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Vorwort

Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

wir freuen uns, Ihnen die ILeA-Materialien fir das Fach Deutsch Ubergeben zu kénnen. Die
Materialien wurden von einer Projektgruppe entwickelt, in der Personen mit unterschiedli-
chen Kompetenzen eng zusammengearbeitet haben: praxiserfahrene Lehrerinnen sowie
Mitarbeiterinnen aus dem Landesinstitut fir Schule und Medien Brandenburg, der Schulver-
waltung und der Wissenschaft. Die Materialien fur das Fach Deutsch wurden in den vergan-
genen Schuljahren an Grundschulen im Land Brandenburg erprobt, evaluiert und ausgewer-
tet. Verbesserungsvorschlage, die hierbei deutlich wurden, sind in die vorliegende Fassung
eingeflossen.

Das Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg hat diese Materialien fur die
Schule so weiterentwickelt, dass Lehrerinnen und Lehrer praxisnah darin untersttitzt werden,
einen Unterricht zu gestalten, in dem die Lernerfolge aller Kinder im Mittelpunkt stehen. Fir
den Lernerfolg ist oft entscheidend, dass das Malf an Unterstlitzung und Lenkung durch die
Lehrkraft den individuellen Lernvoraussetzungen des Kindes entspricht. Deshalb sind diffe-
renzierte Kenntnisse Uber die Lernausgangslage der Schiilerinnen und Schiiler unerlasslich.
Das Material soll dazu beitragen, dass Lehrkrafte auf méglichst zeitsparende und praxistaug-
liche Weise die Lernausgangslage der Kinder ihrer Klassen erfassen, verstehen und doku-
mentieren. Auf der Basis einer mdglichst genauen Kenntnis der Lernausgangslagen kénnen
individuelle Lernplane entwickelt und es kann ein erfolgreicher Unterricht fiir alle Kinder ge-
staltet werden.

In diesem Sinne wiinsche ich lhnen viele nitzliche Anregungen fiir die individuelle Férderung
der Kinder in |hrer Klasse.

Dr. Roswitha Répke
Leiterin der Abteilung Unterrichtsentwicklung
Grundschule, sonderpadagogische Férderung und Medien



Einleitung

1

Ziele von ILeA

Kindliches Lernen stitzende Schulpadagogik beruht seit den Anfangen des modernen Unter-
richts in der Aufklarung vor mehr als 200 Jahren auf Kinderbeobachtungen. Férdernde Leh-
rerinnen und Lehrer beziehen sich seither auf die Lernausgangslagen ihrer Schilerinnen und
Schiler. Mit ILeA wird der Praxis ein Instrument zur Verfigung gestellt, das eine systemati-
sche padagogische Diagnostik ermdglicht, die auf den didaktischen Kernkompetenzen der
Lehrpersonen beruht. Zusammenfassend lasst sich die Konzeption des Verfahrens in zehn
Punkten beschreiben:

Die Individuelle Lernstandsanalyse (ILeA) ist ein padagogisches Diagnostikum, das
Anleitungen zu Lernstandsanalysen und padagogische Angebote enthalt. Es dient
dem Ziel, aufgrund der Lernausgangslagen individuelle Lernplane zu erstellen und Un-
terricht zu verbessern. ILeA bezieht sich auf das ganze Leistungsspektrum heteroge-
ner Lerngruppen.

ILeA wurde fiir den Einsatz in der ganzen Schulklasse entwickelt und kann auch in
Kleingruppen oder Einzelsituationen verwendet werden. Manche Teile sind fir die
Feinanalyse bei ausgewahlten Kindern gedacht.

ILeA sollte zu Anfang des Schuljahres und dartber hinaus wahrend des laufenden
Schuljahres wiederholt eingesetzt werden, um die Entwicklung von Kindern zu beglei-
ten. Manche Teile sind fur die Verwendung in spateren Phasen des Schuljahres ge-
dacht.

Dem Verfahren liegen die theoriegeleiteten padagogischen Prinzipien Anerkennung,
didaktische Diagnostik sowie didaktische Stufenmodelle zugrunde. Ein weiteres Prin-
zip beschreibt, dass mit ILeA Arbeitshypothesen erzeugt werden.

Das Verfahren bezieht sich auf die Facher Deutsch (Lesen und Rechtschreibung) so-
wie Mathematik. Es bietet darliber hinaus eine Anleitung zur Analyse der psychosozia-
len Gesamtsituation; sie soll dazu beitragen, dass existenzielle Voraussetzungen fur
kognitives Lernen erfullt sind.

Fur beide Facher arbeitet ILeA mit der gleichen Grundstruktur, die auf einem Stufen-
modell beruht und der Maxime folgt ,Jedes Kind ist auf seiner Stufe kompetent®. Ein-
zelne Stufen kénnen parallele Bausteine enthalten.

Um die erreichten Lernstufen festzustellen, werden diagnostische Aufgaben angebo-
ten. Sie kénnen wiederholt verwendet und um weitere Informationsquellen wie z. B.
alltédgliche Beobachtungen oder Analysen von Kinderarbeiten u. a. ergénzt werden.

Das Verfahren lasst, ausgehend von der individuellen Lernstandsanalyse, Aussagen
in dreierlei Hinsicht zu: Es gibt Auskunft sowohl Uber individuell erreichte Lernstufen
(kriteriale Bezugsnorm) als auch Uber individuell zurlickgelegte Lernstationen (indivi-
duelle Bezugsnorm) und Uber erreichte Lernstdnde im Vergleich zu anderen Schiile-
rinnen und Schiilern (soziale Bezugsnorm)'.

ILeA bezieht sich auf ausgewahlte zentrale Aspekte der Rahmenlehrpléne fur Grund-
schulen von 2004.

ILeA beschrankt sich auf wenige Aspekte, um im Alltag praktisch handhabbar zu sein.

ILeA 2-6 und ILeA 1 unterscheiden sich hinsichtlich der Gewichtung der Bezugsnormen: In ILeA 1 wird der
kriterialen Bezugsnorm Prioritat eingerdumt, wahrend in den Instrumenten fur die héheren Jahrgangsstufen
vergleichsweise stérker auf die soziale Bezugsnorm verwiesen wird.
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ILeA-Leseverfahren

2 ILeA Deutsch — Leseaufgaben 3 (ILeA-LA 3)

2.1 Ubersicht zu dem ILeA-Leseverfahren

Gemal den gultigen Rahmenlehrplanen fur die Grundschule von 2004, die den Rahmen fir
die individuellen Lernstandsanalysen (ILeA) bilden, spielen die Diagnostik und Férderung der
Lesefahigkeit eine bedeutende Rolle. Lesen ist aber ein dullerst komplexer Prozess und
deshalb stellte sich bei der Entwicklung der vorliegenden Verfahren sofort die Frage, welche
Teilbereiche des Lesens am schwierigsten zu erwerben oder am anfalligsten sind und des-
halb der besonderen Aufmerksamkeit der Lehrerinnen und Lehrer bedirfen.

Lesen lasst sich zunachst in die Teilbereiche Lesetechnik (basale Lesefahigkeiten) und Le-
severstehen (héhere Lesefahigkeiten) einteilen. Mit der Lesetechnik sind das schnelle Uber-
setzen von Buchstaben in Laute und die Lautsynthese (alphabetische Strategie) gemeint.
Dies erfolgt im Verlauf des Leseerwerbs immer flissiger und sicherer, so dass schliellich
mehrere Buchstaben auf einmal oder ganze Woérter Ubersetzt werden (lexikalische Strate-
gie). Beim Leseverstehen geht es um die Sinnentnahme des mittels Lesetechnik Gelesenen.
Insbesondere das Leseverstehen ist ein aktiver und konstruktiver Prozess, bei dem — mehr
oder weniger bewusst — verschiedene Strategien eingesetzt werden. Der Leser Iasst einen
Text nicht einfach als Reiz auf sich wirken; er geht vielmehr eine Interaktion mit ihm ein, in
die er sehr unterschiedliches Wissen einbringt.

Es hat sich als erfolgreich erwiesen, den komplexen Leseprozess in Verarbeitungsebenen zu
unterteilen, auch wenn diese nur klnstlich isoliert voneinander betrachtet werden kénnen:
die Wortebene, die Satzebene und die Textebene. Wahrend bei der Wortebene die basalen
Lesefahigkeiten, die Lesetechnik im Vordergrund der Betrachtung stehen, berprifen die
ILeA-Leseaufgaben auf der Satz- und Textebene priméar die héheren Lesefahigkeiten, das
Leseverstehen.

Das hier vorgestellte Verfahren zur Ermittlung der Leseféhigkeiten hat die Aufgabe, zu Be-
ginn eines Schuljahres den Lehrerinnen und Lehrern mdglichst schnell und zuverlassig eine
Einschatzung des Leselernstandes der gesamten Klasse sowie jeder einzelnen Schilerin
und jedes einzelnen Schilers auf unterschiedlichen Komplexitdtsniveaus zu ermdglichen.
Die Interpretation der Ergebnisse der Lernstandsanalysen dient dazu, individuell auf die Kin-
der ausgerichtete Lernangebote auszuwahlen.

Im Rahmen der Lernstandsanalysen wird zwischen der Analyse und Férderung basaler und
hoherer Lesefahigkeiten unterschieden. In Bezug auf die basalen Lesefahigkeiten ist sicher-
zustellen, dass Kinder méglichst ab der Jahrgangsstufe 3 iber schnelle und effektive basale
Lesefahigkeiten verfiigen, um den steigenden Anforderungen im Aufgabenbereich ,Lesen -
mit Texten und Medien umgehen® sowie den Anforderungen aus anderen Fachern gerecht
werden zu kénnen, in denen Lesetexte als Medien eingesetzt werden (hierzu z&hlen auch
Textaufgaben im Mathematik-Unterricht). Bei Kindern, die langsamer lesen lernen, ist auf die
Entwicklung der basalen Lesefahigkeiten als Basis fiir die Beherrschung héherer Leseféhig-
keiten besonders zu achten, bei Kindern die schneller lesen lernen hingegen auf den weite-
ren Ausbau bzw. die Automatisierung basaler Lesefahigkeiten und die Erweiterung der héhe-
ren Lesefahigkeiten. Die individuellen Lernstandsanalysen erfassen basale Lesefahigkeiten
auf der Wortebene durch die ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse. Mithilfe der im Lehrerheft
zur ILeA 2 vorgestellten Einzelleseanalyse kdnnen zusatzlich der individuelle Entwicklungs-
stand und vorhandene Strategien zum Erlesen und zur Worterkennung erfasst werden.

Mit den Aufgaben zum Leseverstehen auf der Textebene wird nicht nur die erfolgreiche An-
wendung basaler Lesefahigkeiten Uberprift, sondern speziell die Sinnentnahme und damit
der eigentliche Zweck des Lesens. Bei Kindern, die héhere Lesefahigkeiten auf der Textebe-



ILeA-Leseverfahren

ne erst in Ansatzen oder teilweise beherrschen, sollte das Leseverstiandnis auch auf der
nachst niedrigeren Ebene, der Satzebene, untersucht werden (fakultativ).

Die nachfolgenden Abbildungen illustrieren den férderdiagnostischen Einsatz der Verfahren
von ILeA 3 im Bereich Lesen:

Einsatz der ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse in der Jahrgangsstufe 3

Alle Schilerinnen und Schiler
der 3. Jahrgangsstufe:
ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse

In Ansétzen/teilweise ausgepragte
basale Lesefahigkeiten:
Einzelleseanalyse ILeA 2

Gut ausgeprégte basale Leseféhig-
keiten:
keine weiteren Verfahren erforderlich

Einsatz der ILeA-Leseverstandnisanalyse in der Jahrgangsstufe 3

Alle Schulerinnen und Schiler
der 3. Jahrgangsstufe:
ILeA-Leseverstandnisanalyse

In Ansétzen/teilweise ausgepragte
héhere Leseféahigkeiten:
-Satzverstandnisaufgaben (fakultativ)
-Vergleich mit basalen Leseféhigkeiten

Gut ausgepragte héhere Lesefahig-
keiten:

orientierender Vergleich mit den Wer-
ten fur die 4. Jahrgangsstufe

Auf den Ergebnis- und Lernplanseiten im Schilerheft kdnnen die mithilfe der ILeA-Analysen
ermittelten Ergebnisse Ubersichtlich zusammengestellt und durch weitere Anmerkungen er-
génzt werden. Der individuelle Lernplan kann als Grundlage fur Schuler- und Elterngespra-
che genutzt werden und ist Bestandteil des Portfolios.?

N&heres hierzu regeln die Grundschulverordnung, die Verwaltungsvorschriften zur Grundschulverordnung
sowie die Datenschutzverordnung Schulwesen. Siehe www.mbjs.brandenburg.de unter der Rubrik Vorschrif-

ten online.




Lesen lernen als Entwicklungsprozess

2.2 Lesen lernen als Entwicklungsprozess

In gewisser Weise verlduft die weitere Leseentwicklung von der Wortebene Uber die Satz-
ebene zur Textebene, wobei der Leseerwerb als Prozess zu sehen ist. Man beobachtet also
den Erwerb der Leseféhigkeiten als kontinuierlichen Prozess auf drei Komplexitatsniveaus.

° Wortebene

Auf der Wortebene stehen die basalen Lesefahigkeiten bzw. die Lesetechnik im Vorder-
grund. Basale Leseféhigkeiten dienen zur effizienten, d.h. schnellen und genauen Wortidenti-
fikation. Bei Kindern in den friihen Grundschuljahren bestehen die Schwierigkeiten vor allem
in vielen Lesefehlern und/oder einer langsamen Lesegeschwindigkeit (vgl. ILeA-Lesen 2); bei
alteren Grundschulkindern Uberwiegen Schwierigkeiten hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit.
Insbesondere diese Schwierigkeiten beeinflussen die Entwicklung hoéherer Lesefahigkeiten
auf der Satz- und Textebene (s. u.). Ein schnelles, genaues und automatisiertes Worterken-
nen, das sich bei Kindern beobachten lasst, die basale Lesefahigkeiten gut beherrschen,
sorgt hingegen fir einen reibungslosen Ablauf der spateren kognitiv-sprachlichen Verarbei-
tungsschritte, die fir das Leseverstehen eingesetzt werden. Der Leseentwicklungsprozess
auf der Wortebene lasst sich modellhaft in verschiedene Stufen einteilen, die durch dominie-
rende Strategien gepréagt sind (logographische, alphabetische und lexikalische Stufe bzw.
Strategie). Die Entwicklung basaler Lesefahigkeiten wird in den Ausfihrungen zu den Lese-
aufgaben im Lehrerheft zur ILeA 2 ausfiihrlich dargestellt; auf diese sei an dieser Stelle ver-
wiesen.

Basale Leseschwierigkeiten sind auch bei dlteren Kindern ein ernst zu nehmendes Problem.
Sie kénnen nicht durch andere Teilkompetenzen des Lesens erfolgreich kompensiert wer-
den. — Was passiert, wenn man ein Wort in einem Satz nicht lesen kann? Es kommt zu einer
Stoérung der Verarbeitung des gesamten Satzes. Kinder bleiben an diesem Wort hdngen und
versuchen, es mihevoll zu erfassen; oder sie lesen zunédchst die folgenden Wérter und keh-
ren danach zu dem kritischen Wort zurlick, um es mit den nun mehr oder weniger vorhande-
nen Kontextinformationen dennoch zu entschlisseln. Der Satzkontext erleichtert zwar in die-
sem Fall das Erkennen eines Wortes, aber die Strategie eines Lesers mit gut entfalteten
Kompetenzen auf der Wortebene ist eine andere: Er liest weitgehend automatisiert und un-
abhangig vom Kontext.

° Satzebene

Das Lesen auf der Satzebene geht Uber die Wortebene hinaus. Die Satzebene stellt einen
Ubergang von der Wort- auf die Textebene dar. Beim Lesen von Satzen werden nicht nur
einzelne Woérter dekodiert, sondern semantische Beziehungen zwischen den Wértern inner-
halb eines Satzes oder zwischen denen des vorangegangenen und des nachfolgenden Sat-
zes erkannt. Hierbei werden den einzelnen Satzteilen (Konstituenten) entsprechende seman-
tische Funktionen oder Rollen zugeordnet, die dann zueinander in Beziehung gesetzt
werden, um eine koharente mentale Reprasentation des gelesenen Satzes aufzubauen.

Je nach Komplexitat des Satzes, wird das Verstehen erleichtert oder erschwert. Geht man
von linguistischen Kriterien aus, bilden einfache Hauptsdtze mit der kanonischen Folge der
Komponenten (Subjekt — Verb — Objekt) und einer einfachen Verbalphrase ohne weitere
Ergadnzungen die einfachste Struktur (d.h. ein finites Vollverb ohne weiteren Zusatz und nicht
ein Verb mit abgetrennten Verbpartikel oder ein Hilfs- oder Modalverb mit entsprechenden
Erganzungen). Hauptséatze mit mehreren Attributen bzw. Ergdnzungen, komplexer Verbal-
phrase (z. B. Hilfs-/Modalverben, reflexive/transitive Verben), Passivséatze, einfache Satzver-
bindungen (Hauptsatz — Hauptsatz) und schliel8lich komplexe Satzgefiige (Hauptsatz — Ne-
bensatz) sind entsprechend schwieriger zu verstehen.
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Lesen lernen als Entwicklungsprozess

Das Satzverstehen bildet die Basis bzw. die semantische Mikrostruktur fir das Textverste-
hen.

° Textebene

Auf der Textebene muissen nicht nur einzelne Satze gelesen und verstanden werden; die
direkte Informationsentnahme ist zwar wichtig, aber reicht alleine nicht aus, um einen Text
vollstandig zu verstehen und zu behalten. Die Satzinformationen miissen zueinander in Be-
ziehung gesetzt werden. Es gilt, das Verstandnis des Gelesenen mehr als auf der Satzebene
zu Uberprifen. Wichtige Informationen missen von unwichtigen unterschieden werden
(wichtige Informationen werden erinnert, unwichtige nicht) und nicht explizit im Text enthalte-
ne Informationen missen aus dem Vorhandenen abgeleitet (Schlussfolgerungen ziehen) und
ggf. durch eigenes Wissen ergdnzt werden. Alle wichtigen Textteilinformationen dienen
schlieBlich zur Zusammenstellung eines koharenten mentalen Modells, eines Situationsmo-
dells des Gelesenen (die semantische Makrostruktur des Textes).

Das Textverstehen ist ein aktiver Prozess. Texte werden nicht einfach passiv gelesen, viel-
mehr setzt sich der kompetente Textleser wie bereits beschrieben immer mehr aktiv mit ei-
nem Lesetext auseinander, indem er Fragen an den Text stellt, den Text kritisch betrachtet,
an eigenes Wissen bzw. eigene Vorkenntnisse anknilpft und bestimmte Strategien zum Ver-
stehen und Behalten von Textinformationen einsetzt. Eine Entwicklung lasst sich in unter-
schiedlichen Kompetenzbereichen auf der Textebene beobachten. Hierbei kénnen jedoch
keine Stufen definiert werden, die wie auf der Wortebene durch unterschiedliche Strategien
charakterisiert sind. Vielmehr werden mehrere Strategien zum Textverstehen gleichzeitig
und interaktiv eingesetzt wie z. B.

o Fragen an den Text stellen und entsprechende Informationen im Text auffinden,

e das Verstehen Uberprifen und fehlende Textinformationen durch Schlussfolgerungen
erganzen,

e Textinformationen mit eigenem Wissen verknipfen, um so ein vertieftes Verstéandnis
des Textes zu erlangen.

Die bewusste Verfugbarkeit der Strategien, die beim Textverstehen eingesetzt werden,
nimmt kontinuierlich mit zunehmendem Alter und zunehmender Leseerfahrung zu. Nicht ver-
fugbare Strategien kénnen im Rahmen eines Férderprogramms zur Verbesserung des Text-
verstehens vermittelt werden.

Okonomische Verfahren zur Ermittlung der Lesekompetenz haben ihre Grenzen. Die in der
ILeA fur das Fach Deutsch enthaltenen Verfahren bieten eine fundierte und modellorientierte
Moglichkeit zur Analyse des Leselernstandes auf unterschiedlichen Ebenen, bei der das Le-
sen als ein kognitiver Informationsverarbeitungsprozess verstanden wird. Auch bei dieser
Betrachtung sollten jedoch immer auch die Intention, d.h. die Motivation bzw. das Interesse
zum Lesen und der Spal beim Lesen betrachtet werden. Alle, die am Leseerwerbsprozess
beteiligt sind, sollten deshalb immer auch emotionale Aspekte des Lesens berlcksichtigen
und Lesen nicht nur als Methode der selbststandigen Informationsaufnahme sondern auch
als personlichen Gewinn und &sthetischen Genuss verstehen. Lesematerialien sollten aus
diesem Grund an den Erfahrungen des Lesers anknipfen, Identifikationsaspekte enthalten
und sich an individuellen Lebensgewohnheiten und Interessen des Lesers orientieren.

Die ILeA-Aufgaben fir das Fach Deutsch beschranken sich auf die Bereiche Lesen und
Rechtschreiben. Dennoch sollten verbal-sprachliche Fahigkeiten bei der Betrachtung schrift-
sprachlicher Kompetenzen nicht véllig auer Acht gelassen und bei der Interpretation der
Ergebnisse sowie bei individuellen Lernangeboten berlcksichtigt werden.
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Lesen lernen als Entwicklungsprozess

Deshalb sei an dieser Stelle noch angemerkt, dass der Wortschatz und andere verbal-
sprachliche Kompetenzen (Grammatik) die Voraussetzung fur die Entwicklung héherer Lese-
fahigkeiten bilden. So kdnnen beispielsweise nur allgemein sprachlich kompetente Kinder
Lesefehler bemerken, durch die lexikalische, semantische bzw. syntaktische Inkonsistenzen
entstehen (Beispiele: <Die Jungen kauft ein Eis.>, <Opa flhrt seinen Deckel aus.>) und die
das weitere Verstehen behindern. Verbal-sprachliche Fahigkeiten missen nicht nur bei Kin-
dern, die mehrsprachig aufwachsen, bertcksichtigt werden, sondern auch bei Kindern mit
deutscher Muttersprache.

Versucht man, mit den hier eingesetzten Aufgaben und den aus der Erprobungsstudie
stammenden Daten und Erfahrungen ein Entwicklungsmodell zu formen, sieht dies grafisch
umgesetzt wie folgt aus (je dunkler das Feld, um so héher der Auspragungsgrad der Lesefa-
higkeit):

Entwicklungsmodell der Lesekompetenz auf unterschiedlichen Komplexitidtsstufen

Jahrgangsstufe

Anfang 3 Anfang 4 Anfang 5 Anfang 6

Wortebene®

schnelles und genaues Lesen

Satzebene*

sinnentnehmendes Lesen bei
einfachen Séatzen

sinnentnehmendes Lesen bei
komplexeren Satzen

Textebene

Informationen ermitteln

Schlussfolgerungen ziehen

an eigenes Wissen anknupfen

Das zugehdrige Verfahren liegt auch in einer Version fir die Jahrgangsstufe 2 vor.
Hoéhere Lesefahigkeiten auf der Satzebene sind auch Bestandteil der ILeA 2.
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ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse

2.3 ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse zur Ermittlung von basalen
Lesefdhigkeiten auf der Wortebene

2.3.1 Inhalt und Aufbau der ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse®

Das schnelle und automatisierte Worterkennen ist ein wichtiger Bestandteil des gesamten
Leseprozesses. Um das Beherrschen dieser Fahigkeiten zu ermitteln, sollte die basale Le-
sekompetenz mdéglichst aul3erhalb eines Satzrahmens bzw. eines Textes Uberpriift werden.
Da Lesen als Ziel immer im Zusammenhang mit Sinnerfassung steht, ist sicherzustellen,
dass in der ausgewahlten Aufgabe auch der Sinn des Gelesenen enthommen wird.

Die Lesegeschwindigkeitsanalyse dient als 6konomisches Gruppenverfahren zur Grobein-
schatzung der basalen Lesefahigkeiten auf der Wortebene. Mithilfe der Lesegeschwindig-
keitsanalyse kann grundsatzlich festgestellt werden, in welchem Ausprédgungsgrad Kinder
basale Lesefahigkeiten auf der Wortebene beherrschen. Hieraus lassen sich Hinweise flr
das weitere individuelle férderdiagnostische bzw. didaktische Vorgehen ableiten. Fir die
genaue Analyse des Leseentwicklungsstandes und der eingesetzten basalen Lesestrategien
sind ggf. weitere Verfahren erforderlich, wie z. B. die in der ILeA 2 beschriebene Einzellese-
analyse.

Bei der Lesegeschwindigkeitsanalyse geht es darum, einzelne Worter méglichst schnell zu
lesen und ihre Bedeutung zu erfassen: Beim Lesen ist eine semantische Kategorisierung
vorzunehmen.

Auszug aus dem Schiilerheft

°®  Dem Verfahren liegt der Potsdamer Lesegeschwindigkeitstest (PLGT) (Scheerer-Neumann & Schnitzler, in

Vorbereitung) zu Grunde.
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2.3.2 Durchfiihrung der Lesegeschwindigkeitsanalyse

Die Lesegeschwindigkeitsanalyse ist ein Gruppenverfahren. Die Schilerinnen und Schiler
mussen in der vorgegebenen Zeit von 60 Sekunden Worter lesen und entscheiden, ob es
sich bei dem erlesenen Nomen um ein Tier handelt. Ist dies der Fall, so muss das entspre-
chende Wort markiert werden. Die Durchfiihrung dieses Verfahrens dauert insgesamt 10
Minuten. Anweisung und Auswertung des Verfahrens sind standardisiert.

Zur Durchfuhrung der Lesegeschwindigkeitsanalyse wird zusétzlich eine Stoppuhr oder zu-
mindest eine Uhr mit Sekundenangabe bendtigt. Die Bearbeitungszeit (exakt 60 Sekunden)
muss unbedingt eingehalten werden. Die Verwendung einer Stoppuhr wird deshalb empfoh-
len.

Anweisung: Die Anweisung ist wortlich vorzugeben, um gleiche Bedingungen fiir alle Kinder
zu schaffen. Es empfiehlt sich, diese vor der ersten Durchfiihrung zu Uben. Handlungsan-
weisungen sind kursiv gedruckt. Die wortlich vorgegebene Anleitung lautet wie folgt:

-Wir machen nun eine Aufgabe, bei der man schnell lesen muss. (Schiilerheft liegt aufge-
schlagen vor den Kindern: Ubungsseite der Lesegeschwindigkeitsanalyse) Ihr dirft auf kei-
nen Fall umblattern, bevor ich das sage!

Ihr braucht nur zwei Stifte, sonst nichts - keinen Radiergummi, Killer oder Ahnliches.
Weiter unten auf dem Blatt steht ,zur Ubung“. Hier seht ihr zwei Reihen mit Wértern.

Manche bezeichnen Tiere, andere nicht. lhr sollt immer einen Strich durch das Ké&stchen
hinter dem Wort machen, wenn das Wort ein Tier oder Tiere bezeichnet. Das erste Wort
heifdt ,Wal“. Ein Wal ist ein Tier und deshalb wurde hier schon ein Strich durch das Kastchen
gemacht.

Damit es schnell geht, macht die Striche einfach so: Von unten nach oben (an der Tafel vor-
machen: Kastchen malen und wie beschrieben durchstreichen — d.h. von links unten nach
rechts oben oder von rechts unten nach links oben — diese Variante wird erfahrungsgemaf
von Linkshandern bevorzugt).

»1anne” ist kein Tier und bekommt deshalb keinen Strich. (Die Kinder fragen:) Welches ware
das nachste Wort mit Strich? (Kinder: ,Baren®) Und dann? (Kinder: ,Giraffe®)

Versucht die zweite Zeile nun alleine — so schnell wie mdglich: Achtung, fertig, los! (Wenn
die Kinder die 2. Reihe bearbeitet haben:) Ihr solltet in der zweiten Reihe 4 Striche gemacht
haben: je einen Strich bei ,Grashipfer", ,Kamel", ,Delfin" und ,Storch".

Wenn ihr einen Fehler gemacht habt, dann macht noch einen Strich durch das Kastchen,
sodass ein Kreuz entsteht (an der Tafel vormachen). Benutzt keinen Radiergummi oder Tin-
tenkiller. Das kostet zu viel Zeit!

Auf der Ruckseite sind noch mehr Reihen mit Wértern (Seite hochhalten und zeigen). Es
macht gar nichts, wenn ihr nicht alle Wérter schafft. Die Aufgabe ist auch fir altere Kinder.
Blattert erst um und fangt an, Striche zu machen, wenn ich ,los" sage (kontrollieren: Hat
noch kein Kind umgebléttert?). Geht dann das Blatt von oben nach unten durch, Zeile fur
Zeile (zeigen). Wenn ich ,Stopp" sage, dann hért ihr sofort auf und hebt die Hande hoch Gber
den Kopf. Das Uben wir vorher einmal: ,Stopp, Hande hoch!" (iben).

Arbeitet méglichst schnell, aber trotzdem ohne Fehler. Ihr dirft jetzt gleich umblattern. Seid
ihr bereit? (Schiler/-innen: ,Ja“) Dann: ,Achtung, fertig, los!*
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(Die Schilerinnen und Schiler drehen die Blatter um. Mit Stoppuhr oder Uhr werden genau
60 Sekunden gestoppt, dann:) ,Stopp, Hande hoch!*

(Die Schiilerhefte werden eingesammelt. Sollten Kinder ldnger gearbeitet haben oder bereits
vorher, d.h. wdhrend der Instruktion mit der Bearbeitung begonnen haben, dann ist die Auf-
gabe nur bedingt analysierbar. Es empfiehlt sich in einem solchen Fall, einen entsprechen-
den Vermerk unmittelbar nach der Durchfiihrung auf der entsprechenden Seite im Schliler-
heft zu machen.)

2.3.3 Auswertung der Lesegeschwindigkeitsanalyse und Erstellung des in-
dividuellen Lernplans

Zundachst werden nicht analysierbare Aufgaben aussortiert. Dazu zahlen die Aufgaben,

o die nicht in der vorgegebenen Zeit von 60 Sekunden bearbeitet wurden (s. 0.);

o die nicht korrekt Zeile fiir Zeile bearbeitet wurden, d. h. in denen ,kreuz und quer® an-
gestrichen wurde;

o in denen mehr als zwei aufeinander folgende Zeilen Gbersprungen wurden;

o in denen statt Striche nur Kreuze gemacht wurden.

Kinder, deren Aufgabe nur bedingt analysierbar war, sollten zum n&chstmdéglichen Zeitpunkt
die Lesegeschwindigkeitsanalyse wiederholen, um die Vergleichbarkeit mit dem Rest der
Klasse zu gewabhrleisten.

Zur zeitékonomischen Auswertung wird die Auswertungsschablone (siehe Beilage) einge-
setzt. Zur Ermittlung des Punktwertes sind dann noch vier Schritte notwendig:

1. Schritt: Ermitteln der Gesamtzahl der bearbeiteten Worter

Das Wort, das als Letztes angestrichen wurde, dient als Malzahl fir die Gesamtzahl der
bearbeiteten Worter.

Das letzte angestrichene Wort wird durch einen senkrechten Strich hinter dem Wort markiert.
Zusatzlich wird die Ordnungszahl des Wortes am rechten Rand notiert. Sie kann mithilfe der
Zahlen, die auf der Auswertungsschablone am Zeilenende stehen, ermittelt werden. Diese
geben immer die Ordnungszahl des letzen Wortes der betreffenden Zeile an.

Beispiel Sebastian:

Sebastian (Anfang Jahrgangsstufe 3) hat als letztes Wort <Hase> angestrichen.
Hinter das Wort <Hase> wird ein senkrechter Strich eingezeichnet. Nun gilt es,
die Gesamtzahl der bearbeiteten Worter zu ermitteln: Die vorangegangene Zei-
le endet mit dem 42. Wort, <Hase> ist das 2. Wort der folgenden Zeile. Die Ge-
samtzahl der von Sebastian bearbeiteten Worter betrdgt also 42 + 2 = 44.

2. Schritt: Ermitteln der Anzahl der Auslassungen und Fehler

Auslassungen sind alle Woérter, die dem geforderten semantischen Kriterium ,Tier* entspre-
chen, aber nicht angestrichen wurden. Mithilfe der Auswertungsschablone ist zu ermitteln,
bei welchen schwarz Uberdeckten Wértern kein Strich durch das nachfolgende Kastchen
gemacht wurde. Fur jede Zeile werden die Auslassungen am rechten Rand durch ein A"
markiert. Bei einer Auslassung genugt ein ,A“ bei mehreren Auslassungen pro Zeile emp-

16



ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse

fiehlt es sich, diese mit einem ,A“ mit entsprechenden Strichen pro Auslassung dahinter zu
verzeichnen.

Fehler sind alle Worter, die angestrichen wurden, obwohl sie nicht dem vorgegebenen se-
mantischen Kriterium ,Tier® entsprechen. Mithilfe der Auswertungsschablone erkennt man
Fehler durch Striche, die sich auRerhalb der schwarz markierten Woérter und Kastchen befin-
den. Die Notierung der Fehler erfolgt analog zu den Auslassungen, wobei die Fehler mit ei-
nem ,F*“ am rechten Rand pro Zeile markiert werden.

3. Schritt: Errechnen des Punktwertes

Der Punktwert setzt sich aus der Gesamtzahl der bearbeiteten Wérter, der Fehler und der
Auslassungen zusammen. Zur Errechnung des Punktwertes werden die Summen der Aus-
lassungen und Fehler, die am rechten Rand vermerkt wurden, gebildet und jeweils mit 2 mul-
tipliziert. Diese Produkte werden von der zuvor ermittelten Gesamtzahl der bearbeiteten
Woérter subtrahiert. Das Ergebnis ist der Punktwert.

Beispiel Sebastian:

Sebastian hat insgesamt zwei Auslassungen (<Panter> und <Schlange> nicht ange-
strichen) und einen Fehler (<Korb> angestrichen) gemacht. Die Berechnung des
Punktwertes sieht somit folgendermalen aus:

Summe der Auslassungen = 2 x2:=4
Summe der Fehler = 1 x2=2

=> Gesamtzahl der bearbeiteten Worter: 44 (s.0.)

MINUS Auslassungswert: 4
MINUS Fehlerwert 2
ERGEBNIS 38 = Punktwert

Sebastian erreicht in der Lesegeschwindigkeitsanalyse einen Punktwert von 38.

Der Punktwert (PW) wird in die Auswertungsseite im Schiilerheft eingetragen und kann auch
in die Klassenliste (s. Anhang) eingetragen werden.

4. Schritt: Interpretation des Punktwertes: Ermitteln des Grads des Beherrschens ba-
saler Lesefahigkeiten

Die Ergebnisse der Kinder lassen Aussagen Uber den Grad der Beherrschung der basalen
Lesefahigkeiten auf der Wortebene zu® und weisen damit ggf. auf die Notwendigkeit weiterer
Lernbeobachtungen bzw. férderdiagnostischer MaRnahmen und der jeweiligen Forderung
hin. Die Zuordnung der Punktwerte zum Grad der Lesekompetenz auf der Wortebene ist den
Werten in der nachfolgenden Tabelle zu entnehmen; sie ergibt sich aber auch unmittelbar
aus der Tabelle auf den Ergebnis- und Lernplanseiten im Schilerheft 3 (s. dort), in der die
individuellen Ergebnisse eingetragen werden.

Die Lesegeschwindigkeitsanalyse wurde zu Beginn der Schuljahre 2005/2006 und 2006/2007 jeweils an funf
brandenburgischen Grundschulen erprobt. Die Anzahl der Datenséatze, die als Vergleichswerte dienen, be-
tragt 211 im dritten Schuljahr, 202 im vierten Schuljahr, 211 im flinften Schuljahr und 180 im sechsten Schul-
jahr.
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Ubersicht zur Einordnung der von den Kindern erreichten Punktwerte (PW) auf der
Wortebene

Grad des Beherrschens basaler Lesefahigkeiten auf der Wortebene

Grad | Grad Il Grad Il Grad I+
Zeitpunkt der re re ra re
Durchfiihrung
Anfang
PW < 14 PW 15-23 PW 24-46 PW = 47
3. Jahrgangsstufe
Anfang
PW <24 PW 25-34 PW 35-55 PW = 56
4. Jahrgangsstufe

Die relevanten Werte fir die Gradeinteilung wurden so gewéahlt, dass eine Differenzierung
von Ergebnissen im unteren Leistungsbereich besonders gut méglich ist. Die hier angegebe-
nen Werte gelten fir den Anfang des jeweiligen Schuljahres. Wird die Analyse gegen Ende
des Schuljahrs wiederholt, ist eine Orientierung an den Werten fir die ndchst héhere Jahr-
gangsstufe mit zu beachten.

Die Ergebnisse liefern folgende Hinweise:

e Grad lll+: Die basalen Leseféhigkeit werden sehr gut umgesetzt.

e Grad lll: Die basalen Lesefahigkeiten auf der Wortebene werden vom Kind gut be-
herrscht. Weitere férderdiagnostische Mainahmen zur Uberpriifung der basalen Lese-
féahigkeiten sind nicht erforderlich. Es ist davon auszugehen, dass das Kind bereits
weitgehend die lexikalische Strategie beim Lesen verwendet. Es sollen ihm zuséatzlich
zu den fiir die Jahrgangsstufe vorgesehenen Lesaufgaben altersentsprechende Texte
zum selbststédndigen Lesen vorgelegt werden, damit es seine basalen Leseféhigkeiten
weiter ausbauen und automatisieren kann.

e Grad II: Die basalen Leseféhigkeiten auf der Wortebene sind bei dem Kind teilweise
ausgepragt. Es soll im Verlauf des Schuljahres aufmerksam beobachtet werden und
mit den fir diese Jahrgangsstufe vorgesehen Leseaufgaben im Rahmen des
Deutschunterrichts versorgt werden; die lexikalische Strategie soll sich hierdurch wei-
ter entfalten und der Sichtwortschatz soll weiter ausgebaut werden. Eine Einzelanaly-
se ist dann erforderlich, wenn sich aufgrund dieses didaktischen Vorgehens keine
Lernfortschritte im Bereich der basalen Leseféhigkeiten im Laufe des Schuljahres ein-
stellen, damit eine spezifischere Férderung erfolgen kann.

e Grad I: Die basalen Lesefahigkeiten werden vom Kind erst in Ansatzen beherrscht.
Mithilfe einer Einzelleseanalyse (s. Lehrerheft zur ILeA 2) sollten die vorhandenen Le-
sestrategien und der Leseentwicklungsstand des Kindes genauer untersucht werden.
Eine gezielte Férderung der basalen Leseféahigkeiten ist dringend erforderlich (Hinwei-
se vgl. Lehrerheft zur ILeA 2).

Weitere Beispiele: Wie bereits im 3. Schritt errechnet, erreicht Sebastian einen
Punktwert von 38. Seine basalen Lesefdhigkeiten sind fir ein Kind zu Beginn der gut
ausgepragt (38 > 23) und werden mit einem Kreuz in der Spalte .6rad IIT" markiert.
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Ebenso wie mit Sebastian wird mit Anna und Dennis in der ersten Woche ihrer Jahr-
gangsstufe 3 die Lesegeschwindigkeitsanalyse durchgefihrt. Thre Ergebnisse werden
zusatzlich in eine Klassenliste eingetragen (s. u.).

Anna kommt bis zum Wort ,Katzen" (Gesamtzahl der bearbeiteten Worter = 51), hat
falschlicherweise ,,Hand" angekreuzt (Fehler = 1 x 2 = 2) und erreicht einen Punkt-
wert von 49 (= 51 - 2). Auf dem Ergebnisbogen wird ihre Leistung durch ein Kreuz ber
Grad ITI+ markiert. Anna kann bereits anspruchsvollere Kinder- und Sachbicher /e-

sen und auch daridiber berichten.

Dennis kommt bis zum Wort ,Schwalbe" (Gesamtzahl der bearbeiteten Worter = 17)
und hat . Dackel" und .Regenwurm" nicht angestrichen (Auslassung = 2 x 2 = 4). Er
erreicht einen Punktwert von 13 (= 17 - 4), der dem Grad I entspricht (13 < 15). Seine
basalen Lesefdhigkeiten sind fir ein Kind zu Beginn der Jahrgangsstufe 3 schwach
ausgeprdgt und werden entsprechend mit einem Kreuz in der Spalte .6rad I" mar-
Kiert. Mit ihm sollen in der ndchsten Woche Abschnitte aus der Einzelleseanalyse aus
der ILeA 2 durchgefihrt werden.

Lesegeschwindigkeitsanalyse - Beispiele in der Klassenliste fiir die Jahrgangsstufe 3

Sprachkenntnisse

Nr. Name Deutsch (+/-) Punktwert | Grad | Grad Il Grad Ill Grad Ill+
1 Anna + 49 X

2 Dennis + 13 X

3 Sebastian * 38 X

4 Janek - 15 X

5 Toni + 23 X

Weitere Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse und zum Erstellen eines individu-
ellen Lernplans

Die Lesegeschwindigkeitsanalyse erlaubt eine Grobeinschétzung der basalen Lesefahigkei-
ten, d.h., sie gibt eine Antwort auf die Frage, in wie weit basale Leseféhigkeiten beherrscht
werden. Sie lasst jedoch keine Aussagen Uiber den genauen Entwicklungsstand eines Kindes
zu oder darlber, Uiber welche Lesestrategien ein Kind bereits verfiigt und welche Lesestrate-
gien weiter ausgebaut werden mussten.

Die Leistungen von Kindern mit in Ansatzen beherrschten basalen Leseféhigkeiten (Grad I)
missen deshalb mithilfe weiterer Verfahren (z. B. Abschnitten aus der im Lehrerheft zur I-
LeA 2 vorgestellten Einzelleseanalyse) genauer ermittelt werden. Die Ergebnisse der Einzel-
leseanalyse kénnen Aufschluss Uber den Leseerwerbsstand geben (vgl. Stufenmodell im
Lehrerheft zur ILeA 2, Kap. 2). AuRerdem lassen sich daraus konkrete Hinweise dariber
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ableiten, bei welcher Strategie bzw. auf welcher Stufe die Férdermanahmen am besten
ansetzen sollen.

Bei den meisten Kindern, die basale Leseféahigkeiten teilweise beherrschen (Grad Il), ist ab
Beginn des dritten Schuljahres davon auszugehen, dass sie die alphabetische Lesestrategie
bereits beherrschen und entfaltet haben (entfaltetes Erlesen) und dass sie mit einer begin-
nenden lexikalischen Strategie lesen (beginnendes Wort(teil)erkennen). Sie sollten mit den
fur die Jahrgangsstufe vorgesehenen Lesaufgaben versorgt werden. Hierbei sollte genau
beobachtet werden, ob sich dadurch ihre basalen Lesefahigkeiten auf der Wortebene weiter
entwickeln. AuBerdem kénnen zusétzliche Ubungen zur Gliederung des zu Lesenden in gro-
Rere orthographische Einheiten (Silben, Morpheme, vgl. Leseschwierigkeitsprofil 1 und 2 im
Lehrerheft zur ILeA 2, Kap. 4) und zur Erweiterung des Sichtwortschatzes bei diesen Kindern
sinnvoll sein. Erzielen sie aufgrund dieser MalRnahmen keine oder nur kleine Fortschritte,
erscheint die Durchfiihrung der Einzelleseanalyse angebracht und eine dem Ergebnis ent-
sprechende gezielte Férderung zum Ausbau der basalen Lesefdhigkeiten.

Bei Kindern, die basale Lesefahigkeiten gut beherrschen (Grad Ill), kann man ab dem Be-
ginn der Jahrgangsstufe 3 i.d.R. davon ausgehen, dass sie mithilfe der alphabetischen Stra-
tegie schon gut lesen kdnnen: sie kdnnen einzelne Worter schnell, genau und vollstandig
erlesen (vollstandig entfaltetes Erlesen). Ilhnen bereitet hdchstens die schnelle und automati-
sierte Wort(teil)erkennung noch Schwierigkeiten, die fur die lexikalische Strategie typisch ist
und die sich bei den meisten Kindern dieser Jahrgangsstufe noch nicht vollstandig entfaltet
hat. Diese Kinder kdnnen ihre vorhandenen basalen Lesefahigkeiten durch freies Lesen al-
tersentsprechender Lesetexte und Kinderbucher erweitern. Féllt das Ergebnis Gber den rele-
vanten Wert fur Grad Ill+, kann davon ausgegangen werden, dass Kinder bereits mit groRe-
rer Sicherheit die lexikalische Strategie beim Lesen verwenden, weitgehend mittels
Wort(teil)erkennen lesen und Uiber einen grofien, strukturierten Sichtwortschatz verfligen. Bei
ihnen kann der Schwerpunkt auf das Verstehen altersentsprechender und komplexerer Tex-
te gelegt werden. Sie kdnnten sich auch mit zusatzlichen Leseaufgaben aus héheren Jahr-
gangsstufen beschaftigen.

Bei mehrsprachigen Kindern kénnte das Ergebnis der Lesegeschwindigkeitsanalyse durch
mangelnde Deutschkenntnisse verfdlscht werden. Es wédre mdglich, dass ein mehrsprachi-
ges Kind gute basale Lesefahigkeiten entwickelt hat, aber in dieser Aufgabe ein schlechtes
Ergebnis erreicht, weil sein deutscher Wortschatz nicht ausreichend grof} ist, um die Aufgabe
erfolgreich zu I6sen (z. B. Janek in der Beispieltabelle). Bei Kindern mit Konzentrations-
schwierigkeiten (z. B. im Rahmen eines Aufmerksamkeitsdefizits- und Hyperaktivitdtssyn-
droms, ADHS) kénnte das Ergebnis ebenfalls verfalscht werden. Es ist denkbar, dass ein
Kind mit Konzentrationsschwierigkeiten aufgrund des Aufgabenformats Uberfordert ist, wes-
halb das Ergebnis schlechter ausfallen kann als seine tatsadchlichen Lesefahigkeiten sind
(z. B. Toni). Bei Kindern, die Gber unzureichende Kenntnisse der deutschen Sprache verfi-
gen oder/und bei denen oben beschriebene oder andere besondere Umstdnde bestehen
(z. B. aufgrund einer akuten Erkrankung), sollten auf jeden Fall weitere Verfahren eingesetzt
werden, um die basalen Leseféahigkeiten besser einschatzen zu kénnen.
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2.4 ILeA-Leseverstindnisanalyse zur Ermittlung héherer Lesefdahigkei-
ten auf der Textebene

2.4.1 Inhalt und Aufbau der ILeA — Leseverstandnisanalyse

Das Verstehen geschriebener Texte ist vielschichtig und mit komplexen kognitiven Prozes-
sen verbunden. Der Leser muss automatisch Schlussfolgerungen ziehen, um Textinformati-
onen miteinander zu verknipfen und in einen Sinnzusammenhang zu bringen. Der Leser muss
dabei Uberdies automatisch Wissen aktivieren, um implizite Informationen (also Informatio-
nen, die nicht direkt im Text enthalten sind) hinzuzufligen und Unstimmigkeiten zu entdecken.

Um den Umfang der ILeA-Leseverstandnisanalyse auf ein 6konomisches Mal} zu beschran-
ken, wird nicht der volle Umfang der Inhalte erfasst, die im Rahmenlehrplan im Bereich ,Le-
sen — mit Texten und Medien umgehen“ unter der Uberschrift ,Leseversténdnis entwickeln®
aufgelistet sind. Deshalb sind im weiteren Verlauf des Schuljahres darliber hinaus weitere
informelle Lernbeobachtungen notwendig.

Das Verstehen gelesener Texte umfasst mehrere Ebenen, die im Hinblick auf eine Aufgabe
bzw. Frage, die vom Leser selbst oder von einer anderen Person (in der Schule i.d.R. von
der Lehrerin bzw. vom Lehrer) an den Text gestellt wird, definiert werden kénnen.

Sowohl fir die Lernstandsanalyse als auch fiir die individuelle Férderung stellt sich die Fra-
ge, welche Ebene fokussiert werden sollte. Im brandenburgischen Rahmenlehrplan werden
hierzu folgende Aspekte fur den Bereich ,Textverstédndnis entwickeln® definiert, die fur das
Textverstehen von besonderer Bedeutung sind und in der ILeA-Leseverstandnisanalyse be-
ricksichtigt werden:

¢ Informationen ermitteln und wiedergeben (Jahrgangsstufen 1 und 2),
e Schlussfolgerungen ziehen:
o einfache Schlussfolgerungen ziehen (Jahrgangsstufen 1 und 2),
o (komplexe) Schlussfolgerungen ziehen, reflektieren und begriinden (Jahrgangs-
stufen 3 und 4),

e Textinhalte auf eigene Erfahrungen beziehen (Jahrgangsstufen 1 und 2) bzw. (komplexe)
Textinhalte mit Alltagswissen vergleichen und verbinden (Jahrgangsstufen 3 und 4).

Lesetechniken und -strategien werden mit der ILeA-Leseverstédndnisanalyse bei Texten nur
indirekt Gberpruft.

Die Texte, die den Kindern in ILeA 3, 4 und 5 vorgelegt werden, sind inhaltlich identisch, wur-
den jedoch hinsichtlich formaler Merkmale den jeweiligen Jahrgangsstufen angepasst. Hier-
durch unterscheiden sich Texte fur unterschiedliche Jahrgangsstufen in ihrer Informations-
dichte. Aufgrund der gewéhlten Vorgehensweise zeichnet sich eine Entwicklung weniger
dadurch ab, dass éltere Kinder in den Aufgaben hdhere Leistungen erzielen. Vielmehr kénnen

Kinder die Aufgaben mit einer nahezu konstanten Leistung 16sen, obwohl die Texte immer
schwieriger werden. D. h. sie kdnnen ihre Textverstandnisstrategien auf immer komplexere
Texte anwenden.

Der Bereich ,Informationen ermitteln und wiedergeben® wird in der ILeA-
Leseverstéandnisanalyse auf der Textebene durch die Aufgaben 1 und 2 Gberpruft. Die Infor-
mationen, die zur Lésung der Aufgaben notwendig sind, sind direkt aus dem Text zu ent-
nehmen. Dabei missen die Kinder bei der ersten Aufgabe entsprechende Schlusselworter in
eine vorgegebene Tabelle eintragen (s. Beispiel zu Aufgabe 1) und bei der zweiten Aufgabe
entscheiden, ob die dort getroffenen Aussagen mit den Textinformationen Ubereinstimmen.
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Beispiel zu Aufgabe 1:

Auszug aus dem Lesetext fiir die Jahrgangsstufe 3

Gorillas sind nicht nur sehr groBe, sondern auch sehr schwere Af-
fen. Nur selten klettern sie auf BGume, um sich etwas zu fressen zu
suchen. Gorillas brauchen viel Futter. Sie fressen Aste, Obst und
Pflanzen aber auch kleine Insekten. Sie halten sich gerne an FlUs-
sen auf. Dort ist der Boden dicht bewachsen und sie finden genug
Futter fOr den ganzen Tag.

Auszug aus dem Schiilerheft

Aufgabe 1 ST

Trage Informationen aus dem Text in die Tabelle ein. %M H'\

Beantworte hierzu die Fragen. /" “{z"ﬂl
a___.:./

Steckbrief Gorilla

1. Was sind Gorillase

Tierart

Affen

Die Aufgabe 3 dient zur Uberpriifung des Bereichs Schlussfolgerungen ziehen, reflektieren
und begriinden. Hier wird im Mehrfachwahlformat tberprift, ob die Kinder auch Informatio-
nen erfassen, die indirekt im Text enthalten sind. Die Aufgabe besteht aus sechs Fragen mit
jeweils drei Antwortmdéglichkeiten. Um die korrekte Aussage von den beiden Ablenkern zu
unterscheiden, muss der Text sehr sorgfaltig gelesen und genau verstanden werden. Die
Antwort, die mit den indirekt ausgedriickten Textinformationen Ubereinstimmt, muss markiert
werden (s. Beispiel zu Aufgabe 3, das sich auf den gleichen Textabschnitt bezieht wie das
Beispiel zu Aufgabe 1, s.0.).

Beispiel zu Aufgabe 3:

Auszug aus dem Schiilerheft

Aufgabe 3

Nun musst du den Text noch einmal von vorne durchgehen.
Hinweise auf die Antworten findest du dort.
Kreuze nur die Antwort an, die am besten passt.

1. Warum klettern Gorillas nicht so oft auf hohe Baume?
X Weil sie zu schwer sind.
O Weil sie wenig fressen.

@) Weil sie zu faul sind.
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Mithilfe der Aufgabe 4 wird der Bereich ,Textinhalte auf eigene Erfahrungen beziehen, mit
Alltagswissen vergleichen und verbinden® Uberpriift. Die Aufgabe hat dasselbe Format wie
die Aufgabe 3. Aussagen, die hier als Antwortmdglichkeiten zur Verfliigung stehen, gehen
jedoch dber die direkten und indirekten Textinformationen hinaus. Die Kinder missen nicht
nur das Gelesene verstehen, sondern auch Textinformationen mit eigenem Wissen verknip-
fen, um diese Aufgabe korrekt zu |6sen (s. Beispiel zu Aufgabe 4).

Beispiel zu Aufgabe 4:

Auszug aus dem Schiilerheft

Aufgabe 4

Nun sollst du Uber den Text noch einmal nachdenken.
Entscheide dich fUr die Antwort, die am besten passt,
und kreuze sie an.

1. Wie bereiten sich Menschen am besten auf Zeiten vor, in denen es
weniger zu essen gibte
@) Sie wuhlen im Abfall wie die Wildschweine.
% Sie legen Vorrdte an wie Eichhérnchen.

O Sie essen sich eine Fettschicht an wie Igel.

2.4.2 Durchfiihrung der Leseverstandnisanalyse

Bei der Leseverstédndnisanalyse handelt es sich um ein Gruppenverfahren fir Grundschul-
kinder ab dem Anfang der Jahrgangsstufe 3. Das Lesen des Textes und die Bearbeitung der
Aufgaben erfolgen ohne Zeitvorgabe und dauerten erfahrungsgemag 20-30 Minuten. Es wird
empfohlen, den Kindern zusatzlich eine Aufgabe zur Stillarbeit zu geben, damit Kinder, die
schneller fertig sind, die Schiler/innen nicht stéren, die langere Zeit zur Bearbeitung bendti-
gen.

Der Text steht den Kindern wéhrend der gesamten Zeit, in der sie die Aufgaben bearbeiten,
zur Verfligung.

Anweisung: Die Kinder legen ihre Arbeitsmaterialien auf den Tisch (Bleistift und Radier-
gummi oder Fliller und Tintenkiller, Lineal und/oder Textmarker zum Markieren von Textstel-
len, Material fiir die Stillarbeit). Das fir die Jahrgangsstufe gultige Schilerheft wird an der
Stelle aufgeschlagen, an der sich der Lesetext befindet. Die Kinder erhalten nun folgende
Anweisung:

,lhr habt alle einen Text vor euch liegen (Schiilerheft hochhalten, die entsprechende Seite
zeigen). Auf den Seiten dahinter findet ihr Aufgaben zu diesem Text (Schliilerheft hochhalten,
die entsprechenden Seiten zeigen). |hr sollt diese Aufgaben mithilfe des Textes I6sen.

Unter jeder Aufgabe steht genau, was ihr machen sollt (bei Aufgabe 1 exemplarisch zeigen
und vorlesen). Dann gibt es auf dem Textblatt noch Stopp-Zeichen und auf dem Aufgaben-
blatt Achtung-Zeichen. Hier stehen wichtige Hinweise, wie es weiter geht und worauf ihr ach-
ten muisst. Auf dem ersten Aufgabenblatt steht oben zum Beispiel: Achtung - Beginne mit
dem Text. lhr mUsst also gleich damit beginnen, den Text zu lesen. Folgt dann den Anwei-
sungen im Text und auf dem Aufgabenblatt. Ihr kénnt den Text die ganze Zeit Gber zum L&-
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sen der Aufgaben benutzen. |Ihr kénnt in eurem Text auch wichtige Woérter unterstreichen
oder euch am Rand Notizen machen.

Ich darf euch leider bei der Losung der Aufgaben nicht helfen. Wenn ihr eine Aufgabe nicht
versteht, dann meldet euch bitte — ich komme dann zu euch. Fangt bitte jetzt an, ihr habt bis
zum Ende der Stunde Zeit.”

Wenn sich ein Kind meldet, weil es eine Aufgabe nicht versteht, liest der/die Lehrer/in die
entsprechende Aufgabenstellung vor. Jegliche Hilfen darUber hinaus (z. B. Rickmeldungen
bei Fragen, ob das Angestrichene richtig sei) sind nicht zuldssig, weil sie das Ergebnis der
Aufgabe verfalschen wirden.

2.4.3 Auswertung der Leseverstiandnisanalyse

Aufgabe 1

Fur jede korrekte Antwort wird ein Punkt vergeben (0 bis 4 Punkte mdglich). Ist die Nennung
mehrerer Begriffe zur vollstdndigen Beantwortung der Frage erforderlich, wird der Punkt nur
dann vergeben, wenn das Kind alle Begriffe genannt hat. Rechtschreibung oder Grammatik
werden bei der Bewertung nicht berticksichtigt. Schreiben Sie die Punkte fir jede Teilaufga-
be an den Rand und tragen die Summe an der dafir vorgesehenen Stelle am Ende jeder
Aufgabe im Schulerheft ein.

Teil- Lésung

aufgabe

1 Affen

2 Aste, Obst, Pflanzen, Insekten
3 (an) Flissen

4 (im) Regenwald

Nicht lesbare Antworten sind nicht analysierbar und erhalten keinen Punkt. Korrekte Antwor-
ten, die jedoch nicht im Text stehen (z. B. bei Teilaufgabe 1: Saugetiere, bei 2: Blumen, bei
3: Studamerika), sind nicht analysierbar und erhalten keinen Punkt, da die Aufgabe lautet,
Aufgaben mithilfe von Textinformationen zu l6sen. Hat ein Kind keine Eintragung vorge-
nommen, ist dies ebenfalls nicht analysierbar und es erhalt hierfir keinen Punkt. Sind die
L&sungen aller vier Teilaufgaben nicht analysierbar sollen die gesamte Aufgabe in einer Ein-
zelsituation dem Kind erneut zur Bearbeitung vorgelegt werden.

Aufgabe 2

Fur jede korrekte Entscheidung wird ein Punkt vergeben (0 bis 6 Punkte méglich). Fir jede
falsche Entscheidung wird kein Punkt vergeben. Mithilfe der Losungsschablonen wird die
Auswertung der Aufgabe erleichtert. Die Felder mit den korrekten Antworten wurden in der
nachfolgenden Tabelle durch Kreuze gekennzeichnet.
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Textauf- richtig | falsch
| gabe

1. FUr Wildschweine ist der gefrorene Boden ein
Problem.

2. Wildschweine laufen weg, wenn sie bei der
Futtersuche gestort werden.

3. Rehe fressen auch Fleisch, wenn sie Hunger haben.

4, Rehe und Wildschweine kommen im Winter zu
Futterplatzen.

S. Nur Igel bereiten sich auf den Winter vor.

6. Eichhérnchen bewegen sich im Winter weniger.

Wenn bei einer Teilaufgabe sowohl ,richtig“ als auch ,falsch angestrichen wurden oder
wenn weder ,richtig“ noch ,falsch® angestrichen wurde, gilt die Teilaufgabe als nicht analy-
sierbar; das Kind erhalt hierfir keinen Punkt. Wurde so bei allen Teilaufgaben vorgegangen,
sollte die gesamte Aufgabe mit dem Kind in einer Einzelsituation wiederholt werden.

Aufgabe 3

Die korrekten Aussagen sind in der folgenden Tabelle aufgelistet; die in Klammern stehende
Ziffer vor den Aussagen beschreibt die Position der Zielaussage. Mithilfe der L6sungsschab-
lone 2/3 ist eine schnelle Auswertung maéglich.

Teil- Lésung
aufgabe

1)

3) Weil es keinen kalten Winter gibt.

3) Sie suchen dort Futter.

2)
)
)

Weil sie zu schwer sind.

Damit Rehe nicht vor Hunger sterben missen.

2) Ja, weil sie ihre Vorrate nicht ausgraben kénnen.

(
(
(
(
(
(

O |~ WOWINI-

1) Nein, weil er dann zuviel Energie braucht.

Fur jede korrekt angestrichene Aussage wird ein Punkt vergeben (- 6 bis 6 Punkte mdglich);
fur jede falsch angestrichene Losung ein Punkt abgezogen.” Schreiben Sie die Punkte an den Rand.

Wenn alle drei Aussagen bei einer Teilaufgabe angestrichen wurden oder keine der Aussa-
gen angestrichen wurde, gilt die Teilaufgabe als nicht analysierbar und es werden hierflr
keine Punkte vergeben. Sind alle Teilaufgaben nicht analysierbar, dann sollte die gesamte
Aufgabe mit dem Kind in einer Einzelsituation wiederholt werden.

" Die Aufgaben 3 und 4 enthalten — zugunsten der Durchfiihrungsékonomie — jeweils nur sechs Teilaufgaben.

Die Differenzierungsfahigkeit der Ergebnisse wird bei beiden Aufgaben dadurch vergroRert, dass fehlerhaft
bearbeitete Aufgaben anders gewichtet werden als ungel6ste Aufgaben.
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Aufgabe 4

Die Auswertung dieser Aufgabe erfolgt genau so wie die Auswertung der Aufgabe 3. Die
korrekten Aussagen sind in der folgenden Tabelle aufgelistet; die in Klammern stehende
Ziffer vor den Aussagen beschreibt die Position der Zielaussage. Mithilfe der L6sungsschab-
lonen ist eine schnelle Auswertung maéglich.

Teil-
aufgabe Lésung

1) Sie sind Allesesser wie Wildschweine.

2) Sie legen Vorrate an wie Eichhérnchen.

1) Menschen kaufen meistens ihr Essen ein.

2) wilde Tiere.

(
(
(
(
(
(

Ol A~ OIN| -

)
)
3) einen Sachtext.
)
)

3) Wie Tiere sich erndhren.

Fur jede korrekt angestrichene Aussage wird ein Punkt vergeben (- 6 bis 6 Punkte méglich);
fur jede falsch angestrichene Lésung ein Punkt abgezogen. Schreiben Sie die Punkte an den
Rand.

Wenn alle drei Aussagen bei einer Teilaufgabe angestrichen wurden oder keine der Aussa-
gen angestrichen wurde, gilt die Teilaufgabe als nicht analysierbar und es werden keine
Punkte vergeben. Sind alle Teilaufgaben nicht analysierbar, dann sollte die gesamte Aufga-
be mit dem Kind in einer Einzelsituation wiederholt werden.

244 Interpretation der Ergebnisse

Die Einstufung der erzielten Ergebnisse erfolgt mithilfe der entsprechenden Tabelle auf den
Ergebnis- und Lernplanseiten im Schiilerheft. Der Ergebnisse der Kinder werden zunachst in
die Ergebnisseite im Schiilerheft eingetragen und eingeordnet. Sie kdnnen auch Ubersicht-
lich in einer Klassenliste (s. Anhang) zusammengestellt werden.

Auch bei der Leseverstandnisanalyse wurden die relevanten Werte so gewahlt, dass eine
Differenzierung von Ergebnissen im unteren Leistungsbereich besonders gut mdglich ist. Die
Aufgaben der ILeA-Leseverstédndnisanalyse sind hierzu gut geeignet, da sie fir die meisten
Kinder einen verhéltnismaRig geringen Schwierigkeitsgrad darstellen.® Zusatzlich zu den
relevanten Punktwerten fur die Einordnung auf dem Ergebnisbogen werden in der folgenden
Ubersicht auch Werte fiir Leistungen angegeben, bei denen von {iberdurchschnittlich ausge-
pragten héhere Lesefahigkeiten auf der Textebene gesprochen werden kann (Grad Il1+).

Zur Beurteilung der Lesekompetenz eines Kindes sind neben dem Ergebnis bei der Lesever-
stédndnisanalyse auch zuséatzliche Faktoren zu bericksichtigen, die zu einem auffélligen Er-
gebnis fihren kdnnen wie z. B. Mehrsprachigkeit, Konzentrationsschwierigkeiten, ADHS und
eine krankheitsbedingte schlechte Tagesform.

So erreichten Kinder, mit denen die Aufgaben zu Beginn des Schuljahres 2006/2007 erprobt wurden, durch-
schnittlich 8-9 von 10 Punkten bei den Aufgaben 1 und 2 (Informationen ermitteln und wiedergeben) und 4-5
von 6 Punkten bei den Aufgaben 3 (Schlussfolgerungen ziehen) und 4 (Textinhalte auf eigene Erfahrungen/
eigenes Wissen beziehen).

26



ILeA-Leseverstdndnisanalyse

Ubersicht zur Einordnung der von den Kindern erreichten Punkte auf der Textebene

Grad des Beherrschens hdherer Lesefdhigkeiten auf der Textebene
Anfang Jahrgangstufe 3
Grad | Grad Il Grad Ill Grad llI+
Aufgabe
1und 2 < 4 Punkte 5-6 Punkte 7-8 Punkte 9-10 Punkte
3 < 1 Punkte 2-3 Punkte 4 Punkte 5-6 Punkte
4 < 3 Punkte 4 Punkte 5-6 Punkte
Die Ergebnisse lassen sich wie folgt interpretieren:
° Grad lll+: Kinder, deren Ergebnis in diesem Bereich liegt, beherrschen die héheren

Lesefahigkeiten bereits sehr gut und kénnen die Bedeutung altersentsprechender
Texte vollstandig erschlielen.

o Grad Ill: Hohere Leseféhigkeiten auf der Textebene werden vom Kind gut beherrscht.
Weitere férderdiagnostische MaRnahmen zur Uberpriifung der héheren Lesefahigkei-
ten sind nicht erforderlich. Zur genaueren Einschatzung der vorhandenen Lesefahig-
keiten kénnen orientierend auch die relevanten Werte fur die néchst héhere Jahr-
gangsstufe herangezogen werden, um festzustellen, ob Kinder zusatzlich zu den fiir
die Jahrgangsstufe vorgesehenen Leseaufgaben bereits Leseaufgaben I6sen kénnen,
die fUr die ndchst héhere Jahrgangsstufe gedacht sind. Sie kdnnen sich vorwiegend
selbststandig mit dem Lesen von Texten beschaftigen.

o Grad Il: Die héheren Lesefahigkeiten werden von dem Kind teilweise beherrscht. Es
soll im Verlauf des Schuljahres aufmerksam beobachtet werden und soll mit den fir
die aktuelle Jahrgangsstufe vorgesehenen Leseaufgaben im Rahmen des Deutschun-
terrichts versorgt werden; ein zusétzliches Férderangebot kann, je nach Profil (s. u.)
aus Ubungen zu basalen Lesefahigkeiten oder zum Verstehen von Texten mithilfe von
Textverarbeitungsstrategien (s. u.) bestehen. Zur genaueren Betrachtung der héheren
Lesefdhigkeiten kénnten bei diesen Kindern auch zusatzlich die Satzverstdndnisauf-
gaben durchgefuhrt und ein entsprechendes Férderangebot auf der Satzebene ge-
macht werden (s. Anhang S. 73 fakultativer Teil).

o Grad I: Die héheren Lesefahigkeiten auf der Textebene werden vom Kind erst in An-
satzen beherrscht. Das Kind hat Schwierigkeiten, Texte vollstandig zu verstehen. Wei-
tere forderdiagnostische Schritte sind notwendig, um die vorhandenen héheren Lese-
fahigkeiten genauer zu untersuchen. Hierzu sollen die Satzverstandnisaufgaben
(Anhang) mit den Kindern fakultativ durchgefiihrt werden. AuRerdem gilt es abzukla-
ren, ob es sich um primédre oder sekundare Leseverstédndnisschwierigkeiten handelt
(s. u.).

Mithilfe eines Vergleichs der Ergebnisse der ILeA-Leseverstdndnisanalyse mit denen der
ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse und ggf. der Einzelleseanalyse aus ILeA 2 kdnnen die
Kinder, die hdohere Lesefédhigkeiten in Ansdtzen oder teilweise beherrschen (Grad | und II)
einem der zwei folgenden Profile zugeordnet werden und entsprechend sind die Férderan-
gebote zu gestalten.

1. Priméare Leseverstindnisschwierigkeiten sind dann zu vermuten, wenn die basa-
len Lesefahigkeiten auf der Wortebene gut oder sehr gut beherrscht werden (Grad lll
oder IlI+) und nur die héheren Leseféhigkeiten auf der Satz- (Anhang) und/oder Text-
ebene in Ansatzen oder teilweise beherrscht werden (Grad | oder Il).
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2. Sekundare Leseverstindnisschwierigkeiten sind dann zu vermuten, wenn héhere
Lesefahigkeit nur in Ansatzen und basale Lesefahigkeiten auf der Wortebene eben-
falls nur in Anséatzen oder teilweise beherrscht werden (Grad | oder Il). Schwierigkei-
ten beim Leseverstehen auf der Textebene lassen sich bei diesen Kindern hdchst-
wahrscheinlich auf basale Leseschwierigkeiten zurlckfihren.

245 Zusitzliche Férderdiagnostik

Sprechen die Ergebnisse eines Kindes bei der Leseverstandnisanalyse in einer oder mehre-
ren Aufgaben fir in Ansatzen oder teilweise beherrschte héhere Lesefahigkeiten auf der
Textebene (Grad | oder Il) und liegt eine primare Leseverstandnisschwierigkeit vor, sollten
zusatzlich die Satzverstdndnisaufgaben durchgefiihrt werden, die im Anhang dargestellt
werden. Sie geben den Hinweis, ob die Leseverstandnisschwierigkeiten auf der Textebene
oder bereits auf der Satzebene angesiedelt sind. Entsprechend sollten dann auch Férder-
maflnahmen eher an der Satz- oder Textebene ansetzen.

Gleichzeitig sind aber auch unmittelbare Beobachtungen beim lauten Vorlesen von Textstel-
len aus einem altersentsprechenden Kinderbuch hilfreich, die in einer Einzelsituation durch-
geflihrt werden sollten. Hier ist auf folgende Verhaltenweisen zu achten, die Hinweise darauf
geben kénnen, ob eine Férderung eher an der basalen Lesefdhigkeit (Lesetechnik) oder hé-
heren Lesefahigkeit (Leseverstehen) ansetzen sollte:

o Lasst sich das Kind Uberhaupt inhaltlich auf den Text ein oder erliest es ihn nur me-
chanisch?

o Beriicksichtigt das Kind die Satzzeichen angemessen oder ,liest es Uber sie hinweg“?

o Achtet das Kind auf die semantische und syntaktische Stimmigkeit des Textes? Dies

|asst sich aus der Reaktion auf Lesefehler entnehmen: Bemerkt das Kind sie und wie
reagiert es darauf?

o Bereiten langere und seltenere Worter besondere Schwierigkeiten?

2.5 Padagogische Angebote

Unabhéangig von ihrer bisher erreichten Stufe der Lesekompetenz sollten alle Kinder dazu
ermuntert werden, haufig und interessenbezogen zu lesen. In einer Klassen- oder Schulbib-
liothek sollte es ein reiches Angebot an Kinder- und Jugendliteratur geben, ebenso sollten
Sachtexte und Zeitschriften verfigbar sein. Das oberste Ziel des Leseunterrichts in der
Grundschule ist es, die Liebe zu Bichern zu wecken und eine lebenslange Lesegewohnheit
zu initiieren. Es sollte in jedem Stundenplan Zeit fir freies, interessenbezogenes Lesen ge-
ben, in dem als Aufgaben nur Eintrdge in ein individuelles oder gemeinsames Lesetagebuch
vorgesehen sind oder das Vorstellen von Lieblingsbuchern.

Freie Leseangebote férdern nur dann die Lesekompetenz und die Lesemotivation, wenn die
Lesetexte neben den individuellen Interessen auch den vorhandenen Lesefahigkeiten der
Kinder angepasst sind: Im Vergleich zur individuellen Lesekompetenz zu schwierige oder zu
lange Lesetexte haben eher eine negative Auswirkung. Es ist also sehr wichtig, Kinder bei
der Auswahl ihrer Lektiire zu beraten und Texte unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades be-
reitzustellen. Die Leseschwierigkeit eines Textes kann recht gut durch den Leseschwierig-
keitsindex LIX bestimmt werden, in den Wortldnge und die Satzladnge eingehen (vgl. Kasten).
Die Tabelle im Kasten gibt fur jede Jahrgangsstufe durchschnittliche Werte an; fir manche
Kinder wird man unter (héhere Lesefahigkeiten in Ansatzen beherrscht, Grad |) und fur ma-
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chen Kinder Uber (héhere Lesefahigkeiten sehr gut beherrscht, Grad lllI+) den klassenbezo-
genen Wert gehen missen. Es ist nicht einfach, fir langsam lesenlernende Kinder interes-
sante und trotzdem leicht lesbare Texte zu finden. Ggf. muss man sie selbst verfassen oder
einen Text umschreiben. So bieten sich beispielsweise fiir sportbegeisterte Jungen Texte
aus Sportzeitungen an, die man i.d.R. vereinfachen muss.

Lesbarkeitsindex LIX (nach Bjérnsson, 1968)

Der Lesbarkeitsindex LIX wird anhand einer Stichprobe von 100 Wértern aus dem zu bewer-
tenden Text wie folgt berechnet:

LIX = durchschnittliche Satzlange + Prozentsatz der Wérter mit mehr als 6 Buchstaben

Fur erzahlenden Texte gibt Bamberger (1986) als Richtgrofien die Werte in der Tabelle an.
Der LIX fir Sachtexte darf etwas hoéher liegen®.

durchschnittliche f’rozen!satz
Jahrgangsstufe Satzlinge Worter mit mehr LIX
als 6 Buchstaben
1 7 12 19
2 9 15 24
3 10 17 27
4 11 19 30
5 12 20 32
6 13 21 34
7 14 22 36
8 15 23 38

Fur Kinder mit einem schon gut entwickelten Leseverstandnis (Grad Il und llI+) und gleich-
zeitig gut entwickelter basaler Lesekompetenz reicht dieses Angebot fiir die Férderung der
weiteren Leseentwicklung fast schon aus. Fir sie gilt primar der Satz: ,Lesen lernt man
durch lesen®. Sie bendtigen nur wenige gezielte Leselibungen. Meistens nutzen sie spontan
héhere Lesestrategien; es kann aber nicht schaden, auch diese Kinder explizit mit Strategien
fur ein besseres Textverstandnis bekannt zu machen.

Bei Kindern mit primaren Leseverstandnisschwierigkeiten, die sich hauptséchlich auf die
Textebene beziehen, sind zusatzlich zum freien Lesen gezielte Ubungen angebracht. Hierbei
sollte man sich differenziert an den Beobachtungen aus der zusétzlichen Diagnostik orientie-
ren: Kinder, die nicht auf Satzzeichen achten, missen auf deren Funktion aufmerksam ge-
macht werden; Kinder, die auf Lesefehler nicht reagieren, mussen lernen, dass Texten im-
mer ein Sinn zu entnehmen ist und man zum Anfang des Satzes/Textes zuriickgehen muss,
wenn sich kein Sinn ergibt.

Zahlreiche Trainingsstudien haben gezeigt, dass héhere Lesestrategien, die das Verstandnis
auch schwierigerer Texte erleichtern, vermittelt und gelernt werden kénnen. Die folgende
Tabelle gibt einige dieser Strategien wieder und gibt an, in welchen Jahrgangsstufen sie ein-
setzbar sind.

°  Die hier verwendete sog. Wiener Sachtextformel ist eine Regressionsgleichung, in der statt der Wérter mit

mehr als 6 Buchstaben der Prozentsatz der drei- und mehrsilbigen Wérter beriicksichtigt wird; genaue Anga-
ben hierzu findet man z. B. bei Bamberger in Grundschule 10/1986.
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Empirisch iiberpriifte wirksame hohere Lesestrategien'®

Lesestrategie

Empirisch uberpriift
fiir Jahrgangsstufe:

Standiges Uberpriifen des Verstéandnisses (Monitoring) — syntaktisch

2. Wo und wann findet die Geschichte statt?
3. Was hat die Hauptperson erlebt?

4. Wie ist das Ende der Geschichte?

5. Gefiihle der Hauptperson

und semantisch (Lehrermodell, inkonsistente Texte) 2-6
Gestellte Fragen beantworten 3-8
Fragen selbststédndig an den Text stellen und beantworten 3.9
(effektiver als gestellte Fragen beantworten)
Grafische Darstellung des Inhalts 28
(z. B. Ideenbaum, Zeitleiste)
Fur erzédhlende Texte: Nutzung eines Geschichtenschemas

1. Wer ist die Hauptperson? 36

(wirksam nur bei
schwachen Lesern)

Zusammenfassungen schreiben
1. Auslassen von Unwesentlichem

read, recite, review / lberfliegen, lesen, rekapitulieren, wiederholen)

2. Auslassen von Redundantem

3. Uber- und Unterordnung von Ideen 3-6

4. Uberschriften fir einzelne Absétze finden

5. Satz oder Wort als Uberschrift fiir die Zusammenfassung

auswahlen

Gemeinsames Lesen von zwei Schilern (paired reading / Partnerle- 1-8
selibung)
Bildliche Vorstellungen zum Text erzeugen 1-8
Bei Sachtexten Vorkenntnisse aktivieren 2-6
Multiple Strategien aus den obigen, z. B. SQ3R (survey, question, 3-8

Es ist sehr wichtig, dass wirklich jedes Kind aktiv héhere Lesestrategien einsetzen kann; dies
erreicht man am besten, wenn der/die Lehrer/in als Modell fungiert. Konkrete Beispiele fin-
den sich in PakTS! — Potsdamer aktive Textverarbeitungsstrategien'' und im Programm ,Wir
sowie in dem folgenden Fallbeispiel (s. u.).

werden Textdetektive*'?

Da primare Leseverstandnisprobleme haufig im Zusammenhang mit Sprachversténdnisprob-
lemen stehen, sollte auch das Hérverstehen der Kinder bei der Férderung berlcksichtigt
werden. Beim Einsatz von vorgelesenen Texten, Hérspielen/Hérbiichern kann auch gut be-
obachtet und grob eingeschéatzt werden, ob ein Kind sich prinzipiell auf eine Geschichte ein-

lassen kann.

Aus: Scheerer-Neumann & Hofmann (2005)
In A. Sasse & R. Valtin (Hrsg.), Lesen lehren (S. 43-59).
Lehrermanual. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.
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ILeA-Leseverstdndnisanalyse

Beispiel fiir eine individuelle Férderung bei primédren Leseverstiandnisschwierigkeiten

Bei dem bereits erwdhnten Fallbeispiel Sebastian konnten gut ausgeprdgte Lesever-
standnistahigkeiten auf der Wortebene, aber nur teilweise ausgeprdgte Lesefdhig-
keiten auf der Textebene beobachtet werden. Deshalb bezieht sich seine Forderung
speziell auf die Textebene, wobei darauf zu achten ist, dass die Texte eine fir die
Jahrgangsstufe angemessene Lesbarkeit haben; aus motivationalen Grinden sollten
sie Sebastians Interessen (FuBball, Bayern Mdinchen, Deutsche Nationalmannschaft)

entsprechen.

Zuerst stehen Ubungen zum Ermitteln und Wiedergeben von Informationen aus a)
Textabschnitten und b) einem gesamten Text an. In einem zweiten Schritt soll mit
Sebastian am Ziehen zundchst einfacher und dann komplexerer Schlussfolgerungen
gearbeitet werden Sebastian werden hierzu entsprechende Aufgaben gestellt, die
mdndlich (im offenen Antwortformat) oder schriftlich (im Mehrfachwahlformat) zu
beantworten sind. Die Verknipfung von Textinformationen mit eigenen Erfahrungen
und das Einbringen von eigenem Wissen gelingen ihm bereits gut, sodass er in diesem
Bereich nicht besonders gefordert werden muss. Allerdings konnte es im Laufe der
Forderung deutlich werden, dass er Schwierigkeiten dabei zeigt, von den einzelnen
Textinformationen zu abstrahieren und das Thema eines Textes zu benennen. Dann
wéiren beispielsweise Ubungen zum Formulieren von Uberschriften a) zu einzelnen

Textabschnitten und b) zu einem Gesamttext sinnvoll.

Um aullerdem Sebastians allgemeines Leseinteresse zu fordern, ist eine Elternbera-
tung geplant. Aufgrund eines Gesprdchs sollen das Leseinteresse der Eltern und die
hauslichen Leseressourcen hinsichtlich angemessener Materialien fir Sebastian ein-
geschdatzt werden. 6gf. wird das hausliche Leseangebot durch Hinweise auf die 6f-
fentliche Bibliothek in der Ndhe des Wohnortes des Kindes und die Schulbicherei
erganzt’ es findet in diesem Zusammenhang auch eine Beratung hinsichtlich angemes-
sener Lesematerialien fir Sebastian statt, die auch Kindermagazine und Online-
Ressourcen umfassen. Eltern werden zu Ubungen angeleitet, bei denen gemeinsame
Gesprdche lber gelesene Texte im Vordergrund stehen.
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3 ILeA Deutsch — Rechtschreibaufgaben 3 (ILeA-RA3)
3.1 Ubersicht zum ILeA-Rechtschreibverfahren

Die Orthografie ist ein besonderer Lerngegenstand, nicht nur im Vergleich mit den anderen
Aufgabenbereichen im Fach Deutsch, sondern auch mit den meisten anderen schulischen
Lerninhalten: Die MeRlatte, die fur alle Kinder angelegt wird, ist unglaublich hoch: Abgese-
hen von besonders komplizierten Fallen der Grof3- und Klein- sowie Getrennt- und Zusam-
menschreibung wird am Ende der Schulzeit eine fast perfekte Beherrschung der Orthografie
erwartet. Rechtschreibfehler, nicht nur in Klausuren von Studenten, sondern auch in Ab-
schlussarbeiten von Auszubildenden, dirfen eigentlich nicht sein und werden schnell zur
,nationalen Katastrophe® hochstilisiert. Ein mdgliches Versdumnis wird den Schulen angela-
stet. Ob die Wehklage von der Wirtschaft und den weiterbildenden Institutionen beziglich
der Rechtschreibleistung von Schulabgangern gerechtfertigt ist, soll hier offen bleiben. Tat-
sache ist, dass auch viele Lehrerinnen und Lehrer mit den Leistungen ihrer Schilerinnen und
Schiler unzufrieden sind. Deshalb ist zu Gberlegen, durch welche MalRnahmen die spezifi-
schen Lernprozesse noch besser geférdert werden kénnen.

Die Rechtschreibkompetenz entwickelt sich Uber viele Jahre; der Lernprozess ist auch am
Ende der Grundschulzeit noch nicht abgeschlossen (vgl. Tabelle in Kapitel 3.2.1). Der Ein-
blick in orthografische Strukturen geschieht in der Regel nicht plétzlich durch einmalige Un-
terweisung, sondern entwickelt sich durch die Eigenaktivitédt der Kinder allmahlich. Ausge-
wahlte orthografische Phd&nomene sollten deshalb immer wieder aufgegriffen werden.
Weiterhin gibt es gro3e Unterschiede im Lern- und Entwicklungstempo zwischen den einzel-
nen Kindern. Da orthografische Phanomene in vielen Aspekten aufeinander aufbauen, bzw.
bestimmte Erkenntnisse erst gefestigt werden muissen, bevor ein Kind fiir Neues bereit ist,
liegt hier eine besondere Herausforderung des Rechtschreibunterrichts.

Die Rahmenlehrpléane fiir die Grundschule fir das Land Brandenburg (2004) betonen des-
halb die Notwendigkeit einer inneren Differenzierung bis hin zur Individualisierung. So heif3t
es auf S. 7: ,Im Spannungsfeld zwischen den unterschiedlichen Lernausgangslagen und
Lernmd&glichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler gilt es, ihre Verschiedenheit anzunehmen
und durch Differenzierung im Unterricht jede einzelne Schlilerin und jeden einzelnen Schiiler
in ihrer bzw. in seiner Lernentwicklung individuell zu férdern.” Voraussetzung fir eine innere
Differenzierung ist die genaue Kenntnis der unterschiedlichen Lerndispositionen und Lern-
ausgangslagen der Schilerinnen und Schiiler. Im Rahmenlehrplan Deutsch S. 24 wird diese
Notwendigkeit wie folgt prazisiert: ,Die unterrichtlichen Lernangebote werden auf die unter-
schiedlichen Lerndispositionen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zugeschnitten. Diffe-
renzierung setzt voraus, dass der individuelle Lernstand ermittelt wird und das jeweilige
Ubungsziel den Schiilerinnen und Schiilern einsichtig und transparent wird.“

Die ILeA-Rechtschreibaufgaben sollen lhnen bei der Ermittlung des individuellen Lernstands
helfen. Sie sind zu den Verfahren der padagogischen Diagnostik zu rechnen: Es geht nicht
wie in vielen Testverfahren primar um die normorientierte Bewertung der Rechtschreibleis-
tung. Stattdessen analysieren die Aufgaben differenziert und altersentsprechend den Lern-
stand der Schulerinnen und Schiiler in verschiedenen Bereichen der Rechtschreibung. Damit
soll die sehr schwierige Aufgabe erleichtert werden, fir alle Kinder der Klasse optimale Lern-
angebote abzuleiten und bereitzustellen.
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3.2 Das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung als Bezugsrah-
men fiir die padagogische Diagnostik beim Schriftspracherwerb

3.2.1 Die Entwicklung der Rechtschreibstrategien

Die entwicklungspsychologische Lese- und Schreibforschung der letzten Jahre hat ein-
driicklich gezeigt, dass der Erwerb der Schriftsprache als Entwicklungsprozess zu verstehen
ist, in dessen Verlauf sich die Kinder unterschiedliche Strategien des Lesens und Schreibens
aneignen. Die Abfolge von Entwicklungsphasen mit der Dominanz bestimmter Strategien ist
zumindest in groben Ziigen bei allen Kindern ahnlich, wenn auch der zeitliche Verlauf sehr
unterschiedlich sein kann. Um optimale Lernangebote machen zu kénnen, ist es deshalb in
einem ersten Schritt notwendig, den Kompetenzstand eines Kindes im relevanten Lernbe-
reich zu kennen.

Fir ein Verstandnis der Entwicklungsprozesse beim Schriftspracherwerb hat sich das Drei-
stufenmodell als nitzlich erwiesen, das flir das Lesen- und Schreibenlernen die folgenden
drei grundlegenden Strategien annimmt'®, die fiir die Ableitung von Lernangeboten aber
noch differenziert werden missen:

. Logographemische Strategie

Der erste Zugang des (Vorschul-)Kindes zur Schrift erfolgt in der Regel Uber die /o-
gographemische Strategie (friiher auch ,ganzheitliches” Lesen oder Schreiben genannt), bei
der das Kind die Buchstaben von Wértern auswendig lernt, ohne den Lautwert der Buchsta-
ben zu erkennen und zu nutzen. Logographisches Lesen ist eine Art Bilderkennen, bei dem
in der Regel nur einzelne Buchstaben oder sogar nur Teile davon beachtet werden (z. B.:
,Omi ist das Wort mit dem Punkt").

o Alphabetische Strategie

Manchmal schon vor Schuleintritt, in der Regel unter dem Einfluss der analytisch-syn-
thetischen Methode des Erstleseunterrichts in der ersten Jahrgangsstufe, entdecken die Kin-
der die Beziehung zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Sprache auf der
Ebene der kleinsten Einheiten, der Buchstaben und Laute (Grapheme und Phoneme) und
wenden dann die alphabetische Strategie an. Das alphabetische Prinzip wird von den Kin-
dern so stark verinnerlicht, dass sie bevorzugt ,schreiben wie sie sprechen®, auch wenn sie
die korrekte Schreibweise eines Wortes schon oft gesehen haben (z. B. <si> anstelle von
<sie>). Beim Lesen aulert sich die alphabetische Strategie zu Beginn durch ein ,Dehnle-
sen“, auch bei Wértern, die die Kinder auf der logograpischen Stufe frilher schon direkt er-
kannt hatten.

o Orthografische Strategie

Die Doméane der alphabetischen Strategie ist die erste und die zweite Jahrgangsstufe. Wah-
rend der zweiten Jahrgangsstufe werden die Kinder in der Regel unter dem Einfluss des Un-
terrichts auf morphematische/orthografische Strukturen und Regeln aufmerksam, die dann
als orthografische Strategie meist ab der 3. Jahrgangsstufe die alphabetische Strategie Gber-
lagern (z. B. Beachtung der Morphemkonstanz, Wiedergabe der Vokalquantitat). Beim Lesen
aulert sich die orthografische Strategie durch das schnelle Erkennen gréRRerer Einheiten wie
ganzer Silben und Morpheme.

13 Vgl. Scheerer-Neumann, G. (1997): Rechtschreibschwache im Kontext der Entwicklung. In: Naegele, |. &.
Valtin, R. (Hrsg.): LRS in den Klassen 1-10, Band 1, Weinheim und Basel, sowie Valtin, R. (1993). Stufen des
Lesen- und Schreibenlernens — Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozess. In: Haarmann, D. (Hrsg.):
Handbuch Grundschule, Band 2, Weinheim und Basel, S. 68-80.
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Zu Beginn der dritten Jahrgangsstufe beherrschen die meisten Schilerinnen und Schiiler die
alphabetische Strategie und beginnen, sich mit der orthografischen Strategie auseinander-
zusetzen. Die orthografische Strategie ist keine einheitliche Strategie; vielmehr muss eine
Vielzahl unterschiedlicher orthografischer Strukturen erworben werden, fir die ein Zeitraum
von mehreren Jahren anzusetzen ist. Gemeinsam ist den Stufen der orthografischen Strate-
gie, dass sie die Eins-zu-Eins-Zuordnung von Phonemen zu Graphemen der alphabetischen
Stufe Uberwinden. Der Beginn der orthografischen Strategie muss sich nicht erst an die ent-
faltete alphabetische Strategie anschlieen, sondern kann vor allem in einem entsprechend
steuernden Unterricht schon parallel zu ihr auftreten. Im vorliegenden Kontext wird nicht zwi-
schen einer orthografischen und einer morphematischen Strategie unterschieden. Vielmehr
wird die Nutzung morphematischer Strukturen als ein Aspekt der orthografischen Strategie
angesehen.

Entsprechend der unterschiedlichen Facetten der orthografischen Strategie muss diese Ent-
wicklungsstufe noch weiter untergliedert werden. Die Ubersicht auf der folgenden Seite zeigt
die Entwicklung relevanter orthografischer Bereiche bis zur 6. Jahrgangsstufe. Relativ friih
werden die Endmorpheme <-en> und <-er> erworben; leicht zu vermitteln sind auch die Mor-
phemkonstanz als Basis der konsonantischen Ableitung (Auslautverhartung) und der vokali-
schen Ableitung (= Umlautschreibung) sowie die grundlegenden Prinzipien der Grof3- und
Kleinschreibung. Erst sehr viel spater wird die Vokalldngenmarkierung beherrscht (Scheerer-
Neumann et al. 2006™, Scheele 2006").

Besonders zu beachten ist der lange Zeitraum, in dem sich die Auseinandersetzung mit den
jeweiligen orthografischen Strukturen vollzieht: So werden die Grundlagen fur die Grof3- und
Kleinschreibung schon in den Jahrgangsstufen 1 und 2 gelegt; die Grol3schreibung von Abs-
trakta und Substantivierungen ist auch am Ende der 6. Jahrgangsstufe noch nicht mehrheit-
lich gesichert. Die Lernprozesse beim Erwerb der orthografischen Strategie sind bei allen
Kindern langwierig, bei manchen allerdings extrem verzégert. Bei ihnen ist es besonders
wichtig, den Lernstand gut zu kennen, um entsprechende Lernangebote ableiten zu kénnen.
So muss die basale Grof3- und Kleinschreibung zuerst beherrscht werden, bevor Schdlerin-
nen und Schuler fir das Konzept der Substantivierungen von Verben und Adjektiven auf-
nahmebereit sind. Wie orthografische Strukturen am besten zu vermitteln sind, wird unter
3.7.2 besprochen werden. Zuvor wird ein vertiefender Einblick in die kognitiven Prozesse
beim Rechtschreiben gegeben.

14 Scheerer-Neumann, G., Hubner, A., Mihlbauer, E., Ritter, Ch. & Schnitzler, C. (2006): ILeA 2-6 fur das Fach
Deutsch. Empirische Befunde zur Evaluation der Rechtschreibaufgaben und der Leseaufgaben fiir die Klas-
senstufen 2-6. Unverdffentlichter Abschlussbericht der wissenschaftlichen Untersuchung. Universitat
Potsdam.

5 Scheele, V. Entwicklung fortgeschrittener Rechtschreibfahigkeiten. Frankfurt: Peter Lang.
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Ubersicht zu ungefihren Zeitraumen des Erwerbs der Rechtschreibstrategien (Scheerer-

Neumann in Anlehnung an Naumann 200416)

Rechtschreibstrategie Beginn der Jahrgangs-
stufe
1 2|3|4|5]|6

beginnende alphabetische (phonemische, lautorientierte)

| Strategie

é MT=Mutter

% entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte)
£ | Strategie

© | MTA=Mutter

voll entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte)
Strategie

MUTA=Mutter

Erkennen der Bausteine -er, -en und -el am Silbenende
MUTER=Mutter [mu:t €]

Erkennen morphematischer Zusammenhéange:
Auslautverhéartung, konsonantische Ableitung
Mont wird zu Mond

Erkennen morphematischer Zusammenhéange:
Umlautschreibung, vokalische Ableitung
Hende wird zu Hénde

Grof3schreibung von konkreten Nomen

orthografisch

Vokallangenmarkierung (Konsonantenverdopplung, ie,
Dehnungs-h)

Erkennen von Morphemen in flektierten Formen,
Ableitungen und Komposita

GroRschreibung von Abstrakta und Substantivierungen

Kommasetzung, Zeichensetzung bei direkter Rede

das/dass

Der Beherrschungsgrad wird durch den Grad der Dunkelfarbung der Felder angezeigt.
Schwarz = wird von der Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler beherrscht

' Naumann, C. L. (2004): Rechtschreiben ab der zweiten bis zum Ende der vierten Klasse. Grundschule,

11/2004, 30-34.
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3.2.2 Die Beziehung zwischen Rechtschreibstrategien und Ubungswort-
schatz

Der Rahmenlehrplan Deutsch Grundschule weist fiir alle Jahrgangsstufen u.a. die Anforde-
rung ,Ubungswortschatz richtig schreiben* aus. In welcher Beziehung steht der Ubungswort-
schatz zu den beschriebenen Rechtschreibstrategien? Der Erwerb der Rechtschreibung er-
folgt auf zwei Wegen, einem regelgeleiteten und einem wortspezifischen. Die nachfolgende
Abbildung zeigt die entsprechende ,duale“ Speicherung in einem Gedéachtnismodell. Die
raumliche Darstellung ist nicht nur als Metapher zu verstehen; tatséchlich lassen sich auch
neurobiologisch dafiir unterschiedliche Speicherorte im Gehirn nachweisen.

Duale Speicherung orthographischer Information im Gedéachtnis: als Regeln und als Wér-
ter/Morpheme

Regeln Worter/Morpheme
(Ubungswortschatz)

Phonem-Graphem-

Korrespondenzen I Wort-/morphemspezifische

(alphabetische Strategie) Speicherung im mentalen
(,inneren orthografischen®)

Orthografische/morphe- p| Lexikon

matische RegelmaRigkeiten
(orthografische Strategie)

Auf der linken Seite des Modells befinden sich gespeicherte Informationen, die fir die Nut-
zung von Strukturen im weitesten Sinne notwendig sind: Die Phonem-Graphem-
Korrespondenzen als Basis fiir die alphabetische Strategie und orthografische/ morphemati-
sche Strukturen als Basis fir die orthografische Strategie. Schreibungen, die ausschlief3lich
Informationen aus dem linken Speicher nutzen, werden abgleitet und entstehen erst beim
Schreiben in einem konstruktiven Prozess. Auf der rechten Seite des Modells ist die Spei-
cherung wortspezifischer bzw. morphemspezifischer Informationen abgebildet. Der entspre-
chende Speicher von Wértern (Ubungsworter oder Lernwérter oder Merkwérter) wird das
.innere orthografische Lexikon“ genannt.

Zum Ubungswortschatz werden hier alle Wérter gezéhlt, die in der Lerngeschichte eines
Kindes wortspezifisch gelibt wurden. So kann ein ,lauttreues” Wort wie <Schaf> durchaus
auch ein Lernwort sein. Sein wortspezifischer Eintrag im Gedéachtnis kénnte lauten: Wird so
geschrieben, wie man es spricht (und weder <Scharf> noch <Schaff> noch <Schahf> - alles
Varianten, die wir mit nicht geringer Haufigkeit zu Beginn der 3. Jahrgangsstufe beobachtet
haben). Bei anderen Lernwértern werden die Abweichungen von den basalen Phonem-
Graphem-Korrespondenzen gespeichert: ,Vase mit V*. Uber die Speicherung von Lernwér-
tern kdnnen Kinder oft Auskunft geben: ,Das Wort kenn” ich!®, was allerdings nicht unbedingt
bedeutet, dass es tatsédchlich auch schon ganz korrekt gespeichert ware.

Welche Beziehung besteht zwischen den beiden Speichern? Zwischen den beiden Kompo-
nenten des Gedachtnisses besteht vor allem wahrend des Erwerbsprozesses eine fruchtbare
Symbiose: Einsichten in Regelmafigkeiten erleichtern das Erlernen von Lernwértern mit den
entsprechenden Strukturen — die Buchstaben werden sozusagen an den Strukturen veran-
kert. Umgekehrt kénnen Ubungswoérter dazu genutzt werden, um Strukturen zu erkennen
(vgl. den Begriff des Modellwortschatzes).
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Um diese Erkenntnisse didaktisch nutzen zu kénnen, muss die Beziehung zwischen Recht-
schreibstrategien und dem Erwerb von Lernwértern auf die Entwicklung bezogen und spezifi-
ziert werden. Die nachfolgende Tabelle zeigt das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung
einschliellich des Erwerbs von Lernwértern.

Beziehung zwischen Entwicklungsstufe und dem Erwerb von Ubungswoértern

Entwicklungsstufen der Ubungswaorter/Lernworter
Rechtschreibstrategien

logographisch nur sehr wenige Ubungswérter
moglich
beginnend alphabetisch immer noch sehr wenige Ubungswérter
(MT far Mutter)
entfaltet alphabetisch Erwerb von Ubungswértern schon etwas
(Woke fir Wolke, leichter
Bume fir Blume)
voll entfaltete alphabetische Strategie Ubungswérter kdnnen jetzt recht gut erworben
(Blume, Kint, Fel, Ur) werden
beginnende Einsicht in orthografische Ubungswérter mit den entsprechenden Struktu-
Strukturen ren kdnnen leicht erworben werden

Zunehmend weitere Einsichten in orthogra- | Erwerb von Ubungswértern wird weiter
fische Strukturen erleichtert

Ubungswérter auf der logographemischen Stufe

Auf der logographemischen Stufe kénnen Wérter nur als Ubungswérter erworben werden.
Durch die mangelnde phonologische Bewusstheit und die fehlende Kenntnis ber Phonem-
Graphem-Korrespondenzen kénnen die Buchstaben auf dieser Stufe nur wie Telefonnum-
mern auswendig gelernt werden — als Folge ist der Schreibwortschatz noch sehr klein.

Alphabetische Strategie und Ubungswérter

Auf der Stufe der beginnenden alphabetischen Strategie wird der Erwerb von Lernwértern
schon etwas leichter, aber immer noch sind die Abweichungen zwischen Spontanschreibung
und orthografisch korrektem Wort recht grol3 — und genau diese Distanz ist es, die beim Er-
werb von Ubungswértern/Lernwértern iberwunden werden muss. Die entfaltete alphabeti-
sche Strategie erleichtert das Erlernen von Lernwértern, aber erst auf der Stufe der voll ent-
falteten alphabetischen Strategie sind die Kinder wirklich dazu in der Lage, sich in gréRerem
Umfang einen Schreibwortschatz anzueignen. Dies ist in der Regel erst in der zweiten Jahr-
gangsstufe der Fall. Es macht also durchaus Sinn, dass der Grundwortschatz fur die erste
Jahrgangsstufe in der Regel nur etwa 100 Wérter umfasst — fiir einige Kinder schon deutlich
zu viel. Die — bezogen auf die individuelle Entwicklung — zu friihe Anforderung, Lernwérter zu
erwerben, ist einer der folgenschwersten didaktischen Fehler der ersten Jahrgangsstufen.

Ubungswérter und die Nutzung orthografischer Strukturen

Auf den folgenden Entwicklungsstufen gewinnen die Kinder zunehmend Einblick in ortho-
grafische Strukturen. Die neuen Einsichten kénnen auf zwei Wegen genutzt werden: Entwe-
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der deduktiv, indem beim Schreiben die Buchstaben aus der Regelkenntnis abgeleitet wer-
den oder als Einpréagehilfe beim Erwerb von Lernwértern. Einsetziibungen, die dem dedukti-
ven Verfahren folgen (z. B. Mon_, har_, Zwer_) sind durchaus sinnvoll, um in orthografische
Strukturen und Regeln einzufihren und L&sungswege zu demonstrieren und einzulben.
Man darf aber nicht erwarten, dass Kinder in Diktaten und vor allem beim freien Schreiben
immer erkennen, ob Uberhaupt eine Regel und wenn ja, welche, anzuwenden ist. Lehrerin-
nen und Eltern sind oft enttduscht, wenn Kinder trotz vorangegangener Ubungen doch immer
wieder <leuft> oder <Welder> schreiben. Diese Diskrepanz zwischen Regelkenntnis und
Falschschreibung ist darauf zuriickzufiihren, dass die Wérter von den Kindern nicht als Falle
erkannt werden, auf die die Regel anzuwenden ist. Hier ist der zweite Weg der Nutzung or-
thografischer Strukturen eine wichtige Ergadnzung: Beim wortspezifischen Lernen werden
Wort/Morphem und Struktur explizit miteinander verbunden; zum Beispiel werden neben der
Regel zur Auslautverhartung (konsonantische Ableitung) relevante Wérter (z. B. Mond, hart,
Zwerg) als Lernworter systematisch geubt (Kap. 3.7.2, vierte These). Auf Karteikarten wird
der Auslaut besonders gekennzeichnet, um auf die Regel hinzuweisen.

Das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung zeigt, wie sehr die Maglichkeit, ,Ubungswor-
ter® zu erwerben, von der jeweiligen Entwicklungsstufe abhangt: Je weiter die Rechtschreib-
entwicklung, umso leichter wird es fur die Kinder, Worter nicht nur alphabetisch zu konstruie-
ren, sondern auch Lernwdrter zu erwerben. Ein Verstandnis dieses Zusammenhangs ist
enorm wichtig: Ein Problem vieler Kinder besteht darin, dass sie sich Wérter einpragen sol-
len, die fir sie aufgrund ihres Entwicklungsstandes noch zu schwierig sind. Lernwdérter wer-
den dann leichter gelernt und weniger schnell vergessen, wenn sie an alphabetischen oder
orthografischen Strukturen verankert sind. Deshalb ist es so wichtig, den Stand der Entwick-
lung der Rechtschreibstrategien zu kennen.
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3.3 Die Konzeption der ILeA-Rechtschreibaufgaben 3 (ILeA-RA 3)
3.31 Bezug der Aufgaben zum Rahmenlehrplan Deutsch

Der Rahmenlehrplan Deutsch folgt in seinen Aussagen zum Rechtschreibunterricht dem
Konzept der dualen Speicherung orthografischer Information im Gedéchtnis, die in Kapitel
3.2.2 erlautert wurde. Auf der einen Seite sollen die Schilerinnen und Schiler einen U-
bungswortschatz erwerben, auf der anderen Seite sollen sie (ber morphematische Grund-
kenntnisse die Schreibweise von Wértern ableiten und erklaren kénnen. Sie sollen morphe-
matische Zusammenhénge erkennen und Proben wie z. B. die Verlangerungsprobe nutzen
kénnen. Allgemein sollen sie grammatische Kenntnisse fir den Rechtschreiberwerb nutzen.
Weiterhin sollen sie ein Worterbuch und andere Rechtschreibhilfen gebrauchen kénnen (vgl.
Rahmenlehrplan S. 39/40 fir die Jahrgangsstufen 3/4).

Die Aufgabe der ILeA ist allgemein, den Lehrenden eine Hilfestellung zu geben, um den
Lernstand der Schiilerinnen und Schiler zu Beginn der Jahrgangsstufe zu ermitteln. Dieser
hangt natirlich weitgehend von dem Lernangebot friherer Jahrgangsstufen ab. Da der
Ubungswortschatz fiir einzelne Klassen spezifisch ist, kann er im Rahmen der ILeA nicht
Uberprift werden. Die entwickelten Aufgaben beziehen sich entsprechend weitgehend auf
allgemeine morphematische und orthografische Kompetenzen; wortspezifische Kenntnisse
werden nur in einzelnen Aufgaben untersucht. Es ist deshalb den Lehrenden anzuraten, die
ILeA-Rechtschreibaufgaben durch eine Uberprifung der wichtigsten Wérter des klassenei-
genen Ubungswortschatzes zu ergénzen.

Die ILeA-RA 3 beinhaltet Aufgaben aus vier orthografischen bzw. grammatischen Berei-
chen'’

Syntaktische Grundkenntnisse ®
Morphematische Grundkenntnisse ®
Hilfsmittel nutzen — Wérterbuch L 4
Vokallangenmarkierung *

3.3.2 Basisaufgaben und Aufgaben fiir Fortgeschrittene

Obwohl der Rahmenlehrplan Deutsch die inhaltlichen Anforderungen fiir den Rechtschreib-
unterricht fur die Jahrgangsstufen 3 und 4 zusammen ausweist, wurden fir beide Jahr-
gangsstufen getrennte Aufgabenserien entwickelt; zu allen orthografischen Bereichen gibt es
analoge oder zumindest vergleichbare Aufgaben, so dass die Aufgaben aus beiden Serien
gut miteinander kombinierbar sind.

Mit wenigen Ausnahmen wurden die vorliegenden Aufgaben empirisch mit jeweils etwa 100
Schilerinnen und Schilern Uberprift, so dass Vergleichsdaten aus den entsprechenden
Jahrgangsstufen vorliegen.

Die flr die Jahrgangsstufe 3 konzipierten Aufgaben kénnen entsprechend als Basisaufgaben
angesehen werden. Die einzelnen Aufgaben lassen sich orthografischen Bereichen zuord-
nen (z. B. Syntaktische Grundkompetenzen, morphematische Grundkompetenzen). Die in
den Bereichen erreichten Werte zeigen an, in welchem Grad eine Schulerin oder ein Schiler

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit sind die Bereiche hier nicht sprachwissenschaftlich-systematisch auf-
gefuhrt, sondern folgen der Reihenfolge der Aufgaben in der Aufgabenserie 3/4.

Der grofite Teil der Aufgaben aus der Aufgabenserie ILeA-RA 3 wurde von Drittkl&sslern zu Beginn der 3.
Jahrgangsstufe zu 75%-90% korrekt bearbeitet (bei schwierigeren Aufgaben erfolgt ein entsprechender
Hinweis).
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die entsprechenden Teilkompetenzen, die vorwiegend der orthografischen Strategie zuzu-
ordnen sind, schon beherrscht. Dabei wird zwischen den folgenden Stufen der Beherrschung
unterschieden:

Grad llI: Der relevante orthografische Bereich wird schon sehr gut beherrscht.
Grad II: Der relevante orthografische Bereich wird teilweise beherrscht.
Grad I: Der relevante orthografische Bereich wird erst in Ansétzen beherrscht

Damit das Lernangebot wirklich am derzeitigen Lernstand ansetzen kann, empfiehlt es sich,
bei Grad | zuséatzlich die entsprechende/n Aufgabe/n der nachst niedrigeren Jahrgangsstufe
vorzugeben. Mit Schilerinnen und Schilern der 3. Jahrgangsstufe, die mit der Aufgabense-
rie ILeA-RA 3 noch viele Probleme haben, sollte die Bilderliste aus der ILeA 2 durchgefiihrt
werden.

Auf der anderen Seite besteht auch die Mdéglichkeit, fortgeschrittenen Drittkldsslern Aufga-
ben aus der Aufgabenserie ILeA-RA 4 vorzulegen: Je nach den Ergebnissen in diesen Auf-
gaben kénnen sie weiterflihrende Lernangebote erhalten. Die Abbildung verdeutlicht den
flexiblen Einsatz der Aufgaben, der nicht nur fiir die ganze Aufgabenserie, sondern auch fiir
einzelne orthographische Bereiche méglich ist.

Einsatz der ILeA-RA

Alle Schiilerinnen und Schiiler
der Jahrgangsstufe 3:
Aufgabenserie ILeA 3

Rechtschreiber auf Grad | der Be- Rechtschreiber auf Grad Ill der Beherr-
herrschung: schung:
Zusatzlich Aufgabenserie ILeA 2 Zusatzlich Aufgabenserie ILeA 4

3.3.3 Uberblick zu den Aufgabenserien ILeA-RA 3-5

Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick liber die Aufgaben und ihre Zuordnung zu
orthografischen Bereichen fiir alle Aufgaben der ILeA-RA 3-5. Im Kapitel 3.4 werden die ein-
zelnen Aufgaben fir die Jahrgangsstufen 3 in ihrer Zielrichtung und in ihrem Schwierigkeits-
grad besprochen; zur Veranschaulichung werden jeweils Ausschnitte aus den Aufgaben ge-
zeigt. Die vollstandigen Aufgaben befinden sich im Schiilerheft Deutsch 3. In den Anhangen
sind die Aufgaben mit den Lésungen und Auswertungshinweisen abgedruckt.
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3.4 Zielstellungen und Beschreibung der Aufgabenserie ILeA-RA 3

AUFGABEN ZUM SCHWERPUNKT l.: SYNTAKTISCHE GRUNDKENNTNISSE @
GroRschreibung am Satzanfang und satzinterne GroRschreibung von Nomen

Aufgabe 3.1 ist ein Diktat, das nach dem Ublichen Verfahren diktiert wird. Zun&chst wird nur
die korrekte GroR3schreibung der Satzanfange und Nomen ausgewertet. Worter aus dem Text
aus 3.1 werden zusétzlich fur den Schwerpunkt ,Vokalldangenmarkierung® spéater noch analy-
siert (vgl. 3.9).

Der Diktattext fiir Aufgabe 3.1 lautet:

Die Katzenmutter zeigt ihren Jungen den Fressnapf. Das schmeckt gut! Die kleinen Katzen
schnurren und lecken sich ihre grauen Tatzen.

Erkennen von Satzen und Setzen von Satzschlusszeichen

In Aufgabe 3.2 geht es um das Setzen von Satzschlusszeichen. Aufgabe 3.2 ermittelt eine
Voraussetzung hierfur, das Erkennen eines ganzen Satzes im Vergleich zu Wortgruppen:

3.2 Welche Woérter bilden einen ganzen Satz?
Kreuze nur die Satze an und setze hinter jeden Satz einen Punkt.

O Ina winscht sich zum Geburtstag ein Kaninchen
O Geburtstagswunsch: ein Kaninchen

Sétze ergédnzen, Flexionen

In der Aufgabe 3.7 geht es um das korrekte Beugen von Wértern innerhalb eines Satzes,
auch um das Erkennen der richtigen Félle bei Adjektiven und Nomen. Gerade in diesen Berei-
chen finden sich haufig Fehler in freien Texten von Kindern (z. B. Ich habe ihn das gege-
ben...). In Aufgabe 3.7 sind Séatze zu ergédnzen, zu denen Adjektive und Nomen vorgegeben
werden.

3.7 Setze die Woérter in den Klammern in die Liicken ein.

A Pass auf: Manche Wéorter miUssen verandert werden,
damit sie in den Satz passen.

Beispiel: Pedro borgt sich _einen grinen Stift . ® (ein gruner Stift)

Marie winscht sich . # (ein roter Ball)
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AUFGABEN ZzUM SCHWERPUNKT Il.: MORPHEMATISCHE GRUNDKENNTNISSE H

Wegen der groRen Bedeutung morphematischer Kenntnisse flir den Erwerb der Rechtschrei-
bung wurden fir jede Aufgabenserie vier verschiedene Aufgaben fur den vorliegenden Be-
reich entwickelt.

Konsonantische Ableitung

Hier liegt eine ,klassische® Lickenaufgabe zum Thema konsonantische Ableitung vor. Vorun-
tersuchungen haben gezeigt, dass manche Worter gar nicht gefunden werden, wenn nicht die
alternativen Grapheme vorgegeben werden. Deshalb wurde schliel3lich diese Form gewahlt.
In Aufgabe 3.3 befindet sich bei allen Wértern der Plosivlaut immer im Wortauslaut.

3.3 Den Woértern fehlt der letzte Buchstabe.
Setze den richtigen Buchstaben in die Liicken ein.

d oder t? derSan__, dasHef , dasGel___, run__, kal___

Vokalische Ableitung

In der Aufgabe 3.4 geht es um die Ableitung von Umlauten. In der Aufgabe wird der Algorith-
mus — die Bildung der Mehrzahl — sozusagen gleich mitgeliefert; diese Aufgabe ist recht ein-
fach, obwohl interessanterweise manche Kinder (auch deutsche Muttersprachler) Probleme
haben, den richtigen Artikel fir die Mehrzahl zu finden.

34 Schreibe die Mehrzahl mit Artikel auf.

Beispiel: die Maus ®» dje Mause
der Garten » der Monat »

Flexion von Verben

In Aufgabe 3.5 muss aus einem vorgegebenen Verb die Gegenwartsform zu einem vorgege-
benen Pronomen gebildet werden. Uberpriift werden soll, ob die Schiilerinnen und Schiiler die
entsprechenden Flexionsmorpheme korrekt schreiben und ob sie das Prinzip der Stammerhal-
tung — auch mit Ableitungen - berilicksichtigen. Diese Aufgabe konnte in der 3. Jahrgangsstufe
recht gut gelést werden.

3.5 Schreibe zu den Verben die Gegenwartsform auf.

Beispiel: laufen » _du ldufst
gehen » er rollen = es

Erkennen des Wortstamms, verwandte Wérter finden

Obwohl der Rahmenlehrplan Deutsch schon fir die Jahrgangsstufen 1/2 die Begriffe ,Wort-
bausteine, Endungen, Wortstamm® vorsieht, haben Voruntersuchungen gezeigt, dass Schiile-
rinnen und Schiler zu Beginn der 3. Jahrgangsstufe mit diesen Begriffen noch nicht operieren
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kénnen. Fir die Aufgabenserie 3 wurde deshalb eine Aufgabe gewahlt, in der der Wortstamm
nicht prazise bestimmt werden muss, sondern das allgemeine Erkennen einer morphemati-
schen ,Verwandtschaftsbeziehung® zur Losung ausreicht. Aufgabe 3.6 erwies sich dann auch
als gut bearbeitbar.

3.6 Welche Woérter haben den gleichen Wortstamm?
Verbinde die Woérter mit einem Strich.

der Regenguss das Essbesteck

essen einkaufen

AUFGABEN ZUM SCHWERPUNKT lll.: HILFSMITTEL WORTERBUCH 4

Ein wichtiges Lernziel des Rechtschreibunterrichts ist die selbstandige Uberpriifung des Ge-
schriebenen durch die Schilerinnen und Schiler. Sie bendtigen hierzu ausreichende Kompe-
tenzen im Umgang mit Wérterblchern. Eine wichtige Voraussetzung zum Umgang mit Wér-
terblichern ist die Kenntnis des Alphabets und die Fahigkeit, Wérter alphabetisch einordnen
zu kénnen. Diese Kompetenz wird in den Aufgaben 3.8a und 3.8b Uberprift.

Diese Aufgaben unterscheiden sich nach der Stelle des Buchstabens im Wort, der beim al-
phabetischen Ordnen berlicksichtigt werden muss: In 3.8a ist dies nur der erste Buchstabe, in
3.8b auch der zweite.

3.8a Ordne die Woérter nach dem Alphabet!
Streiche die Worter durch, die du geordnet hast.

StraBe, zd&hlen, Schule, jung, nehmen, haben, Milch, warm, Agte, fra-
gen, Last

3.8b Drache, purzeln, Aufsatz, Duft, Gedanke, klingen,
piepsen, Glas, knattern, Ausfahrt

AUFGABEN ZUM SCHWERPUNKT IV.: VOKALLANGENMARKIERUNG *
(KONSONANTENVERDOPPLUNG)

Aufgabe 3.9 (Wérter aus dem Diktat 3.1)

Wie weiter oben schon verdeutlicht wurde, wird die Vokallangemarkierung relativ spat erwor-
ben. Zu Beginn der 3. Jahrgangsstufe werden in der Regel erst einige Ubungswdrter mit Vo-
kallangenmarkierung beherrscht. Es wurde deshalb fur diesen Bereich keine eigene Aufgabe
entwickelt. Im Diktat in Aufgabe 3.1 finden sich jedoch 8 Wérter mit Konsonantenverdopplung
nach betontem, kurzem Vokal. Diese kénnen genutzt werden, um zu ermitteln, inwieweit die
Schiilerinnen und Schiler zu Beginn der 3. Jahrgangsstufe schon das orthografische Element
der Konsonantenverdopplung nutzen.
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3.5 Zeitpunkte und Modalitaten zur Durchfiihrung der
ILeA-Rechtschreibaufgaben

Die Aufgabenserien kdnnen zu Beginn des Schuljahres vollstdndig vorgegeben werden; dann
erhalt man neben den individuellen Ergebnissen differenzierte Informationen dariber, in wel-
chen orthographischen Bereichen die Schilerinnen und Schiiler einer Klasse schon kompe-
tent sind und welche noch im Rechtschreibunterricht zu behandeln sind. Es ist aber auch
mdglich, die Aufgaben zu ausgewahlten orthographischen Bereichen zeithah zu Beginn und
am Ende einer Lerneinheit vorzugeben, um die unmittelbare Lernausgangslage zu analysie-
ren und dann den Lernerfolg zu ermitteln.

Wenn man die Aufgabenserie ganz durchflihren méchte, sollten zwei Schulstunden eingeplant
werden, auch wenn sie vermutlich nicht ganz genutzt werden. Es ist wichtig, auch den lang-
samer arbeitenden Schilerinnen und Schilern und Kindern, die sich nicht so lange konzent-
rieren kdnnen, die Mdglichkeit zu geben, alle Aufgaben vollstdndig zu bearbeiten. Sollen
Schulerinnen und Schilern zuséatzlich zu den klassenspezifischen Aufgaben auch Aufgaben
aus der Serie ILeA RA 4 oder die ILeA-Bilderliste (Jgst. 2) bearbeiten, so miissen daflr weite-
re Schulstunden gewéahlt werden.

Die Reihenfolge der Aufgaben in den Schulerheften ist nicht nach orthographischen Bereichen
geordnet, sondern ,schilerfreundlich® fur die Variante der vollstdndigen Durchfihrung:
Schreibaufgaben wechseln sich mit Lickenaufgaben oder Aufgaben zum Ankreuzen ab;
schwierigere Aufgaben stehen zwischen leichteren.

Das Diktat wird wie Ublich diktiert. Alle anderen Aufgaben sollten von den Schulerinnen und
Schilern selbststédndig bearbeitet werden. Bei Nachfragen durfen nur die schriftlichen Aufga-
beninstruktionen wiederholt, aber keine weiteren Erkldrungen gegeben werden. Es sollten
auch keine Hinweise wie ,Denkt an die Regel!“ gegeben werden.

3.6 Auswertung und die Entwicklung von individuellen Lernpldnen

Im Anhang finden Sie die Aufgaben einschlie8lich der L6sungen und Auswertungshinweise. In
den Schiilerheften Deutsch werden die Aufgaben nach der Bearbeitung durch die Schiilerin-
nen und Schiler entsprechend der Auswertungshinweise ausgewertet. Die Punktzahlen fir
jede Aufgabe werden zunachst unter den Aufgaben im Schilerheft eingetragen.’® Anschlie-
Rend werden die Punktzahlen zu jeder Aufgabe in die Tabelle ,Ergebnisse in den einzelnen
orthografischen Bereichen® die Seite ,ILeA-RA 3 Ergebnisse und Lernplan® tibertragen. Diese
Unterlagen finden Sie im Anhang dieses Heftes, aber auch in den Schilerheften Deutsch. In
der Ergebnistabelle werden die den Punktwerten entsprechenden Kategorien I, Il oder Ill an-
gekreuzt. Dabei erfolgt eine Einstufung nach dem Grad der Beherrschung des jeweiligen or-
thografischen Bereichs, aus dem sich die Notwendigkeit einer zusétzlichen individuellen For-
derung bestimmen lasst.

Grad llI: Der relevante orthografische Bereich wird von den Schilerinnen und Schilern schon
sehr gut beherrscht; sie kdnnten die entsprechenden Aufgaben der héheren Jahrgangsstufe
bearbeiten. Eine Férderung ist nicht notwendig.

Grad IlI: Der relevante orthografische Bereich wird teilweise beherrscht. Da er Gegenstand
des reguléren Rechtschreibunterrichts der jeweiligen Jahrgangsstufe ist, sollten Schilerinnen
und Schilerin im Laufe des Schuljahres Fortschritte machen.

' Halbe Punkte werden aufgerundet.

46



ILeA-Rechtschreibaufgaben

Grad I: Der relevante orthografische Bereich wird erst in Ansatzen beherrscht oder die Schi-
lerin/der Schiler hat die Aufgabe nicht verstanden. Ein differenziertes Lernangebot ist im ers-
ten Fall unbedingt notwendig. Liegen mehrere orthografische Bereiche in Kategorie |, so ist
zusatzlich zu dem individuellen Lernangebot im Deutschunterricht die Teilnahme am Foérder-
unterricht der Schule indiziert. Entsprechen die Md&glichkeiten des schulischen Férderunter-
richts den Bedurfnissen des Kindes nicht, so ist an eine auRerschulische Férderung zu den-
ken.

Man kann die Ergebnisse besonders gut verdeutlichen, indem man den erreichten Grad der
Beherrschung eines Bereichs mit einem Marker farblich unterlegt: Ill = griin, Il = gelb, | = rot.
Ein individueller Lernplan I&sst sich dann unmittelbar aus den Ergebnissen ableiten. Um die-
sen zu verdeutlichen, werden im Abschnitt ,Individueller Lernplan® die Ergebnisse nach dem
Grad der Beherrschung der verschiedenen orthografischen Bereiche mit ihren Konsequenzen
fur die weiteren Lernangebote noch einmal zusammengefasst. Sind einem orthografischen
Bereich mehrere Aufgaben zugeordnet, so kann das Ankreuzen nach der Mehrheit der Aufga-
ben geschehen.

Die alphabetische Strategie wird in den Aufgaben der Klassenstufe 3 nicht mehr explizit er-
fasst, weil die meisten Kinder dieser Altersstufen lautorientiert vollstédndig schreiben kénnen.
Allerdings ist auch auf diesen Altersstufen mit langsam lernenden Kindern und/oder mit Kin-
dern mit besonderen Problemen im Bereich der phonologischen Bewusstheit (Lautanalyse/-
synthese) zu rechnen, die die alphabetische Strategie noch nicht beherrschen. Gibt es einen
Hinweis auf eine noch unzureichend beherrschte alphabetische Strategie, sollten zusétzliche
Informationen erhoben werden: Den Kindern der Klassenstufe 3 sollte zuséatzlich zur ILeA-RA-
3 die Bilderliste aus der ILeA-2 vorgegeben, werden.

Die Ergebnisse der ILeA-RA-Aufgaben sollten durch Beobachtungen der Lehrerin zum
Ubungswortschatz eines Schiilers oder einer Schiilerin und auch zum Verhalten beim Recht-
schreiben erganzt werden. (Z. B.: Ist das Kind kognitiv reflexiv oder eher impulsiv? Denkt es
vor dem Schreiben nach/nicht nach? Geht es mit hoher oder niedriger Motivation an eine
Schreibaufgabe? Halt es eine hohe Motivierung durch oder verliert es schnell an Konzentrati-
on? Kontrolliert es oder kontrolliert es einen Text nicht in Bezug auf Rechtschreibfehler? Nutzt
es oder nutzt es das Worterbuch nicht zur Kontrolle?) Lerngegenstandspezifische individuelle
Lernangebote missen ggf. entsprechend erganzt oder modifiziert werden.

In der Tabelle ,Ergebnisse in den einzelnen orthografischen Bereichen" werden die entspre-
chenden Werte angekreuzt. Um einen Uberblick iiber den Lernstand der ganzen Klasse zu
erhalten, kann man die individuellen Ergebnisse in eine Klassenliste eintragen (vgl. Anhang).
Man kann die erreichten Punktwerte eintragen, aber auch ausschliellich die Farbkodierung
wahlen oder beides miteinander verbinden. Die Farbkodierung macht sehr anschaulich deut-
lich, welche orthografischen Bereiche im Rechtschreibunterricht der Klasse noch intensiv be-
handelt werden sollen. Es soll an dieser Stelle auch noch einmal darauf hingewiesen werden,
dass der Ubungswortschatz in den ILeA-Rechtschreibaufgaben nicht tiberprift wird und diese
forderdiagnostische Aufgabe von den Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern selbst zu leis-
ten ist.

Auf den Ergebnis- und Lernplanseiten im Schilerheft kbnnen die mithilfe der ILeA-Analysen
ermittelten Ergebnisse Ubersichtlich zusammengestellt und durch weitere Anmerkungen er-
ganzt werden. Der individuelle Lernplan kann als Grundlage fur Schiler- und Elterngespréche
genutzt werden und ist Bestandteil des Portfolios.?

2 Naheres hierzu regeln die Grundschulverordnung, die Verwaltungsvorschriften zur Grundschulverordnung

sowie die Datenschutzverordnung Schulwesen. Siehe www.mbjs.brandenburg.de unter der Rubrik Vorschrif-
ten online.
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3.7 Padagogische Angebote
3.7.1 Die padagogische und didaktische Umsetzung der Lernpldne

Wie geht man mit 25 oder 30 unterschiedlichen individuellen Lernplanen im Unterricht um?
Die Aufgabe ist anspruchsvoll, aber durchaus zu meistern. Viele Schilerinnen und Schiler
werden einige orthografischen Bereiche teilweise beherrschen (Grad Il) und kénnen von dem
Lernangebot profitieren, das ohnedies im Rechtschreibunterricht der Klassenstufe vorgesehen
ist und zu dem es Aufgaben im altersentsprechenden Sprachbuch gibt. Es ist allerdings
durchaus denkbar, dass die gleichen Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten Bereichen oder
Aufgabenstellungen einen zuséatzlichen Forderbedarf haben. Dann ist es sehr wichtig, nicht
nur Aufgaben vorzugeben, sondern auch die entsprechende orthographische Struktur mit ih-
nen zu besprechen (z. B. konsonantische Ableitung). Zu Regeln oder Algorithmen sind am
besten zusammen mit den Kindern Karteikarten herzustellen, die die orthografische Struktur
moglichst klar und einfach abbilden. Unverstandene — aber irgendwie doch angewandte —
Regeln sind eine ernste Ursache von Rechtschreibfehlern. Ist eine orthographische Struktur
verstanden, kénnen Ubungsaufgaben gegeben werden. Neben Aufgaben in Sprachbiichern
gibt es heute ein groRes Angebot an Ubungsmaterialien, sehr kreatives u.a. von kleineren
Verlagen, die vor allem fiir den geéffneten Unterricht publizieren.

Ubungsaufgaben - und besonders didaktische Spiele - sollten aber vor inrem Einsatz kritisch
analysiert werden. Man muss Fragen stellen wie: Welche Teilprozesse des Rechtschreibens
werden tatsachlich getibt? Missen die Schilerinnen und Schiler wirklich nachdenken, oder
l&sst sich die Aufgabe auch schematisch |6sen? Welche Hilfestellungen werden gegeben?
Kann man diese allmahlich ausblenden? SchlieBlich l&sst sich auch gut eigenes Ubungsmate-
rial entwickeln. Vor allem in der dritten Jahrgangsstufe ist es wichtig, dass Kinder Strukturen
konkret erfahren: So kann man Wérter auf Karton kopieren, sie in Morpheme zerschneiden
und identisch oder in Variationen wieder zusammenlegen lassen. Eine gute Wértersammlung
mit Hinweisen auf die spezifischen Schwierigkeiten der Woérter findet man bei Naumann
(1999).2"

Fur Kinder, die in mehreren orthografischen Bereichen erst beginnende Kompetenzen zeigen
(Grad 1), ist es besonders wichtig, eine Prioritatenliste fiir die Lernziele aufzustellen. Diese
sollte sich an den Stufen der Rechtschreibentwicklung orientieren (vgl. Tabelle, S. 35 im Kapi-
tel 3.2.1). Hochste Prioritadt hat die alphabetische Strategie, danach kénnen die Bausteine -er,
-en, -el, sowie die konsonantische und die vokalische Ableitung erworben werden, usw. Es
macht keinen Sinn, ein Kind mit den Problemen der Vokalldngenmarkierung zu konfrontieren,
wenn es die Worter alphabetisch noch nicht vollstandig verschriftet. Eine Differenzierung ist
also auch in Bezug auf die Lernziele notwendig. Nimmt ein Kind am schulischen Férderunter-
richt teil, so sind Lernziele und Lernangebote im Fdérderunterricht und im reguldren Recht-
schreibunterricht unbedingt aufeinander abzustimmen. Der Erfolg des Férderunterrichts kann
durch zu hohe Anforderungen im Rechtschreibunterricht kognitiv und motivational gefahrdet
werden.

Es ist an dieser Stelle nicht mdglich, fur alle relevanten orthografischen Bereiche Ubungsvor-
schldage zu machen. Stattdessen sollen allgemeine Prinzipien fir einen effektiven Recht-
schreibunterricht in Form von Thesen vorgestellt werden. Sie sind alle mit dem Rahmenlehr-
plan Deutsch kompatibel und konkretisieren ihn an einigen Stellen.

#'" Naumann, C. L. (1999): Orientierungswortschatz. Weinheim: Beltz Verlag

48



ILeA-Rechtschreibaufgaben

3.7.2 Acht Thesen fiir einen entwicklungsorientierten und effektiven Recht-
schreibunterricht

L. Das Erreichen der voll entfalteten alphabetischen Strategie ist eine unabding-
bare Voraussetzung fiir den weiteren Rechtschreiberwerb

Wahrend des Schriftspracherwerbs in der 1. und 2. Jahrgangsstufe steht das Erlernen der
alphabetischen, lautorientierten Rechtschreibstrategie im Vordergrund (vgl. Kap. 2 und Rah-
menlehrplan Deutsch S. 25-27). Aber auch zu Beginn der 3. Jahrgangsstufe und sogar noch
zu Beginn der 4. Jahrgangsstufe gibt es Kinder, die die alphabetische Strategie noch nicht
vollstandig beherrschen. Man kénnte dies fir nicht allzu gravierend halten, weil in den Jahr-
gangsstufen 3 und 4 der Erwerb von Ubungswértern (Lernwérter, Merkwérter) und Einblicke in
morphematische und orthographische Strukturen didaktisch im Vordergrund stehen. Tatsach-
lich kénnen aber Ubungswérter, die in einigen Graphemen vom einfachen alphabetischen
Prinzip abweichen, erst dann relativ leicht erworben werden, wenn ein Kind Uber die voll ent-
faltete alphabetische Strategie verfugt.

Dies lasst sich gut ein einem Beispiel verdeutlichen: Ein Kind, das die alphabetische Strategie
beherrscht, wird spontan z. B. <frélich> schreiben und muss sich dann nur das ,stumme <h>*
merken. Ein Kind mit noch unzureichenden Kenntnissen in der alphabetischen Strategie
schreibt spontan vielleicht <félihc>. Es muss sich nicht nur das ,,stumme <h>* einprégen, son-
dern auch den Ubergangskonsonanten <r> und auf das komplexe Graphem <ch> achten.
Dieses Kind hat also die weitaus hohere Gedachtnisbelastung und es ist leicht verstandlich,
dass ihm im Diktat viele Fehler unterlaufen. Dieses Kind muss primér Hilfen erhalten, um die
alphabetische Strategie weiter entwickeln zu kénnen: Ubungen zur phonologischen Bewusst-
heit, ggf. zu Phonem-Graphem-Korrespondenzen (vgl. ILeA 2 ,Zur Férderung von Recht-
schreibkompetenzen in Jahrgangsstufe 2: Differenzierte pddagogische Angebote®). Soll es am
Diktat teilnehmen, so ist ein Lickendiktat mit ausschliellich phonologisch einfach strukturier-
ten Woértern geeignet, die es zuvor gelbt hat.

Die alphabetische Rechtschreibstrategie wird im Laufe der Rechtschreibentwicklung von der
orthografischen nicht ersetzt, sondern nur ergénzt bzw. tUberlagert (Der Rahmenplan spricht
von den Rechtschreibstrategien ,Mitsprechen, Ableiten, Einprégen®, vgl. Rahmenlehrplan
Deutsch S. 20). Auch der getibte Rechtschreiber verfolgt beim Schreiben innerlich die phono-
logische Struktur eines Wortes, zumindest bei phonologisch komplexen Wértern.

Il Die orthografische Strategie muss bewusst erworben werden

Ohne die Anforderungen der Schule oder allgemein der Erwachsenenwelt, die Normen zu
berticksichtigen und orthografisch korrekt zu schreiben, wiirden Kinder wahrscheinlich bei der
alphabetischen Strategie bleiben. Abweichungen von alphabetisch plausiblen Schreibungen
missen entweder als Ubungswoérter bewusst gelernt oder als Falle erkannt werden, auf die
schon erworbene orthografische Strukturen angewendet werden kénnen. Deshalb muss im
Rechtschreibunterricht die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiiler auf die ,kritischen®
Stellen der Woérter gelenkt werden, die von alphabetisch plausiblen Schreibungen abweichen.
Nachdem sie diese zunachst mit Mihe erworben haben, halten Kinder gerne an der alphabe-
tischen Strategie fest: Auch wenn sie in einem Diktat Wérter wie <Lehrer>, <Blatter> und
<Fruhling> schon korrekt geschrieben haben, kénnen sie in einem freien Text wieder auf <Le-
rer>, <Bleta> und <Frlling> zurlckfallen. Dieses Phanomen tritt erst dann nicht mehr ein,
wenn die Wérter durch ausreichende Ubung automatisiert wurden (vgl. These VI).
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ll. Unverzichtbar beim Erlernen der Rechtschreibung: Einblick in den morphemati-
schen Aufbau der Wérter

Unsere Schrift ist zwar eine alphabetische Schrift, folgt aber keineswegs ausschlie3lich dem
phonematischen Prinzip. Das zweitwichtigste Prinzip ist das morphematische, das besagt,
dass gleiche Morpheme gleich geschrieben werden, wenn sie gleich, aber auch wenn sie un-
terschiedlich ausgesprochen werden. Dies gilt nicht nur fur die ,klassischen Ableitungen®,
sondern vor allem auch fiir die Nahtstellen zwischen Morphemen in der Umgangssprache:
["aimal] schreibt man nicht <eimal>, sondern entsprechend der konstituierenden Morpheme
<einmal>; ['tselday] kann durch eine Morphemanalyse als Kompositum aus den Morphemen
[tselt] und [day] erkannt und entsprechend korrekt verschriftlicht werden <Zeltdach>.

Weiterhin ist es allgemein sehr 6konomisch, sich die korrekte Schreibweise von Morphemen
einzupragen: Es gibt weit weniger Morpheme als Wérter, so dass der Lernaufwand geringer
sein sollte. Allerdings gibt es ein Problem: Die Okonomie wird aber nur dann wirksam, wenn
die Schiilerinnen und Schiler den morphematischen Aufbau von Wértern auch durchschauen
und die Wérter entsprechend in Morpheme gliedern kénnten. Dies sollte vor allem anhand von
Flexionsmorphemen und wortbildenden Morphemen intensiv getibt werden.

V. Transparente Rechtschreibregeln sind schon frith lernférderlich, komplexere
sollten zunédchst eher indirekt genutzt werden

Rechtschreibregeln werden im didaktischen Kontext als Algorithmen verstanden, mit deren
Hilfe die Kinder die Schreibung ihnen orthographisch noch unbekannter Wérter korrekt ablei-
ten kdnnen. Daneben entwickeln die Kinder aus ihrer eigenen Erfahrung mit der Schrift auch
implizite Regeln, die — vor allem zu Beginn des Rechtschreiberwerbs — nicht mit den expliziten
Regeln Ubereinstimmen muissen.

Didaktisch effektiv fir alle Kinder sind auf jeden Fall einfache, transparente Regeln wie die
vokalische und die konsonantische Ableitung (Hand-Hande, Hund-Hunde). Die analoge
Schreibung gleicher Morpheme ist schon fir Drittkldssler einsichtig und sollte methodisch
noch durch Regelkdrtchen mit der Visualisierung der Regel unterstitzt werden. In einer eige-
nen Untersuchung der Autorinnen mit der ILeA-Bilderliste (vgl. ILeA 2) wurden zu Beginn der
3. Jahrgangsstufe in einfachen Substantiven immerhin 74% der Auslaute bei Auslautverhar-
tung und 80% der Umlaute korrekt geschrieben; zu Beginn der 2. Jahrgangsstufe waren es
bei dem gleichen Wortmaterial nur 34% und 35% (Scheerer-Neumann et al. 2006)%. Gut
handhabbar ist auch die Regel zur basalen Gro3- und Kleinschreibung tber die Artikelféhig-
keit von Substantiven.

Dagegen macht z. B. die Vokallangenmarkierung weitaus gréRRere Probleme. Nur wenige Kin-
der beherrschen die Regeln so gut, dass sie davon die korrekten Schreibungen ableiten kénn-
ten. Die Autorinnen haben in einer Untersuchung (Scheerer-Neumann et al. 2006) Viertklass-
ler in Brandenburg gebeten, aufgrund vorgegebener Woérter mit <z>- und <tz>-Schreibung die
entsprechende Regel zu formulieren. Obwohl die Vokallangenmarkierung sehr wahrscheinlich
schon Gegenstand des Rechtschreibunterrichts war, haben 70% der Schilerinnen und Schi-
ler sich gar nicht getraut, diese Aufgabe zu bearbeiten; von den Ubrigen Schilerinnen und
Schilern wurden nur 25% korrekte Losungen erbracht, obwohl sehr gro3zigig bewertet wur-
de. Ein etwas besseres Ergebnis fand sich zur Regelung der <s>-, <ss>- und <>-Schreibung
in den Jahrgangsstufen 5 und 6 (31% und 38% korrekte Antworten bei 68% und 44% nicht
bearbeiteten Aufgaben in beiden Jahrgangsstufen). Interessant ist, dass die relevanten Warter
trotzdem zu 70% (5. Jahrgangsstufe) und 80% (6. Jahrgangsstufe) korrekt geschrieben wur-
den. Lasst sich aus diesen Daten ableiten, dass man auf die Einflihrung in komplexere ortho-

22 gcheerer-Neumann et al. (2006): A.a.0.

50



ILeA-Rechtschreibaufgaben

grafische Regeln getrost verzichten kann? Sicher nicht. Die Fahigkeit, eine orthografische
Regel korrekt verbalisieren zu kénnen, ist der positive Endpunkt einer Entwicklung; davor lie-
gen korrekte Operationen ohne korrekte Verbalisierung, aber auch bruchstiickhaftes Wissen.
Dieses bruchstlickhafte Wissen reicht nicht aus, um korrekte Schreibungen ausschliefdlich aus
der Regel abzuleiten, es kann aber durchaus als Stiitze beim wortspezifischen Lernen
(Ubungswérter) genutzt werden. So sollte beim Beispiel der Vokalldngenmarkierung darauf
hingewiesen werden, dass das <mm> in <schwimmen> dem betonten kurzen Vokal folgt,
anstatt von den Schilerinnen und Schilern zu erwarten, dass sie selbst die Vokalldnge
bestimmen. Sie tun dies oft ohnedies nur aufgrund ihrer Kenntnis der korrekten orthografi-
schen Schreibung. Im vorliegenden Beispiel kann auch auf das Silbengelenk hingewiesen
werden: Der Laut [m] ,gehdrt” sozusagen zu beiden Silben ([Jvim] — [moan]), was graphema-
tisch durch die Verdopplung des <m> wiedergegeben wird (vgl. Schiibel 1999)%

Die Lage fordert also keinesfalls einen Verzicht auf die Konfrontation mit komplexeren Regeln
im Rechtschreibunterricht. Sie sollten aber zun&chst als Hilfe zur Erarbeitung von Ubungswér-
tern verstanden werden und nicht als selbststdndig anzuwendende Algorithmen.

V. Es gibt keinen Lerntransfer zwischen unterschiedlichen orthografischen
Bereichen

Eine ,allgemeine” Rechtschreibkompetenz ist eine Fiktion; eigentlich setzt sie sich aus ver-
schiedenen Teilkompetenzen zusammen. Ein in den meisten Bereichen guter Rechtschreiber
kann z. B. Probleme mit der Getrennt- und Zusammenschreibung haben. Fir die Recht-
schreibdidaktik ist es wichtig zu wissen, dass es auch keinen Lerntransfer zwischen den ver-
schiedenen orthografischen Bereichen gibt (Scheerer-Neumann 1988%%). Die erfolgreiche For-
derung der Grof3- und Kleinschreibung und der konsonantischen und vokalischen Ableitung
hat z. B. keinen Einfluss auf die Beherrschung der Vokalldangenmarkierung. Die Vermittlung
und EinUbung der speziellen Phonem-Graphem-Korrespondenz /kw/ - <qu> hat keinen positi-
ven Effekt auf die Beruicksichtigung von /[t/-<st>. Zur Ableitung von Lernangeboten ist deshalb
eine so differenzierte Lernstandsanalyse notwendig, wie sie in der ILeA-Rechtschreiben vor-
liegt. In Teilen kénnte sie sicher noch differenzierter sein; aber schlielich ist auch der zeit-
6konomische Aspekt zu bericksichtigen. Falls notwendig, kann eine weitere Differenzierung
auf individueller Ebene erfolgen. Viele Testverfahren bieten diese differenzierten Informatio-
nen nicht an. Aber allein aus dem Befund, dass ein Kind Probleme mit der orthografischen
Strategie hat, lassen sich noch keine konkreten Lernangebote ableiten.

VI. Ubungsworter miissen bewusst eingepragt und regelmiRig geiibt werden
Rechtschreibenlernen erfordert Ubungsphasen, insbesondere der Erwerb von Lernwértern.

Sehr bewéhrt hat sich die Rechtschreibkartei: Neu zu lernende Woérter werden auf Karteikar-
ten geschrieben und in das erste Fach eines Karteikastens einsortiert. Mit jeder Richtigschrei-
bung erhalten sie einen Stempel und ,wandern® in ein weiteres Fach. Nach fiinf Richtigschrei-
bungen werden sie vorlaufig alphabetisch in das letzte Fach einsortiert und ,abgelegt®, aber
gelegentlich nochmals wiederholt. Vergessen ist eine Eigenschaft unseres Gedéachtnisses, die
uns auf der positiven Seite vor der Uberflutung des kognitiven Systems mit Informationen
schitzt. Vergessen muss aber didaktisch mit eingeplant werden und darf nicht als ,individuel-
ler Fehler im System*“ begriffen werden. Schon Gespeichertes kann sich dariber hinaus nicht
nur durch Vergessen, sondern auch durch neue Informationen verandern: Ein schon gelerntes
Wort wie <Weihnachten> kann durch den Einfluss des Englischunterrichts auf einmal zu

% gchibel, A. (1999). Den Rechtschreibunterricht umorientieren? Was tun, wenn das Dehnungs-h nicht dehnt

und der Kurzvokal keine Doppelung bewirkt? Deutschunterricht, 52, 302-310.
Scheerer-Neumann, G. (1988): Rechtschreibtraining mit rechtschreibschwachen Hauptschilern auf kognitions-
psychologischer Grundlage. Opladen.
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<Wheinachten> werden. Auch hier wird wieder deutlich, wie sehr der Lerner nach Strukturen
sucht, wenn die orthografische Strategie einmal angestof3en wurde.

Die Arbeit mit dem Karteikasten ist dann besonders effektiv und resistenter gegeniiber Ver-
gessen, wenn die ,kritischen Stellen® im Wort bewusst gemacht werden. Nicht das ,innere
Fotografieren“ eines Wortes bringt Erfolg, sondern die Bewusstmachung der ,schwierigen
Stellen®, die besonders zu merken sind, mdglichst mit ihren Beziehungen zu orthografischen
Strukturen. Die Ubungen mit dem Karteikasten sollten deshalb von Strategien des Einpragens
und auch der Selbstkontrolle begleitet sein. Hier haben sich Lernstrategien bewahrt, die von
der Lehrerin zunédchst als Modell Schritt fir Schritt verbalisiert werden. Es ist glinstig, diese
Schrit’;e durch Symbole wie im folgenden Beispiel zu verdeutlichen (vgl. Scheerer-Neumann
2006)%:

Lernschritte bei neuen Ubungswértern:
# (1 1. Ich schreibe das Wort auf eine Karteikarte (nach Vorlage)
? 2. Ich Uberlege, wo die schwierigen Stellen im Wort sind und unterstreiche sie.

Gibt es fir diese eine Erklarung? (z. B. Hande, weil Hand)

O 3. Ich drehe die Wortkarte um.

) 4. Ich denke an die schwierigen Stellen.

& 5. Ich spreche und schreibe das Wort (ggf. silbenweises Sprechen)

O @ 6. Ich decke die Wortkarte auf und vergleiche.

© 7. Ist das Wort richtig geschrieben, erhalt es einen Stempel.

T 8. Ist ein Fehler in dem Wort, schaue ich genau, was falsch war und beginne

wieder mit 2.

Méoglicherweise ergeben sich bei Fehlern neue Fehlerschwerpunkte im Wort, die auf der Kar-
teikarte zu vermerken sind. Fur Karteikarten, die sich schon im Karteikasten befinden, sind die
folgenden Strategien geeignet:

9 1. Erwachsener oder ein anderes Kind diktiert das Wort (in normaler
Aussprache) und legt die Karteikarte verdeckt hin.

? 2. Ich Uberlege, ob an dem Wort etwas Besonderes ist.
& 3. Ich spreche und schreibe das Wort (ggf. silbenweises Sprechen).

O @ 4. Ich drehe die Wortkarte um und vergleiche.

© 5. Ist das Wort richtig geschrieben, erhalt es einen Stempel.
1 6. Ist ein Fehler in dem Wort, schaue ich genau, was falsch war und beginne
wieder mit 1.

Die einzelnen Schritte werden zunachst vollstdndig vom Kind verbalisiert, aber mit der Zeit
verkurzt. Schliellich gentigen die Symbole, um die entsprechenden Operationen auszulésen.
Ubungen mit dem Karteikasten kénnen gut zu Hause mit Hilfe der Eltern durchgefiinrt werden.
Eltern wissen oft nicht, wie sie ihren Kindern bei der Vorbereitung fiir ein Diktat helfen kénnen.

% Scheerer-Neumann, G. (2006): Strukturen erkennen — Wérter Lernen. Grundschule Deutsch 10/2006,
S. 20-26.
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Die Arbeit mit dem Karteikasten bietet ihnen eine einfache Mdglichkeit, mit ihren Kindern ge-
zielt Worter fir ein Diktat zu Gben. Allerdings sollten sie auf einem Elternabend in die Arbeit
mit dem Karteikasten eingewiesen werden.

VII. Auch Rechtschreibregeln und Hilfen beim Einblick in orthografische Strukturen
sollten in Abstdnden wiederholt werden — Die Spirale als Modell des Lernens

In These IV wurde die Schwierigkeit betont, die auch &ltere Grundschiler mit komplexen
Rechtschreibregeln haben. Selbst bei Vorgabe von Beispielwértern konnten von der Mehrzahl
der Schiilerinnen und Schuler der Jahrgangsstufen 4-6 Teilaspekte der Regel zur Wiedergabe
der Vokalquantitat nicht abgeleitet bzw. rekonstruiert werden. In These IV wurde deshalb vor-
geschlagen, komplexe Rechtschreibregeln nicht als selbststdndig anzuwendende Algorithmen
zu vermitteln, sondern orthografische Strukturen zur Erleichterung des Einprégens von U-
bungswoértern aufzuzeigen.

Dass sich Schilerinnen und Schiiler durchaus mit orthografischen Strukturen auseinander-
setzen, wird in Rechtschreibfehlern deutlich. Orthografische Elemente finden oft Verwendung,
manchmal allerdings dysfunktional (z. B. <Schaff>); manchmal sind auch Schreibungen zu
beobachten, die auf ein Teilwissen schlieen lassen. Ein Kind, das <bunnt> schreibt, hat
wahrscheinlich verstanden, dass Doppelkonsonanten auf kurze Vokale folgen kénnen, be-
riicksichtigt jedoch noch nicht die Anzahl der Konsonanten nach dem kurzen betonten Vokal.
Moglicherweise wird es diesen und weitere Aspekte der Vokalldngenmarkierung verstehen,
wenn sie mit einigem zeitlichen Abstand nochmals erldutert werden.

Diese Wiederholung ist fur viele Bereiche der Rechtschreibung auch noch in der Sekundarstu-
fe sinnvoll. Schilerinnen und Schiiler erreichen mit zunehmendem Alter ein héheres sprachli-
ches (und metasprachliches) Bewusstsein, das die Voraussetzungen zum Verstandnis auch
komplexerer orthografischer Strukturen erhdht. Ein passendes Bild ist hier die Spirale als Mo-
dell des Lernens: Der gleiche Lerngegenstand kann mit wachsender sprachlicher und kogniti-
ver Entwicklung auf einem immer héheren Niveau und mit zunehmender Prazision angeeignet
werden.

VIIl. Es geht nicht ohne innere Differenzierung bis hin zur Individualisierung

In den Thesen I-VII wurde deutlich, wie wichtig beim Rechtschreiberwerb passgenaue Anfor-
derungen und differenzierte Lernangebote sind (vgl. auch Rahmenlehrplan Deutsch S. 11).
Kinder konstruieren zwar orthografische Strukturen in einer inneren Regelbildung fir sich
selbst. Diese erfolgt aber dann leichter, wenn die Lerninhalte Uberschaubar, dem Entwick-
lungsstand des Kindes angemessen und von mdglichst hoher kognitiver Klarheit sind. Lang-
same Rechtschreiblerner diirfen nicht mit Inhalten Uberflutet werden; sie verlieren sonst leicht
das Vertrauen, sich den Lerngegenstand je aneignen zu kénnen.

Aufgaben von mittlerer Schwierigkeit sind aus der Sicht der Motivationspsychologie am gtins-
tigsten und erzeugen die héchste Anstrengungsbereitschaft. Die jeweils gestellte Aufgabe
sollte von einem Kind prinzipiell zu bewaltigen sein. Es macht keinen Sinn, sondern ist emoti-
onal und motivational sogar schadlich, wenn einer Schiilerin oder einem Schiiler beim Schrei-
ben eines Diktats schon bewusst ist, dass die Arbeit héchstens mit ,mangelhaft®, im schlimms-
ten Fall mit ,ungeniigend“ bewertet werden wird. Dass eine Schilerin oder ein Schiler mit
Riicksténden in der Rechtschreibentwicklung eine gréRere Anzahl an Ubungswértern fiir ein
Diktat gar nicht erwerben kann, wurde in Kapitel 2 und in den obigen Thesen deutlich. Ein
gréRerer Ubungswortschatz kann erst dann erworben werden, wenn die Grapheme der zu
lernenden Wérter an Phonemen und an orthografischen Strukturen verankert werden kénnen.

Die ILeA-Rechtschreibaufgaben sollen als férderdiagnostisches Verfahren die innere Differen-
zierung im Rechtschreibunterricht erleichtern. Dabei geht es sowohl um eine Differenzierung
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der Lernangebote als auch um eine — zeitlich mdglicherweise begrenzte — Differenzierung in
den Lernzielen. Dies gilt nicht nur fir die schwécheren Rechtschreiber, sondern auch fir die

besonders weit entwickelten, die sich schon mit komplexeren orthografischen Sachverhalten
Erfolg versprechend befassen kénnen.
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Auswertungsschablone ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse
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Auswertungsschablone auf Folie kopieren und den rechten Rand an der gepunkteten Linie abschneiden.
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Rechtschreibung - Aufgaben mit Lésungen und Auswertungs-
hinweisen

3.1 Schreibe die Sitze auf.

Die Katzenmutter zeigt ihren Jungen den Fressnapf. Das schmeckt gut! Die kleinen Katzen
schnurren und lecken sich ihre grauen Tatzen.

e 0,5 Punkte fiir jede korrekte GroBschreibung am Satzanfang und jede satzinterne
GroR- und Kleinschreibung;

e insgesamt sind 20 Worter zu schreiben

e d.h. max. 10 Punkte
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w
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0 X 0O X % 0O X O X

3.3

Welche Worter bilden einen ganzen Satz?
Kreuze nur die Sitze an und setze hinter jeden Satz einen Punkt.

Ina wiinscht sich zum Geburtstag ein Kaninchen.
Geburtstagswunsch: ein Kaninchen

Der Vogelkafig muss wdchentlich gesédubert werden.
Donnerstag Vogelkafig sdubern

Hirse kaufen

Jan kauft fur seinen Wellensittich Hirse.
Unsere Klasse wird zum Wandertag den Zoo besuchen.
Plan fir Wandertag: Zoo besuchen

Peter fuhrt seinen Hund jeden Tag aus.

Nicht vergessen- Hund ausfuhren

0,5 Punkte fiir richtiges Ankreuzen

0,5 Punkte fiir richtige Zeichensetzung am Satzende
0,5 P fiir jede richtig nicht angekreuzte Zeile

0,5 Punkte fiir jeden richtig nicht gesetzten Punkt
max. 10 Punkte

Den Woértern fehlt der letzte Buchstabe.
Setze den richtigen Buchstaben in die Liicken ein.

d oder t? der Sand, das Heft, das Geld, rund, kalt

g oder k? der Berg, die Fabrik, stark

b oder p? der Korb, der Dieb

1 Punkt fiir die richtige Ableitung des Verschlusslautes bei Auslautverhdrtung
(konsonantische Ableitung)
max. 10 Punkte
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34 Schreibe die Mehrzahl mit Artikel auf.

® ® ® ®
m @:\)@ ’2( \;@ ’2( \;

Beispiel: die Maus = _die Méduse

der Garten =  die Garten der Monat die Monate
der Bruder =  die Bruder die Hand die Hande

der Kopf »  die Kopfe der Traum die Traume
die Beule » die Beulen der Baum die Bdume
das Land ®» die Lander die Eule die Eulen

e 0,5 Punkte fiir jeden richtigen Artikel; max. 5 Punkte
e 0,5 Punkte fiir korrekte Bildung und Schreibung des Plurals; max. 5 Punkte
e insgesamt sind max. 10 Punkte mdglich

3.5 Schreibe zu den Verben die Gegenwartsform auf.

Beispiel: laufen » du ldufst

gehen ®»  ergeht rollen » esrollt
stehen ®»  dustehst fahren » erfahrt
halten ®»  du héaltst fallen »  dufallst
rechnen ®»  durechnest tanzen »  ihrtanzt
lesen ®» ichlese singen ®» ersingt

e 0,5 Punkte fiir jedes richtige Stammmorphem
e 0,5 Punkte fiir jede richtige Flexionsendung
e max. 10 Punkte
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3.6  Welche Wérter haben den gleichen Wortstamm?
Verbinde die Wérter mit einem Strich.

der Regenguss das Essbesteck
essen einkaufen
waschen verlaufen

die Verkauferin wahlen

die Auswahl ausgiellen
backen die Wésche

der Wettlauf das Gebéack

o 1 Punkt fUr jede richtige Zuordnung

° max. 6 Punkte

3.7 Setze die Worter in den Klammern in die Liicken ein.

Pass auf: Manche Worter miissen verandert werden,
damit sie in den Satz passen.

Beispiel: Pedro borgt sich _einen griinen Stift . 4 (ein griner Stift)
Marie wiinscht sich einen roten Ball. 4 (ein roter Ball)

Paul hat einen kleinen Bruder bekommen. 4 (ein kleiner Bruder)
Anja isst gern Eis mit suf3en Frichten. € (stRe Fruchte)

Ina tragt einen roten Rock mit weillen Punkten. @ (weille Punkte)
Unser Nachbar hat einen bissigen Hund. 4 (ein bissiger Hund)

e pro Satz__ml'jssen zwei Worter verandert werden
e fiir jede Anderung 1 Punkt;
e d.h. max. 10 Punkte
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3.8a Ordne die Worter nach dem Alphabet. —~& 7 W§
Streiche die Wérter durch, die du geordnet hast. & H '}g
Stral’e, zahlen, Schule, jung, nehmen, haben, Milch, warm, Aute, tragen
Last
1. Auto 7. Schule
2. haben 8. Stralle
3. jung 9. tragen
4, Last 10. warm
5. Milch 11. zahlen
6. nehmen

3.8b Drache, purzeln, Aufsatz, Duft, Gedanke, klingen,

piepsen, Glas, knattern, Ausfahrt

1. Aufsatz 6. Glas

2. Ausfahrt 7. klingeln
3. Drache 8. knattern
4. Duft 9. piepsen
5. Gedanke 10. purzeln

e je 1 Punkt fiir jedes richtig eingeordnete Wort
¢ Teilaufgaben (a) und (b) je max. 10 Punkte

61



Anhang

3.9 Vokallangenmarkierung (Konsonantenverdopplung bzw. tz- und
ck-Schreibung)
Aus dem Diktattext wird die Konsonantenverdopplung bzw. tz- und ck-

Schreibung bei den folgenden Wértern ausgewertet:

Katzenmutter — Fressnapf — schmeckt — Katzen — schnurren — lecken — Tatzen

o fiir jede korrekte Schreibung der Doppelkonsonanz (bzw. ck, tz) wird 1
Punkt vergeben

e das <tz> in ,,Katzenmutter” und ,,Katze“ wird jeweils als 1 Punkt gewer-
tet.

¢ maximal konnen 8 Punkte erreicht werden.
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ILeA-LA 3

Name:

Klasse:

Ergebnisse in den einzelnen Bereichen

Basale Lesefahigkeiten auf der Wort-
ebene

Grad der Beherrschung

Datum:

[+

Lesegeschwindigkeitsanalyse

I\

14

15-23

24-46

> 47

Hoéhere Lesefdhigkeiten auf der Text-
ebene

Grad der Beherrschung

Datum:

Leseverstéandnisanalyse Aufgaben 1 und 2:
Informationen ermitteln und wiedergeben

5-6

Leseverstandnisanalyse Aufgabe 3:
Schlussfolgerungen ziehen

2-3

Leseverstandnisanalyse Aufgabe 4:

Textinhalte auf eigene/s Erfahrungen/Wissen
beziehen

5-6

Interpretation der Ergebnisse in den einzelnen Bereichen

Basale Lesefidhigkeiten

Die basalen Lesefahigkeiten auf der Wortebene werden

O sehr gut beherrscht (l11+)
O gut beherrscht

O teilweise beherrscht

O in Ansétzen beherrscht

Hohere Lesefdhigkeiten

Die héheren Lesefdhigkeiten auf der Textebene werden insgesamt

O sehr gut beherrscht (l11+)
O gut beherrscht

O teilweise beherrscht

O in Ansétzen beherrscht

Wenn Leseverstidndnisschwierigkeiten bestehen, welcher Art sind sie?
O Es bestehen sekundéare Leseverstandnisschwierigkeiten.
O Es bestehen primére Leseverstandnisschwierigkeiten.

63




Anhang

Sonstige Bemerkungen/Beobachtungen zu den héheren Lesefdahigkeiten:
(z. B. welche Aspekte des Textverstehens leicht/schwer fallen; welche Satzstrukturen
leicht/schwer fallen; allgemeines Sprachverstehen):

Weitere, allgemeine Beobachtungen zum Lesen:
(z. B. zum Verhalten beim freien Lesen, zum allgemeinen Interesse am Lesen und zur Le-
semotivation):

Fakultative Einzelanalyse

Folgende Lesestrategien werden eingesetzt
O Das Kind befindet sich auf der Vorstufe.
O die logographische Strategie
O mit rein visuellen Elementen
O mit lautlichen Elementen
O die alphabetische Strategie
O mit beginnendem Erlesen
O mit entfaltetem Erlesen
O mit vollstédndig entfaltetem Erlesen
O mit vollstédndig entfaltetem und automatisiertem Erlesen
O die lexikalische Strategie
O mit beginnendem Wort(teil)erkennen (kleiner Sichtwortschatz)
O mit entfaltetem Worterkennen (gréf3erer Sichtwortschatz)
O mit vollsténdig entfaltetem Worterkennen (grofRer Sichtwortschatz)
O mit vollstéandig entfaltetem und automatisiertem Worterkennen (sehr grof3er Sicht-
wortschatz)

Folgende Aspekte bereiten dem Kind im Bereich der basalen Lesefahigkeiten Schwie-
rigkeiten

O Graphem-Phonem-Konversionen:

O Woérter mit folgenden Merkmalen:

O Pseudowdrter mit folgenden Merkmalen:

Sonstige Bemerkungen/Beobachtungen zu den basalen Lesefahigkeiten
(z. B. Fahigkeiten zur Lautanalyse und —synthese, Strukturieren von Wortern in groRRere or-
thographische Einheiten):
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ILeA-RA 3

Name:

Klasse:

Ergebnisse in den einzelnen orthographischen Bereichen

Syntaktische Grundkenntnisse 3 ®

Grad der Beherrschung?

6

Datum: I Il ]

3.1 (D|I.<tat) sat.zbezogene und satzinterne Grol3- u. <7 8-9 10
Kleinschreibung

3.2 Satze erkennen <6 7-8 9-10

3.7 Séatze ergénzen, flektieren <5 6-8 9-10

Morphematische Grundkenntnisse 3 B

Grad der Beherrschung

Datum: I Il Il
3.3 konsonantische Ableitung <5 6-8 9-10
3.4 vokalische Ableitung <6 7-8 9-10
3.5 Flexion Verben Gegenwart <6 7-8 9-10
3.6 Wortstamm erkennen, Wérter verbinden <3 4-5 6

Hilfsmittel: Wérterbuch 3 ¢

Grad der Beherrschung

Datum: | 1 1l
3.8a Wobrter ordnen nach dem 1. Buchstaben <5 6-8 9-10
3.8b Worter ordnen auch nach dem 2. Buchstaben <4 5-7 8-10

Vokallangenmarkierung 3 *

Grad der Beherrschung

Datum:

3.9 Worter mit Doppelkonsonanten aus dem Diktat (3.1)

<3

4-6

7-8

Haufigkeit von |, Il, lll aus allen Bereichen

Die alphabetische Strategie wird

O beherrscht (kein oder nur ein lautorientiert?” unvollstandiges Wort im ILeA-

Diktat)

O fast beherrscht (maximal 3 lautorientiert unvollstandige Wérter im ILeA-Diktat)
O noch unzureichend beherrscht (4 oder mehr lautorientiert unvollstdndige Wérter

im ILeA-Diktat)

Muss die letzte Kategorie angekreuzt werden, sollte die ILeA-Bilderliste aus der ILeA-2
durchgefiihrt werden, um einen genaueren Aufschluss Uber den Entwicklungsstand in der

alphabetischen Strategie zu erhalten.

% Halbe Punkte werden aufgerundet.
' Ein lautorientiert vollstédndiges Wort ,klingt richtig, wenn man es liest.
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Individueller Lernplan Lesen 3

Name: Klasse:

Grad Il und IlI+: Der/die Schiler/in kann weiterfilhrende Leselernangebote in den folgenden
Bereichen erhalten:

O basale Leseféhigkeiten

O hoéhere Lesefahigkeiten
Inhalte:

Grad II: Der/die Schulerin sollte vertiefende Leselernangebote in folgenden Bereichen erhal-
ten:

O basale Lesefahigkeiten

O hoéhere Lesefahigkeiten
Inhalte:

Grad I: Der/die Schilerin soll unbedingt zusatzliche Leselernangebote in folgenden Berei-
chen erhalten:

O basale Leseféhigkeiten

O hoéhere Lesefahigkeiten
Inhalte:

Die Lernangebote kénnen/sollten erfolgen®:

O im differenzierten Leseunterricht
O zusétzlich im schulinternen Férderunterricht

O zusatzlich in auerschulischer Férderung

Hinweise fiir Lernangebote, die sich aus den weiteren Beobachtungen ergeben:
(z. B. Notwendigkeit der Ubung von Wortern des Ubungswortschatzes, Einliben von Kon-
trollstrategien, weiterfilhrende Lernangebote, ggf. empfohlenes Ubungsmaterial)

% Mehrfachangaben maéglich.
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Individueller Lernplan Rechtschreiben 3

Name: Klasse:

Grad lll: Der Schiiler/die Schiilerin kann weiterfiihrende Lernangebote in den folgen-
den Bereichen erhalten

O Syntaktische Grundkenntnisse
O Grol3- und Kleinschreibung
O Setzen von Satzzeichen
O Wortbildung
O Vokallangenmarkierung
O in zuséatzlichen Bereichen, z. B. Schreibung von Fremdwértern
Grad ll: Vertiefende Lernangebote der derzeitigen Jahrgangsstufe sollten in den fol-
genden Bereichen erfolgen:
O Alphabetische Strategie
O Syntaktische Grundkenntnisse
O Grol3- und Kleinschreibung
O Erkennen von Satzen, Setzen von Satzzeichen
Morphematische Grundkenntnisse
Hilfsmittel (Worterbuch)
Vokalldngenmarkierung
Spezielle Phonem-Graphem-Korrespondenzen

O0O0O0

Grad I: In den folgenden orthographischen Bereichen sind zusatzliche Lernangebote
dringend erforderlich:

O Alphabetische Strategie

O Syntaktische Grundkenntnisse

O GroR- und Kleinschreibung

O Setzen von Satzzeichen

Morphematische Grundkenntnisse

Hilfsmittel (Wrterbuch)
Vokalldngenmarkierung

Spezielle Phonem-Graphem-Korrespondenzen

OO0O0Oo

Die Lernangebote kénnen/sollten erfolgen:
O im differenzierten Rechtschreibunterricht

O zusatzlich im schulischen Férderunterricht (Férderung in vielen orthographischen
Bereichen notwendig)

O durch zusétzliche aufRerschulische Férderung

Weitere Beobachtungen:

(z. B. Beherrschung des Ubungswortschatzes, Beobachtungen zum Verhalten beim Recht-
schreiben in Diktaten und in freien Texten)

Hinweise fiir Lernangebote, die sich aus diesen Beobachtungen ergeben:

(z. B. Notwendigkeit der Ubung von Wértern des Ubungswortsch_atzes, EinGiben von Kon-
trollstrategien, weiterfihrende Lernangebote, ggf. empfohlenes Ubungsmaterial)
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ILeA-LA 3 fakultativer Teil

Zusatzaufgabe zur Lernstandsanalyse hdherer Lesefahigkeiten auf der
Satzebene

Inhalt und Aufbau der Satzverstandnisaufgaben

Die Satzverstandnisaufgaben wurden fir Kinder entwickelt, deren héhere Lesefahigkeiten bei
der ILeA-Leseverstandnisanalyse auf der Textebene als Grad | oder Il eingestuft wurden. Mit-
hilfe der Satzverstdndnisaufgaben kénnen ihre héheren Lesefahigkeiten auf einer niedrigen
Komplexitatsstufe als auf der Textebene betrachtet werden.

In den Satzverstédndnisaufgaben werden das rezeptive (Aufgabe 1) und das expressive (Auf-
gabe 2) Leseverstandnis auf Satzebene Uberpriift.

Bei der rezeptiven Aufgabe handelt es sich um eine Aufgabe im Mehrfachwahlformat. Die
Kinder lesen Satze und machen ihr Verstehen durch das Markieren der Aussagen deutlich,
deren Sinn mit dem der zuvor gelesenen Séatze Ubereinstimmt.

Um Ubereinstimmende Aussagen von Ablenkern zu unterscheiden, missen die Satze und die
nachstehenden Aussagen vollstdndig und genau gelesen werden.

Beispielaufgabe zum rezeptiven Satzverstehen (Aufgabe 1)

1. Anna spielt jeden Donnerstag mit inrem besten Freund Max FuBball im Park.

O Anna spielt jeden Dienstag FuBball.

O Maxist Annas bester Freund.

O Anna und Max spielen jeden Donnerstag im Garten FuBball.
0]

Max spielt jeden Donnerstag FuBball mit Anna.

Das expressive Satzverstdndnis wird durch Lickensatze Uberprift. Hier missen die Kinder
Satze lesen und Uberlegen, welches Wort in den Satzzusammenhang passt. In den ersten
beiden Teilaufgaben sind die meisten Satze einfach strukturiert, in der letzten Teilaufgabe
sind sie komplexer.

Beispielaufgabe zum expressiven Satzverstehen (Aufgabe 2)

1. Marie will einen Kuchen . Ihre Mutter hat morgen

. Maries Papa ist zwei alter als

ihre Mama.

Die Aufgaben sind fur die Jahrgangsstufen 3-6 identisch; die Ergebnisse werden jedoch un-
terschiedlich eingeordnet (s. u.). Da die Satzverstandnisaufgaben i.d.R. nicht mit allen Kindern
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durchgefiihrt werden, wurden sie nicht in die Schilerhefte aufgenommen, sondern finden sich
als Kopiervorlage im Anhang des vorliegenden Lehrerheftes.

Durchfiihrung der Satzverstindnisaufgaben

Bei den Satzverstdndnisaufgaben handelt es sich um ein Gruppenverfahren, das auch als
Einzelverfahren durchgefiihrt werden kann. Nach dem Vorstellen der Aufgabenstellungen
werden die beiden Satzverstandnisaufgaben von den Kindern selbststdndig und ohne Hilfen
bearbeitet. Die Kinder bearbeiten die Aufgaben in der auf dem Schilerbogen im Anhang vor-
gegebenen Reihenfolge (zuerst die Aufgabe zum rezeptiven Satzverstehen, danach die Auf-
gabe zum expressiven Satzverstehen). Die Bearbeitung der Aufgaben erfolgt ohne Zeitvorga-
be; die Kinder bendtigen fir die selbststdndige Bearbeitung beider Aufgaben
erfahrungsgemaf zirka 20 Minuten.

Anweisung: Die Aufgabenstellungen fur die erste und die zweite Aufgabe werden von
dem/der Lehrer/-in vorgelesen und kurz erklart; das Gleiche gilt fir die mit Achtungszeichen
gekennzeichneten Hinweise. Eventuelle Fragen der Kinder zur Aufgabenstellung und zu den
Hinweisen werden beantwortet. Die beiden Aufgaben bearbeiten die Kinder danach selbst-
standig in Stillarbeit.

Auswertung der Satzverstandnisaufgaben

Bei der Aufgabe 1 zum rezeptiven Satzverstehen wird jede richtig angekreuzte Aussage mit
einem Punkt bewertet und die Punkte werden anschlieRend zusammengezahlt; jede korrekte
Aussage, die nicht durch ein Kreuz markiert wurde, erhélt keinen Punkt. Von dieser Summe
wird fir jedes falsch angestrichene Objekt ein Punkt abgezogen. Hierdurch kann es auch zu
Ergebnissen im Minusbereich kommen. Insgesamt werden fiir diese Aufgabe maximal 12
Punkte vergeben. Die erreichten Punkte werden auf dem Aufgabenbogen vermerkt.

Die Satze, die dazu passenden bzw. korrekten Aussagen (Zielaussagen) und davon abwei-
chenden bzw. falschen Aussagen (Ablenkeraussagen) wurden in der folgenden Tabelle zu-
sammengestellt. Die Ziffern, die in Klammern vor den Aussagen stehen, geben immer die
Ordnungsnummer der betreffenden Aussage auf dem Aufgabenbogen an.

Satz Zielaussagen Ablenkeraussagen

1. Anna spielt jeden
Donnerstag mit ihrem
besten Freund Max Ful3-
ball im Park.

(2) Max ist Annas bester
Freund.

(1) Anna spielt jeden Diens-
tag Ful3ball.

4) Max spielt jeden 3) Anna und Max spielen

( j

Donnerstag Fufiball mit jeden Donnerstag im
Anna. Garten FuRball.

2. Marie bekommt einmal in

der Woche Taschengeld
von ihrem Vater und kauft
sich davon eine grofe
Tafel Schokolade.

(1) Von ihrem Taschengeld
kauft sich Marie Schoko-
lade.

(4) Der Vater gibt Marie das
Taschengeld.

(2) Marie bekommt einmal
im Monat Taschengeld.

(3) Marie kauft ihnrem Vater
Schokolade.

3. Die drei Hunde von Benni
sind Schéaferhunde. Zwei
von ihnen haben gestern
Junge bekommen.

(2) Die Hunde gehdren
Benni.

(1) Alle Hunde haben Junge
bekommen.

(3) Die Jungen sind schon
ein paar Wochen alt.

(4) Die drei Hunde sind
Bernhardiner.
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Satz

Zielaussagen

Ablenkeraussagen

4. Zu seinem neunten
Geburtstag wiinscht sich
Linus, dass seine Freunde
zu seiner Feier kommen
kénnen.

(2) Linus macht eine
Geburtstagsfeier.

(4) Linus mdchte seinen

Geburtstag mit seinen
Freunden feiern.

(1) Linus hat nur seinen
besten Freund zum
Geburtstag eingeladen.

(3) Linus wird acht Jahre alt.

5.0bwohl Kais Mutter ihm
nicht erlaubt hatte, ins
Kino zu gehen, sah er sich
den Film an.

(1) Kai ist ins Kino gegan-
gen.

(4) Kais Mutter hat ihm
verboten, ins Kino zu
gehen.

(2) Kais Mutter hat ihm
erlaubt, den Film zu
sehen.

(3) Kai ist nicht ins Kino
gegangen.

6.Wahrend Peter sich noch
umzog, lief sich Thomas
schon auf dem FufR3ball-
platz warm.

(2) Thomas war zuerst auf
dem FuRballplatz.

(1) Peter war zuerst auf dem
FuBballplatz.

(3) Beide waren gleichzeitig
auf dem Ful3ballplatz.

(4) Peter zog sich nicht um.

7.Petra wurde von Anna
wegen ihrer neuen Stiefel
bewundert.

(2) Petra hat neue Stiefel
bekommen.

(4) Anna gefallen Petras
Stiefel gut.

(1) Anna hat neue Stiefel
bekommen.

(3) Petra gefallen Annas
Stiefel gut.

Fur die Auswertung kann mithilfe des Aufgabenblatts im Anhang eine L&sungsfolie angefertigt
werden; die Kreise vor den Zielaussagen, die angekreuzt werden sollen, kdnnen auf der L&-
sungsfolie beispielsweise durch Pfeile oder Unterstreichungen gekennzeichnet werden.

In der Aufgabe 2 zum expressiven Satzverstehen wird jedes eingesetzte Wort, das von der
Bedeutung her plausibel in den Satzkontext passt, mit einem Punkten bewertet und die Punk-
te werden addiert (maximal 12 Punkte). Rechtschreib- und GroR3-/ Kleinschreibungsfehler so-
wie grammatikalische Fehler werden bei der Bewertung nicht berlicksichtigt (im obigen Bei-
spiel wéare in der ersten Licke also sowohl <baken> mit 1 Punkt zu bewerten als auch
<Backen>; weitere Varianten sind denkbar). Auch Woérter, die weniger spezifisch sind und
nicht hundertprozentig in den vorgegebenen Satzrahmen passen, werden mit einem Punkt
bewertet. Musterldsungen und Beispiele fiir Einsetzungen, die bei der Erprobung der Aufgabe
beobachtet wurden, sind in der folgenden Tabelle aufgelistet. Sie dienen der Orientierung bei
der Bewertung der Lésungen.

1 Punkt (Musterlésungen):

ebenso mit 1 Punkt bewer-
tet (Beispiele):

mit 0 Punkten bewertet
(Beispiele):

1. backen

machen, (ein)kaufen, haben

essen, Stick, aber

2. Geburtstag

Arbeit, frei, (et)was zu tun,
ein Vorstellungsgespréch,
eine Hochzeit, Freunde ein-
geladen, ein Elterngesprach

Kuchen, Donnerstag,
Probleme, gesagt

3. Jahre

Tage, Wochen, Minuten

Eltern, Sticke, Kinder, &lter

4. kalt

eise-/sehr kalt, eisig, kihl,
(friher) dunkel, rutschig,
glatt, schneien

schén, weil}, matschig, Grad
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1 Punkt (Musterldsungen):

ebenso mit 1 Punkt bewer-
tet (Beispiele):

mit 0 Punkten bewertet
(Beispiele):

5. dunkel

noch/sehr dunkel, hell,
(zu/sehr) kalt, frostig, eisig,
schneien, Nacht

werden, anfangen, -ling,
warm, Winter

6. Schlitten/Schi/

mit dem Schlitten/Schi,

(kein/nicht) Auto/Fahrrad,

Snowboard Schlittschuh, rodeln, Schilit- Achterbahn, gefahren,
ten-/Schifahren, Schnee- bauen, spielen, draulRen
schieber

7. Beinen kleinen Beinen, Flfien Augen, Armen, Korper,
giftige Tiere
8. weil/da kénnen, wenn, wie dass, um, spinnen, fressen,
fangen, téten, Spinnweben
9. Angst Panik, Phobie, Hautaus- klein sind, beobachtet,
schlag ekelig, doll, Augen, Lust
10.giftig Giftspinnen, Gift(driisen) grol, ekelig, hasslich,

haben, toédlich, beilen,
gefahrlich, die schwarze
Witwe, Vogelspinnen, Kreuz-
spinnen

regenscheu, witend,
haarig/Haare haben

11.Deutschland

Europa, Brandenburg,
Potsdam/Berlin/..., der
Region, unserem Land

Gefahr, Haus, der Kiste, der
Wildnis, Nordpol, Spinnen,
Spinnennetz, wir haben
keine Giftspinnen

12.warmen/warmeren

heilRen/heilleren, stdlichen,
exotischen, tropi-
schen/Tropen, Afrika/
Amerika/Australien...

kalten/kalteren, wilden,
holen Beute, (ein) Spinnen-
netz

Auch bei dieser Aufgaben werden die Punkte auf dem Aufgabenbogen vermerkt.

Interpretation der Ergebnisse

Wie bei den ILeA-Leseaufgaben auf der Wort- und Textebene kénnen aufgrund der Ergebnis-
se dieser Zusatzaufgabe Rickschlisse auf den Auspragungsgrad der hdheren Lesefahigkei-
ten — hier auf der Satzebene - gezogen werden. Ggf. ergibt sich hieraus der Bedarf weiterer
Lernbeobachtungen und FérdermalRnahmen:

Grad lll: Hohere Lesefahigkeiten auf der Satzebene werden vom Kind gut beherrscht.
Die Kinder kénnen den Sinn aus einfachen wie komplexen Satzen und Satzgefligen er-
folgreich entnehmen. Der Schwerpunkt des individuellen Lernangebots sollte deshalb
auf der Textebene liegen.

Grad IlI: Die héheren Leseféhigkeiten auf der Satzebene werden von dem Kind teilweise
beherrscht. Die Schilerin/der Schiiler sollte mit zuséatzlichen Aufgaben zum Ausbau
héherer Lesefahigkeiten versorgt werden. Diese kdnnen aus Leseverstandnisiibungen
mit Satzen bestehen, die in ihrer Komplexitdt dem Leistungsstand der Kinder einen
kleine Schritt voraus sind oder aus altersentsprechenden Textabschnitten.

Grad I: Die héheren Lesefahigkeiten auf der Satzebene werden vom Kind erst in Ansat-
zen beherrscht. Das Kind hat Schwierigkeiten damit, die Bedeutung gelesener Satze zu
erfassen. Es sollen spezielle Leseverstédndnisiibungen auf der Satzebene durchgefiihrt
werden (s. u.).
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Die Einstufung erfolgt aufgrund der erreichten Punkte in den Satzverstandnisaufgaben mithilfe
der Tabelle auf dem Ergebnisbogen im Schilerheft. Hier sind die entsprechenden Punktberei-
che aufgefiihrt (s. auch folgende Ubersicht). Der Ergebnisse der Kinder werden im Schiilerheft
an der entsprechenden Stelle eingetragen.

Auch bei den Satzverstandnisaufgaben wurden die kritischen Werte so gewahlt, dass eine
Differenzierung von Ergebnissen im unteren Leistungsbereich besonders gut mdéglich ist. Die
Aufgaben sind hierzu gut geeignet, da sie fur die meisten Kinder der Jahrgangsstufen 3-6 ei-
nen geringen Schwierigkeitsgrad darstellen.?® Zusétzlich zu den Ergebnissen der unten aufge-
fuhrten Auspragungsgrade sind in der Spalte Grad llI+ Ergebnisse angegeben, die die Inter-
pretation zulassen, dass das Leseverstandnis auf der Satzebene sehr gut beherrscht wird.

Ubersicht zur Einordnung der von den Kindern erreichten Punkte auf der Satzebene®
Aufgabe Jahrgangsstufe 3

Grad des Beherrschens hoherer Lesefidhigkeiten auf der Satzebene

Grad | Grad Il Grad lll Grad Ill+
Aufgabe
1 0 Punkte 1-4 Punkte 5-8 Punkte 9-12 Punkte
2 < 7 Punkte 8-9 Punkte 10-11 Punkte 12 Punkte

Primére Leseverstandnisprobleme auf der Satzebene liegen hdchstwahrscheinlich dann
vor, wenn gleichzeitig gut oder sehr gut ausgepragte basale Lesefahigkeiten auf der Wortebe-
ne vorhanden sind (vgl. ILeA-Lesegeschwindigkeitsanalyse) und gleichzeitig das Ergebnis
mindestens in einer der Satzverstdndnisaufgaben in den Punktebereich des Grades | oder Il
fallt.

Sind die Leseverstdndniskapazitdten auf der Satzebene in beiden Aufgaben gut oder sehr gut
ausgepragt (Grad Il oder 1lI+), sind Ubungen auf der Satzebene nicht erforderlich.

Zur Beurteilung der Lesekompetenz eines Kindes sind naturlich auch bei den Satzverstand-
nisaufgaben neben dem Ergebnis bei der Leseverstédndnisanalyse ebenso zusétzliche Fakto-
ren zu bertcksichtigen, die zu einem auffalligen Ergebnis fliihren kénnen (z. B. mangelnde
Deutschkenntnisse bei Mehrsprachigkeit, Konzentrations- und Aufmerksamkeitsschwierigkei-
ten bei ADHS, krankheitsbedingte schlechte Tagesform.

2 30 erreichten die Kinder, mit denen die Aufgaben zu Beginn des Schuljahres 2006/2007 erprobt wurden, bei

der Aufgabe zum rezeptiven Satzverstehen durchschnittlich 7 (in der dritten Klasse) bis 10 Punkte (in der
sechsten Klasse). Und die meisten Kinder erreichten bei der einfacheren Aufgabe zum expressiven Satzver-
stehen durchschnittlich 10 (in der dritten Klasse) bis 12 (in der Jahrgangsstufe 6).

Die Satzverstédndnisaufgaben wurden zu Beginn des Schuljahres 2006/2007 jeweils an funf brandenburgischen
Grundschulen erprobt. Die Anzahl der Datensatze, die hier als Vergleichswerte dienen, betragt 95-110 fur die
Aufgabe 1 (rezeptives Satzverstehen) und 95-105 fur die Aufgabe 2 (expressives Satzverstehen).

30
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Padagogische Angebote

Bei priméren Leseversténdnisproblemen sind auf der Satzebene spezielle Ubungen zur Ver-
besserung des Leseverstéandnisses dieser Ebene sinnvoll, wie zum Beispiel:

° Satz-Bild-Zuordnungen,

° Beurteilen, ob zwei Satze in ihrer Bedeutung identisch sind,

° Herausfinden, wie sich zwei Satze in ihrer Bedeutung unterscheiden,
o Semantische Fehler in Satzen finden und Korrigieren,

. Liickensatz-Ubungen.

In der Forderung sollte zundchst mit einfachen kurzen Satzen gearbeitet werden, die im Um-
fang nach und nach komplexer werden kénnen (beispielsweise durch das Einfligen von Attri-
buten und das Verwenden von Verberganzungen). Im Verlauf der Férderung werden die se-
mantische und syntaktische Komplexitat der einzelnen Séatze erhéht:

° Satzverbindungen,
o Satzgefiige:

o Haupt-/Nebensatzkonstruktionen mit Adverbialsdtzen: Temporalsatze, Konditional-
satze, Konzessivsatze, Kausalséatze, Modalsatze, Komparativsatze, Adversativsat-
ze, Finalsatze, Konsekutivsatze, Lokalséatze,

o Haupt-/Nebensatzkonstruktionen mit Attributsédtzen: Relativsatze mit Relativ-
/Fragepronomen,

° Passivsatze.

AuRerdem wird der Umfang der Satze, die in einer Ubung bearbeitet werden sollen, schritt-
weise auf mehrere zusammengehdrige Satze erweitert.

Da primare Leseverstdndnisprobleme haufig im Zusammenhang mit Sprachverstandnis-
schwierigkeiten stehen, sollte auch das Horverstehen der Kinder bei der Férderung berick-
sichtigt werden. Gegebenenfalls ist hier eine interdisziplindre Abkldrung (z. B. Logopadie) er-
forderlich, um zu entscheiden, ob zusétzliche Férder- oder Therapiemalinahmen in diesem
Bereich erforderlich sind.
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ILeA-LA 3 fakultativ

Satzebene — Satzverstindnisaufgaben

Name: Datum:

Aufgabe 1

‘ Kreuze an, welche Aussagen mit dem jeweiligen Satz Ubereinstimmen.

A Manchmal ist nur eine Aussage richtig, manchmal sind es mehrere.

1. Anna spielt jeden Donnerstag mit ihrem besten Freund Max FuBball im Park.

O Anna spielt jeden Dienstag FuBball.

O Maxist Annas bester Freund.

O Anna und Max spielen jeden Donnerstag im Garten FuBball.
o)

Max spielt jeden Donnerstag FuBball mit Anna.

2. Marie bekommt einmal in der Woche Taschengeld von inrem Vater und kauft
sich davon eine groBe Tafel Schokolade.

Von ihrem Taschengeld kauft sich Marie Schokolade.
Marie bekommt einmal im Monat Taschengeld.

Marie kauft ihrem Vater Schokolade.

© O O O

Der Vater gibt Marie das Taschengeld.

3. Die drei Hunde von Benni sind Schaferhunde. Zwei von ihnen haben gestern
Junge bekommen.

Alle Hunde haben Junge bekommen.
Die Hunde gehdren Benni.

Die Jungen sind schon ein paar Wochen alf.

© O O O

Die drei Hunde sind Bernhardiner.

A Auf der néchsten Seite geht es weiter
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4. 7u seinem neunten Geburtstag wunscht sich Linus, dass seine Freunde zu seiner
Feier kommen kénnen.

O Linus hat nur seinen besten Freund zum Geburtstag eingeladen.
O Linus macht eine Geburtstagsfeier.

O Linus wird acht Jahre alt.
0]

Linus mdéchte seinen Geburtstag mit seinen Freunden feiern.

5. Obwohl Kais Mutter ihm nicht erlaubt hatte, ins Kino zu gehen, sah er sich den
Film an.

Kai ist ins Kino gegangen.
Kais Mutter hat ihnm erlaubt, den Film zu sehen.

Kai ist nicht ins Kino gegangen.

© O O O

Kais Mutter hat ihm verboten, ins Kino zu gehen.

6. Wdahrend Peter sich noch umzog, lief sich Thomas schon auf dem FuBballplatz
warm.

O Peter war zuerst auf dem FuBballplatz.
O Thomas war zuerst auf dem FuBballplatz.
O Beide waren gleichzeitig auf dem FuBballplatz.

O Peter zog sich nicht um.

7. Petra wurde von Anna wegen ihrer neuen Stiefel bewundert.

O Anna hat neue Stiefel bekommen.
O Peftra hat neue Stiefel bekommen.
O Petra gefallen Annas Stiefel gut.
O

Anna gefallen Petras Stiefel gut.

Punkte:
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Aufgabe 2

Schreibe das passende Wort in die LUcke. BerUcksichtige hierbei nicht nur die Satze,
die vor der LUcke stehen, sondern auch die SGtze, die nach der LUcke stehen.

A Die Rechtschreibung spielt keine Rolle. Schreibe so gut, wie du kannst.

1. Marie will einen Kuchen . lhre Mutter

hat morgen . Maries Papa ist zweil

aAlter als inre Mama.

2. Im Winter ist es . DrauBBen wird es fruh

. Wenn Schnee liegt, kann man

fahren oder eine Schneeball-

schlacht machen.

A Auf der ndchsten Seite geht es weiter.
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3. Spinnen

Spinnen erkennt man an ihren acht . Sie sind nUtzliche Tiere,

sie MUcken und andere lastige Insekten in inren Netzen

fangen. Trotzdem ekeln sich viele Menschen vor ihnen. Manche haben sogar richtig

, wenn sie eine Spinne sehen.

Es stimmt: Manche Spinnen sind gefdhrlich, weill sie sind.

Aber hierin sind keine Giftspinnen heimisch, deren Biss ei-

nen Menschen téten kann. Diesen Spinnen ist es hier zu kalt, sie leben in

Landern.

Punkte:

Ergebnisse und Auswertung auf der Satzebene

Hohere Lesefahigkeit auf der Satzebe- Grad der Beherrschung
ne

Datum: I Il 1] [+

Leseverstandnisanalyse Aufgabe 1:

1-4 - -12
Rezeptives Satzverstehen 0 58 o

Leseverstandnisanalyse Aufgabe 2:

<7 - 10-11 12
Expressives Satzverstehen 89 0

Die héheren Lesefdhigkeit auf der Satzebene werden insgesamt
o sehr gut beherrscht (l11+)
0 gut beherrscht
o teilweise beherrscht
0 in Ansatzen beherrscht
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