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Im Beitrag werden Ergebnisse der Design-Based Research-Studie
Studierende als Lesecoaches dargestellt, in der das Lernsetting
Lesen mit Ratseln zum Lesenlernen im 3./4. Schuljahr entwickelt
wurde. Dieses zeichnet sich durch die Gestaltungsannahmen ei-
ner mehrdimensionalen, adaptiven und kindorientierten Aus-
richtung aus. In den Fokus des Beitrags werden Perspektiven von
Schiler:innen genommen, die das Lernsetting Gber zehn Wo-
chen erprobt haben. Ausgehend von qualitativen Leitfadeninter-
views mit einer Teilstichprobe (n=12) beurteilen die Kinder die
Ratselaufgaben, die Arbeit mit einem anderen Kind und die Ar-
beit mit einem digitalen Audiostift. Im Sinne der designbasierten
Forschung werden aus den Beurteilungen der Kinder, die an der
Erprobung des Lernsettings teilgenommen haben, Gestaltungs-
prinzipien zur Weiterentwicklung des Lernsettings abgeleitet.
Die Ergebnisse zeigen, dass Perspektiven von Schiler:innen in
der designbasierten Forschung eine Bereicherung darstellen
kénnen.
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Die Ergebnisse der aktuellen nationalen und internationalen Ver-
gleichsstudien zeigen, dass die Basiskompetenzen am Ende der Grund-
schulzeit nicht ausreichend erworben werden (vgl. IGLU-Studie 2021,
IQB-Trend 2021). Im Bereich Lesen erreichen 25,4 % der Schiler:innen
in der IGLU-Studie 2021 und 18,8 % der Schiiler:innen im 1QB-Trend
2021 am Ende der vierten Klasse nicht den Mindeststandard durch das
Erlangen der Kompetenzstufe Il ,benachbarte Informationen mitei-
nander verknipfen” (Stanat et al., 2022, S. 43). Durchschnittlich befin-
det sich demnach ein Viertel der Kinder nach dem Anfangsunterricht
noch im Erwerbsprozess basaler Lesekompetenzen. Dies deckt sich
auch mit den Beobachtungen der Lehrkrdfte einer Kooperations-
schule. Sie stellen fest, dass immer mehr Kinder im 3. und 4. Schuljahr
noch Unterstilitzungsbedarf beim Lesenlernen haben. Diese Erkennt-
nisse stellen den Ausgangspunkt der Design-Based Research-Studie
Studierende als Lesecoaches (LeCo) dar, in der das Lernsetting Lesen
mit Rétseln zum Lesenlernen im 3./4. Schuljahr entwickelt wurde. Ein
Ziel von Design-Based Research (DBR) ist es, Lernsettings durch den
Praxiseinsatz zu erproben und zyklisch weiterzuentwickeln. Metho-
disch werden dazu haufig Videografien, Beobachtungen, Interviews
oder Tests eingesetzt, wobei eine Tendenz zu qualitativen Methoden
und Auswertungsverfahren besteht (McKenney & Reeves, 2019, S.
106). Interviews ,.can be used to deliberately target different kinds of
stakeholders (e.g. experienced, novice; administrators, teachers) for
their views of the problem and first-hand (emic) understandings”
(McKenney & Reeves, 2019, S. 106). Schiiler:innen werden hier als
mogliche Zielgruppe nicht genannt. Dies deckt sich damit, dass bisher
in DBR-Studien Perspektiven von Schiiler:innen selten explizit erfasst
werden. Stattdessen wird diese durch eine ,empirische Rekonstruk-
tion” (Dube & Prediger, 2017, S. 5; vgl. hierzu auch Prediger et al.,
2013, S. 9 ff.) interpretiert. Einige wenige DBR-Studien, z. B. in der
Fremdsprachendidaktik, erheben Einzel- oder Gruppeninterviews
bzw. fithren schriftliche Befragungen mit den Lernenden durch und
nutzen die Ergebnisse neben weiteren Daten fiir das Re-Design (vgl.
Panzer, 2021; Delius, 2020). Als zukiinftige Adressat:innen von Lern-



settings kann die explizite Erhebung der Perspektiven von Schiiler:in-
nen gerade flir DBR-Studien eine Bereicherung darstellen. Auf diese
Weise flieen die Wahrnehmungen und Einschatzungen der Adres-
sat:innen unmittelbar in die Weiterentwicklung von Lernsettings mit
ein.

In der deutschdidaktischen DBR-Studie Studierende als Lesecoaches
sind Schiiler:innenperspektiven im Anschluss an die Erprobung des
Lernsettings durch Leitfadeninterviews erhoben worden. Durch die
qualitative Auswertung der Leitfadeninterviews soll der Frage nachge-
gangen werden, wie die befragten Viertklassler:innen (n=12) das Lern-
setting Lesen mit Ratseln beurteilen. Der Beitrag verfolgt dabei zwei
Ziele: Zum einen sollen die Ergebnisse der Leitfadeninterviews fir die
Weiterentwicklung des Lernsettings Lesen mit Ratseln genutzt werden
und zum anderen sollen Chancen fiir die designbasierte sowie
deutschdidaktische Forschung durch die Erfassung der Perspektiven
von Schiller:innen aufgezeigt werden.

In der Deutschdidaktik erfassen in den letzten Jahren erste Studien
durch Interviews und/oder Frageb6gen die Schiler:innenperspektiven
auf unterschiedliche Lerngegenstinde bzw. Methoden zum Lesen,
z. B. auf Erstleseliteratur (vgl. Grundmann & Jantzen, 2023; Jantzen,
2021), auf Texte in einfacher Sprache (Diederichs, 2022) oder auf den
Einsatz von Lesestrategien im Deutschunterricht (Karstens, 2021) und
Fachunterricht (Karstens & Schmitz, 2023). Nach Kruse (2022) liegt die-
sen Studien das Verstandnis zugrunde, dass Kindern bei der Befor-
schung von Lehr-Lernprozessen ,Verfligungsmacht zugestanden wird“
(Kruse, 2022, S. 343). Auch der UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes
spricht sich mit dem Verstandnis von partizipativer Forschung dafir
aus:,,In summary, the term ‘participation’ [...] needs to be understood
as a shorthand to describe adolescents’ right to involvement in decisi-
ons and actions that affect them and to have their views considered”
(Lansdown, 2018, S. 4). Das partizipative Forschen mit Schiiler:innen
stellt aber bisher — sogar im internationalen Diskurs — eine eher unter-
reprasentierte Forschungsrichtung dar (vgl. Hubbing/Velten, 2023,
S. 185). Nach dem Partizipationsmodell von Lansdown (2018, S. 10)
kann sich der Grad der Partizipation durch vier Formen auszeichnen:
no participation, consultative participation, collaborative participation
und adolescent-led participation:



Collaborative

Participation
* adult initiated; e adult initiated;
® adult led and managed; ¢ involving partnership with
e lacking possibility for adolescents;
adolescents to control ¢ enabling adolescents to
outcomes; influence or challenge both
® recognizing the added process and outcome;
value that adolescents’ o allowing for increasing levels
perspective, knowledge of self-directed action by
and experience can adolescents over a period
contribute. of time.

Adolescent-led
Participation

o the issues of concern being
identified by adolescents
themselves;

 adults serving as facilitators
rather than leaders;

¢ adolescents controlling the
process and the outcomes.

In most societies, the majority
of adolescents have little or no
opportunity to express their
views.

Abb. 1: Partizipationsmodell von Lansdown (2018, S. 10)

Das Vorgehen in dieser DBR-Studie, in dem die Perspektiven von Schii-
ler:innen in Form einer forschungsmethodisch begriindeten Erhebung
durch Leitfadeninterviews erfasst werden, kann als consultative parti-
cipation verstanden werden. Die Perspektiven der Kinder werden em-
pirisch miteinbezogen, der Forschungsprozess wird aber von Erwach-
senen initiiert, organisiert und kontrolliert. Auch in den in der Einlei-
tung referierten DBR-Studien kann die Form der Partizipation als con-
sultative bezeichnet werden, da immer von den Forschenden initiierte
Erhebungen entwickelt, durchgefiihrt und ausgewertet wurden: De-
lius (2020) setzt einen schriftlichen Fragebogen und Einzelinterviews
mit freiwilligen Schiiler:innen ein (vgl. Delius, 2020, S. 325 ff.). Panzer
(2021) erhebt offene Gruppeninterviews mit den Forschenden und
freiwilligen Lernenden (vgl. Panzer, 2021, S. 196) und wertet diese in-
haltsanalytisch aus. In beiden Studien flieen die Erkenntnisse in die
Weiterentwicklung des Designs mit ein. Damit werden die referierten
Studien dem Bestreben, Lernende an der forschungsbasierten Weiter-
entwicklung von Unterricht und Lehr-Lernsettings partizipieren zu las-
sen, gerecht (vgl. Hubbing/Velten, 2023; Kruse, 2022). Insbesondere
fiir die designbasierte Forschung kdonnte die partizipative Forschung
mit Kindern also einen groRen Gewinn darstellen.

Design-Based Research hat in der deutschdidaktischen Forschung in
den letzten Jahren eine immer groRere Reichweite erlangt (vgl. die Bei-
trage in Dube & Dannecker, 2024; Topalovi¢ & Drepper, 2024). Kenn-
zeichnend fir die designbasierte Forschung ist eine enge Verzahnung
von Praxis und Wissenschaft. Diese zeigt sich in der Zielausrichtung: Es
wird ein theoretischer Erkenntnisgewinn fiir den Forschungsdiskurs



und die Entwicklung einer sogenannten Intervention bzw. eines De-
signs flir die Unterrichtspraxis angestrebt (vgl. Reinmann, 2017, S. 49).
Unter Interventionen konnen sowohl einzelne Aufgabenformate,
ganze Lernsettings oder auch curriculare Lehreinheiten verstanden.
AuBerdem zeichnen sich DBR-Projekte durch eine enge Zusammenar-
beit von Praktiker:innen und Wissenschaftler:innen aus. Lehrkrafte
werden so zu Co-Designern in der Forschung (vgl. Drepper & Uhl, 2025;
Konrad & Bakker, 2018, S. 250). Charakteristisch fiir DBR-Studien ist
ein interventionistisches, iteratives, prozessorientiertes, niitzlichkeits-
bzw. praxisorientiertes und theorieorientiertes Vorgehen (vgl. van den
Akker et al., 2006, S. 5; Cobb et al., 2003)*:

o Es wird immer eine Intervention bzw. ein Design kon-
zipiert.
o Das Design wird in einem zyklischen Vorgehen er-

probt, evaluiert und weiterentwickelt (vgl. z. B.
McKenney & Reeves, 2019, S. 83). Beendet wird dieses
iterative Vorgehen von Entwicklung, Erprobung und
Analyse erst nach einer empirischen Sattigung, d. h.
wenn keine Weiterentwicklung des Designs notwen-
dig erscheint (vgl. Dube & HuBmann, 2019, S. 24,
McKenney & Reeves, 2019, S. 77; Prediger et al., 2012,
S. 3 ff.). Erst dann kdnnte eine quantitative Lernwirk-
samkeitsliberprifung des Lernsettings, z. B. eine Inter-
ventionsstudie, angeschlossen werden (vgl. Pohler et
al., 2017).

o Das Forschungsvorgehen zeichnet sich durch eine
moglichst groBe Offenheit und Prozessorientierung
fir die Entwicklung eines Designs aus. Euler (2017)
prazisiert dies wie folgt: ,An attitude of having to
,prove that’is not predominantly fundamental for this
research, rather one of ,exploring and testing what“
(Euler, 2014, S. 17).

o Ziel der designbasierten Forschung ist es, dass das ent-
wickelte Design langfristig in der Unterrichtspraxis im-
plementiert wird und eine hohe Praxisntitzlichkeit auf-
weist; u. a. daflir erscheint die partizipative Zusam-
menarbeit mit Praktiker:innen besonders bedeutsam
(vgl. Aigner & Malmberg, 2022, S. 31).

o DBR-Projekte sind immer auch theorieorientiert, in-
dem Designs theoriebasiert (weiter-)entwickelt und
theoretische Erkenntnisse fur den Wissenschaftsdis-
kurs abgeleitet werden (Dube & Dannecker, 2024, S.
24).

Leitend fiir die Konzeptionalisierung von DBR-Projekten sind haufig
theoretische Modellierungen wie das Conjecture Mapping (Sandoval,
2014), Lernpfade (Dube & Prediger, 2017; Bakker & Smit, 2018)
und/oder Gestaltungs- bzw. Designprinzipien (vgl. Euler, 2017; Bakker,
2018). In der LeCo-Studie wird sich auf das Verstdndnis von Euler

1 Vgl. fiir eine detaillierte Ausfiihrung der Eigenschaften (Drepper & Uhl, 2025, S. 3-7).



(2017) zu Gestaltungsprinzipien bezogen: ,the design principles re-
present the supporting pillars of the interventions to be designed that
substantiate (empirically, theoretically or plausibly) the fostering of
the goals” (Euler, 2017, S. 4). Zu Beginn eines DBR-Projekts und zur
Analyse des Lerngegenstands werden aus theoretischen und empiri-
schen Erkenntnissen des Fachdiskurses Gestaltungsprinzipien formu-
liert. Wenn diese zunachst ausschlieBlich aus der Forschung und ohne
Zusammenarbeit mit Praktiker:innen abgeleitet werden, werden sie
auch als Gestaltungsannahmen bezeichnet (vgl. Euler, 2017, S. 5). Aus-
gehend von den theoretischen Gestaltungsannahmen werden dann
unter Berlcksichtigung praxisbezogener Moglichkeiten bzw. in enger
Kooperation mit Praktiker:innen Gestaltungsprinzipien fir die Design-
entwicklung formuliert. Im Anschluss an die Erprobung des Designs
werden die Gestaltungsprinzipien neu bzw. umformuliert und fiir ein
Re-Design genutzt. Sie sind somit gleichzeitig das Ergebnis eines Zyklus
sowie die Grundlage fiir einen anschliefenden Zyklus. Ausgangspunkt
einer designbasierten Studie stellt immer ein Bildungs- bzw. Praxis-
problem dar, welches fiir Praktiker:innen und Forschende gleicherma-
Ren relevant ist (vgl. Reinmann, 2017, S. 49). In der LeCo-Studie han-
delt es sich bei dem Bildungsproblem um den geringen Ausbau der Ba-
siskompetenzen im Lesen am Ende der Grundschule und somit um die
Unterstiitzung des Lesenlernens im 3./4. Schuljahr (vgl. Einleitung).

Der Ablauf der LeCo-Studie kann in Anlehnung an Lenord & Kirch-
géliner (2022) folgendermalen skizziert werden:

2. DBR-Experiment:
Erprobung des Lernsettings
.Lesen mit Ratseln”

1. DBR-Experiment:
Erprobung ausgewahlter
leseférderlicher Lernsettings

Fachdidaktische
Analyse
leseférderlicher
Lernsettings

Design-Entwicklung
,Lesen mit Ratseln”

Reflexion & Reflexion &
Evaluation Evaluation

A 4

Jan 2021 bis Okt 2021 bis Feb Mar 2022 bis Okt 2022 bis
Sep 2021 2022 Okt 2022 Feb 2023
Abb. 2: Eigene Abbildung in Anlehnung an Lenord & Kirchgdifsner
(2022)

In dem Projekt sind bereits zwei Design-Zyklen durchgefihrt worden.
Zukliinftig sollen die Erkenntnisse aus diesen Zyklen (vgl. auch Drepper,
2024) in einem Folgeprojekt genutzt werden, um das Lernsetting Le-
sen mit Ratseln auf Erstleseliteratur zu adaptieren. Ziel ist es, entwi-
ckelte und erprobte Lernsettings als OER-Materialien fiir Lehrkrafte
verfligbar zu machen.



Gegenstand des 1. Zyklus waren Materialien bzw. Methoden, die in der
Praxis bereits zur Leseférderung genutzt wurden, z. B. Lautlesetan-
dems, Anton-App, TipToi-Materialien oder Lesekrimis. Diese wurden
zunachst fachdidaktisch analysiert und dann in einem ersten DBR-Ex-
periment eingesetzt und evaluiert. Unter DBR-Experimenten wird , die
(meist mehrfache) exemplarische Erprobung der Lehr-Lernarrange-
ments mit Lernenden” (vgl. Prediger et al., 2012, S. 5) verstanden. In
dem ersten DBR-Experiment konnten verschiedene Aspekte beobach-
tet werden: Haufig sind die Materialien gezielt auf die Forderung einer
Facette des Lesens ausgerichtet (z. B. das Textverstehen oder die Le-
seflissigkeit). Viele Kinder bendtigen aber eine Férderung mehrerer
Facetten des Lesens. Weiterfliihrend waren schreiblastige Férderset-
tings fir die Kinder herausfordernd und demotivierend. Im Gegensatz
dazu war die spielerische Arbeit mit TipToi-Stiften, narrativen Inhalten
und ratselhaften Lesekrimis motivierend. Es wurde ausgehend von den
Beobachtungen festgehalten, dass das Lesenlernen in der 3./4. Klasse
durch den Ausbau moglichst vieler Facetten des Lesens angeregt wer-
den sollte, dass verstarkt an narrativen Inhalten gearbeitet werden
sollte und dass Aufgaben einen spielerischen Ratselcharakter haben
sowie moglichst ohne zu schreiben [6sbar sein sollten. Ausgehend von
diesen Beobachtungen ist in Kooperation mit finf Lehrkraften das
Lernsetting Lesen mit Ratseln zum Lesenlernen in der 3./4. Klasse ent-
wickelt worden. Dazu sind zunachst Gestaltungsannahmen aus dem
Forschungsstand zum Lesenlernen in der Grundschule abgeleitet wor-
den und anschlieRend sind Gestaltungsprinzipien fiir die Designent-
wicklung aufgestellt worden (vgl. Euler, 2017).

Laut den Ergebnissen der internationalen und nationalen Vergleichs-
studien haben Viertklassler:innen, die nicht den Mindeststandard er-
reichen, grundlegende Basiskompetenzen im Bereich Lesen nicht (voll-
standig) erworben (vgl. McElvany et al., 2023, S. 62 ff.). ,Schiilerinnen
und Schiiler kénnen maximal Worter und Satze dekodieren und ganz
konkrete Informationen in leicht auffindbaren Satzteilen lokalisieren,
insbesondere wenn die Formulierung der Frage und der Textstelle
identisch sind“ (McElvany et al., 2023, S. 64). Es sind demnach auch
mit Blick auf die Bildungsstandards der KMK (2022) die basalen Lese-
fertigkeiten und -fahigkeiten, die in den Fokus des DBR-Projekts ri-
cken. Hierrunter kdnnen die Wort- und Satzidentifikation, die Leseflis-
sigkeit und das verstehende Lesen gezdhlt werden (vgl. Rosebrock &
Nix, 2020, S. 12 ff.). Fir den Ausbau dieser Lesefertigkeiten und -fahig-
keiten kénnen vielfaltige Fordermdoglichkeiten angefiihrt werden, die
fachdidaktisch begriindet und empirisch erprobt sind: Auf die Lesefl{is-
sigkeit haben erwiesenermalien Lautlesetandems (vgl. Lauer-Schmaltz
et al., 2014; Mdiller et al., 2013, S. 132) oder das Programm FiLBY-2
(vgl. Schilcher et al., 2022) einen positiven Einfluss; fir den Ausbau des
mentalen Lexikons stellt sich Wortschatzarbeit als bedeutsam heraus
und fordert insbesondere bei Kindern mit besonderem Unterstiit-
zungsbedarf die Wort- und Satzidentifikation (vgl. Elleman et al., 2009,



S. 30). Das verstehende Lesen kann nachweislich durch Lesestrategie-
trainings geférdert werden (vgl. Gold et al., 2010; Walter, 2020). In
kognitionspsychologischen Modellen des Lesens wird angenommen,
dass sich hierarchieniedrige Lesefertigkeiten, wie die Wort- und Satzi-
dentifikation, und hierarchiehdhere Prozesse des Lesens, wie die glo-
bale Kohéarenzbildung zum verstehenden Lesen, bedingen (vgl. Len-
hard, 2019, S. 15; Muller & Richter, 2014, S. 36). Auch empirische Stu-
dien weisen einen Zusammenhang nach, z. B. zwischen der Leseflis-
sigkeit und einem zunehmenden Textverstehen (vgl. Walter 2020, S.
340; Gold et al., 2010, S. 69) oder zwischen dem Wortschatz und dem
Textverstehen (Gold et al., 2010, S. 69). Walter (2020) erprobt mit
Viertklassler:innen das Lesestrategietraining Wir werden Textdetektive
(vgl. Gold et al., 2004), welches kognitive und metakognitive Lesestra-
tegien in einem mehrwochigen Lehr-Lern-Szenario vermittelt, und
stellt dabei heraus,

»,dass im Rahmen von Strategietrainings offensichtlich auch an-
dere das Leseverstdandnis fordernde Kompetenzen erworben
werden bzw. erworben werden missen. Letzterer Gesichts-
punkt resultiert aus der in dieser Untersuchung notwendig ge-
wordenen Unterstlitzung der schwachen Leser im Bereich des
Wortlesens und der Lesefliissigkeit. Dies war die Voraussetzung
dafiir, dass sie sich Giberhaupt mit den Detektivstrategien aktiv
auseinandersetzen konnten.” (Walter, 2020, S. 340)

Walter (2020) macht demnach (iberzeugend deutlich, dass sich Lese-
fertigkeiten und Lesefdhigkeiten beim Lesenlernen bedingen und ins-
besondere fiir Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf integra-
tiv gefordert werden sollten. In der LeCo-Studie wird das Lesenlernen
daher durch die Integration verschiedener Lernangebote zum Wortle-
sen, zur Lesefllssigkeit und zum Leseverstehen mehrdimensional an-
geregt.

Spracherwerbstheoretisch sollten die Lernstiande bzw. Literacy-Erfah-
rungen der Kinder den Ausgangspunkt des Lernens darstellen (vgl.
Topalovi¢ & Settinieri, 2023, S. 69 ff.; Dehn, 2012, S. 137 f.). Walter
(2020) weist bei der Leseférderung von Kindern mit besonderem Un-
terstltzungsbedarf auf ,eine deutliche Heterogenitat im Vorwissen”
(Walter, 2020, S. 334) der Kinder hin. Es sind also adaptive Lernange-
bote gefordert:

Sowohl in der Deutschdidaktik als auch im Deutschunterricht
dirfte Konsens sein: Wenn die sprachlichen Lernausgangslagen
der Schiler*innen heterogen sind, dann brauchen Lernende
adaptive, d. h. an ihren individuellen sprachlichen Lernstand
angepasste Lernangebote. Folgen wir Vygotskij (1934/2002),
dann findet erfolgreiches Lernen immer in der Zone der nachs-
ten Entwicklung statt.” (Topalovi¢ & Settinieri, 2023, S. 69;
Herv.i. 0.)

Adaptive Lernangebote zum Lesenlernen sollten jedem Kind das Errei-
chen seiner Zone der nachsten Entwicklung erméglichen (vgl. Wrobel,



2009). Dies wird in der LeCo-Studie beriicksichtigt, indem die Aufga-
benformate primar als Lernangebote verstanden werden, die Kinder
entsprechend ihren individuellen Lernausgangslagen zum Lesenlernen
nutzen kdnnen.

In der IGLU-Studie wird Lesekompetenz auch als reading literacy und
,deshalb als ein konstruktiver und interaktiver Prozess aufgefasst, bei
dem wichtige Informationen aus Texten enthommen und vor dem Hin-
tergrund der Lebenswelt der Leserinnen und Leser verstanden und re-
flektiert werden, um sie fir individuelle und gesellschaftlich relevante
Bereiche zu verwenden” (McElvany et al., 2023, S. 54). In diesem Sinne
sollten auch die Lernangebote zum Lesen an die Lebenswelt der Kinder
anknipfen. Dies kann erfolgen, indem sich an den Interessen der Kin-
der orientiert wird, kooperative Lernaktivitaten initiiert werden oder
das Erlebenkdnnen von Leseerfolgen ermdoglicht wird (vgl. Rosebrock
& Nix, 2020, S. 95 ff.; Dehn, 2012, S. 150). Bei der Entwicklung des
Lernsettings im Projekt LeCo ist daher eine Kindorientierung von be-
sonderer Bedeutung. Zusammenfiihrend lassen sich aus den vorlie-
genden Zusammenhdngen drei Gestaltungsannahmen (GA) fur die
Entwicklung des Lernsettings Lesen mit Rétseln zum Lesenlernen im
3./4. Schuljahr ableiten (vgl. hierzu auch Drepper, 2024, S. 4 f.):

— 1. GA: Das Lesenlernen im 3./4. Schuljahr soll durch mehrdi-
mensionale Lernangebote zum Wortlesen, der Lesefliissigkeit
und dem Leseverstehen angeregt werden (Mehrdimensionali-
tat).

— 2. GA: Das Lesenlernen im 3./4. Schuljahr soll durch adaptive
Lernangebote angeregt werden (Adaptivitat).

— 3. GA: Das Lesenlernen im 3./4. Schuljahr soll durch motivie-
rende und rezipientenorientierte Lernangebote angeregt wer-
den (Kindorientierung).

Ausgehend von den drei Gestaltungsannahmen und in Zusammenar-
beit mit finf Lehrkraften sind Gestaltungsprinzipien zur Entwicklung
des Lernsettings Lesen mit Rétseln formuliert worden. Aus der Per-
spektive der Lehrkrafte sind zwei Aspekte bedeutsam: Die Kinder soll-
ten mit einem Buch arbeiten, sodass sie die Erfahrung machen kdnnen,
ein ganzes Buch zu lesen und sich als kompetente Leser:innen zu fiih-
len. AulRerdem sollte es sich bei dem Text um eine zusammenhan-
gende, fiktive Geschichte handeln. Auch in neueren deutschdidakti-
schen Materialien zum Leseverstehen stehen immer haufiger fiktive
Kontexte im Fokus (vgl. Bay et al., 2024; Gailberger & Helm, 2024). Im
ersten Design-Experiment des Projekts (vgl. Abbildung 1) haben die
Kinder das Interesse an der Welt von Harry Potter gedulRert. Harry Pot-
terist laut der KIM-Studie das meistgelesene Buch im Grundschulalter.
In gemeinsamer Absprache mit den Lehrkraften ist sich gegen Ausziige

2 Eine Ausflihrung zur Entwicklung des Lernsettings Lesen mit Rétseln und Ableitung der Gestal-
tungsprinzipien findet sich auch in Drepper (2024).



aus dem Originalwerk von J. K. Rowling (1997-2007) entschieden wor-
den, da sonst die Erfahrung, ein ganzes Buch zu lesen, nicht gemacht
werden konnte. Stattdessen stellt das Kernelement des Lernsettings
ein 66-seitiges, selbstgeschriebenes Buch mit einer zusammenhangen-
den Geschichte, aufgeteilt in sieben Kapiteln, dar, welche inhaltlich an
die Welt von Harry Potter angelehnt ist. Der Einsatz einer selbstge-
schriebenen, zusammenhangenden Geschichte erweist sich in der Stu-
die zum Regensburger selbstregulierten Lesetraining (RESL) besonders
motivierend. ,Fir die Lehrkrafte war vor allem das groRe Interesse der
Schilerinnen und Schiiler an den Texten ein zentrales Argument fiir
den Einsatz des Trainings. So berichteten lGbereinstimmend alle Pada-
gogen, dass die Motivation Uber das ganze Training hinweg bei den
Schillern erhalten blieb” (Pissarek et al., 2012, S. 172). Ziel im Lernset-
ting Lesen mit Rdétseln ist es also, mit der selbstgeschriebenen, zusam-
menhangenden Geschichte zu Harry Potter eine motivierende sowie
interessen- und kindorientierte Rahmung zu schaffen (3. GA). Ein ers-
tes Gestaltungsprinzip lautet damit: Kinder sollten an Themen Lesen
lernen, die ihre Leseinteressen erfassen und die Lesemotivation for-
dern, beispielsweise Harry Potter.

Das besondere an dem selbstgeschriebenen Buch ist, dass die Kapitel
nicht in richtiger Reihenfolge angeordnet sind. Am Ende jedes Kapitels
folgt ein Ratsel, dessen Losung die Seitenzahl zum Fortlauf der Ge-
schichte preisgibt. Nach Aussagen der Lehrkrafte ist Kindern dieses
Vorgehen aus der Praxis als das ,Suchen einer Lesespur” bekannt. Der
lbergeordnete Auftrag im Lernsetting an die Kinder ist es also, die Le-
sespur zu finden und das ganze Buch in richtiger Reihenfolge zu lesen.
Zur Unterstiitzung sind im Lernsetting verschiedene, mehrdimensio-
nale Lernangebote zum Wortlesen, zur Leseflissigkeit und zum Lese-
verstehen enthalten (1. GA). Entgegen einem typischen Vorgehen in
Sprach- und/oder Leseblichern missen die verschiedenen Lernange-
bote aber nicht alle bearbeitet bzw. genutzt werden. Stattdessen kon-
nen sie von den Kindern entsprechend ihrer individuellen Lernaus-
gangslagen zur Bewaltigung des Leseprozesses und zum Losen der Rat-
sel genutzt werden oder bleiben ggf. (teilweise) unbericksichtigt. In
diesem Sinne werden sie als adaptive Lernangebote verstanden (2.
GA). Ein Lernangebot stellen im Buch angefiihrte Bilder zur Visualisie-
rung der Inhalte neben dem Text dar. Sie kdnnen von den Kindern als
semantische Stitze wahrend des Lesens herangezogen werden. Diese
Bilder werden zusatzlich in einem Bild-Wort-Memory aufgegriffen, das
zu Beginn einer Lerneinheit gespielt und/oder wahrend des Lesens
hinzugezogen werden kann. Dieses enthalt im Sinne eines Wort-
schatztrainings Worter des zu lesenden Textes, die nicht frequent und
weniger alltagssprachlich sowie mehrsilbig bzw. linguistisch komplex
(z. B. Komposita, Derivation) sind. Den Einfluss von Wortschatzarbeit
auf das Leseverstehen untersuchen Elleman et al. (2009) in einer Me-
taanalyse und kommen zu dem Ergebnis, dass diese insbesondere fiir
Kinder mit Unterstitzungsbedarf lernforderlich ist (vgl. Elleman et al.,
2009, 30). Auch das Anfiihren von passenden Bildern in narrativen Tex-
ten konnte in empirischen Studien positiv evaluiert werden (vgl.
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Efendi, 2021; Razalli et al., 2018). Razalli et al. (2018) leiten aus ihren
Ergebnissen aullerdem ab, dass Grundschulkinder motivierter sind, ei-
nen Text zu verstehen, wenn ihnen dieser in Kombination mit Bildern
vorliegt (Razalli et al., 2018, S. 24). Das zweite Gestaltungsprinzip lau-
tet demnach: Ein Bild-Wort-Memory sollte zur Unterstiitzung des
Wortlesens eingesetzt werden.

Weiterfiihrend ist der Text besonders gesetzt: Er verlauft linksbiindig
und Sinneinheiten bleiben zeilenweise gebunden. Vergleichbar dem
Aufbau von Erstleseblichern kann dies zum einen als Unterstiitzungs-
angebot flir eine angemessene Lesefllssigkeit, insbesondere fiir das
phrasierte Lesen, dienen (vgl. Stenzel, 2009) und zum anderen im
Sinne einer ,Landkarte flir den Leseprozess” (Philipp, 2012, S. 41) beim
verstehenden Lesen helfen. Das dritte Gestaltungsprinzip lautet: Der
Text sollte in sinnbezogene Einheiten gegliedert sein, um die Leseflii-
ssigkeit zu unterstiitzen.

Dariber hinaus ist der gesamte Text vertont und kann mit einem digi-
talen Audiostift vorgelesen werden. Vergleichbar mit Lautleseverfah-
ren bzw. dem Lesen durch Horblicher (vgl. Gailberger, 2013; Walter,
2017) kann der Audiostift somit als Lesemodell herangezogen werden.
Gailberger (2013) kann in einer empirischen Studie in der Sekundar-
stufe dem Lesen mit Horbilichern einen positiven Einfluss auf die Le-
seflissigkeit nachweisen (vgl. Gailberger, 2013, S. 295 ff.). Im Grund-
schulkontext kommt Walter (2017) in einer explorativen Studie zu der
Erkenntnis, dass das Lesen mit Horblichern gerade fiir Kinder mit be-
sonderem Unterstlitzungsbedarf positive Effekte auf die Lesefllssig-
keit hat (vgl. Walter, 2017, S. 26). Hawkins et al. (2015) kommen zu
vergleichbaren Erkenntnissen. Sie erfassen beim qualitativen Ver-
gleich der Verfahren des repeated reading (RR) und listening-while-
reading (LWR) Uber den Interventionszeitraum hinweg die Lesekom-
petenz der Kinder und kommen zu dem Ergebnis, dass die Lesefliissig-
keit und das Leseverstehen beim LWR friiher ausgebaut werden
(Hawkins et al., 2015, S. 60). ,However, by accounting for instructional
time and considering efficiency estimates for these three students,
one would conclude that LWR is more efficient and decide to imple-
ment this intervention with a struggling student” (Hawkins et al., 2015,
S. 63). Das Vorlesen des Textes durch einen Audiostift stellt somit ein
weiteres Lernangebot in dem Lernsetting Lesen mit Rétseln dar. Die
Kinder kdnnen entscheiden, ob sie sich den Text komplett oder in Tei-
len vorlesen lassen, ihn (halb)laut mitlesen oder ohne Audiostift eigen-
standig lesen. Es wird ihnen so ,eine starker selbststandige Interaktion
mit dem Leseinhalt” (Pfost & Becker, 2020, S. 5) ermdglicht, zumal Kin-
der Audiostifte bereits friih ohne erwachsene Unterstiitzung selbst-
standig nutzen kénnen (vgl. Pfost & Becker, 2020, S. 5; Rechlitz, 2017,
S. 58). AuBerdem wird dem Lesen mit Audiostiften ein hohes Motiva-
tionspotential zugeschrieben (vgl. Pfost & Becker, 2020, S. 8; Droll &
Staiger, 2015, S. 86; Dube, 2020, S. 56; Rothstein, 2015, S. 459). Es gibt
in dem Lernsetting Lesen mit Rdtseln zusatzliche Lernangebote zur
Aufnahmefunktion des Audiostifts, um eigene Vermutungen zu dem
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Fortgang der Geschichte festzuhalten und sich diese im Anschluss des
gelesenen Textes wieder anzuhdren. Zusammenfihrend kann der Au-
diostift als digitales Medium aus der Lebenswelt der Kinder in seiner
Abspiel- und Aufnahmefunktion sowie zum Vorlesen der Aufgaben-
stellungen und des Textes genutzt werden. Damit kann ein viertes und
flnftes Gestaltungsprinzip aufgestellt werden: Es sollte ein digitales
Tool verwendet werden, beispielsweise ein digitaler Audiostift, um
das Leseverstehen zu unterstiitzen und als Vorbild fiir eine angemes-
sene Lesefliissigkeit zu dienen; wobei angemerkt werden muss, dass
der Audiostift kein Feedback zu den Lesefahigkeiten geben kann. Es
sollte ein digitales Tool verwendet werden, beispielsweise ein digita-
ler Audiostift, um sich den Text, die Aufgabenstellung und das Mate-
rial vorlesen lassen zu kénnen.

Die Ratselaufgaben fokussieren jeweils eine Lesestrategie. Fiir die
Grundschule haben ganz aktuell Bay et al. (2024) eines der ersten For-
dermaterialien zu Lesestrategien mit literarischen Texten entwickelt.
In diesem werden Lesestrategien als ,ein dezenter Support zur Unter-
stitzung von Textverstehen und literarischem Lernen” (Bay et al.,
2024, S. 312, Herv. i. O.) vermittelt. Zuvor wurden Lesestrategien vor-
rangig an bzw. mit Sachtexten geférdert (vgl. Gold et al., 2004; Stéger
etal., 2012). Daher wurden bei der Entwicklung des Lernsettings Lesen
mit Rdtseln im Sommer 2022 die Lesestrategien des empirisch evalu-
ierten Trainings Wir werden Textdetektive ausgewahlt und auf den
narrativen Text zu Harry Potter Gbertragen. Es handelt sich um drei
kognitive Lesestrategien und vier metakognitive Lesestrategien (vgl.
Gold et al., 2004). Da die Aufgaben im Lernsetting Lesen mit Rdtseln
Lernangebote darstellen, sollen die Lesestrategien nicht von den Kin-
dern angewendet und gelibt werden. Stattdessen konnen die Kinder
im Material bereits angewendete Lesestrategien (wie z. B. bereits im
Buch unterstrichene wichtige Textstellen) entdecken und fiir das Lo-
sen der Ratsel nutzen. Beim Ratseln in audiodigitalen Erstlesebiichern
zeigt sich eine ,vergleichsweise geringe Leseaktivitat” (Droll & Staiger,
2015, S. 86). Um dieser im Lernsetting entgegenzuwirken, sind die Rét-
selaufgaben vergleichbar mit Escape Room-Aufgaben komplex und
herausfordernd. In Absprache mit den Lehrkraften ist entschieden
worden, dass in dem gesamten Lernsetting zwei Kinder zusammenar-
beiten sollen.? In einer Metanalyse stellen Slavin et al. (2009) neben
weiteren lernférderlichen Merkmalen insbesondere das cooperative
learning als ein entscheidendes Merkmal zum Lesenlernen heraus, da
es in allen untersuchten Studien den Ausbau der Lesekompetenz posi-
tiv beeinflusst (Slavin et al., 2009, S. 1453). Eine kooperative Zusam-
menarbeit wird in dem Lernsetting Lesen mit Réitseln an verschiedenen
Stellen durch sprachliche Formulierungen initiiert: In jedem Kapitel
des Buches werden die Kinder nach einem kurzen Intro mit Fragen zum
Fortgang der Geschichte explizit angesprochen (Was meint ihr?) und

3 Mit einer Ausnahme, da im Verlauf der Projektarbeit eine Lerngruppe mit drei Kindern gebil-
det wurde.
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aufgefordert, ihre Gedanken mit dem Audiostift aufzunehmen. Wei-
tergehend werden alle Hinweise und Instruktionen bei den Ratseln
durch die Pluralform versprachlicht. Der abschliefende Impuls beginnt
mit der expliziten Aufforderung Entscheidet gemeinsam als Anregung
zur gemeinsamen Diskussion und Entscheidungsfindung. Dariiber hin-
aus steht es den Kindern frei, gemeinsam im Sinne eines Lautlesetan-
dems den Text zu lesen oder sich Uber den Text auszutauschen. Die
Ergebnisse aus der Videoanalyse zu der Arbeit mit dem Lernsetting zei-
gen, dass die Kinder durch die Ratselaufgaben den Text wiederholt le-
sen und sich gemeinsam Uber Informationen auf Wort-, Satz- und Text-
ebene austauschen (vgl. Drepper, 2024, S. 16). Das sechste Gestal-
tungsprinzip lautet: Es sollten offene Ratselaufgaben eingesetzt wer-
den, um zur Diskussion des Textinhalts beizutragen, Lesestrategien
zu entdecken, die Zusammenarbeit mit einem Partnerkind zu fordern
und eine motivierende Wirkung zu erzielen.

Das Lernsetting Lesen mit Ratseln ist in dem zweiten DBR-Experiment
mit 35 Viertklassler:innen von Oktober bis Februar des Schuljahres
2022/23 uber einen Zeitraum von zehn Wochen erprobt und durch ge-
schulte Masterstudierende begleitet worden (vgl. Abbildung 2). Die Er-
probung des Lernsettings ist durch qualitative und quantitative Erhe-
bungen begleitet worden: Lautlesesequenzen, der standardisierte Le-
severstehenstest ELFE Il, Fragebdgen zur Lesemotivation und zum Le-
seselbstkonzept, Videografien der gesamten Erprobung und Leitfaden-
interviews. Die Videografien und die Daten zur Leseflissigkeit, dem Le-
severstehen, der Lesemotivation sowie dem Leseselbstkonzept sind
zur Weiterentwicklung des Lernsettings multiperspektivisch analysiert
worden (vgl. Drepper, 2024).

Im Fokus dieses Beitrags steht die Auswertung der Leitfadeninterviews
von 12 Lernenden (n=12) zur Erhebung der Schiiler:innenperspekti-
ven, um Gestaltungsprinzipien fiir das Re-Design aus Perspektive der
Schiiler:innen neu bzw. umzuformulieren. Die Lernenden sind explizit
gefragt worden, ob sie an der Interviewstudie zur Beurteilung und
Weiterentwicklung des Lernsettings teilnehmen wollen. Durch die of-
fene Kommunikation des Ziels ist ihnen explizit die Moglichkeit zur Par-
tizipation an der Beforschung des Lernsettings Lesen mit Ratseln gege-
ben worden. Die Leitfadeninterviews haben alle in der Woche nach der
zehnwochigen Arbeit mit dem Lernsetting stattgefunden, sodass da-
von ausgegangen werden kann, dass es allen Kindern prasent war. Alle
Leitfadeninterviews wurden von der gleichen Interviewleiterin durch-
gefuhrt und auditiv aufgezeichnet. Stattgefunden haben die Erhebun-
gen in einem gesonderten Raum und allein mit der Interviewleiterin.
AuRerdem lagen alle Materialien des Lernsettings (Text, Ratsel, Audi-
ostift, Bild-Wort-Memory) auf dem Tisch und konnten jederzeit hinzu-
gezogen oder genauer betrachtet werden. In Anlehnung an Diederichs
(2022) und Helfferich (2014) folgen die Leitfadeninterviews folgendem
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Schema: einleitende, offene Erzahlaufforderungen, kategoriengelei-
tete Fragen zu den spezifischen Merkmalen des Lernsettings sowie of-
fene Fragen zum Abschluss des Interviews. Durch die wiederkehrende
Formulierung ,,Wie fandest du ...“ in Verbindung mit gezielten Nach-
fragen durch die Interviewleitung wurden die Kinder aufgefordert, ihre
Meinung zur Arbeit mit dem Audiostift, zum Losen der Ratsel und der
Arbeit mit einem anderen Kind zu duBern. Die Gestaltung des Leitfa-
dens und die Durchfiihrung der Interviews folgen dabei den Anforde-
rungen ,Offenheit als Prioritat”, ,Ubersichtlichkeit” und ,, Anschmie-
gen an den Erzahlfluss” (Helfferich, 2014, S. 883). Leitend bei der qua-
litativen Auswertung der Interviews sind drei Forschungsfragen:

o Wie beurteilen die Schiiler:innen die Ratselaufgaben?

o Wie beurteilen die Schiller:innen die Arbeit mit einem
anderen Kind?

o Wie beurteilen die Schiiler:innen die Arbeit mit dem
Audiostift?

Bei der Auswertung der qualitativen Daten wird inhaltsanalytisch und
mit einer deduktiv-induktiven Kategorienbildung vorgegangen (vgl.
Kuckartz, 2018). Nach einer Transkription aller Interviews in Anleh-
nung an GAT 2 werden diese mittels MAXQDA zunachst durch die drei
deduktiven Kategorien ausgehend von den Forschungsfragen (Ratsel-
aufgaben, Arbeit mit einem anderen Kind, Arbeit mit dem Audiostift)
codiert und ausgewertet. AnschlieRend werden die zugeordneten Aus-
sagen innerhalb der drei Hauptkategorien in Anlehnung an die inhalt-
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) in-
duktiv analysiert. Die Bestimmung und Codierung von Subkategorien
durch die Sortierung der Aussagen der Schiiler:innen gewahrleistet
eine datensensible Auswertung und Analyse der Schiiler:innenper-
spektiven (vgl. Kuckartz, 2018, S. 26). Methodisch sind die Ergebnisse
der Interviewauswertung nach Kuckartz (2018) in einer Themenmatrix
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 110) festgehalten worden. In dieser werden
ausgehend von Zitaten der interviewten Personen die induktiven Ka-
tegorien bzw. Subkategorien belegt. AbschlieRend wird eine Zusam-
menfassung der induktiven Kategorien sowie eine Fallzusammenfas-
sung fur jedes Kind erganzt. Die folgende Tabelle zeigt dies am Beispiel
von Kind 11:
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Subkategorien zur Arbeit mit einem Audiostift

Code | Qualitdt des Nutzung des Audiostifts | Audiostift als Fallzusammen-
Audiostifts in Abstimmung auf den | Unterstiitzung fassungen
individuellen Lernstand | beim
Lesenlernen
K11 »ahm gut weil wir ja beim lesen (.) das yweil ahm: (.) Kind 11 differenziert

also mein kleiner
bruder hat auch so
ein au audiostift
weil (.) ahm der
kommt ins
kindergarten und
manchmal kann
man da auch so
worter und so dhm
(-) also der klickt da
einfach mit den
audio stifte dran
und dann sagt das
halt die worter.”
(F.08.02.23, Z. 25)

»ich glaube wir
haben dann
irgendwo unsere
vermutung
aufgenommen”
(F.08.02.23, Z. 102)

fand ich auch
eigentlich gut (-) weil
ahm so beim projekt
da konnen (.) also wir
haben ja ganz am
anfang auch dhm so
versucht zu lesen und
(.) dann waren wir
auch jetzt nicht so gut
und dann dhm (.) sind
ah waren wir dann halt
besser beim lesen [...]
<<Kind 11 prasentiert
die doppelseite sechs/
sieben des ersten
kapitels im ratselheft>
da haben wir ja
angefangen (.) und
dhm da haben wir
noch den audio (.)
audiostift benutzt> [...]
also weiter dann
konnten wir besser
dann lesen als am
anfang da.”
(F.08.02.23, Z. 63-66)

da muss (.) also
guck (.) also der
sagt das halt
dann irgendwie
besser. (.) also
so ahm (.)
flussiger”
(F.08.02.23, Z.
31)

zwischen den beiden
Nutzungsbereichen des
Audiostifts und duRert
sich in Bezug auf beide
Bereiche positiv. Kind
11 hebt die
Modellfunktion des
Audiostifts hervor und
reflektiert auf Basis der
geringer werdenden
Nutzungszeit des
Audiostifts im Rahmen
des Leseprojekts die
positive Entwicklung
der Lesekompetenz
von sich und dem
Teammitglied.
AuBerdem wird die
Modellfunktion des
Audiostifts hinsichtlich
der LeseflUssigkeit
benannt.

Kategor|

ienbasierte Zusammenfas:

sung

Die beiden
Nutzungsbereiche
des Audiostifts
werden in den
AuRerungen der
Kinder groRtenteils
berilcksichtigt. Die
Vorlesefunktion
wird eher als
,Standardfunktion”
empfunden,
wahrend die
Erstellung eigener
Audioaufnahmen
eher eine
Besonderheit
darstellen. Als
Qualitatsmerkmal
wird die Lautstarke

In einigen Féllen
reflektieren die
Schiler:innen ihre
eigene Lesekompetenz
oder die ihres Partners
und bewerten den
Audiostift dahingehend
als nitzlich oder als
Uberflussig.

benannt.

Die Vorlese-
funktion des
Audiostifts wird
von allen be-
fragten Kindern
als Entlastung
oder Unter-
stitzung im
Rezeptions-
prozess wahrge-
nommen. Dabei
beziehen sich
einige Kinder
auf das Lese-
verstehen und
die Lese-
flussigkeit.

Tab. 1: Ausschnitt der Themenmatrix zu den Merkmalen des Lernset-

tings
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Im anschliefenden Kapitel werden anhand exemplarischer Belege aus
den Interviews alle induktiven Kategorien hergeleitet.

Die Aussagen zum Ratselcharakter der Aufgaben zeigen, dass die Kin-
der zunachst haufig beschreiben, wie sie vorgegangen sind. Auf die
Frage, ob die Ratselaufgaben gut zu |6sen sind, nimmt Kind 1 Bezug auf
das Lesen des Textes:

Video: A.21.01.23
K1: Kind 1; I: Interviewerin

74

75

76

77

78

79

80

81

I: konntet ihr die ratsel denn gut |6sen?

K1: Kind 7 nicht so ganz

I: und warum konntest du die so gut |6sen?

K1: weil ich auch richtig gelesen habe

I: mhm ((zustimmend)) (-) also war das wichtig dass man das kapitel vorher gut liest?
K1: er warso

NEE machen wir erstmal den RATsel ((Kind 1 ahmt Kind 7 nach))

und ich war so (.) erstmal (.) erstmal gucken wir (.) vielleicht sind da auch ein paar tipps drinne

Kind 1 weist explizit darauf hin, dass das Lésen der Ratselaufgaben nur
durch die Rezeption des Textes moglich ist, weil ,,da auch ein paar tipps
drinne” (A.21.01.23, Z. 81) seien. So beschreibt es, dass es wahrend
des Lesens schon auf wichtig erscheinende Informationen hingewie-
sen hat. Demnach steuert das Kind den Leseprozess aktiv mit dem Ziel,
die Ratsel 16sen zu kénnen. Dies zeigt sich auch bei einer Antwort von
Kind 3: ,wenn ich das gelesen habe habe ich 6fter gesagt dass das viel-
leicht (.) vielleicht das kommt beim ratsel 6fter vor” (G.20.01.23, Z. 80).
Die Kinder erkennen also durch die Ratselaufgaben die Relevanz, sich
mit den Inhalten des zu lesenden Textes auseinanderzusetzen. Wichtig
fiir die Gestaltung der Ratselaufgaben ware demnach, dass diese in ei-
nem sinnvollen Zusammenhang mit dem Inhalt des Textes stehen.

Des Weiteren nehmen die Kinder in dem Interview Bezug auf den
Schwierigkeitsgrad der Ratselaufgaben, wie die Aussage von Kind 2
zeigt:

Video: D.08.02.23
K2: Kind 2; I: Interviewerin

7

8

K2: also ich fands mittel (--) also wenn man das so sagt dann (.) schwierig
I: wieso schwierig?
K2: (2.0) weil ich hm: (.) irgendwie ich (-) dachte ich das wird mega einfach (.) aber es war gut (-)

und schwierig (.) und das finde ich gut
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Kind 2 beurteilt die Ratselaufgaben als schwierig, obwohl die Erwar-
tungshaltung an den Schwierigkeitsgrad vorab gering war. Interessan-
terweise wird die Schwierigkeit der Ratsel von dem Kind beflirwortet,
wenn es abschlielend beurteilt: ,,und das finde ich gut“ (D.08.02.23,
79). Eine Beflirwortung lasst sich auch bei weiteren Kindern anneh-
men, z.B. wenn Kind 8 fordert, dass ,noch schwierigere ratsel”
(K.08.02.23, Z. 104) im Lernsetting umgesetzt werden sollten. Der
Schwierigkeitsanspruch an die Ratselaufgaben wird von den Kindern
also tendenziell positiv evaluiert, sodass im Lernsetting zukiinftig die
Komplexitat bei den Ratselaufgaben beibehalten werden sollte.

Ein weiterer Aspekt, der bei der Gestaltung von Ratselaufgaben aus
Perspektive der Kinder fokussiert werden sollte, zeigt sich bei der Ant-
wort von Kind 1 auf die abschlieRende Interviewfrage zu Verbesse-
rungsvorschldagen. Kind 1 nimmt hier Bezug auf die Lernausgangslage
des Partnerkindes:

Video: A.21.01.23
K1: Kind 1; I: Interviewerin

125 I:ja(-) welchen tipp hattest du denn fiir uns wie wir das ratselheft verbessern kénnen?
126 K1:(2.0) ahm zum beispiel wie (--) ein bisschen einfacher machen vielleicht (.) wegen Kind 7 die

ne bliihende fantasie haben (.) die kénn die k6 die kdnnen das fast gar nicht deswegen rate ich
euch das ein bisschen einfacher zu machen dass andere leute wie Kind 7 das gut kénnen

127 I:was sollen wir denn genau einfacher machen?
128 K1: die ratsel zum beispiel

129 |[:die ratsel (.) okay

130 K1: nicht fir mich sondern fiir Kind 7

Kind 1 fordert, dass die unterschiedlichen Arbeitsweisen und Lern-
stande der beiden Kinder im Material berlicksichtigt werden. Die Aus-
sagen des Kindes weisen dahingehend auf einen Wunsch nach diffe-
renzierten Lernangeboten hin, genauer auf eine Abstimmung der
Schwierigkeit des Lernangebots auf den individuellen Lernstand. In
diesem Zusammenhang gehen die anderen Kinder auch auf weitere
Materialien des Lernsettings Lesen mit Rdtseln ein. In dem folgenden
Beispiel von Kind 3 wird das im Material integrierte Woérterbuch er-
wahnt:

Video: G.20.01.23
K3: Kind 3; I: Interviewerin

88  K3: [beispiel zum] beispiel den worterbuch.
89  [:und was hat dir da geholfen beim worterbuch?

90 K3:ich hab eine (.) ich hab (.) wusste nicht wie ein wort hieR und dann hab ich da bei diesem
buch geguckt (--)

91 animagi hab ich das halt nicht verstanden (.) und wo ich das gelesen habe hab ich das dann
VERstanden.
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Kind 3 beschreibt die Nutzung dieses Worterbuchs an dem exemplari-
schen Wort Animagi und bestatigt die unterstiitzende Wirkung im Be-
reich des Wortverstandnisses: ,wo ich das gelesen habe hab ich das
dann verstanden” (G.20.01.23, Z. 91). Nicht nur das Worterbuch, son-
dern auch die Memorykarten werden von den Kindern als mogliche
Unterstitzung angefiihrt, wie die Aussage von Kind 4 verdeutlicht:

Video: B.10.02.23
K4: Kind 4; I: Interviewerin

74  I:was hat euch denn beim |6sen der ratsel geholfen?
75  K4:auch ab und zu die memorykarten und dass wir uns abgesprochen haben.
76  I:wie haben euch dann die memorykarten geholfen?

77  K4:also (.) ich konnte ja die begriffe schon alle (.) aber manche kénnen die halt nicht alle und
dann haben wir uns halt nochmal gemeinsam angeguckt (.) zum beispiel wie bei professor
mcgonagall das mit der KATze (.) und das hat uns dann geholfen. (-)und tipps gegeben

Neben den Absprachen mit dem anderen Kind dul3ert sich Kind 4 posi-
tiv zur Hilfe, die die Memorykarten im Ratselprozess dargestellt haben.
Hervorzuheben ist, dass die Memorykarten in ihrem eigentlichen
Sinne als Wortschatziibung zu Beginn der Sitzungen und damit vor
dem Losen der Ratselaufgaben eingesetzt wurden. Die eigeninitiative
Nutzung der Memorykarten wahrend des Losens der Ratselaufgaben
zeigt den aktiven Umgang der Kinder mit zusatzlichen Materialien. Sie
betrachten die verschiedenen Elemente im Lernsetting als Lernange-
bote und setzten diese flexibel und selbstgesteuert fiir den eigenen
Lernprozess ein. Interessant ist, dass Kind 4 in diesem Zusammenhang
Bezug auf die individuellen Lernstande der Kinder nimmt: ,ich konnte
ja die begriffe schon alle (.) manche konnen die halt nicht alle”
(B.10.02.23, Z. 77). Zusammenfassend deuten die erhobenen Aussa-
gen darauf hin, dass die befragten Kinder zusatzliche Materialien zum
Ratseln, wie das Bild-Wort-Memory oder das im Material integrierte
Worterbuch, als adaptive Lernangebote zum Lesenlernen wahrneh-
men, die mit Blick auf den individuellen Lernstand das Losen der Rat-
selaufgaben unterstiitzen kénnen. Es sollten bei der Weiterentwick-
lung des Lernsettings also verschiedene Materialien als Lernangebote
zur Unterstitzung der Ratsel eingesetzt werden.

In den Interviewaussagen zur Arbeit mit einem anderen Kind kénnen
sowohl positive als auch negative Beurteilungen ausgemacht werden,
wobei fiir beide jeweils als Begriindung die soziale Beziehung zwischen
den Kindern angefiihrt wird: Positive Bewertung der Partnerarbeit ge-
hen haufig mit Begriindungen wie diese von Kind 5 einher: ,,weil das
meine freundin ist” (H.20.01.23, Z. 65). Kind 6 begriindet seine nega-
tive Beurteilung der Zusammenarbeit so: ,ich hatte mit der person
streit” (J.10.02.23, Z. 65). Eine andere Begrindung fihrt Kind 3 an. Es
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antwortet auf die Frage, was ihm bei dem Lernsetting nicht gut gefal-
len hitte: ,DAS mein partner Kind 7 sich (.) nichtmals geARbeitet hat”
(G.20.01.23, Z. 30). Demnach werden negative Haltungen auf man-
gelnde Arbeitsbereitschaft oder auf einen Streit zurlickgefiihrt. Die
Kinder sind dabei in der Lage, zwischen der spezifischen Partnerarbeit
im Leseprojekt und der grundsatzlichen Sozialform der Partnerarbeit
zu differenzieren und duBern dahingehend den Wunsch nach anderen
Tandemzusammensetzungen, wie folgendes Beispiel von Kind 4 zeigt:

Video: B.10.02.23
K4: Kind 4; I: Interviewerin

47  I: wie fandest du es (.) dass du mit einem anderen kind gemeinsam gearbeitet hast?
48  K4: das war jetzt nicht so toll.

49  [:okay (.) warum?

50  K4: weil (--) ich gerne mit jemand anderem zusammen gearbeitet hatte.

51  [:also du hattest schon gerne mit einem partner zusammengearbeitet (.) aber nicht mit dem (.)
den du hattest.

52  K4:nee (-) mit einem anderen.
53  /: aber mal abgesehen davon (.) wie habt ihr denn zusammengearbeitet?
54  K4: es war ganz okay. aber mit jemand anderem hatte ich glaube besser zusammengearbeitet.

Kind 4 betont nicht nur, dass es gerne mit einem anderen Kind zusam-
mengearbeitet hatte, sondern auch, dass es besser mit einem anderen
Kind zusammengearbeitet hatte. Dementsprechend ist fiir die Kinder
nicht nur das Gefallen an der Zusammenarbeit entscheidend, sondern
auch der Einfluss auf den Lernprozess. Fir die Gestaltung des Lernset-
tings sollte demnach zukiinftig bei der Arbeit mit einem anderen Kind
explizit auf die Zusammensetzung der Tandems in Bezug auf soziale
Beziehungen und die Arbeitsbereitschaft geachtet werden. Aus Per-
spektive der Kinder kann ein kompetenter Partner gerade bei den her-
ausfordernden Ratselaufgaben eine Unterstiitzung sein, wie die Aus-
sagen der Kinder 8 und 12 zeigen, die in dem Projekt ein Tandem bil-
deten. In diesem Tandem wird die Unterstiitzungskompetenz Kind 8
zugeschrieben, da sich Kind 8 selbst als unterstiitzende Person sieht:
,ahm zum beispiel wenn er hilfe braucht dann hilfe ich ihn“
(K.08.02.23, Z. 63). Aber auch Kind 12 schreibt Kind 8 die Rolle des
kompetenten Anderen zu: ,eigentlich Kind 8 (-) der hat ahm mir dann
geholfen die ratsel zu machen” (L.08.02.23, Z. 59). Demnach kénnen
die Kinder sowohl sich selbst (vgl. Kind 8) als auch das andere Kind (vgl.
Kind 12) als kompetenten Anderen wahrnehmen und dies explizieren.
Eine mogliche Erklarung der Zuweisung als kompetenten Anderen
kann in der Einschatzung der eigenen Lesefahigkeit oder der des ande-
ren Kindes liegen, wie die Begriindung von Kind 7 zeigt: ,Kind 1. (-) hat
mir geholfen (2.0) weil sie auch (-) naja BEsser lesen kann als ich”
(1.20.01.23, Z. 82).
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In dem Interview von Kind 2 zeigt sich, dass die Arbeit mit einem an-
deren Kind aus Sicht der befragten Schiiler:innen auch als situations-
abhidngige Unterstiitzung erfolgen kann: ,also ein beispiel dhm: (-)
wenn sie nicht wusste wie dieses kapitel geht dann hab ich es ihr er-
klart (.) oder sie mir“ (D.08.02.23, Z. 47). Zusammenfiihrend zeigen die
Aussagen der Kinder zur gemeinsamen Arbeit, dass sie diese im Sinne
Bruners (1983) als ein interaktives Lernformat wahrnehmen, ,that fra-
mes the interaction of human beings in such a way as to aid the aspi-
rant speaker in mastering the uses of language” (Bruner, 1983, S. 120).
Unterschieden werden kann dabei, ob bei der gesamten Projektarbeit
ein Kind dem kompetenten Anderen entspricht oder beide Kinder si-
tuationsabhangig die Rolle des kompetenten Anderen einnehmen.

In einigen Aussagen zur gegenseitigen Unterstiitzung nehmen die Kin-
der explizit Bezug auf das Lesenlernen. Kind 3 bezieht sich dabei auf
die Lesefllssigkeit:

Video: G.20.01.23
K3: Kind 3; I: Interviewerin

44  |: wie habt ihr euch denn geholfen? (-) oder wobei?

45  K3: Also jetzt zum beispiel wenn sie gelesen hat und das wort nicht gut aussprechen kann (.)
hab ich das dann (-) sie geflistert (.) dann hab ich ihr das gesagt und dann konnte sie das.

Kind 3 duBert, dass es dem Partnerkind bei der Aussprache von Wor-
tern geholfen hat und bezieht sich dabei auf die Automatisierung so-
wie prosodische Merkmale im Lautleseprozess. Kind 3 sieht sich als
kompetenten Anderen, der sein Partnerkind im Lautlesen unterstiitzt.
In einer AuBerung von Kind 4 wird eine situationsabhingige Unterstiit-
zung beider Kinder erkennbar: ,naja wir haben den anderen korrigiert,
wenn das wort falsch gelesen wurde” (B.10.02.23, Z. 56). Demnach las-
sen die Beurteilungen der Schiiler:innen darauf schlief3en, dass sie die
Arbeit mit einem anderen Kind als eine moégliche Unterstiitzung im Le-
selernprozess wahrnehmen. In dem Lernsetting Lesen mit Rétseln soll-
ten die Kinder daher auch weiterhin kooperativ zusammenarbeiten.

Zuletzt werden die Ergebnisse aus den Leitfadeninterviews in Bezug
auf die Arbeit mit dem Audiostift prasentiert. Zunachst zeigt sich, dass
der Audiostift mit seinen Funktionen des Abspielens und Aufnehmens
von den Schiiler:innen als Teil des Lernsettings wahrgenommen wird,
wie Kind 9 duBert: ,und dann mussten wir ja gut zuhéren (-) und dann
mussten wir unsere vermutung da (.) hm: davon also aufnehmen (.)“
(C.10.02.23, Z. 60). Diese beiden Funktionen des Audiostifts werden
von allen Schiiler:innen wahrgenommen. Das Aufnehmen von Vermu-
tungen mithilfe des Audiostifts wird aus Perspektive einiger Schiiler:in-
nen allerdings kritisch gesehen, wie die Einschatzung von Kind 3 zeigt:
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Video: G.20.01.23
K3: Kind 3; I: Interviewerin

27  I: dhm (--) du hattest ja gerade schon gesagt dass ihr mit dem audiostift gearbeitet habt. (-) wie
fandest du es mit einem audiostift zu arbeiten?

28  K3:war gut (.) aber ich konnte schon ein bisschen selber lesen musste er mir nicht dh vorlesen (-
-) und bei aufnahmen hab ich ein bisschen gelacht weil ich mich ein bisschen geschamt habe (--)
aber dann in der zeit konnte ich dann aufnehmen (-) hab ich schon drei mal aufgenommen oder
so

Neben der Scham, die eigene Stimme aufzunehmen und anzuhéren,
wird bei einigen Kindern die Ideenlosigkeit als Grund fiir eine negative
Einschatzung der Aufnahmefunktion des Audiostifts aufgegriffen, wie
die Begriindung von Kind 10 zeigt: ,weil es (2.0) weil ich da keine ideen
hatte was ich sagen soll und so“ (E.20.01.23, Z. 61). Um den personli-
chen Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden, sollte bei der Wei-
terentwicklung des Lernsettings die Aufnahmefunktion weniger Be-
riicksichtigung finden bzw. Aufnahmebuttons lediglich als zusatzliches
Material fur interessierte Kinder zur Verfligung gestellt werden.

Bei der Vorlesefunktion des Audiostifts ist aus Perspektive der Schi-
ler:innen insbesondere die Qualitdt der Aufnahmen ein wichtiges Kri-
terium zur Beurteilung. Dies zeigt sich z. B. in der Antwort von Kind 10
auf die Frage, wie es die Arbeit mit dem Audiostift findet: ,nicht gut
(-) weil das zu leise war”“ (E.20.01.23, Z. 43). Trotzdem erkennt Kind 10
im weiteren Verlauf des Interviews das Unterstiitzungspotential des
Audiostifts im Lernsetting und beantwortet die Frage, ob es lieber
ohne oder mit Audiostift gearbeitet hatte, mit der Antwort , besser
mit“ (E.20.01.23, Z. 51). Dies begriindet es mit Bezug auf seine eigenen
Lesefahigkeiten: ,wenn ich was lese kann ich das nicht so gut verste-
hen” (E.20.01.23, Z. 53). Kind 10 entscheidet sich demnach fir das Le-
sen mit Unterstlitzung durch den Audiostift, wobei die Qualitat der
Aufnahmen auf dem Audiostift fiir das Kind nicht ausreicht. Wichtig fir
die Weiterentwicklung des Lernsettings Lesen mit Rétseln ist demnach,
auf die Qualitat bzw. eine angemessene Lautstarke der Audioauf-
nahme zu achten.

In weiteren Beurteilungen der Kinder wird das Nutzen des Audiostifts
explizit in Verbindung mit der eigenen Lesekompetenz gebracht. Kind
3 lehnt die Nutzung des Audiostifts eher ab, und begriindet dies mit
seinen gut ausgebauten Lesefahigkeiten: ,aber eigentlich brauch ich
das nicht weil ich selber lesen kann“ (G.20.01.23, Z. 36). Auch Kind 7
bringt die Arbeit mit dem Audiostift in Beziehung zur eigenen Lese-
kompetenz: ,also Kind 1 hat das selber gelesen und ich angehort. (--)
weil ich nicht so gut lesen kann“ (1.20.01.23, Z. 51). Demnach scheinen
die Kinder zum einen das Unterstiitzungspotential des Audiostifts zum
Lesenlernen zu erkennen und zum anderen in der Lage zu sein, den
Audiostift selbstbestimmt und mit Blick auf die eigenen Lesekompe-
tenz einzusetzen. Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang
die Wahrnehmung der Kinder, dass eine positive Entwicklung der Le-
sekompetenz im Zusammenhang mit der geringer werdenden Nut-
zung des Audiostifts steht:
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Video: F.08.02.23
K11: Kind 11; I: Interviewerin

62  I:und beim lesen? du hast ja gesagt manchmal habt ihr auch gelesen (.) nicht nur den audiostift
benutzt

63  K11:ja beim lesen (.) das fand ich auch eigentlich gut (-) weil &hm so beim projekt da kénnen (.)
also wir haben ja ganz am anfang auch &hm so versucht zu lesen und (.) dann waren wir auch
jetzt nicht so gut und dann &hm (.) sind &h waren wir dann halt besser beim lesen

64  |:warum wart ihr besser?
65  K11:also ahm ganz also ich hier ganz vorne

66 <<Kind 11 prasentiert die doppelseite sechs/ sieben des ersten kapitels im ratselheft> da haben
wir ja angefangen (.) und 4hm da haben wir noch den audio (.) audiostift benutzt> und ich
glaube dhm weil das ist jetzt durcheinander das alles (.) und ich glaube auch &hm ich glaube da
war auch irgendwie weiter dann auch so etwas (.) also weiter dann konnten wir besser dann
lesen als am anfang da.

Kind 11 beschreibt zunachst die Entwicklung der eigenen Lesekompe-
tenz und die des anderen Kindes im Verlauf des Leseprojekts. Weiter-
fliihrend wird diese Entwicklung dann in Zusammenhang mit dem Ge-
brauch des Audiostifts reflektiert, da dieser nur zu Beginn des Projekts
genutzt worden sei. Die Kinder nutzen den Audiostift abgestimmt auf
die individuelle Lesekompetenz und erkennen damit das adaptive Po-
tential des Audiostifts.

In weiteren Aussagen wird auBerdem deutlich, dass die Kinder den Au-
diostift vor allem als Lernangebote fiir den Ausbau des Wortverstand-
nisses und des fllissigen Lesens betrachten. Dies bestatigt beispiels-
weise die Aussage von Kind 4 auf die Frage, ob der Audiostift beim Le-
sen geholfen hat:

Video: B.10.02.23
K4: Kind 4; |: Interviewerin

38  I:hat dir der [=Audiostift] denn dann auch beim lesen geholfen manchmal?
39 K4:jasehr.
40  [:und wie?

41  K4: wenn ich mal ein wort nicht lesen konnte oder jemand anderes vorgelesen hatte und ich es
nicht verstanden habe (.) konnte ich den audiostift nehmen und dann hat der das vorgelesen.

[.]

94  K4: weil durch den stift habe ich auch neue worter kennengelernt (.) die ich nicht aussprechen
konnte oder nicht lesen konnte.
Die AuBerungen von Kind 4 verdeutlichen, dass der Audiostift beim Le-
sen durchaus ein groRes Unterstiitzungspotential in Bezug auf das
Wortlesen und den Wortschatz bietet. Man kdnnte aufgrund des be-
nannten Unterstlitzungsangebots bei der Aussprache auRerdem an-
nehmen, dass Kind 4 den Audiostift als Lernangebot zum fliissigen Le-
sen sieht. Deutlich wird dies insbesondere in der Antwort von Kind 11,
das explizit Bezug auf die Leseflissigkeit nimmt: , weil dhm: (.) da muss
(.) also guck (.), also der sagt das halt dann irgendwie besser. (.) also so
ahm (.) flussiger” (F.08.02.23, Z. 31). Zusammenfihrend bietet der Au-
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diostift aus Sicht der Schiiler:innen also ein groRes Unterstiitzungspo-
tential, insbesondere mit Bezug auf das fliissige Lesen, das Leseverste-
hen und die Wortschatzarbeit. Der Audiostift erfiillt damit seine Funk-
tion eines adaptiven Lernangebots zum Lesen und sollte im Lernsetting
weiterhin Berlicksichtigung finden.

Abschlieend kénnen zu den deduktiven Kategorien Rdtselaufgaben,
Die Arbeit mit einem anderen Kind sowie Die Arbeit mit einem Audio-
stift ausgehend von der qualitativen Analyse folgende induktive Kate-
gorien ausgemacht werden:

Ratselaufgaben ie Arbeit m::i::inem anderen Die Arbeit mit einem Audiostift
Auseinandersetzung mit - Zusam’;‘e";etzuns der 1 Qualitéit des Audiostifts
dem Text andems
J p y
Hohe Komplexitat und Interaktives Format als Nutzung des Audiostifts
Schwierigkeitsanspruch —  Unterstiitzung beim — in Abstimmung auf den
Losen der Ratsel individuellen Lernstand
?:%:g:ﬁ:‘:::; gi‘;r::: Interaktives Format als : :
individuellen Lernstand T Unteirstutlzung Gl Audiostift als
Eseniemen L_{  Unterstiitzung beim
(Zusitzliche Lernangebote | Lesenlernen
in Abstimmung auf den - J

individuellen Lernstand

J

Abb. 3: Kategoriensystem zur Analyse der Schiiler:innenperspektiven

Den Ratselaufgaben schreiben die Kinder ein sehr hohes adaptives
Lernpotential zu. Dazu sollten diese auf den Inhalt des Textes ange-
stimmt sein und einen gewissen Schwierigkeitsanspruch haben. Au-
Rerdem nennen sie weitere zusatzliche Lernangebote des Lernset-
tings, die sie zum Losen der Réatsel individuell genutzt haben (z. B. die
Memorykarten). Demnach kénnen in Bezug auf die Ratselaufgaben
zwei Gestaltungsprinzipien (GP) abgeleitet werden:

e Ratselaufgaben sollten eine Auseinandersetzung mit dem In-
halt des Textes fordern. (GP A)

e Ratselaufgaben sollten komplex und herausfordernd sein, wo-
bei zusatzliche Lernangebote zum Losen der Ratsel zur Verfi-
gung stehen sollten. (GP B)

In Bezug auf die gemeinsame Arbeit mit einem anderen Kind stellen
die Schiler:innen fest, dass sie sich in einem interaktiven Lernformat
(vgl. Bruner, 1983) gegenseitig beim Lesenlernen unterstitzen kon-
nen. Dabei sind die Kinder in der Lage, zu differenzieren, ob sie als
kompetenter Anderer wirken oder das andere Kind aufgrund héherer
Lesefahigkeiten sie selbst unterstiitzt. Besonders hervorzuheben ist
der kritische Blick der Schiler:innen auf die Zusammensetzung der
Tandems, da sie diese zum Lernen fir relevant erachten bzw. erst dann
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ein interaktives Lernformat entstehen kann. Aus Perspektive der Schii-
ler:innen ist es entscheidend, dass sich die Kinder sympathisch sind
und mit einer ahnlich hohen Arbeitsbereitschaft zusammenkommen.
Dies zeigt sich auch in einer explorativen Studie zum selbstbestimmten
Partnerwechsel bei Lautlesetandems (Grimm & Leischner, 2023, S.
204 ff.). In diesem Sinne konnen die folgenden Gestaltungsprinzipien
zur Arbeit mit einem anderen Kind abgeleitet werden:

e Die Arbeit mit einem anderen Kind sollte ein interaktives
Lernformat darstellen. (GP C)

e Die Zusammensetzung der Lerngruppen sollte in Bezug auf
Sympathie und dhnlich hoher Arbeitsbereitschaft erfolgen.
(GP D)

Den digitalen Audiostift beurteilen die Kinder in Bezug auf das Wortle-
sen, die Leseflissigkeit und das Leseverstehen, obwohl die Interview-
fragen nicht differenziert auf die Unterstlitzung der verschiedenen Fa-
cetten des Lesens eingehen. Demnach erscheint gerade in dem Audi-
ostift ein groBes Potential zu liegen, als mehrdimensionales Lernange-
bot das Lesenlernen zu unterstltzen. Die Kinder merken dabei aller-
dings an, dass besonders die Qualitat der Aufnahmen von Relevanz ist
(z. B. in Bezug auf die Lautstarke). AuRerdem heben die Kinder positiv
hervor, dass die Nutzung eigenstdandig und in Abstimmung auf die ei-
genen Lernausgangslagen erfolgt. Demnach kénnen aus Schiiler:in-
nenperspektive folgende Gestaltungsprinzipien flir den Audiostift ab-
geleitet werden:

e Die Vertonungen auf dem Audiostift sollten von hoher Quali-
tat sein. (GP E)

e Der Audiostift sollte eigenstandig und selbstbestimmt genutzt
werden kénnen. (GP F)

Mit diesem Beitrag sind Ergebnisse der DBR-Studie LeCo prasentiert
worden, in der zur Weiterentwicklung des Lernsettings Lesen mit Réit-
seln die Perspektiven von Schiiler:innen erhoben wurden. Dem Lern-
setting liegen drei Gestaltungsannahmen zugrunde: Es soll 1. mehrdi-
mensional, 2. adaptiv und 3. kindorientiert sein (vgl. Kapitel 3). Ausge-
hend von diesen Annahmen sind gemeinsam mit finf Lehrkraften ei-
ner Kooperationsschule verschiedene Lernangebote entwickelt wor-
den, die sich u. a. durch Ratselaufgaben, die Arbeit mit einem anderen
Kind oder die Arbeit mit Audiostiften auszeichnen. Im Rahmen dieses
Beitrags sind die Perspektiven der teilnehmenden Schiiler:innen zu
diesen drei Lernangeboten durch Leitfadeninterviews erfasst worden.
Die Antworten der Kinder fallen z. T. sehr kurz aus, was moglicher-
weise auf die Einzelinterviewsituation zurickgefiihrt werden kdnnte.
Zukunftig konnte es sinnvoll sein, beide Kinder einer Lerngruppe
gleichzeitig zu interviewen und die gemeinsame Arbeit im Lernsetting
zu reflektieren. Dennoch lassen sich aus den Antworten der Einzelin-
terviews sechs Gestaltungsprinzipien fiir die Weiterentwicklung des
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Designs schlussfolgern (vgl. Kapitel 8). Zusammenfiihrend finden in
den Interviews drei Aspekte Aufmerksamkeit, die aus Perspektive der
Schiiler:innen fir das Lesenlernen berlicksichtigt werden sollten:
Adaptivitat (vgl. Topalovié & Settinieri, 2023), interaktive Lernformate
(vgl. Bruner, 1983) und das eigenstandige und selbstbestimmte Lernen
(vgl. Deci & Ryan, 1985). Fiir die Deutschdidaktik zeigen die Ergebnisse
der Leitfadeninterviews die hohen Reflexions- und Beurteilungsfahig-
keiten von Viertklassler:innen und bekraftigen, dass Kinder Lerngegen-
stande des Deutschunterrichts mit Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen
beurteilen kénnen. Perspektivisch konnten Kinder also zukiinftig For-
schungen und den Deutschunterricht noch starker partizipativ mitge-
stalten. Fur die designbasierte Forschung verdeutlicht der Beitrag,
dass Schiiler:innen konstruktiv zur Weiterentwicklung von Designs bei-
tragen und explizit als Adressat:innen miteinbezogen werden kdnnen.
Die reflektierten Riickmeldungen der Schiiler:innen sprechen dafiir,
den Grad der Partizipation in DBR-Studien zukiinftig sogar auszuwei-
ten, sodass entsprechend des Partizipationsmodells von Lansdown
(2018, S. 1) der Forschungsprozess auch collaborativ oder sogar ado-
lescent-led mit Kindern gestaltet werden kénnte (vgl. Kapitel 2). Denk-
bar ware es, neben den Lehrkraften auch die Kinder partizipativ in den
designbasierten Forschungsprozess einzubinden, z. B. in Form eines
Expertenteams von Schiiler:innen, Lehrkraften und Forschenden zur
gemeinsamen Entwicklung des Designs oder der gemeinsamen Fin-
dung eines Bildungs- bzw. Praxisproblems und der Konzeption einer
DBR-Studie. Ein groBes Potential fir die DBR-Forschung kénnte also
darin liegen, den Forschungsprozess (noch) partizipativer mit Lehrkraf-
ten und Schiiler:innen zu gestalten. Auf diese Weise kdnnten For-
schungsergebnisse der unterrichtlichen Wirklichkeit noch naher kom-
men. Zukiinftig ware es also wiinschenswert, wenn sich die Partizipa-
tion von Schiiler:innen im Kontext des Design-Based Research einer
grofleren Aufmerksamkeit erfreut.
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