steht der Dialog zwischen den Kindern und
mit der Erzieherin Uber das Bilderbuch im Vordergrund. Das Rollenspiel wird angereichert
durch Materialien und Impulse, u.a. auch so, dass die Kinder zu Erfahrungen mit Schreiben
und Lesen herausgefordert werden (z.B. Schreiben eines Einkaufszettels). Als geeignet ha-
ben sich sogenannte Rollenspielecken (,literacy-center”) erwiesen. Hierbei handelt es sich
um spezifisch gestaltete Lernumgebungen zu einem bestimmten Thema (z.B. Restaurant),
die schriftsprachbezogene Spielaktivitdten bei den Kindern anregen (z.B. eine Bestellung

aufschreiben).

Bei der Durchfiihrung von Projekten werden die Kinder gezielt herausgefordert, ihr Wissen
anderen vorzustellen und neues Wissen zu erwerben, und sie werden darin unterstitzt zu
lernen, ihre Ideen und Vorstellungen (z.B. beim Experimentieren im Projekt ,Wasser“) aus-
zudricken. In regelmalig stattfindenden Gesprachsrunden werden die Kinder angeregt, sich
mit Grundfragen des Lebens auseinanderzusetzen (z.B. Philosophieren mit Kindern). Auch
Routinen des Alltags konnen fir Gesprache mit den Kindern genutzt werden. Neben der
Frihstickssituation eignen sich vor allem das gemeinsame tagliche Planen am Beginn des
Kindergartentages und das Erinnern am Ende. Die Erzieherin schafft Bedingungen, in denen
es zu Kleingruppengesprachen kommt, und ermuntert die Kinder, sich zu den Ideen der
Peers zu auliern und ihre Aufmerksamkeit auf Schrift zu lenken. Eine besondere Rolle spielt
im Hinblick auf Alltagsroutinen die Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden, die

sich aus der Zusammensetzung der Kindergruppe in der Kita ergeben.

Begleitende Sprachdiagnostik kann die gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung unterstit-
zen. Lernfortschritte werden regelmaRig individuell in Form von Lerntagebiichern qualitativ
und quantitativ dokumentiert. Darliber hinaus kénnen auch spezifische Bilderbiicher (siehe
Tools), mit denen AuRerungen der Kinder herausgefordert werden, die den Stufen des
Schriftspracherwerbs zugeordnet werden kdnnen, eingesetzt werden. Diese bieten tber die
diagnostischen Informationen hinaus Hinweise, wie bei der Bilderbuchbetrachtung bzw. in
Alltagssituationen auch ein ,Focus on Print“ gerichtet werden kann. Aufschluss Uber den

schriftsprachlichen Entwicklungsstand geben auch die schriftlichen Produkte der Kinder, die
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sie im Alltag und im Rollenspiel angefertigt haben (z.B. ein Einkaufszettel). Wenn diese in
einem Portfolio gesammelt werden, konnen sie einerseits als diagnostische Information fur
Entwicklungsgesprache mit den Eltern und andererseits auch als Ausgangspunkt fir Ge-
sprache mit dem Kind Uber seinen eigenen Lernprozess genutzt werden, was einen weiteren
Entwicklungsimpuls darstellt. Die grammatikalische Entwicklung kann auf der Basis von
Spontansprache mithilfe von Analysebdgen zur Grammatik ermittelt werden (z.B. Weiterbil-
dungsinitiative WIFF-Wegweiser Sprachliche Bildung. Grundlagen fur eine kompetenzorien-
tierte Weiterbildung, 2011). Das Ergebnis kann dann fiir den Einsatz der Sprachférderstrate-
gien und der Anregungsgestaltung genutzt werden (z.B. verstarkte Prasentation von Kasus-

formen und -kontrasten usw.).

Empirische Begriindung

Die Bedeutung der Qualitat der sprachlichen Anregung fur die sprachliche und kognitive
Entwicklung des Kindes ist international sehr gut belegt (z.B. von der Arbeitsgruppe um Pian-
ta, z.B. Pianta & Hamre, 2008). Der Wortschatz der Kinder entwickelte sich dann substanziell
besser, wenn die Kinder von ihren Erzieherinnen intensiver zum Sprechen angeregt wurden
(z.B. durch offene Fragen). Interaktionen, die als ,sustained shared thinking“ (langerfristiges
gemeinsames Denken) bezeichnet werden, haben sich in der EPPE- und der anschliel3en-
den REPEY-Studie als bedeutsam fiir die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten der Kinder
erwiesen (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, Taggart & Elliot, 2004); sie kommen
aber eher selten vor (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002). Klare Hinweise
zur Effektivitéat einzelner Sprachférderstrategien liegen aus verschiedenen Studien vor (z.B.
Girolametto, Weitzman & Greenberg, 2003). Deren Kombination in einer alltagsintegrierten
Forderung in einem deutschen Kindergarten ist jedoch noch nicht ausreichend belegt. Es
gibt jedoch viel versprechende erste Ansatze, wie z.B. das Heidelberger Trainingsprogramm
(Buschmann, Simon, Jooss & Sachse, 2010), die Beller-Studie (Beller, Merkens & Preissing,
2007) und die Evaluation von ,Sag‘ mal was fiur Kleinkinder® (King, Metz, Kammermeyer &
Roux, 2011).

Die Effektivitat einer besonderen Anwendung von Sprachforderstrategien ist sehr gut nach-
gewiesen. Bestimmte Formen des Vorlesens, die als ,dialogisches Lesen” bezeichnet wer-
den, fuhrten bei Kindern mit geringen Sprachfahigkeiten aus einkommensschwachen Fami-
lien in relativ kurzer Zeit (sechs Wochen) zu sprachlichen Verbesserungen, wie die Studien
der Gruppe um Whitehurst und Lonigan (z.B. Whitehurst & Lonigan, 1998, Lonigan & White-
hurst, 1998) zeigen.

Die Beziehungen zwischen dem Rollenspiel und der frihen schriftsprachlichen Entwicklung

wurden intensiv untersucht. So findet sich ein Zusammenhang zwischen der Teilnahme an
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Rollenspielen und den Ergebnissen in Lesetests. Wenn im Rollenspiel durch spezifisch ge-
staltete Umgebungen (,literacy centers®) gezielt schriftsprachliche Erfahrungen angeregt
werden, wird dieser Zusammenhang gestarkt (vgl. die Studien zu ,play and literacy® von
Christie, 1991; Roskos & Christie, 2001). Die Gestaltung von solchen Rollenspielecken un-
tersuchten u.a. Morrow (1997) und Neuman und Roskos (1992, 1997). Es zeigte sich, dass
sich die fur die weitere Schriftsprachentwicklung forderlichen vielfaltigen Lese- und Schreib-
handlungen durch die Kombination von themenspezifischem Material und aktiver Teilnahme
der Erzieherin ergeben (Morrow, 1989).

Auch Angebote in den verschiedenen Bildungsbereichen (z.B. Projekte) eignen sich fur die
sprachliche Forderung. Dies ist zwar durchaus plausibel, belastbare Ergebnisse liegen je-
doch noch nicht vor. Untersucht werden derzeit Ansétze, die naturwissenschaftliches Lernen

und Sprachbildung verbinden (z.B. Experimentieren).

In Deutschland noch nicht wahrgenommen wird das sprachforderliche Potenzial, das in den
Phasen des Planens und Erinnerns steckt. Durch das routinemaRige tagliche gemeinsame
Planen und Erinnern werden die Kinder systematisch zu dekontextualisiertem Sprechen an-
geregt (Vogel, 2001).

Implementierung

Damit das Ziel der gezielten alltagsintegrierten Sprachbildung erreicht werden kann, ist es
als qualitatssichernde Voraussetzung notwendig, dass die Erzieherin die Anwendung ihrer
Sprachférderstrategien reflektiert und diese gezielt und angepasst an den Entwicklungsstand
des Kindes einsetzt. Da das eigene Gesprachsverhalten der eigenen Beobachtung nur
schwer zuganglich ist, sind als qualitatsstiitzende Malinahmen langfristig angelegte Weiter-
bildungsveranstaltungen mit begleitendem ,Coaching“ notwendig. Die Teilnahme eines ge-
samten Teams ermdglicht die gegenseitige Unterstiitzung. Weiterbildungen sollten zudem
diagnostische Kompetenzen im Hinblick auf den kindlichen Spracherwerb und die Dokumen-
tationsfahigkeit im Hinblick auf sprachliche Lernfortschritte schulen, sowie Ubungen zum

Einsatz von Sprachforderstrategien beinhalten.

Die Sprachférderstrategien kdnnen auch in der intensiven Sprachférderung in der Kleingrup-
pe angewendet werden. Sie kdnnen auch an Eltern vermittelt und von geeigneten ,Lesepa-

ten“ eingesetzt werden, die im dialogischen Lesen geschult und begleitet werden.

Weitere Hinweise
Sprachbildung durch Verbesserung des sprachlichen Inputs der Erzieherin ist anschlussféahig

an das Sprachfdrderkonzept des DJI ,Sprachliche Bildung und Forderung von Kindern unter
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Drei“, das im Programm ,Offensive Frihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integrati-
on“ des BMFSFJ zum Einsatz kommt. Dieses nimmt einen weiten Blick auf Sprache ein, der
hier vorgeschlagene Ansatz hingegen ist fokussiert auf bestimmte Sprachfdrderstrategien,
deren Wirkung zwar einzeln, aber noch nicht in Kombination im Kontext von Kindertagesein-

richtungen belegt ist.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Tool 1: Beispiele Diaghostik — Entwicklung des Schriftspracherwerbs

Niedermann, A. & Sassenroth, M. (2004). Dani hat Geburtstag. Bergedorf: Persen.

Brinkmann, E. (2008). ABC-Lernlandschaft: Unkel. Ein ungewoéhnliches Buch. Stuttgart:
Klett.

Kammermeyer, G. (2007). Mit Kindern Schriftsprache entdecken. Entwicklung, Diagnose und
Forderung (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten in Kindertagesstatte und Anfangsunterricht. Be-
obachtungsbogen zur Entwicklung des Schriftspracherwerbs. In Stiftung Bildungspakt Bay-
ern (Hrsg.), KiDZ - Das Programm (S. 205-263). KdIn: Wolters Kluwer.

Tool 2: Beispiel Diaghostik — Analysebdgen fiir die grammatische Entwicklung

Ruberg, T. (2011). Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung. Beispiel 1: Spracherwerb
und Sprachbeobachtung im Bereich Grammatik. In WiFF/DJI (Hrsg.), Wegweiser Weiterbil-
dung Sprachliche Bildung. Minchen: Deutsches Jugendinstitut. Download unter

http://www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/sprache.html

Tool 3: Beispiel Diaghostik — Sprachstandserhebung fir ein- und mehrsprachige
Kinder

Schulz, P. & Tracy, R. (2011). LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als

Zweitsprache. Gottingen: Hogrefe.
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Tool 4: Beispiel Forderung — Selbst- und Teamqualifizierung zur Analyse von sprach-

forderlichem Handeln

Fried, L. & Briedigkeit, E. (2008). Sprachforderkompetenz — Selbst- und Teamqualifizierung
fur Erzieherinnen, Fachberatungen und Ausbilder. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Tool 5: Beispiel Foérderung — Strategien zum dialogischen Lesen. Film in Deutsch und
Turkisch

Jugendamt der Stadt Nurnberg (Hrsg.) (2006). Lesen im Dialog. Sprach- und Persoénlich-

keitsforderung in Kinderkrippe, Kindergarten und Kinderhort. Oberursel: Finken.

Tool 6: Beispiel Férderung — Forderung von Literacy

Schwarz, P. (2010). Fit firs Leben. KIDZ — Kindergarten der Zukunft. www.bildungspakt-
bayern.de

Kammermeyer, G. (2007). Mit Kindern Schriftsprache entdecken. Entwicklung, Diagnose und
Forderung (schrift-)sprachlicher Fahigkeiten in Kindertagesstatte und Anfangsunterricht. In
Stiftung Bildungspakt Bayern (Hrsg.), KiDZ - Das Programm (S. 205-263). Kdln: Wolters
Kluwer.

Tool 7: Beispiel Forderung — Vorschlage fir eine gezielte alltagsintegrierte Sprachbil-
dung

Best, P., Laier, M., Jampert, K., Sens, A., Leuckefeld, K. (2011). Dialoge mit Kindern fiihren.
Die Sprache der Kinder im dritten Lebensjahr beobachten, entdecken und anregen. Berlin:

Verlag das Netz.

Ruberg, T. & Rothweiler, M. (2012). Spracherwerb und Sprachfdrderung in der KiTa. Stutt-

gart: Kohlhammer.

Tracy, R. & Lemke, V. (2009). Sprache macht stark. Berlin: Cornelson Scriptor.

Tool 8: Beispiele Forderung — Programm ,,Offensive Frithe Chancen: Schwerpunkt-

Kitas Sprache & Integration*

Im Programm ,,,Offensive Frihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ des

BMFSFJ werden derzeit weitere Tools entwickelt, die genutzt werden kénnen.
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Modul 2: ,Unterstiutzung der Sprachentwicklung fir Kinder unter 3 Jahren*

Ziel

Ziel dieses Moduls ist der Einsatz von den Spracherwerb unterstitzenden sprachlichen und
aul3ersprachlichen Verhaltensweisen von Erzieherinnen und friihpadagogischen Fachkraften
im Umgang mit Kindern ab dem ersten Lebensjahr. Im Zentrum steht die Verbesserung des
sprachlichen und nichtsprachlichen Interaktionsverhaltens der Fachkrafte. Wie im Modul 1
zur gezielten alltagsintegrierten Sprachbildung geht es um die Unterstitzung der kindlichen

Sprachentwicklung als Querschnittsaufgabe.

Gegenstand

Fur die Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung bis zum dritten Lebensjahr sind grob drei
Entwicklungsphasen in den Blick zu nehmen. Bis zum Beginn des zweiten Lebensjahres
stehen die soziale (Mutter-Kind-Dyade) und kognitive Entwicklung (Objektpermanenz) im
Vordergrund; damit verbunden sind die Entwicklung der Sprachwahrnehmung und des
Sprachverstandnisses. In der Lallphase, insbesondere in der zweiten Halfte des ersten Le-
bensjahres, beginnt das Kind mit gezielter lautlicher Produktion, die zwischen dem 10. und
14. Lebensmonat in erste Protoworter und erste Einwortduf3erungen mindet. Mit dem Be-
ginn des zweiten Lebensjahrs gehen Kinder in die produktive Phase des Spracherwerbs
Uber, d.h., sie produzieren erste (Proto-)Worter, entdecken auf der Basis von Objektper-
manenz und der Entwicklung der Symbolfahigkeit, dass Woérter sprachliche Symbole sind,
die Einheiten der erfahrbaren Welt reprasentieren. Sie entdecken Sprache als kommunikati-
ves Medium, d.h. als Medium des eigenen Handelns (Winsche &uf3ern, Aufmerksamkeit
erlangen, Verweigern) und der Informationsvermittiung und -gewinnung. Basis fur die Ent-
wicklung kommunikativen Verhaltens sind stabile emotionale Bindungen. In diesem ersten
Jahr der Sprachproduktion steht nach der Entdeckung der Symbolfunktion von Wdrtern zu-
nachst der Aufbau des Wortschatzes im Mittelpunkt der sprachlichen Entwicklung (Bedeu-
tung und Aussprache). In der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres treten erste Wort-
kombinationen auf (Entdeckung des syntaktischen Prinzips) und von da an wird der Wort-
schatz (nach 18 Monaten ca. 50 Wdrter) sehr rasch erweitert, nicht nur um Objektworter (die
zu Beginn dominieren), sondern auch um Verben, Verbpartikel und Adjektive. Im dritten Le-
bensjahr wird der Grammatikerwerb wichtig, und der Aufbau der Satzstruktur wird zur zentra-
len Spracherwerbsaufgabe. Bis zum Ende des dritten Lebensjahres sollten zumindest die
Verbstellungsregeln fir Hauptsatze (Verbzweitstellung und Satzklammer) und Fragen (Ent-
scheidungs- und Erganzungsfragen) erworben sein, weiterhin entsprechende grammatische

Kategorien und Wortarten wie Artikel, Hilfs- und Modalverben, Prapositionen und Pronomen.
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Der Erwerb von Kasusmorphologie und Nebensatzen (Konjunktionen und Verbendstellung)
kann sich noch ins vierte Lebensjahr ziehen, wird aber von vielen Kindern bereits in der

zweiten Halfte des dritten Lebensjahrs gemeistert.

Kinder, die bereits in diesen friihen Erwerbsphasen mit zwei oder mehr Sprachen aufwach-
sen, durchlaufen dieselben Entwicklungsschritte und -stadien wie einsprachige Kinder. Eine
spezifische Unterstiitzung des Spracherwerbs ist nicht indiziert; allerdings muss bertcksich-
tigt werden, dass der sprachliche Input, den diese Kinder bekommen, pro Sprache weniger
sein kann als bei einsprachig aufwachsenden Kindern. Erzieherinnen missen daher ihr Ver-
halten als Sprachvorbild besonders reflektieren und einen umfangreichen und auf den jewei-
ligen Sprachstand der Kinder abgestimmten, qualitativ hochwertigen sprachlichen Input ge-
ben. Die Qualitat des Inputs ist besonders im Hinblick auf die Aussprache und einen diffe-

renzierten Wortschatz zu kontrollieren (vgl. dazu auch Modul 3).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass padagogische Fachkrafte Kindern im ersten und
zweiten Lebensjahr Unterstiitzung in der Entdeckung von Sprache als Kommunikationsmittel
und von Wdrtern als Symbolen bieten mussen, wahrend im dritten Lebensjahr funktionale
Wortklassen entdeckt und Strukturen erworben werden mussen. Fir beides sind die sprach-
liche Angebotsstruktur und die verbale und nonverbale Interaktion mit dem Kind wichtig, die
wiederum eine stabile emotionale Bindung voraussetzen. Fir Kinder in diesen friihen Pha-
sen des Spracherwerbs spielt ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus zwischen Kind und
Bezugsperson eine groBe Rolle, die sogenannte ,joint attention (Bruner, 1987). Uber den
gemeinsamen Blickkontakt wird die Aufmerksamkeit des Kindes auf einen eng umgrenzten
Ausschnitt seiner Umgebung gelenkt, wodurch es einen unmittelbaren Bezug zwischen einer
sprachlichen AuRerung und einem bestimmten Objekt oder einer Handlung herstellen kann.
Kind, Bezugsperson und Bezeichnetes bilden hierbei ein Dreieck: Man spricht daher in die-
sem Zusammenhang auch von ,Triangulation“. Eine wichtige Rolle haben nach Bruner
(1987) auch standardisierte Interaktionsmuster mit einer festgelegten und wiederkehrenden
(sprachlichen) Handlungsabfolge, sogenannte Formate. Haufig finden solche Formate in
Form ritualisierter Spiele statt. Die an das Kind gerichtete Sprache ist gepragt von verein-
fachten grammatischen Strukturen, einer Aufmerksamkeit steuernden, Uibertriebenen Proso-
die und bestimmten Sprachférderstrategien wie Expansionen, also der erweiternden Auf-
nahme der kindlichen AuRerung, und korrektivem Feedback. Dieses sprachliche Verhalten
ist nicht universal, und selbst in westlichen Gesellschaften gibt es deutliche Schichtunter-
schiede. Je hoher das Bildungsniveau der Eltern, umso klarer und ausgepragter ist die spon-
tane Verwendung solcher Strategien (Miller, 1986). Eltern aus bildungsfernen Schichten zei-
gen ein eher steuerndes Kommunikationsverhalten, mit vielen Imperativen, wahrend Eltern

der Mittelschicht ihren Kindern mehr W-Fragen stellen (Newport, Gleitman & Gleitman,
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1977). Die kindgerichtete Sprache ist also ein kulturell und sozial gepragtes Phanomen, das
den Spracherwerb unterstitzt. Der angemessene und den Spracherwerb unterstiitzende
Einsatz dieser Strategien und weiterer Verhaltensweisen muss an Erzieherinnen vermittelt

werden.

Das den Spracherwerb unterstiitzende Interaktionsverhalten der Erzieherinnen ist nicht an
bestimmte Situationen im Kita-Alltag geknupft, sondern gezielt alltagsintegriert. Die genann-
ten Verhaltensaspekte sollten demnach den alltdglichen Umgang mit dem Kind préagen, an-
gefangen von pflegerischen und versorgenden Situationen (wickeln, anziehen, essen) bis zu
padagogischen Bildungssituationen (Bilderbuch anschauen). Hierflr wird angestrebt, dass
empirisch bewahrte Sprachférderstrategien eingesetzt werden, die insbesondere den begin-
nenden Spracherwerb unterstiitzen. Um diese Strategien gezielt und effektiv einsetzen zu
kénnen, muss die Erzieherin in der Lage sein, ihr eigenes sprachliches Verhalten zu reflek-
tieren sowie ihr sprachliches Angebot den kindlichen Bedirfnissen anzupassen, um Sprach-
vorbild zu sein; dies umfasst u.a. auch die Materialgestaltung und die Fahigkeit, das sprach-

liche Potential einer gegebenen Situation zu erkennen und zu nutzen.

Empirische Begriindung

Im Zentrum stehen empirisch bewéhrte Sprachférderstrategien, die insbesondere den begin-
nenden Spracherwerb unterstitzen. Hier kénnen wir nicht auf evaluierte Férdermethoden
zuriickgreifen, aber auf eine umfangreiche Tradition der Spracherwerbsforschung im Hinblick
auf sprachférderndes Verhalten von Bezugspersonen (vgl. Szagun, 2010°%). Wie in dem Mo-
dul fir die gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung geht es sowohl um die Nutzung von
Sprachférderstrategien einschlie3lich typischer sprachlicher Indikatoren der "an das Kind
gerichteten Sprache" als auch um die Sicherung von geeigneten Erwerbskonstellationen
(joint attention) (z. B. Hampson & Nelson, 1993; Snow, 1972), den gezielten Einsatz dieser
Strategien und das Erkennen von fir den Einsatz geeigneten Situationen. Als Hintergrund fur
den erfolgreichen Einsatz dieser Strategien wird die kognitive und soziale Entwicklung als
Basis fur die Konzept- und damit fur die Bedeutungsentwicklung bertcksichtigt. Empirisch
bewahrt hat sich das ,Heidelberger Trainingsprogramm® (Buschmann, Simon, Jooss &
Sachse, 2010). Es bezieht sich auf Kinder, die in ihrer sprachlichen Entwicklung verzdgert
sind, baut darauf auf, dass das sprachliche Interaktionsverhalten von Erzieherinnen im Alltag
eine entscheidende Stellschraube zur Verbesserung sprachlicher Kompetenzen von Kindern
darstellt, und besteht aus einem sprachbasierten Interaktionstraining fur Erzieherinnen zur

alltagsintegrierten Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen.
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Implementierung

Das Modellprogramm soll padagogischem und pflegendem Fachpersonal ermdglichen, als
sprachliche Vorbilder und sprachliche Interakteure mit kleinen Kindern deren sprachliche
Entwicklung unterstitzend zu begleiten. Im Unterschied zu Modul 1 zur gezielten alltagsinte-
grierten Sprachbildung wird in diesem Modul fiir die Unter-Drei-Jéahrigen einerseits die kogni-
tive und soziale Entwicklung als Basis fiir die Konzept- und damit fir die Bedeutungsentwick-
lung besonders beriicksichtigt und andererseits ein Schwerpunkt auf die Herstellung von
geeigneten Erwerbskonstellationen (,joint attention“) gelegt. Dazu muss das Fachpersonal
u.a. fur den verbalen und nonverbalen spracherwerbsunterstitzenden Umgang mit Kindern
geschult werden. Entsprechende Fort- und Weiterbildungen als qualitatsstitzende Maf3nah-
men mussen diagnostische Kompetenzen im Hinblick auf die kindliche kognitive und soziale
Entwicklung und den kindlichen Spracherwerb (Meilensteine der Sprachentwicklung) im
zweiten und dritten Lebensjahr beinhalten und die Dokumentationsfahigkeit im Hinblick auf
sprachliche Lernfortschritte schulen. Ein besonderer Schwerpunkt sollte in der wissenschaft-
lichen Begleitung liegen. Bis heute sind Effekte der sprachlichen Interaktion von Erzieherin-

nen mit Kindern unter drei Jahren nicht systematisch untersucht worden.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Tool 1: Beispiel Diagnostik — Friherkennung von Risikokindern

Grimm, H. & Doil, H. (2000). Elternfragebtgen fur die Friherkennung von Risikokindern (EL-
FRA-1 und ELFRA-2). Gottingen: Hogrefe.

Tool 2: Beispiel Diaghostik — Geplante Bilderbuchsituationen

In geplanten Bilderbuchsituationen oder mit anderem geeigneten Material kann gezielt der
Erwerb des verwendeten spezifischen Wortschatzes erfasst werden. Geeignet fir das zweite

und dritte Lebensjahr.

Tool 3: Beispiel Diagnostik — Analysebogen zur grammatischen Entwicklung

Fur das dritte Lebensjahr: Auf der Basis von Spontansprache kann mithilfe von Analysebd-
gen zur Grammatik (z.B. Tool — WIFF-Wegweiser Sprachliche Bildung — Grundlagen fir eine
kompetenzorientierte Weiterbildung, 2011) der grammatische Entwicklungsstand ermittelt

werden.
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Tool 4: Beispiel Férderung — Heidelberger Trainingsprogramm

Buschmann A., Simon, S., Jooss, B. & Sachse, S. (2010). Ein sprachbasiertes Interaktions-
training fur Erzieherinnen ("Heidelberger Trainingsprogramm®”) zur alltagsintegrierten Sprach-
forderung in Krippe und Kindergarten — Konzept und Evaluation. In K. Fréhlich-Gildhoff, 1.
Nentwig-Gesemann & P. Strehmel (Hrsg.), Forschung in der Frihpéadagogik Ill. Schwer-
punkt: Sprachentwicklung & Sprachfdrderung (S. 107-133). Freiburg: Verlag FEL.

Tool 5: Beispiel Férderung — Wortschatz

Zweites Lebensjahr: Das Ergebnis wird bei der Erstellung eines Zielwortschatzes (Wochen-
planung) genutzt bzw. im dritten Lebensjahr z.B. durch die Auswahl der Bilderbtcher (Hau-

figkeit der Betrachtung des gleichen Buchs) mit bertcksichtigt.

Tool 6: Beispiel Férderung — Programm ,,Offensive Frithe Chancen: Schwerpunkt-

Kitas Sprache & Integration*

Im Programm ,,,Offensive Frihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ des

BMFSFJ werden derzeit weitere Tools entwickelt, die genutzt werden kénnen.
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Modul 3: »intensive Forderung im Bereich sprachlicher Strukturen®

Ziel

Ziel dieses Moduls ist die intensive Forderung von komplexen Sprachstrukturen und des Le-
xikons, d.h. von Formen und Strukturen, die fiir die Verwendung sprachlicher Formate wie
Beschreiben, Erklaren und Argumentieren, also sprachlichen Mittel, die zum Konzept "Bil-
dungssprache" gehoren, bendtigt werden. Dieses Modul soll vor allem bei fiinf- bis sechsjah-
rigen Kindern eingesetzt werden, die in der vorauslaufenden Diagnostik als Risikokinder in
den Bereichen Grammatik/Satzstruktur und Wortschatz identifiziert wurden.

Gegenstand

Sprachunaufféllige, einsprachige Kinder sollten spétestens im vierten Lebensjahr die zentra-
len Formen und Strukturen der deutschen Grammatik erworben haben. Dazu z&hlen die
Verbstellungsregeln fur Hauptsatze (Verbzweitstellung und Satzklammer), Fragen (Entschei-
dungs- und Erganzungsfragen), Nebensatze (Konjunktionen und Verbendstellung) sowie die
entsprechenden grammatischen Kategorien und Formen (z.B. Kasusmorphologie). Andere
Formen und Strukturen wie Passivkonstruktionen, die Verwendung von Konjunktiven u.a.m.
werden von vielen Kindern erst zum Beginn der Grundschulzeit erworben, von anderen be-
reits im funften und sechsten Lebensjahr. In Bezug auf den Wortschatz geht es vor allem um
sogenannte Funktionswdrter wie Artikel, Pronomen, Hilfs- und Modalverben, Prépositionen,
Konjunktionen und Adverbien, also Wortarten, die satzstrukturierende Funktionen erfillen
und fur den Aufbau komplexer Strukturen relevant sind. Diese sprachlichen Strukturen sind
fur die sogenannte "Bildungssprache” von grol3er Bedeutung. Bildungssprache unterscheidet
sich von der Umgangs- oder Alltagssprache durch ein hohes Mal? an konzeptioneller Schrift-
lichkeit und zeichnet sich durch ein spezifisches sprachliches Inventar auf lexikalischer, mor-
phosyntaktischer und textlicher Ebene aus. Neben Fachbegriffen und komplexen und/oder
abstrakten Begriffen geht es auf der morphosyntaktischen Ebene um Nebensatz- und Pas-
sivstrukturen, um Indikativ vs. Konjunktiv, satzwertige Infinitive und komplexe Nominalisie-
rungen. Auf der Textebene geht es um Formate wie Beschreibung, Erklarung, Narration,

Argumentation, Begriindung usw.

Ein Teil der Kinder hat bis zum Abschluss des funften Lebensjahres diese grammatischen
Formen und Strukturen und auch die bildungssprachlichen Formate nicht sicher erworben
und bendtigt eine gezielte Sprachférderung. Dass Kinder im Erwerb der Grammatik nicht
erfolgreich sind, kann verschiedene Griinde haben. Die beiden Hauptgriinde sind eine unzu-
reichende sprachliche Anregung und eine genuine Spracherwerbsstérung. Eine unzu-

reichende Anregung wiederum kann sehr unterschiedliche Ursachen haben: (1) In bestimm-
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ten sozialen Kontexten ist die sprachliche Anregung qualitativ und quantitativ so einge-
schrankt, dass das Kind zu wenig eindeutige und relevante Informationen in seinem Umfeld
vorfindet und zudem meist zu wenig zu sprachlicher Interaktion herausgefordert wird. (2) Bei
sukzessiv mehrsprachigen Kindern kann der Anregungsgehalt insgesamt (noch) zu gering
sein; hier geht es um eine rein quantitative Beschrankung, weil entweder die Erwerbsdauer
noch zu kurz ist oder weil der tagliche Umfang an Input im Deutschen zu gering ist. (3) Zu-
dem kann die sprachliche Anregung bei mehrsprachigen Kindern auch defizitar sein, wenn
die Eltern nur ein schlechtes Zweitsprachdeutsch sprechen (ein wichtiger Grund, solchen
Eltern nicht zu empfehlen, zu Hause mit dem Kind Deutsch zu sprechen). All diese Anre-

gungsbeschrankungen kdnnen in verschiedenen Kombinationen vorkommen.

Ergibt sich fur ein einsprachiges Kind im Alter von vier bis funf Jahren in der Sprachbeobach-
tung bzw. in Sprachstandserhebungsverfahren, dass es lUber die 0.g. grammatischen For-
men und Strukturen nicht verfligt, ist dringend eine arztliche und logopadische Abklarung im
Hinblick auf eine Sprachentwicklungsstérung angeraten; insbesondere dann, wenn die Er-
werbsbedingungen nicht problematisch erscheinen. Zeigt sich bei einem mehrsprachigen
Kind, dass die Entwicklung auch unter Berlcksichtigung der Erwerbsbedingungen wie Er-
werbsdauer und Erwerbsbeginn auffallig ist (d.h. im Vergleich zu Kindern, die unter ver-
gleichbaren Bedingungen Deutsch als zweite Sprache erwerben), ist ebenfalls eine arztliche
und logopadische Abklarung einer Sprachentwicklungsstérung notwendig. Das gilt insbeson-
dere dann, wenn eine Befragung der Eltern Hinweise auf Auffalligkeiten auch in der Erst-

sprachentwicklung ergeben hat.

Auch fur Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Sprache, d.h. fur
Kinder, die eine Sprachtherapie benétigen und bekommen, wird eine gezielte alltagsinte-
grierte Sprachbildung unterstiitzend sein. Hier ist die Kooperation mit der Sprachtherapeu-
tin/Logopadin zu suchen. Fur alle anderen Kinder, fur die ein sprachlicher Forderbedarf fest-
gestellt wird, ist — unabhangig von den Ursachen und der daraus abzuleitenden Bewertung
des sprachlichen Entwicklungsriickstands — eine gezielte, intensive Sprachférderung in der
Kleingruppe notwendig, um die sprachlichen Voraussetzungen fur den Eintritt in die Schule
zu schaffen. Anders als bei Kindern mit einem genuinen Spracherwerbsproblem liegt das
Defizit im sprachlichen Anregungsgehalt (aus den verschiedensten Griinden, s.0.), nicht in
den kindlichen Erwerbsfahigkeiten. Das gilt fiir einsprachige Kinder wie fur Kinder mit einem
mehrsprachigen Hintergrund. Im Zentrum der Sprachférderung muss daher (wie bei der ge-
zielten alltagsintegrierten Bildung) eine gezielte Verbesserung und vor allem Intensivierung

des sprachlichen Angebots und der sprachlichen Anregung und Herausforderung stehen.
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Die Unterschiede zur gezielten alltagsintegrierten Sprachbildung liegen in den folgenden drei

Aspekten:

(2) Fir jedes Kind, das eine intensive Sprachfoérderung im Bereich Gramma-
tik/Sprachstrukturen bekommt, wird der Férderbedarf Gber ein zweistufiges diagnosti-
sches Vorgehen festgestellt. Nach der Identifizierung von Kindern mit einem Sprach-
forderbedarf werden in einem zweiten, gezielteren Diagnoseschritt die individuellen
Starken und Schwachen festgestellt und die Foérderziele bestimmt.

(2) Die Erzieherin legt fest, welche grammatischen (und lexikalischen) Aspekte in den
Fokus der Férderung genommen werden missen, und erstellt einen Plan, der ent-
wicklungsorientiert festlegt, in welcher Abfolge welche Formen und Strukturen gefor-
dert werden sollen. Anschlie3end stellt sie individuell Fordermaterial und Forderauf-
gaben zusammen.

3) Die Erzieherin beobachtet und dokumentiert die Erwerbsfortschritte und entscheidet

Uber die nachsten Forderschritte.

Fur diese Arbeit sollte kein starres Forderprogramm eingesetzt werden. Entscheidend ist,
dass die Erzieherin im Hinblick auf die sprachliche, inshesondere grammatische Entwicklung
und die Entwicklungsrisiken von ein- und mehrsprachigen Kindern hinreichende Kenntnisse
besitzt und Forderziele entwicklungsorientiert festlegen sowie geeignetes Fdrdermaterial
erstellen und/oder auswahlen kann. Das padagogische Setting kann dann in Form von Rol-
lenspielen, Projektarbeit, Spielen usw. gestaltet werden. Eine grof3e Herausforderung ist in
der individuellen Forderung mehrerer Kinder in der Kleingruppe zu sehen. Hier ist darauf zu

achten, dass die Gruppe nicht mehr als maximal fiinf Kinder umfasst.

Diagnostik

Eine intensive Forderung im Bereich von Sprachstruktur soll solchen Kindern angeboten
werden, die im Rahmen von obligatorischen Sprachstandserfassungen als forderbedurftig
identifiziert werden. Empfohlen wird hier ein zweistufiges Verfahren: Nach einem Sprach-
standsverfahren bzw. einem Sprachscreening sollen diejenigen Kinder in einem differenzier-
teren sprachdiagnostischen Verfahren weiter Uberprift werden, deren Sprachentwicklungs-
stand als nicht hinreichend fir den Schuleintritt bewertet wird. In diesem zweiten Schritt sol-
len die zu férdernden Sprachbereiche, insbesondere Sprachstrukturen, individuell identifiziert

werden.

Empirische Begriindung
Bisher liegt kein gesicherter Nachweis fur die Effizienz von Sprachférderprogrammen vor, die
ein vergleichbares Vorgehen vorschlagen (z.B. "Sprache macht stark”, Tracy & Lemke

2009). Fir die Qualitat einer derartigen Sprachforderung sprechen allerdings zwei Argumen-
43



te: Erstens ist diese Sprachférderung an der Entwicklungslogik des kindlichen ungestérten
Spracherwerbs orientiert und nutzt die dem Kind zur Verfugung stehenden Erwerbsressour-
cen. Sprachférderung, die Strukturibungen, Nachsprechen u.a. einbezieht, hat sich fur Vor-
schulkinder bisher nicht als wirksam nachweisen lassen. Zweitens wird auch in der
Sprachtherapie mit sprachentwicklungsgestorten Kindern verstarkt auf Therapieansatze ge-
setzt, die der Entwicklungslogik folgen, strukturzentriert sind und die sprachliche Anregung
entsprechend gestalten. In beiden Linien, der gezielten Sprachférderung wie in der
Sprachtherapie, wird das Kind als aktiver Lerner gesehen, dessen Lernvoraussetzungen
und -fahigkeiten durch eine geeignete Anregungsgestaltung genutzt und gestutzt werden
(Dannenbauer, 1994; Motsch, 2006).

Im Hinblick auf mehrsprachig aufwachsende Kinder sind die Forschungsergebnisse der letz-
ten 20 Jahre eindeutig (Meisel, 2011): Simultan in mehreren Sprachen aufwachsende Kinder
durchlaufen den Spracherwerb in denselben Schritten wie einsprachige Kinder; die Sprach-
produktion setzt bei einigen von ihnen etwas spater ein; der Wortschatzumfang pro Sprache
bleibt bis ins Schulalter etwas hinter dem einsprachiger Kinder zurtick, wird aber im Schulal-
ter in der Regel aufgeholt (Paradis, 2007). Simultan zweisprachig aufwachsende Kinder er-
reichen — wenn gunstige Erwerbsbedingungen vorliegen — ein muttersprachliches Niveau in
beiden Sprachen. Im Prinzip gilt dies auch fir sukzessiv mehrsprachige Kinder, die bis zum
Alter von etwa vier Jahren mit dem Erwerb der zweiten Sprache beginnen. Der Erwerb der
grammatischen Kompetenzen erfolgt rasch; der lexikalische Erwerb bleibt zeitweise dahinter
zurlck; lexikalisch-grammatische Formen wie Genusmarkierungen, unregelmélige Ver-
bstdmme und Pluralformen usw. sind in frihen Erwerbsphasen fehleranféllig. Der entschei-
dende Dreh- und Angelpunkt im mehrsprachigen Kontext ist die Frage der Erwerbsbedin-
gungen. Ein verzogerter oder gar auffalliger Erwerb des Deutschen und/oder der Erstspra-
che ist in der Regel auf ungiinstige Erwerbsbedingungen zurtickzufiihren. Erwerbsbedingun-

gen aber sind beeinflussbar, eine gezielte Sprachférderung setzt genau hier an.

Implementierung

Fur die Durchfiihrung intensiver Sprachférderung in der Kleingruppe ist als qualitatssichern-
de Voraussetzung notwendig, dass die Erzieherin fir diese Aufgabe hinreichend professio-
nalisiert ist. Die Erzieherin muss folgende Aufgaben kompetent bewéltigen kdnnen: Durch-
fuhrung und Auswertung sprachdiagnostischer Verfahren (Beobachtungsbdgen und des
Tests LiSe-DaZz), Bestimmung von Férderzielen, Dokumentationsfahigkeit im Hinblick auf
sprachliche Lernfortschritte, Auswahl und Einsatz von Sprachférdermaterialien. Zudem mds-
sen Sprachforderstrategien gezielt und angepasst an den Entwicklungsstand des Kindes
eingesetzt werden. Dazu muss die Erzieherin bezogen auf die zu fordernden Formen und

Strukturen ihren sprachlichen Input bewusst gestalten kdnnen. Als qualitdtsstitzende Malf3-
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nahmen sind langfristig angelegte Weiterbildungen mit begleitendem ,Coaching” notwendig.

Die Teilnahme eines gesamten Teams ermdglicht die gegenseitige Unterstitzung.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Tool 1: Beispiele Diaghostik — Sprachscreening auf Stufe 1

Ulich, M. & Mayr, T. (2003). Sismik. Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migran-
tenkindern in Kindertageseinrichtungen (Beobachtungsbogen und Begleitheft). Freiburg:

Herder.

Ulich, M. & Mayr, T. (2006). Seldak. Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig

aufwachsenden Kindern (Beobachtungsbogen und Begleitheft). Freiburg: Herder.

Grimm, H. (2003). Sprachscreening fur das Vorschulalter (SSV). Géttingen: Hogrefe

Tool 2: Beispiel Diaghostik — Deutsch als Zweitsprache auf Stufe 1:

Schulz, P. & Tracy, R. (2011). LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als

Zweitsprache. Gottingen: Hogrefe.

Tool 3: Beispiel Diaghostik — Sprachbeobachtung Grammatik

Ruberg, T. (2011). Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung. Beispiel 1: Spracherwerb
und Sprachbeobachtung im Bereich Grammatik. In WiFF/DJI (Hrsg), Wegweiser Weiterbil-
dung Sprachliche Bildung. Minchen: Deutsches Jugendinstitut. Download unter
http:/www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/sprache.html

Tool 4: Beispiele Foérderung — Sprachférderansétze

Tracy, R. & V. Lemke (Hrsg.) (2009). Sprache macht stark. Berlin: Cornelsen, Skriptor.

Ruberg, T. & M. Rothweiler (2012). Spracherwerb und Sprachférderung in der KiTa. Stutt-

gart: Kohlhammer.
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Modul 4: »intensive Forderung der phonologischen Bewusstheit“

Ziel

Ziel dieses Moduls ist die intensive Forderung der phonologischen Bewusstheit und der
Buchstabenkenntnis bei den 5- bis 6-Jahrigen in der Kleingruppe, die in der vorauslaufenden
Diagnostik als ,Risikokinder® identifiziert wurden.

Gegenstand

Inhalt der intensiven Forderung in der Kleingruppe sind die phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne (i.w.S), die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (i.e.S.) und die
Buchstabenkenntnis. Unter phonologischer Bewusstheit i.w.S. versteht man das Erkennen
von groReren sprachlichen Einheiten wie Woérter, Silben und Reime, unter phonologischer
Bewusstheit i.e.S. das Erkennen von Lauten, also den kleinsten sprachlichen Einheiten. Die-
se Fahigkeit zeigt sich z B. in der Fahigkeit, Laute herauszuhéren, Worter nach Anlaut oder

Reim zu sortieren usw.

Eingesetzt werden verschiedene Spiele, die sich eng an Struktur und Aufbau des Wiirzbur-
ger Trainings anlehnen (Kispert & Schneider, 2006a und b; Plume & Schneider, 2004). Es
sind jedoch Variationen moglich. Zentral ist, dass die Forderung nicht bei der phonologi-
schen Bewusstheit i.w.S. stehen bleibt, sondern sich auch auf die phonologische Bewusst-
heit i.e.S. bezieht, die fir die Vorhersage des Schulerfolgs sich als besonders bedeutsam

erwiesen hat.

Empirische Begriindung

Hilfreich fUr die Entwicklung von Zeit- und Knotenpunkten im Rahmen eines Sprachférder-
konzepts ist die Unterscheidung zwischen Outside-in-Skills und Inside-out-Skills. Wahrend
bei jingeren Kindern vor allem die Forderung von Outside-in-Skills wichtig ist (z.B. Wort-
schatzerwerb), ist bei dlteren Kindern im letzten Kindergartenjahr die Férderung von Inside-
out-Skills bedeutsam. Bei diesen Fertigkeiten geht es um Informationsquellen innerhalb des

gedruckten Wortes, um die phonologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis.

Die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fiir den Schulerfolg im Lesen und Recht-
schreiben ist gut belegt. Die Ergebnisse der Studien der Wirzburger Forschergruppe um
Wolfgang Schneider zeigen, dass Kinder, bei denen eine geringe phonologische Bewusstheit
diagnostiziert wurde, von einem Training der phonologischen Bewusstheit profitieren
(Schneider, Roth, Kispert & Ennemoser, 1998; Schneider, Visé, Reimers & Blaesser, 1994).

Sie erreichen im Lesen und im Rechtschreiben sogar das durchschnittliche Niveau der Kon-
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trollkinder, wenn sie an einem kombinierten Training teilnehmen, das neben Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit auch Aufgaben zu Buchstaben-Laut-Verbindungen enthalt
(Roth, 1999). Positive Effekte auf schulische Fertigkeiten im Bereich des Lesens und Recht-
schreibens konnten nachgewiesen werden; dies trifft auch fur Kinder mit Migrationshinter-
grund zu. Die Studien mit den Risikokindern machen deutlich, dass das Training phonologi-
scher Bewusstheit gerade fur Kinder mit (meta-) sprachlichen Defiziten empfohlen werden
kann. Wahrend es bei jingeren Kindern vor allem wichtig ist, dass sie beim Schreiben Erfah-
rungen mit den Funktionen von Schrift machen, werden bei alteren Kindern Erfahrungen mit

Buchstaben und Lauten (z. B. mit Lernspielen) zunehmend wichtiger.

Fir die ldentifikation der Kinder, die an dieser intensiven Forderung in der Kleingruppe teil-

nehmen, stehen verschiedene diagnostische Verfahren zur Verfligung.

Implementierung

Eine qualitatssichernde Voraussetzung ist, dass die Forderung der phonologischen Be-
wusstheit in Kleingruppen systematisch und regelmafig durch eine interne Erzieherin durch-
gefuhrt wird, da diese die intensive Forderung in der Kleingruppe mit der gezielten alltagsin-
tegrierten Forderung verbinden kann. Auch wenn die Anwendung des Wirzburger Trainings
(oder die von Varianten) mithilfe der vorliegenden Veroffentlichungen selbsterklarend er-
scheinen, ist es als qualitatsstiitzende MaRnahme notwendig, die Erzieherinnen fortzubilden.
Dies ist notwendig, um eine qualitativ hochwertige Forderung sicherzustellen. In diesen Fort-
bildungen werden vor allem typische Fehler thematisiert, die in der die Spiele bzw. Ubungen

begleitenden Erzieherin-Kind-Interaktion auftreten.

Die intensive Forderung in einer kleinen festen Gruppe sollte nur fir die Risikokinder durch-
gefuhrt werden, deren Forderbedarf durch empirisch bewéhrte diagnostische Verfahren fest-
gestellt wurde. Auch wenn das Training sich fur Risikokinder als erfolgreich erwiesen hat, ist
zu bedenken, dass nicht alle davon profitieren. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, bei
den Risikokindern in einer breiter angelegten Diagnostik noch zu uberprufen, ob andere

sprachliche Probleme vorliegen.

Es ist sinnvoll, Grundschulen, in die die geférderten Kinder kommen, Uber die Férdermal3-
nahme zu informieren, um ggf. eine weitere intensive Forderung in der Kleingruppe in der

ersten Klasse anzuregen.
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Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Tool 1: Beispiele Diaghostik

Jansen, H., Mannhaupt, G., Marx, H. & Skowronek, H. (1999). Bielefelder Screening zur
Friherkennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (BISC). Gottingen: Hogrefe.

Martschinke, S., Kammermeyer, G., King, M. & Forster, M. (2005). Anlaute héren, Reime
finden, Silben klatschen (ARS). Erhebungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit fir
Vorschulkinder und Schulanfanger. Donauwoérth: Auer.

Moser, U. & Berweger, S. (2007). Wortgewandt & zahlenstark. Lern- und Entwicklungsstand

bei 4- bis 6-Jahrigen. Zurich: Lehrmittelverlag des Kantons Zirich.

Tool 2: Férderung — Trainingsprogramme

Kispert, P. & Schneider, W. (2006a). Horen — Lauschen — Lernen: Sprachspiele fir Kinder
im Vorschulalter (5. Aufl.). Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Kispert, P. & Schneider, W. (2006b). Horen, lauschen, lernen — vorgespielt. Anleitung zur

Durchfiihrung des Trainingsprogramms (DVD mit Booklet). Vandenhoeck & Ruprecht.

Plume, E. & Schneider, W. (2004). Horen — Lauschen — Lernen 2: Spiele mit Buchstaben
und Lauten fur Kinder im Vorschulalter. Goéttingen: Vandenhoeck& Ruprecht.

Frohlich, L. P., Metz, D. & Petermann, F. (2010). Forderung der phonologischen Bewusstheit
und sprachlicher Kompetenzen. Gottingen: Hogrefe.

Tool 3: Beispiele Forderung — Alltagsintegrierte Férderung
Christiansen, C. (2005). Wuppis Abenteuerreise durch die phonologische Bewusstheit. Ein

motivierendes Ubungsprogramm zur Férderung der phonologischen Bewusstheit in Verbin-

dung mit Literacy (insbesondere Textverstandnis). Oberursel: Finken.
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Modul 5: »intensive Sprachférderung durch dialogisches Lesen in der Kleingrup-

pe“

Ziel

Ziel dieses Moduls ist die intensive Forderung von Sprachverstandnis, Wortschatz und
Sprachfliissigkeit, die bei den Kindern eingesetzt werden soll, die in der vorauslaufenden
Diagnostik als Risikokinder identifiziert wurden. Sie werden durch eine besondere Form der
Bilderbuchbetrachtung bzw. des Vorlesens, die als ,dialogisches Lesen® bezeichnet wird,
gezielt zu sprachlichen AuRerungen herausgefordert. In der Kleingruppe werden sie ange-

regt, selbst zum Erzahler zu werden.

Gegenstand

Das ,dialogische Lesen® unterscheidet sich vom ,traditionellen Vorlesen®. Es geht dabei nicht
in erster Linie um den Inhalt des Bilderbuches; das Bilderbuch ist vielmehr das Werkzeug,
mit dem eine explizite gezielte Stimulierung sprachlicher Interaktionen ausgeldst wird. Beim
Ltraditionellen Vorlesen® liest die Erzieherin vor; die Kinder sollen still sitzen, das Buch an-
schauen und zuhdren. Es gibt kaum Interaktion zwischen dem Vorleser und dem Kind, Fra-
gen der Kinder storen den Leseprozess. Beim ,dialogischen Lesen jedoch stehen die Inter-
aktionen zwischen Erwachsenem und Kind im Mittelpunkt, es kommt auch zum Rollen-
tausch. Das Kind wird angeregt, selbst die Geschichte zu erzéhlen, das Buch dient in erster
Linie als Impuls zum Gesprach. Der Erwachsene tUbernimmt eher die Rolle des aktiven Zu-
horers. Er stellt offene Fragen, erganzt Informationen und gibt Impulse, damit das Kind tber
das Buch hinausgehende eigene Ideen und Vorstellungen zur Geschichte entwickelt und
diese mitteilt. Die Antworten des Kindes werden zum einen durch Lob und Wiederholung
verstarkt, zum anderen wird das Kind zu immer anspruchsvolleren Antworten ermutigt, in-
dem die AuRRerungen des Kindes weitergefihrt und immer schwierigere Fragen gestellt wer-
den. Wichtigstes Ziel des Vorlesens ist jedoch nach wie vor, dass Kind und Vorleser Spald

und Freude beim Vorlesen haben.

Das Modul ,Intensive Sprachférderung durch dialogisches Lesen in der Kleingruppe® unter-
scheidet sich im Hinblick auf das Tool ,dialogisches Lesen® im Modul ,Gezielte alltagsinte-
grierte Forderung® dadurch, dass das dialogische Lesen auf verschiedene Weise intensiviert
wird: Es findet h&ufiger und regelméRiger, ndmlich taglich statt, und es nehmen weniger Kin-
der daran teil. Eine Zweiergruppe ermoglicht den Kindern sowohl intensivere Erzieherin-
Kind-Interaktionen als auch intensivere Peer-Interaktionen. Hinzu kommt, dass das ,dialogi-
sche Lesen® mit systematischem Wortschatzerwerb kombiniert wird, indem zusatzliche

Sprachférderstrategien bzw. -methoden und -materialien eingesetzt werden. Die Erzieherin
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beschréankt sich nicht darauf, dass die Kinder beilaufig neue Wérter lernen, sondern lenkt die
Aufmerksamkeit der Kinder beim Vorlesen auf einige wenige Zielwdrter. Sie plant hierzu,
welche gezielten Anregungen (z.B. kindgemafe Erklarungen) vorzugeben sind, um den
Wortschatz der Kinder systematisch zu erweitern. Um das Verstandnis zu sichern, fordert sie
die Kinder mit geplanten Impulsen zur Auseinandersetzung mit den neuen Wortern heraus.
Durch vielfaltige Wiederholungen in verschiedenen Kontexten stellt die Erzieherin sicher,
dass die Kinder die Begriffe im Kontext verstehen.

Eine begleitende Sprachdiagnostik besteht darin, dass die Erzieherin durch geeignete Fra-
gen systematisch tberprift, ob das Kind die neuen Begriffe verstanden hat und anwenden
kann. Das Ergebnis wird dann fur die Entscheidung tber die Haufigkeit der Betrachtung ei-

nes Bilderbuches genutzt.

Empirische Begriindung

Hilfreich fUr die Entwicklung von Zeit- und Knotenpunkten im Rahmen eines Sprachférder-
konzepts ist die Unterscheidung zwischen ,Outside-in-Skills“ und ,Inside-out-Skills“. Bei jun-
geren Kindern ist vor allem die Forderung von ,Outside-in-Skills“ wichtig. Hierbei werden
Informationsquellen auf3erhalb des gedruckten Wortes genutzt, die direkt das Verstandnis
unterstitzen, wie der Wortschatz oder die Struktur von Geschichten. Hierzu eignet sich das

Vorlesen, bei dem die Kinder Erfahrungen mit den Funktionen von Schrift machen.

»Inside-out-Skills“ dagegen nutzen Informationsquellen innerhalb des gedruckten Wortes, die
die Fahigkeit des Lesers unterstiitzen, das gedruckte Wort in Laute und die Laute in Worter
zu Ubersetzen, wie z.B. die phonologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis. Diese

Erfahrungen werden bei den alteren Kindern zunehmend wichtiger.

Das Vorlesen kann als die einfachste und wichtigste Moglichkeit angesehen werden, den
schulischen Leseerfolg von Kindern zu sichern. Es wird gar als ,Kénigsweg der Sprachférde-
rung“ (Bus, van IJzendoorn & Pellegrini, 1995) bezeichnet. Die Bedeutung einer bestimmten
Form des Vorlesens, die als ,dialogisches Vorlesen® bezeichnet wird, wurde von der Gruppe
um Whitehurst (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith & Fischel, 1994; Whitehurst &
Lonigan, 1998) und von Hargrave und Sénéchal (2000) in mehreren empirischen Studien
belegt. Bei 3- bis 4-jahrigen Kindern mit geringen Sprachfahigkeiten aus einkommensschwa-
chen Familien fuhrt es in relativ kurzer Zeit (sechs Wochen) zu sprachlichen Verbesserungen
(Whitehurst & Lonigan, 1998).
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Es liegen dartiber hinaus auch Hinweise vor, dass das ,dialogische Lesen“ durch die Fokus-
sierung auf bestimmte Zielwérter auch den Wortschatzerwerb verbessern kann. Dies ist
dann der Fall, wenn der Wortschatzerwerb nicht beildufig beim Vorlesen erfolgt, sondern
systematisch, gezielt und geplant im Hinblick auf bestimmte Zielwérter durchgefuhrt wird
(Beck & MacKeown, 2001). Wenn Erzieherinnen beim Vorlesen die Aufmerksamkeit der Kin-
der auf Merkmale der Schrift lenken, hat dies positive Auswirkungen auf spétere Lese- und
Rechtschreibleistungen (Piasta, Justice, McGinty & Kaderavek, 2012).

Implementierung

Der Erfolg des ,dialogischen Lesen® hangt in besonderer Weise von den Sprachférderkom-
petenzen der Erzieherin ab. Diese sind nicht durch einmalige Fortbildungsmaflinahmen mit
Informationscharakter zu verbessern. Notwendig sind als qualitatsstiitzende Malinahmen

begleitendes Coaching und Videoanalysen.

Zur Unterstitzung der Qualitat des ,dialogischen Lesens® und der Vorbereitung im Alltag
erscheint es auerdem sinnvoll, fir Bilderblicher geeignetes Begleitmaterial zu entwickeln,
das geeignete Impulse sowie sinnvolle Zielworter samt methodischen MaRnahmen flr deren

Fokussierung enthalt.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Tool 1: Beispiel Diaghostik — Sprachstandserhebung fir ein- und mehrsprachige
Kinder

Schulz, P. &Tracy, R. (2011). LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als
Zweitsprache. Gottingen: Hogrefe.

Tool 2: Beispiel Diaghostik — Analysebdgen fiir die grammatische Entwicklung
Ruberg, T. (2011). Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung. Beispiel 1: Spracherwerb
und Sprachbeobachtung im Bereich Grammatik. In WiFF & DJI (Hrsg), Wegweiser Weiterbil-

dung Sprachliche Bildung. Minchen: Deutsches Jugendinstitut. Download unter

http://www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/sprache.html
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Tool 3: Beispiel Forderung — Strategien zum dialogischen Lesen

Jugendamt der Stadt Nurnberg (Hrsg.) (2006). Lesen im Dialog. Sprach- und Persoénlich-
keitsforderung in Kinderkrippe, Kindergarten und Kinderhort. Oberursel: Finken.

Forderung Tool 2: Film ,,Lust auf Sprache“

Ulich, M. (2004). Lust auf Sprache. Sprachliche Bildung und Deutsch lernen in Kindertages-
einrichtungen. Video. Freiburg: Herder.
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Modul 6: »,Ubergang vom Elementarbereich zum Primarbereich*

Ziel

Ziel des Moduls ist eine verbesserte Kooperation und Abstimmung zwischen Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen im regional-lokalen Kontext im Hinblick auf sprachférderliche
Aktivitaten fur Kinder und sprachliche Lernprozesse von Kindern. An Mal3nahmen in diesem
Modul sollen die Kindertageseinrichtungen, die die Kinder abgeben, und die sie aufnehmen-
den Grundschulen in einem regional-lokalen Kontext beteiligt sein. Die Kooperationsmaf3-
nahmen sollen dber solche MaRnahmen hinausgehen, in denen das Vertrautwerden der
Kinder und Eltern mit der Grundschule im Mittelpunkt steht. Zentrales Ziel der Zusammenar-
beit ist vielmehr die Abstimmung der Lernkulturen von Kindertageseinrichtung und Grund-
schule, ohne aber Unterschiede im Lernen von Kindern in verschiedenen Altersstufen vor-

schnell einzuebnen.

Gegenstand

Eine fur die kumulativen kindlichen Lernprozesse giinstige Lernumwelt im Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich ist dann gegeben, wenn die die Kinder aufnehmende Grund-
schule den bisher erreichten sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder kennt und an die-
sem ansetzt und gleichzeitig die abgebende Kindertageseinrichtung die weiterfiihrenden
Aufgabenstellungen der Grundschule im Blick hat (vgl. allgemein Rof3bach, 2006). Dies gilt
fur alle Kinder gleichermaf3en, im Besonderen aber fir im sprachlichen Bereich leistungs-
schwachere Kinder. Dies setzt zweierlei voraus: a) die gegenseitige Kenntnis der Aufgaben-
stellungen in beiden Bildungsstufen; b) kontinuierliche Dokumentation des Entwicklungs-
standes der einzelnen Kinder und Weitergabe der Informationen von der einen Bildungsstufe

an die andere. Deshalb sollen die Kooperationsmaf3nahmen folgende Bestandteile haben:

e Curriculare Abstimmungen: Die beteiligten Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len entwickeln und dokumentieren systematisch einen Austausch Uber die curricularen,
padagogischen und konzeptuellen Schwerpunkte der Arbeit in Kindertageseinrichtung
und Grundschule. Dabei kann nach Untersuchungsergebnissen davon ausgegangen
werden, dass es einerseits zwar viele Anschlussstellen in den subjektiven Bildungstheo-
rien von Erzieherinnen und Lehrkréfte gibt, dass diese andererseits aber wenig wahrge-
nommen und deshalb auch wenig fir anschlussfahige Bildungsprozesse genutzt werden
(vgl. von Bilow, 2011). Curriculare Abstimmungen kénnen auf zwei Ebenen erfolgen. Auf
der ersten Ebene sollen das Bild vom Kind allgemein und das Bild vom Kind als Lerner
auf den beiden Bildungsstufen thematisiert werden. Hier geht es um die Vorstellungen

dariiber, was die Aufgaben der beiden Bildungsstufen sind, wie die Lernprozesse auf
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ihnen ablaufen sowie was die Lernprozesse jeweils befordert und was sie beeintrachtigt.
Auf der zweiten Ebene geht es um die Vorstellungen tber die bereichsspezifischen Lern-
und Entwicklungsprozesse, speziell um sprachliche Entwicklungs- und Lernprozesse und
um die Vorlauferfahigkeiten fir den Aufbau von Lese- und Rechtschreibkompetenzen.
Auch hier sollen gelingende und misslingende Entwicklungs- und Lernprozesse sowie
spezifische FérdermalRnahmen fur ,typische* Kinder thematisiert werden. Die gemeinsa-
me Abstimmung der padagogischen Ziele, Inhalte und Methoden bedeutet aber nicht,
dass die Unterschiede zwischen dem Lernen von Kindergartenkindern und Schulkindern
eingeebnet werden sollen. Vielmehr soll es um das Bewusstmachen der Lern- und Ent-
wicklungsperspektiven auf den beiden Bildungsstufen gehen. Dabei sollte keine Be-
schrankung, wohl aber eine Schwerpunktsetzung auf Lern- und Entwicklungsprozesse im
letzten Kindergartenjahr und im Anfangsunterricht erfolgen. Die curriculare Abstimmung
soll sich klar auf die aktuellen und spéteren Lernprozesse beziehen, ohne sich aber zu

eng auf ,Schulfahigkeit* einzugrenzen.

Entwicklung ,,anschlussfahiger” und die Bildungsstufen lbergreifende Entwick-
lungs- und Bildungsdokumentationen zum Lernen der Kinder: Eine besondere Her-
ausforderung besteht in der Entwicklung von Dokumentationsverfahren, die a) zentrale
und bereichsspezifische Entwicklungsprozesse wahrend des Elementarbereichs erfassen
und die b) anschlussféahig an den Anfangsunterricht sind und so die Grundschullehrkréafte
hinreichend préazise tiber das Lernverhalten, den Entwicklungsstand und ggf. die Einbin-
dung in additive Sprachférderung, logopadische Behandlung usw. informieren. Hier sind
auch Informationen uber relevante Bedingungsfaktoren bei gegebener Mehrsprachigkeit
zu bertcksichtigen (insbesondere Beginn des Deutscherwerbs, Art und Anzahl der Fami-
liensprache(n), Deutschkompetenzen der Eltern usw.). Dazu sind sowohl| standardisierte
Einschatzverfahren als auch offene Portfolios 0.4. notwendig. Entwicklungs- und Bil-
dungsdokumentationen bzw. sich darauf beziehende Gespréche sollten sich allerdings
nicht nur auf ,Problem“-Kinder beschrénken, vielmehr sollte auch auf besonders weit
entwickelte Kinder eingegangen werden. Schon bei Eintritt in die Kindertageseinrichtung
bzw. bei Beginn der Dokumentationstatigkeit soll das Einverstandnis der Eltern dariber
eingeholt werden, dass diese Entwicklungsdokumentation von der Kindertageseinrich-
tung an die Grundschule weitergegeben werden darf. Die Gefahren von madglichen Stig-
matisierungen der Kinder oder des Erzeugens von Voreingenommenheiten werden
durchaus gesehen, durften aber bei einer dezidierten Einbindung in einen Austausch
Uber die Lernkulturen der beiden Bildungsstufen reduziert werden. Insgesamt diirfte der
Gewinn durch die Weitergabe der Entwicklungsdokumentation fir das Lernen der Kinder
groRRer ausfallen als negative Folgen des Erzeugens von mdéglichen Voreingenommen-

heiten.
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Empirische Begriindung

Die schon seit langerem Ublichen KooperationsmafRnahmen von Kindergarten und Grund-
schule zur Gestaltung des Ubergangs zielen vor allem auf das Vertrautwerden von Kindern
und Eltern mit der Grundschule ab (vgl. z.B. Mader & RoRRbach, 1984; Mader, 1989; Faust, in
Druck; Faust, Kratzmann & Wehner, in Druck). Dazu zahlen z.B. Treffen zwischen Kinder-
gartenleiterinnen und Schulleitungen in der Schule oder im Kindergarten, wechselseitiger
Austausch von Informationen Uber die Arbeit, Beratungen uber die Vorbereitung der Kinder
auf den Ubergang zur Schule, Besuche von Erzieherinnen in der Schulklasse und von Lehr-
kraften im Kindergarten, Teilnahme von Lehrkraften an Elternversammlungen im Kindergar-
ten, Besuche von Kindergartengruppen in der Grundschule und von Schulkindern im Kinder-
garten, gemeinsame Feste in Kindergarten und Schule sowie gemeinsame Fortbhildungen
von Erzieherinnen und Lehrpersonen. Die Haufigkeiten des Vorkommens dieser verschiede-
nen Kooperationsformen sind allerdings nicht so hoch, dass von einer sehr breiten Koopera-
tion zwischen Kindergarten und Grundschule gesprochen werden kann. Am haufigsten sind
der Besuch von Kindergartenkindern in der Grundschule sowie der allgemeine Informations-
austausch zwischen Erzieherinnen und Lehrkraften Insgesamt kénnen Zweifel geaufert
werden, ob und wie sich diese KooperationsmaRnahmen auf die individuelle Bewéltigung
des Schulanfangs durch die Kinder auswirken. Untersuchungen verweisen darauf, dass die
KooperationsmalRnahmen, die sich auf das Vertrautwerden der Kinder und Eltern mit der
Schule beziehen, wenig wirkungsvoll sind (vgl. Faust, in Druck). Vermutlich sind solche
MalRnahmen fir die wenigen problembelasteten Kinder nicht intensiv und nicht spezifisch
genug. Dagegen zeigen sich positive Auswirkungen bei KooperationsmalRhahmen, die sich
auf die langerfristige gemeinsame Abstimmung der Curricula von Kindergarten und Grund-
schule und auf die Weitergabe von Entwicklungsdokumentationen der Kinder beziehen —
MalRnahmen, die enger auf das Lernen und die Entwicklung der Kinder bezogen sind (vgl.
Faust, in Druck). Zusammenfassend legen die Untersuchungsergebnisse nahe, Kooperati-
onsmafinahmen speziell auf problembelastete Kinder abzustimmen, sich nicht nur auf die
Phase des Ubergangs im Engeren zu fokussieren, sondern schon frilher zu beginnen und
sich auf nahe am Lernen der Kinder liegende MalRnahmen — wie z.B. curriculare Abstim-
mungen zwischen Kindergarten und Grundschule und die Weitergabe von Entwicklungsdo-

kumentationen — zu konzentrieren.

Implementierung

Da es sehr viele praktische Ratschliage zur Gestaltung der Ubergangsphase vom Kindergar-
ten bis zur Grundschule gibt, die zum Teil auf den Zeitraum ein Jahr vor dem Ubergang bis
in den Anfangsunterricht reichen, und diese meist weniger curriculare Abstimmungen, son-

dern mehr MalRnahmen zum Vertrautwerden von Kindern und Eltern mit der Grundschule
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umfassen, ist als qualitatssichernde Voraussetzung notwendig, dass bei den beteiligten
Lehrkraften und Erzieherinnen Offenheit fir den hier angezielten Perspektivenwechsel von
Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen und -lehrern besteht. Als qualitdtsstiitzende Mal3-
nahmen sind auch langerfristige und begleitende Fortbildungsveranstaltungen erforderlich, in
die die in einigen Landern existierenden Kooperationsbeauftragten einbezogen werden mus-
sen. Die Entwicklung entsprechender standardisierter Verfahren einer Entwicklungs- und
Bildungsdokumentation bedarf der sorgfaltigen wissenschaftlichen Begleitung und Evaluati-

on.

Es wird empfohlen, darauf zu achten, dass Teams aus Erzieherinnen und Grundschullehr-
kraften gebildet werden, die aus der gleichen Region stammen und die sich — soweit dies

maoglich ist — auf eine gemeinsam geteilte Kindergruppe beziehen kdnnen.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Entsprechende Toolboxen missen noch entwickelt werden.
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4.3 Handlungsfeld Primarbereich

4.3.1 Sprach-und Lesefdrderung als Aufgabe der Grundschule

Sprachférderung. Wesentliche Meilensteine der Sprachentwicklung werden schon in der
frhen Kindheit absolviert. Dies gilt fir den Erstspracherwerb und in — Abhangigkeit von der
Kontaktdauer — auch fur den Zweitspracherwerb von Kindern mit Migrationshintergrund.
Dennoch sind die sprachlichen Mdglichkeiten der Kinder beim Ubertritt vom Kindergarten in
die Grundschule noch begrenzt. So betragt der aktive Wortschatz bei Muttersprachlern im
Durchschnitt etwa 2000 Woérter, und komplexe Satzstrukturen werden nur in den wenigsten
Fallen durchschaut. Das sprachliche Verstandnis ist zu Beginn der Grundschulzeit noch ein-
geschrankt und entwickelt sich in der Folge bei den meisten — nicht jedoch bei allen — Kin-
dern kontinuierlich und relativ schnell weiter. Geht man davon aus, dass die Beherrschung
der deutschen Sprache in der Schule und im spateren Leben eine Schliisselkompetenz fir
Bildungserfolg darstellt, sollte sichergestellt werden, dass moglichst viele Schilerinnen und
Schuler in diesem wichtigen Bereich auch schulisch effektiv geférdert werden.

Eine in Bezug auf die sprachliche Entwicklung besondere geféahrdete Gruppe sind Kinder mit
Migrationshintergrund, die Deutsch oft als Zweitsprache lernen und die daher zu Beginn der
Schulzeit in den Bereichen Wortschatz, Grammatik sowie Sprach- und Textverstéandnis oft-
mals schwacher sind als Kinder deutscher Herkunftssprache. Bei einem Teil dieser Kinder
scheint die Aneignung des Deutschen mit besonderen Schwierigkeiten verbunden zu sein,
insbesondere in den Bereichen Morphosyntax und Semantik (z.B. Résch, 2003; Jeuk, 2010).
Systematische Sprachférderung scheint jedoch auch fiir einen kleineren Prozentsatz von
Kindern mit deutscher Herkunftssprache erforderlich zu sein, die bei Sprachstands-
erhebungen deutlich unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielen. Die wenigen Studien, die zu
Fragen der Sprachférderung durchgefiihrt wurden, beziehen sich Gberwiegend auf den Er-
werb des Deutschen als Zweitsprache. Daher liegt das Hauptaugenmerk der folgenden Aus-
fuhrungen auf Kindern mit nicht deutscher Herkunftssprache. Grundséatzlich kann jedoch an-
genommen werden, dass sich die flr den Zweitspracherwerb entwickelten Ansatze auch fur
die Forderung von schwachen muttersprachlichen Schilerinnen und Schilern eignen. Hier-
bei ist allerdings zu bericksichtigen, dass insbesondere in der Aneignung sprachstruktureller
Fahigkeiten Kinder mit Migrationshintergrund haufig spezifische Herausforderungen zu be-

waéltigen haben.

Theoretische Annahmen zum Spracherwerbsprozess. In Deutschland erwerben Kinder mit
Migrationshintergrund das Deutsche Uberwiegend ungesteuert und bilden, ahnlich wie Kinder

deutscher Herkunftssprache, implizites Sprachwissen in den verschiedenen sprachlichen
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Bereichen aus. In Bezug auf den Verlauf der Sprachaneignung besteht weitgehend Konsens
darliber, dass die Lernenden dynamische, systematische Ubergangssysteme ausbilden und
sich sprachliche Strukturen schrittweise erschliel3en. Sie gebrauchen sprachliche Strukturen,
die ihrem sprachlichen Vorwissen entsprechen, und restrukturieren kontinuierlich ihre
Sprachsysteme aufgrund des aufgenommenen Inputs sowie der Riickmeldungen der Inter-
aktionspartner. Im Laufe der Sprachaneignung und zahlreicher Umbauprozesse néhert sich
das Sprachsystem der Kinder der Sprachnorm zunehmend an. Wé&hrend dieses Prozesses
weist die Sprache der Lernenden jedoch immer wieder von der Zielsprache abweichende
Merkmale auf. Hierzu zahlen Ubergeneralisierungen, bei denen eine erworbene Regel auf
eine Form Ubertragen wird, die nicht nach dieser Regel gebildet wird (z.B. Ubertragung der
regelmafigen Prateritumsbildung auf unregelméRige Verben). Dabei kann es vorkommen,
dass Formen, die bereits zielsprachenadaquat beherrscht wurden, Ubergangsweise wieder
falsch gebildet werden. Beim Zweitspracherwerb kénnen die Lernersprachen zudem Merk-

male der Erstsprache(n) aufweisen.

Bestimmte grammatische Strukturen werden in einer festgelegten chronologischen Reihen-
folge erworben, von denen in der Regel keine Ubersprungen wird. Dies gilt zum Beispiel fur
die Aneignung syntaktischer Strukturen. Im Rahmen zahlreicher Langsschnittstudien wurden
die Erwerbsverlaufe unterschiedlicher grammatischer Teilbereiche des Deutschen als Erst-
und Zweitsprache untersucht (einen Uberblick bietet Landua, Maier-Lohmann & Reich,
2008).

Der Grolfiteil der Grundschulerinnen und -schiler mit Migrationshintergrund ist in Deutsch-
land geboren und hat bereits vor Eintritt in die Schule begonnen, die deutsche Sprache zu
erwerben. Dieser frihe Zweitspracherwerb ab einem Alter von 3 bis 4 Jahren wird erst in
jungerer Zeit verstarkt untersucht. Erste empirische Studien zur Entwicklung der Morphosyn-
tax deuten darauf hin, dass bei quantitativ ausreichendem und qualitativ angemessenem
Sprachkontakt der friihe Zweitspracherwerb in bestimmten grammatischen Teilbereichen,
wie z.B. der Wortstellung, in der Art und Abfolge der beobachteten Entwicklungsschritte so-
wie in der Entwicklungsdauer Ahnlichkeiten mit dem Erstspracherwerb aufweist (Thoma &
Tracy, 2006). In anderen grammatischen Teilbereichen wie bspw. der Nominalflexion scheint
es hingegen qualitative und quantitative Unterschiede zwischen dem Erst- und friihen Zweit-
spracherwerb zu geben (z.B. Tracy, 2007). Mittlerweile wird angenommen, dass bereits ab
einem Alter von 6 bis 7 Jahren die Ahnlichkeiten von Erst- und Zweitspracherwerb abneh-
men (Meisel, 2007).

Rosch hat dartber hinaus ,Stolpersteine der deutschen Sprache* beschrieben, die Lernern
des Deutschen als Zweitsprache nach den Erfahrungen von Lehrkréften besondere Schwie-

rigkeiten bereiten (R6sch, 2003). Jeuk (2010) zufolge haben diese Kinder v.a. Schwierigkei-
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ten mit sprachlichen Strukturen, fur die es keine Regeln gibt, wie etwa die Genuszuweisung
oder Formen, die mehr oder weniger einzeln erworben werden mussen, wie etwa unregel-
maRige Verbformen. Empirisch gesicherte Befunde zu diesen Annahmen liegen allerdings

nicht vor.

Neben solchen Schwierigkeiten in der Aneignung sprachlicher Strukturen verfiigen viele Kin-
der Uber einen nicht altersgemaf entwickelten Verstehens- und Mitteilungswortschatz, wenn
sie in die Grundschule kommen (Kaltenbacher & Klages, 2007). Welche Wdrter und Bedeu-
tungen Kinder und Erwachsene erwerben, ist erfahrungsabhangig (Apeltauer, 2008, S. 240).
Daher verfugen nicht nur Kinder nicht deutscher Herkunftssprache, sondern auch Kinder mit
Deutsch als Muttersprache, die in einer anregungsarmen Umgebung aufwachsen, oft Uber
ein geringes lexikalisch-semantisches Wissen im Deutschen. Nach Apeltauer erfordert der
Erwerb von neuen Begriffen eine aktive Auseinandersetzung mit den Woértern. Reifungspro-
zesse spielen fur das Erlernen von lexikalisch-semantischem Wissen im Vergleich zur
Grammatik eine deutlich geringere Rolle (Meisel, 2007, S. 94), sodass der Wortschatz unab-

hangig vom Alter ausgebaut werden kann.

Der Erwerb von Wértern und ihren Bedeutungen erfolgt in verschiedenen Phasen, die sich
teilweise Uberschneiden kénnen. Die von den Kindern zugeschriebenen Wortbedeutungen
unterscheiden sich zunachst von der konventionellen Bedeutung, die erst nach und nach
erschlossen wird. Verschiedene Modelle der Bedeutungsentwicklung (z. B. Aitchison, 1994;
Henriksen, 1999) verdeutlichen, dass Lernende einen Begriff haufig und in verschiedenen
Kontexten horen missen, um seine Bedeutung angemessen zu erfassen. Die Kenntnis von
Wortern kann sich demnach qualitativ unterscheiden. Je nach Grad der Bedeutungsentwick-
lung kennt der Lerner unterschiedlich genaue denotative und konnotative Bedeutungen, hat
Kenntnisse Uber die Wortzugehorigkeit, Wortbildungsmaoglichkeiten, Kollokationen, Synony-
me, Antonyme, Ober- und Unterbegriffe, die Haufigkeit des Vorkommens, die Stilzugehdrig-
keit oder das Vorkommen in Redewendungen und Sprichwortern (Apeltauer, 2008, S. 241).

Wurde ein Konzept in der Erstsprache bereits erworben, muss im Zweitspracherwerb ledig-
lich das Wort in der Zweitsprache dem Konzept zugeordnet werden. Dabei werden Lexeme
grundsatzlich leichter erworben, die dem aquivalenten Lexem der Erstsprache im Klang oder
in der Form &ahnlich sind. Schwieriger ist es, wenn das Konzept auch in der Erstsprache noch
nicht erworben wurde. In diesem Fall kdnnen keine Bezlge zur Erstsprache hergestellt wer-
den, und der Lerner muss die Bedeutung des Konzepts erst konstruieren. Solche sogenann-
ten lexikalischen Licken erfordern aufgrund der Neukonzeption eines Begriffs einen erh6h-
ten Lernaufwand (Apeltauer, 2006, S. 24). Dies gilt insbesondere fir fachspezifische Termini

sowie Begriffe der alltdglichen Bildungssprache, die erst in der Zweitsprache erlernt werden.
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Diagnose von Sprachkompetenz in der Primarstufe. Derzeit Uberwiegen Verfahren zur Er-
fassung der Sprachkompetenz einsprachiger Kinder, die jedoch auch bei zweisprachig auf-
wachsenden Kindern eingesetzt werden. Die Validitat der Instrumente kann fur Kinder nicht
deutscher Herkunftssprache eingeschrankt sein, etwa wenn ein Instrument auf die Wahr-
nehmungs- und das Gedachtnis fur sprachliche Strukturen abzielt, die Losung der Aufgaben
jedoch bei diesen Kindern durch Wortschatzprobleme beeinflusst wird.

Zur Erfassung sprachstruktureller Fahigkeiten liegen verschiedene formelle, informelle sowie
halbstandardisierte Verfahren vor. Sie zielen jeweils nur auf ausgewahlte Bereiche ab und
Uberschneiden sich hierbei haufig. So erfassen viele Verfahren Kompetenzen im Bereich der
Syntax. Das Verfahren LiSe-DaZ (Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweit-
sprache; Schulz & Tracy, 2011) ist im Gegensatz zu anderen (halb-)standardisierten Verfah-
ren (z.B. Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET); Grimm & Schoéler, 1978, Revision
1991; Sprachstandsuberprifung und Foérderdiagnostik fir Auslander- und Aussiedlerkinder
(SFD); Hobusch et al., 1999) auch fir Kinder nicht deutscher Herkunftssprache normiert.
Erhoben werden mit LiSe-DaZ nicht nur morphosyntaktische, sondern auch lexikalisch-
semantische Kompetenzen. Die grammatikalischen Bereiche wurden unter Bertlicksichtigung
der Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung ausgewahlt. Auch in dem ebenfalls neu-
en Instrument SET 5-10 (Sprachstandserhebungstest fir Kinder im Alter zwischen 5 und 10
Jahren; Petermann, Metz & Frohlich, 2010) werden strukturelle Fahigkeiten beriicksichtigt.
Kritisiert wird an diesem Test allerdings unter anderem, dass er zu viele Zielpopulationen
einbezieht (Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen und -stdérungen, mit/ohne Migrati-
onshintergrund, mit Lernbehinderungen, mit Hirnschadigungen), und die Besonderheiten der

einzelnen Gruppen nicht hinreichend berticksichtigt werden kénnen.

Daruber hinaus wurden informelle Verfahren wie etwa Beobachtungsbtgen (z.B. Dirim,
2003; Jeuk & Schéfer, 2007), entwickelt. Eine Starke dieser Instrumente besteht darin, dass
die Lehrkrafte den Sprachstand anhand von vielfaltigen Sprachproduktionen einschatzen
konnen. Diese mundlichen oder schriftlichen sprachlichen Produktionen werden anhand der
Kategorien des Beobachtungsbogens differenziert bewertet. Damit sollen die Verfahren es

ermdglichen, individuelle Férderschwerpunkte abzuleiten.

Zur Erfassung von Kompetenzen in der Fachsprache und in der alltaglichen Bildungssprache
liegen derzeit kaum Instrumente der Sprachstandsfeststellung vor. Im Rahmen des FORMIG-
Projekts wurde ein Instrument entwickelt, das den Anspruch erhebt, u.a. bildungssprachliche
Elemente sowie allgemeinen Wortschatz zu erfassen (,Der Sturz ins Tulpenbeet®). Bei die-
sem Instrument werten die Lehrkrafte eine von den Kindern zu einem bestimmten Impuls
geschriebene Bildergeschichte aus. Hinweise zur Auswertung liegen vor. Das Instrument

kann jedoch erst ab der 4. Jahrgangsstufe eingesetzt werden, und seine Anwendung ist sehr
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voraussetzungsreich. Testverfahren, die zur Verfigung stehen, erfassen primar den allge-
meinen Wortschatz. Derzeit wird im vom BMBF geférderten Projekt ,Bildungssprachliche
Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik® in einem interdisziplina-
ren Team aus Psychologen und Sprachwissenschaftlern ein standardisiertes Instrument zur
Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Grundschilerinnen und -schilern entwi-

ckelt, das in Zukunft ebenfalls eingesetzt werden kann.

Sprachforderung in der Primarstufe. Sprachforderung in der Primarstufe erfolgt mit einer
Vielzahl von Ansatzen, die oft nicht gut beschrieben sind und daher nur anhand von Oberfl&-
chenmerkmalen klassifiziert werden kénnen (vgl. z.B. Bundesamt fur Migration und Flicht-
linge, 2007; Redder et al., 2011). Die meisten Ansatze konzentrieren sich zudem auf Schile-
rinnen und Schuler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Die Foérderung sprachlich
schwacher muttersprachlicher Kinder wurde bislang wenig erforscht. Im regularen Deutsch-
unterricht wird zwar traditionell die Entwicklung von Sprachbewusstheit geférdert. Allerdings
basiert dieser Unterricht meist auf der Annahme, dass die Kinder die sprachlichen Strukturen
bereits beherrschen, und er ist in der Regel nicht darauf ausgerichtet, die Aneignung dieser

Strukturen systematisch zu fordern.

Viele aktuelle Sprachférderansatze der Zweitsprachférderung sehen ebenfalls vor, die Auf-
merksamkeit der zweisprachig aufwachsenden Kinder auf die Form von Sprache zu lenken
und die Ausbildung von Sprachbewusstheit zu fordern (z.B. Belke & Geck, 2007; Rosch,
2003). Angelehnt an die Fremdsprachendidaktik und im Gegensatz zum muttersprachlichen
Deutschunterricht zielen diese Ansétze darauf ab, dass sich die Kinder durch mehr oder we-
niger explizites Regelwissen sprachliche Strukturen bewusst aneignen. Hierbei lassen sich
zwei Konzepte unterscheiden. Konzepte mit ,Focus on Form* zielen vorrangig auf die Ver-
mittlung sprachlicher Strukturen ab, wahrend Konzepte mit ,Focus on Meaning® primar in-
haltsorientiert gestaltet sind und die Aufmerksamkeit der Lernenden lediglich kurzfristig auf
eine sprachliche Struktur lenken (Long & Robinson, 1998; Darsow, Paetsch, Stanat & Fel-
brich, 2012). Es wurden jedoch auch Forderanséatze entwickelt, die auf eine solche Formfo-
kussierung vollstandig verzichten und das sprachliche Handeln in den Vordergrund stellen
(z.B. Holscher, 2004). Zu diesen gehdren Konzepte mit Focus on Meaning, die keine Form-
fokussierung beinhalten, sondern davon ausgehen, dass sich Lernende eine Zweitsprache

durch positive Sprachbeispiele und nattrlichen Sprachgebrauch aneignen.

Es kann angenommen werden, dass sich diese Ansatze prinzipiell auch fur die Forderung
von sprachlich schwachen muttersprachlichen Schilerinnen und Schilern eignen. Hierbei ist
jedoch zu bertcksichtigen, dass bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund die Schwie-
rigkeiten in der Aneignung sprachlicher Strukturen zumindest teilweise anders gelagert sind,

wie etwa die Aneignung der Genuszuordnung. In der Literatur finden sich Hinweise darauf,
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dass auch muttersprachlichen Schilerinnen und Schiilern bestimmte sprachliche Strukturen
schwer fallen (z.B. Aspekte des Kasussystems, unregelmaRige Verben), der Forschungs-
stand hierzu ist jedoch besonders unbefriedigend.

Aktuelle Konzepte der Sprachforderung setzen haufig nicht nur am Deutsch- und DaZ-
Unterricht an, sondern auch am Fachunterricht. Durch die Verkniipfung von fachlichem und
sprachlichem Handeln erwerben die Kinder nicht nur die Unterrichtssprache in einem au-
thentischen Kontext, sondern es wird ihnen auch der Zugang zu den Fachinhalten und deren
Wiedergabe erleichtert. Das wesentliche Ziel dieser Art von sprachlicher Férderung besteht
darin, Kindern den Zugang zu fachlichen Lernzielen zu erleichtern, indem im Fachunterricht
(bzw. in der Primarschule im vorfachlichen Unterricht) potenzielle sprachliche Hirden be-

riicksichtigt und gleichzeitig ihre sprachlichen Kompetenzen ausgebaut werden.

Ein solcher Forderansatz, der sowohl auf die Aneignung fachlicher als auch sprachlicher
Kenntnisse abzielt, ist das in den USA entwickelte SIOP-Programm (Sheltered Instruction
Observation Protocol; Echevarria, Vogt & Short, 2007). Echevarria und Kolleginnen haben
zwischen 1996 und 2003 ein wissenschaftlich fundiertes Konzept ausgearbeitet, das 30
Techniken umfasst, die wiederholt im Feld erprobt, mehrfach modifiziert und evaluiert wur-
den. Dieser Ansatz richtet sich ausdricklich an Fachlehrkrafte und setzt keine vertieften
sprachwissenschaftlichen oder sprachdidaktischen Kenntnisse voraus. Die Techniken des
SIOP-Ansatzes beziehen sich sowohl auf die Planung als auch auf die Umsetzung und Eva-
luation von Unterricht. Ein Teil der Kriterien basiert auf allgemeindidaktischen, konstruktivisti-
schen Prinzipien, wie z.B. die Ausrichtung des Unterrichts am Kenntnisstand der Schilerin-
nen und Schiler oder das explizite Aufgreifen von Vorwissen. Dariiber hinaus umfasst der
Ansatz spezifisch auf Zweitsprachlernende ausgerichtete Kriterien, die sich jedoch auch auf
schwache Schulerinnen und Schiler, die die Unterrichtssprache als Erstsprache erwerben,

anwenden lassen.

Lesediagnose und -férderung. In der einschlagigen Literatur zur Vorhersage des Schuler-
folgs im Bereich der Schriftsprache wird immer wieder herausgestellt, dass sich wichtige Vor-
lauferfahigkeiten fir den Erwerb des Lesens und Schreibens schon in der friihen Kindheit
entwickeln, der Schulbeginn in dieser Hinsicht also keineswegs die ,Stunde Null“ darstellt
(vgl. Artelt et al., 2005; Lenhard & Artelt, 2009; Schneider, 2009). Individuelle Kompetenzen
in so unterschiedlichen Bereichen wie der phonologischen Informationsverarbeitung (phono-
logische Bewusstheit, sprachliches Arbeitsgedachtnis, verbale Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit), dem Wortschatz und dem Sprachverstéandnis sagen Unterschiede in spateren
Leseleistungen bedeutsam vorher. Angloamerikanische und deutsche Stufenmodelle des
Schriftspracherwerbs (etwa Frith, 1985; Gunther, 1986) sehen ebenfalls wichtige Vorausset-

zungen des Lesenlernens schon in der frihen Kindheit begriindet.
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Theoretische Annahmen zum Leselern-Erwerbsprozess. Wie kommen Schulkinder in den
Besitz von Lesekompetenz? Gibt es typische Erwerbsprozeduren? In der Literatur finden
sich unterschiedliche Leselernmodelle, die in den Kernaussagen relativ gut Gbereinstimmen.
In der Anfangsphase der Grundschulzeit erwerben Kinder diesen Modellen zufolge das fur
basale Lesekompetenzen relevante Wissen tber Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln an-
hand der alphabetischen Strategie. Da die deutsche Sprache im Hinblick auf das Lesen re-
gular ist, diese Zuordnungsregeln also fur die meisten Buchstaben-Laut-Verknipfungen gel-
ten und konsistent genutzt werden konnen, fallt der Erwerb des Lesens auf der Wortebene
den meisten deutschen Erstklasslern relativ leicht. Dennoch gehen die géangigen Modelle zur
Entwicklung der Lesekompetenz davon aus, dass beginnende Leserinnen und Leser Buch-
staben-Laut-Verbindungen zunéachst sehr langsam und relativ mihsam vollziehen, dann aber
mit zunehmender Ubung immer schneller werden und dabei auch immer gréRere Texteinhei-
ten (Silben, Wortteile) bei der Verarbeitung simultan erfassen kénnen. Das ,Zweiwege®-
Modell von Coltheart (1978) unterstellt dabei, dass beim Wortlesen im Verlauf der Grund-
schulzeit zunehmend mehr der direkte Zugriff durch Abruf der relevanten Information aus
dem ,semantischen Lexikon“ gewahlt werden kann, wahrend die indirekte Route (Buchsta-
ben-Laut-Synthese) immer mehr an Bedeutung verliert. In der Folge tritt bei den meisten
Grundschilern eine Automatisierung von Teilprozessen ein (orthografische Strategie), die es
ihnen zunehmend ermdoglicht, gréRere Texteinheiten schnell zu verarbeiten und sich auf das
Verstehen von Satz- und Textinhalten zu konzentrieren (H. Marx, 1997; Scheerer-Neumann,
1997).

Eine gewisse Restriktion der klassischen Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs besteht
darin, dass sie auf den Erwerb von Leseflussigkeit, also die Entwicklung der Lesegenauigkeit
und -geschwindigkeit fokussieren. Damit ist die Entwicklung der Lesekompetenz noch nicht
hinreichend beschrieben. Wir gehen heute allgemein davon aus, dass mit der Lesefllissigkeit
und dem Leseverstandnis insgesamt zwei Komponenten der Lesekompetenz zu unter-
scheiden sind: Zunachst einmal bilden sich im Zusammenhang mit der Lesefllissigkeit basa-
le Leseprozesse wie das Rekodieren (Lautieren) und das Dekodieren (Sinnentnahme des
Gelesenen bzw. Lautierten) heraus. Die Geschwindigkeit dieser Prozesse nimmt im Verlauf
des Grundschulalters deutlich zu. Die zweite Komponente, das Leseverstandnis, wird insbe-
sondere in der spaten Grundschulphase immer bedeutsamer. Lesen auf der Satzebene er-
fordert neben dem Wissen uber die erwdhnten Korrespondenzregeln auch zusatzliche Kom-
petenzen, da Satze als sprachliche Einheiten anzusehen sind, deren Bedeutungsgehalt tiber
die Summe der Bedeutungen der einzelnen Worter hinausgeht. Beim Lesen von Texten
muss der semantische Gehalt der Woérter miteinander in Bezug gesetzt und die syntaktische
Struktur erarbeitet werden (vgl. Lenhard & Artelt, 2009). Es gelingt Kindern mit zunehmen-

dem Lebensalter immer besser, Aussagen eines Texts aktiv mit ihrem Vor-, Welt- und

63



Sprachwissen zu verknupfen. Diese Wissenskomponenten sind nun aber bei der sehr hete-
rogen zusammengesetzten Schilerschaft der Grundschule in sehr unterschiedlichem Maf3
verfugbar. Die erwdhnten Startunterschiede in den leserelevanten Vorlaufermerkmalen wer-
den damit vielfach noch weiter vertieft. Bei Kindern mit Migrationshintergrund und/oder Kin-
dern aus bildungsfernem Elternhaus kann von deutlichen Rickstanden in diesen Wissens-
bereichen ausgegangen werden.

Im Hinblick auf das Zusammenwirken von Leseflissigkeit und Leseverstandnis ist schliel3-
lich festzuhalten, dass beide Komponenten der Lesekompetenz nicht unabhéngig voneinan-
der zu sehen sind; sie korrelieren aber auch nicht sehr eng miteinander. Von der Qualitat
ihres Zusammenwirkens hangt ab, ob Leseprozesse in unterschiedlichen fir die Lebensbe-
waltigung praktisch bedeutsamen Kontexten erfolgreich eingesetzt werden kénnen (vgl. Ar-
telt, Schiefele, Schneider & Stanat, 2002; Schneider, 2008).

Diagnose von Lesekompetenz in der Primarstufe. Mittlerweile verfligen wir Gber geeignete

Gruppentests, Uber die sich Unterschiede in der Lesefliissigkeit, wie auch Unterschiede in

ihrer Veranderung Uber die Grundschulzeit hinweg zuverlassig erfassen lassen. Die ,Wirz-
burger Leise Leseprobe® von Schneider, Kispert, Faust und Blanke (2011) kann ab der ers-
ten bis zur vierten Klassenstufe eingesetzt werden und gilt als sehr 6konomisches Verfahren,
das von der Lehrperson in weniger als 15 Minuten durchgefiihrt werden kann. Das Verfahren
eignet sich insbesondere fur die Erfassung der intraindividuellen Veranderung der Lesege-
schwindigkeit Uber die Grundschulzeit hinweg, da der gleiche Test in allen vier Schuljahren
verwendet und die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schiilern langsschnittlich
beobachtet werden kann. Mit dem ,Salzburger Lese-Screening“ von Mayringer und Wimmer
(2003) ist ein weiteres 6konomisches und zuverlassiges Verfahren fur die Erfassung der Le-
sefliissigkeit in der Grundschulphase verfugbar. Uber diese und andere diagnostischen In-
strumente zur Lesegeschwindigkeit und zur Lesegenauigkeit lasst sich zeigen, dass ein rela-
tiv grolRer Prozentanteil der deutschsprachigen Kinder gegen Ende des ersten Schuljahrs
Uber hinreichende basale Lesekompetenz im Bereich des Wort- und einfachen Satzlesens
verfligt, auch wenn die individuellen Unterschiede innerhalb eine Klassenstufe sehr grof3

sein kdnnen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998; Schneider, 2009).

Es empfiehlt sich auch schon zu Beginn der Grundschulzeit, das Ausmald an Unterschieden

im Leseverstdndnis genauer zu erfassen. Der Test ,Knuspels Leseaufgaben® von H. Marx

(1998, 2000) ist insofern sehr umfassend konzipiert, als er sowohl das Hérverstehen als
auch die Fahigkeit zum Rekodieren (korrektes Wortlesen ohne Sinnentnahme), Dekodieren
(Wortlesen mit Sinnentnahme) und das Leseverstdndnis misst. Dieses Verfahren kann ab
Ende der ersten Klassenstufe bis zum Ende der Grundschulzeit eingesetzt werden. Fir die

fortgeschrittenen Grundschulklassen empfiehlt sich weiterhin der ,Hamburger Lesetest fir 3.
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und 4. Klassen“ (Lehmann, Peek & Poerschke, 1997), der Worterkennung und Lesever-
standnis pruft. Mit dem ,ELFE 1-6“ (Lenhard & Schneider, 2006) ist weiterhin ein Lese-
verstandnistest verflgbar, der als Computertest und in Papierversion (fur die Gruppen-
testung) und Uber die Grundschule hinaus auch in den Eingangsklassen der Sekundarstufe
(5. und 6. Klasse) einsetzbar ist. Er umfasst einen Wortverstandnistest, einen Satzverstand-
nistest (bei dem das jeweils fehlende Wort im Satz zu ergéanzen ist) und einen Textverstand-
nistest, der die Fahigkeit zum satziubergreifenden Lesen und zur Inferenzbildung erfasst. Fur
alle aufgefuhrten Leseverstandnistests gilt, dass sie anhand relativ grof3er Eichstichproben
normiert worden sind und im Hinblick auf die Zuverlassigkeit wie auch die Validitat kaum
Winsche offen lassen. Sie weisen relativ hohe Korrelationen mit den Lehrerinnen- und Leh-
rerurteilen zur Lesekompetenz auf und lassen sich meist im Rahmen einer Schulstunde als
Gruppenverfahren durchfuihren. Wie fir die Lesegeschwindigkeitstests gilt auch hier, dass
die Auswertung 6konomisch funktioniert und von den Lehrerinnen und Lehrern leicht bewal-

tigt werden kann.

Es ist Martschinke (2012) darin zuzustimmen, dass der ,didaktische Ort fur die Diagnose
erster schriftsprachlicher Kompetenzen rund um die Einschulung anzusetzen ist. Es emp-
fiehlt sich gerade im Anfangsunterricht, eine moglichst umfassende Kind-Umfeld-Diagnostik
einzuleiten. Lehrkrafte sollten sowohl am Schulanfang als auch im weiteren Verlauf der
Grundschule zu systematischer Diagnostik angeleitet werden, die Ublichen Gltekriterien ent-
spricht, 6konomisch umsetzbar ist und gezielte Forderung moglich macht. Seit kurzer Zeit
steht mit FIPS (Fahigkeitsindikatoren Primarstufe; Bauerlein et al., 2011) ein computerge-
stutztes Diagnoseverfahren zur Erfassung der Lernausgangslage bei Schulbeginn zur Verfi-
gung, das einen Schwerpunkt in Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs hat und schon

in einigen Landern eingesetzt wird.

Leseforderung in der Primarstufe. Nach wie vor gilt, dass die Zahl verfigbarer Férdermal3-
nahmen im Bereich der Grundschule begrenzt ist. Zu Beginn der Grundschulzeit lassen sich
insbesondere fiur Kinder aus bildungsfernen Schichten und Kinder mit Migrationshintergrund
phonologische Férderprogramme wie etwa das Nurnberger Trainingsverfahren mit der Hexe
Susi (Forster & Martschinke, 2008) sinnvoll einsetzen, weiterhin auch schwierigere Elemente
aus dem Wirzburger Trainingsprogramm. Seit kurzem steht auch das Foérderprogramm
PHONIT (Stock & Schneider, 2011) zur Verfiigung, das vorwiegend Ubungen zur phonolo-
gischen Bewusstheit im engeren Sinne (also auf Lautebene) enthélt und besonders fiir Kin-

der mit Schwierigkeiten in der phonologischen Informationsverarbeitung geeignet scheint.

Fur die Forderung der Lesekompetenz wahrend der Grundschulzeit sollte der Fokus zu-
nachst auf den Erwerb und die Forderung von basalen Lesefertigkeiten in den ersten Schul-

jahren gerichtet sein, spéatestens ab dem vierten Schuljahr dann aber auf der Beherrschung
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zunehmend komplexerer Lese- und Verstehensprozesse liegen (vgl. auch McElvany &
Schneider, 2009). Da der Wortschatz als einer der wichtigsten Pradiktoren fir den Erfolg
beim Lesen gelten kann, sollte die Wortschatzférderung entweder im Klassenkontext oder fur
Kinder mit Wortschatzproblemen in zusatzlichem Kleingruppenunterricht erfolgen. Im Rah-
men des Deutschunterrichts stehen verschiedene Lautleseverfahren und Vielleseverfahren
zur Verfigung. Wahrend die Lautleseverfahren unmittelbar auf die Verbesserung von Lese-
flissigkeit und indirekt auf die Verbesserung des Textverstehens abzielen, scheinen die Zie-
le von Vielleseverfahren vergleichsweise komplexer konzipiert: Es geht hier global um die
Steigerung des Leseverstandnisses und die stetige Verbesserung der Lesemotivation, wobei
die Selbststeuerung auf Prozessebene gefordert und das Selbstbild der Leser positiv beein-
flusst wird. Weiterhin popular erscheinen Programme zur Forderung der Lesekompetenz
durch Lesestrategien, die meist ab Ende der Grundschulzeit einsetzbar zu sein scheinen und
insbesondere das metakognitive Wissen der Kinder positiv beeinflussen sollen. Prozesse der
Selbstregulation und Metakognition beeinflussen die Planung, Steuerung und Kontrolle der
eigenen Lernvorgange und ermdglichen es den Kindern, Lernprozesse zielgerichteter und
effektiver zu gestalten. Das Erleben von Autonomie und zunehmender Kompetenz im Um-

gang mit Texten sollte die intrinsische Lesemotivation positiv beeinflussen.

In diesem Zusammenhang ist kritisch anzumerken, dass in den verfiigbaren Férderansatzen
die kognitive Dimension des Lesens betont und der Aspekt der Lesemotivation und der Le-
sefreude eher vernachlassigt wird. Viele Untersuchungen im Bereich der Grundschule haben
Ubereinstimmend gezeigt, dass der Spafll am Deutschunterricht trotz steigender Lese-
kompetenz der Kinder von der zweiten Klassenstufe bis zum Ende der Grundschulzeit deut-
lich abnimmt (vgl. Richter & Plath, 2012; Schneider, 2009). Der Begriff der Lesemotivation
erscheint in den meisten Lehrplanen der Bundeslénder nicht als zentraler Begriff. Er wird
meist mit MaBnahmen wie Leseecken, festen Lesezeiten, dem Vorstellen von Lieblings-
blchern in Verbindung gebracht, die teilweise in der Praxis Umsetzung fanden und oft auch
als DifferenzierungsmafRnahmen in Abhé&ngigkeit von dem thematischen Interesse gestaltet
wurden. Wie Richter und Plath (2012) herausstellen, sind Defizite in den verfiigbaren Lehr-
planen der Grundschule darin zu sehen, dass die Literaturbehandlung im Unterricht nicht
systematisch mit der Entwicklung von Lesemoativation verknlpft wird. |hre Erfurter Studie
(eine Befragung von ca. 1200 Grundschulerinnen und -schiilern, deren Eltern und Lehrerin-
nen und Lehrer) hat eindrucksvoll gezeigt, dass im Hinblick auf die Lieblingslektiire der Kin-
der eindeutig diejenige Literatur dominiert, die mit marchenhaften und phantastischen Struk-
turen verbunden ist, die auf Spannung setzt und abenteuerliche Geschichten erzahlt. Dies
gilt fir beide Geschlechter, wobei die Madchen nicht nur mehr lesen als die Jungen, sondern

auch eine wesentlich grol3ere Breite in ihrem Lektirespektrum erreichen.

66



Will man also insbesondere leseschwache Kinder fur das Lesen interessieren, sollten diese
Inhalte wesentlich héaufiger als bisher im Grundschulunterricht vertreten sein. Wie Tacke
(2008) zu Recht herausstellt, reicht es bei schwachen Lesern jedoch nicht, dass das thema-
tische Interesse bedient wird. Fur diese Klientel stellt das Lesen Schwerstarbeit dar. Als Lek-
tlre sollten also vor allem Texte gewahlt werden, die leicht zu lesen sind. Solche Texte fin-
den sich in der Realitat eher selten. Die Lehrkréfte sollten bei der Auswahl geeigneter Texte
die Leseschwierigkeit selbst genau analysieren, wobei es Sinn macht, sich an den von Bam-
berger und Vanacek (1984) benannten Merkmalen der Leseschwierigkeit von Texten zu ori-
entieren. Diese bemisst sich einmal an der Lange und Seltenheit der Warter, weiterhin aber
auch an der La&nge der Satze: Fir schwache Leser ist ein Text dann leichter zu meistern,

wenn er nur wenige lange und seltene Woérter und dafir viele kurze Satze enthalt.

4.3.2 Stand der Forschung zu Problembereichen der Sprach- und Leseférderung und
Bewertung der Fordereffekte

Sprachforderung: Uber die Effektivitat und die den FérdermaBnahmen zugrunde liegenden
Wirkprozesse der in Schulen derzeit umgesetzten Anséatze ist wenig bekannt (Redder et al.,
2011; Neumann, 2008; Paetsch, Wolf, Stanat & Darsow, in Druck).

Eine Frage, die in der Forschung zum Lehren und Lernen von Sprache kontrovers diskutiert
wird, ist, inwieweit die Vermittlung expliziter Kenntnisse uber die zu erwerbende Sprache
eine Voraussetzung fur den erfolgreichen Zweitspracherwerb und -gebrauch darstellt (Har-
tenstein, 2000). Zur Klarung dieser Frage wurde eine Reihe von Studien durchgefiihrt, die
sich mit der Wirksamkeit expliziter und impliziter Vermittlungsstrategien auf das Lernen einer
Fremd- oder Zweitsprache beschaftigten. In eine Metaanalyse des Forschungsstands von
Norris und Ortega (2000) flossen 49 Studien ein, in denen vor allem der Erwerb des Engli-
schen als Zweit- bzw. Fremdsprache, aber auch die Aneignung weiterer Sprachen (z.B.
Spanisch, Franzésisch) untersucht wurde. Eine weitere Metaanalyse von Spada und Tomita
(2010) fasst 41 Studien zusammen, wobei ausschlielich Studien zum Erwerb des Engli-
schen als Fremd- und Zweitsprache berlcksichtigt wurden. Beide Metaanalysen kommen zu

dem Ergebnis, dass explizite Ansatze impliziten Uberlegen sind.

Die Generalisierbarkeit dieser beiden Metaanalysen ist jedoch stark eingeschrankt, da in den
einbezogenen Studien fast ausschlief3lich altere Lerner einer Fremdsprache untersucht wur-
den. Die Erwerbsbedingungen von jingeren Lernern einer Zweitsprache und &lteren Lernern
einer Fremdsprache unterscheiden sich erheblich, und es ist daher unklar, ob die Ergebnisse
auf den Zweitspracherwerb von Grundschulkindern tbertragen werden kénnen. Zum einen

wird vielfach angenommen, dass sich die kognitiven Voraussetzungen des Lernens in Ab-
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hangigkeit vom Alter qualitativ unterscheiden. Demnach besitzen Kinder die Fahigkeit, eine
Zweitsprache ausschlief3lich implizit zu erwerben, wahrend Jugendliche und Erwachsene
explizite Vermittlungstechniken benotigen (DeKeyser, 2003). Aussagen zur Effektivitat von
Forderansatzen kénnen deshalb nicht auf die jeweils andere Altersgruppe ubertragen wer-
den. Zum anderen unterscheiden sich die Erwerbssituationen von Fremd- und Zweitspra-
chenlernenden durch den primar gesteuerten bzw. primar ungesteuerten Erwerb sowie in der
Quantitat und Qualitat des sprachlichen Inputs. Im Vergleich zu Lernern einer im nattrlichen
Lebensumfeld nicht gesprochenen Fremdsprache bieten sich Kindern nicht deutscher Her-
kunftssprache, die in Deutschland aufwachsen, durch das deutschsprachige Umfeld in der
Regel vielfaltigere Moglichkeiten des inzidentellen, impliziten Spracherwerbs. Zur Unterstuit-
zung dieses ungesteuerten Spracherwerbs scheinen formfokussierende Ansétze sinnvoll zu
sein. Offen ist jedoch, inwieweit Kinder im Grundschulalter in der Lage sind, die hierfir not-
wendige Sprachbewusstheit auszubilden, und wie sich dies auf den Spracherwerb — auch in
Bezug auf komplexere Strukturen wie z.B. die Deklination — sowie den Sprachgebrauch

auswirkt.

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen des ,Jacobs-Sommercamp Projekts“ untersucht,
inwieweit sich durch eine implizite Sprachférderung sprachliche Kompetenzen erweitern las-
sen und welche zusatzlichen Effekte mit einer expliziten Sprachférderung verbunden sind
(Stanat, Becker, Baumert, Lidtke & Eckhardt, 2012). Die Ergebnisse dieser Studie deuten
darauf hin, dass auch fur Primarschulkinder eine explizite sprachsystematische Komponente
fur den Lernerfolg wichtig ist. So erzielten Kinder nach einer kombinierten expliziten und im-
pliziten Férderung direkt nach Abschluss des Camps signifikant héhere Leistungen im Lese-
verstandnis und in einem Grammatiktest als Kinder einer Kontrollgruppe, die nicht am Camp
teilgenommen hatten. Kinder, die ausschlief3lich implizit im Rahmen eines theaterpadagogi-
sches Programms geférdert wurden, erreichten zwar auch bessere Leistungen in beiden

Tests, die Unterschiede zur Kontrollgruppe lie3en sich jedoch nicht statistisch absichern.

Die Wirksamkeit des SIOP-Ansatzes fir den Kompetenzerwerb der Schulerinnen und Schi-
ler wurde in drei Studien Uberprift. In der ,SIOP writing assessment study“ (Echevarria,
Short & Powers, 2006) erreichten Schiilerinnen und Schiler von Lehrkraften, die in dem Sl-
OP-Ansatz ausgebildet wurden, im Vergleich zu ihren Mitschilerinnen und -schiilern aus
Klassen ohne im SIOP-Ansatz ausgebildeter Lehrkraft unter Kontrolle der Vortestleistung ein
signifikant héheres Kompetenzniveau im Nachtest. Untersucht wurden dabei die Effekte aller
SIOP-Techniken auf die Leistungen in einer schriftlichen Textproduktion zu einem Sachthe-
ma. Ob die Effekte tatsachlich auf die Instruktion zuriickzufihren waren, lasst sich jedoch
aufgrund methodischer Mangel der Studie nicht abschliel3end klaren. Die Studie verwendete
ein quasi-experimentelles Design und die Herstellung der Vergleichbarkeit der Gruppen er-

folgte lediglich durch die Auswahl von Schulen, die im Hinblick auf die Zusammensetzung
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der gesamten Schiilerpopulation ahnlich waren. Die in der Studie beobachteten Effekte
kénnten daher auf Drittvariablen auf der Individualebene zuritickzufihren sein, die in den

Analysen nicht kontrolliert worden sind.

In einer weiteren quasi-experimentellen Studie wurden die sprachlichen Leistungen von
Zweitsprachenlernern in SIOP-Klassen mit Leistungen von Kindern, die von traditionell aus-
gebildeten Lehrkraften unterrichtet wurden, verglichen. Zur Leistungsmessung wurden mit
standardisierten Testverfahren Kompetenzen in der mindlichen und schriftlichen Sprachpro-
duktion sowie Lesekompetenz erfasst. Die Dauer der Intervention betrug zwei Jahre. Die
nach SIOP-Kriterien unterrichteten Schilerinnen und Schiler zeigten im Vergleich zu den
Schulerinnen und Schilern der Kontrollgruppe im Nachttest signifikant bessere sprachliche
Kompetenzen in der mindlichen und schriftlichen Sprachproduktion. In den Analysen wur-
den jedoch die Vortestleistungen nicht kontrolliert, da am Nachtest aufgrund von starker

Fluktuation zu einem grof3en Teil andere Schiiler teilnahmen als am Vortest.

In der ,CREATE SIOP experimental study®, einem Feldexperiment mit randomisierter Zuord-
nung zu Treatment- und Kontrollgruppe, wurden schlie3lich die Effekte des Férderansatzes
auf fachliche Leistungen untersucht (Echevarria, Richards-Tutor, Canges & Francis, 2011).
Die Lernzuwachse waren in der SIOP-Gruppe zwar tendenziell gré3er als in der Kontroll-
gruppe, die Unterschiede wurden jedoch statistisch nicht signifikant. Die Autoren flihren dies
auf methodische Schwachen der Studie zurlick, wie etwa die durch die kleine Zahl der teil-
nehmenden Lehrkrafte bedingte geringe Teststarke, die eingeschrankte Einarbeitung der
Lehrkrafte in die Prinzipien des SIOP-Ansatzes sowie den sehr kurzen Interventionszeitraum

von lediglich acht Wochen.

Insgesamt lassen sich also von den Studien zum SIOP-Ansatz aufgrund ihrer methodischen
Schwéchen keine gesicherten Schlussfolgerungen tber die Effekte dieser Art der Férderung
ableiten. In der Tendenz weisen die Ergebnisse jedoch darauf hin, dass sich die in dem An-
satz angewendeten Techniken positiv auf das sprachliche und das fachliche Lernen auswir-
ken kdénnen. Da zudem keine alternativen FérdermalRnahmen zur Verfiigung stehen, die sich
empirisch eindeutig bewahrt haben, erscheint es sinnvoll, den SIOP-Ansatz aufzugreifen und

im deutschen Kontext systematisch weiterzuentwickeln und zu evaluieren.

Lesefdrderung: Die Befunde der IGLU-Studien 2001 und 2006 haben konsistent Defizite in
der Lesekompetenz deutscher Schilerinnen und Schiiler noch gegen Ende der Grund-
schulzeit aufgezeigt, die sich fir Jungen insgesamt gravierender darstellen (vgl. etwa Valtin,
Hornberg, Buddeberg, Voss, Kowoll & Pothoff, 2010). Leseschwache Schilerinnen und
Schuler wurden hier so charakterisiert, dass sie zwar dazu in der Lage sind, Worter und Sat-

ze angemessen zu dekodieren, sie fur diesen Vorgang jedoch sehr viel Zeit benétigen. Von
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den annahernd 8000 Schilerinnen und Schilern, die an IGLU 2006 teilgenommen hatten,
wurden fast 1000 (12.5%) dieser Problemkategorie zugeordnet. Dies bedeutete im Vergleich
mit IGLU 2001 zwar einen gewissen Ruckgang (2001 wurden ca. 17% der Schuler nach den
gleichen Kriterien als leseschwach eingestuft), doch scheint der Befund dennoch bedenklich.
Er bestatigt einerseits das schon erwéhnte Ergebnis, dass die meisten Kinder eines Alters-
jahrgangs basale Lesefahigkeiten schon in der Anfangsphase der Grundschulzeit erwerben,
zeigt aber auch andererseits auf, dass es wohl von Beginn an sehr grof3e Unterschiede in
der Leseflussigkeit gibt, die bis zum Ende der Grundschulzeit bestehen und fir einen erheb-
lichen Prozentsatz der Schiler nachhaltige Probleme mit sich bringen. Schwache Leserinnen
und Leser konstituieren sich mehrheitlich aus Kindern, die aus bildungsfernen Elternhdusern
stammen, einen Migrationshintergrund aufweisen und dem mannlichen Geschlecht zuzuord-
nen sind. Leseschwache ist vielfach mit reduzierten sprachlichen Fahigkeiten (Wortschatz,
Sprachverstandnis, Arbeitsgedachtnis), niedrigeren intellektuellen Fahigkeiten und geringem
inhaltlichen Vorwissen assoziiert (McElvany & Schneider, 2009). Da unzureichende Le-
seflissigkeit in der Regel auch ein angemessenes Leseverstandnis verhindert, sind Forder-
maflnahmen in diesen beiden Teilkomponenten des Lesens absolut zwingend, wenn das
Ziel in der langfristigen Steigerung von Lesekompetenz bestehen soll. Gerade in der An-
fangsphase des Schriftspracherwerbs scheinen in diesem Zusammenhang auch Férdermalf3-
nahmen im Bereich der phonologischen Bewusstheit und des Wortschatzes relevant. Im Fol-
genden wird zusammengefasst, welche Effekte fur diese FordermalRnahmen gefunden wor-
den sind.

(a) Effekte phonologischer Férderprogramme

International sind mehrere statistische Metaanalysen verfigbar, die Uber die Wirksamkeit
phonologischer Forderprogramme berichten (z.B. Bus & van 1Jzendoorn, 1999). Die Effekte
dieser Malnahmen fallen in internationalen (meist englischsprachigen) und auch in deutsch-
sprachigen Studien insbesondere im Jahr vor der Einschulung relativ grof3 aus, verlieren
aber im Verlauf der Schulzeit an Wirkung. Das oben erwéhnte Niurnberger Forderprogramm
mit der Hexe Susi hat sich zu Beginn der Grundschulzeit als wirksam erwiesen (vgl. Einsied-
ler, Frank, Kirschhock, Martschinke & Treinies, 2002), wobei signifikante Vorteile der Trai-
ningsklassen gegenuber den Kontrollgruppen sowohl in der Lesefliissigkeit als auch im Le-
severstandnis nachweisbar waren, und dies auch noch gegen Ende der zweiten Klassenstu-
fe. Ebenfalls positive Effekte fanden sich fur das PHONIT-Programm (Stock & Schneider,
2011), insbesondere bei Grundschilerinnen und Grundschilern mit sehr grol3en Lese-
schwierigkeiten. Philipp (2012a) folgert aus seiner Durchsicht der einschlagigen Literatur,

dass die Effektstarken der phonologischen Forderprogramme im Durchschnitt bei etwa einer
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Standardabweichung liegen, also durchaus groR3 ausfallen. Dieser Wert dirfte jedoch fur die

im Grundschulbereich eingesetzten Verfahren eher niedriger ausfallen.

Wie Chilla (2012) herausstellt, erfassen evidenzbasierte Studien zur Lesefdorderung nur sel-
ten auch Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf (SPF). Die wenigen verfligbaren
Studien mit dieser Klientel belegen jedoch positive Effekte phonologisch orientierter Forder-
konzeptionen, wie sie etwa im Nurnberger und Wurzburger Programm realisiert sind. Wenn
auch die Effekte nicht einheitlich ausfallen, gilt dennoch, dass sich auch phonetisch-phono-
logische Stérungen bei Kindern mit SPF positiv beeinflussen lassen.

(b) Effekte von Wortschatztrainings

Die Bedeutung des Wortschatzes flr die Lesekompetenz wird meist damit begriindet, dass
ein umfassender Wortschatz den schnellen und sicheren Zugriff auf das semantische Lexi-
kon erlaubt und damit effektive Lese- und Verstehensprozesse beglnstigt (McElvany &
Schneider, 2009; Schneider, 2008). Ein umfassender Wortschatz entlastet das Arbeits-
gedachtnis und macht es dem Leser mdglich, die Kapazitdt des Arbeitsgedéachtnisses ver-
starkt fir hohere kognitive Verstehensvorgange zu nutzen. Die unmittelbare Foérderung des
Wortschatzes scheint demnach fiir die Verbesserung der Leseleistung gerade leseschwa-

cher Kinder unbedingt angezeigt.

Wie lasst sich eine Verbesserung des Wortschatzes erreichen? In der einschléagigen Literatur
finden sich mehrere statistische Metaanalysen zu Effekten von MaRnahmen, die den Wort-
schatz von Kindern steigern sollen. Die Mehrzahl dieser Literaturiiberblicke basiert dabei auf
Studien mit ,Risikokindern® (Philipp, 2012a). Es kann aus den Befunden abgeleitet werden,
dass der Wortschatz sowohl direkt als auch indirekt geférdert werden kann. In allen erfassten
Studien lieRen sich positive Effekte der Forderung nachweisen, wobei die Effektstarken der
neueren Studien meist eher im mittleren Bereich lagen (d = .3 - .8). In &lteren Metaanalysen
wurden noch héhere Werte berichtet (d = .97 in der Studie von Stahl & Fairbanks, 1986),
was darauf hindeutet, dass bestimmte Instruktionsverfahren wie etwa die Anwendung der
»ochlisselwortmethode® beim Vokabellernen oder haufige Worterklarungen bei der Erarbei-
tung von Textpassagen besonders nachhaltig wirken kénnen. Als eindeutig hilfreich erwies
sich in den meisten Studien das Vorlesen von Texten in Lese-Tandems, weiterhin auch in-
tensive Diskussionen Uber Wortbedeutungen. Positive Effekte im Hinblick auf den Wort-
schatz ergaben auch Interventionen mit Schwerpunkt auf dem phonologischen Wissen und
der morphologischen Bewusstheit. Einige Studien belegen zuséatzlich positive Wirkungen von
Computertrainings, zeigen also, dass Multimedia-Ansétze in diesem Zusammenhang nutz-
lich sein kdnnen. Insgesamt belegen die Befunde der statistischen Metaanalysen, dass ef-

fektive Wortschatzinstruktion auf vielféaltige Weise erfolgen kann. Da sich die meisten Evalua-
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tionsstudien in diesem Bereich auf die Klassenstufen 3 bis 8 und demnach sowohl auf die
Primar- als auch auf die Sekundarstufe | beziehen, ware noch zu klaren, ob die Effekte gene-
rell hoch ausfallen oder bei jingeren Schulern vergleichsweise starker ausgepragt sind.

(c) Effekte von Programmen zur Férderung basaler Lesekompetenz

Wie McElvany und Schneider (2009) herausstellen, spielt die Forderung der basalen Lesefa-
higkeiten in Deutschland etwa im Vergleich mit den USA eine nur untergeordnete Rolle. Im
Grundschulkontext wird vielfach davon ausgegangen, dass die Dekodierfahigkeit schon friih
gegeben ist und keiner besonderen Férderung mehr bedarf. Wir wissen inzwischen aus zahl-
reichen empirischen Studien, dass dies fur die Leseflissigkeit, also die Fahigkeit, genau,
automatisiert und angemessen schnell zu lesen, so nicht zutrifft. Mittlerweile stehen auch im

deutschsprachigen Raum grundsatzlich Viellese- und Lautleseverfahren als zwei moglicher-

weise wirksame Fdrderansatze zur Verfigung (vgl. Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold,
2011). Die Erfahrungen aus zahlreichen angloamerikanischen Untersuchungen haben aller-
dings gezeigt, dass das alleinige stille Lesen im Unterricht ohne begleitende und stitzende
Malnahmen keine nachweisbaren Effekte auf die Lesegeschwindigkeit hat (National Institute
of Child Health and Human Development (NICHD), 2000). Bei schwachen Lesern mit gerin-
ger Leseflussigkeit besteht das Problem, dass sie die Voraussetzungen fir Viellesen nicht
erfillen. Demgegeniber zeigt die Metaanalyse des amerikanischen National Reading Panel
(NICHD, 2000) vergleichsweise positive Effekte bei den Lautleseverfahren, insbesondere
dann, wenn die Leselibungen zusammen mit einem lesekompetenteren Gleichaltrigen oder
einem Erwachsenen erfolgen (,paired repeated reading“). Die Angaben des National Rea-
ding Panel zu durchschnittlichen Effektstarken beim lauten Lesen sind insofern positiv, als
fur die Leseflussigkeit mittlere Effekte nachweisbar waren (d = .50). Diese Effekte waren fur
Grundschiler starker ausgepragt als fur altere Schiler, bei denen insbesondere die Lese-
schwacheren mehr profitierten. Wie Martschinke (2012) herausstellt, wurden dann groéfere
Effekte erzielt, wenn ein kompetenter erwachsener ,Lese-Coach® verfligbar war, Uber korri-
gierendes Feedback motiviert wurde und die Fortschritte der Schilerinnen und Schuler ver-
anschaulicht wurden. Neuere Metaanalysen ergaben weiterhin, dass die basale Lesefahig-
keit jingerer Schulkinder insbesondere durch Interventionen gesteigert werden konnte, die
auf Wortebene forderten. Uber solche Anséatze lieRen sich mittlere bis groRe Effekte erzielen.
Etwas niedriger, jedoch immer noch im bedeutsamen Bereich lagen die Effektstarken fur
ganzheitlich angelegte Leseprogramme, bei denen Grundschiiler selbst viel lesen mussten
und regelm&Rig wUber Fortschritte informiert wurden (ds zwischen .6 und .75), weiterhin fir
das wiederholte laute Lesen von Texten (ds zwischen .5 und .8). Ahnlich wirksam waren
Forderansatze, bei denen gelesene Texte schriftlich weiter verarbeitet wurden (vgl. Philipp,

2012a).
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Im deutschsprachigen Bereich wurde von Dummer-Smoch und Hackethal (1999) mit dem
,Kieler Leseaufbau“ ein Forderprogramm entwickelt, das als Arbeitshilfe fur den Erstlese-
unterricht gedacht ist und mit einer Gesamtarbeitszeit von ca. 60 Stunden umfassend ange-
legt ist. Dieses in der Praxis vielfach verwendete ,Reparaturprogramm® fiir den Anfangsun-
terricht setzt sich aus Ubungsheften, Spielen in Form von Karteikarten, Tests und Leseheften
zusammen. Obwohl das Programm haufig positiv bewertet wurde und insgesamt der Wert
der einfachen und klar strukturierten Ubungen herausgestellt wurde, fehlt bislang eine nach
den Ublichen Standards durchgefiihrte formale Evaluation. Ein weiteres, aus der schulpsy-
chologischen Beratung heraus entstandenes und relativ populdres Foérderprogramm ,Fllssig
lesen lernen“ wurde von Tacke (1999) entwickelt. Es deckt mit mehreren Heften, die auch
unabhangig voneinander benutzt werden kdénnen, den Zeitraum von Mitte der ersten bis zum
Ende der flnften Klassenstufe ab. Dieses im Wesentlichen auf die Einlibung von Teilfertig-
keiten des Lesens (phonologische Kompetenzen, Buchstaben-Laut-Beziehungen, Zusam-
menschleifen von Waértern und Wortlesen) fokussierende Forderprogramm schlief3t mit dem
Lesen von Kindergeschichten ab, wobei bei den schwierigen Woértern die Silben optisch
markiert sind. Tacke (2005) evaluierte das Lesetraining bei lese-rechtschreibschwachen
Grundschulern der zweiten Klassenstufe und konnte nach einer halbjahrigen Forderung Ef-

fektstarken mittlerer GroRRe (d = .50) feststellen.

(d) Effekte von Programmen zur Férderung des Leseverstandnisses

Forderung von Lesestrategien. In der Leseforschung finden sich immer wieder Belege dafur,
dass die Anwendung von kognitiven oder metakognitiven Lesestrategien fur die Entwicklung
des Leseverstandnisses bedeutsam ist. So fanden etwa van Kraayenoord und Schneider
(1999) bedeutsame Unterschiede zwischen guten und schwachen Lesern der dritten und
vierten Klassenstufe im metakognitiven Strategiewissen. Die Vermittlung angemessener Le-
sestrategien kann demnach als wichtiges Ziel systematischer Leseférderung angesehen
werden, wobei hier insbesondere fortgeschrittene Grundschulklassen im Fokus stehen soll-
ten. Kognitive und metakognitive Lesestrategien werden ublicherweise in drei Phasen vermit-
telt: Zunéchst wird ein Bewusstsein und Versténdnis flr kognitive Vorgange aufgebaut, wo-
ran sich die Anleitung der Schilerinnen und Schiiler zum Einsatz bestimmter Strategien an-
schliefdt. Hier kann auch die Lehrkraft als Modell fungieren. Das Einlben der Strategien er-
folgt dann in der letzten Phase, zunachst noch unterstiitzt und dann zunehmend eigenstan-
dig und internalisiert (vgl. McElvany & Schneider, 2009). Insgesamt legen die Befunde nahe,
dass die explizite Vermittlung der Strategien bessere Wirkungen verspricht als eine lediglich
implizite Instruktion. Im Hinblick auf ihre nachhaltige Wirkung besonders Erfolg versprechend

erscheinen Leseftrderprogramme, die auf paddagogisch-psychologischen, fachdidaktischen
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und erziehungswissenschaftlichen Konzepten aufbauen und direkt in den Unterricht integ-

rierbar sind.

In der einschlagigen Literatur wurde in dieser Hinsicht immer wieder das Training des rezip-

roken Lehrens und Lernens herausgestellt, bei es um die Vermittlung von Lesestrategien

beim Umgang mit Texten geht. Als wesentliche Lesestrategien werden in der Regel kognitive
wie auch metakognitive Prozesse bezeichnet, die zusatzlich zum automatisierten Lesevor-
gang ablaufen und vor allem bei Verstandnisschwierigkeiten aktiviert werden. Zu diesen
Strategien z&hlen etwa die Fahigkeit, Fragen an den Text zu stellen, Textpassagen zusam-
menzufassen, Verstandnisprobleme zu erkennen und zu klaren sowie Vorhersagen tber den
Fortgang der Erzahlung zu machen. Das Verfahren stellt die Wichtigkeit des Dialogs zwi-
schen Lehrperson und Schiler heraus. In den klassischen amerikanischen Untersuchungen
(z.B. Palinscar & Brown, 1984) Ubernahmen Schilerinnen und Schuler dabei in Kleingruppen
von vier bis sechs Kindern in strukturierten Unterrichtsgesprachen abwechselnd die Rolle der
Lehrperson. Wechselseitiges Lernen bedeutet hier also, dass immer ein Kind die Lehrerrolle
Ubernimmt und die anderen Kinder zum richtigen Strategiegebrauch anleitet. Wahrend die
meisten Programme dieser Art mit Funft- und Sechstklasslern durchgefuhrt wurden, sind
neuerdings auch deutschsprachige Verfahren fir Grundschulkinder verfugbar. Munser-Kiefer
und Kirschhock (2012) haben kirzlich mit dem Programm ,Lesestrategien im Leseteam trai-
nieren® eine Trainingsvariante konzipiert, die sowohl die basale Lesekompetenz als auch das

Leseverstehen von Grundschulkindern ab der dritten Klassenstufe fordert.

Wie die Ergebnisse von Metaanalysen zeigen, sind Studien zur Wirkung von Lesestrategien
in der Literatur besonders haufig vertreten (Philipp, 2012a). Die Befunde belegen durchgan-
gig die Wirksamkeit des Ansatzes, wobei die Effektstarken mittelhoch bis hoch ausfallen.
Besonders starke Effekte wurden fur Risikogruppen alterer Schiler im Sekundarschulalter
registriert. Es kann aus den Ergebnissen weiterhin gefolgert werden, dass nicht nur das Le-
severstandnis von diesem Ansatz profitiert, sondern damit auch das ErschlieRen von Wort-
bedeutungen aus dem Kontext heraus geférdert wird. Besonders giinstig fielen die Ergebnis-
se dann aus, wenn metakognitive Strategien (etwa die Fahigkeit zur Selbstregulation) oder
mehrere Strategien gleichzeitig vermittelt wurden. Souvignier (2009) fand im Hinblick auf die
relative Bedeutsamkeit von Lesestrategien heraus, dass die mit Abstand grof3ten Effekte in
Trainings erzielt wurden, bei denen Fragestrategien zur Aktivierung von Vorwissen im Mittel-
punkt standen und das Reflektieren des Leseprozesses gefordert war. Seine differenzierten
Auswertungen zur Effektivitdt einzelner Strategiemerkmale im Hinblick auf das Lesever-
standnis ergaben, dass insbesondere das Zusammenfassen von Textpassagen, Mal3nah-
men zur Selbstiiberwachung beim Lesen von Texten sowie die explizite wie auch intensive
Vermittlung von Lesestrategien grofRe Effektstarken ergaben, die z.T. deutlich Uber einer

Standardabweichung lagen. Als Merkmale effektiver Leseférderung wurden von Souvignier
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(2009) neben der Vermittlung von Lesestrategien der Aufbau metakognitiver Kompetenzen,
die Vermittlung von Textstrukturwissen, die explizite Instruktion von Strategiewissen, der

Einsatz von Peer-Tutoring-Methoden und haufige motivationale Unterstiitzung genannt.

Zusatzlich zum Training des reziproken Lehrens und Lernens sind in der angloamerika-
nischen Literatur weitere Ansatze Uberprift worden, die leicht in den Regelunterricht der
Grundschule zu integrieren sind. Hier ist beispielsweise der ,Transactional Strategies In-
struction® (TSI)-Ansatz von Pressley und Kollegen zu nennen, bei dem das Wissen Uber Le-
sestrategien wie auch die eigenstandige, flexible Strategienutzung gefordert werden (z.B.
Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald & Brown, 1998). Den Schilerinnen und Schiilern
wird hier vermittelt, wie, wann und warum unterschiedliche Strategien beim Lesevorgang
sinnvoll sind. Ahnlich wie beim Ansatz des reziproken Lehrens und Lernens fungiert die
Lehrkraft zunachst als Modell bei der durch lautes Denken begleiteten Anwendung von Stra-
tegien. Danach erhalten die Kinder zunehmend mehr Gelegenheit, die fraglichen Strategien
unter Anleitung zu Uben. In einem letzten Schritt werden die trainierten Strategien bei unter-
schiedlichen Texttypen angewendet, um den Lerntransfer zu erméglichen und den Anwen-
dungsbereich zu vergroRern. Pressley und Kollegen berichteten bedeutsame Effekte dieser
MalRnahme sowohl auf das Leseverstandnis als auch auf die Strategienutzung (vgl. auch
McElvany & Schneider, 2009).

Auch das ,Informed Strategies for Learning“-Programm der Autorengruppe um Scott Paris
(z.B. Paris & Oka, 1986; Paris, Cross & Lipson, 1984) folgt einem &hnlichen Plan. Die An-
wendung von Lesestrategien geschieht in mehreren Schritten von der expliziten Information
Uber Verstehens- und Selbstiberwachungsstrategien und deren lllustration bis zum prakti-
schen Einubung der Strategien mit unmittelbarer Rickmeldung sowie der Vorgabe unter-
schiedlicher Texte, um die Generalisierung der Lesestrategien zu erleichtern. Die Evaluation
dieses Programms bei Dritt- und Funftklasslern ergab bedeutsame Effekte im Hinblick auf
das Strategiewissen und die Strategieanwendung, jedoch weniger Wirkung im Hinblick auf
das Textverstandnis. Das im deutschsprachigen Raum fur die Eingangsklassen der Sekun-
darstufe | entwickelte Férderprogramm ,Wir werden Textdetektive“ (Gold, Mokleshgerami,

Ruhl, Schreblowski & Souvignier, 2004) lehnt sich eng an dieses Vorgehen an.

Souvignier (2009) stellt richtig heraus, dass in den verfigbaren Metaanalysen die Frage
nach der Implementierung der FordermalBnahmen nur selten systematisch bertcksichtigt
wird. Den Befunden seiner eigenen Literaturanalyse zufolge fallen die Befunde dann positi-
ver aus, wenn ein von den Untersuchern selbst entwickelter Leseverstandnistest als Prif-
grol3e verwendet wird, wenn die Férdermal3nahmen in einem explizit sonderpadagogischen
Setting durchgefuhrt werden und nicht im Regelunterricht stattfinden, und wenn die Wirk-

samkeit unter experimentell kontrollierten Untersuchungsbedingungen und nicht im 6kolo-

75



gisch validen Rahmen gepruft wird. Dies impliziert demnach, dass unterrichtsintegrierte For-
dermalRnahmen mit all ihren Unabwéagbarkeiten allgemein geringere Wirkungen erzielen
durften als experimentell besser kontrollierte Studien. Positive Wirkungen unterrichtsinte-
grierter Ansatze sind insbesondere bei Einsatz kooperativer Lernformen zu erwarten (vgl.
auch Martschinke, 2012).

4.3.3 Leitlinien des Programms fur den Primarbereich

Analog zum Elementarbereich lassen sich auch die Leitlinien des Programms fiir den Prim-
arbereich den Bereichen Sprachliche Bildung und Sprachférderung, Sprachdiagnostik sowie
Professionalisierung des Fachpersonals zuordnen. Hinzu kommt der Bereich der Lesefdrde-
rung, der im Primarbereich eine zentrale Rolle spielt. Der enge Zusammenhang zwischen
Elementar- und Primarbereich wird bereits dadurch deutlich, dass viele der Leitlinien aus
dem Elementarbereich auch fur den Primarbereich gelten. Um zu gewahrleisten, dass die
Leitlinienabschnitte zu den einzelnen Bildungsetappen jeweils unabhangig voneinander zu
verstehen sind, werden im Folgenden neben den mit dem Elementarbereich tberlappenden

Leitlinien auch die dargelegt, die speziell fur Kinder in Grundschulen von Bedeutung sind.

(@) Sprachliche Bildung durch Sprachférderung

Fur den Primarbereich liegen zu Fragen der Effektivitat der Sprachbildung und Sprachférde-
rung eher noch weniger gesicherte Erkenntnisse vor als fir den Elementarbereich (vgl. zu-
sammenfassend z.B. Paetsch et al., in Druck). Auf der Basis der verfligbaren empirischen
Befunde wurden Leitlinien formuliert, an denen sich das vorgeschlagene Programm zur

Sprachbildung und Sprachférderung orientiert:

e Fir Bildungserfolg ist die Fahigkeit, Texte verstehend zu lesen, von herausgehobener
Bedeutung. Die Grundsteine fir die Entwicklung von Lesekompetenz werden dabei
schon friih gelegt. Diese umfassen neben phonologischen Fahigkeiten auch sprachliche
Kompetenzen im Bereich der Semantik und der morpho-syntaktischen Sprachstrukturen
sowie inhaltliches Vorwissen. Kinder mit Schwéachen in diesen Bereichen werden bei der
Entwicklung der Fahigkeit, Texte flissig und verstehend zu lesen, Schwierigkeiten ha-
ben. Einem hinreichenden Aufbau dieser sprachlichen Kompetenzen wird daher hohe

Prioritat eingeraumt.

e Die sprachlichen Lerngelegenheiten, die sich in der Schule beilaufig bieten, reichen oft
nicht aus, um zu gewahrleisten, dass die Sprachkompetenzen aller Kinder ein Niveau er-

reichen, das fur schulischen Erfolg erforderlich ist. Dies gilt insbesondere fir Kinder aus
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(b)

bildungsfernen und zugewanderten Familien, in denen der familidre sprachliche Anre-
gungsgehalt (zumindest in Bezug auf die Bildungssprache Deutsch) oft eingeschréankt
ist. Insbesondere mit Blick auf diese Kinder missen die schulischen Lerngelegenheiten
fur die sprachliche Entwicklung gezielt und systematisch angereichert werden, um ihnen
eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zu ermdglichen.

Fir schulischen Erfolg ist die Beherrschung der deutschen Sprache als Bildungssprache
erforderlich, die sich durch anspruchsvolle Anforderungen in den Bereichen Wortschatz,
Grammatik und Organisation mindlicher und schriftlicher Textproduktion auszeichnet.
Diese Merkmale sind insbesondere fiir kontextreduzierte Situationen charakteristisch, in
denen das Umfeld kaum Uber die Sprache hinausgehende Informationen liefert, die zur
Bedeutungskonstruktion genutzt werden kénnen. Im Verlauf der Schulzeit steigen die
bildungssprachlichen Anforderungen des Unterrichts kontinuierlich an. Sprachbildung
und Sprachférderung muss daher durchgangig angelegt und auf die jeweiligen Anforde-

rungen abgestimmt sein.

Die Entwicklung des Wortschatzes muss in allen Kontexten der Schule erfolgen. Wie
auch im Elementarbereich erfordert dies die systematische Nutzung von alltaglichen
Lerngelegenheiten. Darliber hinaus ist es erforderlich, in fachlichen Kontexten nicht nur
den jeweiligen Fachwortschatz, sondern auch fachertbergreifende bildungssprachliche
Begriffe und sprachliche Mittel systematisch und explizit zu vermitteln. Diese Forderung
sollte in den Unterricht integriert erfolgen und ggf. durch daran ankniipfende additive

Forderung erganzt werden.

Auch die Forderung sprachstruktureller Kompetenzen (Grammatik) lasst sich zum Teil in
den fachlichen Unterricht integrieren. Dies ist jedoch im hohen Maf3e anspruchsvoll und
wird nur von wenigen Lehrkraften, die tber entsprechende linguistische und sprachdi-
daktische Kenntnisse verfligen, umgesetzt werden kénnen. Fir Kinder, die im sprach-
strukturellen Bereich erhebliche Schwachen aufweisen, wird die erforderliche gezielte
Forderung haufig additiv erfolgen miissen. Auch sie sollte jedoch soweit wie mdglich mit

dem Unterricht verzahnt werden.

Sprachliche Bildung durch Leseférderung

Eine zentrale Lesekompetenz im Primarschulbereich ist die Flissigkeit des Lesens. Mal3-

nahmen zur Optimierung der Leseflissigkeit sollten daher vor allem in den ersten Schul-

jahren schwerpunktmé&nig verfolgt werden.
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(c)

(d)

Mit zunehmender Automatisierung der basalen Dekodieraktivitdten beim Lesen kommt
dem Leseverstéandnis als Ziel des Lesens eine immer grof3ere Bedeutung zu. Vor allem in
der zweiten Halfte der Grundschuljahre sollten daher Mafinahmen zur Férderung des Le-

severstandnisses platziert werden.

Unterrichtsintegrierte Leseférderung unter Einbezug kooperativer Settings hat sich in bis-
herigen Wirksamkeitsevaluationen von Leseforderansatzen als besonders erfolgreich er-

wiesen. lhr sollte daher Prioritat eingeraumt werden.

Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung

Eine auf Sprachférderung zielende Diagnostik ist in der Flache in einer zweistufigen
Form besonders effizient: Mit einem Screening werden Kinder mit einem Sprachférder-
bedarf identifiziert. In einem zweiten, gezielteren Diagnoseschritt werden individuelle
Forderziele bestimmt und festgelegt, welche sprachlichen Bereiche in den Fokus der

Férderung genommen werden massen.

Die fur ein Screening und fur Entscheidungen tber kompensatorische additive Sprach-
forderung verwendeten Diagnoseverfahren miussen moglichst objektiv, reliabel und valide

sein.

Bei mehrsprachigen Kindern sind besondere Faktoren des Spracherwerbs zu berticksich-
tigen, z.B. neben dem chronologischen Alter der Beginn des Erwerbs von Deutsch als
Zweitsprache, die Dauer des Erwerbs der zweiten Sprache, die Qualitat und die Quantitat
des Inputs, die Inputbedingungen fur beide (bzw. alle) Sprachen sowie die Wichtigkeit

der Sprachen fir das jeweilige Kind.

Professionalisierung

Fort- und Weiterbildungen fur Lehrkrafte vermitteln die Kompetenzen, damit diese in ihrer
Arbeit den unter (a) bis (c) aufgefiihrten Leitlinien in Sprachbildung und Sprachférderung

sowie Diagnostik folgen kdnnen.

Professionalisierung von Lehrkréaften versetzt diese in die Lage, gezielt geeignete diag-
nostische und sprachférdernde Verfahren und Materialien fur ihre Arbeit auswéhlen zu

kdénnen.
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e Professionalisierung von Lehrkraften versetzt diese in die Lage, Eltern gezielt zu den
Moglichkeiten der Sprachférderung und Leseférderung beraten zu kdnnen. Dies gilt ins-
besondere auch fur die Kooperation mit mehrsprachigen Eltern.

o Fort- und Weiterbildungen sollen flexibel anwendbares Wissen vermitteln, das in die Pra-
xis Ubertragen werden kann. Ziel ist die Verbesserung von Sprachférderkompetenzen,
die zu langfristigen Veranderungen der Handlungskompetenzen der Lehrkraft fihren und
die auch flexibel in komplexen und variablen fachlichen sowie alltaglichen Kontexten an-

gewendet werden kdnnen.

e In Fortbildungen wechseln Phasen der Information, des Ubens und der Reflexion ab, in
denen Lehrkrafte als Team teilnehmen, die sich sowohl gegenseitig anleiten als auch da-
bei mit Videos unterstitzt werden. Videoanalysen mit eigenen und fremden Videos ha-
ben sich als ein wichtiges Element im Rahmen situierten Lernens erwiesen. Bewahrt hat

sich auch eine Kombination von webbasierten Fort- und Weiterbildungen und ,Coaching®.

o Fort- und Weiterbildungen sind langfristig angelegt, um Verhaltensédnderungen zu ermég-
lichen und Nachhaltigkeit zu sichern. Die Wirkung kann erhdéht werden, wenn das gesam-
te Lehrerkollegium an der Weiterbildung teilnimmt. Zum fachlichen Input der Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen hinzu kommt dann der gezielt angeregte Input durch den
kollegialen Austausch. Auch Auffrischungskurse und fortgesetzte kollegiale Beratung tra-
gen zur Nachhaltigkeit bei.

Ein weiterer Schwerpunkt der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften sollte auf der Identifi-
zierung, Entwicklung und Reflexion von Unterrichtsmaterial liegen, dass fiir effektive Sprach-
bildung, Sprachférderung und Leseférderung geeignet ist. Bei der Anwendung der erworbe-
nen Kompetenzen ist wiederum der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen von zentraler
Bedeutung.Wie im Elementarbereich orientieren sich die folgenden Module an den genann-
ten Leitlinien und sind in diesem Sinn miteinander kombinierbar. Im Anschluss an jedes Mo-
dul werden wiederum Werkzeuge und Instrumente fur die Umsetzung angegeben und im
Folgenden als Tools bezeichnet. Diese sind als Beispiele zu verstehen; der grof3e Markt an
Fordermaterialien erlaubt keine bewertende Auswahl. Hinzu werden weitere, den Modulkon-
zeptionen entsprechende Tools kommen, u.a. solche, die sich in den Landern im Rahmen
bestehender Mal3nahmen zur Sprachférderung und Diagnostik eingesetzt werden und einer

Evaluation unterzogen werden sollen.
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4.3.4 Arbeitsschwerpunkte und Module fir den Primarbereich

Modul 1: »Gezielte sprachliche Bildung in fachlichen und alltaglichen Kontexten*

Ziel

Das Modul knupft an die alltagsintegrierte Sprachbildung im Elementarbereich an und fuhrt
diese im schulischen Kontext weiter. Der Ansatz zielt darauf ab, Lehrkréfte in die Lage zu
versetzen, sprachlich schwache Kinder im Unterricht in allen Fachern und im Rahmen au-
RBerunterrichtlicher Angebote (z.B. am Nachmittag in Ganztagsschulen) der Grundschule zu
fordern. Weiterhin soll die Vielfalt der im Schulalltag anfallenden Lerngelegenheiten systema-

tisch genutzt werden, um die sprachliche Kompetenzentwicklung der Kinder zu unterstitzen.

Die gezielte sprachliche Bildung in fachlichen und alltdglichen Kontexten soll den Kindern
den Zugang zu fachlichen Lernzielen erleichtern und gleichzeitig dazu beitragen, ihre sprach-
lichen Kompetenzen insgesamt auszubauen. Der Schwerpunkt der Forderung liegt auf der
Aneignung von Wortschatz und sprachlich komplexem Ausdruck. Dabei werden nicht nur die
fachliche Sprache und Fachausdriicke im engeren Sinne in den Blick genommen, sondern
auch der unterrichtsbezogene, facheriibergreifend relevante Wortschatz, der der Bildungs-
sprache zuzurechnen ist. Die Kinder sollen durch den systematischen Ausbau ihres Wort-
schatzes und durch zunehmend komplexe sprachliche Aufgabenstellungen in die Lage ver-
setzt werden, die im Verlauf der Schullaufbahn ansteigenden sprachlichen Anforderungen zu

bewaltigen.

Gegenstand

In diesem Modul analysieren die Lehrkrafte die jeweiligen Unterrichtsthemen und eingesetz-
ten Materialien hinsichtlich der relevanten Begriffe und bildungssprachlichen Anforderungen.
Hierzu zéhlen Formate wie beschreiben, vergleichen, erklaren, schlussfolgern und argumen-
tieren sowie die dazu notwendigen Ausdriicke und sprachlichen Mittel, wie etwa komplexe
Satze (Fragen, komplexe Haupt- und Nebensatzkonstruktionen, Konjunktiv usw.). Fir jede
Unterrichtseinheit werden thematische Schlisselbegriffe bestimmt und es wird festgelegt,
wie und in welcher Unterrichtsphase diese eingefihrt werden (vgl. auch Modul 3 Elementar-
bereich). Zum Wortschatzausbau gehort auch die Vermittlung unregelmafliger Verbformen
und Pluralformen, die in der jeweiligen Unterrichtseinheit relevant sind. Grundsétzlich gehen
die Lehrkrafte von der Alltagssprache der Kinder aus und filhren Begriffe immer im Kontext
ein, wenn sie fur das Verstandnis der Inhalte und die inhaltliche Auseinandersetzung not-

wendig sind und die Kinder durch entsprechende Aktivitdten eine Grundvorstellung des Kon-
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zepts entwickeln konnten. Hierdurch erfahren die Schilerinnen und Schiler, wie ein Begriff
gebraucht wird, inwiefern er sich von bedeutungsahnlichen Begriffen unterscheidet und mit
welchen begleitenden Woértern er typischerweise verwendet wird. Dies fordert die Vernet-
zung von Begriffen und Waortern im mentalen Lexikon. Die Formate der Bildungssprache und
die dazugehdorigen sprachlichen Mittel, die sowohl fach- als auch themenibergreifend rele-
vant sind, sollen in der thematischen Auseinandersetzung erworben und gelibt werden. Zu-
satzlich zur expliziten Vermittlung sollen die Lehrkréfte als Sprachmodell fur die Kinder agie-
ren, was einen bewussten, reflektierenden Umgang mit der eigenen Sprache voraussetzt.
Die Lehrkréfte unterstitzen die Schilerinnen und Schuler im Unterrichtsdiskurs im Sinne des
Scaffolding (Gibbons, 2002; Kniffka, 2012), indem sie temporare Hilfestellungen bei der An-
eignung der Fach- und Bildungssprache etwa durch Nachfragen und Vorgabe sprachlicher

Modelle geben.

Die Aneignung von Begriffen und sprachlichen Ausdrucksmitteln, die zur Verwendung bil-
dungssprachlicher Formate erforderlich sind, wird dadurch unterstitzt, dass die Kinder sie
selber gebrauchen. Dies eriffnet ihnen die Moglichkeit, ihre Bedeutung zu tberprifen und zu
erweitern; zudem pragen sich Warter durch ihren aktiven Gebrauch besser ein. Daher ist es
erforderlich, dass die Lehrkrafte vielfaltige Gelegenheiten zur Interaktion einplanen. Weiter-
hin vermitteln die Lehrkrafte den Kindern Strategien, die es ihnen erméglichen, wichtige Be-
griffe und sprachliche Mittel systematisch zu lernen, etwa indem sie Begriffe nach Wortfel-
dern sortiert mit typischen Wortverbindungen notieren (z.B. ,zwei Geraden schneiden sich®,
.eine Meinung teilen“). Daruber hinaus sehen sie regelmalig Zeit zur Wiederholung und
Ubung vor. Im weiteren Unterrichtsgesprach sollen die Schiilerinnen und Schiiler die einge-
fuhrten Begriffe und sprachlichen Mittel verwenden. Insbesondere in Unterrichtsgesprachen,
die Zluge einer kontext-reduzierten Kommunikation tragen (z.B. Gespréache lber durchge-
fuhrte Experimente), regen die Lehrkrafte die Kinder zu Umformulierungen und Versprachli-
chungen an, wenn unpraziser Wortschatz verwendet oder auf gestisches Zeigen zuriickge-
griffen wird. Die Lehrkréfte setzen hierfir Feedbacktechniken ein und fordern die Kinder zu
Selbstkorrekturen auf.

Diese Art der sprachlichen Bildung sollte so weit wie moglich auch auf den
auR3erunterrichtlichen Bereich ausgedehnt werden, etwa auf extracurriculare Aktivitaten mit
fachlichem Bezug oder systematische Hausaufgabenunterstitzung. Erzieherinnen und
Erzieher im Hort kbnnen die alltagsintegrierte Sprachbildung (siehe Elementarbereich, Modul
1) weiterfiihren. Auch dabei sollte der Schwerpunkt auf der Erweiterung des bildungs-
sprachlichen Wortschatzes und sprachlicher Mittel zur Realisierung bildungssprachlicher
Formate liegen. Hierfur kann eine Vielzahl von Alltagssituationen, Aktivitaten und Projekten

genutzt werden (z.B. Diskussionen Uber alltagliche und ethische Probleme, gemeinsames
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Kochen, Erstellung eines Horspiels etc.). Im Gegensatz zum Unterricht, in dem die Kinder
Schlisselbegriffe  und sprachliche Mittel auch schriftlich festhalten, sollte im
Nachmittagsbereich der Fokus auf dem alltdglichen Umgang und stérker spielerischer
Vermittlung liegen.

Empirische Begriindung

Insgesamt liegen kaum gesicherte Befunde zur Wirksamkeit verschiedener Ansatze der
Sprachbildung im Primarbereich vor. Das Modul basiert auf ersten Hinweisen zu Effekten
von sprachlicher Bildung im fachlichen Kontext und wird im Verlauf seiner Umsetzung eine
kontinuierliche Weiterentwicklung erfordern. Es orientiert sich in Teilen am SIOP-Ansatz
(Sheltered Instruction Observation Protocol) sowie allgemein an Techniken der sheltered
instruction, die in den USA weitverbreitet sind (Echevarria, Vogt & Short, 2007; Echevarria &
Graves, 2007). Ein Teil der Techniken zielt darauf ab, die Unterrichtsqualitat allgemein zu
verbessern, insbesondere auf die kognitiv aktivierende Gestaltung des Unterrichts. Zusétz-
lich umfasst der Ansatz spezifisch auf Zweitsprachlernende ausgerichtete Techniken, die es
den Kindern ermdglichen sollen, die Inhalte aller Facher leichter und besser zu verstehen
sowie gleichzeitig ihre sprachlichen Kompetenzen zu erweitern. Diese Techniken beziehen
sich auf die Erweiterung aller sprachlichen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Horverstehen und
Sprechen). So ist etwa die Anregung aktiven Sprachgebrauchs und sprachlichen Handelns
durch den Einsatz geeigneter Aktivitaten und Sozialformen ein wichtiger Bestandteil der Un-
terrichtsplanung. Im Unterrichtsdiskurs sollen die Lehrkrafte ihre Sprache hinsichtlich des
Tempos, der Artikulation und der Komplexitat auf die jeweiligen Schilerinnen und Schiler
abstimmen, ihnen ausreichend Zeit fur die Antwortformulierung einraumen und sie durch
Scaffolding (Gibbons, 2002; Kniffka, 2012) unterstiitzen. Schlisselbegriffe sollen systema-
tisch und im Kontext vermittelt und wiederholt gefestigt werden. Weiterhin sieht der Ansatz
die Mdoglichkeit vor, Lernmaterialien auf das Sprachniveau der Schilerinnen und Schuler

anzupassen und ggf. die Erstsprache der Schilerinnen und Schiler einzubeziehen.

Die Implementation sowie die Wirksamkeit des SIOP-Ansatzes wurden in einigen Studien
empirisch evaluiert. Obwohl die Studien einige methodische Einschrankungen aufweisen,
deuten ihre Ergebnisse darauf hin, dass eine Weiterbildung im SIOP-Ansatz es Lehrkraften
ermoglicht, sprachliche Aspekte bei der Planung und Umsetzung von Unterricht systema-
tisch zu beriicksichtigen (z.B. Short, Echevarria & Richards-Tutor, 2011). Zudem ergaben
sich erste Hinweise darauf, dass sich die im SIOP-Ansatz angewendeten Techniken positiv
auf das sprachliche und das fachliche Lernen auswirken (z.B. Echevarria, Short & Powers,
2006; Echevarria et al., 2011).
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In dem vom BMBF gefdrderten Projekt ,Bedeutung und Form — Fachbezogene und sprach-
systematische Forderung in der Zweitsprache® (BeFo) werden derzeit in zwei Ansatzen der
Sprachférderung (fachbezogene und sprachsystematische Forderung) auf ihre Wirksamkeit
Uberprift (Rosch & Stanat, 2011). In den Ansatz der fachbezogenen Sprachférderung wur-
den dabei wesentliche Elemente des SIOP-Ansatzes integriert (u.a. systematische Wort-
schatzerweiterung, sprachliches Scaffolding, sprachintensive Aktivitaten). Vorlaufige Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass sich die Forderung mit dem fachbezogenen Forderansatz posi-
tiv auf die fachlichen Leistungen und auf die Entwicklung des Wortschatzes der Kinder aus-
gewirkt hat.

Der fachbezogene Forderansatz geht davon aus, dass sprachlich schwachen Schilerinnen
und Schilern insbesondere der bildungssprachliche Wortschatz Probleme bereitet. Auch fir
diese Annahme liegen einige Anhaltspunkte vor. In einer Analyse des Einflusses von fach-
und bildungssprachlichen Begriffen auf die Leistungen von Grundschulkindern bei Mathema-
tikaufgaben, die anhand von Daten der Vergleichsarbeiten (VERA) durchgefuhrt wurde, zeig-
te sich, dass vor allem die Verwendung bildungssprachlicher Worter die Schwierigkeit von
Textaufgaben fir Schiilerinnen und Schuler nicht deutscher Herkunftssprache erhoht (Haag,
Heppt, Stanat, Kuhl & Pant, eingereicht). Dies weist darauf hin, dass sprachliche Bildung im
Fachunterricht nicht auf die Vermittlung thematischer Begriffe begrenzt werden sollte, son-
dern bildungssprachliche Kompetenzen breiter in den Blick genommen und gefdrdert werden

mussen.

Implementierung

Fur die systematische Erweiterung des Wortschatzes von Grundschulkindern um themati-
sche Begriffe und sprachliche Mittel ist es erforderlich, den Lehrkraften grundlegende Kennt-
nisse Uber die Aneignung semantisch-lexikalischen Wissens zu vermitteln. Zur Umsetzung
des Ansatzes einer gezielten sprachlichen Bildung in fachlichen und alltdglichen Kontexten
bendtigen die Lehrkrafte aul3erdem Kenntnisse dartiber, wie der zu vermittelnde Unterrichts-
stoff hinsichtlich (fach-)sprachlicher Anforderungen analysiert werden kann. Dies gilt insbe-
sondere fir die relevanten bildungssprachlichen Begriffe, aber auch auf fir Fachbegriffe so-
wie bildungssprachliche Mittel. Sie lernen, die Wortschatzvermittlung systematisch in die
Unterrichtsplanung einzubeziehen und erhalten Informationen Gber verschiedene Méglichkei-

ten der Wortschatzeinfihrung.

Die Lehrkrafte werden dartiber hinaus dafir sensibilisiert, auf die Angemessenheit der Wort-
wahl im Sprachgebrauch der Schilerinnen und Schiler zu achten, um entsprechend Feed-
back geben und bereits eingeflhrte Begriffe einfordern zu kénnen. Sie missen relevante

sprachliche Formate und die fur ihre Realisierung notigen sprachlichen Mittel kennen und
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einfordern kdnnen. Dariiber hinaus benétigen die Lehrkrafte Kenntnisse Uber Lernstrategien
fur die Wortschatzarbeit und Moglichkeiten ihrer Vermittlung. Anhand von geeigneten Unter-
richtsmaterialien sowie Rollenspielen sollen sie lernen, wie sie ihren eigenen Sprachge-
brauch kontrollieren und reflektieren kdnnen, um als sprachliches Modell fur die Schulerin-

nen und Schuler zu fungieren.

Das Ziel, in fachlichen und alltaglichen Kontexten sprachliche Bildung gezielt zu férdern, ist
in hohem MalRe anspruchsvoll und komplex. Daher wird in der ersten Phase der Implementa-
tion des Moduls der Fokus auf semantisch-lexikalischer Forderung liegen. Sobald die Um-
setzung dieses Aspekts konsolidiert ist, soll der Ansatz auch auf die Vermittlung grammati-
scher Strukturen ausgeweitet werden. Hierzu ist es erforderlich, die eingesetzten Materialien
sowie die sprachlichen Formate hinsichtlich grammatischer Formen und Strukturen (z.B.
Fragen, Nebensatze, Konjunktiv, Passiv) zu analysieren und festzulegen, in welcher Unter-
richtsphase diese zum Lerngegenstand werden sollen.

Fir die Diagnostik von Kompetenzen im Bereich der Fachsprache und der Bildungssprache
liegen derzeit kaum Instrumente vor. Im Rahmen des FORMIG-Projekts wurde ein Verfahren
entwickelt, das primar den Anspruch erhebt, den Stand der Schriftsprachentwicklung in den
Bereichen Text- und Erzahlkompetenz zu erheben (Reich, Roth & Gantefort, 2008). Dabei
berticksichtigt es aber auch bildungssprachliche Elemente sowie den allgemeinen
Wortschatz der Kinder. Bei diesem Instrument werten Lehrkrafte eine von den Kindern zu
einem Impuls (,Der Sturz ins Tulpenbeet) geschriebene Bildergeschichte anhand von
Hinweisen der Entwickler des Verfahrens aus. Das Instrument kann allerdings erst ab der
vierten Klasse eingesetzt werden. Weitere Testverfahren, die zur Verflgung stehen,
erfassen den allgemeinen Wortschatz, nicht jedoch die Fachsprache und die
Bildungssprache der Kinder. In dem vom BMBF geférderten Projekt ,Bildungssprachliche
Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik® (Heppt, Dragon, Beren-
des, Stanat & Weinert, eingereicht) wird derzeit ein standardisiertes Instrument zur
Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Grundschilerinnen und -schilern
entwickelt, das nach seiner Fertigstellung bereits ab der ersten oder zweiten Jahrgangsstufe

einsetzbar sein sollte.
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Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Diagnostik Tool 1: Auswertung einer Sprachprobe u.a. hinsichtlich Wortschatz und

bildungssprachlicher Elemente

Reich, H., Roth, H.-J. & Gantefort, Ch. (2008). ,Der Sturz ins Tulpenbeet’. Deutsche Sprach-
version. Auswertungsbogen und Auswertungshinweise. In T. Klinger, K. Schwippert & B.
Leiblein (Hrsg.), Evaluation im Modellprogramm FORMIG. FORMIG Edition Band 4 (S. 209-
237). Minster: Waxmann.

Diagnostik Tool 2: Allgemeiner Wortschatztest

Gluck, C. W. (2007). Wortschatz- und Wortfindungstest flr 6- bis 10-Jahrige. Goéttingen: Ho-
grefe.

Forderung Tool 1: Férderung nach dem SIOP-Ansatz

Echevarria, J. & Graves, A. W. (2007). Sheltered content instruction. Teaching English lan-

guage learners with diverse abilities (3" ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Echevarria, J., Vogt, M.E. & Short, D. (2007). Making content comprehensible for English
learners (3" ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Forderung Tool 2: Férderung nach dem Scaffolding-Ansatz

Gibbons, P. (1998/2006). Unterrichtsgesprache und das Erlernen neuer Register in der
Zweitsprache. In P. Mecheril & T. Quehl (Hrsg.), Die Macht der Sprachen. Englische Per-
spektiven auf die mehrsprachige Schule (S. 269- 290.). Munster: Waxmann.

Gibbons, P. (2002). Scaffolding language, scaffolding learning. Teaching second language

learners in the mainstream classroom. Portsmouth: Heinemann.

Forderung Tool 3: Férderung im Fach, Schwerpunkt Wortschatzarbeit

Leisen, J. (2010). Handbuch Sprachférderung im Fach. Bonn: Varus.
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Forderung Tool 4: Konzept der fachbezogenen Sprachférderung im Projekt ,,Bedeu-
tung und Form — Fachbezogene und sprachsystematische Férderung in der Zweit-

sprache*

Darsow, A., Paetsch, J. & Felbrich, A. (eingereicht). Konzeption und Umsetzung der fachbe-

zogenen Sprachférderung im BeFo-Projekt.

Forderung Tool 5: Anregungen fur die Sprachférderung im aufRerschulischen Bereich

Roche, J., Reher, J. & Simic, M. (2012). Focus on Handlung: Zum Konzept des handlungs-
orientierten Erwerbs sprachlicher, sozialer und demokratischer Kompetenzen im Rahmen

einer Kinder-Akademie. Berlin: Lit-Verlag.

Deutsches Jugendinstitut (Hrsg.) (2002). Sprachférderung im Vor- und Grundschulalter.
Konzepte und Methoden flir den au3erschulischen Bereich. Minchen: Deutsches Jugendin-

stitut.
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Modul 2: »intensive sprachstrukturelle Férderung“

Ziel

Aufbauend auf Modul 4 des Elementarbereichs ,Intensive Foérderung im Bereich Sprach-
struktur und Bildungssprache® zielt das Modul 2 im Primarbereich auf die Unterstutzung von
Kindern in der Aneignung sprachstruktureller Fahigkeiten (Grammatik) ab. Das Modul richtet
sich an Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache, aber auch an Kinder mit deutscher
Herkunftssprache, bei denen ein entsprechender Férderbedarf im Bereich der Grammatik
diagnostiziert wurde. Da sich die Forderung an diese spezifische Lerngruppen richtet, wird

das Modul in der Regel additiv umgesetzt werden mussen.

Gegenstand

Die Aneignung sprachstruktureller Fahigkeiten (z.B. Genuszuweisung, Deklination, Konjuga-
tion unregelmaRiger Verben) bereitet insbesondere Kindern nicht deutscher Herkunftsspra-
che oft erhebliche Schwierigkeiten (z.B. Jeuk, 2010). Gleichzeitig sind das Verstandnis und
die Verwendung von Sprache mit komplexen Sprachstrukturen wesentliche Bestandteile von
bildungssprachlicher Kompetenz, deren Beherrschung in allen Fachern von den Kindern er-
wartet wird. Die Forderung sprachstruktureller Fahigkeiten ist also wichtig, stellt aus ver-
schiedenen Grinden jedoch eine besondere Herausforderung dar. Zum einen verfiigen
Lehrkrafte oftmals nicht Uber die nétigen linguistischen Kenntnisse, die fur eine kreative, fle-
xible und individuelle Forderung in diesem Bereich erforderlich sind. Die besten Vorausset-
zungen hierfur dirften in der Regel Deutschlehrkrafte mitbringen, deren Kenntnisse in geeig-
neten Weiterbildungsmafinahmen ausgebaut werden missen. Zugleich werden im Modul
jedoch Aufgabenformate und Vermittlungsstrategien aufgezeigt, die auch von Lehrkraften mit
geringen linguistischen Kenntnissen angewendet werden kénnen. Zum anderen ist die Ver-
mittlung sprachstruktureller Kompetenzen fir die Schilerinnen und Schiler oft wenig moti-
vierend. Dies kann dadurch abgeschwacht werden, dass Ubungen in fiir die Kinder bedeu-

tungsvolle Kontexte eingebettet werden.

Ein Ansatz der Férderung sprachstruktureller Fahigkeiten besteht darin, Lerngelegenheiten
zu schaffen, die einen weitgehend impliziten Erwerb unterstiitzen. In der Literatur finden sich
unter anderem Vorschlage zum Einsatz von Texten und Gedichten sowie von speziell fur die
Forderung geschriebenen Liedern, die sprachliche Strukturen enthalten, deren Aneignung
Kindern mit nicht deutscher Herkunftssprache, teilweise aber auch Kindern mit Deutsch als
Erstsprache, erfahrungsgemal schwer fallt (Belke, 2007a; Belke & Geck, 2007). Durch die
Verwendung dieser Materialien soll der Erwerb der jeweiligen sprachlichen Strukturen, die

darin gehauft vorkommen, unterstltzt werden. Weiterhin ist vorgesehen, einzelne Elemente
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Zu ersetzen, was zur Folge hat, dass zum Beispiel auch die deklinierten Artikel, Adjektive
oder Pronomen abgeandert werden mussen. Hierdurch entstehen auf der Grundlage vorge-
gebener Textmuster selbst erstellte, sprachlich korrekte Texte. Die Aufmerksamkeit der Kin-
der wird auf diese Strukturen gelenkt, ohne dass sie Regelmafigkeiten explizit formulieren
mussen oder diese zum Lerngegenstand des Unterrichts werden. Die Forderung erfolgt also
systematisch, der Erwerb jedoch implizit. Die Ubungen lassen sich sowohl in den regularen
Unterricht als auch in kommunikative Rituale integrieren und kénnen auch Grundlage von
Projektarbeit sein. Neben diesen Materialien bieten auch die Materialien aus dem Fachunter-
richt (z.B. aus dem Sachunterricht) sowie Projektarbeit zahlreiche Sprach- und Schreiban-
lasse, die fur eine systematische Forderung sprachstruktureller Fahigkeiten genutzt werden
kénnen. In Abhangigkeit vom Alter der Kinder ist es mdglich, solche auf implizites Lernen

ausgerichtete Ubungen durch eine starker explizite Regelvermittlung zu unterstiitzen.

Ein weiterer Ansatz der Forderung besteht in der starker expliziten Vermittlung sprachlicher
Strukturen (z.B. Rosch, 2003; Montanari, 2006). Dieser Ansatz erganzt die implizite Forde-
rung, die bei schwachen Schilerinnen und Schilern oft nicht ausreicht, um das bildungs-
sprachliche Kompetenzniveau zu erreichen, das fiir schulischen Erfolg erforderlich ist. In der
expliziten Forderung setzen die Lehrkrafte Ubungen ein, in denen die Aufmerksamkeit der
Schilerinnen und Schuler auf die sprachlichen Strukturen und RegelmaRigkeiten gelenkt
wird, deren Aneignung fiir sprachlich schwache Kinder mit besonderen Schwierigkeiten ver-
bunden ist (z.B. Genuszuweisung, Deklination, Konjugation). Im Gegensatz zum regularen
Deutschunterricht, der primar darauf abzielt, implizites Sprachwissen bewusst zu machen
und zu strukturieren, um dadurch Sprachbewusstheit zu fordern, umfasst die explizite
Sprachforderung spezifische Ubungen, bei denen es darum geht, den Erwerb der Strukturen
zu fordern bzw. eingeschliffene Fehler aufzubrechen. Das so erworbene Sprachwissen soll

es den Kindern erméglichen, ihre Sprachproduktion zu kontrollieren.

Auch fir die starker explizite Forderung werden gezielt Materialien und Texte ausgewabhilt,
die fur die Kinder interessant sind und bestimmte sprachliche Strukturen gehauft enthalten.
Diese Texte werden von den Schilerinnen und Schilern zunéchst primar inhaltlich bearbei-
tet. AnschlieBend wird ihre Aufmerksamkeit jedoch auf im Vorfeld ausgewahlte sprachliche
Strukturen gelenkt. Der Unterricht ist so angelegt, dass die Kinder die Strukturen bemerken
und mit den von ihnen produzierten sprachlichen AuRerungen vergleichen. Dariiber hinaus
werden sie zum eigenstandigen Entdecken von RegelmaRigkeiten angeregt. Indem die Kin-
der z.B. sprachliche Strukturen vergleichen und sortieren, werden sie gewissermalfien zu
Sprachentdeckern und Sprachforschern. Die entdeckten Regeln werden kindgerecht visuali-
siert. Weiterhin ist es moglich, die Herkunftssprachen der Kinder einzubeziehen, um ihnen

strukturelle Unterschiede etwa in der Wortstellung oder Wortbildung bewusst zu machen und
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zugleich der Wertschatzung ihrer Herkunftssprachen Ausdruck zu verleihen. AbschlieRend
werden die jeweils in den Blick genommenen Strukturen auf moglichst vielfaltige Weise ge-
ubt. Hierbei werden starker isolierende Ubungen mit einer Vielzahl an kommunikativen,

handlungsorientierten Aufgaben kombiniert.

Zudem sollen Texte, die von den Kindern im Regelunterricht geschrieben wurden, in die For-
derung einbezogen und im Hinblick auf die jeweils thematisierten sprachlichen Strukturen
Uberarbeitet werden (z.B. Flexion in der Nominalphrase). Um die Lernerautonomie zu for-
dern, werden dabei auch Strategien vermittelt, die es den Kindern ermdéglichen, die eigene
Sprachproduktion eigenstandig zu kontrollieren. So sollten die Lehrkrafte etwa mit den Kin-
dern den Gebrauch des Worterbuches tben, um Informationen zum Genus oder zur Plural-
bildung nachschlagen zu konnen, sowie den Umgang mit Verb- und Deklinationstabellen

trainieren.

Inshesondere die explizite Vermittlung sprachstruktureller Fahigkeiten ermdglicht es, im wei-
teren regularen oder additiven Unterricht auf Fehler zu reagieren, indem auf vorherige Kon-
texte, in denen die Struktur eingetibt wurde, auf erstellte Lernplakate u.a. verwiesen wird. In
diesem Fall wird die inhaltliche Ebene anlassbezogen kurzfristig verlassen und die Aufmerk-
samkeit der Kinder auf die jeweils relevante sprachliche Struktur gelenkt. Da davon ausge-
gangen wird, dass Selbstkorrekturen besonders effektiv sind, sollten die Lehrkréafte vor allem
diese Art von Korrekturhandlungen einsetzen.

Um den Leistungsstand und Férderbedarf der Kinder einzuschéatzen, werden die Lehrkréfte
im Umgang mit verschiedenen Verfahren der Sprachstandserhebung geschult. Dies soll es
ihnen ermoglichen, einen umfassenden Uberblick lber die Aneignung sprachstruktureller
Fahigkeiten zu erhalten und mogliche blinde Flecken einzelner Verfahren auszugleichen. In
Abh&ngigkeit vom Alter der Kinder stehen standardisierte Testverfahren zur Verfigung, die
auch von Lehrkraften durchgefiihrt und ausgewertet werden kénnen (z.B. LiSe-DaZ). Zusatz-
lich lernen die Lehrkréafte, den Sprachstand anhand von sprachlichen Produktionen der Kin-
der einzuschéatzen. Die Lernfortschritte kbénnen z.B. mithilfe eines Portfolios dokumentiert
werden. Hierzu werden verschiedene sprachbezogene Arbeiten der Kinder gesammelt und
hinsichtlich des sprachlichen Niveaus und seiner Entwicklung eingeschéatzt. Diese Einschat-
zung kann durch den Einsatz von Beobachtungsbdgen unterstiitzt werden, die fur Kinder
verschiedener Altersstufen zur Verfigung stehen. Als Grundlage fur die Sprachstandsermitt-
lung kdnnen sowohl mindliche als auch schriftliche Sprachproben herangezogen werden.
Die Beobachtungsbégen umfassen verschiedene grammatische Kategorien, nach denen die

Sprachproduktion der Kinder beurteilt werden soll.
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Empirische Begriindung

Die Wirksamkeit von Sprachférderansatzen zur Vermittlung sprachstruktureller Kompetenzen
bei Kindern im Primarschulalter ist weitgehend unerforscht (vgl. zusammenfassend z.B.
Paetsch et al., in Druck). Im Vordergrund empirischer Untersuchungen stand bislang vor al-
lem die Frage, inwieweit die Vermittlung expliziter Kenntnisse tber die zu erwerbende Spra-
che eine Voraussetzung fur den erfolgreichen Spracherwerb und -gebrauch darstellt. Die
Uberwiegende Anzahl der Studien kommt zu dem Ergebnis, dass explizite Anséatze impliziten
Uberlegen sind (Norris & Ortega, 2000; Spada & Tomita, 2010). Diese Studien bezogen sich
jedoch nahezu ausschliel3lich auf &ltere Lerner einer Fremdsprache. Da sich die Erwerbsbe-
dingungen von jingeren Lernern einer Zweitsprache von &lteren Lernern einer Fremdspra-
che in verschiedener Hinsicht unterscheiden, ist unklar, ob sich die Ergebnisse auf den

Zweitspracherwerb von Grundschulkindern Ubertragen lassen (Paetsch et al., in Druck).

Im deutschsprachigen Raum wurde deshalb im Rahmen des ,Jacobs-Sommercamp Pro-
jekts* unter anderem der Frage nachgegangen, inwieweit sich sprachstrukturelle Kompeten-
zen durch eine rein implizite FGrderung einerseits und durch eine kombinierte implizite und
explizite Forderung andererseits erweitern lassen. Die Ergebnisse dieser Studie deuten da-
rauf hin, dass eine explizite Komponente auch fur den sprachlichen Lernerfolg von Grund-
schulkindern eine wichtige Rolle spielen kann (Stanat, Becker, Baumert, Lidtke & Eckhardt,
2012).

Implementierung

Den Lehrkraften werden in Weiterbildungsveranstaltungen grundlegende Grammatik-
kenntnisse vermittelt, die fir die Durchflihrung einer intensiven sprachsystematischen Forde-
rung erforderlich sind. Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wird aufgezeigt, welche
sprachlichen Strukturen Grundschulerinnen und -schilern mit nicht deutscher und deutscher
Herkunftssprache Schwierigkeiten bereiten kdnnen, welchen Regularitdten diese Strukturen
folgen und was Uber deren Aneignung bekannt ist. Als Grundlage fir die Planung der Forde-
rung, die auf individuelle Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schiler eingeht, werden die
Lehrkrafte im Einsatz diagnostischer Verfahren geschult. Zudem werden Kriterien vermittelt,
nach denen die Lehrkrafte Lehrmaterialien auswahlen und selbst erstellen kénnen, sowohl
fur die eher implizite als auch fur die eher explizite Vermittlung sprachstruktureller Fahigkei-
ten. Hierfur benétigen sie auch Kenntnisse tber einschldgige Aufgabenformate. Ein weiterer
Schwerpunkt der Schulungen wird auf dem Korrekturverhalten der Lehrkréfte liegen, um sie
in die Lage zu versetzen, wahrend der Férderung spontan in der Interaktion auf die AuRe-

rungen der Kinder angemessen einzugehen.
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Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Diagnostik Tool 1: Sprachstandserhebung fur ein- und mehrsprachige Kinder

Schulz, P. & Tracy, R. (2011). LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als
Zweitsprache. Gottingen: Hogrefe.

Petermann, F., Metz, D. & Frohlich, L.P. (2010). Sprachstandserhebungstest fir Kinder im
Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET). Géttingen: Hogrefe.

Diagnostik Tool 2: Sprachenportfolio

Oomen-Welke, 1. (2006). ,Meine Sprachen und ich®. Inspiration aus der Portfolio-Arbeit in
DaZ fur Vorbereitungsklasse und Kindergarten. In B. Ahrenholz (Hrsg.), Kinder mit Migrati-
onshintergrund — Spracherwerb und Férdermdglichkeiten (S. 115-131). Freiburg: Fillibach.

Diagnostik Tool 3: Analysebdgen fir die grammatische Entwicklung

Ruberg, T. (2011). Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung. Beispiel 1. Spracherwerb
und Sprachbeobachtung im Bereich Grammatik. In WiFF/DJI (Hrsg.), Wegweiser Weiterbil-
dung Sprachliche Bildung. Minchen: Deutsches Jugendinstitut. Download unter

http:/imwww.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/sprache.html

Jeuk, S. & Schafer, J. (2007). Beobachtung des Zweitspracherwerbs im Anfangsunterricht —
Schwerpunkt Grammatik. Grundschule Deutsch, 14(2), 38-39.

Dirim, I. (2003). Beobachtungsbogen fir die gezielte Sprachforderung in Hinblick auf die
Stolpersteine der deutschen Sprache. In H. Rosch. (Hrsg.), Deutsch als Zweitsprache.
Grundlagen, Ubungsideen, Kopiervorlagen (S. 209-212). Braunschweig: Schroedel.

Forderung Tool 1: Implizite Férderung durch Lieder und Gedichte

Belke, G. (2007b). Poesie und Grammatik. Kreativer Umgang mit Texten im Deutschunter-

richt mehrsprachiger Lerngruppen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
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http://www.weiterbildungsinitiative.de/publikationen/sprache.html

Belke, G. & Geck, M. (2007). Das Rumpelfax: Singen, Spielen, Uben im Grammatikunter-
richt. Handreichungen fiir den Deutschunterricht in mehrsprachigen Lerngruppen (3. Aufl.).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.
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Modul 3: »,Diagnose und Forderung der Lesefliissigkeit und ihrer Voraussetzun-

gen“

Ziele

Ein wesentliches Ziel dieses Moduls, das auf Modul 5 des Elementarbereichs ,Intensive For-
derung der phonologischen Bewusstheit bei den 5- bis 6-Jahrigen in der Kleingruppe® auf-
baut, liegt in der Steigerung der Lesefliissigkeit insbesondere bei solchen Grundschulerinnen
und -schilern, die im Vergleich zur Jahrgangsgruppe noch nicht schnell und genau genug
lesen. Es sollen mdglichst unterrichtsintegriert, weiterhin aber auch in Form additiver Ange-
bote FordermalRnahmen im Bereich der Wortschatzausbildung, der phonologischen Be-
wusstheit und der basalen Lesekompetenz bereitgestellt werden. Da Lerngewinne im Unter-
richt entscheidend von den padagogischen Orientierungen und Uberzeugungen der Lehr-
krafte abhangen, sind spezifische Fortbildungsmalinahmen erforderlich, die das Wissen der

Lehrkrafte im Inhaltsbereich erweitern und zudem motivationsbildend sind.

Gegenstand

Dieses Modul soll Lehrkraften dabei helfen, die Leseflissigkeit von Schilerinnen und Schu-
lern frihzeitig einschatzen zu lernen und dabei insbesondere Kinder mit Forderbedarf recht-
zeitig zu erkennen. Wenn auch der Schwerpunkt auf der Identifikation und Forderung von
eher schwachen Leserinnen und Lesern liegt, gehen wir davon aus, dass alle Schilerinnen
und Schiler von den unten genauer beschriebenen Férdermalinahmen zur Steigerung der
Leseflissigkeit profitieren kdnnen. Es wird ein relativ enger Zusammenhang zwischen der
Lesefllssigkeit und dem Leseverstandnis angenommen, da die Lesefahigkeit insgesamt von
der Zeit abhangt, die Schilerinnen und Schiiler dem Lesen widmen. Erst die Steigerung der
Lesefllissigkeit macht besseres Leseverstandnis mdglich. Das grundlegende Dilemma
schwacher Leser lasst sich im Lehrerurteil so formulieren: ,Viele Grundschller lesen keine
Biicher, weil sie nicht (richtig) lesen kénnen. Sie kdnnen nicht (richtig) lesen, weil sie keine

Bicher lesen”.

Diagnostik basaler Lesekompetenz

Im letzten Jahrzehnt sind im Bereich der Erfassung von Lesefliissigkeit, operationalisiert
Uber Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit, betrachtliche Fortschritte erzielt worden. Als
Beispiele fur bewahrte und 6konomische Verfahren kdnnen das Salzburger-Lese-Screening
(SLS 1-4) sowie die Wurzburger Leise Leseprobe (WLLP-R) gelten. Fur diese Verfahren gilt,

dass sie fur Lehrkréfte leicht einsetzbar sind. Da sie fur den gesamten Grundschulbereich
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konzipiert wurden, lassen sich intraindividuelle Veranderungen wie auch Zuwéchse ganzer

Klassen im Bereich der Leseflissigkeit fir den besagten Zeitraum vergleichend beurteilen.

Empirische Begriindung

Mittlerweile ist gut belegt, dass sich die Leseflussigkeit durch unterschiedliche Mafinahmen
fordern lasst. Hierzu gehoéren einmal Ubungen zur Verbesserung des Wortschatzes (insbe-
sondere bei Kindern mit Migrationshintergrund), weiterhin aber auch ergdnzende Férder-
mafinahmen im Bereich der phonologischen Bewusstheit, die gerade zu Beginn der Schul-
zeit positive Effekte versprechen. Insgesamt gilt, dass sich die Leseflissigkeit im Grund-
schulalter dann vergleichsweise gut steigern lasst, wenn mit den FérdermalRnahmen friihzei-
tig begonnen wird. Aus der Literatur sind meist nur Malinahmen bekannt, die sich auf einen
der erwdhnten Bereiche beziehen. Im vorgeschlagenen Modul sollen Kombinationen dieser
MalRnahmen eingesetzt werden, von denen anzunehmen ist, dass sie insbesondere bei Kin-

dern mit eher schwécheren Leseleistungen zu positiven Effekten fihren.

Implementierung

Es empfiehlt sich gerade im Anfangsunterricht, eine mdglichst umfassende Kind-Umfeld-
Diagnostik einzuleiten. Lehrkrafte sollten sowohl am Schulanfang als auch im weiteren Ver-
lauf der Grundschule zu systematischer Diagnostik angeleitet werden, die Ublichen Gutekri-
terien entspricht, 6konomisch umsetzbar ist und gezielte Férderung mdglich macht. Es sind
von daher Fortbildungsveranstaltungen fur Lehrkrafte vorzusehen, die in den Umgang mit
geeigneten Diagnoseverfahren einfihren und gleichzeitig MalRnahmen fur gezielte Forde-
rung erlautern, die insbesondere auch Anhaltspunkte fir die Steigerung der Lesemotivation

enthalten.

Bei der Implementierung sind dabei unterrichtsintegrierte MaRnahmen gegeniber additiven
MalRnahmen, Uber die Schilerinnen und Schiler auRerhalb des regularen Unterrichts gefor-

dert werden, zu bevorzugen. MaRnahmen zur Steigerung des Wortschatzes lassen sich da-

mit begrinden, dass ein umfassender Wortschatz den schnellen und sicheren Zugriff auf das
semantische Lexikon erlaubt und damit effektive Lese- und Verstehensprozesse begulinstigt.
Die unmittelbare Forderung des Wortschatzes scheint demnach fur die Verbesserung der
Leseleistung insbesondere leseschwacher Kinder unbedingt angezeigt. Gerade fir Kinder
mit geringem Wortschatz (etwa Kinder mit Migrationshintergrund) haben sich Lautleseverfah-
ren, bei denen die Kinder Texte (halb-)laut mit einem lesekompetenteren Partner lesen, als
effektiv erwiesen, weiterhin haufige Worterklarungen bei der Erarbeitung von Textpassagen.
Bei dlteren Grundschuilern kann der Einsatz von Multimedia-Verfahren zur Verbesserung des

Wortschatzes nutzlich sein.
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Bei Schulanfangern mit Leseschwierigkeiten ist eine gezielte phonologische Férderung sinn-

voll, die sich eng an die Vorgehensweise von Modul 5 des Elementarbereichs anlehnt. Wenn
auch diese MafRnahmen insbesondere vor der Einschulung relativ grof3e Trainingseffekte
produzieren und im Verlauf der Schulzeit an Wirkung verlieren, sind sie fir Schulanfanger
mit erkennbaren Rickstanden im Bereich der phonologischen Bewusstheit immer noch rele-
vant. Hier bietet sich die Kleingruppenfdrderung an, wobei sich etwa das Nurnberger Forder-
programm mit der Hexe Susi zu Beginn der Grundschulzeit nachweislich als wirksam erwie-
sen hat. Fur altere Grundschulerinnen und -schiller mit ausgepragten Defiziten im Bereich
der phonologischen Bewusstheit hat sich das oben erwdhnte PHONIT-Programm als effektiv
gezeigt. Diese und &hnlich orientierte phonologische Forderkonzeptionen sind auch bei Kin-

dern mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf gut einsetzbar.

Die Verbesserung der Lesefliissigkeit I&sst sich allgemein dadurch erreichen, dass die Lese-

intensitat und der Lektureumfang gesteigert werden. Dies kann in den Anfangsklassen
dadurch geschehen, dass Leselbungen auf Wortebene zur Steigerung des Sicht-
wortschatzes durchgefiihrt werden, wie sie z.B. im Férderprogramm mit der Hexe Susi ent-
halten sind. Weiterhin eignen sich Lautleseverfahren, die auf Verbesserung der Lesefliissig-
keit und indirekt auf die Steigerung des Leseverstandnisses abzielen. Mit Férderansétzen
auf Wortebene lassen sich insbesondere bei jingeren Grundschulkindern die insgesamt
groliten Trainingseffekte erzielen. Wahrend sich Lautleseverfahren im Klassenkontext als
problematisch und wenig ergiebig herausgestellt haben, wirken sie sich in der Arbeit mit
Kleingruppen (Lesetandems oder -teams) positiv auf die Entwicklung der Leseflissigkeit aus,
insbesondere bei leseschwachen Schiilerinnen und Schilern. Kooperative Lernformen soll-

ten bei der Forderung von Lesefllssigkeit bevorzugt eingesetzt werden.

Wie oben skizziert sollten die Lehrkréfte zur Erfassung der Ausgangslage im Bereich Le-
seflissigkeit sowie zur Kontrolle des Lernfortschritts und zur gezielten Schulerriickmeldung
standardisierte Lesegeschwindigkeitstests mehrmals im Schuljahr einsetzen. Die individuelle
Kompetenzsteigerung kann damit gezielt an die Schiler weitergegeben werden. Da sich die
Lesegeschwindigkeit gerade im Grundschulbereich wahrend eines Schuljahrs normalerweise
deutlich steigert (mehr als spater in der Sekundarstufe), sind positive Rickmeldungen garan-
tiert. Gerade jingere Schulerinnen und Schiler werden durch solche Erfolgsmeldungen stark
motiviert, und solche mit anfanglichen Schwierigkeiten weiterhin auf Kurs gehalten. Die Aus-
wahl kleinerer, fur die Mehrzahl der Schuler interessanter und spannender Lektlre-Einheiten

kann in der Anfangsphase sicherstellen, dass die Lesemotivation aufrechterhalten wird.

Zur Forderung der basalen Lesefertigkeit fortgeschrittener Grundschiler (ab der dritten Klas-
senstufe) eignen sich Verfahren, bei denen Leselbungen im Leseteam erfolgen. Es lasst

sich damit schon im Grundschulalter das deklarative Wissen um effektive Lesestrategien
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steigern. Aufbauend auf der Methode des ,reziproken Lehrens®, bei dem die Schiler ab-
wechselnd die Lehrerrolle tbernehmen, kann damit die Leseflussigkeit in der Partner- bzw.
Kleingruppe im Leseteam verbessert werden. Vergleichsweise positive Effekte bei Lautlese-
verfahren sind dann zu erwarten, wenn die Leselbungen von schwachen Lesern zusammen
mit einem lesekompetenteren gleichaltrigen oder erwachsenen ,Lesecoach® erfolgen (,paired

repeated reading®).

Bei der Umsetzung der beschriebenen FérdermalRnahmen ist sicherlich zu berlicksichtigen,
dass man im Grundschulunterricht leicht an organisatorische Grenzen stol3en kann. Die be-
sonders grof3e Heterogenitat der Schilerschaft und der gewiinschte adaptive Umgang mit
individuellen Unterschieden erschwert die Umsetzung allgemeiner Férdermal3nahmen. Nicht
nur der ubliche Regelunterricht, sondern auch spezifische Férdermal3nahmen im Unterricht
funktionieren dann am besten, wenn Freiheitsspielraume eréffnet sowie verstérkt kooperative
Lernformen in der Kleingruppe erméglicht werden. Die Forderung in der Grundschule scheint
dann besonders wirksam, wenn der Forderschwerpunkt auf kognitiver Aktivierung liegt, der
individuelle Férderbedarf beriicksichtigt wird und adaptive (Differenzierungs-)MalRnahmen
moglich sind. Bei der Implementierung der beschriebenen FordermalRnahmen sollte unbe-
dingt darauf geachtet werden, dass der Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen nicht
einseitig zugunsten der Kinder mit Foérderbedarf erfolgt, sondern dass auch Kinder mit Star-

ken im Bereich der Lesefliissigkeit kognitiv herausfordernde Aufgaben erhalten.

Weitere flankierende MalRnahmen zur Foérderung der Lesemotivation erscheinen fiur die In-

tervention im Bereich Leseflissigkeit gerade fur schwache Leser wichtig. Die verfiigbaren
Verfahren zur Steigerung der Lesefliissigkeit sind fir die Zielgruppe nicht per se motivierend.
Typische Elemente der Grundschularbeit wie etwa Leseecken, feste Vorlesezeiten und Diffe-

renzierung nach thematischem Interesse sollten einbezogen werden.

Da die Quantitat der Instruktion sich als wichtiges Vorhersagemerkmal fur den Lernerfolg
erwiesen hat, sollten die Férdermal3nahmen tber einen langeren Zeitraum (ideal im Rahmen
eines Schuljahrs) in regelmaRigen Abstanden erfolgen, wobei pro Woche mehrere Ubungs-
einheiten erfolgen sollten. Hierbei sollten die Moglichkeiten der Ganztagsbetreuung gezielt

genutzt werden.
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Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Diagnostik Tool 1: Wortschatz

Gluck, C.W. (2007). Wortschatz- und Wortfindungstest fur 6- bis 10-Jahrige. Gottingen: Ho-

grefe.

Weil3, R. H. (2008). Grundintelligenztest Skala 2 — Revision (CFT 20-R) mit Wortschatztest
und Zahlenfolgentest — Revision (WS/ZF-R). Géttingen: Hogrefe.

Diagnostik Tool 2: Phonologische Bewusstheit

Barth, K. & Gomm, B. (2004). Gruppentest zur Fruherkennung von Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten. Miinchen: Reinhardt.

Martschinke, S., Kirschhock, E. & Frank, A. (2001). Der Rundgang durch Hoérhausen. Diag-
nose und Foérderung im Schriftspracherwerb. Erhebungsverfahren zur phonologischen Be-

wusstheit (Bd. 1). Donauwdérth: Auer.

Martschinke, S., Kammermeyer, G., King, M. & Forster, M. (2005). Anlaute héren, Reime
finden, Silben klatschen. Erhebungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit fir Vorschul-

kinder und Schulanfanger. Donauwoérth: Auer.

Stock, C., Marx, P. & Schneider, W. (2004). BAKO 1-4: Basiskompetenzen fir Lese- Recht-

schreibleistungen. Goéttingen: Hogrefe.

Diagnostik Tool 3: Erfassung der Leseflissigkeit

Mayringer & Wimmer (2003). Salzburger Lese-Screening fir die Klassenstufen 1-4. Bern:

Hans Huber.

Schneider W., Kuspert, P., Faust, V. & Blanke, I. (2011). Die Wirzburger Leise Leseprobe

(Revision). Gottingen: Hogrefe.

Forderung Tool 1: Wortschatz

Sichtwortschatz erarbeiten
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Forderung Tool 2: Trainingsprogramm phonologische Bewusstheit

Forster, M. & Martschinke, S. (2008). Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi:
Das Nurnberger Trainingsprogramm zur phonologischen Bewusstheit. Donauwdrth: Auer-

Verlag.

Stock, C. & Schneider, W. (2011). PHONIT. Ein Trainingsprogramm zur Verbesserung der
phonologischen Bewusstheit und der Rechtschreibleistung im Grundschulalter. Géttingen:

Hogrefe.

Forderung Tool 3: Foérdermalinahmen zur Steigerung der Lesefllssigkeit

Dummer-Smoch, L. & Hackethal, R. (1999). Kieler Leseaufbau (5. Uberarb. Aufl.). Kiel: Veris
Verlag.

Tacke, G. (1999). Flissig lesen lernen. Ubungen, Spiele und spannende Geschichten. Ein
Leseprogramm fur den differenzierenden Unterricht, fir Férderkurse und fir die Freiarbeit.
Je ein Heft fur Klasse 1-2, 2-3 und 4-5 (2. Aufl.). Donauwdrth: Auer.
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Modul 4: »,Diagnose und Forderung des Leseverstindnisses“

Ziele

Ziel dieses Moduls ist die Diagnose und Forderung des Leseverstandnisses bei Schilerin-
nen und Schilern insbesondere ab Beginn der dritten Grundschulklasse. Es wird davon aus-
gegangen, dass fortgeschrittene Grundschiler erst dann lber ein altersangemessenes Le-
severstandnis verfigen, wenn die basalen Voraussetzungen gegeben sind, wenn also die
Schilerinnen und Schiler sowohl im Hinblick auf den relevanten Wortschatz als auch die
notwendigen phonologischen Kompetenzen gute Voraussetzungen aufweisen und sie hinrei-
chend schnell und genau lesen kénnen. Wenn demnach die Ziele des Moduls zur Diagnose
und Forderung der Lesefllussigkeit und ihrer Voraussetzungen erreicht worden sind, stehen
die Chancen dafur gut, dass auch das Leseverstandnis im fortgeschrittenen Grundschulalter

bedeutsam gesteigert werden kann.

Gegenstand

FuUr die Diagnose des Leseverstandnisses stehen mittlerweile eine Reihe standardisierter

Verfahren zur Verfugung (s.u.). Uber diese Verfahren lasst sich das allgemeine Niveau des
Leseverstandnisses von Schulklassen problemlos bestimmen. Weiterhin kénnen Schilerin-
nen und Schiler mit unterdurchschnittichen Kompetenzen in diesem Bereich identifiziert

werden, fur die entsprechende FérdermalRnahmen besonders wichtig sind.

Wir gehen aufgrund der Literaturlage davon aus, dass unterschiedliche Anséatze zur Forde-

rung des Leseverstandnisses erfolgreich sein kénnen. Es gibt vielfach Hinweise darauf, dass

die Forderung von Lesestrategien vor allem ab dem spaten Grundschulalter effektiv méglich
ist. Mit Lesestrategien werden zumeist kognitive und metakognitive Vorgénge bezeichnet,
die neben jenen unmittelbar fir den Lesevorgang erforderlichen mentalen Prozessen ablau-
fen. In der Leseforschung finden sich immer wieder Belege dafir, dass die Anwendung von
kognitiven oder metakognitiven Lesestrategien fur die Entwicklung des Leseverstandnisses
im Grundschulalter bedeutsam ist. So lassen sich etwa signifikante Unterschiede zwischen
guten und schwachen Lesern der dritten und vierten Klassenstufe im metakognitiven Strate-
giewissen nachweisen. Die Vermittlung angemessener Lesestrategien wird demnach als
wichtiges Ziel systematischer Leseforderung gegen Ende der Grundschulzeit angesehen.
Kognitive und metakognitive Lesestrategien werden dabei tiblicherweise in drei Phasen ver-
mittelt: Zunachst wird ein Bewusstsein und Verstandnis fir kognitive Vorgdnge aufgebaut,
woran sich die Anleitung der Schilerinnen und Schiler zum Einsatz bestimmter Strategien
anschliel3t. Hier kann auch die Lehrkraft als Modell fungieren. Das Eintben der Strategien

erfolgt dann in der letzten Phase, zunachst noch unterstitzt und dann zunehmend eigen-
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standig und vom Schiler verinnerlicht. Ein in dieser Hinsicht immer wieder zitiertes und be-

sonders populares Programm stellt das Training des reziproken Lehrens und Lernens dar,
bei dem es um die Vermittlung von Lesestrategien beim Umgang mit Texten geht. Als we-
sentliche Lesestrategien werden in der Regel kognitive wie auch metakognitive Prozesse
bezeichnet, die zusatzlich zum automatisierten Lesevorgang ablaufen und vor allem bei Ver-
standnisschwierigkeiten aktiviert werden. Zu diesen Strategien zahlen etwa die Fahigkeit,
Fragen an den Text zu stellen, Textpassagen zusammenzufassen, Verstandnisprobleme zu
erkennen und zu klaren sowie Vorhersagen lber den Fortgang der Erzahlung zu machen.
Das Verfahren stellt die Wichtigkeit des Dialogs zwischen Lehrperson und Schiler heraus
und kndpft damit an das Modul 1 ,Alltagsintegrierte Sprachbildung” im Elementarbereich an.
In den klassischen amerikanischen Untersuchungen (z.B. Palinscar & Brown, 1984) lber-
nahmen Schilerinnen und Schiler dabei in Kleingruppen von vier bis sechs Kindern in struk-
turierten Unterrichtsgesprachen abwechselnd die Rolle der Lehrperson. Wechselseitiges
Lernen bedeutet hier also, dass immer ein Kind die Lehrerrolle Gbernimmt und die anderen
Kinder zum richtigen Strategiegebrauch anleitet. Neuerdings sind auch deutschsprachige
Verfahren dieser Art flr Grundschulkinder verfigbar. Munser-Kiefer und Kirschhock (2012)
haben kirzlich mit dem Programm ,Lesestrategien im Lesetam trainieren” eine Trainingsva-
riante konzipiert, die sowohl die basale Lesekompetenz als auch das Leseverstehen von

Grundschulkindern ab der dritten Klassenstufe fordert.

Empirische Begriindung

Insgesamt legen die Befunde zur Forderung von Lesestrategien nahe, dass die explizite
Vermittlung der Strategien im Sinne des reziproken Lehrens und Lernens bessere Effekte
verspricht als eine lediglich implizite Instruktion. Im Hinblick auf ihre nachhaltige Wirkung
besonders Erfolg versprechend erscheinen neuere Lesefdrderprogramme, die auf padago-
gisch-psychologischen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Konzepten
aufbauen und direkt in den Unterricht integrierbar sind. Die Befunde von Studien zur Férde-
rung von Lesestrategien fallen durchgangig positiv aus und belegen die Wirksamkeit dieses
Ansatzes. Es kann aus den Ergebnissen weiterhin gefolgert werden, dass nicht nur das Le-
severstandnis von diesem Ansatz profitiert, sondern auch das Erschlieen von Wortbedeu-
tungen aus dem Kontext heraus geftrdert wird. Besonders glnstig fallen die Ergebnisse
dann aus, wenn spezifische metakognitive Strategien wie die Fahigkeit zur Selbstregulation
oder mehrere Lesestrategien gleichzeitig vermittelt werden. Die grof3ten Effekte werden fir
MalRnahmen berichtet, bei denen Fragestrategien zur Aktivierung von Vorwissen im Mittel-
punkt stehen und das Reflektieren des Leseprozesses gefordert ist. Dazu gehdren insbe-
sondere das Zusammenfassen von Textpassagen, MalRnahmen zur Selbstiberwachung

beim Lesen von Texten sowie die explizite wie auch intensive Vermittlung von Lesestrate-
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gien. Als Merkmale effektiver Leseférderung werden in der einschlagigen Literatur neben der
Vermittlung von Lesestrategien der Aufbau metakognitiver Kompetenzen, die Vermittlung
von Textstrukturwissen, die explizite Instruktion von Strategiewissen, der Einsatz von Peer-

Tutoring-Methoden und haufige motivationale Unterstiitzung genannt.

Implementierung

Diagnostik des Leseverstdndnisses: Schon bei der Beschreibung mdglicher Modulinhalte fir
die Forderung der Leseflussigkeit in der Anfangsphase der Grundschule wurde hervorgeho-
ben, dass die Fortbildung der Lehrkréfte insbesondere die Anleitung zur systematischen Di-
agnostik vorsieht, die dann gezielt in angemessene Forderung umgesetzt werden kann. Die-
ses Prinzip kann auch fur das Modul zur Diagnose und Foérderung des Leseverstandnisses
Ubernommen werden. Zur Erfassung des Leseverstehens in der Grundschule liegen etwa mit
dem Verfahren ,Knuspels Leseaufgaben® (Marx, 1998) sowie ELFE 1-6 (Lenhard & Schnei-
der, 2006) zwei fUr diesen Zweck geeignete Gruppentestverfahren zur Verfligung, die neben
grundlegenden Dekodierfahigkeiten auf Wortebene auch das Leseverstehen auf Satzebene
uberprifen. Das Verfahren ,Knuspels Leseaufgaben® erfasst zusatzlich auch das Horverste-
hen, das in der Regel eng mit dem Leseverstandnis korrespondiert. Neuere diagnostische
Verfahren mit entwicklungspsychologischer Perspektive haben zusatzlich das Ziel, den Lern-
fortschritt zu verschiedenen Messzeitpunkten zu erfassen. Hierzu sind die Tests IEL-1 (Diehl
& Hartke, 2012) sowie LDL (Walter, 2009) zu zahlen. Mit diesen Verfahren ist demnach ne-
ben einer summativen Evaluation des Effekts von Fordermaf3nahmen auch eine formative
Evaluation des Lernfortschritts méglich. Den Lehrkraften sollen in Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen grundlegende Kenntnisse in der Anwendung géangiger Testverfahren zur

Erfassung des Leseverstandnisses vermittelt werden.

Forderung des Leseverstandnisses: Wie das von Munser-Kiefer und Kirschhock (2012) ent-
wickelte Programm ,Lesestrategien im Leseteam trainieren” gezeigt hat, lassen sich auf die-
se Weise bedeutsame Kompetenzsteigerungen erreichen. Da die Forderung basaler Lese-
kompetenzen im konventionellen Grundschulunterricht meist noch nicht vollstandig ausge-
schopft wird, dirften ohne die spezifische Foérderung von Lesestrategien hierarchiehthere
Prozesse des Leseverstehens wohl stagnieren. Aus grundschulpadagogischer Perspektive
besteht das Besondere an diesem Programm darin, dass es gelingt, allen Leistungsgruppen
effektive Hilfestellungen anzubieten, die fur weiterfihrendes Lernen sehr bedeutsam sind.
Die Anwendung dieses Programms stellt eine motivierende Mdglichkeit dar, kognitive Strate-
gien situiert am relevanten Kontext und metakognitive Strategien durch Modelllernen zu er-
werben. Die Einubung unterschiedlicher Lesestrategien kann schon bei Schilerinnen und
Schiilern der dritten Klassenstufe in Leseteams erfolgen. Uber diesen methodischen Ansatz

lasst sich schon im Grundschulalter das deklarative Wissen um effektive Lesestrategien stei-
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gern. Aufbauend auf der Methode des ,reziproken Lehrens® wird damit insbesondere das
Verstandnis von Strategien wie Zusammenfassen, Fragenstellen, Woérterklaren und Vorher-
sagen der Geschichten in der Partner- bzw. Kleingruppe im Leseteam verbessert. Wechsel-
seitiges Lernen bedeutet hier, dass immer ein Schiler die Lehrerrolle tGibernimmt und dabei
die Aufgabe erfillt, die Strategieanwendung anzuleiten sowie das Leseverstehen zu Uberwa-
chen und zu regulieren. Im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmafRnahmen sollten die

Lehrkrafte mit diesem Programm vertraut gemacht werden.

Andere Formate kooperativen Lernens wie etwa ,Peer-Assisted-Learning“ (PAL) haben sich
ebenfalls als erfolgreich herausgestellt, wobei es fir den Erfolg im Grundschulalter wichtig
scheint, dass die Kleingruppen bzw. Teams geschlechtshomogen zusammengesetzt sind.
Die verfugbaren Literaturtibersichten legen den Schluss nahe, dass insbesondere Grund-
schulkinder mit Migrationshintergrund von PAL profitieren. Die Effekte fallen dann am groR3-
ten aus, wenn gezielt Texte ausgewahlt werden, die von den Schilern als interessant bewer-
tet werden. Forderansétze, die metakognitives Wissen tber Textverarbeitung trainieren, ko-
operatives Lernen anregen, das Beantworten von Fragen zum Text in den Vordergrund stel-
len und die Zusammenfassung zentraler Ideen im Text erforderten, scheinen insgesamt am

erfolgreichsten zu sein.

Ein Problem der mittlerweile zahlreich vorliegenden Programme zur Forderung des Lese-
verstandnisses ist darin zu sehen, dass sie teilweise sehr komplex und umfangreich sind.
Von entscheidender Bedeutung fir ihre nachhaltige Wirksamkeit ist deren Implementation in
den schulischen Alltag. Die vorliegenden Evaluationsstudien zeigen insgesamt, dass auch
komplexe Programme bei entsprechender Unterstitzung und Motivation der Lehrkréafte effek-
tiv in die Praxis Ubertragen werden kénnen. Eine systematische und situierte Fortbildung der
Lehrkrafte zu Inhalt und methodischer Umsetzung der Programme, die auch die Einstellun-
gen und Orientierungen der Lehrkrafte einbezieht, ist unerlasslich, wenn positive Effekte re-

sultieren sollen.

Flankierende Maflinahmen: Gerade bei fortgeschrittenen Grundschulerinnen und Grundschu-
lern hangt die Nachhaltigkeit von Foérdermalinahmen im Bereich der Lesekompetenz ent-
scheidend davon ab, dass das Interesse und die Lesemotivation der Kinder aufrechterhalten
werden. Die Auswahl kleinerer, fir die Mehrzahl der Schuler interessanter und spannender
LektUreeinheiten kann in der Anfangsphase sicherstellen, dass die Lesemotivation stimuliert
wird. Weitere in Literaturiberblicken genannte wirksame flankierende Malinahmen zur For-
derung der Lesemotivation enthalten typische Elemente der Grundschularbeit, die im
deutschsprachigen Bereich vielfach umgesetzt werden. Dazu gehoren etwa Leseecken, fes-

te Vorlesezeiten und Differenzierung nach thematischem Interesse, schliel3lich auch indivi-
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duelles Feedback. Der Einbezug von ,Lesepaten® kann ebenfalls positive Auswirkungen ha-

ben, hierzu bietet der Ganztag gute Moglichkeiten.

Nach wie vor erwagenswert scheint schlieRlich auch die von Richard Bamberger in Oster-
reich erfolgreich eingefiihrte Methode ,Zum Lesen verlocken®, bei der die Lehrkraft oder ein
Schiler ein Buch bis zu einer sehr spannenden Stelle vorliest und der Klasse entweder an-
schlieend oder zu Hause Gelegenheit gegeben wird, das Buch weiterzulesen (dies setzt
allerdings eine gentigende Anzahl von Blchern gleichen Titels in der Klasse voraus). Fur die
Motivationssteigerung zusatzlich bedeutsam erweist sich dabei die Einfuhrung eines ,Lese-
Passes” (bzw. einer Lese-Kartei), in den die Schuler jedes gelesene Buch eintragen und mit
einer Note bewerten. In jedem Fall sollte den Schiler regelméRig Leistungsfeedback und
auch die Moglichkeit gegeben werden, den eigenen Fortschritt selbststandig zu registrieren.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Diagnostik Tool 1: Erfassung des Leseverstandnisses

Lenhard, W. & Schneider, W. (2006). ELFE 1-6. Ein Leseverstandnistest fur Erst- bis Sechs-
tklassler. Gottingen: Hogrefe.

Marx, H. (1998). Knuspels-L. Knuspels Leseaufgaben. Goéttingen: Hogrefe.

Forderung Tool 1: Reziprokes Lehren und Lernen

Munser-Kiefer, M. & Kirschhock, E.-M. (2012). Lesen im Leseteam trainieren. Lehrermanual

und Unterrichtsmaterialien. Donauwoérth: Auer Verlag.

Kirschhock, E.-M. & Munser-Kiefer, M. (2012). Lesen im Leseteam trainieren. Materialordner

und Zusatzmaterialien. Donauworth: Auer Verlag.

Forderung Tool 2: Foérderung der Selbstregulation und Lesemotivation

Souvignier, E., Streblow, L., Holodynski, M. & Schiefele, U. (2007). Textdetektive und LEKO-
LEMO — Anséatze zur Férderung von Lesekompetenz und Lesemotivation. In M. Landmann &
B. Schmitz (Hrsg.), Selbstregulation erfolgreich fordern. Praxisnahe Trainingsprogramme fiir
effektives Lernen (S. 52-88). Stuttgart: Kohlhammer.
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4.4  Handlungsfeld Sekundarstufe |

4.4.1 Sprachliche Bildung und Sprach-, Lese- und Schreibférderung als Aufgaben
der Sekundarstufe I°

Die Sekundarstufe | mit dem Ubergang zur Berufsausbildung einerseits und dem Ubergang
in die gymnasiale Oberstufe andererseits ist institutionell durch eine markante und gegen-
Uber dem Elementarbereich und der Grundschule biografisch erhebliche Ausdifferenzierung
in unterschiedlichen Aspekten gekennzeichnet. Anders als noch in der Grundschule besu-
chen die Jahrgangskohorten unterschiedliche Schultypen von der Hauptschule lber die Re-
alschule, die Schulen fir besonderen Forderbedarf und die Gesamtschule bis hin zum Gym-
nasium mit z.T. erheblich differierenden Lehrplanen, Schilerschaften und Rahmenbedingun-
gen. Neben dieser institutionell-organisatorischen findet eine fachliche Ausdifferenzierung
statt, die mit einer Ausrichtung an den jeweiligen Fachdisziplinen und deren
Fach(sprach)lichkeit eng verbunden ist. Hinzu kommt eine Ausweitung der Stundentafeln
sowie der Anzahl an Lehrpersonen, mit denen es die Schilerinnen und Schuler zu tun ha-
ben. Die sprachliche Férderung verteilt sich damit prinzipiell auf deutlich mehr Lehrpersonen
als noch in der Grundschule und schafft so einen erhéhten Abstimmungsbedarf in den Kolle-
gien (Stichwort: Schulentwicklung). Gesellschaftlich betrachtet entscheidet sich in dieser bil-
dungsinstitutionellen Phase die Teilhabe am gesellschaftlichen Wissen auf der Basis von

Bildung, vermittelt Gber Sprache.

Vor diesem Hintergrund kann die Sekundarstufe | in zwei grof3e Abschnitte untergliedert
werden: Der erste Abschnitt mit den Eingangsklassen 5 und 6, die vielfach als Orientie-
rungsstufe oder @hnlich konzipiert sind, bildet einen Ubergangsbereich zur vorangegangenen
bildungsinstitutionellen Phase. Hier geht es vor allem darum, die in der Grundschule erwor-
benen sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler auf das selbst-
standige, fachbezogene Lernen komplexer werdender Fachinhalte zu beziehen. Der zweite
Abschnitt besteht aus den Klassen 7 bis 10, in denen die sprachlichen und fachlichen Grund-

lagen fur die nachfolgende Berufsausbildung bzw. Sekundarstufe Il gelegt werden.

Aus dieser Untergliederung lassen sich die spezifischen Aufgaben und Inhalte der Sekun-
darstufe | herleiten und begriinden, die in Theorie und Praxis insgesamt weitgehend unstrittig
sind. So heif3t es in den Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss zum Beitrag des

Faches Deutsch zur sprachlichen Bildung:

® Der Ausdruck Sekundarstufe | wird im Folgenden schulformunabhéngig fur die Klassenstufen 5-10
einheitlich verwendet, unabhéngig davon, welche Bezeichnungen in den einzelnen Bundeslandern
offiziell gelten.
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,FUr die Schulerinnen und Schiler ist das Fach Deutsch im Rahmen ihrer schulischen Arbeit
in der Sekundarstufe | von grundlegender Bedeutung: Texte verstehen, ihnen weiterfihren-
de, sachgerechte Informationen entnehmen, sich mindlich und schriftlich in unterschiedli-
chen Situationen verstandigen, verschiedene Schreibformen beherrschen, Medien fachbe-
zogen nutzen und vor allem interessiert und verstandig lesen und auch Kreativitat entfalten,
das sind Voraussetzungen, die fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, fir die Vorbe-
reitung einer beruflichen Ausbildung und fir die Fortsetzung der Schullaufbahn wesentlich
sind. Dies beinhaltet eine solide schriftiche und mundliche Kommunikations- und Darstel-
lungsfahigkeit und entspricht somit den unterschiedlichen gesellschaftlichen, v.a. auch den
berufsweltbezogenen Anforderungen an die Ausbildung im Fach Deutsch® (KMK, 2003, S.
6).

In diesen Ausfihrungen wird sichtbar, dass ausgebaute (bildungs-)sprachliche Fahigkeiten
als unabdingbares Fundament fir alle weiteren Bildungs- und Lernprozesse Uberhaupt ge-
sehen werden. Als globales Ziel der Sekundarstufe | kann daher der Aus- und Aufbau der
sog. bildungssprachlichen Kompetenzen gesetzt werden, fur die in den vorangegangenen
bildungsinstitutionellen Phasen die Grundlagen gelegt wurden. Im Einzelnen sollen die fol-
genden Kompetenzbereiche fokussiert werden. Die Kompetenzbereiche greifen durchweg

weiter aus als die anschlie3end konzipierten Module.

e Lesen und Schreiben: Das selbststandige, fachbezogene Lernen komplexer Fachinhal-
te verlangt eine hinreichende Lese- und Schreibfahigkeit, was die grundlegende Beherr-
schung der Orthografie einschliel3t. Auf einer solchen Grundlage bestehen fir die Text-
produktion und -rezeption keine Beschrankungen, und ein Ausbau der Textkompetenz im
Sinne einer wachsenden Zahl von Textformen ist zu erwarten. Wesentlicher Indikator fur
eine solche hinreichende Textkompetenz sind Lese- und Schreibflissigkeit. Eng ver-
knupft damit sind der Auf- und Ausbau des (Fach-)Wortschatzes, des Verstehens und
Produzierens komplexer werdender bzw. verdichteter syntaktischer Strukturen sowie die
Nutzung und Beherrschung funktionaler Textstrukturen. Das Lernen, die Beteiligung am
Unterricht und die Teilnahme an Leistungsuberprifungen verlangen in der Sekundarstufe
| in steigendem Male das Verfassen eigener Texte. Die Schreibfahigkeit gehért somit
ebenfalls zu den zentralen Bestandteilen von Bildung und Bildungssprache. Gemeint ist
damit die Fahigkeit, Texte unterschiedlicher Zwecke und Strukturen selbststandig, sach-
bezogen und adressatenorientiert zu verfassen. Im Deutschunterricht wie in den Sachfa-
chern gehort das Verfassen instruierender, informierender, erklarender und argumentie-

render Textformen zu den unverzichtbaren Fahigkeiten.
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e Sprechen und Zuho6ren: Unterrichtliche Lernprozesse verlangen gleichermaf3en die
mundliche Verstandigung Uber unterrichtliche Inhalte, die zunehmend abstrakter und
komplexer werden. Das erfordert den Ausbau der pragmatischen Fahigkeiten in Form
neuer Gesprachs- und Textarten. Uber die Bildungssprache sowie die besprochenen
Texte sind Mundlichkeit und Schriftlichkeit im Unterricht eng verbunden: Mit den schriftli-
chen Anforderungen steigen auch solche an die mindlichen Fahigkeiten, ndmlich sich
sachbezogen, zielorientiert und hoérerbezogen Uber Unterrichtsinhalte zu verstandigen,
etwa indem Gelerntes oder in Gruppen Erarbeitetes anderen — auch medial gestitzt —
vermittelt wird. Dazu gehort zum einen die rezeptive Fahigkeit zum gezielten Zuhotren
und Verarbeiten des Gehorten als auch die produktive Fahigkeit, eigenes Wissen sprach-

lich verstandlich zu kommunizieren.

e Sprache im Fachunterricht: Im weiteren Verlauf der Sekundarstufe | nehmen nicht nur
Bedeutung und Umfang der Sachfacher zu, sondern auch die sprachlichen Anforderun-
gen in diesen Fachern. Es ist bekannt, dass viele Schilerinnen und Schiler in diesen
Fachern nicht an fachlichen, sondern eher an fachsprachlichen Anforderungen scheitern,
die vielfach lexikalischer oder syntaktischer Natur sind, aber auch der besonderen Struk-
tur von Fachtexten geschuldet sind. Gerade fir Schilerinnen und Schiler, die das Deut-
sche als zweite Sprache erwerben, ist das Lernen in der Fachsprache eine besondere
Herausforderung und ggf. auch Barriere, da diese Ebene noch nicht auf dem gesicherten
Fundament einer gut entfalteten Alltagssprache aufbauen kann. Vergleichbares gilt fur

Schilerinnen und Schiler aus Familien mit geringem sprachlichem Kapital.

Damit sind die wesentlichen Anforderungen an die sprachlichen Bildungsprozesse in der

Sekundarstufe | beschrieben.

4.4.2 Stand der Forschung und Problembereiche der Sprach-, Lese- und Schreibfor-

derung als Aufgabe der Sekundarstufe |

Forschungsstand und Wirksamkeit von Malnahmen:

Fur die Sekundarstufe | liegen insgesamt betrachtet nur wenig empirisch gut gestiitzte Be-
funde vor. Ein grofRer Teil der abgesicherten Erkenntnisse wurde im englischsprachigen
Raum erhoben, sodass sich viele der folgenden Aussagen darauf beziehen (mtssen) — wohl
wissend, dass sich die Ergebnisse aufgrund der Unterschiedlichkeit der Schulsysteme nicht
unmittelbar Ubertragen lassen, sondern dass die jeweiligen Rahmenbedingungen berick-
sichtigt werden mussen. Aus diesem Grund kommt in den angeschlossenen Modulen dem

Abschnitt zur Implementierung eine besondere Bedeutung zu.
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Woran liegt es, dass die Forschungslage fir die Klassenstufen 5-10 so wenig klar ist? Der
entscheidende Grund ist darin zu sehen, dass in den genannten sprachlichen Bereichen —
Sprechen und Zuhéren, Lesen und Schreiben — Vielfalt und Komplexitat der Prozesse mas-
siv zunehmen. Lernprozesse werden komplexer und Lernvoraussetzungen unterschiedlicher

und gleichzeitig differenzierter.

e Fur den Bereich der Mundlichkeit ist davon auszugehen, dass der Erwerb der morpho-
syntaktischen Strukturen der Standardsprache abgeschlossen ist und sich vor allem der
Wortschatz weiterentwickelt. Der Ausbau der morpho-syntaktischen Strukturen und des
Wortschatzes unterliegen nicht nur individuellen Besonderheiten, sondern auch einem
sich immer weiter ausdifferenzierenden Feld fachlicher Doménen der Sprachverwen-
dung. Daran hat die Schule mit der Ausweitung des F&cherkanons in der Sekundarstufe |
erheblichen Anteil; von ebenso groRer Bedeutung ist die Erweiterung lebensweltlicher
Domanen und sozialer Netzwerke im Zuge zunehmender Autonomie im Jugendalter, ins-
besondere die Ablésung von den Eltern und die Hinwendung zu den Gleichaltrigen in der
.Peergroup“. Speziell fir die gesprochene Sprache im Zweitspracherwerb scheinen die
fur die Morphosyntax in der klassischen Studie von Clahsen, Meisel und Pienemann
(1983) festgestellten Stufen nach wie vor Giiltigkeit fir Lernerinnen und Lerner zu haben,
die — relativ unabhangig vom Alter — Deutsch auf der Basis einer in diesem Bereich ge-
festigten Erstsprache erworben haben (vgl. auch Reich & Roth, 2002; Diehl, Christen,
Pervat & Studer, 2000).

Abgesicherte Studien zur Auswirkung einer Férderung der gesprochenen Sprache in der

Sekundarstufe | liegen nicht vor.*

e Fir den Bereich des Schreibens gilt Ahnliches, wobei sich die Schule mit ihren fachlichen
Doménen hier ungleich starker auswirkt; viele Studien zum Schreiben beziehen sich al-
lerdings auf Fragen relativ leicht beobachtbarer Phanomene wie Rechtschreibung und
Grammatik. Ohne die Bedeutung der Rechtschreibung fir die Textkompetenz z.B. hin-
sichtlich ihrer strukturierenden Wirkung oder die der Grammatik hinsichtlich ihrer Prazisi-
on und Kohéarenz stiftenden Wirkung abwerten zu wollen, lasst sich doch sagen, dass ge-
rade die Forschungslage hinsichtlich der hierarchiehtheren textuellen Fahigkeiten weder

breit noch systematisch entfaltet ist. Zwar gibt es inzwischen weitgehende Klarheit zur

* Einige Hinweise gibt die bereits altere Metastudie von Waxman und Téllez (2002), die neben einigen
randomisierten (pseudo)experimentellen Studien auch ethnografische und interviewgestitzte Studien
einbezieht. Allerdings ist aus dem Bericht z.T. nicht exakt zu erkennen, wie die Studien genau ange-
legt waren und durchgefuhrt wurden; auRerdem ist der Fokus sprachdidaktisch eher allgemein (,effec-
tive teaching practises®) und nimmt Studien zur gesprochenen Sprache, zu Schreiben und Lesen ohne
systematische Differenzierung auf, ist daflr zielgruppenspezifisch prazise (,english language
learners®, Uberwiegend mit Spanisch als Familiensprache, ber alle mdglichen Altersgruppen und
Klassenstufen hinweg); auf die Ergebnisse wird im Folgenden an verschiedenen Stellen hingewiesen.
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Modellierung von Textkompetenz (vgl. z.B. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2006; Feilke,
2002); es finden sich jedoch bislang kaum empirisch abgesicherte Studien, die auf der
Grundlage einer solchen Modellierung Effekte von Unterrichtseinheiten oder Trainings-

programmen untersuchen.

o Anders sieht es fiur den Bereich des Lesens aus: Die grof3en Schulleistungsstudien arbei-
ten mit einer kompetenzorientierten Modellierung des Lesens und geben Auskunft Gber
die Wirkung des Unterrichts als Ganzem, ohne auf einzelne Mafinahmen oder Program-
me eingehen zu kdénnen. Schaut man auf spezifische Programme und sprachdidaktische
Methoden, so erweisen sich einige Bereiche als besser erforscht als andere. Insbesonde-
re fur die Bedeutung von unterstiitzenden MaRhahmen zur Verbesserung der Leseflls-
sigkeit als Voraussetzung eines effektiven Leseverstandnisses wie auch zur Verbindung

von Lesen und Schreiben liegen ermutigende Befunde vor.

Allerdings identifizieren die vorliegenden empirischen Studien keine konkreten Programme,
die einfach tGbernommen und eingesetzt werden kénnten. In vielen Fallen handelt es sich
auch nicht um spezifische Programme, die zusatzlich oder im Regelunterricht der Schule
eingesetzt wurden, sondern um bekannte sprachdidaktische Unterrichtsmethoden, deren

Wirkung héaufig im Unterricht mit ganzen Klassen tberprift wurde.

Von Bedeutung ist in dieser Hinsicht die Studie von Bowers, Kirby und Dowers (2010), die
verschiedene Konstruktionen von Vergleichsgruppen berichtet: Neben solchen, die einen
speziellen Unterricht erhalten (in ihrem Fall zum morphologischen Wissen), stellen sie einige
Studien zusammen, die nicht nur Vergleiche mit der Regelklasse ohne Intervention auswei-
sen, sondern auch solche, die eine Intervention erhalten, die aus ublichen sprachdidakti-
schen Methoden zusammengestellt wurde. Erstaunlicherweise fallen die von Bowers et al.
(2010) berichteten Unterschiede in den Effekten zwischen mit speziellen Programmen und
gelaufigen sprachdidaktischen Methoden unterrichteten Schilerinnen und Schiler gering
aus; fur das Lesen fand sich kein Unterschied. Das lasst den Schluss zu, dass die Effekte
nicht notwendig den Einsatz neuartiger Programme erfordern, sondern ebenso Uber den
konzentrierten Einsatz bekannter Methoden zu erzielen sind. In dieser Hinsicht besteht nach
Bowers et al. (2010) allerdings ein klarer Unterschied zwischen lernschwachen Schilerin-
nen/Schilern und den Regelschilerinnen/-schilern. Zusammenfassend lasst sich (leider)
feststellen, dass die Identifizierung von konkreten MalRnahmen und einer differenziellen Be-
wertung und Klassifizierung hinsichtlich der Wirkweisen und -starken einzelner MalRhahmen
als eine Aufgabe fir die weitere Forschung gesehen wird (vgl. explizit Bowers et al., 2010, S.
168).
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Zu den Befunden im Einzelnen
Leseverstehen

Fur den Bereich der Sekundarstufe | sind Uber Metaanalysen FérdermalRhahmen dokumen-
tiert, die basale Leseprozesse auf Wort- und Satzebene sowie metakognitive und kognitive
Lesestrategien anzielen (Philipp, 2012a). Auf der Ebene basaler Prozesse kann man in der
Sekundarstufe | — abgesehen von speziellen Alphabetisierungsklassen — davon ausgehen,
dass die Phonem-Graphem-Korrespondenz prinzipiell verfigbar ist — auch wenn Texte von
Schilerinnen und Schilern das nicht immer erkennen lassen. In Féllen nicht abgeschlosse-
ner Alphabetisierungsprozesse bei Schillerinnen und Schilern der Sekundarstufe | sollte auf

Malnahmen und Methoden aus dem Bereich der Grundschule zurlickgegriffen werden.

In einer Reihe von Mallnahmen haben sich positive Effekte auf das Leseverstehen Uber eine
gezielte Bearbeitung des Wortschatzes ergeben (Philipp, 2012a). Jedes zusatzlich erworbe-
ne Wort erweitert das semantische Netzwerk, erleichtert den Leseprozess und setzt kogniti-
ve Kapazitaten fur ein schnelleres und tiefer verarbeitendes Leseverstehen frei. Perfettis
(2007) Theorie der lexikalischen Qualitat zeigt die Fahigkeit des Lesers zur Wortidentifizie-
rung im jeweiligen Kontext eines Texts als Schlissel zum Leseverstehen. Schnelligkeit und
Quialitat des Abrufens von Wortbedeutungen héngen an den Verbindungen im semantischen
Netzwerk der Leserinnen und Leser (McKeown & Beck, 2011).

Fur die Implementierung von MaBhahmen und Methoden ist eine differenzierte Betrachtung
bedeutsam: Dabei stechen das Vorlesen und die direkte Bearbeitung in Zweierkonstellatio-
nen mit Erwachsenen hervor; allerdings beziehen sich diese Befunde nicht primér auf die
Sekundarstufe [; hier erweisen sich MaRnahmen als erfolgreich, die — basale Lesekompe-
tenzen voraussetzend — insbesondere intensive Diskussionen Uber Wortbedeutungen vorse-
hen. Bereits friilhe Studien von Beck, Perfetti und McKeown (1982) konnten zeigen, dass die
aktive Beteiligung von Schilerinnen und Schulern tber Diskussionen zu Wortbedeutungen in
Ubungseinheiten, die haufige Begegnungen mit einzelnen Wortern mit einem Set an aktivie-
renden Methoden verbanden, zu einer deutlichen Verbesserung des Leseverstehens fihrten.
Mezynski (1983) und Stahl und Fairbanks (1986) konnten in ihren Metaanalysen drei Krite-
rien identifizieren, die fur einen erfolgreichen Lernprozess notwendig sind: Mehr als ein oder
zwei Beschaftigungen mit einem Wort, Informationen zu Definition und Kontext sowie das

Einbeziehen der Schilerinnen und Schiler in einen aktivierenden Prozess.

In einer weiteren Studie von McKeown (1985) wurde das préazisiert: Eine aktivierende zwolf-
malige Auseinandersetzung mit den Woértern ergab eine deutliche Verbesserung des Lese-

verstandnisses (vgl. hierzu zusammenfassend McKeown & Beck, 2011). Gerade fur den
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Aufbau des Fachwortschatzes und das dazugehdrige Lesen von Fachtexten in der Sekun-
darstufe | lasst sich daraus ableiten, wie intensiv entsprechende Einheiten vorbereitet und
didaktisch eingebunden sein mussen. In der Metaanalyse von Elleman, Lindo, Morphy und
Compton (2009) zeigte das Experimentieren mit Sprache bei &lteren Schilerinnen und Schi-
lern in der Sekundarstufe | beim Wortschatzaufbau grof3e Wirkung; wichtiges Ergebnis die-
ser Studie fur die vorliegende Expertise ist, dass sich diese Effekte gerade bei schwachen
Lesern zeigen. Dem entspricht die Zusammenfassung bei Philipp (2012a), dass Interventio-
nen, die sich auf Fahigkeiten auf Wortebene richten, stark wirken; die dieser Aussage zu-
grunde liegende Metaanalyse von Joseph und Schisler (2009) weist fir das Leseverstehen
schwacher Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten einen Effekt von d = .55 aus.
Die Metaanalyse von Fukkink und de Glopper (1998) zeigte fur die Sekundarstufe besonders
grol3e Effekte in solchen Studien, die Hinweise auf Wortbedeutungen im Kontext des unbe-

kannten Wortes mit Strategieinstruktionen verbanden (vgl. Philipp, 2012a).

Auch wenn die Bearbeitung der Leseflussigkeit in der Primarstufe fir mehr Schulerinnen und
Schiler eine hohere Bedeutung haben mag, so ist gerade fur diejenigen mit Deutsch als
Zweitsprache, aber auch fur schwache Leserinnen und Leser mit Lernschwierigkeiten, immer
wieder festzustellen, dass es an dieser elementaren Fahigkeit mangelt, sodass fachliche
Zusammenhange nicht oder nur partiell verstanden werden. ,Eine Sekundarauswertung, die
sich ausschlie3lich Studien zur Lesefllissigkeit gewidmet hat, unterstrich, dass sich folgende
Vorgehensweisen beim wiederholten Lautlesen bzgl. einer héheren Leseflissigkeit bezahlt
machen: erstens Hinweise vor dem Lesen, worauf sich die lesende Person konzentrieren
soll, und zweitens ein mehrmaliges Lesen von Textteilen bzw. das wiederholte Lesen, bis
spezifische, individuumsbezogene Ziele wie ein Schwellenwert bei der Dekodiergenauigkeit
oder dem Lesetempo erreicht werden. Hinsichtlich der vorgenommenen Korrekturen beim
Lesen ist die Befundlage gemischt. Die Lesefllissigkeit schlagt eine Briicke zwischen basa-
len Leseprozessen und dem Leseverstehen und ist durch eine Vielzahl von MalRhahmen
positiv beeinflussbar. Dabei finden Transfereffekte verschiedener Grélienordnungen auf das
Leseverstehen statt” (Philipp, 2012a). Philipp bezieht sich in dieser Passage auf die Arbeit
von Therrien (2004), die fur die Leseflussigkeit einen Effekt von d = .83 fir identische Text-
passagen sowie von d = .50 fir andere Textpassagen ausweist, bei denen Transferleistun-

gen zu erbringen sind.

Die Analyse macht noch einmal die Wichtigkeit der Aktivierung des Einzelnen deutlich: So
fielen die Effekte fur die Leseflissigkeit stérker aus, wenn individuumsbezogene Ziele ver-
folgt wurden statt einer Orientierung an einem personenunabhangigen Kriterium. Fir die Im-
plementierung ist nach den Ergebnissen dieser Studie aul3erdem zu bericksichtigen, dass

die tutoriale Unterstitzung durch Peers wirksam ist, wenn auch nicht GbermaRig stark

110



(d = .36). Demgegenuber wirkt die Unterstiitzung durch erwachsene Lehrkrafte deutlich stér-
ker (d =.71). Peer-Assisted Learning (PAL) fuhrt noch einmal zu héheren Effekten, wenn der
Tutor modelliert: Korrekturen erbringen keine Effekte (vgl. Philipp, 2012a); in jedem Fall
spielt die Quantitat auch eine gewisse Rolle: So stellte Therrien auch fest, dass Lautlesen
haufiger wiederholt werden muss, um die Leseflissigkeit zu erhéhen (Philipp, 2012b).

In der Studie von Flynn, Zhang und Swanson (2012) ergab sich allerdings fur Studien, deren
Treatments vornehmlich auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz bei Schilerinnen und
Schilern mit einer diagnostizierten Lernschwache zielen, neben Mathematik auch fir die
Leseflussigkeit als Leseteilfahigkeit ein negativer Effekt (d = -.29), der in den untersuchten
Gruppen wiederum Uber die Ergebnisse der schwécheren Schilerinnen und Schiler zu er-
klaren ist. Hier besteht allerdings keine Einheitlichkeit, da das Leseverstehen davon nicht
betroffen ist (d = .73). Dieser Befund entspricht der Metaanalyse von Suggate (2010), die
vom Elementarbereich bis zur Klasse 7 ebenfalls eine Reihe von Studien mit Schwerpunkten
auf der Phonem-Graphem-Korrespondenz einbezieht und fir das Leseverstehen insgesamt
ebenfalls zu einer hohen Effektstarke kommt (d = .69); speziell fur auf Phonem-Graphem-
Korrespondenzen ausgerichtete Studien immerhin auf d = .41 (vgl. Philipp, 2012a). Bei der
Implementation von Programmen zur Lesefllssigkeit ist jedoch zu berlicksichtigen, dass vor-
rangig auf die Rechtschreibung zielende MalRBhahmen zu vermeiden sind. Fir das Lesever-
stehen an sich zeigen sich hingegen in diversen Studien und Metaanalysen variierende posi-
tive Effekte mit mittleren bis hohen Effektstéarken (vgl. Philipp, 2012a).

Zusammenfassend sind Strategieinstruktion, Definieren, Aktivieren, Worter untersuchen und
mit Sprache experimentieren in verschiedenen medialen Settings, so auch mittels Computer,
in der Sekundarstufe | Erfolg versprechende didaktische MaRhahmen zur Verbesserung des

Wortschatzes und der Lesekompetenz und daher maRgeblich in die Module einzubeziehen.
Morphologisches Wissen

Die Befunde zum morphologischen Wissen® sind nicht vollstandig eindeutig. Philipp weist
darauf hin, dass es sich um einen — im Vergleich zur phonologischen Bewusstheit — deutlich
weniger erforschten Bereich handelt. Die Effekte fir das Lesen liegen im unteren Bereich
(Philipp, 2012a). Dabei ist allerdings zu bertcksichtigen, dass auch keine direkten Effekte zu
erwarten sind, sondern verbesserte Lesekompetenzen Transfereffekte darstellen, da verbes-
sertes morphologisches Wissen die Schnelligkeit der Wortidentifizierung und damit zugleich

die Leseflissigkeit erhdht wie auch das Leseverstandnis verbessert.

® Die Initiierung morphologischen Wissens sollte keinesfalls als das Uben grammatischer Regeln an
sich verstanden werden; diese zu explizieren ist fur schwache Schulerinnen und Schuler immer wieder
sinnvoll, aber als Ubungsprogramm kontraproduktiv (vgl. Graham & Perin, 2007).
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Die Metaanalyse von Bowers et al. (2010) zeigt allerdings deutliche Effekte in 22 methodisch
abgesicherten Studien (Studien ohne Vergleichs- oder Kontrollgruppen und ohne Peer-
review wurden nicht berticksichtigt). Goodwin und Ahn (2010) bericksichtigen 17 Studien mit
einem Fokus auf Schwierigkeiten im Bereich Literacy. Die Effekte fir supralexikalische Fa-
higkeiten, insbesondere das Leseverstehen, fallen geringer aus als fur hierarchieniedrigere
Fahigkeit auf der Wortebene und fur den Wortschatz. Gerade schwéachere Leserinnen und
Leser — es handelt sich vor allem um Schilerinnen und Schiler mit einer Behinderung der
Lernentwicklung — profitieren besonders von einem spezifischen morphologie-orientierten
Unterricht in kleinen Lerngruppen, aber auch im Klassenverband. Leider sind die Studien
lediglich nach einer groben Altersklassifizierung arrangiert — Elementarbereich bis Klassen-
stufe zwei und Klassenstufe drei bis acht, sodass sich keine wirklich trennscharfen Aussagen
fur die Sekundarstufe | treffen lassen. Aber auch wenn ein groBerer Gewinn in der spezifi-
schen Bearbeitung morphologischen Wissens in jungeren Jahren zu beobachten ist — die
Autoren verweisen auf die Bedeutung des morphologischen Wissens fiir den Leseerwerb vor
allem hinsichtlich der schnelleren Wortidentifizierung —, so lassen sich doch Effekte feststel-
len, die fur eine Berlcksichtigung in den Modulen von Bedeutung sein kénnen. Denn insge-
samt wirken Interventionen auf der morphologischen Ebene durchaus erkennbar. Insbeson-
dere schwache Leserinnen und Leser profitieren von einem expliziten morphologischen Wis-
sen — das gilt auch schon fur Befunde aus Studien ohne spezifische morphologische Instruk-
tion; so scheint morphologisches Wissen den schwachen Leserinnen und Lesern als Kom-
pensationsstrategie im Leseprozess zu dienen. Fur Lernerinnen und Lerner in der Zweit-
sprache ist die Explikation morphologischen Wissens unabdingbar, soweit das intuitive Re-

gelwissen nicht verfugbar ist.

Fur die Implementierung relevante Ergebnisse beziehen sich auf die GruppengroéfRe und di-
daktische Arrangements. Hinsichtlich der Gruppengréf3e und -zusammensetzung liel3 sich
feststellen, dass MalRnahmen in der gréReren Gruppe des Klassenverbands in der Regel
geringere Effekte zeigen als solche in kleinen Gruppen. Man kann das als Einschrankung
sehen und die im Vergleich zu kleineren Gruppen geringeren Effektstarken bedauern (vgl.
Bowers et al., 2010). Man kann daraus aber auch den Schluss ziehen, dass kleinere Grup-
pen effektiver sind als grof3e Lerngruppen. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass viele Stu-
dien mit kleineren Lerngruppen Effekte berichten, die sich auf in ihrer Lernentwicklung be-
hinderte Schulerinnen und Schiiler beziehen (vgl. die Ubersichten in den Metaanalysen von
Hartmann, 2010; Bowers et al., 2010; Graham & Hebert, 2011). Es scheint nachvollziehbar,
wenn Bowers et al. (2010) argumentieren, dass die Effekte sicherlich auch fur weniger
schwache Schiilerinnen und Schiler besser ausfielen, wenn man diese verstarkt in kleinen
Lerngruppen unterrichtet. Leider weisen Bowers et al. (2010) keine gesonderten Befunde zu

Schilerinnen und Schilern aus, die als Zweitsprachlernerinnen und -lerner zu kennzeichnen
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sind. Die Metaanalyse von Goodwin und Ahn (2010) hat das in den Blick genommen und
systematisch nach Gruppen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen unterschieden: Da-
nach erweist sich die Schulung des morphologischen Wissens sowohl fir Heranwachsende
mit Sprach- und Lernschwierigkeiten als auch fir Lernerinnen und Lerner mit Englisch als

Zweitsprache als hochgradig effektiv (d = .77 und .62).

Bowers et al. (2010) betonen weiterhin die Bedeutung komplexer didaktischer Arrangements,
die auch andere Ebenen von Literacy einbeziehen: z. B. die Verbindung von Lesen und
Schreiben, die Verbindung morphologischer und phonologischer Instruktion, die Verbindung
einer Ausrichtung des Unterrichts auf morphologische Phdnomene und die Wortschatzerwei-
terung u.a.m. Darlber entstehen verbesserte Kompetenzen nicht nur in Bezug auf das mor-
phologischen Wissens selbst, sondern auch fir das Lesen. Ein eindeutiger Befund ihrer Stu-
die ist der klare Wirkvorteil solcher gemischten Arrangements gegentuber einem isolierten
Training einzelner Fahigkeiten: ,all of the comparisons favoured integrated instruction“ (Bo-
wers et al., 2010, S. 164).

Angesichts des in den vorliegenden drei Metaanalysen tbereinstimmend vorgetragenen Be-
fundes, dass eine gezielte Intervention im Bereich des morphologischen Wissens vor allem
bei jungeren Schiilerinnen und Schilern wirkt, scheint ein eigenes Modul in der Sekundar-
stufe | allerdings nicht sinnvoll. Ein zweites Argument liefert der Befund, dass gemischte di-
daktische Arrangements durchweg starker wirken. Daher missen morphologische Aspekte
in allen Mafnahmen und in Abstimmung auf die jeweilige Lernausgangslage der Schulerin-
nen und Schiler einbezogen werden. Das empfiehlt sich in jedem Fall in der Kombination mit
dem Schreiben sowie in fachlichen Kontexten bei der Erarbeitung der Fachsprache. Gerade
Schilerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache scheitern immer wieder an der
Fachsprache, wobei der Grund dafiir in der Morphologie, speziell der Kompositabildung zu
suchen ist; gerade die Konstituentenbindung scheint der zentrale ,Trigger” fir die Entwick-
lung lexikalischer Qualitat als Voraussetzung flr verbesserte Lesekompetenzen zu sein (vgl.
Perfetti, 2007). Von daher ist das morphologische Wissen gerade in fachsprachlichen For-

dereinheiten zu explizieren und zu fordern.
Schreiben und Lesen

Wie in der Primarstufe erzielt auch in der Sekundarstufe | das Schreiben lGber gelesene Tex-
te verbesserte Leseleistungen (Philipp, 2012a); insbesondere Interventionen, die gelesene
Texte schriftlich weiterverarbeiten lassen, werden von dem Autor als besonders wirksam
hervorgehoben. ,Als besonders wirksam hat sich das ausfuhrliche Schreiben erwiesen, bei
dem Textinhalte analysiert, interpretiert oder anderen erklart werden (d = .68) bzw. zusam-

mengefasst werden (d = .54). Gerade die letztgenannte Organisationsstrategie hat sich auch
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in weiteren Metaanalysen als ertragreich erwiesen. Bezogen auf das Schreiben sind ferner
das Anfertigen von Notizen, zusatzliche Schreibzeit firs Leseverstehen und das Generieren
und Beantworten von Fragen forderlich® (Philipp, 2012a, S. 9).

Von besonderer Aussagekraft® fiir dieses Themenfeld ist die Metaanalyse von Graham und
Hebert (2011), die auch Untersuchungen zu Schilerinnen und Schiler mit speziellem For-
derbedarf sowie solche mit Englisch als Zweitsprache bertcksichtigt — erstaunlich ist nach
wie vor, in wie wenigen empirischen Studien diese Gruppe ausdriicklich ausgewiesen wird.
In diesem Fall waren es drei von 95, auch wenn diese Zielgruppe vonseiten der Autoren als
zentral herausgestellt wird (Graham & Hebert, 2011). Gerade fiur diese Gruppe scheint die
Kombination von Lesen und Schreiben besonders Erfolg versprechend zu sein, da die Deh-
nung der Zeit beim Schreiben prinzipiell morphologische Reflexion ermoglicht und sich auf
diese Weise Regelwissen bewusst applizieren, erproben und sichern lasst. Immerhin stellen
Graham und Hebert (2011) fest, dass 94% der von ihnen untersuchten Studien Uber die
Klassenstufen eins bis zwolf positive Effekte des Schreibens auf die Lesekompetenz nach-
weisen; die Effektstarken liegen im Mittel fir normorientierte Tests bei ES’ = 0.37 und fiir
spezifisch entwickelte Tests bei ES = 0.50. Die Effekte sind ,statistisch signifikant und ro-
bust‘ (Graham & Herbert, 2011, S. 726).

Schaut man auf die einzelnen Methoden der untersuchten Maflinahmen, so erweisen sich
nach Graham und Herbert (2011) das extensive Schreiben (,extended writing“), das Schrei-
ben von Zusammenfassungen, von Notizen ebenso wirkungsvoll wie das schriftliche Stellen
und Beantworten von Fragen zum Gelesenen. Weitere erfolgreiche schreibdidaktische Zu-
griffe auf spezifische Teilfahigkeiten sind als prozessorganisierte Schreiblibungen (,process
writing“) fur die Bearbeitung von Textstrukturen sowie fur ein gezieltes Arbeiten an Textab-
schnitten und einzelnen Satzen zu verstehen, wobei letzteres in der Regel eher die Arbeit in
der Grundschule betrifft. Erfolgreiche MalBhahme fokussieren in der Regel auch nicht auf
eine einzelne Methode, sondern arbeiten mit einem Set an schreibdidaktischen Methoden

(,multicomponent writing instruction®).

Auch was die Quantitat angeht, kdnnen die Autoren eine klare Aussage geben: Eine ihrer

explizit untersuchten Forschungsfragen war, ob die Menge des Schreibens sich auf die Le-

® Auch Graham und Herbert (2011) signalisieren jedoch weiteren Forschungsbedarf; so weisen sie
darauf hin, dass immerhin 25 Studien die Anfertigung von Notizen zu Gelesenem untersuchen, aber
nur eine einzige untersuchte vergleichende oder kontrastierende schriftliche Statements zu Lesetex-
ten. Weiterhin betonen sie, dass die genauen Grinde fir die positiven Effekte nicht wirklich klar lie-
gen, so wisse man gerade fur die besonders schwachen Leserinnen und Leser nicht, ob nun der
Schreibunterricht bzw. das jeweilige Training oder die héhere Schreibmenge fur die verbesserte Lese-
kompetenz verantwortlich sei.
" Graham und Hebert (2011) arbeiten nicht mit Cohens d, sondern dem Prozentsatz nicht-
Uberlappender Datenpunkte; der Quotient gibt an, wie hoch der Anteil an Werten nach einer Interven-
tion Uber dem hoéchsten Wert vor der Intervention ist (vgl. dazu auch Philipp, 2012b).
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sekompetenz auswirkt. Die Antwort ist in allen neun dazu auswertbaren Studien eindeutig
42" (ES = 0.35); fur die Sekundarstufe | gilt das allerdings nur fur die Eingangsklassenstufe 5
und 6, da alle dazu vorliegenden Studien nicht weiter ausgreifen (Graham & Herbert, 2011).°
Die Treatmentbedingungen in diesen Studien unterschieden sich hinsichtlich der Themen,
d.h. dass sowohl die Wahl selbst gewéhlter als auch in Zusammenarbeit mit Mitschilern ge-
nerierter Themen wirksam sind; die Nutzung des Internets, die Einrichtung von Phasen kon-
tinuierlichen Schreibens fur taglich 15 Minuten, Schreiben an Brieffreundinnen und -
freunden, von Tagebucheintragen, kurzen Passagen nach Leitwdrtern. In jedem Fall kann
aus der Ergebnisdarstellung gefolgert werden, dass man mit einem nur minimalen Einsatz

von Schreiben nicht effektvoll weiterkommt.

Zusammenfassend ist fur die Konstruktion von Modulen bedeutsam, dass die Autoren den
engen und wechselseitigen Zusammenhang von Lesen und Schreiben herausarbeiten. Da-
nach sind Lesen und Schreiben in beide Richtungen wirksam: Lesen verbessert Schreiben
und Schreiben verbessert Lesen. Aus diesem Grund sollte die Kombination von Lesen und
Schreiben nicht nur im Blick gehalten, sondern gezielt organisiert werden. Ein weiterer Vor-
teil ist, dass Uber die mafligebliche Einbeziehung des Schreibens auch die im Wesentlichen
wirksamen Elemente des morphologischen Wissens einbezogen werden koénnen. Fur die
Sachfacher bedeutet das z.T. ein Umdenken, da das Schreiben — vor allem als textférmiges
Schreiben — in vielen Fachern keine oder eine nur untergeordnete Rolle spielt. Schlielich
wirkt sich das Schreiben — in der Kombination verschiedener schreibdidaktischer Methoden —
nicht nur allgemein positiv aus, sondern auch ausdrticklich auf die Gruppe der schwécheren
Leserinnen und Leser. Graham und Herbert (2011) gehen aufgrund ihrer Analyse von einem

generellen Transfereffekt vom Schreibunterricht auf die Lesekompetenz aus.
(Lese-)Strategien

An einigen Stellen wurde bereits darauf hingewiesen, dass Lesestrategien und metakognitive
Strategien eine besondere Bedeutung fir die Verbesserung der Lesekompetenz haben. Le-
sestrategien sind ein ebenfalls relativ gut erforschter Bereich. Haufig sind sie nicht der zent-
rale Fokus von Studien, werden aber als wichtige Komponente der Lesekompetenz einbezo-
gen. ,Mit einer Ausnahme, die nur einen marginalen Effekt von Strategieinstruktion fur das
Leseverstehen ermittelte (d = .09), lagen die Effekte durchgangig bei d = .40 mit einem Ma-
ximum von d = 2.11. Insgesamt neun Metaanalysen — allesamt mit Risikopopulationen fur
das Leseverstehen und haufig mit alteren Schilern im Sekundarschulalter — fanden auffallig

starke Zuwachse von mehr als einer Standardabweichung. Nicht nur das Leseverstehen pro-

® Die Autoren schranken firr die Befunde zur Leseflissigkeit und zum Wortlesen weiter ein und ver-
weisen auf die geringere Qualitat der Studien dazu; Giberhaupt scheint die Beobachtung, dass gerade
methodisch schwéchere Studien héhere Effektstarken ausweisen als sorgféltig durchgefiihrte Studien,
fur die Interpretation der Befunde nicht belanglos.
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fitiert von der Strategieinstruktion, sondern auch das Erschlielen von Wortbedeutungen aus
dem Kontext, die Qualitat von Textzusammenfassungen, die Strategieanwendung sowie die
Motivation. Es fanden sich Hinweise fur hohere Effekte, wenn metakognitive Strategien als
Fahigkeit der Selbstregulation und mehrere Strategien vermittelt wurden. Dies spricht fur
kombinierte Trainings, die Heranwachsenden die Fahigkeit zum selbststandigen Strategie-
einsatz vermitteln wollen. Die konsistenten und in ihrer Auspragung zum Teil héchsten Be-
funde weisen darauf hin, dass die Vermittlung von kognitiven und gerade metakognitiven
Strategien einen wirksamen Forderansatz darstellt — insbesondere fur schwach lesende Kin-
der und Jugendliche“ (Philipp, 2012a, S. 8).

Der explizite Einsatz von Lesestrategien scheint gerade in der Sekundarstufe | ,ein glnstiges
Zeitfenster”, denn mehrere Studien zeigten, dass die Effekte bei Leserinnen und Lesern zwi-
schen der siebten bis neunten Klasse am starksten ausfielen, wenn selbstregulative Strate-
gien eingesetzt wurden (vgl. Philipp, 2012b). Bei schwachen Leserinnen und Lesern haben
sich weiterhin Textanreicherungen durch grafische Gestaltungselemente (graphic organizer)
sowie Lesehilfen Gber Tontréager als hilfreich erwiesen. Strategieorientierung spielt gerade fur
Schilerinnen und Schuler mit groReren Schwierigkeiten im Lesen eine herausragende Rolle:
Graham und Perin (2007) stellten fur elementare Strategien auf der Satzebene wie Zusam-
menfassen, Uberprifen und das Kombinieren von Sétzen fiir diese Gruppe sogar deutlich
hohere Effekte fest als flr Leserinnen und Leser ohne Schwierigkeiten. ,Die Vermittlung
selbstregulierten Schreibens zahlt zu den effektivsten Methoden® (Philipp, 2012b, S.15). Al-
lerdings ist ein solcher Erfolg an eine Bedingung gebunden: Die Strategien bedirfen einer
expliziten Vermittlung; so stellten Graham und Hebert (2011) fest, dass die Effekte ver-

schwinden, wenn keine solche explizite Vermittlung stattfindet.

Als erfolgreich hat sich auch ein Schreibtraining auf der Grundlage des theoretischen Mo-
dells von Hayes und Flowers (1980) erwiesen, das anhand narrativer Texte ausdrtcklich auf
Schreibstrategien zielt (Planen, Revidieren, Editieren, Schreibprozessmanagement in Kom-
bination mit Selbstregulationsstrategien (Selbstinstruktion, Selbstkontrolle, Selbststarkung)
und Lesen explizit einbezieht; die Schiller werden dabei sozial aktiviert (Dialog, Modellie-
rung, Texte austauschen, Scaffolding) (vgl. Harris & Graham, 1996; Harris, Schmidt & Gra-
ham, 1997; Harris & Graham, 2009). In Deutschland wurde das von Cornelia Glaser u.a. fir
die Grundschule und die ersten beiden Jahrgangsklassen der Sekundarstufe | adaptiert (vgl.
Glaser, Kessler & Brunstein, 2009).

Gesprochene Sprache

Zu bilingualen Modellen liegen eine Reihe von Studien zu Wirkweisen und Effekten auf

Sprachentwicklung und Schulerfolg vor (vgl. aktuell Duarte, 2011); diese liegen allerdings
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nicht im Fokus der vorliegenden Expertise. Die Auswirkung von FérdermalRnahmen auf die
gesprochene Sprache von Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ist — wie be-
reits gesagt — so gut wie nicht erforscht; einen alteren Uberblick geben Reich und Roth
(2002); allerdings ist dieser Bericht breit auf verschiedene Felder der Zweitsprachentwick-
lung ausgerichtet und auf die Frage der Mehrsprachigkeit konzentriert. Die verschiedenen
Befunde werden auch nicht metaanalytisch ausgewertet.

Aus den USA liegt eine allgemein gehaltene altere Studie zu ,Effective Teaching Practices
for English Language Learners® aus dem Jahre 2002 vor (Waxman & Téllez, 2002). Von den
34 einbezogenen Studien beziehen sich finf u.a. auf den Zusammenhang von Unterrichts-
methoden und Sprachentwicklung in der Sekundarstufe | auch im Fachunterricht — lasst man
die explizit auf bilinguale Unterrichtssettings beiseite. Garcia (1990) beobachtete den Unter-
richtsdiskurs in Kindergarten sowie im dritten und im fiinften Schuljahr und stellte dabei posi-
tive Entwicklungen dahingehend fest, dass die Sprachanregung durch die Lehrkrafte zu-
nachst auf einem kognitiv und sprachlich niedrigen Niveau erfolgte, um das Verstandnis zu
sichern, um danach den Schilerinnen und Schiilern selbst die Steuerung des Geschehens
zu Uberlassen. In einer weiteren — quasi-experimentell angelegten — Studie konnten positive
Auswirkungen einer auf den Prinzipien effektiven Unterrichtens ausgerichteten Intervention
in allen Fachern festgestellt werden (vgl. Waxman & Téllez, 2002). Eine Studie mit Interviews
und Beobachtungen in 25 Klassen rekonstruierte effektive Unterrichtselemente: Uberpriifen
des Verstehens neuer (Fach-)Wérter durch die Schilerinnen und Schuler, Bereitstellen von
Mdglichkeiten der Anwendung des neuen Wortschatzwissens und die Herstellung der Erfor-
dernis, elaborierte Aussagen zu formulieren, um eigene Ideen zum Ausdruck zu bringen
(Gersten, 1996). Eine ethnografische Studie von Godina (1998) betonte die Bedeutung der
Abstimmung literaler Praktiken zwischen Schule und Elternhaus, wenn die Schule erfolgreich

sein wolle.

Nimmt man die Befunde der metaanalytischen Studie von Waxman und Téllez (2002) zu-
sammen, so ergeben sich hohe Uberschneidungen mit den Ergebnissen der zuvor zitierten
Analysen hinsichtlich der didaktischen Arrangements: kooperatives Lernen und soziale Inter-
aktion im Unterricht sind von groRRer Bedeutung: ,to engage in academic conservations with
their peers is the primary tool of language learning“ (Waxman & Téllez, 2002, S. 12). Erfolg
versprechend sind weiterhin ,multiple mediale Darstellungen® (Text, Bild, Ton usw.) und
technologisch angereicherte Lernarrangements (insbesondere PC- und Internetnutzung). Als
didaktisch relevant wird der Anschluss an vorhandenes Wissen und dessen Aktivierung im
Lernprozess herausgearbeitet, reziprokes Lehren und Lernen und das (extensive) Unter-
richtsgesprach. Weiterhin wird auf die Bedeutung eines kultursensiblen Unterrichts fir die

Einbeziehung und Aktivierung der Schilerinnen und Schuiler hingewiesen: Zur Verbesserung
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in Erwerb und Speicherung von Wissen, zur Verbesserung des Selbstwertgefihl und -
vertrauens, fur den Transfer des Schulwissens auf aul3erschulische ,real-life-Kontexte® (S.
18)

(Meta)kognitive Strategien missen Waxman und Téllez (2002) zufolge explizit unterrichtet
werden, um das Fortkommen der Schiilerinnen und Schuler effektiv werden zu lassen. Fir
das fachliche Lernen sind auch die Ergebnisse von zwei Studien bedeutsam, die zeigen
konnten, dass der Einsatz metakognitiver Strategien (insbesondere Problemldsen) signifikant
bessere Ergebnisse in Mathematik erbringt (Cardelle-Elawar & Nafiez, 1992; Chamot, Dale,
O'Malley & Spanos, 1992). Auch die ausgedehnte Diskussion mathematischer Themen ver-
bessert die Englischkenntnisse (vgl. Waxman & Téllez, 2002). Insgesamt ziehen die Autoren
aus dem Forschungstiberblick ein Pladoyer fur kognitiv anspruchsvollen Unterricht mit Antei-
len aufbauender Sprachférderung im Sinne des Scaffolding.

Die Befundlage zur Bedeutung der Mundlichkeit bleibt bis auf diese zwar fur die Implemen-
tierung anregenden, fur die Ausrichtung eines Forderprogramms aber eher allgemeinen
Hinweise weitgehend offen. Angesicht der wesentlich h6heren Bedeutung der Schriftlichkeit
fur den Schulerfolg sollte ein Fokus auf diesen Kompetenzen liegen; allerdings sollte die Di-
mension des fachlichen Sprechens stark bertcksichtigt werden; das gilt insbesondere fir

das im Folgenden vorgestellte Modul ,Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten®.
Spezifische Befunde fir die Implementierung und didaktische Arrangements

Interventionen mittels Computereinsatz zeigen eine positive Auswirkung auf das Leseverste-
hen. Moran, Ferdig, Pearson, Wardrop und Blomeyer (2008) konnten in einer metaanalyti-
schen Auswertung von 20 Studien fir die Klassenstufen sechs bis acht eindeutige Effekte
feststellen; die Effekte fallen allerdings fur Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten
geringer aus, weisen mit d = .28 eine aber immer noch nennenswerte Starke auf. Der Com-
putereinsatz kann sicherlich ebenfalls als aktivierendes Mittel in der Férderung betrachtet
werden, auch wenn gerade fir schwache  Schilerinnen und  Schiiler
(fach)wortschatzorientierte Ubungen starker wirken. Dem entspricht der starkere Effekt in
Studien, die Leseverstehen, Wortschatz und Metakognition erfassen (d = .43), als in solchen
Untersuchungen, die sich auf eher elementare Fahigkeiten wie Leseflissigkeit und phonolo-
gische Bewusstheit beziehen (d = .02). Philipp tragt eine Reihe von Metaanalysen zusam-
men, die den Computereinsatz bericksichtigt haben und kommt zu dem uneindeutigen Er-
gebnis einer ,gemischten Befundlage®, sieht darin aber ,trotz breit streuender Befunde ein
sinnvolles Instrument der Leseférderung® (Philipp, 2012a, S. 9f). Seiner Aussage zufolge ist
der Computer ein effektives Instrument zur Erhdhung sowohl der Textmenge wie der Text-

gualitat, sofern der Einsatz regelmaldig und haufig stattfindet. Auch fur verbundenes Schrei-
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ben und Lesen ist der Einsatz des Internets ein wirkungsvolles Mittel. Schreiben und Lesen
kommt in diesem Zusammenhang eine herausragende Rolle zu, etwa bei der Dokumentation
von Arbeitsergebnissen. ,Hier besteht vermutlich der gréfte Unterschied zwischen dem
Computereinsatz von Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen®, heil’t es in der Zusammen-
fassung des Endberichts zur Evaluation des Projekts ,1000mal1000: Notebooks im Schul-
ranzen“ (Schaumburg, Prasse, Tschackert & Blémeke, 2007, S. 123). Vor diesem Hinter-
grund lasst sich auch der folgende Befund erklaren: ,Im Fachleistungstest Deutsch (Lese-
verstandnis und Sprache) zeigen Haupt- und Realschiler in Notebook-Klassen eine signifi-
kant bessere Leistungsentwicklung als Schiler in traditionell unterrichteten Klassen. Bei den
Hauptschulern konnte eine Leistungssteigerung im Teilbereich Leseverstandnis festgestellt
werden, bei den Realschilern im Bereich Sprache“ (S. 121). Ahnlich positive Effekte zeigen
sich im Deutsch-Test auch bei Schiilerinnen und Schilern aus bildungsfernen Elternhéusern,

die ebenfalls vom Notebook-Einsatz profitieren.

Setzt man den Computer gezielt zur Forderung schriftsprachlicher Fahigkeiten ein, zeigen
sich in den eingesetzten Bereichen beachtliche Lernfortschritte, auch im Vergleich zu nicht-
computerbasierten Forderprogrammen. So konnten Lenhard, Baier, Endlich, Lenhard.,
Schneider und Hoffmann (2012) deutlich positive Effekte auf die Leseleistung durch den ge-
Zielten Einsatz eines computerbasierten Trainings (conText) an Hauptschulen zeigen, bei
dem die Lerner Texte zusammenfassen und vom Computer unmittelbar Rickmeldungen
Uber die Qualitat ihrer Zusammenfassungen erhalten. Dabei zeigten sich auch Zuwachse bei
der Leseflussigkeit und dem Lesestrategiewissen, obwohl beides nicht gezielt vermittelt wur-
de. Ahnliche Ergebnisse zeigte auch eine schweizerische Studie zum Einsatz einer webba-
sierten Schreibplattform fir die Grundschule, die in der Schweiz bis zur Klasse 6 reicht
(Schneide & Wiesner, 2012). Hier wurden die Schreibleistung von Schilerinnen und Schi-
lern, die die Schreibplattform regelméaRig nutzen, mit der von Nichtnutzern verglichen. Dabei
zeigte sich, dass sich die Lerneffekte nicht generell einstellen, sondern spezifisch in den
durch das Tool angeregten Schreibaktivitdten. In diesem Fall konnten deutliche verbesserte
schriftliche Erzahlfahigkeiten festgestellt werden, weil hier auch Uberwiegend Geschichten
verfasst werden; eine allgemeine Zunahme auch der Leserorientierung in Texten war hinge-

gen nicht zu beobachten.

Eine Metaanalyse von Slavin, Cheung, Groff und Lake (2008) konnte zeigen, dass die pro-
fessionelle Weiterbildung von Lehrkraften einen effektiveren Unterricht bewirkt, der sich auf
die Lesefahigkeiten der Schilerinnen und Schuler positiv auswirkt. Wie schon an mehreren
Stellen ausgefuhrt, haben sich Mal3nahmen als besonders effektiv erwiesen, die langfristig

angelegt sind, kontinuierlich voranschreiten und verschiedene schreibdidaktische Methoden
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kombinieren und die Zusammenarbeit der Schilerinnen und Schiler aktivieren; das gilt auch

fur die Integration von Strategien (vgl. zusammenfassend Philipp, 2012b).

Kooperation aktivierende Methoden werden in einer Reihe von Studien hervorgehoben. Die
Befunde von Swanson (1999) weisen in die Richtung, dass dialogische Situationen und
Kleingruppen forderlich fir einen leseorientierten Unterricht sind. Erwachsene Lehrpersonen
als Modell, Moderator oder Meister im ,Scaffolding“ werden durchgehend als hochwirksam

beschrieben, insbesondere auch fir schwachere Lesergruppen.

Gerade fur schwache Schiilerinnen und Schuler ist Explizitheit ein immer wieder hervorge-
hobenes Element von sprachdidaktischen MaRnahmen und Methoden. Gerade bei Zweit-
sprachlernern ist das besonders wichtig, da ihnen ja gerade das in der Erstsprache sozialisa-
torisch erworbene intuitive Regelwissen fehlt. Sie haben vielfach keine andere Mdglichkeit,
als Uber explizite Regelanwendung zu lernen und dieses Regelwissen Uber wiederholte

Ubungen zu internalisieren. Dasselbe gilt fur die Schreibstrategien.

Problembereiche
Vorbemerkung

Insbesondere seit Bekanntwerden der Ergebnisse der Schulleistungsstudien TIMSS und
PISA sind in der schulischen Praxis und in der bildungsbezogenen (Sprach-)Forschung viel-
faltige Bemuhungen zur Verbesserung der sprachlichen Fahigkeiten und ihrer Vermittlung zu
erkennen, auch angeregt durch zahlreiche Forderinitiativen auf Bundes- und Landesebene.
Ein wesentlicher gemeinsamer Nenner ist die gezielte Fokussierung der basalen bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten, die Uber lange Zeit als selbstverstandliche Voraussetzungen des
Unterrichts in der Sekundarstufe | betrachtet und daher nicht explizit bearbeitet wurden. Die
sprachliche Bildung und Sprachférderung in der Sekundarstufe | ist durch eine Reihe von

stufenspezifischen Besonderheiten gekennzeichnet.

Durch die Aufteilung auf unterschiedliche Schultypen entstehen — vielleicht mit Ausnahme
der Gesamtschulen — relativ homogene Leistungsgruppen, was in den nicht gymnasialen
Schulformen, insbesondere in den Hauptschulen, z.T. aber auch in den Gesamtschulen, da-
zu flihrt, dass leistungsstarkere Schilerinnen und Schiler und damit eine lernférderliche
Leistungsheterogenitat fehlen; gleichzeitig kommen so Schilergruppen mit problematischen
Bildungskarrieren zusammen. Bereits Riesch (1998) hat auf die die Leistungsentwicklung
behindernde Wirkung homogener Lerngruppen auf niedrigem Niveau hingewiesen. In Haupt-
schulen in sozialen Brennpunkten wirken sich zudem sozial-emotionale Probleme der Schii-
lerinnen und Schiller negativ auf die Bewaltigung der fachlich-kognitiven Anforderungen aus.
Das ist bei der Planung und Implementierung von Maflinahmen fir diese Schulen zu beriick-

sichtigen, wenn sie Wirkung erzielen und auf Akzeptanz stof3en sollen.
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(Bildungs-)sprachliche Schwéachen

Etwa ein Viertel der Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe verflgt nur Gber unzu-
reichende basale sprachliche Fahigkeiten, die sich insgesamt negativ auf die schulischen
Lehr-Lernprozesse auswirken. Das zeigt sich konkret vor allem beim Lesen und Schreiben.
Selbst relativ einfache und kurze Texte kénnen nicht sinnverstehend gelesen werden, weil
entweder zu langsam und zu ungenau gelesen wird (Mangel an Leseflussigkeit), um die
Textbedeutung zu erfassen, oder aber es fehlt an Lesestrategien, um Lerntexte zu erschlie-
Ben. In ahnlicher Weise verfiigen diese Schilerinnen und Schiler auch nur Uber unzu-
reichende Schreibfahigkeiten, sodass sie haufig daran scheitern, einfache Schreibaufgaben
zu erledigen. Das wirkt sich ebenfalls auf den Lernfortschritt in allen Unterrichtsfachern aus,
weil so weder die Gedéachtnis entlastende Funktion des Schreibens (Notizen machen etc.)
noch die wissensbhildende Funktion genutzt werden kénnen. Wegen der zentralen Bedeutung
der basalen Lese- und Schreibféhigkeiten sind auch in der Sekundarstufe Mafnahmen er-
forderlich, die mdglichst frih und intensiv die Entwicklung dieser Fahigkeiten fordern, um

negative Auswirkungen auf den Lernfortschritt zu minimieren.

Bei den leistungsschwachen Schilerinnen und Schiler sind zwei Gruppen zu unterscheiden:
solche mit Migrationshintergrund, die zu Hause eine andere Familiensprache als Deutsch
sprechen, und solche ohne Migrationshintergrund, die aus bildungsfernen Familien stam-
men. Bei den leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund
fehlt es in der Regel an den bildungssprachlichen Voraussetzungen, die fir einen erfolgrei-
chen Schulbesuch notwendig sind. Bei den leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund ist vielfach die bildungssprachliche Kompetenz weder in der Fami-
liensprache noch im Deutschen hinreichend ausgebaut. In diesem Fall fehlt der Bildungs-
sprache im Deutschen gewissermal3en in zweifacher Weise das Fundament. Fir beide
Schilergruppen werden seit Jahren verstarkt MalBhahmen zur sprachlichen Férderung an-
geboten, Uberwiegend als zusatzliche Angebote und meist fur die Schul- und Bildungsspra-
che Deutsch, seltener in der Herkunfts- oder Familiensprache. Dazu kommen zahlreiche
Unterrichtsmaterialien, Lehrerfortbildungen und weitere Unterstiitzungsangebote. Waren
diese zusatzlichen Angebote sprachlicher Bildung lange Zeit auf den Ausbau nicht oder
kaum vorhandener Deutschkenntnisse sog. Seiteneinsteiger ausgerichtet, so ist spatestens
seit FORMIG ein steigendes Bewusstsein fiir den Ausbau der bildungssprachlichen Fahigkei-
ten auch bereits hier geborener Schilerinnen und Schilern mit einer anderen Familienspra-
che festzustellen. Aus der Forschung zum Zweitspracherwerb und zur Mehrsprachigkeit ist
bekannt, dass eine zweite Sprache grundsétzlich eine handlungspraktische wie auch kogniti-

ve Bereicherung fir den Einzelnen darstellt und keinesfalls ein Problem, beispielsweise in
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Form einer kognitiven Uberlastung. Mehrsprachigkeit ist historisch wie aktuell der Normalfall.
Allerdings entfaltet sich dieses Potenzial nicht von selbst, sondern bedarf wie der Spracher-
werbsprozess einer entsprechenden Férderung. Hierfir werden von den Bundeslandern auf
unterschiedlichem Wege zusétzliche Lehrkapazitaten bereitgestellt, etwa fir Integrationshil-
festellen, zusatzliche Forderstunden, ergdnzendes Unterrichtsmaterial, Diagnosetools sowie
Lehrerfortbildungen. Uber die Wirksamkeit dieser zusatzlichen Kapazitaten und MaBnahmen
ist bislang jedoch wenig bekannt.

Lese- und Schreibkompetenz

Ein zentraler Problembereich in der Sekundarstufe | ist die mangelnde Leseféahigkeit der leis-
tungsschwachen Schilerinnen und Schuler, weil die Entwicklung der Lesefahigkeit mit dem
Ende der Grundschulzeit in der Regel so weit fortgeschritten sein sollte, dass sie ublicher-
weise nicht mehr Gegenstand des reguléaren Unterrichts ist. Aus diesem Grund bedarf es
besonderer Konzepte und MaZnahmen, um die Lesefahigkeit aller Schillerinnen und Schler
moglichst friih zu Beginn der Sekundarstufe | auf ein hinreichendes Kompetenzniveau zu
bringen. Dabei sind zwei Facetten der Lesekompetenz mit jeweils spezifischen Fordermog-
lichkeiten in den Blick zu nehmen: die Lesefllissigkeit und das Leseverstandnis.

Die Lesefllssigkeit stellt dabei die zentrale Voraussetzung fur den Aufbau von Lesever-
standnis dar. Sie sollte aus mehreren Griinden in einem eigenen Modul behandelt werden.
Zum einen sollten die erforderlichen Malinahmen — anders als die Ubrigen — eng an den
Deutschunterricht gekoppelt sein, weil es sich um eine sehr spezifische Sprachférderung
handelt. Denn ublicherweise ist bis zum Ende der Grundschulzeit eine hinreichende Le-
seflussigkeit vorhanden, sodass die erforderlichen MaRnahmen fiir die Sekundarstufe adap-
tiert werden mussen. Und schlie3lich kann sich aus diesen Besonderheiten die Notwendig-

keit ergeben, Leseflissigkeit in zusatzlichen Kleingruppen zu fordern.

Die Forderung des Leseverstandnisses ist ein weiterer wichtiger Problembereich der Sekun-
darstufe I. Die zunehmende Fachlichkeit des Unterrichts, der steigende Anteil an selbststan-
digem Lernen und die wachsende Bedeutung von Unterrichtstexten flr Lehr-Lernprozesse
machen es erforderlich, dass moglichst alle Schilerinnen und Schiler in der Lage sind, al-
tersangemessene Sachtexte zu lesen, zu verstehen und fur unterrichtliche Zwecke zu nut-
zen. Diese Fahigkeit stellt sich nicht automatisch mit der Leseflissigkeit ein, sondern muss
gesondert ausgebildet werden. Ebenso wichtig ist in der Sekundarstufe | die Fahigkeit, Gele-
senes, eigene Ideen und Uberlegungen in Texten verstandlich fur sich und fur andere fest-
zuhalten. Diese Schreibfahigkeit fehlt ebenfalls vielen Schilerinnen und Schilern; auch sie
wird nicht automatisch mit der Lesekompetenz erworben, sondern bedarf ebenfalls eigener

Aneignungsprozesse.
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Lese- und Schreibkompetenz in der skizzierten Form sind zentrale Bestandteile der bil-
dungssprachlichen Fahigkeiten, d.h. der Fahigkeit, Sprache in situationsubergreifenden, we-
nig kontextualisierten und damit abstrakten Zusammenhé&ngen auf3erhalb der aktuellen Situ-
ation zu verwenden. Gerade Schilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhdusern
fehlt diese Form des situationsentbundenen Sprachgebrauchs. Zugleich sind diese komple-
xeren Formen der Lese- und Schreibfahigkeit theoretisch, kognitiv und (unterrichts-)praktisch
eng miteinander verknipft, sodass es sich anbietet, beide gemeinsam zu vermitteln und in

einem Modul zusammenzubinden.
Fachsprache

Neben den Anforderungen an die Lese- und Schreibfahigkeit steigen auch die Anforderun-
gen an die Fachsprache, die ebenfalls der Bildungssprache zuzurechnen ist. Jedes Unter-
richtsfach hat seine eigene Fachsprache in dem Sinne, dass es Uber spezifische Aus-
drucksmittel in Form eines eigenen Lexikons (Vokabular), eines eigenen Jargons (Register)
und einer besonderen Syntax (Satzbau) verfugt. Diese fachsprachlichen Mittel werden in der
Regel zusammen mit den jeweiligen Fachinhalten erworben. Schilerinnen und Schiler mit
sprachlichen Schwachen fallt dies jedoch schwer, sodass sie haufig aufgrund ihrer sprachli-
chen Probleme inhaltliche Verstehensprobleme haben. Die Fachsprache kann und soll nicht
im Deutschunterricht vermittelt werden, sondern aus den genannten Grinden im Fachunter-
richt. Daher ist es erforderlich, die Sachfacher ebenfalls fir die Aspekte der sprachlichen
Bildung und Fdrderung zu sensibilisieren und in diesen Zusammenhang einzubeziehen. Da-
bei soll es nicht darum gehen, Aufgaben des Deutschunterrichts zu verlagern, sondern die
Vermittlung der Fachsprache in den Sachféachern als zentrale Aufgabe des Fachunterrichts
zu starken. Es gehort zu den unverzichtbaren Aufgaben eines jeden Faches, die Schilerin-
nen und Schiler in die besonderen sprachlichen Darstellungsmittel einzuftihren. Das gilt in
besonderer Weise flr solche Schiler, die bildungssprachliche Schwachen haben; sie bedur-
fen einer besonderen Unterstltzung, damit sie dem Fachunterricht folgen kénnen. Um inner-
halb der Kollegien die Fachkonferenzen flur diese Aufgaben zu sensibilisieren, sollte fur diese

Malnahmen ebenfalls ein eigenes Modul eingerichtet werden.

Eine gute Mdglichkeit, diese Aufgaben im Unterricht wahrzunehmen, bieten die neuen Medi-
en, und das aus zwei Griinden. Zum einen verfiigen die neuen Medien gerade fir Schulerin-
nen und Schuiler mit sprachlichen Schwierigkeiten tber einen hohen Aufforderungs- und Mo-
tivationscharakter, der dazu genutzt werden kann, sie auf diese Weise an sprachliche Auf-
gaben und Herausforderungen (wieder) heranzufiihren. Zum anderen spielen die neuen Me-
dien in vielen Fachern eine wichtige didaktische Rolle, auch in den nicht sprachlichen F&-
chern. Deshalb eignen sie sich in besonderer Weise fur eine facheribergreifende Kooperati-

on. Auf diese Weise lieRe sich zugleich ein Problem bearbeiten, das sich in Schulen mit ei-
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ner guten Medienausstattung zeigt: Die Beschaffung entsprechender Geréte allein fuhrt noch
nicht zu einem besseren Unterricht. Hierzu bedarf es eines didaktischen und padagogischen
Konzepts, wie die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler durch den Medieneinsatz
entwickelt und gefordert werden. Dabei spielen Lesen und Schreiben als unverzichtbare Vo-
raussetzung jeder Art von Mediennutzung eine herausragende Rolle. Insofern bieten sich die
neuen Medien in doppelter Hinsicht fir die Sprachférderung an: Sie motivieren die Schule-
rinnen und Schiler und sie schaffen Kooperationsmoglichkeiten innerhalb der Kollegien.

Als letztes Problemfeld soll hier auf die erheblichen Desiderate in Bezug auf Diagnosein-
strumente fur die Sekundarstufe | hingewiesen werden. Vor allem in der Praxis werden gut
handhabbare Instrumente benétigt, um gezielte Férdermal3nhahmen planen zu kdnnen. Hier
fehlt es — sieht man von Rechtschreibtests und den FORMIG-Instrumenten fur die Schreib-
produktion ab — nicht nur an Instrumenten zur Sprachstandsfeststellung und zur Diagnose
von Lesekompetenz (vgl. Redder et al., 2011; Schneider, 2008), sondern auch an der néti-
gen Expertise in der Lehrerschaft. Darauf wird in den folgenden Leitlinien und Modulbe-
schreibungen gesondert eingegangen.

4.4.3 Leitlinien des Programms flr die Sekundarstufe |

Welche Rolle spielen die diskutierten Problemzonen fur den Entwurf eines Programms zur
Verbesserung der schulischen Leistungsentwicklung durch eine gezielte Sprachférderung?
Zur Beantwortung dieser Frage wird man die Problemzonen auf diejenigen begrenzen mis-
sen, die im Rahmen eines solchen Programms Uberhaupt bearbeitet werden kdénnen. Die
zuvor flr die Grundschule formulierten Leitlinien gelten auch fir die Sekundarstufe I; zusatz-

liche Akzentuierungen sind:

(a) Im Zuge der Implementierung von MafRnahmen ist darauf zu achten, dass in hinreichen-
dem Malfe nicht nur die eigentliche Zielgruppe des Programms einbezogen wird, sondern
diese Forderung ebenso in die sprachliche Bildung aller eingebettet wird. Damit steht die
Implementierung sicherlich vor dem Problem, dass nicht benachteiligte Schilerinnen und
Schiler aus Mittelschichtfamilien haufig starker von FérdermalBnahmen profitieren. Das
muss aber nicht als generelles Problem gesehen werden, wenn man davon ausgeht, dass
Fordereffekte in Lerngruppen, die die Leistungsheterogenitat erhéhen, eben auch eine Ver-
besserung der Bildungssituation der hier in Rede stehenden Zielgruppe bewirkt. Dem kann
z.B. dadurch entsprochen werden, dass im Normalfall die Sprachférderung in den Regelun-
terricht integriert ist. Additive MalBhahmen fir homogene Gruppen auf niedrigem Leistungs-
niveau werden so vermieden und kommen lediglich als zusatzliche und spezifische Trai-

ningseinheiten zum Einsatz.
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(b) Die diversen Befunde zur zentralen Funktion der Lesekompetenz fir den Bildungserfolg
und die insgesamt relativ gute Forschungssituation zu Férdermal3nahmen im Bereich Lesen
lassen es sinnvoll erscheinen, diese Kompetenz in den Mittelpunkt eines Forderprogramms
zu stellen. Unzureichende basale bildungssprachliche Fahigkeiten sollten zu Beginn der Se-
kundarstufe durch intensive und friihzeitige FordermaRnahmen bearbeitet werden.

(c) Der Zusammenhang zwischen der Fahigkeitsentwicklung in Lesen und Schreiben gilt als
.robust® (Graham & Hebert, 2011). In der Sekundarstufe ist neben der Lese- auch die
Schreibfahigkeit gezielt zu fordern, weil diese sowohl fir schulisches Lernen wie fir die be-
rufliche Bildung unverzichtbar ist. Des Weiteren zeigen kombinierte Forderkonzepte zur pa-
rallelen Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeit gute Wirkungen. Der Befund, dass sich
unzureichende basale bildungssprachliche Kompetenzen konkret in Schwierigkeiten beim
Umgang mit bereits einfachen Texten sowohl hinsichtlich des Leseverstehens wie des
Schreibens zeigen, weist auf die Bedeutung des Zugriffs auf genau diese basalen Fahigkei-
ten hin. Angesichts der dargestellten Befunde der Forschung hinsichtlich des Ineinandergrei-
fens von Lesen und Schreiben — z.B. die Bedeutung von Notizen, schriftlichem Strukturieren
u.a.m. — scheint es sinnvoll, diese nicht nur getrennt zu férdern, sondern auch MalRhahmen
einzubeziehen, die eine komplexe Sprachbildung vorsehen, d.h. rezeptive und produktive
Sprachhandlungen anzielen. Gerade schwache Schilerinnen und Schuler profitieren vom
lesefdrderlichen Schreiben, das sich aus mehreren Komponenten zusammensetzt und nicht
nur eine Fahigkeit fokussiert; dasselbe gilt fur Lernerinnen und Lerner mit Deutsch als Zweit-

sprache.

(d) Die Idee einer durchgangigen Sprachférderung hat sich in den letzten Jahren internatio-
nal immer starker durchgesetzt. Programme wie SIOP und das Scaffolding haben im eng-
lischsprachigen Ausland inzwischen eine eigene Tradition; fir die Lehrerbildung liegt ein
Vorschlag fur ein entsprechend ausgerichtetes Curriculum vor (Inclusive Academic Langu-
age Teaching; vgl. EUCIM, 0.J.). Auch wenn es bislang keine empirischen Studien zur In-
tegration der Lese- und Schreibférderung in den Fachunterricht gibt, so legt es die grundle-
gende Bedeutung der Lesekompetenz fur das fachliche Lernen nahe, Sprachférderung auch
auf den Fachunterricht auszuweiten. Anstelle eines eigenen Moduls ist vorgesehen, die
Sprachférderung in den Modulen 2, 3 und 4 auf die Sachfacher auszuweiten. Sprachférde-
rung in der Sekundarstufe ist also nicht nur Aufgabe des Deutschunterrichts, sondern muss
moglichst viele Facher einbeziehen, weil nur so hinreichend viele Ubungs- und Anwen-
dungsgelegenheiten geschaffen werden kdnnen. Die groRe Bedeutung des Lesens und
Schreibens fur den Fachunterricht macht es sinnvoll, bei der Implementierung nicht nur eine
integrierte FOorderung des Lesens und Schreibens im einzelnen Fachunterricht anzustreben,

sondern auch fachertbergreifende Mal3hahmen vorzusehen.
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(e) Angesichts der in manchen sprachlichen Férderbereichen empirisch noch z.T. wenig ein-
deutigen Situation sowie der fir die Sekundarstufe | wenig entwickelten Sprachdiagnostik
scheint eine Starkung genau dieses Segments im Programm von besonderer Bedeutung.
Fur alle beteiligten Verbiinde sollte ein jeweils an das Alter bzw. die Klassenstufe angepass-
tes Diagnostiktool bereitgestellt werden, das rezeptive und produktive Kompetenzen bertick-
sichtigt, d.h. einen Lese- und einen Schreibtest umfasst.

(f) Hinsichtlich der besonderen Situation zweisprachiger Schulerinnen und Schiiler sollte die
Moglichkeit bestehen, dass in entsprechenden Schulen etwa der herkunftssprachliche Unter-
richt oder auch bilinguale (Sach-)Fachunterricht in die Verbiinde einbezogen wird. Auf der
diagnostischen Ebene sollten vonseiten der wissenschaftlichen Begleitung diagnostische
Instrumente bereitgestellt werden, sofern systematisch eine zweisprachige Férderung ange-
zielt wird. Bei MalRnahmen, die allein in der deutschen Sprache durchgefuhrt werden, kann
das entfallen, sofern die Schulerinnen und Schuler keinen Fachunterricht in ihrer Herkunfts-
sprache erhalten haben, was bis auf wenige Ausnahmen fast alle Schulen betreffen wird.

(g9) Zur Erzielung nachhaltiger Effekte erscheint die Bertcksichtigung zweier Bedingungen
notwendig: Es gilt erstens ,reiche® Férderung anzubieten, sowohl hinsichtlich der verwende-
ten Methodensettings und Aufgabenformate als auch des Anregungsgehalts der eingesetz-
ten Texte und Impulse zur Stimulierung von Lesen und Schreiben. Zweitens bedarf es einer
Kontinuitat der Forderung. Das meint sowohl die Kontinuitat Gber die Klassenstufen hinweg
wie auch eine — fur die Schulerinnen und Schuler erkennbare — Kontinuitéat im laufenden Un-

terricht.

(h) Die FordermalRnahmen mussen die besonderen Bedingungen der betroffenen Schilerin-
nen und Schiler beriicksichtigen, die haufig ein negatives Selbstkonzept in Bezug auf Lesen
und Schreiben haben, daher wenig motiviert sind und nur Uber unzureichende allgemeine

sprachliche Voraussetzungen verfiigen.

(i) Sprachbildung und Sprachférderung in der Sekundarstufe soll auch als Aufgabe der
Schulentwicklung verstanden und implementiert werden. Aus diesem Grund sind Mal3nah-
men so anzulegen, dass mdoglichst viele Mitglieder des Lehrerkollegiums beteiligt werden

und Freirdume bestehen, kooperative Lehr-/Lernformen einzusetzen und zu erproben.

Wie im Elementar- und Primarbereich orientieren sich die folgenden Module an den genann-
ten Leitlinien und sind in diesem Sinn miteinander kombinierbar. Im Anschluss an jedes Mo-
dul werden wiederum Werkzeuge und Instrumente fur die Umsetzung angegeben und im
Folgenden als Tools bezeichnet. Diese sind als Beispiele zu verstehen; der grof3e Markt an

Fordermaterialien erlaubt keine bewertende Auswahl. Hinzu werden weitere, den Modulkon-
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zeptionen entsprechende Tools kommen, u.a. solche, die sich in den Landern im Rahmen
bestehender Mal3nahmen zur Sprachférderung und Diagnostik eingesetzt werden und einer

Evaluation unterzogen werden sollen.

4.4.4 Arbeitsschwerpunkte und Module des Programms

Vorbemerkung zur Diagnostik

Fur die im Folgenden beschriebenen Module gibt es jenseits der Lesekompetenz in der Re-
gel keine spezifischen diagnostischen Instrumente; das gilt insbesondere fiir die Gruppe der
Schulerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund, die im Elternhaus und in anderen Kon-
texten neben dem Deutsch noch eine andere Sprache verwenden (vgl. die Uberblicksdarstel-
lungen in Ehlich, 2005; Redder et al., 2011; Gantefort & Roth, 2010). Allerdings lassen sich
einige bestehende Verfahren nutzen. Aus diesem Grund werden die diagnostischen Mog-
lichkeiten vorab statt in jedem Modul gesondert zusammengefasst. Die bibliografischen

Nachweise befinden sich in einer gesonderten Rubrik im Literaturverzeichnis.

Fur einen Uberblick Uber das Leseverstandnis von Schulerinnen und Schilern in der deut-
schen Sprache bieten sich fir die Jahrgangsstufen 5 und 6 der Leseverstandnistest ELFE an
(Lenhard & Schneider, 2006). Weiterhin lassen sich Cloze- und C-Tests einsetzen. Speziell
fur die Lesefllssigkeit bietet sich der Lesegeschwindigkeits- und Leseverstandnistest fir die
Klassen 6-12 (LGVT; Schneider, Schlagmiller & Ennemoser, 2007) an. Fir die basalen Le-
sefertigkeiten kann bis einschlief3lich zur achten Klasse auch das Salzburger Lese-Screening
fur die Klassenstufen 5-8 (SLS 5-8) herangezogen werden (Auer, Gruber, Mayringer &
Wimmer, 2005). Breitere Moglichkeiten bietet LESEN als Lesetestbatterie fir die Klassenstu-
fen 6-7 sowie 8-9 (Bauerlein, Lenhard & Schneider, 2012 a und b).

Ein sog. Stolperwdrtertest bietet die Moglichkeit, die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und
Schiler auf ihr Lesen zu prifen, insbesondere die Lesegenauigkeit und das Leseverstehen
auf Satzebene. Spezifisch auf Lesestrategien ausgerichtet ist der Wirzburger Lesestrategie-
Wissenstest fir die Klassen 7-12 (WLST 7-12; Schlagmdller & Schneider, 2007); dieser rich-

tet sich auf die Prifung von Strategien zum Verstehen und Behalten von gelesenen Texten.

Fir die Priifung der Schreibkompetenzen bieten sich als Uberblicksinstrument die in FORMIG
entwickelten Sprachbeobachtungsraster fur die Sprachhandlungen bzw. Textsorten Berich-
ten, Beschreiben, Erklaren und Argumentieren an; diese fokussieren die pragmatische Di-
mension auf der Textebene, bieten aber auch eine Einschatzung der lexikalisch-
semantischen und der syntaktischen Moglichkeiten der Schilerinnen und Schuler mit beson-

derer Bertcksichtigung bildungssprachlicher Fahigkeiten auf Wort- und Satzebene. Fur Er-
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zahltexte bietet sich das ebenfalls in FORMIG entwickelte Schreibinstrument ,Der Sturz ins
Tulpenbeet” an, fur Anleitungs- und Bewerbungstexte der ,Bumerangbau®. Beide Instrumen-
te erfassen schwerpunktmdafig textpragmatische und lexikalisch-semantische Komponenten
der Bildungssprache.

Fur eine differenzierte Arbeit an orthografischen Strategien kann es notwendig sein, spezifi-
sche Fehlschreibungen zu erkennen und zu klassifizieren; dazu steht die Oldenburger Feh-
leranalyse (bis einschlieB3lich Klassenstufe 9) zur Verfigung, ebenso die Hamburger

Schreibprobe.

Weiterhin lassen sich Testmdglichkeiten aus den in diversen Studien eingesetzten Instru-
menten entwickeln. Viele US-amerikanische Studien weisen z.B. Effektstarken nach den
national normierten Testverfahren sowie fur die jeweilige Fragestellung spezifisch konstruier-
ten Verfahren aus. Dabei fallen die Effekte bei den von den Forschern selbst konstruierten
Instrumenten durchweg héher aus; ein Grund dafiir dirfte sicherlich die geringere Passung
der national normierten Lesetests auf die jeweilige Fragestellung sein. Da die meisten dieser
Studien in englischsprachigen Landern durchgefiihrt wurden, missten die Verfahren fir die
deutsche Sprache adaptiert und empirisch geprift werden; das ist eine Entwicklungsaufgabe
des Programmes.

Fur eine allgemeine Einschatzung des Sprachstands im Deutschen fiir Schilerinnen und
Schiler mit Deutsch als Zweitsprache bieten sich die Niveaubeschreibungen DaZ an. Das
Verfahren bietet Lehrkraften die Mdglichkeit, individuell fiir einzelne Kinder den jeweiligen
Entwicklungsstand in der Zweitsprache Deutsch einzuschatzen. Das kann eine wertvolle
Hintergrundinformation darstellen, da gerade auf frihen Stufen des Zweitspracherwerbs

auch die Lesekompetenz noch eingeschrankt ist.

Bei zweisprachigen Schiilerinnen und Schilern mit dominanter Familiensprache empfiehlt es
sich, die Lesekompetenz in dieser Sprache zu prifen, wozu bereits ein Horeindruck zur Le-
seflissigkeit hilfreich sein kann, auch wenn die Lehrkraft nicht tber die jeweilige Sprache
verfugt. Weiterhin kann die Hinzuziehung einer Kollegin oder eines Kollegen mit entspre-
chenden Sprachkenntnissen erfolgen, die oder der die Lesekompetenz einschéatzt. Auf diese
Weise lasst sich erschlie3en, ob bei schwachen Lesern ganz grundlegend angesetzt werden
muss (sofern die Lesekompetenz in beiden Sprachen gering entwickelt ist) oder ob es sich
um ein spezifisches Problem in der Zweitsprache Deutsch handelt, sodass eine entspre-

chende Forderung in der Zweitsprache ausreichen kann.

Das Thema der Diagnostik ist in allen Modulen relevant: Im Sinne des Konzepts der formati-
ven Diagnostik wird es Ziel des Programms sein mussen, im Rahmen von Fortbildungen den

beteiligten Lehrerinnen und Lehrern ein diagnostisches Grundlagenwissen zu vermitteln so-
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wie Anwendungskompetenzen fir je ein Testverfahren fir die Lesekompetenz und ein Ana-
lyseinstrument fur die Schreibkompetenz. Da nicht alle Verfahren bereits standardisiert bzw.
normiert sind, besteht in dieser Hinsicht auch Entwicklungsbedarf.

Neben standardisierten Verfahren sind auch Beobachtungsverfahren einzubeziehen und die
Lehrkrafte zu trainieren, sprachdiagnostisch relevante Phanomene in der freien Beobachtung
wahrzunehmen, um einen diagnostischen Blick zu erzeugen, der mit der Zeit — auch ohne
Einsatz von Verfahren — spezifische Elemente in der Sprachentwicklung, im Lesen und
Schreiben erkennen lasst und die Verknipfung des Diagnostizierten mit Entscheidungen fur
die Unterrichtsorganisation verbinden kann. Diesen diagnostischen Blick gilt es Uber eine
regelmafig Begleitung und Fortbildung der teilnehmenden Lehrkrafte zu habitualisieren. Ers-
tes Ziel sollte es sein, die Lehrerinnen und Lehrer fir sprachbildende Phanomene unter Fo-
kussierung bildungssprachlicher Elemente zu sensibilisieren, z.B. unterschiedliche Automati-
sierungsgrade beim Lesen erkennen, Einsatz und Erfolg von Lesestrategien verfolgen,
Schreibungen analysieren, die (meist verquickte) Verwendung alltagssprachlicher und fachli-
cher Register beobachten usw. Wesentlich dabei ist eine differenzielle Kompetenz, nicht nur
einen ganzheitlichen Eindruck zu gewinnen, sondern indikatorengestutzt trennscharfe Pha-
nomene bildungssprachlichen Sprechens und Schreibens zu erfassen und dokumentieren zu
kénnen sowie als Professionalisierung fur ihre Unterrichtsplanung und -durchflihrung zu nut-
zen. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Unterscheidung produktiver Lese-, Schreib-
oder Sprechfehler von Interferenzfehlern, die auf eine dominante Herkunftssprache der Fa-
milie von zweisprachigen Schilerinnen und Schulern zuriickgehen, und Fossilierungen, die

allein durch Intervention behoben werden kénnen.

SchlieB3lich gehort zur Diagnostik auch das Gesprach mit Schilerinnen und Schilern bei-
spielsweise Uber ihre Strategien im Umgang mit schwierigen Wortern beim Lesen und
Schreiben, ob sie eher Vermeidungsstrategien verwenden oder sprachmutig ggf. auch Feh-
ler in Kauf nehmen u.a.m. Insbesondere bei zweisprachigen Schulerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund ist der Zugang zur Familiensprache fiir die Lehrkrafte, sofern sie in
dieser nicht selbst kompetent sind, genau genommen nur Uber das gemeinsame Gesprach
mdoglich. Auskinfte Uber ihren Umgang mit und den Einsatz der Familiensprache sowie eine
Selbsteinschéatzung der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich ihrer Kompetenzen sind eine

wichtige Quelle fiir einen umfassende kompetenzorientierten diagnostischen Zugang.
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Modul 1: »Diagnose und Forderung der Lesefliissigkeit*

Gegenstand und Ziele

Leseflussigkeit ist bislang kein selbstverstandlicher Gegenstand der Leseforderung. In der
Regel wird die Fahigkeit, einen Text flissig lesen — und auch fliissig laut und mit angemes-
sener Betonung vorlesen — zu kénnen, als Vorlauferfahigkeit unterschatzt und in der Sekun-
darstufe | unhinterfragt vorausgesetzt. Gelibte Lehrkréafte verstehen es, am Vorlesen ihrer
Schulerinnen und Schuler beobachten und nachvollziehen zu kbnnen, wann sinnverstehend,
wann lautierend und eher ohne Textverstandnis gelesen wird. Die Foérderung der Leseflis-
sigkeit bietet eine Art Briicke zwischen einem lautierenden, einzelne Silben und Wérter erle-
sendem Vorgehen und einem verstehenden Lesen auf der Grundlage weitgehend automati-
sierter Dekodierung. Es handelt sich dabei zum einen um die Fahigkeit, einen Textabschnitt
auf der Wortebene zur mentalen Rekonstruktion sowohl laut als auch leise sicher, genau und
automatisiert zu dekodieren, zum anderen um die Fahigkeit, auf der Textebene Phrasen,
Satze und Satzgeflge ebenfalls weitgehend automatisiert strukturieren und verstehen zu
konnen (vgl. Rosebrock & Nix, 2006). Die Genauigkeit des Dekodierens bildet zusammen mit
der Schnelligkeit also die Voraussetzung fur die Automatisierung des Lesens, die gemein-
sam die Leseflussigkeit ausmachen. Diese Automatisierung des Dekodierens von Wortern
und der Strukturierung von Satzen sowie Textabschnitten erlaubt dann die Freisetzung kog-
nitiver Ressourcen fiir héhere Verstehensprozesse, d.h. auch aus Texten zu lernen. Beim
Lautlesen kénnen sich Schwierigkeiten sowohl in der phonologischen wie auch in der ortho-

grafischen Verarbeitung negativ auf die Leseflussigkeit auswirken (vgl. Hartmann, 2010).

Das Modul zielt — insbesondere zu Beginn der Sekundarstufe | und bei schwachen Leserin-
nen und Lesern — auf die Steigerung der Lesefllssigkeit vor allem der Schilerinnen und
Schiuler, die noch nicht hinreichend schnell und genau lesen. Es knupft damit unmittelbar an
das gleichnamige Modul im Primarbereich an. Die Verbesserung der Leseflussigkeit schafft
die Voraussetzung, um auch das Leseverstandnis zu verbessern. Das Ziel des Moduls liegt
darin, Schulerinnen und Schiler schrittweise an das flussige Lesen heranzufiihren; damit
verbunden ist die Erwartung einer hoéheren Bereitschaft, sich auf Texte einzulassen, die
Steigerung des Selbstwertgefiihls als Leserin oder Leser, eine Erhéhung des Tempos und
ein schnellerer Zugang zu Texten aller Art, d.h. auch zu den Fachtexten in den Sachfachern.
In der Sekundarstufe | spielt das Lesen auf der Wortebene im Kontext des Regelunterrichts
keine Rolle mehr; im Vordergrund steht der Text als Ganzes. Mit der Verbesserung der Le-
seflissigkeit sowie in der Folge des Leseverstandnisses steigt auch die Lesemotivation, die
eine wesentliche Voraussetzung fir ein stabiles Leseverhalten darstellt (vgl. Retelsdorf, Kol-

ler & Moller, 2011).
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Empirische Begriindung

Leseflissigkeit und deren Training bewirkt insbesondere in den ersten beiden Klassenstufen
der Sekundarstufe | eine Verbesserung der Lesekompetenz (vgl. Graham & Hebert, 2011); in
den hoheren Klassenstufen der Sekundarstufe gewinnen linguistische und metakognitive
Kompetenzen héhere Bedeutung (vgl. Hartmann, 2010). Auf der diagnostischen Ebene bildet
die Leseflissigkeit bis zur siebten Klasse einen sicheren Indikator fir das sinnverstehende
Lesen.

Fiur leseschwache Schilerinnen und Schiller mit einer Lernbehinderung lassen sich ver-
gleichbare Befunde feststellen wie solche aus Regelklassen. Auch fir diese Gruppe lassen
sich Effekte durch gestitztes Lesen im Jugendalter kaum mehr finden. Hingegen sind die
Effekte in den unteren Klassen der Sekundarstufe | stabil. Ob sich ggf. durch den Einsatz
nicht repetitiver Verfahren Verbesserungseffekte in Leseflissigkeit und Leseverstehen er-
zeugen lassen, ist offen, da die Studien fur diese Gruppe fast ausschlie3lich repetitive Le-
seflissigkeitstrainings untersuchten (Hartmann, 2010); weiterhin stitzen sich die vorliegen-
den Studien ausschlief3lich auf Kurzzeiteffekte.

Implementierung

Das Training der LeseflUssigkeit bietet den Vorteil, auf einer niedrigschwelligen Ebene eine
Fahigkeit zu trainieren, die zunachst scheinbar von inhaltlichen Aspekten absieht, sich aber
schlieBlich breit auf eine verbesserte Lesekompetenz auswirkt. Aus diesem Grund muss
man nicht zunéchst muhselig Freude am Lesen erzeugen und zum Lesen motivieren, son-
dern kann offensiv mit eher mechanischen Ubungen einfacher Texte ohne hohes An-
spruchsniveau ansetzen, die gerade fiir schwache Leserinnen und Leser keine Hiirde bieten.
Im Laufe des Trainings ist das Anspruchsniveau dann in Abhangigkeit von den Fortschritten
der Schilerinnen und Schiler zu steigern. Wichtig ist, dass diese Leseeinheiten den Schile-
rinnen und Schiilern SpaR machen; dazu miissen die Ubungen entsprechend ihren Fahigkei-

ten differenziert werden.

Bei der Implementierung sind unterrichtsintegrierte MaBhahmen, etwa das reziproke Lesen,
gegenlber additiven Mal3nahmen, bei denen Schilergruppen in zusatzlichen Fordergruppen
auRRerhalb des reguldren Unterrichts geschult werden, zu bevorzugen. Es ist auch bei additi-
ven MalBnahmen eine Verknipfung mit dem reguléaren Unterricht sicherzustellen. Angesichts
der grolRen Bedeutung der Modellierung durch die Lehrkraft sind Vorleseeinheiten sowie
.peer-to-peer‘-Lesungen mit Rickmeldungen einzuplanen. Lesewettbewerbe lassen sich
auch im Wettstreit von Klassen organisieren und kénnen auf diese Weise in die klassen-

Ubergreifende MafRnahmen der Schule einbezogen werden.
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Zur Steigerung der Flissigkeit gehort unabdingbar auch die Genauigkeit des Lesens. Das
bedeutet, dass bei schwachen Leserinnen und Lesern nicht priméar die Geschwindigkeit des
Lesens im Fokus stehen sollte, sondern ein Lesefluss angezielt wird, der Verstehen durch
Geschwindigkeit und Genauigkeit sichert. Schnelllesewettbewerbe kénnen sicherlich motivie-
rend wirken, sollten allerdings nicht als dominante Methode eingesetzt werden. Von unter-
stutzender Wirkung ist es, wenn vor dem Lesen den Schulerinnen und Schulern Hinweise

gegeben werden, worauf sie sich konzentrieren sollen (vgl. Therrien, 2004).

Die Komponenten der Forderung sind vom Ziel her auszuwéhlen; fir leseschwache Schile-
rinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten hat sich gezeigt, dass das (wiederholte) Lesen
von Ubungstexten iber Riickmeldungen der fordernden Person zu Lesetempo und Instrukti-
onen zum Leseverstehen positiv wirkt (Wellenreuther, 2009). Geht es hingegen um das Le-
sen nicht bekannter Texte sind Erwachsene als Modelle und Zuhdrer hilfreich, ebenfalls (kor-
rektives) Feedback sowie die Durchfiihrung der Leseférderung bis zur Erreichung eines Per-
formanzkriteriums wie z.B. der Menge der korrekt gelesenen Worter pro Minute (vgl. Hart-
mann, 2010).

Fur alle MaRnahmen gilt es, die Kontinuitatsregel zu berticksichtigen: Gerade in den unteren
Klassen reicht eine Einheit in der Woche nicht aus; wiinschenswert waren mehrfache, fest
eingeplante Ubungseinheiten, ggf. auch eher kiirzere Einheiten von z.B. 15 Minuten pro Tag.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

a) Sprachdidaktische Methoden:
Sichtwortschatz erarbeiten

Lautleseverfahren (Lautlesetandems, d.h. wiederholtes Lesen mit Lesetutoren/“paired repea-

ted reading“, Chorlesen, Echolesen, Liickenlesen, reziprokes Lesen)

Vielleseverfahren (stille Lesezeiten/sustained silent reading, Leseolympiaden)
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b) Kombinierte Verfahren:
Vorlesen und Lesen

Belgrad, J. & Schinemann, R. (2011). Leseférderung durch Vorlesen: Ergebnisse und Mog-
lichkeiten eines Konzepts zur basalen Leseférderung. In Eriksson, B. & Behrens, U. (Hrsg.),
Sprachliches Lernen zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit (S. 144-171). Bern: hep-
Verlag.

Horbucher und Lesen

Gailberger, S. (2010). Horblicher und das simultane Lesen und Horen im Deutschunterricht.
Erste empirische Befunde zu einer mehrdimensionalen Forderung von literarischen und Le-
sekompetenzen schwacher Schiller an der Schnittstelle von Schriftlichkeit und Mindlichkeit.
In M. Imhof & V. Bernius (Hrsg.), Zuhérkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrdge aus
Wissenschaft und Praxis (Edition Zuhdren, Band 6.). Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.
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Modul 2: »Lese- und Schreibstrategien im Verbund vermitteln“

Gegenstand und Ziele

Dieses Modul zielt darauf, die Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien systematisch
aufeinander zu beziehen, weil sich Lesen und Schreiben im Erwerbsprozess gegenseitig
stitzen. Damit schlief3t es inhaltlich an das Modul ,Diagnose und Forderung der Lesefllissig-
keit“ an, weil hier die hierarchiehdheren und kognitiv anspruchsvolleren Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten vermittelt und eingelbt werden. In der Sekundarstufe | steigen die Anforderungen
an die Lese- und Schreibkompetenz gegeniiber dem Primarbereich deutlich an, weil die zu
lesenden und schreibenden Texte inhaltlich schwieriger und die Textfunktionen vielfaltiger
und komplexer werden. Zielen Lesen und Schreiben in der Grundschule vielfach noch auf
den Erwerb der basalen Lese- und Schreibkompetenz, so sind diese in der Sekundarstufe
die zentralen Medien des Lehrens und Lernens. Die Schilerinnen und Schiler eignen sich
nun ihr Wissen — vor allem auch in den Sachfachern — in einem erheblichen Mal3e schriftlich
vermittelt an. Hierfir sind eigene Lese- und Schreibstrategien erforderlich, die eine gewisse
Leseflussigkeit bereits voraussetzen und auf das Verstehen ganzer Texte zielen. Das Modul
nimmt somit die Vermittlung der fur alle schulischen Lernprozesse zentralen Lese- und
Schreibfahigkeiten in den Blick. Ausreichende Lese- und Schreibfahigkeiten zeigen sich da-
rin, dass die Schilerinnen und Schiler in der Lage sind, Texte unterschiedlichen Inhalts,
verschiedener Genres (Sach- und literarische Texte) sowie differierender Funktionen von
mittlerer Lange und Komplexitéat selbststéndig zu lesen und zu verstehen, fur weitere unter-
richtliche Zwecke zu nutzen, z.B. sich daraus Uber einen Sachverhalt zu informieren, und
anschlieRend das Gelesene fir das Verfassen eigener Texte zu nutzen. Diese literale Fahig-
keit, die ein wesentlicher Bestandteil der Bildungssprache ist, ist eine unverzichtbare Vo-
raussetzung fir eine aktive und erfolgreiche Beteiligung am Unterricht. Sie verlangt eigene
Prozeduren und Strategien der Textrezeption und -produktion. Diese Prozeduren und Stra-
tegien flr das Lesen und Schreiben sollen in diesem Modul gezielt und im Verbund vermittelt

werden.

Auf der Basis einer hinreichenden Lesefllssigkeit sollen die Schilerinnen und Schiler der
Sekundarstufe | lernen, vor allem Fachtexte in den Sachfdachern zu nutzen, um sich selbst-
standig unterschiedliche fachliche Zusammenhénge zu erschlieRen (vgl. hierzu auch das
Modul 4.4 ,Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten“). Daftir werden unterschiedliche
Lesestrategien bendtigt, die sich im Kern nach wie vor mit dem SQ3R-Modell von Robinson

(1970) beschreiben lassen:
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Survey: Uberblick verschaffen;

Question: Fragen an den Text stellen;

Read: Lesen als aktiver Prozess der Informationsaufnahme;

Recite: Mit eigenen Formulierungen den Inhalt und die Textabsichten rekapitulieren;

Review: Gedankliches Wiederholen der ersten vier Schritte, um einen Gesamtiberblick zu

erhalten.

Dabei lassen sich sog. Primar- und Stiitzstrategien unterscheiden. Zu den Priméarstrategien,
die im Kern der Bedeutungsaufnahme im engeren Sinne dienen, gehéren die folgenden:
Wiederholungsstrategien eignen sich, um durch mehrmaliges Lesen, Abschreiben, lautes
Lesen aus Texten zu lernen. Ausarbeitungsstrategien meinen alle Formen der aktiven Aus-
einandersetzung mit dem Thema. Sie erleichtern die Verbindung von neuem und altem Wis-
sen durch das Anwenden von Mnemotechniken, Zusammenfassen, Randbemerkungen, Bei-
spiele suchen. Organisationsstrategien dienen der Strukturierung des Textmaterials durch
Clustern, Abschnitte bilden, Zwischenuberschriften formulieren, Textsorte bestimmen. Sie
sind besonders effektiv, weil sie typische Strukturen eines Themas sichtbar machen. Hierbei
kommt den Strukturierungs- und grafischen Darstellungsstrategien eine besondere Bedeu-
tung zu, weil sie die flr einen bestimmten Themenbereich typischen Darstellungsstrukturen
verdeutlichen. Gemeint sind damit die jeweils spezifischen Fachtexte, die den Inhalt in einer
erwartbaren Struktur darbieten. Deshalb helfen Textsortenkenntnisse beim Textverstehen.
Stitzstrategien unterstitzen diese primaren Strategien oder setzen und halten sie in Gang.
Metakognitive Strategien haben dabei die Funktion, sich das eigene Vorgehen bewusst zu
machen, um so erfolgreiche Primarstrategien gezielt einsetzen zu kénnen, z.B. sich die Auf-

gabe bewusst zu machen oder eine klare Zeitplanung vorzunehmen.

In &hnlicher Weise lassen sich Prozeduren und Strategien fur das Schreiben formulieren. In
allen Fachern mussen die Schulerinnen und Schiler der Sekundarstufe ihr neu erworbenes
Wissen in eigenen Texten zu unterschiedlichen Zwecken festhalten. Dem Schreiben kommt
dabei eine wichtige wissensbildende Funktion zu, weil die selbststandige schriftliche Aus-
einandersetzung mit einem Thema zu einer tieferen kognitiven Durchdringung und zu besse-
ren Behaltensleistungen fihrt. Die dafir erforderlichen Prozeduren und Strategien sind je-
doch nur selten Gegenstand expliziter Vermittlung. Eine zentrale, vielfach unterschéatzte Vo-
raussetzung bildet der Wortschatz. Ein Wortschatz, der vom Umfang her zu gering und in
den einzelnen Bedeutungsfeldern zu wenig differenziert ist, wirkt sich nachteilig auf das Le-

sen und Schreiben aus.
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Zu den fur das Formulieren hilfreichen Prozeduren gehéren beispielsweise Wortbildungsver-
fahren, Kenntnisse typischer Formulierungen (Wortzusammenstellungen wie ,das bedeutet",
.daraus kann man schlieRen“ etc.) sowie einfacher und komplexer Satzbauplane. Hilfreiche
Strategien der Textproduktion beziehen sich auf Verfahren, relevante Inhalte auszuwahlen,
Inhalte und Aussageabsichten miteinander in Einklang zu bringen, d.h. Koharenz auf Satz
und Textebene herzustellen und so einen Text als Ganzes zu strukturieren. Derartige Strate-
gien mussen explizit vermittelt, beispielsweise mittels Modellierung durch die Lehrperson,

und auch eingeibt werden.

Aus den vorangehenden Ausfuhrungen wird deutlich, dass auf diesem Niveau die Lese- und
Schreibkompetenz theoretisch wie unterrichtspraktisch eng miteinander verbunden sind, oh-
ne jedoch identisch zu sein. Die meisten Lesestrategien greifen auch auf Schreibprozesse
zu, wenn beispielsweise Notizen gemacht oder Zusammenfassungen angefertigt werden,
und Schreibprozesse sind fast immer verbunden mit dem Lesen von Texten, etwa im Sinne
des ,scource reading“ beim Verfassen von Sachtexten oder auch beim Schreiben kreativer
Texte.

Empirische Begriindung

Fur die systematisch aufeinander bezogene Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien
sprechen neben ganz praktischen Griinden der Unterrichtspraxis vor allem auch die empiri-
schen Befunde, die den Einfluss des Schreibens in einem weiten Sinne auf die Lesekompe-
tenz untersuchen. In zahlreichen Studien, vor allem in den 1980er- und 1990er-Jahren, wird
der positive Effekt von Schreibaktivititen auf das Lesen belegt. Belegt ist die Wirkung fol-
gender Schreibaktivitdten: Fragen zum gelesenen Texte beantworten, Notizen zum gelese-
nen Text machen, den gelesenen Text zusammenfassen, Stellungnahmen zum Inhalt des
Textes sowie Antworten auf den Text verfassen. Dabei zeigte sich, dass textbezogene
Schreibaktivitaten einen signifikanten und robusten Effekt auf das Schreiben wie das Lesen
haben. Das gilt auch fur schwache Leser und Schreiber. Es zeigte sich des Weiteren, dass
die explizite Instruktion von Schreibaktivitdten ebenfalls einen positiven Effekt auf die Lese-
leistung hat. Das ist insofern interessant, als sich darin eine gewilnschte indirekte Wirkung
zeigt; denn obwohl sich die Anleitungen auf das Schreiben beziehen, verbessert sich auch
das Lesen. Theoretisch zu erklaren ist dies mit dem engen kognitiven und sprachlichen Zu-

sammenhang von Lesen und Schreiben.

SchlieBlich lieR sich feststellen, dass auch eine Steigerung des Schreibumfangs einen positi-
ven Effekt auf die Leseleistung hat: Je mehr die Schiler schreiben, desto besser kénnen sie
lesen. In &hnlicher Weise berichtet auch Philipp (2012a) in seinem Gutachten von positiven

Effekten des Schreibens auf das Lesen: ,Die (wenigen) Befunde sprechen daflr, gezielt das
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Schreiben fir die Leseforderung zu nutzen und Gelesenes schriftlich weiterverarbeiten zu

lassen” (S. 9).

Die Befundlage ist in Bezug auf das Schreiben weniger eindeutig als etwa bei der Férderung
der Leseflussigkeit. Das hangt zum einen mit den teilweise erheblich differierenden Verhalt-
nissen in dieser Altersstufe zusammen, zum anderen mit der Tatsache, dass seit der Jahr-
hundertwende hierzu relativ weniger geforscht wird. Dennoch sprechen die zahlreichen Be-
funde, die positive Effekte berichten, theoretische Uberlegungen zum Zusammenhang von
Lesen und Schreiben sowie die unterrichtspraktischen Erwagungen ganz eindeutig dafir, ein

solches Modul zu entwickeln und zu nutzen.

Implementierung

Die Implementierung von Mallnahmen zur kombinierten Vermittlung von Lese- und
Schreibstrategien sollte sukzessive erfolgen, d.h. die vorgeschlagenen Tools sollten schritt-
weise in Abh&ngigkeit von den Rahmenbedingungen, den Bedurfnissen der Schilerinnen
und Schiler und den konkreten Zielsetzungen erfolgen. Das wesentliche Ziel der Implemen-
tation besteht darin, fir die Schilerinnen und Schiler regelm&Rig leistungsdifferenzierte klei-
ne Schreib- und Leseaufgaben bereitzustellen, sodass nach Mdglichkeit in jeder Schulstunde
gelesen und geschrieben wird. Eine solche Zielsetzung macht es erforderlich, dass ein Kern-
team von Lehrerinnen und Lehrern diesen Prozess initiilert und begleitet, indem es konkrete

Tools auswahlt, entsprechend der eigenen Bedingungen und Ziele adaptiert und erprobt.

Die Sukzession sollte dabei — vor allem in Klassen mit leistungsschwachen Schilerinnen und
Schilern — vom Lesen zum Schreiben gehen, auch wenn es grundsétzlich ebenso umge-
kehrt mdglich ist. In einem ersten Schritt ist es daher sinnvoll, auf der Grundlage diagnosti-
scher Erhebungen zunéchst im Deutschunterricht die ausgewahlten und adaptierten Tools
zu erproben und die Wirkungen zu beobachten. Auf diese Weise gewinnen nicht nur die be-
teiligten Lehrerinnen und Lehrer erste Erfahrungen, sondern so gewothnen sich auch die
Schiiler daran, regelmaRig Instruktionen, Aufgaben und Ubungen zum Lesen und Schreiben
zu erhalten. Neben dem Wortschatztraining eignen sich fur den Einstieg vor allem Trainings
zur Vermittlung von Lesestrategien, die produktive Anteile wie das Formulieren von Fragen
und Antworten zum Text oder das Verfassen von Zusammenfassungen enthalten. In einem
nachsten Schritt konnen dann kleine Schreibaufgaben zu den gelesenen Texten gestellt
werden. Den Abschluss bilden textbasierte Schreibaufgaben. Fur alle Schritte und Aufgaben
ist zu beachten, dass die zugrunde liegenden Texte in etwa dem Leistungsniveau der Schu-
ler und ihren Interessen entsprechen, um die Motivation der Schilerinnen und Schiler zu

wecken und vor allem aufrechtzuerhalten.
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In einem nachsten Schritt kénnen die Tools und Prinzipien dann auf weitere Féacher ausge-
weitet werden (vgl. das Modul 4 ,Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten®). Hierzu be-
darf es innerhalb der Schule und vor allem der jeweiligen Fachkonferenzen einer sorgfaltigen
Vorbereitung, damit bei den Fachlehrerinnen und -lehrern nicht der Eindruck entsteht, es sei
ihre Aufgabe, Versaumnisse des Deutschunterrichts zu bearbeiten. Hier muss vielmehr die
Nutzung dieser Art von Lese- und Schreibtraining fiir den Fachunterricht verdeutlicht werden.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Fur die Vermittlung und Sicherung der verbundenen Lese- und Schreibférderung stehen
zahlreiche Verfahren zur Verfugung, die sich sowohl auf die einfacheren Prozeduren als
auch die komplexeren Strategien beziehen.

(a) Wortschatztraining (insbesondere zu Beginn der Sekundarstufe):

Morphologische Bewusstheit schaffen

Wortbildungsverfahren aufzeigen

Arbeit an Wortfeldern (semantischen Netzwerken)

Schaubilder, Abbildungen, Grafiken etc. beschriften

Worterklarungen verfassen

~Word Generation®, ein Programm von SERP (Strategic Research Partner Ship, USA)
(http://wg.serpmedia.org/index.html)

Thesaurus in Office-Programmen

RegelmaRiges Uben

(b) Lesestrategien vermitteln

Fragen an den Text formulieren

Text(abschnitt)e paraphrasieren und/oder zusammenfassen
(Unbekannte) Worter erklaren

Lesestrategien verbalisieren
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(c) Schreiben zu Texten

Eigene und fremde Fragen zum Text beantworten
Strukturierte und unstrukturierte Notizen zum Text machen
Kurze Stellungnahmen zum Text verfassen

Kurze Erklarungen zum Textinhalt verfassen

(d) Textbasierte Schreibaufgaben
Informierende Texte (berichten, beschreiben, instruieren) fiir definierte Adressaten verfassen

Argumentierende und erkldarende Texte (Stellung nehmen, Aufforderungen, Sachverhalte
erlautern, etwas rechtfertigen) fur definierte Adressaten verfassen

Kreative Texte verfassen, z.B. als Parallel- oder Gegentexte
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Modul 3: »Selbstreguliertes Lesen und Schreiben®

Gegenstand und Ziele

Ziel dieses Moduls ist es, die Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schiiler — vor allem mit
Blick auf den Ubergang in die berufliche Ausbildung am Ende der Sekundarstufe | — zu stér-
ken. Auch und gerade lernschwache Schilerinnen und Schiler missen die Kompetenz er-
werben, ihre Lern- und Arbeitsprozesse selbstgesteuert zu organisieren. Insofern zielt dieses
Modul auf Wege und Mdéglichkeiten, wie Uber Lesen und Schreiben selbstreguliertes Lernen

realisiert werden kann.

Selbstreguliertes Lernen ist ein komplexer Vorgang auf verschiedenen Ebenen: Schilerin-
nen und Schiler setzen sich selbststandig Ziele fur ihr Lernen, wahlen passende Lerntechni-
ken und -strategien aus; sie beobachten und beurteilen den eigenen Lernprozess und korri-
gieren ihr Vorgehen. Sie halten die Lernmotivation selbststandig aufrecht und bemiihen sich,
diese gegen aul3ere Storeinflisse abzuschirmen. Selbstregulation ist keine flr immer erwor-
bene Kompetenz, sondern eine vom jeweiligen Kontext, den fachlichen Inhalten wie auch der
individuellen Befindlichkeit abhangige Handlungsoption. ,Selbstregulation ist vielmehr ein vor
dem Hintergrund der jeweiligen Ziele, Anforderungen und Voraussetzungen optimaler Zu-
stand® (Artelt, Demmrich & Baumert, 2001).

Selbstreguliertes Lernen stiitzt sich insbesondere auf kombinierte und koordinierte Lernstra-
tegien, vor allem des Memorierens, des Elaborierens und der Kontrolle des eigenen Lern-
prozesses. Von besonderer Bedeutung ist die Ausbildung von metakognitiven Strategien
(Planen, Uberwachen, Evaluieren). Das Modul zielt darauf, diese Strategien des selbstregu-
lierten Lernens anhand des Lesens und Schreibens zu starken. Die Schilerinnen und Schi-
ler sollen lernen, zunehmend komplexer werdende Lese- und Schreibprozesse selbstregulie-
rend zu organisieren und damit die eigenen Lernprozesse zu Uberwachen. Daflr eignen sich
in besonderer Weise Lese- und Schreibaufgaben, weil diese mittels einer Anzahl tiberschau-
barer und stabiler Strategien bearbeitet werden kénnen. Damit wird auch das Ziel verfolgt,

die Dominanz des Lehrerhandelns zugunsten von Schuleraktivitaten zu reduzieren.

Selbstreguliertes Lernen setzt demnach basale fachliche Kompetenzen, eine gewisse
Grundmotivation sowie eine tendenziell positive Einordnung der selbstbezogenen Lernfahig-
keiten voraus. Beides ist bei der projektierten Zielgruppe schwacher Schulerinnen und Schi-
ler nicht vorauszusetzen. Angesichts der hohen Bedeutung selbstregulierten Lernens fur
erfolgreiche Lernprozesse, auch in der Berufsausbildung, kann darauf aber nicht verzichtet
werden, sofern die Schere zwischen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Schilerinnen

und Schilern nicht weiter auseinandergehen soll. Insbesondere fir das Lesen ist sogar da-
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mit zu rechnen, dass schwache Leserinnen und Leser in der Sekundarstufe | diesem mit
einem negativen Fahigkeitsselbstkonzept und ggf. mit einer sogar offensiv vertretenen
Selbstdefinition als ,Nichtleser begegnen; immerhin geben ein Viertel der deutschen Schile-
rinnen und die Halfte der Schuler an, sie lasen nur, wenn sie missten. Ahnliches gilt fur das
Schreiben. Selbstregulation ist fur diese Gruppe also kein Zustand, der lediglich aktiviert
werden musste, sondern ein Kompetenzbereich, dessen Entwicklung selbst Gegenstand ist.

Ein weiterreichendes Ziel ist es, Schreiben und Lesen gegenstandsbezogen zu stabilen Inte-
ressen auszubauen; als Minimalziel sollte die Einsicht in die funktionale Bedeutung von Le-
sen und Schreiben kognitiv verankert werden. Weiterhin erscheint es wichtig, gerade schwa-
che Schilerinnen und Schiler von weniger anspruchsvollen Strategien wie z.B. dem Wie-
derholen zu anspruchsvolleren Techniken wie der Elaboration zu fihren. Dabei ist das legi-
time Interesse an einem o©konomisch sinnvollem Einsatz hinsichtlich der Zweck-Mittel-
Relation offensiv zu bericksichtigen; insbesondere Schiilerinnen und Schiler, die nur not-
wendigerweise lesen, weil es von ihnen gefordert wird, lassen sich wahrscheinlich eher auf
rationale Strategien ein, die ihnen den Aufwand verringern, als auf die Vorstellung von der
Asthetik des Texts usw.

Aus diesem Grund geht es in diesem Modul auch um eine Differenzierung der eingesetzten
Malnahmen, ausgerichtet auf die jeweiligen Lernkompetenzen, -bedirfnisse wie auch Limi-
tierungen der beteiligten Schilerinnen und Schiler. Der Unterricht braucht dazu hinreichend
Phasen fir Selbstlernarbeit und insbesondere Gruppenarbeit. Interaktive MalRnahmen ste-
hen nicht nur aufgrund ihres Anregungsgehalts, sondern auch hinsichtlich der Kompetenz-
entwicklung in einem engen Zusammenhang mit der Selbstregulation, da z.B. Rickmeldun-
gen sowohl durch Lehrende wie auch durch Peers eine sichernde Kontrollfunktion Gberneh-
men; auf diese Weise entstehen fur die Schilerinnen und Schiiler mehr und unterschiedlich
fokussierte Mdglichkeiten fir eine hohere Aufmerksamkeit auf das eigene Lesen und Schrei-

ben und damit auch auf die Wahrnehmung von Gelingen und Schwierigkeiten.

Empirische Begriindung

Generell konnte beachtet werden, dass Selbstregulation eine bedeutende Kompetenzdimen-
sion darstellt, die die schulisch gesteuerte Leistungsentwicklung erklart und stitzt; insbeson-
dere Strategien des Elaborierens und des Kontrollierens haben sich als effektiv nicht nur fur
die allgemeine Lernentwicklung, sondern insbesondere fur die Ausbildung der Lesekompe-
tenz erwiesen. Nach Philipp (2012b) hat die Kombination von Lesestrategien mit Selbstregu-
lation sehr starke positive Effekte. Dasselbe qilt fur das Schreiben: ,Die Vermittlung selbstre-
gulierten Schreibens zahlt zu den effektivsten Methoden® (Philipp, 2012b, S. 15).
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Schreiben erleichtert nicht nur das Lesen, sondern auch fachliches Lernen (Graham & He-
bert, 2011); insofern finden sich hier unvermeidbar Uberschneidungen zu den Modulen 2
,Lese- und Schreibstrategien im Verbund vermitteln® und Modul 4 ,Sprachliche Bildung in
fachlichen Kontexten®. Bei fortgeschrittenen Lernern ist eine integrierte Férderung komple-
xer sprachlicher Tatigkeiten angemessen; auch bei schwachen Leserinnen und Lesern be-
wirkt ein vielgestaltiges Schreiben die Verbesserung der Lesekompetenz. Die Schulerinnen
und Schiler werden erfolgreich unterstitzt, wenn zugleich auch Selbstregulationsprozesse
aktiviert werden. Die Wirkung selbstregulierter Mal3nahmen liegt sowohl auf der Ebene des
einzelnen Schillers bzw. der einzelnen Schilerin und somit individuellen kognitiven Prozes-

sen als auch auf der Ebene der Interaktion unter den Schilern bzw. mit der Lehrperson.

Auf der individuellen Ebene hat sich die schriftliche Weiterverarbeitung gelesener Texte als
hilfreich erwiesen; auf diese Weise werden Wahrnehmung und Bewusstheit im Umgang mit
dem Gelesenen wie Geschriebenen gezielt gestarkt. Es wird mdglich, relevante Fakten zu
erkennen, von weniger relevanten zu unterscheiden und in eine hierarchische Ordnung zu
bringen (Graham & Herbert, 2012). Von besonderer Bedeutung sind in diesem Zusammen-
hang metakognitive Strategien, die die Selbstregulation starken und die Lesekompetenz ver-
bessern; das gilt insbesondere fiir leseschwache Schiilergruppen (vgl. den Uberblick bei
Philipp, 2012a).

Auch wenn offene Lernarrangements nach bislang vorliegenden Ergebnissen anscheinend
nicht mit der direkten Forderung durch Lehrpersonen konkurrieren kdnnen (vgl. Philipp,
2012b), so liegen doch viele Befunde vor, dass interaktive Malinahmen die Mdglichkeit zur
Selbstregulation verstarken — das gilt sowohl hinsichtlich der Interaktion mit erwachsenen
Lehrpersonen wie mit Peers. Nach Trenk-Hinterberger und Kollegen (2008) erweist sich das
tutorengestiitzte wiederholte Lesen in Lautlese-Tandems den alleinigen stillen Lesezeiten
deutlich tberlegen; das gilt hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit, des Textverstandnisses wie

auch des lesebezogenen Selbstkonzepts.

Neben der Lesekompetenz wirkt sich eine Férderung insbesondere interaktiver Manahmen
auch positiv auf den Wortschatz aus: Mallhahmen, in denen leseschwache Schilerinnen
und Schiler mit Erwachsenen in einer Zweierkonstellation lernen, ergaben eine Erweiterung
des Wortschatzes (Elbaum, Vaughn, Hughes & Watson Moody, 2000); dasselbe gilt fir ein
hohes Mal3 an Diskussionen tber Wortbedeutungen (Elleman et al., 2009). Speziell fur das
Schreiben bedeutsam ist die Steigerung des morphologischen Bewusstseins durch entspre-
chende Ubungen, was wiederum auch zu einer Erweiterung des Wortschatzes fiihrt (Good-
win & Ahn, 2010). Das zeigt, dass Malinahmen selbstregulierten Lernens nicht nur die
Selbststandigkeit und Autonomie der Schilerinnen und Schiler unterstitzen, sondern gezielt

auch zur Forderung der Lese- und Schreibkompetenz eingesetzt werden kdénnen.
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Fur die Forderung und Entwicklung der Lesemotivation liegen fur die Sekundarstufe | keine
vergleichbaren Befunde vor — allerdings liegt es nahe, dass stabile Befunde fir die Primar-
stufe zumindest fur die Anfangsphase der Sekundarstufe | Gultigkeit haben: Danach haben
sich Leistungsrickmeldungen als hilfreich erwiesen; ebenso kooperative Lernformate, in de-
nen sich Schilerinnen und Schuler selbst Ziele setzen und auch die Belohnungen im Er-
folgsfall bestimmen kénnen (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003; vgl. Philipp,
2012a).

Implementierung

Die Implementierung von Fordermaflinahmen steht vor der Herausforderung, dass Mal3nah-
men selbstregulativen Lernens bislang Uberwiegend in Kleingruppen und experimentellen
Arrangements erprobt und eingesetzt wurden. Aus diesem Grund ist es erforderlich, Verfah-
ren fir den Einsatz im Regelunterricht zu entwickeln. Neben den Schreib- und Lesestrate-
gien werden parallel die Strategien zur Selbstregulation vermittelt. Gerade fiir den Aufbau
selbstregulierten Lesens ist eine langfristige Perspektive notwendig, wenn man nachhaltige
Wirkungen erzielen méchte. So zeigen zwar Mallnahmen haufig am Ende positive Wirkun-
gen, das aber nur dann weiterhin, wenn es immer wieder zu ,Auffrischungen® kommt (vgl.

Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010).

Als didaktische Leitlinie fur die Konstruktion erfolgreicher MalRhahmen, die den Prozess
selbstregulativer Prozesse unterstiitzen, sollte beriicksichtigt werden, dass Uber (begleiten-
des) Schreiben Explizitheit erzeugt und die Aufmerksamkeit auf Strategien und Prozesse
beim Lesen und Schreiben gelenkt wird. Die Lernorganisation sollte eine Integration der ver-
schiedenen ldeen, Formulierungen und Textteile erméglichen, um einen koharenten Text zu
erreichen; das gilt sowohl hinsichtlich der Bedeutungen von Wadrtern, Begriffen, Phrasen wie
auch hinsichtlich der formalen Mittel auf Satzebene (Syntax) sowie auf Textebene (z.B.
Uberschriften, Absatze, Hervorhebungen usw.). Besondere Bedeutung sollte der Entwick-
lung von Kontrollstrategien zum Planen, Verbinden, Prifen, Kritisieren, Korrigieren des Ge-
schriebenen gewidmet werden (Reflexion). Schlief3lich ist das Schreiben als sozialer Prozess

in Form von Kooperation beim Schreiben sowie durch Riickmeldungen zu organisieren.

Von grol3er Bedeutung ist es, gerade fir die schwacheren Schilerinnen und Schuler die Ar-
beitstexte nicht nur auf das jeweilige Fahigkeitsniveau hin auszuwahlen, sondern auch auf
bewaltigbare Einheiten einzugrenzen und die Strategien explizit zu vermitteln. Es ist gerade
zu Beginn auf eine hohe Strukturiertheit der Arbeitsmaterialien und der Arbeitsprozesse Wert
zu legen, die dann Schritt fur Schritt immer starker von den Schilerinnen und Schiilern
selbst ubernommen wird. Zusatzinformationen, Strategiehinweise, Modellierungen durch die

Lehrkraft sowie strukturierte Dialoge erhdhen die Bewusstheit im Prozess des Textverste-
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hens (vgl. Swanson, 1999). Fragen oder Bezugswoérter kbnnen als Stlitzen verwendet wer-
den, die im Sinne des Scaffolding zunehmend von den Schilerinnen und Schilern selbst

formuliert werden, bis sie hinreichend als Kontrollstrategie verinnerlicht sind.

Das Modul wird standardmafiig im regularen Unterricht umgesetzt, setzt aber auf einen ho-
hen Grad an Differenzierung hinsichtlich der Einbeziehung von Gruppen- und Teamarbeit,
Aufgaben, die allein geltst werden, sowie Einheiten in der gesamten Lerngruppe. Die Einbe-
ziehung projektorientierter Einheiten sowohl fir einzelne wie flr Gruppen sollte eingeplant
werden. Das Modul kann in jedem Unterricht durchgefiihrt werden; eine Kooperation mit den
Kolleginnen und Kollegen des Faches Deutsch ist notwendig.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

(a) Sprachdidaktische Methoden

extensives Schreiben

interaktives Lesen und Schreiben

Lesetageblcher

Texte mit Kontrollfragen und Bezugswortern fir das Weiterschreiben

kreative und kriterienorientierte Verfahren der Textlberarbeitung (vgl. Bottcher & Becker-
Mrotzek, 2003, S. 114 ff.)

b) Programme
Self-Regulated Strategy Development (SRSD)

Harris, K. R. & Graham, S. (1996). Making the writing process work: Strategies for composi-

tion and self-regulation (2™ ed.). Cambridge: Brookline Books.

Harris, K. R., Schmidt, T. & Graham, S. (1997). Strategies for Composition and Self-
Regulation in the Writing Process http://www.ldonline.org/article/6207 (12.6.2012)

Harris, K. R. & Graham, S. (2009). Self-regulated strategy development in writing: Premises,
evolution, and the future. British Journal of Educational Psychology. Monograph Series II,
113-135.

144


http://www.ldonline.org/article/6207

Selbstregulatorisches Aufsatztraining

Glaser, C. (2005). Férderung der Schreibkompetenz bei Grundschilern: Effekte einer in-
tegrerten Vermittlung kognitiver Schreibstrategien und selbstregulatorischer Fertigkeiten.

Unveroffentlichte Dissertation. Universitat Potsdam.

Glaser, C., Kessler, C. & Brunstein, J. C. (2009). Forderung selbstregulierten Schreibens bei
Viertklasslern: Effekte auf strategiebezogene, holistisch und subjektive Mal3e der Schreib-

kompetenz. Zeitschrift flr Padagogische Psychologie, 23, 5-18.
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Modul 4: »Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten*

Ziele und Gegenstand

Das Modul zielt darauf, Prozesse der sprachlichen Bildung und Forderung maoglichst breit im
Unterricht zu verankern, um den Schillerinnen und Schilern vielfaltige Lern- und Ubungsge-
legenheiten zu bieten. Fur diesen Zweck ist es erforderlich, méglichst viele Facher und Fach-
lehrerinnen und -lehrer aktiv auch in die Lese- und Schreibférderung einzubeziehen. Das ist
die Voraussetzung dafur, dass zum einen fachliche und fachspezifische Texte und Textsor-
ten beim Lesen und Schreiben angemessen berticksichtigt werden und dass zum anderen
die Lese- und Schreibstrategien unter den Fachern abgestimmt werden. Denn nur auf diese
Weise gelingt es, dass die Schilerinnen und Schiler nicht in den verschiedenen Fachern mit
unterschiedlichen, sich vielleicht widersprechenden Strategien konfrontiert werden. Ziel ist,
die im Fach Deutsch erworbenen Kenntnisse und Strategien in Bezug auf das Lesen und
Schreiben auch in den Sachfachern anzuwenden. Damit knupft dieses Modul unmittelbar an
das gleichnamige Modul der Primarstufe an.

Das Modul weist — mit Ausnahme des Moduls ,Diagnose und Férderung der Leseflussigkeit*
— unvermeidbare Uberschneidungen zu allen anderen Modulen auf. Die spezifische Zielset-
zung dieses Moduls ,Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten® liegt darin, die theoreti-
sche und unterrichtspraktische Bedeutung des Lesens und Schreibens in den Sachfachern
in den Blick zu nehmen. So spielt beim Lesen und Schreiben von Sachtexten das jeweils
spezifische Weltwissen und der zugehdrige Wortschatz eine grof3e Rolle; bei den sog. Top-
Down-Prozessen wahrend des Lesens lassen sich Verstehensliicken leichter durch Schluss-
prozesse fullen, wenn Wissen Uber das Thema vorhanden ist. Analoges gilt fir das Schrei-
ben: das Generieren und Formulieren von Ideen wird unterstitzt durch entsprechende the-

matische Kenntnisse.

Gegenstand sprachlicher Bildung und Forderung in fachlichen Kontexten sind die jeweiligen
fachsprachlichen Mittel. Hierzu gehort zum einen der Fachwortschatz, der sinnvoller- und
Ublicherweise im Fach vermittelt wird. Der Fachwortschatz ist vor allem dadurch gekenn-
zeichnet, dass er sprachliche Ausdriicke in einer festen Bedeutung, die haufig in Definitionen
festgeschrieben ist, verwendet. Dadurch unterscheidet er sich von der Alltagssprache, die
sprachliche Ausdriicke weniger eindeutig verwendet. Eine besondere Herausforderung stel-
len solche Ausdriicke dar, die sowohl alltags- als auch fachsprachlich verwendet werden,
weil auf diese Weise unentdeckte Missverstandnisse entstehen, namlich dann, wenn alltags-

sprachliche Ausdriicke im Fach eine eigene, andere Bedeutung erhalten; Beispiele finden
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sich etwa in der Mathematik, wo Ausdriicke wie ,teilen®, ,und“ ,oder spezifische Bedeutun-

gen haben.

Neben dem Fachwortschatz geht es bei den fachsprachlichen Mitteln um Fachtexte; jedes
Fach entwickelt im Laufe seiner Geschichte eigene Textsorten, in denen typische Fachinhal-
te auf eine besondere Art und Weise dargestellt werden. Seit den PISA-Studien gehdren die
s0g. nicht-linearen Texte, also Grafiken, Abbildungen und Diagramme, zum festen Bestand
von Sachtexten. Sie zu verstehen verlangt eigene Fahigkeiten (vgl. Schnotz & Dutke, 2004).
Eine besondere Herausforderung stellt das Text-Bild-Verhaltnis in Fachtexten dar, wenn die
Informationen auf beide Teile verteilt werden. Auch beim Schreiben muss die Darstellung in

nicht linearen Formen erst erworben werden.

Das Modul soll Wege aufzeigen, sprachliche Bildungsprozesse in die Sachfacher zu integrie-
ren. Dabei geht es nicht darum, den Fachunterricht fir die Lese- und Schreibférderung zu
instrumentalisieren, sondern um eine Effektivierung des fachlichen Lernens durch die geziel-
te Bearbeitung insbesondere der Fachsprache und damit auch darum, solche sprachliche
Hurden abzubauen, die bestimmte Schulergruppen in inrem fachlichen Lernen behindern. Es
geht um einen sprachsensiblen Fachunterricht, der die gesprochene und geschriebene
Sprache gezielt fur die fachbezogene Kompetenzentwicklung nutzt.

Empirische Begriindung

Insgesamt liegen zur sprachlichen Bildung und Forderung in der Sekundarstufe | nur wenige
Befunde vor, die die Wirksamkeit unterschiedlicher Malinahmen untersuchen; das gilt auch
fur die sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten. Allerdings legen einzelne Studien zum
fachlichen und sprachlichen Lernen einen Zusammenhang nahe; das gilt beispielsweise flir
den Zusammenhang von sprachlichen und mathematischen Kompetenzen. Schilerinnen
und Schiler mit Migrationshintergrund bzw. mit schwachen sprachlichen Leistungen bereiten
komplexe mathematische Aufgaben groRere Probleme, sodass ihre mathematischen Leis-
tungen schlechter sind als die vergleichbarer einsprachiger Schiiler und Schilerinnen (vgl.
Duarte, Gogolin & Kaiser, 2011). Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich mangelnde
sprachliche Fahigkeiten auch in vermeintlich spracharmen Fachern negativ auf die fachli-
chen Leistungen auswirken. Zugleich ist davon auszugehen, dass es sich bei diesen sprach-
lichen Schwéachen nicht nur um allgemeine Sprachmangel handelt, sondern auch um fach-
spezifische, die im jeweiligen Fach bearbeitet werden missen. Konkret gilt es, den jeweiligen
Fachwortschatz auszubauen, einschlie3lich der fachtypischen Kollokationen, d.h. Wortkom-
binationen, beispielsweise ,etwas miteinander multiplizieren®,,eine Lésung herstellen“ oder
.eine Kraft wirken lassen“. Neben dem Fachwortschatz ist auch die Bildungssprache oder

alltagliche Wissenschaftssprache (Ehlich, 1999) zu schulen. Damit sind fachibergreifende
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sprachliche Mittel gemeint, die gehauft in Fachtexten auftreten. Hierzu zahlen formelhafte
Wendungen (,sodass man schlielen kann, ...), typische Satzeinleitungen (,Im Folgenden
geht es um ...%), Metaphern oder Bilder (,Ebene®, ,Baustein®, Verbindung®) oder auch paarige

Konjunktionen (,sowohl — als auch®, ,entweder — oder*).

In den USA und Australien wurden hierzu Konzepte eines sprachsensiblen Unterrichts nach
dem Prinzip des ,Scaffolding” entwickelt und erprobt, die positive Effekte auf die sprachli-
chen und fachlichen Lernleistungen erkennen lassen (vgl. Gibbons, 2010; Vogt, 2010; Eche-
varria et al., 2007). Das Prinzip des ,Scaffolding“ besteht darin, sprachliche Hilfen bei Erar-
beitung von Fachtexten oder Fachaufgaben bereitzustellen. Solche Hilfen kénnen je nach
Bedirfnissen der Schiiler sehr unterschiedlich gestaltet sein; die Hilfen reichen von sprach-
lich vereinfachten Texten, zusétzlichen Grafiken oder Abbildungen, gezielten Bedeutungser-
klarungen des erforderlichen Fachwortschatzes tber mindliche Erlauterungen bis hin zu
handlungspraktischem Erproben etwa in naturwissenschaftlichen Fachern. Diese Hilfen er-
maoglichen den betreffenden Schilerinnen und Schilern zum einen, die erforderlichen
sprachlichen Féahigkeiten aufzubauen und zum anderen den fachlichen Inhalten besser zu
folgen. Vielen Fachlehrerinnen und Fachlehren sind diese bildungssprachlichen Mittel ihres
Faches und ihrer Bedeutung fir Lern- und Verstandigungsprozesse nicht bewusst (vgl.
Tajmel, 2010). Wegen ihres haufigen Auftretens, sie machen bis zu 30% eines Textes aus,
erscheinen sie so selbstverstandlich, dass sie als unproblematisch eingeschatzt werden.
Entsprechend ist es notwendig, die Fachlehrerinnen und Fachlehrer zum einen fiir die Spezi-
fika ihrer Fachsprache wie der Bildungssprache zu sensibilisieren, zum anderen aber auch
Wege aufzuzeigen, wie in den unterschiedlichen Fachern sprachsensibel unterrichtet werden

kann.

Implementierung

Die Implementierung erfordert eine fachertibergreifende Projektgruppe an der Schule, die
Malnahmen und Methoden eines sprachsensiblen Fachunterrichts sichtet, auf die jeweiligen
schulischen Bedingungen adaptiert, erprobt und in den jeweiligen Fachschaften an Kollegin-
nen und Kollegen weitergibt. In einem ersten Schritt bieten sich Hilfen beim Lesen und Ver-
stehen von Fachtexten an, in einem zweiten Schritt kbnnen entsprechende Strategien beim
Schreiben hinzukommen. Durch die Implementierung sollen insbesondere die Fachlehrerin-
nen und Fachlehrer in einem ersten Zugriff fir die Bedeutung der Sprache im Fachunterricht,
vor allem fiir die besondere Herausforderung fur lese- und schreibschwache Schilerinnen
und Schuler, sensibilisiert werden. Denn vielfach werden mangelnde Lernfortschritte auf
fachliche Schwierigkeiten zuriickgefihrt, obwohl sie in unzureichenden sprachlichen Fahig-
keiten zu suchen sind. In einem zweiten Schritt werden dann Methoden der Lese- und

Schreibférderung im Fachunterricht in den Fachkonferenzen vermittelt. Die Fachlehrerinnen
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und Fachlehrer sollen insbesondere Methoden kennenlernen, die den Fachunterricht stiit-
zen; der Fachunterricht soll nicht zum Helfer des Deutschunterrichts werden, sondern viel-
mehr dort erworbene Lese- und Schreibstrategien fiir den eigenen Unterricht nutzbar ma-
chen.

Nach Mdoglichkeit sollte das Modul in den Schulen auch im Kontext des Ubergangs in den
Beruf eingebaut werden; das bedeutet zum einen eine Ausrichtung der Fachsprachlichkeit
auf berufliche Fachrichtungen sowie die Aufnahme von Kooperationen mit Berufskollegs,

Ausbildungsfirmen und der lokalen Arbeitsagentur.

Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen
(a) Foérderung nach dem SIOP-Ansatz

Echevarria, J. & Graves, A. W. (2007). Sheltered content instruction. Teaching English lan-

guage learners with diverse abilities (3™ ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Echevarria, J., Vogt, M.E. & Short, D. (2007). Making content comprehensible for English

learners (3" ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Vogt, M. E. (2010). Making content comprehensible for Language Minority Students in the
Mainstream Claasroom: The SIOP Model. In C. Benholz, G. Kniffka & E. Winters-Ohle
(Hrsg.), Fachliche und sprachliche Férderung von Schiilern mit Migrationsgeschichte (S. 39-

52). Minster: Waxmann.
(b) Férderung nach dem Scaffolding-Ansatz

Gibbons, P. (1998/2006). Unterrichtsgesprache und das Erlernen neuer Register in der
Zweitsprache. In P. Mecheril & T. Quehl (Hrsg.), Die Macht der Sprachen. Englische Per-
spektiven auf die mehrsprachige Schule (S. 269 - 290.). Minster: Waxmann.

Gibbons, P. (2002). Scaffolding language, scaffolding learning. Teaching second language

learners in the mainstream classroom. Portsmouth: Heinemann.

Gibbons, P. (2010) Learning academic registers in context. Challenges and opportunities in
supporting migrant learners. In C. Benholz, G. Kniffka & E. Winters-Ohle (Hrsg.), Fachliche
und sprachliche Forderung von Schilern mit Migrationsgeschichte (S. 25-38). Minster:

Waxmann.

(c) Forderung im Fach, Schwerpunkt Wortschatzarbeit

149



Leisen, J. (2010). Handbuch Sprachférderung im Fach. Bonn: Varus.
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Modul 5: »Medieneinsatz: Schreiben und Lesen mit digitalen Medien*

Ziele und Gegenstand

Das Modul hat das primére Ziel, durch einen gezielten Einsatz neuer Medien vielfaltige Lese-
und Schreibanlasse in allen Fachern zu schaffen. Die neuen Medien schaffen wegen ihrer
technischen Moglichkeiten gute Voraussetzungen, um unterschiedliche lese- und schreibfor-
derliche MaRRhahmen vielféaltig und flexibel einzusetzen. Dazu gehdren Formen des koopera-
tiven Lehrens und Lernens, aber auch computergestiitzte Trainingsverfahren. Die Vermitt-
lung von Medienkompetenz, d.h. die produktive, zielorientierte und kritische Nutzung der
Medien, ist ein erwiinschter Nebeneffekt, steht aber nicht im Zentrum des Moduls. Des Wei-
teren zielt das Modul auch darauf, die Schilerinnen und Schiler auf die sich andernden Le-
se- und Schreibformen vorzubereiten, die sich aus den neuen Medien ergeben; als Beispiele

seien hier etwa Hypertexte, soziale Netzwerke, Onlineportale fir Bewerbungen genannt.

Zu den Neuen Medien zahlen hier der internetfahige PC mit den Eingabegeraten (Tastatur,
Maus, Speech-to-Text Software, Tablet), den Ausgabegeraten (Monitor, Drucker, Beamer,
Lautsprecher) sowie die Multifunktionsgerate wie interaktive Whiteboards. Die lernférderliche
Wirkung dieser Medien liegt darin, dass sie den Prozess des Lesens und Schreibens aktiv
unterstitzen, indem sie ihn verlangsamen, sichtbar machen, zergliedern und flexibler ma-
chen kdnnen. So erzeugt beispielsweise das Schreiben mit der Tastatur ein gut lesbares
Schriftbild, bietet mit der Rechtschreibhilfe Unterstiitzung bei Wortproduktion, ermoglicht
durch ,Copy & Paste” ein einfaches Umstellen und Korrigieren von Textteilen. Des Weiteren
erleichtert der Monitor das kooperative Arbeiten an einem Text. Rickmeldesysteme, etwa
digitale Arbeitsblatter mit automatischer Antwortkontrolle oder tutorielle Lernsoftware, geben
den Lernern unmittelbares Feedback auf ihre Lernbemihungen. Prasentationssysteme er-
lauben es, Lese- und Schreibprozesse etwa der Lehrperson fir alle Schilerinnen und Schi-
ler sichtbar zu demonstrieren. Damit bieten die neuen Medien technische Hilfen bei der Rea-

lisierung von lernpsychologisch und didaktisch sinnvollen Lehr-Lernverfahren.

Das Modul bietet entsprechend ausgestatteten Schulen die Mdglichkeit, spezifische Lehr-
Lernszenarien fur die Mediennutzung zu entwickeln. Denn die Beschaffung der Geréate und
ihre schlichte Nutzung im Unterricht alleine bringen noch keine Lerneffekte. Erforderlich sind
didaktische Konzepte fir einen systematischen und gezielten Einsatz der jeweils eingesetz-
ten Medien fur klar definierte Gegenstandsbereiche und Ziele, etwa in einer Doppeljahr-

gangsstufe medienspezifische Lese- und Schreibférderung zu betreiben.
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Empirische Begriindung

Studien zum Einsatz von Neuen Medien bzw. Computern im Unterricht untersuchen unter-
schiedliche Wirkungen, die von sehr generellen bis hin zu eher speziellen Effekten reichen.
Das hangt mit den vielfaltigen Einsatzmoglichkeiten der neuen Medien zusammen, aber
auch mit den z.T. tberhthten Erwartungen an ihren schulischen Einsatz. Bei der Betrach-
tung empirischer Forschungsergebnisse in diesem Bereich ist des Weiteren zu beriicksichti-
gen, dass aufgrund der schnellen technischen Entwicklung zahlreiche Befunde bereits veral-
tet sind. In vielen Fallen beziehen sich die Studien nicht nur auf den Einsatz von Hard- und
Software, die heute nicht mehr im Gebrauch ist, sondern zudem auch auf solche Einsatzfor-
men, bei denen der Computer eine nur untergeordnete Rolle spielt, etwa nur fir Diagnose-
zwecke eingesetzt wird (vgl. Lenhard et al., 2012). Und schlieRlich finden sich Studien, die
den Einfluss des Computereinsatzes auf das Unterrichtsgeschehen i.w.S. und die Wirkung
auf die Medienkompetenz der Schiler und Schulerinnen untersuchen (Schaumburg & Issing,
2002). Aus diesen Grlinden erscheint es angeraten, Studien zu den Effekten des Computer-

einsatzes mit einer gewissen Vorsicht zu nutzen.

Philipp kommt in seinem Gutachten — wie zuvor ausgefuhrt — zu folgender zusammenfas-
sender Einschatzung: ,Der Computereinsatz fur die Leseférderung erscheint trotz breit
streuender Befunde ein sinnvolles Instrument der Leseférderung zu sein“ (2012a, S. 10). Zu
einer ahnlichen Einschatzung gelangen auch Lenhard et al. (2012): ,Trotz dieser eher er-
nidchternden Ergebnisse alterer Programme gibt es eine Reihe an Vorteilen, die der Compu-
ter potenziell bietet. [...] Dartiber hinaus lasst sich eine Reihe elementarer Lernprinzipien
umsetzen, wie z. B. eine unmittelbare und individualisierte Rickmeldung. Und schliel3lich
scheint eine vom Computer automatisch generierte Riickmeldung bei niedrigen Leistungen
weniger angstinduzierend zu sein, als das bei Bewertungen durch Lehrkrafte der Fall ist* (S.
6).

Neue Medien wie der Computer werden in Deutschland in der Regel nicht gezielt zur Forde-
rung einzelner Kompetenzen beschafft, sondern aus eher globalen Zielsetzungen wie der
Forderung der Medienkompetenz oder zur Realisierung bestimmter allgemeinpadagogischer
Konzepte. Analysiert man den faktischen Einsatz im Unterricht, dann kommt dem Schreiben
und Lesen eine herausragende Rolle zu, etwa bei der Dokumentation von Arbeitsergebnis-
sen. ,Hier besteht vermutlich der grofite Unterschied zwischen dem Computereinsatz von
Notebook- und Nicht-Notebook-Klassen®, heildt es in der Zusammenfassung des Endberichts
zur Evaluation des Projekts ,1000mal1000: Notebooks im Schulranzen“ (Schaumburg et al.,
2007, S. 123).
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Implementierung

Die Implementation mediengestitzter Forderkonzepte bedarf starker noch als andere Malf3-
nahmen einer besonders sorgfaltigen Vorbereitung, weil die Technik hier — vor allem in der
Anfangsphase — eine zusatzliche Herausforderung darstellt. Aus diesem Grund empfiehlt
sich das Medienmodul vor allem fiir solche Schulen, die bereits Uber eine entsprechende
technische Infrastruktur, Supportstrukturen und Erfahrungen mit dem grof3flachigen Einsatz
neuer Medien im Unterricht verfigen. Zuséatzlich muss der Schultrager sicherstellen, dass die
erforderlichen technischen Voraussetzungen fir die Laufzeit des Projekts garantiert werden.
Hierzu z&hlen die Beschaffung robuster Gerate, ein leistungsfahiges und zuverlassiges
Netzwerk fur den Internetzugang sowie ein unburokratischer Support bei technischen Prob-
lemen. Weitere Details zur Implementierung der technischen Voraussetzungen finden sich in

den Empfehlungen von Schaumburg et al. (2007) zur Einrichtung von Notebook-Klassen.

Die fachliche-inhaltliche Implementierung sollte sukzessive in Uberschaubaren Schritten mit
klaren Entwicklungszielen erfolgen, deren Wirkung durch einfache MafRnahmen und Diagno-
seinstrumente leicht zu Uberprifen ist (vgl. hierzu auch Graham & Hebert, 2011). Im Kontext
von Sprach- und Leseforderung empfiehlt es sich, mit ausgesuchten Klassen oder Klassen-
stufen zu beginnen und in diesen gezielt den Computer fir die Textproduktion oder Leseakti-
vitdten einzusetzen. In Abhangigkeit von den Rahmenbedingungen und Zielsetzungen kén-
nen hierfir unterschiedliche Tools eingesetzt werden. Fir die Textproduktion kann auf gan-
gige, auch frei zugangliche Office-Programme mit einem Textverarbeitungs- und Prasentati-
onsprogramm zuriickgegriffen werden; die dort vorhandenen Rechtschreibhilfen, Thesauri
und Grammatikalitatsprifungen kénnen gezielt zur Unterstitzung bei der Textproduktion
eingesetzt werden. Auch flr zahlreiche Leseaktivitaten ist keine spezifische Software erfor-

derlich, wenn man auf die zahlreichen didaktischen Angebote im Internet zugreift.

Zusatzlich sollte auch gezielt didaktische Software eingesetzt werden. Hier sind vor allem
solche Programme zu empfehlen, die eine (inter-)aktive und produktive Auseinandersetzung
mit Texten ermoglichen sowie eine Rickmeldefunktion aufweisen. Die Programme sollen die
Schilerinnen und Schiler zur aktiven Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Texten
anregen, etwa indem sie Fragen dazu beantworten oder formulieren, Erklarungen zu inhaltli-
chen Aspekten oder Zusammenfassungen schreiben, sich mit anderen darliber austau-

schen, Abbildungen beschriften etc.

Des Weiteren ist bei der Implementation wegen der technischen Herausforderungen beson-
derer Wert darauf zu legen, dass sich an jeder der beteiligten Schulen mindestens die Halfte
aller Lehrkrafte einer Einheit (Klasse, Jahrgang) aktiv an dem Vorhaben beteiligt, und dass
sich zudem die Schulleitungen zur Unterstiitzung verpflichten. Diese Voraussetzungen mis-

sen ebenso wie der technische Support des Schultrdgers ausdricklich bestétigt werden.
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Erste Beispiele zur Verdeutlichung von Toolboxen

Bei den Tools sind drei Kategorien zu unterscheiden: die technischen Gerate mit ihrer Hard-

und Softwareausstattung, spezielle didaktische Software und didaktisch-methodische Tools.
Technik

Bei der technischen Ausstattung ist in erster Linie an robuste Notebooks in Klassenstarke,
interaktive Whiteboards sowie in zweiter Linie an PC-Pools gedacht, jeweils in Kombination

mit einem leistungsstarken und zuverlassigen Netzwerk.
Software

Neben der standardmagigen Office-Ausstattung bieten sich folgende Tools an: conText, eine
Software zur automatischen Prifung von Textzusammenfassungen — myMoment2.0, eine
Internetplattform zum Schreiben, Lesen, Vorlesen und Kommentieren von Texten — Angebo-

te von FWU — Das Medieninstitut der Lander
Didaktische Tools

Multimediale Lernangebote auf den Bildungsservern der Lander, regelméafiige Publikation
von Schilerarbeiten auf der Schul- oder Klassenhomepage, systematische Einbindung von
Recherche-, Kommunikations- und Prasentationsmedien in den Unterricht

Kosten

Wegen der besonderen Herausforderungen muss der technische Aufwand gesondert be-
rechnet werden. Um die o.a. Ziele zu erreichen, muss in den beteiligten Klassen fir jeden
Schiler ein Gerat verflgbar sein, das tUber (W-)LAN mit dem Internet verbunden ist und re-
gelmalig gewartet wird. Nimmt man des Weiteren an, dass an jeder Schule mindestens zwei
Klassen eines Jahrgangs an dem Modul beteiligt sind und ein Verbund aus vier Schulen be-
steht, so werden pro Verbund acht Klassensatze benotigt. Die Kosten pro Klassensatz be-
laufen sich inkl. Peripherie, Netzwerk und Wartung auf ca. 50.000 € (bezogen auf die gesam-
te Laufzeit). Damit belaufen sich die Kosten fir die Technik fir einen Verbund auf ca.
400.000 €.
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5. Vorschlag zur Organisation der gemeinsamen Initiative von Bund

und Landern

5.1 Grundlage des Organisationsvorschlags: Ziele bestimmen die Organisation

Als Antwort auf die Ergebnisse der Feststellung der Leistungsfahigkeit des deutschen Bil-
dungswesens im internationalen Vergleich planen Bund und Lander eine gemeinsame Initia-
tive im Bereich der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung. Sie wollen in
gesamtstaatlicher Verantwortung (Eckpunkte, 2011, S. 2), aber innerhalb ihrer jeweiligen
Zustandigkeit dazu beitragen, dass ,alle Schuilerinnen und Schiiler unabhangig von sozialer
oder ethnischer Herkunft und Geschlecht am Ende ihrer Schullaufbahn zumindest grundle-
gende Regelanforderungen beherrschen, die mit den Bildungsstandards und Kompetenzmo-
dellen der Kultusministerkonferenz festgelegt wurden“ (Eckpunkte 2011, S.1). Aufgrund der
von der Steuerungsgruppe fir die ,Feststellung der Leistungsfahigkeit des Bildungswesens
im internationalen Vergleich® beschlossenen Eckpunkte des Zusammenwirkens von Bund
und Landern im Bereich Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Lesefdérderung (Eckpunkte,
2011) hat das Konsortium in den vorangehenden Abschnitten, differenziert nach Bildungs-
etappen, zentrale Bereiche der Diagnostik und Forderung identifiziert und Erfolg verspre-
chende Prinzipien einer Programm- und Maflihahmengestaltung beschrieben. Der Vorschlag
des Konsortiums fir die Organisation einer gemeinsamen Initiative von Bund und Landern
geht von folgenden Programmzielen aus, die in den Eckpunkten als Erwartung formuliert
wurden und als Leitlinien fir die vorangehenden Abschnitte der Expertise dienten. Diese
Ziele sind die Grundlage des Organisationsvorschlags und bestimmen seine Grundstruktur.
Entsprechend einer Anregung von Bund und Landern (Eckpunkte, 2011, S. 9) unterscheidet
der Vorschlag des Konsortiums zwischen dem Kern der Initiative, namlich der Auswahl, Wei-
terentwicklung, Durchflihrung und Evaluation von Malinahmen und Programmen zur Sprach-
forderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung und flankierenden Forschungs- und Ent-

wicklungsprojekten.

Im zentralen Bereich der Auswahl, Weiterentwicklung, Durchfihrung und Evaluation
von MalRnahmen sollen folgende Ziele erreicht werden:

- Sichtung, Bundelung und Fokussierung von vorhandenen Mal3nahmen und Pro-
grammen zur Sprachforderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung, die unter den
in den einzelnen Modulen beschriebenen Zielsetzungen und dargelegten Prinzipien
Erfolg versprechend sind. Eine wichtige Rolle werden dabei bereits vorbereitete oder
eingefiihrte MalBnahmen, Verfahren und Programme der Lander und/oder Trager

spielen,
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- Sicherung einer ziel- und sachangemessenen Umsetzung und Durchfiihrung ausge-
wahlter MaRnahmen und Programme,

- Optimierung der MafRnahmen im Prozess und Entwicklung von modulspezifischen
Toolboxen mit bewahrten Diagnose- und Foérderungsinstrumenten,

- schrittweise Evaluation der Mal3Bnahmen in Referenz zu den Bildungsstandards und

- Entwicklung der Voraussetzungen fur den Transfer erfolgreicher Elemente in die Fla-

che.

Im schmaleren Forschungs- und Entwicklungsbereich der Initiative sollen MaRnahmen und
Programme erprobt und weiterentwickelt werden, fir deren Wirksamkeit noch keine ausrei-
chenden empirischen Befunde vorliegen, die aber als potentiell zielfiihrend einzuschétzen
sind. Bei erfolgreicher Erprobung und Evaluation sollen bewéhrte Elemente in die Toolboxen

der Module Uberfuhrt werden.

5.2 Leitlinien des Organisationsvorschlags

Ausgehend von den Zielsetzungen der Initiative, folgte das Konsortium bei der Entwicklung

des Organisationsvorschlags folgenden Leitlinien:

- Die Initiative soll die in den Landern, Kommunen und Bildungseinrichtungen bereits
eingefiihrten MalRnahmen, Verfahren und Programme aufnehmen, an die geleisteten
Vorarbeiten anschlieRen und von den kumulierten Erfahrungen produktiven Ge-
brauch machen.

- Die Initiative soll die in der Praxis der Lander und Kommunen bereits vorzufindenden
Lésungsansatze auf Vorschlag der Lander im Hinblick auf die Ubereinstimmung mit
den in den einzelnen Modulen beschriebenen Zielen und Leitlinien prifen. Daraus
ergeben sich Moglichkeiten der Weiterentwicklung und Optimierung sowie formativer
und summativer Evaluation.

- Mit der Initiative soll in den Landern keine neue Infrastruktur geschaffen werden. Die
vorhandenen Einrichtungen der Lander und Kommunen bzw. freien Trager sollen ge-
nutzt und soweit notig, zeitlich befristet erganzt werden.

- Durch die Verbindung von zentralen und dezentralen Organisationskomponenten sol-
len die Voraussetzungen fiir eine ziel- und sachangemessene Umsetzung und Durch-
fuhrung der ausgewahlten MaRhahmen und Programme geschaffen und die fir eine
Erfolg versprechende Evaluation notwendigen kontrollierbaren Rahmenbedingungen
gewahrleistet werden.

- Die Organisationsstruktur soll gleichzeitig genutzt werden, um den Transfer von er-

folgreichen Programmelementen in die Flache vorzubereiten.
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5.3 Grundstruktur der Organisation

Das Konsortium schlagt als organisatorische Grundstruktur ein quasi-experimentell angeleg-
tes Programm vor, das eine klare Trennung von wissenschaftlicher Untersuchung und prak-
tischer Durchfihrung bei systematischer Koordination beider Teilbereiche erlaubt. Diese
Trennung ermdoglicht auch, den Bereich, in dem Bund und Lander zusammenwirken kdénnen,
von jenen Bereichen zu unterscheiden, die in die ausschliel3liche Zustandigkeit der Lander
bzw. kommunalen oder freien Trager fallen. Zum wissenschatftlichen Teil des Programms, in
dem sich der Bund finanziell engagieren kann, gehoéren alle Vorkehrungen, die zur Vorberei-
tung und Umsetzung der quasi-experimentell angelegten Untersuchung notwendig sind. Da-
runter fallen die Gesamtkoordination, Auswahl von Mal3hahmen und Programmen, die nach
MalRgabe der Modulbeschreibungen umgesetzt und evaluiert werden sollen, die Sicherung
ihrer ziel- und sachangemessenen Durchfiihrung durch die Qualifizierung von Personal mit
Koordinations- und Multiplikationsfunktion als Voraussetzung der Evaluation, Bereitstellung
spezifischer Programmmaterialien, die Netzwerkbildung zur Optimierung der umgesetzten
Malnahmen und Programme im Prozess sowie die formative und summative Evaluation der
Malnahmen und Programme selbst. Dafir sollte sichergestellt sein, dass die Evaluation und
Weiterentwicklung von diagnostischen Verfahren sowie Fdrderansatzen im Rahmen von
wissenschaftlichen Projekten durchgefiihrt werden. Die Einbindung von Hochschulen und
anderen wissenschaftlichen Einrichtungen ist daher notwendig (s.u.). Die praktische Durch-
fuhrung der MaBnahmen und Programme in den Kindertageseinrichtungen bzw. Schulen
und die regionale Koordination und Unterstiitzung im Rahmen der vorhandenen Infrastruktur
des jeweiligen Landes bzw. des kommunalen oder freien Tragers fallen in den genuinen Zu-
standigkeitsbereich der Lander und Tréager. Auch die Umsetzung erfolgreicher Ma3nahmen

in die Flache liegt in der Verantwortung der Lander bzw. der kommunalen oder freien Trager.

In Ubereinstimmung mit den Eckpunkten, die eine Balance zwischen ,top-down“ und ,bot-
tom-up“ Strategien vorsehen (Eckpunkte, 2011, S. 8), schlagt das Konsortium vor, dass die
Initiative zur Beteiligung an dem gemeinsamen Vorhaben von Bund und Landern grundsatz-
lich vom Land im Zusammenwirken mit den Tragern und ausgewahlten Bildungseinrichtun-
gen ausgeht. Auf der Basis ihrer Vorarbeiten und Erfahrungen und in Orientierung an den
Modulen der Initiative bewerben sich Bildungseinrichtungen in Absprache mit dem jeweiligen
Land und Trager um die Teilnahme an der gemeinsamen Initiative von Bund und Landern.
Die Organisation und Koordination des gesamten Bewerbungsprozesses liegen in der Hand

des jeweiligen Landes.

157



Zentrale Organisationseinheit sind Verbinde von drei bis zehn Einrichtungen einer Bil-
dungsetappe (also aus dem Elementar-, Primar- und Sekundarstufenbereich), die sich zu
Kooperation und Erfahrungsaustausch und zur abgestimmten Umsetzung von MalRnahmen
und Programmen verabredet haben. Sie werden auf Landes- oder Tragerseite durch eine
Koordinatorin/einen Koordinator unterstitzt, der in die institutionelle Infrastruktur des jeweili-
gen Landes bzw. des jeweiligen Tragers eingebunden ist. Koordinatorinnen/Koordinatoren
kénnen auch besonders ausgewiesene Mitglieder der sich bewerbenden Einrichtungen
selbst sein. Fur die Abstimmung auf Landesebene wird durch die zustandigen Ministerien in
Absprache mit den Tragern eine Koordinationsstelle — im Rahmen der vorhandenen Infra-
struktur — eingerichtet. Diese Koordinationsstelle steuert und moderiert den Bewerbungspro-
zess, um moglichst Erfolg versprechende und generalisierungsfahige Vorhaben — vorzugs-
weise in sozialen Brennpunkten — in die gemeinsame Initiative von Bund und Landern ein-
zubinden. Die Koordinationsstelle ist auch fur die integrierte Vorbereitung des Transfers von

erfolgreichen MaRnahmen in die Flache verantwortlich.

Mit der Gesamtkoordination der Initiative sollte hach Ausschreibung ein Tragerkonsortium
beauftragt werden, dem mindestens je eine Institution mit Expertise im Elementar-, Primar-
und Sekundarbereich angehort. Dieser Projekttrager muss ausreichende Erfahrung in der
Koordination von Felduntersuchungen in Bildungsinstitutionen und mit der Evaluation von
Interventionen besitzen und Uber eine geeignete institutionelle Infrastruktur verfigen. Das
Tragerkonsortium Ubernimmt die Organisation, Koordination und Aufsicht Uber alle Service-
aktivitaten im Programm, pflegt den einzurichtenden Server und koordiniert samtliche Evalu-
ationen und Forschungsaktivitaten. Es tUbernimmt weiterhin die Ausarbeitung und Weiter-
entwicklung der in den Modulvorschlagen initiierten Toolboxen. Das Tragerkonsortium orga-
nisiert und koordiniert alle Qualifikationsmafinahmen fiir das padagogische Personal, soweit
diese fir die ziel- und sachangemessene Durchfiihrung und Umsetzung von MalRnahmen
und Programmen erforderlich sind. Bei diesem wird auch eine Koordinierungsstelle einge-
richtet, die auf operativer Ebene fur die Uberregionale Koordination aller Aktivitaten und das
Monitoring der Umsetzung der Initiative verantwortlich ist. Beim Tragerkonsortium steht
schlielich pro Bildungsetappe eine Personalstelle zur Verfliigung, die interessierte Verbiinde
in Fragen der Antragstellung berat und sie insbesondere bei der Abfassung des Antrags un-
terstitzt. Das Tragerkonsortium unterstutzt auf Wunsch die Bemihungen in den Landern zur
Vorbereitung der Umsetzung erfolgreicher Mal3nahmen in die Flache, indem es beispiels-

weise ein Forum fir den Austausch Uber mogliche Strategien organisiert.

Das Konsortium schlagt vor, zur zentralen Steuerung der Initiative einen Lenkungsaus-
schuss einzurichten, dem Vertreterinnen/Vertreter des Bundes, von KMK bzw. JFMK be-

nannte Vertreterinnen/Vertreter der beteiligten Lander, Vertreterinnen/Vertreter der kommu-
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nalen sowie der freien Trager und des Tragerkonsortiums angehdren. Dem Lenkungsaus-
schuss obliegt insbesondere die Beratung und die Beschlussfassung tber die Programmak-
tivitaten, deren Abstimmung zwischen Bund, Landern, Gemeinden, freien Tragern und Tré-
gerkonsortium sowie die Uberpriifung der ordnungsgeméaRen finanziellen Abwicklung der
Initiative. Der Lenkungsausschuss tritt pro Jahr zu ein bis zwei Sitzungen zusammen. Der
Lenkungsausschuss bildet aus seiner Mitte einen Arbeitsausschuss, der die Sitzungen des
Lenkungsausschusses vorbereitet und zwischen den Plenarsitzungen die Geschéfte fihrt.

Die Beteiligung an der Initiative kdnnte nach folgendem Verfahren organisiert werden:

(1) Um eine Beteiligung aller Lander zu ermdglichen, wird zunachst jedem Land eine Min-
destanzahl an Verbinden von Einrichtungen, die sich an der Grol3e des Landes orientiert,
zur Verfligung gestellt. Nicht in Anspruch genommene Kontingente eines Landes kdnnen

von interessierten anderen Landern ilbernommen werden.

(2) Das teilnahmebereite Land, im Elementarbereich Land und Tréger, legen eine Interes-
sensbekundung mit einer knappen Beschreibung des bzw. der Vorhaben, einer Zuordnung
zur Modulstruktur und den vorgesehenen Verbilinden von Einrichtungen vor. Dabei kénnen
auch bereits bestehende Vorhaben benannt werden, um den Landern die in den Eckpunkten

vereinbarten Anknipfungsmaoglichkeiten zu bieten.

(3) Das Tragerkonsortium sichtet die Interessensbekundungen und prift fur jedes vorge-
schlagene Einzelvorhaben nach Mal3gabe der Zielsetzung und Konzeption der Initiative, ob
eine Antragstellung Erfolg versprechend ist. Das Tragerkonsortium berét die Interessenten

dementsprechend.

(4) AnschlieRend legen die interessierten Verblinde von Einrichtungen oder koordinierenden
Institutionen (z.B. Landesinstitute) in Absprache mit dem jeweiligen Land bzw. Trager (im
Elementarbereich) eine ausfiihrlichere Beschreibung des Vorhabens anhand eines standar-
disierten, einfach zu handhabenden Bewerbungsformulars vor. Die Verblinde bzw. Institutio-
nen werden bei der Antragstellung vom Tragerkonsortium durch eine kompetente Beratung
und Hilfe bei der Bearbeitung der standardisierten Bewerbungsvorlage unterstiitzt. Ziel ist es,
Vorhaben zu entwickeln, die eine optimale Passung zu den regionalen Bedingungen, der

Modulstruktur und den Voraussetzungen einer Erfolg versprechenden Evaluation bieten.

(5) Die Bewerbungsantrage werden dann — entsprechend den Eckpunkten von Bund und
Landern (Eckpunkte, 2011, S. 9) — in einer offenen Begutachtung von einer unabhangigen
Gutachtergruppe gepruft und mit einer Empfehlung dem Lenkungsausschuss vorgelegt. Der
Lenkungsausschuss trifft auf dieser Grundlage eine Entscheidung; ob dies im Benehmen

oder im Einvernehmen zwischen Bund und L&ndern erfolgt, muss im Vorfeld von diesen ent-
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schieden werden. Eine der Hauptaufgaben des Tragerkonsortiums wird es sein, die ziel- und
sachangemessene Umsetzung und Durchfiihrung von MaRnahmen und Programmen gemaf
der vorgegebenen Modulstruktur durch eine gezielte, regional und Uberregional organisierte
Qualifikation des Personals mit Koordinations- und Multiplikationsfunktion sicherzustellen
(Eckpunkte, 2011, S. 8). Ohne die Bewerbungslage innerhalb der einzelnen Bildungsetappen
zu kennen, ist es schwierig, daflir vorab einen genaueren Organisationsplan vorzuschlagen.
Nach dem Vorliegen der Bewerbungsinitiativen der Verbiinde sollte das Tréagerkonsortium
seinen im Antrag skizzierten Strukturvorschlag fur eine effiziente Qualifikation von Koordina-
torinnen/Koordinatoren, leitendem Personal innerhalb der Verbunde und weiteren Multiplika-
toren spezifizieren und Qualifikationsmodule moglichst passgenau beschreiben und organi-

sieren.

Eine der entscheidenden Herausforderungen wird es sein, bereits von Beginn der gemein-
samen Initiative von Bund und Landern an, den Transfer in die Flache unter Nutzung der
regionalen bzw. landesspezifischen Infrastruktur im Blick zu behalten und vorzubereiten
(Eckpunkte, 2011, S. 9). Zentral wird dabei die Qualifikation von Multiplikatoren sein, die
Schlisselfunktionen im jeweiligen System der Aus- und Fortbildung des padagogischen Per-
sonals einnehmen. Dies bedeutet, dass an den QualifikationsmalRnahmen, die der Sicherung
einer moduladaquaten Umsetzung und Durchfihrung von MalBhahmen und Programmen
dienen, auch immer bereits Personen teilnehmen, die bewahrte Komponenten in die Flache
bringen sollen. Im Schulbereich gehéren dazu u.a. Personen, die fiir den Vorbereitungs-
dienst und die Fortbildung von Lehrkraften verantwortlich sind. Da entsprechende Strukturen
im Elementarbereich nicht zur Verfliigung stehen, ware hier, soweit mdglich, an frihpadago-
gische Landesinstitute zu denken, vereinzelt auch an Landesjugendamter, im Bereich der
freien Trager an die Tragergruppen der freien Wohlfahrtpflege oder im Einzelfall auch an

grol3e Weiterbildungsanbieter.

Ziel dieser Beteiligung ist es, diese Multiplikatoren und Multiplikatorinnen mit den Grundideen
und zentralen MalBhahmen der einzelnen Module vertraut zu machen und sie friihzeitig Uber
die Umsetzungs- und Durchfiihrungsbedingungen und Wirksamkeit zu unterrichten. Die be-
teiligten Lander bzw. kommunalen und freien Trager werden vom Konsortium auf vielfaltige
Weise dabei unterstiitzt (Vermittlung vorhandener Expertise, Foren flr den Erfahrungsaus-
tausch und die Kooperation unter den Landern), rechtzeitig vor dem Programmende eine
Konzeption zu entwickeln, wie die Umsetzung erfolgreicher Programmelemente in die Flache

vorgenommen und nach Beendigung der gemeinsamen Initiative fortgesetzt werden konnte.
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Die folgende Grafik verdeutlicht noch einmal die Grundstruktur der Programmorganisation

und die vorgesehene Einbindung der teilnehmenden Bildungseinrichtungen.
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Abb. 2: Grundstruktur zur Organisation des Programms

5.4 Grundzige der Evaluation und Funktion des Forschungs- und Entwick-

lungsprogramms

Die Evaluation von MaRnahmen, Verfahren und Programmen im Kernbereich der Bund-
Lander-Initiative und das flankierende Entwicklungsprogramm dienen gemeinsam der Quali-
tatsentwicklung und Qualitatssicherung der Initiative zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik
und Leseférderung. Beide Elemente sind — ebenso wie die MalRnahmen zur Sicherung einer
adaquaten Umsetzung und Durchfihrung — wissenschaftlicher Teil des quasi-experimentell
angelegten Gesamtvorhabens. Auf Vorschlag des Tragerkonsortiums setzt der Lenkungs-
ausschuss ein Gutachtergremium ein, das analog zu einer DFG-Gutachtergruppe fungiert
und fir die Einhaltung wissenschaftlicher Qualitdtsstandards bei der Bewilligung und Mittel-

vergabe sorgt.
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5.4.1 Evaluation von MalRnahmen, Verfahren und Programmen des Kernbereichs

Das Konsortium schlagt vor, zur Qualitatssicherung und zur Vorbereitung der Umsetzung
besonders geeigneter Forderelemente in die Flache ein begleitendes empirisches Evaluati-
onsprogramm aufzusetzen. Auf der Grundlage der eingegangen Bewerbungen identifiziert
das Tragerkonsortium Ansétze und Konzepte mit besonderem Entwicklungspotenzial fur
Umsetzungsempfehlungen in die Flache und schlagt dem Lenkungsausschuss die Aus-
schreibung quasi-experimenteller formativer oder auch summativer Evaluationsstudien vor,
die dem Interesse der Lander nach Auskunft zur Wirksamkeit ihrer Malinahmen und Pro-
gramme gerecht werden. Der Lenkungsausschuss entscheidet tber die inhaltliche Fokussie-
rung der Ausschreibung und beauftragt das Gutachtergremium mit der Konkretisierung der
Ausschreibungstexte, die dem Lenkungsausschuss zur Bewilligung vorgelegt werden.

Nach Abstimmung zwischen Gutachtergremium und Lenkungsausschuss kommt es zu einer
offentlichen Ausschreibung, auf die hin Projektantrage von maximal 20 Seiten Umfang ge-
stellt werden kénnen. Auch Mitglieder des Tragerkonsortiums sind antragsberechtigt. Die
Projektantrage werden von dem Gutachtergremium analog zu Ublichen DFG-Prozeduren
weiterbearbeitet. Dies bedeutet, dass zu jedem Antrag zwei gutachterliche Stellungnahmen
von entsprechenden Experten im Feld der empirischen Bildungsforschung eingeholt werden,
auf deren Basis Uber die Vergabe von Evaluationsauftrdgen und den konkreten Finanzrah-
men jedes bewilligten Evaluationsprojektes entschieden wird. Es sollten wenigstens je zwei
Schwerpunktevaluationen fur die frihkindliche Sprachforderung sowie die Sprach- und Le-
seforderung in der Grundschule und im Sekundarstufenbereich ausgeschrieben werden. Die
unterschiedlichen Vorhaben der Verbiinde sind diesen Schwerpunktevaluationen sachlich
zuzuordnen. Das Tragerkonsortium unterbreitet einen Vorschlag fur ein Evaluationskonzept,
das sicherstellt, dass die unterschiedlichen Vorhaben der verschiedenen Verbiinde innerhalb

des zur Verfigung gestellten Finanzrahmens angemessen evaluiert werden.

5.4.2 Forschungs- und Entwicklungsprogramm

Das Konsortium schlagt vor, das zur Qualitatssicherung der in den Verblinden umgesetzten
Diagnose- und Férdermalinahmen erforderliche Evaluationsprogramm um ein Entwicklungs-
programm zu erganzen, in dem innovative, theoretisch fundierte Férderansatze erprobt, pra-
zisiert und optimiert werden mit dem Ziel, die Toolboxes fir das Gesamtprogramm evidenz-
basiert weiter auszubauen. Auch hierzu sollen entsprechende Ausschreibungen auf Vor-
schlag des Tragerkonsortiums entwickelt und zur Entscheidung dem Lenkungsausschuss
vorgelegt werden. Projekte, die nach analoger Begutachtung im Rahmen des Entwicklungs-
programms finanziert und realisiert werden, sollen die Qualitatskriterien einer nutzeninspirier-
ten Grundlagenforschung erftillen.
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5.5 Vorkehrungen zur Vermittlung bewahrter Elemente in die Flache

Im Elementarbereich gibt es gegenwartig bundesweit knapp 48.000 Kindertageseinrichtun-
gen, in denen knapp 440.000 Personen fur insgesamt rund 3.4 Mio. Kinder padagogisch tatig
sind. Das Uberwiegende Platzangebot wird dabei von den freien bzw. frei-gemeinnitzigen
Tragern und den Gemeinden erbracht. Im Unterschied zum Schulbereich tragen die Kom-
munen die Gesamtverantwortung fur die gesetzlich zu gewéhrleistenden Angebote und fir
die damit zusammenh&ngende Planung. Im Bereich des allgemeinen Schulwesens betragt
der Bestand an allgemeinbildenden Schulen derzeit etwa 31.000 Einrichtungen, von denen
16.000 Grundschulen sind. Angesichts dieser quantitativen Herausforderung kann der Gang
in die Flache immer nur selektiv und schrittweise erfolgen. Das Konsortium schlégt vor, dabei
folgenden Prinzipien zu folgen:

- Auswahl von Einrichtungen nach strukturellem Férderungsbedarf (6konomische und
soziale Benachteiligung, hoher Zuwanderungsanteil)

- Auswahl auch von Einrichtungen mit Multiplikations- und Vorbildpotenzial

- Nutzung der vorhandenen Infrastruktur im Innovations- und Routinebereich

- Sicherung der Langfristigkeit durch Verkntpfung mit Aus- und Fortbildung.

5.5.1 Elementarbereich

Mit der Bewerbung um Programmteilnahme im Elementarbereich sollten das jeweilige Land
und die beteiligten Trager skizzieren, wie bereits begonnene Forderinitiativen als Ausgangs-
punkte genutzt werden kénnen, um Synergieeffekte zu erzielen. Das gilt sowohl fiir die Um-
setzung und Durchflihrung von MalBnahmen innerhalb des Programms als auch fir die fol-
genden Schritte in die Flache. Geprift werden sollte auch, welchen Beitrag Beratungsinstitu-
tionen der Kinderbetreuungseinrichtungen fir die Verbreitung erfolgreicher Programmele-

mente leisten konnen.

Mit der ,Offensive Friihe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ des Bundes-
ministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) sollen Kitas gezielt mit
zusatzlichen Ressourcen fir eine alltagsintegrierte, friilhe Sprachbildung auf der Grundlage
gualitativer Mindeststandards ausgestattet werden, mit dem Ziel, das Betreuungs- und Bil-
dungsangebot fir Kinder, insbesondere fur Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien (mit
und ohne Migrationshintergrund), zu verbessern. Um das Ziel zu erreichen, alltagsintegrierte
sprachliche Bildung in den geférderten Einrichtungen umzusetzen und zu verankern, wird
v.a. auf die zusatzliche Personalressource gesetzt, die eine Zusatzqualifikation fir die pada-
gogische Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren und/oder im Themengebiet

kindliche Sprachentwicklung/sprachliche Bildung vorweisen muss. Ein besonderes Gewicht
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soll auf der Weiterentwicklung des Teams und in der Verankerung alltagsintegrierter sprach-
padagogischer Bildungsarbeit im Konzept der Einrichtung liegen, nicht zuletzt um die Nach-
haltigkeit des Programms zu gewahrleisten. Das Konsortium schlagt vor, zu prifen, inwieweit
diese Schwerpunktkindertageseinrichtungen eine Multiplikatorenrolle fir den Transfer erfolg-

reicher FérdermalRnahmen in die Flache tbernehmen kdénnten.

Das Programm Anschwung fur friihe Chancen will dazu beitragen, dass alle Kinder hierzu-
lande die Chance haben, von klein auf ihr volles Potenzial zu entfalten. Das Programm setzt
im frihen Kindesalter an (0-10 Jahre). Das Programm soll dazu dienen, den quantitativen
Ausbau und die qualitative Weiterentwicklung der Kindertagesbetreuung zu begleiten. An-
schwung fir frihe Chancen ist ein Vorhaben des BMFSFJ und der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung (DKJS). Es unterstiitzt Kommunen, Stadte und Gemeinden, die Angebote
frihkindlicher Entwicklung auszubauen und qualitativ zu verbessern. Auch hier sollte gepruft
werden, ob Verzahnungen beim Gang in die Flache mdglich sind.

Auch den bei den Tragern der Kindertageseinrichtungen angestellten Fachkraften fur die
Fachberatung kommt insgesamt eine Schlisselrolle beim Umsetzen von Neuerungen im
Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen zu. Sie sind eingebunden in bzw. verantwortlich fur die
Umsetzung der Orientierungs- bzw. Bildungsplane. Auch fir die geplanten Sprachférder-

mafl3nahmen sollten sie eingebunden werden.

5.5.2 Schulbereich

Mit der Bewerbung um Teilnahme am Programm sollte das jeweils verantwortliche Land
skizzieren, wie der Gang in Flache schon im Rahmen der Initiative vorbereitet werden konn-
te. Das Tragerkonsortium wird den Landern Unterstitzung bei der Erarbeitung einer Konzep-
tion vor Beendigung der Initiative anbieten. Das Konsortium schléagt vor, den Vorbereitungs-
dienst, die Fortbildungseinrichtungen und die Einrichtungen der Qualitatsentwicklung syste-
matisch in die Initiative einzubeziehen. Darliber hinaus wird angeregt, dass das Tragerkon-
sortium rechtzeitig die Entwicklung von zwei (Grundschule/Sekundarschule) durch beispiel-
hafte Materialien ausgestatteten Lehrmodulen fur die erste Ausbildungsphase von Lehrkraf-

ten in Auftrag gibt, die auf einem Internet-Portal verfliigbar gemacht werden.

5.6 Vorlaufige Kostenkalkulation

Bei chronischer Ressourcen-Knappheit steht eine Kostenplanung immer unter der Pramisse
einer maximalen Kosteneinddmmung. Insofern ist die folgende Kostenschatzung des Kon-
sortiums in keiner Weise als Wunschplan aufzufassen. Vielmehr wird der Versuch unter-

nommen, Erfahrungswerte zu nutzen, um GrofRenordnungen zu definieren, ab denen bei
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Einhaltung strenger wissenschaftlicher Qualitatskriterien merkliche Qualitatssteigerungen fir

die Umsetzung und Durchfuhrung erwartet werden kénnen.

5.6.1 Zentrale Kosten

Das Konsortium empfiehlt, dass der Bund zentrale Kosten in Hohe von 4 Mio. Euro pro
Jahr bzw. 20 Mio. Euro Uber die zunachst auf finf Jahre angelegte Gesamtlaufzeit des Pro-
gramms zur Verfligung stellt. Diese Kosten setzen sich im Einzelnen aus Bedarfen der Ge-
samtkoordination, der Umsetzungs- und Durchflhrungssicherung, der Wirksamkeits- bzw.
Wirkungsevaluation sowie der Weiterentwicklung besonders vielversprechender Férderan-

satze zusammen.

5.6.1.1 Gesamtkoordination

Die Gesamtkoordination wird dem Tragerkonsortium Ubertragen. Die vielfaltigen Aufgaben
des Tragerkonsortiums wurden bereits oben beschrieben. Das Tragerkonsortium tbernimmt
die Organisation, Koordination und Aufsicht Uber alle Serviceaktivitdten im Programm, pflegt
den einzurichtenden Server und koordiniert sdmtliche Evaluationen und Forschungsaktivita-
ten. Das aus wenigstens drei Partnerinstitutionen zusammengesetzte Tragerkonsortium or-
ganisiert und koordiniert alle Qualifikationsmafnahmen fir das padagogische Personal und
betreibt eine Koordinierungsstelle, die auf operativer Ebene fiur die Uberregionale Koordinati-
on aller Aktivitaten und das Monitoring der Umsetzung der Initiative verantwortlich ist. Ange-
sichts des Umfanges der Aufgaben und des vorrangigen Dienstleistungscharakters der Ta-
tigkeiten, die die Einbindung von Qualifikanten nur in Ausnahmeféllen ermoglicht, schlagt
das Konsortium vor, dass dem Tragerkonsortium pro Partner jahrlich mindestens 250.000
Euro zur Verfugung gestellt werden, die von diesen eigenverantwortlich und flexibel genutzt
werden kdnnen. Dies entspricht bei drei Partnern einem Jahresetat von 0.75 Mio. Euro

(bzw. 3.75 Mio. Euro Uber die flinfjahrige Laufzeit).

5.6.1.2 Durchfuhrung

Eine entscheidende Voraussetzung flir eine erfolgreiche Umsetzung des Programms sieht
das Konsortium in der Sicherung der Durchfiihrung. Hierunter féallt ein Biindel von Mal3nah-
men, die die sachangemessene Umsetzung von Programmen und Ansatzen sicherstellen,
einschliellich des Trainings der Koordinatoren und Multiplikatoren im Feld. Das Konsortium
empfiehlt, hierfir dem Tragerkonsortium zusétzlich Mittel in der Gré3enordnung von 1.3 Mio.

Euro pro Jahr (bzw. 6.5 Mio. Euro Uber die funfjahrige Laufzeit) zur Verfligung zu stellen.
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5.6.1.3 Evaluation

Das Konsortium schlagt vor, dass die ab Herbst 2013 realisierten Ansatze im Elementar-,
Primar- und Sekundarbereich einer aussagekraftigen Evaluation unterzogen werden. Evalua-
tionsprojekte mit dieser Aufgabe benétigen etwa einen Jahresetat von 300.000 Euro. Bei
beispielsweise insgesamt sechs Projekten im Rahmen des Evaluationsprogramms wird ein
Jahresetat von 1.8 Mio. Euro (je 600.000 jahrlich fir den Elementar-, den Primar- und den
Sekundarbereich) benétigt.

5.6.1.4 Wissenschaftliches Entwicklungsprogramm

Fur das innovative Entwicklungsprogramm sind weitere Kosten einzuplanen. Anders als in
bisherigen Forderschwerpunkten zur Erforschung der Mdglichkeiten und Grenzen sprachli-
cher Forderung sollen in diesem Teil des Programms innovative, Erfolg versprechende For-
dermafl3inahmen weiterentwickelt werden. Das Konsortium schlagt vor, in jedem der drei Be-
reiche (Elementar-, Primar-, Sekundarbereich) jeweils ein besonders vielversprechendes
Entwicklungsprojekt zu fordern. Projekte dieser Art bendtigen etwa einen Jahresetat von
150.000 Euro, sodass empfohlen wird, fir dieses Programm 450.000 Euro pro Jahr zur Ver-
fugung zu stellen, was bei der empfohlenen flinfjahrigen Laufzeit die Bereitstellung von 2.25
Mio. Euro erforderlich macht.

5.6.2 Dezentrale Kosten

Das Konsortium empfiehlt, bis zu 40 Verblnde pro Bereich (Elementar-, Primar- und Se-
kundarbereich) und damit etwa 600-800 Einrichtungen (Kindertageseinrichtung und Schulen)
bundesweit in die Evaluation von MalRnahmen, Verfahren und Programmen im Kernbereich
der Bund-Lander-Initiative fir eine Laufzeit von wenigstens 5 Jahren aufzunehmen. In Un-
kenntnis der gewahlten Verbund-Schwerpunkte und der genauen Anzahl der Verblinde kann
das Konsortium eine realistische Einschatzung der Gré3enordnung der erforderlichen Mittel
fur die Koordination der Verblinde, spezifische regionale Fortbildung, die Verbreitung und
Vermittlung erfolgreicher Programmelemente in die Flache sowie die praktische Durchfiih-
rung der MaBnahmen und Programme nicht vornehmen. Sie schlagt daher vor, das Sekreta-
riat der KMK zu beauftragen, gemeinsam mit den Landern, die sich am Gesamtprogramm
beteiligen, die anfallenden dezentralen Kosten zu ermitteln und eine entsprechende Kosten-

Ubersicht vorzulegen.
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5.7 Zeitplan

Im Folgenden wird der vom Auftraggeber der Expertise gewtinschte Zeitplan aufgefuhrt. Das

Konsortium macht darauf aufmerksam, dass insbesondere mit Blick auf die notwendigen

Ausschreibungen und Bewilligungen, die Vorbereitungsaufgaben in den Landern sowie die

gewinschte Beratungstatigkeit des Tragerkonsortiums bei der Antragerstellung der Verbun-

de die veranschlagten Phasen knapp kalkuliert sind und der Zeitplan nur sehr schwer einzu-

halten sein durfte.

Verabschiedung des Programms durch Bund und L&nder und wettbewerbliche Aus-
schreibung fur das Tragerkonsortium (bis 31.10.12).

Nominierung der Mitglieder des Lenkungsausschusses durch Bund und Lander und Be-
kanntgabe der Bewerbungsmaoglichkeit fir Verbliinde mit Kurzbeschreibung des geplan-
ten Arbeitsprogramms (bis 31.12.12).

Frihjahr 2013: Lenkungsausschuss entscheidet Uber den Zuschlag fur das Tragerkon-
sortium, das zum 01.04.13 seine Tatigkeit aufnehmen soll.

Mai 2013: Entscheidungsvorschlage dartber, welche Verbinde zur Einreichung eines
Vollantrages aufgefordert werden sollen (Einreichfrist: 30.06.13) und Einrichtung des
Gutachtergremiums auf Vorschlag des Tragerkonsortiums.

Juli 2013: Entscheidungsvorschlage fur die Aufnahme von Verbinden in das Programm
sowie flr die Ausschreibung des Evaluationsprogramms vom Tragerkonsortium an den
Lenkungsausschuss.

September 2013: Beginn der Umsetzung der Evaluation von Mal3nahmen, Verfahren und
Programmen des Kernbereichs in den Verbinden.

Frahjahr 2014: Bewilligung von Projekten im Rahmen des Evaluationsprogramms auf
Grundlage eines Entscheidungsvorschlages des Gutachtergremiums und Ausschreibung
des Forschungs- und Entwicklungsprogramms auf Vorschlag des Tragerkonsortiums.
Herbst 2014: Bewilligung von Projekten im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungs-

programmes.
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Der folgende Zeitplan gibt einen

zeitliche Abfolge.

Uberblick tber die Aufgaben des Programms und deren

2012

2013

2014

Aufgabe

08

09

10

11

12

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

01

02

03

04

05

Herbst

Verabschiedung des
Programms

bis
31.

Ausschreibung fur
Tragerkonsortium

bis
31

Nominierung Mitglieder
Lenkungsausschuss

bis
31.

Bekanntgabe Bewer-
bungsmdglichkeit fur
Verbiinde

bis
31

Zuschlag fiir Trager-
konsortium

bis
31.

Lenkungsausschuss
nimmt Tatigkeit auf

01.
04.

Einrichtung Gutachter-
gremium

bis
31.

Verbiinde reichen
Bewerbung ein

bis
31.

Vorschlage zur Auf-
nahme von Verbiinden

Ausschreibung des
Evaluationsprogramms

Umsetzung der Evalua-
tion im Kernbereich

Bewilligung von Projek-
ten im Evaluationspro-
gramm

Ausschreibung von
Projekten im For-
schungs- und Entwick-
lungsprogramm

Bewilligung von Projek-
ten Forschungs- und
Entwicklungsprogramm

ab
Herbst

Abb. 3: Zeitplan fur die erste Umsetzungsphase des Programms bis Herbst 2014
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