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Zusammenfassung:

Die Forderung der Lesekompetenz gilt als eine
der wichtigsten Aufgaben der Grundschule. Viele
Studien  zeigen jedoch, dass sich die
Lesekompetenz wihrend der Grundschulzeit
nicht bei allen Schiilerinnen und Schiilern
ausreichend entwickelt. Der vorliegende Beitrag
mochte daher eine Methode vorstellen, mit der
basale Lesefertigkeiten in der Grundschulzeit
erfolgreich gefordert werden konnen: die
Lautlese-Tandems.  Ausgehend  von  der
wissenschaftlichen Fundierung dieser Methode
wird zundchst deren Effektivitit anhand
empirischer Studien aufgezeigt und basierend auf
Daten der ERIC-Studie dargestellt, dass Lautlese-
Tandems gegenwértig nur selten zum Einsatz
kommen. AbschlieBend werden Lautlese-
Tandems praxisnah vorgestellt und es wird
erlautert, wie eine Umsetzung im
Unterrichtsalltag gelingen kann.
Schlagworter: Lesen, Lesekompetenz,
Leseforderung, Lautleseverfahren, Lese-Tandem,

Lesefliissigkeit

Abstract:

Reading is one of the most important competen-
cies children learn in primary school. However,
many studies show that their reading competence
IS not adequately developed during primary
school.

This paper introduces an effective method to im-
prove basic reading skills: oral reading instruction
(Lautlese-Tandems).

Based on an academic literature and empirical re-
view, the method's effectiveness is analyzed.
Moreover, based on results from the ERIC study,
the method's limited application in German pri-
mary schools is shown. Therefore, Lautlese-Tan-
dems are introduced with a practical orienta-
tion and it is explained how its application can

contribute to a successful literacy instruction.

Keywords: reading, reading competence, reading
skills, oral reading instructional routines, reading

fluency
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Einleitung

Das Lesen gilt — neben dem Schreiben und
Rechnen — in unserer heutigen Gesellschaft als
elementare Schliisselqualifikation. ES ist nicht nur
eines der wichtigsten Werkzeuge fiir schulischen
Erfolg, sondern es ist auch fiir das lebenslange

Lernen unabdingbar.

Schiilerinnen und Schiiler, die das Lesen wahrend
ihrer Grundschulzeit nur unzureichend erlernen,
haben in den weiterfithrenden Schulen oftmals
Schwierigkeiten, dem stark textbasierten
Unterrichtsgeschehen zu folgen. Hierdurch
verlieren sie wichtige Zugénge zum individuellen
Lernen. Auch ihre Chancen, schulische wie auch
spétere Ausbildungsphasen erfolgreich
abzuschlieBen und damit an unserer Gesellschaft
in vollem Umfang teilzuhaben, koénnen sich

verringern (Beck, 2017).

Die Grundschule tragt somit bei der Vermittlung
der Lesekompetenz eine groBle Verantwortung
(McElvany & Schneider, 2009). In der
Schuleingangsphase wird mit dem Leseerwerb
der Grundstein gelegt, der in den darauffolgenden
Schuljahren dazu fiihren sollte, die Lesefertigkeit
soweit zu automatisieren, dass die Schiilerinnen
und  Schiiler beim Ubergang an die
weiterfiihrenden Schulen keine Schwierigkeiten

mehr damit haben, Texte eigenstidndig zu lesen

und aus diesen zu lernen.

Ein Blick in auf die Ergebnisse der aktuellen
IGLU-Studie des Jahres 2016 zeigt jedoch, dass
»knapp 6 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Deutschland

Viertkldssler  in lediglich

Kompetenzstufe 1 erreichen und damit [...]

allenfalls ein rudimentéres Leseverstiandnis [...]
auf[weisen]* (Bos, Valtin, HuBmann, Wendt &
Goy, 2017, S.14). AuBlerdem wurde ermittelt,
dass ,die Gruppe der sehr schwachen
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler [in den
letzten 15 Jahren] von 3 auf fast 6 Prozent
angewachsen ist* (Bos et al., 2017, S.14). Rund
19 Prozent der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler erreichten in IGLU nicht die
Kompetenzstufe III. Fiir diese Gruppe
prognostizieren die Autorinnen und Autoren der
Studie, dass sie durch ihre mangelnde
Lesekompetenz ,,in der Sekundarstufe I mit
erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen
Fachern konfrontiert sein® werden (Bos et al.,
2017, S.14). Insgesamt verlassen damit zu viele
Schiilerinnen und Schiiller am Ende der 4.
Jahrgangsstufe die Grundschule mit nur

unzureichenden Lesefertigkeiten.

Viele Lehrkrifte konnen diese Ergebnisse aus
eigenen Erfahrungen heraus nachvollziehen und
geben an, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler
mitunter nur ,langsam, stockend oder mit
fehlerhafter Betonung vorlesen [konnen]* (Beck,
2017, S.4).

Vor diesem Hintergrund ist es weiterhin
notwendig, die Bemithungen zur Leseforderung
in der Grundschule zu intensivieren und die
aktuelle Leseforderung zu {iberdenken. Der
vorliegende Beitrag mochte deshalb eine
Methode vorstellen, die nachweislich zu den
effektivsten Leseférdermalinahmen zahlt (Beck,
2017): die

Leseforderzugang gehort zu den sogenannten

Lautlese-Tandems. Dieser

Lautleseverfahren, welche darauf abzielen, durch
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mehrfaches halblautes Lesen eines
Textabschnittes die Lesefliissigkeit zu fordern
(Rosebrock & Nix, 2015). Vor allem von der
angloamerikanischen Leseforschung ist dieses
Verfahren als wirksam eingeschétzt und fiir den
Grundschulbereich dringend empfohlen worden.
Im Rahmen des Forschungsprojekts ERIC !
(Tiffin-Richards, 2017; Bohme et al., 2017) hat
sich  jedoch  herausgestellt, dass die
Lautleseverfahren im  Allgemeinen  sowie
Lautlese-Tandems im Besonderen trotz der
empirisch mehrfach nachgewiesenen
Wirksamkeit bisher nur selten im
Deutschunterricht der Grundschulen Anwendung

finden.

Mit dem Ziel, die derzeit bestehende Liicke
zwischen empirischen Forschungsergebnissen
und aktueller schulischer Praxis zu schlielen,
charakterisiert der vorliegende Beitrag zunichst
die Lautleseverfahren als solche und stellt ihre
Wirksamkeit anhand verschiedener
Forschungsergebnisse heraus. Daraufhin werden
die Ergebnisse der ERIC-Studie zur aktuellen
Umsetzung an deutschen Grundschulen berichtet.
In einem letzten Abschnitt werden dann die
Lautlese-Tandems praxisnah vorgestellt und

Ansitze zur Umsetzung im Unterricht skizziert.

Basale Lesefertigkeiten  durch
Lautleseverfahren fordern
Als  wichtige  Vertreter der  deutschen

Leseforschung haben Rosebrock und Nix (2015)

L Effects of Reading Instruction on Cognitive Processes;
Effekte des Leseunterrichts auf kognitive Teilprozesse des
Lesens

ein  Modell der Lesekompetenz entworfen,
welches Lesen nicht nur als kognitiven, sondern
auch als subjektiven Prozess sieht, da ,,[der/die
Leser/in] mit seinen individuellen
Vorerfahrungen, seiner  Selbstwahrnehmung
sowie seinen Interessen und Emotionen immer
aktiv an der Aufnahme und Gestaltung des
Leseprozesses sowie der Konstruktion von
Bedeutung beteiligt ist (Rieckmann, 2010, S.19).
Von dieser Sichtweise ausgehend stellen
Rosebrock und Nix (2015) Lesekompetenz auf

drei Ebenen dar (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1. Das Mehrebenenmodell des Lesens nach
Rosebrock und Nix (2015)

Die im vorliegenden Beitrag zentralen
Lautleseverfahren sind Ubungsmethoden, bei
denen Schiilerinnen und Schiiler einen Text (halb-
)laut vorlesen, um ,,ihre Lesefdhigkeit bei der
Worterkennung, der Verbindung von Wortfolgen
im Satzzusammenhang und bei der Herstellung

von Relationen zwischen den Sitzen unmittelbar
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tiben [zu] konnen“ (Rosebrock & Nix, 2015,
S.33). Die Lautleseverfahren setzen im
Mehrebenenmodell von Rosebrock und Nix
(2015) somit auf der Prozessebene bei den
hierarchieniedrigen Teildimensionen an und
zielen auf eine Verbesserung der Lesefliissigkeit
ab. Hierbei wird unter Lesefliissigkeit die
Fahigkeit verstanden, einen Text in angemessener
Geschwindigkeit genau, automatisiert und
sinngestaltend lesen zu konnen (Gailberger &
Nix, 2013).

Lautleseverfahren sind somit nicht mit jeglichen
Unterrichtszenarien gleichzusetzen, in denen ein
Text laut gelesen wird. Vielmehr sollten sie von
gingigen Leseiibungen wie dem Reihumlesen
oder dem Fehlerlesen bewusst abgegrenzt
werden, da Lautleseverfahren als ,explizite
Trainingsformen* (Rosebrock & Nix, 2015, S.46)
fiir schwichere Leserinnen und Leser zu
verstehen sind (Frauen et al., 2007; Nix, 2011).
Die zahlreichen Varianten von Lautleseverfahren
konnen zwei verschiedenen  Grundformen
zugeordnet werden: Das Wiederholte Lautlesen
wurde in den 1970er Jahren im anglo-
amerikanischen Raum entwickelt und zielt auf die
Effektivitit des wiederholten lauten Lesens eines
Textabschnittes ab. Durch eine Wiederholung des
Leseprozesses werden die
Buchstabenkombinationen oder Worter in das
mentale Lexikon iibernommen, sodass diese vom
Lesenden zukiinftig schneller erkannt und einer
Bedeutung
(Rosebrock, Nix, Rieckmann, Gold, 2014).

Die zweite Grundform ist das Begleitende

zugeordnet  werden  konnen

Lautlesen. Diese Variante basiert auf der

Kooperation eines lesestarken Kindes mit einem
leseschwicheren Kind, wobei der kompetentere
Leser bzw. die kompetentere Leserin als Vorbild
fungiert und das leseschwichere Kind durch den
gemeinsamen Leseprozess unterstiitzt (Nix, 2011,

Rosebrock et al., 2014).
Aktueller Stand der Forschung

Die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse
bezeugen die hohe  Wirksamkeit von
Lautleseverfahren zur Steigerung der
Lesefliissigkeit. Eine Metaanalyse des amerikan-
ischen National Reading Panel (National Reading
Panel (U.S.) & National Institute of Child Health
and Human Development (U.S.) (NRP), 2000)
analysierte 98 Studien, die ihrerseits verschiedene
Aspekte der Lautleseverfahren  empirisch
tiberpriiften. Dabei wurde insgesamt bestitigt,
dass die  Lesegenauigkeit sowie  die
Lesegeschwindigkeit durch die Anwendung von
Lautleseverfahren signifikant verbessert werden
konnen. Verschiedene Studien zeigten zudem,
dass Lautleseverfahren auch iiber die
Grundschulzeit hinaus gewinnbringend sein
konnen (McElvany &  Schneider, 2009;
Rosebrock et al., 2014).

Vor allem eine kooperative Umsetzung der
Lautleseverfahren wird als wirksam eingeschétzt.
So zeigten Studien zum kooperativen Lernen
sowie zum kooperativen Lautlesen, dass sich
durch diese Lernform positivere Effekte erzielen
lassen als im lehrerzentrierten Unterricht oder in
individualisierten Lernformen (Borsch, 2010;

Elbaum et al., 2000, zitiert nach Nix, 2011).

Basierend auf den positiven

Forschungsergebnissen  wird vom National
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Reading Panel gefordert, ,,Lautlese-Verfahren
neben anderen Leseforderaktivititen fest in den
schulischen Leseunterricht zu integrieren (Nix,
2011, S.111; National Reading Panel (U.S.) &
National Institute of Child Health and Human De-
velopment (U.S.) (NRP), 2000). Inwieweit dieser
Ansatz bisher im deutschen Raum umgesetzt wird,
illustrieren die nachfolgenden Ergebnisse der
ERIC-Studie.

Lautleseverfahren im Deutschunterricht —
Ergebnisse der ERIC-Studie

Bislang liegen kaum Erkenntnisse dazu vor, wie
stark der Einsatz von Lautleseverfahren in
Deutschland gegenwirtig verbreitet ist. Deshalb
war es innerhalb der 2016 durchgefiihrten ERIC-
Studie ein Ziel dieser Frage nachzugehen.

Als Gemeinschaftsprojekt der Forschungsgruppe
REaD am

Bildungsforschung und dem Institut zur

Max-Planck-Instituts fur

Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB)
hat das Forschungsprojekt ERIC  den
Deutschunterricht der vierten Jahrgangsstufe,
Hinblick auf den

Kompetenzen,

speziell in Erwerb

lesespezifischer untersucht.
Anhand einer Stichprobe von 59 Klassen aus
sechs Bundesldndern wurden dafiir verschiedene
Informationen von Lehrkréften und Schiilerinnen
und  Schiillern  durch  Fragebégen  und

Testinstrumente  langsschnittlich ~ erhoben.
Zusétzlich wurden die 59 Lehrkriéfte tiber einen
Zeitraum von 4 Monaten hinweg gebeten, ihren
Deutschunterricht  in  Unterrichtstagebiichern
zweimal wochentlich zu protokollieren.

Mithilfe dieser Unterrichtstagebiicher wurden im

Zeitraum von Februar bis Juli 2016 insgesamt 973
Deutschstunden schriftlich festgehalten. In mehr
als 80 Prozent dieser Deutschstunden wurde
gelesen, aber in lediglich 138 dieser Stunden
wurde eine Methode des Lautlesens eingesetzt.
Dies entspricht einem Anteil von etwas mehr als
14 Prozent.

Zudem zeigte sich anhand der Angaben der
Lehrkréfte, dass sehr viel haufiger kurze
Lesephasen von unter 10 Minuten stattfinden als
langere Zeitspannen von 20 Minuten oder mehr.
Damit werden die in der einschldgigen Literatur
empfohlenen Lesezeiten héaufig nicht erreicht
(Beck, 2017).

Insgesamt zeigt sich anhand dieser Ergebnisse,
dass die Verbreitung und die zeitliche Umsetzung
der Lautleseverfahren im Grundschulunterricht
an deutschen Schulen trotz der mehrfach
nachgewiesenen Wirksamkeit und der guten
Implementierbarkeit in den Unterricht bisher eher
gering ist.

Ein  moglicher Grund fiir die begrenzte
Verbreitung konnte ein noch recht geringer
Bekanntheitsgrad der Lautleseverfahren in
Deutschland sein. Daher soll nachfolgend die
Methode des Begleitenden Lautlesens — konkret
in Form von Lautlese-Tandems — praxisnah
vorgestellt werden, die mit relativ geringem
Vorbereitungsaufwand gut in den

Unterrichtsalltag integriert werden kann.

Lautleseverfahren am Beispiel des

Lautlese-Tandems

Wie funktionieren Lautlese-Tandems?
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Die Lautlese-Tandems zielen als
Lautleseverfahren auf die Forderung der
Lesefliissigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.
Ziel ist es also, dass Schiilerinnen und Schiiler
lernen, schneller und genauer zu dekodieren und
eine dem Text angemessene Betonung zu wiéhlen.
Die Methode beruht als kooperative Lernform auf
dem Begleitenden Lautlesen und wird demnach in
Paaren von jeweils zwei Schiilerinnen und
Schiilern umgesetzt. Jedes Paar besteht aus einem
lesestarken Kind, dem Tutor, sowie aus einem
leseschwicheren Kind, dem Tutanden. Beide
sitzen beim Uben nebeneinander und lesen auf ein
Startsignal hin gemeinsam einen vorgegebenen
Text halblaut vor (Beck, 2017). Der Tutor
iibernimmt dabei die Rolle des Lesemodells, er
passt sich der Lesegeschwindigkeit des Tutanden
an und unterstiitzt den Leseprozess, indem er den
Finger am Text mitfiihrt. Wenn nun das
leseschwichere Kind einen Fehler macht, wird
der Leseprozess unterbrochen und das Kind erhalt
geniigend Zeit, den Fehler selbststindig zu
korrigieren. Gelingt ihm dies nicht, tibernimmt
der Tutor die Korrektur. Dann beginnen beide am
jeweiligen Satzanfang erneut synchron zu lesen
(Rosebrock et al., 2014). Fiihlt sich der Tutand
nach dem mehrmaligen gemeinsamen Lesen in
der Lage, alleine fehlerfrei zu lesen, gibt er dem
Tutor ein Zeichen, woraufhin dieser die Rolle des
iberpriifenden Beobachters einnimmt.

Um einen nachhaltigen Erfolg sicherzustellen,
sollte der Text mindestens viermal im Chor
gelesen werden. Falsch gelesene Worter konnen
farbig markiert werden. Wird in jedem

Lesedurchgang eine neue Farbe gewihlt, kann

daran iiberpriift werden, ob der Tutand denselben
Fehler wiederholt (Rosebrock et al., 2014).
Sinnvoll ist es, am Ende jeder Ubungseinheit eine
gemeinsame Gesprachsrunde durchzufiihren, in
der die Schiilerinnen und Schiiler den bisherigen
Erfolg reflektieren und gegebenenfalls Lob an
ihre Tandempartner aussprechen kénnen (Beck,
2017).

Was sollte ich als Lehrkraft beachten?

Zunachst ist wie bei allen neuen
Unterrichtsmethoden eine ausfiihrliche und fiir
die Schiilerinnen und Schiiler transparente
Einfithrung notwendig. Rosebrock et al. (2014)
pladieren dafiir, fir die Einfihrung drei
Unterrichtseinheiten einzuplanen. In der ersten
Einheit sollte die Lehrkraft die Methode zunéchst
ausfithrlich vorstellen und dabei begriinden,
warum diese in das Unterrichtsgeschehen
integriert werden soll. Die zweite Einheit dient
dazu, die Schiilerinnen und Schiiler praktisch an
die Lautlese-Tandems heranzufiihren. Dazu wird
ein Beispieltext in Paaren gelesen. Als eine Art
Anleitung wird der oben beschriebene Aufbau
festgelegt. Da in dieser Stunde die Paare noch
zufdllig zusammengefiigt werden, sollte diese
Einheit vor allem dazu genutzt werden, die
Rollenverteilung in den Paaren zu thematisieren,
um eine spdtere Ausgrenzung der schwécheren
Leserinnen und Leser zu vermeiden. So
empfehlen Rosebrock et al. (2014), die Tandems
als Sportteams, bestehend aus einem Sportler und
einem Trainer, vorzustellen. Beiden kommen
dadurch wichtige und vor allem beliebte
Rollenbilder und Aufgabenverteilungen zu:
Wihrend das leseschwichere Kind als Sportler
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das Lesen ,trainiert” , soll das lesestirkere Kind

als  Trainer griindlich beobachten und
,»rainingstipps* geben. Indem die Lehrkraft
herausstellt, dass sich der Sportler durch das
Training verbessern soll und der Trainer fiir
diesen Erfolg mitverantwortlich ist, wird die
Wabhrscheinlichkeit von spéteren negativen
Kommentaren im Leseprozess dezimiert und der
kooperative Charakter der Methode
hervorgehoben (Beck, von Dewitz & Titz, 2016).
Die dritte Unterrichtseinheit dient der Illustration
der Anleitungen, etwa in Form eines Plakates, und
der endgiiltigen Teameinteilung (Beck, 2017).
Der Aspekt der Tandembildung sollte von der
Lehrkraft keinesfalls unterschéitzt werden, da erst
durch die leistungsheterogene Teamaufstellung
eine erfolgreiche Umsetzung ermoglicht werden
kann.

Um die Tandems zusammenzustellen, haben sich
zwei Moglichkeiten bewéhrt: das
Lautleseprotokoll und der Liickentext (Beck, von
Dewitz & Titz, 2016; Beck, 2017). Das
Lautleseprotokoll bietet sich vor allem dann an,
wenn die Lehrkraft die Lesefliissigkeit von jedem
Kind einzeln tiberpriifen mochte. Hierzu lesen die
Schiilerinnen und Schiiler der Lehrkraft
nacheinander einen vorgegebenen Text 60
Sekunden lang laut vor. Die Lehrkraft markiert
bis wohin das Kind gelesen hat und wie viele
Worter stockend oder fehlerhaft gelesen wurden.
Mochte die Lehrkraft die Lesefliissigkeit
hingegen in der ganzen Klasse gleichzeitig
tiberpriifen, bietet sich ein gewdhnlicher

Lickentext an. Wihrend die Schiilerinnen und

Schiiler den Liickentext still lesen und individuell

bearbeiten, stoppt die Lehrkraft die Zeit und
schreibt diese regelmifBig an der Tafel an
(Rosebrock et al., 2014). Ist ein Kind mit dem
Lesen und der Bearbeitung fertig, schreibt er auf
die Riickseite die aktuelle Zeit von der Tafel ab.
Anhand der ermittelten Ergebnisse fiir die
Lesegeschwindigkeiten kann die Lehrkraft die
Kinder in zwei Gruppen, eine lesestarke und eine
leseschwachere, einteilen und daraus jeweils zweli
Schiilerinnen und  Schiiller als Tandem
zusammenfiigen (Beck, 2017).

Die Vorbereitung geeigneter Texte bildet den
letzten Planungsschritt einer Lehrkraft. Diese
kdnnen unabhingig vom jeweiligen
Unterrichtsstoff sein. Werden Texte gewdhlt, die
Inhalte verschiedener Fiacher betreffen, kann
hierdurch im Optimalfall facheriibergreifendes
Wissen aufgebaut und miteinander vernetzt
werden (Beck, 2017). Zu beachten ist bei der
Textauswabhl, dass der Inhalt nicht zu schwer sein
sollte, damit die Kinder neben dem anstrengenden
Leseprozess nicht zusitzlich mit
Verstindnisproblemen  konfrontiert — werden
(Beck, 2017). Somit sollten die Texte kaum
Fachtermini oder unbekannte Worter enthalten. In
der Grundschule sollte die Textlinge bei maximal
200 Wortern liegen (Rosebrock et al., 2014). Hier
kann allerdings durchaus ein ldngerer Text
genutzt und dann in jeweils vorbereiteten
Abschnitten zur Verfligung gestellt werden
(Beck, 2017).

Haben die Schiilerinnen und Schiiler das Konzept
der Lautlese-Tandems einmal erprobt, sind die
Tandems eingeteilt worden und stehen zu lesende

Texte zur Verfliigung, kann die Methode in den
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Unterrichtsalltag integriert werden. Bewihrt hat
sich eine dreimalige Durchfiihrung pro Woche fiir
mindestens 6 Wochen. Die Dauer kann variieren,
jedoch sollte jede Leseiibung mindestens 15
Minuten reine Lesezeit enthalten (Beck, 2017).

Die Vorteile der Lautlese-Tandems

zusammengefasst

Die Vorteile von Lautlese-Tandems konnen sich
auf zwei Ebenen zeigen: zum einen in Bezug auf
die zugrundeliegende Kompetenz, also das Lesen,
zum anderen auf Ebene der kooperativen
Sozialform.

Hinsichtlich des Lesens ist hervorzuheben, dass
beim (halb-)lauten Lesen, anders als beim stillen
Lesen, direkt horbar wird, ob die Worter korrekt
dekodiert werden und ob die Textinhalte sinnvoll
betont werden (Beck, 2017). Das leseschwichere
Kind erhélt die Maoglichkeit, Fehler selbst zu
korrigieren, statt unmittelbar von auflen
zurechtgewiesen zu  werden. Durch das
wiederholte Lesen desselben Textabschnittes
pragen sich die Worter und die Betonung ein,
wodurch es zu einer Verbesserung der
Lesefliissigkeit kommt. Dieser Effekt ist in der
Regel auch bei sehr schwachen Leserinnen und
Lesern schon ab der vierten Wiederholung zu
beobachten (Beck, 2017).

hervorzuheben ist, dass Lautlese-Tandems vor

Besonders

allem fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
eine vielversprechende Methode darstellen.
Durch das unterstiitzte laute Lesen kdnnen sie ein
Gefiihl fiir die deutsche Satzmelodie entwickeln

und neue Worter in ihren Wortschatz aufnhehmen.

Hinsichtlich der Durchfiihrung ist vor allem die
Sozialform der Lautlese-Tandems
gewinnbringend. Durch die feste Arbeit im Team,
erhélt das leseschwichere Kind einen geschiitzten
Ubungsraum, in dem lediglich der Tutor seine —
zunichst vielleicht eingeschriankten —
Lesefertigkeiten wahrnehmen kann, nicht aber die
Lehrkraft, geschweige denn die ganze Klasse.
Dadurch erhalten die schwicheren Leserinnen
und Leser ein hohes Mall an Sicherheit. Die
starken Leserinnen und Leser wiederrum erhalten
als ,,Trainer viel Verantwortung fiir ihren
Tutanden. Beide gemeinsam sind verantwortlich
fiir ein erfolgreiches Arbeiten, wodurch die
Teamfdhigkeit trainiert wird.

Ein letzter Vorteil und damit das vielleicht
wichtigste Argument fiir eine regelmédfige
Anwendung der Lautlese-Tandems ist die
Tatsache, dass diese Methode fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ein besonderes Mal} an
Lernfreude mit sich bringen kann. Das
gemeinsame Lesen wirkt sehr motivierend, da die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Fortschritte schon
nach wenigen Ubungseinheiten wahrnehmen
konnen und dadurch mehr Selbstsicherheit und
Freude beim Lesen entwickeln (Beck, 2017). Sie
erhalten einen Partner an ihrer Seite, der sie nicht
zurechtweisen, sondern im Lesen lernen
unterstiitzen mochte. Dadurch entwickeln sie im
besten Falle wieder Lust am Lesen. Und das
sollte ein ganz wesentliches Ziel jeglicher

Leseforderung sein.
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