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Abstract

Die Pisa-Studien und die nationale Uberpriifung der Grundkompetenzen im Lesen
zeigen, dass es in der Schweiz bisher nicht gelungen ist, den Anteil schwacherer
Leser*innen zu reduzieren, im Gegenteil. Der vorliegende Beitrag beschreibt
zundchst die Befunde fir die Schweiz und stellt auf dieser Basis ein
Leseférderprogramm vor, das fir den Kanton Basel-Landschaft als Reaktion auf
die Befunde entwickelt wurde. Es handelt sich dabei um ein Programm, das als
Schul- und Unterrichtsentwicklung mit den beiden Grundpfeilern datenbasierte
Entscheidungen sowie Umsetzung evidenzbasierter FérdermalRnahmen angelegt
ist.

Both Pisa and the national assessment of basic reading skills show that
Switzerland has not yet succeeded in reducing the percentage of weaker readers;
in fact, it has increased. This article first summarises the findings for Switzerland
and then presents a reading programme developed for the canton Basel-
Landschaft in response to these findings. Designed as a school and teacher
improvement programme, it is based on two cornerstones: data-driven decision-
making and the implementation of evidence-based support measures.

1 | Einleitung
Der Bereich Lesen ist, wie Gabriel & Kelley (2022) mit Blick auf die USA betonen, der
am stdrksten gesetzlich geregelte Bereich des Bildungswesens und gleichzeitig auch
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der Bereich, der am haufigsten zur Messung des Bildungsstands bzw. -fortschritts
herangezogen wird:

Literacy, and reading in particular, is used as a proving ground for educational ideas,

a litmus test for the impact of policy and reform strategies, and both a primary and

secondary measure of the outcomes achieved through education in public schools.

As such, it reveals the impact of individual differences on students’ opportunities to

learn perhaps more than any other subject area. (Gabriel & Kelley, 2022, S. 5)
Geringe oder eingeschrankte Sprach- bzw. Lesekompetenzen bilden sich nicht nur in
individuellen Unterschieden ab, sondern wirken sich kumulativ in den Sachfachern
und damit insbesondere auch auf das fachliche Lernen aus (Baumert & Schimer,
2001). Nationale und internationale Assessments wie die las-Bildungstrends (vgl.
bspw. Stanat et al., 2023) sowie Pisa oder IGLU belegen immer wieder fir einen hohen
Anteil der Schiler*innen unzureichende Lesekompetenzen: Zum einen I6sen solche
Befunde verstarkte Forschungsaktivitdten aus, deren Ergebnisse aber nicht direkt in
die Lehrer*innen-Bildung minden missen; zum anderen werden als bildungspoliti-
sche MalRnahme teilweise (nationale) Leseférderprogramme ins Leben gerufen,
deren Wirksamkeit aber oft infrage gestellt wird (Frankel, 2022).

In diesem Beitrag wird ein Schweizer Leseférderprogramm vorgestellt, das als Reak-
tion auf die nationale Erfassung von Grundkompetenzen im Lesen (Konsortium UGK,
2019) und auf die Pisa-Ergebnisse entwickelt wurde. Es handelt sich dabei jedoch
nicht um ein nationales, sondern um ein kantonales Leseférderprogramm. In diesem
Zusammenhang ist zu erwéhnen, dass fir die Lehrer*innen-Bildung in der Schweiz
das Spannungsfeld von lokaler Ausrichtung und internationalen Anspriichen kenn-
zeichnend ist (Leutwyler, Mantel & Tremp, 2011), was sich in der Anlage des
kantonalen Leseférderprogramms widerspiegelt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus (inter-)nationalen Assessments zum Lesen
flr die Schweiz dargestellt. Danach werden in Kapitel 3 die Eckwerte des Leseforder-
programms des Kantons Basel-Landschaft erldutert und anschlieRend in Kapitel 4 ein
Einblick in ausgewahlte Aspekte gewadhrt und erste Ergebnisse prdsentiert. Der Bei-
trag schlieRt mit einer Diskussion.

2 | Ausgangslage
2.1 PisAa-Ergebnisse

Die Pisa-Studie belegt seit 2000 fUr die Schweiz, dass ein hoher Anteil der
Jugendlichen in der 9. Jahrgangsstufe maximal das Kompetenzniveau 1 bzw. 2 im
Lesen erreicht. Tabelle 1 zeigt dies fur drei Haupterhebungen zum Lesen und fir die
Nebenerhebung 2021. Zu bericksichtigen ist, dass 2018 die Testung erstmalig
computerbasiert durchgeflihrt wurde, dass die Aufgabenformate u.a. um das Lesen
multipler Texte zu einer Ubergeordneten Fragestellung ergdnzt und alle
Leseaufgaben in Leseszenarien eingebettet wurden (Reiss, Weis, Klieme & Koéller,
2019).
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PiIsA | PIsA | PISA | PisA
2000 | 2015 | 2018 | 2021

e wortliche Bedeutung von Satzen oder kurzen Ab- | 20% | 20% | 24% | 25%
schnitten wird verstanden

e wenn vertrautes Thema, dann Hauptthema des
Textes bzw. Absicht der Autor*innen erkennbar

max. Niveau 1

e Grundidee eines Textes von mittlerer Lange kann | 21% | 23% | 24% | 24%
erkannt werden

e |Interpretation eines begrenzten Textteils mog-
lich, wenn Informationen nicht leicht erkennbar
oder nur weniges ablenkt

Niveau 2

Tabelle 1: Anteil der Schweizer Jugendlichen mit geringeren Lesekompetenzen

Wahrend sich die Leseleistungen der Schweizer Jugendlichen durchschnittlich
gesehen Uber die verschiedenen Erhebungen hinweg nicht signifikant veranderten,
ist der erhohte Anteil in den unteren Leistungsgruppen statistisch signifikant
(Konsortium PISA.ch, 2019, S. 14.f.). Das bedeutet, dass die Leistungsunterschiede
zwischen den schwachsten und starksten Leser*innen zugenommen haben und
«dass in der Schweiz in den letzten Jahren vor allem die Gruppe der vergleichsweise
schwachen Leserinnen und Leser von einem zusdtzlichen Leistungsabfall im Lesen
betroffen war» (Konsortium PISA.ch, 2019, S. 25).°8 Geht man davon aus, dass eine
gesellschaftliche literale Teilhabe Lesekompetenzen auf mindestens Niveau 2
voraussetzt, kdnnen solche Ergebnisse nicht zufriedenstellend sein.

DarUber hinaus kann flr die Schweiz beobachtet werden, dass der Zusammenhang
von Leseleistung und sozialer Herkunft starker ist als im OECD-Mittel. Schiler*innen
des untersten Viertels im Index der sozialen Herkunft erreichten 2018 im Schnitt 435
Punkte im Lesen, jene des obersten Viertels der sozialen Herkunft erzielten rund 539
Punkte. Das entspricht einem Unterschied von etwas mehr als einer Kompetenzstufe
(die Kompetenzstufen unterscheiden sich jeweils um 80 Punkte).

Zwischen Lesekompetenzen und Lesemotivation lassen sich immer wieder reziproke
Wirkungen nachweisen, weshalb auch PisA motivationale Aspekte erfasst. So wurde
zusatzlich zu den Lesekompetenzen u.a. die Lesefreude bei den Schiler*innen auf

8 Dass der Anteil schwacher Leser*innen 2021 nochmals leicht zugenommen hat, kann méglicher-
weise auf die SchulschlieBungen wéhrend der Pandemie 2020/21 zurtickgefiihrt werden (OECD,
2021d). Allerdings waren die Sekundarschulen (ohne Gymnasium) in der Schweiz nur wahrend 34
Tagen vollstandig geschlossen, wahrend der OECD-Durchschnitt bei 92 Tagen lag (in D: 85; in A:
74). Eine partielle SchlieRung der Schulen gab es in der Schweiz nicht (in D: 98; in A: 93). Ein direkter
Effekt der Schulschliefungen auf die Leseleistungen dirfte fir die Schweiz eher vernachldssigbar
sein (indirekt allenfalls Gber den Zusammenhang von Leseleistung und sozialer Herkunft).
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einer vierstufigen Skala (von «stimme Gberhaupt nicht zu» bis «stimme vollig zu») mit
folgenden Items erfasst:

¢ Ich lese nur, wenn ich muss.

e Lesenist eines meiner liebsten Hobbys.

¢ Ich spreche gerne mit anderen Leuten Gber Blcher.

e Lesen ist fir mich eine Zeitverschwendung.

e Ich lese nur, um Informationen zu erhalten, die ich brauche.

Tabelle 2: Lesefreude bei Schiiler*innen erfassen (OECD, 2021a, S. 150) (Ubers. A.S.)

Die so erfasst Lesefreude bei den Schiiler*innen ist fiir die Schweiz seit 2000 riicklau-
fig. Auffallig ist zudem, dass die Lesefreude bei den Madchen deutlich positiver
ausgepragt und seit 2000 starker rlcklaufig ist als bei den Jungen. Im Vergleich zu
anderen Landern scheinen diese Entwicklungen starker ausgepragt zu sein, wie Ab-
bildung 1 illustriert.

Erfragt wurde bei den Schiler*innen nicht nur ihre Lesefreude, sondern auch, wie sie
die Unterstitzung der Lesefreude durch Lehrpersonen wahrnehmen. Tabelle 3 zeigt,
wie sich die Wahrnehmung der Schiler*innen auf die einzelnen Items verteilt. Die
Ergebnisse der Schweiz liegen auch hier etwas unter dem OECD-Durchschnitt.
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Abbildung 1: Die Entwicklung der Lesefreude in der Schweiz, auch im Vergleich zu an-
deren Landern (Konsortium PISA.ch, 2019, S. 60)
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nie oder in einigen L | in den meis- in allen L
kaum ten L
Die LP ermutigt ihre Schiler*innen, ihre 11,9% 30,6% 35,9%
Meinung zu einem Text zu dulern.
Die LP hilft den Schiler*innen, die Ge- 26,5% 33,3% 29,7%

schichte, die sie lesen, mit ihrem eigenen
Leben zu verbinden.

Die LP zeigt den Schiler*innen, wie die 12,4% 34,3% 39,3%
Informationen in den Texten auf dem
aufbauen, was sie bereits wissen.

Die LP stellt Fragen, die die Schiler*in- 12,7% 29,8% 36,6%
nen motivieren, aktiv teilzunehmen.

Tabelle 3: Unterstltzung der Lesefreude bei den Schweizer Schiler*innen durch die
Lehrperson (OECD, 2021, Annex B.6.1), Ubersetzung A.S.; LP = Lehrperson, L = Lektio-
nen

Ergebnisse dieser Art sind schwierig zu interpretieren, da damit zu rechnen ist, dass
die Schiiler*innen bei der Einschadtzung solcher Items unterschiedliche Bezlige her-
stellen. So schlieRt die Formulierung des vierten Items nicht aus, dass ein Unterricht
nach dem IRE-Muster (Initiate — Response — Evaluation) von Schiler*innen als aktive
Teilnahme interpretiert wird. Geht man davon aus, dass eine qualitativ hohe aktive
Teilnahme u.a. durch eine geteilte Autoritdt Gber Inhalt und Form des Diskurses,
durch langere, elaborierte Ausfiihrungen der Schiiler*innen, eine Reflexion auf der
Meta-Ebene und eine kooperative Ko-Konstruktion des Gelesenen gekennzeichnet
ist (Alexander, 2020), dann ware mithin sogar damit zu rechnen, dass eine qualitativ
hohe aktive Teilnahme noch seltener von den Schiler*innen erlebt wird.

Auffalligist zudem, dass der Wert beim zweiten Item —das Gelesene mit dem eigenen
Leben verbinden — besonders niedrig ausfallt: Damit ein Bezug vom Gelesenen zum
eigenen Leben ermdglicht wird, eignen sich «Testfragen» an den Text, die wahr oder
falsch sind, nicht. Vielmehr braucht es dazu so genannte authentische Fragen, die
nicht nur mithilfe des Textes beantwortet bzw. diskutiert werden kdonnen, sondern
eben Uber den Text hinausgehen.>® Anders formuliert: Ergebnisse dieser Art werfen
weitere Fragen zum Leseunterricht auf.

In dahnlicher Weise gilt das fir das «growth mindset», das basierend auf Dweck (2006)
erstmals in Pisa 2018 erfasst wurde, indem die Schiler*innen die Aussage «Your in-
telligence is something about you that you can’t change very much» auf einer
vierstufigen Skala bewerten sollten (von «stimme Gberhaupt nicht zu» bis «stimme
vollig zu»). Schiler*innen, die dieser Aussage weitgehend zustimmen, verfligen Gber
ein «fixed mindset», das heillt, sie sind davon lberzeugt, «dass es sich bei Fahigkeiten

% Zum Unterschied von Testfragen und authentischen Fragen vgl. bspw. Murphy (2017).
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um angeborene Eigenschaften oder Talente handelt, die durch Lernen oder Anstren-
gung nicht verdandert werden kénnen und somit Uber die Zeit stabil bleiben» (Karlen,
Hirt & Stebner, 2021, S. 505). Entsprechend glauben sie auch nicht, dass sie die eige-
nen Fahigkeiten grols verdandern kénnen. Schiler*innen, die dieser Aussage nicht
zustimmen, verfligen Uber ein «growth mindset»: Sie gehen davon aus, «dass sich
Fahigkeiten und Eigenschaften erwerben, steigern und durch Anstrengung und
Ubung verbessern lassen» (Karlen et al., 2021, S. 505).

Schiler*innen mit einem «growth mindset» erzielen denn auch signifikant bessere
Leseleistungen als solche mit einem «fixed mindset» (OECD, 2021b). Des Weiteren
zeigt sich, dass insbesondere Schiler*innen mit tiefem sozio-6konomischen Status
sowie Migrationshintergrund von einem «growth mindset» profitieren. Schuiler*in-
nen, die starker zustimmen, dass sie Unterstitzung oder Feedback von der
Lehrperson erhalten oder dass der Unterricht adaptiv sei, zeigen auch eine hohere
Auspragung in Richtung «growth mindset». Des Weiteren kann eine positive Wirkung
auf das Mindset festgestellt werden, wenn Schulen Lernstandserfassungen einset-
zen, um den Unterricht besser an den Lernbedirfnissen der Schiler*innen
ausrichten zu kénnen (OECD, 2021b, Anhang). Insgesamt leitet OECD (2021b, S. 7)
folgende These ab:

These results are in line with the literature stating that teaching growth mindset in

schools may buffer the negative effects of biased perceptions, curbed aspirations,

and economic deprivation on students’ academic achievement. These larger poten-

tial pay-offs for vulnerable students who are at the greatest risk of poor

performance opens an avenue for designing policies and interventions promoting

equity and bridging the performance gap between different groups of students.
In der Schweiz stimmen etwas mehr als 60% der Schiler*innen der oben erwahnten
Aussage zu einem «fixed mindset» nicht zu, verfligen also Uber ein «growth
mindset». Dies entspricht weitgehend dem OECD-Durchschnitt (OECD, 2021c). Aller-
dings zeigen sich fir die Schweiz deutlich geringere Zusammenhdnge eines «growth
mindset» und Leseleistung. Das kann so gelesen werden, dass es den Schweizer Schu-
len noch nicht gelingt, bspw. die sozio-okonomische Benachteiligung auf die
Leseleistungen mit einer Vermittlung eines «growth mindset» abzufedern.

2.2 Uberpriifung Grundkompetenzen

Die 2011 verabschiedeten Grundkompetenzen (= Minimalstandards) in der Schul-
sprache® wurden 2016 erstmals fiir die 6. Jahrgangsstufe®® Gberpriift (Konsortium
UGK, 2019), und zwar fiir die Bereiche Lesen, Orthografie und erste Fremdsprache.
Im Lesen werden die Grundkompetenzen wie folgt umschrieben (EDK, 2011, S. 17):

60 Die Schulsprache in der deutschsprachigen Schweiz ist Standarddeutsch, in der franzésischsprachi-
gen Schweiz Franzosisch etc.

61 Nach der sog. «HarmoS»-Zéhlung entspricht die 6. Jahrgangsstufe HarmoS 8, da in der HarmoS-
Zahlweise die zwei (obligatorischen) Kindergartenjahre mitgerechnet werden.

241



Afra Sturm

e Ende 6. Klasse konnen die Schiler*innen «verschiedene Arten von schriftli-
chen Texten verstehen, deren Themen und Wortschatz ihrem Weltwissen
entsprecheny.

e Sie kdnnen «einen Ubersichtlich strukturierten Text als Ganzes verstehen so-
wie zentrale inhaltliche Elemente erkennen und mit ihrer Lebenswelt in
Verbindung bringen».

e Die Schiler*innen kénnen «Textart und Textfunktion erkennen, die Organi-
sation eines Textes nachvollziehen und explizite Informationen erkennen».
Implizite naheliegende Informationen sollen dann erkennbar sein, «wenn sie
mit zielgerichteten Fragen» angeleitet werden.

e Sie kbnnen des Weiteren «Zusammenhange zwischen Text, Bild und Grafik
herstellen sowie einige strukturierende Textelemente erkennen (z.B. Zwi-
schentitel, Absatze, Bildlegenden)».

Weiterfiihrende Kompetenzen wie in Pisa werden also im Rahmen der Uberpriifung
der Grundkompetenzen (=UGK) nicht erfasst. Ebenso wurde keine differenziertere
Skalierung vorgenommen. Entsprechend ist ein Vergleich von UGK- und Pisa-
Ergebnissen grundséatzlich nicht moglich.

Die UGK-Leseaufgaben sollen so konstruiert sein, dass die Frage- und Antwortfor-
mate einfach und klar sind, das heilst, die Fragen sollten einen klaren Bezug zur
fraglichen Textstelle haben (Konsortium UGK, 2019). Offene Fragen sollten zudem so
gestellt werden, dass sie mit geringem Schreibaufwand zu beantworten seien. Fir
die Uberpriifung der Grundkompetenzen im Bereich Lesen werden drei Beispiele mit
fachdidaktischem Kommentar ausgefihrt, und zwar zu einem argumentativen, nar-
rativen und informativen Text (Konsortium UGK, 2019, S. 22ff.). Abbildung 2 illustriert
dies. Im fachdidaktischen Kommentar zur Aufgabe in Abbildung 2 wird erldutert, dass
die in den Distraktoren genannten Eigenschaften im Text auffindbar und dadurch
auch plausibel sind. Das Losen der Aufgabe wird zusatzlich erleichtert, indem die fir
die Beantwortung relevante Textstelle unmittelbar beim Wort «Zehen» zu finden ist
(Konsortium UGK, 2019, S. 24).

Insgesamt konnen 88,1% der Schweizer Schiler*innen Aufgaben des Typs wie in Ab-
bildung 2 I6sen. Zwei Kantone erreichen signifikant schlechtere Ergebnisse (Basel-
Stadt: 80,9%; Glarus: 80,5%). Analog zu PisA ldsst sich ein deutlicher Effekt der sozia-
len Herkunft nachweisen: Der Leistungsunterschied zwischen dem untersten und
obersten Wertebereich der sozialen Herkunft entspricht schweizweit einer mittleren
Effektstdrke von d=.53 (Konsortium UGK, 2019, S. 98). Der Anteil der Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund, die die Grundkompetenzen nicht erreichen, kann teil-
weise, wenn auch nicht vollstdndig durch Unterschiede in der sozialen Herkunft
erklart werden (Konsortium UGK, 2019, S. 117). Bemerkenswert ist, dass insbeson-
dere im Kanton Zirich der Effekt der sozialen Herkunft besonders stark ausgepragt
ist (Herzing, Seiler, Benz & Erzinger, 2022).
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Der Flamingo Frage 1

Dieser Text zu Flamingos stammt aus einem bekannten Lexikon. Was fiir Zehen hat der

Der Flamingo ist ein grosser Wasservogel, der vor allem in Afrika und Flamingo

Asien vorkommt. Sein Hals und seine Beine sind sehr lang, seine Zehen

sind mit Schwimmhauten verbunden, sein Schnabel ist eher lang als

breit, und seine Federn sind weiss und rosa oder rot. Er wird bis zu

eineinhalb Metern gross, seine Fligel sind circa 40 Zentimeter lang. Er

lebt an sumpfigen Orten wie Teichen und Lagunen und vor allem nahe Zehen mit speziellen

der Kuste. Sein Nest hat die Form eines Kegels und besteht aus Lamellen.

Schlamm. Er erndhrt sich von Schalentieren, Weichtieren und Pflanzen.

Er frisst sie, indem er das Wasser durch besondere Lamellen in seinem Zehen mit Schwimmhéuten.
Schnabel filtert. Die haufigste Art ist der Rosaflamingo: Es gibt ihn in
Nordafrika, wo er sein Nest baut und den Winter verbringt, und in
Slidwestasien. Eine ahnliche Art, die aber kleiner ist als der
Rosaflamingo, ist der Zwergflamingo, den man von Sudostafrika bis
Nordwestindien findet.

Weisse und rote.

Etwa 40 Zentimeter lange.

Abbildung 2: Aufgabe mit expliziter Verstehensleistung (Konsortium UGK, 2019, S. 24)

Leutwiler & Grunauer (2020) weisen kritisch darauf hin, dass der nationale Bericht
(Konsortium UGK, 2019) die Ergebnisse weder einordnet noch diskutiert. Die natio-
nale Uberpriifung der Grundkompetenzen Idsst keine Riickschlisse auf Schulen oder
Lehrpersonen zu — das ist auch nicht die Intention —, wohl aber, inwiefern ein kanto-
nales Bildungssystem erfolgreich ist: Der nationale Bericht listet entsprechend fir
jeden Kanton gesondert die Ergebnisse auf. Auf der Basis solcher Ergebnisse kdnnen
politische Entscheidungstrager*innen durchaus Malknahmen ableiten, «die der For-
derung des jeweiligen kantonalen Bildungssystems dienen» (Leutwiler & Grunauer,
2020, S. 13f.). Da die Lesekompetenzen nur sehr grob gemessen werden — so wird
insbesondere auch nicht die LeseflUssigkeit getestet —, kdnnen jedoch keine spezifi-
schen MalRnahmen abgeleitet werden.

3 | MaBnahmen Kanton Basel-Landschaft

Im Kanton Basel-Landschaft erreichen 85% der Schiler*innen die Grundkompeten-
zen im Bereich Lesen, ein Wert, der etwas tiefer liegt als der Schweizer Durchschnitt,
wenn auch der Unterschied nicht signifikant ist. Dagegen zeigen sich mittlere Effekte
der sozialen Herkunft und der zuhause gesprochenen Sprache:

e 73% der Schiler*innen im untersten Viertel im Index der sozialen Herkunft
erreichen die Grundkompetenzen im Lesen, wahrend dies 95% der Schi-
ler*innen im obersten Viertel der sozialen Herkunft gelingt. Der Unterschied
entspricht einem Effekt von d=.64 (Abbildung 3).

e 91%der Schiler*innen, die zuhause nur die Schulsprache sprechen —im Kan-
ton Basel-Landschaft ist dies Schweizer Standard sowie Schweizer Dialekt —,
erreichen die Grundkompetenzen im Lesen. Im Vergleich dazu gelingt dies
nur 63% der Schiler*innen, die zuhause ausschlieflich eine andere Sprache
sprechen. Der Unterschied entspricht einem Effekt von d=.71 (Abbildung 4).
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100% I
80%
60%
40%
20%

0%

87% 95%

L1 - Lesen
B Unterste 25% Gesamtschweiz (1)
® Zweitunterste 25% Gesamtschweiz (2)
Zweitoberste 25% Gesamtschweiz (3)
Oberste 25% Gesamtschweiz (4)
(1) vs. (2) d=.28 (n.s.); (1) vs. (3) d=.35 (n.s.); (1) vs.
(4) d=.64; (2) vs. (3) d=.07 (n.s.); (2) vs. (4) d=.36; (3)
vs. (4) d=.29 (n.s.)

Abbildung 3: Effekte der sozialen
Herkunft auf das Erreichen der
Grundkompetenzen im Lesen,

Kanton Basel-Landschaft (Quelle:

Konsortium UGK,
2019, S. 195)

100%
80% I
60% I
40%
20% 85% 63%
o L1 - Lesen

m Ausschliesslich Schulsprache (S1)
Schulsprache und andere Sprache(n) (S2)
Ausschliesslich andere Sprache(n) (S3)

S1vs.S2d=.20 (n.s.); S1vs. S3 d=.71; S2 vs. S3 d=.51

Abbildung 4: Effekte der zuhause
gesprochenen Sprache auf das
Erreichen der Grundkompeten-

zen im Lesen, Kanton Basel-
Landschaft (Quelle: Konsortium
UGK, 2019, S. 195)

Im Rahmen des MaRnahmenpakets «Zukunft Volksschule» wurde auf der Basis sol-
cher Befunde ein Bereich flir die Leseforderung reserviert: Die Baselland-Schulen
wurden verpflichtet, bis 2028 eine stufen- und facherlbergreifende Leseférderung
zu verankern.®? Dazu sollen die Schulen in Anlehnung an Krug & Nix (2017) ein schu-
lisches Leseforderkonzept erstellen (AVS, 2023). Ziel dabei ist es, dass der Anteil von
Schiler*innen mit unzureichenden Lesekompetenzen substanziell verringert wird,
dass kiinftig moglichst alle Schiler*innen die Grundkompetenzen im Lesen errei-
chen.

Um die Schulen dabei unterstiitzen zu kénnen, wurde das Zentrum Lesen der Pada-
gogischen Hochschule FHNW beauftragt, mit ausgewahlten Pilotschulen ein
Leseférderprogramm umzusetzen und die dabei entstandenen Materialien, Umset-
zungen etc. weiteren Schulen des Kantons Basel-Landschaft zuganglich zu machen.
Ein Leseforderkonzept, das nicht nur auf Papier besteht, setzt voraus, dass moglichst
das gesamte Kollegium in mehreren Bereichen ein gemeinsames Verstandnis teilt
oder entwickelt. Zu nennen sind basierend auf Timperley (2011, S. 24, 68, 113f.) hier
vor allem drei Aspekte, die auf verschiedenen Ebenen ansetzen:

(a) Die Leistungen schwacher Schiler*innen und deren Engagement werden
nicht als individuelles Problem der betroffenen Schiler*innen betrachtet,
sondern sie werden als etwas gesehen, das einen Bezug zum Unterricht und
zum Lernen der Schiler*innen hat.

62 https://www.baselland.ch/politik-und-behorden/direktionen/bildungs-kultur-und-sportdirek-
tion/medienmitteilungen/staerkung-der-lesefoerderung-an-baselbieter-volksschulen

244



Leseférderung als Schul- und Unterrichtsentwicklung

(b) Damit verbunden herrscht die Ansicht vor, dass dies einen systematischen
Ansatz des professionellen Lernens erfordert: Der Hauptfokus bei solchem
Lernen liegt fur die Lehrpersonen entsprechend nicht auf praktischen Ideen
und konkreten Materialien, sondern es wird dabei die Integration von ver-
tieftem Wissen Uber Beurteilen und Férdern angestrebt, insbesondere auch
zur Frage, wie etwas Bestimmtes wirksam unterrichtet werden kann. Letzt-
lich bedeutet dies auch, dass ein Bezug zum Problem, das geldst werden soll,
hergestellt wird.

(c) Die Lehrpersonen und die Schulleitung arbeiten eng zusammen: Sie klaren
mit Blick auf einen bestimmten Bereich gemeinsam ihre Anliegen betreffend
Engagement, Lernen und Wohlbefinden der Schiler*innen. Sie klaren dabei
auch, welches Wissen und Kénnen ihrerseits notwendig ist, um ihre Anliegen
umsetzen, ihre Ziele erreichen zu kdénnen. Die Schulleitung unterstitzt zu-
dem die Lehrpersonen, indem sie bspw. klare Rahmenbedingungen schafft
(ZeitgefdRe, verbindliche Vereinbarungen u.a. zur Umsetzung von Praxisauf-
tragen).

Ein gemeinsamer Kern von a)—c) ist, dass sie zum einen als eine Kombination von
Praxisexpertise und wissenschaftlicher Evidenz aufgefasst werden und in diesem
Sinne dem Ansatz «research-informed teaching practice» zugerechnet werden kon-
nen (Brown, Schildkamp & Hubers, 2017). Zum anderen setzen a)—c) auch voraus,
dass datenbasiert Entscheidungen getroffen werden kénnen: Im Sinne von Brown et
al. (2017) bietet es sich deshalb an, «research-informed teaching practice» (Kap. 3.1)
mit «data-informed decision making» (Kap. 3.2) zusammenzudenken. In Kapitel 3.3
wird auBerdem kurz beschrieben, wie die Zusammenarbeit mit den Schulen gestaltet
wird, wahrend Kapitel 3.4 den Ablauf der Zusammenarbeit in allen Pilotschulen aus-
flhrt.

3.1 Lesefdorderbereiche als Orientierung

Mittlerweile liegen einige Studien vor, die die Wirksamkeit verschiedenster lesebe-
zogener FordermalRnahmen belegen (vgl. bspw. Philipp & Jambor-Fahlen, 2022;
Schneider, 2019). Um den Schulen eine bessere Orientierung bieten zu kénnen, lohnt
es sich, Fordermalinahmen in wenigen Forderbereichen zu bliindeln — ein Vorgehen,
das sich bereits im Schwerpunktprogramm «Schreiben auf allen Schulstufen» im Kan-
ton Zirich als sehr hilfreich erwies (Sturm, 2023a).

In Anlehnung an Lenhard (2019) und Krug & Nix (2017) wurde zunéachst vereinfa-
chend zwischen hierarchieniedrigen Lesefahigkeiten (= Grundfertigkeiten) sowie
hierarchiehtheren Lesefahigkeiten (= Textverstehen und Lesestrategien) unterschie-
den. Zusatzlich setzen Krug & Nix (2017) Lesemotivation — darunter fassen sie v.a.
Selbstkonzept und Anschlusskommunikation — als weitere Dimension von Lesekom-
petenz an. Wie bereits erwdhnt, lassen sich zwischen Lesekompetenz und
Lesemotivation reziproke Wirkungen nachweisen: Langsschnittliche Studien deuten
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jedoch darauf hin, dass die Foérderung von Lesekompetenzen starker auf Lesemotiva-
tion wirkt als umgekehrt (Mentel, Aust, Ehlert, Thomas & Souvignier, 2022).
Insbesondere Viellese-Verfahren zeigen keine oder nur geringe Effekte. Insgesamt
folgern die Autor*innen auf dieser Basis:

Die Befunde legen nahe, «wertvolle» Unterrichtszeit flr gezielte, explizite Lesefor-

derung zu verwenden und damit die Kompetenzen zu bahnen, die fur ein

genussvolles und motiviertes Freizeitlesen notig sind. (Mentel et al., 2022, S. 151)
Zu den expliziten oder direkten Fordermalnahmen, die sich als besonders wirksam
erwiesen haben, zahlen sie u.a. silbenbasierte Verfahren zur Férderung des Wortle-
sens, Lautlese-Ansatze zur Forderung von LeseflUssigkeit sowie strategieorientierte
Verfahren, die auf eine Forderung des Textverstehens und auf selbstreguliertes Le-
sen abzielen. Dennoch wollen sie dies nicht so verstanden wissen, dass nicht auch
implizite FordermaRnahmen, die die Lesemotivation ins Zentrum stellen (Bibliotheks-
besuche, Leseecke, Lesungen mit Autor*innen u. A.), Bestandteil eines
Leseunterrichts sein kdnnten — ganz im Sinne eines Sowohl-als-auch.

Strategieorientierte Verfahren und Forderansatze zum Lesen multipler Texte fokus-
sieren in der Regel funktionales Lesen.®® Ein wichtiges Ziel solchen Lesens ist es, im
Prozess «Koharenz zwischen allen Textteilen herzustellen und die Relevanz der In-
halte durch Integration in das eigene Wissen zu realisieren» (Rosebrock, 2022, S. 94).
FordermalRnahmen in diesem Bereich dienen entsprechend auch dazu, eine textba-
sierte Lesehaltung aufzubauen. Beim literarischen Lesen dagegen ist das Ziel weniger
eine Informationsentnahme, sondern ein «Sich-selbst-Hineinlesen» in eine Textwelt:
die Relevanz wird fUr das eigene personale Erleben, fir den eigenen sozialen Bereich
konstruiert (Rosebrock, 2022, S. 99). Hier zielen Férdermallnahmen denn auch vor
allem auf eine sog. expressive Lesehaltung ab.

Murphy, Firetto, Wei, Li & Croninger (2016) weisen kritisch darauf hin, dass ein zu
starker Fokus auf den Aufbau einer textbasierten Lesehaltung — sie bezeichnen dies
als efferent approach — zu einem UbermaRigen Einsatz an Informationstexten im Un-
terricht und zu einer (berbordenden Leistungskontrolle fiihren koénne.
Problematisch ist es insbesondere auch dann, wenn literarisches Lesen auf Informa-
tionsentnahme reduziert werde. Aus ihrer Sicht ist ein ausschlielSlicher Fokus auf den
Aufbau einer expressiven Lesehaltung aber ebenso unglnstig. Vielmehr schlagen sie
eine Verbindung beider Ansatze bzw. Lesehaltungen vor:

We propose that the solution lies not in either an efferent or an expressive approach

to text and other content but in pedagogical approaches such as smallgroup, class-

room discussions that value knowledge-seeking, in concert with lived-through
experience, to promote criticalanalytic thinking [...]. (Murphy et al., 2016, S. 28)

Ihr Forderansatz «Quality Talk», der beide Lesehaltungen verbindet und sich sowohl
far das Lesen von Sachtexten als auch fir das Lesen literarischer Texte eignet, hat

63 Zu einem literatursemiotischen Ansatz, der Lesestrategien als zentrales Férderelement beinhaltet,
vgl. Scheubeck, Lindl & Schilcher (2023).
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sich als besonders wirksam erwiesen, wird aber von Mentel et al. (2022) noch nicht
bertcksichtigt.®* Da mit Blick auf literarisches Lesen in der Schweiz die Klassenlektiire
einen festen Bestandteil des Leseunterrichts bildet — nachgefragt via Bibliomedia®®
oder eingebunden in die Lehrmittel —, da sich die Klassenlektlre auch gut mit dialo-
gisch angelegten Forderansatzen wie «Quality Talk» (Murphy et al., 2018) oder
«Questioning the Author» (Beck, McKeown & Sandora, 2021) verbinden lieRe, wurde
fir das Leseforderprogramm im Kanton Basel-Landschaft «Literalitdt auf Diskurs-
ebene» als weiterer Forderbereich angesetzt: Mit «Diskursebene» soll der Blick
starker auf Lesen als soziale Praxis gelenkt werden, gleichzeitig aber auch dem funk-
tionalen und literarischen Lesen Raum gegeben werden.

Da sich funktionales Lesen nicht auf den Deutschunterricht beschrankt, muss ein Le-
seférderprogramm auch das Lesen als Aufgabe aller Facher beinhalten. Fachtexte im
naturwissenschaftlichen, mathematischen oder Geschichtsunterricht haben ihre Be-
sonderheiten — Textaufbau, Leseziele etc. —, sodass das Lesen von Fachtexten auch
mit unterschiedlichen Vorgehensweisen bzw. Strategien einhergeht: Entsprechend
muss auch eine fachspezifische Literalitdt aufgebaut werden (Schmellentin & Gilg,
2016). Daraus folgt wiederum, dass das Lesen von Fachtexten nicht an den Deutsch-
unterricht delegiert werden kann, dass Fachlehrpersonen ebenfalls dafir qualifiziert
werden, fachliches Lesen und damit verbundenes sprachliches Lernen in ihren Un-
terricht zu integrieren (Shanahan & Shanahan, 2020). Umgekehrt gilt, dass die
Lehrpersonen des Faches Deutsch selbst in der Pflicht sind, sprachliche Praktiken ih-
res eigenes Faches — das schlieRt den Lese- und Literaturunterricht ein — zu
vermitteln (Schmitz & Sturm, 2023).

Anders als Krug & Nix (2017) unterscheiden Fisher, Frey & Hattie (2016) nicht drei
Kompetenzbereiche, sondern drei Phasen des Lesenlernens:

(1) «Surface»: Aktivierung von Vorwissen, Wortlesen und LeseflUssigkeit, Wort-
schatz, Textverstehen (im Kontext)

(2) «Deep»: Angleichung an das jeweilige Curriculum (inkl. Kommunikation an
die Schiler*innen), Texte stehen im Zentrum (Schiler*innen werden heraus-
gefordert, Texte zu interpretieren und mit Bezug auf den Text ihre
Interpretation zu begriinden), kognitive Herausforderung (Schiler*innen
werden herausgefordert, kritisch zu denken und dies auch schreibend zu ver-
arbeiten), Motivation und Engagement (Relevanz und Wahl von Texten etc.)

%4 Eine erste Umsetzung im deutschen Sprachraum findet sich in Gasser, Dammert & Murphy (2022),
die sozialmoralisches Lernen in 4./5. Klassen vermittelt Uber das Lesen narrativer Texte untersu-
chen und dazu sozialmoralische Forderansatze mit «Quality Talk» verknlpfen.

% Der Katalog der Zentrale fir Klassenlektiire umfasst ca. 400 Titel. Zu elf Bichern stehen Unterrichts-
materialien zur  Verflgung, die vom  Zentrum Lesen erarbeitet  wurden
(www.bibliomedia.ch/de/thema/zentrale-fuer-klassenlektuere/).
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(3) «Transfer»: vom deklarativen Wissen (was ist es) zu prozeduralem Wissen
(wie anwenden) hin zu konditionalem Wissen (wann anwenden), Lesen mul-

tipler Texte, Ausbau der schreibenden Verarbeitung

Basis @ Vertiefung
> Fach Deutsch > in allen Fichern
e moml '“""l. ‘:: * Lesestrategien * Lesestrategien
hin zur LesefiGssig- (narrative Texte, flexibel anwenden
kei0 Sachtexte) ® Repertoire + selbst.
o Wortschatz o selbstreguliertes reguliertes Lesen
o lokales + globales Lesen (angeleitet) aqsbauen
Verstehen e dialogisches Lesen o kritisches Lesen
g T P e o Anschlusskommu- * Anschlusskommu-
nikation mluhof\ n:kunqt
» Leseanienation * Leseanimation * Lescanimation

Abbildung 5: Drei Forderbereiche im Lesen

Unter Beriicksichtigung des Schweizer Lehrplans 21 (D-EDK, 2016) wurde die Dreitei-
lung von Fisher et al. (2016) zugrunde gelegt, jedoch auf der Grundlage von Krug &
Nix (2017), Mentel et al. (2022) sowie weiterer Literatur angepasst. Insbesondere
wurde ergénzt, dass der Bereich Basis eine priméare Aufgabe des Faches Deutsch ist,
wahrend Vertiefung und Transfer eine Aufgabe aller Facher sind. Diese Hinweise ha-
ben sich in der Arbeit mit Schulen als besonders hilfreich erwiesen: Die beteiligten
Sekundarschulen (7.-9. Klassen) wollten im Bereich Vertiefung ansetzen, um alle
Lehrpersonen ins Boot holen zu kénnen, haben aber teilweise zusatzlich nur mit
Sprachlehrpersonen zum Férderbereich Basis gearbeitet.%°

3.2 Lernstandserfassung im Lesen

Da die Uberprifung der Grundkompetenzen (Konsortium UGK, 2019) keine schulbe-
zogenen Ergebnisse bereitstellen, wurde auf Wunsch des Amts fur Volksschule Basel-
Landschaft auch eine Lernstandserfassung Lesen in das Leseférderprogramm inte-
griert. Da keine Gelder zur Verfligung standen, um einen standardisierten Lesetest
einsetzen zu konnen, wurde der Lickentest nach Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold
(2019) eingesetzt, der mit eigens konstruierten Texten in der 2.-9. Klasse durchge-
flhrt und analog zu Rosebrock et al. (2019) ausgewertet wurde (Sturm & Schopfer,
2022). Fir die Schulen wurden Durchfihrungsmanuale sowie ein Auswertungsma-
nual zur Verfligung gestellt.

% |n der Schweiz zihlt der Kindergarten zur Volksschule und wird ebenfalls im Lehrplan 21 geregelt;
die Primarschule umfasst die 1.-6. Klasse, die Sekundarschule die 7.-9. Klasse. Im Lehrplan 21 ist
der curriculare Aufbau nach Zyklen angelegt: Kindergarten bis und mit 2. Klasse (= Zyklus 1), 3.—6.
Klasse (= Zyklus 2) sowie 7.-9. Klasse (= Zyklus 3).

248



Leseférderung als Schul- und Unterrichtsentwicklung

Der so konzipierte und kostenlose Lesetest weist mit dem Stolperwortertest (Metze,
2003) fur die 2.—6. Klasse mit rs=.847 hohe Korrelationen auf (Sturm, 2023b), fir die
7.-9. Klassen sind die Zusammenhange etwas geringer (rs=.596). Auf dieser Basis
schien es vertretbar zu sein, einen solch teilstandardisierten Lesetest fur die Pilot-
schulen zu verwenden, um mit den einzelnen Pilotschulen grob eruieren zu kénnen,
inwiefern ein Lernbedarf im Bereich Basis festgestellt werden kann.

Mit Blick auf die PisA-Ergebnisse betreffend Leselust wurde zusatzlich zur Leseflissig-
keit auch eine Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts und der Leselust (Moller &
Bonerad, 2007) eingesetzt, was hier aber nicht weiter ausgefihrt wird.

3.3 Eine lesedidaktische Schul- und Unterrichtsentwicklung

Ein Leseforderprogramm, das wie hier curricular und fachibergreifend angelegt ist,
ist nicht nur Unterrichts-, sondern immer auch Schulentwicklung. Dazu wurde einer-
seits basierend auf Lipowsky & Rzejak (2021) ein Konzept entwickelt, das Input mit
Erprobung und Reflexion verschrankt, andererseits konnte auf diesbezlgliche Erfah-
rungen aus anderen Programmen zurlckgegriffen werden (Sturm, 2023a; Sturm et
al., 2019).

Far die Erprobung wurden je nach Férderbereich und Schwerpunkt verschiedene Pra-
xisauftrage konzipiert. Arbeitete eine Schule bspw. zum Schwerpunkt Lesefllssigkeit
im Forderbereich Basis, lautete ein Praxisauftrag wie folgt:

Lautlesetandem Lehrperson® —Schiiler*in | Lautlesetandem Schiiler*in — Schiiler*in

o FuUhrt das Lautlesetandem durch. lhr | o Wabhlt passende Lesetexte aus (Handout

nehmt dabei die Rolle des Lesetrainers S. 8).
oder der Lesetrainerin ein. o Lasst zwei Schiler:iinnen das Lesetan-
o Macht Videoaufnahmen eures Trai- dem gemeinsam durchfthren.
nings (Einverstandniserklarung | o Macht Videoaufnahmen des Trainings
notwendig). (Einverstandniserklarung notwendig).
o Reflektiert das Training (auch anhand | o Reflektiert das Training (auch anhand
der Aufnahmen) an einer Teamsitzung der Aufnahmen) an einer Teamsitzung
anhand der Reflexionsfragen. anhand der Reflexionsfragen.

Tabelle 4: Zwei Varianten eines Praxisauftrags zur Umsetzung von Lautlesetandems

Je nach Stand der Schule, je nachdem wie vertraut die Lehrpersonen mit der Durch-
fihrung von Lautlesetandems sind, wird der Praxisauftrag in verschiedenen
Varianten angeboten. Die Variante mit der Lehrperson als Lesetrainerin hat sich be-
wahrt, um mit ihnen die zentralen Merkmale eines wirksamen Lautlesetrainings
besser erarbeiten zu kénnen, so etwa hinsichtlich des Korrekturverhaltens. Sind die
Lehrpersonen vertraut mit der Durchfiihrung des Lautlesetandems und fihlen sich

57 In der Schweiz ist das kollegiale Du in der Aus- und Weiterbildung tblich.
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dabei auch sicher, wird ein weiterer Praxisauftrag angeboten, der eine Erweiterung
zur Durchbrechung der Routine beinhaltet (vgl. Kutzelmann & Rosebrock, 2018).

3.4 Pilotschulen und Steuergruppen

Die Pilotschulen wurden durch das Amt fir Volksschule Basel-Landschaft rekrutiert,
und zwar finf Primarschulen (inkl. Kindergarten) sowie zwei Sekundarschulen. Dabei
achtete das Amt fir Volksschule darauf, dass sich die Pilotschulen sehr unterschied-
lich zusammensetzen, etwa hinsichtlich ihrer GroRe sowie hinsichtlich Stadt-/Land-
Verteilung.

Um mit den Pilotschulen besser zusammenarbeiten zu kénnen, wurden so genannte
Steuergruppen gebildet: Eine zentrale Aufgabe der Steuergruppe ist es, mit den ex-
ternen Fachpersonen so zusammenzuarbeiten, dass die schulinterne Weiterbildung
als gemeinsames Projekt verstanden wird (Neugebauer, 2015; Timperley, 2011). Ta-
belle 5 zeigt, wie in der Primar- bzw. Sekundarschule die Steuergruppe gebildet
wurde:

Primarschule Sekundarschule

o Schulleitung o Schulleitung

o Vertretungen der verschiedenen | o Vertretungen der Klassenstufen, kombi-
Schulstufen: Kindergarten, Unterstufe niert mit Niveaus (allgemein, erweitert,
1.-3. Klasse, Mittelstufe 4.—6. Klasse progymnasial) und Vertretungen ver-

o Forderlehrpersonen  (Deutsch  als schiedener Facher

Zweitsprache, schulische Heilpadago- | o Forderlehrpersonen (Deutsch als Zweit-
gik u.a.) sprache, schulische Heilpadagogik u.a.)

Tabelle 5: Bildung einer Steuergruppe in Schulen

Das Vorgehen war jeweils so, dass ein Schwerpunkt zuerst mit der Steuergruppe er-
arbeitet wurde, und zwar mit der Verschrankung von Input, Erprobung und Reflexion.
Dabei ist es wichtig, dass die Schulleitung bei den Treffen mit der Steuergruppe im-
mer dabei ist, auch wenn sie selbst keine Umsetzung durchfihrt: Zum einen erhoht
dies die Verbindlichkeit fir die Mitglieder der Steuergruppe, zum anderen kann so
von Anfang an die Umsetzung im gesamten Kollegium leichter mitgedacht werden.
Nicht zuletzt kann bei der schulinternen Weiterbildung die Steuergruppe mit ihrer
Umsetzung und ihren dabei gemachten Erfahrungen einbezogen werden, was jeweils
die Akzeptanz im Kollegium erhoht.

3.5 Ablauf Zusammenarbeit mit Pilotschulen

Abbildung 6 zeigt den Ablauf der ersten beiden Jahre mit allen Beteiligten, der sich
an Neugebauer (2015) orientiert, aber um die Bausteine Coaching und Netzwerktref-
fen erweitert. Dieser Ablauf kann je nach Schule anders gestaltet sein, insbesondere
kann die Reihenfolge der einzelnen Bausteine variieren oder der Zeitpunkt der ersten
schulinternen Weiterbildung je nach Stand der Schule bereits im ersten Jahr oder
auch erst im dritten Jahr stattfinden.
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Auftaktveransta_l_t ung Coaching Lernstandserfassung Coaching
Sept. 2022 flr . , Netzwerk- "
" Fachliche Lesen, Arbeit am Fachliche
Pilotschulen (v.a. treffen AVS
Beratung Konzept Beratung
Steuergruppen)
schulinterne
Weiterbildung it "t
2023 Lernstandserfassung Erfahrungs- . Lernstandserfassung .
Lesen, Arbeit am austausch Coachlng Netzwerk- Lesen, Arbeit am Coachmg
. Fachliche Fachliche
Konzept, Umsetzung im Beratun treffen AVS Konzept, Umsetzung Beratun
Planung, Praxisauftrag Kollegium 9 Praxisauftrag 9
Weiterarbeit im
Kollegium
Praxisauftrag / \ Praxisauftrag

L.

Abbildung 6: Ablauf Leseférderung Basel-Landschaft in den ersten zweiten Jahren;
grin = in Zusammenarbeit mit dem Zentrum Lesen, violett = Schulen allein, blau =
Treffen Pilotschulen (Steuergruppen) sowie Zentrum Lesen mit Amt fir Volksschule

Die Lernstandserfassung wurde vom Amt flr Volksschulen Basel-Landschaft fur die
Pilotschulen fur verbindlich erklart: Sie soll jeden Herbst bei allen Schiler*innen der
2.-9. Klassen durchgefiihrt werden. Die Schulen fihren die Lernstandserfassung mit-
hilfe des Manuals selbststandig durch; die Auswertung erfolgt jedoch durch das
Zentrum Lesen und wird fur die einzelnen Schulen aufbereitet und mit ihnen im Rah-
men eines Coachings besprochen. Die Ergebnisse aus der Lernstandserfassung, die
lesedidaktischen Folgerungen, die sich aus der Interpretation der Ergebnisse erge-
ben, Erfahrungen aus den Steuergruppen mit einer lesedidaktischen Umsetzung oder
aus schulinternen Weiterbildungen werden am Netzwerktreffen, das jeweils durch
das Amt fur Volkschulen Basel-Landschaft durchgefiihrt wird, prasentiert und disku-
tiert. Ein wichtiges Ziel dabei ist auch, dass die Schulen gegenseitig Einblick in ihre
Arbeit erhalten.

Die Praxisauftrage unterscheiden sich je nach Forderbereich (vgl. Abbildung 5), den
eine Pilotschule schwerpunktmaRig bearbeiten mochte. Obwohl die Lernstandserfas-
sung nur im Forderbereich Basis ansetzt, kann ein Praxisauftrag also dennoch den
Forderbereich Vertiefung oder Transfer fokussieren.

4 | Erste Einblicke

Zunachst werden ausgewahlte Ergebnisse aus der Lernstandserfassung berichtet und
anschlieffend anhand einer Pilotschule die Arbeitsweise beschrieben. Zu bedenken
dabei ist, dass es sich nicht um eine Interventionsstudie handelt, sondern dass die
Daten dazu dienen, mit den Schulen und ihren Steuergruppen ins Gesprach zu kom-
men und Entscheidungen zu treffen. Im ersten Jahr wurden die Ergebnisse unter
Beizug weiterer Daten diskutiert. Weitere Daten wurden bspw. in Form eines Refle-
xionsbogens erhoben, den alle Lehrpersonen einer Pilotschule ausfillen sollten.
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Gefragt wurden die Lehrpersonen u.a., wie sie die Lesekompetenzen ihrer Schi-
ler*innen einschatzen, wie sie in ihrem Unterricht den gewahlten Férderbereich ihrer
Schule umsetzen, welchen Herausforderungen sie dabei begegnen, was sich aber
auch bewahrt hat oder welche Vorschlage sie hatten, um die Leseférderung im Un-
terricht oder an ihrer Schule zu optimieren.

4.1 Ergebnisse aus der Lernstandserfassung

Da einzelne Schulen sehr klein sind — vier Pilotschulen haben nur einen oder zwei
Klassenziige —, werden im Folgenden die Ergebnisse fur alle Pilotschulen aus den ers-
ten beiden Durchfihrungen prasentiert. Die Stichprobe aus der ersten Erhebung
verteilt sich gleichmaRig auf Madchen (49.7%) und Jungen (49.4%) und ein weiteres
Prozent ohne nahere Angaben. 52.1% aller Schiler*innen sprechen zuhause nur
Deutsch, 34.5% Deutsch und mindestens eine weitere Sprache sowie 13.3% nur min-
destens eine andere Sprache als Deutsch.

Tabelle 6 zeigt die deskriptiven Werte flir den Licken-LeseflUssigkeitstest fiir den ers-
ten und zweiten Messzeitpunkt, zusammengefasst fir alle beteiligten Pilotschulen.
Nimmt man den Mittelwert Worter pro Minute (WpM) zum Ausgangspunkt, zeigt
sich, dass die Schiler*innen der 4. Klasse mehr oder weniger den Richtwert von 100
WpM erreichen. Die Auswertung erfolgt analog zu Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold
(2019), indem pro falscher Losung Strafsekunden berechnet werden (vgl. auch Sturm
& Schopfer, 2022).

Allerdings ist die Standardabweichung Uber alle Klassen hinweg ausgesprochen hoch,
und sie bleibt es auch zum zweiten Messzeitpunkt. Hinzu kommt, dass die Leistungen
zum ersten Messzeitpunkt mit jenen zum zweiten Messzeitpunkt hoch korrelieren
(r=.74). Das kann so gelesen werden, dass gerade die schwacheren Schiler*innen
nicht verstarkt vom Leseunterricht profitieren. Das zeigt sich auch daran, dass zu bei-
den Messzeitpunkten in den Klassen 2—6 rund 52% aller Schiler*innen maximal 100
WpM, wahrend 23% bzw. 22% mindestens 140 WpM erreichen. In den Klassen 7-9
sind esim Herbst 2022 rund 12% und im Herbst 2023 rund 9%, die maximal 100 WpM
schaffen, wahrend der Anteil starker Leser*innen von 58% auf rund 62% ansteigt.
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Klasse N t; Mittelwert SDty N t; Mittelwert WpM SDt;
WpM t; t

2 76 42.2 27.1

3 90 60.8 25.9 69 53.9 21.5
4 83 94.1 341 98 99.1 38.6
5 66 121.2 37.1 67 127.7 419
6 144 154.1 46.9 50 147.3 47.5
7 298 143.5 48.3

8 256 162.7 53.7 246 156.9 52.6
9 181 163.2 51.4 203 161.8 49.8

Tabelle 6: Mittelwerte und Standardabweichungen Im Lesefllssigkeitstest (Sturm &
Schopfer, 2022) nach Klassenstufe; WpM = Waorter pro Minute; t; = Herbst 2022, t, =
Herbst 2023

Zu bedenken ist, dass zwischen diesen beiden Erhebungen noch keine konkreten Um-
setzungen in den Schulen stattfanden, sondern dass erst ab Herbst 2023 einzelne
Primarschulen im gesamten Kollegium bspw. ab der 3. Klasse mit der Férderung von
LeseflUssigkeit begannen. Jeder Pilotschule wurden aber ihre Ergebnisse im Rahmen
von Coachings der Steuergruppe prasentiert und mit ihr auch besprochen (vgl. Abbil-
dung 6). Folgende Leitfragen sind dabei zentral:

e Wie schatzen sie (die Mitglieder der Steuergruppe) die Ergebnisse ein? Wie
erklaren sie sich die Ergebnisse?

e Was leiten sie daraus ab?

e Welche FordermalRnahmen kennen sie, die zu einer Verbesserung der Ergeb-
nisse beitragen konnten? Was wird bereits umgesetzt?

In der ersten schulinternen Weiterbildung wurden die Ergebnisse jeweils dem ganzen
Team prasentiert. Dabei wurde auch erldutert, welche MaRnahmen in der Zusam-
menarbeit mit der Steuergruppe als zielfiihrend erachtet und umgesetzt werden
sollen.

4.2 Ein Fallbeispiel

Die Primarschule A ist eine sehr kleine Schule mit jeweils einem Klassenzug. Dennoch
wurde eine Steuergruppe mit drei Lehrpersonen gebildet, die an den Treffen mit der
externen Fachperson des Zentrums Lesen teilnehmen (die Schulleitung ist allerdings
oft abwesend). Die Schule hat sich schon vor dem ersten Treffen mit dem Zentrum
Lesen flr den Forderbereich Basis entschieden. Die Ergebnisse aus dem Lesetest lie-
gen im Vergleich zu allen Schulen etwas unter dem jeweiligen Mittelwert (auBRer fur
Klasse 6), was die Steuergruppe etwas irritierte, da sie der Auffassung sind, dass an
ihrer Schule LeseflUssigkeit bereits intensiv gefordert werde.
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Beim (anonymisierten) Reflexionsbogen geben die Lehrpersonen Folgendes zum Be-
reich Basis an:

praktizierte Forderansatze Herausforderungen

e Verstidndnisfragen zu Lese-/Vorlesetex- | e Heterogenitdt innerhalb derselben

ten (in allen Fachern) Klasse
e Lesetandems (u.a. mit «Lesen. Das Trai- | ¢ mangelnde Leseflissigkeit
ning») o fehlender Wortschatz
e phonologische Bewusstheit (u.a. mit | ¢ schwache Schiler*innen ignorieren
Grapholearn) alltagliche Leseanldsse — Vermei-
e Wortschatzaufbau flur DaZ-Kinder dungsstrategien
e mit Bildern im DaZ-Unterricht vorent- | e geeignete Bicher flr schwache Le-
lasten ser*innen finden
e lautbilder mit «Leseschlau» e Lehrperson kann nicht mit einzelnen
e Klassenlektire Schiler*innen arbeiten, da die restli-
e Blcher lesen che Klasse  nicht  storungsfrei
e Lesestrategien trainieren weiterarbeite, da dazu auch die Zeit
e Lesespuren fehlt
e Lesediplom e fehlende Lesemotivation der Schu-
e Llogicals ler*innen
e Antolin e DaZ-Kinder trauen sich nicht zu, eine
e Lickentexte Geschichte zu verstehen, wenn sie
e Zusammenfassungen schreiben nicht alle Worter kennen

e viele Kinder lesen ungenau und verste-
hen Text nicht

Tabelle 7: Zusammenfassung Reflexionsbogen einer Primarschule

Bei der Besprechung der Ergebnisse aus der Lernstandserfassung und dem Reflexi-
onsbogen zeigen sich zwei Klarungsbereiche, wie sie auch von Brown et al. (2017)
beschrieben werden:

(@) Mit Blick auf «data literacy»: Es muss genauer geklart werden, was die Lern-
standserfassung leistet, was aber auch nicht, wie die Ergebnisse interpretiert
und welche Folgerungen daraus auf Ebene der Schiler*innen und auf Ebene
Schule gezogen werden kénnen.

(b) Mit Blick auf «evidence literacy»: Zu klaren ist, was der Férderbereich Basis
meint, was eine wirksame Leseférderung in diesem Bereich und vor allem
bezogen auf Leseflissigkeit auszeichnet (Kutzelmann & Rosebrock, 2018;
Schilcher et al. 2022), was auch nicht wirkt, wie die Leseentwicklung verlauft
und welche Rolle dabei die Lesemotivation spielt.

Mit der Steuergruppe werden zunachst die zentralen Merkmale einer wirksamen
Forderung von Leseflissigkeit besprochen und danach eine Umsetzung ab der 2./3.
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Klasse innerhalb der Steuergruppe zur Durchfihrung von Lautlesetandems
(Rosebrock et al., 2019) vereinbart. Fir Kindergarten und 1./2. Klassen wird eine
Wortschatzarbeit im Kontext des Lesens (nach Beck, McKeown & Kucan, 2013) be-
schlossen. Fir die Weiterarbeit im ganzen Team wird Folgendes festgelegt:

e Zuklaren ist an der ersten schulinternen Weiterbildung, wie das Pilotprojekt
so aufgefasst werden kann, dass es dem Aufbau eines gemeinsamen Ver-
standnisses dient (was nicht bedeutet, dass alle genau dasselbe tun
missten). Die Praxisauftrage zu Lautlesetandems und zur Wortschatzarbeit
sollen hierzu einen wichtigen Beitrag liefern.

e Die Steuergruppe wird die beiden Praxisauftrage vor der ersten schulinternen
Weiterbildung umsetzen und mit der Fachperson des Zentrums Lesen be-
sprechen.

Die erste Umsetzung der Steuergruppe zur Wortschatzarbeit im Kontext des Lesens
wird positiv erlebt: Die Schiler*innen wirden so vermittelte Worter bzw. Ausdriicke
auch spontan anwenden und die (vorgelesene) Geschichte auch besser verstehen.
Als schwierig und zeitraubend wird jedoch die Vorbereitung erlebt. Bei der Durchfiih-
rung der Lautlesetandems zeigen sich Schwierigkeiten bei der Umsetzung des
korrektiven Feedbacks, was bei der Besprechung der Videos deutlich wird. Zudem
wird die Auswahl geeigneter Texte als (zu) herausfordernd erlebt. Erfahrungen dieser
Art fihren dazu, dass in der Zusammenarbeit mit der Steuergruppe der Praxisauftrag
zum einen gescharft wird, zum anderen stellt der Praxisauftrag aus Sicht der Steuer-
gruppe einen guten Zugang dar, um nicht zuletzt auch eine Art forschende Haltung
(Timperley, 2011) im Team aufbauen zu konnen. Zu erwahnen ist, dass es dazu meh-
rere Coachings brauchte — mehr als urspringlich vorgesehen.

Des Weiteren flihrte die Nachfrage nach geeigneten Texten fiir die Durchfiihrung von
Lautlesetandems dazu, dass ein Leitfaden fir alle Pilotschulen erstellt wurde, der
nicht nur Oberflaichenmerkmale als Auswahlkriterien zugrundlegt: Zusatzlich zur
guantitativen Analyse wurden auch Kriterien fir eine qualitative Analyse formuliert
(u.a. Textstruktur oder Koharenz).

5| Diskussion und Ausblick

Ist eine Weiterbildung nicht als einmaliges Ereignis angelegt, sondern geht es darum,
ganz im Sinne von Timperley (2011) und Lipowsky & Rzejak (2021) moglichst das
ganze Team mit ihren Erfahrungen, ihren Uberzeugungen und Vorbehalten einzubin-
den, dann braucht es dazu eine enge Zusammenarbeit der Schule mit den externen
Fachpersonen. Erfahrungen aus den ersten zwei Jahren zeigen, dass der Coaching-
bzw. Beratungsbedarf an Schulen hoch ist und mehr Zeit als vorgesehen beansprucht.
Inwiefern die Schulen im Kanton Basel-Landschaft, die keine Pilotschule sind, auf Ba-
sis der Umsetzungen mit den Pilotschulen allein oder mit deutlich geringerer
Unterstltzung in der Lage sein werden, ein Leseférderkonzept zu entwickeln, das
auch umsetzbar ist, wird sich weisen mussen. Allerdings hat das Amt fir Volksschulen
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Basel-Landschaft flr diese Schulen den Auftrag erteilt, je nach GrolRe ein bis zwei
Lehrpersonen zu bestimmen, die eine Ausbildung als Lesebeauftragte absolvieren.
Diese Ausbildung ist modulartig angelegt, und zwar so, dass die Lesebeauftragten
auch immer eine stufentbergreifende, teilweise auch eine fachibergreifende Per-
spektive einnehmen sollen (das Konzept dazu wurde ebenfalls vom Zentrum Lesen
ausgearbeitet).

Zu winschen ware darlber hinaus, dass solche Leseférderprogramme auch empi-
risch evaluiert werden konnten. Zu hoffen waére, dass tatsachlich alle Schiler*innen
im Kanton Basel-Landschaft bei der nichsten Uberprifung der Grundkompetenzen
im Lesen diese auch erreichen.

Literaturverzeichnis

Alexander, R. (2020). A dialogic teaching companion. London: Routledge.

AVS. (2023). Handreichung «ZUKUNFT.VS» 1.0 — Leseférderung. Unterstiitzung fiir Schullei-
tungen und Mitgliedern von Steuergruppen bei der Entwicklung eines eigenen
Leseférderkonzepts. Liestal: AVS.

Baumert, J. & Schimer, G. (2001). Familidre Lebensverhéltnisse, Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb. In J. Baumert, E. Klieme, M. Neubrand, M. Prenzel, U. Schiefele, W.
Schneider et al. (Hrsg.), PISA 2000: Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich (S. 323-407). Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Beck, I. L., McKeown, M. G. & Kucan, L. (2013). Bringing words to life: robust vocabulary in-
struction (2nd ed.). New York: The Guilford Press.

Beck, I. L., McKeown, M. G. & Sandora, C. A. (2021). Robust Comprehension Instruction with
Questioning the Author: 15 Years Smarter. New York, London: The Guilford Press.

Brown, C., Schildkamp, K. & Hubers, M. D. (2017). Combining the best of two worlds: A con-
ceptual proposal for evidence-informed school improvement. Educational Research,
59(2), S. 154-172.

D-EDK (Hrsg.). (2016). Lehrplan 21 — Gesamtausgabe. Von der D-EDK Plenarversammlung
am 31.10.2014 zur Einfiihrung in den Kantonen freigegebene Vorlage. Bereinigte Fas-
sung vom 29.2.2016. Luzern: D-EDK. Zugriff am 26.10.2017. Verfligbar unter:
www.lehrplan.ch

Dweck, C. S. (2006). Mindset: The new psychology of success. New York, NY, US: Random
House.

EDK. (2011). Grundkompetenzen fiir die Schulsprache. Nationale Bildungsstandards. Frei ge-
geben von der EDK-Plenarversammlung am 16. Juni 2011. Bern: EDK.

Fisher, D., Frey, N. & Hattie, J. (2016). Visible learning for literacy, grades K-12: implement-
ing the practices that work best to accelerate student learning. Thousand Oaks,
California: Corwin/SAGE.

Frankel, K. K. (2022). Remedial reading programs: Identification, instruction, and impacts of
a separate system for learning. In R. Gabriel (Hrsg.), How education policy shapes liter-
acy instruction. Understanding the persistent problems of policy and practice (S. 61-87).
Cham: Palgrave Macmillan.

256



Leseférderung als Schul- und Unterrichtsentwicklung

Gabriel, R. & Kelley, S. (2022). Introduction. In R. Gabriel (Hrsg.), How education policy
shapes literacy instruction. Understanding the persistent problems of policy and practice
(S. 3-10). Cham: Palgrave.

Gasser, L., Dammert, Y. & Murphy, P. K. (2022). How Do Children Socially Learn from Narra-
tive Fiction: Getting the Lesson, Simulating Social Worlds, or Dialogic Inquiry?
Educational Psychology Review, 34(3), S. 1445—-1475. https://doi.org/10.1007/s10648-
022-09667-4

Herzing, J. M. E., Seiler, S., Benz, R. & Erzinger, A. (2022). Die Uberpriifung des Erreichens
der Grundkompetenzen in der Schweiz: Portrét des Kantons Ziirich. Vertiefungsanalysen
der Daten der UGK-Erhebung 2016. Bern: Interfaculty Centre for Educational Research
(ICER. Verflgbar unter: https://doi.org/10.48350/170352

Karlen, Y., Hirt, C. & Stebner, F. (2021). Fahigkeitstheorien zum selbstregulierten Lernen:
Die Bedeutung von impliziten Theorien und Fahigkeitsselbstkonzept fiir das Lernen und
die akademische Leistung. Unterrichtswissenschaft, 49(4), S. 503-524.
https://doi.org/10.1007/s42010-021-00131-w

Konsortium PISA.ch. (2019). PISA 2018: Schiilerinnen und Schiiler der Schweiz im internatio-
nalen Vergleich. Bern, Genf: SBFI/EDK und Konsortium PISA.ch.

Konsortium UGK (Hrsg.). (2019). Uberpriifung der Grundkompetenzen. Nationaler Bericht
der UGK 2017: Sprachen 8. Schuljahr. Bern, Genf: EDK und SRED. Zugriff am 24.5.2019.

Verfugbar unter: http://uegk-schweiz.ch/wp-content/uplo-
ads/2019/05/UGK 2017 DE.pdf

Krug, U. & Nix, D. (2017). Entwicklung eines schulischen Leseférderkonzepts: Ein Praxisleitfa-
den fiir alle Schulformen (2. Auflage). Seelze: Kallmeyer.

Kutzelmann, S. & Rosebrock, C. (2018). Praxis der Lautleseverfahren (1. Auflage). Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Lenhard, W. (2019). Leseverstcindnis und Lesekompetenz: Grundlagen — Diagnostik — Férde-
rung (2.). Stuttgart: Kohlhammer.

Leutwiler, L. & Grunauer, S. (2020). Perspektiven auf Mindsteps und die UGK. Leseforum,
(3), S. 1-20.

Leutwyler, B., Mantel, C. & Tremp, P. (2011). Lokale Ausrichtung — internationaler An-
spruch: Lehrerinnen- und Lehrerbildung an padagogischen Hochschulen. BzL - Beitrdge
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 29(1), S. 5-19.
https://doi.org/10.36950/bz1.29.1.2011.9747

Lipowsky, F. & Rzejak, D. (2021). Fortbildungen fiir Lehrpersonen wirksam gestalten. Ein
praxisorientierter und forschungsgesttitzter Leitfaden. Gutersloh: Bertelsmann Stiftung.

Mentel, H., Aust, L., Ehlert, M., Thomas, L. & Souvignier, E. (2022). Fihrt Lesefreude zu Le-
sekompetenz? Empirische Befunde zu unterschiedlichen Ansatzen der Leseforderung. In
G. Steins, B. Spinath, S. Dutke, M. Roth & M. Limbourg (Hrsg.), Mythen, Fehlvorstellun-
gen, Fehlkonzepte und Irrtiimer in Schule und Unterricht (S. 135-155).
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36260-7 7

Metze, W. (2003). Stolperwortertest. Zugriff am 14.1.2011. Neu verfligbar unter:
https://www.uni-potsdam.de/de/gsp-deutsch/forschung/stolle

Moller, J. & Bonerad, E.-M. (2007). Fragebogen zur habituellen Lesemotivation. Psychologie
in Erziehung und Unterricht, (54), S. 259-267.

Murphy, P. K. (Hrsg.). (2017). Classroom Discussions in Education. New York: Routledge.



Afra Sturm

Murphy, P. K., Firetto, C. M., Wei, L., Li, M. & Croninger, R. M. V. (2016). What REALLY
works: Optimizing classroom discussions to promote comprehension and critical-ana-
lytic thinking. Behavioral and Brain Sciences, 3(1), S. 27-35.

Murphy, P. K., Greene, J. A,, Firetto, C. M., Hendrick, B. D., Li, M., Montalbano, C. et al.
(2018). Quality talk: Developing students’ discourse to promote high-level comprehen-
sion. American Educational Research Journal, 55(5), S. 1113-1160.

Neugebauer, C. (2015). Schulinterne Weiterbildungen «Schreiben auf allen Schulstufen»:
Erste Erfahrungen aus QUIMS-Schulen. Leseforum, (2), S. 1-14.

OECD. (2021a). 21st-Century Readers: Developing Literacy Skills in a Digital World (PISA).
Paris: OECD.

OECD. (2021b). Can a growth mindset help disadvantaged students close the gap? Paris:
OECD.

OECD. (2021c). Sky’s the limit. Growth mindset, students, and schools in PISA. Paris: OECD.
OECD. (2021d). The state of global education: 18 months into the pandemic. Paris: OECD.

Philipp, M. & Jambor-Fahlen, S. (2022). Lesen: Prozess- und Produktperspektiven von der
Wortebene bis zu multiplen Texten (1. Auflage). Beltz Juventa.

Reiss, K., Weis, M., Klieme, E. & Koller, O. (Hrsg.). (2019). PISA 2018. Grundbildung im inter-
nationalen Vergleich. Minster: Waxmann.

Rosebrock, C. (2022). Lesechancen fiir den Ganztag entwickeln. In M. Jérgens, J. Sander &
S. Werner (Hrsg.), Leseférderung in der Ganztagsschule (S. 89—107). Weinheim Basel:
Beltz Juventa.

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A. (2019). Lesefliissigkeit férdern: Lautlesever-
fahren fiir die Primar- und Sekundarstufe. Seelze: Kallmeyer.

Scheubeck, T., Lindl, A. & Schilcher, A. (2023). Entwicklung literarisch-asthetischer Rezepti-
onsstrategien —Vom Blick der Kamera zum Blick auf die Figuren. In M. Magirius, C.
Meier, S. Kubik & C. Fihrer (Hrsg.), Evaluative dsthetische Rezeption als Grundlage lite-
rarischen Verstehens und Lernens: Theorie und Empirie (1. Auflage, S. 353-373).
Munchen: kopaed.

Schilcher, A., Wild, J., Kraus, E. & Hilbert, S. (2022). FiLBY-2 — ein Leseflissigkeitstraining fir
alle Schilerinnen und Schuler? Differenzielle Effekte. Zeitschrift fiir Sprachlich-Literari-
sches Lernen und Deutschdidaktik, 2. https://doi.org/10.46586/SLLD.Z.2022.9606

Schmellentin, C. & Gilg, E. (2016). Lesen im schulischen Fachunterricht. In A. Bertschi-Kauf-
mann & T. Graber (Hrsg.), Lesekompetenz, Leseleistung, Leseférderung (S. 198-212).
Seelze: Klett.

Schmitz, A. & Sturm, A. (2023). Fach- und Sprachlernen in den Fachdidaktiken — eine Ein-
ordnung. Beitrdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 41(2), S. 188—199.

Schneider, W. (2019). Programme zur Forderung kognitiver Fahigkeiten in Vorschule und
Schule: Wie effektiv sind sie, und wie gut sind die Verfahren praktisch implementiert?
Zeitschrift fiir pddagogische Psychologie, 33(1), S. 5-16.

Shanahan, C. & Shanahan, T. (2020). Disciplinary Literacy. In J. Patterson (Hrsg.), The SAT®
Suite and Classroom Practice: English Language Arts/Literacy (S. 91-125). New York: Col-
lege Board.

Stanat, P., Schipolowski, S., Schneider, R., Weirich, S., Henschel, S. & Sachse, K. A. (Hrsg.).
(2023). IQB-Bildungstrend 2022. Sprachliche Kompetenzen am Ende der 9. Jahrgangs-
stufe im dritten Ldndervergleich. Minster, New York: Waxmann.

258



Leseférderung als Schul- und Unterrichtsentwicklung

Sturm, A. (2023a). Schreiben wirksam férdern. Lernarrangements und Unterrichtsentwick-
lung fiir alle Stufen. (Bildungsdirektion Kanton Zirich, Hrsg.). Bern: HEP.

Sturm, A. (2023b). Schreib- und LeseflUssigkeit in Klasse 2—6. In V. Lemke, N. Kruse, T. Stein-
hoff & A. Sturm (Hrsg.), Schreibunterricht. Studien und Diskurse zum Verschriften und
Vertexten (S. 61-82). Minster: Waxmann.

Sturm, A., Méchler, S., Neugebauer, C., Senn, W. & Neuenschwander, M. P. (2019). Beurtei-
len und Férdern mit Fokus auf Sprache. Fachbroschiire fiir QUIMS-Schulen zum
Schwerpunkt C (2019—-2022). Zirich: Bildungsdirektion Kanton Zirich.

Sturm, A. & Schopfer, J. (2022). Grundfertigkeiten im Lesen und Schreiben erfassen.
Brugg/Zurich: Bildungsdirektion Kanton Zurich & Padagogische Hochschule FHNW.

Timperley, H. (2011). Realizing the power of professional learning. Berkshire: Open Univer-
sity Press.

259



