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Seit der Einfiihrung der landerverbindlichen Bildungsstandards gehort Lesekompetenz
zu den Schliisselkompetenzen in der europdischen Bildungspolitik. Das Forschungs-
projekt ,Lesefreu(n)de — Profis helfen dir lesen” untersucht die Fragen, ob sich (1) die
Lesekompetenz der teilnehmenden Kinder durch zusatzliche diagnosegeleitete Lesebe-
gleitung von Studierenden in Ausbildung erhéht und (2) welchen Beitrag das Projekt in
der Primarstufen-Ausbildung an der Padagogischen Hochschule fiir die Bereiche Lese-
didaktik, Forschung und Schulpraxis leisten kann. Die Studierenden stellten sich tiber
mehrere Semester dieser Herausforderung. Die Ergebnisse des Langzeitprojektes, das
sich Uber sechs Jahre erstreckte, zeigen, dass durch diagnosebasierende Leseforderung
in Kleingruppen mit den Testformaten Salzburger Lesescreening 1—4 sowie Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest Il und in Begleitung eines Tutors eine Steigerung der Wort-
lesefahigkeit und des Lesetempos sowie der Ausbau des Textverstandnisses moglich
sind. Im nachfolgenden Beitrag wird die Untersuchung beziiglich der ersten Fragestel-
lung erortert. Weitere Anwendungsmaoglichkeiten im Rahmen der Hochschulausbil-
dung werden anschliefend diskutiert.

SCHLUSSELWORTER: Leseforderung, Diagnoseinstrumente SLS 1-4 & SLRT II, Primarbereich

1. Einleitung

Lesen ist Grundlage jeder Bildungsarbeit und somit laut Schulz (2010, S.7)
»(...) Basisfunktion allen Lernens”. Das wurde vor allem in den letzten Jahrzehnten
aufgrund der Entwicklung einer digitalen Wissens- und Mediengesellschaft deut-
lich sichtbar. Amerikanische Forschungen fanden bereits in den 1970er Jahren her-
aus, dass 70% der Texte, die am Arbeitsplatz gelesen werden miissen, dem Schwie-
rigkeitsgrad einer Oberstufe entsprechen. Dementsprechend hoch sind jetzt die
Leseanforderungen im Zeitalter der Digitalisierung. Um also in der Berufswelt er-
folgreich sein zu kdnnen, ist es Voraussetzung, am Ende der Pflichtschulzeit einen
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anspruchsvollen Standard an Lesekompetenz erworben zu haben. Doch was ist
unter diesem Begriff genau zu verstehen?

Weinert (2001, S.27) definiert den Begriff Kompetenz aus kulturwissenschaft-
licher Sicht wie folgt:

»(...) die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen!

Damit ist gemeint, dass Lesekompetenz es ermdglicht, sich mit gedrucktem oder
geschriebenem Material weiterzubilden, dadurch Potential zu entfalten sowie
Ziele zu erreichen und an der Gesellschaft teilzuhaben. Der Begriff Lesekompe-
tenz beinhaltet somit viele unterschiedliche Ebenen und darf nicht als eindimen-
sionales Konstrukt angesehen werden (Groeben & Hurrelmann, 2004; Gailberger
& Holle, 2010; Dehaene, 2012; Rosebrock & Nix, 2015).

Die OECD (2016, S.11) definiert den Begriff Lesekompetenz aus kognitionsthe-
oretischer Sicht wie folgt:

»Reading literacy is understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging
with texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential
and to participate in society.

Diese Begriffsdimension beschrankt sich auf das sinnentnehmende Lesen von
Texten sowie die Bewertung, Reflexion und Nutzung des Inhalts, um als produk-
tives Mitglied an einer Wissensgesellschaft mitwirken zu kénnen. PISA Studien
der vergangenen 15 Jahre ergaben jedoch, dass in Osterreich zwischen 19% und
28% (2015 waren es 23%) (OECD, 2016) der getesteten Schilerinnen und Schi-
ler nur Kompetenzstufe1 (eindeutig angegebene Informationen herausfinden,
Hauptthema eines Textes erkennen, Informationen mit einfachem Alltagswissen
verkniipfen) erreichen. Beinahe jedem vierten Schulkind in Osterreich fehlt es
demnach an allgemeinem Textverstandnis und es wird im Erwachsenenalter mit
entsprechenden Problemen konfrontiert sein. Aktuell stellt sich daher die Frage,
wie die von der Gesellschaft geforderten Standards beziiglich der Lesekompetenz
bei moglichst allen Kindern und Jugendlichen erreicht werden konnen.

Im Blickpunkt der Forschungsarbeit steht die diagnosegeleitete Lesebeglei-
tung, auf die in den nachsten Kapiteln niher eingegangen wird. Auf dieser Basis
sollen die Schiilerinnen und Schiiler durch personliche und kompetente Unter-
stiitzung sowohl von Erwachsenen als auch innerhalb der Peergroup ein aktives
Leseverhalten aufbauen und die daraus resultierende Lesekompetenz erwerben.
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2. Theoretischer Rahmen

Theorie der Lesedidaktik

Die Fahigkeit des Lesens stellt ein Blindel von vielfaltigen Tatigkeiten mit hohem
Anforderungspotenzial an Leserinnen und Leser dar. In der Wissenschaft wird der
Aufbau und das komplexe Zusammenspiel meist mit Hilfe von verschiedenen ko-
gnitiven Kompetenzmodellen zu beschreiben versucht. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass kognitive Einheiten, die flr die Verarbeitung von Schrift und Buch-
staben zustdandig sind, miteinander interagieren und es zu Teilprozessen kommt,
die dann zum Endzustand, das korrekte Erkennen von Wortern und Satzen sowie
deren Aussprache fihren.

Das ,dual-route cascaded model” nach Coltheart (2005, S.6-23), das ,Meh-
rebenenmodell des Lesens” nach Rosebrock & Nix (2015, S.17-26), als auch das
»Kompetenzentwicklungsmodell“ nach Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera
und Schmidt (2017, S.28-32) beinhalten die messbaren Dimensionen des Lesepro-
zesses, in denen das Worterkennen eine zentrale Rolle einnimmt.

Zu Beginn wird beim Lesenlernen von hierarchieniedrigen Prozessen gespro-
chen, wobei ein Wort auf zwei verschiedenen Wegen erlesen werden kann. Ist
das Wort der Leserin bzw. dem Leser unbekannt, ein Fremdwort oder sogar ein
Pseudowort, erfolgt der indirekte (nicht lexikalische) Zugriff, wobei tiber die pho-
nologische Rekodierung von links nach rechts Buchstabe fiir Buchstabe zusam-
mengelautet wird. Um auf diesen Weg zugreifen zu kdnnen, muss die lesende Per-
son die Phonem-Graphem-Korrespondenz, die im Deutschen relativ regelmafiig
verlauft, beherrschen. Ist das Wort aber bereits bekannt und abgespeichert, kann
es auf dem direkten (lexikalischen) Weg erlesen werden. Dabei greift die Leserin/
der Leser auf ein mentales Lexikon zu, in dem das Wort sowie alle relevanten In-
formationen dazu, wie Schreibweise, Aussprache oder Bedeutung abgespeichert
sind. Beim lexikalischen Lesen werden alle Buchstaben beinahe parallel verarbei-
tet, also auf einen Blick gelesen, was eine hohere Lesegeschwindigkeit mit sich
bringt. Die lexikalische Route beeinflusst nicht nur das Lesetempo, sondern er-
leichtert auch das Lesen von unbekannten Woértern oder Pseudowortern, wenn
Buchstaben oder Buchstabenfolgen jenen von bereits gespeicherten Wortern
dhneln. Beide Wege stehen in standiger Interaktion zueinander und konnen bei
geiibten Leserinnen und Lesern je nach Situation automatisch aufgerufen werden,
was ein rasches und effizientes Worterkennen ermdglicht. Klicpera et al. (2017,
S.34) nennt hierfiir den Begriff parziell-lexikalisches Lesen.

Damit sinnverstehendes Lesen moglich ist, wird ein semantisches System akti-
viert, welches die Wortbedeutung beinhaltet und eine Komponente des menta-
len Lexikons ist. Am Beginn werden lokale Koharenzen gebildet, die gedankliche
Verkniipfung von Satzfolgen. Wenn Wort- und Satzidentifikation schon flussig
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funktionieren und mental nicht mehr so aufwandig sind, konnen komplexe glo-
bale Koharenzen, wie die Erfassung des Gesamtinhaltes oder das Thema des Tex-
tes hergestellt werden. Hier ist schon von hierarchieh6heren Prozessen die Rede,
die bewusste mentale Anstrengungen wahrend des Lesens erfordern. Die einzel-
nen Prozesse, Wort-/Satzidentifikation, lokale und globale Koharenzbildung bis
hin zu einer metaperspektivischen Textauffassung geschehen aber nicht nachei-
nander, sondern im Leseprozess. Der Nutzen dieser Modelle liegt in der dadurch
leichteren Analyse der Leseschwierigkeiten von Kindern sowie in einer moglichen
Uberwindung dieser Probleme.

Dennoch darf die Leserin/der Leser nicht nur auf ihre/seine kognitiven Tatig-
keiten reduziert werden. Das ,Mehrebenenmodell des Lesens” geht auch auf die
schwer operationalisierbaren Ebenen ein, die subjektive und soziale Aspekte bein-
halten (Rosebrock & Nix, 2015, S.20-25). Denn Lesen erfordert eine innere Betei-
ligung und ein affektives Engagement, das Gelesene mit dem Weltwissen zu ver-
kniipfen und zu reflektieren. Diese Ebene des Lesens, die Subjektebene, ist fiir die
methodische Vorgehensweise und das didaktische Verstandnis des individuellen
Leseerwerbs von zentraler Bedeutung, da hier ein lesebezogenes Selbstkonzept
aufgebaut wird. Damit ist eine subjektive Haltung zum Lesen gemeint, die von
Milieus, Vorbildern, positiven oder negativen Erfahrungen sowie von Riickmel-
dungen gepragt wird. Im Lesen steckt auch das Bediirfnis nach sozialer Teilhabe.
Lesesozialisation beginnt in kommunikativen Situationen beim Erzdhlen oder
Vorlesen, wo gemeinsam Sinnzusammenhange, die fiir die eigene Lebenswelt re-
levant erscheinen, konstruiert werden. Auf dieser sozialen Ebene des Lesens, die
Familie, Peers als auch die Schule miteinschliefit, sollen Leseaktivititen angesto-
3en und auch eingefordert sowie Unterstiitzung durch kompetente Anschluss-
kommunikationen an Texte erlangt werden.

Aufgrund des Facettenreichtums der Tatigkeiten, die fiir kompetentes Lesen
gebraucht werden, ist es notwendig, auch die Lesepraxis in den Schulen entspre-
chend zu gestalten. Auf allen Stufen der Leseentwicklung, speziell aber am Le-
seanfang steht der Aufbau eines Sichtwortschatzes und das fliissige Entziffern
von Wortern und Satzen, zum Beispiel in Form von Lautleseverfahren. In Trai-
ningsprogrammen zur Erlangung erfolgreicher Lesestrategien wird versucht, die
Sinnentnahme und das Textverstandnis weiter auszubauen, da Lesen immer als
sinnorientierter und wirkungsvoller Akt von Leserinnen und Lesern gesehen wer-
den soll. Dariiber hinaus ist es Aufgabe der Leseanimation, ein stabiles, selbst-
gesteuertes Leseverhalten aufzubauen und zum Lesen zu motivieren. Auch die
literarische Bildung, der Zugang zur Kinderliteratur oder poetischen Texten zielt
auf die subjektive Anschlussfahigkeit und Vertiefung des Textverstehens ab (Bert-
schi-Kaufmann & Graber, 2016, S.13; Rosebrock, 2012, S.10).

In bildungspolitischen Diskussionen wurde die Leseférderung bis vor wenigen
Jahren pauschal als ,Verlockung zur (Buch)-Lektiire” (Rosebrock & Nix, 2015, S.8)
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verstanden, in der Annahme, Lesen lernt man nur, wenn man viel liest. Dank zahl-
reicher Bildungsstudien, die vor allem Defizite auf der Prozessebene ausgemacht
haben, gibt es ernsthafte Griinde, diese Annahme anzuzweifeln. Vielmehr ist es
notwendig, einen detailorientierten Blick auf die verschiedenen Teilbereiche von
Lesen zu werfen, da nicht alle Leseforderverfahren fiir alle Leseschwierigkeiten
eingesetzt werden konnen.

Diagnoseinstrumente Salzburger Lesescreening 1-4 (SLS 1-4) und Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest Il (SLRT 1)

Da das nicht zufriedenstellende Abschneiden der Schiilerleistungen bei TIMSS,
PISA und IGLU unter anderem mit den mangelnden diagnostischen Fahigkei-
ten von Lehrpersonen in Verbindung gebracht wurde, begann vor 20 Jahren die
verstarkte Forderung, diese Kompetenzen genauer unter die Lupe zu nehmen.
Schabmann und Schmidt (2010) untersuchten in einer Studie die Genauigkeit
und prognostische Giiltigkeit von Lehrerbeurteilungen im Bereich Lesen und
Rechtschreiben. Die Ergebnisse zeigten, dass die Lehrereinschdatzungen vor allem
im Erstleseunterricht unzureichend sind und beginnende Schwierigkeiten oft-
mals als kurzzeitig und temporar klassifiziert wurden. Obwohl die Einschatzungen
im Laufe der Jahre exakter wurden, gab es am Ende der Grundschule beinahe ein
Viertel der Schiilerinnen und Schiiler, die von ihren Lehrpersonen als ,gute Lese-
rinnen” bzw. “gute Leser” bezeichnet wurden, aber bei diagnostischen Verfahren
und Tests unterdurchschnittliche Leistungen zeigten.

Die Unabdingbarkeit der Anwendung von Diagnostik durch Lehrpersonen
begriindet auch die Hatti-Studie (Hattie, Beywl, & Zierer, 2013). Dabei wurde der
Frage nachgegangen, welche Bedingungen fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiilern am wirkungsvollsten wéren. Die Ergebnisse der insgesamt 800 Me-
tastudien, basierend auf dem theoretischen ,Visible Learning” (ibid.) zeigen, dass
neben weiteren Bedingungen der grofite lernwirksame Effekt beim Einsatz von
Programmen zur Lesefdrderung mit Treatment-begleitender Diagnostik nachge-
wiesen werden kann. Auch Hesse und Latzko (2017, S.16-17) teilen die Ansicht,
dass eine sachgemifle und professionelle Diagnostik fir den fortschreitenden
Lernerfolg im Unterricht und flr gezielte Forderung unverzichtbar ist. Tests bzw.
Diagnoseinstrumente beinhalten Aufgaben, die erstellt wurden, um moglichst
objektive und vergleichbare Messergebnisse bezliglich der Lesekompetenz der
Kinder zu erlangen. Sie unterliegen einer Reihe von Testglitekriterien, die jeweils
bestimmte Fahigkeiten genau und objektiv messen.

Es wurden zwei Diagnoseinstrumente angewendet, die eine individuellere Le-
sebegleitung ermdglichen und grof3flichige Vergleiche der Wirksamkeit der diag-
nosegeleiteten Forderung sichtbar machen. Das eine Instrument ist das Salzburger
Lesescreening 1—4 (SLS 1-4) (Mayringer & Wimmer, 2003), welches ein schnelles
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und 6konomisches Verfahren zur Erhebung automatisierter Teilkompetenzen des
Lesens darstellt. Der zu lesende Text besteht aus 60 voneinander unabhéngigen
Satzen, die entweder einen wahren oder unwahren Inhalt enthalten (z.B. ,Erd-
beeren sind blau”). Die Kinder haben die Aufgabe, innerhalb von drei Minuten
moglichst viele Satze leise zu lesen und deren Wahrheitsgehalt durch Ankreuzen
(wahr oder falsch) zu bestimmen. Somit werden vor allem die Lesegeschwindig-
keit und damit einhergehend Lesefllssigkeit sowie das Leseverstandnis der Kinder
gemessen. Das Diagnoseinstrument kann ab der 1.Schulstufe eingesetzt werden,
findet aber zumeist ab der 3.Klasse Volksschule Verwendung, da in dieser Schul-
stufe das lautierende Lesen abgeschlossen sein sollte. Gewertet wird die Anzahl
der richtig angekreuzten Satze. Werden Werte im unteren Leistungsbereich von
Kindern erreicht, sollte eine genaue Analyse, zum Beispiel mittels Salzburger Lese-
und Rechtschreibtest Il (SLRT Il) (Moll & Landerl, 2010) durchgefiihrt werden,
da das Screening-Tool als einziger Indikator zu pauschal misst. Leseverstandnis zu
beobachten und zu diagnostizieren erweist sich zudem als schwierig, da die kogni-
tiven und sprachlichen Prozesse, die die Beantwortung einer Textverstandnisfrage
oder Aussage implizieren, ungenau einsehbar und vielschichtig sind. Dies sollte
beim Einsatz dieser Priifungsaufgaben in Schulklassen immer mitbedacht werden
(Schneider & Lindauer, 2016b).

Als weiteres Instrument wurde die Weiterentwicklung des Salzburger Lese-
und Rechtschreibtests (SLRT II) (ibid.) verwendet, womit eine differenziertere
Diagnose von Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb ermdglicht und zugleich
eine Hilfestellung bei der Erstellung von Forderplanen geboten wird. Es wurde das
Testformat herangezogen, das fiir die Diagnose der Leseleistung konzipiert ist.

Der Lesetest umfasst hierbei eine Liste mit Wortern sowie eine Liste mit Pseu-
dowortern, deren Schwierigkeitsgrad kontinuierlich zunimmt. Den Kindern stellt
sich die Aufgabe, diese Listen der Testleiterin oder dem Testleiter laut vorzulesen
und zwar so schnell wie moglich, dabei aber keine Lesefehler zu machen. Der Lese-
test erfordert eine individuelle Vorgehensweise, was bedeutet, dass die Kinder ein-
zeln laut vorlesen miissen. Ausgewertet wird, wie viele Worter bzw. Pseudoworter
innerhalb einer Minute korrekt gelesen werden kdnnen. Je weniger Lesefehler das
vorlesende Kind dabei macht, umso besser fallt die Wertung aus. Der Durchfiih-
rungszeitraum ist hier kurzgehalten, die Schiilerin/der Schiiler hat jeweils einen
Zeitraum von einer Minute fiir jede der beiden Wort-Listen zur Verfligung. Vor
der Testreihe erfolgt wie auch beim Salzburger Lesescreening 1—4 (SLS 1-4) bei
jedem Kind eine kurze Proberunde mit einem Ubungsblatt zur Vorbereitung der
Testphase.

Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (SLRT Il) misst zwei wesentliche
Teilkomponenten des Wortlesens: die direkte und automatische Worterkennung
und das synthetische, lautierende Lesen. Das Testformat wird ab der 2.Schulstufe
eingesetzt (Moll & Landerl, 2010, S.9-13).
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Obwohl der Einsatz von Diagnoseinstrumenten viele Vorteile mit sich bringt,
ist vor allem bei schwécheren Kindern eine durchgehende personliche Leseun-
terstlitzung seitens der Eltern und der Lehrperson, deren Ansatze im ndchsten
Kapitel erlautert werden, notwendig bzw. wiinschenswert (Garbe, 2010, S.23).

Lesebegleitung als unterstiitzendes Element in der Leseforderung

Kinder durchlaufen in ihrer Lesesozialisation bestimmte Phasen. In der ersten Pha-
se, bereits vor Schuleintritt, machen sie ihre ersten literalen Erfahrungen, meist in-
nerhalb der Familie durch das Vorlesen von Kinderbiichern. Mit Hilfe des Leselehr-
gangs in der 1. Schulstufe wird dann das Synthetisieren von Wértern moglich und
automatisiert sowie der Sichtwortschatz bzw. das mentale Lexikon erweitert und
gefestigt. Etwa in der 3.Klasse ist in der Literatur von einer Viellesephase die Rede,
wodurch die Automatisierung forciert werden soll und die Kinder nun Texte und
Biicher lesen kdnnen sollten, die ihren kognitiven und intellektuellen Bediirfnissen
entsprechen. In dieser Phase ist vor allem die Lesemotivation aufrechtzuhalten,
die als Bestreben oder Absicht bezeichnet wird, eine Lektiire zu einer bestimmten
Zeit oder in einer bestimmten Situation zu lesen (Artelt, McElvany, Christmann,
Richter, Groeben, Koster, Schneider, Stanat, Ostermeier, Schiefele, Valtin, & Ring,
2005, S.19). In der Literatur wird dazu zwischen intrinsischer Lesemotivation (In-
teresse am Thema oder Lesen wird an sich als positive Tatigkeit erlebt) und extrin-
sischer Lesemotivation (Streben nach guten Noten oder positiven Konsequenzen)
unterschieden, wobei das intrinsisch motivierte Lesen als Motor fiir gelungene
Lesesozialisation gesehen wird (Artelt et al,, 200s; Philipp, 2016, S. 89).

Nur durch beinahe lebenslang ablaufende, soziale Interaktionen der drei wich-
tigsten Lesesozialisationsinstanzen, Familie, Schule und Peergroup, kann das En-
gagement und die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern bestehen bleiben,
zwischen dem miithsamen Entziffern auf Wortebene und dem globalen Textver-
stehen hin und her zu switchen (Rosebrock, 2012, S. 2; Philipp, 2016, S. 89).

Dies gelingt aber nicht allen Kindern. Leseschwache Schiilerinnen und Schiiler
zeigen hier bald Defizite, meist schon in den basalen, elementaren Teilleistungen.
Rosebrock (ibid.) ist der Ansicht, dass diese Mangel durch diagnostische Forder-
verfahren behoben werden kénnten. Denn dadurch wird sichtbar, auf welcher
Prozessebene sich die Kinder befinden und welche Leseverfahren nun am besten
einzusetzen sind.

Wichtig ist hier auch die Erkenntnis, dass nicht nur variantenreiche Lesespie-
le oder eine spannende Lektiire fiir die Lesemotivation des Kindes verantwortlich
sind, vielmehr zahlt auch die uneingeschrankte Aufmerksamkeit einer Betreuungs-
person beim Lesen. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, Lese-Partnerschaften einzu-
gehen, wie etwa Vorlesepatinnen bzw. -paten, Lesescouts oder Lesementorinnen
bzw. -mentoren, die dann auf unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Um beispiels-
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weise Lesetechniken wie die Automatisierung der Wort- und Satzerkennung zu
vermitteln und somit den Sichtwortschatz aufzubauen, ist lautes Lesen mit einer
Lesebegleitung unumganglich. Dieses Vorgehen nennt sich Lesementoring, wobei
erfahrene Leserinnen und Leser neben der Freude und Begeisterung beim Lesen
auch ihre Lesekenntnisse an jiingere Schiilerinnen und Schiiler weitergeben. Ob
diese Begleitung nun ein Elternteil, eine liebevolle Oma, eine geschulte Lehrperson
oder aber auch ein besser lesendes Kind aus einer hoheren Schulstufe tiibernimmt,
ist zweitrangig. Durch diese Art des Trainings, vor allem mit einem anschliefenden
Gesprach iber das gemeinsam Gelesene wird sichergestellt, dass das Kind nicht
schon nach zwei Satzen den Mut verliert oder es nur einzelne Worter ohne Sinnzu-
sammenhang aneinanderreiht (Rosebrock, 2012; Artelt et al., 2005).

Hier stellt sich allerdings ein grundlegendes Problem, nicht nur des Lesens, son-
dern auch aus anderen Forderbereichen in den Weg. Effektive Forderung erfordert
meist Einzelbetreuung oder zumindest Kleingruppenbetreuung, was aus finanzi-
ellen bzw. ressourcentechnischen Griinden oftmals nicht umsetzbar ist. Vor allem
schwachere Leserinnen und Leser bendtigen spezielle, vorstrukturierte Vorberei-
tung auf die komplexe Aufgabe, konstante Zuwendung sowie Ermutigung und
konstruktive Riickmeldung, damit sich ein positives Selbstkonzept (self-efficacy)
aufbauen kann. Dieses Selbstkonzept wiederum resultiert darin, dass viel und ger-
ne gelesen wird, wodurch auch die Lesekompetenz steigt (Garbe, 2010, S.12-13;
Klicpera, Schabmann, & Gasteiger-Klicpera, 2007, S.268-272). Wer viele passende
Leseangebote bekommt und niitzen darf, wird besser lesen, und wer besser liest,
wird demnach auch lieber und somit hdufiger lesen (Tesar & Walter, 2016, S. 74).

3. Das Projekt Lesefreu(n)de - Profis helfen dir lesen

Projektbeschreibung

Eine umfassende Lesekompetenz im Erwachsenenalter beeinflusst unser gesell-
schaftspolitisches Verstehen und Handeln. Es liegt daher in der Verantwortung
von Lehrerinnen und Lehrern, diese Kulturtechnik an die Kinder so weiterzuge-
ben, damit sie an der Gemeinschaft der Lesenden in der Schule sowie im tag-
lichen Leben teilnehmen und auch zu ihrem eigenen Vergniigen lesen konnen
(Wallner-Paschon & Widauer, 2017, S. 7). Dabei sollten Lehrpersonen systematisch
vorgehen und lesediagnostische Instrumente einsetzen, um gezielte Fordermaf3-
nahmen ergreifen zu kdnnen (Gold, Nix, Rieckmann, & Rosebrock, 2011, S.10).

Die Evaluierung basiert auf einer Interventionsgruppenstudie, die einem ex-
perimentalpsychologischen Vortest-Nachtest-Design zugrunde liegt (Moll & Lan-
derl, 2010, S.25).

Bei Gruppenstudien werden die Probanden meist vorher einer Messung mit-
tels standardisierter Diagnoseinstrumente unterzogen und anschlieend in Kon-
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trollgruppen (erhalten keine Intervention) und Interventionsgruppen (erhalten
eine Intervention) geteilt. Im Anschluss an die Intervention erfolgt eine weitere
Messung aller Probanden. Bei der Evaluierung der Ergebnisse kommt es nun zu ei-
ner Gegenliberstellung der Werte der Interventionsgruppe und der Kontrollgrup-
pe. Die Varianz der Ergebnisse zwischen den Gruppen (intersubjektiver Vergleich),
aber auch innerhalb der Gruppen (intrasubjektiver Vergleich) geben Aufschliisse
tber die Auswirkung der Intervention (Kern, 1997).

Das Ziel des Versuchsplans besteht darin, die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
einer Intervention zu messen bzw. ob die Frequenz des operationalisierten Verhal-
tens wieder zum urspriinglichen Niveau zuriickgeht.

Projektplanung

2011 startete die Private Pddagogische Hochschule der Ditzese Linz gemeinsam
mit der Wirtschaftskammer OO das Projekt ,Lesefreu(n)de — Profis helfen dir
lesen” zur individuellen Leseférderung von Volksschulkindern. Ziel des Projektes
ist es, die Lesekompetenz durch diagnosegeleitete Leseférderung zu steigern und
mittels individueller Betreuung und Forderung durch Lesementorinnen und Le-
sementoren, positive Leseerfahrungen zu ermdglichen. Dadurch soll Freude am
Lesen aktiv erlebbar gemacht werden. Laut Lesesozialisationsforschung vollzieht
sich der Erwerb literaler Kompetenzen von Anfang an auf einer sozialen Ebene
und ist ein zentraler Motor fiir die Weiterentwicklung dieser (Rosebrock, 2012,
S.6). Neben einem qualitativ hochwertigen Leseunterricht profitieren die Kinder
auch von zusatzlichen, individualisierten Fordermafinahmen. Leseschwache Kin-
der sind verstarkt auf angeleitete Lesesituationen angewiesen, sie brauchen Anre-
gung zum Lesen, aber auch Begleitung beim Lesen (Landerl & Moser, 2006).

Vorbereitung und Schulung der Lesementorinnen und Lesementoren

Das Projekt kann in allen Semestern durchgefiihrt werden. Vorbereitung und
Schulung der teilnehmenden Studierenden beginnen mit den wissenschaftli-
chen und didaktischen Grundlagen zum Thema Lesefdrderung. Anregungen fir
Fordermoglichkeiten, diverse Forderprogramme und Lesematerialien werden im
Rahmen von begleitenden Lehrveranstaltungen angeboten und erarbeitet.

Schulpraktische Umsetzung
Der schulpraktische Teil des Projekts findet im Rahmen von Leseférderstunden in
Kleingruppen statt, um so Schiilerinnen und Schiilern gemaf3 ihrer Leseleistung
individuelle Betreuung und Forderung beim Lesen zukommen zu lassen. Der
Praxistransfer vollzieht sich dabei in drei Schritten.

Schritt 1. Je nach Schulstufe wird von den Studierenden ein Lesediagnosever-
fahren (SLS 1-4 oder SL(R)T Il) an der jeweiligen Projektschule durchgefiihrt. Die
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Auswertungen des gewiahlten Diagnoseverfahrens werden von den Studierenden
unter moglicher Einbeziehung der Praxislehrerin/des Praxislehrers in Eigenver-
antwortung durchgefiihrt. Danach werden jene Schiilerinnen und Schiiler fir die
Leseforderung ausgewahlt, die beim vorher stattgefundenen Screening oder Test
niedrigere Werte erreicht haben.

Schritt 2. AnschlieBend an Schritt1 werden die zusétzlichen Leseférderstun-
den im Rahmen der Schulpraxis durchgefiihrt. Dabei wird auf ein Ausmaf} von
zehn bis zwolf Unterrichtseinheiten geachtet. Die Studierenden sind bei Planung
und Gestaltung der Leseforderstunden frei, der Ablauf jeder Forderung wird pro-
tokolliert. Besprechungen und Reflexionen mit den jeweiligen Lehrpersonen der
Projektklasse zum Forderprogramm sowie zu Gestaltung und Durchfiihrung der
Leseforderstunden sind erwiinscht.

Schritt 3. Nach Absolvierung aller Leseférderstunden erfolgt gegen Ende des
Projektzeitraumes erneut eine Lesetestung der Schiilerinnen und Schiiler, wieder
mit dem Diagnosetool, das bereits zu Beginn der Projektphase eingesetzt wur-
de. Durch die Generierung von quantitativen Daten vor und nach der Forderung
konnen Rickschlisse auf die Leseférderung gezogen werden.

4. Forschungsinteresse

Da das sprachliche Konstrukt ,Lesekompetenz” viele beobachtbare Verhaltens-
weisen beinhaltet und somit das Risiko fiir eine ungenaue und unsachgemafle
Datenerhebung steigt, miissen beobachtbare und messbare Fertigkeiten von Be-
ginn an festgelegt werden.
Folgende Parameter auf der Prozessebene des Lesens werden fiir die Operati-
onalisierung von Lesekompetenz definiert:
1. Die Anzahl der richtig gelesenen Pseudoworter pro Minute
(phonologisches Rekodieren)
2. Die Anzahl der richtig gelesenen Worter pro Minute
(Wortidentifikation — Wortiiberlegenheitseffekt)
3. Die Gesamtzahl der gelesenen und verstandenen Sitze in 3 Minuten
(Lesetempo/Satzidentifikation)
Diese Art der Operationalisierung beruht auf dem Mehrebenenmodell des Le-
sens von Rosebrock & Nix (2015, S.15—26), welches im Kern auf dem Modell von
Groeben und Hurrelmann (2004a) basiert. Hier wird davon ausgegangen, dass zu-
erst kognitive Prozesse wie das phonologische Rekodieren von Wortern sowie die
Wort- und Satzidentifikation soweit automatisiert sein mussen, um ausreichend
mentale Ressourcen fiir das globale Verstandnis des Gelesenen zur Verfligung zu
haben (Rosebrock & Nix, 2015, S.17-18; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2017, S.158).
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Folgende Hypothesen wurden aufgestellt:

H1: Wenn diagnosebasierende Leseforderung auf der Prozessebene der Satziden-
tifikation von Studierenden Uiber einen bestimmten Zeitraum betrieben wird,
werden sich das Lesetempo und die Sinnentnahme steigern.

H2: Wenn diagnosebasierende Lesefdrderung auf der Prozessebene des synthe-
tisch lautierenden Lesens von Studierenden iiber einen bestimmten Zeitraum
betrieben wird, werden sich die Anzahl der richtig und fliissig gelesenen Wor-
ter erh6hen und gleichzeitig die Zahl der Lesefehler verringern.

Ausgehend von der Annahme, dass diagnosebasierende Interventionen von
Studierenden zu einer Steigerung der Wortlesefahigkeit und des Lesetempos
sowie zum Ausbau des Textverstandnisses fithren, wurde der Frage nachgegan-
gen, ob und in welchem Ausmaf eine Steigerung der Leseleistung innerhalb der
Forschungsarbeit messbar ist. Weiters standen nicht nur die Erhebung und die
Erweiterung der Lesekompetenz von Schilerinnen und Schiilerin im Alter von
acht bis zehn Jahren im Fokus, sondern auch das Streben nach innovativen We-
gen und Angeboten fiir die neue Primarstufen-Ausbildung an der Padagogischen
Hochschule in den Bereichen Lesedidaktik und Forschung in Verbindung mit den
schulpraktischen Studien.

4. Stichprobe und Methode

Innerhalb von sechs Projektjahren (2011-2017) konnte die Stichprobengrofie auf
rund 700 Volksschulkinder im Alter zwischen acht und zehn Jahren (2.—4.Schul-
stufe) erweitert werden. Alle Schiilerinnen und Schiiler der zur Verfiigung ste-
henden Klassen, auch Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, wurden in die
Studie miteinbezogen. Nicht nur die Anzahl der am Projekt teilnehmenden Stu-
dierenden sowie der teilnehmenden Schilerinnen und Schuler wuchs, auch die
Diagnoseverfahren wurden differenzierter eingesetzt, um den Altersstufen und
den Entwicklungsschritten der Kinder gerechter zu werden. Seit 2013 lag der Fo-
kus auf zwei Lesebereichen, der Lesetechnik sowie dem sinnerfassenden Lesen.
Hinzu kam auch eine Veranderung bezliglich des Forschungsparadigmas, denn
2014 wurde das Projekt auf eine Gruppenstudie ausgeweitet, die einem Vor-
test-Nachtest Design zugrunde liegt. In den darauffolgenden Jahren bis 2017 kam
noch eine Langzeitgruppe hinzu, bei der Studierende freiwillig, auch nach Been-
digung des Ublichen Projektzeitraumes von zehn bis zwolf Fordereinheiten, ihrer
Lesegruppe weiterhin Leseférderstunden anboten bzw. den Evaluierungszeitraum
verlingerten. Zusitzlich wurde eine Uberpriifung zur Nachhaltigkeit des Projekts
durchgefiihrt. Eine Ubersicht der Projektentwicklung und -erweiterung ist in Ta-
belle1 ersichtlich.
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TAB. 1. Daten der Projektentwicklung von 2011-2017

2011/12 2013 2014 2015 2016/17
Studierende 10 28 29 31 31
Schulen 6 14 16 14 16
Kinder 47 115 163 180 172
SLRT + Lernprofi SLRT + SLS SLRT + SLS SLRT + SLS
SLRT Lesetechnik + Lesetechnik + Lesetechnik + Lesetechnik +

Diagnosetest

Lesetechnik

Sinnerfassendes

Sinnerfassendes

Sinnerfassendes

Sinnerfassendes

Lesen Lesen Lesen Lesen
Forder- Forder- Férder- und RCC RICLR
Gruppenart rubpe rubpe Kontrollaruppe Kontroll- und Kontroll- und
grupp 8Tupp sTupp Langzeitgruppe Langzeitgruppe
Nachhaltigkeit Nachhaltig-

keitsfaktor

Ab dem Jahr 2014 basiert die Evaluation auf einer Gruppenstudie, die einem
A-B-E Design zugrunde liegt. Auf die Grundratenphase (A-Phase) folgt die In-
terventionsphase (B-Phase). Durch die zuvor erhobenen Daten der A-Phase
konnen Riickschlisse auf die Effektivitat der Intervention gezogen werden. Die
E-Phase wird als Extensionsphase bezeichnet, in der das beobachtbare Verhalten
noch einmal einer Messung unterzogen wird und somit exaktere Riickschlisse
auf das Ursache-Wirkungsprinzip moglich sind. Mithilfe des Salzburger Lesetests
Il (SLRT II) oder des Salzburger Lesescreenings 1—4 (SLS 1-4) wird zuerst eine Ist-
Stand Erhebung (A-Phase) aller Kinder einer Projektklasse durchgefiihrt, um die
momentane Leseleistung jedes einzelnen Kindes zu erheben. Anhand der daraus
resultierenden Daten erfolgt dann die Interventionsphase (B—Phase) fiir jene Kin-
der, deren Forderbedarf am grofiten ist. Die Kinder mit Forderbedarf bilden sozu-
sagen die Experimentalgruppe (Leseforderkinder), wahrenddessen die restlichen
Kinder der Klasse als Kontrollgruppe fungieren, was bedeutet, dass diese Kinder
zum reguldren schulischen Leseunterricht keine zusatzlichen Leseférderstunden
erhalten. So sollen ein Vergleich der Leistungssteigerung und genauere Rick-
schlisse auf die Intervention/Leseforderung erméglicht werden. Im Anschluss da-
ran findet die Extensionsphase (E-Phase) statt. Dabei werden die Leseleistungen
aller Kinder ein weiteres Mal getestet und zwar mit der jeweiligen Parallelform
des Lesediagnoseinstruments, das bereits bei der Starttestung verwendet wurde.

Die gewonnenen Daten des Salzburger Lesescreenings 1—4 (SLS 1-4) setzen sich
aus der Summe der richtig angekreuzten Satze (wahr oder falsch) der ersten sowie
der zweiten Testreihe in der vorgegebenen Zeit zusammen (Mayringer & Wimmer,
2003). Beim Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (SLRT II) wird die Anzahl der
korrekt gelesenen Worter bzw. Pseudoworter jeweils innerhalb einer Minute ge-
zdhlt. Die Anzahl der richtigen Items setzt sich aus der Anzahl der gesamt gelesenen
Items minus der Anzahl der falsch gelesenen Items (Fehler) minus der Anzahl der
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ausgelassenen Items (Auslassungen) zusammen. Als Lesefehler gelten jene Wor-
ter, welche nicht von der Testperson selbst korrigiert werden. Die Verwechslung
von ,harten” und ,weichen” Konsonanten werden dabei nicht als Fehler gewertet.
Auch bei Pseudowdrtern gilt es nicht als Lesefehler, wenn phonologisch dhnlich
klingende Vokale (o/u; e/i) verwechselt werden oder es zu einer Vertauschung von
lang oder kurz klingenden Vokalen kommt (Moll & Landerl, 2010).

Alle gewonnenen Daten wurden mithilfe des Programms Microsoft Excel am
Ende jedes Projektjahres zusammengefiigt und in einem gemeinsamen Saulendia-
gramm graphisch dargestellt. Einige Forschungsergebnisse werden im nachsten
Kapitel aufgezeigt.

5. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt sollen ausgewahlte Forschungsergebnisse exemplarisch
dargestellt werden. Da aufgrund fehlender Datensitze von Kontrollgruppen in
den Jahren 2011/12/13/14 keine quantitativ vergleichbaren Diagramme vorhanden
sind sowie die Gewahrleistung bezliglich Aktualitat der Daten als notwendig er-
achtet wird, werden nur Datensatze der letzten drei Projektjahre fiir den Artikel
herangezogen.

Ziel ist es, die unterschiedlichen Forschungsdesigns darzustellen und die da-
raus gewonnenen Daten ersichtlich zu machen. An dieser Stelle wird explizit be-
tont, dass es sich hierbei um kein individuell und spezifisch angepasstes Forder-
training fiir basale Lesefertigkeiten handelt, sondern als Angebot bzw. Hinfiihrung
fir Studierende zum diagnosegeleiteten und wissenschaftlichen Arbeiten im Be-
reich der Leseforderung verstanden werden soll.

Ergebnisse 2015

Ergebnisse der Testung mit dem Salzburger Lesescreening 1-4

An der Testung nahmen 118 Kinder mit Leseférderung teil, 194 Kinder waren in der
Kontrollgruppe. Die blauen Balken in Abbildung1 zeigen die Leseleistung (Durch-
schnittswert der richtig gelesenen Satze) der Kinder vor Beginn der Fordereinhei-
ten (1. Testung). Anhand der visuellen Datenanalyse kann festgestellt werden, dass
die Grundrate bei den Leseforderkindern um mehr als 10% geringer ist als bei den
Kontrollkindern. Die Leseforderkinder weisen ein geringeres Lesetempo sowie
ein geringeres Satzverstandnis auf. Nach der Intervention erfolgte das Follow-Up
(2. Testung), wobei sich beide Gruppen steigern konnten. Die Lesefordergruppe
war nach der Intervention in der Lage um 5,4 Satze innerhalb von drei Minuten
mehr lesen zu kdnnen, bei der Kontrollgruppe waren es 4,6 richtig gelesene Satze
mehr.
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ABB. 1. Ergebnisse Salzburger Lesescreening 1-4, 2015

Leseforderkinder Kontrollgruppe
50 50 44,1 48,7
38,0
40 32,6 40
30 30
20 20
10 10
0 0
Richtig gelesene Satze Richtig gelesene Satze
1. Testreihe m2. Testreihe 1. Testreihe m 2. Testreihe

Ergebnisse der Testung mit dem Salzburger Lese- u. Rechtschreibtest Il (Wortlesen)
An der Testung nahmen 62 Kinder mit Leseférderung teil, 103 Kinder waren in der
Kontrollgruppe. Bei diesem Forschungsdesign werden zwei wesentliche Teilkom-
ponenten des Wortlesens, die direkte und automatische Worterkennung (Wort-
lesen) und damit verbunden auch das Lesetempo und das synthetische, lautieren-
de Lesen (Pseudowortlesen) genauer analysiert.

In Abbildung2 geben die blauen Balken die richtig gelesenen Worter an (1. Tes-
tung). Das Diagramm zeigt auch hier, dass die Leseforderkinder deutliche Schwie-
rigkeiten bei der direkten Worterkennung aufweisen, was auf einen geringen
Sichtwortschatz schlielen lasst. Beim Follow-Up (2. Testung) kam es bei beiden
Gruppen zu einer Steigerung, jedoch konnte bei den Leseforderkindern die An-
zahl der richtig gelesenen Worter deutlich gesteigert werden. Der Zuwachs der
richtig gelesenen Worter liegt in der Fordergruppe bei einem Wert von 10,4, die
Kontrollgruppe konnte um 6,6 Worter mehr korrekt lesen.

ABB. 2. Ergebnisse Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (Wortlesen) 2015

Leseforderkinder Wortlesen Kontrollgruppe Wortlesen
70 70
60 54,4 60
50 44,0 50
40 40
30 30
20 20
10 10
0 0

Richtig gelesene Worter Richtig gelesene Worter
m 1. Testreihe m 2. Testreihe m 1. Testreihe m 2. Testreihe

Ergebnisse der Testung mit dem Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il
(Pseudowortlesen)

An der Testung nahmen (wie beim Wortlesen) 62 Kinder mit Leseférderung teil,
103 Kinder waren in der Kontrollgruppe. Auch beim Pseudowortlesen in Abbil-
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dungs3 liegen die Leseforderkinder in ihren Leseleistungen zuriick. Im Schnitt
lasen die Leseforderkinder bei der 1. Testung pro Minute um 10 Pseudowdrter
weniger, da ihnen das phonologische Rekodieren Schwierigkeiten bereitet. Nach
der Intervention (2. Testung) konnte in der Lesefordergruppe eine Steigerung von
durchschnittlich 31,6 auf 36,0 richtig gelesene Pseudowdrter erzielt werden, eine
Steigerung von 4,4 Wortern. Die Forderkinder fielen somit in ihren Leistungen
nicht weiter zuriick. Die Kontrollgruppe steigerte sich um 3,6 Worter.

ABB. 3. Ergebnisse Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (Pseudowortlesen) 2015

Leseforderkinder Pseudowortlesen Kontrollgruppe Pseudowortlesen
70 70
60 60
50 360 50 41,9 45,5
40 31,6 ’ 40
30 30
20 20
10 10
0 0
Richtig gelesene Pseudowdrter Richtig gelesene Pseudowdorter
W 1. Testreihe 2. Testreihe m 1. Testreihe 2. Testreihe

Ergebnisse der Langzeitstudie mit durchgehender Leseforderung 2015/16

Im Projektjahr 2015 erfolgte eine Neuerung, die darin bestand, den Evaluierungs-
zeitraum zu verlangern. Eine Schule erklarte sich bereit, das Projekt liber ein ge-
samtes Schuljahr (Februar 2015 bis Februar 2016) in den Unterricht zu integrieren.
Das bedeutet, dass die teilnehmenden Kinder die Leseférderung tiber einen dop-
pelt so langen Zeitraum als bisher erhielten. Die Steigerungen der Leseleistungen
im Wortlesen sind in Abbildung4 und Abbildungs grafisch dargestellt. Dabei
geht hervor, dass bei den Leseforderkindern in der Kategorie Worterkennung eine
Steigerung von 28,7 auf 45 richtig gelesene Worter pro Minute erreicht werden
konnte. Gleichzeitig wurde auch der Fehlerprozentwert von 14,7 zu Beginn der
Leseforderung auf 5,34 am Ende des Forderzeitraumes reduziert, was auf eine stei-
gende Lesesicherheit und Selbstkorrektur zurtickzufiihren ist. Die Kontrollgruppe
zeigt hier von Anfang an eine hohere Grundrate von 44,56 Worter pro Minute, die
Gruppe steigerte sich auf 59 richtig gelesene Worter. Beim Vergleich der beiden
Gruppen zeigt die Lesefordergruppe bei der Anzahl der richtig gelesenen Worter
eine Steigerung um 16,3 Worter, bei der Kontrollgruppe sind es 14,4 Worter. Auch
der Fehlerprozentwert verringerte sich bei den Leseférderkindern mit 9,33 deutli-
cher als in der Kontrollgruppe mit einem Wert von 1,25. Dabei muss festgehalten
werden, dass die Kinder der Kontrollgruppe von Anfang an weniger Fehlerworter
lasen als die Leseforderkinder.
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ABB. 4. Ergebnisse zur Langzeitstudie (durchgehende Leseférderung) mit dem Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest Il (Wortlesen) 2015

Leseférderkinder

45
38
28,7
14,7
78
4,7 53
| |
o LI [_I--

Worter gesamt Fehler Fehlerorozentwert Worter richtig

¥ 33,

'S

1.Testung (1.Balken)  2.Testung (2. Balken) 3. Testung (3. Balken)

ABB. 5. Ergebnisse zur Langzeitstudie (durchgehende Leseforderung) mit dem Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest Il (Wortlesen) 2015/16

Kontrollgruppe
n

61,1
0 ——
51,4
50

0 466 a5
40
30
20
10

5 48 38 35

15 17

0 eSpa———— 11|

Waérter gesamt Fehler Fehlerorozentwert  Wérter richtig
1.Testung (1.Balken)  2.Testung (2. Balken) 3. Testung (3. Balken)

59

Ergebnisse 2016

Ergebnisse der Testung mit dem Salzburger Lesescreening 1—4

An der Testung nahmen 129 Kinder mit Leseforderung teil, in der Kontrollgruppe
waren 195 Kinder. Wie in Abbildungé6 dargestellt wird, zeigen die blauen Balken
das Lesetempo und die Satzidentifikation (Durchschnittswert der richtig gelese-
nen Sitze) der Kinder vor der Trainingsphase (1. Testung). Nach der Intervention
erfolgte das Follow-Up (2. Testung), wobei die Kontrollkinder in ihrer Leseleistung
schon zu Beginn mit 40 richtig gelesenen Satzen tber den Endwerten der Lese-
forderkinder mit 38 Satzen liegen, jedoch bei den Leseférderkindern eine grofSere
Leistungssteigerung von durchschnittlich 30,8 auf 38 richtig gelesene Satze im Ver-
gleich zu den Kontrollkindern von 4o auf 40,6 richtig gelesene Satze erkennbar ist.
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ABB. 6. Ergebnisse Salzburger Lesescreening 1-4, 2016

Leseférderkinder Kontrollgruppe
50 50 45,6
38,1 40,0
40 40
30,8

30 30
20 20
10 10

0 [

1. Testung 2. Testung 1. Testung 2. Testung

Ergebnisse der Testung mit dem Salzburger Lese- u. Rechtschreibtest Il (Wortlesen)
An der Testung nahmen 43 Kinder mit Leseforderung teil, in der Kontrollgruppe
waren 78 Kinder. Im Projektjahr 2016 wurde die Datenauswertung differenzierter
vorgenommen. Abbildung 7 zeigt mit den blauen Balken die Leseleistung beim
Wortlesen (Lesegeschwindigkeit, Fehler-/Fehlerprozentwert, Auslassungen und
Leserichtigkeit) vor der Interventionsphase (1. Testung). Das Diagramm bestatigt
auch hier, dass die Leseforderkinder Schwierigkeiten bei der automatischen Wor-
terkennung haben. Die Probleme zeigen sich bei den gesamt gelesenen Wortern
als auch bei den richtig gelesenen Wortern, zudem werden haufiger Fehler beim
Lesen gemacht. Beim Follow-Up (2. Testung) kam es bei beiden Gruppen zu einer
Steigerung des Sichtwortschatzes. Jedoch konnte bei den Leseforderkindern der
Fehlerprozentwert deutlich reduziert (Reduktion um 3,2 im Vergleich zur Kont-
rollgruppe mit einer Reduktion von o0,5) sowie die Anzahl der richtig gelesenen
Worter von 41,7 pro Minute auf 52,5 Worter gesteigert werden. Durch die For-
derung schafften es die Leseforderkinder, nicht weiter in ihrer Lesekompetenz
zuriickzufallen, sondern ihren Riickstand auf die Kontrollgruppe zum Teil zu re-
duzieren.

ABB. 7. Ergebnisse Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (Wortlesen) 2016

Leseférderkinder Wortlesen Kontrollgruppe Wortlesen
68,4 66,7
70 70 o
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Auch beim Pseudowortlesen liegen die Leseforderkinder in ihrer Leseleistung zu-
riick, dennoch ist in dieser Gruppe wie bei der Wortlese-Testung eine Reduzie-
rung des Fehlerprozentwertes ersichtlich. Der Wert der Lesegruppe verringerte
sich von 10,8 auf 5,6. Die Kontrollgruppe verbesserte sich mit Werten von 4,8 auf
3,5. Die Fehlerprozentwerte reduzierten sich bei der Lesefdrdergruppe um 5,2 und
in der Vergleichsgruppe um 1,3. Bei den richtig gelesenen Wortern zeigen die Le-
seforderkinder eine Verbesserung von 30,5 auf 36,7 Worter pro Minute, die Kont-
rollgruppe steigerte sich von 37,4 auf 41,8 Worter. Folglich kann bestatigt werden,
dass das Training basaler Lesefertigkeiten zielfiihrend war. An der Testung nah-
men (wie beim Wortlesen) 43 Kinder mit Leseforderung teil, in der Kontrollgrup-
pe waren 78 Kinder.

ABB. 8. Ergebnisse Salzburger Lese- und Rechtschreibtest Il (Pseudowortlesen) 2016
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Ergebnisse der Langzeitstudie 2015/16 mit einer Forderpause von sechs Monaten
Um einen maglichen Langzeiteffekt des Projekts quantitativ zu erforschen, wurde
an einer Schule der Evaluierungszeitraum verlangert. Nach dem Projektzeitraum
der zehn bis zwolf Lesefordereinheiten, also nach Projektende im Juni 2015 und
einer anschlieffenden Forderpause von sechs Monaten ohne Férdereinheiten,
wurde im Janner 2016 eine 3. Testung durchgefiihrt. Die Ergebnisse, die mit dem
Salzburger Lesescreening 1—4 ermittelt wurden, sind in Abbildungo dargestellt.
Erwahnenswert ist hier die Tatsache, dass sich die Leseleistungen der Leseforder-
kinder trotz Interventionspause weiter verbessert haben, hingegen die Leseleis-
tung der Kontrollgruppe insgesamt stagnierte. Folglich konnte mit dem Projekt
bei der Lesegruppe dieser Schule erstmals ein positiver Effekt zur Nachhaltigkeit
gezeigt und anhaltende Lesefreude vermittelt werden. An der Testung nahmen
insgesamt 2 Projektklassen teil, dabei waren 12 Kinder mit Leseférderung und
32Kinder in der Kontrollgruppe.
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ABB. 9. Ergebnisse zur Langzeitstudie (sechs Monate Férderpause) mit dem Salzburger Lese-
screening 1—4, 2015/16

Lesekinder Kontrollgruppe

40
30 . 30
Sétze richtig gelesen Satze richtig gelesen

1.Testung (1. Balken) 2.Testung (2. Balken) 3.Testung (3. Balken) 1.Testung (1. Balken) 2.Testung (2. Balken) 3.Testung (3. Balken)

Ergebnisse aus Einzeltestungen mit dem Salzburger Lesescreening 2016

Um einen individuelleren Einblick in die Ergebnisse zu gewahren, werden in Abbil-
dung1o die Ergebnisse von zwei Kindern aus den Testungen mit dem Salzburger
Lesescreening 1—4 exemplarisch dargestellt. Daraus wird ersichtlich, dass beide
Kinder (Lesekind A, Kontrollkind B) individuelle Fortschritte im Lesetempo und
in der Satzidentifikation erfahren haben, Lesekind A aber durch das Training ei-
nen besonderen Zuwachs erzielen konnte. Die Anzahl der gelesenen sowie richtig
verstandenen Sdtze betragt bei Kind A 66 Satze, Kind B weist hier einen Zuwachs-
wert von 23 auf.

ABB. 10. Ergebnisse der Einzeltestung mit dem Salzburger Lesescreening 1—4
(Vergleich Kind A - Kind B) 2016
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Ergebnisse 2017

Erweiterung des Evaluierungszeitraumes mit einer Férderpause von mehr als
einem ganzen Schuljahr zur Uberpriifung der Nachhaltigkeit

Zur Erhebung der Nachhaltigkeit des Projekts werden in Abbildung11 die Tes-
tergebnisse einer Projektklasse mit insgesamt 19 Kindern dargestellt, in der 15
Monate nach Beendigung der Leseforderstunden eine 3. Testung mittels Salzbur-
ger Lesescreening 1—4 erfolgte. Das Leseprojekt wurde im Sommersemester der
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2.Schulstufe im Februar 2016 mit insgesamt zwolf Leseforderstunden gestartet.
Die Lesegruppe bestand aus acht Kindern, die Kontrollgruppe aus elf Kindern.
Nach Projektende im Juni 2016 erfolgte eine Forderpause von iiber einem Jahr
bis zum Beginn der 4. Schulstufe im Oktober 2017. Die griinen Balken zeigen, dass
bei den Lesekindern nach der Intervention (Juni 2016) der Forderfaktor von zu-
satzlich 6 richtig gelesenen Sétzen erzielt werden konnte, wahrend hingegen die
Kontrollgruppe ihre Leseleistung nur um 2 Sitze steigerte. Die roten Balken des
Diagrammis stellen die Testergebnisse nach tber einem Jahr ohne Forderung dar
(Janner 2017). Der Zuwachs bzw. der Erhalt des Forderfaktors von 6 richtig gele-
senen Satzen ist hier vor allem bei den Lesefdrderkindern erwahnenswert sowie
auch an der Kontrollgruppe ablesbar. Die Lesekinder schafften es, ihren durch
die Leseférderung gewonnenen Zuwachs kontinuierlich beizubehalten, sie fielen
nicht in ihren Leistungen zuriick.

ABB. 11. Ergebnisse mit dem Salzburger Lesescreening bei erweitertem Evaluierungszeitraum
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6. Resiimee

Die Varianz der Ergebnisse des Langzeitprojekts zwischen den Kontrollgruppen
und der Interventionsgruppen aber auch innerhalb der Gruppen (Einzelergeb-
nis) gibt Aufschluss tiber die Auswirkung der Intervention. Die Arbeitshypothese,
die Steigerung der Wortlesefahigkeit und des Lesetempos sowie der Ausbau des
Textverstandnisses durch eine systematische, diagnosegeleitete Vorgehensweise
konnten liber mehrere Jahre hinweg bestatigt werden. Um die Giitekriterien der
systematischen Beobachtung gewahrleisten zu konnen, wurde ein Versuchsplan
aufgestellt, das Zielverhalten operationalisiert, standardisierte Testverfahren ver-
wendet und deren Ergebnisse erfasst sowie die Beobachtungssituationen stabil
gehalten und intersubjektive Replikationen durchgefiihrt. Auch eine gleichblei-
bende Leistungssteigerung der Leseforderkinder im Vergleich zur Kontrollgruppe
wird insgesamt gesehen als Erfolg bewertet.
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Dennoch sei betont, dass die Erstellung personlich zugeschnittener Lesefor-
derplane nicht zwingend gefordert war, um ein spezifisch individuell angepasstes
Lesetraining zu ermoglichen. Das Projekt soll vielmehr eine Lerngelegenheit fiir
Studierende darstellen, um ihre diagnostischen Kompetenzen auf einer ersten wis-
senschaftlichen Basis kennenlernen, praktisch erproben und erweitern zu kdnnen.

Laut Schneider und Lindauer (Schneider & Lindauer, 2016a, S.122) reicht es
zur Erlangung von Lesekompetenz nicht, Buchstaben zu kennen und Worter zu
dekodieren, erfolgreiches kompetentes Lesen ist auch abhingig von kognitiven
(Intelligenz, Arbeitsspeicher, Welt- und Sachwissen...), personlichen (Motivation,
emotionale Partizipation...) und sozialen Dispositionen (soziookonomische Fak-
toren in Familie, Schule, Peers etc.). Diese Faktoren sowie innere Bedingungen der
Probanden oder der Studierenden, wie zum Beispiel Midigkeit, Vorkommnisse
an der Projektschule oder in der Familie fanden hier keine Beachtung. Auch ist
der Einwand berechtigt, dass durch die komprimierten Gesamtwerte einer Grup-
penforschung, signifikante Aussagen liber Auswirkungen einer Intervention bei
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern nicht maglich sind. Dazu ware die Einzelfall-
forschung ein moglicher Ausweg.

Auch eine weitere Differenzierung der Forschung auf ein Vier-Gruppen Design
mit vier Kombinationen ware erprobenswert. So kann ein Vergleich innerhalb der
beiden aktuellen Gruppen - Leseférderkinder und Kontrollgruppe — sichtbar wer-
den. Fiir vier Kombinationen ware aus der Lesefordergruppe eine zweite Gruppe
mit Kindern auszuwahlen, die keine Forderung erhalten. In der Kontrollgruppe
dagegen muss auch eine Kindergruppe mit Leseforderung erstellt werden. Dieses
Forschungsvorhaben soll in den weiteren Projektjahren Beriicksichtigung finden.

Die Absicht, Lesekompetenz aufzubauen, zu férdern und zu messen, beinhal-
tet mehrere komplexe Aufgaben. Lesen darf also nicht als isolierter Unterrichts-
gegenstand angesehen werden, sondern ist stindiger Begleiter im Leben und
beim Lernen und abhangig von unterschiedlichen Teilkomponenten. So liegt die
Schlussfolgerung nahe, dass Leseférderprojekte sich nicht auf nur eine Dimension
des Handelns beschranken lassen, sondern sich mit der Anforderung beschiftigen
missen, welche Férdermafinahmen auf bestimmte Teilleistungen ausgerichtet
sind und ob diese dann auch fiir den aktuellen Entwicklungsstand sowie die vor-
handenen Lesefihig- und Lesefertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler in dieser
Situation passend sind.

In Zukunft ware es wiinschenswert, eine derartige Leseforderung an mehreren
Schulen zu ermdglichen. Dazu muss das Augenmerk vor allem auf der Qualifi-
zierung und Sicherung von linguistischen, diagnostischen und lesedidaktischen
Grundkenntnissen von angehenden Lehrpersonen im Primarbereich liegen. Da-
riber hinaus ware es angebracht, vermehrt Lerngelegenheiten im wissenschaftli-
chen Forschungsbereich wéahrend des Studiums zu ermdoglichen, um Forderkon-
zepte in der Praxis auf ihre Wirksamkeit hin Gberpriifen zu kdnnen.
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7. Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung weisen auf die Notwendigkeit
der Weiterentwicklung von hochschuldidaktischen Lernarrangements hin, die
einer Aneignung von methodisch-didaktischen wie auch forschenden Grund-
lagen ausreichend Raum geben soll. Im Studienjahr 2017/18 wurde das Projekt
neu konzipiert und zur Implementierung fiir das neue Curriculum aufbereitet.
Im Studienjahr 2018/19 startete das Leseprojekt erstmals im neuen Format mit
eigenen Lehrveranstaltungen im Rahmen der ,Facheriibergreifenden Studien”
an der PHDL. Die Projektarbeit muss dadurch von den Studierenden nicht mehr
zusatzlich zum obligatorischen Studienpensum erbracht werden. Die Studieren-
den diirfen das Projekt bereits in einem frithen Semester wahlen, die praktische
Durchfiihrung erfolgt wie beim Vorgangerprojekt in einem anschlieffenden Aus-
bildungssemester an einer geeigneten Projektschule. Im Projektjahr 2018/19 nah-
men daran 18 Studierende teil, im aktuell startenden Studienjahr 2019/20 sind 19
Studierende angemeldet.

Das Leseprojekt bietet den Studierenden eine frithzeitige Moglichkeit zum
eigenstiandigen Unterrichten in einer Kleingruppe. Da die einzelnen Leseforder-
stunden ohne direkte Begleitung, also ohne Unterrichtsbeobachtung durch Lehr-
personal durchgefiihrt werden diirfen, kann den Studierenden so ein Rahmen fiir
selbstorganisiertes Lernen, systematische Selbstreflexion und Kompetenzorientie-
rung geboten werden. Damit soll den Studierenden eine Erweiterung in den Be-
reichen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Lehrkompetenz und Sachkompetenz
ermoglicht werden, verbunden mit dem Ziel, ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
durch die vertiefende Auseinandersetzung in einem praxisorientierten Projektun-
terricht zu steigern. Weiters wird den Studierenden eine friihe Begegnung mit wis-
senschaftlich forschenden Arbeitsprozessen unter dem Einsatz unterschiedlicher
Lesediagnoseverfahren angeboten. Dadurch erhalten sie Lerngelegenheiten, ihr
diagnostisches und reflexives Lehren zu erproben und weiter auszubauen. Studie-
rende schitzen das Unterrichten ,ohne Beaufsichtigung” Eine Untersuchung zu
diesem zweiten Aspekt des Projektes ist derzeit in Arbeit, die Ergebnisse sollen zu
einem spateren Zeitpunkt dargestellt und beschrieben werden.
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