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www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben

Bei der Entstehung dieses Dokuments haben folgende Autoren mitgewirkit:
Albert Bremerich-Vos und Michael Krelle.

' Das Dokument ist eine angepasste Fassung der Didaktischen Handreichungen — Modul B aus den Jahren 2010-2016.
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1. Allgemeine Erlauterungen

Im Deutschunterricht der Primarstufe werden die Grundlagen flr die Entwicklung der
Schlisselkompetenz Lesen geschaffen. Lesekompetenz ist in doppelter Weise notwendig fir eine
erfolgreiche Lebensflihrung: Zum einen ist Lesen eine zentrale Bedingung fir den Wissenserwerb
in allen Schulfachern und flr das lebenslange Lernen. Zum anderen ist Lesen Voraussetzung fir
die Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation (vgl. Bos et al., 2003; Bundesministerium far
Bildung und Forschung, 2007). Darliber hinaus kann man Lesen als Beitrag zu gelingender
Personlichkeitsbildung ansehen, ,z. B. im Hinblick auf asthetische und sprachliche Sensibilitat,
Moralentwicklung und Empathiefahigkeit, Fremdverstehen und Teilhabe am kulturellen
Gedachtnis® (Hurrelmann, 2007, S. 22f.). In diesem Sinne formuliert die Kultusministerkonferenz
(2005, S. 9) einleitend als Ziele fiir den Unterricht:

LLesen ist ein eigenaktiver Prozess der Sinnkonstruktion. Die Grundschule flihrt zum geniel3enden,
informierenden, selektiven, interpretierenden und kritischen Lesen und legt damit eine tragféhige
Grundlage fiir weiteres Lernen, fiir weiteres selbstbestimmtes Lesen und eine bewusste Auswahl!
geeigneter Medien. Die Kinder erfahren, dass Lesen eine Auseinandersetzung mit der Welt
erméglicht und Vergniigen bereiten kann. Dazu werden an unterschiedlichen Texten
Leseinteresse, Lesebereitschaft, Lesefertigkeit und sinnverstehendes Lesen entwickelt. Beim
Héren und Lesen literarischer Texte beschéftigen sich die Kinder mit wichtigen, sie bewegenden
Fragen und setzen sich identifizierend und abgrenzend mit literarischen Figuren auseinander.
Schiilerinnen und Schiiler gehen mit unterschiedlichen Textsorten in verschiedenen Medien um
und kénnen sich ihrem Alter entsprechend in der Medienwelt orientieren, d. h. in Druckmedien, in
elektronischen Medien sowie in Massenmedien.*

2. Kompetenzorientierung ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen® und der Bezug zu den Bildungsstandards

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch flr den Primarbereich zum Lesen lauten im Einzelnen
(Kultusministerkonferenz, 2005, S. 11ff.):

Uber Lesefahigkeiten verfugen

o altersgemale Texte sinnverstehend lesen,
e |ebendige Vorstellungen beim Lesen und Hdéren literarischer Texte entwickeln.

Uber Leseerfahrungen verfligen

e verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen,

o Erzahltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden,

o Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen, Figuren, Handlungen,
e Texte begrindet auswahlen,

e sich in einer Bucherei orientieren,

e Angebote in Zeitungen und Zeitschriften, in Hérfunk und Fernsehen, auf Ton- und Bildtragern
sowie im Netz kennen, nutzen und begriindet auswahlen,

e Informationen in Druck- und — wenn vorhanden — elektronischen Medien suchen,
o die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschatzen.

Texte erschliefRen

o Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen,
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e gezielt einzelne Informationen suchen,
e Texte genau lesen,

e bei Verstandnisschwierigkeiten  Verstehenshilfen  anwenden: nachfragen, Worter
nachschlagen, Text zerlegen,

o Texte mit eigenen Worten wiedergeben,
e zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben,
e Aussagen mit Textstellen belegen,

e eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen Uber
Texte sprechen,

e bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fir Gedanken und
Geflihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen,

¢ Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden,
e handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten, collagieren.

Texte prasentieren

e selbst gewahlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend vorlesen,
e Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig,

e ein Kinderbuch selbst auswahlen und vorstellen,

e verschiedene Medien fur Prasentationen nutzen,

e bei Lesungen und Auffiihrungen mitwirken.

Die mit diesen Standards verbundenen Kompetenzen sind im Leseunterricht der Grundschule
anzustreben. Einige (z. B. ,bei Lesungen und Auffuhrungen mitwirken®) lassen sich erkennbar eher
als Standards flir Lerngelegenheiten beschreiben. Bei anderen erweist es sich schon in der
Unterrichtssituation als schwierig, sie in eine (lUberprifbare) Leistungserwartung zu lGbersetzen (z.
B.: ,lebendige Vorstellungen beim Lesen und Hoéren literarischer Texte entwickeln®). Und nicht bei
allen Standards ist es mdglich, sie sinnvoll in Leistungsaufgaben, etwa fiir eine Klassenarbeit,
umzusetzen (z. B. ,sich in einer Blicherei orientieren®, ,ein Kinderbuch selbst auswahlen und
vorstellen®).

Dieselben und noch einige weitere Einschrankungen ergeben sich, wenn es darum geht, Aufgaben
fur die einheitliche Testung grofier Gruppen zu entwickeln, bei denen man ja notwendigerweise
vom konkreten Unterricht in einzelnen Landern, Schulen oder Klassen absehen muss. Beim
Standard ,Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen, Figuren, Handlungen® waren
z. B. Klassen, die bestimmte Werke im Unterricht behandelt haben, systematisch im Vorteil;
andere Standards lassen sich nicht in 6konomisch vertretbarer Weise testen oder objektiv
auswerten (etwa ,handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten,
collagieren®).

Lesekompetenz umfasst dariiber hinaus mehr als kognitive Fahigkeiten. Hinzu kommen:

e Freude am Lesen und positive Erfahrungen mit Biichern, Zeitschriften usw.,

¢ eine gewisse Selbstverstandlichkeit im Umgang mit Sprache und Schrift,

e eine positive Integration des Lesens in das eigene Selbstbild,

e Beharrlichkeit im Umgang mit eventuellen Schwierigkeiten und Anforderungen,

 ein stabiles fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept, also die Uberzeugung, es zu kénnen.?

2 Sjehe die vielzitierte Kompetenzdefinition von F. E. Weinert (2001, S. 27f.): Man versteht ,unter Kompetenzen die bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.*
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Auch diese weiteren zentralen Aspekte der Lesekompetenz lassen sich im Test nicht Gberprifen.
Hier kann es nur um den kognitiven Aspekt gehen. Die Aufgaben in den Vergleichsarbeiten bzw.
Kompetenztests oder Lernstandserhebungen in der 3. Jahrgangsstufe (VERA-3) beziehen sich
folglich auf diejenigen Standards, die gemaR den Anforderungen an eine Reihe von
Testgutekriterien als prinzipiell testbar angesehen werden kénnen. Das sind im Wesentlichen die
Standards der Gruppe ,Texte erschlieRen®, die sich am starksten auf die kognitive Dimension der
Lesekompetenz beziehen lassen. Das bedeutet freilich die Einengung einer ,weiten” Definition der
Kompetenz. Emotionale und motivationale Aspekte, die faktisch sehr bedeutsam sein kdnnen,
missen fur den Zweck des Leistungsvergleichs ausgeklammert werden. Sie werden aber im
Leseunterricht immer eine zentrale Bedeutung behalten.

3. Zur Teilkompetenz ,Textverstehen® und zur Umsetzbarkeit von
Standards in Testaufgaben

Das Erschliellen von Texten stellt man sich nicht als ein blof3 passives Aufnehmen einer im Text
enthaltenen Information vor. Vielmehr wird angenommen, dass es sich beim Lesen um eine eigene
Konstruktionsleistung handelt: ,Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv mit dem Vor-,
Welt- und Sprachwissen des Lesers verbunden. Die Auseinandersetzung mit dem Text lasst sich
als ein Akt der Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen der Leser und die
objektive Textvorgabe interagieren® (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 70f.).

Als grundlegend fir das Textverstehen muss das eigentliche Erlesen von Wértern und Satzen
angesehen werden. Nur wer einigermallen flissig lesen kann, ist in der Lage, Texten auch
Informationen abzugewinnen. Konkret: Braucht das Erlesen eines Satzes langer, als Informationen
im Arbeitsgedachtnis gehalten werden kdnnen, so misslingt selbst das Herstellen lokaler Koharenz
— der inhaltliche Zusammenhang geht verloren. Dieser Umstand stellt fir Kinder in der
Grundschule gelegentlich noch eine Komplikation dar. Ist die grundlegende Lesefertigkeit jedoch
hinreichend gelbt bzw. automatisiert, kommt es zu Prozessen des eigentlichen Textverstehens,
die im Folgenden erlautert werden.

In Theorien des Textverstehens wird haufig zwischen verschiedenen Formen der mentalen
Reprasentation von Bedeutungen unterschieden: Neben einer an der sprachlichen Oberflache
orientierten Form (z. B. Erinnern einer einzelnen Formulierung) stellt man sich z. B. eine
propositionale Form vor (z. B. als sinngemaRes Erinnern einer bestimmten Information) sowie eine
Reprasentation als mentales Modell bzw. Situationsmodell (etwa als allgemeine Vorstellung
komplexerer Zusammenhange, Personenkonstellationen oder raumlicher Verhaltnisse). Diese
verschiedenen Formen bauen zeitlich und logisch nicht aufeinander auf: Die Bedeutung eines
unbekannten Wortes kann man oft auf der Grundlage eines mentalen Modells oder mithilfe des
eigenen Vorwissens rekonstruieren. In ein Situationsmodell gehen wiederum auch Annahmen ein,
die der Leser bzw. die Leserin an den Text herantragt. So kann er/sie z. B. eine Figur, tber die im
Text kaum etwas ausgesagt wird, mit vielen Merkmalen ausstatten. Insofern ist ein
Situationsmodell nie nur text-, sondern immer auch vorwissensbasiert.

Fragen im Lesetest beziehen sich haufig auf diese unterschiedlichen Ebenen mentaler
Reprasentationen auf Leserseite. Auf der Textseite wirkt sich zusatzlich die Position der relevanten
Information(en) auf die Aufgabenschwierigkeit aus. Sie kdnnen z. B. mehr oder weniger explizit
sein, an einer einzigen, mehr oder weniger prominenten Stelle stehen, auf Verbindungen mehrerer
Text- stellen beruhen, sich auf Inhalte oder Merkmale des Gesamttextes beziehen oder auch
dariber hinausweisen.



Den oben formulierten Annahmen tragen die gangigen Kompetenzstufenmodelle Rechnung.3 Sie
liegen auch den VERA-Leseaufgaben zu Grunde.

Auf der Basis der Ergebnisse von Voruntersuchungen (Pilotierung) werden die in den Testheften
eingesetzten Einzelaufgaben gemal} ihren tatsachlichen Losungshaufigkeiten in eine Reihenfolge
gebracht. AnschlieBend versucht man, jeweils typische Merkmale fir solche Aufgabenstellungen
zu bestimmen, die sich als ahnlich schwierig erwiesen. Auf dieser Basis werden schlieflich
Kompetenz(-stufen-)modelle formuliert, wobei die Charakteristika der Aufgaben in solche
Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler Ubersetzt werden, die fir die Losung der jeweiligen
Klasse von Einzelaufgaben notwendig sind. Es entsteht also aus der Beschreibung ahnlich
schwieriger Aufgaben ein Modell von Lesekompetenzstufen.

4. Anregungen fur den Unterricht

Zur Lesekompetenz gehort u. a., dass man Wortbedeutungen schnell und sicher erfasst, bei
Bedarf geschriebene Worter lautlich richtig wiedergibt, dass man die Struktur von Satzen erkennt
und versteht und dass man Uber die Satzgrenzen hinweg inhaltliche Beziehungen erfasst bzw.
aufgrund von Schllssen herstellt. Wenn die héheren Prozesse des Verstehens von Absatzen und
des ganzen Textes gelingen sollen, missen die tieferen Prozesse auf der Ebene der Worter
mdglichst schnell und automatisiert verlaufen. Es kann davon ausgegangen werden, dass erst so
genlgend Ressourcen fiir die Bewaltigung der hbheren Prozesse zur Verfligung stehen.

Deshalb finden Sie hier zunachst einige Hinweise auf Verfahren, die sich im Zusammenhang mit
der Foérderung im Bereich der tieferen Prozesse bewahrt haben. Es folgen einige Anmerkungen
zum Uben von Lesemethoden bzw. -strategien. Dann werden Tipps gegeben, worauf man achten
sollte, wenn man Leseaufgaben unter Bezug auf das hier vorgestellte Modell einer Stufung der
Lesekompetenz entwickeln mochte. Schliel3lich wird daran erinnert, dass die Lesekompetenz mehr
ausmacht als eine kognitive Fahigkeit.

Zur Forderung grundlegender Fahigkeiten

Im Rahmen von kleinen Leseproben kann man — am besten in einem geschitzten Bereich — ohne
grollen Aufwand ermitteln, wie Kinder einzelne Worter erlesen. Wie gliedern sie die Woérter,
dehnen sie einzelne Laute so, dass es gar nicht zu einem Verstehen der Wortbedeutung kommt?
Gibt es haufiger Ersetzungen und Auslassungen, ohne dass sich die Kinder selbst korrigieren?
Wie schnell wird Gberhaupt gelesen, wie viele Worter werden z. B. in einer Minute bewaltigt? So
kann man die Voraussetzungen fur eine gezielte Férderung schaffen.

Kinder, die Woérter noch haufig buchstabenweise erlesen, kénnen Uben, sie in Silben oder
Morpheme zu gliedern, z. B. durch Silbenklatschen und dadurch, dass sie Worter nach der Anzahl
der Silben ordnen. Schwierigere, lange Wérter kann man mit Silbenbégen anbieten. Hilfreich sind
auch Reimibungen. Die Kinder lernen hier, den Reimteil des Wortes als Einheit zu erfassen. Geht
es um die Morphemstruktur etwa von Verben im Rahmen von Satzen, kann man die Verben ohne
Flexionsendungen anbieten und die Kinder sie erganzen lassen. Komplexere Wérter mit mehreren
Stammen kann man zerlegen lassen. Besonders beliebt ist das Konstruieren und Erlesen von
Phantasiezusammensetzungen wie z. B. Tigerbér oder Affenelefant, wobei die Schilerinnen und
Schiler sich auch mit der Frage beschéaftigen sollen, ob ein Tigerbar ein Bar oder ein Tiger ist. Hier
geht es um die Unterscheidung von Grundwort und Bestimmungswort.

® Dabei spielen aber auch das Format der Aufgabenstellung und die Schwierigkeit von Leseaufgaben eine Rolle (Kirsch,
Jungeblut & Mosenthal, 1998). Zudem ist das Wiedererkennen vorgegebener Informationen kognitiv weniger
anspruchsvoll als das aktive Produzieren. Fiir den Grundschulbereich im deutschsprachigen Raum sind das die Modelle
aus den Studien IGLU (vgl. Bos et al., 2007), aus den zuriickliegenden VERA-Studien (vgl. Gro3 Ophoff, Isaac,
Hosenfeld & Eichler, 2008) und das Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im Primarbereich (Bremerich-
Vos & Bohme, 2009).

6



Haufig kommen Kinder schon auf der Ebene einzelner Worter nicht zu einem Leseerfolg, weil sie
diese Worter weder in ihrem aktiven noch in ihrem passiven Wortschatz haben. Sollen kleine Texte
gemeinsam gelesen werden, in denen solche Worter voraussichtlich gehauft vorkommen, bietet es
sich an, fur eine Vorentlastung zu sorgen. Einzelne Worter werden gemeinsam gelesen und
kundige Kinder erlautern ihre Bedeutung, wenn mdglich und ndtig auch mit nonverbalen Mitteln, z.
B. im Rahmen von darstellendem Spiel.

Soll das Lesen auf der Ebene des Satzes gelbt werden, kann man Satzfragmente vorgeben.
Verben verlangen eine bestimmte Zahl an ,Mitspielern®, aber es stehen nicht alle da und es muss
eine Vermutung dazu geauflert werden, was wohl noch ,kommen® musste: Der Junge schenkt
dem Médchen .... Die Familie wohnt .... Wenn es darum geht, Kinder auf dem Weg vom
wortweisen zum wortgruppenweisen bzw. satzgliedorientierten Lesen zu unterstitzen, haben sich
Legekarten, Satzschieber und dergleichen bewahrt.*

Mittlerweile gibt es gut begrindete Hinweise darauf, dass sich die Leseflussigkeit der Kinder durch
die Bildung von Lautlese-Tandems deutlich verbessern Iasst. Die Tandems bestehen aus einem
~opieler und einem ,Trainer®. Der Spieler ist der deutlich schwachere Leser. Sein Trainer, ein
lesestarkes Kind, ,liest mit dem Finger mit“, macht auf Fehler aufmerksam und wiederholt die
Prozedur, bis der Spieler allein sein Tempo deutlich erhéht hat und fehlerlos und angemessen
betonend liest. Das Reihumlesen dagegen ist kritisch zu sehen. Die einzelnen Schilerinnen und
Schiiler lesen hier jeweils nur kleine Passagen, sodass ein Ubungseffekt kaum zu erwarten ist.
AuBerdem konnen sich gerade die schwachsten Leserinnen und Leser bloR3gestellt fuhlen,
wahrend gute Leser sich woméglich schnell langweilen.®

Zum Lernen und Uben von Methoden bzw. Strategien

Was die hdheren Prozesse beim verstehenden Lesen angeht, so bietet es sich an, einige
Methoden bzw. Strategien der TexterschlieBung zu lehren und auch immer wieder auf ihre
Anwendung zu achten. Denn es wird haufig beobachtet, dass Kinder einige dieser Methoden zwar
kennen, dass sie diese Strategien aber nicht von sich aus bei neuen Texten anwenden.

Zu den ordnenden und die Menge der Informationen reduzierenden Methoden gehort es, dass
man etwas Wichtiges unterstreicht. Was wichtig ist, hat u. a. mit dem Interesse zu tun, mit dem
man an einen Text herangeht. Deshalb sollte dieses Interesse zunachst geklart werden. Geht es
etwa darum, in einem Text nur eine einzelne Information zu finden, und ist alles andere, was sonst
noch im Text stehen mag, insofern unwichtig? In einem langeren Erzahltext z. B. kann man auch
dadurch Ordnung schaffen, dass man die Beziehungen der Figuren in einem Schema darstellt. Es
kann darliber hinaus sinnvoll sein, in einem langeren Text Uberschriften zu den einzelnen
Abschnitten finden oder, wenn der Text es nahelegt, Schllisselsatze und -worter markieren zu
lassen.

Auch mit Kindern in dritten Klassen lasst sich bereits Gben, wie man das Gelesene bewusst mit
dem eigenen Vorwissen und eigenen Vorstellungen verbindet. Beispiele fir solche elaborativen
Methoden sind die bildliche oder szenische Umsetzung.

Als reflexiv (oder metakognitiv) kbnnen Methoden verstanden werden, die den Schilerinnen und
Schilern dabei helfen, sich beim Verstehen gleichsam Uber die eigene Schulter zu schauen. So
kann man lernen, dass es im Umgang mit manchen Texten sinnvoll ist, sich bereits vor dem
eigentlichen Lesen zu fragen, was man denn zu einem bestimmten Thema bereits weil. Solche
Texte konnten etwa Titel haben wie ,Die mittelalterliche Burg® und ,Warum die Dinosaurier
ausstarben®. Nach der Lektire kénnen sich die Kinder dann fragen, was sie neu erfahren haben.

* Eine Fulle von Hinweisen gerade zur Forderung von leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern in den genannten und
weiteren Bereichen findet man in dem Buch ,Uben im Leseunterricht der Grundschule* von Annegret von Wedel-Wolff
1997), zudem bei Rosebrock & Nix (2008) und Kdster & Rosebrock (2009).
Informationen zum Uben von Lesefliissigkeit findet man bei Rosebrock, Gold, Nix & Rieckmann (2011).
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Es bietet sich darlber hinaus an, den Schilerinnen und Schilern modellhaft, d. h. durchaus auch
schauspielernd, vorzufihren, wie man den eigenen Leseprozess Uberwachen kann: Die
Lehrperson liest, stockt und sagt, dass sie ein Wort oder einen Satz nicht verstanden hat. Sie
zeigt, was man tun kann: Erschlie3t sich die Bedeutung vielleicht aus dem Kontext? Wenn nicht:
Kann ich jemanden fragen oder irgendwo nachschlagen? Die Kinder sollen lernen, dass auch
kompetente Leserinnen und Leser manchmal etwas nicht verstehen und dass es durchaus normal
ist, sich dann nach Hilfe umzusehen. Wenn man im Hinblick auf das Uberwachen sich als Lehrkraft
zunachst selbst als Modell anbietet, kann man insbesondere auch schwacheren Leserinnen und
Lesern helfen: Gerade sie bemerken namlich oft nicht, dass sie etwas nicht verstehen.®

Worauf man bei der eigenstandigen Entwicklung von Leseaufgaben achten
sollte

Es gibt, wie oben bereits angesprochen wurde, einige Modelle der Lesekompetenz, deren
Gemeinsamkeiten man in Form von Fragen fassen kann:

e Konnen die Kinder einem Text eine bestimmte einzelne Information entnehmen bzw.
abgewinnen?

e Konnen sie im Text mehr oder weniger weit voneinander entfernte Informationen miteinander
verknupfen?

e Geht es um lokales Verstehen (eines Satzes, eines Absatzes) oder ist eher globales, d. h. auf
den ganzen Text bezogenes Verstehen verlangt?

e Welche Arten von Schlissen sind im Spiel? Sind sie eher einfach oder komplexer und wie
kann man das Wissen einschatzen, das die Kinder daflir brauchen?

Fir eher schwache Leserinnen und Leser sind Aufgaben geeignet, bei denen es darum geht, an
mehr oder weniger prominenten Stellen im Text Informationen zu lokalisieren. Dabei kann die
Frage bzw. Aufgabe Teile der gesuchten Formulierung bereits enthalten. Wichtig ist, dass man als
Lehrkraft nicht nach Details fragt, die fir das Textverstédndnis gar nicht wichtig sind.

Schwieriger sind Aufgaben, bei denen verstreute Informationen verkntpft werden mussen. Ist z. B.
in einem Text zu Beginn davon die Rede, dass eine Figur angstlich ist, und heifl3t es am Ende,
dass sie sich nicht auf eine Auseinandersetzung mit einer anderen Figur einlasst, dann verlangt
eine Antwort auf die Frage nach ihrem Motiv die Verknlpfung dieser Textstellen.

Zu den Schliissen: Einfach ist ein Schluss etwa dann, wenn er sich auf benachbarte Informationen
bezieht, deren inhaltliche Beziehung zwar nicht ausdriicklich formuliert ist, aber auf der Hand liegt.
Das ist z. B. der Fall, wenn es in einem Text heilt: Thomas ging nicht in die Schule. Er war krank.
Schwieriger wird es, wenn fir die Losung der Aufgabe mehr Vorwissen bendétigt wird wie im
folgenden Fall: Die Getrdnke wurden nach einer Viertelstunde gebracht. Die Gé&ste waren
unzufrieden. Auch hier geht es um eine Beziehung von Grund und Folge. Um das zu verstehen,
muss man aber als Vorwissen mitbringen, dass man ,normalerweise” schneller bedient wird.

Am schwierigsten sind im Allgemeinen Aufgaben, deren Lésung das Verstehen des gesamten
Textes voraussetzt. Dabei kann es z. B. um die Textintention gehen (Was ist die Moral einer Fabel,
die im Text nicht explizit benannt ist?) oder darum, dass man einen Text als Ganzen bewerten soll:
Findest du, dass eine Geschichte wie diese in Wirklichkeit passieren kénnte? Begriinde deine
Meinung.

Wenn man Aufgaben zum Leseverstehen auf verschiedenen Stufen formuliert hat, kann man auf
vielfaltige Weise flr innere Differenzierung sorgen und so der Heterogenitat der Schilerinnen und

6 Vgl. die Anmerkungen zu Strategien in den ,Hinweisen zur Weiterarbeit* zu friheren VERA-3-Durchgangen (Hosenfeld,
Isaac, Metzeld & Zimmer-Miller, 2009). Fir den Grundschulunterricht eignet sich auch das Buch ,Wege zum
selbstandigen Lesen” von Erika Altenburg (1993). Fir etwas altere Schilerinnen und Schiiler bietet das Lesetraining
»Wir werden Textdetektive* von Gold, Mokhlesgerami & Ruhl (2006) viele Anregungen.
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Schiler Rechnung tragen. Eine dieser Mdglichkeiten besteht darin, dass man ein ,Fundamentum®
fur alle und ein ,Additum® fur lesestarke Kinder vorsieht. Man kann z. B. auch ein Lernen an
Stationen planen, wobei man nicht vergessen sollte, ausdricklich auf die unterschiedlichen
Schwierigkeiten der Aufgaben hinzuweisen, die an verschiedenen Stellen des Klassenraums
platziert sind. Gerade Lehrkrafte an Grundschulen verfligen in der Regel Uber ein reichhaltiges
Methodeninventar. Fiir welche Varianten der Binnendifferenzierung man sich entscheidet, hangt
vor allem von den konkreten Bedingungen vor Ort ab.

Lesekompetenz — nicht nur kognitive Fahigkeit

Alle bisherigen Hinweise zielen auf die Férderung kognitiver Teilaspekte der Lesekompetenz. Zur
Lesekompetenz gehdrt aber mehr, vor allem auch eine emotionale und motivationale Komponente.
Auch eine soziale Komponente ist im Spiel, geht es doch auch darum, dass Kinder in der Lage
sein sollten, sich mit anderen im Rahmen von Anschlusskommunikation Uber Gelesenes zu
verstandigen. Wer die Erfahrung macht, dass er mit Leseaufgaben immer besser zurechtkommt,
wird im Allgemeinen auch motivierter an das Lesen herangehen. Und wer motivierter ist, nutzt eher
Lesegelegenheiten, was wiederum zu einem Kompetenzzuwachs beitragen kann. Insofern sind die
kognitive und die motivationale Seite miteinander verbunden. Es gibt eine Fille von Vorschlagen,
wie man als Lehrkraft in der Grundschule zur Steigerung der Lesemotivation beitragen kann. Diese
Vorschlage — von Leseecken und Blulcherkisten Uber Lesenacht und Lesepass bis hin zu
Lesepaten und Lesewettbewerben usw. — hier aufzulisten, wirde zu weit flhren. Eine
kommentierte Zusammenstellung mit weiteren Literaturhinweisen findet sich z. B. bei Rosebrock &
Nix (2008, S. 101ff.). Die Realisierung solcher Verfahren der Leseanimation tragt dazu bei, dass
die Kinder die Grundschule als einen Ort ansehen kénnen, wo auf die Kultur des Lesens ganz
besonderer Wert gelegt wird.
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