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Abstract

Die zunehmende Heterogenitdt der Schiilerinnen geht mit der Herausforderung fiir Lehrkrafte einher, die
unterschiedlichen Lernausgangslagen zu diagnostizieren und die schulische Férderung entsprechend diffe-
renziert zu gestalten. Der vorliegende Beitrag stellt mit der Lernverlaufsdiagnostik quop sowie dem Férder-
programm Der Lese-Sportler ein Konzept vor, das die zentralen Bausteine formativen Assessments — Dia-
gnostik, Feedback und Férderung - auf Basis wissenschaftlicher Befunde in kohdrenter Weise vereint. Um-
fassende Forschungsbefunde belegen die psychometrische Giite der Lernverlaufsdiagnostik und zeigen
héhere Lernentwicklungen fiir Klassen, in denen Lehrkrafte die Lernverlaufsdiagnostik nutzen. Die erfolg-
reiche Implementation einer differenzierten Leseférderung sowie regelmassiger Feedbackgesprache er-
scheint hingegen herausfordernder fiir Lehrkrafte. Mégliche Ansatzpunkte zur gelungenen Implementa-
tion formativen Assessments in den schulischen Alltag werden auf Basis aktueller Forschungsbefunde
vorgestellt und diskutiert.

Schliisselworter

Formatives Assessment, Lernverlaufsdiagnostik, diagnosebasierte Leseférderung, differenzierte Leseforde-
rung

= Titre, chapeau et mots-clés se trouvent en francais a la fin de I’article
=Titolo, riassunto e parole chiave in italiano e in francese alla fine dell'articolo

Autor*innen

Karin Hebbecker, karin.hebbecker@uni-muenster.de
Natalie Forster, natalie.foerster@uni-muenster.de
Boris Forthmann, boris.forthmann@uni-muenster.de
Larissa Heyne, larissa.heyne@uni-muenster.de
Martin T. Peters, martin.peters@uni-muenster.de
Martin Salaschek, martin.salaschek@uni-muenster.de
Elmar Souvignier, elmar.souvignier@uni-muenster.de

Adresse aller Autor*innen: Westfalische Wilhelms-Universitat Miinster, Fliednerstr. 21 D-48149 Miinster

www.leseforum.ch | www.forumlecture.ch | www.forumlettura.ch - 3/2020 ISSN 2624-7771 1

https://doi.org/10.58098/Iff1/2020/3/710



Diagnostik, Feedback und differenzierte Leseférderung
Umsetzung evidenzbasierter Konzepte im schulischen Alltag

Karin Hebbecker, Natalie Forster, Boris Forthmann, Larissa Heyne, Martin T. Peters, Martin Salaschek,
Elmar Souvignier

1 Einleitung

Die Entwicklung vieler Schulsysteme zeichnet sich in den vergangenen Jahren durch eine starke Orientie-
rung an Kompetenzen aus. Dies wird in Deutschland z. B. an den Bildungsstandards und in der Schweiz im
Lehrplan 21 deutlich, indem Lernziele in Form von Kompetenzen anstelle von Inhalten beschrieben werden.
Zu den zentralen Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen und die erfolgreiche Teilhabe in einer Wis-
sensgesellschaft zahlen das Lesen und Schreiben. Eine zunehmende Heterogenitat in den Klassenzimmern
erfordert dabei neue und differenzierte Férderkonzepte, um unterschiedliche Lernausgangslagen der Ler-
nenden zu berticksichtigen und Schiilerinnen optimal zu férdern.

In diesem Beitrag stellen wir ein evaluiertes und in der schulischen Praxis erprobtes Konzept zur diagnose-
basierten differenzierten Leseférderung vor. Wir fassen dazu zundchst theoretische und empirische Grund-
lagen der Entwicklung der Lesekompetenz zusammen und stellen mit dem Ansatz des formativen Assess-
ments ein Rahmenmodell fiir diagnosebasierte differenzierte Férderung vor. Im Anschluss stellen wir ein
darauf basierendes, an der Universitdt Miinster entwickeltes, evaluiertes, materialbasiertes Konzept zur
Umsetzung diagnosebasierter differenzierter Férderung im Leseunterricht der Klassenstufen 2-4 vor und
fassen die wichtigsten Forschungsbefunde zusammen.

2 Lesekompetenz: Entwicklung, Heterogenitat und differenzierte Férderung

Das im Lehrplan 21 verankerte Ziel der Leseférderung in der Schule liegt darin, Grundfertigkeiten des Le-
sens aufzubauen und das Verstehen von Sachtexten und literarischen Texten zu férdern. Die Entwicklung
des Leseverstandnisses als libergeordnetes Ziel ist ein komplexer Prozess und setzt die Entwicklung mehre-
rer Teilfertigkeiten voraus. Entwicklungsmodelle beschreiben {ibereinstimmend eine Entwicklung vom Er-
werb phonologischer Bewusstheit {iber eine zunehmende Lesegenauigkeit und Lesefliissigkeit bis hin zum
Leseverstandnis (Lenhard, 2013). Dabei wird davon ausgegangen, dass die sichere Beherrschung der Basis-
kompetenzen (z.B. Lesegenauigkeit und Lesefliissigkeit) eine zentrale Voraussetzung fiir die Entwicklung
der nachsten, hierarchieh6heren Fertigkeiten (Leseverstandnis) darstellt. Fur die Leseférderung bedeutet
dies, dass eine gute Lesegenauigkeit sichergestellt werden sollte, bevor der Fokus der Leseférderung auf
der zunehmenden Automatisierung (Leseflissigkeit) und anschliessend auf dem Leseverstandnis liegen
kann (Karageorgos, Miiller & Richter, 2019).

Schiilerinnen verfiigen bereits beim Eintritt in die Schule tiber sehr unterschiedlich ausgebildete (Vorlaufer-)
Fertigkeiten des Lesens. Diese Heterogenitat der Lesekompetenzen verschwindet auch im Laufe des schuli-
schen Leseunterrichts nicht, vielmehr legen Forschungsbefunde sogar eine Zunahme der Heterogenitdt
nahe (Matthdus-Effekt; Pfost, Hattie, Dorfler & Artelt, 2014). Fir die Leseférderung in der schulischen Praxis
stellt diese Heterogenitdt der Lesekompetenzen der Schiilerinnen jedoch eine grosse Herausforderung dar:
Waéhrend einzelne SchiilerInnen in einer Klasse Texte beispielsweise schon sinnentnehmend lesen kénnen,
haben andere Schiilerlnnen noch Schwierigkeiten, Wérter und Satze genau zu erlesen. Zudem erwerben
Schiilernnen diese Teilkompetenzen in unterschiedlichem Tempo, d. h., Schiilerinnen unterscheiden sich
nicht nur in ihrem aktuellen Lernstand, sondern auch in ihrer Lernentwicklung (Klicpera & Gasteiger-Klic-
pera, 1993). Um alle Schiilerlnnen einer Klasse in ihrer Entwicklung optimal férdern zu kénnen, sind diffe-
renzierte Lernangebote notwendig, die diese unterschiedlichen Lernstdnde und Lernentwicklungen bertick-
sichtigen, um Schiilerinnen weder zu {iber- noch zu unterfordern. Dass eine hohe Passung zwischen Lernan-
gebot und individuellen Lernvoraussetzungen zu einer Steigerung des Lernzuwachses fiihrt, ist vielfach
belegt (z.B. Bernard, Borokhovski, Schmid, Waddington & Pickup, 2019; Connor, 2019). Die grosse Heteroge-
nitdt der Schiilerlnnen geht folglich mit der Herausforderung fiir Lehrkréfte einher, sich einen Uberblick
liber die Lernstande und -entwicklungen der einzelnen Schiilerinnen zu verschaffen und ihnen ihren Lern-
voraussetzungen entsprechende differenzierte Lernangebote zur Verfiigung zu stellen.
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3 Formatives Assessment

Um entscheiden zu kénnen, welche Férdermassnahmen fiir welche Schiilerinnen passend sind, benétigen
Lehrkrafte objektive und zuverldssige diagnostische Informationen liber den Leistungsstand und die Ent-
wicklung ihrer Schiilerinnen. Diese Grundidee entspricht dem theoretischen Ansatz des formativen Assess-
ment, bei dem die lernbegleitende Erhebung diagnostischer Informationen zur Optimierung von Lehr- und
Lernprozessen umgesetzt wird (vgl. Schiitze, Souvignier & Hasselhorn, 2018). Damit ist gemeint, dass Lehr-
krafte regelmdssig erhobene diagnostische Informationen fiir individuelles Feedback an die Schiilerinnen
und die Ableitung von passenden Férdermassnahmen nutzen. Zudem kann die Wirksamkeit der umgesetz-
ten Feedback- und Férdermassnahmen im Lernprozess mithilfe der diagnostischen Informationen Gber die
Lernentwicklung stetig tiberpriift werden. Dadurch ergibt sich ein Kreislauf aus den Schritten Diagnostik,
Feedback und Férderung (siehe Abb. 1).

Diese prozessbegleitende Herangehensweise er-

( moglicht es Lehrkraften, kurzfristig zu reagieren
Diagnostik und ein individuell passendes unterrichtliches An-
L gebot bereitzustellen (Black & Wiliam, 1998;

Maier, 2010). Dabei kdnnen Lehrkréfte einerseits

den aktuellen Lernstand der Schiilerinnen (das

Leistungsniveau) in ihrer Unterrichtsplanung be-

rlicksichtigen. Dariiber hinaus kénnen sie unab-
Eeedback 1 héngigyom !_'ei:stungsniveau a'uch solche S.ch'UIe—

rinnen identifizieren, deren Leistungsentwicklung
anzeigt, dass sie vom gemachten unterrichtlichen
Angebot nicht profitieren. Somit liegt der Fokus
nicht nur auf der Identifizierung lernschwacherer
Schiilerlnnen, sondern auf der Begleitung individueller Lernprozesse aller Schiilerinnen unterschiedlicher
Leistungsniveaus.

‘ Forderung

Abb.1 Formatives Assessment als Kreislauf

Obwohl Lehrkrdfte die primdren Adressatinnen der diagnostischen Informationen sind, ist ein weiteres
wichtiges Merkmal formativen Assessments, dass die Schiilerinnen gleichermassen als Akteurlnnen gese-
hen werden und durch gemeinsame Kldrung von Lernzielen als (Mit-)Verantwortliche fiir den eigenen Lern-
prozess aktiviert werden sollen (Wiliam & Thompson, 2008). Ubersichtsarbeiten zur Wirksamkeit des An-
satzes formativen Assessments weisen auf ein hohes lernférderliches Potential dieses Konzepts hin (z.B.
Black & Wiliam, 1998; Schiitze et al., 2018).

Der Ansatz formativen Assessments stellt ein attraktives theoretisches Rahmenkonzept dar. Gleichzeitig
wird unmittelbar deutlich, dass dessen Umsetzung im schulischen Alltag Herausforderungen mit sich bringt
(z.B. Erhebung und Interpretation diagnostischer Informationen, Ableitung und Umsetzung unterschiedli-
cher Feedback- und Férdermassnahmen). Im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung werden Lehrkrafte
zudem nur unzureichend auf den Umgang mit diagnostischen Informationen vorbereitet (z.B. Darling-Ham-
mond, 2006). Entsprechend findet der Ansatz formativen Assessments eher selten Eingang in die schuli-
sche Praxis (Maier 2015; Schiitze et al., 2018). Die Implementation formativer Herangehensweisen in der
schulischen Praxis bringt fiir Lehrkrafte folglich haufig die Notwendigkeit mit sich, ihre Alltagsroutinen zu
verandern. Dabei kann eine grundsatzliche Akzeptanz des Ansatzes durch die Lehrkrafte und positive Er-
fahrungen mit dem neuen Konzept eine langfristige Ubernahme der ungewohnten Unterrichtsmethoden in
die eigenen Handlungsroutinen unterstiitzen (Clarke & Hollingsworth, 2002; Kline, Deshler & Schumaker,
1992). Gleichzeitig sind fiir den schulischen Alltag praktikable und einfache Losungen zur Umsetzung for-
mativen Assessments nétig, die auch zeitliche Ressourcen der Lehrkréfte berticksichtigen. Insbesondere
materialbasierte Ansatze erscheinen hier vielversprechend (Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010; van
Keer & Verhaeghe, 2005). An der Universitat Miinster wurde deshalb ein entsprechendes tibergreifendes
Konzept zur Umsetzung des Dreischrittes aus Diagnostik, Feedback und Férderung fiir den Bereich Lesen
(Klassenstufen 2-4) entwickelt und evaluiert.

4 Beispielhafte Darstellung eines Konzepts zur diagnosebasierten differenzierten
Leseférderung im Sinne des formativen Assessments

Bei der theoriebasierten Entwicklung eines solchen Konzepts gilt es, konkrete Operationalisierungen fir
die jeweiligen ,,Bausteine* vorzunehmen, die im schulischen Alltag umsetzbar sind. Im Folgenden werden
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theoretische und empirische Grundlagen der drei genannten Schritte Diagnostik, Feedback und Férderung
sowie deren konkrete materialgestiitzte Umsetzung skizziert. Anschliessend werden Befunde aus der For-
schung mit diesem Konzept in der schulischen Praxis zusammengefasst.

4.1  Diagnostik

Eine Moglichkeit zur prozessbegleitenden (formativen) Erfassung des Lernstandes und somit der Lernent-
wicklung der Schiilerlnnen stellt der Ansatz der Lernverlaufsdiagnostik dar, der insbesondere im sonderpd-
dagogischen Kontext entwickelt wurde (Deno, 1985). Mit einer Lernverlaufsdiagnostik werden Lehrkraften
im Sinne einer formativen Herangehensweise Informationen zur Leistungsentwicklung der Schiilerinnen
zur Verfiigung gestellt, damit ungiinstige, d.h. stagnierende oder unzureichende Lernentwicklungen friih-
zeitig erkannt werden kénnen. Damit kann der Frage nachgegangen werden, welche Schiilerinnen auch
unabhangig von ihrem jeweiligen Leistungsniveau wenig oder gar nicht vom unterrichtlichen Angebot pro-
fitieren. Eine aussagekréftige und gleichzeitig im schulischen Alltag anwendbare Lernverlaufsdiagnostik
sollte einige Anforderungen erfiillen: Auf einer inhaltlichen Ebene sollten relevante (Teil-)Kompetenzen
(z.B. Lesegenauigkeit, Lesefllssigkeit und Leseverstdandnis) erfasst werden, sodass Lehrkrdfte eine gute
Informationsbasis haben, um Entscheidungen fiir passende Férdermassnahmen treffen zu kénnen. Dabei
sollten die Tests relevante psychometrische Testguitekriterien (Objektivitat, Reliabilitat und Validitat) erful-
len. Um Lernverldufe addquat abbilden zu kénnen, sollten zudem alle Tests die gleiche Schwierigkeit auf-
weisen (Aquivalenz bzw. Messinvarianz) und sensitiv fiir Verdnderung sein (wobei eine reliable Messung
der Kompetenzen eine wichtige Voraussetzung fiir die Veranderungssensitivitat ist). Um diesen Ansatz
auch fiir den Einsatz mit gesamten Klassen im Regelschulbereich praktikabel zu machen, bieten sich com-
putergestiitzte Verfahren an, die eine automatisierte Durchfiihrung, Auswertung und Dokumentation der
diagnostischen Informationen erméglichen.

Die Lernverlaufsdiagnostik mit dem internetbasierten System quop ist ein Beispiel fiir einen internetbasier-
ten Ansatz fiir die Klassenstufen 1-6 in den Bereichen Lesen und Mathematik, der den oben beschriebenen
Anforderungen entspricht (Souvignier, Forster & Salaschek, 2014). Die Testreihen fiir die jeweiligen Klassen-
stufen umfassen jeweils 8 Paralleltests zu den zentralen Kompetenzen. Das bedeutet, dass die 8 Tests einer
Testreihe zwar aus unterschiedlichen Aufgaben bestehen, diese aber dieselben Anforderungen an die Schi-
lerInnen stellen und somit der Kompetenzzuwachs im Verlauf eines Schuljahres abgebildet werden kann. Im
Bereich Lesen werden verschiedene Teilkompetenzen (Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseversténd-
nis) differenziert erfasst, sodass die Ableitung spezifischer Feedback- und Férdermassnahmen maéglich ist.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Testinhalte und -formate im Lesen fiir die Klassenstufen 1-6 (fir eine
genauere Beschreibung der Testkonzepte s. Souvignier et al., 2014).

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Inhalte und Aufgabenformate der Testreihen im Lesen

Testreihe Erfasste Kompetenz Aufgabenformat

1. Klasse Phonologische Bewusstheit Beurteilung, ob eine iber Kopfhorer vorgelesene Silbe
der geschriebenen Silbe am Bildschirm entspricht
Leseverstandnis Wortebene | Beurteilung, ob es ein Wort in der deutschen Sprache
gibt (z.B. ,,Toba*)

Leseverstandnis Satzebene Beurteilung, ob die Aussage eines Satzes sachlich sinn-
vollist (z.B. ,,Kirschen kénnen singen*)
2. Klasse Leseverstandnis Wortebene | Beurteilung, ob es ein Wort in der deutschen Sprache
gibt (z.B. ,,Toba*)
Leseverstandnis Satzebene Beurteilung, ob die Aussage eines Satzes sachlich sinn-

vollist (z.B. ,,Kirschen kénnen singen*)
Leseverstdandnis Textebene Beurteilung, ob ein Satz eine Geschichte sinnvoll weiter-

erzahlt
3./4. Klasse | Lesegenauigkeit Lickentext (jedes 7. Wort ist eine Liicke): Auswahl des
korrekten Wortes aus drei angebotenen Optionen
Lesefliissigkeit Quotient aus Genauigkeit und Geschwindigkeit bei der
Bearbeitung des Liickentextes
Leseverstdandnis Beantwortung von Fragen zum Text auf verschiedenen
Verstdndnisebenen (text- und wissensbasiert)
5./6. Klasse | Lesefliissigkeit Beurteilung, ob die Aussage eines Satzes sachlich sinn-

vollist (z.B. ,,Kirschen kénnen singen*)
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Im Verlauf eines Schuljahres bearbeiten Schiilerinnen wahrend des Unterrichts, z.B. in Freiarbeitsphasen
oder Gruppentestungen, im Abstand von 3 Wochen insgesamt 8 kurze Tests am Computer. Dazu loggen sie
sich mit ihren Zugangsdaten online in das System ein und kénnen dann den jeweils aktuell freigeschalteten
Test bearbeiten. Da die Schiilerinnen vor der ersten Testbearbeitung ausfiihrlich durch das Programm in das
Aufgabenformat und die Handhabung am Computer eingefiihrt werden (in den ersten beiden Klassenstufen
uber Kopfhorer), gelingt die Testdurchfiihrung komplett selbststandig. Die Testdauer betragt jeweils 10-15
Minuten. Die Testauswertung erfolgt automatisch und die Ergebnisse stehen sowohl den Schiilerinnen als
auch den Lehrkrédften unmittelbar nach der Testdurchfiihrung zur Verfiigung. In einem Lehrkraftemeni kén-
nen Lehrkréfte die Daten der Schiilerinnen verwalten sowie Zeitpldne fiir die Freischaltung der einzelnen
Tests und die Ergebnisse in grafischer und tabellarischer Form einsehen. Die Ergebnisse kdnnen sowohl auf
der Klassen- als auch auf der Individualebene verfolgt und mithilfe von Vergleichswerten interpretiert wer-
den. Eine beispielhafte Darstellung der Ergebnisse fiir eine fiktive Klasse 4 ist in Abbildung 2 zu sehen.
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Starken und Herausforderungen: Die Ergebnisse weisen auf eine gute Lesefliissigkeit und ein gutes Leseverstandnis hin.
Ziel: Weitere Steigerung des Leseverstandnisses und Umgang mit anspruchsvolleren Texten

Mogliche Ubungen: Zur Férderung des Leseverstandnisses und selbstregulierten Lesens kann die Vermittlung kognitiver (z.B. Uberschrift beachten, Wichtiges unterstreichen,
Zusammentf: ) und metakognitiver (nach der Zielsetzung des Textes suchen, Reflexion des eigenen Leseprozesses / gegenseitige Erlauterung der Vorgehensweise beim Lesen)
Lesestrategien eingesetzt werden. Eine wissenschattlich abgesicherte und wirksame Methode ist das paarweise Arbeiten. Dafiir ist die Ubung zur Férderung des Leseverstandnisses
eine magliche Férdermethode.

Bitte beachten Sie bei der Ableitung unterrichtlicher MaBnahmen unbedingt den gesamten Lemverlauf der Schilerinnen und Schiiler, da die Zuordnung zu einem Ergebnismuster jeweils
nur auf der Basis der Ergebnisse des aktuellen quop-Tests stattfindet und als Vorschlag gedacht ist. Eine ausfiihrlichere Beschreibung der Gruppen und der fiir die Gruppenbildung
genutzten Leistungen finden Sie im Informationsbereich.

Fliissiges Lesen Leseverstandnis Ziel
Leseg igkeit L geschwindigkei basiertes L andni i basi L tandnis
Test Datum Anzahl 24 Worter/Min. Anzahl 8 Anzahl 8

1 04112019 21,0 8.0 40 LF
2 27.11.2019 21,0 33,58 7.0 6.0 LF
3 14.01.2020 23,0 55.45 8.0 5.0 Lv
4 17.02.2020 20,0 35,89 7.0 40 LF
5 21.03.2020 240 50,24 8,0 3.0 v
6 22.04.2020 22,0 50,65 8,0 8,0 LV+
7 14.05.2020 23,0 80,67 7.0 6,0 LV+
8 15.06.2020 240 105,57 8,0 7.0 LV+
9
10
1"
12

Im Bereich der oberen 16% aller Schiler des Jahrgangs:
Im Bereich der unteren 16% aller Schiler des Jahrgangs: mmmm— m— ——— ———

Abbildung 1: Beispielhafte Ergebnisansicht aus dem Lehrkraftemenii (4. Klasse). Die gezeigte Schiilerin zeigt zwar schon zu
t1 eine gute Lesegenauigkeit, allerdings bei zundchst geringer Lesegeschwindigkeit, was mit schwankenden Ergebnissen
beim wissensbasierten Leseverstandnis einhergeht. Nach erfolgreicher Verbesserung der Lesegeschwindigkeit steigt auch
das wissensbasierte Leseverstandnis an. Eine Infobox fasst die wichtigsten Ergebnisse des jeweils letzten Tests zusammen
und gibt Empfehlungen zur weiteren evidenzbasierten Leseférderung.
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quop ist ein browserbasiertes Programm, fiir das keine Softwareinstallation notwendig ist. Das in quop reali-
sierte Datenschutzkonzept erfiillt alle Anforderungen der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO).

4.2 Feedback

Lehrkrafte kénnen die durch quop verfiigbaren diagnostischen Informationen nutzen, um Schiilerinnen
lernférderliche Riickmeldung zu geben. Feedback gilt als einer der bedeutendsten Einflussfaktoren schuli-
schen Lernens und kann positive Effekte auf die Leistung und Motivation, aber auch auf die Fahigkeit zur
Selbstregulation (d.h. die selbststéndige Uberwachung, Reflexion und Steuerung der eigenen Lernpro-
zesse) der Schiilerinnen haben (Hattie & Timperley, 2007). Es zeigt sich jedoch auch, dass Feedback nicht in
jeder Form fiir alle Lernenden gleichermassen forderlich ist. Die Wirksamkeit hangt von Gestaltungsmerk-
malen der Riickmeldung, Merkmalen der Lernenden und auch von der Lernsituation ab. Befunde aus der
Feedbackforschung weisen darauf hin, dass Feedback dann besonders wirksam ist, wenn es ausreichend
elaboriert ist und es ermdglicht, Diskrepanzen zwischen dem aktuellen Lernstand und dem Lernziel zu er-
kennen und im weiteren Lernprozess zu reduzieren. Das bedeutet, dass den Lernenden Informationen zu
individuellen Stédrken und Schwéchen (,,How am | going?“), zu méglichen und realistischen Lernzielen
(,,Where am | going?*) und zu Ubungsmdglichkeiten, um dieses Lernziel erreichen zu kénnen (,,How to get
there?*), gegeben werden sollten (Hattie & Timperley, 2007). Dabei gilt eine Orientierung an der individuel-
len Lernentwicklung sowie an sachlichen Kriterien (z.B. Erreichung bestimmter Lernziele) als lernférderlich.
Insbesondere bei lernschwacheren Schiilerinnen sollten soziale Vergleiche in der Riickmeldung vermieden
werden. Dariiber hinaus erscheint es hilfreich, Feedback auf Aufgaben-, Verstehens- oder Regulationspro-
zesse und nicht auf die Ebene des Selbst (z.B. ,,Du bist einfach gut im Lesen.*) zu beziehen. Zudem kénnen
Schiilerinnen im Umgang mit Erfolgen bzw. Misserfolgen und der Zuschreibung von Ursachen (Attribution;
,,Du hast dich angestrengt®) unterstiitzt werden. Gleichzeitig sollte das Autonomieempfinden der Schiile-
rinnen gefordert werden und Feedback sollte so gegeben werden, dass es nicht als kontrollierend erlebt
wird (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).

Um Lehrkrafte dabei zu unterstiitzen, die diagnostischen Informationen aus quop fiir Riickmeldegesprache
mit Schiilerlnnen zu nutzen, wurden Feedbackmaterialien — bestehend aus einem Dokumentationsbogen,
einem Feedbackleitfaden (siehe Abb. 3) und einem Protokollbogen fiir Schiilerinnen (siehe Abb. 4) - entwi-
ckelt.

Auf der Basis ihrer Ergebnisse werden die Schiilerlnnen in quop automatisch einer Kompetenzgruppe zuge-
ordnet. Im Lehrkraftemeni besteht die Méglichkeit, sich einen Dokumentationsbogen auszudrucken, auf
dem darauf aufbauend individuelle Stérken und Schwichen, mégliche Lernziele sowie passende Ubungs-
moglichkeiten fir die einzelnen Schiilerinnen beschrieben werden. Zudem sind die quop-Ergebnisse in
Form einer Grafik und einer Tabelle dargestellt. Die Lehrkraft kann zudem weitere Informationen ergdnzen
(z.B. weitere diagnostische Informationen oder eigene Beobachtungen). Der Dokumentationsbogen dient
als Vorbereitung fir die Durchfiihrung von Feedbackgesprachen mit einzelnen Schiilerinnen oder auch in
leistungshomogenen Gruppen von Schiilerinnen. Feedbackgesprache in leistungsheterogenen Gruppen
koénnen dazu fiihren, dass unglinstige soziale Vergleiche zwischen den Schiilerinnen entstehen und sollten
deshalb vermieden werden. Der Feedbackleitfaden unterstiitzt wahrend des Feedbackgesprachs dabei, die
Struktur einer einleitenden Riickmeldung von Starken und Schwéchen, die anschliessende Formulierung
von Lernzielen und die Besprechung konkreter Ubungsméglichkeiten zur Erreichung des Lernziels umzu-
setzen. Zudem sind weitere Hinweise auf die oben genannten lernférderlichen Gestaltungsmerkmale ent-
halten. Die analog vorstrukturierten Protokollbdgen fiir Schiilerinnen dienen der Dokumentation der wich-
tigsten Gesprachsinhalte und kénnen die Eigenverantwortlichkeit der Schiilerinnen férdern. Sie kénnen in
der weiteren Gestaltung des Lernprozesses und weiteren Feedbackgesprachen immer wieder als Ankniip-
fungspunkt genutzt werden.
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1. Leistungsriickmeldung und Zieliiberpriifung

Ablauf Feedbackgesprich

Ziele/Anmerkungen

Einleitung:

,»Wir wollen uns heute gemeinsam die quop-Ergeb-
nisse anschauen und {berlegen, wie das Lesen bei dir
klappt und wie du weiter (iben kannst.“

Ziel: Funktion des Gesprdches verdeutlichen

N

,Was war dein Ziel fur dieses Mal?‘

,,Wie hat das Lesen und Uben in der letzten Zeit bei
dir geklappt? Was fiel dir leicht und was fiel dir nicht
so leicht?“

[,,Wie hat das Uben diesmal geklappt?* Im-Protokoll-
bogen ankreuzen]

Riickmeldung der gruppenspezifischen Starken und

Schwichen (s. Ubersicht)

[Leistungsentwicklung: Vergleich mit der Leistung im
letzten quop-Test]

,,Dein Ziel [noch einmal benennen] hast du also er-
reicht/noch nicht erreicht.*

[Stdrken und Schwichen in den Protokollbogen eintra-
gen/einkleben]

Ziele:

Kompetenzerleben schaffen, Fahigkeitsselbstkon-
zept stdrken,

Umgang mit Erfolg und Misserfolg trainieren, an-
gemessene Selbsteinschdtzung férdern

Bewertung der Schiilerleistung in Bezug auf
sachliche Kriterien

Bewertung der Schiilerleistung in Bezug auf in-
dividuelle Fortschritte

Kein sozialer Vergleich

Beachten der Reaktionen des Kindes auf mégli-
che Misserfolge und Vermeiden von Frustration

&

Uberleitung 1:

,,Starken und Schwéchen hat jeder, sie gehéren zum
Lesenlernen dazu. Man kann sich aber durch Uben
verbessern.‘

Ziele: Verantwortungsbewusstsein und Zuver-
sicht anregen, Anleiten eines férderlichen Um-
gangs mit Erfolg und Misserfolg

Gefiihle von Hilflosigkeit und Frustration ver-
meiden

Abbildung 2: Feedbackleitfaden zur Leistungsriickmeldung und Zieliiberpriifung

Mein Trainingsplan im Lesen

1) Wo stehe ich?

Jedes Kind hat Starken und
Schwaéchen!

Zum Gliick kannst du dich
durch Uben verbessern!

Das kann ich schon gut:

-

2) Wie kann ich das Lesen weiter liben?

Ab jetzt trainiere ich mit dem

\_

=
Lese- Slalom Lese- Sprint Lese- Kanu
[] stufe: [] stufe: [] stufe:

Das fallt mir noch schwer:

-~

Mein Lese- Partner ist:

3) Was ist mein Ziel ?

- /

Abbildung 3: Protokollbogen fiir Schiilerinnen zur Dokumentation der Feedbackgesprache

]

Hebbecker, Férster, Forthmann, Heyne, Peters, Salaschek, Souvignier 7



4.3 Forderung

In einer Vielzahl an Uberblicksarbeiten zum Forschungsstand wird zusammenfassend beschrieben, welche
Férdermassnahmen sich als besonders wirksam fiir die unterschiedlichen Teilfertigkeiten des Lesens erwie-
sen haben (Hattie, 2009; NICHD, 2000; Slavin, Lake, Chambers, Cheung & Davis, 2009): Zur Férderung der
Lesegenauigkeit bietet sich der Ansatz des silbenbasierten, lauten Lesens als besonders passende Methode
an. Lautleseverfahren stellen die Methode der Wahl zur Férderung der Lesefliissigkeit dar. Die Vermittlung
von Lesestrategien gilt als wirksame Méglichkeit zur Férderung des Leseverstdndnisses (siehe Abb. 5). Zu-
dem scheinen ein hohes Ausmass an Aktivitdt der Lernenden und der Einsatz kooperativer Methoden die
Wirksamkeit von Leseférdermassnahmen grundsatzlich zu unterstiitzen (Slavin et al., 2009). Mit Blick auf
die bereits skizzierte Entwicklung der Lesekompetenz und vor dem Hintergrund der Annahme, dass Basis-
kompetenzen, d.h. Lesegenauigkeit und -fliissigkeit, eine Voraussetzung fiir verstehendes Lesen darstellen,
erscheint es sinnvoll, den Fokus der Férderung diagnosebasiert zundchst auf solche grundlegenden Fertig-
keiten zu legen, bevor das Leseverstdndnis in den Blick genommen wird (Karageorgos et al., 2019). Eine
moglichst gute Passung der Lernvoraussetzungen und der gewahlten Methode ist dabei von grosser Be-
deutung.

Lesegenauigkeit Leseflussigkeit Leseverstandnis

Silbenbasiertes Lesen Lautlese-Verfahren Strategievermittlung

Abbildung 4: Passung zwischen Entwicklungsbereichen der Lesefdhigkeit und Férdermethoden

Auf der Grundlage der genannten empirischen Befunde wurde in der Arbeitseinheit der Autorinnen dieses
Beitrags das Forderprogramm Der Lese-Sportler neu entwickelt, indem Materialien zu den genannten evi-
denzbasierten Methoden des silbenbasierten, des wiederholten lauten und des strategieorientierten Le-
sens erstellt wurden. Mit dem Ansatz, ein differenziertes Methodenspektrum zur Verfligung zu stellen, ist
der Lese-Sportler ein Férderkonzept, das zur Umsetzung einer diagnosebasierten differenzierten Lesefor-
derung konzipiert wurde. Durch die oben beschriebene automatische Einteilung der Schiilerinnen in Kom-
petenzgruppen und entsprechende Hinweise auf Férdermdoglichkeiten besteht eine unmittelbare An-
schlussfahigkeit an die Lernverlaufsdiagnostik mit quop. Der Lese-Sportler beinhaltet drei Methoden, die
sich jeweils auf die Férderung der Lesegenauigkeit, der Lesefllissigkeit oder des Leseverstandnisses bezie-
hen: Mit dem ,,Lese-Slalom* wird durch silbenbasiertes, wiederholtes lautes Lesen die Lesegenauigkeit trai-
niert, mit dem ,,Lese-Sprint* durch wiederholtes lautes Lesen die Lesefliissigkeit und mit dem ,,Lese-Kanu‘
durch strategieorientiertes Lesen das Leseverstandnis. Fiir jede Methode erfolgt eine Differenzierung auf
mindestens drei Schwierigkeitsstufen und es stehen Materialien fiir die 2. sowie die 3./4. Klassenstufe zur
Verfligung. Auf der Basis der quop-Ergebnisse kdnnen Lehrkrafte die jeweils passende Methode auswahlen
und durch die Beobachtung der Lernentwicklung entscheiden, wann ein Wechsel zu einer anderen Férder-
methode angemessen scheint. Dies wird mit den Schiilerlnnen im Rahmen der Feedbackgesprache bespro-
chen. Eingebettet in die Rahmengeschichte von Sportlerinnen wird den Schiilerinnen erldutert, dass sie als
Lese-Sportlerinnen fiir unterschiedliche Trainingsziele mit unterschiedlichen Trainingsmethoden trainieren
werden. Bei allen Methoden ist eine Arbeit in Zweier- oder Dreiergruppen vorgesehen. Dabei (ibernehmen
die Schiilerlnnen im Wechsel unterschiedliche Rollen und leiten entweder eine/n Mitschiilerin an und geben
Rickmeldung (als Trainer-Kind) oder fiihren die Aufgabe aus (als Sportler-Kind). Die einzelnen Methoden
werden zundchst durch die Lehrkraft eingefiihrt, sodass die Schiilerinnen anschliessend selbststandig ar-
beiten kénnen und eine differenzierte Leseférderung auch in ganzen Klassen méglich ist.

4.3.1 Der Lese-Slalom zur Férderung der Lesegenauigkeit

Eine besonders effektive Methode zur Férderung der Lesegenauigkeit ist das silbenbasierte, wiederholte
laute Lesen (Miiller & Richter, 2017; Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2011). Schiilerlnnen profitieren ins-
besondere dann, wenn sie bei Lesefehlern unmittelbar Riickmeldung erhalten. Eine entsprechende evi-
denzbasierte Methode ist das paired reading (Topping, 1989). Der Lese-Slalom kombiniert silbenbasiertes

am |
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Lesen mit dem paired reading und dient so der Férderung der Lesegenauigkeit. Das Ziel ist es, eine Wort-
liste so genau und fehlerfrei wie moglich vorzulesen (siehe Abb. 6). Dabei kommt es nicht darauf an, wie
schnell gelesen wird. Beim Lese-Slalom arbeitet ein lesestdrkeres Kind (Trainer-Kind) mit einem leseschwa-
cheren Kind (Sportler-Kind) zusammen. Das Trainer-Kind liest eine Wortliste zunachst langsam und laut vor,
wahrend das Sportler-Kind leise mitliest und Silbenb6gen einzeichnet. Das Trainer-Kind kontrolliert, ob alle
Silbenbdgen korrekt eingezeichnet wurden und dieser Arbeitsschritt wird im Heft des Sportler-Kindes ab-
gehakt. Im zweiten Teil lesen das Trainer-Kind und das Sportler-Kind nun gleichzeitig die Wérter silbenba-
siert laut vor. Macht das Sportler-Kind dabei einen Fehler und korrigiert sich nicht innerhalb von wenigen
Sekunden selbst, weist das Trainer-Kind das Sportler-Kind auf den Lesefehler hin und liest das Wort korrekt
vor. Anschliessend beginnen Sportler- und Trainer-Kinder wieder am Anfang der Zeile und lesen so lange
laut, bis alle Wérter fehlerfrei gelesen wurden. Erst dann wird auch dieser Arbeitsschritt im Heft des Sport-
ler-Kindes abgehakt und zur nachsten Wortliste tibergegangen. Fiihlt sich das Sportler-Kind wahrend des
Lesens ausreichend sicher, kann ein vorher abgestimmtes Allein-Lese-Signal (z.B. Klopfen auf den Tisch)
gegeben werden und das Sportler-Kind liest die Wérter ohne Unterstiitzung des Trainer-Kindes allein vor.
Sobald ein Fehler gemacht wird, korrigiert das Trainer-Kind und es wird wieder von Beginn der Zeile an ge-
meinsam weitergelesen. Je nach Zusammensetzung der Klasse kénnen bei dieser Methode auch ein leis-
tungsstdrkeres Kind (Trainer-Kind) mit zwei leistungsschwéacheren Kindern (Sportler-Kindern) zusammen-
arbeiten, indem sich die Sportler-Kinder mit dem Lesen abwechseln.

Slalom Karte 1

Stift « Ball @ 0
Schule - Luft

Baum * Fla - Wind @ []
Frei - Salat » Mor

Feld < Lampe « Ge - Spiel
Felsen « Garten - Ei * Fens

gehen + spie @ ]

Bo * lau

Mdrz - Biene - Fest @ []

Lowe « Wet * Traum
ra * Wolke « Schrank « Er
Pause « Ente + ge * Holz

Abbildung 5: Arbeitsblatt Lese-Slalom (Klasse 2)
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4.3.2 Der Lese-Sprint zur Férderung der Lesefliissigkeit

Die Methode des Lese-Sprints dient der Forderung der Lesefliissigkeit und setzt den Férderansatz des
repeated reading (Samuels, 1979; Therrien, 2004) um. Ziel ist es, eine Vorlage (2. Klasse: Worter; 3./4. Klasse:
Texte) laut und wiederholt so schnell und so genau wie mdéglich vorzulesen (siehe Abb. 7). Zwei gleich lese-
starke Schlerinnen arbeiten zusammen und ibernehmen im Wechsel die Rolle des (anleitenden und kon-
trollierenden) Trainer-Kindes oder des (iibenden) Sprinter-Kindes. Die Ubungsphasen werden in der Sprint-
Analogie als ,,Rennen‘ bezeichnet. Nach einem vereinbarten Startsignal beginnt das 1. Rennen: Das Sprin-
ter-Kind liest die Vorlage fiir eine festgelegte Zeit (2. Klasse: 30 Sekunden, 3./4. Klasse: 60 Sekunden) so ge-
nau und so schnell wie méglich vor, wahrend das Trainer-Kind leise mitliest und Lesefehler unterstreicht.
Dabei kommt es nicht auf die Betonung der Worter an, sondern auf das schnelle, fehlerfreie Lesen. Ist die
Zeit abgelaufen, markiert das Trainer-Kind das zuletzt gelesene Wort. Es werden nun die gelesenen Wérter
und die Lesefehler gezahlt und die Anzahl der korrekt gelesenen Wérter in eine Tabelle eingetragen. Um
das Zahlen der Worter zu unterstiitzen, kann auf den Arbeitsblattern am Ende jeder Zeile die Wortanzahl
abgelesen werden. Anschliessend werden die Rollen getauscht und das bisherige Trainer-Kind ist nun das
Sprinter-Kind und umgekehrt: Es beginnt das 2. Rennen. Im Anschluss wird dieser Ablauf wiederholt und
ein 3. und 4. Rennen durchgeflihrt, sodass jedes Kind die eigene Vorlage zweimal laut als Sprinter-Kind und
zweimal leise als Trainer-Kind gelesen hat. Da die Schiilerinnen beim zweiten lauten Lesen zumeist mehr
Worter korrekt lesen als beim ersten Durchgang, entsteht ein unmittelbares Erfolgserlebnis durch den Ver-
gleich mit der eigenen vorherigen Leistung, was diese Methode besonders motivierend macht. Durch das
wiederholte laute Lesen wird die Lesefliissigkeit, das automatisierte Erfassen von Wértern und somit der
Sichtwortschatz trainiert.

Ct’/ Sprint Karte 1
)
Die Familie 2
»Nein, Nils, das ist nicht in Ordnung! Du gehst sofort zu 13

deinem Bruder und entschuldigst dich.“ Jan lag in seinem | 22
Zimmer auf dem Bett und hérte die Stimme seiner Mutter | 32

dumpf durch die Tur dringen. ,Nein, keine Widerrede! 40
Entweder du entschuldigst dich oder du darfst nicht 48
mitkommen.“ Jan horte die schlurfenden Schritte seines 55
Bruders auf dem Flur, dann 6ffnete sich seine Zimmertur 64
und Nils trat ein. ,Es tut mir leid, dass ich dir Angst 76

gemacht habe. Im Herrensitz Briickhausen spukt es nicht. 84
Ich habe das nur erfunden®, sagte Nils. Er drehte sich um 95
und verliel das Zimmer. Nils war Jans zwei Jahre alterer 105

Bruder und mittlerweile fast einen Kopf gréRer als Jan 114
und auch um einiges kraftiger. Beide hatten das 122
dunkelblonde, immer etwas zerzauste Haar ihres Vaters 129

geerbt. Jan war neun Jahre alt und recht zierlich fir sein 140

Alter. 141
Anzahl der Anzahl der Waorter minus
gelesenen Worter | Lesefehler Lesefehler
1. Rennen
2. Rennen
Abbildung 6: Arbeitsblatt Lese-Sprint (Klasse 3/4)
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4.3.3 Das Lese-Kanu' zur Férderung des Leseversténdnisses

Im Hinblick auf die Férderung des Leseverstandnisses hat sich die Vermittlung von Lesestrategien als wirk-
sam erwiesen. Eine besonders effektive Methode ist das Reziproke Lehren (Palincsar & Brown, 1984), auf
welche das Lese-Kanu zuriickgreift. Ziel ist es, Lesestrategien (z.B. Uberschrift beachten, zusammenfassen,
Wichtiges unterstreichen, schwierige Worter klaren, vorhersagen) auf einen Text anzuwenden (siehe

Abb. 8). Bevor die Schiilerinnen mit dem Material arbeiten, werden ihnen von der Lehrkraft schrittweise
einzelne Lesestrategien explizit vermittelt. Auch bei dieser Methode arbeiten zwei etwa gleich lesestarke
Schiilerinnen zusammen. In der Analogie zum Kanufahren (ibernehmen sie abwechselnd entweder die
Rolle des hinten sitzenden Kindes (Hinterkind), das das Kanu lenkt und die Strategieanwendung anleitet
oder des vorne sitzenden Kindes (Vorderkind), das die Strategien auf den Text anwendet. Dabei werden die
Schilerlnnen mit Strategiekdrtchen unterstiitzt. Das Vorderkind beginnt, den ersten Abschnitt eines Textes
laut vorzulesen, wahrend das Hinterkind es an markierten Stellen dazu anleitet, die unterschiedlichen Le-
sestrategien anzuwenden. Das Hinterkind Gberwacht die Strategieanwendung und stellt anhand von Ab-
laufkartchen Rickfragen (z.B. ,,Was konnte im ndchsten Abschnitt passieren?*, ,,Wie kommst du darauf?*).
Anschliessend werden die Rollen getauscht. Zum Abschluss der Ubung beantworten beide Schiilerinnen
selbststandig Fragen zum Text, kdnnen mithilfe eines Lésungshefts ihre Antworten kontrollieren und die
Anzahl der korrekten Antworten dokumentieren. Durch die abwechselnde Ubernahme der Rolle des Vor-
der- und Hinterkindes erlangen die Schiilerinnen somit nicht nur deklaratives Strategiewissen (Welche Stra-
tegien gibt es?), sondern auch prozedurales Strategiewissen (Wie wende ich eine Strategie an?) und kondi-
tionales Strategiewissen (Wann wahle ich welche Strategien aus?). Sie lernen somit zunehmend, unter-
schiedliche Lesestrategien flexibel auf verschiedene Texte anzuwenden.

Kanu Karte 1 Klasse 2

Milchreis 3. Vorhersagen
1. Uberschrift beachten O Nero ist ganz verargert, weil Miriam ihm nicht

geholfen hat und der Milchreis deswegen
,Es brennt an!”, ruft Nero aus der Kiiche. Er steht ganz angebrannt ist.

=]

verzweifelt vor dem Herd und riihrt hektisch im Topf
O Nero hat durch Miriams Hilfe gelernt, dass er den

herum. Miriam schaut ihn an und lacht. ,Was machst du ) o .
Milchreis nicht zu heill kochen darf.

denn da?", fragt sie neugierig. ,Milchreis®, antwortet

Nero leise. ,Aber das ist mein erstes Mal und ich weifl O Miriam und Nero essen in Zukunft keinen Milchreis
nicht, warum er so anbrennt, obwohl ich standig mehr, weil er ihnen nicht geschmeckt hat.
umrihre.” Miriam steht auf und geht zu Nero herlber.

,Lass mich mal sehen®, sagt sie. ,Du hast den Herd zu

heiR gestellt, deswegen brennt der Milchreis an.” Sie

stellt den Herd auf eine niedrigere Stufe. Die Milch hort

auf zu blubbern und anzubrennen. Miriam und Nero

kiimmern sich nun zusammen um den Milchreis. Ein paar

Minuten spater ist das Essen fertig. Miriam holt zwei

Teller und Nero und sie setzen sich mit dem fertigen

Milchreis auf den Balkon. Zusammen haben sie ein

richtig leckeres Mittagessen hinbekommen!

2. Zusammenfassen Tauscht die Rollen.

Abbildung 7: Arbeitsblatt Lese-Kanu (Klasse 2)

! Friihere Bezeichnung: Lese-Tandem
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5 Bisherige Forschungsbefunde aus der Arbeit mit dem Konzept

Die Lernverlaufsdiagnostik mit quop, die Feedbackmaterialien und der Lese-Sportler wurden und werden
stets wissenschaftlich begleitet und weiterentwickelt. Typische Forschungsfragen zu dem vorgestellten
Konzept beziehen sich auf

1. die psychometrische Giite der diagnostischen Information (quop-Tests);

2. die Wirksamkeit des gesamten Konzepts im Hinblick auf die Leistungsentwicklung der Schiilerin-
nen sowie weitere lernrelevante Variablen (u.a. Motivation, Selbstkonzept);

3. die Implementation des Konzeptes in die schulische Praxis.

5.1  Psychometrische Giite der quop-Tests

Untersuchungen der psychometrischen Gite beinhalten Fragen nach den klassischen Gitekriterien wie der
Reliabilitat, Validitat und Objektivitdt, aber auch nach der Sensitivitat fiir Veranderung und Parallelitat der
Tests, die insbesondere bei einer Lernverlaufsdiagnostik von besonderer Bedeutung sind. Diese Befunde
sollen hier nicht ausfiihrlicher dargestellt werden, belegen aber zusammenfassend eine hohe psychometri-
sche Giite der Tests (fiir einen Uberblick siehe Souvignier et al., 2014).

5.2  Wirksamkeit der Konzepte in der schulischen Praxis

Auch die Frage nach der Wirksamkeit der Konzepte in der schulischen Praxis ist von grossem Interesse. In-
zwischen wurde eine Reihe an Untersuchungen zur Uberpriifung der Wirksamkeit in ldngsschnittlichen De-
signs liber mindestens ein Jahr in der schulischen Praxis im Regelschulbereich durchgefiihrt. Dabei wurden
je nach Fragestellung unterschiedliche Bedingungen miteinander verglichen, um Aussagen tiber die Wirk-
samkeit einzelner Komponenten des Konzepts treffen zu kénnen: Eine Kontrollgruppe (KG), in der die Lehr-
krafte herkémmlichen Leseunterricht durchfiihrten, wurde mit einer Bedingung verglichen, in der Lehr-
krafte die Lernverlaufsdiagnostik mit quop nutzen (quop). In einem ndchsten Schritt wurden dann
zusatzlich zu quop die oben beschriebenen Feedback- und/oder Férdermaterialien sowie zuséatzliche Unter-
sttzung in Form von Fortbildungen zur Verfugung gestellt und evaluiert (quop+). Dabei wurden Effekte
auf die Entwicklung der Leseleistungen der Schiilerinnen (Lesefllssigkeit und Leseverstdndnis), aber auch
auf die Lesemotivation und das Leseselbstkonzept in den Blick genommen. Zu diesem Zweck wurden zu
Beginn und zum Ende eines Schuljahres sowohl standardisierte Tests und Befragungen mit den SchiilerIn-
nen als auch Befragungen der Lehrkrafte durchgefiihrt. Diese Befunde werden im Folgenden zusammen-
fassend dargestellt. Tabelle 2 bietet eine Ubersicht (iber die Studien.

Tabelle 2: Uberblick iiber die Forschung zum Konzept im Bereich Lesen

| Klasse | N | Bed. | Intervention
Veroffentlichte Beitrage
Forster & Souvignier, 3 N=120 SuS /
2011
Souvignier & Forster, 4 N=24 Klassen, KG
20M N=144 SuS quop quop
Forster & Souvignier, 4 N=41 Klassen, KG
2014 N=900 SuS quop
quop+ | Zielsetzung der SuS nach jedem quop-Test
Forster & Souvignier, 3 N=43 Klassen, KG
2015 N=958 SuS quop | quop
quop+ | quop + Fortbildung fiir Lehrkrafte
Forster, Kawohl & 3-4 N=28 Klassen, KG
Souvignier, 2018 N=619 SuS quop+ | quop + Lese-Sportler und Fortbildung fiir Lehr-
krafte
Hebbecker & Souvig- 3 N=44 Klassen, quop quop
nier, 2018 N=945 SuS quop+ | quop + Interpretationshilfe, Feedbackmaterialien
und Fortbildung fiir Lehrkrafte
quop+ | quop + Interpretationshilfe, Feedbackmaterialien,
Lese-Sportler und Fortbildung fiir Lehrkrdfte
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Hebbecker, Meudt, 2,3,4 N=73 Lehrkrafte | quop+ | quop + Interpretationshilfe, Feedbackmaterialien,
Schitze & Souvignier, Lese-Sportler

2020 quop+ | quop + Interpretationshilfe, Feedbackmateria-
lien, Lese-Sportler, zentrale, schuliibergreifende
Fortbildung fiir Lehrkrafte

quop+ | quop + Interpretationshilfe, Feedbackmateria-
lien, Lese-Sportler, schulinterne Fortbildung fiir
Lehrkrafte, Multiplikation

Laufende Arbeiten

Hebbecker, Foérster, 2,3,4 N=127 Lehr- quop

Forthmann, Zeuch & krafte, N=2594 quop+ | Zusammenfassung der quop+ Bedingungen meh-
Souvignier SuS rerer Studien

Peters, Hebbecker & 2 KG

Souvignier quop quop

quop+ | quop + Interpretationshilfe + Lese-Sportler +
Fortbildung fiir Lehrkrafte

Peters, Forster, Forth- | 2,3,4 KG
mann, Hebbecker & quop quop
Souvignier quop+ | Zusammenfassung der quop+ Bedingungen meh-

rerer Studien

Insgesamt zeigte sich in mehreren Studien mit rund 2.000 Schiilerinnen, dass der Einsatz der Lernverlaufs-
diagnostik mit quop im Regelunterricht positive Effekte auf die Lernzuwé&chse der Schiilerinnen hat (Fors-
ter & Souvignier, 2014, 2015; Souvignier & Forster, 2011). Zusdtzliche kurze Fortbildungen fiir Lehrkrafte im
Umfang von dreimal zwei Stunden zu den Inhalten ,,Entwicklung der Lesekompetenz®, ,,Interpretation von
Lernverlaufsdaten und ,,evidenzbasierte Leseférderung® konnten die Wirksamkeit nicht steigern (Foérster
& Souvignier, 2015). Auch eine stdrkere Einbindung der Schilerlnnen, indem sie sich vor der Bearbeitung
der quop-Tests individuelle Leistungsziele setzten und nach der Testbearbeitung reflektierten, in welchem
Masse sie ihre Ziele erreicht hatten, flihrte nicht zu einer héheren Leseleistung. Im Vergleich zu der reinen
quop-Bedingung lagen sogar negative Effekte auf die intrinsische Lesemotivation und das Selbstkonzept
vor (Forster & Souvignier, 2014). Auch wenn Ansatze zur Férderung der individuellen Zielsetzung eine theo-
retisch gut begriindete Methode zur Motivationsférderung darstellen, so zeigte sich hier, dass sie nicht un-
ter allen Umstanden funktionieren. Méglicherweise war die hier gewahlte Umsetzung zu herausfordernd
fir die Schiilerinnen. AuRerdem weisen einige Riickmeldungen von Lehrkraften darauf hin, dass sie sich
durch die Implementation der Zielsetzungskomponente weniger verantwortlich dafiir sahen, gezielte Mas-
snahmen zur Leseférderung anzubieten.

Da die positiven Effekte des Einsatzes der Lernverlaufsdiagnostik mit quop sich weder durch das zusatzli-
che Lehrkréftetraining noch die starkere Einbindung der Schiilerinnen durch Zielsetzungsprozesse steigern
liess, wurden in der Folge die oben beschriebenen Feedback- und Férdermaterialien entwickelt, um Lehr-
kraften zusatzliche Unterstiitzung bei der Nutzung der diagnostischen Informationen aus quop zur Umset-
zung differenzierter Férderung zu bieten. In einer Studie von Forster, Kawohl & Souvignier (2018) in 28
Schulklassen erwies sich eine Kombination aus quop, den Lese-Sportler-Materialien und zwei Fortbildungen
a 2 Stunden als forderlich fiir die Entwicklung der Lesefllissigkeit der Schiilerinnen. Eine Verbesserung des
Leseverstandnisses zeigte sich hingegen nicht. Eine Analyse der tatsachlich eingesetzten Férdermethoden
zeigte, dass die Lehrkrdfte die Methode des Lese-Sprints zur Férderung der Lesefliissigkeit haufiger ein-
setzten als die Methode des Lese-Tandems zur Férderung des Leserverstandnisses. Vor diesem Hinter-
grund ist der Befund hdherer Effekte auf die Lesefliissigkeit plausibel. Gleichzeitig weist dieses Ergebnis
darauf hin, dass die Auswahl der passenden Férdermethode auf der Basis der quop-Daten herausfordernd
fir Lehrkrafte zu sein scheint.

In der Konsequenz wurde das Konzept der diagnosebasierten Férderung erweitert und es wurden Interpre-
tationshilfen entwickelt, die Lehrkrafte bei der Interpretation der quop-Ergebnisse, der Auswahl der pas-
senden Férdermethode und der Durchfiihrung von Feedbackgesprachen mit Schiilerinnen unterstiitzen
(Hebbecker & Souvignier, 2018). Im Vergleich zu einer quop-Bedingung stellten sich jedoch zunachst keine
positiven Effekte auf die Leseleistung, die Lesemotivation oder das Leseselbstkonzept der Schiilerinnen
ein. Insgesamt zeigte sich bei der Einfliihrung des Gesamtkonzepts, dass die Umsetzung des Dreiklangs aus
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Diagnostik mit quop, Feedback und differenzierter Leseférderung mit dem Lese-Sportler eine grosse Um-
stellung unterrichtlicher Routine erfordert, die innerhalb eines Schuljahres nur schwer zu erreichen war.
Dies mag eine Erkldrung dafiir sein, dass sich in dem fiir die Studie angesetzten Zeitfenster auch keine Ef-
fekte auf die Schiilerlnnenvariablen zeigten.

Insgesamt scheinen die entwickelten Materialien und damit kombinierte Massnahmen wie Fortbildungen
ein grosses Potential zu haben. Dass sich dennoch in einigen Studien keine direkten Effekte auf die Lernzu-
wdchse der Schiilerlnnen zeigten, veranlasst dazu, Prozesse und Begleitvariablen der Implementation in die
schulische Praxis genauer in den Blick zu nehmen, da diese als zentrale Voraussetzung fiir die Wirksamkeit
identifiziert wurden (z.B. Schneider & Randel, 2010).

5.3 Implementation

Gelungene Implementationsprozesse sind eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass ein Konzept auch in der
schulischen Praxis wirksam sein kann. Implementation meint dabei die Umsetzung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse in der Praxis (Euler & Sloane, 1998, Hasselhorn, Kéller, Maaz & Zimmer, 2014). In der Implemen-
tationsforschung gelten Akzeptanz, Machbarkeit, Nutzung, Wiedergabetreue und Nachhaltigkeit als die
zentralen abhdngigen Variablen. Akzeptanz bezieht sich darauf, wie zufriedenstellend eine Massnahme im
Hinblick auf unterschiedliche Aspekte (z.B. Inhalt, Komplexitat) in der Wahrnehmung der Beteiligten ist.
Mit Machbarkeit ist gemeint, inwiefern eine Massnahme erfolgreich umgesetzt werden kann und wie gut
sie sich fiir den jeweiligen Kontext und die entsprechenden Rahmenbedingungen eignet. Unter Nutzung
wird die tatsdchliche Umsetzung einer Massnahme verstanden. Die Wiedergabetreue beinhaltet, ob eine
Massnahme so umgesetzt wird, wie intendiert. Dabei stehen die Integritat und Qualitdt der Umsetzung im
Fokus. Der Aspekt der Nachhaltigkeit bezieht sich auf den dauerhaften Einsatz einer Massnahme und die
Frage nach dem Ausmass einer Institutionalisierung oder der Entwicklung von Handlungsroutinen (Peter-
mann, 2004; Proctor et al., 2011). Zur Untersuchung der Implementation wurden Befragungen von Lehrkréf-
ten oder auch Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt. Aber auch objektive Nutzungsdaten wie beispiels-
weise die Anzahl der bearbeiteten quop-Tests konnen Aufschluss (iber diese Fragen geben.

Fiir die Lernverlaufsdiagnostik mit quop zeichnet sich ein sehr positives Bild ab. In Befragungen werden die
Akzeptanz und die Machbarkeit von Lehrkréften als sehr hoch eingeschatzt (Férster & Souvignier, 2015;
Hebbecker, Meudt, Schiitze & Souvignier, 2020; Hebbecker & Souvignier, 2018). Zudem &dussern Lehrkréfte
haufig den Wunsch, quop langfristig in ihrem Unterricht zu nutzen (Nachhaltigkeit; Forster & Souvignier,
2015; Hebbecker & Souvignier, 2018). Auch objektive Nutzungsdaten bestatigen dieses Befundmuster. Hier
zeigt sich, dass mehr als 90% der Schiilerlnnen mindestens 6 der 8 Tests durchfiihren. Die Anzahl der ausge-
lassenen Tests ist insgesamt niedrig (FOrster & Souvignier, 2015; Forster et al., 2018). Somit liegen den Lehr-
kraften fiir die meisten ihrer Schiilerinnen und fiir die meisten der 8 Messzeitpunkte diagnostische Informa-
tionen iber den Lernprozess vor. Lehrkrafte geben an, die diagnostischen Informationen fiir die
Anpassung des Unterrichts, aber auch fiir Elterngesprache zu nutzen.

Zur Implementation der Feedback- und Férdermaterialien liegen Ergebnisse aus Befragungen von Lehrkraf-
ten und aus Unterrichtsbeobachtungen vor. In Befragungen zeigt sich eine hohe Akzeptanz fiir die Materia-
lien, wahrend die Angaben zur Machbarkeit insbesondere in Bezug auf die Frage, wie gut sie in den Unter-
richt integriert werden kénnen, etwas geringer ausfallen (Hebbecker & Souvignier, 2018, Hebbecker et al.,
2020). Wahrend die Lernverlaufsdiagnostik mit quop durch Testungen im Computer-Pool oder wahrend der
Wochenplanarbeit in vergleichsweise geringem Mass in die organisatorischen Abldufe eingreift und daher
gut gelingt, erfordern die Feedbackgesprdche und die Einflihrung neuer Leseférdermethoden mehr eigene
Unterrichtszeit. Wenngleich die Lese-Sportler-Materialien curriculare Lernziele adressieren, so miissen
doch unterrichtliche Routinen durch die Lehrkrafte verandert werden, um die differenzierte Férderung in
Partnerarbeit zu organisieren. Nicht zuletzt durch den héheren Formalisierungsgrad in quop (automati-
sierte Auswertung und Dokumentation und die gréssere Eigenstandigkeit der Schiilerlnnen bei der Testbe-
arbeitung) entsteht schneller eine Entlastung fir Lehrkréafte als bei der Einfiihrung der Feedback- und For-
dermaterialien. Entsprechend zeigt sich, dass die Lernverlaufsdiagnostik mit quop von Lehrkraften haufiger
und intensiver im Unterricht eingesetzt wird als die Feedback- und Férdermaterialien (Nutzung). In einer
Studie, in der das Gesamtkonzept aus Diagnostik, Feedback und Férderung materialbasiert und begleitet
durch zwei Fortbildungen eingefiihrt wurde, fiihrten Lehrkrafte im Durchschnitt nur 1.5-2.5 Feedbackge-
sprache pro Schiilerin im Schuljahr durch. Der Anteil der Lehrkrafte, die den Lese-Sportler nach der Einfiih-
rung der Materialien bis zum Ende des Schuljahres nutzten, lag bei 62.5%. Zudem gaben viele Lehrkrafte in
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der Abschlussbefragung an, Veranderungen an den Materialien vorgenommen zu haben. Dies kann mit
Blick auf unterrichtliche Abldufe funktional sein, es deutet aber auch auf Einschrankungen hinsichtlich der
Wiedergabetreue hin (Hebbecker & Souvignier, 2018). In einer weiteren Studie mit einer weniger umfang-
reichen Version des Lese-Sportlers (geringere Betonung des Feedback-Bausteins, weniger differenzierte
Leseférderung mit nur zwei Methoden) erwies sich die Umsetzung als gut: Befragungen der Lehrkrafte und
der Schilerlnnen von 36 Klassen ergaben, dass im Mittel pro Woche 34.8 Minuten (SD = 12.3) mit den Mate-
rialien gearbeitet wurde. Die Aspekte der Qualitat der Instruktion fiir beide Methoden, der Verbesserung
der Schiilerinnen, des investierten Zeitaufwandes und der Weiternutzung des Lese-Sportlers im folgenden
Schuljahr wurden auf einer vierstufigen Skala (von 1-4) mit Werten >=3 ausgesprochen positiv bewertet.
Begleitende Unterrichtsbeobachtungen ergaben, dass auch die Wiedergabetreue bei der Durchfiihrung des
Lese-Sportlers hoch war (Souvignier, Forster & Kawohl, 2016).

Die Ergebnisse zur Implementation fiir die jeweiligen Materialpakete sind ein Hinweis darauf, dass sich
(auch kleine) Unterschiede in der konkreten Umsetzung eines theoretischen Grundkonzepts auf die Wahr-
nehmung der Machbarkeit und auf die Nutzung auswirken kénnen. Das Konzept einer diagnosebasierten
differenzierten Leseférderung wurde mit den Bausteinen Lernverlaufsdiagnostik, Feedback und Methoden
evidenzbasierter Leseférderung jeweils in prinzipiell vergleichbarer Weise realisiert. Es liegt allerdings nahe,
dass Aspekte wie die Komplexitdt der entwickelten Konzepte oder die konkrete Unterstiitzung durch die
Fortbildung von Lehrkrdften einen wesentlichen Einfluss darauf haben kénnen, wie gut die Implementation
gelingt. Insgesamt legen die geschilderten Befunde zur Implementation nahe, Lehrkrdften bei der Einfiih-
rung innovativer Konzepte Unterstiitzung anzubieten, um Verdnderungen unterrichtlicher Abldufe zu er-
leichtern und um Unsicherheiten im Umgang mit den Materialien begegnen zu kénnen. So kénnte ein lang-
fristiges (tiber ein Schuljahr hinausgehendes) Implementationskonzept, bei dem einzelne Komponenten
(Diagnostik, Feedback und Férderung) schrittweise eingefiihrt, erprobt und in die Unterrichtsroutinen ein-
gebunden werden, lohnend sein.

Diesen Uberlegungen folgend wurde in einer anschliessenden Untersuchung mit 73 Lehrkréften der Fokus
auf die Frage nach Effekten unterschiedlicher Konzepte zum Transfer des Ansatzes diagnosebasierter diffe-
renzierter Leseforderung gelegt. Entsprechend wurden unterschiedliche Herangehensweisen in der Unter-
stitzung von Lehrkraften bei der Implementation des Materialpakets miteinander verglichen (Hebbecker
et al., 2020). Hier zeigte sich, dass eine schrittweise Einflihrung der Materialien, in Kombination mit Fortbil-
dungen, bei denen sich Lehrkrdfte unterschiedlicher Schulen untereinander austauschen kénnen, die wahr-
genommene Machbarkeit und die Nutzung der Materialien erh6hte. Im Hinblick auf Wirkmechanismen bei
der Implementation zeigte sich, dass eine hdhere wahrgenommene Machbarkeit und ein héheres Ausmass
an kollegialer Kooperation zwischen Lehrkraften zudem die Nutzung der Materialien erhéhen kann.

6 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wird ein Konzept zur Umsetzung formativen Assessments in Form dreier aufeinander be-
zogener Bausteine zu Diagnostik, Feedback und Férderung vorgestellt, das auf der Grundlage von theoreti-
schen Modellen und empirischen Befunden entwickelt wurde. Das Konzept bietet die Mdglichkeit, der zu-
nehmenden Heterogenitdt der Schiilerinnen im schulischen Alltag diagnosebasiert mit differenzierter
Férderung zu begegnen. Die Befunde des begleitenden Forschungsprogramms zu psychometrischen Giite-
kriterien, der Wirksamkeit des Konzepts und der Implementation in den Regelschulbereich sind vielverspre-
chend.

Gleichzeitig konnten insbesondere im Hinblick auf die Schritte Feedback und Férderung auch zentrale Her-
ausforderungen bei der Umsetzung im schulischen Alltag identifiziert werden. Da Lehrkrdfte in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung nur bedingt auf den Umgang mit diagnostischen Informationen vorbereitet wer-
den und formative Herangehensweisen im Unterricht eher selten Anwendung finden, stellt die Nutzung
der diagnostischen Informationen aus der Lernverlaufsdiagnostik mit quop fiir Feedback und Férderung
eine Anforderung dar, bei der sich weitere Unterstiitzung fiir Lehrkréfte als hilfreich erweist. Dies steht in
Einklang mit vorliegenden Befunden zur Planung unterrichtlicher Angebote auf der Grundlage diagnosti-
scher Information (z.B. Schildkamp, 2019; Staman, Timmermans & Visscher, 2017). Flr das hier vorgestellte
Konzept bedeutet das, dass Einschrankungen in der Nutzung, der wahrgenommenen Machbarkeit und der
Wiedergabetreue (z.B. Passung von Férdermethode und Lernvoraussetzung) als Ursache fiir eine teilweise
eingeschrankte Wirksamkeit des Gesamtkonzepts gesehen werden kdnnen. Vor dem Hintergrund der ho-
hen Akzeptanz fiir das Konzept erscheinen zwei Dinge mit Blick auf die Gestaltung des Konzepts wichtig:
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a) seine angemessene Komplexitdt und Formalisierung der Materialien sowie b) eine optimale Art und In-
tensitdt der Unterstiitzung von Lehrkréften (z.B. in Form von Fortbildungen).

Das libergeordnete Ziel der begleitenden Forschung zu dem hier vorgestellten Konzept ist eine stetige, auf
empirischer Evidenz basierende Uberarbeitung der Materialien in engem Austausch und in Zusammenar-
beit mit der schulischen Praxis. Somit soll ein intensiver Wissenschafts-Praxis-Transfer im Sinne des design-
based research-Ansatzes (Brown, 1992) gewahrleistet werden, sodass Schulen, Lehrkraften und Schiilerin-
nen ein praktikables Konzept zur Umsetzung formativen Assessments im Unterricht zur Verfligung gestellt
werden kann.
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Diagnostic, commentaires et promotion différencié de la lecture.

Comment des concepts étayés scientifiquement sont appliqués en classe

Karin Hebbecker, Natalie Forster, Boris Forthmann, Larissa Heyne, Martin T. Peters, Martin Salaschek,
Elmar Souvignier

Chapeau

Le corps enseignant, faisant face a des classes de plus en plus hétérogenes, doit relever le double défi de
diagnostiquer les contextes d’apprentissage les plus divers et de concevoir la prise en charge scolaire des
éléves de maniere adaptée et différenciée. Cet article présente, d'une part, quop Lernverlaufsdiagnostik,
une méthode germanophone permettant de tester les processus d’apprentissage d’un éléve, et d'autre
part, Der Lese-Sportler, le programme d’encouragement a la lecture dans lequel cette méthode s’inscrit.
Sur la base de résultats scientifiques, le concept qui en découle regroupe de maniére cohérente les élé-
ments centraux des évaluations formatives — diagnostic, commentaires et promotion.Une recherche détail-
Iée dans ce domaine démontre la valeur psychométrique de la méthode quop et indique que les classes ou
le corps enseignant I'utilise ont de meilleurs résultats. En revanche, les enseignants semblent avoir plus de
difficulté a mettre en place une promotion de la lecture différenciée et a organiser régulierement des entre-
tiens durant lesquels ils transmettent leurs commentaires aux éléves. En se fondant sur la recherche ac-
tuelle, cet article examine et évalue diverses propositions pour appliquer efficacement les évaluations
formatives au quotidien scolaire.

Mots-clés

évaluation formative, diagnostic du processus d’apprentissage, promotion de la lecture basée sur un diag-
nostic, promotion différenciée de la lecture

Cet article a été publié dans le numéro 3/2020 de forumlecture.ch
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Diagnostica, feedback e promozione della lettura differenziata

Implementazione di concetti basati sull'evidenza nell’attivita scolastica quotidiana

Karin Hebbecker, Natalie Forster, Boris Forthmann, Larissa Heyne, Martin T. Peters, Martin Salaschek,
Elmar Souvignier

Riassunto

La crescente eterogeneita degli alunni va di pari passo con la sfida per gli insegnanti di diagnosticare le di-
verse situazioni e i diversi prerequisiti di partenza e di pianificare di conseguenza il supporto scolastico in
modo differenziato. Questo articolo presenta, con la diagnostica del processo di apprendimento quop el
programma di supporto «Der Lese-Sportler» («ll lettore atleta»), un concetto che combina le componenti
centrali delle valutazioni formative - diagnostica, feedback e promozione - in modo coerente sulla base dei
risultati scientifici. | risultati di una ricerca di vasta portata dimostrano la validita psicometrica della diagnos-
tica dei processi di apprendimento e mostrano sviluppi dell'apprendimento superiori per le classi in cui gl
insegnanti utilizzano la diagnostica dei processi di apprendimento. Tuttavia, I'implementazione di una pro-
mozione differenziata della lettura e di regolari colloqui di feedback sembra essere pili impegnativa per il
personale docente. | possibili punti di partenza per la realizzazione di valutazioni formative nell’attivita sco-
lastica quotidiana vengono presentati e discussi sulla base dei risultati delle ricerche in corso.

Parole chiave

valutazione formativa, diagnostica dei processi di apprendimento, promozione della lettura basata sulla
diagnosi, promozione della lettura differenziata

Questo articolo ¢ stato pubblicato nel numero 3/2020 di forumlettura.ch
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