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Diagnostik und Differenzierung im
Leseunterricht

Susanne Seifert, Lisa Paleczek & Barbara Gasteiger-Klicpera

1 Einleitung

Lesen als Fahigkeit, gelesene Texte zu entziffern und zu verstehen, nimmt einen hohen Stellen-
wert in unserer Gesellschaft ein und der Erwerb des Lesens stellt eine der Kernaufgaben der
Grundschule dar. Die Voraussetzungen fiir den Erwerb dieser Fahigkeit sind bei Kindern schon
beim Schuleintritt sehr unterschiedlich. Aus Langsschnittstudien (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993; Landerl & Wimmer, 2008) ist bekannt, dass Ende der ersten Klasse bzw. Mitte der zwei-
ten Klasse ein immenser Leistungsunterschied in der Lesefllssigkeit zwischen leistungsstarken
und -schwachen Kindern besteht. Im weiteren Verlauf zeigte sich eine hohe Stabilitat der Lese-
leistungen unter normalen Unterrichtsbedingungen, so dass die Leseprobleme von leistungs-
schwachen Schiiler*innen (iber die Grundschulzeit hinweg persistierten und die Wahrschein-
lichkeit, den Entwicklungsriickstand im Lesen aufzuholen, fiir diese Kinder nur sehr gering ist
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Landerl & Wimmer, 2008). Auch fiir das Ende der Grund-
schulzeit belegt die international vergleichende Schulleistungsuntersuchung PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study) immer wieder (zuletzt 2016), dass die Lesefahigkei-
ten von Viertkldssler*innen nicht nur in der Gesamtstichprobe in Deutschland oder Osterreich,
sondern auch auf Klassenebene als heterogen zu beschreiben sind (z. B. Bremerich-VoR et al.,
2017).

Fiir Lehrpersonen stellt diese Heterogenitat der Leseleistungen eine grolRe Herausforderung be-
zlglich der Gestaltung des Leseunterrichts dar. Um leistungsschwache Schiiler*innen vor wei-
teren Bildungsbenachteiligungen zu bewahren, missen die Lehrpersonen diese Schiiler*innen
so friih wie moglich identifizieren und ihnen individuell angepasste HilfsmaBnahmen anbieten
(Gasteiger-Klicpera, 2020; Paleczek & Seifert, 2020; Schmidt & Schabmann, 2013). Gleichzei-
tig ist es notwendig, die Leseentwicklung der durchschnittlichen und liberdurchschnittlichen
Leser*innen in der Klasse ihrem jeweiligen Entwicklungsstand entsprechend zu fordern. Um
den Lernanspriichen aller Kinder im Leseunterricht gerecht zu werden, stellt die an der Diver-
sitdt der Lernenden ausgerichtete Diagnostik der Lesefdhigkeiten die Voraussetzung dar, um
anschlieBend entsprechende FérdermaBnahmen ableiten zu kdnnen. Um den Unterricht an
den Lernausgangslagen der Schiiler*innen zu orientieren, wird den Aspekten Differenzierung
und Individualisierung im Grundschulunterricht (und damit auch dem Leseunterricht) ein gro-
Rer Stellenwert zugeschrieben (Ainscow, 2020; Bohl et al., 2011; Feyerer, 2012). Beziiglich der
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Differenzierung ist insbesondere die innere Differenzierung, die MaRnahmen zur Leistungsdif-
ferenzierung innerhalb der Klasse beschreibt, flir den Leseunterricht von Relevanz. Im Gegen-
satz dazu stehen MalRnahmen der duBeren Differenzierung, bei denen Schiler*innen nach be-
stimmten Kriterien — meist nach dem Alter, manchmal auch nach Leistung —in organisatorische
Einheiten wie Klassenstufen oder Schularten eingeteilt werden. In den PIRLS-Erhebungen 2016
(Bremerich-VoR et al., 2017) gaben die Lehrpersonen von etwa der Halfte der Schiiler*innen
(45.7%) an, differenzierte, also je nach Leistung unterschiedlich schwere Aufgaben und damit
verbundene Zeitfenster zur Bearbeitung der Aufgaben zu vergeben. Angebote der Individuali-
sierung (im Sinne von zusatzlicher Unterstiitzung von leistungsschwachen Leser*innen: 86.2%,
bzw. Angebot von Extraaufgaben fir leistungsstarke Leser*innen: 83.2%) sind allerdings weit-
aus haufiger angegeben worden. Sowohl Differenzierung als auch insbesondere Individuali-
sierung scheinen somit zwar bereits im Leseunterricht angekommen zu sein, jedoch ware es
winschenswert, dass diese beiden wesentlichen Aspekte zur Unterstiitzung individueller Lese-
entwicklungen selbstverstandlicher Bestandteil des Leseunterrichts jeder Lehrperson werden
wirden.

In den nachfolgenden Abschnitten wird zunachst die Diagnostik als Basis fiir die Ermoglichung
einer Passung zwischen Material und Leser*in beschrieben, bevor auf die Differenzierung und
Individualisierung eingegangen wird. AbschlieBend werden die Erkenntnisse anhand von kon-
kreten Empfehlungen fiir die Umsetzung von diagnosebasierter Differenzierung und Individua-
lisierung zusammengefasst.

2 Diagnostik als Grundlage fiir Forderung von Leseentwicklung

Die Entwicklung des Lesens kann als eine Entfaltung verschiedener kognitiver Teilprozesse ver-
standen werden, die sich zunehmend ausdifferenzieren. In jeder einzelnen Phase des Lernpro-
zesses ist jeweils eine andere Fahigkeit oder Strategie dominant (Ehri, 2005). Um den Prozess
des Lesen-lernens zu verstehen und individuelle Verldufe zu erkennen, ist es notwendig, die ein-
zelnen Entwicklungsphasen und ihr Ineinanderwirken zu differenzieren. Dadurch kdnnen jene
Strategien identifiziert werden, die Kinder auf der jeweiligen Stufe vorwiegend nutzen und zu-
dem Schlussfolgerungen gezogen werden, wie sie beim Fortschreiten in ihrer Entwicklung und
beim Erreichen der nachsten Stufe am besten unterstiitzt werden kdnnen. Eine umfangreiche
diagnostische Auseinandersetzung mit den Fahigkeiten des jeweiligen Kindes ist somit notwen-
dig, u.a. seinen individuellen Lernvoraussetzungen anzusetzen und individualisierte Entwick-
lungsprozesse zu fordern und zu begleiten (Klieme & Warwas, 2011; Lipowsky & Lotz, 2015).
Sowohl die Statusdiagnostik (zur Uberpriifung der jeweiligen Ausgangsfahigkeiten vor Einsatz
der jeweiligen individuell unterstiitzenden MalBnahmen), als auch die Lernverlaufsdiagnostik
(zur Begleitung der MaBnahmen und regelmaRigen Uberpriifung der Passung des Materials
mit dem Lernstand der Schiiler*innen) spielen dabei eine entscheidende Rolle (Paleczek & Sei-
fert, 2020). In den nachfolgenden Abschnitten wird die Entwicklung des Leseprozesses skizziert
und beispielhaft Verfahren sowohl der Status- als auch der Lernverlaufsdiagnostik genannt, um
diese Prozesse zu erfassen (fur eine ausfihrlichere Darstellung verschiedenster Verfahren im
Bereich Lesen, siehe u.a. Klicpera et al., 2020; Lenhard, 2013; Paleczek & Seifert, 2020).
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2.1 Vorlauferfertigkeiten des Lesens

Erste Vorlauferfertigkeiten des Lesens erwerben Kinder bereits vor Schulbeginn. Grundlegende
sprachliche Fahigkeiten wie der aktive und passive Wortschatz, Syntax (die Satzgrammatik) und
Semantik (Wortbedeutungen und Organisation der Worter im mentalen Lexikon), aber auch
wesentlich spezifischere Féhigkeiten wie der Gebrauch dekontextualisierter Sprache (losgeldst
vom Hier und Jetzt: z. B. Sprechen liber Vergangenheit und Zukunft) und die Fahigkeit zu verba-
lem Argumentieren, Begriinden und Schlussfolgern (Sénéchal & LeFevre, 2001) sind die Basis
fir den Leseerwerb. Von besonderer Bedeutung fiir das friihe Lesen sind die phonologische
Bewusstheit (die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf formale Eigenschaften der gesprochenen
Sprache zu lenken, z. B. Reime identifizieren, Worte in Silben und Laute gliedern; Schnitzler,
2008), das rasche Benennen (Benennungsgeschwindigkeit von vertrauten Bildern und Symbo-
len; Mayer, 2018) und die metalinguistische Bewusstheit (Sprachbewusstheit, kognitive Ein-
sicht in die Struktur der Sprache; van Kleeck, 1982). Ein statusdiagnostisches Verfahren, das
diese Bereiche gut abbildet, ist beispielsweise der TEPHOBE (Test zur Erfassung der phonologi-
schen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit: Mayer, 2016; fur weitere Verfahren:
siehe Mayer, in diesem Band). Lernverlaufsdiagnostikinstrumente, mit denen zumindest eini-
ge Aspekte der Vorlauferfertigkeiten tGberpriift werden konnen, sind beispielweise das IEL-1
(Inventar zur Erfassung der Lesekompetenz im 1. Schuljahr: Diehl & Hartke, 2012) und die on-
linebasierte Plattform quop (Forster & Souvignier, 2019).

2.2 Lesen im Anfangsunterricht — Der Erwerb des Dekodierens

In den ersten Phasen des Leseerwerbs wird ein logographisches von einem alphabetischen und
orthographischen Stadium unterschieden (Frith, 1985). Wahrend Kinder, die die logographi-
sche Strategie verwenden, Woérter aufgrund globaler visueller Merkmale erkennen und noch
keine systematische Zuordnung von Buchstaben zu Lauten verwenden, tritt mit dem Beginn
des Leseunterrichts, also dem Schuleintritt, eine deutliche Veranderung ein. Nun beginnen die
Kinder alphabetisch (nicht-lexikalisch) zu lesen, indem sie die Graphem-Phonem-Zuordnungen
erlernen und das phonologische Rekodieren nutzen. Parallel zum alphabetischen Schritt-fir
Schritt-Erlesen von Wortern bauen Kinder ein schriftspezifisches orthographisches Lexikon auf.
Durch wiederholtes Lesen von Wortern speichern sie diese in ihrem orthographischen Lexikon.
Ein solcher Eintrag umfasst nicht nur die exakte Buchstabensequenz, sondern auch Wortbe-
deutung, Aussprache, Verknlpfungen zu anderen, semantisch oder orthographisch dhnlichen
Wortern. Der Aufbau des orthographischen Lexikons ermoglicht es, Worter sehr rasch und effi-
zient zu erkennen und erh6ht das Lesetempo. Das Lesen von Wortern unter Zugriff auf das or-
thographische Lexikon wird als orthographische Strategie oder als lexikalisches Lesen bezeich-
net.

um alphabetische und orthographische Strategien beim Lesen im Anfangsunterricht zu identi-
fizieren, ist es notig, sich eng an dem in der Klasse verwendeten Erstleselehrgang zu orientie-
ren. Ein Verfahren, das Anregungen dazu gibt, ist der FLT | und Il (Friihe Lesefahigkeiten-Test:
Fischer & Gasteiger-Klicpera, 2013). Das Verfahren erfasst das Erkennen von Buchstaben-Laut-
Zuordnungen, Schwierigkeiten beim alphabetischen Rekodieren, Schwierigkeiten beim Zusam-
menlauten und Schwierigkeiten in der Zergliederung von Worten. Fiir die Diagnostik des Deko-
dierens ab der ersten Klasse eignen sich statusdiagnostisch der SLRT Il (Moll & Landerl, 2014)
und der DilLe-D (Paleczek et al., 2017). Sie priifen das laute Lesen von Wortern und Pseudowo6r-
tern und ermoglichen die Differenzierung von nicht-lexikalischem und lexikalischem Lesen ab
dem Ende der ersten Klasse (siehe auch Mayer, in diesem Band). Zur Verlaufsdiagnostik kon-
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nen dagegen beispielweise das Silben-, Worter-, Pseudoworter- und Sichtwortschatzlesen der
online-Plattform Levumi (Gebhardt et al., 2016) genutzt werden.

2.3 Diagnostik des Leseverstandnisses

Im Gegensatz zum Dekodieren ist das Leseverstandnis wesentlich starker auf die mindliche
Sprache angewiesen. Es setzt auBerdem voraus, dass die Fahigkeit zum Dekodieren automa-
tisiert und miihelos erfolgt. Dadurch werden kognitive Kapazitdten frei, die ein Verstandnis
des Gelesenen ermdglichen. Notwendige Voraussetzungen fiir das Leseverstandnis sind neben
dem Wortverstandnis das Satzverstandnis und die syntaktisch-grammatikalische Kompetenz,
die Fahigkeit zur Inferenzbildung, das Verstandnis flr Textstrukturen und Diskursformen, aber
auch das Vorwissen, Vorerfahrung und Interesse am Text sowie schlief3lich das metakognitive
Bewusstsein (Perfetti & Stafura, 2014). Fiur die Statusdiagnostik des Leseverstiandnisses seien
exemplarisch der ELFE Il (Ein Leseverstandnistest fr Erst- bis Siebtklassler — Version II: Lenhard
et al., 2020) sowie der GralLeV (Grazer Leseverstandnistest: Paleczek et al., in Vorb.) genannt.
Beide Verfahren prifen das Leseverstandnis auf Wort-, Satz- und Textebene, wobei der ELFE
Il vom Ende der ersten bis zur siebten Klasse eingesetzt werden kann, der GralLeV dagegen
bisher lediglich fur die 3. und 4. Schulstufe normiert ist, dafiir jedoch ab Sommer 2022 kos-
tenfrei verfiigbar ist (https://regionen-kennenlernen.uni-graz.at/de/gralev/) (fiir weitere
Verfahren: siehe Mayer sowie Schmidt, Schabmann & Hennes, in diesem Band). Ein anderes
System flir die Erfassung des Leseverstandnisses wird in den grofReren Schulleistungsuntersu-
chungen PIRLS und PISA umgesetzt. Ausgehend von kognitionspsychologischen Modellen des
Leseverstandnisses wird die Lesekompetenz in einem Schema von vier Stufen erfasst. Stufe
| bezieht sich auf das Erkennen und Wiedergeben explizit angegebener Informationen, Stufe
Il erfasst das Ziehen einfacher Schlussfolgerungen, Stufe Il das Interpretieren sowie Verkniip-
fen von Gedanken und Informationen und Stufe IV das Bewerten und Kritisieren von Inhalt
und Textelementen (Campbell et al., 2001). Eine Testung des Leseverstandnisses auf Basis des
theoretischen Modells der Kompetenzstufen besteht darin, dass Kinder einen langeren Text
lesen und dazu Fragen beantworten (George et al., 2019). Fiir den Einsatz in Form einer Ver-
laufsdiagnostik eignen sich die VSL (Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens: Walter, 2013),
sowie auch Aufgaben der quop-Plattform (Forster & Souvignier, 2019) und die Leseverstandnis-
Subtests der Plattform Levumi (Gebhardt et al., 2016). Eine individuelle Diagnostik ermdglicht
es, den Kindern Leseangebote vorzugeben, die ihren Fahigkeiten entsprechen, und zu tiberpri-
fen, ob die eingesetzten Materialien und MaRnahmen auch tatsachlich zu einer Verbesserung
beitragen.

3 Differenzierung im inklusiven Leseunterricht

Mit Hilfe des Einsatzes standardisierter und damit wissenschaftlich iberprifter Verfahren zur
Lesediagnostik in der Klasse kénnen Lehrpersonen ein erstes Bild der Diversitat der Lesefahig-
keiten der Schiler*innen ihrer Klasse erhalten. Die Diagnostik stellt die Basis fir MalRnahmen
dar, um auf die verschiedenen Entwicklungsstadien der Lesefdhigkeiten einzelner Kinder ad-
aquat zu reagieren (siehe auch HuBmann & Schroéter, in diesem Band) und allen Kindern eine
Teilhabe am Unterricht und ein Fortschreiten in ihrem Lernprozess zu ermoglichen (Tomlinson
et al., 2003). Gemeinsamer Unterricht, also das Lernen am gemeinsamen Gegenstand (Feye-
rer, 2012), kann durch Differenzierungsmafnahmen in der Klasse (Binnendifferenzierung im
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Unterricht) gelingen. Gerade im Bereich des Lesens ist eine Anpassung des Lernangebotes auf
unterschiedliche Lesegeschwindigkeit und unterschiedliche Niveaus im Verstandnis von Texten
notwendig. Diese Differenzierungsmafnahmen beinhalten oft Gruppen- und Einzelarbeit mit
dem Ziel, passende Zugange und Moglichkeiten der Bearbeitung in der gemeinsamen Unter-
richtssituation zu erreichen (Trautmann & Wischer, 2011). Im Folgenden wird auf die inneren
Differenzierungsmaoglichkeiten eingegangen, bevor Mdéglichkeiten der Individualisierung auf in-
dividueller Ebene vorgestellt werden.

Haufig wird Differenzierung eingesetzt, um die unterschiedlichen Interessen der Schiler*innen
zu bericksichtigen und damit ihre Motivation zu steigern (Tomlinson et al., 2003). Auch wird
oft unterschiedliches Material (wie etwa verschiedene Biicher) den Lesefdhigkeiten der Schi-
ler*innen entsprechend zur Verfligung gestellt. In solch einem Setting ist eine gemeinsame
Einfihrung und Nachbesprechung eines Themas jedoch nur schwer moglich, obwohl gemein-
same Kommunikation Giber erarbeitete Themen das Wortschatzwissen und das Verstandnis der
Texte festigt, was wiederum zu einer Erhéhung der Motivation der Schiler*innen am Thema
zu arbeiten fuhrt (Artelt et al., 2007). Gemeinsames Arbeiten soll jedoch nicht bedeuten, dass
alle Kinder im Gleichschritt mit denselben Materialien arbeiten. Gemeinsames Arbeiten kann
auch ermoglicht werden, wenn zuvor eine Passung des Materials an die Lesefdhigkeiten der
Kinder, ohne dass Inhalte zu sehr abgewandelt oder omittiert werden, stattfindet. Ein solches
Verstandnis von gemeinsamem Arbeiten in der Klasse meint, dass die Schiler*innen an ihren
Bedirfnissen (Lesefdhigkeiten) orientiert abgeholt werden, was die aktive Teilnahme und Bei-
trage der Schiiler*innen in der Unterrichtsstunde (Subban & Round, 2015) sowie das Lernen im
Sinne der Zone der proximalen Entwicklung (Vygotsky, 1987) ermoglicht. Zudem werden durch
eine den Fahigkeiten entsprechende Schwierigkeit eines Textes vor allem leseschwache Kinder
im Leseerwerb unterstitzt (Allington, 2013). Im besten Fall orientiert sich das Material, das im
Unterricht zum Einsatz kommt nicht nur an den Bediirfnissen der Kinder, sondern ist zudem evi-
denzbasiert (beruht auf wissenschaftlichen Erkenntnissen) und ermaoglicht somit Lernzuwachs
in unterschiedlichen Fachern (Ankrum et al., 2017; Forster et al., 2018; Pentimonti et al., 2017;
Shaunessy-Dedrick et al., 2015; Suprayogi et al., 2017). MaRgeblich fir gelingenden differen-
zierten Unterricht sind einerseits ein Bewusstsein der Lehrpersonen und andererseits ihre Vor-
bereitung darauf, wie differenzierter Unterricht realisiert werden kann (Subban & Round, 2015;
Suprayogi et al., 2017).

Um die Lehrpersonen bei der Konzeption und Umsetzung eines differenzierten Unterrichts zu
unterstitzen, gibt es bereits Materialien, auf welche die Lehrpersonen zurlickgreifen konnen.
Beispiele fir differenzierte Leseunterrichtsmaterialien sind die DiLu-Materialien fiir Lese- und
Sachunterricht in der 2. und 3. Schulstufe (vierfach differenziert: https://differenzierter-leseun
terricht.uni-graz.at/de/materialien/leseniveau/, siehe auch Paleczek et al., 2020), die RegioDiff-
Materialien fir die 4. Schulstufe (vierfach differenziert: https://regionen-kennenlernen.uni-gr
az.at/de/materialien/), differenzierte Lesekonferenzen fiir die 1. bis zur 3. Schulstufe (zweifach
oder funffach differenziert: z. B. https://www.verlagruhr.de/differenzierte-lesekonferenzen-
klasse-3-und-4.html) und Lesespurgeschichten fir unterschiedliche Facher in der Grundschule
und Sekundarstufe (zweifach differenziert: https://www.auer-verlag.de/catalogsearch/result
/?cat=0&q=Lesespurgeschichten).

Zudem wird es bei bestimmten Inhalten notig sein, dass die Lehrperson selbst bestehende Ma-
terialien adaptiert (sowohl schwieriger als auch einfacher zu lesen gestaltet) oder selbst neue
Materialien entwickelt. Auch hier ist es erforderlich, die Planung auf die Lesefahigkeiten der
Schiler*innen abzustimmen und zu (iberlegen, wie viel Zeit die Lesetexte in ihren unterschied-
lichen Differenzierungsstufen in Anspruch nehmen sollen. Als Orientierung fiir die Lange der
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'_'i‘\;‘; Unsere Umwelt
S0 (" Wi thenschen und all anderen Lebenesen brauchen eine saubere Urel,in der wie
l gesund leben ksnnen. Mit Umwelt meint man alles, was um uns herum ist: die bunten

Blumen und Pflanzen, die Walder, die Tiere, die Luft, die Gewdsser und auch die
Menschen, die uns umgeben. Es ist sehr wichtig, dass wir unsere Umwelt schiitzen und
sauber halten.

Die Luftverschmutzung
Es gibt Stoffe und Gase, die die Luft verschmutzen. Sie heien .Schadstoffe”.
Vor allem in groflen Stddten sind viele Schadstoffe in der Luft. Das kommt von
den Fabriken und Autoes, die giftige Schadstoffe in die Luft blasen. Die
Menschen atmen dann diese Schadstoffe ein. Das ist sehr ungesund.

Béumme wandeln die schmutzige Luft wieder in saubere um. In den Stddten kann man
aber leider nicht so viele Baume entdecken wie am Land v
Das Ozonloch S o ?_,/
Vielleicht hast du schon einmal etwas vom ,Ozonloch” gehsrt?

Die Erde ist von einer diinnen Schicht umhiillt. Diese nennt man ,Ozonschicht®. Sie

schiitzt die Erde vor den starken, heifflen Sonnenstrahlen. Durch die Luftverschmutzung

wird die Ozonschicht diinner und es kann sich sogar ein Loch bilden. Das kann fir unsere

Haut gefdhrlich werden, weil die Sonnenstrahlen uns dann verletzen kénnen,

e

Unsere Umwelt

Alle Menschen und Tiere brauchen eine saubere Umwelt. Mit Umwelt meint man
alles, was um uns herum ist: die bunten Blumen und Pflanzen, die Walder, die Tiere,
die Luft, die Gewdsser und auch andere Menschen. Es ist sehr wichtig, dass wir
unsere Umwelt schiitzen und sauber halten

Die Luftverschmutzung

Manche Stoffe verschmutzen die Luft. Sie heien ,Schadstoffe”. Vor allem in
| grofen Stddten sind sie in der Luft. Das kommt von den Fabriken und Autos.
% Die Menschen atmen diese Schadstoffe ein. Das ist sehr ungesund

Bdume wandeln die schmutzige Luft wieder in saubere um. Die Luft am X ‘ (3” §
Land ist gesiinder, da es in Stddten nicht so viele Bdume gibt. g ot
? ' g e

Das Ozonloch

Um die Erde herum ist eine Schicht. Diese nennt man .Ozonschicht". Sie schiitzt die
Erde vor den starken, heiflen Sonnenstrahlen. Durch die Luftverschmutzung wird die
Ozenschicht diinner. Es kann sich sogar ein Loch bilden. Das kann fiir unsere Haut
gefahrlich werden, weil die Sonnenstrahlen der Haut schaden kénnen.

Unsere Umwelt

)
/' Jeder braucht eine saubere Umwelt. Die Umwelt ist alles das, was um
uns herum ist: die Wiilder, die Tiere, die Luft und die Gewiisser. Wir

mussen unsere Umwelt schitzen und sauber halten.

Die Luftverschmutzung

, Unsere Umwelt
™ = Die Umwelt ist alles das, was um uns herum ist: der Wald, die Tiere,

die Luft und das Wasser. Wir Menschen kénnen der Umwelt schaden.

Manche Stoffe verschmutzen die Luft in der Stadt.

| Manche Stoffe verschmutzen die Luft in der Stadt. Sie heifien Sie heifen , Schadstoffe"
.Schadstoffe". Sie kommen von den Autes und sind ungesund.

Sie kommen ven den Autos.

Bdume machen die Luft wieder sauber. Aber in der Stadt gibt es Umn die Erde herum ist eine Schicht

Sie heift ,Ozonschicht".
Sie schiitzt vor den Sonnenstrahlen

nicht so viele Bdume 3 "
L ¥
Das Ozonloch

Die Ozonschicht wird diinner wegen der Schadstoffe.

Um die Erde herum ist eine Schicht. Diese nennt man ,Ozonschicht”. Sie

schiitzt vor den Sonnenstrahlen. Sie wird immer diinner. Es kann sogar ein
Loch entstehen. Die Sonnenstrahlen schaden dann der Haut.

Abbildung 1: Textausschnitt aus dem Text 3. Klasse zum Thema Umwelt aus den Dilu-
Materialien (Stern: Gberdurchschnittlich lesende Kinder, Sonne: durchschnittlich
lesende Kinder, Mond: im unteren Durchschnittsbereich lesende Kinder, Regen-
bogen: unterdurchschnittlich lesende Kinder)

Texte kdnnen standardisierte Verfahren, die angeben, wie viele Worter die Kinder verschiede-
ner Altersstufen verschiedener Leseniveaus innerhalb einer Minute lesen kdnnen ( z. B. SLRT II:
Moll & Landerl, 2014; DiLe-D: Paleczek et al., 2017), herangezogen werden. Ausgehend davon
kann die Lehrperson ungefahr abschatzen, wie viel Text die Kinder in beispielsweise 20 Minuten
lesen kdnnen. Bei dieser Adaptierung der Textlange handelt es sich um eine quantitative Diffe-
renzierung, die auch auf die Satz- (wie lang sind die Satze im Text) und Wortebene (wie lang sind
einzelne Worter) heruntergebrochen werden kann. Mit der quantitativen Differenzierung allein
ist das Material jedoch noch nicht ausreichend an die Lernenden angepasst. Zudem muss auf
qualitative Differenzierung geachtet werden. Dies bedeutet, dass die Komplexitat des Geschrie-
benen (z. B. grammatische Strukturen) variiert. Um die qualitative Differenzierung zu erleich-
tern, kann zum Beispiel das kostenfreie Regensburger Analysetool fiir Texte (RATTE: Wild & Pis-
sarek, o.J., www.uni-regensburg.de/sprache-literatur-kultur/germanistik-did/ratte/index.html)
eingesetzt werden, das angibt, inwiefern der Text fiir gewisse Altersstufen geeignet (zu schwie-
rig oder zu einfach) ist. Die SchriftgroRe und Textdarstellung (beispielsweise, dass bei schwa-
cheren Leser*innen jeder Satz in einer separaten Zeile beginnt) konnen Kinder zuséatzlich un-
terstitzen.

Ein Beispiel aus dem DiLu-Material mit vier verschiedenen Leseniveaus soll dies veranschauli-
chen (Abbildung 1).
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4 Individualisierung des Lernprozesses

Neben Differenzierung kann Individualisierung als eine weitere Méglichkeit der Orientierung
an dem individuellen Lernprozess der Schiler*innen im Unterricht eingesetzt werden, um un-
terschiedliche Zugange zum Lesen zu eréffnen und zu unterstiitzen. Im Gegensatz zur Differen-
zierung werden die Lernangebote in dieser Unterrichtsform nicht an Gruppen, sondern an ein-
zelne Lernende angepasst (Hess & Lipowsky, 2017). Zur Verwirklichung von Individualisierung
mussen jedoch nicht nur die Lernangebote selbst, sondern auch die Lernziele den individu-
ellen Lernvoraussetzungen entsprechend angepasst werden und die Schiler*innen wahrend
des Lernprozesses unterstitzt und Lernergebnisse liberprift werden (Bohl et al., 2011). Mehr
noch als bei der inneren Differenzierung sind die individuellen Interessen und persénlichen Be-
dirfnisse der Schiiler*innen zu beriicksichtigen, um ein gelingendes und motiviertes Lernen zu
ermoglichen.

Auch wenn die Schaffung und Begleitung individualisierter Angebote fir alle Schiiler*innen in
einer Grundschulklasse mit 20 bis 30 Schiler*innen aufgrund des administrativen Aufwands
nicht realisierbar erscheint (Hess & Lipowsky, 2017), sind zumindest Ansatze individualisierten
Unterrichts im Leseunterricht leicht umsetzbar. Im Folgenden sollen beispielhaft drei konkre-
te Herangehensweisen beschrieben werden, mit denen Individualisierung im Leseunterricht
umgesetzt werden kann.

Das erste Beispiel bezieht sich auf das Handlungsfeld des literarischen Lesens, da in diesem Be-
reich individuelles Lernen auf vielfdltige Weise im Unterricht ermdéglicht werden kann. Es wird
allerdings vorausgesetzt, dass selbststandiges Lesen bereits von allen Schiiler*innen der Klasse
beherrscht wird. Das Lesen von Kinder- und Jugendliteratur ist per se curricularer Bestandteil
des Leseunterrichts und kann individuell begleitet werden (u.a. Lesetagebuch, Lesebegleithef-
te; z. B. Diring et al., 2012). Schiiler*innen werden ermutigt, selbststandig, interessenbezogen
ein Buch auszuwadhlen. Die Lehrperson steht der Schiilerin oder dem Schiiler im Hinblick auf
die Passung zwischen den Lesefdhigkeiten des Kindes und dem Schwierigkeitsgrad des Buches
bei der Auswahl beratend zur Seite. Dies ermdglicht es Schiiler*innen, sich mit Literatur aus-
einandersetzen, die sie interessiert und die gleichzeitig zu den eigenen Lesefdhigkeiten passt.
Anschliefend kann ein Austausch tiber das Gelesene (z. B. via Buchvorstellungen) wieder ein ge-
meinsames Element des Unterrichts darstellen und jede*r Schiiler*in ist Expert*in des eigenen
Buches. Digital kann das individuelle Lesen von Literatur beispielweise durch das webbasierte
Programm Antolin (BMBF, 2007) begleitet werden.

Das zweite Beispiel fur eine konkrete Anwendung von Individualisierung im Leseunterricht be-
zieht sich auf spezifische Lern- und Unterstiitzungsangebote fir Schiler*innen mit besonders
schwachen Leseleistungen. Beispielsweise in Freiarbeitsphasen kdnnen Lehrpersonen die Lern-
prozesse insbesondere jener Schiiler*innen begleiten, die besonderer Unterstiitzung bedirfen,
um deren individuellen Leseprozess weiter zu entwickeln. Die individuelle Lernprozessbeglei-
tung kann an den Lernbedirfnissen des*der Lernenden ansetzen und konkrete Leseforder-
maRknahmen beinhalten, oder durch Hilfestellungen, Starkungen und Motivierung die Schi-
ler*innen bei der Bearbeitung von Leseaufgaben unterstiitzen. Die Lernmotivation kann bei
einigen Kindern insbesondere durch den Einsatz von digitalen Medien gesteigert werden (Sei-
fert, 2020). Im Bereich des Lesens kdnnen spezielle Leseprogramme (z. B. Lesespiele mit Elfe
und Mathis: Lenhard et al., 2015) oder Internetseiten (z. B. www.legakids.net) Aufgaben bieten,
die an den individuellen Fahigkeiten und Schwierigkeiten der Kinder ansetzen. Mit digitalen
Anwendungen kdnnen zudem individuelle Unterstiitzungen fiir das Lesen von Texten ermdg-
licht werden. Beispielweise konnen mit dem Immersive Reader (Microsoft Learning Tools) Tex-
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te individuell transformiert, also strukturell so aufbereitet oder organisiert werden, dass das
Lesen erleichtert wird (Anpassung SchriftgroRe, Schriftart, Hintergrund und silbische Darstel-
lung moglich), der Text kann vorgelesen werden, Wortarten und auch bildhafte Darstellungen
zu einzelnen Wortern kdnnen angezeigt werden (Microsoft, 2021). Nach einer Einfiihrung koén-
nen Schiler*innen dieses Lern-Tool im Bedarfsfall eigenverantwortlich einsetzen und damit im
Leseprozess individuell unterstiitzt werden. Auch wenn Schiiler*innen aufgrund von individu-
ellen Wortverstandnisschwierigkeiten beim Lesen eines Textes ein Wort online nachschlagen
oder ein Bild zum Wort googlen diirfen, erganzen digitale Medien sinnvoll die Individualisie-
rung.

Das dritte Beispiel, das aufzeigt, in welcher Form Individualisierung im Leseunterricht umge-
setzt werden kann, beschreibt die Verbindung individualisierter Lernangebote mit kooperati-
ven Lernformen, um die Vorteile beider Unterrichtsformate zu vereinen (Eckermann, 2017;
Kernbichler, 2020). Eine Moglichkeit dafiir ist die Unterteilung eines Lesetextes in verschiedene
Abschnitte und deren differenzierte Aufbereitung, um sie anschlieBend, nach der Think-Pair-
Share-Methode (im Deutschen auch als Partnerpuzzle bekannt) den Schiler*innen in Klein-
gruppen entsprechend ihren Lernvoraussetzungen vorzulegen. Dabei wird der jeweilige zuge-
teilte Textabschnitt zunachst einzeln von den Schiler*innen gelesen und bearbeitet, bevor in
einem nachsten Schritt ein paarweiser Austausch unter den Schiiler*innen, die den gleichen
Abschnitt (aber moglicherweise mit unterschiedlichem Differenzierungsniveau) bearbeitet ha-
ben, erfolgt. Anschliefend kdnnen die Inhalte in einer Vermittlungsphase an Schiler*innen, die
einen anderen Abschnitt gelesen haben, weitergegeben werden, bevor abschlieRend gemein-
sam die Beantwortung von Fragen zum gesamten Text erfolgt. Dabei ist jedoch die Adaption der
Texte an das Leseniveau der Schiiler*innen grundlegend (fir ausfihrlichere Beispiele: Kernbich-
ler, 2020). Durch diese Arbeitsform ist gemeinsames Arbeiten in der Gruppe mit gleichzeitigem
individualisierten Zugang zu den spezifischen Lesefdhigkeiten der Kinder moglich.

Diese konkreten Beispiele zeigen, wie Individualisierung im Leseunterricht umgesetzt werden
kann, wobei das flr die Individualisierung groRe Potenzial digitaler Technologien an mehreren
Stellen aufgezeigt werden konnte.

5 Zusammenfassende Empfehlung fiir den Einbezug der
Diagnostik fiir Differenzierung und Individualisierung im
Leseunterricht

Differenzierung und Individualisierung gelingen nur, wenn die Leseleistungen der Schi-
ler*innen durch eine umfassende und differenzierte Diagnostik identifiziert werden und
Diagnostik den Lernprozess begleitet. Fiir die Verknlipfung dieser Aspekte in der Unter-
richtspraxis sollen abschlieBend einige Empfehlungen vermerkt werden, die die praktische
Umsetzung von Diagnostik fiir Differenzierung und Individualisierung unterstitzen.

e Eine Statusdiagnostik der Schiiler*innen ist notwendig, um die Ausgangslage jedes Schi-
lers*jeder Schiilerin zu kennen und entsprechende, den Lernbedirfnissen der Kinder an-
gepasste, Mallnahmen setzen und passende Materialien auswahlen zu kdnnen. Dabei
empfiehlt es sich, differenziert die Leseleistungen hinsichtlich Dekodierfahigkeit, Lese-
geschwindigkeit und Leseverstandnis (auf verschiedenen Ebenen) bezogen auf die Lese-
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entwicklung zu untersuchen, so dass ein individuelles Leseprofil jedes Kindes vorliegt.
Digitale Diagnostikverfahren konnen diesen Prozess erleichtern.

¢ Differenzierungim Unterricht ermdglicht, Kinder ihren Bedirfnissen entsprechend zu for-
dern, indem beispielsweise ihre Interessen oder Lesefahigkeiten beriicksichtigt werden.
Arbeiten am gemeinsamen Inhalt erfordert differenziertes Material zum selben Thema
fur die Schiler*innen einer Klasse.

¢ Differenzierte Materialien liegen haufig in drei oder vier Niveaus vor. Dem Schwierig-
keitsgrad der Materialen entsprechend wird zumeist angegeben, welches Materialien-
Niveau welchen Leseleistungen (anhand von Normwerten) entspricht (z. B. in den DilLu-
Materialien: https://differenzierter-leseunterricht.uni-graz.at/de/materialien/lesen
iveau/, siehe auch Paleczek et al., 2020). Sollte eine solche Einteilung der Niveaus nicht
klar ausgewiesen sein, empfiehlt es sich, Schiiler*innen entsprechend ihren Normwer-
ten in standardisierten Lesetests hinsichtlich Gberdurchschnittlicher, durchschnittlicher
und unterdurchschnittlicher Leseleistungen den Niveaustufen zuzuteilen.

e Ebenso ist die eigene Erstellung von Materialien durch quantitative (Ldnge) und qualita-
tive (Komplexitat) Differenzierung sowie unterschiedliche Darstellungsformen durch die
Lehrperson moglich.

e Uber Differenzierung hinausgehend kann der Individualisierung im Leseunterricht Raum
gegeben werden. Dabei kdnnen beispielsweise Schiiler*innen mit unterdurchschnittli-
chen Leseleistungen spezifische Unterstiitzung erhalten. Unterrichtsphasen, in denen
alle Schiler*innen mit differenzierten Materialien arbeiten, kénnen den Lehrpersonen
Freirdume flr die gezielte Unterstitzung leistungsschwacher Schiiler*innen schaffen. Au-
Rerdem koénnen Schiiler*innen angeregt werden, selbstbestimmt digitale Technologien
einzusetzen, um individuelle Unterstitzung (z. B. Unterstiitzung beim ErschlieBen von
Texten durch Vorlesefunktionen) zu erhalten.

¢ Die Begleitung des Lernprozesses jedes*jeder Lernenden sollte durch Lernverlaufsmes-
sungen gewahrleistet werden. So kdnnen die gesetzten MafRnahmen und eingesetzten
Materialien in ihrem Nutzen bewertet und ggf. Giberdacht werden. Einerseits kdnnen
Schiiler*innen aufgrund von individuellen Verbesserungen im Zuge gesetzter MaRRnah-
men andere Differenzierungsniveaus benétigen, um optimal in ihrem weiteren Lernpro-
zess unterstiitzt zu werden. Andererseits kann auch der erwartete Lernzuwachs ausblei-
ben, was dazu fihrt, dass die Lehrperson die MaBnahmen entsprechend adaptieren soll-
te, wobei wieder auf die Begleitung des Lernverlaufs geachtet werden muss.
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