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'C‘

,,Versuchen Sie bitte, diesen Satz nicht zu lesen

Konnten Sie dieser Aufforderung Folge leisten? Vermutlich haben Sie es nicht geschafft, die
obere Zeile nicht zu lesen und zudem konnten Sie es nicht vermeiden, den Satz inhaltlich zu
verstehen. Dadurch wird deutlich, dass Sie das Lesen soweit automatisiert haben, dass Sie
einen geschriebenen Text nicht nicht lesen kénnen. lhr Lesen ist so gelbt und schnell, dass es
fiir Sie keine Anstrengung bedeutet. Sie ,,lesen einfach®. In diesem Stadium des Lesens ist die
Fahigkeit des Lesens durchaus mit der Téatigkeit des Autofahrens zu vergleichen: Als geubter
Autofahrer setzen Sie sich in ein Auto, drehen den Zlndschlissel und fahren. Sie missen
nicht dartiber nachdenken, wie die Kupplung zu bedienen ist oder wie Sie in den néchst
hoheren Gang schalten. Das Autofahren geschieht bei ihnen automatisiert und ohne, dass Sie
den technischen Aspekten Aufmerksamkeit zuteilwerden lassen. Aus diesem Grund kénnen
Sie ihre gesamte Aufmerksamkeit auf den Verkehr richten oder sich mit Ihrem Beifahrer
unterhalten. Anders stellte sich diese Situation fur Sie als Fahranfanger dar: Zu diesem
Zeitpunkt waren Sie noch kein geubter Fahrer und hatten die technischen Ablaufe noch nicht
automatisiert. Sie mussten einen Grof3teil lThrer Aufmerksamkeit auf das Fahren richten und
hatten demnach Schwierigkeiten, sich auf den Verkehr und das Gesprach mit Ihrem Beifahrer

zu konzentrieren.

In dhnlicher Art und Weise stellt sich die Situation auch bei einem Leseanfanger oder bei
Lernenden mit schwachen Leseleistungen dar. Lernende am Anfang des Leselernprozesses
haben die grundlegenden technischen Teilprozesse des Lesens, wie das Dekodieren von
Wodrtern, noch nicht automatisiert und mussen teilweise ein Wort Buchstabe fiir Buchstabe
erlesen. Das Lesen stellt sich bei diesen Lernenden sehr mihsam und langsam dar und ist
noch nicht automatisiert. Da diese Leser groRe Teile der Aufmerksamkeit auf elementare
kognitive Teilprozesse richten missen, haben sie groRe Schwierigkeiten, ein Wort oder einen
Satz inhaltlich zu verstehen. Um lhnen zu verdeutlichen, wie sich das Lesen aus der Sicht
eines ungelibten Lesers darstellt, versuchen Sie bitte, die nachfolgenden Satze schnell zu lesen

und zu verstehen:
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,..tkned nam eiw hcafnie os thcin tsi ,nesel uz txeT neniE*
.nesel uz llenhcs txeT ned ,netiekgireiwhcS nebah eiS .
.nemhenrhaw neseL sad negnutsieleseL nehcawhcs tim ednenreL redo regnéfnaesel eiw

novad gnulletsroV enie eiS nebah nuN*

An diesem Beispiel wird deutlich, wie es sich fur Leseanfanger oder Lernende mit schwachen
Leseleistungen darstellt, einen Text zu entziffern. Es ist muhsam, langsam und es bedarf einer
hohen Aufmerksamkeit. Das Lesen ist eine Fahigkeit, die mit dem Eintritt in das Schulleben
erlernt und im weiteren Verlauf ausdifferenziert und automatisiert wird. Diese Fahigkeit ist
sowohl flr den schulischen Erfolg und die Bildungskarriere von Lernenden als auch fir die
gesellschaftliche Teilhabe und personliche Weiterentwicklung von hoher Bedeutung und als
Schliusselqualifikation zu bezeichnen. Das Lesen ist in der heutigen Informationsgesellschaft
das zentrale Medium des Lernens (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, 1). Mit zunehmender
Beschulungsdauer wird in allen Schulfaichern die Bedeutung der schriftlichen
Informationsverarbeitung zunehmen und einen hohen Stellenwert einnehmen. Weisen
Lernende unzureichende Leseleistungen im Primarschulbereich auf besteht demnach die
Gefahr, dass wegen der hohen Bedeutung der schriftlichen Informationsentnahme in allen
Féachern die schulischen Leistungen im Fach Deutsch und in anderen Schulfachern mit dem
Eintritt in die weiterfuhrenden Schulen absinken und den Lernenden schulisches Versagen

und ein mangelhafter Bildungsabschluss droht.

Dass in Deutschland viele Jugendliche mit schwachen Leseleistungen die Schullaufbahn
beenden und auch im weiteren Verlauf des Lebens keine Verbesserung dieser Fahigkeit
erlangen, zeigen die Ergebnisse der ,,Leo. Level-One Studie 2010“. Demnach gelten etwa 14
Prozent der erwerbsfahigen Bevdlkerung Deutschlands (18 bis 64 Jahre) als Funktionale
Analphabeten und Analphabetinnen. Das bedeutet, dass rund 7,5 Millionen Menschen die
Textebene unterschreiten und kirrzere Texte nicht adéquat lesen und schreiben kénnen. Es
wird in diesem Zusammenhang darauf verwiesen, dass betroffene Menschen aufgrund der
mangelnden schriftsprachlichen Kenntnisse nicht in angemessener Form am gesell-

schaftlichen Leben teilhaben kdnnen und darlber hinaus einfache Beschaftigungen aufgrund

! »Einen Text zu lesen ist nicht so einfach wie man denkt. Sie haben Schwierigkeiten, den Text schnell zu
lesen. Nun haben Sie eine Vorstellung davon wie Leseanfanger oder Lernende mit schwachen
Leseleistungen das Lesen wahrnehmen.*
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der Schwierigkeiten des Lesens schriftlicher Anweisungen nicht ausgefiihrt werden kdnnen
(vgl. Grotluschen & Rieckmann, 2011, 2).

Durch das Beherrschen des Lesens ergeben sich zudem vielféltige Zugange zu Informationen,
Mdglichkeiten der Kommunikation und es bildet die Grundlage fiir die Mitgliedschaft in einer
Gesellschaft auch auf3erhalb der Institution Schule (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2007, 8). Durch
den stattfindenden Medienwandel in der heutigen Gesellschaft erfolgt die Konfrontation mit
geschriebener Sprache und Texten in unterschiedlichsten Strukturen. Durch die Ausweitung
des Internetzugangs und den Zugang zu Computern wurden die Anforderungen an das Lesen
durch veranderte Textqualitditen und Informationsquellen ausdifferenziert. Nachrichten
werden online abgerufen, Informationsaufnahme erfolgt tber Textdarstellungen im Internet
und zudem werden vermehrt Mitteilungen im privaten und beruflichen Kontext schriftlich
verfasst und verbreitet. Es ist festzuhalten, dass der Umgang mit schriftlichem Textmaterial
nicht an Bedeutung verloren hat, sondern vielmehr eine Ausdifferenzierung zu konstatieren
ist. Die Leseféahigkeiten der Menschen in einer Gesellschaft missen vielfaltig und beweglich
sein und sie missen automatisiert verlaufen, um den kompetenten Umgang mit Medien zu

ermoglichen (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2007, 9f.).

Das Lesen ist somit eine Fahigkeit, die in der gegenwadrtigen Gesellschaft von hoher
Bedeutung und zudem als konstituierendes Merkmal der Kultur anzusehen ist (vgl. Wember,
1999, 7). Demnach kommt der Institution Schule mit dem Lernziel der Lesefdhigkeit und der
Vermittlung schriftsprachlicher Kenntnisse eine prominente gesellschaftliche Aufgabe zu
(vgl. Bertschi-Kaufmann, 2007, 8; Wember, 1999, 7f.). Jedoch verldauft der Erwerbsprozess
des Lesens in der Primarstufe nicht bei allen Schilerinnen und Schulern erfolgreich und es
zeigen sich zunehmend Leseschwierigkeiten. Die groRen Schulleistungsstudien PISA und
IGLU zeigen auf, dass im deutschen Schulsystem eine Vielzahl von Schilerinnen und
Schilern mit schwachen Leseleistungen existiert, deren Lesefahigkeiten unterdurchschnittlich
ausgepragt sind und die altersangemessene Text nicht adaquat inhaltlich erschlielen kdnnen.
Diesen Lernenden droht aufgrund der fehlenden Auspragung der Schllsselqualifikation
schulisches und berufliches Versagen. Die Vergleichsuntersuchung PISA aus dem Jahre 2000
zeigte, dass etwa 23 Prozent der 15-jahrigen Schilerinnen und Schuler tber sehr schwach
ausgepragte kognitive Lesekompetenzen verfugten und gemaR der Testkonzeption nicht oder
gerade eben die unterste Kompetenzstufe erreichten. Sie befanden sich demnach unterhalb
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eines gesellschaftlich notwendigen Mindeststandards von Lesekompetenz, der zur Teilhabe
am gesellschaftlichen und kulturellen Leben sowie zur individuellen schulischen
Weiterentwicklung notwendig ist (vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, 103).
Diese Lernenden sind haufig nicht in der Lage, Hauptgedanken eines Textes zu erschlieRen
oder nicht explizit genannte Informationen zu schlussfolgern (vgl. Demmer, 2008, Stanat &
Schneider, 2004). Neben der PISA-Studie, die die Leistung von 15-jahrigen Lernenden
untersucht hat, fokussiert die IGLU-Untersuchung die Lesekompetenz von Schulerinnen und
Schillern am Ende der vierten Jahrgangsstufe (vgl. Bos et al.,, 2006, 2012). Die
Untersuchungen zeigen insgesamt gute Leitungen der Lernenden im Primarschulbereich,
jedoch werden auch hier Lernende mit schwachen Leseleitungen identifiziert. 38,9 Prozent
der Viertklassler sind gemalR der Testkonzeption der Studie den untersten beiden
Kompetenzstufen zuzuordnen, sie verfligen (ber ein rudimentares Leseverstandnis und
konnen Einzelinformationen in einem Text identifizieren (vgl. Bos, 2003; ausfuhrlichere
Darstellung in Abschnitt 3.1.3). Der Vergleich der Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studie
zeigt auf, dass sich die Gruppe schwacher Leserinnen und Leser, die durch PISA identifiziert
wurde, bereits in der Grundschule formt und mangelnde Lesekompetenzen in weiterfihrenden
Schulen nur kaum ausgeglichen und kompensiert werden kdnnen, die Probleme nehmen eher

ZU.

Aufgrund dieser Ergebnisse sind in der deutschen Lesedidaktik Forderungen nach veranderten
Konzepten von Leseforderung aufgestellt worden, die sich auf die FoOrderung basaler
Lesekompetenzen fokussieren und vermehrt das flussige und sinnentnehmende Lesen
verbessern sollen. Auch die Kultusministerkonferenz hat im Jahre 2008 auf der Grundlage der
Ergebnisse der PISA-Studie 2006 und der IGLU-Studie 2006 empfohlen, leistungsschwéchere
Schilerinnen und Schiller zu fordern und eine konsequente Leseforderung in allen
Schulstufen zu etablieren (KMK, 2008). Vor diesem Hintergrund wird in dem vorliegenden
Forschungsprojekt eine Leseforderung erprobt, die Schilerinnen und Schilern zu einem
flissigeren und sinnentnehmenden Lesen verhelfen soll. Nach der Umsetzung der
Leseforderung in der Organisationsform des Einzelunterrichts wird die bestehende
Lesefdrderung modifiziert und mit kooperativen Lesepartnern durchgefuhrt. Die Fokussierung
von kooperativen FordermalBnahmen erfolgt vor dem Hintergrund der sich wandelnden
Schullandschaft, die durch die Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen

uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen vom 13. Dezember 2006 (Vereinte
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Nationen Behindertenrechtskonventionen (VN-BRK), 2006) vollzogen wird. Durch diese
Ratifizierung verpflichtet sich die Bundesrepublik Deutschland, Menschen mit
Behinderungen nicht vom allgemeinen Bildungssystem auszuschlieRen, sondern vielmehr ein
gemeinsames Lernen von Schiilerinnen und Schiillern mit und ohne Behinderung mit dem Ziel
der Inklusion zu ermdglichen. Das Land Nordrhein-Westfahlen hat die Umsetzung dieser
Forderungen im Jahr 2010 beschlossen, so dass eine verbindliche Verankerung des Rechtes
des Kindes auf inklusiven Unterricht in das Schulgesetz erfolgt ist und im Jahre 2020 85
prozentige Beschulung verwirklicht werden soll (ausfihrlich s. Abschnitt 6.5). Diese
Forderung fiihrt dazu, dass Forderverfahren entwickelt werden sollen, in denen Lernende mit
starken und schwachen Leseleistungen gemeinsam arbeiten kénnen und eine Verbesserung

erzielt werden kann.

Durch die Umsetzung und Erprobung der Leseférderung in zwei unterschiedlichen
Organisationsformen, Einzelunterricht und kooperative Lesepartnerschaften, sollen die
Verfahren hinsichtlich ihrer Effektivitat und Effizienz untersucht werden sowie Bedingungen
identifiziert werden, unter denen eine gelingende Leseforderung stattfinden kann.
AbschlieBend sollen Gelingensbedingungen ermittelt werden, die fur den Einsatz einer
Leseforderung in der unterrichtlichen Praxis und vor dem Hintergrund einer sich wandelnden

Schullandschaft empfohlen werden kénnen.
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2 Methodischer Bezugsrahmen: Fachdidaktische Entwicklungs-

forschung

In dem folgenden Kapitel werden die Grundlagen und Inhalte der ,Fachdidaktischen
Entwicklungsforschung®, die den methodischen Bezugsrahmen des vorgestellten Forschungs-
projekts bilden, néher beschrieben und erlautert. Nachdem die allgemeinen Grundlagen und
Zielsetzungen dieser Forschungsrichtung in Kapitel 2.1 beschrieben worden sind, werden in
Kapitel 2.2 die Charakteristika der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmunder
Modell erlautert und in Kapitel 2.3 gezeigt, wie sich das vorliegende Forschungsprojekt im

Rahmen dieses Modells darstellt.

2.1 Grundlagen der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung

Im Bildungsbereich wird vermehrt von Vertreterinnen und Vertretern verschiedener
Professionen, zum einen von Seiten der Praktikerinnen und Praktiker, zum anderen von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die Kluft zwischen Theorie und Praxis
beméngelt und beklagt, dass wissenschaftliche Ergebnisse der Fachdidaktiken fir die
Unterrichtspraxis nur mangelhaft genutzt werden (vgl. Prediger, Link, Hinz, HuBmann, Ralle
& Thiele, 2012, 452). Aus dieser Feststellung heraus ergeben sich Diskussionen, in denen die
Aufgaben der (Fach-) Didaktiken hinsichtlich der Bereiche Forschung und Entwicklung und
deren Beitrag dazu kontrovers verhandelt werden. Nach einer géngigen Auffassung vieler
Wissenschaftsdisziplinen werden Forschung und Entwicklung als unvereinbare Phasen
angesehen, die nacheinander durchlaufen werden (vgl. Link, 2012, 46f.). So richten sich
Forschungsarbeiten entweder an einer theoretischen Grundlagenforschung (basic research)
aus oder sie beziehen sich auf die Anwendungsforschung (applied research). Die Auffassung
einer scheinbaren Unvereinbarkeit beider Forschungsrichtungen liegt in den verschieden-
artigen Zielsetzungen begriindet. So besteht das Ziel der theoretischen Grundlagenforschung
darin, neuartige, zweckfreie Erkenntnisse Uber einen spezifischen Gegenstandsbereich zu
generieren und somit eine Konstruktion und Weiterentwicklung von Theorien (iber einen
Gegenstand zu konstruieren. Die theoretische Grundlagenforschung, in der der praktische
Nutzen nicht fokussiert wird, dient als Ausgangspunkt fir die Anwendungsforschung, bei der

die Zielsetzung in der Generierung funktionaler Produkte fir die praktische Anwendung
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besteht. Wéhrend hier der Fokus des Forschungsinteresses auf dem praktischen Nutzen liegt,
wird die Weiterentwicklung theoretischer Grundlagen nicht berticksichtigt (vgl. Link, 2012,
47f.).

Zur Darstellung des Verhaltnisses beider Forschungsrichtungen wurde von Stokes ein
zweidimensionales Quadrantenmodell entwickelt (vgl. Stokes, 1997, 73f.), welches durch die
dichotomen Dimensionen Grundlagenforschung und Anwendungsforschung gebildet wird.
Wie Abbildung 2.1 verdeutlicht, ergeben sich hierdurch vier Quadranten, die durch
verschiedene Merkmale der Grundlagenforschung und/oder der angewandten Forschung

gekennzeichnet sind.

Researchis inspired by:
Considerations of use?
No Yes
Pure basic Use-inspired
research basic research
Yes (Bohr) (Pasteur)
£
Quest for )
fundamental
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Pure applied
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/|
K

Abbildung 2.1: Quadrantenmodell der wissenschaftlichen Forschung nach Stokes (vgl. Stokes, 1997,
73)

Der erste Quadrant umfasst die reine Grundlagenforschung mit dem Bestreben des Verstehens
von Phdnomenen, ohne einen praktischen Nutzen damit erzielen zu wollen. Als Beispiel
hierfur wird der Physiker Niels Bohr angefiihrt, der in seinen Forschungsarbeiten die
Atomstrahlung fokussiert hat. In Quadrant vier hingegen ist das kontrdare Beispiel einer
angewandten Forschung ohne die Zielsetzung einer Theorieweiterentwicklung dargestellt.
Hierfir kann beispielhaft die Arbeit Thomas Edisons angefuhrt werden, der sich mit
Elektrizitdt und der kommerziellen Anwendung kinstlichen Lichts auseinandergesetzt hat
(vgl. Stokes, 1997, 73f.).

Im zweiten Quadranten werden die grundlegenden Forschungsausrichtungen in solchen

Forschungsvorhaben zusammengefiihrt, die sich sowohl mit theoretischer Grundlagen-
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forschung als auch mit dem Gesichtspunkt des praktischen Nutzens auseinandersetzen und
diese Aspekte vereinbaren. Als Beispiel fir diesen Quadranten wird der Chemiker und
Mikrobiologe Louis Pasteur genannt, der in seinen Arbeiten das theoretische Verstandnis und
den praktischen Nutzen gleichermallen verfolgt hat. Der dritte Quadrant umfasst
Forschungen, die keine der genannten Forschungsausrichtungen berucksichtigt. Es geht hier
vielmehr um die Untersuchung einzelner Phdnomene und deren Erforschung, ohne die
Weiterentwicklung von Theorien und den praktischen Nutzen zu fokussieren (vgl. Stokes,
1997, 74).

In Anlehnung an das Quadrantenmodell von Stokes, lasst sich die Fachdidaktische
Entwicklungsforschung im zweiten Quadranten verorten. In der fachdidaktischen Diskussion
werden die beiden Forschungsrichtigen Entwicklung und Forschung ebenfalls haufig als zwei
voneinander unabhéngige Formate wissenschaftlicher Zugénge verstanden. Hufmann et al.
(2013) plédieren jedoch daflr, die zuvor genannten beiden Forschungsrichtungen und
wissenschaftliche Zugénge als zwei Pole darzustellen. Innerhalb dieses sich auffachernden
Spektrums kann sowohl beschreibende Grundlagenforschung im Sinne der Erfassung von
Lernstdnden und Lernprozessen als auch eine auf Praxis ausgerichtete Entwicklungsarbeit
zusammengefasst werden (vgl. Hufmann et al.,, 2013, 25). Forschungsprojekte zur
Entwicklungsarbeit verfolgen die Zielsetzung, beide wissenschaftliche Zugange zu
verkniipfen, ,,um forschungsbasierte und praxistaugliche Unterrichtsdesigns zu entwickeln*

(HuRmann et al., 2013, 25) (fiir einen Uberblick s. Plomb & Nieveen, 2013).

Im Hinblick auf die Fachdidaktische Entwicklungsforschung nennen Humann et al. (2013)
als typische Tatigkeiten im Rahmen der Grundlagenforschung die des Analysierens, des
Verstehens und des Erklarens. Fachdidaktische Grundlagenforschung verfolgt im
Zusammenhang von Unterrichtsforschung die Weiterentwicklung von Theorien und im
Speziellen die Qualitatssicherung und die Verbesserung von Unterricht (vgl. Einsiedler,
2010b, 42f.). Hierbei werden Lernstande und Lernprozesse anhand quasiexperimenteller
Forschungsdesigns analysiert. Aufgrund dieser Forschungsdesigns kann lediglich eine
Fokussierung von Einzelfaktoren untersucht werden und nicht die gesamte Vielfalt
unterrichtlichen Geschehens erfasst werden (vgl. HuBmann et al., 2013, 26). Die Autoren

fihren weiterhin an, dass eine entwicklungsorientierte Grundlagenforschung die unterricht-
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liche Praxis einbeziehen muss, da nur auf Grundlage realistischer empirischer Erkenntnisse

praxisrelevante Theorien entstehen kénnen (vgl. ebd.).

Das primare Ziel der Fachdidaktischen Entwicklungsarbeit besteht folglich in der
Verbesserung der Unterrichtspraxis durch die Entwicklung von Lehr-Lernarrangements.
Hierbei werden diese zumeist intuitiv und nicht explizit auf der Grundlage theoretischer
Grundannahmen generiert, so dass gehaltvolle, aber singuldre Forschungsprodukte entstehen
(vgl. ebd.). Die entstehenden Lehr-Lernarrangements sind jedoch zum einen nicht an
aktuellen Forschungsergebnissen orientiert und generieren zum anderen keine globalen
Erkenntnisse und Prinzipien (vgl. van den Akker et al., 2006, 3f.). Lehr-Lernarrangements,
die im Rahmen der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung entstehen, beziehen empirisch
abgesicherte Theorien zum Lerngegenstand sowie die Strukturierung und Spezifizierung des
Lerngegenstandes anhand spezifischer Lernziele mit ein. Es werden theoretisch begrindete
Design-Prinzipien generiert, die zu konkreten Lehr-Lernarrangements als Entwicklungs-
produkten fuhren (vgl. ebd.). Auf Grundlage dessen fult eine fundierte Entwicklungsarbeit
auf einer sich durchgangig ausdifferenzierenden Theorie und auf sich weiterentwickelnden
Erkenntnissen ber die untersuchten Lernprozesse (vgl. Einsiedler, 2011b, 41ff.; Reusser,
2011, 35f.).

Analysieren, Verstehen,
Erkldren Empirische Forschungseinsichten

Lernprozesse

™ "

v

/][ Designentwicklung ]I
N

o Theorieentwickhmg\-? U
-

Gestalten, Verdndern, Theoretische Forschungseinsichten
Optimieren

Abbildung 2.2: Fokussierungsebenen und Bedingungsgeflige Fachdidaktischer Entwicklungsforschung
(HuBmann et al., 2013, 27)

Wenn die wissenschaftlichen Zugange Forschung und Entwicklung im zuvor genannten Sinne
miteinander in Verbindung gebracht und nicht weiterhin als voneinander unabhéngige

Forschungsbereiche gedacht werden, besteht die Mdglichkeit gleichermalien praxisrelevante
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Lehr-Lernarrangements und Design-Prinzipien sowie sich ausdifferenzierende Theorien zu
erarbeiten (vgl. HuBmann et al. 2013, 27).

Innerhalb der Forschungsrichtung der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung haben sich
international unterschiedliche Modelle, Programme, Ansédtze und Zugéange entwickelt, die
sich unter verschiedenen Begrifflichkeiten wie ,,Design Research (van den Akker,
Gravemeijer, McKinney & Nieveen, 2006, Gravemeijer & Cobb, 2006), ,,Design Science*
(Wittmann, 1995) oder im deutschsprachigen Raum ,,Entwicklungsforschung™ (Einsiedler,
2011a; Link, 2012; Prediger & Link, 2012) etabliert haben (eine (bersichtliche
Zusammenfassung findet sich bei Link, 2012, 50 oder bei Plomb & Nieveen, 2013, 12f.).
Diese Begrifflichkeiten beschreiben unterschiedliche Modelle und Ansatze als eigenstéandige
Konzepte wissenschaftlichen Arbeitens mit dem Ziel, eine Verknupfung zwischen Forschung
und Entwicklungsarbeit herzustellen (vgl. Link, 2012, 101). Demnach gibt es nicht die
Entwicklungsforschung, aber es koénnen trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzung
gemeinsame  Zielsetzungen und Ubergreifende  Charakteristika  hinsichtlich  der
Vorgehensweise benannt werden. Das Ziel Fachdidaktischer Entwicklungsforschung besteht
darin, die in Abbildung 2.2 als Pole beschriebenen Forschungsintentionen und wissen-
schaftliche Zugénge zu verbinden: Es soll zum einen eine Qualitatssteigerung von Unterricht
durch die Entwicklung von Lehr-Lernumgebungen und Design-Prinzipien erfolgen und zum
anderen eine empirisch gestiitzte Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung lokaler Theorien
zum Lernen und Lehren, die langerfristig zur globalen Theoriebildung beitragen kénnen (vgl.
HuBmann et al., 2013, 29). Zum Erreichen dieser Ziele werden Charakteristika in der
Vorgehensweise benannt, die bei van den Akker et al. (2006, 5) folgendermafen

zusammengefasst werden:
,,Design research can be characterized as
- Interventionist: the research aims at designing an intervention in the real world,;

- Iterative: the research incorporates a cyclic approach of design , evaluation, and

revision;

- Process oriented: a black box model of input-output measurement is avoided, the

focus is on understanding and improving interventions;

10
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- Utility oriented: the merit of a design is measured, in part, by its practicability for

users in real contexts; and

- Theory oriented: the design is (at least partly) based upon theoretical propositions, and

field testing of the design contributes to theory building.”

Unter Fachdidaktischer Entwicklungsforschung werden demnach Modelle zusammengefasst,
die durch aufeinander aufbauende Entwicklungszyklen von Forschung und Entwicklung
(iterative) gegenzeichnet sind. Innerhalb dieser iterativen VVorgehensweise wird die praktische
Entwicklungsarbeit durch den praktischen Nutzen von Entwicklungsprodukten im unterricht-
lichen Kontext geleitet (utility oriented), zudem aufgrund theoretischer Grundannahmen
modelliert (theory oriented) und abschlieBend in einem praxisnahen Feld erprobt
(interventionist). Durch die iterative und prozessorientierte VVorgehensweise, die eine Analyse
von Lehr-Lernprozessen einschlielt, werden Entwicklungsprodukte und theoretische

Grundlagen stetig modifiziert und qualitativ weiterentwickelt (vgl. Wolf, 2014, 8).

Das Dortmunder Modell zur Fachdidaktischen Entwicklungsforschung, welches das
vorliegende Forschungsprojekt methodisch strukturiert, basiert auf den genannten
Charakteristika und Forschungszielen. Im nachfolgenden Abschnitt werden die daraus
resultierende Vorgehensweise und die spezifischen Zielsetzungen im Dortmunder Modell
dargelegt und in Abgrenzung zu anderen Modellen Fachdidaktischer Entwicklungsforschung

verdeutlicht.
2.2 Fachdidaktische Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell

Das Dortmunder Modell zur Fachdidaktischen Entwicklungsforschung ist entwickelt worden,
um die zuvor beschriebene Kluft zwischen Theorie und Praxis zu Uberwinden und eine
Verknupfung von Forschung und Entwicklung in der wissenschaftlichen Forschung
anzubahnen. Eine Verknipfung der als unvereinbar angesehenen Pole wissenschaftlicher
Zugénge sollte nach Prediger und Link (2012, 29) angebahnt werden, weil die Aufgabe der
Fachdidaktiken in der Weiterentwicklung des Unterrichts zu sehen ist und den Fachdidaktiken

dahingehend eine groRe Verantwortung zukommt.

Um eine starkere Verknipfung von Forschung und Entwicklung in den Fachdidaktiken

anzuregen, wurde im Herbst 2010 an der TU Dortmund das interdisziplinare ,,Forschungs-

11
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und Nachwuchskolleg Fachdidaktische Entwicklungsforschung zu diagnosegeleiteten Lehr-
Lernprozessen® (kurz: FUNKEN) aus Drittmitteln des Nordrhein-Westfalischen Ministeriums
fir Innovation, Wissenschaft und Forschung gegrundet. In Zusammenarbeit verschiedener
Fachdidaktiken wird unter der Zielsetzung der gegenstandsorientierten  und
prozessorientierten Erforschung und Weiterentwicklung von Unterricht ,,die Entwicklung von
Lernarrangements auf der Basis einer stofflich-epistemologischen Analyse des jeweiligen in
den Blick genommenen Lerngegenstandes und die Erforschung der durch die Lehr-
Lernarrangements initiierten Lernprozesse im Zyklus von iterativ, eng miteinander vernetzten
Schritten™ (Prediger et al., 2012, 453) gefordert. Die unter dieser Zielsetzung entwickelten
Lehr-Lernarrangements orientieren sich demnach an den jeweiligen Lerngegenstdnden —
gegenstandsorientiert — und den Lernprozessen der Schulerinnen und Schiiler — prozess-
orientiert — und sind durch eine iterative und vernetzte VVorgehensweise gekennzeichnet (vgl.
ebd.).

Das dem Dortmunder Modell zu Grunde liegende Verstdndnis Fachdidaktischer
Entwicklungsforschung orientiert sich an dem Konzept von Wittmann (1995), welches die
Strukturierung der fachlichen Inhalte aus der Sicht der Lernenden fokussiert. Wittmann
fordert in seinem Konzept des ,,Design Science®, mathematikdidaktische Forschung fir die
unterrichtliche Praxis zu nutzen. Nach seinem Verstdndnis kann diese Vorgabe der
Mathematikdidaktik nur erfallt werden, wenn die Forschung und Entwicklung theoretischer
Konzepte und praktischer Unterrichtsvorhaben mit dem Ziel einer Verbesserung des
Unterrichts fokussiert und in das Zentrum wissenschaftlichen Interesses geruckt wird (vgl.
Wittmann, 1995, 356). Das wichtigste Ergebnis der Mathematikdidaktik im Hinblick auf die
Forschung ist die Entwicklung zahlreicher Lehr-Lernumgebungen, die auf theoretischen
Grundsétzen basieren und somit die Kluft zwischen Theorie und Praxis tiberbriicken kénnen
(vgl. Wittmann, 1995, 369).

In Anlehnung an das Konzept von Wittmann wird auch im FUNKEN-Modell das Ziel der
Weiterentwicklung von  Unterrichtspraxis  verfolgt.  Hierbei  bezient sich die
Weiterentwicklung nicht nur auf die Formulierung von Leitlinien oder Empfehlungen fiir den
Unterricht, sondern umfasst zudem ,,die Entwicklung von konkreten, qualitativ hochwertigen
und funktionalen Produkten flr den Einsatz im Unterricht als Ergebnis wissenschaftlicher

Forschung und Entwicklung® (Prediger et al., 2012, 452). Zugleich soll durch die reflexive
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Analyse der entstandenen Entwicklungsprodukte ein Beitrag zur Theorieentwicklung der
einzelnen Wissenschaften geleistet werden (vgl. ebd.). Das Dortmunder Modell Fach-
didaktischer Entwicklungsforschung basiert zudem auf dem Konzept der ,,Design Science*
von Gravemeijer und Cobb (2006), in welchem die Lernprozesse der Lernenden fokussiert

werden.

Entwicklungsprozess Entwicklungsprodukte

Spezifizierte und
strukturierte
Lerngegenstinde

— >

Design-Prinzipien

Lehr-
Lernarrangements

Fachdidaktische
Entwicklungsforschung

Lokale Theorien zu
gegenstandsspezifischen
Lernprozessen tber
Verldufe und Hiirden

Iterativ

vernetzt

Lokale Theorien

zu gegenstandsspezifischen
Lehrprozessen tiber

Bedingungen und Wirkungsweisen

Forschungsprozess Forschungsprodukte

Abbildung 2.3: Zyklus der Fachdidaktischer Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell (Prediger
etal., 2012, 453)

Im Dortmunder Modell werden vier Arbeitsbereiche definiert, die durch das zyklische und
iterative Durchlaufen zu Produkten und Ergebnissen auf Forschungs- und Entwicklungsebene
fuhren. In Anlehnung an Gravemeijer und Cobb (2006, 19ff.) entsteht zudem ein
prozessorientiertes Modell Fachdidaktischer Entwicklungsforschung, welches durch das
iterative Vorgehen zu ausdifferenzierten Theorien hinsichtlich des spezifischen
Lerngegenstandes auf Forschungsebene fuhrt und zugleich zu einem exemplarisch erprobten

Lehr-Lernarrangement auf Entwicklungsebene beitrégt.
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Abbildung 2.3 zeigt den Zyklus der vier Arbeitsbereiche des Dortmunder Modells sowie die
Produkte auf Forschungs- und Entwicklungsebene auf. Nachfolgend wird der Zyklus des
Dortmunder Modells naher beschrieben und dessen Arbeitsbereiche werden im Einzelnen

erlautert.

Arbeitsbereich 1: Lerngegenstande spezifizieren und strukturieren

Im ersten Arbeitsbereich des Dortmunder Modells, ,,Lerngegenstande spezifizieren und
strukturieren” wird zundchst in Anlehnung an Wittmanns ,,Design Science* der fachliche
Inhalt des spezifischen Lerngegenstandes definiert. Die Spezifizierung beinhaltet eine von der
jeweiligen Theorie ausgehenden umfangreiche Analyse des Lerngegenstandes aus
epistemologischer und fachdidaktischer Perspektive (vgl. Prediger et al., 2012, 453f.). Hierzu
werden  die  bereits  bestehenden  gegenstandsorientierten  Bildungsziele  und
gegenstandsspezifischen Lernziele unter Berticksichtigung der Lernendenperspektive in die

Entwicklung einer Lehr-Lernumgebung integriert.

Die Strukturierung des Lerngegenstandes fordert eine Nennung relevanter Lernanlé&sse und
Kontexte, sowie eine Auswahl geeigneter Anschauungen und Sequenzierung der
dargebotenen Inhalte. Da die jeweilige Fachsystematik keine eigene Lernlogik besitzt ist es
unerlésslich, bei der Strukturierung und Spezifizierung des Lerngegenstands die Perspektive
der Lernenden einzubeziehen und diese gegebenenfalls durch empirische Voruntersuchungen
zu erheben (vgl. ebd.).

Auch McKenney und Reeves (2012, 15ff.) sehen Fachdidaktische Entwicklungsforschung als
Ansatzpunkt fir die Losung von praktischen Problemen im unterrichtlichen Geschehen, die
durch eine theoretische Grundlage im Forschungs- und Entwicklungsprozess erzielt werden
kann. Gravemeijer und Cobb (2006, 19f.) beschreiben die Lernausgangslage von Lernenden

als ,,instructional starting points* fiir die Entwicklung von Lehr-Lernarrangements.
Arbeitsbereich 2: Design (weiter-)entwickeln

Aufbauend auf der Strukturierung und Spezifizierung des Lerngegenstandes erfolgt im
zweiten Arbeitsbereich des Dortmunder Modells ,,Design (weiter-)entwickeln* die konkrete
Entwicklung oder Weiterentwicklung einer Lehr-Lernumgebung. Ausgangspunkt hierfir ist
der ,aktuelle Stand fachdidaktischer Theoriebildung* (Prediger et al. 2012, 454), die

Strukturierung des gewahlten Lerngegenstandes sowie die Unterrichtsaktivitaten, Methoden
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und Lehr-Lernmittel. Darliber hinaus werden auch Erkenntnisse Uber bekannte oder
erkennbare Schwierigkeiten im Lernprozess in die Entwicklung oder Weiterentwicklung der
Lehr-Lernumgebung einbezogen. Aus diesen Uberlegungen heraus werden Design-Prinzipien
festgelegt, anhand derer die Entwicklung oder Weiterentwicklung der Lehr-Lernumgebung
erfolgt (Prediger et al., 2012, 454). Die festgelegten Design-Prinzipien sind demnach ,,Teil
der Theorie zu Lehr-Lernprozessen und bilden wichtige Orientierungen fiir das Design®
(Prediger et al., 2012, 454). Hierbei wird die Aufstellung von Design-Prinzipien als kreativer
Akt verstanden, da diese ,,mehr Ideen und Entscheidungen als reine Deduktionen aus der

Theorie erfordern® (Prediger et al., 2012, 454).

Bei der Entwicklung einer Lehr-Lernumgebung auf der prozessbezogenen und methodischen
Ebene sind Design-Prinzipien leitend, die sich aus der theoretischen Fundierung des
Lerngegenstandes ableiten. Dennoch ist die Entwicklung eines Designs nach Prediger et al.
(2012, 454) ein kreativer Akt, der sich an der Theoriebildung orientiert, jedoch daruber
hinausgehende Ideen und Entwicklungen erfordert. Das AusmaR der Kreativitdt und das Mal3
an explorativem Vorgehen ist hierbei von der Dichte und Ergiebigkeit des fachdidaktischen
Wissens abhéngig: Je weniger Wissen vorhanden ist, desto kreativer und explorativer muss
das Vorgehen bei der Entwicklung des Lehr-Lernarrangement und der Untersuchung der
Lernprozesse angelegt sein. Bei der Entwicklung von Lehr-Lernumgebungen sind die
individuellen Lernvoraussetzungen und Lernschwierigkeiten der Lernenden leitend. Es wird
versucht, auf der Grundlage diagnostischer Informationen einen lernférderlichen Kontext zu
schaffen, in dem Malnahmen in Form von Lehr- und Lehrmitteln sowie zielfihrenden
Lernaktivitaten helfen kénnen, individuelle Lernhirden zu umgehen (vgl. Prediger et al.,
2012, 454).

Arbeitsbereich 3: Design-Experimente durchfiihren und auswerten

Nach der Entwicklung und Ausarbeitung einer ersten Lehr-Lernumgebung zu einem
spezifischen Lerngegenstand liegt der Fokus des dritten Arbeitsbereiches des Dortmunder
Modells auf der Umsetzung dieser Lehr-Lernumgebung in einem Design-Experiment mit dem
Ziel der qualitativen Weiterentwicklung. Das Design-Experiment zeichnet sich durch eine
erste exemplarische Erprobung mit Lernenden mit der Fokussierung tatsachlich stattfindender
Lernprozesse und deren Ubereinstimmung mit zuvor vermuteten Lernpfaden aus (vgl.

Prediger et al., 2012, 455). Dieser Entwicklungsprozess ist in Anlehnung an Gravemeijer und
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Cobb (2006, 24ff.) als ein zyklischer und iterativer Prozess zu verstehen, in dem sowohl die
theoretischen Grundlagen der Lerngegenstandes als auch die darauf aufbauende Lehr-

Lernumgebung fortlaufend modifiziert und qualitativ weiterentwickelt wird.

In dem Modell ,,Design Research* von Gravemeijer und Cobb verlauft dieser Entwicklungs-
prozess durch den zyklischen und wiederholten Ablauf von Gedankenexperimenten (thought
experiment) und Unterrichtsexperimenten (instruction experiment) (Gravemeijer & Cobb,
2012, 25). In dem zuerst zu durchlaufenden Gedankenexperiment wird antizipiert, welche
Unterrichtsaktivitaten auf welche Art und Weise umgesetzt und welche Lernziele damit bei
den Lernenden erreicht werden sollen. Diese Uberlegungen werden im Anschluss daran in
einem Unterrichtsexperiment berpruft, erprobt und analysiert. Als Resultat dieser Analyse
werden sowohl die Uberlegungen im Gedankenexperiment als auch die Unterrichtsaktivitaten
modifiziert und deren Umsetzbarkeit in einem weiteren Zyklus erprobt und analysiert (vgl.
ebd.).

Im Dortmunder Modell des FUNKEN-Kollegs ist der iterative und zyklische
Entwicklungsprozess im dritten Arbeitsbereich ,,Design-Experimente durchfihren und
auswerten® als ein Prozess des Durchfiihrens, Auswertens und Modifizierens von Design-
Experimenten zu beschreiben (vgl. Prediger et al., 2012, 455). Auf Grundlage dessen wird im
Verstandnis des Dortmunder Modells ein ,,Design Experiment® verstanden als ,,die (meist
mehrfache) exemplarische Erprobung des Lehr-Lernarrangements mit Lernenden, um zu
untersuchen, welche Lernprozesse tatsachlich durch sie initiiert werden, und inwieweit diese
mit den zuvor angenommenen Lernpfaden iibereinstimmen* (Prediger et al., 2012, 455). Die
Durchfuhrung und Auswertung der Design-Experimente kann aufgrund des charakteristischen
Merkmals der iterativen Vorgehensweise des Dortmunder Modells mehrere Zyklen mit
unterschiedlichen Zielsetzungen durchlaufen. Somit dienen die ersten Zyklen der Erprobung
meist der Evaluation der Lehr-Lernumgebung, zu der eine Uberpriifung der
Aufgabenstellungen, Arbeitsmaterialien und der strukturellen Aufbereitung des Lern-
gegenstandes vorgenommen werden mit der Moglichkeit, Anderungen an diesen Parametern
vorzunehmen. Im weiteren Verlauf der Erprobung liegt der Fokus vermehrt auf den
Lernenden und deren Verstdndnis fur den Lerngegenstand sowie die Verénderung von

Lernprozessen in Bezug auf Teilprozesse des Lerngegenstandes (vgl. ebd.).
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Da bei der Durchfiihrung von ,,Design-Experimenten® die Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiller im Fokus stehen, erfolgt die Umsetzung der Lehr-Lernumgebungen zunéchst in
Laborsituationen mit Kleingruppen, bevor die Erprobung im reguldren Klassenverband
angebahnt werden kann. Dies steht im Gegensatz zu anderen Modellen der Fachdidaktischen
Entwicklungsforschung. Die Erprobung in Kleingruppen ermdglicht zunichst die Uber-
prufung von Lernprozessen in einem uberschaubaren Rahmen. Bei der sich an die
Laborsituation anschlieBenden Erprobung im Klassenverband kénnen dann tragfahige Lehr-
Lernumgebungen im unterrichtlichen Alltag erhoben werden. Bei der Auswertung der
Design-Experimente kénnen unterschiedliche Forschungsmethoden und Hintergrundtheorien
Anwendung finden, wobei die Auswahl der Methoden und Theorien von den spezifischen
Fragestellungen, dem Lerngegenstand sowie den Fachkulturen der Fachdisziplinen abhangig
ist (vgl. Prediger et al. 2012, 455). Der Fokus der empirischen Uberpriifung liegt hierbei nicht
allein auf der Erhebung von Lernstdnden und auf der Wirksamkeit der Lehr-Lernumgebung,
sondern zudem auf der Erhebung von Lernprozessen mit spezifischen Verlaufen und Hirden.
Hierbei wird eine qualitative VVorgehensweise bei der Analyse bevorzugt, um die Entwicklung

lokaler Theorien zu beglnstigen (vgl. Prediger & Link, 2010, 37).

Einsiedlers Position (2011b, 48ff.) widerspricht der Auffassung des Dortmunder Modells
Fachdidaktischer  Entwicklungsforschung  beziiglich  der  Erprobung von Lehr-
Lernumgebungen in Laborsituationen in Kleingruppen. Er merkt an, dass dieses VVorgehen in
differenzierte Erklarungsaussagen minden kann, Handlungsempfehlungen fiir die
Unterrichtspraxis konnten nicht getroffen werden, da Storvariablen des unterrichtlichen
Alltags wenig Beriicksichtigung finden. Da in der empirischen Forschung haufig ein gestortes
Gleichgewicht zwischen der Praxisbedeutsamkeit von Forschung (6kologische Validitat) und
der streng experimentellen Methodik (interne Validitét) herrscht, merkt Einsiedler an, dass die
Méglichkeit einer ,,Okologischen Klassenzimmer-und Lerngruppenforschung* besteht, in der
die okologische Validitat verstarkt beachtet wird und eine Mdoglichkeit der Ubernahme von
kontextgebundener Forschung in andere Kontexte darstellt (vgl. ebd.). In diesem
Zusammenhang sprechen Gravemeijer und Cobb ebenfalls (2006, 45) von ,ecological
validity* (0kologischer Validitdt) und meinen damit die Mdglichkeit, Ergebnisse zu

prasentieren, die eine Grundlage fur die Modifikation in andere Kontexte bildet.
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Arbeitsbereich 4: Lokale Theorien zu Lehr-Lernprozessen (weiter-)entwickeln

Die Zielsetzung des Dortmunder Modells Fachdidaktischer Entwicklungsforschung liegt, wie
auch das Modell des ,,Educational Design Research* von Gravemeijer et al. (2006), neben der
Generierung qualitativ hochwertiger theoriebasierter Lehr-Lernumgebungen auf der
Weiterbildung der theoretischen fachdidaktischen Grundlagen (vgl. Prediger & Link, 2012,
36). Die in ,,Design-Experimenten” gewonnenen Erkenntnisse tragen zu einer ,lokalen®
Theoriebildung bei, da sie in einem begrenzten Erhebungskontext mit geringen Fallzahlen
und unter spezifischen Bedingungen entwickelt wurden (vgl. ebd.).

Zur Theoriebildung im Dortmunder Modell erfolgt im vierten Arbeitsbereich ,Lokale
Theorien zu Lehr-Lernprozessen (weiter-)entwickeln* zundchst eine umfassende
Dokumentation und Auswertung der beobachteten Lernprozesse, auf deren Grundlage
Aussagen Uber mogliche Verldufe, typische Schwierigkeiten sowie Wirkungen der
verwendeten Aufgabenstellungen und Materialien getroffen werden konnen. Die in einem
ersten Zyklus entstehende lokale Lerntheorie, welche in hohem Male gegenstandsspezifisch
und kontextabhangig ist, bildet die Grundlage fir die nachfolgenden Zyklen und kann
Auswirkungen auf die Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes haben. Die so
in mehreren Durchldufen des Forschungsprozesses entstehende lokale Theorie wird somit
durch verénderte Lernendenperspektiven sowie Erkenntnisse zu den Lernprozessen
zunehmend ausdifferenziert, verdndert und empirisch abgesichert (vgl. Prediger et al. 2012,
455f)).

Die abschlielende Theoriebildung tber spezifische Lerngegenstdnde entwickelt sich, wenn
die in einem spezifischen Erhebungskontext gewonnenen Erkenntnisse durch die
Durchfiihrung von Fallvergleichen ihre Kontextgebundenheit verlieren und demnach in ihrer
Bedeutung verallgemeinert und generalisiert werden konnen. Die Theoriebildung hat
weitergehend Auswirkungen auf die fachdidaktische Strukturierung und Spezifizierung des
Lerngegenstandes und demnach auf die aufgestellten Design-Prinzipien, so dass diese
modifiziert und ausdifferenziert werden und in einer verénderten Lehr-Lernumgebung
munden (vgl. Prediger et al., 2012, 455).

In Anlehnung an McKenney und Reeves (2012, 33) umfasst das Theorieverstandnis im
Rahmen des ,,Educational Design Research® Erklarungen fiir reale Phdnomene, die durch

wissenschaftlicher Erkenntnisse entwickelt werden. Auf Grundlage dessen entstehen Modelle
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oder Schemata, die auftretende Phdnomen erkléren oder zukunftige Phanomene vorhersagen
konnen. Die Autoren unterscheiden hierbei zwischen drei Ebenen der Theoriebildung auf
einem Kontinuum, die durch Forschungs- und Entwicklungsprozesse generiert werden
kdnnen: ,,Local theory, middle-range theory [sowie] high-level theory” (Mc Kenney &
Reeves, 2012, 37f.). Eine ,,local theory* ist infolge von geringen Fallzahlen kontextgebunden,
wihrend ,middle-range“-Theorien durch einen Nachweis von Wirksamkeit in
unterschiedlichen Settings und unter verschiedenen Bedingungen entstehen konnen. ,,High-
level“-Theorien werden abschlieBend durch die Synthese von ,,middle-range“-Theorien
gebildet, die durch eine hohe Anzahl an unterschiedlichen Interventionen mit verschiedenen
Bedingungsgeftigen gebildet werden (vgl. ebd.).

Im Dortmunder Modell Fachdidaktischer Entwicklungsforschung werden Theorien als
,Mittler zwischen den Bereichen Forschung, Entwicklung und Unterrichtspraxis angesehen
(s. Abbildung 2.4), um die Zielsetzung einer theoriebasierten und gegenstandsorientierten
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen zu erreichen (vgl. Prediger et al., 2012, 456). Dies wird
durch eine Spezifizierung und Strukturierung der Lerngegenstdnde zu Beginn des
Forschungs- und Entwicklungsprozesses, daraus resultierender Design-Prinzipien sowie der
Durchfiihrung und Weiterentwicklung der Lehr-Lernumgebung in einer iterativen
Vorgehensweise bewerkstelligt. Die so entstehende lokale Lehr-Lerntheorie beeinflusst
ihrerseits das Design der Lehr-Lernumgebung sowie die theoretischen Grundlagen des
spezifischen Gegenstands. Somit sind die Bereiche Forschung, Entwicklung und
Unterrichtspraxis in einem wechselseitigen Verhéltnis zu sehen, in denen ,,(Hintergrund-)
Theorien [...] als erkenntnistheoretische explizite oder implizite Orientierungen die
Rahmenbedingungen fiir Forschung und Entwicklung [bilden und] gleichzeitig [...] die
Forschung (u.a.) der Weiterentwicklung von Vorder- und Hintergrundtheorien [fordert]”
(Prediger, 2010, 172).
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Unterrichtspraxis

Phanomen,
Problem

{

/A

Forschung €—— > Entwicklung

Abbildung 2.4: Theorien als Mittler der Bereiche (Prediger, 2010, 172)

2.3 Leseforderung als fachdidaktische Entwicklungsforschung

In Anlehnung an die vier Arbeitsbereiche des Dortmunder Modells Fachdidaktischer
Entwicklungsforschung ist das in dieser Arbeit dargelegte Forschungsprojekt zur Lese-
forderung entwickelt worden. Die Vorgehensweise ist in Abbildung 2.5 dargestellt und wird

im Folgenden schrittweise erldutert.

Der Forschungs- und Entwicklungsprozess beginnt mit der Strukturierung und Spezifizierung
des Lerngegenstandes. Hier erfolgt die Darlegung der theoretischen Grundlagen und
Hintergrinde des Forschungsprojektes, die in Kapitel 3 aufgefiihrt werden. Hierzu erfolgt
zundchst eine Ausdifferenzierung der Begriffe ,,Lesen” und ,Lesekompetenz® in den
Abschnitten 3.1.1 und 3.1.2. Nachdem ein kognitionspsychologisches Konzept von Lese-
kompetenz, wie sie den groBen Vergleichsstudien PISA und IGLU zu Grunde liegt,
vorgestellt wurde, erfolgt die Beschreibung eines didaktischen Mehrebenenmodells von
Lesekompetenz, welches die theoretische Grundlage fir das Forschungsprojekt bildet.
AbschlieRend erfolgt im ersten Arbeitsbereich die Problematisierung von Lernenden mit
schwachen Leseleistungen, welche die Notwendigkeit der Entwicklung einer Lehr-

Lernumgebung zur Forderung des flussigen und sinnentnehmenden Lesens verdeutlicht.

Weitergehend erfolgt im ersten Arbeitsbereich die Darstellung des Zusammenhangs von
Automatisierung, Lesefllssigkeit sowie Textverstdndnis und deren Bedeutung fir einen
gelingenden Leseprozess. Nachdem in Abschnitt 3.2.1 zundchst das Konstrukt Leseflissigkeit
theoretisch modelliert wird, erfolgt in Kapitel 3.2.2 die Modifizierung dieses Konstrukts zu
einem Begriffskonstrukt Lesen, dessen Aufbau und Komponenten zu einem automatisierten

Leseprozess und einem daraus resultierenden Textverstandnis erklarend beitragt.
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AbschlieBend erfolgt auf Grundlage der theoretischen Grundlagen die Auffuhrung von
Lautleseverfahren zur Forderung des flussigen und sinnentnehmenden Lesens in Abschnitt
3.3.

Basierend auf der Strukturierung und Spezifizierung des Lerngegenstandes wird nachfolgend
im zweiten und dritten Arbeitsbereich das Design-Experiment entwickelt und durchgefiihrt
sowie in einem zweiten Zyklus weiterentwickelt und modifiziert. Vor der Darstellung des
Design-Experiments wird die Durchfiihrung einer Vorstudie in Kapitel 4 beschrieben, in der
zwei unterschiedliche Ratingskalen hinsichtlich ihrer Reliabilitat beurteilt werden und eine

Skala fur die Anwendung der Auswertung beider Design-Experimente ausgewahlt wird.

Im Anschluss daran werden die Erhebungsinstrumente und die Verfahren zur Auswertung
beider Design-Experimente dargelegt, wobei unterschiedliche Verfahren eingesetzt werden.
Da im Forschungsprojekt die Umsetzung von Design-Experimenten im reguldren
Klassenverband erfolgt, wird eine Erhebung der Leseleistungen der Schulerinnen und Schiler
durch standardisierte Leseleistungstests zur Uberpriifung der Wirksamkeit durchgefiihrt (s.
5.1.1). Weitergehend erfolgt eine qualitative Beurteilung der Leseentwicklung der Lernenden
anhand curricularer Leseverlaufsdaten und einer Ratingskala, durch welche die verschiedenen
Komponenten der Leseflussigkeit erhoben werden (5.1.2). Abschlielend werden mittels
Beobachtungspléanen die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im Klassenverband tberprift
(5.1.3). Den Abschluss des Kapitels bildet die Darstellung der Auswertung der erhobenen
Daten der Erprobung in Abschnitt 5.2.

Im Anschluss daran erfolgt die Darstellung des ersten Design-Experiments in der
Organisationsform der Einzelforderung. Hierzu wurde auf Grundlage eines bestehenden
Forderkonzeptes ein leicht modifizierte Lehr-Lernumgebung konzipiert, in der Lernende mit
schwachen Leseleistungen in einer Einzelfordersituation eine Forderung zur Verbesserung des
flissigen und sinnentnehmenden Lesens erhalten (s. Kapitel 6). Hierzu werden zunéchst die
leitenden Forschungsfragen des Design-Experiments dargelegt (s. Abschnitt 6.1), bevor
nachfolgend der Ablauf der Lehr-Lernumgebung (6.2) sowie die Stichprobe der Erprobung
dargelegt werden (6.3). AnschlieRend werden die Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung (6.4)
und die sich daraus ergebenen Modifikationen der Lehr-Lernumgebung fur einen weiteren

Erprobungszyklus (6.5) dargestellt.
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Die im ersten Forschungs- und Entwicklungszyklus durchgefuhrte Lehr-Lernumgebung wird
in einem zweiten Zyklus in eine verdnderte Organisationsform eingebettet und in einem
weiteren Mikrozyklus weiterentwickelt und erprobt. Auch hier erfolgt zunéchst die Darlegung
ubergeordneter Forschungsfragen (7.1) sowie des Aufbaus der Lehr-Lernumgebung (7.2). Im
Anschluss daran wird die erste Durchfihrung der Lehr-Lernumgebung in Kapitel 7.3
beschrieben. Den Abschluss des Abschnitts bildet die Beschreibung der Ergebnisse der Lehr-

Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften.

Fllssiges und

ssige
sinnentnehmendes Lesen Kooperative
Automatisierungdes Begriffskonstrukt Lautleseverfahren
leseprozesses Lesen Lautleseverfahren

Forderung des flissigen und
sinnentnehmenden Lesens
Lesekompetenz ,

D

Organisationsform

/ der Einzelférderung

Organisationsform mit
é--"" kooperativen Lesepartnerschaften

Fachdidaktische
Entwicklungsforschung

Gegenstandsorientiert
Prozessorientiert
Iterativ
Vernetzt

é_____... Vorstudie
Ratingskalazur Einschatzung
,/ \ des Phrasierten Lesens

Standardisierte
Leseleistungstests

Curriculare
Leseverlaufsdaten

Beobachtungsplane

Abbildung 2.5: Adaption des Dortmunder Modells auf das Forschungsprojekt

Auf Grundlage der Ergebnisse des ersten Erhebungszyklus in der Organisationsform mit
kooperativen Lesepartnerschaften erfolgt die Darstellung von Folgerungen fiir das weitere
Vorgehen und eine Modifizierung der Lehr-Lernumgebung (7.3.3.4). Diese werden in eine
modifizierte Lehr-Lernumgebung eingebettet und in einem zweiten Zyklus erprobt (7.4).
Nach der Darstellung des modifizierten Ablaufs der Lehr-Lernumgebung in Abschnitt 7.4.1
sowie der Stichprobe der Erprobung (7.4.2) werden die Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung
prasentiert 7.4.3 und weitergehende mogliche Modifikationen beschrieben (7.4.3.4).
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Abschlielend werden die durch Design-Experimente gewonnenen Erkenntnisse in Kapitel 8
im Hinblick auf die grundlegenden Forschungsfragen analysiert und eingeordnet (s. Abschnitt
8.1) sowie eine Weiterentwicklung lokaler Lehr-Lerntheorien auf Grundlage der zentralen
Forschungsergebnisse vorgenommen (s. Abschnitt 8.2). Die Arbeit wird durch die eine
kritische Reflexion des Forschungsprozesses sowie einen Ausblick auf weitergehende
Forschungsfragen in Abschnitt 8.3 abgeschlossen.
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3 Theoretischer Bezugsrahmen: Strukturierung und Spezifizierung

des Lerngegenstandes

Wie in der Einleitung dargelegt wurde, kommt dem Lesen in unserer heutigen
Informationsgesellschaft ein hoher Stellenwert zu. Gerade die Ergebnisse der grofien
Vergleichsuntersuchungen zeigen innerhalo der Schilerschaft unseres deutschen
Schulsystems einen hohen Anteil Jugendlicher, deren Leseleistungen unterdurchschnittlich
ausgepragt sind. Aus diesem Grund ist die Entwicklung von Férdermalinahmen angezeigt, die
die Ausbildung basaler Lesekompetenzen fokussieren. Das nachfolgende Kapitel legt den
theoretischen Bezugsrahmen der Arbeit dar, wobei der Schwerpunkt zundchst auf dem Begriff
des Lesens und der Lesekompetenz liegt (Kapitel 3.1). Es werden hier Begriffsbestimmungen
durchgefuhrt, ein Didaktisches Modell zur Lesekompetenz aufgefiihrt sowie die Risikogruppe
schwacher Leserinnen und Leser im deutschen Schulsystem vorgestellt. Im nachfolgenden
Kapitel 3.2 erfolgt die Erlauterung des Konstrukts Leseflussigkeit und eines sich draus
ableitenden Begriffskonstrukts Lesen sowie dessen Voraussetzung fir das Textverstandnis,
bevor abschlielend MalBnahmen zur Forderung des flissigen und sinnverstehenden Lesens
thematisiert werden (s. Kapitel 3.3).

3.1 Lesen und Lesekompetenz

Der Prozess des Lesens ist kein passiver Prozess der Bedeutungsentnahme, sondern vielmehr
eine aktive Konstruktionsleistung von Individuen, bei dem im Text enthaltene Informationen
mit dem Vorwissen des jeweiligen Individuums in Beziehung gesetzt werden missen (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2007, 11). Bei der Begriffsbestimmung des
Lesens muss zudem zwischen der Lesefertigkeit, also der Kompetenz, Grapheme in Phoneme
umzusetzen, und dem Leseverstandnis unterschieden werden. Das Leseverstandnis meint die
Kompetenz von Lesern, den Sinngehalt von Geschriebenem zu erfassen und bezieht sich
demnach auf die Verarbeitung von Satzen und Texten, wahrend die Lesefertigkeit auf das
Dekodieren einzelner Worter abzielt. Nach dem Verstandnis von Rost (2001) umfasst das
Lesen jedoch beide Fertigkeiten: die Lesefertigkeit sowie das Leseverstandnis (vgl. Rost,
2001, 507).
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3.1.1 Ein kognitionspsychologisches Konzept von Lesekompetenz

Um die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern in Deutschland und im internationalen
Vergleich Uberprifen und einschatzen zu koénnen, erfolgt die Durchfiihrung internationaler
Schulleistungsstudien. Seit dem Jahr 2000 werden mittels des Programme for International
Student Assessment (PISA) die Kompetenzen von Lernenden am Ende der Sekundarstufe
uberprift. Die PISA-Studie ist ein langfristig angelegtes Forschungsprogramm, welches in
Erhebungszyklen die Fahigkeiten in den Bereichen Lesekompetenz, mathematische
Grundbildung sowie naturwissenschaftliche Grundbildung schwerpunkmalig untersucht. In
dem Erhebungszyklus des Jahres 2000 wurde Lesekompetenz von 15-j&hrigen Lernenden als
Hauptdoméne umfassend getestet (vgl. Artelt, Stanat, Schneider, Schiefele & Lehmann, 2004,
140; Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008, 35; Baumert, Stanat & Demmrich 2001, 22).
Unter dem Begriff Lesekompetenz wird im Rahmen der PISA-Studie mehr gefasst als die
bloRe Fahigkeit des Lesens. In der internationalen Konzeption von Lesekompetenz wird diese
als Fahigkeit verstanden, ,,geschriebene Texte unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, ihren
Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und in einen gréfReren Zusammenhang
einordnen zu koénnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fur verschiedene Zwecke sachgerecht
zu nutzen“ (Artelt, Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzl, Schiefele, Schneider, Schimer,
Stanat, Tillmann & Weil}, 2001, 11). Es steht demnach das Verstehen, die Informations-
entnahme sowie das Reflektieren und Bewerten von lebenspraktisch relevantem Textmaterial
im Zentrum der Konzeption. Die Lesekompetenz wird nach diesem Verstandnis nicht nur als
Hilfsmittel zur Erreichung personlicher Ziele angesehen, sondern zudem als Voraussetzung
flr die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben (vgl. Artelt, Baumert et al. 2001,
11; Artelt et al. 2004, 141). Der Lesekompetenz kommt als ,,universelles Kulturwerkzeug*
(Klieme, Artelt, Hartig, Jude, Koller, Prenzel, Schneider & Stanat, 2009, 4) eine Schliissel-
kompetenz unter den durch PISA erhobenen Fahigkeiten zu, da diese eine VVoraussetzung fiir

den Wissenserwerb in fast allen Schulfachern darstellt (vgl. ebd.).

Das inhaltliche Verstdndnis der Lesekompetenz in dieser Schulleistungsuntersuchung
orientiert sich an dem angloamerikanischen literacy-Konzept, das man als schriftsprachliche
Grundbildung bersetzen konnte. Es betont die funktionale Sicht auf Kompetenzen als basale
Kulturtechniken fir die alltdgliche Lebensbewaltigung. In dem Lesekompetenzmodell von

PISA werden zunédchst textimmanente und wissensbasierte Verstehensleistungen
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unterschieden, die weitergehend jeweils nach der Komplexitét differenziert werden. Im ersten
Fall benutzen Lernende im Text enthaltene Informationen, um inhaltliche Fragen zu
beantworten, wahrend im zweiten Fall eine situationsadaquate Interpretation unter dem
Rickgriff auf das individuelle Vorwissen der Schilerinnen und Schiler mal3geblich fiir eine
korrekte Beantwortung von Fragen ist. Die funf Aspekte der Lesekompetenz, die in
Abbildung 3.1 dargestellt sind, werden innerhalb der Studie zu drei inhaltlichen Subskalen
,Informationen ermitteln®, ,, textbezogene Interpretation* sowie ,,Reflektieren und Bewerten*

unterteilt und anhand der Testaufgaben Uberprift (vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele.,
2001, 82). Die theoretische Struktur der Lesekompetenz ist in Abbildung 3.1 dargestelit.

Lesekompetenz

rd BN

Externes Wissen heranziehen

Primar textinterne
Informationen nutzen

Sich auf bestimmte

Text als Ganzes Testiaile Inhalt Struktur

betrachten :
konzentrieren
Unabhédngige Beziehungen
Einzelinformationen verstehen
\E/m al}g;m'euges Informationen Elrllettextbfzsgene Uber den Inhalt des Uber die Form des
Bistan HiS ks ermitteln PSS an Textes reflektieren Textes reflektieren
Textes entwickeln entwickeln

Abbildung 3.1: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA (Artelt, Stanat et al., 2001, 82)

Im Rahmen der PISA-Studien werden finf Kompetenzstufen unterschieden, welche die
Féahigkeiten zur Losung von Aufgaben unterschiedlichen Anforderungsniveaus abbilden und
die Leistungsergebnisse der Lernenden qualitativ beschreiben. Lernende auf Kompetenzstufe
I weisen ein oberflachliches Verstdndnis von Texten auf. Sie verfligen ber eine elementare
Leseféahigkeit und kdnnen im Text offen gegebene inhaltliche Informationen lokalisieren.
Zudem konnen sie einen auffallig formulierten oder sich wiederholenden Hauptgedanken im

Text erkennen und einfache Verbindungen zwischen textbezogenen Informationen und
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Alltagswissen herstellen. Leserinnen und Leser auf Kompetenzstufe Il sind in der Lage,
Informationen zu lokalisieren, die zuvor aus dem vorgegebenen Text geschlussfolgert werden
mussen. Dariiber hinaus kann der Hauptgedanke eines Textes benannt und einfache
Verknipfungen zwischen verschiedenen Teilen eines Textes hergestellt werden. Die
erlesenen Informationen koénnen mit Alltagswissen in Beziehung gesetzt und anhand
personlicher Erfahrungen beurteilt werden. Kompetenzstufe 111 umfasst die Integration von
Textelementen und Schlussfolgerungen. Lesetexte mittleren Komplexititsgrades konnen
verstanden und auf Grundlage von Wissen beurteilt werden. Zudem werden
Einzelinformationen unter Beachtung von Beziehungen untereinander herausgesucht.
Lernende, deren Lesekompetenz Kompetenzstufe 1V entspricht, entwickeln ein detailliertes
Verstandnis komplexer Texte, die ihnen hinsichtlich Form und Inhalt unvertraut sind. Es
entwickelt sich ein Verstandnis komplexer und langer Texte, das auf der Wissensgrundlage
der Lernenden beurteilt werden kann. Ferner werden eingebettete Informationen unbekannter
Teste lokalisiert (vgl. Artelt, Stanat et al. 2001, 89). Schulerinnen und Schiler auf
Kompetenzstufe V zeichnen sich durch eine flexible Nutzung unvertrauter, komplexer Texte
aus. Es handelt sich hierbei um ,,Expertenleser” (Artelt et al. 2004, 145), die unbekannte und
lange Texte flexibel zu unterschiedlichen Zwecken nutzen kdnnen. Die Lernenden erreichen
ein vollstdndiges und detailliertes Verstandnis des Textes, konnen verschiedene
Informationen lokalisieren und wiedergeben sowie einen gelesenen Text kritisch bewerten.

Hierzu werden formale und stilistische Merkmale eines Textes einbezogen (vgl. ebd.).

In den Erhebungszyklen der PISA-Studie in den Jahren 2009 (Klieme, Artelt et al., 2009) und
2012 (Prenzel, Salzer, Klieme & Koller, 2013) erfolgte eine Ausdifferenzierung in sieben
Kompetenzstufen. Diese Differenzierung ermdglicht eine detaillierte Beschreibung der
Leistungen von Lernenden am oberen und unteren Ende des Spektrums von Lesekompetenz.
Die vormalige Kompetenzstufe | wurde in die Stufen la und Ib aufgegliedert. Schilerinnen
und Schuler auf der untersten Stufe 1b kénnen einzelne, explizit genannte Informationen in
einem bekannten Text lokalisieren. Lernende auf Kompetenzstufe la sind hingegen in der
Lage, unabhdngige, explizit ausgedriickte Informationen zu lokalisieren sowie das
Hauptthema zu erkennen. Schiilerinnen und Schiler auf der hdochsten Kompetenzstufe VI
zeichnen sich durch das Ausfihren wvon Schlussfolgerungen, Vergleichen oder
Gegeniberstellungen sowie (ber ein detailliertes Textverstandnis aus (vgl. Hohn, Schiepe-
Tiska, Salzer & Artelt, 2013, 222f.).
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Die Internationale Grundschul — Lese - Untersuchung (IGLU)/Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS) ist eine international vergleichende Schulleistungsstudie, die
das Leseverstdndnis von Lernenden am Ende der vierten Jahrgangsstufe Uberpruft. Die
Untersuchung wird seit dem Jahre 2001 in einem Abstand von fiinf Jahren zur Uberpriifung
der Kompetenzen von Lernenden eingesetzt (vgl. Tarelli, Valtin, Bos, Bremerich-Vos &
Schwippert, 2012, 11). Die Definition von Lesekompetenz wird, - ahnlich wie bei den PISA-
Studien -, durch die angloamerikanische literacy-Forschung bestimmt, ist aber zudem mit den
durch die KMK bestimmten ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich
vereinbar (vgl. Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012, 73). Lesekompetenz wird im Rahmen
der IGLU-Studie als die Fahigkeit verstanden, ,,Texte verschiedener Arten zu verstehen und
zu nutzen, eine notwendige Voraussetzung fiir eine Lebensfiihrung, die gesellschaftlichen und
personlichen Anspriichen gerecht wird. Wer kompetent liest, kann lesen, um zu lernen, um an
der Gemeinschaft der Lesenden innerhalb und auBerhalb der Schule teilzuhaben oder auch
,hur, um Freude zu haben* (Mullis, Martin, Kennedy, Trong, Sainsbury, 2009, 11). Das
IGLU-Modell von Lesekompetenz umfasst hierbei die drei Bereiche Leseintention,
Verstandnis eines Textes sowie Aspekte des Leseverhaltens und Einstellungen zum Lesen,
wobei mittels des eingesetzten Lesetests die ersten beiden Bereiche erfasst werden. Abbildung
3.2 stellt die theoretische Struktur der Lesekompetenz in IGLU dar, die anhand des
eingesetzten Lesetests erhoben wird. Die Lesekompetenz gliedert sich zun&chst in die beiden
Hauptdimensionen von Lesekompetenz, Nutzung von textimmanenter Information und
Heranziehen externen Wissens, auf. Die beiden Dimensionen lassen sich weiterhin in jeweils
zwei Bereiche ausdifferenzieren: Die Nutzung textimmanenter Informationen umfasst zum
einen das Heranziehen und den Gebrauch unabh&ngiger Einzelinformationen sowie das
Herstellen von Beziehungen zwischen einzelnen Textabschnitten. Diese Bereiche lassen sich
wiederum in zwei Verstehensprozesse aufgliedern, die mittels der Testaufgaben zum Lesen
erfasst werden. So zielen die Aufgaben darauf ab, explizit angegebene Informationen in
Texten zu lokalisieren, wobei die Lernenden eine Beziehung zwischen den Aufgaben und
dem Inhalt der Aufgabenstellung herstellen missen. Schlussfolgerndes Denken ist innerhalb
dieses Verstehensprozesses nicht notwendig. Andere Aufgaben der IGLU-Studie fordern das
schlussfolgernde Denken von Schilerinnen und Schiilern. Die notwendigen Informationen
kdnnen sowohl im Text benachbart als auch in zwei aufeinanderfolgenden Satzen lokalisiert

sein. Die zweite Hauptdimension der Lesekompetenz besteht in dem Heranziehen externen
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Wissens. Hierbei werden zwei Bereiche unterschieden, die mittels der Leseaufgaben tberprift
werden. Zum einen wird erhoben, inwieweit die Lernenden uber Inhalte reflektieren kénnen
und komplexe Schlussfolgerungen aufgrund ihres individuellen Vorwissens ziehen bzw.
interpretieren und kombinieren kdnnen. Zum anderen umfasst das Heranziehen externen
Wissens die Fahigkeit, Uber Strukturen zu reflektieren. Der hierbei Uberprifte
Verstehensprozess besteht in dem Prifen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs
aufgrund des Weltwissens und des mentalen Modells der Lernenden (vgl. Bremerich-Vos et
al., 2012, 71f.).

Lesekompetenz
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Abbildung 3.2: Die theoretische Struktur von Lesekompetenz in IGLU (Bremerich-Vos et al., 2012, 73)

Um die Ergebnisse der Lernenden bei der Bearbeitung der Lesetests interpretieren und
einschatzen zu koénnen, wurden im Rahmen der IGLU-Studien Kompetenzstufen gebildet.
Wahrend bei der IGLU-Studie aus dem Jahre 2001 vier Kompetenzstufen aufgestellt wurden,
erfolgte eine Modifizierung der Stufen im zweiten Erhebungszyklus 2006, fur den der untere
Leistungsbereich ausdifferenziert wurde und funf Kompetenzstufen entwickelt wurden. Diese

Anzahl wurde auch im dritten Erhebungszyklus 2011 beibehalten. Auf Kompetenzstufe I
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zeichnen sich die Lernenden durch ein rudimentares Leseverstandnis aus, welches durch das
vereinzelte ldentifizieren und die Wiedergabe von Wortern oder Wortgruppen in Texten
gekennzeichnet ist. Sind Lernende in der Lage, explizit angegebene Informationen zu
identifizieren und diese zudem mit benachbarten Informationen zu verbinden, werden diese
auf Kompetenzstufe Il eingeordnet. Auf Kompetenzstufe 11l verfugen Lernende uber die
Féahigkeit, einzelne verstreut platzierte Informationen in einem Text zu lokalisieren, diese
miteinander zu verknlpfen und hinsichtlich Intentionen, Handlungen und Gefiihlen zu
beurteilen. Lernende, die der Kompetenzstufe 1V zugeordnet werden, kénnen Kohérenz auf
der Textebene mittels relevanter Aspekte herstellen und komplexe Schlussfolgerungen
vollziehen. Die hochste Kompetenzstufe, Kompetenzstufe V, ist dadurch gekennzeichnet,
dass Lernende auf den Text bezogene Aussagen selbststédndig interpretieren und begriinden
kénnen (vgl. ebd., 76ff.).

3.1.2 Ein didaktisches Mehrebenenmodell von Lesekompetenz

Im vorherigen Abschnitt wurden die Definitionen von Lesekompetenz beschrieben, die den
grolen Vergleichsuntersuchungen PISA und IGLU zu Grunde liegen. Nach diesem
Verstandnis wird das Lesen als ein Prozess des Textverstehens, der Informationsentnahme
und der Informationsverarbeitung angesehen und als isolierte und messbare operationalisierte
Leistung verstanden (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, 9; Rosebrock et al. 2011, 8). Solche
kognitionstheoretisch orientierten Modelle von Lesekompetenz sind zu erganzen, wenn ein
Lesekompetenzmodell aus didaktischer Sicht formuliert wird. Ein Modell von
Lesekompetenz, das Grundlage fur didaktisches Handeln und gezielte Unterstitzung des
Leseprozesses sein soll, sollte neben der kognitionstheoretischen Sichtweise auf den
Leseprozess sowohl den Lernenden als lesendes Subjekt als auch die sozialen Funktionen des
Leseprozesses bertcksichtigen. Erst eine solche Sichtweise ermdoglicht eine Grundlage fur
didaktisches Handeln und eine gezielte Unterstltzung der Leseprozesse (vgl. Rosebrock 2009,
60f.; Rosebrock & Nix, 2011, 9f.). Aus diesen Forderungen entwickelten Rosebrock und Nix
(2008) ein didaktisches Mehrebenenmodell von Lesekompetenz, welches in der
gegenwartigen deutschdidaktischen Diskussion breit rezipiert wird. Es baut auf dem in der im
Zuge des DFG-Schwerpunktprogramms ,Lesesozialisation in der Mediengesellschaft®
entwickelten Lesekompetenzbegriffs auf (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2002; 2004). Das

Modell kann insofern als didaktisch beschrieben werden, als es drei Ebenen, die aus
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unterrichtspraktischer Sicht fiir die Diagnose und Forderung des Lesens relevant sind,
unterscheidet: Es umfasst sowohl die am Leseprozess beteiligten mentalen und kognitiven
Prozesse als auch die Ebene des Subjektes mit seinen individuellen Erlebnissen und
Erfahrungen sowie die Ebene des Unterrichts und der Anschlusskommunikation (vgl. Nix,
2011, 27; Rosebrock, 2009, 61). Das in Abbildung 3.3 dargestellte Modell ist demnach ein
Mehrebenenmodell mit drei Kompetenzebenen des Lesens (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, 10).
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Abbildung 3.3: Didaktisches Modell von Lesekompetenz nach Rosebrock und Nix (2011)

Das Zentrum des Modells und die erste Ebene des Lesens beschreibt die kognitiven Prozesse
und Aktivitaten wéhrend des Leseprozesses. Gemeint ist hiermit das Erfassen und die visuelle
Aufnahme von Buchstaben und Wortern und die sich daran anschlieenden
Verarbeitungsstufen (vgl. Nix, 2011, 28). Zur theoretischen Beschreibung der beteiligten
mentalen Prozesse wird in der gegenwartigen deutschdidaktischen Diskussion das kognitions-
psychologische Modell zur Textverarbeitung von Kintsch (1998) herangezogen. In dem
Modell werden auf dieser Prozessebene funf Anforderungsdimensionen beschrieben, die
wéhrend des Lesens parallel kognitiv durchlaufen werden missen. Die erste
Anforderungsdimension umfasst den Aufbau einer propositionalen Textreprésentation durch

die Worterkennung sowie die Verbindung von Wortfolgen auf der Satzebene. Die Wortfolgen
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werden hierbei aufgrund ihrer semantischen und syntaktischen Relationen aufeinander
bezogen und zu Propositionen verkn(pft. In einer zweiten Anforderungsdimension erfolgt die
lokale Kohérenzbildung, d.h. es werden semantische Relationen zwischen aufeinander-
folgenden Sétzen hergestellt, um eine zusammenhéngende Textreprasentation zu erreichen.
Die lokale Kohé&renzbildung, also die Herstellung von Sinnzusammenhé&ngen, erfolgt durch
den Ruckgriff auf das Sprach- oder Weltwissen der Leserinnen und Leser. Die ersten beiden
Anforderungsdimensionen, der Aufbau einer propositionalen Textstruktur und die lokale
Kohérenzbildung, werden als hierarchieniedrige Prozesse bezeichnet (vgl. Richter &
Christmann, 2006). Bei gelbten Leserinnen und Lesern verlaufen diese Prozesse
weitergehend automatisiert, erfordern keine geistige Anstrengung und belegen keine
kognitiven Ressourcen. Ein automatisierter Ablauf der Prozesse auf hierarchieniedrigerer
Ebene bildet die Voraussetzung fiir das Gelingen von Prozessen auf hierarchiehoherer Ebene
(vgl. Rosebrock et al. 2011, 14). Die hierarchiehdhere Ebene umfasst die letzten drei
Anforderungsdimensionen des Lesens und fokussiert hierbei das strategisch-zielbezogene
Lesen. Die héheren Anforderungsdimensionen des Lesens beziehen sich auf die Herstellung
des Gesamtzusammenhanges eines Textes sowie das Erfassen von textlichen
Darstellungsstrategien, die zu einem besseren Verstdndnis des Gelesenen beitragen kdnnen.
Die genannten Teilprozesse verlaufen interaktiv und parallel und fiihren zu einer analogen,
inhaltsspezifischen und holistischen Repréasentation des Gelesenen. Dieses mentale Modell
des Textes enthalt Textinformationen und Vorwissensstrukturen des Lesers und ist von
sprachlichen Strukturen losgelost (vgl. Richter & Christmann, 2006, 34). Mit dem
beschrieben Modell von Kintsch (1998) lasst sich der Leseprozess als kognitiver VVorgang
beschreiben und evaluieren. Leistungsmessungen oder auch die Aufgabenstellungen der
Schulleistungsstudien PISA und IGLU operationalisieren die einzelnen Teilfertigkeiten des

Lesens auf Prozessebene zur Uberpriifung von Leseleistungen.

Die zweite Ebene des Mehrebenenmodells, die Subjektebene, berticksichtigt den Einfluss von
Personeneigenschaften der Lesenden auf die Steuerung von Leseprozessen. Hierunter werden
motivationale und emotionale Eigenschaften gefasst, welche bestimmen, ob sich ein
Lernender mit einer Lektire zum Zwecke des Erlebens und Lernens auseinandersetzt und
welche Bedeutung das Lesen fur das einzelne Subjekt einnimmt (vgl. Rieckmann, 2010, 34;
Rosebrock, 2009, 63). Im Fokus der Subjektebene stehen extrinsische und intrinsische

Motivationshaltungen, die innere Beteiligung an der Lektiire sowie Erfahrungs- und
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Vorwissensstrukturen, die den Zugang zur Lektire bestimmen. Die Subjektebene
berticksichtig demnach, ob und inwieweit lebensgeschichtlich bestimmte Einstellungen und
die Bereitschaft zum Lesen einer Lektire bei einem einzelnen Lernenden Teil der Identitat
sind und sich demnach in einem lesebezogenen Selbstkonzept vereinigen (vgl. Nix, 2011, 30;
Rosebrock & Nix, 2011, 16f.). Die Subjektebene nimmt zudem die ,,lebensgeschichtliche
Ausbildung von Literalitdt“ (Nix, 2011, 30) in den Blick, da sich individuelle
Lektiregewohnheiten, Lesemotivationen und Lesehaltungen bei jedem Individuum durch die
Lesesozialisation ausbilden. Das lesebezogene Selbstkonzept von (Nicht-)Lesern stellt sich
als milieugepréagt dar und wird durch individuelle Erfahrungen und Rickmeldungen von
verschiedenen Lesesozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Peer-Group) gepragt und
verstarkt (vgl. Nix, 2011, 30; Rosebrock & Nix, 2011, 16f.).

Durch die dritte Ebene des Mehrebenenmodells von Lesekompetenz erfolgt die Einbeziehung
der sozialen und kommunikativen Ebene der Lesekompetenz, sie ermdglicht die Fokussierung
auf die Erwerbsprozesse des Lesens. Auf der sozialen Ebene wird Unterricht realisiert und die
individuelle Lesefahigkeit sowie Leseneigungen und —gewohnheiten werden in soziale
Interaktion eingebunden (vgl. Rieckmann, 2010, 52). In der unterrichtlichen Kommunikation,
die konzeptuell mundlich vollzogen wird, erfolgt die Auseinandersetzung mit Lektire und die
Verhandlung von Texterfahrungen. So kdnnen kompetente Leserinnen und Leser ihre
individuellen Erfahrungen hinsichtlich der Lektire in die institutionell gepragte Anschluss-
kommunikation einbringen (vgl. Nix, 2011, 30; Rosebrock, 2009, 65). Im auBerschulischen
Bereich wird die schulische Anschlusskommunikation auf sozialer Ebene durch die
Lesesozialisationsinstanzen Familie und Peer-Groups mitbestimmt, da eine Teilnahme an
informellen Lesegesprachen entscheidenden Einfluss auf die Leseneigung der Lernenden
haben kann. Die soziale Ebene der Lesekompetenz bietet die Mdglichkeit, Erfanrungen mit
literarischer Lektiire mit verschiedenen Lesesozialisationsinstanzen zu stérken, zu

modifizieren oder auszudifferenzieren (vgl. Nix, 2011, 31).

Der Aufbau des didaktischen Modells von Lesekompetenz, in denen die drei Ebenen von
Lesekompetenz in konzentrischen Kreisen angeordnet sind, zeigt, dass die drei Ebenen
analytisch voneinander getrennt sind. Andererseits verdeutlicht der Aufbau, dass die
kognitive, subjektive und soziale Dimension von Lesekompetenz miteinander verschrankt

sind, aufeinander verweisen und sowohl in lernbiographischer als auch in systematischer
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Perspektive miteinander interagieren. So werden gute kognitive Teilleistungen auf der
Prozessebene von Lesekompetenz vermehrt mit einem positivem lesebezogenen
Selbstkonzept der Lernenden auf der Subjektebene einhergehen, was wiederum zu einer
hoheren Beteiligung an der Anschlusskommunikation im Unterricht und einer hoheren
Interaktion auf sozialer Ebene flihrt. Demgegentber bewirken mangelhafte oder schwache
Leseleistungen auf der Prozessebene eine fehlende Motivation, sich mit langeren Lesetexten
auseinanderzusetzen, was die Interaktion im unterrichtlichen Kontext negativ beeinflussen
kann. Bei fehlenden FérdermalBnahmen zur Verbesserung der Leseleistungen kénnen sich
diese negativen Leseerfahrungen zu einem negativen Selbstbild, einem Selbstbild als ,,Nicht-
Leser (Rosebrock & Nix, 2011, 11) verdichten. Das Gefahrenpotenzial dieser Situation
besteht darin, dass sich hieraus eine eigene Dynamik, die als ,,Matthdus-Effekt des Lesens*
bezeichnet wird, entwickeln kann. Bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen auf
hierarchieniedriger Ebene stabilisieren sich diese schwachen Leistungen im Verlauf der Zeit,
so dass sich ein ,, Teufelskreis des Nicht-Lesens® ausbilden kann. Ursachlich hierfur ist, dass
diese Lernenden aufgrund schwacher Leseleistungen und der damit einhergehenden
Frustrationserlebnisse die Lektiire von Texten meiden und sie sich durch den dadurch
verursachten Ubungsmangel keine Verbesserung der Leseleistungen einstellen kann (vgl.
Stanovich, 1986).

3.1.3 Die Risikogruppe der Lernenden mit schwachen Leseleistungen

Das im vorherigen Abschnitt dargelegte didaktische Mehrebenenmodell von Lesekompetenz
gibt Lehrpersonen die Mdoglichkeit, die Leseschwierigkeiten von Schulerinnen und Schilern
auf den jeweiligen drei Einzeldimensionen zu verorten und auf Grundlage dessen gezielte
FordermaBnahmen anzuleiten, um Leseschwierigkeiten entgegenzuwirken oder auszu-
gleichen. Dass im deutschen Schulsystem im Vergleich zu anderen OECD-L&ndern ein
GroRteil Jugendlicher existiert, deren kognitive Leseleistungen unterdurchschnittlich
entwickelt sind und denen es, nach dem Lesekompetenzbegriff von PISA und IGLU,
demnach an wichtigen Voraussetzungen fur selbststandiges Weiterlernen mangelt (vgl. Stanat
& Schneider, 2004, 243), zeigen die grolRen Schulleistungsuntersuchungen PISA und IGLU.
Diese, als ,Risikogruppe” definierten Schiilerinnen und Schiiler, erreichen in den
Testkonzeptionen der Vergleichsuntersuchungen nicht oder gerade eben die unterste Stufe

von Lesekompetenz. Die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben sowie die
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individuelle schulische Weiterentwicklung sind aufgrund mangelnder Lesekompetenzen
gefahrdet, so dass diesen Jugendlichen Fordermalinahmen zuteilwerden missen, um dieser

Abwartsspirale entgegenzuwirken.

Innerhalb der PISA-Studien und deren Publikationen erfolgt eine Ausdifferenzierung von
Schilerinnen und Schilern mit schwachen Leseleistungen in ecine ,,Risikogruppe sowie in
eine ,,potentielle Risikogruppe® (vgl. zusammenfassend Demmer, 2008). Unter der
»Risikogruppe® werden Lernende zusammengefasst, deren Leseleistungen innerhalb der
PISA-Studie unterhalb der Kompetenzstufe | anzusiedeln sind. Gemé&ll der inhaltlichen
Definition dieser Kompetenzstufe (s. 3.1.1) kdnnen Schilerinnen und Schuler im Text
genannte Informationen nicht lokalisieren, den Hauptgedanken nicht erkennen und keine
Verbindungen zwischen explizit genannten Textinformationen und dem Alltagswissen
herstellen. Sie verfiigen demnach nicht Gber elementare Lesefahigkeiten, die das Verstehen
eines Textes und das schulische Lernen ermdglichen. Nach den Ergebnissen der PISA Studie
aus dem Jahr 2000 umfasste die ,,Risikogruppe* fast zehn Prozent aller getesteten 15-Jahrigen
(vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, 117).

Zu der ,,potentiellen Risikogruppe* werden in der PISA-Studie Lernende hinzugezahlt, die die
Kompetenzstufe | erreichen, jedoch weit hinter den Anforderungen der Kompetenzstufe |1
zurlickbleiben. Nach der Definition der Kompetenzstufe Il (s. 3.1.1) sind diese Lernenden
nicht in der Lage, Informationen eines Textes, die mittels Schlussfolgerungen zu lokalisieren
sind, zu erfassen sowie eine Kohérenz zwischen Sétzen herzustellen. Zudem kdnnen sie das
Gelesene nicht mit den individuellen Vorwissensstrukturen verbinden. Nach Artelt et al.
(2011) belduft sich der Anteil derjenigen Schilerinnen und Schiiler, die sich auf
Kompetenzstufe | befinden, auf 13 Prozent. Insgesamt werden rund 23 Prozent aller
Jugendlichen im Alter von 15 Jahren als ,,potentielle Risikogruppe* bezeichnet, da diese nur
Lesefahigkeiten auf einem elementaren Niveau aufweisen und demnach selbststandiges Lesen
und Weiterlernen gefahrdet ist (vgl. Artelt et al., 2011, 16). Im Erhebungszyklus des Jahres
2012 koénnen noch 14,5 Prozent der Schulerinnen und Schiler der untersten Kompetenzstufe
zugeordnet werden (vgl. Prenzel, Salzer et al., 2013, 230), auch wenn in Deutschland
insgesamt eine Verbesserung des Leseniveaus von Lernenden dber die verschiedenen
Erhebungszyklen von 2000 bis 2012 festzustellen ist (vgl. ebd., 239).
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Neben den Ergebnissen der PISA-Studien, die die Leseleistungen von 15-jahrigen Lernenden
in den weiterfihrenden Schulen untersuchen, liegt bei der Durchfiihrung der IGLU-Studie die
Leistungsverteilung und die Lesekompetenz von Lernenden der Grundschule am Ende der
vierten Jahrgangsstufe im Fokus (vgl. Bos et al. 2006; 2012). Die Ergebnisse zur
Lesekompetenz von Grundschulern zeigen im internationalen Vergleich ein gutes Ab-
schneiden der Lernenden im Lesekompetenztest. Die erzielten positiven Ergebnisse fiihren
dazu, dass die Gruppe derjenigen Schulerinnen und Schiler, die schwache Leseleistungen
zeigen, vermehrt in den Hintergrund der Offentlichen Diskussion geruckt sind. Diese
Ergebnisse zeigen, dass der hohe Anteil an Lernenden mit schwachen Leseleistungen, die sich
in den Erhebungen der PISA-Studie in den weiterflihrenden Schulen zeigen, bereits in der
Grundschule zu finden ist und sich dort formiert. Bei der ersten IGLU-Erhebung im Jahre
2001 liegt der Anteil ,,echter Risikokinder (Bos et al., 2003, 135), also derjenigen
Lernenden, die die Kompetenzstufe | erreicht haben oder unterhalb dieser Stufe liegen, bei
10,3 Prozent. Die Lernenden auf Kompetenzstufe | verfigen gemal der Definition der
Kompetenzstufen (s. 3.1.1) Uber ein rudimentdres Leseverstandnis und kdnnen gesuchte
Worter in einem Text erkennen. Hierzu miissen die Lernenden ,wdrtlich genannte
Informationen, die in einer angesprochenen Textstelle enthalten sind und nach denen explizit
gefragt wird, erkennen koénnen. Dazu muss die basale Fahigkeit des Dekodierens und
Wiedererkennens ausgebildet sein (Bos et al., 2003, 88). Neben dieser Risikogruppe
erreichen weitere 28,6 Prozent nur die Kompetenzstufe 11 und kénnen demnach angegebene
Einzelinformationen identifizieren und verknupfen. Gemals den Autoren der IGLU-Studie
werden diese Kinder mit Eintritt in die weiterfihrenden Schulen mit Schwierigkeiten bei der
Erarbeitung von Sachverhalten in allen Schulfachern konfrontiert werden. Es sind demnach
explizite Fordermanahmen angezeigt, um diesen Schwierigkeiten entgegenzuwirken (vgl.
Bos et al., 2003, 135; Bos et al., 2012, 13).

Setzt man die Ergebnisse der PISA-Studie und der IGLU-Studie in Beziehung zueinander, so
zeigt sich, dass bei einem grofRen Teil von Lernenden die Leseschwierigkeiten am Ende der
vierten Jahrgangsstufe durch den Deutschunterricht in der weiterfihrenden Schule nicht
ausgeglichen bzw. kompensiert werden kénnen. Es zeigt sich vielmehr, dass die Lernenden
mit schwachen Leseleistungen im Verlauf der weiterfiihrenden Schule aufgrund mangelnder
Lesekompetenzen weiter hinter den Mitlernenden mit durchschnittlich ausgepréagten

Leseleistungen zurtickfallen und somit der Anteil von Jugendlichen mit schwachen
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Leseleistungen weiter ansteigt. Die Ergebnisse der PISA-Studien zeigen, dass im deutschen
Schulsystem etwa 15 Prozent aller Schilerinnen und Schiler in einem Alter von 15 Jahren
einen Mangel an grundlegenden Lesefahigkeiten aufweisen und diese daher Texte nicht dem
Alter angemessen verstehen koénnen. Es besteht demnach ein groRer Handlungsbedarf in
diesem Bereich, so dass die Autoren der Studie aus dem Jahr 2000 vermehrt systematische
Forderansatze zur Verbesserung der Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schilern mit

schwachen Leseleistungen fordern (vgl. Artelt, Stanat et al., 2001, 134).

Die differenzierte Zusammensetzung der Lernenden mit schwachen Leseleistungen innerhalb
der PISA-Studie zeigt, dass ein GroRteil der Jugendlichen, namlich 65,7 Prozent, der
»potentiellen Risikogruppe die Hauptschule besucht (vgl. Stanat & Schneider, 2004, 257).
Zudem spiegelt sich bei den Lernenden mit schwachen Leseleistungen das Ergebnis wieder,
das sich zudem insgesamt als zentrales Ergebnis der PISA-Studie gezeigt hat: Der
soziookonomische Status der Familie wirkt sich auf die Lesekompetenz der Lernenden aus.
Jugendliche aus sozial privilegierten Familienh&usern verfligen tber hthere Lesekompetenzen
als Lernende aus sozial benachteiligten und bildungsfernen Elternh&usern. Auch bei der
Gruppe der Risikoschiler zeigt sich, dass diese Kinder zu einem hohen Anteil aus Familien
stammen, in denen ein oder beide Elternteile als und- oder angelernte Arbeiter beschéftigt
sind. Zudem ist bei der Zusammensetzung der Gruppe leseschwacher Jugendlicher ein
deutlich hoherer Anteil von Jungen zu erkennen. Rund 59 Prozent der 15-jahrigen mit
schwachen Leseleistungen sind Jungen, 41 Prozent der Jugendlichen sind weiblich. Daruber
hinaus ist der Anteil Jugendlicher mit schwachen Leseleistungen mit Migrationshintergrund
als hoch zu beschreiben. Etwa 35 Prozent der Leserinnen und Leser mit schwachen
Leistungen haben ein im Ausland geborenes Elternteil. Der Anteil von Jugendlichen, bei
denen beide Elternteile im Ausland geboren sind, betragt sogar 41 Prozent. Dies zeigt, dass
der Migrationshintergrund und die ethnische Herkunft der Jugendlichen (Uber die
Leseleistungen bestimmt: Jugendliche mit Migrationshintergrund erreichten beim Lesetest
etwa 26 Punkte weniger als Kinder ohne Migrationshintergrund (vgl. Stanat & Schneider,
2004, 257ff.).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der PISA-Untersuchungen, dass im deutschen
Schulsystem ein hoher Anteil Jugendlicher mit schwachen Leseleistungen existiert und die

demnach der Gruppe der ,,potentiellen Risikoschiiler zugeordnet werden. Um gezielte
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FordermaRnahmen flr diese Gruppe konzipieren und anwenden zu kénnen ist es notwendig,
Faktoren zu bestimmten, die interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der Lesekompetenz
erklaren kénnen. Mittels einer multiplen Regressionsanalyse der erhobenen Variablen wurde
innerhalb der PISA-Studie ein Vorhersagemodell zur Lesekompetenz aufgestellt. Mit Hilfe
dieses Modells konnen Variablen isoliert werden, die die Lesekompetenz von Lernenden
bestimmen und vorhersagen kénnen. Aus didaktischer Sicht ergeben sich hierdurch Ansatz-
punkte fur padagogische Arbeit und gezielt ansetzende Férdermalinahmen (vgl. Artelt et al.,
2001, 129; Artelt et al., 2011, 18).

Kognitive Grundfihigkeit

Dekodierfihigkeit 22

Lesckompetenz

Lernstrategiewissen

Leseinteresse

Abbildung 3.4: PISA-Modell zur Vorhersage von Lesekompetenz nach Artelt et al. (2001, 129)

Im Rahmen der Analyse konnten vier Variablen identifiziert werden, die zur VVorhersage von
Lesekompetenz herangezogen werden konnen: Die kognitive Grundfahigkeit, die
Dekodierfahigkeit, das Lernstrategiewissen sowie das Leseinteresse der Lernenden.
Abbildung 3.4 verdeutlicht, dass der kognitiven Grundfahigkeit der hochste Pradiktorwert
innerhalb der Variablen zukommt, wéhrend das Leseinteresse den geringsten Pradiktorwert
aufweist. Vor dem Hintergrund der didaktischen Perspektive bedeutet dies, dass sich die
zentralste Einflussvariable der Lesekompetenz didaktischer Forderansatze entzieht und nicht
direkt durch gezielte Interventionen im Bereich des Lesens beeinflusst werden kann. Die drei

Variablen Dekodiergenauigkeit, Lernstrategiewissen und Leseinteresse stellen demgegeniber
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Variablen dar, die sich mittels Fordermanahmen als potentiell forderbar darstellen. Wé&hrend
die Bereiche der Lesestrategien und der Lesemotivation bereits durch zahlreiche Verfahren
zur Verbesserung dieser Variablen nach den Empfehlungen der PISA-Studie gefordert werden
kdnnen (vgl. Artelt et al. 2001, 131), sind FérdermaBnahmen, die den Bereich der Dekodier-
fahigkeit und demnach der hierarchieniedrigen Leseprozesse betreffen, weitgehend wenig
konzipiert worden (vgl. Nix, 2011, 43). Vor dem Hintergrund des in Kapitel 3.1.2
aufgefiihrten didaktischen Modells von Lesekompetenz kann die Variable Lesemotivation der
Subjektebene zugeordnet werden, wahrend das Lesestrategiewissen und die Dekodierfahigkeit
der Prozessebene der Lesekompetenz zuzuordnen sind. Ersteres ist nach dem Modell von
Kintsch (1998) den hierarchiehtheren Prozessen anzusiedeln, die Dekodierfahigkeit ist den
hierarchieniedrigen Prozessen auf Wort-, Satz- und lokaler Textebene zuzuordnen. Der
Variablen Dekodierféahigkeit kommt gemal des Modells ein VVorhersagegewicht von .22 zu,
ein dem Lernstrategiewissen vergleichbar hoher Einfluss und deutlich hoher als das
Leseinteresse. Diese Variable stellt demnach einen sehr hohen Einfluss auf die
Lesekompetenz von Schilerinnen und Schiilern mit schwachen Leseleistungen dar und bedarf
expliziter FordermalRnahmen, damit Schulversagen verhindert werden kann. Da der Anteil
Jugendlicher mit schwachen Leseleistungen nach den Ergebnissen der PISA-Studie 2000
(Baumert, Klieme, et al., 2001) sehr hoch ist und zudem viele Lernende am Ende der vierten
Jahrgangsstufe Uber Leseleistungen verfiigen, die weiterer FérdermaRnahmen bedurfen, ist die
Konzeption von FérdermaBnahmen notwendig, die an hierarchieniedriger Prozessebene
ansetzt. In dem vorliegenden Forschungsprojekt wird ein Forderkonzept fir die Primarstufe
vorgestellt, das die Verbesserung hierarchieniedriger Leseprozesse anstrebt und somit den
Anteil von Lernenden mit schwachen Leseleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe zu

reduzieren sucht.
3.2 Automatisierung, Lesefliissigkeit und Textverstandnis

In den vorangehenden Kapiteln wurde aufgezeigt, dass im deutschen Schulsystem ein grof3er
Anteil Kinder und Jugendlicher existiert, deren Leseleistungen unterdurchschnittlich
ausgeprégt sind. Diese im Rahmen der PISA-Studie als Risikogruppe eigestuften Lernenden
zeigen Defizite im hierarchieniedrigen Bereich von Lesekompetenz (s. Kapitel 3.1, Modell
von Lesekompetenz) und kénnen demnach Lesetexte oftmals nicht mit einer ausreichenden

Lesefllssigkeit lesen. Diese Lernenden kdnnen von den Fordermalnahmen im deutschen
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Schulunterricht nicht oder nur wenig profitieren, da diese bereits basale Lesefertigkeiten
voraussetzen und somit auf einer hierarchiehtheren Ebene von Lesekompetenz ansetzen (vgl.
Rosebrock & Nix, 2006, 90; Nix, 2011, 55). Im derzeitigen Leseunterricht in deutschen
Schulen folgt auf einen abgeschlossenen Erstleselenrgang ziemlich (bergangslos der Fach-
oder Literaturunterricht in der Primarschule, mit Eintritt in die Sekundarschule wird
kompetentes Lesen vorausgesetzt. Die hierarchieniedrigen Komponenten der Lesekompetenz
zur Forderung der Leseflussigkeit nach Abschluss des Erstleselehrgangs und zu Beginn der
Sekundarschule stehen nicht im Fokus der Lesedidaktik. Es fehlt demnach im
deutschsprachigen Raum ein Theoriekonzept fir das weiterflhrende Lesen sowie ein
Lesecurriculum, das die Forderung hierarchieniedriger Komponenten der Lesekompetenz
umfasst (vgl. ebd.; Pangh, 2003, 70f.). Im angloamerikanischen Raum hingegen wurden die
Leseprozesse von Lernenden auf hierarchieniedriger Ebene seit den 1970er Jahren empirisch
untersucht und unter dem Begriff der reading fluency (Lesefllissigkeit) als eigenstandige
Komponente der Lesekompetenz gefasst. Im folgenden Abschnitt wird das Konstrukt der
Leseflussigkeit hinsichtlich der Definitionsgeschichte und der theoretischen Modellierung
néher beschrieben. Auf dieser Grundlage erfolgt im anschlieRenden Kapitel 3.2.2 eine
Modifizierung des Konstruktes Leseflussigkeit. Es wird hier das Begriffskonstrukt Lesen,
welches als theoretische Grundannahme der vorliegenden Arbeit fungiert, beschrieben und
dessen einzelnen Komponenten eingehender erlautert. Den Abschluss des Kapitels (3.3) bildet
die Darstellung von Forderverfahren zur Verbesserung des flissigen und sinnentnehmenden

Lesens.

3.2.1 Das Konstrukt Lesefliissigkeit: Definitionsgeschichte und theoretische

Modellierung

Wahrend im deutschsprachigen Schulsystem Theoriekonzepte sowie ein systematisches
Curriculum fur das weiterfilhrende Lesen Uber die Zeitspanne der Grundschuljahre heraus
fehlen (vgl. Pangh, 2003, 70f.), werden im angloamerikanischen Raum Leseprozesse von
Schilerinnen und Schilern auf hierarchieniedriger Ebene von Lesekompetenz unter dem
Begriff reading fluency (Lesefliissigkeit) beschrieben und als eigenstdndiger Bereich der
Lesekompetenz angesehen (vgl. Nix, 2011, 55). Vergleichbar zu den PISA-Studien im
deutschsprachigen Raum wurde im angloamerikanischen Raum das National Reading Panel

im Auftrag der US-Regierung durchgefiihrt. Das National Reading Panel ist eine
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umfangreiche Metaanalyse, die weit Uber tausend Einzelstudien zur Lesedidaktik ausgewertet
und hinsichtlich der Effektivitat von Forderverfahren untersucht hat. Die Lesefllssigkeit wird
hierbei neben den Bereichen phonologische Bewusstheit, Wortschatz, Textverstdndnis und
Strategiewissen als eine von finf Zieldimensionen der Lesekompetenz angesehen (vgl.
NICHD, 2000; Rosebrock & Nix, 2006, 91). In der angloamerikanischen Schullandschaft
wird vermehrt auf die Vermittlung und Forderung von hierarchieniedrigen Komponenten von
Lesekompetenz gezielt, da die Ausprdgung dieser Komponenten zwischen guten und
schlechten Lesern differenzieren kann (vgl. Nix, 2011, 55). Insbesondere wird in der
Forschung auf die Leseflussigkeit als Brucke zwischen Dekodieren und Textverstandnis
hingewiesen (vgl. Pikulski & Chard, 2005, 510).

Das National Reading Panel definiert fluency (Leseflssigkeit) in der Metaanalyse aus dem
Jahr 2000 als F&higkeit, Texte mit Schnelligkeit, Genauigkeit sowie mit angemessenem
Ausdruck zu lesen (vgl. NICHD, 2003, 3-1). Eine weitere Definition von Harris und Hodges
aus dem Jahre 1995 beschreibt die Lesefliissigkeit als ,,freedom from word identification
problems that might hinder comprehension® (Harris & Hodges, 1995, 85). In dieser Definition
wird eine Verbindung zwischen der Worterkennung und dem Textverstehen hergestellt. Es
wird deutlich, dass ein erfolgreiches Textverstandnis eine genaue und schnelle
Worterkennung erfordert (vgl. Samuels, 2002, 167). Die Féhigkeit einer flussigen
Worterkennung wird von Logan (1997) als eine schnelle, muhelose, autonome und
unbewusste Fahigkeit beschrieben. Es wird hierbei auf die Automatisierung der
Worterkennung und die Unbewusstheit des Leseprozesses verwiesen, die bei fliissigen Lesern
zu erkennen ist: Diese Leser lesen so schnell und mihelos, dass keine mentale
Aufmerksamkeit auf die technischen Leseprozesse gerichtet werden muss und diese Leser
demnach die Aufgabe der Worterkennung und des Textverstehens gleichzeitig vollziehen
konnen (vgl. Nix, 2011, 56; Samuels, 2002, 167). Beim lauten Lesen ist das muhelose und
flissige Lesen von Lernenden zu erkennen: Leserinnen und Leser mit guten Leseleistungen
kdnnen durch exakte Dekodierleistungen, welche sich in geringen Lesefehlern bzw. in einer
sofortigen Korrektur des Gelesenen &ufl3ern, durch eine hohe Lesegeschwindigkeit sowie eine
angemessene Betonung des Gelesenen charakterisiert werden (vgl. Rosebrock et al. 2011,
16ff.; Hartmann & Niedermann, 2006, 10). Bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen
stellt sich dies umgekehrt dar: Das Lesen kann als langsam, mihevoll, stockend, ausdruckslos

und monoton bezeichnet werden. Nach Hartmann und Niedermann (2006, 10) stolpern diese
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Kinder ,,iiber viele Worter, sie setzen mehrmals an, wiederholen Wortteile oder Worter und
pausieren, bevor sie das ndchst Wort in Angriff nehmen* (Hartmann & Niedermann, 2006,
10).

Wahrend die zuvor dargestellten deskriptiven Beschreibungen der Leseflussigkeit in der
Leseforschung geteilt werden, besteht Uneinigkeit ber die Definition von Lesefllssigkeit
sowie Uber die Komponenten auf Wort- und Satzebene, deren Ausprdgung eine
Unterscheidung zwischen kompetenten und weniger kompetenten Lesern ermoglicht (vgl.
Nix, 2011, 57; Rasinski, 2006b, 5). Es existieren Konzepte, die Leseflussigkeit primar als Akt
des lauten Lesens mit angemessener Betonung und expressiver Interpretation ansehen. Andere
Konzepte verstehen Leseflussigkeit als eine Fahigkeit zur genauen und schnellen
Worterkennung und demnach als eine automatisierte Worterkennung, wahrend wiederum
andere Beitrage den Zusammenhang von Leseflissigkeit und Textverstehen als Resultat einer
genauen und schnellen Worterkennung sowie einer angemessenen Betonung hervorheben.
Wie die verschiedenen Vorstellungen der Definition von Lesefllssigkeit zeigen, hat sich das
Verstandnis uber die Komponenten der Leseflussigkeit seit den 1970er Jahren veréndert und
weiter ausdifferenziert (vgl. Samuels, 2002, 167). Aus diesem Grund wird die Definitions-

geschichte des Konstruktes Leseflussigkeit in seinen Grundziigen nachfolgend skizziert.

Zu Beginn der Leseflissigkeitsforschung stand die Wortebene im Mittelpunkt des
Verstandnisses von Leseflussigkeit, und die exakte Dekodierféhigkeit einzelner Worter im
Leseprozess wurde vorrangig als Kern der Lesefllssigkeit angesehen (vgl. Rosebrock & Nix,
2006, 92). Ab Mitte der 1970er Jahre wurde diese frihe Auffassung von Leseflussigkeit durch
die Automatisierungstheorie von LaBerge und Samuels (1974) sowie durch die
kompensatorisch-interaktive Theorie von Stanovich (1980) erweitert. Diese Erweiterung
bildet die Grundlage fir die ersten modernen Konzeptionen von Leseflssigkeit (vgl.
Rasinski, 2006b, 12). Die Erweiterungen des Konzeptes fokussieren weiterhin die Wortebene
des Leseprozesses, jedoch wird die Automatisierung der Dekodierfédhigkeit und deren
Bedeutung fur das Textverstehen hervorgehoben. Dieselbe Sichtweise der Lesefllissigkeit
spiegelt sich in der von Harris und Hodges aufgestellten Definition wieder, in der die
Bedeutung von automatisierter Worterkennung fir Textverstehensprozesse betont wird (vgl.
Harris & Hodges, 1995, 85). Das verdnderte Verstandnis der Leseflussigkeit fuhrt zudem zu

einer Konzeption und empirischen Uberpriifung von Forderverfahren zur Verbesserung der
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Leseflussigkeit im angloamerikanischen Raum. In unabh&ngig konzipierten Trainings-
verfahren versuchten Samuels (1979), Dahl (1979) und Chomsky (1976, 1978) durch
Lautleseverfahren und insbesondere durch das repeated reading die Fahigkeit der
Lesefllssigkeit bei schwachen Leserinnen und Lesern zu verbessern. Durch direkte Ubung
soll eine Automatisierung der Dekodierfahigkeit erzielt werden, so dass die kognitiven
Ressourcen der Lernenden fiir Textverstehensleistungen verwendet werden konnen (s. Kapitel
3.2.2 und Kapitel 3.3.2).

In den 1980er Jahren erfolgt eine weitere Ausdifferenzierung des Konstrukts Leseflussigkeit
durch Schreiber (1980), der die Koharenzbildung auf Wort- und Satzebene fokussiert. Die
Fahigkeit zur Segmentierung eines Satzes in kleinere, koharente Einheiten durch angemessene
Betonung begiinstigt das Textverstandnis und stellt eine weitere Komponente der
Leseflussigkeit dar. Mit der weiteren Ausdifferenzierung Schreibers wurde die Bedeutung der
Leseflussigkeit fur das Textverstandnis hervorgehoben, da die Strukturierung des Satzes

durch angemessene inhaltliche Betonung das inhaltliche Verstandnis beglinstigen kann.

Mit Beginn des neuen Jahrtausends hat die bereits zuvor erwédhnte Metaanalyse des National
Reading Reports (2000) die Bedeutung der Lesefllssigkeit und deren Forderung weiter
hervorgehoben. In dieser Metaanalyse wurden Einzelstudien dahingehend untersucht, welche
Theorieansdtze und daraus hervorgehende Fordermalinahmen die Lesekompetenz von
Lernenden am effektivsten verbessern konnen. Es konnte gezeigt werden, dass Lesefllssigkeit
ein essentieller Bestandteil des Lesens ist und Forderverfahren zur Verbesserung dieser
Fahigkeit Transfereffekte auf das Textverstdndnis von Lernenden zeigen. Besonders
Forderverfahren, die das angeleitete laute Lesen fokussieren, werden nach Ansicht der
Autoren als wirksamer angesehen als Forderverfahren, die auf eine gesteigerte Lesemenge
setzen (vgl. NICHD, 2000, 3-28).

Vor dem Hintergrund der Begriffsgeschichte des Leseflissigkeitskonzepts wird in der
aktuellen Leseforschung eine konsensuelle  Arbeitsdefinition von Leseflussigkeit
Ubereinstimmend vertreten, in der die zuvor aufgefiihrten Entwicklungsschritte synchron
verwendet werden. Leseflissigkeit wird als ein gestuftes Begriffskonstrukt modelliert, in dem
flissiges Lesen ,als die genaue, voll automatisierte, schnelle und sinnkonstituierende
Fahigkeit zur leisen und lauten Textlektiire” [verstanden wird,] ,,die es dem Leser ermdglicht,

die Bedeutung eines Textabschnittes mental zu konstruieren” (Rosebrock & Nix, 2006, 93).
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Das Konstrukt der Leseflussigkeit umfasst, aufbauend auf der zuvor dargelegten Definition,
vier unterschiedliche Dimensionen, die eng miteinander zusammenhéngen: Dekodier-
genauigkeit, Automatisierung des Dekodierens, Lesegeschwindigkeit und phrasiertes Lesen
(vgl. Nix, 2011, 67ff.; Rosebrock & Nix, 2006, 94ff.; Rosebrock et al., 2011, 16ff.; Gold,
2009, 152f.). Die ersten beiden Komponenten betreffen Prozesse auf der hierarchieniedrigen
Ebene (Wortebene), wahrend die Lesegeschwindigkeit und das phrasierte Lesen uber die
hierarchieniedrige Ebene hinausgehen (vgl. Gold, 2009, 152f.).

3.2.2 Begriffskonstrukt Lesen als Modifizierung des Konstrukts Lesefllssigkeit

Wie in der zuvor dargestellten Arbeitsdefinition des Konstrukts Lesefllssigkeit aufgefihrt,
umfasst die Leseflussigkeit die vier Komponenten Dekodiergenauigkeit, Automatisierung,
Lesegeschwindigkeit sowie das phrasiertes Lesen. In der gegenwartigen Forschungsliteratur
werden diese Komponenten als gleichbedeutend fiir eine flissige Lekture angesehen und
zudem als eng miteinander zusammenhéngend verstanden. Das gegenwartige Konstrukt der
Leseflussigkeit und der Zusammenhang der einzelnen Komponenten sind der nachstehenden
Abbildung 3.5 zu entnehmen. Hier ist zu erkennen, dass die Leseflissigkeit als Ziel des
Leseprozesses an oberster Stelle der Darstellung platziert und durch die einzelnen Kompo-
nenten des Konstrukts gekennzeichnet ist:

Leseflissigkeit

Automatisierung Dekodiergenauigkeit Lesegeschwindigkeit Phrasiertes Lesen

Abbildung 3.5: Begriffskonstrukt LeseflUssigkeit

In der vorliegenden Arbeit wird das Konstrukt der Lesefllssigkeit (s. Abbildung 3.5) als
theoretische Basis angenommen, jedoch wird ein modifiziertes Begriffskonstrukt des Lesens
als theoretische Grundlage fokussiert. Das Begriffskonstrukt Lesen baut inhaltlich auf dem
Konstrukt der Lesefliissigkeit mit seinen vier Komponenten auf, es erfolgt jedoch ein
verénderter Zusammenhang und Bezug der einzelnen Komponenten Dekodiergenauigkeit,

Automatisierung, Lesegeschwindigkeit sowie phrasiertes Lesen zueinander. Es besteht ein
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hierarchischer Aufbau der einzelnen Komponenten untereinander, welcher in Abbildung 3.6
dargestellt ist. Wéhrend bei dem Begriffskonstrukt Lesefliissigkeit die Lesefllissigkeit als
Zieldimension angenommen wird, fungiert bei dem Begriffskonstrukt Lesen die
Automatisierung als Ziel des Leseprozesses und stellt die Kompetenzebene des Leseprozesses
dar. Die Automatisierung des Leseprozesses ist durch die Qualitat des Lesens, die durch eine
Internalisierung des Lesens gekennzeichnet ist, erkennbar. Die Lesefllssigkeit stellt demnach
die qualitative Ebene des Leseprozesses dar, durch die eine Automatisierung des

Leseprozesses angezeigt ist.

Automatisierung

Lesefllissigkeit

Dekodiergenauigkeit Lesegeschwindigkeit Phrasiertes Lesen

Abbildung 3.6: Begriffskonstrukt Lesen

Die Lesefliussigkeit hingegen umfasst die Komponenten Dekodiergenauigkeit,
Lesegeschwindigkeit und phrasiertes Lesen. Durch diese Komponenten erfolgt eine
Operationalisierung der Lesefliissigkeit, durch die eine empirische Uberpriifung erfolgen
kann. Auf Grundlage des Begriffkonstrukts Lesen (s. Abbildung 3.6) liegt dieser Arbeit
folgende theoretische Definition zu Grunde: Die Automatisierung des Lesens als Ziel des
Leseprozesses zeigt sich auf qualitativer Ebene durch ein flussiges Lesen. Das fliissige Lesen
umfasst hierbei das genaue (Dekodiergenauigkeit), schnelle (Lesegeschwindigkeit) und
phrasierte Lesen von Lernenden. In dem Begriffskonstrukt Lesen wird die Automatisierung
des Lesens als Ziel des Leseprozesses und demnach als Zielsetzung einer jeden Leseférderung
angenommen. Der Grund flr die Fokussierung der Automatisierung des Leseprozesses als

Zieldimension wird in den nachfolgenden Ausfiihrungen eingehend beleuchtet.
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Wie bereits zu Beginn des Kapitels 3.2 aufgefuhrt, zeigen die Ergebnisse der groRen
Schulleistungsstudien PISA und IGLU, dass im deutschen Schulsystem ein grof3er Anteil
Jugendlicher existiert, deren Leseleistungen unterdurchschnittlich ausgepragt sind und die
demnach nicht in der Lage sind, Texte flussig und sinnentnehmend zu lesen. Diese Lernenden
haben den Leseprozess und damit das Dekodieren nicht automatisiert, so dass sich ihr Lesen
haufig durch ein stockendes und mihevolles Wort-fir-Wortlesen auszeichnet. Dieses
Entwicklungsstadium des Leseprozesses wird von Nathan und Stanovich (1991, 177) als
,word calling” bezeichnet und meint, dass diese Leserinnen und Leser Worter korrekt
dekodieren und aussprechen, jedoch den Inhalt des Gelesenen nicht verstehen kdnnen. Dieses
Ph&dnomen gilt gleichermalRen fur Lernende mit schwachen Leseleistungen, die den
Erstleselehrgang absolviert haben und demnach Wérter dekodieren kénnen, jedoch den Sinn
des Gelesenen nicht erfassen und wiedergeben konnen. Lernende in diesem
Entwicklungsstadium des Lesens miissen ihre gesamte Konzentration auf das Rekodieren und
Dekodieren der Worter richten, so dass sie sich nicht auf den Inhalt des Gelesenen
konzentrieren konnen. Nach Wember (2006a, 265) haben diese Lernenden das Dekodieren
nicht automatisiert. Die Fahigkeit des Dekodierens stellt nach Wember (ebd.) eine
notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fur einen sinnerfassenden Leseprozess
dar. Mochte man diesen Lernenden mit schwachen Leseleistungen und Leseschwierigkeiten
in ihrer Entwicklung helfen, sollte man sicherstellen, dass diese Lernenden flissig lesen, um
ein  Verstandnis des Gelesenen anzubahnen. Flussiges Lesen bedeutet in diesem
Zusammenhang ein muheloses Lesen, welches automatisiert verlauft. Um ein fllssiges und
sinnverstehendes Lesen bei Lernenden ausbilden zu kénnen, stellt eine Automatisierung des

Leseprozesses ein vorrangiges Ziel von Leseforderung dar (vgl. Wember, 1999, 28).

Die allgemeine Automatisierungstheorie besagt, dass komplexe F&higkeiten, wie auch das
Lesen, nur automatisiert ablaufen, wenn sie mit einer hohen Geschwindigkeit, ohne
Anstrengung, autonom und unbewusst vollzogen werden (vgl. Logan, 1997, 124ff.).
Hinsichtlich des Leseprozesses bedeutet das Automatisierungskonzept, dass sich der Zugriff
auf die Bedeutung des Wortes ohne Aufmerksamkeitssteuerung vollzient und die
automatisierte Worterkennung nur schwer unterdriickt werden kann (vgl. Anderson, 2013,
71). Als Beleg fiir eine automatisierte Worterkennung lésst sich das ,,Stroop-Experiment*
anflhren. Bei diesem Experiment werden Probanden aufgefordert, die Druckfarbe, mit der ein

Wort gedruckt ist, moglichst schnell zu benennen. Die Ergebnisse des Experiments zeigen,
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dass die Benennung der Farbe, mit der ein Wort gedruckt ist, verlangsamt ist, wenn die
Wortbedeutung des Wortes nicht der dargebotenen Farbe entspricht. Daraus folgt, dass das
Lesen ein hoch automatisierter Prozess ist, der nur schwer unterdriickt werden kann. Zudem
interferiert der automatisierte Prozess mit der Verarbeitung von weiteren Informationen, die

sich auf das entsprechende Wort beziehen (vgl. Anderson, 2013, 71f.).

Wie das Begriffskonstrukt Lesen (s. Abbildung 3.6) zeigt, besteht das Ziel eines Leselern-
prozesses nach dieser Auffassung in der Automatisierung des Leseprozesses, da diese
flussiges Lesen ermoglicht und demnach Verstehensprozesse beglinstigen kann. In der
Forschung wird fir den Zusammenhang von Automatisierung und Textverstandnis
argumentiert, dass erst durch eine Automatisierung von Dekodierprozessen auf
hierarchieniedriger Ebene kognitive Ressourcen fur Verstehensleistungen auf hierarchie-
hoherer Ebene freigestellt werden (vgl. Logan, 1997). Demgegeniber kann aufgezeigt
werden, dass aufgrund mangelnder Automatisierung von Lesefertigkeiten das Textverstandnis
erschwert wird. Wember (2006a) merkt dazu an: ,,Solange die textnahen Operationen des
Dekodierens auf der Textoberflache nicht muhelos, sicher und schnell beherrscht werden,
belegen sie die Aufmerksamkeit des Lesenden und binden zu viel Gedé&chtniskapazitét: Das
inhaltliche Verstehen des Textes und mithin der eigentliche Leseauftrag kann nicht gelingen*
(Wember, 2006a, 265).

Ein theoretischer Ansatz, der die zuvor aufgefiihrte Argumentation unterstltzt und die
negativen Auswirkungen aus einer mangelnden Automatisierung fir Textverstehensleistungen
aufzeigt, ist das von LaBerge und Samuels (1974) aufgestellte Modell des automatisierten
Lesens. Im Zentrum dieses Modells steht das psychologische Konzept der Aufmerksamkeit,
welche sich in die externe und interne Aufmerksamkeit unterteilt. Wéahrend die externe
Aufmerksamkeit durch Beobachter erkennbar ist — durch Koérperverhalten oder Orientierungs-
verhalten wird die Konzentration auf etwas Bestimmtes gelenkt — ist die interne
Aufmerksamkeit durch Beobachtung nicht zu erfassen, da sie verdeckt abldauft. Durch die
innere Steuerung komplexer kognitiver Prozesse werden Handlungen wie das Lesen oder das
Autofahren ermdglicht (vgl. Holle, 2006, 95). Zur Erklarung des Prozesses, der zum
Verstandnis eines Textes fiihrt, werden im Modell von LaBerge und Samuels (1974) zwei
Varianten hinsichtlich der Aufmerksamkeitssteuerung unterschieden: Das Verstehen von

bekannten Wortern setzt bei getibten Leserinnen und Lesern ohne eine Aktivierung von
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interner Aufmerksamkeit ein, was bedeutet, dass fur den Dekodierprozess keine
Aufmerksamkeit freigesetzt werden muss. Ein Verstandnis erfolgt sofort nach dem Erlesen
des Wortes. Demgegenuber muss flr das Verstehen eines Satzes interne Aufmerksamkeit
aktiviert werden, um den Bezug zwischen den einzelnen Woértern eines Satzes herstellen zu
kénnen. Zudem muss das Kontextwissen, das zum Verstandnis des Gelesenen notwendig ist,

aktiviert werden.

Die Aufmerksamkeitskapazitdt eines Lernenden ist streng limitiert und es kann nur ein
Informationsprozess zu einem Zeitpunkt aufmerksam kontrolliert werden (vgl. Samuels,
2002, 169). Es ergibt sich demnach fiir den Leseprozess die Problematik, dass das Verstehen
eines Satzes durchgédngig die Aktivierung interner Aufmerksamkeit erfordert, wéhrend das
Dekodieren von Wortern nur im Falle eines Erlernens des Dekodierens oder einer nicht
automatisierten Dekodierfahigkeit interne Aufmerksamkeit benétigt (vgl. Holle, 2006, 96).
Um die limitierte Aufmerksamkeitskapazitdt zu entlasten, kdnnen Reduktionsstrategien
angewendet werden, die eine Entlastung bewirken: Zum einen besteht die Mdglichkeit, den
Fokus der Aufmerksamkeit schnell zu wechseln, zum anderen besteht die Mdglichkeit,
bestimmte Prozesse zu automatisieren, so dass diese keine kognitiven Ressourcen mehr
benodtigen. Im Modell von LaBerge und Samuels (1974) wird der Leseprozess als komplexer
Vorgang der Informationsverarbeitung angesehen, in dem vier verschiedene Komponenten
der Verarbeitung unterschieden werden. Das visuelle Gedachtnis organisiert den graphischen
Input einer Textzeile, wéhrend im phonologischen Gedachtnis in Interaktion mit dem
visuellen Gedachtnis das Dekodieren stattfindet. Zudem erfolgt im semantischen Gedachtnis
in Interaktion mit dem phonologischen Gedachtnis das Erkennen der Wort- oder
Satzbedeutung, wéhrend im episodischen Gedéchtnis abschlieBend der Textinhalt
angereichert wird. Die Aufmerksamkeit muss nun auf alle vier Komponenten aufgeteilt
werden, wobei die Prozesse der visuellen und phonologischen Komponente durchgéngig
Aufmerksamkeit erfordern, wahrend die Prozesse im semantischen und episodischen

Gedachtnis hoch automatisiert ablaufen kénnen.

Um den Zusammenhang zwischen Automatisierung und Textverstandnis zu verdeutlichen,
wird nachfolgend das Modell des automatisierten Lesens nach LaBerge und Samuels (1974)
in Abbildung 3.7 dargestellt. Der Leseanfanger oder der disfluente Leser muss Textstellen

haufig mehrmals lesen, um Worter exakt dekodieren und anschlieBend verstehen zu kénnen.
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Sie mussen daher fiir das Verstehen von Texten ein enormes MaR an interner Aufmerksamkeit
aufwenden. Um den Informationsfluss zu reduzieren, wechseln diese Lernenden den Fokus
der internen Aufmerksamkeit stets zwischen den Anforderungen des Dekodierens der Worter
und des Textverstehens. Das bedeutet, dass diese Lernenden die Strategie des ,,divide and
conquer* (Samuels, 2002, 169) anwenden: Sie teilen den Text in kleinere Einheiten auf und
konzentrieren sich nacheinander auf die einzelnen Abschnitte. Sie beginnen mit dem
Dekodieren eines Wortes und richten ihre gesamte Aufmerksamkeit auf diesen Prozess, bevor
die Aufmerksamkeit dann auf das Verstehen des Gelesenen gerichtet wird. Durch den

permanenten Wechsel der internen Aufmerksamkeit auf diese beiden Prozesse erfolgt die

Leseanfiineer / disfluente Leser:

Dekodieren

Folus der internen
Aufmerlcsamlkeit

Textverstehen

Geiibte Leser / fliissiee Leser:

Dekodieren

Folaus der internen

Aufmerksambkeit
Textverstehen /

Abbildung 3.7: Das Modell des automatisierten Lesens nach LaBerge und Samuels (nach Nix, 2011,
81)

Bearbeitung des Textmaterials, wobei sich der Leseprozess als sehr langsam und schwerfallig
darstellt. Bei gelibten Leserinnen und Lesern oder flissig Lesenden sind die Dekodierprozesse
soweit automatisiert, dass diese keine gesonderte interne Aufmerksamkeit erfordern.
Aufgrund dessen stehen alle verfligbaren kognitiven Aufmerksamkeitsressourcen fir das

Verstehen des Gelesenen zur Verfiigung. Es kann demnach festgehalten werden, dass
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disfluente Leser das Dekodieren und Textverstehen nicht simultan vollziehen kdnnen,
wéhrend fllissige Leser beide Prozesse gleichzeitig durchfiihren konnen (vgl. Samuels, 2002,
169ff.).

Zusammenfassend kann Kkonstatiert werden, dass durch die Automatisierung der
hierarchieniedrigen Komponenten die Aufmerksamkeitsspanne und die Gedachtniskapazitat
entlastet werden, so dass diese ausschliellich fur das Bewerkstelligen hierarchiehdherer
Verstehensprozesse verwendet werden kénnen. Erst ein automatisierter Lesefluss ermdglicht
das Verstdndnis von Texten und stellt auf Grundlage dessen eine Briicke zwischen
hierarchieniedrigen Prozessen und hierarchiehdheren Leseprozessen dar (vgl. Pikulski &
Chard, 2005, 510).

Als Belege fir diesen Zusammenhang kénnen verschiedene Korrelationsstudien angefihrt
werden. Zum einen haben Pinnell et al. (1995) im angloamerikanischen Raum mit 1136
Schilerinnen und Schiilern am Ende des vierten Schuljahres deren Fahigkeit zum fliissigen
Lesen und Textverstdndnis Uberprift. Die Forscher konnten zeigen, dass 55 Prozent der
Lernenden als fluente Leser eingestuft werden kénnen, wéhrend 45 Prozent der Schilerinnen
und Schiler am Ende der vierten Klasse einen stockenden Lesefluss aufwiesen. Zum anderen
konnte die Untersuchung einen Zusammenhang von Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit auf das flissige Lesen nachweisen sowie einen korrelativen
Zusammenhang von Leseflussigkeit und Textverstandnis zeigen (vgl. Pinnell et al., 1995, 9f.).
Die Untersuchung zeigt, dass die Mehrheit der Probanden (57 Prozent) einen vorgegebenen
Text mit einer Dekodiergenauigkeit von 96 Prozent lesen konnte. Sie lesen 15 von 319
abweichend, also inkorrekt vor. Es zeigte sich zudem, dass besonders Fehler, die die
inhaltliche Bedeutung des Textes beeinflussen, zu einer geringeren Lesekompetenz fihrt.
Schilerinnen und Schiiler, die null bis vier sinnveranderte Fehler machten, zeigen eine héhere
Lesekompetenz als Lernende mit zehn und mehr sinnverandernden Lesefehlern (vgl. Pinnell
et al., 1995, 42f.). Hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit zeigen 15 Prozent der Lernenden
eine Geschwindigkeit von 150 WpM, waéhrend etwa 15 Prozent eine Geschwindigkeit von 74
WpM aufweisen. Dieses Ausmal} an Lesegeschwindigkeit flhrt nach Aussage der Autoren zu
einem verringerten Textverstdndnis. Es zeigt sich zusammenfassend, dass eine hohe
Lesegeschwindigkeit zu einem hohen Textverstdndnis fihrt und zudem eine hohe

Lesekompetenz anzeigt (vgl. ebd., 48).
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Im deutschsprachigen Raum konnten neben der PISA-Studie ein Zusammenhang von
Lesefertigkeit und Textverstandnis in 6sterreichischen Studien nachgewiesen werden. Landerl
und Reiter (2002a; 2002b) flihrten im Anschluss an die PISA-Erhebung 2000 einen
zusatzlichen Lesegeschwindigkeitstest durch, um einen korrelativen Zusammenhang
zwischen Textverstandnis und Lesefertigkeit bestimmen zu kdnnen. Fur die Erhebung der
Lesegeschwindigkeit als abh&ngige Variable sollten die Schilerinnen und Schiler eine
Abfolge von Einzelsatzen schnell und flissig lesen und abschlieBend die inhaltliche
Satzaussage als richtig oder falsch beurteilen. Es wurden hierbei die innerhalb von drei
Minuten korrekt beurteilten Satze erhoben. Zudem wurden die Probanden aufgefordert, einen
Text moglichst schnell zu lesen und an markierten Stellen das inhaltlich korrekt zu
erganzende Wort aus drei Auswahlwdrtern einfligen. Neben den beiden Testkonstruktionen
zur Erhebung der Lesegeschwindigkeit wurde eine Kontrollaufgabe zur Uberpriifung von
visueller Verarbeitungsgeschwindigkeit und allgemeiner Aufmerksamkeitssteuerung als
Voraussetzung fur gute Leseleistungen durchgefihrt (vgl. Landerl & Reiter, 2002a, 62f.). Die
Forscherinnen konnten zeigen, dass die Lesegeschwindigkeit von dem Ausmall an
Lesekompetenz abhangig ist und sich eine zunehmende Lesekompetenz mit ansteigender
Lesegeschwindigkeit zeigt. Der korrelative Zusammenhang von Lesegeschwindigkeit und
Lesekompetenz ist mit .64 als hoch signifikant einzustufen (vgl. ebd., 64). Somit zeigen
Lernende mit schwachen Leseleistungen ein geringes Ausmal} an Lesegeschwindigkeit, so
dass deren schlechtes Abschneiden bei den Aufgaben der PISA-Studie auf ein geringes

Ausmal an Lesefertigkeit zurtickzufiihren ist (vgl. Landerl & Reiter, 2002a, 65).

Ein automatisierter Leseprozess zeigt sich demnach durch ein fllssiges Lesen und kann durch
die im nachfolgenden Abschnitt beschriebenen Komponenten erklart werden, die zudem

Erklarungen fur die Ausbildung von Textverstandnis geben kdnnen.

3.2.3 Komponenten der Leseflussigkeit

Im nachfolgenden Abschnitt werden die drei Komponenten der Leseflussigkeit, wie sie im
Begriffskonstrukt Lesen aufgefihrt sind, vorgestellt. Hierbei liegt der Fokus zundchst auf der
Komponente der Dekodiergenauigkeit (s. Kapitel 3.2.3.1), bevor im Anschluss daran die
Komponente Lesegeschwindigkeit in Abschnitt 3.2.3.2 erlautert wird. AbschlieRend wird die

Komponente phrasiertes Lesen als weitere Qualitatsstufe auf Satzebene dargelegt (Abschnitt
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3.2.3.3). Zudem wird die Bedeutung der einzelnen Komponenten fiir das Textverstehen
aufgefihrt.

3.2.3.1 Dekodiergenauigkeit

Die Komponente Dekodiergenauigkeit (accuracy) bezieht sich auf Prozesse des Lesens auf
der Wortebene und meint die F&higkeit, die Worter eines Textes genau, exakt und moglichst
ohne Lesefehler zu dekodieren (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, 31). Um dem Wort eines Textes
eine Wortbedeutung zuweisen zu kdnnen, werden Dekodierstrategien eingesetzt, die auf das
Verstehen eines Wortes ausgerichtet sind. Demgegeniiber wird der Begriff des Rekodierens
abgegrenzt, der die artikulatorische Umsetzung der Grapheme eines Wortes ohne tieferes
Verstehen des Wortes meint. Zur Verdeutlichung der Begriffe des Rekodierens und
Dekodieren nennt Holle (2009) ein Wortbeispiel aus der Pharmazie: Das Wort
,Enalaprilhydrogenmaleat* ldsst sich ohne pharmazeutische Kenntnisse rekodieren, also
erlesen, ein Verstdndnis des Wortes (dekodieren) kann jedoch nur erfolgen, wenn die

Wortbedeutung im Wissen aktiviert werden kann (vgl. Holle, 2009, 146).

In der Forschungsliteratur wird das Zwei-Wege-Modell (dual-route model) von Coltheart
(2007; Coltheart & Rastle, 1994; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001)
herangezogen, um die an der Worterkennung und dem lauten Lesen beteiligten
Prozesskomponenten zu beschreiben. Das Zwei-Wege-Modell geht grundsatzlich von zwei
Annahmen aus. Zum einen werden die unterschiedlichen semantischen, phonologischen und
orthographischen Reprasentationsformen eines Wortes in unterschiedlichen Lexika
gespeichert: dem semantischen Lexikon (Wortschatz), in dem Wortbedeutungen organisiert
sind, dem phonologischen Lexikon sowie dem orthographischen Lexikon (Sichtwortschatz),
das Wort- und Bedeutungsmuster enthdlt. Zum anderen wird davon ausgegangen, dass zwei
verschiedene Zugangswege bestehen, auf denen eine Bedeutungszuweisung auf Wortebene
beim stillen und lauten Lesen erfolgen kann. Es werden ein direkter lexikalischer Weg
(lexical procedure) sowie ein indirekter, nicht-lexikalischer Weg (nonlexical procedure)

unterschieden.
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Abbildung 3.8: Zwei-Wege-Modell der Worterkennung nach Coltheart (2007, 12)

Bei der Worterkennung auf dem lexikalischen Weg findet eine direkte Wortidentifikation
uber das orthographische Lexikon des Lesers oder der Leserin statt. Die Wortidentifikation
erfolgt nach dem Interaktiven Aktivationsmodell von Rumelhart und McClelland (1982),
wonach ein Wort auf der Ebene der Buchstabenmerkmale, der Buchstaben sowie der Worter
wahrgenommen und analysiert wird. Kann ein Wort auf dem direkten Weg Uber einen Eintrag
in das orthographische Lexikon erkannt werden, erfolgt gleichzeitig eine Aktivierung der
Bedeutung und des Klanges des Wortes im semantischen und phonlogischen Lexikon.
Wahrend des lexikalischen Zugriffswegs ist der Worterkennungsprozess durch anregende
oder hemmende Prozesse gekennzeichnet. Zu Beginn der Worterkennung erfolgt die
Graphemreprasentation. Kann das entsprechende Wort im orthographischen Gedéachtnis
erkannt werden, erfolgt ein Aktivierungsprozess. Wird das Wort hingegen nicht im
orthographischen Gedé&chtnis aktiviert, erfolgt ein Hemmungsprozess, so dass der Zugriff
uber den indirekten Weg erfolgen muss. Aktivierung- und Hemmungsprozesse treten an jeder
Verbindungsstelle des direkten Zugangsweges auf, wie in Abbildung 3.8 mittels der Linien
gekennzeichnet ist. Wird ein Wort laut gelesen, erfolgt weiterhin die Aktivierung des
phonologischen Outputsystems, so dass das die Aussprache des Wortes erfolgen kann. Beim
leisen Lesen wird das phonologische Outputsystem nicht aktiviert. Uber den direkten
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lexikalischen Weg werden alle Worter dekodiert, die im orthographischen Lexikon
abgespeichert sind. Liest der Leser oder die Leserin ein Pseudowort, so wird das
orthographische Lexikon dann aktiviert, wenn das Wort einem bereits abgespeicherten Wort
in visueller Form &hnelt. Unbekannte Worter und Neologismen hingegen kdnnen nicht Gber
den direkten Weg dekodiert werden. Da bei diesem Zugangsweg nach der Aktivierung des
orthographischen Lexikons ein sofortiger und direkter Zugriff auf das lexikalische Lexikon
und abschlieBend dariiber die Aussprache des Wortes (postlexikalische phonologische
Rekodierung) erfolgt, wird dieser Zugangsweg als direkte Worterkennung bezeichnet (vgl.

Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 1998, 18).

Kann ein dargebotenes Wort nicht iber den direkten Weg dekodiert werden, da die Analyse
der Buchstabenmerkmale und der Buchstaben keine Ubereinstimmung mit im
orthographischen Lexikon gespeicherten Wortern ergeben hat und Hemmungsprozesse
ausgeldst wurden, wird der indirekte, nicht lexikalische Weg der Worterkennung aktiviert.
Das Wort muss hierbei durch die Anwendung der Graphem-Korrespondenz-Regeln
Buchstabe fur Buchstabe erlesen werden. Am Ende dieses Vorganges erfolgen die
Représentation des Klanges eines Wortes durch den Zugriff auf das phonologische Lexikon
sowie ein Zugriff auf das semantische Lexikon, um die Wortbedeutung zu erhalten. Zum
Abschluss wird im Falle eines lauten Leseprozesses das phonologische Outputsystem
aktiviert. Mithilfe des zweiten Zugangsweges erfolgt die phonologische Rekodierung vor
einem Zugriff auf das semantische und phonologische Lexikon (prélexikalische
phonologische Rekodierung), er kann daher als indirekter, nicht-lexikalischer Zugangsweg

der Worterkennung bezeichnet werden (vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 1998, 18f.).

Mit Hilfe des indirekten, nicht-lexikalischen Zugriffs der Worterkennung kénnen unbekannte
Worter oder Pseudowdrter erlesen und identifiziert werden, die nicht im orthographischen
Lexikon der Leserinnen und Leser vorhanden sind. Fur ein verstehendes Lesen und eine
elaborierte Worterkennung ist es notwendig, dass die Bedeutung des durch den indirekten
Zugangsweg erlesenen Wortes im semantischen Lexikon gespeichert ist oder durch den
Satzkontext die Bedeutung des Wortes erschlossen werden kann. Ist dies nicht zutreffend,
kann das erlesene Wort zwar rekodiert, nicht aber dekodiert und in seiner Bedeutung erfasst
werden (vgl. Nix, 2011, 69). Die F&higkeit des phonologischen Kodierens ermdglicht es den

Lernenden, unbekannte Worter zu erlesen und hat zudem die Funktion eines
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Selbstlernmechanismusses  fir den Aufbau von  Gedé&chtnisreprasentationen  von
Wortbeschreibungen (vgl. Share, 1995; 1999). Aufgrund dieser hohen Bedeutung des phono-
logischen Kodierens innerhalb des Worterkennungsprozesses wird dieses als ,,sine qua non*
des Leseerwerbs bezeichnet (vgl. Share, 1995, 156). Zudem stellt das phonologische
Rekodieren eine wichtige Voraussetzung fir einen kompetenten Leseprozess und der
Anwendung einer orthographischen Strategie (vgl. Landerl & Wimmer, 1998, 82) dar.

Zusammengenommen meint der Begriff Dekodiergenauigkeit, dass einer visuell
wahrgenommen Graphemfolge entweder auf dem direkten oder indirekten Zugriffsweg eine
Bedeutung durch das semantische Lexikon zugewiesen wird und sich demnach Prozesse der
Kohérenzbildung einstellen, die zum semantischen und syntaktischen Verstdndnis des
Gelesenen fihren (vgl. Nix, 2011, 70). Liegen bei Leserinnen und Lesern mangelnde
Dekodierleistungen vor, zeigt sich ein sehr stockender Lesefluss mit vielen Pausen und zudem
eine Haufung von sinnentstellenden Lesefehlern. Diese Lernenden sind hadufig nicht in der
Lage, die gemachten Lesefehler eigenstdndig zu korrigieren, so dass eine andere Bedeutung
des Gelesenen konstruiert wird. Die Bildung von lokalen Koharenzprozessen wird somit
erschwert, was ein mangelndes Textverstandnis zur Folge haben kann (vgl. Gold, 2009, 155;
Rosebrock & Nix, 2011, 16; Schwanenflugel et al. 2004, 127). Sind die Dekodierleistungen
hingegen exakt und genau, konnen Lernende Lesefehler registrieren, einer sofortigen
Korrektur unterziehen und somit einem mangelhaften Verstandnis entgegenwirken (vgl.
Rosebrock & Nix, 2011, 16). Gold (2009) und Schwanenflugel et al. (2004) merken zudem
an, dass die Dekodierfahigkeit als Voraussetzung flr phrasiertes Lesen gelten kann.
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Komponente Dekodiergenauigkeit
Einfluss auf die Ausbildung von Lesegeschwindigkeit und phrasiertes Lesen hat und eine

mangelnde Dekodiergenauigkeit zudem negative Auswirkungen auf das Textverstandnis hat.

Der Zusammenhang zwischen der Komponente Dekodiergenauigkeit und Textverstandnis ist
im vorherigen Abschnitt bereits kurz erldutert worden. Es wird gegenwaértig die aufgrund
unzureichender Dekodierleistungen mangelnde Kohérenzbildung als Grund fiir fehlendes
Textverstandnis angesehen. So konnen Lernende mit fehlerhaften Dekodierleistungen
sinnenstellende Lesefehler nicht eigenstandig korrigieren, so dass sie eine fehlerhafte
Bedeutung des Gelesenen konstruieren und somit nur ein unzureichendes Verstandnis des
Textes erlangen kénnen (vgl. Gold, 2009, 155; Rosebrock & Nix, 2011, 16; Schwanenflugel
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et al. 2004, 127). Es ist demnach fir Textverstehensprozesse entscheidend, ob ein gemachter
Lesefehler zu einem Bedeutungsverlust fuhrt oder nicht (vgl. Pinnell, 1995, 47). Pinnell et al.
(1995) konnten zudem zeigen, dass auch Lernende mit guten Dekodierleistungen gelegentlich
Lesefehler aufweisen. Aufgrund der Spracherfahrungen der Lernenden produzieren diese
jedoch ,sinnvolle* Lesefehler (z.B. ,Hiitte” fiir ,,Haus)*, die zu keinem Bedeutungsverlust
des gelesenen Textes fiihren und das Gesamtverstdndnis des Textes begulnstigen. Zudem
konnen Leserinnen und Leser mit starken Leseleistungen, sinnenstellende Lesefehler
bemerken und diese einer sofortigen Korrektur unterziehen (vgl. Pinnell et al., 1995, 41ff.).
Die Forschergruppe zeigt zudem auf, dass ein mangelndes Textverstandnis auftreten kann,
wenn die Dekodiergenauigkeit unter eine Rate von 94 Prozent fallt (vgl. ebd., 43).

Im angloamerikanischen Sprachraum wurden aufgrund der hohen Bedeutung der
Dekodiergenauigkeit fir das Verstdndnis eines Textes Taxonomien fir die Worterkennung
entwickelt (Rasinski, 2010, 181f.; Gillet et al., 2008, 32ff.). In Anlehnung an diese
Taxonomien kann eine Dekodiergenuaigkeit von 99 Prozent bis 100 Prozent auf einem
independent reading level angesiedelt werden. Auf dieser Stufe kénnen Lernende einen Text
ohne die Unterstutzung einer weiteren Person lesen und machen aufgrund des sicheren
Zugriffs auf das mentale Lexikon nur wenige Lesefehler, die das Verstdndnis des Textes
jedoch nicht beeintrachtigen. Auf dem instructional reading level kann eine
Dekodiergenauigkeit von 92 Prozent bis 98 Prozent realisiert werden, so dass die Lernenden
auf dieser Stufe auf die Hilfestellungen beim Dekodierprozess angewiesen sind. Manche
Worter miissen mithilfe des indirekten, nicht lexikalischen Zugangswegs erlesen werden, die
Mehrheit der Worter kann jedoch durch den direkten Zugriff auf das mentale Lexikon erlesen
werden. Die Lernenden befinden sich auf einem Level, auf dem sie die meisten
Lernfortschritte machen kdnnen und das sich demnach fur eine Intervention eignet, da der
Lesetext weder zu leicht noch zu scher fur das jeweilige individuelle Leseniveau der
Lernenden ist. Fallt die Dekodiergenauigkeit unter 92 Prozent zeigen die Lernenden grofe
Schwierigkeiten, den Text auch mit Hilfestellung zu lesen. Das Lesen ist auf einem
frustration reading level anzusiedeln, da sie aufgrund einer Vielzahl an Lesefehlern ein
Textverstandnis nicht einstellen kann. Der Leseprozess wird als anstrengend empfunden und
unbekannte Worter kdnnen nur selten korrekt auf indirektem Wege erlesen werden. Eine

Intervention mit einem Lesetext auf frustation reading level ist aufgrund des zu hohen
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Schwierigkeitsniveaus nicht angezeigt. Fur den deutschsprachigen Raum liegen vergleichbare
Taxonomien (Wember, 1999) vor, die in Kapitel 6.2.1 dargelegt werden.

Neben erschwerten Kohé&renzbildungsprozessen werden die Graphem-Phonem-Beziehungen
eines alphabetischen Schriftsprachsystems und deren UnregelméfRigkeiten als Einflussfaktor
auf das Textverstandnis angesehen. Das angloamerikanischen Schriftsystem zeichnet sich
beispielsweise durch eine niedrige Konsistenz der Graphem-Phonem-Beziehungen aus: So
gibt es fiinf VVokalgrapheme, die 48 verschiedene Phoneme abbilden sowie zusétzlich 12
Vokaldigraphen, ,,von denen die Hilfte in unterschiedlicher graphemischer Umgebung
unterschiedlich ausgesprochen wird (Landerl & Wimmer, 1998, 82). Diese Inkonsistenz kann
zu Schwierigkeiten beim Dekodieren fiihren, so dass besonders unbekannte Worter von
Leseanfangern mittels des indirekten, nichtlexikalischen Zugangswegs erlesen werden mussen
(vgl. Nix, 2011, 72). Das deutsche Schriftsystem ist demgegeniber durch eine hohe
Konsistenz der Graphem-Phonem-Beziehungen gekennzeichnet (vgl. Landerl & Wimmer,
1998, 83). Aus diesem Grund koénnen in der deutschen Orthographie unbekannte Worter
leichter mittels des phonologischen Kodierens erlesen werden, da die Anwendung dieser
Strategie entweder zur erfolgreichen Worterlesung flihrt oder ein Wort gebildet wird, das dem
Zielwort so ahnlich ist, dass die Wortbedeutung erschlossen werden kann (vgl. Marx, 2007,
23ff.). Vergleichsstudien, die die Unterschiede von deutschen und angloamerikanischen
Schriftsprachsystemen fokussieren (Landerl & Wimmer, 1998) zeigen, dass die Unterschiede
in der Konsistenz der Graphem-Phonem-Beziehungen einen profunden Einfluss auf die
Leseleistungen der Schulerinnen und Schuler haben. So scheinen Lernende des deutschen
Schriftsprachsystems Vorteile beim Erlernen des phonologischen Kodierens gegenuber
Lernenden mit angloamerikanischen Schriftsprachsystem zu haben. Zudem stellt das
phonologische Kodieren bei deutschen Leserinnen und Lesern zu Beginn des Leseprozesses
eine geringere Schwierigkeit dar als fur englische Lernende (vgl. zusammenfassend Landerl
& Wimmer, 1998, 95). Die Ergebnisse der Wiener Langsschnittuntersuchung (Klicpera &
Gasteiger-Klicpera, 1993) und die Ergebnisse von Wimmer und Mayringer (2002) zeigen,
dass auch deutschsprachige Leserinnen und Leser mit schwachen Leseleistungen mangelnde
phonologische Dekodierstrategien aufweisen und demnach Pseudowérter nur schwer erlesen
konnen. In der Wiener Langsschnittuntersuchung wurden insgesamt 82 Schulerinnen und
Schuler deutscher Herkunft des ersten Schuljahres zu funf Testzeitpunkten - zu Beginn, in der

Mitte und zum Abschluss des Schuljahres - hinsichtlich ihres Leistungsstandes im Lesen
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untersucht. Innerhalb der Studie wurden verschiedene Aspekte der Lesefahigkeit, wie die
Lesegeschwindigkeit und die Lesesicherheit, das Leseverhalten sowie das Leseverstandnis auf
einfacher Ebene fokussiert. Gasteiger und Gasteiger-Klicpera (1993) konnten zeigen, dass die
Schilerinnen und Schiller gegen Ende der ersten Klasse ein hohes Mall an Lesesicherheit
zeigen, die Lesegeschwindigkeit demgegeniber jedoch verzogert ist (vgl. Gasteiger &
Gasteiger-Klicpera, 1993, 23). Zudem konnten die Autoren nachweisen, das Schiilerinnen und
Schiller zu Beginn des Leselernprozesses auf zwei Lesestrategien zurlickgreifen, von denen
die eine auf bekannte Worter angewendet wird, wahrend die zweite Strategie auf dem
Anwenden alphabetischer Strategien beruht und das Erlesen unbekannter Worter ermdglicht
(vgl. ebd., 25). Ein weiterer Schwerpunkt der Studie bestand in dem Vergleich der
Leseentwicklung guter und schwacher Leserinnen und Leser in der ersten Klassenstufe. Die
Auswahl der Stichprobe erfolgte mittels einer Clusteranalyse. Es wurden hierbei drei Gruppen
ermittelt: gute Leserinnen und Leser (N=49), anfangs schwache Leserinnen und Leser (N=26)
sowie durchgehend schwache Leserinnen und Leser (N=7). Hinsichtlich der Lesesicherheit
und Lesegeschwindigkeit konnte gezeigt werden, dass Schilerinnen und Schiler mit
schwachen Leseleistungen Schwierigkeiten bei der Graphem-Phonem-Zuordnung aufweisen
und demnach defizitdre Leistungen beim Erlesen von unbekannten sowie Pseudowdrtern
zeigen (vgl. ebd., 29). Mayringer und Wimmer (2002) untersuchten in zwei grof3en Studien
Schilerinnen und Schiler deutscher Herkunft mit unterschiedlicher Auspragung von Lese-
und Buchstabierfahigkeiten. Es wurde hierbei die Leseflussigkeit, das Lesen von
Pseudowortern, das Buchstabieren von Wortern sowie Vorlédufer von Lese- und
Buchstabierdefiziten untersucht. Die erste Studie umfasste eine Stichprobe von 530
deutschsprachigen Osterreichischen Schilern, in der zweiten Studie waren 296 Schilerinnen
und Schiler aus Salzburg und Umgebung Gegenstand der Untersuchung. Die Autoren
konnten zeigen, dass Schilerinnen und Schiler, die einen stockenden Lesefluss aufweisen,
jedoch keine schwachen Buchstabierfahigkeiten zeigen, Schwierigkeiten in der
Benennungsgeschwindigkeit aufweisen (vgl. Mayringer & Wimmer, 2002, 276).

Als ursachlich flr dieses Defizit werden anders als bei englischsprachigen Lernenden nicht
die mangelnde Dekodiergenauigkeit, sondern vielmehr ein Geschwindigkeitsdefizit
angesehen. Deutschsprachige Lernende mit schwachen Leseleistungen kénnen Pseudowdrter
und andere unbekannte Worter grundséatzlich mit groBer Anstrengung erlesen, jedoch ist die

Lesegeschwindigkeit so niedrig, dass das flussige Lesen und das Textverstandnis erschwert
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werden (vgl. Landerl & Wimmer, 1998, 96). Die schwachen Leseleistungen der Lernenden
sind demnach nicht auf mangelnde Dekodierféhigkeiten zuriickzufuhren, sondern sind
vielmehr das Produkt mangelnder Automatisierungsprozesse und einer daraus resultierenden

geringen Lesegeschwindigkeit.

Wie zuvor dargelegt zeichnen sich Lernende mit schwachen Leseleistungen héaufig durch eine
mangelnde automatisierte Dekodiergenauigkeit und eine geringe Lesegeschwindigkeit aus.
Resultierend daraus sollte versucht werden, eine Automatisierung des Leseprozesses
anzubahnen, um eine hohere Lesegeschwindigkeit und somit ein erhohtes Textverstandnis zu
erreichen. Nach Holle (2006) sollte jedoch darauf geachtet werden, dass die Forderung der
Dekodiergenauigkeit auf der Wortebene nicht der alleinige Fokus von Leseférderung ist,
sondern vielmehr die Verbindungen zu den tbrigen Komponenten der Leseflissigkeit und
dem damit zusammenh&ngenden Textverstandnis zu starken (vgl. Holle, 2006, 102). Zur
Forderung der Automatisierung des Leseprozesses ist in Anlehnung an Rasinski (2010), Gillet
et al. (2008) und Wember (1999) die Arbeit mit Lesetexten auf dem instructional reading

level zu empfehlen.

3.2.3.2 Lesegeschwindigkeit

Wie in dem Abschnitt 3.2.3 aufgeflhrt, ist automatisiertes Lesen durch schnelles und
muheloses Lesen gekennzeichnet und stellt das Ziel eines erfolgreichen Leselernprozesses
dar. Neben der Komponente Dekodiergenauigkeit, die sich auf das Lesen auf Wortebene
bezieht und als VVoraussetzung fir einen flissigen Leseverlauf angesehen wird, fokussiert die
Komponente Lesegeschwindigkeit Prozesse auf Satzebene und demnach die Fahigkeit,
semantische und syntaktische Beziehungen zwischen einzelnen Worteinheiten herzustellen
(vgl. Rosebrock et al. 2011, 17; Nix, 2011, 83). Wember (1999, 34) weist darauf hin, das sich
ein automatisierter Leseprozess vorrangig durch das Ausmall an Lesegeschwindigkeit zeigt
und demnach als einzelne Komponenten im Leseprozess erhoben werden sollte. Wie Zutell
und Rasinski (1991, 211) anmerken, kann eine Fokussierung der Wortebene und ein schnelles
Wort-flr-Wort-Lesen das Textverstdndnis erschweren. Ein fllssiger Leseprozess umfasst
somit zudem die F&higkeit, Worteinheiten zu einem Satz zusammenzufiigen, um den Inhalt
des Gelesenen verstehen zu konnen. Nach Kuhn und Stahl (2003, 4) und Wember (20064,
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265) stellt die Dekodiergenauigkeit eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung
fir die Ausbildung von Leseflussigkeit und sinnverstehendem Lesen dar.

Die Lesegeschwindigkeit von Lernenden ergibt sich aus der Dekodiergenauigkeit sowie
einem automatisierten Lesevorgang. Dies bedeutet gleichsam, dass eine hohe
Dekodiergenauigkeit und ein hoher Automatisierungsgrad in einer hohen Lesegeschwin-
digkeit munden. Die Geschwindigkeit des Lesens bildet ein MaR, mit dem die Auspragung
der Leseflissigkeit von Schilerinnen und Schiilern auf der Satzebene erhoben werden kann
und anhand derer sich eine unterschiedliche Lesekompetenz von Lernenden zeigt: Lernende
mit schwache Leseleistungen zeichnen sich durch ein langsames Lesen aus, wahrend
Lernende mit starken Leseleistungen durch einen flussigen Lesefluss und einem hohen
Lesetempo gekennzeichnet sind. Dies ergibt sich daraus, dass ,,sie weniger Worter erlesen
und weniger Selbstkorrekturen vornehmen mussen sowie die Propositionsextraktionen im
Satzkontext™ (Nix, 2011, 84) besser realisieren konnen (vgl. Nix, 2011, 84; Rosebrock & Nix,
2011, 34; Rosebrock et al. 2011, 18). Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993, 29) kénnen in
der Wiener L&ngsschnittuntersuchung zeigen, dass sich Lernende mit starken Leseleistungen
hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit von Lernenden mit schwachen Leseleistungen
unterscheiden. Sie konnten nachweisen, dass Schilerinnen und Schiler, die Kkeine
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens aufweisen, bis zum Abschluss des ersten
Schuljahres eine Gelaufigkeit im mundlichen Lesen erreichen konnten, wahrend Lernende mit
schwachen Leseleistungen eine geringere Lesesicherheit und demnach eine geringe
Lesegeschwindigkeit zeigen (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993, 29). Neben den
Leseleistungen der Lernenden ist das Ausmal von Lesegeschwindigkeit von weiteren
Variablen beeinflusst. So nennt Holle (2006, 93) die Schwierigkeit des Textes, das
Textformat sowie den Bekanntheitsgrad des inhaltlichen Kontextes und den Lesezweck als
beeinflussende Variablen auf die Lesegeschwindigkeit von Leserinnen und Lesern. Carver
(1997) weist in einer Untersuchung nach, dass die Lesegeschwindigkeit beim Lesen von
Texten oder Textabschnitten von der jeweiligen Zielsetzung des Leseprozesses abhéngig ist.
In der von Carver (1997) aufgestellten Rauding-Theorie des Leseprozesses konnte der Autor
finf verschiedene reading gears (,,Leseginge®) identifizieren, die durch eine festgelegte

Anzahl gelesener Worter pro Minute gekennzeichnet sind (s. Tabelle 3.1).
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Tabelle 3.1: Lesegange und damit verbundene Lesegeschwindigkeiten nach Carver (1997, 6) und Nix
(2011, 85)

reading gears : Lesegeschwindigkeit
Leseprozess Zielsetzung

(Lesegénge) (WpM)

5 Scanning Lexikalischer Zugang 600 WpM

4 Skimming Semantisches Enkodieren 450 WpM

3 Rauding Satzintegration 300 WpM

) Vertieftes Durchdringen von
2 Learning 200 WpM
Zusammenhangen

1 Memorizing Verinnerlichung von Fakten 138 WpM

Als schnellsten Lesegang (Lesegang 5) nennt Carver (1997, 5) das sogenannte scanning,
welches nur eine kognitive Komponente, den lexikalischen Zugang, umfasst. Bei diesem
Leseprozess lesen die gelibten Lernenden mit einer Geschwindigkeit von etwa 600 Wortern
pro Minute und kénnen eine erste Vorstellung tiber die inhaltliche Aussagen des Textes und
dessen Beschaffenheit entwickeln (vgl. Nix, 2011, 85). Bei dem vierten Lesegang, dem
skimming, lesen die Lernenden mit einer durchschnittlichen Lesegeschwindigkeit von etwa
450 Wortern pro Minute. Bei diesem Leseprozess erfolgt neben dem lexikalischen Zugang
das semantische Enkodieren von Wortern und Wortgruppen. Es werden demnach erste
semantische  Beziehungen zwischen einzelnen Wortern hergestellt und  hdhere
Verstehensleistungen angebahnt. Da bei diesem Lesegang zwei kognitive Komponenten
beteiligt sind, ist dieser durch eine geringere Lesegeschwindigkeit als Lesegang 5, aber eine
immer noch sehr hohe Lesegeschwindigkeit gekennzeichnet. Der Lesegang, der von den
meisten Leserinnen und Lesern benutzt wird und als normales oder naturliches Lesen
bezeichnet werden kann, ist nach Carver (1997, 6f) der sogenannte rauding-Prozess
(Lesegang 3). Der Begriff rauding setzt sich aus der Kombination der Worter reading und
auding zusammen und bezieht sich darauf, dass beim Lesen und Héren von Texten und

Textabschnitten dieselben kognitiven Verstehensprozesse beansprucht werden. Wahrend des
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Rauding-Prozesses erfolgt neben dem lexikalischen Zugang und dem semantischen
Enkodieren, die wéhrend des scanning und skimming beteiligt sind, zudem die Satzintegration
des Gelesenen. Demnach ist erst wahrend des rauding, in der mit einer Geschwindigkeit von
etwa 300 Wortern pro Minute gelesen wird, ein erstes Verstandnis des Gelesenen mdglich.
Wird das Lesen eines Textes oder von Textabschnitten mit dem Ziel verfolgt, aus ihnen zu
lernen und die Zusammenhdange des Gelesenen vertieft zu durchdringen, wird mit einer
geringeren Lesegeschwindigkeit von etwa 200 WpM gelesen. Der Abfall der
Lesegeschwindigkeit wahrend des learning-Prozesses ist darauf zuriickzufiihren, dass hierbei
vier Komponenten (lexikalischer Zugang, semantisches Enkodieren, Satzintegration und
vertieftes Durchdringen von Zusammenhéngen) beteiligt sind. Bei dem Lesegang des
memorizing (Lesegang 1) ist ein weiterer Abfall der Leserate auf durchschnittlich etwa 138
Worter pro Minute zu verzeichnen. Dies ist darauf zurlickzufiuhren, dass bei diesem
Leseprozess das Ziel in dem Verinnerlichen von Fakten bestent und somit einzelne
Textstellen innerlich wiederholt werden missen (vgl. Carver 1997, 6; Nix, 2011, 85f.). Die
von Carver (1997) aufgefuhrten Ergebnisse zur Lesegeschwindigkeit zeigen, dass die
Geschwindigkeit des Lesevorgangs mit zunehmender Integration von kognitiven Prozessen
verlangsamt wird. Dies ergibt sich daraus, dass bei den hoheren Lesegdngen wie dem
memorizing und dem learning die kognitiven Prozesse der niedrigeren Lesegange enthalten
sind und zudem weitere kognitive Prozesse hinzukommen. Wahrend das skimming und
scanning durch basale kognitive Anforderungen, wie dem lexikalischen Zugang und dem
semantischen Enkodieren, gekennzeichnet sind, ist bei dem rauding-Prozess zudem eine
Integration auf Satzebene zu realisieren. Bei den Prozessen des learning und memorizing
werden die zuvor benétigten Leseprozesse integriert und um das vertiefte Durchdringen sowie
durch das Verinnerlichen von Fakten erweitert, wodurch sich ein geringeres Lesetempo

ergibt.

Die Rauding-Theorie Carvers (1997) macht zudem deutlich, dass sich flussiges Lesen im
Sinne des Begriffskonstrukts Lesen auf den Lesegang des rauding bezieht und dieser das Ziel
der Forderung des flussigen und sinnentnehmenden Lesens darstellen sollte. Es ist zudem zu
erkennen, dass eine erhohte Lesegeschwindigkeit, wie sie beim scanning und skimming
vollzogen wird, zu einer Verringerung des Textverstandnisses fiihrt, da mit einem
zunehmenden Lesetempo die erforderlichen kognitiven Prozesse nicht durchgefuhrt werden
konnen (vgl. Nix, 2011, 86). Holle (2006, 94f.) weist zudem darauf hin, dass das Lesetempo
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die kognitive Tiefe des Verstehensprozesses nicht abbilden kann. So ist es méglich, dass ein
schwieriger Text zundchst langsamer gelesen werden muss als ein Text mit einem leichten
Schwierigkeitsniveau. Zudem muss ein Text fiir eine wortliche Wiedergabe langsamer
gelesen werden als wenn die wichtigsten inhaltlichen Passagen eines Textes referiert werden
muissen. Das Lesen und auch das automatisierte, flissige Lesen erfordert einen Balanceakt
zwischen der Bedeutungsentnahme von Texten und der Regulierung der Lesegeschwin-
digkeit, die vom Zweck und dem Ziel des Leseprozesses abhangig ist (vgl. Topping, 20086,
111). Leserinnen und Leser missen lernen, das Lesetempo dem jeweiligen Zweck anzupassen
und demnach das Lesen zu flexibilisieren (vgl. Holle, 2006, 101). Diese Flexibilitat der
Lesegeschwindigkeit ist nach Holle (2006, 94) von dem Grad der Automatisierung der
Dekodiergenauigkeit abhangig. Die Komponente Lesegeschwindigkeit stellt in Bezug auf die
aufgefiihrten Erlauterungen eine Variable dar, die von vielen Faktoren beeinflusst werden
kann. Zum einen wird das Lesetempo von der Dekodiergenauigkeit und dem Grad der
Automatisierung der Dekodiergenauigkeit beeinflusst, zum anderen wirken sich externe
Faktoren wie die Schwierigkeit des Textes, Leseinteresse, Sachkenntnis, Lesefreude, und
Lesekompetenz (vgl. Holle, 2006, 94) sowie individuelle und familidre Kontextvariablen auf
die Lesegeschwindigkeit aus (vgl. Landerl & Reiter, 2002b). Zudem konnten Landerl und
Richter (2002a) die Lesegeschwindigkeit als Indikator fir basale Lesefertigkeiten

identifizieren.

Die Lesegeschwindigkeit wird bei der Beurteilung dieser Komponente anhand der ,,Gelesenen
Worter pro Minute” (WpM) erhoben. Es werden hierbei die Worter eines gelesenen
Textabschnittes ausgezahlt sowie die Lesezeit der Lernenden bei dem lauten Lesen des
Abschnittes gemessen (vgl. Holle, 2009, 147; Wember, 1999, 34). Die vorliegenden
Taxonomien zur Einschatzung der Lesegeschwindigkeit unterscheiden sich jedoch
hinsichtlich der vorgegebenen Richtwerte. Um das Lesetempo der Lernenden beurteilen zu
kdnnen, nennt Holle (2009, 147) Richtwerte, mit denen die Lesegeschwindigkeit eingeschatzt
werden kann. Nach Abschluss der Grundschulzeit sollen Lernende nach Ansicht des Autors
ein Lesetempo beim lauten Lesen zeigen, das mit einem normalen Sprechtempo gleich-
zusetzen ist. Dies bedeutet flir gelibte Leserinnen und Leser ein Lesetempo von Uber 200
Wortern pro Minute. Bei einer Lesegeschwindigkeit von unter 180 Worter pro Minute, was
nach Holle (2009, 147) als langsames Lesetempo bezeichnet wird, kénnen Lernenden den

Zusammenhang des Gelesenen haufig nicht mehr herstellen. Es sei aber darauf hinzuweisen,
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dass das Lesetempo ein sich entwickelnder Prozess ist und demnach ein Lesetempo von unter
100 Wortern pro Minute zu Beginn des Lese-Lern-Prozesses nicht unublich ist (vgl. Holle,
2009, 147f). Rosebrock und Nix (2011, 35) weisen zudem darauf hin, dass die
Lesegeschwindigkeit von Lernenden von der Komplexitat des Lesetextes abhdngig ist und
empfehlen daher fir Lesetexte mittlerer Schwierigkeit eine Lesegeschwindigkeit von
mindestens 150 Worter pro Minute, um eine Bedeutungskonstruktion des Gelesenen
gewahrleisten zu kénnen. Fur den angloamerikanischen Raum existieren Richtwerte, die auf
der Grundlage empirischer Befunde aufgestellt wurden. So fiihrt Allington (2001, 72)
Richtwerte auf, die nach Alters- und Klassenstufe differenziert sind und als Vergleichswerte
fur Lesegeschwindigkeit herangezogen werden kdnnen. Allington (2001, 72) weist jedoch
darauf hin, dass die aufgestellten Richtwerte nur bedingt als Vergleichswerte herangezogen
werden konnen, da diese durch verschiedene Faktoren beeinflusst werden. So werden die
Werte flr jlingere Lernenden beim leisen Lesen erhoben, wahrend die Werte der alteren
Lernenden beim lauten Lesen erfasst wurden. Wie aufgefuhrt sieht Carver (1997) eine
Lesegeschwindigkeit von etwa 300 Wortern pro Minute als Richtwert, um das Gelesene
inhaltliche durchdringen zu kénnen. Man muss jedoch berticksichtigen, dass die Wortlange im

Englischen durchschnittlich kurzer ist als im Deutschen.

In der gegenwaértigen Forschungsliteratur wird der korrelative Zusammenhang von
Lesegeschwindigkeit und Textverstehen, wie er unter anderem von Chard, Vaughn und Tyler
(2002) gezeigt wurde, durch die Rolle des Arbeitsgedachtnisses wahrend des Leseprozesses
erklart. Hierbei wird vornehmlich die Theorie des Arbeitsgedachtnisses von Baddeley (1986)
angeflihrt, nach der das Arbeitsgeddchtnis in drei Systeme unterteilt wird: Die zentrale
Exekutive (central executive) als Hauptsystem des Arbeitsgedachtnisses, der raumlich-
visuelle Notizblock (visuo-spatial sketchpad) und die phonologische Schleife (phonological
loop) als Untersysteme, deren Benutzung von der zentralen Exekutive kontrolliert wird (s.
Abbildung 3.9).
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Abbildung 3.9: Modell des Arbeitsgedachtnisses nach Baddeley (2007, 8)

Das Zentrum des Arbeitsgedachtnisses bildet die zentrale Exekutive, welche als zentrales
Kontrollsystem fiir die einzelnen Untersysteme angesehen wird und die ausfuhrende
Komponente bildet. Die Funktionen der zentralen Exekutive bestehen zum einen in der
Weitergabe an und in der Verarbeitung von Informationen aus den Untersystemen. Zudem
werden durch die zentrale Exekutive Informationen in das Langzeitgeddchtnis transferiert
sowie umgekehrt Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis abgerufen und fur die
Verarbeitung im Arbeitsgedéachtnis zur Verfiigung gestellt. Baddeley (1986) weist jedoch
darauf hin, dass die Ressourcen der zentralen Exekutive begrenzt sind. Entlastung wird durch

die Delegierung von Kognitionsprozessen an die beiden Untersysteme erreicht.

Die beiden Untersysteme, der raumlich-visuelle Notizblock und die phonologische Schleife,
bilden separate Untersysteme zur Aufrechterhaltung von Informationen. Der réumlich-
visuelle Notizblock dient der Verarbeitung visueller und rdumlicher Informationen, wéhrend
die phonologische Schleife auf die Verarbeitung verbaler und schriftlicher Informationen
spezialisiert ist. Die phonologische Schleife besteht aus zwei Komponenten, der
artikulatorischen Schleife (articulatory loop) und dem phonologischen Speicher (phono-
logical store). Der phonologische Speicher dient der kurzfristigen Speicherung phono-
logischer Sprachinformationen. Die Funktion der artikulatorischen Schleife liegt demnach
darin, die verbalen Informationen zu wiederholen und somit den Verfall dieser
hinauszuzégern und ldnger fur das Arbeitsgeddchtnis verfugbar zu halten. Der
Zusammenhang zwischen der Komponente der Lesegeschwindigkeit und des
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Arbeitsgedéchtnisses ergibt sich aufgrund des Arbeitsgeddachtnismodells von Baddeley aus
der zeitlich begrenzten Aufnahmekapazitét der phonologischen Schleife. In einem Experiment
konnten Baddeley, Thomson und Buchanan (1975) zeigen, dass nicht die Anzahl der zu
erinnernden Elemente ausschlaggebend fiir deren Wiedergabe ist, sondern vielmehr die Dauer
der Aussprache eines Wortes (Wortlangeneffekt). Die Probanden konnten lediglich die
Informationen verarbeiten und memorieren, die sie innerhalb von 1,5 bis 2 Sekunden
eingelesen hatten (vgl. Anderson, 2013, 122; Baddeley, Thomson & Buchanan, 1975;
Baddeley, 2007, 38f.). Es zeigt sich zudem, dass Probanden mit einer hoheren
Lesegeschwindigkeit sich kurzfristig an eine hohere Anzahl an Wortern erinnern konnten als
Probanden, die durch eine geringere Lesegeschwindigkeit gekennzeichnet waren. Demnach
stellt eine ausreichende Lesegeschwindigkeit aufgrund der begrenzten Kapazitat des
Arbeitsgedéchtnisses eine Voraussetzung flr Textverstehensprozesse dar und sollte daher

mittels einer gezielten Intervention gefordert werden.

3.2.3.3 Phrasiertes Lesen

Das Konstrukt Leseflissigkeit umfasst neben den Komponenten Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit zudem die Komponente phrasiertes Lesen. Das phrasierte Lesen stellt
nach Holle (2009, 149) den gestalterischen Gegenpol zu den formalen Aspekten
Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit dar, da hier expressive und interpretatorische
Gesichtspunkte fokussiert werden. Phrasiertes Lesen stellt die Fahigkeit zu einem
ausdrucksvollen rhythmischen und melodischen Lesen dar (vgl. Dowhower, 1991, 166). In
der Definitionsgeschichte des Konstrukts Leseflussigkeit erlangt das phrasierte Lesen mit den
Arbeiten Schreibers (1980) und Dowhowers (1991) Beachtung und wird seither als
eigenstandige Komponente der Lesefllissigkeit betrachtet. Es herrscht in der gegenwartigen
Forschungsliteratur Konsens dartber, dass Leseflussigkeit neben der Dekodiergenauigkeit auf
Wortebene und einer hohen Lesegeschwindigkeit auf Satzebene zudem den adaquaten
Gebrauch von prosodischen Elementen wie Betonung, Intonation und Phrasierung umfasst
(vgl. Kuhn & Stahl, 2003. 5; Schwanenflugel et al., 2004, 119). Leserinnen und Leser, die
uber ein geringes Mal an Automatisierung des Leseprozesses und demnach einen stockenden
Lesefluss aufweisen, sind durch ein monoton-stockendes Wort-fiir-Wort-Lesen, eine geringe

oder falsche Betonung des Gelesenen und eine unpassende Zusammenfassung von Satzteilen
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gekennzeichnet (vgl. Rosebrock et al. 2011, 19; Torgesen & Hudson, 2006, 134). Mitunter
sind Leserinnen und Leser mit geringer Lesefllissigkeit zwar in der Lage, Worter genau und
automatisiert zu erlesen, jedoch konnen sie diese nicht auf die Art und Weise
zusammenziehen, die zu einem angemessenen Ausdruck des Gelesenen fuhren kdénnte (vgl.
Rasinski, 2006a, 704). Phrasiertes Lesen kann sich nur einstellen, wenn die Lernenden tber
ein automatisiertes Lesen verfligen und demnach die Teilfertigkeiten auf der Wortebene
beherrschen. Es wird demnach als hdchste Anforderungsstufe des fliissigen Lesens sowie als

hdchste Qualitatsstufe des Lesens angesehen.

Schwanenflugel et al. (2004) fihren an, dass das phrasierte Lesen in der heutigen
Leseforschung als ,,hallmark of the achievement of reading fluency* (Schwanenflugel, 2004,
119) gilt. Schwanenflugel et al. (2004) konnten in Untersuchungen empirisch nachweisen,
dass eine exakte Dekodiergenauigkeit auf der Wortebene zu einem phrasierten Lesen auf der
Satzebene flihren kann. So wiesen Lernende, die durch eine automatisierte Dekodierfahigkeit
gekennzeichnet waren, eine groRere Fahigkeit zu phrasiertem Lesen auf: Sie konnten die
vorgegebenen Texte mit kirzeren Pausen und einer prosodischen Betonung lesen als
Lernende mit einer weniger automatisierten Dekodiergenauigkeit. Diese Studie belegt die
Aussage, dass sich ein phrasiertes Lesen erst einstellen kann wenn eine Automatisierung der
Teilfertigkeiten auf der Wortebene stattgefunden hat. Flir den deutschsprachigen Raum
konnte in der Frankfurter Hauptschulstudie gleiche Forschungsergebnisse feststellt werden.
Im Rahmen dieser Studie wurden 527 Schilerinnen und Schuler von Haupt- und
Gesamtschulklassen des sechsten Jahrgangs im Verlauf eines Schuljahres hinsichtlich der
Entwicklung von Lesekompetenzen untersucht. Hierbei wurden sowohl Indikatoren der
Leseflussigkeit und des Textverstehens sowie kognitive und motivationale Merkmale erfasst.
Zudem wurde das flussige laute Lesen mittels Tonbandaufnahmen bei einer Teilstichprobe
von N=23 (berpruft. Es zeigt sich hierbei eine negative Korrelation (-.67) zwischen dem
Automatisierungsgrad des Dekodierens und dem prosodischen Lesen sowie eine positive
Korrelation (.73) zwischen der Lesegeschwindigkeit und dem prosodischen Lesen (vgl. Gold,
2009, 155). Hinsichtlich des phrasieren Lesens konnte demnach zusammenfassend festgestellt
werden, dass die Fahigkeit zu expressivem und betontem Lesen umso héher ausgeprégt ist, je
weiter der Automatisierungsgrad der Dekodierfahigkeit ausgebildet ist und Lernende Uber

eine hohere Lesegeschwindigkeit verfiigen. (vgl. Gold, 2009, 155, 161).
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Das phrasierte Lesen umfasst nach Holle (2009) die Aspekte der Intonation und die
Phrasierung des Vorgelesenen. Wahrend sich intonative Aspekte auf den sprecherischen
Ausdruck mit emotionaler Aufbereitung des Gelesenen fiir den Hdérer und auf inhaltliche
Aspekte des Textes (Handlungen von Figuren) beziehen, beschreibt die Phrasierung die
sinnvolle Gliederung des Gelesenen hinsichtlich syntaktischer und semantischer
Satzstrukturen. Dies bedeutet, dass wahrend des Lesens Pausen und Anderungen der
Stimmfihrung durchgefiihrt werden, die sich an der Struktur des Satzes orientieren. Eine
wichtige Entscheidungshilfe fir die Gliederung eines Textes bilden Interpunktionszeichen

und besonders Satzschlusszeichen (vgl. Holle, 2009, 149).

Dowhower (1991) und Schwanenflugel et al. (2004) nennen in Anlehnung an die generelle
Linguistik folgende prosodische Eigenschaften, die fir das prosodische Lesen wichtige
Variablen darstellen. Es haben sich hier die Modulation der Tonhohe (variations in pitch), die
Betonung oder Lautstarke (stress or loudness), mit der Worter eines Satzes betont und
hervorgerufen werden sowie die Gestaltung von Sprechpausen (pausing) in der empirischen
Forschung als wichtige Variablen gezeigt (vgl. Dowhower, 1991, 166; Schwanenflugel et al.
2004, 119).

Um das phrasierte Lesen hinsichtlich der Pausengestaltung von Lernenden wéhrend des lauten
Lesens zu untersuchen, werden Pausen innerhalb von Wortern bzw. Sétzen oder Pausen
zwischen syntaktischen Einheiten erhoben. Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker
und Stahl untersuchten in einer Studie mit 123 Probanden des zweiten und dritten Schuljahres
sowie 24 Erwachsene, welche als Kontrollgruppe fungierten, den Zusammenhang von
prosodischem Lesen und Dekodierfahigkeit, respektive Lesegeschwindigkeit. Hierzu wurden
die Schilerinnen und Schuler aufgefordert, einen Text des Gray Oral Reading Tests laut und
schnell und so genau wie mdglich vorzulesen. Das Lesen wurde auf Tonband aufgenommen
und hinsichtlich der vorgenommenen durchschnittlichen Pause innerhalb eines und zwischen
den Séatzen, der Verdnderung von Pausen innerhalb eines Satzes und zwischen Satzen sowie
hinsichtlich der Ubereinstimmung mit dem Lesen der Erwachsenen und die Deklination des
letzten Satzes von Erwachsenen Uberprift (vgl. Schwanenflugel et al., 2004, 122). Lernende
mit automatisierten Dekodierfahigkeiten zeigen hierbei weniger und kirzere Pausen zwischen
syntaktischen Einheiten (Satzen) sowie kiirzere Pausen innerhalb eines Satzes und ein

ahnliches prosodisches Profil wie Erwachsene. (vgl. Schwanenflugel et al. 2004, 123, 127).
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In Bezug auf die Modulation der Tonh6he wéhrend des lauten Lesens werden in der
Forschungsliteratur globale und lokale Intonationskonturen unterschieden. Die globale
Intonationskontur ist durch einen starken Anstieg der Tonhoéhe auf der ersten Silbe und
anschlieBend durch einen graduellen Abfall wéhrend des Satzes gekennzeichnet, bevor die
Tonhthe am Ende des Satzes stark abfallt. Lokale Intonationsstrukturen beziehen sich
hingegen auf Phrasen innerhalb eines Satzes, wobei die Tonhdhe bei den jeweiligen Phrasen
und am Satzschlusszeichen abfallt (vgl. Dowhower, 1991, 167f.). Leserinnen und Lesern mit
automatisierten Dekodierleistungen und einer flussigen Lektlre zeigen zum Ende eines Satzes
eine stdrkere Betonung als Lernende mit schwachen Leseleistungen (Schwanenflugel et al.,
2004, 123).

Wie die Komponente Lesegeschwindigkeit hat auch die Komponente phrasiertes Lesen einen
Einfluss auf das Textverstdndnis von Lernenden. Hierbei werden in der Forschungsliteratur
zwei Argumente angefuihrt, die den korrelativen Zusammenhang von Leseflussigkeit und
Textverstdndnis erklaren koénnen: Zum einen unterstitzt das phrasierte Lesen die
syntaktischen und semantischen Parsingsprozesse auf der Satzebene, so dass der durch den
Satz ausgedriickte Sachverhalt erkannt und leichter verstanden werden kann. Das zweite
Argument bezieht sich darauf, dass durch das phrasierte Lesen das Arbeitsgedachtnis durch
die Bildung von chunks entlastet werden kann (vgl. Kuhn & Stahl, 2003; Nix, 2011, 97f.). Die
Bildung von Chunking-Prozessen bezieht sich auf die Funktionsweise des Arbeits-
gedachtnisses. Bei der Verarbeitung und Speicherung von langeren Textpassagen konnte in
Untersuchungen die Bildung zusammengehériger Einheiten, den sogenannten chunks,
nachgewiesen werden. Chase und Ericsson (1982) zeigten, dass durch die Bildung von chunks
die Gedéachtnisspanne des Arbeitsgedédchtnisses von sieben Einheiten auf sieben Ziffernmuster
erhoht werden kann. Ein Ziffernmuster kann hierbei aus drei oder vier Ziffern bestehen, so
dass sich die Gedachtniskapazitat von sieben Ziffern auf Gber 20 Ziffern vergroRern kann
(vgl. Anderson, 2013, 207f.). Bezogen auf das phrasierte Lesen als Komponente der
Leseflussigkeit bedeutet dies, dass durch das angemessen betonte und phrasierte Lesen
Satzteile zu chunks zusammengefasst werden und als eine Einheit wéhrend der semantischen
und syntaktischen Analyse auf Satzebene verarbeitet werden kdnnen. Fliissige Leserinnen und
Leser sind durch die Bildung von chunks gekennzeichnet, kdnnen eine hdhere Anzahl an

Satzteilen verarbeiten und somit das Verstandnis erhéhen. Leserinnen und Leser mit einer
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disfluenten Lektlre kdonnen auf Grund des Wort-fir-Wort-Lesens oder des Lesens in
Zweiwortsatzen auf diese Strategie nicht zurlickgreifen (vgl. Nix, 2011, 100).

Wahrend in der Forschungsliteratur Konsens dariber besteht, dass ein Zusammenhang
zwischen phrasiertem Lesen und Textverstandnis vorliegt, der durch die dargelegten
Argumente nachvollziehbar gemacht werden kann, herrscht Uneinigkeit Gber die Richtung
und die Kausalitdt dieses Zusammenhangs: Unterstiitzt das phrasierte Lesen Textver-
stehensprozesse und geht diesen voraus oder ist das phrasierte Lesen vielmehr das Resultat
eines gelungen Textverstandnisses (vgl. Dowhower, 1991, 170; Nix, 2011, 101, Rieckmann,
2010, 31; Schwanenflugel et al., 1004, 121; Torgesen & Hudson, 2006, 135). Wahrend einige
Forscher postulieren, dass das phrasierte Lesen das Verstandnis des Textes erleichtert und
eine wichtige Voraussetzung fir Verstehensprozesse darstellt (vgl. Schwanenflugel et al.
2004), sehen andere Forscher im phrasierten Lesen eine Fahigkeit, die sich erst als Folge des
Textverstiandnisses einstellt: ,,If readers have an adequate understanding of what they are
reading they will most likely recognize the sentence and phrase structure intended by the
author and will replicate that to some degree (Pinnell et al., 1995, 21). Als urséchlich fur die
kontroversen Ansichten in der Forschungsliteratur Gber die Rolle des phrasierten Lesens fur
das Textverstandnis kann die erschwerte empirische Uberpriifung der Komponente angesehen
werden. Wahrend die Komponenten Dekodier-genauigkeit und Lesegeschwindigkeit relativ
einfach empirisch Uberpruft werden kénnen und leicht zu messen sind, ist dies beim
phrasierten Lesen nur mit relativ hohem Aufwand moglich (vgl. Dowhower, 1991, 165;
Schwanenflugel et al. 2004, 120). Die Komponente des phrasierten Lesen kann zum einen
mithilfe von Tonbandaufnahmen des lauten Lesens von Lernenden erhoben werden, die im
Anschluss daran von Ratern anhand von mehrstufigen Ratingskalen beurteilt werden kénnen
(Johns & Berglund, 2006; Pinnel et al., 1995; Zutell & Rasinski, 1991). Zum anderen besteht
die Maglichkeit, das phrasierte Lesen mittels Computerprogrammen zu erheben, welche die

verschiedenen prosodischen Eigenschaften quantitativ gemessen werden.

3.3 Lautleseverfahren zur Forderung des flissigen und sinnentnehmenden

Lesens

Im vorherigen Kapitel wurde das Begriffskonstrukt Lesen mit seinen einzelnen Komponenten
vorgestellt und dessen Bedeutung flr einen gelingenden und sinnentnehmenden Leseprozess

dargelegt: Ein automatisierter und flussiger Leseprozess ermdglicht eine Entlastung des
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kognitiven Leseprozesses auf Wort- und Satzebene und ermdglicht die Verwendung
kognitiver Ressourcen fir weitergehende Textverstehensprozesse. Da im deutschen
Schulsystem sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe eine Vielzahl von
Lernenden (ber mangelnde Lesefllssigkeit im Leseprozess verfiigen, ist eine
Implementierung von Konzepten zur Forderung der Leseflussigkeit im schulischen Curri-
culum angezeigt. Nachfolgend sollen zun&chst zwei Ansétze zur Forderung der
Leseflussigkeit, die in der Leseforschung unterschieden werden, beschrieben und gegen-
ubergestellt werden (3.3.1). In Abschnitt 3.3.2 werden anschlieRend die Grundformen des
Lautlesens beschrieben und dargestellt, bevor das Kapitel durch die Erlduterung der
kooperativen Lautleseverfahren abgeschlossen wird (3.3.3).

3.3.1 Abgrenzung der Lautleseverfahren von Vielleseverfahren

In der Leseforschung zur Leseflissigkeit herrscht Konsens dartiber, dass eine Verbesserung
der Leseflissigkeit und demnach eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit, der
Dekodiergenauigkeit sowie des phrasierten Lesens, nur durch Ubung und die aktive
Auseinandersetzung mit Lesetexten erzielt werden kann (vgl. NICHD, 2000, 3-1). Uber eine
lange Zeitspanne des 20. Jahrhunderts wurde Leseflissigkeit hingegen als ein Ergebnis
ausgepragter Fahigkeiten der Worterkennung angesehen, so dass Forderverfahren
hauptsachlich der Entwicklung und Ausbildung von Worterkennung dienten und die
Forderung der Lesefliissigkeit vernachlassigt wurde. Eine verdnderte Sichtweise auf das
Konstrukt Leseflussigkeit fuhrte seit den 1970er Jahren zu einer Fokussierung der Forscher
auf den Einfluss der Lesefliissigkeit fur die Entwicklung der Lesefdhigkeiten (vgl. NICHD,
2000, 3-5). Als Folge davon wurde eine Vielzahl an Forderverfahren fur den Einsatz im
schulischen Umfeld entwickelt. Wéhrend der Stellenwert der Ubung und des systematischen
Trainings fur die Ausbildung der Leseflissigkeit in der Leseforschung erkannt wird, herrscht
Uneinigkeit dartiber, welche Form der Forderung umgesetzt werden sollte und welche durch
eine besondere Effektivitat gekennzeichnet ist. Hierbei werden zwei verschiedene Ansatze der

Forderung, die Lautlese- und Vielleseverfahren, polar gegentbergestellt (vgl. ebd.).
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Vielleseverfahren

Der erste Ansatz zur Férderung der Leseflissigkeit umfasst die Vielleseverfahren und fult auf
der These ,,Lesen lernt man durch viel Lesen* (vgl. Schon, 2002, 83). Vielleseverfahren
werden durch Forderverfahren realisiert, die durch ein quantitativ gesteigertes Lesepensum
beilaufig auf eine Verbesserung der Leseflussigkeit und des Leseverstehens abzielen. Es
werden hierbei in der Forschungsliteratur verschiedene Thesen diskutiert, die eine
Verbindung zwischen Viellesen und Lesekompetenz erklaren sollen. Es wird zum einen
davon ausgegangen, dass unabhdngig von der Qualitdt des Lesematerials die gesteigerte
Menge an Lesezeit eine Verbesserung der Leseflissigkeit und der Lesekompetenz von
schwachen Leserinnen und Lesern erzielen kann. Die Steigerung wird durch eine
Vergrollerung des (Sicht-)Wortschatzes, eine Verbesserung der Lesegeschwindigkeit sowie
durch ein angereichertes Vorwissen und den Ausbau von Wissensschemata der Lernenden
erreicht. Zudem erleichtert eine gesteigerte Textmenge die Abstimmung von kognitiven und
motivationalen Lesezielen und fordert das lesebezogene Selbstkonzept sowie die

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lernenden (vgl. Moller & Schiefele, 2004, 121f.).

Im unterrichtlichen Geschehen werden Vielleseverfahren vorrangig in Form von freien
Lesezeiten im Klassenunterricht umgesetzt, in denen die Lernenden selbstausgewéhlte
Lektlre lesen. Fir den angloamerikanischen Sprachraum ist das Verfahren des Sustained
Silent Reading (SSR) von Pilgreen (2000) weit verbreitet, wahrend im deutschsprachigen
Kontext das Verfahren der Leseolympiade von Bamberger (2000) als ein Vielleseverfahren
implementiert wurde (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, 45ff.). Zudem haben Rieckmann (2010)
mit dem Vielleseverfahren Stille Lesezeiten und Lange (2007) mit einer Aktualisierung der
Leseolympiade von Bamberger (2000) Realisierungsmoglichkeiten im unterrichtlichen

Kontext entwickelt.

Hinsichtlich der Wirksamkeit und Effektivitdt der Vielleseverfahren zeigt sich in der
Forschungsliteratur ein uneinheitliches Bild. Besonders im angloamerikanischen Bereich liegt
eine Vielzahl an Studien vor, die auf einen hohen korrelativen Zusammenhang von
(auRer)schulischer Lesezeit und Lesekompetenz hinweisen, welcher jedoch nicht kausal
interpretiert werden kann. Es bleibt unklar, ob eine gesteigerte Lesekompetenz das Resultat
vermehrten Lesens ist oder ob Lernende mit einer hohen Lesekompetenz eine hohe

Lesemenge zeigen, da sie Uber eine hohe Lesekompetenz verfugen (vgl. NICHD, 2000, 3-21).
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Um diese Zusammenhange naher definieren zu konnen, hat das National Reading Panel
(NICHD, 2000) die empirischen Forschungsergebnisse aus dem angloamerikanischen
Sprachraum in einer umfassenden Metaanalyse zusammengefasst und hinsichtlich ihrer
Effektivitat untersucht. Die Auswertungen des NICHD (2000) zeigen eine widersprichliche
Forschungslage hinsichtlich der Effektivitat der Vielleseverfahren: Es gibt einige Studien, die
positive Effekte auf die Entwicklung von Lesekompetenz nachweisen konnten, es zeigt sich
jedoch gleichzeitig eine Vielzahl an Studien, die einen negativen Effekt der Vielleseverfahren
belegen. Die Forscher weisen zudem darauf hin, dass die zusammengefassten Studien die
Komponente Leseflussigkeit nicht als eigenstandige Variable evaluieren, sondern vielmehr
Aussagen zu Effekten der Verfahren auf die generelle Leseleistung der Lernenden getroffen
werden (vgl. Krashen, 2002, 113ff.). Aufgrund dieser Forschungslage kann nach NICHD
(2000) keine eindeutige Effektivitat von Vielleseverfahren im Hinblick auf die Entwicklung
der Leseflussigkeit festgestellt werden, es werden jedoch weitergehende empirische
Forschungen empfohlen (vgl. NICHD, 2000, 3-26ff.).

Lautleseverfahren

Der zweite Ansatz zur Forderung der Lesefllssigkeit umfasst die Lautleseverfahren, die durch
das laute bzw. halblaute Lesen und Vorlesen von Texten oder Textabschnitten nach
verschiedenen Methoden und Prinzipien charakterisiert sind. Wéhrend die Vielleseverfahren
einer beildufigen und indirekten Forderlogik folgen, sind die Lautleseverfahren durch direkte
Ubungsmethoden und Trainingsformen gekennzeichnet. Sie zielen direkt auf die
Verbesserung  der Komponenten der Leseflussigkeit (Dekodiergenauigkeit,
Lesegeschwindigkeit und phrasiertes Lesen) und ermdglichen, in Anlehnung an das
vorgestellte Mehrebenmodell zur Lesekompetenz (s. 3.1.2), eine Verbesserung der
hierarchieniedrigen Leseprozesse (vgl. Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2011, 22,
Rosebrock & Nix, 2011, 27).

Wirksamkeit und Effektivitdt der Lautleseverfahren wurden im angloamerikanischen
Sprachraum ebenfalls durch das National Reading Panel (2000) untersucht. Im Gegensatz zu
den Vielleseverfahren konnten die Forscher eine hohe Wirksamkeit der Lautleseverfahren im
Hinblick auf die Entwicklung der Leseflissigkeit der Lernenden zeigen. Eine detaillierte
Betrachtung der Ergebnisse deutet darauf hin, dass Lautleseverfahren eine Verbesserung der

Worterkennung, der Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit sowie des Textver-
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standnisses erzielen konnen. Um die Effektivitat der Lautleseverfahren einschatzen zu
konnen, wurde die Vielzahl an Verfahren in verschieden Gruppen Kkategorisiert und
verglichen. Hier zeigen sich in Studien, die keine Transfereffekte der Lautleseverfahren
untersuchten, hohe Verbesserungen der Leseflissigkeit der Lernenden. In Studien, die mit
einem Kontrollgruppendesign arbeiteten, weisen Lernende der Lautlesegruppe signifikante
positive Unterschiede im Vergleich zu der Kontrollgruppe auf. Zudem zeigt ein Vergleich von
Studien, die verschieden Formen des Lautlesens eingesetzt haben, keinen Unterschied in der
Wirksamkeit der Verfahren: Alle Lautleseverfahren scheinen vergleichbar effektiv und
wirksam zu sein (vgl. NICHD, 2000, 3-11ff.). In Bezug auf das Alter, in denen
Lautleseverfahren effektiv und wirksam eingesetzt werden konnen, lasst die Metaanalyse
erkennen, dass die Verfahren bei Lernenden mit durchschnittlichen Leseleistungen in den
Klassenstufen zwei bis funf sehr wirksam sind, schwache Leserinnen und Leser jedoch
profitieren auch in der weiterfiihrenden Schule von dem Einsatz der Lautleseverfahren (vgl.
Lautleseverfahren (vgl. Kuhn & Stahl, 2003, 17; NICHD, 2000, 3-28; Rosebrock & Nix,
2006, 100). Ausgehend von diesen positiven Befunden zur Wirksamkeit ruft das National
Reading Panel (2000, 3-20) dazu auf, Lautleseverfahren zur Forderung der Leseflussigkeit bei
Lernenden der ,,elementary grades® (NICHD, 2000, 3-20) und bei schwachen Leserinnen und

Lesern neben anderen Forderansatzen in den Schulunterricht zu integrieren.

3.3.2 Grundformen der Lautleseverfahren

Wie die Metaanalyse des National Reading Panels (2000) zeigt, existieren im
angloamerikanischen Sprachraum eine Vielzahl an Lautleseverfahren zur Forderung der
Leseflussigkeit, die im unterrichtlichen Geschehen eingesetzt werden und deren Effektivitat
und Wirksamkeit empirisch nachgewiesen werden konnte. Im deutschsprachigen Raum
werden diese Verfahren trotz existierender Einzelverfahren (vgl. Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1998, 370ff.; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2014, 150ff.; Wember, 1999) im
Schulunterricht nur selten als Mdoglichkeit der Leseférderung umgesetzt. Im deutschen
Klassenunterricht wird das laute Lesen vorrangig in Form des Reihumlesens praktiziert,
welches auch im angloamerikanischen Sprachraum als Mdglichkeit der Leseforderung
verbreitet ist (vgl. Nix, 2011). Bei der Methode des Reihumlesens (round robin reading)
erhalten die Lernenden einen Ihnen unbekannten Text, der abwechselnd im Klassenverband

laut vorgelesen werden soll. Ash und Kuhn (2006, 158) nennen hierbei vier
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Vorgehensweisen, nach denen die Lehrperson den Ablauf des Reihumlesens festlegen kann:
Eine Variante ist das popcorn reading, bei welchem die Lernenden den Text in einer
zufélligen Reihenfolge vorlesen sollen. Eine weitere Variante besteht in dem combat reading,
bei dem das Vorlesen als Wettbewerb gestaltet wird. Die Lernenden dirfen den Text so lange
vortragen, bis ein Lesefehler gemacht wurde. Es wird dann ein weiterer Lernender aufgerufen,
der das Vorlesen bis zum néchsten Lesefehler fortsetzten darf. Eine dritte Mdglichkeit der
Umsetzung bildet das popsicle reading, bei dem die Reihgenfolge des Vorlesens anhand
gezogener Namen der Lernenden bestimmt wird. Die letzte Variante ist das round robin
reading im engeren Sinne, bei dem die Lehrperson den ersten Vorleser aufruft und die
Lernenden dann in einer festgelegten Reihenfolge den Text vorlesen (Sitzordnung). Mit der
Methode des Reihumlesens sind verschiedene Zielsetzungen verbunden, von denen vier
Dimensionen von Ash und Kuhn (2006, 161) als Hauptziel genannt werden: So soll mittels
des Reihumlesens das Lesen und die Verbesserung der Lesefliissigkeit eingeschatzt sowie die
Leseflissigkeit verbessert werden. Zudem werden eine Zunahme des Textverstandnisses
sowie die Lesemotivation der Lernenden angestrebt. Neben den vier Hauptzielen bestehen
weitere Zielsetzungen darin, schwierige Texte fur die Lernenden zuganglich zu machen sowie
sicherzustellen, dass die Lernenden wenigstens ein Teilstuck des Textes lesen (vgl. Kuhn &
Schwanenflugel, 2006, 3).

In der Leseforschung wird die Methode des Reihumlesens ,,als unwirksam zur Férderung der
Lesekompetenz angesehen® (Rosebrock et al., 2011, 24) und die hemmende Wirkung auf die
Entwicklung der Lesekompetenz hervorgehoben. Da die Lernenden sich wéahrend des Lesens
auf einzelne Abschnitte eines zusammenhdangenden Textes konzentrieren, wird die
Sinnentnahme des Gesamttextes erschwert. Zudem versuchen Lernende ihren Einsatz des
Vorlesens vorauszusehen, um den Textabschnitt einzutiben und fehlerfrei vorzulesen.
Dadurch richten sie ihre Aufmerksamkeit nicht auf die aktuell vorgelesene Textstelle und
lesen den Gesamttext nicht still mit. Eine Modellfunktion des Vorlesens kann aufgrund des
stockenden Lesens leseschwacher Lernender nicht eintreten. Dies stellt sich als besonders
problematisch dar, wenn die Lernenden anhand der Leseféhigkeiten in Gruppen eingeteilt
werden und demnach in manchen Gruppen nur stockende Leser als Lesemodell dienen
konnen. Daruber hinaus bekommen die Lernenden selten die Mdglichkeit, unbekannte Worter

langsam zu erlesen, da andere Lernende mit stdrkeren Leseleistungen h&ufig das Wort
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benennen, bevor Lernende mit schwachen Leseleistungen dieses erlesen haben (vgl. Opitz &
Rasinski, 1998, 6ff.; Kuhn & Schwanenflugel, 2006, 3; Johns & Berglund, 2006, 13).

Neben dem Reihumlesen unterscheidet sich auch das laute Vorlesen von den Varianten der
Lautleseverfahren. Der Unterschied zwischen dem Vorlesen und dem Lautlesen von
Textmaterial besteht nach Blesi (2003) in der Kommunikation, die mit der Art des Lesens
verbunden ist. Das Lautlesen stellt eine einseitige Kommunikation dar, in der der Leser oder
die Leserin einen Text primér fur sich selbst liest. Hierbei kommt dem lauten Lesen eine
,Hilfsfunktion* (Blesi, 2003, 2) fiir Textverstehensprozesse zu, da durch das laute Lesen das
Textmaterial in Sprache umgesetzt wird, und die Leserinnen und Leser sich selber héren
sowie korrigieren kdnnen und dadurch das Verstehen gelingen kann. Das Vorlesen hingegen
ist ein kommunikativer Akt, in dem ein Leser oder eine Leserin den Zuhorern einen Text
vermittelt bzw. ,,vorlesend erzdhlt* (Blesi, 2003, 1). Das Vorlesen eines Textes stellt an die
Lernenden hohe Anforderungen: Einerseits mussen sie Uber sprecherische Ausdrucksmittel,
wie einen passenden Stimmklang, einen rhythmischen und melodischen Sprechausdruck
sowie eine angemessene Lautung verfugen, um einen Text umsetzen zu kdnnen. Andererseits
muss der Leser vorausschauend und gliedernd lesen sowie Vermutungen tber den weiteren
Textverlauf anstellen, um das Gelesene angemessen vortragen zu kénnen (vgl. Ockel, 2000).
Nach Rosebrock et al. (2011) sollten das laute Lesen und das Vorlesen nicht als
gegensétzlich, sondern vielmehr als ,,Pole eines kontinuierlichen Spektrums* (Rosebrock et
al. 2011, 26) verstanden werden, da das laute Lesen eine Vorform des Vorlesens darstellt. Aus
diesem Grund weisen die Autoren darauf hin, dass durch den Einsatz von Lautleseverfahren
die Lesekompetenz leseschwacher Lernender so weit gesteigert werden kann, dass diese

Vorlesesituationen aktiv gestalten kénnen (vgl. Rosebrock et al. 26).

Die Lautleseverfahren als explizite Form der Leseférderung zur Steigerung der
Leseflussigkeit und der Lesekompetenz unterscheiden sich von den in den vorherigen
Abschnitten erluterten Formen des Vorlesens und Reihumlesens. Besonders in der
angloamerikanischen Leseforschung liegt eine Vielzahl von Veroffentlichungen vor, in denen
forschungsbasierte  Lautleseverfahren  entwickelt und beschrieben werden. Die
Einzelverfahren zur Forderung des Lautlesens unterscheiden sich hierbei hinsichtlich der
Betreuungsmodi (Lehrerorientierung/Schilerorientierung), der zum Einsatz kommenden

Medien (technische/nicht-technische Verfahren) sowie der Art der Umsetzung der
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Lautleseverfahren (klassisch/kreativ) (vgl. Rosebrock & Nix, 2006, 100). Trotz der Vielfalt
und Heterogenitat lassen sich alle Einzelverfahren auf zwei Grundformen des Lautlesens
zurlckfihren: das wiederholte Lautlesen und das begleitende Lautlesen. Diese Grundformen
konnen nach Nix (2011, 119) ,,in den jeweiligen methodischen Aufbereitungen variiert
und/oder kombiniert werden® (Nix, 2011, 119). Die Grundformen des Lautlesens werden in

den nachfolgenden Abschnitten n&her dargestellt und erlautert.
Wiederholtes Lautlesen

Die erste Grundform der Lautleseverfahren, das wiederholte Lautlesen (repeated reading)
stellt die &lteste und am hdufigsten umgesetzte Methode zur Férderung der Leseflussigkeit dar
(vgl. Hartmann, 2010, 226). Das wiederholte Lautlesen wurde von Chomsky (1976), Dahl
(1979) und Samuels (1979) unabhéngig voneinander als explizite Trainingsmethode zur
Forderung der Leseflissigkeit entwickelt. Die von den Autoren entwickelten Verfahren fuRen
hierbei auf der von LaBerge und Samuels (1974) aufgestellten Automatisierungstheorie, nach
der flussige Leser einen Text automatisch dekodieren und die Aufmerksamkeit auf
Textverstehensprozesse richten konnen, wahrend schwache Leser (ber nicht automatisierte
Dekodierleistungen verfligen und demnach das Textverstandnis erschwert wird (s. Abschnitt
3.2.2). Die Autoren stellten die Vermutung an, dass ein wiederholtes Lesen einer Textpassage
grolRere Erfolge auf die Entwicklung automatisierter Worterkennung haben als das tagliche
Lesen eines unbekannten Textabschnittes. Zudem kénnten die Verbesserungen auf Wortebene
bei bekannten Texten zu Transfereffekten auf die Worterkennung bei unbekanntem
Textmaterial fihren (vgl. Kuhn & Schwanenflugel, 2006, 5).

Der Ablauf der Methode des wiederholten Lesens orientiert sich nach Samuels (1979, 2002)
an Verfahren der Ausbildung von Experten im Bereich des Sports und der Musik, da diese
ihre Fertigkeiten durch andauerndes Training automatisieren. Musiker erarbeiten sich ein
Musikstuck, in dem sie Teilstlicke des Gesamtwerks isoliert so lange Uben, bis sie diese
automatisiert wiedergeben konnen. Die automatisiert spielbaren Teilstlicke werden dann
erneut zu dem Gesamtstick zusammengeflgt, welches dann fehlerfrei und mit musikalischem
Ausdruck vorgetragen werden kann. Im Bereich des Sports stellt sich diese Form des
Fertigkeitserwerbs &hnlich dar: Ein Spieler muss die fiir eine Sportart typischen
Grundbewegungen eintiben, so dass diese in der eigentlichen Spielsituation automatisiert

umgesetzt werden kénnen. Da das wiederholte Einliben von isolierten Teilfertigkeiten in den
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Bereichen Musik und Sport zu automatisierten Fertigkeiten in der jeweiligen Disziplin fihren
kann, ergibt sich fiir den Autor ein Forschungsinteresse im Bereich des Lesens. Es stellt sich
die Frage, ob auch in diesem Bereich das wiederholte Einliben von Teilprozessen zu einer

automatisierten Fahigkeit fihren kann.

Aus diesen Uberlegungen entwickelte Samuels (1979) folgenden Ablauf des wiederholten
Lautlesens: Schiilerinnen und Schiler mit mangelhafter automatisierter Worterkennung lesen
wiederholt einen kurzen Textabschnitt laut vor, bis ein ausreichendes MaR an
Lesegeschwindigkeit erreicht worden ist. Dieser Vorgang wird dann mit einem weiteren
Textabschnitt oder Text wiederholt. Als Abbruchkriterium nennt Samuels (2002, 176) eine
Lesegeschwindigkeit von 85 Wortern pro Minute. Der Ablauf der Methode gliedert sich
hierbei in verschiedene Einzelschritte auf. Vor Beginn des Ablaufs suchen die Lernenden
verschiedene Texte oder Textabschnitte, die sie inhaltlich ansprechen, aus. Diese Texte
sollten nach Kuhn und Schwanenflugel (2006, 6) eine Wortlange von 300 Wértern nicht
uberschreiten. Nach der Auswahl des Textmaterials liest der Lernende einem Tutor den
Textabschnitt vor, wahrend dieser auf der Kopie des Lesetextes die Lesefehler notiert sowie
die Lesezeit vermerkt. Im Anschluss daran wird die Lesegeschwindigkeit, gemessen durch die
Anzahl gelesener Worter pro Minute, sowie die Anzahl der Lesefehler in einen Graphen
eingetragen. Der Lernende kehrt nun auf seinen Sitzplatz zuriick und (bt das Lesen des Textes
fiir sich alleine. Ist dies abgeschlossen, lesen die Lernenden den Text erneut dem Tutor vor,
wobei die Lesefehler und die Lesegeschwindigkeit notiert werden. Um zusétzlich zur
Verbesserung der Lesefllissigkeit eine Steigerung des Leseverstdndnisses erzielen zu kdnnen,
kénnen inhaltliche Fragen zum aktuellen Textabschnitt gestellt werden (vgl. Samuels, 1979,
405).

Bei der Methode des wiederholten Lautlesens wirken sich zwei lesetheoretische
Wirkmechanismen positiv auf die Entwicklung der Leseflissigkeit aus. Das Grundprinzip der
Wiederholung fihrt nach Logan (1997, 141) zu einem automatisierten Wiedererkennen von
spezifischen Wortern und Buchstabenkombinationen. Die Lernenden konnen diese Worter
unmittelbar erkennen und deren Bedeutung verstehen, ohne sich diese anhand phonologischer
Regeln (indirekter Zugangsweg) erschlieBen zu missen. Durch den Aufbau eines
Sichtwortschatzes wird die Worterkennung der Lernenden gesteigert, was eine Steigerung der
Lesegeschwindigkeit zur Folge hat (vgl. Nix, 2007, 158). O’Shea, Sindelar und O’Shea
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konnten in einer 1985 veroffentlichen Studie zeigen, dass eine viermalige Wiederholung eines
Textabschnittes zu dem grofiten Ausmall an Lernzuwéchsen fiihrt (vgl. O’Shea et al. 1985,
138). Analog zu den Vielleseverfahren liegt das sekundare Wirkprinzip in einer guantitativ
gesteigerten Textmenge, welche die Lernenden im Verlauf Umsetzung der Methode
bearbeiten (vgl. Kuhn & Stahl, 2003, 17; Rosebrock et al., 2011, 29).

Die Methode des wiederholten Lautlesens wird in der angloamerikanischen Forschung in
zahlreichen empirischen Studien hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht. Metaanalysen zur
Wirksamkeit dieser Methode zeigen hierbei Gbereinstimmend, dass das wiederholte Lautlesen
zu einer Steigerung der Dekodiergenauigkeit, der Lesegeschwindigkeit sowie des
Leseverstandnisses fuhren kann (vgl. NICHD, 2000; Therrien, 2004). William J. Therrien
geht in der Metaanalyse aus dem Jahre 2004 hinsichtlich Studien zum wiederholten Lautlesen
den Fragen nach, inwieweit wiederholtes Lautlesen zu einer verbesserten Lesefliissigkeit und
Textverstandnis fuhrt, welche Komponenten zu einer Wirksamkeit beitragen und ob zudem
Lernende mit kognitiven Einschrankungen von dieser Trainingsmethode profitieren kénnen.
Bei der Analyse der Studien wurden 28 Effektstarken ohne Transferleistungen und 27
Effektstarken mit Transfer in die Berechnungen einbezogen. Zusammenfassend zeigt sich,
dass das wiederholte Lesen sowohl bei Lernenden mit als auch bei Lernenden ohne kognitive
Beeintrachtigungen eine Steigerung der Leseflissigkeit und des Textverstandnisses erzielen
kann. Die Effektstarken belaufen sich im Bereich der Leseflussigkeit bei Lernenden ohne
Beeintrachtigungen auf .76 und im Bereich des Textverstandnisses auf .48. Bei Lernenden mit
Beeintrachtigungen liegen die Effektstarken im Bereich der Leseflissigkeit bei .77 und im
Bereich des Textverstandnisses bei .59. Hinsichtlich der Effektstdrken ohne Transfer, d.h. die
Fahigkeit von Lernenden, einen Text nach mehrmaliger Wiederholung flissig zu lesen und zu
verstehen, zeigt sich mit .83 eine hohe Effektstarke im Bereich Lesefllssigkeit und eine
moderate Effektstdrke von .67 im Bereich des Textverstandnisses. Studien, die zudem
Transferleistungen berlcksichtigten, d.h. die Fahigkeit der Lernenden, unbekanntes
Textmaterial nach mehrmaligem Lesen anderer Abschnitte flussig vorzulesen und zu
verstehen, zeigen eine moderate Effektstarke von .50 im Bereich der Leseflussigkeit und eine
Kleine Effektstarke von .25 im Bereich des Textverstdndnisses (vgl. Therrien, 2004, 254f.,
257). Zudem belegen Metaanalysen, dass das wiederholte Lautlesen auch bei Lernenden mit
Lernbeeintrdchtigungen eine positive Wirksamkeit zeigen kann (vgl. Therrien, 2004; Chard,
Vaughn, & Tyler, 2002; Hartmann, 2010). So untersuchten Chard, Vaughn und Tyler im
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Jahre 2002 21 Studien mit wiederholtem Lautlesen ohne Begleitung unter dem Gesichtspunkt
der Effektivitat dieser Methode fur Lernende mit Lernbeeintrdchtigungen. Es zeigte sich
hierbei eine Effektstarke von .68 (vgl. Chard, Vaughn & Tyler, 2002, 389). Zudem wurden
Studien zu wiederholtem Lautlesen mit Model verglichen. Es zeigte sich zusammenfassend,
dass Lernende mit Lernbeeintrachtigungen durch das wiederholte Lautlesen eine Steigerung
der Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit und des Textverstandnisses zeigten (vgl.
Chard, Vaughn & Tyler, 2002, 402). Im deutschsprachigen Bereich konnte die Wirksamkeit
der Methode durch Einzelfallstudien nachgewiesen werden (vgl. Aust, 1999; Niedermann &
Schweizer, 2011; Schiller & Wember, 2003; Wember, 1996, 1999, 2006a, 2006b).

Begleitendes Lautlesen

Die zweite Grundform der Lautleseverfahren stellt das begleitende Lautlesen (assisted
reading) dar. Im Gegensatz zu der Methode des wiederholten Lautlesens, bei der der Fokus
auf der Wiederholung von Texten und Textabschnitten liegt, steht beim begleitenden
Lautlesen die positive Wirkung eines kompetenten Lesemodells im Vordergrund. Das
Lesemodell, welches als Tutor agiert, liest gemeinsam mit einem Lernenden mit schwachen
Leseleistungen einen Text laut vor (vgl. Nix, 2011, 123; Rosebrock et al. 2011, 29). Fur die
Methode des begleitenden Lautlesens lassen sich nachfolgende Wirkmechanismen definieren:
Der Tutor, der kompetente Leser, fungiert hierbei als Lesemodell, der dem Lernenden mit
schwachen Leseleistungen eine angemessene Lesegeschwindigkeit sowie eine angemessene
prosodische Segmentierung fur einen Textabschnitt demonstriert. Durch das Vorlesen des
Tutors und dessen Leseverhalten wird dieses aktiv imitiert und somit seitens des Lesers mit
schwachen Leseleistungen internalisiert und auf nachfolgende Lesehandlungen projiziert (vgl.
Rosebrock et al. 2011, 29f.). Das Prinzip der Modellierung geht hierbei auf die Theorie des
sozialen Lernens nach Bandura (1976) zuriick, der drei Wirkmechanismen von Model-
lierungseinflissen benennt: Zum einen koénnen Lerneffekte durch Beobachtung unterschieden
werden, in der Lernende Verhaltensmuster durch Wahrnehmung von Leistungen anderer
erwerben. Durch die Beobachtung werden Verhaltensmuster gespeichert und in eigenen,
ahnlichen Handlungen reproduziert. Zum anderen besteht ein Modellierungseinfluss in der
Wahrnehmung von Folgen von Handlungen. Hemmungseffekte konnen festgestellt werden,
wenn eine Bestrafung der Handlung und somit eine negative Folge erkannt wird, wahrend

Enthemmungseffekte vorliegen, wenn eine positive Folge der Handlungen erkannt wird. Dies
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tritt nach Bandura (1976) in Situationen auf, in denen Lernende einen ,,Leistungsanstieg in
vorher gehemmten Verhaltensweisen® (Bandura, 1976, 14) zeigen. Des Weiteren kdnnen
Modellierungseinfliisse Auslésungseffekte bewirken, bei denen Handlungsmuster aufgrund

der Beobachtungen anderer, ausgeldst werden (vgl. Bandura, 1976, 13f.).

Die Methode des begleitenden Lautlesens zielt primar auf die Verbesserung der
Leseflussigkeit auf der Satzebene ab, da hierbei gezielt die Lesegeschwindigkeit und die
prosodische Segmentierféhigkeit trainiert werden (vgl. Rosebrock et al. 2011, 30; Dowhowver,
1987). Dennoch wird zudem die Dekodierfahigkeit auf Wortebene, die Dekodiergenauigkeit
sowie das Leseverstandnis gefordert, da sinnentstellende Lesefehler korrigiert werden (vgl.
Kuhn & Stahl, 2003, 8). Es werden demnach durch die Methode des begleitenden Lautlesens
alle Komponenten der Leseflissigkeit durch ein Lesemodell gefordert und zunehmend von
den Lesern mit schwacheren Leseleistungen internalisiert (vgl. Rosebrock et al. 2011, 30).
Daruber hinaus besteht das sekundare Wirkprinzip, analog zu der Methode des wiederholten
Lautlesens und der Vielleseverfahren, in der quantitativ gesteigerten Textmenge, die im
Verlaufe der Ubungsphase bearbeitet wird (vgl. Kuhn & Stahl, 2003, 17f.).

Der Prozess der Internalisierung von Leseprozessen und Lesehaltungen bei der Anwendung
der Methode des begleitenden Lautlesens wird in der Forschungsliteratur als ,,apprenticing®
oder als ,,scaffolding™ beschrieben. Das ,,scaffolding™ beschreibt in diesem Zusammenhang
das Lesenlernen auf einem Kontinuum, in dem sich der Leser von einem an einem Modell
orientierenden Leser zu einem unabhangigen Leser entwickelt. Das bedeutet, dass das Lesen
des Lesers zu Anfang des Ubens durch das Beobachten eines Lesemodells gepragt ist und
stark durch das Modell angeleitet wird. Im weiteren Verlauf entwickelt sich der Leser zu
einem selbststdndigen und unabhdngigen Leser, der das Gelernte fehlerfrei und effizient
anwenden kann (vgl. Rasinski, 2010, 67). Nach Rasinski (2010, 67) kann die Methode des
begleitenden Lautlesens als oral-reading eine Madoglichkeit fir einen gelingenden
,wScaffolding-Prozess®™ bieten, in dem das Lesen durch Lernen am Modell hin zu einem

eigenstandigen Leser gelingen kann.

Waihrend die Methode des wiederholten Lautlesens trotz einer Vielzahl an verschiedenen
Verfahren einen gleichbleibenden Ablauf aufweist, liegen im Bereich des begleitenden
Lautlesens Einzelverfahren vor, die sich in der Art des Lesemodells sowie der Umsetzung und

Begleitung des Lesens unterscheiden. Ein Verfahren, welches bereits in den 1960er Jahren
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umgesetzt wurde, ist das Konzept des neurological impress von Heckelman (1969) (auch
choral reading), bei dem der Leser und das Lesemodell einen Text gleichzeitig laut vorlesen.
Das echo-reading zeichnet sich durch ein zeitlich versetztes Lesen von Leser und Lesemodell
aus (vgl. Gillet, Temple & Crawford, 2008, 230), wahrend bei der Methode des assisted-cloze
reading das Lesemodell an bestimmten Textstellen das Lesen unterbricht und der Leser das
laute Lesen weiterfuhren soll (vgl. Homan, Clesius & Hite, 1993) . Eine weitere Variante
stellt das von Chomsky (1978, 1976) entwickelte reading-while-listening dar, bei dem
Lernende einen flussig gelesenen Text auf CD oder Kassette horen, wahrend sie den Text
gleichzeitig mitlesen. Das paired-reading, eine Form des choral-reading (vgl. Rasinski, 2010,
74), ist zudem als ein begleitendes Lautleseverfahren zu Klassifizieren, bei dem zwei
Lernende mit unterschiedlichen Leseleistungen einen Text gemeinsam oder im Wechsel lesen
(vgl. Topping, 1987).

Metaanalysen, die die Wirksamkeit der begleitenden Lautleseverfahren Uberprift haben,
zeigen signifikante Effekte zur Steigerung der Leseflissigkeit und des Leseverstandnisses fir
alle Varianten dieser Methode (vgl. NICHD, 2000; Kuhn & Stahl, 2003, 17f.). Das NICHD
fuhrte im Jahre 2000 eine Literaturanalyse zur Ermittlung der Effektivitdt von
Forderverfahren zur Steigerung der Leseflssigkeit. Es wurden nur Studien ausgewahlt, die
empirisch Uberprift wurden, die mit Lernenden im Kindergarten bis zur zwélften Schulstufe
durchgefuhrt wurden sowie Studien, die in Fachzeitschriften erschienen sind und die sich auf
die englische Sprache beziehen. Die zugrunde gelegten 91 Artikel zeigen fur das begleitende
Lautlesen eine durchschnittliche Effektstarke von .41, welche einen moderaten Einfluss dieses
Verfahrens auf die Entwicklung der Leseflissigkeit, des Leseverstandnisses und der
Dekodiergenauigkeit nahelegt (vgl. NICHD, 2000, 3-2ff.). Kuhn und Stahl (2003) verglichen
in einer Metaanalyse 15 Studien, welche das begleitende Lautlesen thematisierten sowie
Studien zur Umsetzung des begleitenden Lautlesens im Klassenraum. Die Autoren
schlussfolgern aus ihrer Analyse, dass alle Formen des begleitenden Lautlesens zu einer
Verbesserung der Lesefllssigkeit und somit der Lesegeschwindigkeit und des
Textverstdndnisses beitragen kénnen (vgl. Kuhn & Stahl, 2003, 9ff., 18). Zudem konnte
Dowhower (1987) Verbesserungen des prosodischen Lesens durch das begleitende Lautlesen
nachweisen. Studien, in denen verschiedene Varianten des begleitenden Lautlesens umgesetzt
und empirisch Uberprift wurden, zeigen zudem eine Effektivitat dieser Verfahren: So

untersuchten Landerl & Moser (2006) im Rahmen eines dreimonatigen Pilotprojekts im Pra-
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Post-Design mit 38 Schulerinnen und Schilern mit schwachen Leseleistungen der zweiten bis
achten Schulstufe die Verbesserung der Lesefllssigkeit durch begleitetes Lautlesen. Hierzu
lasen die Probanden an jedem Schultag Uber einen Zeitraum von 12 Wochen fur eine
Zeitspanne von 15 Minuten einen Text aus einem selbstgewahlten Buch unter Anleitung eines
Erwachsenen vor. Die Ergebnisse des Projektes zeigen bei 45 Prozent der Probanden eine
Steigerung der Leseleistungen bei einem standardisierten Lesetest. In zwei weiteren Studien
aus den Jahren 2006 und 2007 Uberpriften McElvany und Artelt (2006, 2007) die Forderung
von Lesekompetenz im Rahmen der Familie. An dem Berliner Eltern-Kind-Leseprogramm
mit Pré-Posttest-Kontrollgruppendesign nahmen 509 Lernende der vierten Schulstufe teil. 116
Lernende fiihrten das Programm gemeinsam mit einem Elternteil durch, weitere 393
fungierten als Kontrollgruppe, wahrend 156 nicht in die Datenauswertung einbezogen werden
konnten. Das Berliner Eltern-Kind-Leseprogramm besteht aus 43 Eltern-Kind-Sitzungen uber
einen Zeitraum von 30 Minuten, verteilt auf 14 bis 15 Wochen, innerhalb derer gemeinsam
ein Text bearbeitet wird. Die Ergebnisse dieser Evaluationsstudie zeigen eine positive
Entwicklung von Teilkompetenzen der Lesekompetenz (Wortschatzentwicklung und
Metakognition) (vgl. McElvany & Artelt, 2006, 2007). Generell kénnen die genannten
Studien eine Wirksamkeit zur Verbesserung der Leseflussigkeit und der Lesekompetenz
durch begleitendes Lautlesen im Kontext der Familie und mithilfe anderer Erwachsener

zeigen.

3.3.3 Modifikationen der Lautleseverfahren: Kooperative Lautleseverfahren

Die im vorherigen Abschnitt vorgestellten Grundformen des Lautlesens, das wiederholte und
das begleitende Lautlesen, stellen Konzeptionen dar, die fir unterrichtsbegleitende
Forderstunden entwickelt wurden. Sie zielen vornehmlich auf Fordersituationen ab, in denen
eine Lehrperson oder ein Lesetrainer mit leseschwachen Schilerinnen und Schilern in der
Einzelforderung oder in Kleingruppen eine Verbesserung der Leseflissigkeit anstrebt. Fir den
Einsatz im Regelunterricht von Schulklassen wurden Modifikationen der Lautleseverfahren
entwickelt, die eine Forderung der Lesefllssigkeit fur alle Schilerinnen und Schiler der
Klassen gewahrleisten konnen (vgl. Rosebrock & Nix, 2006, 101, Rosebrock et al. 2011, 33).
Nach Nix (2011, 126) lassen sich die Modifikationen der Lautleseverfahren hinsichtlich der
technischen Umsetzung sowie des Einsatzes kooperativer Lesemethoden differenzieren. Nach
Rasinski (2010) und Kuhn und Stahl (2003) z&hlen die nachfolgend aufgefiihrten
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Modifikationen zu den begleitenden Lautleseverfahren und wurden daher bereits im
vorherigen Abschnitt kurz aufgefiuhrt. Da der Bezug der vorliegenden Arbeit auf der von
Rosebrock et al. (2011) aufgestellten Konzeption der Modifikationen beruht, werden diese

nachfolgend présentiert und hierbei der Fokus auf die kooperativen Lautleseverfahren gelegt.

Bei modifizierten Lautleseverfahren, die technisch umgesetzt werden, erhalten die Lernenden
einer Klasse Horbuchversionen von Lesetexten, die von professionellen Sprechern
aufgenommen wurden, und trainieren mit Hilfe dieser Medien das laute Lesen. Die Rolle des
Lesemodells wird bei der technischen Form der Umsetzung von den Sprechern Gibernommen.
Der Prozess des ,,scaffolding* besteht darin, dass die Schiiler mittels der Hérbuchversion des
Textes eine so hohe Leseflussigkeit erreicht haben, dass sie den Lesetext nach Abschluss der
Ubungszeit ohne Unterstiitzung des Lesemodells fluissig vortragen kénnen (vgl. Rosebrock et
al. 2011, 35; Nix, 2011, 126). Im angloamerikanischen Sprachraum ist die Modifikation der
Lautleseverfahren als reading while listening (Mitleseverfahren) durch Chomsky (1976) und
Samuels (1979) bekannt geworden. Die Lernenden héren die Horbuchversion des Lesetextes
uber Lautsprecher oder Kopfhorer und lesen den Text zeitgleich halblaut nach dem Modell

des Vorlesers mit.

Das reading while listening wurde im deutschsprachigen Raum von Gailberger (2008) mit
Lernenden aus Hauptschulklassen evaluiert. Es zeigt sich, dass das Verfahren die
Lesegeschwindigkeit steigern sowie die subjektiven Faktoren der Lesekompetenz positiv
beeinflussen kann (vgl. Gailberger, 2010). Gailberger (2010) fiihrte im Rahmen des Projektes
,Leseforderung durch Horbiicher eine Interventionsstudie mit 124 Hauptschiilerinnen und
Hauptschulern im Lineburger Raum durch. Wahrend dieser Studie lasen die Lernenden Uber
einen Zeitraum von 16 Wochen vier- bis funfmal taglich horbuchunterstitzt einen
Jugendroman. Die Ergebnisse des Prétests belegen, dass mit Hilfe des hérbuchunterstutzten
Lesens sowohl die Lesegeschwindigkeit (Aufholen von Leistungsrickstanden von zwei
Schuljahren) als auch das Textverstandnis verbessert werden konnte. Dartber hinaus ist bei
subjektiven Faktoren der Lesekompetenz, wie der Lesegenuss, das lesebezogene Selbst-
konzept und die Lesemotivation, eine positive Entwicklung zu verzeichnen (vgl. Gailberger,
2010, 114f., 127ff.).

Rosebrock et al. (2011, 35f.) merken jedoch an, dass die Umsetzung der Methode aufgrund

der benétigten technischen Materialien nur schwer zu verwirklichen ist. Zudem weisen sie
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darauf hin, dass die Unterstlitzungsfunktion durch das Lesemodell, der kooperative Austausch
mit dem Lesemodell sowie der kommunikative Austausch (ber das Gelesene und die
Fehlerkorrektur nicht stattfinden kénnen. Bei diesen Methoden werden nach Rosebrock et al.
(2011, 36) die obligatorischen Bausteine der Lautleseverfahren umgesetzt. Diese bestehen in
dem lauten Lesen von Texte sowie in der Unterstitzung des Leseprozesses durch ein

Lesemodell.

Eine weitere Moglichkeit der Modifizierung zur Umsetzung der Lautleseverfahren im
Regelunterricht besteht in der Einbettung des wiederholten und begleitenden Lautlesens in
kooperative Lernmethoden. Bei diesen Methoden werden die zuvor aufgefiihrten
obligatorischen Bausteine der Lautleseverfahren um die soziale Interaktion zwischen einem
Lesetutor (lesestérkeres Kind) und einem Lesetutanden (leseschwécheres Kind) ergénzt. Eine
Mdglichkeit der Umsetzung besteht in der Methode des reading theatre (Lesetheater), welche
fir kleinere Lerngruppen konzipiert wurde. Hierbei werden Texte oder Textausschnitte in
Leseskripts umgewandelt, die Lernende gemeinsam in der Lerngruppe einuben. Hierdurch
wird das Leseskript durch wiederholtes Lesen und die kooperative Zusammenarbeit
vorbereitet, so dass nach Abschluss der Vorbereitung eine Auffiihrung des Lesetheaters
angestrebt werden kann (vgl. Carrick, 2006; Nix, 2006).

Eine weitere Methode, die sich in der unterrichtlichen Praxis als sehr effektiv erwiesen hat, ist
die Einbettung des Lautleseverfahrens in Peer-Tutoring-Settings. Hierbei liest ein Lernender
mit starken Leseleistungen (Tutor) gemeinsam mit einem Lernenden mit schwachen
Leseleistungen (Tutand) einen Text synchron laut vor. In diesem Zusammenhang kdénnen
beim Partnerlesen verschiedene Einzelroutinen umgesetzt werden, die von der jeweiligen
Schwerpunktsetzung abhangig sind. So kann der Schwerpunkt des Verfahrens zum einen auf
dem Aspekt der Wiederholung (repeated reading) liegen und zum anderen auf dem Aspekt
des chorischen Lautlesens (assisted reading) (vgl. Rosebrock et al., 2011, 36f.). Das im
angloamerikanischen Sprachraum weit verbreitete Verfahren des ,,paired reading® von Keith
Topping (2006a) realisiert das assisted reading mit Unterstitzung durch einen
Korrekturpartner im kooperativen Lernarrangement. Die Lernenden orientieren sich an einer
formalisierten Leseroutine: Tutor und Tutand lesen einen Text synchron laut vor, wobei der
Tutor auf ein Zeichen des Tutanden hin bis zum nachfolgenden Lesefehler des Tutanden mit

dem Lesen aussetzt. Bei einem Lesefehler beginnt das Verfahren erneut bis ein ausgewéhlter
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Lesetext vollstandig gelesen wurde. Eine mehrmalige Wiederholung des Lesetextes ist nicht
vorgesehen (vgl. Topping, 1998, 89f.; Topping, 2006a, 180ff.; Topping, 2006b, 118ff.). Eine
Weiterentwicklung und Adaption des ,paired reading® fiir die Umsetzung im
deutschsprachigen Raum wurde von Nix (2011) vorgenommen. Es handelt sich hierbei um
ein Verfahren, bei dem sowohl das assisted reading als auch das repeated reading realisiert
werden (vgl. Rosebrock et al. 2011, 34). Die bestehende formalisierte Leseroutine bleibt
bestehen, wobei das Lautleseverfahren in eine Rahmenhandlung mit sportlichem
Wetthewerbscharakter eingebettet wird (vgl. Nix, 2010, 155).

Topping (2006a, 183f.) nennt Vorteile, die sich durch die Methode des ,,paired reading*
ergeben. So kénnen die Lernenden das Lesematerial eigenstandig auswéhlen, die Anzahl an
korrigierten Lesefehlern bleibt aufgrund der Eigenkorrektur gering, die Lernenden kénnen das
Ausmall an Unterstlitzung selber bestimmen und die Lernenden kodnnen mittels eines
Lesemodells lernen. Zudem zeigt dieses die korrekte Leseweise von schwierigen Wortern, die
Lernenden zeigen eine quantitativ ansteigende Menge von gelesenen Wartern, und es herrscht
eine definierte Rollenverteilung der Tutoren und Tutanden. Gleichzeitig weist Topping (1996,
325) aber auch auf Nachteile des Verfahrens hin. So verlangt die Umsetzung des ,,paired
reading® einen hohen organisatorischen Aufwand und die Qualitit der Unterstiitzung durch

einen Lernenden sei geringer als die einer Lehrperson.

Fir die kooperativen Lautleseverfahren werden in der Forschungsliteratur zahlreiche
Wirkmechanismen modelliert. Slavin (1992, 153ff.) nennt sechs Mechanismen, die
Leistungseffekte des kooperativen Lernens im Klassenunterricht erklaren kénnen. Die ersten
beiden Wirkmechanismen beziehen sich auf motivationale und soziale Perspektiven: So fihrt
das Aufstellen von Belohnungs- oder Zielstrukturen zur Verwendung von Lob und
Ermutigung, um ein gesetztes Ziel zu erreichen. Zudem arbeiten Lernende in kooperativen
Lernarrangements eigenstandig und beschaftigen sich intensiver mit einem Lerngegenstand,
so dass sich durch die soziale Kohdsion in einer Gruppe eine motivationale und effektive
Zusammenarbeit ausbildet. Der dritte und vierte Wirkmechanismus bezieht sich nach Slavin
(1992, 158ff.) auf die kognitive Perspektive. Nach diesem Prinzip kénnen die Leistungen von
Lernenden durch kooperative Zusammenarbeit gesteigert werden, da die Interaktion mit
anderen Schilerinnen und Schulern die mentale Verarbeitung von Informationen beglinstigen

kann. Um Informationen im Gedé&chtnis speichern und mit Vorwissensstrukturen verkniipfen
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zu konnen, findet eine kognitive Elaboration statt. Eine Méglichkeit der Elaboration besteht in
dem Erklaren und Verdeutlichen eines Sachverhaltes flir andere Lernende. Es ergeben sich
hierdurch sowohl Leistungsvorteile fir den Tutor als auch fur den Tutanden. Als filinftes
Wirkprinzip fuhrt Slavin (1992, 162) die Ubungsperspektive an. Demnach erhoht
kooperatives Lernen die Mdglichkeiten des Ubens und Einprigens des zu lernenden
Unterrichtsmaterials. AbschlieRend werden organisatorische Aspekte als Wirkmechanismus
des kooperativen Lernens angefiihrt. Diese Sozialform fiihrt demnach zu einer héheren
Eigenverantwortung der Lernenden, da diese die Lernprozesse selbststandig organisieren
mussen (vgl. Slavin, 1992, 162f.).

Die Wirksamkeit von kooperativen Lautleseverfahren wird durch eine Metaanalyse von
Rohrbeck et al. aus dem Jahre 2003, in der verschiedene Einzelstudien zusammengefasst und
bewertet werden, bestatigt. Hier zeigt sich, dass kooperative Lautleseverfahren hohe
Effektstarken hinsichtlich des Lernzuwachses der Lernenden erzielen kénnen (vgl. Rohrbeck,
Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003, 240). In einer Interventionsstudie, in der 178
Schilerinnen und Schiler einer zweiten Klasse ber einen Zeitraum von drei Monaten an
einem paarweisen Tutoring teilgenommen haben, konnten Klicpera et al. eine verbesserte
Lesegeschwindigkeit von Lernenden, die das paarweise Tutoring durchgefuhrt haben,
nachweisen (vgl. Klicpera, Rainer & Gelautz, 2005, 145; Klicpera, Gasteiger-Klicpera, Rainer
& Gelautz, 2007, 95). Gillies et al. untersuchten im angloamerikanischen Sprachraum die
Effekte kooperativen Lernens flir Lernende mit Lernbeeintrachtigungen. Die Forschergruppe
konnte zeigen, dass Lernende, die an strukturierten Gruppenaktivitaten teilnahmen, vermehrt
an den Gruppenaktivitaten teilnahmen und haufiger Hilfe gegenlber den (Ubrigen
Gruppenmitgliedern offerierten. Zudem zeigten diese Probanden bessere Ergebnisse in einem
Fragebogen zum Verstédndnis als Lernende, die der unstrukturierten Gruppe zugewiesen
waren (vgl. Gillies & Ashman, 2000, 19). Im deutschsprachigen Raum konnte Nix (2011, S.
216 ff.) eine positive Wirksamkeit der Methode ,,Lautlese-Tandems* auf alle Komponenten
der Leseflussigkeit (Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit und phrasiertes Lesen)

nachweisen.
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4 Vorerhebung

Der in den vorherigen Kapiteln dargelegte theoretische Bezugsrahmen verdeutlicht die
Notwendigkeit einer systematischen Leseférderung zur Verbesserung des flussigen und
sinnentnehmenden Lesens bei Kindern mit schwachen Leseleistungen. Hierin sind sowohl
Kinder mit Lernbeeintrdchtigungen als auch Lernende mit schwachen Leseleistungen und
ohne diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf eingeschlossen. In  der
Forschungsliteratur zur Forderung der Lesefllssigkeit wurden zwei Konzepte vorgestellt, von
denen den Lautleseverfahren eine hohe Effektivitat und Wirksamkeit zugesprochen wird.
Besonders den kooperativen Lautleseverfahren wird eine hohe Effektivitat fur die
Verbesserung des flissigen und sinnentnehmenden Lesens attestiert. Aus diesem Grund
werden sich die in dieser Arbeit erprobten Verfahren zur Forderung der Lesefliissigkeit zum
einen an dem wiederholten Lautlesen mit Unterstiitzung durch eine Férderperson orientieren.
Zum anderen erfolgt eine Adaption des bestehenden Forderverfahrens in ein kooperatives
Lehr-Lernarrangement. Wéhrend die Form der Lesefdorderung durch die theoretischen
Grundlagen festgelegt wird und zudem die Erfassung und Bewertung der Komponenten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit in qualitativer und quantitativer Hinsicht
definiert ist, ist die Bewertung der Komponente prosodisches Lesen nicht abschlieRend
geklart. In der Forschungsliteratur sind zwei unterschiedliche Skalen zur Einschéatzung des
prosodischen Lesens zu finden. Zum einen haben Pinnell et al. (1995) im
angloamerikanischen Raum eine Skala zur Einschatzung des fliissigen Lautlesens aufgestellt,
die das prosodische Lesen der Lernenden anhand dreier Einzelaspekte in vier aufeinander
aufbauenden qualitativen Level unterscheiden. Es werden hierbei die vorgenommen
Wortgruppierungen, deren syntaktische Stimmigkeit sowie die Prosodie beurteilt (weitere
Ausfuhrungen siehe 5.1.2). Eine weitere Skala geht auf Johns und Berglund (2006) zurick.
Die Autoren unterscheiden in ihrer Skala zur Einschdatzung von Dimensionen der
Leseflussigkeit vier Aspekte, die bei der qualitativen Beurteilung der Lesefllissigkeit beurteilt
werden und auf vier qualitativ unterschiedlichen Stufen eingeordnet werden sollen. So wird
das Tempo, erfasst durch die richtig gelesenen Warter pro Minute, als erster Aspekt der Skala
beurteilt. Weiterhin erfolgen die Beurteilung des Ausdrucks, welcher den sprecherischen
Ausdruck fiir Emotionen umfasst, sowie die Einschatzung der Phrasierung, worunter Pausen

und Stimmfuhrung beim Sprechen in Sinnabschnitten gefasst werden. Letztlich wird bei der
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Skala die Interpunktion, besonders die Einhaltung des Satzschlusszeichens beim Lesen eines
Textes, beurteilt.

4.1 Zentrale Fragestellungen

Aufgrund der zwei in der Forschungsliteratur genannten Skalen zur Einschatzung des
flissigen Lautlesens von Schillerinnen und Schillern besteht die Zielsetzung der Vorerhebung
in der Uberpriifung der Objektivitat und Reliabilitat der beiden Skalen. Es soll untersucht
werden, welche der beiden genannten Skalen eine hohere Objektivitdt sowie eine hohere
Reliabilitat bei der Beurteilung des qualitativen Lautlesens gewahrleisten kann und demnach
in den durchgefiihrten Erhebungen der Lehr-Lernumgebungen Einsatz finden soll. Es liegen

der Vorerhebung demnach folgende Fragestellungen zu Grunde:

- Konnen beide Skalen zur Beurteilung des flussigen Lautlesens bei Schilerinnen und

Schiilern eingesetzt werden?

- Welche der beiden Skalen zur Erfassung des flussigen Lautlesens scheint das hdchste

Ausmald an Objektivitat gewéhrleisten zu kdnnen?

- Welche der beiden Skalen zur Erfassung des flussigen Lautlesens weist die hochste

Interraterreliabilitat auf?

- Welche der beiden Skalen ist fir die Auswertung des flussigen Lautlesens im

vorliegenden Projekt geeignet?

Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen wurden ausgewahlte Lernende
eines dritten Schuljahres einer Grundschule beim Lesen vorgegebener Lesetexte videografiert.
Das Lesen der Schulerinnen und Schiler wurde im Anschluss an die Erhebung von drei
Untersuchern, die zuvor geschult wurden, anhand der Skalen von Pinnell et al. (1995) und
Johns und Berglund (2006) eingeschéatzt. Das detaillierte VVorgehen wird im nachfolgenden

Abschnitt dargelegt.
4.2 Durchfuhrung und methodisches VVorgehen

Die Sammlung des Datenmaterials zur Durchfiihrung der Vorerhebung wurde in einer dritten
Klasse einer Grundschule in einem landlichen Gebiet durchgefuhrt. Aus dieser Klasse wurden
jeweils drei Lernende mit schwachen, mittleren und starken Leseleistungen fur die Stichprobe
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der Voruntersuchung ausgewdhlt. Die Einschéatzung der Leseleistungen der Lernenden beruht
hierbei auf den Aussagen der Lehrperson. Die Lernenden der Stichprobe wurden aus dem
Klassenverband isoliert, um Lesetexte laut vorzulesen. Hierzu lasen alle Lernenden sowohl
Lesetexte, die sich auf dem jeweiligen individuellen Leseniveau (Instruktionsniveau) der
Lernenden befanden, als auch einen vorgegebenen Lesetext, der von allen Lernenden gelesen
wurde. Das Lesen der Schilerinnen und Schiler wurde aufgrund der spéter stattfindenden

Einschatzung des qualitativen Lautlesens videografiert.

Nach Abschluss der Datensammlung wurde ein zweimaliges Training der Untersucher
durchgefuhrt, die gemeinsam mit der forschenden Person das Lesen der Lernenden
hinsichtlich dessen Qualitdt beurteilen sollten. Hierzu wurden den Beurteilern in den beiden
Trainingsstunden jeweils drei Videoaufnahmen von Lernenden unterschiedlichen Leseniveaus
vorgespielt. Im Anschluss daran wurde das Lesen der Schiilerinnen und Schiiler anhand der
beiden Skalen zur Einschatzung des flissigen Lautlesens beurteilt. Die Ergebnisse des
Beurteilungsvorgangs wurden abschlieBend diskutiert und miteinander verglichen sowie
auftretende Unklarheiten besprochen. Nach einem zweimaligen Training, in dem insgesamt
sechs Videoaufnahmen beurteilt wurden, erfolgte die abschlieRende Beurteilung von sechs
Videos mit identischem Lesetext. Die Beurteilung der sechs Leseaufnahmen wurde getrennt
voneinander durchgefuhrt. Anschliefend wurde die Berechnung der Interraterreliabilitét
anhand Cohens Kappa durchgefuhrt. Nach Bortz und Déring (2006, 277) wird eine gute
Ubereinstimmung der Beurteilungen bei einem Kappa-Wert zwischen 0.60 und 0.75
angenommen. Nach Wirtz und Caspar (2002, 59) werden zudem Kappa-Werte zwischen 0.4
und 0.6 als akzeptabel angesehen. Da bei der VVorerhebung drei Untersucher die Beurteilung
des qualitativen Lautlesens durchgefiihrt haben, wurden die Ubereinstimmungen paarweise

berechnet und aus den einzelnen Kappa-Werten der Median gebildet.

4.3 Ergebnisse der Vorerhebung und Folgerungen fiir die Auswertung der

Ergebnisse der Lehr-Lernumgebungen

Die Interraterreliabilitdt wurde paarweise fir die jeweilige Skala zur Einschdtzung des
qualitativen Lautlesens berechnet. Hierbei wurde der Medianwert fiir die einzelnen Aspekte
der Skalen gebildet und miteinander verglichen. Fur die Skala zur Einschatzung von
Dimensionen der Leseflussigkeit von Johns und Berglund (2006) wurden demnach vier

Medianwerte fur die Einzelaspekte Tempo, Ausdruck, Phrasierung und Interpunktion
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gebildet. Fir das Tempo ergab ich hierbei ein Median von .538 wéhrend der Median flr den
Aspekt Ausdruck mit .226 angegeben werden kann. Fur die Phrasierung ergibt sich ein
Medianwert von .217 und fur den Einzelaspekt der Interpunktion ein Median von .308. Nach
den Orientierungshilfen zur Beurteilung der Kappa-Werte nach Bortz und Doring (2006, 277)
sowie Wirtz und Caspar (2002, 59) ist das MaB der Ubereinstimmung hinsichtlich des
Tempos als akzeptabel einzustufen, wéhrend die Ubereinstimmung in den Kategorien
Ausdruck, Phrasierung und Interpunktion als nicht akzeptabel klassifiziert werden muss. Die
Berechnung der Medianwerte flr die Skala zur Einschdtzung des flussigen Lautlesens nach
Pinnell et al. (1995) zeigt fur den Einzelaspekt Wortgruppierungen einen Wert von .379, fur
den Einzelaspekt Syntaktische Stimmigkeit der vorgenommenen Wortgruppierungen einen
Wert von .357 sowie flr die Prosodie einen Medianwert von .357. Die berechneten
Medianwerte der Skala zur Einschédtzung des flussigen Lautlesens zeigen keine akzeptable
Beurteilertibereinstimmung hinsichtlich aller drei Einzelaspekte. Zusammengefasst zeigen die
Medianwerte beider Skalen zur Einschatzung des qualitativen Lautlesens keine akzeptablen

Beurteilertibereinstimmungen.

Die Folgerungen fir die Auswertung der Lehr-Lernumgebungen, welche im Rahmen dieser
Arbeit umgesetzt wurden, ergeben sich aus der Beantwortung der zu Grunde liegenden

Fragestellungen der VVoruntersuchung.

- Konnen beide Skalen zur Beurteilung des fllissigen Lautlesens bei Schilerinnen und

Schiilern eingesetzt werden?

- Welche der beiden Skalen zur Erfassung des fliissigen Lautlesens scheint das hdchste

Ausmal an Objektivitat gewahrleisten zu kénnen?

Bei der Beurteilung des flussigen Lautlesens der Schulerinnen und Schiler in der
Vorerhebung zeigt sich, dass sich sowohl die Skala zur Einschétzung von Dimensionen der
Leseflussigkeit von Johns und Berglund (2006) als auch die Skala von Pinnell et al. (1995)
zur Einschétzung des flussigen Lautlesens von Lernenden eignet. Anhand der beiden Skalen
konnten die Untersucher die aufgezéhlten Einzelaspekte der Skalen im lauten Lesen der
Lernenden erkennen und diese einschatzen. Hinsichtlich des AusmaRes an Objektivitat beider
Skalen zeigen sich bei der praktischen Anwendung Unterschiede. So ist zu erkennen, dass die
Skala von Johns und Berglund (2006) eine geringere Objektivitat aufgrund der
Merkmalsbeschreibungen der Einzelaspekte und deren Zuweisung zu den qualitativ
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unterschiedlichen Stufen aufweist. So reichen die Merkmalbeschreibungen des Einzelaspekts
Ausdrucks von einer monotonen, abgehackten Sprechweise auf Stufe 1 iber eine monotone
Sprechweise mit einigen Ausdrucksstellen in Stufe 2, sowie Uber eine zumeist angemessene
Sprechweise in Stufe 3 hin zu einer durchgéngig angemessenen Sprechweise in Stufe 4. Das
hier beschriebene Ausmal der Merkmalsauspragung lasst aufgrund einer mangelnden engen
Definition der Auspragung ein hohes MaR an Interpretation zu. Dies gilt nicht nur fir den

Einzelaspekt Ausdruck,

sondern ebenso fur die Aspekte Phrasierung und Interpunktion. Fir den Aspekt Tempo ist
durch die Angabe von definierten Wortern pro Minute als Grundlage flr die Zuweisung zu
einer Qualitétsstufe eine hohe Objektivitat gewahrleistet. Die Skala von Johns und Berglund
(2006) scheint aufgrund der geringen Definition der Merkmalsauspragungen der
Einzelaspekte und einer mangelnden Standardisierung demnach ein geringe Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitdt aufzuweisen (vgl. Lamnek, 2010, 155). Die Skala zur
Einschatzung des flissigen Lautlesens nach Pinnell et al. (1995) deutet aufgrund definierter

Merkmalsauspréagungen der Einzelaspekte auf eine hdhere Objektivitét hin.

- Welche der beiden Skalen zur Erfassung des flussigen Lautlesens weist die hochste

Interraterreliabilitat auf?

- Welche der beiden Skalen ist fiir die Auswertung des flissigen Lautlesens im

vorliegenden Projekt geeignet?

Die Berechnung der Interraterreliabilitit anhand Cohens Kappa zeigt fir keine der beiden
Skalen zur Beurteilung des fliissigen Lautlesens eine gute Beurteileriibereinstimmung. Bei der
Skala von Johns und Berglund (2006) ist bei dem Einzelaspekt Tempo ein akzeptabler
Medianwert zu erkennen, welcher vermutlich auf die definierten Merkmalsauspragungen bei
der Zuweisung der Qualitatsstufen anhand der Worter pro Minute zuriickzufuhren ist. Bei den
anderen drei Einzelaspekten Ausdruck, Phrasierung und Interpunktion zeigen sich jedoch
durchgehend nicht akzeptable Medianwerte, welche zudem hinsichtlich ihrer Gute eine hohe
Streuung aufweisen. Bei der Skala zur Einschatzung des qualitativen Lautlesens von Pinnell
et al. (1995) zeigen sich ebenfalls nicht akzeptable Beurteileribereinstimmungen. Die
einzelnen Medianwerte weisen hier eine sehr geringe Streuung hinsichtlich der Einzelaspekte
der Skala auf.
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Fir die Auswertung des flussigen Lautlesens der Schilerinnen und Schiler in den
umgesetzten Lehr-Lernumgebungen wird die Skala zur Einschatzung des flissigen Lautlesens
von Pinnell et al. (1995) Anwendung finden. Die Medianwerte der Einzelaspekte weisen
insgesamt eine geringere Streuung auf als die Einzelwerte bei der Beurteilung des fliissigen
Lesens anhand der Einzelaspekte der Skala von Johns und Berglund (2006). Zudem scheint
die Skala von Pinnell et al. (1995) eine hohere Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat
aufzuweisen. AbschlieBend wird der in der Skala von Johns und Berglund (2006) erhobene
Einzelaspekt des Tempos, gemessen durch die richtig gelesenen Worter pro Minute, in der
vorliegenden Untersuchung im Zuge der qualitativen Analyse der Leseleistungskurve der
Lernenden erfasst und muss demnach nicht bei der Einschatzung des qualitativen Lautlesens
erhoben werden. Aufgrund der mangelnden Beurteilerlibereinstimmung bei der Skala von
Pinnell et al. (1995) wird mit den Untersuchern, die die Videoaufnahmen der Lernenden
einschatzen, ein weiteres Training durchgefihrt, um eine héhere Interraterreliabilitat erreichen

zu kdnnen.
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5 Erhebungsinstrumente und Datenauswertung

Im nachfolgenden Abschnitt werden die im Rahmen der Erprobung der Lehr-Lernumgebung
eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie die Instrumente zur Datenauswertung aufgefiihrt.
Zunachst werden Verfahren vorgestellt, mit denen die Automatisierung des Leseprozesses
und zwei Komponenten des Konstrukts Leseflussigkeit mittels standardisierter
Leseleistungstests quantitativ erfasst werden kénnen (5.1.1) Zudem wird eine Ratingskala
erlautert, welche in der zuvor dargestellten Vorerhebung zur Erfassung der Komponente
prosodisches Lesen ausgewahlt wurde (5.1.1). Im Anschluss daran werden Mdoglichkeiten
aufgezeigt, mit denen das Konstrukt Leseflissigkeit in qualitativer Hinsicht sowie der Verlauf
der Leseforderung anhand curricularer Leseverlaufsdaten beurteilt werden kénnen (5.1.2).
Zudem erfolgt die Darstellung von Beobachtungsbogen, mit denen der Ablauf und die
Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften erhoben wird
(5.1.3). Den Abschluss des Kapitels bildet die Darstellung von Auswertungsverfahren zur
Analyse und Evaluation der Lehr-Lernumgebungen sowohl in der Organisationsform des

Einzelunterrichts als auch innerhalb kooperativer Lesepartnerschaften (5.2).

5.1 Erhebungsinstrumente der Lehr-Lernumgebungen

5.1.1 Erhebung des Konstrukts Leseflissigkeit durch standardisierte

Leseleistungstests und eine Ratingskala

Im Rahmen der Erprobung beider Lehr-Lernumgebungen, in der Einzelférderung und mit
kooperativen Lesepartnerschaften, wird das Konstrukt Leseflissigkeit mit seinen
Einzeldimensionen erfasst und analysiert und mit folgenden Testinstrumenten evaluiert und

ausgewertet (vgl. Tabelle 5.1):
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Tabelle 5.1: Erhebungsinstrumente des Konstrukts Leseflissigkeit

Einzeldimension Leseflussigkeit Erhebungsinstrument

ELFE 1-6 Wortverstandnistest (Lenhard &

Dekodiergenauigkeit ]
Schneider, 2006)

ELFE 1-6 Wortverstandnistest (Lenhard &

Automatisierung Schneider, 2006)

Salzburger Lesescreening 1-4 (Mayringer &

Lesegeschwindigkeit )
Wimmer, 2008)

ELFE 1-6 Satzverstandnistest (Lenhard &
Schneider, 2006)
Prosodisches Lesen

Skala zur Einschétzung des qualitativen

Lautlesens nach Pinnell et al., 1995

Die Automatisierung des Leseprozesses sowie die Einzeldimension Dekodiergenauigkeit
werden durch den Untertest ,,Wortverstindnis®“ des standardisierten Leseverstindnistests
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) erhoben. Hierbei werden den Schilerinnen und
Schiillern 72 Items dargeboten, die jeweils aus einem Bild und vier dazu gehdrigen
Wortalternativen bestehen, wobei immer eine Antwortalternative den Bildinhalt korrekt
wiedergibt wahrend die restlichen Worter als Distraktoren eingesetzt werden. Die
Antwortalternativen weisen die gleiche Silbenanzahl auf und zeigen eine graphemische und
phonemische Ahnlichkeit (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 32). Bei der Bearbeitung dieses
Untertests besteht die Aufgabe der Probanden darin, sich die gezeigten Bilder anzusehen und
anschlieBend die jeweils passende Antwortalternative zu unterstreichen. Bei der Auswertung
des Tests wird die Anzahl der korrekt bezeichneten Bilder nach drei Minuten berechnet und
die Leistungen der Probanden mithilfe einer Normtabelle ermittelt. Aus lesetheoretischer
Perspektive liegt dem ELFE-Untertest ,,Wortverstindnis* die Zwei-Wege-Theorie von

Coltheart zugrunde, welches zwei Verarbeitungsmechanismen von Wortern wahrend des
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Leseprozesses beschreibt (vgl. Kapitel 3.2.3.1). GemaR dieser Theorie erreichen Probanden,
deren Lesen automatisiert ablduft und die sich des indirekten Weges bedienen, mehr
Wortzuordnungen als diejenigen, die nicht automatisiert lesen kénnen und ein Wort mittels
Graphem-Phonem-Zuordnung direkt erlesen missen (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 13f.;
Nix, 2011, 165).

Die Einzeldimension Lesegeschwindigkeit wird mithilfe des standardisierten Testverfahrens
Salzburger Lesescreening fur die Klassenstufen 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) erhoben.
Die Lesegeschwindigkeit der Probanden wird hierbei durch die inhaltliche Beurteilung
verschiedener Satze erfasst. Bei der Bearbeitung des Tests lesen die Schiilerinnen und Schiler
leise und so schnell wie mdglich eine Liste von insgesamt 70 Sétzen, die durch einen Anstieg
an Lange und Komplexitdt gekennzeichnet sind. Am Ende jeder Satzzeile missen die
Probanden entscheiden, ob die inhaltliche Aussage des Satzes als wahr oder falsch
einzustufen ist und dies entweder durch einen Haken oder ein Kreuz einzeichnen. Zur
Ermittlung der Lesegeschwindigkeit wird die Anzahl der korrekt beurteilten Satze nach drei
Minuten herangezogen und mittels einer Normtabelle eingeschatzt (vgl. Mayringer &
Wimmer, 2008, 5, 8).

Die Einzeldimension phrasiertes Lesen kann durch ein quantitativ standardisiertes
Testverfahren nur indirekt durch die Erhebung des Satzverstdndnisses eingeschéatzt werden.
Es wird davon ausgegangen, dass ein angemessen betontes Lesen Ausdruck einer korrekten
semantischen und syntaktischen Strukturierung des Textes ist und somit Ausdruck von
Verstehen auf Ebene der lokalen Koharenz ausdrickt (s. Kapitel 3.2.3.3) (vgl. Rosebrock &
Nix, 2011, 35; Rosebrock et al., 2011, 19). Die ausfihrliche Evaluation und Beurteilung des
phrasierten Lesens erfolgt im Rahmen dieser Studie anhand der qualitativen Einschéatzung von
Videobandaufnahmen, welche mit den Schilerinnen und Schilern der Stichprobe beider
Lehr-Lernumgebungen durchgefuhrt wurden. Um dennoch Erkenntnisse Uber die Ent-
wicklung des phrasierten Lesens und das Satzverstandnis bei den Schulerinnen und Schiilern
der Stichprobe sowie bei denjenigen Schilerinnen und Schilern, die nicht an der
Leseforderung teilgenommen haben treffen zu konnen, wurde der Untertest ,,Satzverstandnis*
des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) durchgefiihrt. Hierbei werden den Probanden
jeweils 28 Satze dargeboten, bei denen es flr einen Satzteil (in der Regel ein einziges Wort)

jeweils mehrere Auswahlalternativen gibt. Die fiinf offerierten Auswahlalternativen gehéren
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derselben Wortgruppe an (Substantiv, Verb, Adjektiv, Konjunktion oder Préposition) und
zeigen nach Mdglichkeit graphemische und phonemische Ahnlichkeiten. Die Aufgabe der
Probanden besteht darin, diejenige Alternative auszuwéhlen und zu unterstreichen, die in den
Satz passt. Fiir die Bearbeitung des Untertests ,,Satzverstdndnis® haben die Schiilerinnen und
Schiler des vierten Schuljahres drei Minuten Zeit. Zur Einschatzung des Satzverstandnisses
wird die Anzahl der korrekt bearbeiteten Sétze in der vorgegebenen Zeit herangezogen und
mittels einer Normtabelle analysiert (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 33). Aus
lesetheoretischer Perspektive missen die Probanden bei diesem Untertest die Worter einer
Wortfolge miteinander in Beziehung setzen und zu einer Gesamtstruktur zusammenfigen.
Dies geschieht durch eine Analyse der semantischen und syntaktischen Relationen der
einzelnen Satzelemente. Erfolgt eine addaquate semantische und syntaktische Analyse wird die
korrekte Alternative gewahlt, bei einer fehlerhaften Analyse erfolgt die Auswahl einer
falschen Alternative (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 14; Nix, 2011, 166).

Die genaue Beurteilung und Evaluation der Einzeldimension phrasiertes Lesen erfolgt durch
eine qualitative Analyse des flissigen Lautlesens. Hierzu wurden Videoaufnahmen derjenigen
Schilerinnen und Schiler angefertigt, die an der Leseférderung teilnahmen. In der
Organisationsform der Einzelforderung wurden alle Lernenden der Stichprobe ausgewahlt,
bei der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurden jeweils drei
Lesepaare pro Klasse videografiert. Um Aussagen uber die Auspragung des phrasierten
Lesens und den Einfluss der Leseférderung auf deren Auspragung treffen zu konnen,
bekamen die Probanden sowohl zu Beginn als auch nach Abschluss der Leseférderung den
gleichen Lesetext vorgelegt, den sie laut und ohne Unterstiitzung vorlesen sollten. Als
Lesetext wurde die Geschichte ,, Das Essen schmeckt scheuB3lich® von Trude de Jong aus dem
Lesebuch ,,Lesereise 2* fiir das zweite Schuljahr ausgewahlt. Mit einem Lesbarkeitsindex von
19,3, einer durchschnittlichen Wortlange von 4,4, und einer durchschnittlichen Satzldnge von
7,3 ist dieser Text als lesetechnisch eher leicht einzustufen. Daher schien dieser lesetechnisch
leichte Text geeignet, die Schiilerinnen und Schiler mit schwachen Leseleitungen nicht zu
uberfordern. Dartber hinaus schien der Text durch die mit Komik erzahlte Alltagssituation
inhaltlich interessant und bietet durch die hohe Anzahl direkter Rede vielféltige
Maoglichkeiten der expressiven Interpretation. Als Datengrundlage fir die Einschatzung des
qualitativen Lautlesens liegen bei der Durchfihrung der Lehr-Lernumgebung in der

Einzelforderung Videoaufnahmen von 22 Schilerinnen und Schiilern zu zwei Testzeitpunkten
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vor, wahrend bei der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
Videoaufnahmen zum Pra- und Postzeitpunkt von neun Lernenden zur Datenauswertung

herangezogen werden kdnnen.

5.1.2 Operationalisierung des Konstrukts Leseflissigkeit durch curriculare

Leseverlaufsdaten

Die Durchfuhrung und Ergebnisse der dargestellten quantitativen Testverfahren ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) eignen sich zur
Erhebung des Konstrukts Leseflissigkeit in ganzen Schulklassen und ermdglichen die
Evaluation der Verdnderung der Auspragung von Leseflissigkeit im Rahmen der
Lesefdrderung. Dariiber hinaus geben Berechnungen der statistischen Signifikanz Auskunft
uber die Wirksamkeit des Forderverfahrens und ermdoglichen einen Vergleich mit dem
Ausmal’ und die Entwicklung der Lesefllssigkeit derjenigen Schilerinnen und Schilern, die

nicht an der Leseférderung teilgenommen haben.

Zusétzlich zu der quantitativen Erhebung des Konstrukts Lesefliissigkeit wurden im Verlauf
der Leseférderung mit den Probanden curriculare Leseverlaufsdaten erstellt, anhand derer
eine qualitative Beurteilung der Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit
erfolgt. Es kénnen hierdurch detaillierte Aussagen Uber den Verlauf und die Entwicklung der
einzelnen Komponenten der Leseflussigkeit im Verlauf der Leseforderung getroffen und die
Wirksamkeit des Forderverfahrens eingeschatzt werden. Es sei darauf hingewiesen, dass es
sich bei diesen erhobenen Daten ebenfalls um quantitative Daten handelt, welche jedoch

qualitativ interpretiert werden.

Fur die qualitative Beurteilung der Leseflussigkeit anhand curricularer Leseverlaufsdaten

wurden die Einzelkomponenten des Konstrukts wie folgt operationalisiert:

Die Komponente Dekodiergenauigkeit wurde tber die fehlerhaft und unkorrigiert erlesenen
Worter pro Minute bestimmt. In Anlehnung an Wember (1999, 35) und Holle (2009, 148)
gelten das Ersetzen (z.B. <Kinder> fur <Kind>) oder das Auslassen von Textwortern (z.B.
<der Baum> fiir <der dicke Baum>), Aussprachefehler, unvollstandig wiedergegebene Worter
und Lesepausen, die langer als drei Sekunden andauern, als Lesefehler, da diese einen

semantischen oder/und syntaktischen Bedeutungsverlust zur Folge haben kdnnen. Das

98



5 Erhebungsinstrumente und Datenauswertung

Hinzufigen von Wortern (z.B. <kleine Kinder> fur <Kinder>), Wortwiederholungen (z.B.
<ein/ein Freund> fir <ein Freund>) oder Selbstkorrekturen werden hingegen nicht als

fehlerhaft erlesene Worter gezéhlt.

Die Komponente Lesegeschwindigkeit wurde tber die Anzahl der gelesenen Worter pro
Minute bei der Bearbeitung eines Textes bestimmt. Um sicherzustellen, dass ein Anstieg der
Lesegeschwindigkeit nicht eine gleichzeitige Abnahme der Dekodiergenauigkeit zur Folge

hat, wurden zusatzlich die Anzahl der richtig erlesenen Worter pro Minute bestimmt.

Die curricularen Leseverlaufsdaten wurden sowohl in grafischer als auch in tabellarischer
Form festgehalten. Bei der grafischen Darstellung der curricularen Leseverlaufsdaten wird ein
Koordinatensystem erstellt, bei dem auf der x-Achse die Anzahl der Fordersitzungen
abgetragen und auf der y-Achse sowohl die Anzahl der richtig gelesenen Worter pro Minute
(RWM) als auch die falsch gelesenen Woérter pro Minute (FWM) dargestellt werden. Nach
jeder Fordereinheit werden die entsprechenden Werte in Zusammenarbeit mit den
Schilerinnen und Schilern, die an der Erprobung der Lehr-Lernumgebungen teilgenommen
haben, in die Grafik eingetragen. Auf diese Weise entsteht eine individuelle
Leseleistungskurve oder Lesekurve — unter diesem Begriff kennen die Probanden die gra-
fische Darstellung der curricularen Leseverlaufsdaten-, anhand derer die Schilerinnen und
Schdler ihre individuelle Leistungsentwicklung ablesen kdnnen. Dariiber hinaus ermdéglicht
die grafische Darstellung eine visuelle Analyse der Leseverlaufsdaten in zeitlicher
Ausdehnung und zeigt die Entwicklung der Komponenten Dekodiergenauigkeit in Ab-

hangigkeit von der Lesegeschwindigkeit (s. A1.1.1).

Neben der grafischen Darstellung erfolgte zudem eine tabellarische Darstellung der
curricularen Leseverlaufsdaten, welche eine statistische Analyse der Leseverlaufsdaten
ermoglicht. Hier werden nach der Durchfiihrung der Leseférderung in Anlehnung an Wember
(1999, 63) folgende Rohdaten eingetragen:

- N Anzahl der Fordertage.

Phase (D/I) Die jeweilige Phase, die zu diesem Zeitpunkt durchgefuhrt wurde.

Datum Kalendarisches Datum des Fordertages.

Dauer Dauer der Leseprobe in Minuten.
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- Worter Anzahl der absolut gelesenen Worter innerhalb der Leseprobe.
- RW Absolute Anzahl der richtig gelesenen Worter.

- RWM Quotient der richtig gelesenen Woérter pro Minute.

- FW Absolute Anzahl der falsch gelesenen Worter.

- FWM Quotient der falsch gelesenen Worter pro Minute.

- FZT gesamt Anzahl der Fragen zum Text, die gestellt wurden.
- FZT korrekt  Anzahl der korrekt beantworteten Fragen zum Text.
- Fzl Prozentsatz der korrekt beantworteten Fragen zum Text.

- Signatur Signatur des gelesenen Textes.

Anmerkungen Eintrag von besonderen Auffalligkeiten wahrend der Leseférderung

Anhand der Rohdaten der Forderung besteht die Mdglichkeit, die Entwicklung der Lernenden
hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit sowie Lese-
verstdndnis anhand expliziter Daten einschédtzen zu konnen. Zudem kann die Anzahl der
Fordertage und der Verlauf der Forderung abgelesen und somit eventuelle krankheitsbedingte
Unterbrechungen oder Ferienzeiten erkannt und deren Auswirkungen auf den
Entwicklungsverlauf beurteilt werden. Durch die Signatur des Textes ist es mdglich, den

Anstieg des lesetechnischen Anforderungsniveaus nachzuhalten (s. A.1.1.2).

5.1.3 Teilstrukturierte Beobachtungspléane

Neben der Erhebung der Komponenten des Konstrukts Leseflussigkeit anhand standardisierter
Leseleistungstests und curricularer Leseverlaufsdaten wurde bei der Durchfiihrung der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften zusétzlich die Umsetzung der
Einflhrungsstunden sowie die Durchfihrung der Lehr-Lernumgebung anhand von
Beobachtungsplédnen durchgehend erhoben. Hierzu wurden wahrend der zwei
Einflhrungsstunden wéhrend der ersten Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung bzw. drei
Einfihrungsstunden wahrend der zweiten Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit

kooperativen Lesepartnerschaften sowie wéhrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im
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Klassenverband jeweils systematische, standardisierte Beobachtungen durchgefuhrt. In
Abhéangigkeit von dem Ausmal} der Beteiligung der Begleitperson an der Umsetzung der
Einflhrungsstunden sowie der Leseférderung kann die Form der Beobachtung als
nichtteilnehmend-offen oder als teilnehmend-offen klassifiziert werden. Die standardisierte
Beobachtung zeichnet sich nach Bortz und Ddring (2006, 270) durch einen Beobachtungsplan
aus, der detailliert vorschreibt, was im Fokus der Beobachtung steht und wie dieses zu
protokollieren ist. Hinsichtlich der Umsetzung der Einfiihrungsstunden wurden
Beobachtungsplane erstellt, die sich bezlglich des Fokus der Beobachtung an den
Ablaufplanen der Einfuhrungsstunden orientieren. Neben der Beobachtung der Umsetzung
der Einfuhrungsstunden anhand der vorgegebenen Ablaufplane wird zudem das Verhalten der
Lehrperson und der Lernenden erfasst. Das Ausflllen der Beobachtungspléane ist durch das
Setzen von Kreuzen zur Bestitigung oder dem Notieren von ,,ja* und ,,nein* durchzufiihren.
Der Beobachtungsleitplan wurde nach jeder oder wahrend jeder Beobachtungseinheit von den
jeweiligen Begleitpersonen ausgefullt. Die Beobachtungsplédne der unterschiedlichen Ein-

flhrungsstunden sind dem Anhang (Al1.2.1) zu entnehmen.

Die Beobachtungspldne zur Erfassung der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im
Klassenverband orientieren sich an dem Ablauf der Leseforderung (s. Kapitel 6.2.1 und
7.3.1), der durch den Tutoren oder die Tutorin in der Organisationsform mit kooperativen
Lesepartnerschaften durchgefiihrt wurde. Der Beobachtungsschwerpunkt des Beobachtungs-
plans liegt hierbei auf zentralen Aspekten der Leseforderung, deren korrekte Umsetzung, den
Aufgaben der jeweiligen Lernenden, sowie auf die Korrektur der Verlesungen, das Eintragen
der Lesedaten in den Lesepass und die Auswahl des Textmaterials. Zudem wird die
Zusammenarbeit der Lesepaare, die Motivation und Konzentration der Lernenden, sowie die
Einhaltung der Zeitvorgabe notiert. Der Beobachtungsplan fir die Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung kann in Anhang (Al1.2.2) eingesehen werden. Der Beobachtungsplan wurde
von den Begleitpersonen nach oder wahrend der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung

ausgefullt.
5.2 Instrumente zur Datenauswertung der Lehr-Lernumgebungen

Die Darstellung der Auswertungsmethoden der Lehr-Lernumgebungen orientiert sich an den
in Abschnitt 5.1 dargestellten Erhebungsinstrumenten fir das Konstrukt Leseflissigkeit. Bei

der Auswertung und Evaluation der Lehr-Lernumgebungen werden sowohl quantitative als
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auch qualitative Daten herangezogen, welche sich hinsichtlich der Beurteilung der Lehr-
Lernumgebungen ergdnzen. Die Auswertungsmethoden der im Verlauf der Erprobung

erhobenen Daten werden nachfolgend im Uberblick zusammengefasst:

Standardisierte Leseleistungstests

Zur Erhebung der Einzelkomponenten des Konstrukts Leseflissigkeit -Dekodiergenauigkeit,
Lesegeschwindigkeit und prosodisches Lesen- sowie die Automatisierung des Leseprozesses
wurden die standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) eingesetzt. Nach der Erprobung beider Lehr-Lernumgebungen
liegen quantitative Daten und Ergebnisse als Pra- und Posttest von allen Schilerinnen und
Schillern der Erprobung vor. Hinsichtlich der Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform
des Einzelunterrichts bilden die Ergebnisse der 22 Lernenden, die an der Lesefdrderung
teilgenommen haben, als auch der Schilerinnen und Schiler des Klassenverbandes die
Grundlage fiir die Datenanalyse. Bei der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit
kooperativen Lesepartnerschaften werden die Ergebnisse der standardisierten Lesetests aller
vier teilnehmenden Klassen bei der Analyse herangezogen. Anhand dieser Daten erfolgt eine
statistische Auswertung, bei der die statistische Signifikanz der Ergebnisse anhand des
Reliable Change Index (RCI) ermittelt wird. Der Reliable Change Index (RCI), als
konservatives Mal} zur Beurteilung der statistischen Signifikanz, gibt Auskunft dartber, ob
die individuelle Leistungsveranderung einer Person im selben Test bei einer wiederholten
Messung noch im Bereich der durch Messungenauigkeit zu erklarenden Varianz liegt oder ob
die beobachtete Leistungsveranderung diesen Bereich Uberschreitet. Zur Berechnung des RCI
werden die Messwerte eines Probanden im Pra- und Posttest, die Retest-Reliabilitat sowie die
Standardabweichung der Normstichprobe des verwendeten Tests herangezogen. RCI-Werte
sind als z-Werte zu interpretieren: Fur das vorliegende Projekt wurde der kritische z-Wert mit
1.64 definiert, da von einem einseitigen Test und einem Vertrauensintervall mit 95%iger
Wahrscheinlichkeit ausgegangen wird (vgl. Buhner, 2011, 191). Liegt der individuell
gemessene Wert auf oder Uber diesem kritischen Wert, so ist die Leistungsveranderung nicht
auf Messfehler wahrend der Messung zurtickzufuhren (vgl. Buhner, 2011, 206f.). Zur
Berechnung des RCI wurde das Programm zur psychometrischen Einzelfalldiagnostik von

Bihner und Stein aus dem Jahre 2004 verwendet.
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Curriculare Leseverlaufsdaten in tabellarischer und grafischer Form

Die curricularen Leseverlaufsdaten in tabellarischer und grafischer Form liegen sowohl von
den Lernenden der ersten Lehr-Lernumgebung als auch von den kooperativen Lesepaaren der
Erprobung der zweiten Lehr-Lernumgebung vor. Somit kénnen bei der Analyse dieser Daten
22 Datensatze aus der ersten Erprobung (Organisationsform Einzelunterricht) und insgesamt
51 Datensatze aus der zweiten Erprobung (Kooperative Lesepartnerschaften), aufgeteilt auf

vier Schulklassen, herangezogen werden.

Die Auswertung der curricularen Leseverlaufsdaten erfolgt zundchst durch eine visuelle
Analyse des Datenmaterials. Hierbei wird das Niveau der abhdngigen Variable Leseleistung
im Hinblick auf einen erkennbaren Wechsel im Niveau der Auspragung der abhangigen
Variable untersucht. Nach Bloom, Fischer und Orme (2009, 447) indiziert ein Wechsel des
Niveaus bei der Auspragung der abhangigen Variable eine Wirksamkeit der Intervention.
Daruber hinaus wird bei der grafischen Analyse die Ausprdgung und Verénderung des Trends
der abhéngigen Variable untersucht. Ein Trend kann sowohl einen ansteigenden oder
abfallenden Verlauf anzeigen, es kann sich aber auch kein Trend im Verlauf der Daten
aufgrund unregelméiiger Wechsel der Datenauspragung zeigen. Dariiber hinaus kann sich ein

Trend auch Uber zwei Phasen des Datenmaterials erstrecken (vgl. Bloom et al., 2011, 448).

Die visuelle Analyse der curricularen Leseverlaufsdaten gibt Auskunft Gber den individuellen
Verlauf der Leseforderung tber den gesamten Erprobungszeitraum hinweg, die individuelle
Leseentwicklung jedes einzelnen Probanden und die iterative Anpassung der Lesetexte und
bietet dartiber hinaus Hinweise auf Optimierungsmaoglichkeiten der Lehr-Lernumgebungen.

Die visuelle Analyse der curricularen Leseverlaufsdaten wird durch eine statistische Analyse
der Daten, welche eine objektive Einschatzung der Leseentwicklung der Probanden
ermdoglicht, unterstutzt. Bei der statistische Analyse werden zunéchst deskriptive Statistiken
(Minimalwert, Maximalwert, Mittelwert, Median, Standardabweichung) der Daten zur
Schatzung zentraler Tendenz und Varianz berechnet. Durch die Berechnung deskriptiver
Daten werden zentrale Punkte des Datenmaterials zusammengefasst und die visuelle Analyse
der Daten unterstltzt (vgl. Bloom et al., 2009, 546). Bloom et al. (2009, 546) schlagen ein
schrittweises VVorgehen bei der Auswahl geeigneter statistischer Werte vor, welche sich an der
Auspréagung des Trends der abhdngigen Variable der Untersuchung orientiert. Ist bei der
Auspragung der abhéngigen Variablen ein Trend erkennbar, so ist nach Ansicht der Autoren
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die Berechnung einer Regressionsgeraden angezeigt. Ist bei der Auspréagung der abhangigen
Variablen keine Tendenz erkennbar, so gilt es die Varianz und die zentrale Tendenz (je nach
Art des Skalenniveaus und Vorhandensein von Extremwerten) durch die Berechnung des
Medians, des Mittelwerts, des arithmetischen Mittels, der Spannweite oder der
Standardabweichung anzugeben. Durch die Beschreibung dieser Werte fir unterschiedliche
Phasen des Untersuchungsdesigns kénnen nach Bloom et al. (2009, 546) Veranderungen in
der Ausprdagung der abhangigen Variable identifiziert werden und die visuelle Analyse

unterstitzen.

Neben der Berechnung deskriptiver Daten erfolgt eine Schatzung der Effektstarke, welche
eine prazise Abschatzung von Veranderungen und den Vergleich der relativen Effektivitat
zwischen verschiedenen Phasen des Untersuchungsdesigns zulésst (vgl. Bloom et al., 20009,
474, 546). Die Auswahl der geeigneten Methoden zur Schéatzung der Effektstarke ist nach
Ansicht der Autoren davon abhédngig, ob ein Trend in der Datenauspragung zu erkennen ist
oder nicht. Ist kein Trend in der Diagnose oder Interventionsphase vorhanden, so ist nach
Bloom et al. (2009, 547) die Berechnung des A-Index (delta- Index) durchzufiihren wéhrend
bei erkennbarem Trend in der Diagnosephase die Berechnung des g-Index anzuraten ist. Ist in
der Diagnosephase kein Trend zu erkennen so schlagen die Autoren die Berechnung des g-

Index oder der Improvement Rate Difference (IRD) vor (vgl. Bloom et al., 2009, 546f.).

Die Beurteilung der statistischen Signifikanz gibt abschlieBend Auskunft dariiber, ob
systematische Unterschiede in der Datenauspragung vorhanden sind oder ob die beobachteten
Veranderungen auf einen Zufall zuriickzufuhren sind (vgl. Bloom et al., 2009, 547). Hierzu
wird entweder der Test an der Regressionsgeraden durchgefihrt, der Mittelwert oder Median
als Projektion oder der Conservative Dual Criterion Approach (CDC) herangezogen. Bei der
Erstellung des CDC werden die Regressionslinie und die Mittellinie der Baseline berechnet
und die Standardabweichung der Baseline um .25 erhoht. Die Regressionslinie und Mittellinie
werden dann in die Daten der Interventionsphase Ubertragen und beide zur Beurteilung der
Werteverteilung herangezogen (vgl. Bloom et al., 2009, 499). Dieses Verfahren kann laut
Fisher, Kelley und Lomas (2003, 387) sowohl Fehler 1. Art (Annahme eines Effektes, obwohl
dieser nicht vorhanden ist) als auch aufgrund Statistischer Starke (higher power) Fehler 2. Art
vermeiden (Annahme keines Effektes, obwohl dieser vorhanden ist) (vgl. Bloom et al., 2009,
428f)).
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Videoaufnahmen zur Beurteilung des phrasierten Lesens

Die Auswertung der Videoaufnahmen zur Beurteilung des phrasierten Lesens erfolgte anhand
der Skala zur Einschétzung des fliissigen Lautlesens nach Pinnell et al. (1995), die von Nix
(2011) fur den deutschsprachigen Raum adaptiert wurde (s. A2.1). Das Ratinginstrument
bewertet das prosodische Lesen der Schilerinnen und Schuler nach drei Einzelaspekten,
welche sich hinsichtlich der qualitativen Auspragung von Leseflissigkeit in vier
aufeinanderfolgenden Level unterscheiden. Der erste Aspekt betrifft die Art und Anzahl der
vorgenommenen Wortgruppierungen beim lauten Lesen. Hier wird zwischen dem Wort-fir-
Wort-Lesen (Level 1), dem Lesen in Zweier-Wortgruppen (Level 2), dem Lesen in Dreier-
und Vierer-Wortgruppen (Level 3) sowie dem Lesen in groferen, semantisch sinnvollen
Lesen unterschieden. Die syntaktische Stimmigkeit der Wortgruppierungen bildet den zweiten
Aspekt des Instruments und kann ebenfalls hinsichtlich der Qualitit des Aspektes abgestuft
werden. Die Verletzung der grundlegenden Konstituentenstruktur durch die vorgenommenen
prosodischen Segmentierungen des Satzes und die Biindelung von nicht zusammenpassenden
syntaktischen Einheiten bilden die ersten beiden Levels dieses Einzelaspektes. Die
nachfolgenden Levels sind durch eine iberwiegend angemessene (Level 3) bzw. vollstandig
korrekte prosodische Segmentierung des Satzes (Level 4) charakterisiert. Abschlielend
beinhaltet das Ratinginstrument die Beurteilung der Prosodie und des expressiven
Stimmausdruckes. Hierbei wird zwischen keiner expressiven Interpretation (Level 1 und 2),
einer gelegentlich stattfindenden expressiven Interpretation (Level 3) sowie einer
vollstdndigen expressiven Interpretation eines Satzes oder einer Geschichte, welche sich in
verschiedenen Lesegeschwindigkeiten, Lautstarken und Stimmlagen, der stimmlichen
Abgrenzung wortlicher Rede auBern kann, unterschieden. Dieses Instrument zur Einschédtzung
des flissigen Lautlesens ermdglicht Aussagen Uber das prosodische Lesen von Schulerinnen
und Schilern und l&sst Ruckschliisse auf die Auspragung der Leseflussigkeit zu. In
Anlehnung an das Ratinginstrument kann festgehalten werden, dass Schulerinnen und
Schiler, die nach der Einschatzung des lauten Lesens dem Level 1 oder 2 zugeordnet werden,
Uber eine schwach ausgepragte Lesefllissigkeit verfugt, da diese einen Satz Wort-fir-Wort
oder in Zweier-Wortgruppen lesen und keine prosodisch korrekte Segmentierung und
expressive Interpretation der Satze stattfindet. Im Gegensatz dazu verfligen Schiilerinnen und
Schuler, die auf die Level 3 und 4 eingestuft werden, tber eine flussige Lektlrefahigkeit, da

diese grolRere Wortgruppierungen mit prosodisch teilweise bzw. vollstandig korrekter
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Segmentierung des Satzes und mit expressiver Gestaltung des Gelesenen, vornehmen (vgl.
Nix, 2011, 169). Die Beurteilung des phrasierten Lesens erfolgte bei der Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung in der Organisationsform der Einzelférderung bei 22 Lernenden, bei der
Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften erfolgte die
Beurteilung dieser Komponente der Lesefllssigkeit bei jeweils drei Lesepaaren dreier
Erprobungsklassen, also bei insgesamt neun Lernenden. Bei dem Datenmaterial der
Einzelférderung erfolgte eine Eischétzung des phrasierten Lesens anhand von drei Ratern, die
zuvor geschult wurden. Das Training der Beurteiler erstreckte sich Uber drei
Trainingssitzungen, in denen jeweils zwei Videoaufnahmen gemeinsam beurteilt und im
Anschluss daran zwei Videoaufnahmen unabhé&ngig voneinander anhand der Skala
eingeschatzt wurden. Aufgrund der Minimierung von subjektiven Einschatzungen erfolgte
eine unabhangige Beurteilung des Lesens der Lernenden dreier Rater, um die Objektivitét der
Einschatzungen zu erhohen. Nach Bortz und Doring (2006, 277) liegt eine gute
Raterubereinstimmung in der Evaluationsforschung dann vor, wenn der Kappa-Wert
zwischen 0.60 und 0.75 liegt. Aufgrund einer Interraterreliabilitat zwischen .671 und .930
wurden die Einschatzungen des Datenmaterials der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen

Lesepartnerschaften nur noch von der Autorin und einem Rater bewertet.

Videoaufnahmen

Wahrend der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
wurden zu drei Zeitpunkten jeweils drei Lesepaare aus dem Klassenverband isoliert und deren
Lesefdrderung videografisch aufgezeichnet, um die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung
fokussiert einschétzen zu kénnen. Die Auswertung der Videoaufnahmen erfolgte anhand des
Beobachtungsleitfadens zur Einschatzung der Umsetzung im Klassenverband, wie er in
Abschnitt 5.1.3 dargelegt wurde.
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6 Realisierung der ersten  Lehr-Lernumgebung in  der

Einzelforderung

In diesem Kapitel erfolgt die Darstellung der Durchfuhrung der ersten Lehr-Lernumgebung in
der Sozialform der Einzelforderung. Nachdem die leitenden Fragestellungen der Erprobung
(6.1) dargelegt wurden, wird der Ablauf und die Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung (6.2)
sowie die Stichprobe der Untersuchung in Abschnitt 6.3 spezifiziert. Die Darstellung der
zentralen Ergebnisse (6.4), unterteilt in die Auffiihrung der standardisierten Leseleistungstests
und die Présentation der Fallbeispiele aus der Erprobung und sich daraus ergebende

Modifikationen der Lehr-Lernumgebung (6.5) bilden den Abschluss des Kapitels.
6.1 Zentrale Fragestellungen

Im Hinblick auf die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform der
Einzelférderung in Anlehnung an Wember (1999) liegt der Erprobung folgende leitende

Fragestellung zu Grunde:

- Inwieweit kann eine Lehr-Lernumgebung, in der eine systematische und diagnostisch
fundierte Leseforderung in der Sozialform der Einzelférderung erprobt wird, zu einer
Weiterentwicklung und Forderung der Leseflussigkeit von Schilerinnen und Schiilern

beitragen?

Die Weiterentwicklung der Lesefliissigkeit der Schulerinnen und Schuler soll anhand der
einzelnen Komponenten des Konstrukts Lesefllssigkeit (s. Kapitel 3.2.3) Uberpriift und
analysiert werden. Demnach gliedert sich die leitende Fragestellung in weitergehende Fragen

auf, die bei der Erprobung der Lehr-Lernumgebung fokussiert werden sollen:

- Wie entwickeln sich die Einzelkomponenten Dekodiergenauigkeit und Lese-

geschwindigkeit des Konstrukts Leseflussigkeit im Verlauf der Leseférderung?

- Inwieweit entwickelt sich die dritte Komponente des Konstrukts Lesefllssigkeit, das
phrasierte Lesen, von Schilerinnen und Schiilern schwachen Leseleistungen im

Verlauf der Leseforderung?
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6.2 Ablauf und Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung

Um die forschungsleitenden Fragestellungen beantworten zu koénnen wurde eine
systematische und diagnostisch fundierte Leseforderung in einer Lehr-Lernumgebung in der
Sozialform der Einzelférderung umgesetzt. Das Design der Lehr-Lernumgebung orientiert
sich an dem von Wember (1999) entwickelten Férderkonzept zur Verbesserung des flussigen
und sinnentnehmenden Lesens. Obgleich in zahlreichen Fallstudien die Effektivitit des
Forderprogramms festgestellt werden konnte, erfolgt die Erprobung der Lehr-Lernumgebung,
um Vergleichsdaten fir die sich anschlieBende Lehr-Lernumgebung mit kooperativen

Lesepartnerschaften erheben zu kénnen.

6.2.1 Konzeptionelle Grundlagen der Lehr-Lernumgebung

Inhaltlich orientieren sich der Aufbau der ersten Lehr-Lernumgebung und die
Weiterentwicklung des Designs fur die Konzeption der zweiten Lehr-Lernumgebung im
weiteren Verlauf des Forschungsprojekts an einem Rahmenkonzept zur Forderung des
weiterfihrenden Lesens von Wember (1999). Das Konzept ,,Besser lesen mit System* ist ein
Forderprogramm zur Unterstitzung des fliissigen und sinnentnehmenden Lesens mit dem Ziel
der Automatisierung des Leseprozesses und wurde vorrangig fur die Belange von
Schilerinnen und Schilern mit Forderbedarf entwickelt. Es ist fir diejenigen Schulerinnen
und Schiler vorgesehen, welche den Erstleselehrgang abgeschlossen und somit 90% der
Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln der deutschen Sprache beherrschen (vgl. Wember
1999, 55). Es versteht sich als ein direktes Forderverfahren, welches direkt auf das
Zielverhalten, in diesem Fall die Automatisierung des Leseprozesses, einwirkt. In einer
standig verschrankten Abfolge von Diagnose und Intervention werden Lernende mit
Schwierigkeiten im Bereich des weiterfiihrenden Lesens systematisch gefordert und in ihrem
Leseprozess unterstutzt (vgl. Wember 1999). Die der Intervention vorangehende
Diagnosephase dient der Erhebung lernprozessrelevanter Daten, welche die Lesefdhigkeiten
des Kindes umfassen, um die nachfolgende Intervention optimal an die Bedirfnisse des
Kindes zu adaptieren. Da eine Automatisierung des Leseprozesses angestrebt wird, werden in
dieser Phase die Dekodiergenauigkeit, die Lesegeschwindigkeit und das Textverstandnis
gemessen. Die Dekodiergenauigkeit wird durch die Anzahl fehlerhaft erlesener Worter pro
Minute, die Lesegeschwindigkeit durch die Gesamtzahl der Gelesenen Woérter pro Minute und
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das Textverstandnis durch die korrekte Beantwortung von inhaltlichen Fragen zu Text

bestimmt (vgl. Wember 1999,34). Um die Leseleistung in diesen Bereichen ermitteln zu

kdnnen, schlagt Wember (1999) folgende diagnostische VVorgehensweise vor:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Zusammenstellung von Textmaterial aus Lesebiichern, Textsammlungen oder
Schulbuchern.

Auswahl von Texten, die langer als 200 Worter enthalten. Die Worter werden exakt
ausgezahlt und am Rand des Textes eingetragen.

Formulierung von mindestens vier Textverstandnisfragen, die auf das
sinnentnehmende Verstédndnis abzielen und nicht das Allgemeinwissen des Kindes
ansprechen.

Beginn der Diagnose durch lautes Lesen eines Textes mit vermutetem angemessenem
Schwierigkeitsgrad. Unbekannte Worter werden vorgeben und fehlerhaft erlesene
Worter wahrend des Lesens Korrigiert.

Protokollierung der Anzahl der Fehler (Auslassungen, Wortersetzungen, falsch oder
unvollstandig wiedergegebene Worter) wéhrend des Lesens. Nach zwei minltigem
Lesen wird das Wort, welches das Kind erreicht hat, markiert, der Text wird jedoch zu
Ende gelesen.

Berechnung der richtigen Worter pro Minute (RWM) und der falsch gelesenen Worter
pro Minute (FWM). Hierzu wird die Gesamtzahl der Worter durch die Anzahl der
Minuten dividiert. Die ermittelten Werte geben Aufschluss Uber den
Schwierigkeitsgrad des Textes fur das individuelle Kind:

Uberforderungsniveau: <25RWM >8 FWM
Instruktionsniveau: <25 RWM 4-8 FWM
Funktionales Niveau: >80 RWM 2-3 FWM

Beantwortung der Textverstandnisfragen: Bei einem Text auf Instruktionsniveau

sollten mindestens 50 Prozent der Fragen korrekt beantwortet werden.

Ermittlung des Instruktionsniveaus. Das Ziel der Diagnosephase besteht darin, einen
Text zu finden, der dem Instruktionsniveau des Lernenden entspricht. Zeigen die
Ergebnisse des ersten Leseversuchs ein Uberforderungsniveau oder ein Funktionales
Niveau an, so muss eine Adaption der Textschwierigkeit erfolgen. Die Schritte 4 bis 7

werden hierzu so lange durchlaufen, bis das Instruktionsniveau des Kindes bestimmt
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werden kann und die Schwierigkeit des Textes den Leseféhigkeiten des Kindes

entspricht.

Die Diagnosephase kann mehrere Tage in Anspruch nehmen, da durch ein tastend-suchendes
Verfahren das optimale Schwierigkeitsniveau des Textes fiir das jeweilige Kind bestimmt
wird (vgl. Schiller, Wember 2003, 146). Um eine optimale Passung des Textes an das
individuelle Leseniveau des Kindes zu erreichen, ist eine Orientierung an Textmerkmalen zu
empfehlen, welche eine Unterscheidung in leichte und schwere Texte ermdglicht. In der
textlinguistischen Forschung haben sich dabei folgende Merkmale empirisch bewahrt:

- Durchschnittliche Wortlange (DWL): Die durchschnittliche Wortlange l&sst sich
berechnen als die Anzahl der Buchstaben eines Texten dividiert durch die Anzahl der
Worter.

- Durchschnittliche Satzlange (DSL): Die durchschnittliche Satzldnge lasst sich
berechnen als die Anzahl der Worter eines Textes dividiert durch die Anzahl der Satze.

- Type-Toke-Ratio-Index (TTR): Der Type-Toke-Ratio-Index ist ein Mal} fir die
Redundanz eines Textes. Er I&sst sich berechnen als die Anzahl der unterschiedlichen
Worter dividiert durch die Gesamtzahl der Worter.

- Lesbarkeitsindex (LIX): Der Lesbarkeitsindex lasst sich berechnen aus der Addition
von durchschnittlicher Satzlange und dem Prozentsatz langer Worter.

Diese Textmerkmale konnen neben der Beriicksichtigung inhaltlicher Interessenslagen
wichtige Anhaltspunkte flr die optimale Passung der Textschwierigkeit an die jeweiligen
Leseféhigkeiten des Kindes bieten. Generell lasst sich hierbei festhalten, dass Texte mit
kurzen Wortern und Sétzen leichter zu lesen sind als solche mit langen, und dass haufige
Wortwiederholungen ein erleichtertes Lesen begunstigt. Darliber hinaus indiziert ein hoherer
Lesbarkeitsindex eine erhohte Textschwierigkeit (vgl. Wember 1999, 38-47). Die auf die
Diagnosephase folgende Interventionsphase orientiert sich an dem ,,Prinzip der Ubung durch
bestandige Wiederholung* (Wember 1999, 54): durch ein intensives Uben der Lese-
geschwindigkeit, der Dekodiergenauigkeit sowie des Textverstandnisses erfolgt eine
Forderung des flussigen und sinnentnehmenden Lesens. Wember (1999) nennt fiir die

Interventionsphase folgende VVorgehensweise:

1) Téagliches gemeinsames Uben eines Textes von 200 bis 300 Woértern auf

Instruktionsniveau des Lernenden. Das Lesen wird begleitet, Lesefehler werden
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korrigiert und bei nicht lesbaren Wortern wird assistiert. Die Ubungsphase sollte auf
10 bis 15 Minuten begrenzt werden.

2) Beendigung der Ubungsphase mit einer zwei- oder dreiminiitigen Diagnosephase, in
der der Lernende den zuvor gelibten Text laut vorliest. Die korrekt und fehlerhaft
gelesenen Worter pro Minute werden ermittelt und gemeinsam mit dem Kind in eine
Leseleistungskurve eingetragen.

3) Beantwortung von Fragen zum Inhalt des gelesenen Textes. Die Ergebnisse werden
gemeinsam mit dem Kind in eine Leseleistungskurve eingetragen.

4) Besprechung der Ergebnisse der Diagnosephase mit dem Lernenden: Das Ziel der
Fordereinheit ist es, eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger
Zunahme oder Konstanz der Dekodiergenauigkeit zu erreichen. Es sollen an das
Leistungsvermdgen des Kindes angepasste Kriterien festgelegt werden, bei dessen
Erreichen ein Textwechsel vorgenommen wird. Durch das individuell festgelegte
Kriterium, durch das ein Textwechsel nach vier oder fiinf Wiederholungen

durchgefuhrt wird, wird eine hohe Anzahl gelesener Texte erzielt.

Die beschriebenen Schritte der Intervention sollen nach Wember (1999) Uber einen Zeitraum

von mehreren Wochen durchgefiihrt werden.

6.2.2 Zeitlicher Ablauf

Das Design der Lehr-Lernumgebung zur Férderung des flissigen und sinnentnehmenden
Lesens orientiert sich an dem zuvor beschriebenen Forderkonzept ,,Besser lesen mit System*
von Wember (1999). Das bestehende Férderkonzept wurde fir das Forschungsprojekt
adaptiert und mit leichten Modifikationen und Erweiterungen in der Einzelférderung erprobt.
Der Ablauf der Erprobung der Lehr-Lernumgebung ist schematisch in Abbildung 6.1
dargelegt. Vor Beginn der Erprobung wurde mit allen Schilerinnen und Schilern der
teilnehmenden Grundschulklassen Pra-Testungen zur Erhebung der Lesefdhigkeiten und des
Lernstandes durchgefiihrt, welche in etwa zwei Schulstunden in Anspruch nahmen. Mittels
der Ergebnisse dieser Tests wurde die Stichprobe fiir die Leseférderung ausgewahlt. Nach
dem Festlegen der Stichprobe erhielt diese Gruppe Uber einen Zeitraum von zehn Wochen

dreimal wochentlich eine 20-minttige Leseférderung in der Einzelforderung.
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Abbildung 6.1: Ablauf der Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform der Einzelférderung

Diejenigen Schilerinnen und Schiler, die an der Leseférderung teilnahmen, wurden in sechs
Gruppen aufgeteilt und jeweils von einer studentischen Hilfskraft und der forschenden Person
betreut und gefordert. Demnach ergaben sich fiinf Gruppen mit jeweils vier Probanden und
eine Gruppe mit drei Schilerinnen und Schulern. Zur Durchfuhrung der Leseforderung
wurden die Schilerinnen und Schiler aus dem Unterricht des Klassenverbandes herausgeholt
und in einem separaten Raum gefdrdert. Die fir die Umsetzung der Leseforderung benétigten
Texte wurden den studentischen Hilfskraften zur Verfigung gestellt und von diesen
individuell ausgewahlt. Vor Beginn der Intervention bekamen die Probanden einen Text mit
leichtem Schwierigkeitsniveau vorgelegt, den sie laut und ohne Hilfestellungen vorlesen
sollten (s. Kapitel 5.2). Dieser Text wurde nur zur Erhebung des qualitativen Lautlesens
ausgewahlt und wurde wéhrend der nachfolgenden Foérdereinheiten nicht bearbeitet. Nach
Abschluss dieser Vorerhebung begann die eigentliche Leseférderung, die hinsichtlich des
Schwierigkeitsniveaus der Lesetexte an das individuelle Leseniveau der Schiilerinnen und
Schiller angepasst wurde. Durch eine individuelle und iterative Passung des Lesetextes mit
ansteigendem Schwierigkeitsniveau wurde versucht, eine Verbesserung der Leseleistungen zu
erzielen. Nach Beendigung der Intervention erhielten die Probanden erneut den Text mit
leichtem Schwierigkeitsniveau, den sie zu Beginn der Intervention erhalten hatten und wurden
aufgefordert, diesen erneut laut und ohne Hilfestellungen vorzulesen. Zum Abschluss der
Lernumgebung erfolgte die Durchfuhrung von Post-Testungen mit allen Schilerinnen und
Schulern des Klassenverbandes, mit denen mogliche Effekte der Leseférderung erhoben

werden und die Ergebnisse aller Schilerinnen und Schuler in Beziehung gesetzt werden
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konnen. Die Ubrigen Schilerinnen und Schuler des Klassenverbandes, die nicht an der
Leseforderung teilgenommen haben, nahmen wéhrend des Forderzeitraums am reguldren

Deutschunterricht teil.

6.3 Stichprobe

Die Durchflihrung der Lehr-Lernumgebung erfolgte mit drei Grundschulklassen des vierten
Schuljahres einer Grundschule aus dem Dortmunder Stadtgebiet. Die Auswahl derjenigen
Schilerinnen und Schiiler, die an der Leseforderung teilnahmen wurde durch die Ergebnisse
der Subtests ,,Wortverstindnis® und ,,Satzverstdndnis* des standardisierten Lesetests ELFE 1-
6 (Lenhard & Schneider, 2006) und die Ergebnisse des Salzburger Lesescreenings fiir die
erste bis vierte Klassenstufe (SLS 1-4) (Mayringer & Wimmer, 2008), die als Pra-Testungen
durchgefihrt wurden, getroffen. Als Auswahlkriterium wurden primér die Ergebnisse des
SLS 1-4, der die Lesegeschwindigkeit erhebt, herangezogen. Es wurden die Ergebnisse aller
51 Schilerinnen und Schiler der Grundschulklassen verglichen und von den niedrigsten
Werten aufsteigend, die Probanden der Stichprobe ausgewéhlt. Die Ergebnisse der Subtests
des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) wurden zusétzlich bei eng bei aneinander
liegenden Werten herangezogen. Nach diesem Verfahren wurden 22 Schilerinnen und
Schiller ausgewahlt, deren Ergebnisse des SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) auf
schwache bis sehr schwache Leseleistungen schlieRen lieRen. Die Stichprobe setzt sich aus 12
Madchen und 10 Jungen zusammen, von denen drei Probanden bereits wéhrend des reguléren
Schulunterrichts eine Lese-Rechtschreibférderung erhielten, und zwei Schilerinnen, bei
denen ein Forderbedarf im Lernen diagnostiziert worden ist. Drei Probanden stammen aus
deutschsprachigen Elternhausern, 19 Schilerinnen und Schillern kommen aus Familien mit
Migrationshintergrund. Die 29 Schilerinnen und Schuler der Kontrollgruppe, welche
wéhrend der Erprobung der Lehr-Lernumgebung am reguldren Deutschunterricht
teilgenommen haben, setzen sich aus 14 Jungen und 15 Méadchen zusammen, von denen drei
Schilerinnen und Schiiler aus deutschsprachigen Elternhdusern kommen und 26 Schiilerinnen
und Schiler aus Familien mit Migrationshintergrund stammen. Die Zuordnung der
Schilerinnen und Schiler der drei teilnehmenden Grundschulklassen zu den jeweiligen

Untersuchungsbedingungen lassen sich Tabelle 6.1 entnehmen.
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Tabelle 6.1: Ubersicht iiber die Aufteilung der teilnehmenden Klassen in der Organisationsform der
Einzelférderung

Klasse Gruppenzugehdrigkeit

n =10 - Leseférderung
Klasse 1 (n = 18)

n=8 -> Kontrollgruppe

n=6 -> Leseforderung
Klasse 2 (n = 14)

n=8 -> Kontrollgruppe

n=6 -> Leseforderung
Klasse 3 (n = 19)

n = 13 - Kontrollgruppe

Von den 51 Schilerinnen und Schilern der drei Grundschulklassen liegen vollstdndige
Datensatze der Pra- und Post-Testungen der standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard &
Schneider, 2006) und SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) vor. Daruber hinaus werden von
den Schilerinnen und Schilern der Stichprobe Lesedaten zur Einschdtzung des fliissigen
Lautlesens sowie Leseleistungskurven zur Dokumentation der Leseforderung und zur

Evaluation der Lehr-Lernumgebung herangezogen.
6.4 Zentrale Ergebnisse

Im nachfolgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform
der Einzelférderung vorgestellt. Zur Generierung der Ergebnisse erfolgte eine Auswertung der
vorliegenden Daten gemaf den Ausfihrungen in Kapitel 5.2. Zunéchst werden die Ergebnisse
der standardisierten Lesetests ELFE 1-6 und SLS 1-4 (6.4.1) zum Pré- und Posttestzeitpunkt
prasentiert. Daran anschlieBend erfolgt in Abschnitt 6.4.2 die Darstellung der Fallbeispiele
mit der Beschreibung der Ergebnisse aus den standardisierten Leseleistungstests sowie der
Analyse der curricularen Leseverlaufsdaten und der Beurteilung des phrasierten Lesens. Den
Abschluss des Kapitels bildet eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung
(6.4.3).
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6.4.1 Standardisierte Leseleistungstests

Die standardisierten Leseleistungstests zur Erhebung des Konstrukts Leseflissigkeit wurden
zu Beginn und nach Beendigung der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit allen
Schilerinnen und Schilern der teilnehmenden Klassen durchgefihrt. Vor Beginn der
Erprobung dienten die Ergebnisse der standardisierten Lesetests zur Bestimmung der
Lernausgangslage der Lernenden im Bereich Lesefliissigkeit und dartber hinaus zur Auswahl
der Probanden fur die Lehr-Lernumgebung. Nach Beendigung der Erprobungen der Lehr-
Lernumgebung koénnen die Ergebnisse der standardisierten Lesetests Auskunft tber die
individuellen Veranderungen der Leseféhigkeiten der Lernenden geben und es kdnnen
darliber hinaus Aussagen (ber die Effektivitdt und Wirksamkeit der in der Erprobung
umgesetzten Leseforderung getroffen werden. Bei der Darstellung der Ergebnisse werden
sowohl die Werte der Gesamtstichprobe als auch die Ergebnisse der Lernenden des
Klassenverbandes (Kontrollgruppe) und der Lernenden, die an der Leseférderung
teilgenommen haben, aufgefiihrt. Die vorliegenden Werte werden als absolute Werte und als
Prozentzahlen prasentiert, um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider Lehr-

Lernumgebungen gewahrleisten zu kénnen.

Ergebnisse der standardisierten Lesetests zu Beginn der Erprobung

Zur Ermittlung der Lesegeschwindigkeit durch den standardisierten Lesetest SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) werden die Testergebnisse der Lernenden mit den Testnormen
fir den Zeitraum Mitte des vierten Schuljahres verglichen. GemaR des Testmanuals lassen
sich die gezeigten Leseleistungen der Lernenden anhand des ermittelten Lesequotienten in
sieben Kategorien einteilen (vgl. ebd., 22): Sehr schwache Leseleistungen (Lesequotient unter
oder gleich 69), schwache Leseleistungen (Lesequotient zwischen 70 wund 79),
unterdurchschnittliche Leseleistungen (Lesequotient zwischen 80 und 89), durchschnittliche
Leseleistungen (Lesequotient zwischen 90 und 109), Uberdurchschnittliche Leseleistungen
(Lesequotient zwischen 110 und 119), gute Leseleistungen (Lesequotient zwischen 120 und
129) sowie sehr gute Leseleistungen (Lesequotient tber oder gleich 130).

115



6 Realisierung der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung

Tabelle 6.2: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Pratestung in der Organisationsform

der Einzelférderung

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 9 17% - - 9 41%
schwach 15 29% 2 7% 13 59%
unterdurchschnittlich 14 27% 14 47% - -
durchschnittlich 13 25% 13 43% - -
uberdurchschnittlich 1 2% 1 3% - -
gut - - - - - -
sehr gut - - - - - -

Die Ergebnisse des SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) fir die Gesamtstichprobe zeigen,
dass neun Lernende (17%) sehr schwache Leistungen, 15 (29%) schwache und 14 (27%)
unterdurchschnittliche Leseleistungen bei der Pra-Testung zeigen. Dartiber hinaus sind bei 13
Lernenden (25%) der Gesamtstichprobe durchschnittliche und bei einem Lernenden (2%)
uberdurchschnittliche Leseleistungen festzustellen. Aufgrund des Auswahlkriteriums fur
diejenigen Lernenden, die an der Lesefdrderung teilgenommen haben, sind bei neun
Probanden (41%) dieser Lerngruppe sehr schwache und bei 13 Probanden (59%) schwache
Leseleistungen festzustellen wahrend bei den Lernenden der Kontrollgruppe zwei Kinder
(7%) schwache, 14 Lernende (47%) unterdurchschnittliche, 13 Lernende (43%) durch-
schnittliche sowie ein Proband (3%) uberdurchschnittliche Leseleistungen zeigen (s. Tabelle
6.2).

Zur Beurteilung des Leseverstandnisses anhand des standardisierten Lesetests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) werden die ermittelten Testrohwerte der Schulerinnen und
Schiller mit den normierten Werten der jeweiligen Untertests des Testverfahrens fir den
Zeitraum Mitte des vierten Schuljahres verglichen. Hierbei lassen sich die Leseleistungen in
Anlehnung an den ermittelten Prozentrang in fiinf Kategorien einteilen (vgl. ebd., 27): sehr
schwaches Leseverstandnis (Prozentrang O bis 10), unterdurchschnittliches Leseverstandnis
(Prozentrang 20 bis 25), normal ausgepréagtes Leseverstandnis (Prozentrang 25 bis 75),
uberdurchschnittlich gutes Leseverstandnis (Prozentrang 75 bis 90) sowie weit (ber-

durchschnittlich gut ausgepragtes Leseverstandnis (Prozentrang 90 bis 100).
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Tabelle 6.3: Untertest ,,Wort" des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung in der Organisationsform

der Einzelférderung

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 33 65% 13 45% 20 91%
unterdurchschnittlich 8 16% 6 21% 2 9%
normal 10 19% 10 34% - -

Uberdurchschnittlich

gut

weit
Uberdurchschnittlich - - - - - .

gut

Bei den Ergebnissen des Untertests ,,Wort* des standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard
& Schneider, 2006) zeigen 33 (65%) Schulerinnen und Schiler der Gesamtstichprobe sehr
schwache Leistungen, acht (16%) Lernende unterdurchschnittliche und zehn Kinder (19%)
normale Leseleistungen im Bereich des Wortverstandnisses. In der Gruppe der Schilerinnen
und Schiler des Klassenverbandes (Kontrollgruppe) verfiigen 13 (45%) Lernende ber sehr
schwache, sechs Kinder (21%) Uber unterdurchschnittlich ausgepréagte sowie zehn (34%)
Kinder iiber normal ausgeprigte Leistungen im Untertest ,,Wort). Bei den Probanden, die an
der Leseforderung teilgenommen haben, zeigen 20 Kinder (91%) sehr schwache und zwei
Kinder (9%) unterdurchschnittliche Leistungen (s. Tabelle 6.3).

Die Ergebnisse des Untertests ,,Satz* sind Tabelle 6.4 zu entnehmen. In diesem Untertest sind
bei 33 Lernenden (65%) der Gesamtstichprobe sehr schwache, bei acht Probanden (16%)
unterdurchschnittliche und bei zehn Kindern (19%) normale Leistungen festzustellen. Bei der
Aufteilung in die Untergruppen Kontrollgruppe und Leseforderung ergibt sich fir die
Schilerinnen und Schuler der Kontrollgruppe folgende Verteilung: elf Kinder (38%) zeigen
sehr schwach, acht Kinder (28%) unterdurchschnittliche sowie zehn Kinder (34%) normale
Leistungen im Bereich des Satzverstdndnisses. In der Gruppe der Schilerinnen und Schiiler,
die an der Leseforderung teilgenommen haben, sind bei allen 22 Lernenden (100%) sehr

schwache Leistungen im Untertest ,,Satz* zu konstatieren (S. Tabelle 6.4).
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Tabelle 6.4: Untertest ,Satz" des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung in der Organisationsform der

Einzelférderung

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 33 65% 11 38% 22 100%
unterdurchschnittlich 8 16% 8 28% - -
normal 10 19% 10 34% - -

Uberdurchschnittlich

gut

weit

Uberdurchschnittlich - - - - - .

gut

Ergebnisse der standardisierten Lesetests nach Abschluss der Erprobung

Nach Beendigung der Erprobung der Lehr-Lernumgebung erfolgte erneut die Durchfiihrung
des Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) und der Untertests
,Wort“ und ,,Satz“ des Leseverstindnistest ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006). Die
Rohwerte der Probanden aus beiden Testverfahren wurden anhand der normierten Werte der
Testverfahren fur den Zeitraum Mitte viertes Schuljahres eingeschétzt und die Leseleistungen
den jeweiligen Kategorien der Testverfahren zugeordnet.

Die Ergebnisse des Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) nach
Beendigung der Erprobung der Lehr-Lernumgebung sind Tabelle 6.5 zu entnehmen. Bei den
Resultaten der Gesamtstichprobe ist folgende Verteilung festzustellen: ein Proband (2%) zeigt
sehr schwache, fiinf Probanden (10%) schwache, sechs Schilerinnen und Schiiler (12%)
unterdurchschnittliche Leistungen sowie 31 Kinder (61%) durchschnittliche, sieben Kinder
(13%) uberdurchschnittliche und ein Kind (2%) gute Leistungen im Bereich der Lese-
geschwindigkeit. Innerhalb der Kontrollgruppe sind bei einem Kind (4%) schwache
Leistungen, bei drei Kindern (10%) unterdurchschnittliche und bei 17 Kindern (59%)
durchschnittliche Leistungen festzustellen, wéhrend bei sieben Lernenden (24%)
uberdurchschnittliche und bei einem Lernenden (3%) gute Leistungen zu verzeichnen sind.
Bei den Lernenden, die an der Leseforderung teilgenommen haben, sind bei einem Probanden

(4%) nach Abschluss der Erprobung sehr schwache Leistungen, bei vier Lernenden (18%)
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schwache, bei drei Lernenden (14%) unterdurchschnittliche sowie bei 14 Lernenden (64%)

durchschnittliche Leistungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit zu erkennen.

Tabelle 6.5: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Posttestung in der Organisationsform

der Einzelférderung

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 1 2% - - 1 4%
schwach 5 10% 1 4% 4 18%
unterdurchschnittlich 6 12% 3 10% 3 14%
durchschnittlich 31 61% 17 59% 14 64%
Uberdurchschnittlich 7 13% 7 24% - -
gut 1 2% 1 3% - -
sehr gut - - - - -

Die Verteilung der Leistungen im Untertest ,,Wort” des ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider,
2006) ist in Tabelle 6.6 dargestellt. Es ist zu erkennen, dass bei der Gruppe der
Gesamtstichprobe neun Lernende (17%) sehr schwache, neun Lernende (18%)
unterdurchschnittliche, 28 Lernende (55%) normale sowie vier Kinder (8%)
uberdurchschnittlich gute und ein Kind (2%) weit tberdurchschnittlich gute Leistungen im
Bereich des Wortverstdndnisses zeigen. Bei den Schilerinnen und Schilern der Kontroll-
gruppe ist folgendes Leistungsspektrum zu erkennen: zwei Lernende (7%) verfugen uber sehr
schwache, vier Lernende (14%) uber unterdurchschnittliche, 18 Lernende (62%) uber
normale, sowie vier Kinder (14%) Uber Uberdurchschnittlich gute und ein Kind (3%) Uber
weit Uberdurchschnittlich gute Leistungen in dem getesteten Bereich. Bei den Teilnehmern
der Leseforderung zeigen sieben Probanden (32%) sehr schwache, flinf Probanden (23%)
unterdurchschnittliche und zehn Probanden (45%) normale Leistungen im Bereich des

Wortverstandnisses.
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Tabelle 6.6: Untertest ,,Wort" des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung in der Organisationsform

der Einzelférderung

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 9 17% 2 7% 7 32%
unterdurchschnittlich 9 18% 4 14% 5 23%
normal 28 55% 18 62% 10 45%
Uberdurchschnittlich

4 8% 4 14% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 1 2% 1 3% - -
gut

Die Ergebnisse des Untertests ,,Satz*“ des standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard &
Schneider, 2006) sind Tabelle 6.7 zu entnehmen und zeigen folgenden Leistungsverteilung
gemal’ der Kategorisierung: Bei den Schiilerinnen und Schiillern der Gesamtstichprobe lassen
neun Lernende (18%) sehr schwache, elf Lernende (21%) unterdurchschnittliche und 28
Lernende (55%) normale Leistungen wahrend zwei Kinder (4%) uberdurchschnittlich gute
und ein Kind weit Uberdurchschnittlich gute Leistungen im Bereich des Satzverstandnisses
erkennen lassen. Innerhalb der Kontrollgruppe lassen sich bei zwei Teilnehmern (7%) sehr
schwache, bei drei Lernenden (10%) unterdurchschnittliche, bei 21 Lernenden (72%) normale
Leistungen, sowie bei zwei Kindern (7%) Uberdurchschnittlich gute und bei einem Kind (4%)
weit Uberdurchschnittlich gute Leistungen im getesteten Bereich konstatieren. Bei den
Schilerinnen und Schillern der Leseférderung verfligen jeweils sieben Probanden (32%) uber
sehr schwache und normal ausgepragte sowie acht Probanden (36%) Uber

unterdurchschnittlich ausgepragte Leistungen.
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Tabelle 6.7: Untertest "Satz" des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung in der Organisationsform

der Einzelférderung

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
sehr schwach 9 18% 2 7% 7 32%
unterdurchschnittlich 11 21% 3 10% 8 36%
normal 28 55% 21 72% 7 32%
Uberdurchschnittlich

2 4% 2 7% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 1 2% 1 4% - -
gut

Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Bestimmung der statistischen Signifikanz

von Veranderungswerten

In Kapitel 5.2 wurde der Reliable Change Index (RCI) als eine Mdglichkeit der Schéatzung der
statistischen Signifikanz bei Testverfahren mit wiederholter Messung vorgestellt. Er gibt
Auskunft darliber, ob die unterschiedliche Leistung einer Person im selben Test bei
wiederholter Messung noch im Bereich der Messfehler liegt oder ob die beobachtete
Leistungsveranderung mit hoher Wahrscheinlichkeit stattgefunden hat (vgl. Bihner, 2011,
206f.). Fur die Auswertung der Leistungsentwicklung im Bereich der Lesefahigkeiten bei der
Erprobung der Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform des Einzelunterrichts wurde der
RCI sowohl fir den standardisierten Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 (Mayringer &
Wimmer, 2008) als auch fiir die Untertests ,,Wort“ und ,,Satz“ des standardisierten
Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) berechnet. Die nachfolgenden
Tabellen zeigen die Ergebnisse der Signifikanzberechnung flr die Gesamtstichprobe, fur die
Schilerinnen und Schiler des Klassenverbandes und fiir die Teilnehmer der Lesef6rderung.
Bei der Signifikanzberechnung wurde als kritischer z-Wert 1.64 angenommen, da ein
zweiseitigen Vertrauensintervall mit 95 prozentiger Sicherheitswahrscheinlichkeit angelegt
wurde (vgl. Buhner, 2011, 191).

Eine wbersichtliche Darstellung der Ergebnisse des Reliable Change Index fir die
standardisierten Leseleistungstests in der Organisationsform der Einzelférderung ist der

nachstehenden Tabelle 6.8 zu entnehmen.
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Tabelle 6.8: Ergebnisse des Reliable Change Index fiir die standardisierten Leseleistungstests in der Organisationsform der Einzelférderung

Person Gruppe ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit

T-Wert 1 T-Wert 2 RCI? T-Wert 1 T-Wert2 | RCI® LQ1 LQ2 RCI*
Selima 1 <26,6 36,8 2,5 24,80 46,3 6,84 68 90 3,48
Kamil 1 <26,6 35,1 1,25 21,6-24,8 33,8 4,36 68 77 1,37
Leyna 2 31,4 35,1 0,5 <21,6 30,2 4,36 63 78 2,41
Sarina 3 <26,6 314 1,38 21,6-24,8 30,2 3,11 <56 65 2,41
Gideon 3 <26,6 51,1 3,63 33,8 46,3 3,73 73 97 3,75
Rana 3 <26,6 33,5-35,1 1,63 32,3 39,7 2,49 75 92 2,68
Zamira 3 38,7 45,3 1 27,8 44,3 5,6 68 94 4,02
Mats 3 26,6-31,4 46,4 2,25 30,2 44,3 4,36 71 92 3,21
Sadri 4 32,7 49,4 2,5 33,8 32,3 -0,62 70 90 3,21
Valerie 4 35,9 394 0,5 28,8 39,7 3,73 71 85 2,14
Kari 4 <26,6 36,8 2,5 24,8 39,7 4,98 68 95 4,29
Deren 4 32,7 37,6 0,75 30,2 37,6 2,49 71 92 3,21
Suela 4 31,4 56,7 4,13 32,3 42 3,11 73 94 3,21
Wadi 4 31,4 40,3 1,25 34,5 34,5 0 77 89 1,87
Beya 4 35,1 47,5 1,88 28,8 39,7 3,73 61 89 4,29
Mamoun 4 33,5 46,8 2 32,3 49,8 5,6 78 102 3,75
Almin 4 35,9 38,7 0,38 28,8 39,7 3,73 70 71 0,27

2 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
* Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r;=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
* Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Person Gruppe ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit

T-Wert 1 T-Wert 2 RCP T-Wert 1 T-Wert 2 RCI°® LQ1 LQ2 RCI’
Mahdi 4 <26,6 <26,6 0,13 24,8 33,8 3,11 66 73 1,07
Zafer 4 31,4 44,2 1,88 33,8 39,7 1,87 71 97 4,02
Kadir 4 32,7 52 2,88 32,3 49,8 5,6 73 106 5,09
Ouarda 4 35,1 51,1 2,38 32,3 46,3 4,36 70 92 3,48
Melanie 5 45,3 40,3 -0,75 27,8 24,8 -1,24 68 92 3,75

® Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
® Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r;=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
" Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Fur die Schatzung der statistischen Signifikanz gemdaR des Reliable Change Index fur den
Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) kann in Bezug auf die
Gesamtstichprobe angenommen werden, dass 65 Prozent der Leistungsveranderungen
innerhalb des Testverfahrens tatsachlich stattgefunden haben und 35 Prozent der Veran-
derungen messfehlerbedingt verursacht sein kénnen. Bei einem Vergleich der statistischen
Signifikanz der Ergebnisse der Schuler des Klassenverbandes mit den Probanden der
Leseforderung ist zu erkennen, dass bei der Kontrollgruppe 52 Prozent der
Leistungsveranderung als statistisch signifikant angesehen werden kann, wahrend bei den
Probanden der Leseférderung 82 Prozent der Leistungsverdnderung als statistisch signifikant
zu verzeichnen ist (s. Tabelle 6.9).

Tabelle 6.9: Reliable Change Indes (RCI) fiir den SLS 1-4 in der Organisationsform der Einzelférderung

Lesegeschwindigkeit | Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseférderung
Reliable Change

Index (RCI°) 33 65% 15 52% 18 82%
signifikant

RCI nicht signifikant 18 35% 14 48% 4 18%

Bei dem Untertest ,,Wort* des Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006)
stellt sich die Verteilung der statistischen Signifikanz wie folgt dar: Bei der Gesamtstichprobe
ist bei 33 Prozent der Leistungsverdnderungen im Bereich Wortverstandnis eine statistische
Signifikanz anzunehmen, wahrend 67 Prozent der Leistungsveranderung noch im Bereich der
Messfehler liegen. In Bezug auf die Kontrollgruppe und die Teilnehmer der Leseférderung ist
zu konstatieren, dass 28 Prozent der Leistungen der Kontrollgruppe als statistisch signifikant
zu bewerten sind, wéhrend bei der Gruppe der Leseférderung 41 Prozent der
Leistungsverdnderungen im Bereich Wortverstdndnis mit hoher Wahrscheinlichkeit statt-
gefunden haben und damit statistisch signifikant sind. Gleichzeitig kdnnen bei 72 Prozent der
Leistungsveranderungen bei den Probanden der Kontrollgruppe und bei 59 Prozent der

Leistungsveranderungen der Lernenden der Leseforderung Messungenauigkeiten als Erkla-

® In den nachfolgenden Tabellen wird Reliable Change Index mit RCI abgekiirzt.
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rung herangezogen werden und sind demnach nicht als statistisch signifikant zu klassifizieren.

Diese Ergebnisse sind der nachstehenden Tabelle 6.10 zu entnehmen.

Tabelle 6.10: Reliable Change Index (RCl) fir den Untertest "Wort" des ELFE 1-6 in der
Organisationsform der Einzelférderung

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseforderung
RCI signifikant 17 33% 8 28% 9 41%
RCI nicht

o 34 67% 21 72% 13 59%
signifikant

Die statistische Signifikanz anhand des RCI fiir den Untertest ,,Satz* des Leseverstandnistests
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) ist in Tabelle 6.10 zusammengefasst und stellt sich
wie folgt dar: 71 Prozent der Leistungsverdnderungen der Gesamtstichprobe sind als
signifikant zu klassifizieren, wéhrend 29 Prozent der Leistungsverédnderungen nicht als sta-
tistisch signifikant angenommen werden und im Bereich der Messfehler liegen kdnnen. Bei
der Gegenuberstellung der Ergebnisse der Leistungsverdnderungen der Kontrollgruppe und
der Gruppe der Leseforderung ist zu konstatieren, dass 62 Prozent der Veranderungen der
Kontrollgruppe statistisch signifikant sind, wéhrend bei 82 Prozent der Leistungs-
verdnderungen im Bereich des Satzverstdndnisses der Probanden der Lesefdrderung als
signifikant zu verzeichnen sind. Gleichzeitig sind 38 Prozent der Leistungsveranderung der
Kontrollgruppe und 18 Prozent der Leistungsverdnderungen der Gruppe der Leseforderung
als nicht statistisch signifikant zu Kklassifizieren, so dass Messfehler als urséchlich
angenommen werden konnen (s. Tabelle 6.11).

Tabelle 6.11: Reliable Change Index (RCl) fir den Untertest "Satz" des ELFE 1-6 in der
Organisationsform der Einzelférderung

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Kontrollgruppe Leseférderung
RCI signifikant 36 71% 18 62% 18 82%
RCI nicht signifikant 15 29% 11 38% 4 18%
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Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass direkt nach Beendigung der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung sowohl bei den Probanden der Kontrollgruppe als auch bei den Probanden der
Leseforderung positive Leistungsverdnderungen in den Bereichen Lesegeschwindigkeit,
Wortverstdndnis und Satzverstandnis festzustellen sind. Im Hinblick auf die statistische
Signifikanz der Leistungsveranderung in diesen Bereichen ist zu konstatieren, dass die
Leistungsveranderungen bei den Probanden der Leseforderung im Vergleich zu den
Schilerinnen und Schulern der Kontrollgruppe haufiger als statistisch signifikant zu
klassifizieren sind. Hierbei sind fur die Probanden der Leseférderung in den Bereichen
Lesegeschwindigkeit (82%) und Satzverstandnis (82%) eine hdhere Anzahl der Leistungs-
veranderungen als signifikant einzustufen als im Bereich des Wortverstandnisses (41%). Bei
den Schulerinnen und Schilern der Kontrollgruppe sind im Bereich der Lesegeschwindigkeit
52 Prozent, im Bereich Satzverstandnis 62 Prozent sowie im Bereich Wortverstdndnis 28
Prozent der Leistungsveranderungen als statistisch signifikant zu verzeichnen. Generell lasst
sich festhalten, dass die Ergebnisse im Bereich Wortverstandnis sowohl bei den Probanden
der Leseforderung als auch bei den Lernenden der Kontrollgruppe die geringste Anzahl

statistisch signifikanter Veranderungen aufweisen.

6.4.2 Darstellung der Fallbeispiele

Nach der Erprobung der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform der Einzelférderung liegen
curriculare Leseverlaufsdaten von 22 Schulerinnen und Schilern vor. Diese werden im
folgenden Abschnitt einer visuellen und statistischen Analyse unterzogen, um so Aussagen
uber den individuellen Verlauf der Leseentwicklung treffen zu kénnen. Aufgrund des groRen
Stichprobenumfangs werden nachfolgend eine Auswahl von Einzelféllen und deren
individuelle Leseverlaufsdaten ausfuhrlich analysiert. Hierzu wurden die vorliegenden
Leseverlaufsdaten in Gruppen eingeteilt. Da bei der Analyse der Leseverlaufsdaten die
Entwicklung der Leseflissigkeit der Probanden fokussiert werden soll, dienten bei der
Einteilung der Gruppen die beiden Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit des Konstrukts Lesefliissigkeit als Orientierungsrahmen. Um Aussagen
bezlglich dieser Komponenten treffen zu koénnen ist es notwendig, diese zu

operationalisieren. Die Lesegeschwindigkeit lasst sich anhand der richtig gelesenen Worter
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pro Minute (RWM) feststellen. Die Dekodiergenauigkeit wird mittels der fehlerhaft gelesenen
Worter pro Minute (FWM) erhoben. Es wird hierbei davon ausgegangen, dass die Anzahl der
FWM mit steigender Dekodiergenauigkeit sinkt, da weniger Wérter pro Minute falsch erlesen
werden. Bei der Einteilung der Gruppen wurden die Leseleistungskurven dahingehend
uberpriift, ob die RWM wahrend des Forderzeitraums a) durchgehend steigend sind, b)
stdandigen Wechseln unterliegen oder c) durchgehend fallend sind. Dieselbe Einteilung liegt
auch bei der Auspragung der Dekodiergenauigkeit zu Grunde. Es wurde tberprift, ob die
FWM im Verlauf der Forderung a) durchgehend fallend sind, b) Wechseln in der Auspragung
unterliegen oder c) durchgehend ansteigen. Bei einem optimalen Forderverlauf sind ein
durchgehender Anstieg der RWM sowie ein durchgehender Abfall der FWM waéhrend des
Forderzeitraums zu erwarten. Dies grindet auf der Annahme, dass die Lernenden durch die
viermalige Wiederholung eines Textes eine Verbesserung in den Bereichen Lese-
geschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit erzielen und sich diese Entwicklung auch bei
ansteigendem Schwierigkeitsniveau fortsetzt.

Neben der Orientierung an den Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit
wurde dartiber hinaus die Auspragung der Leseleistung zum Zeitpunkt eines Textwechsels
(Diagnosezeitpunkt) sowohl in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit (RWM) als auch in Bezug
auf die Dekodiergenauigkeit betrachtet. Hierbei ergab sich in Bezug auf die
Lesegeschwindigkeit folgende Ausprédgung: Die Diagnosedaten zu den Zeitpunkten des
Textwechsels kénnen a) durchgehend steigend sein, b) stdndigen Wechseln unterliegen oder
sich ¢) durchgehend fallend darstellen. Diese Einteilung liegt auch der Betrachtung der
Diagnosedaten bezuglich der Dekodiergenauigkeit zu Grunde: Die FWM koénnen zu den
Zeitpunkten der Textwechsel a) durchgehend fallend sein, b) sich durchgehend wechselnd
darstellen oder c) einen durchgehenden Anstieg erkennen lassen. Bei einem optimalen
Forderverlauf sollten im Verlauf der Forderung ein durchgehender Anstieg der Diagnosedaten
der Lesegeschwindigkeit sowie ein durchgehender Anstieg der Diagnosedaten der
Dekodiergenauigkeit — also eine Abnahme der FWM — zu verzeichnen sein, da davon
ausgegangen wird, dass die Lernenden durch einen sukzessiven Anstieg der Textschwierigkeit
in der Lage sind, sowohl im Bereich der Lesegeschwindigkeit als auch im Bereich der

Dekodiergenauigkeit verbesserte Leistungen zu erzielen.
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In Anlehnung an die zuvor genannten Kriterien lassen sich die Leseleistungskurven der 22
Schilerinnen und Schuler der Untersuchung in funf Gruppen einteilen (s. Tabelle 6.12).

1) Die erste Gruppe umfasst Leseleistungskurven, die eine durchgehend steigende
Lesegeschwindigkeit insgesamt und wechselnde Leseleistungen in der Diagnosephase
bezlglich der Lesegeschwindigkeit aufweisen. Darlber hinaus eint diese
Leseleistungskurven eine wechselnde Ausprédgung der Dekodiergenauigkeit sowie
eine fallende Anzahl von FWM zu den Diagnosezeitpunkten. Gruppe 1 kdnnen zwei

Leseleistungskurven zugeordnet werden.

2) Die zweite Gruppe ist durch eine durchgéngig steigende Lesegeschwindigkeit
insgesamt sowie durch durchgéangig steigende Leistungen in der Lesegeschwindigkeit
zu den Diagnosezeitpunkten gekennzeichnet. Bezliglich der Dekodiergenauigkeit
lassen die Leseleistungskurven dieser Gruppe sowohl bei der Dekodiergenauigkeit als
auch bei den Diagnosezeitpunkten in Bezug auf die Dekodiergenauigkeit wechselnde
Auspragungen erkennen. Gruppe 2 enthélt eine Leseleistungskurve.

3) Die dritte Gruppe umfasst Leseleistungskurven, die eine durchgéngige Steigerung der
Lesegeschwindigkeit sowie eine wechselnde Ausprdgung der Leistungen der
Lesegeschwindigkeit innerhalb der Diagnosezeitpunkte erkennen lassen. Im Bereich
der Dekodiergenauigkeit, lassen sich in beiden Kategorien, wahrend der Forderung
und wahrend der Diagnosezeitpunkte, wechselnde Leistungen konstatieren. Gruppe 3

kdnnen finf Leseleistungskurven zugeordnet werden.

4) Gruppe 4 ist in allen vier Bereichen durch eine wechselnde Auspragung der
Leseleistungen charakterisiert. Sowohl insgesamt als auch wéhrend der
Diagnosezeitpunkte sind in  den  Bereichen Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit wechselnde Leistungen festzustellen. Gruppe 4 umfasst dreizehn

Leseleistungskurven.

5) Die funfte Gruppe ist durch wechselnde Leistungen im Bereich Lesegeschwindigkeit
sowohl insgesamt als auch zu den Diagnosezeitpunkten gekennzeichnet. In Bezug auf
die Dekodiergenauigkeit lassen sich innerhalb der Forderzeitpunkte wechselnde

Leistungen feststellen und zum Zeitpunkt der Diagnose eine fallende Anzahl von
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FWM, also eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit, erkennen. Gruppe 5 enthalt eine
Leseleitungskurve.

Tabelle 6.12: Einteilung der Fallbeispiele in der Organisationsform der Einzelférderung

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
Lesegeschwindig-
keit: RWM Durchgehend | Durchgehend | Durchgehend | Wechselnde | Wechselnde
steigend steigend steigend Auspragung | Auspréagung
(Gesamt)
Lesegeschwindig-
keit: RWM Wechselnde | Durchgehend | Wechselnde | Wechselnde | Wechselnde
(Diagnosezeit- Auspragung steigend Auspragung | Ausprédgung | Auspragung
punkte)
Dekodiergenauig-
keit: EWM Wechselnde | Wechselnde | Wechselnde | Wechselnde | Wechselnde
Auspréagung | Auspréagung | Auspragung | Auspragung | Auspragung
(Gesamt)
Dekodiergenauig-
keit: FWM Durchgehend | Wechselnde | Wechselnde | Wechselnde Durchge-
(Diagnosezeit- fallend Auspragung | Ausprédgung | Auspragung | hend fallend
punkte)
Anzahl 2 1 5 13 1

Nachfolgend wird aus jeder Gruppe jeweils ein Fallbeispiel vorgestellt und die erzielten
Ergebnisse werden exemplarisch beschrieben und analysiert. Hierbei wird das Fallbeispiel der
ersten Gruppe ausfihrlich dargestellt, die Fallbeispiele der Gruppen 2 bis 5 werden
zusammenfassend dargestellt. Die Analyse der Gbrigen Leseleistungskurven von Probanden
einer Gruppe wird zusammengefasst im Anhang dargestellt, die ausfuhrliche Analyse der hier

aufgefiihrten Fallbeispiele ist ebenfalls im Anhang zu finden (ab A3.1).
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Bei der Darstellung der Fallbeispiele werden zunéchst allgemeine Informationen zu den
Lernenden gegeben und die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests prasentiert. Die
Auswertung des Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) erfolgte nach
der Norm Mitte viertes Schuljahr, die Beurteilung des Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) orientierte sich an der Norm Mitte vierte Klassenstufe.
AnschlieRend an die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests erfolgen die visuelle
und statistische Analyse der Leseleistungskurven der Probanden sowie die Beurteilung des
qualitativen Lautlesens anhand der Skala zur Einschéatzung des qualitativen Lautlesens nach
Pinnell et al. (1995) und Nix (2011). AbschlieRend erfolgen die Darstellung der Ergebnisse
der Leseleistungen des zu Beginn und nach Beendigung der Forderung gelesenen Textes
sowie die Erlauterung der Beantwortung der Fragebdgen zu Beginn und nach Abschluss der

Forderung.

Die Namen aller hier dargestellten Schilerinnen und Schler sind aus datenschutzrechtlichen

Grinden abgeéndert worden.

6.4.2.1 Fallbeispiel Gruppe 1

Die erste Gruppe der Leseleistungskurven ist, wie Tabelle 6.12 zu entnehmen ist, durch eine
ansteigende Lesegeschwindigkeit Gber den gesamten Forderzeitraum hinweg sowie durch eine
wechselnde Ausprédgung dieser Komponente zu den Diagnosezeitpunkten gekennzeichnet.
Die Dekodiergenauigkeit zeigt wahrend des gesamten Forderzeitraums eine wechselnde
Auspragung, wahrend zu den Diagnosezeitpunkten eine fallende Auspréagung der FWM und
somit ein Anstieg der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen ist. Gruppe 1 umfasst zwei
Lernende, wovon die Leseentwicklung einer Schilerin nachfolgend ausfihrlich analysiert
wird, wahrend die Leseentwicklung der zweiten Schilerin im Anhang A3.2 zu finden ist.

Fallbeispiel Selima

Selima ist zehn Jahre alt und besucht zum Zeitpunkt der Forderung die vierte Klasse einer
Dortmunder Grundschule. Ihre Familie stammt gebdirtig aus Jugoslawien, Selima selber ist in
Deutschland geboren worden. Sie ist in der Lage, deutsch und serbisch flieend zu sprechen.
Nach Angaben der Lehrperson verfligt die Schulerin Uber schwache bis befriedigende
Leistungen in den Bereichen Schriftsprache, Lesefahigkeiten und Textverstandnis. Wéhrend
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des Forderzeitraums von zehn Wochen nahm die Schulerin an 18 Fordersitzungen teil und hat
insgesamt sechs Texte unter Anleitung der Forderperson gelesen und bearbeitet.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

In dem Untertest ,,Wortverstandnis® des standardisierten Leseleistungstests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) konnte Selima vor Beginn der Forderung 11 von 72
dargebotenen Items korrekt l16sen. Dies entspricht einem Prozentrang (in Tabelle abgekirzt
als PR) von unter 1,1 und zeigt ein sehr schwach ausgepragtes Wortverstandnis der Schulerin
an (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58). Im Bereich des Satzverstandnisses konnten 8
von 28 Sétzen richtig vervollstandigt werden, was einem Prozentrang von 0,7 entspricht. Die

Schilerin weist auch in Tabelle 6.13: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Selima

Bezug auf das Satz-

verstandnis sehr schwach Untertest Untertest SLS 1-4
ausgepragte Fahigkeiten »Wort* wdatzs

auf (vgl. ebd.). Bei der (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)

Bearbeitung des Lese-

geschwindigkeitstests Pratestung PR<1,1 PR 0,7 LQ 68
SLS 1-4 (Mayringer &

Wimmer, 2008) konnte Posttestung PR 9,5 PR 35,6 LQ 90
die Schilerin 24 von 70

dargebotenen Sétzen in (RCI) 252>s. 6,84 2 s. 3,48 2 s.
drei  Minuten Kkorrekt

beurteilen. Dies ent-

spricht einem Lesequo-

tienten (in der Tabelle abgekiirzt als LQ) von 68 und weist auf sehr schwache Leistungen im
Bereich der Lesegeschwindigkeit hin (vgl. Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Nach
»Wortverstindnis® des standardisierten Leseleistungstests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider,

Beendigung der zehnwochigen Forderung konnte Selima im  Untertest
2006) 31 von 72 Items korrekt I6sen. Dies entspricht einem Prozentrang von 9,5 und zeigt ein
sehr schwach ausgeprigtes Verstandnis im Bereich ,,Wort* an (vgl. Lenhard & Schneider,
2006, 27, 58). Im Untertest ,,Satzverstindnis* des ELFE 1-6 (vgl. Lenhard & Schneider,

2006) war die Schilerin in der Lage, 19 von 28 Séatze innerhalb von drei Minuten korrekt zu
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vervollstandigen. Der entsprechende Prozentrang von 35,6 weist auf ein durchschnittlich
ausgepragtes Verstdndnis im Bereich ,,Satz* hin (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58).
Bei der abschlieRenden Erhebung der Lesegeschwindigkeit mittels des SLS 1-4 (Mayringer &
Wimmer, 2008) konnten 37 von 70 dargebotenen Sétzen innerhalb des Bearbeitungszeitraums
von drei Minuten korrekt beurteilt werden. Der somit erreicht Lesequotient von 90 I&sst sich
als eine durchschnittliche Leistung einordnen (vgl. Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Zur Beurteilung der statistischen Signifikanz der Ergebnisse aus den standardisierten
Leistungstests zu beiden Messzeitpunkten erfolgte die Berechnung des Reliable Change Index
(kurz RCI) (s. Kapitel 5.2). Bei der Schilerin Selima ergibt sich bei der Berechnung des RCI
fiir den Untertest ,,Wort* des Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider) ein Wert
von 2,5. Somit ist anzunehmen, dass die Leistungsverdnderung der Schilerin in diesem
Bereich mit hoher Wahrscheinlichkeit stattgefunden hat und nicht im Bereich der Messfehler
liegt. Fur den Untertest ,,Satz*“ des Leseverstdndnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider)
betragt der berechnete RCI 6,84, womit davon auszugehen ist, dass die gemessene
Leistungsverdnderung im Bereich der Messfehler anzusiedeln ist. Bei der Berechnung des
RCI fir den Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer) ergibt sich ein Wert
von 3,48. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Leistungsveranderungen der
Schilerin im Bereich Lesegeschwindigkeit mit hoher Wahrscheinlichkeit stattgefunden haben
und nicht im Bereich der Messfehler liegen. Die Ergebnisse der standardisierten
Leseleistungstests sind Tabelle 6.13 zu entnehmen. Zusammenfassend l&sst sich fur die
Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests bei der Pra- und
Posttestung festhalten, dass bei der Schulerin signifikante Veranderungen in allen getesteten
Bereichen zu erkennen sind. Die Leistungszuwéachse im Bereich Satzverstandnis sind hierbei

am grofiten, wahrend das Wortverstandnis der Schilerin die geringste Verbesserung aufweist.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die visuelle Analyse der individuellen Leseleistungskurve ermdglicht Aussagen (ber den
individuellen Verlauf der Foérderung Uber den gesamten Forderzeitraum hinweg sowie Uber
die Leseentwicklung des Lernenden. Um diese Aussagen treffen zu konnen werden die
Entwicklung des Trends der abhangigen Variable sowie das Niveau der abhdngigen Variable
néher untersucht. Darlber hinaus wird die Leseentwicklung der Schilerin im Hinblick auf

Auspragung der Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit beschrieben
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und analysiert. Die Entwicklung der Leseleistungen der Schilerin im Verlauf der Forderung
sind Abbildung 6.2) zu entnehmen. Auf der x-Achse ist die Anzahl der Fordersitzungen
abgetragen, die y-Achse gibt Auskunft tber die richtig gelesenen Worter pro Minute (RWM,
grin dargestellt) und die falsch gelesenen Worter pro Minute (FWM, rot dargestellt).
Verbunden dargestellte Datenpunkte kennzeichnen die Bearbeitung des gleichen Textes ber
mehrere Fordersitzungen hinweg, wohingegen einzelne Datenpunkte das einmalige Lesen
eines Textes anzeigen. Die tabellarische Auflistung der nachfolgend dargestellten Daten ist im
Anhang zu finden (Anhang A3.1.1).

Leseleistungskurve Selima
120
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40

Wérter pro Minute
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o W | g5 g5 833 88535 pSEpg
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Fordereinheiten

Richtige Wdrter pro Minute == Falsche Worter pro Minute

Abbildung 6.2: Leseleistungskurve Selima

Der Aufbau der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform der Einzelférderung ist in Anlehnung
an Wember (1999) so konzipiert, dass der Intervention eine Diagnosephase zur Anpassung
der lesetechnischen Textschwierigkeit an das individuelle Leseniveau vorausgeht. Im Fall der
Schiilerin Selima umfasste die Diagnosephase zur Feststellung der lesetechnischen
Textschwierigkeit drei aufeinanderfolgende Fordersitzungen (Fordereinheiten 1, 2 und 3). Der
erste Lesetext in der Diagnosephase war der Text ,,Rettung fiir Stummel* mit einer Textlédnge
von 436 Wartern aus einem Lesebuch des zweiten Schuljahres fir die Grundschule. Mit einer
durchschnittlichen Wortlange von 4,54, einer durchschnittlichen Satzldnge von 8,61 sowie

einem TTR-Index von 0,59 und einem Lesbarkeitsindex von 23,87 war dieser als ein
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lesetechnisch einfacher Text einzustufen. Wie Abbildung 4 verdeutlicht, konnte Selima 64
Worter pro Minute korrekt erlesen, 1,6 Worter pro Minute wurden von ihr fehlerhaft gelesen.
Die inhaltlichen Fragen zum Text konnte sie nur zu 25 Prozent korrekt beantworten. Obwohl
die Schulerin durch 64 korrekt erlesene Worter pro Minute das Instruktionsniveau eines
Textes erreicht zu haben schien, wurde aufgrund des mangelhaften Textverstandnisses eine
weitere Adaption des Textes vorgenommen. In der daran anschlieBenden Diagnosesitzung
erhielt Selima einen Text, der im Anforderungsniveau dem zuvor gelesenen Text annéhernd
entspricht, jedoch durch eine verringerte Satzlange (7,2) und einem niedrigeren

Lesbarkeitsindex (22,91) als lesetechnisch leichter einzustufen war.

Der in Fordereinheit 2 gelesene Text ,,Eine Sommeriiberraschung™ stammt aus einem
Lesebuch fir das zweite Grundschuljahr umfasst insgesamt 214 Worter und ist durch eine
durchschnittliche Wortlange von 4,83 sowie einem TTR-Index von 0,65 durch haufige
Wortwiederholungen gekennzeichnet. Beim Lesen dieses Textes erreichte die Schiilerin 76,5
RWM bei gleichzeitigen zwei falsch gelesenen Wartern pro Minute. Die Fragen zum Inhalt
des Textes konnte Selima zu 50 Prozent korrekt beantworten. Die Auspragung der Lesedaten
lassen den Schluss zu, dass dieser Text dem individuellen Leseniveau der Schilerin
entspricht. Da sie sich jedoch mit 76,5 korrekt gelesenen Woértern pro Minute und zwei
fehlerhaft gelesenen Wartern pro Minute an der oberen Grenze des Instruktionsniveaus (80
RWM) befindet, erfolgte eine erneute Adaption des Lesetextes durch eine leichte Erh6hung

des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Der nachfolgende Text ,,Pippi beim Kaffeeklatsch aus einem Lesebuch des dritten
Schuljahres ist in den Bereichen durchschnittliche Wortlange und TTR-Index vergleichbar
mit dem vorangegangen Text, unterscheidet sich jedoch durch eine héhere durchschnittliche
Satzlange (12,3) sowie durch einen héheren Lesbarkeitsindex (30,37). Selima konnte beim
erstmaligen Lesen des Textes 71,6 korrekt erlesene Worter pro Minute erreichen und zeigte
eine Fehleranzahl von 4 FWM (s. Abbildung 6.2, Fordereinheit 3). Da die Schulerin daruber
hinaus 75 Prozent der inhaltlichen Fragen zum Text korrekt beantworten konnte, der Inhalt
des Textes die Schilerin anzusprechen schien und sie eine hohe Motivation zur Steigerung
der Leseleistung zeigte, wurde dieser Text trotz der hohen Anzahl korrekt gelesener Worter

als lesetechnisch passend angenommen.
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Nach der Anpassung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus an das individuelle
Leseniveau der Schilerin innerhalb von drei Diagnosesitzungen folgte der Beginn der
Intervention. Wie in Kapitel 6.2.1 erlautert, kennzeichnet die Interventionsphase das intensive
Uben eines Textes durch bestindiges Wiederholen und eine sukzessive Erhohung der
Textschwierigkeit bei der Bearbeitung neuer Lesetexte. Die Schilerin Selima las in 16
aufeinanderfolgenden Fordersitzungen vier unterschiedliche Texte mit ansteigendem
lesetechnischem Schwierigkeitsniveau. Abbildung 6.2 verdeutlicht den Verlauf der Férderung
sowie die Entwicklung der Leseleistungen wéhrend des mehrmaligen Lesens eines Lesetextes.
Bei der Bearbeitung des ersten Lesetextes innerhalb der Intervention ,,Pippi beim
Kaffeeklatsch® in den Sitzungen drei bis sechs, zeigte Selima einen durchgehenden Anstieg
der Lesegeschwindigkeit. Sie konnte ihre Leistungen in diesem Bereich von 71,6 RWM zu
Beginn der Forderung auf 81,6 RWM in der zweiten Sitzung, auf dann 84 RWM in der dritten
Sitzung und abschlieBend auf 94,6 RWM in der vierten Sitzung steigern. Parallel zum Anstieg
der Lesegeschwindigkeit ist ebenfalls eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit zu erkennen,
was sich durch die durchgehend abnehmende Anzahl von FWM uber den Zeitraum von vier
Fordersitzungen erkennen lasst (von vier FWM uber 2,3 FWM und 1,6 FWM auf 0,6 FWM).
Zudem ist bei der Schiulerin eine Verbesserung des Textverstdndnisses zu verzeichnen,
welches durch die korrekte Beantwortung aller inhaltlichen Fragen nach viermaligem Lesen
des Textes angezeigt ist. GemaR der Annahme, dass eine viermalige Wiederholung eines
Textes die groRten Lernzuwachse zeigt und dartiber hinaus das mit der Schilerin vereinbarte
Abbruchkriterium von 90 RWM erreichte wurde, erfolgte der Wechsel des Lesetextes bei

gleichzeitiger Erhohung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Der nachfolgende Text ,,Die Schildbiirger bauen ein Rathaus® wurde einem Lesebuch des
vierten Schuljahres entnommen und umfasst insgesamt 392 Worter. Die durchschnittliche
Satzlénge ist mit 10,78 etwas geringer als bei dem vorangegangen Text, allerdings liegt die
durchschnittliche Wortlange mit 5,16, der TTR-Index mit 0,63 sowie der Lesbarkeitsindex
mit 37,35 Uber dem Anforderungsniveau des vorherigen Lesetextes. Die Schulerin hat diesen
Text innerhalb der Fordersitzungen sieben bis neun insgesamt viermal gelesen und bearbeitet.
In der ersten Fordersitzung erfolgte zunéchst ein Abfall der Lesegeschwindigkeit aufgrund
des unbekannten und schwierigeren Lesetextes. Selima konnte zu Beginn der Ubungsphase 58
Worter pro Minute korrekt erlesen. In den nachfolgenden drei Fordersitzungen konnte sie ihre

Lesegeschwindigkeit sukzessive steigern: Sie verbesserte ihre Leseleistungen in diesem
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Bereich von 58,3 RWM auf 67 RWM in der zweiten Fordersitzung sowie auf 72 RWM in der
dritten Fordersitzung und 97,6 RWM in der vierten Sitzung zur Bearbeitung des Textes.
Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit ist in der ersten Fordersitzung ebenfalls ein Abfall zu
verzeichnen. Hier las die Schilerin drei Worter pro Minute fehlerhaft vor. Im weiteren
Verlauf der FOrderung an diesem Text ist jedoch eine stetige Zunahme der
Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen, welches durch einen Abfall der FWM angezeigt ist. Die
Schiilerin las in den ersten beiden Fordersitzungen (Sitzungen 7 und 8) drei bzw. 2,6 Worter
pro Minute falsch, konnte sich in der dritten Sitzung nochmals auf 1,6 FWM steigern und las
in der letzten Sitzung lediglich ein Wort pro Minute fehlerhaft vor. Neben dem Anstieg der
Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit ist bei dieser Schilerin ebenfalls eine
Verbesserung des Textverstandnisses festzustellen. So konnte sie den Anteil der korrekt
beantworteten Fragen zum Inhalt des Textes von 40 Prozent zu Beginn der Bearbeitung des
Textes auf 100 Prozent bei Abschluss der Fordereinheiten zu diesem Text steigern. Nach
Erreichen des zuvor mit der Schilerin festgelegten Ziels von 90 RWM und einer viermaligen
Wiederholung erfolgte zunachst ein Wechsel des Ubungstextes mit gleichzeitigem Anstieg

des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Der Text ,,Bald ist Weihnachten“ von Astrid Lindgren wurde in Anlehnung an die
bevorstehenden Weihnachtsferien ausgewdhlt und entsprach dem Wunsch der Schilerin.
Dieser Lesetext stammt urspriinglich aus einem Lesebuch des zweiten Schuljahres und ist als
ein lesetechnisch leichter Text einzustufen, der nicht dem aktuellen Leseniveau der Schilerin
entsprach. Aufgrund des inhaltlichen Interesses wurde dieser Text modifiziert, so dass das
lesetechnische  Schwierigkeitsniveau erhdht wurde und somit den individuellen
Anforderungen der Schulerin geniigte. Nach der Modifizierung des Textes umfasst die
Geschichte insgesamt 431 Worter und ist durch eine durchschnittliche Wortldnge von 5,14,
einem TTR-Index von 0,56 sowie einem Lesbarkeitsindex von 34,98 gekennzeichnet. Diese
Textmerkmale liegen unterhalb der Merkmale des vorangegangenen Textes, jedoch Ubersteigt
die durchschnittliche Satzlange von 13,97 die Satzldnge des vorherigen Textes. Da die
Schiilerin scheinbar Schwierigkeiten mit dem Lesen langer Satze aufweist wurde eine
alleinige Erhdhung dieses Parameters als ausreichend angesehen und dieser Text somit als
lesetechnisch passend angenommen. Wie bei dem zuvor stattgefundenen Textwechsel
(Fordereinheit 6 auf Fordereinheit 7) ist auch hier ein Abfall der Lesegeschwindigkeit bei der

ersten Bearbeitung des Textes zu erkennen, jedoch ist der Abfall der Leistungen weniger stark
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und liegt oberhalb der Leistungen zu Beginn der Bearbeitung des vorangegangen Textes. Im
weiteren Verlauf der Forderung ist eine sukzessive Steigerung der Lesegeschwindigkeit trotz
einer Unterbrechung durch die Weihnachtsferien (zwischen Sitzung 12 und 13) zu
verzeichnen: Die Schiilerin konnte sich von 76,3 RWM in Fordersitzung 11 auf 81 RWM in
der zwolften Sitzung und abschlieRend auf 94,6 RWM in Fordersitzung 13 steigern. Parallel
zum Abfall der Lesegeschwindigkeit ist mit dem erneuten Textwechsel eine Abnahme der
Dekodiergenauigkeit verbunden. Selima las in den Fordersitzungen 11 und 12 jeweils 1,6
Worter pro Minute fehlerhaft vor und schaffte es, diese Fehlerrate auf ein falsches Wort pro
Minute zu verringern und somit einen Anstieg der Dekodiergenauigkeit zu erreichen. Neben
dem Anstieg der Lesegeschwindigkeit und der Zunahme der Dekodiergenauigkeit konnte die
Leserin eine Verbesserung des Textverstandnisses wahrend des Bearbeitungszeitraums des
Textes erzielen: Sie konnte den Anteil der korrekt beantworteten Fragen zum Text von
anfanglich 75 Prozent auf abschlieBend 100 Prozent steigern. Obwohl der Lesetext nur tber
einen Zeitraum von drei Fordersitzungen bearbeitet wurde, erfolgte ein Wechsel des

Textmaterials, da das zuvor vereinbarte Leseziel von 90 RWM erreicht worden ist.

Der in den abschliefenden fiinf Fordersitzungen (Fordersitzungen 14 bis 18) gelesene
Ubungstext ,, Das kleine Gespenst* stammt aus einem Lesebuch fiir das vierte Grundschuljahr
und umfasst insgesamt 410 Worter. Mit einer durchschnittlichen Wortlange von 5,37, einer
durchschnittlichen Satzlange von 14,28, sowie einem TTR-Index von 0,59 und einem
Lesbarkeitsindex von 42,54 ist dieser Lesetext als lesetechnisch anspruchsvoll einzustufen
und Ubersteigt das Anforderungsniveau des vorangegangenen Textes in allen Textmerkmalen.
Mit Beginn der ersten Bearbeitung des Textes ist ein Abfall der Lesegeschwindigkeit bei der
Schilerin zu erkennen. Sie konnte bei der ersten Fordersitzung (Fordersitzung 14) 62,3
Worter pro Minute korrekt erlesen. In den darauffolgenden Sitzungen ist erneut ein
sukzessiver Anstieg der Lesegeschwindigkeit festzustellen. Die Schiilerin konnte sich von 62
RWM in der ersten Sitzung auf 76,3 RWM in der zweiten Sitzung sowie auf 89,6 RWM in
der dritten Sitzung steigern. Da die Schulerin das Abbruchkriterium von 90 RWM auf 100
RWM angehoben hat, folgten zwei weitere Fordersitzungen mit der Bearbeitung des gleichen
Textes. In der vierten Fordersitzung erreichte die Selima einen Wert von 101,3 RWM und
konnte diesen in der abschlieenden flinften Sitzung nochmals auf 103,3 RWM verbessern.
Wahrend bei der Bearbeitung des letzten Fordertextes ein durchgehender Anstieg der

Lesegeschwindigkeit zu verzeichnen ist, stellt sich die Ausprdgung der Dekodiergenauigkeit
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wechselhaft dar. Zu Beginn der Forderung an diesem Text ist ein Gleichbleiben der
Dekodiergenauigkeit festzustellen, was durch 1,3 falsch gelesene Worter pro Minute
angezeigt ist. In der zweiten Fordersitzung (Fordersitzung 15) ist dann ein Anstieg der FWM
auf 2,6 und somit ein Abfall der Dekodiergenauigkeit festzustellen. Mit Beginn der dritten
Fordersitzung beginnt eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit und somit eine durchgehende
Abnahme der fehlerhaft gelesenen Worter pro Minute. Die Schiilerin konnte ihre Fehlerrate
von 1,6 falsch gelesenen Wortern in der dritten Sitzung auf 1,3 falsch gelesene Worter in der
vierten Sitzung und auf abschlieBend ein falsch gelesenes Wort Sitzung fiinf reduzieren. In
Bezug auf das Textverstandnis der Schilerin ist eine kontinuierliche Verbesserung tber die
funf Fordersitzungen hinweg festzustellen: Selima konnte den Anteil der Kkorrekt
beantworteten inhaltlichen Fragen von 25 Prozent in der ersten Sitzung auf 80 Prozent in der

letzten Fordersitzung steigern.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bei der Schiilerin Selima eine Automatisierung
des Leseprozesses, angezeigt durch eine steigende Lesegeschwindigkeit und eine Zunahme
der Dekodiergenauigkeit, zu bemerken ist. Die Schulerin konnte sowohl die Leseleistungen
beziiglich dieser Bereiche innerhalb der Bearbeitung eines Textes steigern als auch bei
tendenziellem Anstieg der Textschwierigkeit Gber den gesamten Forderzeitraum hinweg.
Hinsichtlich der Kriterien, die als Grundlage der Gruppenbildung herangezogen wurden l&sst
sich sagen, dass die Schulerin ihre Lesegeschwindigkeit innerhalb eines Textes durchgehend
steigern konnte und kein Rickgang der Lesegeschwindigkeit innerhalb eines Textes zu
verzeichnen ist. Zu den Zeitpunkten der Diagnosephasen (Textwechsel, Fordereinheiten 3, 7,
11, 14) st bei der Schilerin eine wechselnde Auspragung hinsichtlich der
Lesegeschwindigkeit festzustellen. Bei dem ersten Textwechsel gab es zundchst eine
Abnahme, dann erfolgte eine hohe Zunahme der Lesegeschwindigkeit zum Zeitpunkt des
zweiten Textwechsels, wéhrend der letzte Textwechsel erneut durch einen Abfall der
Lesegeschwindigkeit in der Diagnosephase gekennzeichnet ist. Eine mogliche Erklarung
hierfir konnte die unterschiedliche Auspragung der lesetechnischen Schwierigkeit der
Lesetexte sein. Der erste Textwechsel ist besonders durch einen Anstieg der durchschnittliche
Wortlange und des Lesbarkeitsindexes gepragt, der bei der Schulerin mdglicherweise
Schwierigkeiten beim erstmaligen Lesen des Textes hervorrief. Beim zweiten Textwechsel
wurde ein Text gewahlt, der lediglich durch eine Zunahme der durchschnittlichen Satzlange

gekennzeichnet war, wahrend die (brigen Parameter unterhalb der Werte des
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vorangegangenen Textes lagen. Diese Tatsache lasst den Schluss zu, dass dieser Text fur die
Schilerin bereits beim erstmaligen Lesen leicht zu lesen war und sie somit direkt zu Beginn
der Fordereinheit eine hohe Lesegeschwindigkeit zeigte. Der abschlieBende Textwechsel ist
durch eine Erhéhung aller vier lesetechnisch relevanten Textmerkmale gekennzeichnet. Da es
sich somit um einen lesetechnisch anspruchsvollen Text handelt ist es moglich, dass die
Schilerin zun&chst Schwierigkeiten beim Erlesen des Textes zeigt und somit eine Abnahme
der Lesegeschwindigkeit zu verzeichnen ist. Anzumerken ist jedoch, dass der Wert in der
letzten Diagnosephase (Fordersitzung 14) trotz héheren Schwierigkeitsgrades des Textes mit
62 RWM uber dem erreichten Wert von 58 in der ersten Diagnosephase des zweiten Textes
(Fordersitzung 7) liegt. Es ist somit anzunehmen, dass bei der Schilerin eine Verbesserung
der Lesegeschwindigkeit stattgefunden hat, da sie am Ende der Foérderung in der Lage war,
einen lesetechnisch sehr anspruchsvollen Text mit hoherer Geschwindigkeit zu lesen, als
einen ebenfalls anspruchsvollen Text zu Beginn der Fordereinheit. Darliber hinaus ist bei der
Betrachtung der jeweils letzten Fordersitzung des ersten und des letzten Textes
(Fordersitzungen 6, 18) ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit von 95 RWM auf 103 RWM zu

erkennen.

Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit ist eine wechselnde Auspragung der Leistungen
insgesamt festzustellen, wobei die wechselnde Auspragung lediglich durch einen Anstieg der
fehlerhaft gelesenen Worter pro Minute in Fordersitzung 15 bestimmt ist. Bei der Bearbeitung
der ersten drei Lesetexte ist eine durchgehende Zunahme der Dekodiergenauigkeit mit
zunehmender Textwiederholung festzustellen. Bei der Bearbeitung des letzten Textes ist ein
Anstieg der Fehlerrate bei der zweiten Wiederholung des Textes (Fordersitzungen 14, 15) von
1,3 FWM auf 2,6 FWM pro Minute zu erkennen (s. Abbildung 6.2: Leseleistungskurve
Selima). Eine mdgliche Erklarung hierfir konnte in dem gleichzeitigen Anstieg der
Lesegeschwindigkeit zu diesem Zeitpunkt =zu finden sein. Der Anstieg der
Lesegeschwindigkeit in der Fordersitzung 15 konnte dazu fiihren, dass die Schulerin das
genaue Erlesen der Worter vernachlassigt und daraus somit eine Zunahme der Fehlerrate
resultiert. Im weiteren Verlauf der Bearbeitung des Textes ist jedoch eine durchgehende
Zunahme der Dekodiergenauigkeit bei gleichzeitigem Anstieg der Lesegeschwindigkeit zu
erkennen. Bei der Betrachtung der Leistungen der Schilerin zu den jeweiligen
Diagnosesitzungen (Fordersitzungen 3, 7, 11, 14), an denen ein Textwechsel stattgefunden

hat, ist ein durchgehender Abfall der FWM festzustellen und somit eine durchgehende
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Zunahme der Lesegeschwindigkeit beim erstmaligen Erlesen des Textes bei gleichzeitige
Zunahme der Textschwierigkeit. Es kann somit konstatiert werden, dass bei der Schulerin ein
Anstieg der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger Zunahme der Dekodiergenauigkeit bei
sukzessivem Anstieg der Textschwierigkeit stattgefunden hat und somit eine Verbesserung

der Automatisierung des Leseprozesses angenommen werden kann.

Anhand des vor Beginn und nach Abschluss der Forderung gelesenen Lesetextes kann die
Entwicklung der Leseleistung hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit vergleichend untersucht werden. Da die Schulerin zu beiden
Erhebungszeitpunkten den gleichen Text vorliest, kann eine mdgliche Veranderung der
Leistungen beim Lesen des Textes untersucht werden. Die Schilerin hat vor Beginn der
Forderung 67 Worter pro Minute korrekt lesen koénnen, wahrend sie 1,3 Worter pro Minute
fehlerhaft erlesen hat. Zudem konnte sie 50 Prozent der inhaltlichen Fragen zum Text korrekt
beantworten. Nach Abschluss der Leseforderung erreichte die Schilerin 87 RWM bei
gleichzeitig einem falsch erlesenen Wort pro Minute. Dartiber hinaus betrug der Anteil
korrekt beantworteter inhaltlicher Fragen 50 Prozent. Demnach koénnen abschlieRend eine
Zunahme der Lesegeschwindigkeit (20 RWM) und ein minimaler Anstieg der
Dekodiergenauigkeit 0,3 FWM) bei

gleichbleibendem  Textverstandnis  konstatiert | 20¢lle 6.14: Deskriptive Statistiken Selima

werden. Dies unterstitzt die Schlussfolgerung, Diagnose | Intervention

dass bei der Schilerin durch die Lesefdrderung

eine Automatisierung des Leseprozesses statt- N 5 12

gefunden hat, da sie beim zweiten Lesen einen

Textes verbesserte Leseleistungen zeigt und der Range | 58,3-76,5 67-103

Text wéhrend der Forderphase nicht Bestandteil

der bearbeiteten Texte war. M 68,17 86,88
Statistische Analyse der Leseleistungskurve _

Median 67,80 86,8
Die statistische Analyse der Leseverlaufskurve
erganzt die visuelle Analyse der Daten und SD 1,7 11,71

ermaoglicht zudem eine objektive Einschatzung der
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Leseentwicklung der Schulerin. Demnach werden nachfolgend die Ergebnisse deskriptiver
Statistiken sowie die Beurteilung der statistischen Signifikanz und die Schéatzung der

Effektstarke prasentiert.

Wie Tabelle 6.14: Deskriptive Statistiken Selima zu entnehmen ist, entfallen auf die Diagnose
insgesamt sechs Sitzungen, wahrend in der Interventionsphase zwdlf Einheiten durchgefiihrt
worden sind. Die Werte in der Diagnosephase reichen von 58,3 bis 76,5, die
Interventionsphase umfasst Werte von 67 bis 103. Die Werte der beiden Phasen
uberschneiden sich geringfugig. Bei der Betrachtung der Mittelwerte liegt der Wert der
Interventionsphase mit 86,8 tber dem Mittelwert der Diagnosephase von 68,17. Dies zeigt,
dass die Werte der Interventionsphase tendenziell eine héhere Auspragung annehmen als in
der Diagnosephase und die Leseleistungen der Probandin in der Interventionsphase demnach
hoher einzustufen sind als die Leistungen in der Diagnosephase. Bei der Durchfiihrung des T-
Tests zur Berechnung der Mittelwertdifferenz ergibt sich mit p=.003 ein signifikantes
Ergebnis. Allerdings ist hierbei zu vermerken, dass die Berechnung der Mittelwertdifferenz
den Trend der Daten nicht berticksichtigt und das Ergebnis somit als begrenzt aussagekréftig
angesehen werden muss. Zudem zeigt sich auch bei der Betrachtung des Medians ein hoherer
Wert zugunsten der Interventionsphase, welches die zuvor angenommen Behauptung, die
Leistungen der Schilerinnen in der Interventionsphase zeigen eine hdhere Auspragung,
unterstutzt. Der Standardabweichung lasst in der Diagnosephase mit 7,7 eine geringere
Streuung erkennen als in der Interventionsphase mit einem Wert von 11,71. Dies zeigt, dass
die Werte in der Interventionsphase signifikant hoher sind als die Werte in der

Diagnosephase, diese jedoch auch eine gréere Streuung aufweisen.

Da die Berechnung der Mittelwertdifferenz den Trend der Daten nicht berticksichtigt, wurde
zur Berechnung der statistischen Signifikanz ein Binominaltest mit der Préadiktion an der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten durchgefiihrt, der den Trend der Daten mit einbezieht.
Als Datengrundlage dienen sechs Diagnosedaten und 12 Interventionsdaten. Betrachtet man
die Verteilung der Interventionswerte und die Préadiktion der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten so ist zu erkennen, dass alle zwolf Interventionsdaten oberhalb der Prognose
der Diagnosedaten liegen und sich daraus mit p=.00024 ein signifikantes Ergebnis ableiten

lasst.
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Zur Einschétzung der Effektstarke des Ergebnisse erfolgt die Berechnung der Improvement
Rate Difference (IRD), welche die Differenz zwischen den Leistungsdaten ausdruckt (s.
Kapitel 5.2). Im Falle der Leistungen der Schiilerin Selima ergeben sich drei Uberlappungen
der Datenpunkte der Interventions- und Diagnosephase, die dann zu gleichen Teilen (1,5) von
der Anzahl der Datenpunkte abgezogen werden. Bei der Berechnung des robusten IRD ergibt
sich ein Wert von 0,625, was bedeutet, dass 62,5 Prozent der Datenpunkte sich nicht
uberlappen. Nach Parker, Vannest & Brown (2009) entspricht dieses Ergebnis einem kleinen
bis mittleren Effekt.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests sowie die visuelle und statistische
Analyse der Leseverlaufsdaten dienen der Einschatzung und Beurteilung der Komponenten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit des Konstrukts Leseflussigkeit. Zur Erfassung
und Evaluation der dritten Komponente des Konstrukts Lesefllissigkeit, phrasiertes Lesen,
wird eine qualitative Analyse des fllssigen Lautlesens anhand einer Skala von Pinnell et al.
(1995) und Nix (2011) vorgenommen. Hierfur wurde die Schulerin gebeten, zu Beginn und
nach Abschluss der Leseférderung den gleichen Text laut und ohne Unterstiitzung vorzulesen.
Das Lesen des Textes, der als lesetechnisch leicht einzustufen ist (weiterfihrend s. Kapitel
5.2), wurde zu beiden Erhebungszeitpunkten videografiert und im Anschluss daran von drei
Ratern anhand festgesetzter Komponenten der Ratingskala eingeschatzt. Die Ergebnisse der

Analyse des qualitativen Lautlesens der Schulerin Selima sind in Tabelle 6.15 dargestellt.

Tabelle 6.15: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Selima

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 1 1 3

Posttestung 2 2 3

Vor Beginn der Forderung ist das qualitative Lautlesen hinsichtlich der vorgenommenen

Wortgruppierungen Level 1 zuzuordnen. Das Lesen der Schilerin ist demnach durch ein
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mehrheitliches Wort-fiir-Wortlesen gekennzeichnet, grolRere Wortgruppierungen sind nur
selten festzustellen. Die vorgenommen Wortgruppierungen erscheinen unregelméfBig und
entsprechen nicht der Phrasenstruktur und der Syntax der Geschichte und entsprechen
ebenfalls Level 1 der Ratingskala. Beim Lesen der Geschichte ist eine geringe expressive
Interpretation durch das Lesen wodrtlicher Rede festzustellen. Das AusmaR an Prosodie,

welches die Schulerin zeigt, ist Level 3 zuzuordnen.

Nach Abschluss der Forderung ist eine Verbesserung hinsichtlich des qualitativen Lautlesens
der Schulerin erkennbar. Sie liest die vorgegebene Geschichte mehrheitlich in Zweier-
Wortgruppen, wobei gelegentlich eine Einteilung in gréRere Worteinheiten vorgenommen
wird (Level 2). Die vorgenommenen Wortgruppierungen sind ungeschickt und verletzten die
Phrasenstruktur des Satzes und stehen in keinem Zusammenhang mit der Syntax der
Geschichte (Level 2). Beziiglich der Prosodie ist bei der Schiilerin keine Anderung
festzustellen. Sie liest die Geschichte mit wenig emotionaler Interpretation vor, was Level 3

zuzuordnen ist.

Zusammenfassend l&sst sich bei der Schiilerin bei der Beurteilung des qualitativen Lautlesens
eine Verbesserung hinsichtlich der Komponenten ,,Wortgruppierungen und ,,Syntaktische
Stimmigkeit™ feststellen, wéihrend das Ausmall der Prosodie keinen Verdnderungen
unterlegen ist. Somit kann abschlieBend eine Verbesserung der Leistungen in der dritten
Komponente der Lesefliissigkeit, dem phrasierten Lesen, konstatiert werden.

6.4.2.2 Fallbeispiel Gruppe 2

Die zweite Gruppe der Leseleistungskurven ist durch eine ansteigende Lesegeschwindigkeit
sowohl Uber den gesamten Forderzeitraum hinweg als auch zu den Diagnosezeitpunkten
gekennzeichnet. Die Dekodiergenauigkeit zeigt zu beiden Zeitpunkten eine wechselnde
Auspragung der Komponente. Gruppe 2 umfasst eine Schulerin, deren Leseentwicklung
nachfolgend analysiert wird (ausfiihrliche Darstellung A3.3).

Fallbeispiel Leyna

Die Schilerin Leyna ist zehn Jahre alt und besucht zum Zeitpunkt der Intervention die vierte

Klasse einer Dortmunder Grundschule. Sie stammt aus einer Familie mit tlrkischem
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Migrationshintergrund, Leyna selber ist in Deutschland geboren und aufgewachsen. Sie
beherrscht sowohl die turkische als auch die deutsche Sprache im mindlichen
Sprachgebrauch flieRend. Nach Angaben der Lehrperson verfligt Leyna Uber schwache
Leistungen im Bereich Schriftsprache und durchschnittlich ausgeprégten Leistungen in den
Bereichen Lesefahigkeiten und Textverstandnis. Wéhrend des zehnwdchigen Forderzeitraums
hat sie an 19 Fordersitzungen teilgenommen und funf Texte mit sukzessiv ansteigendem

lesetechnischem Schwierigkeitsniveau bearbeitet.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zu den beiden Messzeitpunkten vor
und nach Abschluss der Intervention lassen erkennen, dass bei der Schilerin Leyna in allen
getesteten Bereichen positive Leistungsveranderungen festzustellen sind. In den Bereichen
Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit sind die gemessenen Leistungsveranderungen als
signifikant einzustufen, die Veranderung im Bereich Wortverstandnis wird geméall dem RCI
als nicht signifikant

Tabelle 6.16: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests
klassifiziert. AbschlieBend Leyna

ist zu erkennen, dass sich
Untertest Untertest

»Wort* Hoatze SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)

der Leistungszuwachs un-
abhangig von der Signi-

fikanz der Ergebnisse im

Bereich Satzverstandnis am

" <
hochsten darstellt, wéhrend Pratestung PR33 PR<04 LQ63
das Wortverstandnis der
L ) . Posttestung PR 6,9 PR 2,5 LQ 78
Schilerin  die geringste
Verbesserung aufweist. Die
(RCI) 052> n.s. 4,36 2 s. 2,41 > s.

Ergebnisse  der  stan-

dardisierten Leseleistungs-
tests der Schilerin sind

Tabelle 6.16 zu entnehmen.
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Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die Diagnosephase zur Feststellung des individuellen lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
umfasste bei der Schilerin Leyna zwei Fordersitzungen (Fordereinheiten 1 und 2). In der
anschlieBenden Interventionsphase bearbeitete die Schilerin vier verschiedene Lesetexte mit
ansteigendem lesetechnischem Schwierigkeitsniveau. Es ist zu erkennen, dass die Schilerin
ihre Leistungen in dem Bereich Lesegeschwindigkeit bei der Bearbeitung der Ubungstexte
uber den gesamten Forderzeitraum hinweg durchgehend steigern konnte und keine Abnahme
der Lesegeschwindigkeit innerhalb eines Textes zu verzeichnen ist.

Leseleistungskurve Leyna
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Abbildung 6.3: Leseleistungskurve Leyna

Zudem ist anzumerken, dass die Anzahl der korrekt erlesenen Worter in der letzten Sitzung
des ersten Lesetextes (Fordersitzung 5) mit 99 RWM geringer ist als der in der letzten
Fordersitzung des abschliefenden Lesetextes (Fordersitzung 19) erreichte Wert mit 99,6.
Diese Darstellung der Daten deutet ebenfalls auf eine Verbesserung der Lesegeschwindigkeit
hin, da der zuletzt bearbeitete Lesetext in allen Textmerkmalen das Anforderungsniveau des
ersten Lesetextes deutlich tbersteigt und die Schilerin dennoch eine héhere Auspragung der
Leistungen zeigt. Hinsichtlich der Komponente Dekodiergenauigkeit ist bei der Schilerin bei

der Bearbeitung der Lesetexte tber den gesamten Forderzeitraum hinweg eine wechselnde
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Auspragung der Leistungen zu erkennen. Es ist jedoch festzuhalten, dass die Fehlerrate bei
der abschlieBenden Sitzung des ersten Lesetextes (Fordersitzung 5) etwas hoher ist als die
Anzahl der fehlerhaft gelesenen Worter in der abschliefenden Sitzung des letzten Lesetextes
(Fordersitzung 19). Die Schilerin zeigt eine Verbesserung der Leistungen bei einer Zunahme
der Textschwierigkeit. Demnach kann abschlielend eine Verbesserung der Dekodier-
genauigkeit bei gleichzeitiger Zunahme der Lesegeschwindigkeit bei sukzessivem Anstieg des
Anforderungsniveaus des Lesetextes konstatiert werden. Zusammenfassend l&sst sich
festhalten, dass bei der Schilerin Leyna eine Automatisierung des Leseprozesses statt-
gefunden hat, was durch eine ansteigende Lesegeschwindigkeit und eine Zunahme der
Dekodiergenauigkeit angezeigt ist. Der Verlauf der Leseleistungskurve der Schilerin Leyna

ist Abbildung 6.3 zu entnehmen.

Bei der Bearbeitung des gleichen Lesetextes zu Beginn und nach Abschluss der Férderung ist
bei der Schulerin sowohl ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit als auch der
Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen. Zusammenfassend kann demnach von einer positiven
Leseentwicklung hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodier-
genauigkeit ausgegangen werden, da die Schilerin beim Lesen des Textes nach der Férderung

hohere Leseleitungen zeigt als vor Beginn der Férderung.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die statistische Analyse der Daten der
Tabelle 6.17: Deskriptive Statistiken

Leyna Leseleistungskurve der Schilerin zeigt einen

hoheren Mittelwert und Median sowie eine hohere

Diagnose | Intervention | gangardabweichung der Daten der

Interventionsphase. Die Darstellung der deskrip-

N 5 14 tiven Statistiken der Probandin sind Tabelle 6.17 zu

entnehmen. Die Berechnung des T-Tests der

Range | 42-513 | 566996 | \iciwertdifferenz beider Phasen ergibt mit

p=.000 ein signifikantes Ergebnis an. Betrachtet

M 47,5 76,28 ) ) .
man die Verteilung der Daten der Intervention um
) die Préadiktion der Regressionsgerade der Diagnose-
Median 49 74,8
daten so ist zu erkennen, dass 12 von 14
SD 4,02 14.49 Interventionsdaten oberhalb der Regressions-
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geraden der Diagnosedaten liegen. Es ergibt sich ein statistisch signifikantes Ergebnis mit
einer sehr groRen Effektstarke.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens der Schilerin Leyna zeigt keine Verbesserung
hinsichtlich der Komponenten ,,Wortgruppierungen, ,,Syntaktische Stimmigkeit“ und
»Prosodie“. Somit kann abschlieBend keine Verbesserung der Leistungen in der dritten
Komponente der Leseflissigkeit, dem phrasierten Lesen, konstatiert werden. Die Beurteilung
des qualitativen Lautlesens ist in Tabelle 6.18 aufgefihrt.

Tabelle 6.18: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Leyna

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Préatestung 1 1 3

Posttestung 1 1 3

6.4.2.3 Fallbeispiel Gruppe 3

Die dritte Gruppe der Leseleistungskurven ist durch eine ansteigende Lesegeschwindigkeit
uber den gesamten Forderzeitraum hinweg sowie durch eine wechselnde Auspragung dieser
Komponente zu den Diagnosezeitpunkten gekennzeichnet. Die Dekodiergenauigkeit zeigt
sowohl wahrend des gesamten Forderzeitraums als auch zu den Zeitpunkten der Diagnose
eine wechselnde Ausprédgung (s. Tabelle 6.12: Einteilung der Fallbeispiele in der
Organisationsform der Einzelférderung). Gruppe 3 umfasst fiinf Lernende, wovon die
Leseentwicklung eines Fallbeispiels nachfolgend kurz dargestellt wird, wahrend die
Leseentwicklung der tbrigen Lernenden sowie eine ausfihrliche Darstellung der Schulerin
Sarina im Anhang (ab A3.4) aufgefihrt sind.
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Fallbeispiel Sarina

Die Schilerin Sarina ist neun Jahre alt und besucht zum Zeitpunkt der Leseférderung die
vierte Klasse einer Dortmunder Grundschule. Sie ist portugiesischer Herkunft und beherrscht
die portugiesische und deutsche Sprache im mundlichen Sprachgebrauch flieBend. Im
Rahmen eines AO-SF wurde bei der Schulerin ein sonderpadagogischer Forderbedarf im
Bereich Lernen diagnostiziert. Nach Angaben der Lehrperson zeigt Sarina in den Bereichen
Schriftsprache, Lesefahigkeit und Textverstdndnis sehr schwache Leistungen. Die Schilerin
nahm wahrend der zehnwochigen Forderung an 21 Fordersitzungen teil, wahrend derer sie

insgesamt sechs Texte mit leicht ansteigendem Schwierigkeitsniveau bearbeitete.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Bei der Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zu den beiden
Messzeitpunkten vor und nach Abschluss der Intervention ist festzuhalten, dass bei der
Schilerin Sarina in allen getesteten Bereichen positive Leistungsveranderungen zu erkennen
sind. In den Bereichen Satzverstdndnis und Lesegeschwindigkeit sind die gemessenen
Leistungsveranderungen als signifikant einzustufen, die Leistungsveranderungen im Bereich
Wortverstandnis  werden gemaR Tabelle 6.19: Ergebnisse der standardisierte

. o Leseleistungstests Sarina
dem RCI als nicht signifikant

erkennen,  dass  sich  der .. Wort* Satz* SLS1-4
Leistungszuwachs unabhéngig von (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)

der Signifikanz der Ergebnisse im

Bereich Satzverstandnis am | Pratestung PR<1,1 PR0,4-0,7 | LQ<56
hochsten darstellt, waéhrend die

Leistungsveranderung im Bereich | Posttestung PR 3,3 PR 2,5 LQ 65

Wortverstandnis  die  geringste
Verbesserung  aufweist. Die RCI 1,38 2 n.s. 311>s. | 241>s.

Ergebnisse der standardisierten

Leseleistungstests sind  Tabelle

6.19 zu entnehmen.
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Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Bei der Schilerin Sarina umfasste die Diagnosephase zur Anpassung der Textschwierigkeit an
das individuelle Leseniveau der Schilerin eine Fordersitzung. In der sich anschlieBenden
Interventionsphase bearbeitete die Schulerin sechs Lesetexte mit ansteigendem lese-
technischem Schwierigkeitsniveau. Bei der Betrachtung der individuellen Leseentwicklung in
Abbildung 6.4 ist bei der Schilerin eine durchgéngige Steigerung der Lesegeschwindigkeit
bei der Bearbeitung der Lesetexte mit ansteigendem Schwierigkeitsniveau festzustellen. Zu
den Diagnosezeitpunkten ist hinsichtlich dieses Bereiches eine wechselnde Auspragung zu

erkennen.
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Abbildung 6.4: Leseleistungskurve Sarina

In Bezug auf die Dekodiergenauigkeit ist eine wechselhafte Auspragung sowohl innerhalb
eines FoOrdertextes als auch zu den Diagnosezeitpunkten festzustellen. Es ist jedoch
anzumerken, dass die Dekodiergenauigkeit innerhalb eines Textes trotz Schwankungen
wéhrend der Bearbeitung zunimmt, da die Fehlerrate in der letzten Fordersitzung eines Textes
gleich oder niedriger ist als zu Beginn der Bearbeitung eines Textes. Es kann demnach von

einer Steigerung der Dekodiergenauigkeit bei gleichzeitigem Anstieg der Lese-
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geschwindigkeit und der Textschwierigkeit ausgegangen werden und demnach eine
beginnende Automatisierung des Leseprozesses festgestellt werden.

Die Ergebnisse des zu Beginn und zum Abschluss der Forderung gelesenen Textes zeigen
zudem eine positive Entwicklung des Leseprozesses. Es ist ein Anstieg der
Lesegeschwindigkeit und eine leichte Zunahme der Dekodiergenauigkeit im Vergleich beider
Testzeitpunkte festzustellen. Im Bereich des Textverstandnisses ist eine Verbesserung des
Anteils korrekt beantworteter Fragen von 20 Prozent auf 40 Prozent zu erkennen.
Zusammenfassend kann demzufolge von einer positiven Leseentwicklung hinsichtlich der
Komponenten Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit und Textverstandnis ausgegangen
werden, da die Probandin beim Lesen des Textes nach der Férderung héhere Leseleistungen

hinsichtlich der zuvor genannten Komponenten zeigt als vor Beginn der Forderung.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die in Tabelle 6.20 aufgefuhrten deskriptiven Statistiken zeigen einen hoheren Mittelwert und
Median in den Einheiten der Interventionsphase, wéhrend hierbei eine geringere

Standardabweichung zu erkennen ist. Bei der Tabelle 6.20: Deskriptive Statistiken

Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz  >3M"2

beider Phasen ergibt sich mit p=.000 ein signifikantes Diagnose | Intervention
Ergebnis. Bei der Verteilung der Daten der

Interventionsphase  um  die  Pradiktion  der N 5 15

Regressionsgerade der Diagnosedaten st fest-

zustellen, dass 15 der 15 Interventionsdaten oberhalb Range | 44,3-62,3 56-81

der Regressionsgeraden der Diagnosedaten liegen. Mit

p=.00003 ist dieses Ergebnis als statistisch signifikant M 53,37 68,58

einzustufen. Bei der Berechnung der IRD ergibt sich

ein kleiner bis mittlerer Effekt. Median 52,15 69,3

Beurteilung des qualitativen Lautlesens
SD 7,04 6,81

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens lasst eine
Verbesserung hinsichtlich der Komponente ,,Prosodie” erkennen, wahrend bezuglich der
Aspekte ,,Wortgruppierungen® und ,,Syntaktische Stimmigkeit“ keine Verbesserung zu

verzeichnen ist. Es kann abschlieend dennoch eine Verbesserung der Leistungen in der

150



6 Realisierung der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung

dritten Komponente der Leseflissigkeit, dem phrasierten Lautlesen, festgestellt werden. Die
Ergebnisse der Analyse sind in der nachstehenden Tabelle 6.21 dargestellt.

Tabelle 6.21: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Sarina

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 1 1 1

Posttestung 1 1 3

6.4.2.4 Fallbeispiel Gruppe 4

Die vierte Gruppe bei der Einteilung der Leseleistungskurven ist durch eine wechselnde
Auspragung der Lesegeschwindigkeit zu beiden Zeitpunkten gekennzeichnet. Auch
hinsichtlich der Ausprdgung der Komponente Dekodiergenauigkeit ist eine wechselnde
Auspragung sowohl Uber den gesamten Fdrderzeitraum hinweg als auch zu den
Diagnosezeitpunkten zu konstatieren. Gruppe 4 umfasst Leseleistungskurven von 13
Schilerinnen und Schilern, von denen ein Schiler nachfolgend analysiert wird. Die
Darstellung der Leseentwicklung der brigen Lernenden der Gruppe erfolgt im Anhang (ab
A3.9).

Fallbeispiel Sadri

Der zehnjahrige Schiler Sadri besucht zum Zeitpunkt des Férder-versuches die vierte Klasse
einer Dortmunder Grund-schule. Aufgrund des mazedonischen Migrationshintergrundes
seiner Eltern beherrsch Sadri sowohl die albanische als auch die deutsche Sprache fliel3end.
Der Schiler selber ist in Deutschland geboren und aufgewachsen. Sadri hat wahrend der
zehnwdchigen Forderung an insgesamt 23 Fordereinheiten teilgenommen, in denen er sechs

Lesetexte unter Anleitung bearbeitete.
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Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Bei der Beurteilung der Tabelle 6.22: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Ergebnisse der  Sadri
standardisierten Leseleis-
) Untertest Untertest
tungstests zu beiden Mess-
»Wort* Hoatz SLS 1-4

zeitpunkten (Pra- und Post-
_ (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
testung) ist festzuhalten, dass

bei dem Schiiler Sadri in den

) ) Pratestung PR 4,4 PR 5,5 LQ 70
Bereichen ~ Wortverstandnis
und Lesegeschwindigkeit eine
g J Posttestung PR 47,6 PR 4,6 LQ 90
positive  Leistungsverande-
rung zu erkennen ist. In dem RC 25>, 062 n.s. 321> s.

Bereich Satzverstandnis ist

eine  negative  Leistungs-
entwicklung zu erkennen. Hinsichtlich des RCI sind die positiven Leistungsveranderungen in
den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Wortverstandnis als statistisch signifikant
einzustufen, die negative Leistungsveranderung im Bereich des Satzverstandnisses stellt sich
als nicht signifikant dar. Abschlielend ist zu erkennen, dass sich der Leistungszuwachs im
Bereich Lesegeschwindigkeit hoher darstellt als im Bereich des Wortverstandnisses. Die

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests sind Tabelle 6.22 zu entnehmen.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die Diagnosephase zur Feststellung des individuellen Leseniveaus umfasste bei dem Schuler
Sadri eine Fordereinheit (Fordereinheit 1). Darauf aufbauend bearbeitete der Schiler funf
Lesetexte mit ansteigendem lesetechnischem  Schwierigkeitsniveau innerhalb  der
Interventionsphase. Die Darstellung der individuellen Leseentwicklung ist Abbildung 6.5 zu
entnehmen. Bei der visuellen Analyse der Leseleistungskurve ist zu erkennen, dass der
Schiller seine Lesegeschwindigkeit bei der Bearbeitung der Lesetexte trotz ansteigenden
Schwierigkeitsniveaus steigern konnte. Bei vier von funf Lesetexten ist ein durchgehender
Anstieg zu verzeichnen, wahrend bei einem Lesetext in der Fordereinheit 13 eine Abnahme
der Lesegeschwindigkeit zu erkennen ist. Zu den Zeitpunkten der Diagnose (Fordereinheiten
2, 6, 10, 15, 19) ist eine wechselhafte Auspragung der Lesegeschwindigkeit zu sehen, wobei
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ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit zu Beginn der Bearbeitung eines Textes ab
Fordereinheit 6 zu verzeichnen ist. Die Auspragung der Komponente Dekodiergenauigkeit bei
der Bearbeitung der Lesetexte Uber den gesamten Forderzeitraum hinweg stellt sich
wechselhaft dar. Abschlielend zeigt der Schiler insgesamt eine Zunahme der
Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger Verbesserung der Dekodiergenauigkeit und
sukzessivem  Anstieg des lesetechnischen  Anforderungsniveaus, was auf eine

Automatisierung des Leseprozesses hindeutet.
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Abbildung 6.5: Leseleistungskurve Sadri

Die Ergebnisse des zu Beginn und zum Ende der Forderung gelesenen Textes starken die
Annahme einer Automatisierung des Leseprozesses. Es zeigt sich, dass von einem leichten
Anstieg der Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit beim Vergleich der
Leseleistungen auszugehen ist. Zusammenfassend kann demzufolge von einer positiven
Leseentwicklung hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit ausgegangen werden, da der Schuler beim Lesen desselben Lesetextes
nach Abschluss der Intervention hohere Leseleistungen zeigt als vor Beginn der

Leseférderung.
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Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Tabelle 6.23: Deskriptive Statistiken

Sadri
Diagnose | Intervention
N 6 17
Range | 42,3-48 49,3-95
M 44,65 72,43
Median 445 71,5
SD 2,04 13,56

Die Darstellung der deskriptiven Statistiken in Tabelle
6.23 zeigt, dass sowohl der Mittelwert als auch der
Median und die Standardabweichung in der Phase der
Intervention hoher ist als in der Phase der Diagnose.
Bei der Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz
beider Phasen ergibt sich mit p=.000 ein signifikantes
Ergebnis. Bei der Betrach-tung der Datenverteilung der
Intervention um die Préadiktion der Regressionsgerade
der Diagnosedaten ist zu erkennen, dass alle 17
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten liegen und sich somit ein positives
Ergebnis ergibt. Mit p=.00001 ist dieses als statistisch
signifikant zu klassifizieren. Die Effektstarke ist nach
Parker, Vannest & Brown (2009, 145) als ein sehr
groler Effekt zu beschreiben.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens des Schilers zeigt keine Verbesserung

hinsichtlich der Komponenten ,,Wortgruppierungen®, ,,Syntaktische Stimmigkeit“ und

,,Prosodie“. Somit kann abschlieBend keine Verbesserung der Leistungen in der dritten

Komponente der Leseflissigkeit, dem phrasierten Lautlesen, konstatiert werden. Die

Ergebnisse der Beurteilung sind Tabelle 6.24 zu entnehmen.

Tabelle 6.24: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Sadri

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung

Posttestung
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6.4.2.5 Fallbeispiel Gruppe 5

Die flnfte Gruppe der Leseleistungskurven ist durch eine wechselnde Ausprdagung der
Komponente Lesegeschwindigkeit sowohl Uber den gesamten Forderzeitraum hinweg als
auch zu den Diagnosezeitpunkten gekennzeichnet. Die Dekodiergenauigkeit zeigt tber den
gesamten FoOrderzeitraum hinweg eine wechselnde Auspragung der Komponente, wahrend zu
den Diagnosezeitpunkten eine Abnahme der Fehlerrate (FWM) und somit eine Zunahme der
Dekodiergenauigkeit zu erkennen ist. Gruppe 5 umfasst eine Schilerin, deren Lese-
entwicklung nachfolgend dargestellt wird. Eine ausfihrliche Darstellung der Ergebnisse ist im
Anhang (A3.22) zu finden.

Fallbeispiel Melanie

Melanie ist zum Zeitpunkt der Leseforderung zehn Jahre alt, deutscher Herkunft und besucht
die vierte Klasse einer Dortmunder Grundschule. Nach Angaben der Lehrperson zeigt die
Schillerin in den Bereichen Schriftsprache, Lesefahigkeiten und Textverstandnis sehr
schwache Leistungen. Melanie hat wéahrend des zehnwochigen FoOrderzeitraums an 17
Fordereinheiten teilgenommen und finf Lesetexte mit langsam ansteigendem

Schwierigkeitsniveau bearbeitet.

Tabelle  6.25: Ergebnisse  der standardisierten

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Melanie

Leseleistungstests

Untertest Untertest
»Wort* Hoatz SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)

Die Ergebnisse der standardisierten
Leseleistungstests bei der Pra- und
Posttestung lassen erkennen, dass

bei der Schilerin Melanie im
Pratestung PR 32 PR 1,5 LQ 68

Bereich Wort- und Satzverstandnis

eine negative Leistungsveranderung Posttestung PR 16.7 PRO.7 LQ 92

festzustellen ist, die jedoch nicht als

signifikant eingestuft werden kann. RCI 075 ns 124 3.75 >

Die negative Leistungsverédnderung e 3

ist in diesem Fall mit der Motivation

der Schilerin zum Zeitpunkt der Posttestung zu erklaren. Nachdem die Schilerin kurz vor
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Beginn der Testung von dem Abschluss der Forderung erfahren hatte, zeigte sie eine
Verweigerung der Testbearbeitung. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit ist bei der Schiilerin
eine signifikante positive Leistungsveranderungen zu erkennen. Da die Durchfiihrung des
standardisierten Lesetests zur Erhebung der Lesegeschwindigkeit zu einem anderen Zeitpunkt
stattgefunden hat, zeigte die Schilerin bei der Bearbeitung dieses Tests eine hohe Motivation.
Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests sind Tabelle 6.25 zu entnehmen.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Leseleistungskurve Melanie

Wodrter pro Minute
DS
o
N

2
20
10

1 2 5 7 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Forderemhelten

== Richtige Worter pro Minute == Falsche Worter pro Minute

Abbildung 6.6: Leseleistungskurve Melanie

Die Diagnosephase zur Anpassung der lesetechnischen Textschwierigkeit an das individuelle
Leseniveau der Schilerin umfasste zwei Fordersitzungen (Fordereinheit 1, 2). In der sich
anschlieBenden Interventionsphase bearbeitete die Schilerin vier Lesetexte mit ansteigendem
lesetechnischem Schwierigkeitsniveaus. Abbildung 6.6 zeigt, dass Melanie ihre Leistungen
hinsichtlich der Komponente Lesegeschwindigkeit wahrend der Bearbeitung dreier Lesetexte
durchgehend steigern konnte. Ein Abfall der Leistungen ist innerhalb des letzten Lesetextes
zu verzeichnen, wobei jedoch davon ausgegangen werden muss, dass dieser Leistungs-
rickgang auf mangelnde Konzentration zurtickzufuhren ist. Hinsichtlich der Komponente

Dekodiergenauigkeit ist eine wechselnde Ausprédgung iber den gesamten Forderzeitraum
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hinweg festzustellen. Es ist jedoch zu erkennen, dass die Schilerin in der letzten Sitzung bei
der Bearbeitung eines Textes eine hthere Dekodiergenauigkeit aufweist als beim Erstmaligen
Lesen des Textes. Es kann somit angenommen werden, dass bei der Schilerin ein Anstieg der
Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger Zunahme der Dekodiergenauigkeit und bei
sukzessivem Anstieg der Textschwierigkeit stattgefunden hat und somit von einer
Automatisierung des Leseprozesses auszugehen ist. Die Ergebnisse des Lesetextes zu Beginn
und nach Abschluss der Intervention zeigen einen Anstieg der Lesegeschwindigkeit und eine
Zunahme der Dekodierleistungen im Vergleich der Leistungen zu beiden Textzeitpunkten.
Zusammenfassend kann demzufolge von einer positiven Leseentwicklung hinsichtlich der
Komponenten Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit und Textverstdndnis ausgegangen
werden, da die Schilerin beim Lesen des Textes nach der Férderung héhere Leseleitungen

zeigt als vor Beginn der Férderung.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Wie aus Tabelle 6.26 zu erkennen, ist sowohl der Mittelwert als auch der Median und die
Standardabweichung der Werte in der Interventionsphase hoher als in der Diagnosephase. Bei
der Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz ~ Tabelle 6.26: Deskriptive Statistiken

- - - - - - - g Melanie
beider Phasen ergibt sich mit p=.000 ein signifikantes

Ergebnis. Bei der Verteilung der Daten der Diagnose | Intervention

Intervention um die Pradiktion der Regressionsgerade

der Diagnosedaten ist zu erkennen, dass 12 von 12 N 5 12
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden

der Diagnosedaten liegen. Mit p=.00218 ist dieses | Range 27-49 47,3-81,5

Ergebnis als statistisch signifikant einzustufen. Die
Effektstarke kann nach Parker, Vannest & Brown M 37,52 64,5

(2009, 145) mittel bis grol} eingeschatzt werden.
Median | 38,30 63,15

SD 8,04 12,04
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Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Tabelle 6.27: Beurteilung qualitatives Lautlesen Melanie

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 1 1 1

Posttestung 1 1 1

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens der Schilerin zeigt keine Verbesserung
hinsichtlich der Komponenten ,,Wortgruppierungen®, ,,Syntaktische Stimmigkeit“ und
,,Prosodie. Somit kann abschlieBend keine Verbesserung der Leistungen in der dritten
Komponente der Leseflussigkeit, dem phrasierten Lautlesen, festgestellt werden. Die
Ergebnisse dieser Analyse sind in Tabelle 6.27 dargestellt.

6.4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Durchfihrung der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform der Einzelforderung wurde
insgesamt mit drei Klassen eines vierten Schuljahres einer Grundschule im Dortmunder
Stadtgebiet durchgefuhrt. Der Aufbau und die Konzeption der Lehr-Lernumgebung
orientieren sich an dem Forderkonzept von Wember (1999). Die Leseférderung wurde mit 22
Probanden mit schwachen Leseleistungen (ber einen Zeitraum von zehn Wochen dreimal
waochentlich fiir etwa 20 Minuten umgesetzt. Zur Einschatzung der Wirksamkeit und der
Effektivitdit des Forderverfahrens wurden zum einen standardisierte Leseleistungstests
eingesetzt, um objektive Aussagen uber die Leistungsentwicklung sowohl der Probanden der
Leseférderung als auch derjenigen Lernenden, die am reguldren Klassenunterricht
teilgenommen haben, treffen zu konnen. Zusatzlich wurde eine visuelle und statistische
Analyse der individuellen Leseleistungskurven der Probanden durchgefihrt, um die
individuelle Leseentwicklung hinsichtlich der Komponenten Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit der Probanden erfassen und objektiv einschatzen zu kdnnen. Die dritte
Komponente des Konstrukts Leseflussigkeit, das phrasierte Lesen, wurde durch die

Einschatzung des qualitativen Lautlesens eines festgelegten Lesetextes zu Beginn und zum
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Abschluss der Lesefdrderung analysiert. Die Zusammenfassung der Ergebnisse fur alle
Lernenden, die an der Leseforderung teilgenommen haben, ist in Tabelle 6.28 und Tabelle
6.29 dargestellt.

Bei der vergleichenden Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) sind
insgesamt positive Leistungsverdnderungen in den getesteten Bereichen Wortverstandnis,
Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit sowohl bei den Lernenden der Kontrollgruppe als
auch bei den Probanden der Leseforderung festzustellen. Hinsichtlich der statistischen
Signifikanz der Ergebnisse sind in den Bereichen Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit
haufiger signifikante Leistungsverdnderungen zu verzeichnen als im Bereich des
Wortverstandnisses. Bei differenzierter Analyse der Ergebnisse in Anlehnung an die beiden
Gruppen der Erprobung der Lehr-Lernumgebung ist zu erkennen, dass die
Leistungsveranderungen der Lernenden der Leseférderung in allen getesteten Bereichen
haufiger eine statistische Signifikanz aufweisen als die Leistungsverdnderungen der
Kontrollgruppe. Zudem ist die Haufigkeit der statistischen Signifikanz in den Bereichen
Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit hoher als im Bereich des Wortverstandnisses. Hier
ergibt sich eine ahnlich Verteilung der statistischen Signifikanz wie in der Gesamtstichprobe.
Zusammenfassend legen die Ergebnisse eine positive Wirksamkeit der Leseférderung nahe,
da die Lernenden der Leseférderung eine hohere Anzahl an statistisch signifikanten
Ergebnissen bei den standardisierten Leseleistungstests zeigen als die Lernenden der
Kontrollgruppe. Zudem scheint der Aufbau und die Methode der Lesefdrderung einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung des Satzverstandnisses und der Lesegeschwindigkeit
zu haben, da hier eine groRere Anzahl statistisch signifikanter Ergebnisse vorliegen. Die
vergleichsweise schwache Verbesserung im Bereich des Wortverstdndnisses konnte in dem
Migrationshintergrund der Lernenden der Klassen begriindet sein. Da die Lernenden zu einem
grolRen Anteil Deutsch als Zweitsprache gelernt haben ist es moglich, dass die Lernenden die
Bedeutung eines isolierten Wortes weniger gut erschlieBen kénnen, sondern vielmehr den

Kontext des Satzes fir das Verstandnis nutzen.

Neben der Einschatzung der Wirksamkeit anhand der standardisierten Leseleistungstests
geben die individuellen Leseleistungskurven der Lernenden Auskunft tber die individuelle
Leseentwicklung hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
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Dekodiergenauigkeit. Trotz des einzelfallanalytischen Forschungsdesigns der Lehr-
Lernumgebung konnen die einzelnen Forderversuche zum einen eine individuelle
Einschatzung der Leistungsentwicklung liefern, zum anderen kdnnen diese als Replikation
eines Effekts unter bestimmten Bedingungen, hier die Umsetzung eines festgelegten Ablaufs
einer Lesefdrderung, gesehen werden (vgl. Wember, 1994, 2008) und somit eine ver-
gleichende Einschétzung der Wirksamkeit der Lehr-Lernumgebung ermdglichen. Die visuelle
Analyse der Leseleistungskurven der 22 Einzelfalle l&sst eine positive Leistungsentwicklung
der Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit bei 20 der 22 Lernenden
erkennen. Bei zwei Probanden kann eine positive Entwicklung nicht eindeutig festgestellt
werden, da sich eine sehr wechselhafte Ausprdgung der Komponenten im Verlauf der
Leseforderung zeigt. Aufgrund dieser Ergebnisse kann eine Wirksamkeit der Leseférderung

bei der Mehrheit der Lernenden festgestellt werden.

Diese positive Leistungsentwicklung kann durch die Ergebnisse bei der Bearbeitung des
Anfangs- und Endtextes unterstiitzt werden. Betrachtet man die Leistungen der Probanden
hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit zum Zeitpunkt vor Beginn der
Leseférderung und nach Abschluss der Lehr-Lernumgebung so l&sst sich bei allen Probanden
eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit erkennen. Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit
zeigen 20 Probanden verbesserte Leistungen, ein Proband gelichbleibende sowie ein Proband
sinkende Leistungen in diesem Bereich. Insgesamt ist im Bereich der Lesegeschwindigkeit
eine Steigerung von 18,1 Prozent und im Bereich der Dekodiergenauigkeit eine Verbesserung
von 33,1 Prozent zu verzeichnen. Die visuelle Analyse der Leseleistungskurven sowie die
Ergebnisse des Anfangs- und Endtextes legen eine positive Wirksamkeit auf die Entwicklung
der Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit nahe. Die qualitative
Analyse der Leseverlaufsdaten zeigt einen Anstieg der Lesegeschwindigkeit sowie der
Dekodiergenauigkeit der Lernenden. Diese Ergebnisse legen nahe, dass eine Automatisierung
des Leseprozesses stattgefunden hat. Zudem ist eine Automatisierung der Worterkennung zu
vermuten. Diese Verbesserung spiegelt sich jedoch noch nicht in den Ergebnissen des
standardisierten Leseleistungstests wieder. Es ist mdglich, dass die Automatisierung des
Worterkennungsprozesses noch nicht so weit fortgeschritten ist, dass isolierte Worte besser
erlesen werden konnen. Vielmehr scheinen die Lernenden den Kontext des Satzes flr das

Verstandnis zu nutzen.
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Die statistische Analyse der Leseleistungskurve ermdglicht durch die Berechnung deskriptiver
Statistiken, der statistischen Signifikanz sowie der Einschdtzung der Effektstarke eine
objektive Beurteilung der Leseentwicklung der Lernenden. Bei der zusammenfassenden
Betrachtung der deskriptiven Statistiken aller Probanden zeigt sich, dass sowohl der Median
als auch der Mittelwert der Werte der Interventionsphase bei allen Lernenden eine hohere
Auspragung annimmt als die Werte der Diagnosedaten. Diese Ergebnisse zeigen, dass die
Werte der Interventionsphase insgesamt eine héhere Auspragung annehmen als die Werte der
Diagnosedaten und demnach ein Niveauunterschied zwischen den beiden Phasen der
Leseforderung besteht, was nach Bloom et al. (2009) eine mdgliche Wirksamkeit der
Intervention indiziert. Zudem zeigt die vergleichende Betrachtung der Mittelwertdifferenz
beider Phasen bei 19 der 22 Probanden eine statistische Signifikanz an, welche die These
eines Niveauunterschiedes stitzt. Jedoch berlcksichtigt die Berechnung der Mittel-
wertdifferenz nicht den Trend der Interventions- und Diagnosedaten, so dass diese Ergebnisse
nur als bedingt aussagekréaftig angesehen werden kdnnen.

Der Trend der Daten wird bei der Durchfiihrung eines Binominaltests an der Pradiktion der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten berticksichtigt. Bei 14 von 22 Probanden (64%) zeigt
die Berechnung, dass alle Werte der Interventionsdaten oberhalb der Pradiktion der
Regressionsgeraden liegen. Es ergibt sich ein erwinschtes Ergebnis, das zudem bei allen
Probanden eine statistische Signifikanz aufweist. Bei sechs Lernenden liegen mehr als die
Halfte der Werte der Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden, was ebenfalls als
ein erwinschtes Ergebnis zu verzeichnen ist. Es ergibt sich bei funf Féllen eine statistische
Signifikanz, bei einem Probanden ist keine statistische Signifikanz zu verzeichnen. Bei zwei
Lernenden (bersteigt einer bzw. 5 Datenpunkte der Intervention die Pradiktion der
Regressionsgeraden. Es ergibt sich bei einem Lernenden eine statistische Signifikanz, bei dem
anderen Lernenden ist keine statistische Signifikanz zu verzeichnen. Die visuelle Analyse der
Leseleistungskurve der Probanden lasst auf eine Wirksamkeit der Leseférderung schliel3en.
Die statistische Analyse der Lesedaten zeigt bei allen Probanden erwiinschte Ergebnisse, die

zudem in 21 Fallen als signifikant zu verzeichnen sind.

Hinsichtlich der Effektstarke der Ergebnisse gemal der IRD zeigt sich bei den drei
Probanden, deren Ergebnisse statistisch signifikant sind, zudem eine sehr grof3e bzw. kleine
bis mittlere Effektstarke. Bei den zwei Probanden, die ebenfalls ein erwiinschtes Ergebnis
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zeigen, ergibt sich eine mittlere bis groRe Effektstérke. Bei den ibrigen Probanden zeigt sich
einmal eine sehr kleine, neunmal eine kleine bis mittlere, sowie sechsmal eine mittlere bis

grof3e und einmal eine sehr grol3e Effektstarke.

Neben der Beurteilung der Entwicklung der Komponenten Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit des Konstrukts Leseflissigkeit erfolgte die Einschdatzung der
Entwicklung des phrasierten Lesens anhand der des qualitativen Lautlesens. Hier ist bei einem
Lernenden eine Verbesserung aller drei Komponenten des phrasierten Lesens
(Wortgruppierungen, Syntaktische Stimmigkeit, Prosodie) festzustellen und bei neun
Lernenden eine Verbesserung der Komponenten Wortgruppierungen und syntaktische
Stimmigkeit. Es kann demnach festgehalten werden, dass die Lesefoérderung, die in der Lehr-
Lernumgebung umgesetzt wurde, bei zehn von 22 Probanden eine Verbesserung des

phrasierten Lesens erzielen kann.
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Tabelle 6.28: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lernenden der Gruppen 1 bis 4 in der Organisationsform der Einzelférderung

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Quialitatives Lautlesen

Geschw. Les.ege? Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
ELFE 1-6 SLS1-4 nauigkeit
Wort Satz Geschw. | Gesamt Gesamt Range D/I M DI/l M;d/:an SD D/l Dif:::r-enz Rler:gs"iﬁ:g);rZZen IRD Wo::?]rsfnple— Sgt?ntwiiﬁgl;icer:f Prosodie

Gruppe 1

Selima 1,8 1,8 1,8 1 1 58-76/69-103 < < < s 12/12, s. klein-mittel 1 7 -
Kamil , LS. 1,8 1, n.s. 1 1 43-57,3/58-89 < < < S 14/14, s. sehr gro - - -
Gruppe 2

Leyna 1, n.s. 1,8 1,8 1 1 42-51,3/56,6-99,6 < < < S 12/14, s. sehr gro - - -
Gruppe 3

Sarina 1, n.s. 1,8 1,8 1 1 44,3-66/56-81 < < > S 15/15, s. klein-mittel - - -
Gideon 1,8 1,8 1,8 1 1 58,7-94/73,7-106,3 < < > S 14/14, s. klein-mittel T T

Rana 1, n.s. 1, s 1,8 1 i 67-81/75-112 < < < S 12/15, s. mittel-grof - - -
Zamira 1, n.s. 1,8 1,8 1 1 48,3-715/61-1023 < < < s 16/16, s. mittel-groR 1 1 -
Mats 1,8 1,8 1,8 1 1 62-74,7/71-98,3 < < < S 11/11, s. klein-mittel - - -
Gruppe 4

Sadri 1,8 |, ns. 1,8 1 42,3-48/49,3-95 < < < S. 17/17, s. sehr gro - - -
Valerie 1, n.s. 1,8 1,8 1 1 55-83,3/71,7-104,7 < < > S. 1/17,s. klein-mittel - - -
Kari 1,8 1, s 1,8 - - 68,67-83/83-108,3 < < < S 10/10, s. mittel-grof - - -
Deren 1, n.s. 1,8 1,8 I 1 48,3-71,5/61-102,3 < < < n.s. 5/16, n.s. sehr klein - - -
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Tabelle 6.29: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lernenden der Gruppen 4 und 5 in der Organisationsform der Einzelforderung

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

ELFE 1-6 SLS1-4 Geschw. HI;E?SEE ;t Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
Wort Satz Geschw. | Gesamt Gesamt Range D/I M DI/l Mgi:an SD D/l Difl;g r-enz Rez::gs"iﬁ:;e]rZZen IRD Wo::gr:;é)nple— Z?;ﬁf;g:te Prosodie

Gruppe 4

Suela 1,s 1,s 1,8 1 1 56-97,14/90-139 < < < s. 12/12,s. mittel-grol ) T -
Wadi t,ns.  —,N08. , LS. 1 1 54,6-72/65-111 < < < S. 13/13, s. mittel-grof} - - -
Beya 1, n.s. 1,8 1,8 i i 50-93,3/54-116,3 < < < n.s. 13/13, s. mittel-grof 1 T -
Mamoun 1,8 1,8 s 1 i 47,6-80,5/59,6-91 < < > S. 14/14, s. mittel-grol T T -
Almin 1, n.s. 1,s 1, n.s. 1 1 32-75/39-92,5 < < s. 13/14, s. klein-mittel - - -
Mahdi 1, n.s. 1,8 1, n.s. 1 1 60-86/59-104,5 < < < S. 14/16, s. klein-mittel T T -
Zafer 1, n.s. 1,8 1, n.s. 1 1 56,3-79,6/55-95 < < > ns. 11/12, s. klein-mittel 1 il -
Kadir 1, s 1, s 1, 1 1 54,3-84,5/62,9-105 < < < s. 16/16, s. klein-mittel ) T -
Ouarda 1,s 1,s 1,8 - - 65-88/75,67-99 < < > S. 7/11, n.s. klein-mittel 1 T -
Gruppe 5

Melanie l,ns.  |,ns. 1,8 1 1 27-49/47,3-81,5 < < < S. 12/12, s. mittel-grof} - - -
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6.5 Folgerungen fir das weitere Vorgehen und Modifikation der Lehr-

Lernumgebung

Die Ergebnisse der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung mit 22 Schilerinnen und Schilern
mit schwachen Leseleistungen zeigen, dass die Leseforderung in der Sozialform der
Einzelforderung zur Automatisierung des Leseprozesses und somit zur Verbesserung des
flissigen und sinnentnehmenden Lesens beitragen kann. Die zuvor dargestellten Ergebnisse
belegen eine Effektivitat der Leseforderung bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen und
stellen eine Mdoglichkeit der gezielten Intervention dar. Diese Art der Umsetzung der
Leseforderung in der Organisationsform des Einzelunterrichts erfordert jedoch auf Seiten der
Lehrperson eine hohe diagnostische Kompetenz, da diese individuell an das
Schwierigkeitsniveau der Lernenden angepasste Lesetexte auswéhlen und diese im Verlauf
der Forderung an das Leseniveau der Lernenden adaptieren muss. Zudem ist mit der
Umsetzung der Lehr-Lernumgebung ein hoher zeitlicher Aufwand verbunden, den die
Lehrperson bei einer Klassenstarke von 25 Schilerinnen und Schilern und mehr nur schwer
aufzuwenden ist (vgl. van Zadelhoff & Wember, 2013, 122f.).

Neben der bendtigten diagnostischen Kompetenz und dem zeitlichen Aufwand bei der
Umsetzung und Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform des
Einzelunterrichts gilt es weiterhin zu bericksichtigen, dass sich in der Bundesrepublik
Deutschland und im Land Nordrhein-Westfahlen ein Wandel der Schullandschaft vollzieht.
Mit der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen vom 13. Dezember 2006 (Vereinte Nationen
Behindertenrechtskonventionen (VN-BRK), 2006) hat sich die Bundesrepublik Deutschland
am 26.03.2009 zur verbindlichen Umsetzung dieses Ubereinkommens verpflichtet. In Artikel
24 VN-BRK, in der der Sachverhalt der Bildung thematisiert wird, werden die
Teilnehmerstaaten angehalten, Menschen mit Behinderungen nicht vom allgemeinen
Bildungssystem auszuschliel3en, sondern vielmehr ein gemeinsames Lernen von Schillerinnen
und Schilern mit und ohne Behinderung mit dem Ziel der Inklusion zu ermdglichen.
Aufgrund der Ratifizierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen hat der Landtag des
Landes Nordrhein-Westfahlen am 01.12.2010 die Umsetzung der Forderungen beschlossen.
Davon ausgehend haben Klemm und Preuss-Lausitz (2011) Empfehlungen zur Umsetzung

der UN-Behindertenrechtskonventionen im allgemeinen Schulsystem erarbeitet. Hier
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schlagen die Autoren eine verbindliche Verankerung des Rechtes des Kindes auf inklusiven
Unterricht in das Schulgesetz vor und formulieren eine Zielperspektive von 85 prozentiger
inklusiver Beschulung im Jahre 2020 (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz, 2011, 125ff.). Die
Landesregierung des Landes Nordrhein-Westfahlen hat am 21.03.2013 einen Gesetzentwurf
zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonventionen in den Schulen verabschiedet, in dem
die inklusive Bildung und Erziehung in allgemeinen im Schulgesetz verankert werden soll.
Die Eltern von Schilerinnen und Schiilern mit Behinderungen haben demnach das Recht, ihr
Kind in einer allgemeinbildenden Schuleinrichtung beschulen zu lassen (vgl. NRW Landtag,
Drucksache 16/2432).

Aufgrund des Beschlusses der Landesregierung des Landes Nordrhein-Westfahlen wird die
Leistungsheterogenitat in den Schulklassen der allgemeinbildenden Schulen weiter zunehmen,
sodass vermehrt Lernende mit schwachen und starken Leistungen gemeinsam beschult
werden. Daher gilt es, vermehrt Forderkonzepte zu entwickeln, die in der Organisationsform
des kooperativen Unterrichts umgesetzt werden kdnnen, sodass Lernende mit schwécherem
Leistungsniveau von Lernenden mit starkerem Leistungsniveau lernen kdnnen. Aus diesem
Grund wurde die zuvor dargestellte Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform des
Einzelunterrichts modifiziert und in die Organisationsform des kooperativen Lernens
eingebettet. Die Lesefdrderung in der Einzelférderung wird in das kooperative Lesen mit
Lesepartnerschaften eingebunden und das bestehende Konzept mit notwendigen Adaptionen
umgesetzt. Diese Art der Lesefdrderung ist leichter in den unterrichtlichen Alltag zu
integrieren und scheint bei vermehrter Umsetzung des inklusiven Unterrichts geeignet zu sein.
Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften in Anlehnung
an das Konzept von Wember (1999) wird im nachfolgenden Kapitel thematisiert und

beschrieben, sowie auf Effektivitat und Wirksamkeit hin tberpruft.
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7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen

Lesepartnerschaften

In dem vorangehenden Kapitel wurden die Durchfihrung und die Ergebnisse der ersten Lehr-
Lernumgebung in der Organisationsform des Einzelunterrichts prasentiert und analysiert. In
diesem Kapitel erfolgt nun die Darstellung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften angelehnt an die zuvor dargestellten Folgerungen und Modifikationen der
ersten Lehr-Lernumgebung. Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften erfolgte in zwei Gruppen mit jeweils zwei Klassen, die in einem Abstand
von zwei Wochen mit der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung begonnen haben. Zuné&chst
werden die leitenden Fragestellungen der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung, die fur
beide Gruppen mafRgeblich sind, dargelegt (7.1). Im Anschluss daran wird der modifizierte
Ablauf, die Durchfiihrung und das Design der Lehr-Lernumgebung fir die erste Gruppe der
Erprobung in 7.2 nédher spezifiziert sowie die Stichprobe dieser Untersuchung vorgestellt
(7.3.2). Im Anschluss daran erfolgt die Darstellung der zentralen Ergebnisse (7.3.3), welche
die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests sowie die Présentation der Fallbeispiele
der Untersuchung (7.3.3.2) sowie die Zusammenfassung der Ergebnisse (7.3.3.3) beinhaltet.
Diese Ausfihrungen bilden die Grundlage fir die abschlieBend aufgefuhrten Modifikationen
der Lehr-Lernumgebung fir die weitere Erprobung dieser mit der zweiten Gruppe der
Stichprobe (7.3.3.4). Die sich aus der Modifikation der Lehr-Lernumgebung ergebene
Durchfuhrung und der verénderte Ablauf bilden den ersten Abschnitt der zweiten
Durchfiihrung und werden in Kapitel 7.4.1 dargelegt. Im Anschluss daran erfolgen die
Préasentation der Stichprobe der zweiten Gruppe (7.4.2) sowie die Erlauterung der Ergebnisse
der Lehr-Lernumgebung (7.4.3). Die Zusammenfassung der Ergebnisse sowie weitere
Empfehlungen fur Modifikationen der Lehr-Lernumgebung bilden den Abschluss des
Kapitels (7.4.3.3 und 7.4.3.4).

7.1 Zentrale Fragestellungen

Im Hinblick auf die Modifikationen der Lehr-Lernumgebung zur Umsetzung der
Leseférderung in der Organisationsform des kooperativen Unterrichts mit kooperativen

Lesepartnerschaften ist zu Uberprifen, ob hinsichtlich der Leseleistungen der Schulerinnen
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und Schuler eine Verénderung mittels der Lehr-Lernumgebung stattfinden kann und ob bei
der Entwicklung der Leseleistungen der Lernenden eine Verbesserung festzustellen ist.
Demnach werden im Rahmen der zweiten Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit

kooperativen Lesepartnerschaften folgende Fragestellungen untersucht:

- Wie muss eine systematische und diagnostisch fundierte Leseférderung mit
kooperativen Lesepartnerschaften gestaltet sein, um eine Verbesserung und Weiter-

entwicklung der Leseleistungen von Schilerinnen und Schilern zu erzielen?

Die Verbesserung der Leseleistungen der Lernenden soll anhand der Entwicklung der
einzelnen Komponenten des Konstrukts Lesefllssigkeit (s. 3.2.3) eingeschatzt und analysiert
werden. Demnach lauten weitergehende Fragestellungen:

- Wie entwickeln sich die Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit
des Konstrukts Lesefliissigkeit im Verlauf der Leseférderung?

- Inwieweit entwickelt sich die dritte Komponente des Konstrukts Lesefllssigkeit, das

qualitative Lautlesen von Schilerinnen und Schiilern im Verlauf der Leseférderung?

Im Unterschied zur Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in der Sozialform der
Einzelforderung nehmen die Schilerinnen und Schuler bei der zweiten Umsetzung mit
kooperativen Lesepartnerschaften verschiedene Rollen bei der Leseférderung ein. Bei der
Umsetzung der Leseforderung fungieren Kinder mit gut ausgeprégten Leseleistungen als
Tutoren, welche Lernende mit schwachen Leseleistungen (Tutanden) beim Lesen unterstiitzen
und in Partnerarbeit Lesetexte bearbeiten. Die nachfolgenden Forschungsfragen fokussieren
die Verbesserungen der Leseleistungen der Lernenden bezogen auf die unterschiedlichen

Rollen, die wahrend der Erprobung eingenommen werden:
- Inwiefern veréndern sich die Leseleistungen der Tutoren?
- Inwiefern veréndern sich die Leseleistungen der Tutanden?

Die Beantwortung der letzten Forschungsfrage verbindet die Umsetzung beider Lehr-
Lernumgebungen in den verschiedenen Organisationsformen des Unterrichts und zielt auf den

Vergleich dieser ab:

168



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

- Kann eine systematische und diagnostisch fundiert Leseférderung mit kooperativen
Lesepartnerschaften vergleichbare oder verbesserte Ergebnisse bei der Entwicklung
der Komponenten des Konstrukts Lesefliussigkeit erzielen wie eine systematische und

diagnostisch fundierte Leseférderung in der Organisationsform des Einzelunterrichts?

7.2 Aufbau der Lehr-Lernumgebung: Projekt ,,Biicherwurm

Im folgenden Kapitel wird das im Rahmen der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung
umgesetzte Projekt ,,Biicherwurm® beschrieben, welches die Umsetzung der Lesefdrderung
mit kooperativen Lesepartnerschaften beinhaltet. Zundchst werden die konzeptionellen
Grundlagen der Lehr-Lernumgebung, wie sie fir beide Durchfuhrungen leitend sind,
beschrieben und im Anschluss daran wird die methodische Umsetzung der Lehr-

Lernumgebung erdrtert und dargestellt.

7.2.1 Konzeptionelle Grundlagen

Die Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften orientiert sich an der
Grundstruktur des Konzeptes ,Besser lesen mit System™ von Wember (1999), das
urspringlich als Einzelférderungsprogramm konzipiert wurde (s. Kapitel 6.2.1). Die
Leseforderung setzt im Anschluss an einen erfolgreichen Erstleselehrgang an und zielt auf die
Verbesserung der Lesefliissigkeit durch systematisches und wiederholtes Uben mit dem Ziel
der Automatisierung des Leseprozesses ab. Fur die Umsetzung in der Organisationsform des
kooperativen Unterrichts wurde die Grundstruktur des bestehenden Forderkonzeptes
beibehalten, einige Aspekte wurden weiterentwickelt und modifiziert. Folgende grundlegende
Strukturen des Einzelférderungsprogramms wurden bei der Entwicklung der Lehr-

Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften beibehalten:

- Die Zielsetzung beider Lehr-Lernumgebungen besteht in der Verbesserung des

flussigen und sinnentnehmenden Lesens.

- Der Ablauf der Leseforderung untergliedert sich in die Eingangsdiagnose zur Passung
des Lesetextes an das individuelle Leseniveau der Lernenden und die
Interventionsphase zur gezielten Forderung des Lesens. Die Interventionsphase
gliedert sich in die Interventionsphase und die Diagnosephase mit individueller

Leistungsriickmeldung auf.
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Das Textmaterial beider Lehr-Lernumgebungen besteht aus Lesetexten
unterschiedlichen lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Die Lernenden mit schwachen Leseleistungen, deren Leseleistung gefordert werden
soll, lesen den Lesetext halblaut vor. Der aktuelle Lesetext soll wahrend der
Interventionsphase gemaR dem Prinzip des wiederholten Ubens mehrfach wiederholt
werden. Als Mindestanzahl wird eine viermalige Wiederholung des Lesetextes
empfohlen. Diese Anzahl an Wiederholungen kann nach O"Shea, Sindelar und O"Shea

(1985, 138) die meisten Zuwdachse im Bereich der Lesegeschwindigkeit erzielen.

Die gultigen und ungultigen Verlesungen sind festgelegt und schriftlich fixiert. Die
gultigen Verlesungen wahrend der Interventionsphase werden durch das Lesemodell

bzw. den Tutor, korrigiert.

Beide Lehr-Lernumgebungen finden dreimal wdchentlich fur etwa 20 Minuten Gber
einen Zeitraum von sieben und zehn Wochen statt. Nach Topping (2006a, 181) sollte
die Umsetzung des paired reading mindestens dreimal wdchentlich fiir zehn Minuten
uber einen Zeitraum von wenigstens sechs Wochen durchgefuhrt werden, um die

Automatisierung des Leseprozesses der Lernenden entwickeln zu kdnnen.

Neben den Grundstrukturen, die von dem Konzept ,,Besser lesen mit System* iibernommen

wurden, erfolgten Modifizierungen und Erweiterungen des Grundkonzeptes, um das

Einzelforderungsprogramm mit kooperativen Lesepartnerschaften im Klassenverband um-

setzen zu kénnen. Diese werden nachfolgend aufgefuhrt:
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Die Leseforderung findet zeitgleich mit allen Lernenden eines Klassenverbandes statt.
Sie wird im reguldren Klassenunterricht durchgefiihrt und nicht in zusatzlichen

Forderstunden.

Die Leseforderung wird in der Organisationsform des kooperativen Unterrichts
umgesetzt. Jeweils zwei Lernende bilden ein Lesepaar und flihren die Leseférderung

gemeinsam durch.

Die Lesepaare suchen sich die Lesetexte aus vorbereiteten Readern unterschiedlichen

Schwierigkeitsniveaus selbststandig oder/und unter Anleitung der Lehrperson aus.
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- Die Rolle des Lesemodells wird von Lernenden mit starkeren Leseleistungen
ubernommen. Die Lehrperson tbernimmt in dieser Form der Leseférderung Aufgaben

der Organisation, Anleitung und der Unterstitzung.

Die aus den Modifizierungen resultierenden Veranderungen werden nachfolgend erldutert.

Einteilung der Lesepaare

In Anlehnung an das paired reading von Topping (2006a) und die Lautlese-Tandems von Nix
(2011) erfolgt bei der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung eine leistungsheterogene
Zusammensetzung der Lesepaare was bedeutet, dass ein Kompetenzunterschied zwischen den
Lernenden besteht und demnach immer ein etwas leistungsschwacheres Kind (Tutand/Leser)
mit einem etwas leistungsstarkeren Kind (Tutor/Begleiter) einen Lesetext gemeinsam
bearbeitet und tbt. Grundlegend flir die Zusammensetzung der Lesepaare ist die Lesefahigkeit
der Lernenden, die mittels eines objektiven Verfahrens eingeschatzt wird. Anders als bei
Topping (2006a), bei dem die Einteilung der Lesepaare durch ein subjektives Verfahren
erfolgt, und Nix (2011), welcher einen klasseninternen Einteilungstest als
Entscheidungskriterium auswahlt, werden im vorliegenden Projekt die Ergebnisse des
standardisierten Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) fir die
Einteilung der Lesepaare herangezogen. Anhand der in der Prétestung erzielten Ergebnisse
des SLS 1-4 wird eine Rangreihenfolge der Lernenden einer Klasse gebildet und diese
anschlieBend in zwei Hélften geteilt. Die Lernenden der ersten Halfte, welche die besseren
Leistungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit erzielten, fungieren wéhrend der
Leseforderung als Tutoren oder Begleiter, wahrend die andere Halfte der Schilerinnen und
Schiiler die Rolle des Tutanden oder Lesers zugeordnet bekommt. Im Folgenden bildet das
leistungsstarkste Kind der ersten Halfte gemeinsam mit dem leistungsstarksten Kind der
zweiten Hélfte ein Lesepaar, das zweitbeste Kind der ersten Halfte liest gemeinsam mit dem
zweitbesten Kind der zweiten Halfte usw. Bei einer ungeraden Lernendenanzahl der Klasse
wird ein Dreierteam gebildet, welches je nach Leistungszusammensetzung der Klasse aus
zwei Tutoren oder zwei Tutanden besteht (vgl. Rosebrock et al., 2011, 119). Die
Zusammensetzung der Lesepaare bleibt fir den gesamten Zeitraum der Erprobung der Lehr-

Lernumgebung erhalten.
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Da die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im reguldren Klassenunterricht stattfindet, ist
nicht auszuschlieRen, dass einige Lernende des Klassenverbandes waéhrend des
Forderzeitraums fehlen und somit die Lesepaare nicht durchgehend in der urspringlichen
Besetzung zusammenarbeiten konnen. Aus diesem Grund wurde in Anlehnung an Nix (2011,
142f.) ein Ersatzplan fur die Paarzusammensetzung entworfen, der tberzéhlige Lernende zu
neuen Lesepaaren gruppiert, wobei die Rollenzuteilung beibehalten wird. Wenn durch das
Fehlen eines Tutors ein Tutand in der Klasse tberzahlig ist, wird dieser einem guten Lesepaar
der Klasse zugeordnet, wobei der Tutor des Lesepaars zwei Tutanden betreut. Wahrend der
Fordereinheit behélt jeder Tutand seinen jeweiligen Lesetext und liest diesen im Wechsel mit
dem anderen Tutand abschnittsweise vor. Sollte aufgrund des Fehlens eines Tutanden ein
Tutor in der Klasse uberzahlig sein, unterstutzt dieser ein schwacheres Lesepaar. Hierbeli
bearbeiten beide Tutoren gemeinsam mit dem Tutanden den Lesetext. Sind sowohl ein Tutor
als auch ein Tutand Uberzéhlig, bilden diese fir den Zeitraum der Lesefdrderung
vorubergehend ein neues Lesepaar. Es wird dann der Lesetext bearbeitet, den der Tutand
derzeit liest. Sobald der urspriingliche Lesepartner anwesend ist, setzt das Lesepaar die Arbeit
in der Originalbesetzung fort. Der Ersatzplan fiir die jeweiligen Lesepaare der Klassen werden
zu Beginn der Erprobung im Klassenverband vorgestellt und wird als Plakat sichtbar in der
Klasse platziert.

Die Dbestehenden Rollen des Tutors und des Tutanden erfordern verbindliche
Verhaltensvorschriften, die wahrend der Durchfiihrung der Leseforderung eingehalten werden
miussen. Der Tutor hat wéhrend des Lesevorgangs die Aufgabe, den Leser zu begleiten, indem
er den aktuellen Lesetext still mitliest. Er muss aufmerksam sein, auf maogliche Fehler des
Tutanden achten und diese mit einer Wartezeit von drei Sekunden korrigieren, um dem Leser
die Mdoglichkeit der Selbstverbesserung zu geben. Findet keine Selbstverbesserung statt, liest
der Tutor das fehlerhaft erlesene Wort korrekt vor und fordert den Leser auf, dieses korrekt zu
wiederholen. Wahrend der Diagnosephase erfolgt keine Korrektur der Lesefehler, sondern die
Lesefehler werden markiert und nach Abschluss des Lesevorgangs ausgezahlt. Zudem hat der
Tutor die Aufgabe, seinen Lesepartner zu loben und zu ermuntern. Dem Tutanden kommt
wahrend der Forderung die Aufgabe zu, den Lesetext halblaut vorzulesen und Lesefehler zu
vermeiden oder selbststandig zu verbessern. Gemeinsam hat das Lesepaar die Aufgabe, die
Fragen zum Text zu besprechen, die erreichten Lesewerte in die Lesedatentabelle und die

Leseleistungskurve einzutragen und einen freundschaftlichen Umgang zu pflegen.
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Unterrichtsmaterialien

Fur die Durchfihrung der Leseférderung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurden
Reader konzipiert, in denen 214 (in der zweiten Durchfiihrung) und 254 (bei der ersten
Durchfiihrung) altersangemessene Lesetexte unterschiedlicher thematischer Inhalte und Lange
zusammengetragen wurden. Die Lesetexte sind nach einer von Bamberger und Vanecek
(1984, S. 64) vorgeschlagenen Einteilung anhand des Lesbarkeitsindex (LIX) in die folgenden

vier Schwierigkeitsstufen gestaffelt:
- ,sehr leicht*: LIX unter 25
- leicht*: LIX 25 bis 35
-, durchschnittlich*: LIX 35 bis 45
- ,schwierig®: LIX 45 bis 55

Bei der Aufbereitung der Lesetexte des Readers wurde an der rechten Seite eines jeden Textes
eine Spalte eingefiigt, in der sowohl die Anzahl der Worter pro Zeile als auch die
Gesamtanzahl der Worter vermerkt wurden. Dies ermdglicht ein schnelles Auszéhlen der
wahrend einer Ubungsphase gelesenen richtigen und falschen Worter pro Minute und grenzt
zudem die Fehlerrate ein. Die Auswahl der passenden Lesetexte liegt in der Verantwortung

der einzelnen Lesepaare, sie werden jedoch durch die Lehrperson unterstitzt.

Neben der Bereitstellung verschiedener Lesetexte in Readern erhalt jedes Lesepaar einen
Lesepass, in dem Informationen und Materialien fir die Erprobung der Lehr-Lernumgebung
zusammengestellt wurden. In dem Lesepass befinden sich eine nicht ausgefillte Lese-
leistungskurve sowie eine nicht ausgefiillte Lesedatentabelle. Die Kinder eines Lesepaares
haben nach jeder abgeschlossenen Fordereinheit die Aufgabe, die wahrend der Forderung
gelesene Gesamtzahl der Worter sowie die korrekt und falsch erlesenen Worter innerhalb der
Ubungszeit zu notieren und dartiber hinaus die Anzahl korrekt und fehlerhaft beantworteter
inhaltlicher Fragen zum Text einzutragen. Zudem wird das Datum und die Textnummer des
aktuellen Lesetextes dokumentiert, um die regelmaRige Durchfiihrung der Leseférderung
sowie eine Steigerung der lesetechnischen Textschwierigkeit nahvollziehen zu kdnnen. Die in
dem Lesedatenblatt notierten richtig und falsch erlesenen Worter werden in die
Leseleistungskurve eingetragen, so dass das jeweilige Lesepaar den individuellen Lese-
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fortschritt des Tutanden (Lesers) erkennen kann und somit eine Leistungsrickmeldung fiir die
Lernenden besteht. Zusatzlich enthélt der Lesepass Informationen zum Ablauf der Lese-
forderung, eine Zusammenstellung der Aufgaben der Tutoren und Tutanden, eine Ubersicht
uber gultige und ungultige Verlesungen sowie eine Erklarung der Textmerkmale zum

besseren Verstandnis der Reader.

Ubungszeit

In Anlehnung an das Konzept von Wember (1999) wird die Leseférderung wéhrend einer
Schulwoche auf mehrere Ubungsbldcke verteilt. Die Vorgehensweise des verteilten Ubens in
kleinen Einheiten wird aus kognitionspsychologischer Sicht als grundlegend fir die
Entwicklung von Automatisierung angenommen (vgl. Topping, 2006, 181; Renkl, 2000, 17).
Fiir das Projekt ,,Biicherwurm* wird demnach die Durchfiihrung der Leseférderung dreimal
wadchentlich fur etwa 20 Minuten praktiziert, wobei die Beschaftigung mit der Leseforderung
durch die Auswahl der Lesetexte und andere organisatorische Belange eine langere

Durchfiihrungszeit der Férderung zur Folge haben kann.

Aufgaben der Lehrperson

Die Aufgaben der Lehrpersonen wéhrend der Erprobung der Lehr-Lernumgebung wurden in
einem intensiven Gesprach vor der Einfiihrung der Leseférderung besprochen und sind fiir die
Lehrperson in einem Informationsblatt festgehalten. Die wesentliche Aufgabe der Lehrperson
zu Beginn der Erprobung besteht zundchst in der Einfuhrung der fur die Schilerinnen und
Schiler der Klasse unbekannten Methode. Zu diesem Zweck wird der Ablauf der
Leseforderung in den zuvor stattfindenden Einfuhrungsstunden thematisiert und eingedibt.
Nachdem die Lernenden des Klassenverbandes mit dem Ablauf der Leseforderung vertraut
gemacht wurden und diese selbststdndig durchfiihren kdnnen, hat die Lehrperson die
Aufgabe, die Leseforderung zu festen Zeitpunkten der Woche in den Stundenplan des
Regelunterrichts zu integrieren. Bei der Durchfiihrung der Leseférderung kommen der
Lehrperson zudem betreuende Aufgaben zu: Sie berédt die Lesepaare wahrend der Lese-
forderung, steht fur auftretende Fragen zur Verfligung und Gbernimmt die Zusammensetzung
neuer Lesepaare anhand des Ersatzplans. Zudem Uberwacht diese auf die zeitliche

Durchfiihnrung der Leseforderung, indem sie Diagnose- und Interventionsphase zeitlich
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begrenzt. Abschlielend kommt der Lehrperson die Aufgabe zu, tber nachfolgende Lesetexte
fir die jeweiligen Lesepaare zu beraten und die Auswahl geeigneter Lesetexte anzuleiten.

7.2.2 Zeitlicher Ablauf und Durchftihrung

Das Design der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften verfolgt
das Ziel, das flussige und sinnentnehmende Lesen der Lernenden zu fdrdern und
weiterzuentwickeln, jedoch wird das in der ersten Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung in
der Organisationsform des Einzelunterrichts umgesetzte Forderprogramm (s. Kapitel 6) fur
die Umsetzung in der Organisationsform des kooperativen Unterrichts modifiziert und
adaptiert. Wie in Abschnitt 7.2.1 erlautert, sind die konzeptionellen Grundlagen der Lehr-
Lernumgebung dem Konzept von Wember (1999) enthommen. Der Ablauf der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften ist schematisch in Abbildung 7.1
dargestellt. Wie der Abbildung zu entnehmen ist, wurde die Leseforderung mit zwei
Stichprobengruppen erprobt. Der versetzte Beginn der Erprobung ermdglicht es im Sinne der
iterativen VVorgehensweise, Veranderungen und Modifizierungen vorzunehmen und diese bei
der zweiten Durchfiihrung direkt umzusetzen (s. Prediger et al., 2012). Fir die Erprobung der
Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurden vier Klassen des vierten
Schuljahres Dortmunder Grundschulen ausgewéhlt. Von diesen vier Klassen wurden im
Anschluss daran jeweils zwei Klassen der ersten und zwei Klassen der zweiten Durchfiihrung
der Lehr-Lernumgebung zugeordnet. Es ergab sich demnach fir die erste Durchfiihrung ein
Stichprobenumfang von 45 Lernenden und 22 Lesepaaren sowie fiir die zweite Durchfiihrung
eine Stichprobengrofle von 39 Schilerinnen und Schilern und 19 Lesepaare. Nach der
Zuteilung der Gruppenzugehdrigkeit wurde mit allen Schilerinnen und Schilern Préatestungen
zur Erhebung der Lesefahigkeiten und des Lernstandes durchgefihrt, deren Ergebnisse
gleichzeitig fir die Einteilung der Lesepaare herangezogen wurden. Nach der Durchfuhrung
der standardisierten Leseleistungstests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) erfolgte die Umsetzung von Einflihrungsstunden durch die
anleitende Lehrperson, in denen die Grundlagen und der Ablauf der Leseférderung mit den
Lernenden besprochen wurde (die genauen Inhalte der Einfihrungsstunden werden in
Abschnitt 7.3.1 und 7.4.1 erlautert). Im Anschluss daran erfolgte Uber einen Zeitraum von
acht Wochen dreimal wochentlich eine 20-minutige Leseférderung im Klassenverband.

Wahrend des Forderzeitraums wurden teilnehmende Beobachtungen zu allen Forder-
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zeitpunkten durchgefiihrt, bei denen, angeleitet durch Fragen, die Umsetzung der Lese-
forderung beurteilt wurde (s. Kapitel 5.1.3). Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung erfolgte
durch die jeweilige Lehrperson, die zusétzlich anwesende Person griff nur bei Unsicherheiten

der Lehrperson aktiv in das Unterrichtsgeschehen ein.

Vor Beginn der Intervention wurden aus jeder Klasse drei Lesepaare unterschiedlichen
Leseniveaus ausgesucht, deren Zusammenarbeit wahrend des Forderzeitraums auf Video
aufgezeichnet wurde. Hierfur fihrten die Lesepaare wéhrend des Erprobungszeitraums die
Leseforderung zu vier Zeitpunkten in einem separaten Klassenraum durch. Durch das
Videografieren der Leseforderung kann die Durchfiihrung der Leseférderung beobachtet und
maogliche Schwierigkeiten erkannt werden. Zudem erfolgt die Bearbeitung eines Lesetextes
mit leichtem Schwierigkeitsniveau, der sowohl zu Beginn als auch zum Abschluss der
Leseforderung gelesen wurde, um das qualitative Lautlesen der Lernenden einschétzen zu
konnen. Die Lesepaare, die wéhrend der gesamten Fdrdereinheiten im Klassenverband
anwesend waren, erhielten denselben Lesetext mit leichtem Schwierigkeitsniveau, der vor
Beginn und nach Abschluss der Lehr-Lernumgebung gelesen werden sollte, um die
Entwicklung der Leseleistung der Tutanden einschatzen zu kdnnen. Dieser Lesetext ist mit
dem Lesetext, der in der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung verwendet wurde,
identisch. Zudem wurde die Umsetzung der Leseférderung im Klassenverband zu vier
Zeitpunkten videografiert, um mogliche Schwierigkeiten erkennen und diese fur die zweite
Umsetzung verandern zu konnen. Nach Abschluss der Leseférderung erfolgte die
Durchfiihrung von Posttestungen der standardisierten Leseleistungstests mit allen Lernenden
des Klassenverbandes. Hierdurch sollen mdgliche Effekte der Férderung erhoben werden,
sowie die Entwicklung der Leseleistungen der Tutoren und Tutanden eingeschatzt und

beurteilt werden.
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Abbildung 7.1: Ubersicht tiber den Verlauf der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften

7.3 Erste Realisierung der Lehr-Lernumgebung

Nachdem zuvor der organisatorische Ablauf der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften dargelegt wurde, werden im nachfolgenden Kapitel der konkrete Ablauf
der Methode der Lehr-Lernumgebung, die Stichprobe der ersten Durchfiihrung sowie die
Ergebnisse aus der ersten Erprobung und der sich daraus ergebenen Modifikationen fur die

zweite Durchflihrung der Lehr-Lernumgebung thematisiert.

7.3.1 Ablauf und Methode

Die Lehr-Lernumgebung wurde in den Klassen, die an der ersten Erprobung teilgenommen
haben, nach denselben Vorgaben realisiert. Vor Beginn der Lesefdrderung erfolgte eine
Einfiihrung in das Projekt ,,.Biicherwurm* welche von der jeweiligen Lehrperson der Klasse in
zwei Einfihrungsstunden durchgefiihrt wurde. Die Lehrperson erhielt hierzu schematische
Ablaufe der Unterrichtsstunden (s. A4.1), in denen die Inhalte und Aktivitaten der Stunde
aufgefiihrt und erldutert waren. Die dafiir bendtigten Unterrichtsmaterialien wurden der
Lehrperson zur Verfugung gestellt. Wahrend der Durchfiihrung der Einfuhrungsstunden war
eine Begleitperson anwesend, die den Ablauf der Stunden in einem Beobachtungsbogen

festgehalten hat.
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Einfuhrungsstunde 1

Die erste Einfihrungsstunde dient der Vorstellung und der Erklarung der methodischen
Vorgehensweise der Leseforderung. Den Lernenden wird in der Einstiegsphase das Projekt
,,Blicherwurm® vorgestellt und betont, dass es ein Projekt zur Verbesserung des Lesens durch
Lesepartnerschaften darstellt. Den Lernenden soll verdeutlicht werden, dass das Projekt einen
festgelegten Ablauf mit zugewiesenen und Rollen und Aufgaben hat. In der Arbeitsphase der
ersten Einfuhrungsstunde wird den Lernenden der Ablauf der Leseférderung mittels einer
exemplarischen Durchfiihrung verdeutlicht und auf einem Plakat festgehalten. Zum Abschluss
erhalten die Lernenden die Aufgabe, den Ablauf der Leseférderung selbststandig mit dem
Sitznachbarn durchzuftihren. Die Schilerinnen und Schuler lernen hierbei die zwei
verschiedenen Phasen der Leseférderung (Diagnose- und Interventionsphase) kennen und
Uben das Eintragen der Lesewerte in die vorgesehen Grafiken. Fir die Durchfiihrung der

Leseforderung werden Lesetexte zur Verfligung gestellt.
EinfUhrungsstunde 2

Die zweite Einfiihrungsstunde fokussiert das Wiederholen und Eintiben der methodischen
Vorgehensweise. Im Einstieg der Stunde soll der Ablauf der Leseférderung wiederholt und
anhand des erstellten Plakats besprochen werden. Die Arbeitsphase der Stunde dient der
Einflhrung der unterschiedlichen Aufgaben der Tutoren und Tutanden, die waéhrend der
Leseforderung eingehalten werden sollen. Im Anschluss daran erfolgt eine erneute
Durchfuhrung der Leseforderung anhand der besprochenen Abldufe. In der abschliel}enden
Reflexion der Stunde werden mdgliche Unklarheiten besprochen sowie der Lesepass

vorgestellt und die Einteilung der Lesepaare vorgestellt.
Ablauf der Methode

In Anlehnung an das Forderkonzept von Wember (1999) wird auch in der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften die Differenzierung in zwei Phasen
beibehalten, welche nach Wember (1999) als Diagnose- und Interventionsphase bezeichnet
werden. Zum besseren Verstandnis der Lernenden werden diese Begrifflichkeiten durch die
Bezeichnungen ,,Phase 1“ und ,Phase 2% ersetzt. Phase 1 entspricht demnach der
Diagnosephase, in der das passende Schwierigkeitsniveau des Textes ermittelt werden soll. In

der sich anschlieBenden Phase 2, der Interventionsphase, erfolgt dann die Leseforderung auf
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Instruktionsniveau, in der das viermalige Wiederholen eines Textes zur Verbesserung der
Leseleistungen beitragen soll. Neben der Umbenennung der Phasenbezeichnungen erfolgte
zudem eine Anderung der Begrifflichkeiten ,, Tutor und ,,Tutand*. Der Tutor wird wihrend
der Erprobung als ,Begleiter* und der Tutand als ,Leser bezeichnet, welches das

Verstandnis auf Seiten der Lernenden fir die jeweiligen Rollen erhéht.

Die Leseforderung beginnt mit Phase 1 (Diagnosephase), in der das passende lesetechnische
Schwierigkeitsniveau des Lesetextes fir den Leser eines jeden Lesepaares ermittelt werden
soll. Wie auch bei der Durchfuhrung der ersten Lehr-Lernumgebung besteht das Ziel in dem
Finden eines Lesetextes auf Instruktionsniveau. Zu diesem Zweck liest der Leser eines
Lesepaares seinem Begleiter einen Lesetext nach Aufforderung der Lehrperson in einer
zweimindtigen Lesephase laut vor. Wahrend des Vorlesens liest der Begleiter den Lesetext
leise mit und markiert die fehlerhaft gelesenen Worter des Lesers. Nach Ablauf des
zweiminutigen Zeitintervalls erfolgt die Beantwortung der inhaltlichen Fragen zum Text,
welche der Begleiter dem Leser stellt. Zum Abschluss der Phase 1 werden die ermittelten
Lesewerte in den Lesepass eingetragen und ausgewertet. Flr die Auswertung der Lesewerte
werden die Lernenden aufgefordert, die erreichten Werte mit der folgenden Einteilung zu

vergleichen:

- Waurden weniger als 50 Worter korrekt und mehr als 16 Worter fehlerhaft gelesen, ist
der Lesetext hinsichtlich des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus zu anspruchsvoll

(Uberforderungsniveau) und muss in einem weiteren Durchlauf gesenkt werden.

- Wurden mehr als 50 Worter korrekt sowie acht bis 16 Worter fehlerhafte gelesen ist
das lesetechnische Schwierigkeitsniveau des Lesetextes als passend einzustufen

(Instruktionsniveau). Mit diesem Lesetext kann die Intervention begonnen werden.

- Wurden mehr als 160 Worter korrekt sowie vier bis sechs Worter fehlerhaft gelesen ist
das lesetechnische Schwierigkeitsniveaus des Lesetextes als zu leicht zu klassifizieren,

so dass das Schwierigkeitsniveau angehoben werden muss (Funktionales Niveau).

Phase 1 zur Ermittlung des passenden lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus kann mehrere
Male durchlaufen werden. Es ist zudem moglich, dass die einzelnen Lesepaare diese Phase
unterschiedlich schnell abschlieBen kdnnen und sich die Lesepaare einer Klasse folglich in

unterschiedlichen Phasen befinden. Hierfir erhdlt jedes Lesepaar eine Sanduhr, mit Hilfe
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derer das Lesepaar die Zeit selbststandig stoppen kann. Ist das Instruktionsniveau eines Textes
fir ein Lesepaar gefunden, schlie3t sich in den nachfolgenden Sitzungen die Intervention an,
in der das lesetechnische Schwierigkeitsniveau sukzessive gesteigert werden soll, um eine

Verbesserung der Leseleistungen zu erzielen.

In Phase 2, der Interventionsphase der Leseforderung, lesen die Lesepaare den lesetechnisch
passenden Text gemeinsam. Hierbei liest der Leser den Text laut vor und der Begleiter liest
den Text leise mit. Dieser unterstutzt den Lesepartner beim Lesen und korrigiert mogliche
Lesefehler. Haben alle Lesepaare der Klasse den Lesetext einmal bearbeitet schlieft sich eine
zweiminutige Diagnosephase an. Die Zeit von zwei Minuten wird von dem Begleiter des
Lesepaares anhand einer Sanduhr gestoppt. Wahrend der Diagnosephase liest der Leser erneut
den Lesetext laut vor, der Begleiter liest leise mit und markiert mogliche Lesefehler. Nach
Ablauf der Zeit werden die Lesedaten ermittelt und die inhaltlichen Fragen zum Text
beantwortet und gemeinsam in den Lesepass eingepflegt. Phase 2 wird maximal viermal mit
einem Lesetext durchgefuhrt. Hat das Lesepaar das selbst gesetzte Leseziel von 170 bis 200
Worter in zwei Minuten erreicht oder wurde ein Text viermal gelesen, erfolgt ein Textwechsel

mit gleichzeitigem leichten Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Bei Lesepaaren, die aus drei Lernenden bestehen, lesen zwei Leser den Text abschnittsweise
laut vor. Fir die Phase 1 bzw. den zweiten Teil von Phase 2 (Diagnosephase), gilt demnach
eine zeitliche Fixierung von einer Minute pro Leser. Der Ablauf der Methode ist

zusammengefasst in Tabelle 7.1 dargestellt.
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Tabelle 7.1: Ablauf der Methode kooperative Lesepartnerschaften

Phase 1: Den richtigen Text finden

Eingehende Diagnose

Phase 2: Das Lesen verbessern

Forderung

AbschlieRende Diagnose

Der Leser liest Text laut vor

Der Leser liest den Text

laut vor

Der Leser liest den Text

laut vor

Der Begleiter liest den Text leise mit

Der Begleiter liest den Text

leise mit dem Finger mit

Der Begleiter liest den

Text leise mit

Der Begleiter streicht die Fehler an und

markiert das Leseende

Der Begleiter unterstiitzt
den Lesepartner beim

Lesen

Der Begleiter streicht die
Fehler an und markiert

das Leseende

Lehrerin gibt Zeichen zum Abschluss

- Abschluss mit
Signalkarte

Lehrerin gibt Zeichen
zum Abschluss

-> Eintragen in Lesepass -> Eintragen in Lesepass

Auswertung

7.3.2 Stichprobe der Untersuchung

Die Durchfuhrung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften erfolgte in
der ersten Erhebungsrunde mit zwei Grundschulklassen des vierten Schuljahres aus zwei

verschiedenen Grundschulen des Dortmunder Stadtgebietes.

Die erste Klasse der Erhebung (Klasse 1a) stammt aus einer Dortmunder Grundschule mit
landlichem Einzugsgebiet. Die Schulerinnen und Schiler dieser Klasse sind mit der
Organisationsform des kooperativen Unterrichts vertraut und arbeiten wahrend des reguléren
Klassenunterrichts zeitweise in Paaren zusammen. Die Lernenden setzten sich aus sieben

Médchen und elf Jungen zusammen, von denen bei einem Schiiler eine Lese-Rechtschreib-
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Schwaéche diagnostiziert worden ist und bei einem weiteren Schiler zum Zeitpunkt der
Erprobung eine Uberpriifung der Leistungen hinsichtlich einer Lese-Rechtschreib-Schwache
durchgefuhrt wurde. Innerhalb des Klassenverbandes stammen 14 Schulerinnen und Schiiler
aus deutschsprachigen Elternhdusern, wéhrend vier Lernende aus Familien mit tlrkischem
(drei Lernende) und italienischem (ein Lernender) Migrationshintergrund kommen. Fur die
Durchfuhrung der Leseforderung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurden die
Lernenden in neun Lesepaare eingeteilt, welche aufgrund der Ergebnisse der standardisierten

Leseleistungstests zusammengesetzt wurden.

Die zweite Klasse der Erhebung (Klasse 1b) ist einer Grundschule des Dortmunder
Nordwestens zuzuordnen. In dieser Klasse sind die Lernenden nach Angaben der Lehrperson
nicht intensiv mit der Organisationsform des kooperativen Unterrichts vertraut, da nur selten
in Partnerarbeit Aufgaben bearbeitet werden. Die 21 Lernenden der Klasse 1b setzten sich aus
12 Madchen und neun Jungen zusammen, von denen elf Schilerinnen und Schiler aus
deutschsprachigen Elternhdusern stammen. Die Ubrigen zehn Lernenden stammen aus
Familien mit tirkischem (sieben Lernende), polnischem (zwei Lernende) und russischem
(eine Lernende) Migrationshintergrund. Fir die Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung mit
kooperativen Lesepartnerschaften wurden zehn Lesepaare gebildet, von denen neun

Lesepaare aus zwei Lernenden und ein Lesepaar aus drei Lernenden zusammensetzt war.

7.3.3 Zentrale Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften bei der ersten Umsetzung dargestellt. Hierfur erfolgte eine Auswertung
der vorliegenden Daten gemaR den Ausfiihrungen in Kapitel 5.2. Zundchst werden die
Ergebnisse der standardisierten Lesetests ELFE 1-6 und SLS 1-4 (7.3.3.1) zum Pr&- und
Posttestzeitpunkt der an der ersten Erprobung der kooperativen Lesepartnerschaften
teilnehmenden Klassen getrennt voneinander préasentiert. Daran anschlielend erfolgt in
Abschnitt 7.3.3.2 die Darstellung der Fallbeispiele der Untersuchung, in der zunéchst eine
Darstellung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests erfolgt und daran
anschliel’end die visuelle und statistische Analyse der curricularen Leseleistungskurven mit

der abschlielenden Beurteilung des qualitativen Lautlesens dargestellt wird. Abschliel3end
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erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie eine Erlauterung der Modifikationen der
Lehr-Lernumgebung (7.3.3.3 und 7.3.3.4).

7.3.3.1 Standardisierte Leseleistungstests

Die standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) zur Erhebung des Konstrukts Leseflissigkeit wurden zu
Beginn und nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit allen Schilerinnen
und Schilern der zwei teilnehmenden Klassen der ersten Gruppe durchgefuhrt. Die
Ergebnisse der Prétestung dieser Lesetests dienten zum einen zur Bestimmung der
Lernausgangslage der Lernenden im Bereich Leseflussigkeit und dartber hinaus waren diese
die Grundlage fiir die Zusammensetzung der Lesepaare. Die Ergebnisse der abschlielenden
Posttestung konnen Auskunft Gber die individuellen Verdnderungen der Lesefahigkeiten im
Bereich Leseflussigkeit der Lernenden geben und zudem Annahmen uber die Effektivitat und
Wirksamkeit der umgesetzten Leseforderung getroffen werden. Bei der nachfolgenden
Darstellung der Ergebnisse werden sowohl die Werte der Gesamtstichprobe (alle Lernenden
der Klasse) als auch die Ergebnisse fir die Tutoren (Begleiter) und flr die Tutanden (Leser)
dargestellt. Die vorliegenden Werte werden als absolute Werte und als Prozentzahlen
prasentiert, um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse beider Lehr-Lernumgebungen
gewahrleisten zu koénnen. Die sich anschlieBende Darstellung der Ergebnisse der
standardisierten Leseleistungstests erfolgt fir beide teilnehmenden Klassen der ersten

Erprobung der Lehr-Lernumgebung getrennt voneinander.

Klasse la

Ergebnisse der standardisierten Lesetests vor Beginn der Erprobung

Zur Beurteilung der Lesegeschwindigkeit mittels des standardisierten Lesetests SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) werden die Testergebnisse aller Lernenden mit den normierten
Werten des Testverfahrens fir den Zeitraum Ende des vierten Schuljahres verglichen und dem
entsprechenden Prozentrang zugeteilt. Die Ergebnisse im Bereich der Lesegeschwindigkeit
flir die Probanden der ersten Klasse der ersten Gruppe sind in der nachfolgenden Tabelle 7.2
dargestellt. Wie zu erkennen ist, sind die Lesequotienten der gesamten Klasse den Kategorien
,»schwach® (22%), ,,unterdurchschnittlich® (28%), ,,durchschnittlich (39%) und ,,iiber-
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Tabelle 7.2: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 1a

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden

sehr schwach - - - - R .

schwach 4 22% - - 4 44%
unterdurchschnittlich 5 28% - - 5 56%
durchschnittlich 7 39% 7 78% - -
Uberdurchschnittlich 2 11% 2 22% - -
gut - - - - - -
sehr gut - - - - - -

durchschnittlich® (11%) zuzuordnen, wobei die Leistungen der Mehrzahl der Schulerinnen
und Schiler als schwache, unterdurchschnittliche sowie durchschnittliche Leistungen
einzuteilen sind. Die differenzierte Betrachtung der Ergebnisse beziglich der Tutoren und
Tutanden der Klasse zeigt, dass alle Tutoren der Gesamtstichprobe durchschnittliche und
uberdurchschnittliche Leistungen im Bereich Lesegeschwindigkeit zeigen, wéhrend die
Leistungen der Tutanden als schwache und unterdurchschnittliche Leistungen zu

kategorisieren sind.

Zur Einschétzung des Leseverstdndnisses anhand des standardisierten Lesetests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) werden die erzielten Testrohwerte der Lernenden mit den
normierten Werten der jeweiligen Untertests des Testverfahrens flir den Zeitraum Ende des
vierten Schuljahres verglichen. Die Ergebnisse der Lernenden hinsichtlich des
Wortverstandnisses sind nachfolgend aufgefiihrt. Wie der Tabelle 7.3 zu entnehmen ist, sind
die Leistungen der Lernenden insgesamt als sehr, schwach, unterdurchschnittlich, sowie als
normal und weit Uberdurchschnittlich gut eingestuft werden, wobei die Mehrheit der
Ergebnisse als unterdurchschnittlich und normal kategorisiert werden kénnen. Um tberprifen
zu konnen, ob die Tutanden und Tutoren der Leseforderung gleichermal’en von der Lehr-
Lernumgebung profitieren konnen, werden die Ergebnisse differenziert dargestellt: Die
Leistungen der Tutoren zum Zeitpunkt der Pratestung kénnen als unterdurchschnittlich und
normal eingestuft werden, wahrend die Leistungen der Tutanden zu gleichen Teilen als sehr

schwach, unterdurchschnittlich sowie als normal kategorisiert werden kdonnen.
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Tabelle 7.3: Untertest ,,Wort” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 1a

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 3 17% - - 3 33%
unterdurchschnittlich 6 33% 3 33% 3 33%
normal 8 44% 5 56% 3 33%

Uberdurchschnittlich

gut

weit
Uuberdurchschnittlich 1 6% 1 11% - -
gut

Im Bereich des Satzverstandnisses stellt sich im Hinblick auf die Einteilung der Leistungen
der Gesamtstichprobe ein dhnliches Bild dar: Die erreichten Prozentrange der Lernenden
entsprechen sehr schwachen, unterdurchschnittlichen, sowie normalen und Uber-
durchschnittlich guten Leistungen, wobei ein Grof3teil der Leistungen unterdurchschnittlichen
und normalen Leistungen entsprechen. Die differenzierte Betrachtung der Ergebnisse zeigt,
dass die Leistungen der Tutoren hauptsdchlich als normal und 0berdurchschnittlich gut
kategorisiert werden kénnen, wohingegen die Leistungen der Tutanden in der Mehrheit als

unterdurchschnittlich und normal bezeichnet werden kdnnen (vgl. Tabelle 7.4).

Tabelle 7.4: Untertest ,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 1a

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 6% - - 1 11%
unterdurchschnittlich 6 33% 1 11% 5 56%
normal 8 44% 5 56% 3 33%
Uberdurchschnittlich

3 17% 3 33% - -
gut
weit

Uberdurchschnittlich - - - - - -

gut
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Ergebnisse der standardisierten Lesetests nach Abschluss der Erprobung

Nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung erfolgte erneut die Durchfiihrung des
Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) und der Untertests ,,Wort*
und ,,Satz* des Leseverstandnistest ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006). Die Rohwerte
der Lernenden aus beiden Testverfahren wurden anhand der normierten Werte der
Testverfahren fur den Zeitraum Ende des viertes Schuljahres beurteilt und die Leseleistungen
den jeweiligen Kategorien der Testverfahren zugeordnet. Nach Abschluss der Erprobung der
Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften lassen sich die Leistungen der
Lernenden der Gesamtstichprobe als unterdurchschnittlich (17%), durchschnittlich (61%) und
gut (22%) einstufen, wobei ein Grof3teil der Lernenden durchschnittliche Leistungen erzielten.
Die Tutoren der Klasse erreichten durchschnittliche (56%) und gute (44%) Leistungen im
Bereich Lesegeschwindigkeit, wahrend die Leistungen der Tutanden in diesem Bereich als
unterdurchschnittlich (33%) und mehrheitlich als durchschnittlich (67%) zu kategorisieren
sind (vgl. Tabelle 7.5).

Tabelle 7.5: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1a

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 0 0% - -
schwach 0 0% - -
unterdurchschnittlich 3 17% - 33%
durchschnittlich 11 61% 56% 67%
Uberdurchschnittlich - - - - - -
gut 4 22% 4 44% - -
sehr gut - - - - - -

Im Bereich des Wortverstandnisses sind die Leistungen der Gesamtstichprobe den Kategorien
,unterdurchschnittlich® (6%), ,,normal® (56%), sowie als ,iiberdurchschnittlich gut* (11%)
und ,,weit iiberdurchschnittlich gut“ (28%) zuzuordnen, wobei ein die Mehrheit der
Leistungen normalen und weit Uberdurchschnittlich guten Leistungen entsprechen. Die
Ergebnisse der Tutoren entsprechen in der Posttestung normalen (33%), berdurchschnittlich
guten (11%) sowie weit Uberdurchschnittlich guten Leistungen (56%), wahrend die
Leistungen der Tutanden hauptséchlich als normal (78%) zu kategorisieren sind. Die

Ergebnisse sind in Tabelle 7.6 dargestellt.
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Tabelle 7.6: Untertest ,Wort” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1a

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach - -% - - - -
unterdurchschnittlich 1 6% - - 1 11%
normal 10 56% 3 33% 7 78%
Uberdurchschnittlich

2 11% 1 11% 1 11%
gut
weit
Uberdurchschnittlich 5 28% 5 56% - -
gut

Hinsichtlich des Satzverstandnisses lassen sich die Leistungen der Gesamtstichprobe den
Kategorien ,,unterdurchschnittlich® (17%), ,,normal“ (61%), sowie als ,,liberdurchschnittlich
gut“ (11%) und ,,weit iiberdurchschnittlich gut* (11%) zuzuordnen, wobei die Mehrheit der
Leistungen normalen Leistungen entsprechen. Die Tutoren der Klasse erreichten im Bereich
Satzverstandnis normale (56%), Uberdurchschnittlich gute (22%) sowie weit (Uber-
durchschnittlich gute Leistungen (22%), wéhrend die Leistungen der Tutanden als unter-
durchschnittlich (33%) und normal (67%) zu kategorisieren sind (vgl. Tabelle 7.7).

Tabelle 7.7: Untertest ,,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1a

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach - - - - - -
unterdurchschnittlich 3 17% - - 3 33%
normal 11 61% 5 56% 6 67%
tberdurchschnittlich

2 11% 2 22% - -
gut
weit
tberdurchschnittlich 2 11% 2 22% - -
gut
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Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Uberpriifung statistischer Signifikanz von Veranderungswerten

Tabelle 7.8: Ergebnisse des Reliable Change Index fiir die standardisierten Leseleistungstests Klasse 1a

Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert 2 RCI® T-Wert 1 T-Wert 2 RCI ™ LQ1 LQ 2 RCI ™
Tutor Emil 1 62,8 71 0,92 57,00 57 0 111 122 1,76
Tutandin Diane 1 50,1 56,7 1,31 49,2 51,4 0,63 89 100 1,76
Tutorin Lea 2 53,5 64,7 1,83 53,4 51,4 -0,63 110 126 2,51
Tutandin Paula 2 40,4 50,1 1,18 51,4 47 -1,26 89 97 1,25
Tutor Jorn 3 54 71 1,96 57 77,4 1,9 108 122 2,26
Tutand Onur 3 44,3 53,5 1,44 44,7 47 0,63 89 94 0,75
Tutorin Dana 4 55,2 64,7 1,44 59,6 77,4 1,26 105 126 3,26
Tutand Timo 4 34,2 54 3,14 43 44,7 0,63 89 100 1,76
Tutorin Sarah 5 46,1 57,5 1,96 44,7 49,2 1,26 103 105 0,25
Tutand Zion 5 44,3 53,5 1,44 43 47 1,26 87 90 0,5
Tutor Luis 6 40,7 54,4 2,09 37,5 57 5,69 103 108 0,75
Tutand Alex 6 36,6 37,5 0,13 43 38,9 -1,26 79 87 1,25
Tutor Marius 7 55,2 62,8 1,18 49,2 51,4 0,63 97 105 1,25
Tutand Mohamed 7 35,3 52,1 2,48 37,5 47 3,16 79 94 2,26
Tutorin Katharina 8 40 54,4 2,22 47 47 0 94 98 0,75
Tutor David 8 37,5 443 0,92 37,5 43 1,9 78 86 1,25
Tutor Karl 9 37,7 50,1 1,57 47 51,4 1,26 90 102 1,76
Tutandin Miriam 9 40 51,7 1,57 35,5 40,6 1,9 76 81 0,75

% Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (ry=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
19 Beij der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
1 Beij der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (r,=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Bei der Schatzung der statistischen Signifikanz mittels des Reliable Change Index (s. Kapitel
5.2) erfolgte die Berechnung des RCI fur die durchgefiihrten standardisierten Lesetests
getrennt voneinander. Eine bersichtliche Darstellung der Ergebnisse des Reliable Change
Index fir die standardisierten Leseleistungstests der Klasse la ist Ergebnisse des Reliable

Change Index (RCI) zur Uberpriifung statistischer Signifikanz von Veranderungswerten
Tabelle 7.8 zu entnehmen.

Die genauen Ergebnisse der Signifikanzberechnung sind der nachstehenden Tabelle 7.9 zu
entnehmen, in der sowohl die Werte fur die Gesamtstichprobe als auch die Ergebnisse der
Tutoren und Tutanden aufgefuhrt sind. Die Schatzung der statistischen Signifikanz in Bezug
auf die Komponente Lesegeschwindigkeit zeigt, dass sowohl bei der Gesamtstichprobe als
auch bei den Lernenden, die als Tutoren und Tutanden fungiert haben, die Mehrheit der
Ergebnisse gemaR des RCI als nicht signifikant einzustufen sind. Eine ahnliche Auspragung
zeigt sich bei den Ergebnissen des Untertests ,,Wort™ des standardisierten Lesetests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006). Die Mehrheit der Ergebnisse stellen sich als nicht signifikant
dar, wobei ein Leistungsunterschied zu Gunsten der Tutoren zu konstatieren ist. Bei der
Betrachtung der Ergebnisse des Untertests ,,Satz“ lasst sich ebenfalls eine Mehrheit der

Ergebnisse als nicht signifikant beschreiben.
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Tabelle 7.9: Reliable Change Indes (RCI) der standardisierten Leseleistungstests Klasse 1a

Lesegeschwindigkeit | Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
RCI signifikant 4 22% 3 33% 1 11%
RCI nicht signifikant 14 78% 6 67% 8 89%

Wortverstandnis

RCI signifikant 6 33% 4 44% 2 22%

RCI nicht signifikant 12 67% 5 56% 7 78%

Satzverstandnis

RCI signifikant 2 11% 1 11% 1 11%
RCI nicht signifikant 16 89% 8 89% 8 89%
Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass direkt nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung sowohl bei der Gesamtstichprobe als auch bei der differenzierten Betrachtung
der Tutoren und Tutanden eine positive Leistungsveranderung in den Bereichen
Lesegeschwindigkeit, Wortverstdndnis und Satzverstdndnis festzustellen ist. Es ist zudem
anzufligen, dass sowohl bei denjenigen Schilerinnen und Schilern, die die Tutorenrolle
innehatten als auch bei denjenigen Lernenden, die als Tutanden fungiert haben,
gleichermalien eine positive Leistungsveranderung zu erkennen ist. Im Hinblick auf die
statistische Signifikanz der Leistungsverdnderungen in diesen Bereichen ist zu konstatieren,
dass diese in allen drei Bereichen mehrheitlich als nicht statistisch signifikant einzustufen
sind. Bei differenzierter Betrachtung ist jedoch festzustellen, dass die Leistungsveranderungen
der Tutoren im Vergleich zu den Leistungen der Tutanden in den Bereichen

Lesegeschwindigkeit und Wortverstdndnis hdufiger als statistisch signifikant zu bezeichnen
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sind. Im Bereich Satzverstdndnis sind bei beiden Gruppen dieselbe Anzahl statistisch
signifikanter Ergebnisse zu erkennen. Es sind demnach kurzfristige positive Lerneffekte bei
allen Schilerinnen und Schiilern in den getesteten Bereichen zu erkennen, wobei die positiven
Lerneffekte in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Wortverstandnis héher sind als im
Bereich des Satzverstandnisses. Die Ergebnisse die in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit und
Wortverstandnis am haufigsten als signifikant einzustufen sind. Die Tutoren der Klasse
zeigen in diesen beiden Bereichen zudem eine hohere Anzahl statistisch signifikanter

Ergebnisse.

Klasse 1b

Die nachfolgenden Tabellen zeigen die Ergebnisse der Klasse 1b bei der Durchfiihrung der
standardisierten Leseleistungstests vor Beginn und nach Abschluss der Erprobung. Die
Leistungen der Schulerinnen und Schiler zu beiden Testzeitpunkten werden mit den
normierten Werten der Testverfahren fir den Zeitraum Ende des vierten Schuljahres

verglichen und dem entsprechenden Prozentrang bzw. Lesequotienten zugeteilt.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests vor Beginn der Erprobung

In der zweiten Klasse der ersten Gruppe sind die Mehrheit der Leistungen der
Gesamtstichprobe als durchschnittlich (53%), unterdurchschnittlich und tberdurchschnittlich
(jeweils 16%) zu klassifizieren, wéhrend ein kleinerer Anteil als sehr schwach (11%) und
schwach (5%) einzustufen ist. Der Vergleich der Gruppen der Tutoren und Tutanden zeigt,
dass die Leistungen der Tutoren durchschnittlich (67%) und Gberdurchschnittlich (33%) sind,
wahrend das Leistungsspektrum der Tutanden von sehr schwach (20%) bis durchschnittlich
(40%) reicht. Die genauen Prozentzahlen und absoluten Werte sind der nachstehenden
Tabelle 7.10 zu entnehmen.
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Tabelle 7.10: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 1b

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 2 11%- - 2 20%
schwach 1 5% - 1 10%
unterdurchschnittlich 3 16% - 3 30%
durchschnittlich 10 53% 67% 4 40%
Uberdurchschnittlich 3 16% 33% - -
gut - - - - - -
sehr gut - - - - - -

Im Bereich des Wortverstandnisses konnen die Leistungen der Schilerinnen und Schiler allen

funf Kategorien zugeordnet werden, wobei die Mehrheit der Leistungen der Gesamtstichprobe

als normal (47%) einzustufen ist. Die Verteilung der Leistungen der Lernenden auf die

verbleibenden vier Kategorien ist Tabelle 7.11 zu entnehmen. Bei der differenzierten Be-

trachtung der Leistungen der Tutoren und Tutanden der Klasse werden die Leistungen der

Tutoren mehrheitlich als normal (56%) eingestuft, wobei zudem unterdurchschnittliche, Gber-

durchschnittliche und uberdurchschnittlich gute Leistungen erreicht worden sind. Die

Leistungen der Tutanden im Bereich des Wortverstandnisses lassen sich den Kategorien ,,sehr

schwach* (40%), ,,unterdurchschnittlich* (20%) sowie ,,normal* (40%) zuordnen.

Tabelle 7.11: Untertest ,,Wort” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung klasse 1b

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 4 21% - 4 40%
unterdurchschnittlich 3 16% 11% 2 20%
normal 9 47% 56% 4 40%
Uberdurchschnittlich

2 11% 22% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 1 5% 11% - -
gut
Im Bereich des Satzverstdndnisses konnen die Leistungen der Lernenden der

Gesamtstichprobe allen finf Kategorien zugeordnet werden, wobei der grofite Anteil der
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Leistungen als normal (53%) zu klassifizieren ist. Die Leistungen der Tutoren kénnen als
»hormal® (56%), iiberdurchschnittlich gut* (33%) sowie als ,,weit tiberdurchschnittlich gut*
(11%) bezeichnet werden, wahrend der Leistungen der Tutanden hauptsdchlich als
,unterdurchschnittlich® (40%) und ,,normal” (50%) einzustufen sind. Die genauen prozen-

tualen Verteilungen und absoluten Werte sind in der nachfolgenden Tabelle 7.12 aufgefihrt.

Tabelle 7.12:Untertest ,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 1b

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 5% - - 1 10%
unterdurchschnittlich 4 21% - - 4 40%
normal 10 53% 5 56% 5 50%
Uberdurchschnittlich

3 16% 3 33% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 1 15% 1 11% - -
gut

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests nach Abschluss der Erprobung

Nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung zeigt die Gesamtstichprobe der
zweiten Klasse im Bereich Lesegeschwindigkeit Leistungen, die mehrheitlich den Kategorien
,,durchschnittlich® (63%) und ,,iiberdurchschnittlich® (21%) zuzuordnen sind. Die differen-
zierte Betrachtung der Leistungen der Tutoren und Tutanden zeigt bei den Tutoren eine
Verteilung auf die Kategorien ,,durchschnittlich® (44%), ,,liberdurchschnittlich® (44%) sowie
Hgut“ (11%), wihrend die Leistungen der Tutanden hauptsdchlich als ,,durchschnittlich®
(80%) eingeteilt werden kénnen. Die genauen Prozentangaben der Leistungsverteilung sind in
Tabelle 7.13 dargestellt.
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Tabelle 7.13: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1b

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach - -- - - - -
schwach 1 5% - - 1 10%
unterdurchschnittlich 1 5% - - 1 10%
durchschnittlich 12 63% 4 44% 8 80%
uberdurchschnittlich 4 21% 4 44% - -
gut 1 5% 1 11% - -
sehr gut - - - - - -

Im Bereich des Wortverstandnisses zeigen die Lernenden der Gesamtstichprobe in der

Mehrheit normale (53%) und weit Uberdurchschnittliche (21%) Leistungen, wahrend die

Ergebnisse der Tutoren als normale (22%) , Uberdurchschnittlich gute (33%) sowie weit

uberdurchschnittlich gute Leistungen (44%) zu kategorisieren sind. Die Schilerinnen und

Schiler, die wahrend der Erprobung als Tutanden agiert haben, zeigen abschliefend sowohl

sehr schwache (20%) als auch normale (80%) Leistungen in diesem Bereich (s. Tabelle 7.14).

Tabelle 7.14: Untertest ,,Wort"” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1b

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 2 11% - - 2 20%
unterdurchschnittlich - - - - - -
normal 10 53% 2 22% 8 80%
Uberdurchschnittlich

3 16% 3 33% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 4 21% 4 44% - -
gut

Die Ergebnisse fur den Bereich Satzverstandnis zeigen flr die Gesamtstichprobe der Klasse

eine Einteilung in alle funf moglichen Kategorien, wobei die Mehrheit der Leistungen als

,hormal® (47%)zu kategorisieren ist. Die Tutoren der Klasse erreichen nach Abschluss der

Erprobung normale (44%), tberdurchschnittlich gute (22%) sowie weit berdurchschnittlich
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gute Leistungen (33%),
unterdurchschnittlich (30%) und normal (50%) zu bezeichnen sind (s. Tabelle 7.15).

wahrend die Leistungen der Tutanden hauptsachlich als

Tabelle 7.15: Untertest ,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 1b

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 5% - 1 10%
unterdurchschnittlich 3 16% - 3 30%
normal 9 47% 44% 5 50%
Uberdurchschnittlich

2 11% 22% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 4 21% 33% 1 10%
gut

Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Uberpriifung statistischer Signifikanz von

Veranderungswerten

Eine zusammenfasende Darstellung aller Tutoren und Tutanden der Lesepaare sind

ubersichtlich in Tabelle 7.16 dargestellt.
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Tabelle 7.16: Ergebnisse des Reliable Change Index fiir die standardisierten Leseleistungstests Klasse 1b

Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert2 | RCI™? | T-Wertl T-Wert 2 RCI LQ1 LQ2 RCI ™
Tutor Osman 1 62,8 67,3 0,39 57,00 77,4 1,9 118 116 -0,25
Tutand Recep 1 46,1 50,1 0,52 47 49,2 0,63 100 94 -1
Tutorin Nazan 2 54,4 64,7 1,58 51,4 57 1,26 118 113 -0,75
Tutandin Lina 2 43,3 53,5 1,57 49,2 51,4 0,63 100 103 0,5
Tutorin Lina 3 59,4-62,8 >71 1,18 77,4 77,4 0 116 122 1
Tutandin Zahra 3 38,2 50,1 1,44 38,9 44,7 1,9 95 92 -0,5
Tutorin Ayse 4 59,4 62,8 0,52 59,6 51,4 -1,9 108 103 -0,75
Tutandin Michela 4 46,4 55,2 1,44 47 63,1 3,79 92 105 2,01
Tutor Marc 5 52,8 59,4-62,8 1,31 59,6 77,4 1,26 108 118 1,5
Tutand Fatih 5 42 48 0,92 40,6 37,5 -1,26 89 92 0,5
Tutor Oleg 6 40,4 56,7 2,48 44,7 51,4 1,9 105 113 1,5
Tutandin Melanie 6 33,7 43,3 1,57 44,7 49,2 1,26 87 92 0,75
Tutandin Mayla 6 44,3 44,3 0 44,7 43 -0,63 87 92 0,75
Tutor Pascal 7 46,1 53,4 103
Tutandin Claudia 7 32,2 46,1 2,22 37,5 49,2 3,79 78 90 2,01
Tutor Niklas 8 45,2 55,2 1,7 49,2 53,4 1,26 103 105 0,25
Tutandin Bahar 8 33,7 36,6 0,65 37,5 38,9 0,63 68 82 2,26

12 Beij der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
13 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
14 Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert2  RCI® | T-Wertl T-Wert 2 RCI *° LQ1 LQ2 RCI Y
Tutorin Janina 51,7 57,5 1,18 51,4 53,4 0,63 102 102 0
Tutand Markus <30,0 32,2 0,92 27,7-28,9 27,7-28,9 0,63 <57 71 2,51
Tutorin Anna 10 50,1 55,2 1,05 49,2 57 1,9 102 94 -1,25
Tutand Luis 10 42 43

15 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
16 Beij der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitét des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
17 Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Die prozentualen Ergebnisse der Signifikanzberechnung mittels des RCI (siehe Kapitel 5.2)
sind der nachstehenden Tabelle 7.17 zu entnehmen, in der sowohl die Werte fur die
Gesamtstichprobe als auch die Ergebnisse der Tutoren und Tutanden dargestellt sind. Die
Schétzung der statistischen Signifikanz bezliglich des Bereichs Lesegeschwindigkeit lasst
sowohl bei den Lernenden der Gesamtstichprobe als auch bei Tutoren und Tutanden
erkennen, dass die Mehrheit der Ergebnisse gemal? des RCI als nicht signifikant einzustufen
sind. Es ist jedoch festzuhalten, dass bei den Tutanden 40 Prozent der Leistungs-
verénderungen als signifikant zu klassifizieren sind, wéhrend bei den Tutoren 100 Prozent der
Leistungsveranderungen als nicht signifikant bezeichnet werden konnen. Eine &hnliche
Auspragung zeigt sich bei den Leistungsveranderungen innerhalb des Bereiches
Wortverstandnis. Hier stellt sich bei allen drei erfassten Gruppen die Mehrheit der Ergebnisse
als nicht signifikant dar (89%, 90%). Bei der Betrachtung der Ergebnisse im Bereich des
Satzverstandnisses lasst sich ebenfalls eine Mehrheit der Ergebnisse als nicht signifikant
beschreiben, wobei ein positiver Leistungsunterschied zu Gunsten der Tutanden zu
konstatieren ist (20% signifikant).
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Tabelle 7.17: Reliable Change Index (RCI) der standardisierten Leseleistungstests Klasse 1b

Lesegeschwindigkeit | Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
RCI signifikant 4 21% - - 4 40%
RCI nicht signifikant 15 79% 9 100% 6 60%

Wortverstandnis

RCI signifikant 2 11% 1 11% 1 10%

RCI nicht signifikant 17 89% 8 89% 9 90%

Satzverstandnis

RCI signifikant 2 11% - - 2 20%
RCI nicht signifikant 17 89% 9 100% 8 80%
Zusammenfassung

AbschlieBend ist zu konstatieren, dass direkt nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung sowohl bei der Gesamtstichprobe als auch bei den Tutoren und Tutanden der
zweiten Klasse eine positive Leistungsveranderung in den Bereichen Lesegeschwindigkeit,
Wortverstandnis und Satzverstdndnis zu erkennen ist. Die Berechnung der statistischen
Signifikanz zeigt, dass die Leistungsverédnderungen in allen drei Bereichen mehrheitlich als
statistisch nicht signifikant einzustufen sind. Bei getrennter Betrachtung der Leistungen der
Tutoren und Tutanden der Stichprobe ist zu erkennen, dass die Leistungsveranderungen der
Tutanden im Vergleich zu den Leistungen der Tutoren in den Bereichen Lesegeschwindigkeit
und Satzverstandnis h&ufiger als statistisch signifikant zu bezeichnen sind und die
Leistungsveranderungen bei den Lernenden, die als Tutanden fungiert haben, groRer
einzuschétzen sind als dies bei den Tutoren der Fall ist. Im Bereich des Satzverstandnisses

sind bei beiden Gruppen dieselbe Anzahl statistisch signifikanter Ergebnisse zu erkennen. Es
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kénnen demnach positive Lerneffekte bei allen Schiilerinnen und Schilern in den getesteten
Bereichen festgestellt werden, wobei die positiven Lerneffekte in den Bereichen
Lesegeschwindigkeit und Satzverstandnis haufiger als statistisch signifikant einzustufen sind
als im Bereich des Wortverstandnis. Zudem sind bei den Tutanden der Klasse eine hthere
Anzahl statistisch signifikanter Ergebnisse festzustellen als bei den Tutoren der Stichprobe.
Im Vergleich zu den Ergebnissen der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in der

Organisationsform der Einzelférderung sind hier geringere Effekte festzustellen.

7.3.3.2 Darstellung der Fallbeispiele

Nach der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften liegen
aus Klasse la curriculare Leseverlaufsdaten von neun Lesepaaren, sowie von zehn
Lesepaaren aus Klasse 1b vor. Diese werden im nachfolgenden Abschnitt, getrennt nach
Klassen, einer visuellen und statistischen Analyse unterzogen, um Aussagen Uber die
individuelle Leseentwicklung sowohl der Tutoren als auch der Tutanden treffen zu kdnnen.
Aufgrund des groRen Stichprobenumfangs werden die Leseverlaufsdaten von den jeweils drei
Lesepaaren, die videografiert wurden, analysiert und beschrieben. Dabei erfolgt eine
ausfuhrliche Analyse eines Lesepaares, wahrend die Darstellung der zwei weiteren Lesepaare
verkirzt erfolgt. Die Leseentwicklung der (brigen Lesepaare einer Klasse sowie die
ausfihrliche Darstellung zweier Lesepaare werden im Anhang (ab A4.2.1 und ab A4.2.10)
dieser Arbeit kurz dargestellt und erlautert. Wie bei der Analyse der Leseverlaufsdaten der
Lernenden aus der Erprobung in der Organisationsform des Einzelunterrichts wird bei der
Analyse der Leseverlaufsdaten die Entwicklung der Leseflissigkeit der Tutanden fokussiert,
sodass die beiden Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit des
Konstrukts Lesefllssigkeit bei der Analyse naher betrachtet werden. Es ist darauf
hinzuweisen, dass die Leseverlaufsdaten der Lesepaare bei der Darstellung der Fallbeispiele
pro Minute dargestellt werden, wéahrend die Probanden der Untersuchung die Anzahl der
erreichten richtig und fehlerhaft erlesenen Worter in zwei Minuten dokumentiert haben, um
maogliche Fehler bei der Umrechnung zu vermeiden. Die Darstellung der Werte pro Minute
soll die Vergleichbarkeit mit den Lesedaten aus der Erprobung in der Organisationsform des

Einzelunterrichts erleichtern.
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Fallbeispiele Klasse 1a

Fur die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 1a wurden neun Lesepaare gebildet,
von denen drei Lesepaare unterschiedlichen Leistungsniveaus nachfolgend dargestellt werden,
wéhrend die Leistungen der tibrigen sechs Lesepaare im Anhang (ab A4.2.1) aufgefihrt sind.

Lesepaar 5: Sarah und Zion

Lesepaar 5 ist einem mittleren Leistungsniveau der Klasse zuzuordnen, da die Lernenden dem
mittleren Leistungsspektrum der leistungsstarkeren und leistungsschwécheren Gruppe
entsprechen. Sarah, die Tutorin des Lesepaars, ist zum Zeitpunkt der Férderung zehn Jahre alt
und stammt aus einem deutschen Familienumfeld. Zion, der Tutand des Lesepaars, ist zehn
Jahre alt und ebenfalls deutscher Herkunft. Das Lesepaar hat wéhrend des achtwdchigen
Forderzeitraums an 15 FoOrdersitzungen im Klassenverband teilgenommen und die Lese-

forderung unter Anleitung durchgefiihrt.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Tutorin Sarah konnte zum Zeitpunkt der Pratestung bei der Bearbeitung des Untertests
»Wort“ des Leseverstandnistests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) 45 von 72 Items
korrekt zuordnen, was einem Prozentrang von 35,1 und ein normal ausgepragtes Verstandnis
in diesem Bereich anzeigt. Im Bereich des Satzverstdndnisses desselben standardisierten
Lesetests erreichte die Schilerin 20 von 28 korrekt zugeordneter Satze. Diese Leistung
entspricht einem Prozentrang von 30,1 und ist als ein normal ausgeprégtes Satzverstandnis
einzustufen (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58). Bei der Durchfiihrung des Lese-
geschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) konnte Sarah 47 von 70 Satzen
innerhalb der Bearbeitungszeit korrekt beurteilen. Dies kann als ein Lesequotient von 103
klassifiziert werden, was auf durchschnittliche Leistungen in diesem Bereich hindeutet
(Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).
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Nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung, konnte die Schilerin innerhalb des
Wortverstandnistests 60 von 72 Items fehlerfrei innerhalb von drei Minuten bearbeiten. Diese

Leistung entspricht einem Prozentrang von 77,6 und zeigt Uberdurchschnittlich gut

Tabelle 7.18: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 5: Sarah und Zion

Tutor Tutand
Untertest Untertest SLS Untertest Untertest SLS
. Wort* Satz L, Wort* »Satz
1-4 1-4
(ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Pratestung PR 35,1 PR 30,1 LQ 103 PR 28,8 PR 24,3 LQ 87
Posttestung PR 77,6 PR 47,1 LQ 105 PR 63,9 PR 38,3 LQ 90
RCI 1,96 = s. 126=>ns. | 025> | 144->ns. | 1,262 ns. | 0,52 n.s.
n.s

ausgepragte Leistungen im Bereich des Wortverstandnisses an. Bei der Bearbeitung des
Satzverstandnistest zum Zeitpunkt der Posttestung schaffte es die Schilerin, 22 von 28 der
dargebotenen Satze korrekt zu beurteilen, was einem Prozentrang von 47,1 entspricht und auf
normal ausgeprégte Leistungen in diesem Bereich hindeutete (vgl. Lenhard & Schneider,
2006, 27, 58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnte Sarah abschlieRend 48 von 70
Satzen innerhalb von drei Minuten korrekt beurteilen. Diese Leistung ist als ein Lesequotient
von 105 zu Kklassifizieren und entspricht durchschnittlichen Leistungen im Bereich der
2008, 22, 31).

standardisierten Leseleistungstests beider Lernenden sind in Tabelle 7.18 aufgefiihrt.

Lesegeschwindigkeit (Mayringer & Wimmer, Die Ergebnisse der

Bei der Beurteilung der statistischen Signifikanz mittels des Reliable Change Index (RCI)

zeigt sich bei der Schilerin Sarah ein signifikantes Ergebnis im Bereich des
Wortverstandnisses. Es ergeben sich jedoch keine signifikanten Ergebnisse in den Bereichen

Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit. Es kann demnach nicht mit Sicherheit davon
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ausgegangen werden, dass die Leistungsveranderungen der Schilerin stattgefunden haben
oder ob diese im Bereich der Messfehler liegen.

Der Tutand Zion erreichte zum Zeitpunkt der Pritestung im Untertest ,,Wort™ 43 von 72
korrekt bearbeitete Items. Diese Leistung entspricht einem Prozentrang von 28,8 und ist als
ein normal ausgepragtes Verstandnis im Bereich des Wortverstandnisses einzustufen. Bei der
Bearbeitung des Satzverstdndnistests konnte der Lernende 19 von 28 dargebotenen Sétzen
innerhalb der Bearbeitungszeit von drei Minuten korrekt vervollstdndigen, was einem
Prozentrang von 24,3 und somit einem unterdurchschnittlichen Satzverstandnis entspricht
(vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnte Zion
zum Zeitpunkt der Pratestung 37 von 70 Séatzen korrekt beurteilen. Nach Mayringer &
Wimmer (2008, 22, 31) entspricht dies einem Lesequotienten von 87 an und entspricht
unterdurchschnittlichen Leistungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit.

Bei der Posttestung nach Abschluss der Erprobung konnte der Schuler bei der Bearbeitung
des Wortverstandnistests 54 von 72 korrekt bestimmen, was einem Prozentrang von 63,9 und
somit einem normal ausgepragten Wortverstdndnis entspricht. Im Bereich des
Satzverstandnisses schaffte es Zion, 21 von 28 Satzen korrekt zu vervollstdndigen. Dies zeigt
einen Prozentrang von 38,3 an und weist auf ein normal ausgepragtes Verstandnis in diesem
Bereich an (Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58). Bei der Durchfihrung des Lesege-
schwindigkeitstests konnte der Schiiler 39 von 70 S&tzen korrekt beurteilen, was nach der
Bezugsnorm Ende des vierten Schuljahres einem Lesequotienten von 90 entspricht und als
durchschnittliche Leistung im Bereich der Lesegeschwindigkeit klassifiziert werden kann
(vgl. Mayringer & Wimmer, 2008,22, 31). Die Beurteilung der statistischen Signifikanz
anhand des RCI ergibt fiir keinen der getesteten Bereiche ein signifikantes Ergebnis an.

Zusammenfassend kann bei der Betrachtung der Ergebnisse festgehalten werden, dass bei der
Tutorin Sarah positive Leistungsverdnderungen in allen getesteten Bereichen zu erkennen
sind, die im Bereich des Wortverstandnis zudem als statistisch signifikant einzustufen sind.
Die positiven Leistungsentwicklungen sind bei der Schilerin in den Bereichen Wort- und
Satzverstandnis grofer einzuschatzen als in dem Bereich der Lesegeschwindigkeit. Der
Tutand Zion zeigt ebenfalls positive Leistungsverédnderungen in allen getesteten Bereichen,
die jedoch nicht als statistisch signifikant zu klassifizieren sind. Die Leistungsentwicklung in

den Bereichen Wort- und Satzverstandnis stellt sich auch bei dem Tutanden am gréf3ten dar,
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wahrend die Veranderungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit weniger grof3 sind. Es kann
somit abschlielend konstatiert werden, dass sowohl die Tutorin als auch der Tutand positive
Leistungsveranderungen in allen Bereichen zeigen, die sich in den Bereichen Wort- und
Satzverstandnis am groRten darstellen, aber nicht immer als reliable Lernzuwéchse bestatigt

werden kdnnen.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Der Beschreibung der Ergebnisse der standardisierten Lesetests zur Erfassung der
Lesegeschwindigkeit sowie des Satz- und Wortverstdndnisses schlielit sich die visuelle
Analyse der Leseleistungskurve des Lesepaars an. Durch diese erfolgen eine qualitative
Analyse der Leseentwicklung des Tutanden und eine Beschreibung des individuellen
Entwicklungsverlaufs hinsichtlich der Lesegeschwindgleit und Dekodiergenauigkeit iber den

gesamten Forderzeitraum hinweg.

Leseleistungskurve Lesepaar 5: Sarah & Zion
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Abbildung 7.2: Leseleistungskurve Lesepaar 5: Sarah und Zion

Die Diagnosephase des Lesepaars 5 umfasste eine Sitzung, da das Instruktionsniveau bereits

in der ersten Sitzung erreicht werden konnte (s. Abbildung 7.2.)
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In der ersten Sitzung der Leseforderung erhielt das Lesepaar einen vorgegebenen Text mit
sehr leichtem Schwierigkeitsniveau, der vom Schwierigkeitsgrad dem Anfangstext ahnelt, den
alle Lesepaare zu Beginn gelesen haben. Da das Lesen des Anfangstextes videografiert
werden sollte und das Lesepaar erst in der zweiten Sitzung aus organisatorischen Grinden
gefilmt werden konnte, bekamen diese zu Beginn einen Lesetext mit dhnlichem
Schwierigkeitsniveau. Bei der ersten Bearbeitung des Textes erreichte der Tutand Zion 61
richtig gelesene Worter pro Minute bei einer Fehlerrate von 1,5 Fehlern pro Minute. Die
Kriterien des Instruktionsniveaus, nach dem 25 bis 80 Worter pro Minute korrekt und vier bis
acht Worter fehlerhaft gelesen werden sollten, konnten bei der ersten Bearbeitung des
Lesetextes erreicht werden. Demnach wurde dieser Text als erster Ubungstext festgelegt. Bei
der zweiten Bearbeitung des Lesetextes konnte der Tutand seine Leseleistung im Bereich der
Lesegeschwindigkeit von 61 auf 98 richtig erlesene Warter pro Minute steigern. Hinsichtlich
der Dekodiergenauigkeit ist eine Steigerung der Fehlerrate von 0,5 auf ein falsch gelesenes
Wort pro Minute zu erkennen. Dieser Anstieg liegt moglicherweise in dem gleichzeitigen
Anstieg der Lesegeschwindigkeit begriindet. Zion konnte die Lesegeschwindigkeit bei der
Bearbeitung des Textes steigern, es ist jedoch eine gleichzeitige leichte Abnahme der
Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Da das von dem Lesepaar gesetzte Leseziel von 87,5
richtigen Wortern pro Minute erfullt worden war, entschied sich das Lesepaar einen
Textwechsel mit gleichzeitigem Anstieg des Schwierigkeitsniveaus durchzufihren.

Fiir den nachfolgenden Lesetext wihlte das Lesepaar einen Text aus der Kategorie ,,Leicht 1
aus. Der Text ,,Hilfe, die Herdmanns kommen!* ist durch eine durchschnittliche Wortlange
von 5,1, einer durchschnittlichen Satzlange von 8,3 sowie einem Lesbarkeitsindex von 29,9
gekennzeichnet und ist lesetechnisch anspruchsvoller einzustufen als der vorangehende
Lesetext. Bei der ersten Bearbeitung des neuen Lesetextes erfolgte zunéchst ein leichter
Abfall der Lesegeschwindigkeit, der mit dem erstmaligen Lesen dieses Textes begriindet
werden kann. Der Tutand Zion konnte zu Beginn der Ubungsphase (Fordertag 3) 73 Waorter
pro Minute korrekt erlesen. In den nachfolgenden drei Fordersitzungen ist ein durchgehender
Anstieg der Lesegeschwindigkeit von 73 RWM in der ersten auf 85 RWM in der zweiten
Fordersitzung sowie auf 92 RWM in der dritten Sitzung auf abschliefend 92,5 korrekt
erlesene  Worter pro Minute zu verzeichnen. Der Tutand Zion Kkonnte seine
Lesegeschwindigkeit bei der Bearbeitung des Lesetextes durchgehend steigern. Parallel zum

Abfall der Lesegeschwindigkeit ist zu Beginn der Ubungsphase ein Riickgang der
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Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Der Schuler konnte die anfanglich erzielte Fehlerrate von
zwei FWM auf null fehlerhaft erlesene Worter in den nachfolgenden zwei Fordersitzungen
(Fordersitzung 4 und 5) reduzieren. Zum Abschluss des Lesetextes ist ein leichter Anstieg der
Fehlerrate auf 0,5 festzustellen. Es ist jedoch zu konstatieren, dass die abschlieRend erreichte
Fehlerrate geringer ist als die fehlerhaft erlesenen Worter pro Minute zu Beginn der
Ubungsphase des Lesetextes, so dass von einer Zunahme der Dekodiergenauigkeit bei der
Bearbeitung des Lesetextes ausgegangen werden kann. Nach viermaliger Wiederholung des
Textes entschied sich das Lesepaar flr einen Textwechsel mit gleichzeitigem Anstieg des

lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus.

Der ausgewihlte Lesetext ,,Die Versuchung™ ist anhand des Lesbarkeitsindex (Bamberger &
Vanecek 1984) der Kategorie ,,durchschnittlich® zuzuordnen. Der Text ist durch eine
durchschnittliche Wortlange von 5,2, eine durchschnittliche Satzlange von 11,7 sowie einem
Lesbarkeitsindex von 35 gekennzeichnet und ist hinsichtlich aller Kriterien lesetechnisch
anspruchsvoller einzustufen als der vorherige Lesetext. Wie bei dem zuvor stattgefundenen
Textwechsel (Fordertag 2 auf 3) ist auch bei diesem Textwechsel ein Abfall der
Lesegeschwindigkeit zu verzeichnen. Mit 80 RWM liegt diese Leistung jedoch oberhalb der
Leistungen zu Beginn der Bearbeitung des vorangegangenen Lesetextes mit 73 RWM.
Wihrend der Bearbeitung des Ubungstextes iiber drei Fordersitzungen (Fordersitzung 7 bis 9)
konnte der Tutand Zion seine Lesegeschwindigkeit erneut durchgehend steigern Er
verbesserte seine Leistungen in diesem Bereich von anfanglich 80 RWM auf 94 RWM in der
zweiten Sitzung auf abschlieRend 108,5 korrekt erlesene Worter pro Minute. Im Bereich der
Dekodiergenauigkeit ist bei der ersten Bearbeitung des Lesetextes eine Verbesserung der
Fehlerrate zu erkennen. Der Schiller zeigt eine Fehlerrate von null, die jedoch bei der zweiten
Bearbeitung des Lesetextes auf 2 FWM ansteigt. Dieser Anstieg kann méglicherweise auf den
gleichzeitigen hohen Anstieg der Lesegeschwindigkeit zurtickzufihren sein. In der ab-
schlieenden Sitzung ist erneut ein Abfall der Fehlerrate festzustellen. Zion konnte demnach
durch das bestandige Uben des Textes eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit bei
gleichbleibender Dekodiergenauigkeit erzielen. Nach dreimaligem Lesen und dem Erreichen
des Leseziels flihrte das Lesepaar erneut einen Textwechsel durch.

Der in den abschlieBenden Fordersitzungen (Fordersitzung 10 bis 15) bearbeitete Lesetext

»3chule in Tansania®“ ist der Kategorie ,,durchschnittlich“ zuzuordnen. Mit einer
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durchschnittlichen Wortlange von 5,4, einer durchschnittlichen Satzldnge von 10,9 und einem
Lesbarkeitsindex von 38,3 Ubersteigt dieser Text den vorherigen Lesetext hinsichtlich aller
Textmerkmale. Mit Beginn der Bearbeitung ist bei Schuler Zion ein Abfall der
Lesegeschwindigkeit auf 86,5 festzustellen. Diese Leistung konnte der Schiler in den
nachfolgenden drei Fordersitzungen (Fordersitzung 11 bis 13) durchgehend auf 99,5 RWM,
107, 5 sowie auf 117,5 RWM steigern. Bei der funften Bearbeitung des Lesetextes ist ein
leichter Abfall der Lesegeschwindigkeit auf 113,5 festzustellen, wahrend bei dem
abschlieBenden Lesen des Textes erneut ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit auf 119 RWM
zu erkennen ist. Dieser Abfall konnte durch mangelnde Motivation begriindet sein.
Hinsichtlich der Komponente Dekodiergenauigkeit ist bei der ersten Ubungssitzung ein
leichter Anstieg der Fehlerrate auf 0,5 FWM festzustellen, welche in den nachfolgenden zwei
Fordersitzungen (Fordersitzung 11 und 12) auf null reduziert werden konnte. Bei der vierten
Bearbeitung ist ein Anstieg er Fehlerrate auf 1,5 FWM zu erkennen, der auf den
gleichzeitigen Anstieg der Lesegeschwindigkeit oder mangelnde Konzentration zuriick-
zuftihren sein kann. Wahrend der abschliefenden zwei Fordersitzungen ist dann ein erneuter

Abfall der Fehlerrate auf null zu konstatieren.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bei Schiler Zion eine Automatisierung des
Leseprozesses stattgefunden hat, was durch einen Anstieg der Lesegeschwindigkeit bei
gleichzeitig konstant hoher Dekodiergenauigkeit angezeigt ist. Der Schiler konnte seine
Leistungen in diesen Bereichen sowohl bei der Bearbeitung eines Lesetextes als auch Uber
den gesamten FoOrderzeitraum hinweg bei gleichzeitigem Anstieg des lesetechnischen
Schwierigkeitsniveaus der Lesetexte verbessern. Hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit ist ein
durchgehender Anstieg zu erkennen, der sich auch zu den Zeitpunkten des Textwechsels
fortsetzt (Fordersitzung 1, 3, 7, 10). Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit ist eine Zunahme
uber den gesamten Forderzeitraum hinweg zu erkennen, wobei bei der Bearbeitung eines
Lesetextes eine wechselhafte Auspragung dieser Komponente festzustellen ist. Die
Auspragung der Fehlerrate zu den Zeitpunkten des Textwechsels stellt sich ebenfalls
wechselhaft dar. Es muss jedoch angemerkt werden, dass das Ausmall der Dekodier-

genauigkeit insgesamt sehr hoch einzuschéatzen ist.

Die These, dass bei dem Tutanden Zion eine Automatisierung des Leseprozesses
stattgefunden hat, kann durch den Vergleich der Leistungen des zu Beginn und Abschluss der
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Erprobung gelesenen Textes unterstutzt werden. Vor Beginn der Leseférderung konnte der
Schiiler bei der Bearbeitung des Textes ,,Das Essen schmeckt scheuBlich® 61 Worter pro
Minute korrekt erlesen, wéhrend er 0,5 Worter pro Minute fehlerhaft gelesen hat. Nach
Abschluss der Leseférderung erzielte der Schiler beim Lesen desselben Textes 76, 5 RWM
bei einer Fehlerrate von null. Es kann demnach eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit
sowie eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit bei dem Vergleich der Leseleistungen zu
beiden Messzeitpunkten festgestellt und von einer positiven Leistungsentwicklung

ausgegangen werden.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die Betrachtung der deskriptiven Statistiken des
Tabelle 7.19: Deskriptive Statistiken

Lesepaar 5: Tutand Zion Lesepaares 5 lasst erkennen, dass die Diagnosephase

vier  Sitzungen umfasst, wéhrend in  der
Diagnose | Intervention | | terventionsphase elf Fordersitzungen stattgefunden
haben (s. Tabelle 7.19). Der Vergleich der Reich-

weiten beider Phasen zeigt eine leichte Uberlappung

N 4 11

der Diagnose- und Interventionsphase, womit die

Range | 61-86,5 85-119 These eines hoheren Niveaus in der Interventions-

phase bestatigt werden kann. Bei dem Vergleich des

M 75,13 102,46 _ . : :
Mittelwerts und des Medians beider Phasen zeigt
) eine  hohere Auspragung der Werte in der
Median 76,5 99,51 ]
Interventionsphase wodurch angenommen werden
D 10,91 11.39 kann, dass die Leistungsauspragung in der Inter-

vention insgesamt hoher einzustufen ist als in der

Diagnosephase. Die Berechnung des T-Tests der
Mittelwertdifferenz zeigt mit p=.001 ein signifikantes Ergebnis, welches aufgrund der
fehlenden Berucksichtigung des Trends nur bedingt zur Beurteilung herangezogen werden
kann. Die Standardabweichung ist in beiden Phasen gering, stellt sich in der Diagnosephase

jedoch etwas geringer dar.

Die Berechnung des Binominaltests an der Pradiktion der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten zu Bestimmung der statistischen Signifikanz zeigt, dass einer von elf

Datenpunkten der Intervention die Préadiktion an der Regressionsgeraden Ubersteigen. Es zeigt
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sich ein nicht erwinschtes Ergebnis, welches mit p=.00585 als statistisch signifikant

einzustufen ist.

Bei der Beurteilung der Effektstarke zeigt sich anhand der Berechnung des IRD ein Wert von
0,825 und somit ein mittlerer bis groRer Effekt.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Ergebnisse der Einschatzung des qualitativen Lautlesens sind der nachfolgenden Tabelle

7.20 zu entnehmen.

Tabelle 7.20: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 5: Tutand Zion

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Préatestung 3 3 4

Posttestung 4 4 4

Vor Beginn der Erprobung der Lehr-Lernumgebung ist das qualitative Lautlesen des
Tutanden Zion beztglich der vorgenommenen Wortgruppierungen Level 3 zuzuordnen, was
ein Uberwiegendes Lesen in Dreier- oder Vierer-Wortgruppen bedeutet. Kleinere
Wortgruppierungen sind nur gelegentlich festzustellen. Die vorgenommenen Wort-
gruppierungen entsprechen mehrheitlich der Struktur des Satzes und dem Syntax der
Geschichte. Die syntaktische Stimmigkeit der Wortgruppierungen ist nach Pinnell et al.
(1995) und Nix (2011) demnach ebenfalls Level 3 zuzuordnen. Das Ausmal} an Prosodie
entspricht Level 4, was eine expressive Interpretation des Gelesenen im Gesamtverlauf der

Geschichte umfasst.

Nach Abschluss der Leseforderung ist das Lesen desselben Textes durch ein Lesen in
sinnvollen  Worteinheiten  gekennzeichnet, was Level 4 entspricht. Kleinere
Wortgruppierungen sind nur gelegentlich festzustellen. Durch das Lesen in sinnvollen
Einheiten wird zudem der Syntax der Geschichte korrekt wiedergegeben, welcher durch

auftretende Fehler nicht beeintrachtigt wird. Die syntaktische Stimmigkeit ist Level 4
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zuzuordnen. Es findet eine durchgéngige expressive Interpretation des Gelesenen statt (Level
4).

Zusammenfassend ist bei Tutand Zion bei der Beurteilung des qualitativen Lautlesens eine
Verbesserung hinsichtlich der Wortgruppierungen und der syntaktischen Stimmigkeit dieser
Wortgruppierungen zu erkennen (von Level 3 auf Level 4). Das Ausmal an Prosodie ist zu
beiden Messzeitpunkten Level 4 zuzuordnen. Somit kann eine Verbesserung der Leistungen

bei der dritten Komponente der Leseflussigkeit, dem phrasierten Lesen, angenommen werden.
Lesepaar 1: Emil und Diane

Lesepaar 1 ist das starkste Lesepaar der Klasse, da es aus den jeweils lesestarksten Lernenden
aus der leistungsstarkeren und der leistungsschwacheren Gruppe gebildet wurde. Emil, der
Tutor des Lesepaars, ist zum Zeitpunkt der Forderung neun Jahre alt und ist deutscher
Herkunft. Diane, die Tutandin des Lesepaars, ist neun Jahre alt und stammt aus einem
deutschsprachigen Elternhaus. Wéhrend des achtwochigen Forderzeitraums haben die

Lernenden 17 Fordersitzungen im Klassenverband durchgefihrt.

Ergebnisse der Standardisierten Leseleistungstests

Tabelle 7.21: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 1: Emil und Diane

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
,,Wort* LSatze SLS 14 ,,Wort* Satz SLS 14
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Préatestung PR 90,2 PR 76,2 LQ 111 PR 50,7 PR 47,1 LQ 89
Posttestung PR 98,5 PR 76,2 LQ 122 PR 75,1 PR 55,8 LQ 100
RCI 0,92 2 n.s. 0->n.s. 1,76 2>s. | 1,31 > ns. | 0,632 n.s. 1,76 >
S,
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Die Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests des Lesepaars 1 zeigt,
dass bei dem Tutor Emil zu beiden Messzeitpunkten eine positive Leistungsveranderung in
den Bereichen Wortverstandnis und Lesegeschwindigkeit festzustellen ist, wéhrend eine
gleichbleibende Leistung im Bereich des Satzverstdndnisses zu konstatieren ist. Im Bereich
der Lesegeschwindigkeit ist die Leistungsveranderung als statistisch signifikant zu
bezeichnen. Ungeachtet der statistischen Signifikanz der Ergebnisse ist die positive
Leistungsveranderung im Bereich der Lesegeschwindigkeit am grofiten einzuschatzen, wobei
darauf hingewiesen werden muss, dass der Schiler zu beiden Messzeitpunkt sehr gute
Leistungen in allen Bereichen zeigte und es demnach schwer ist, eine nochmalige
Verbesserung zu erzielen. Die Tutandin Diane zeigt positive Leistungsverdnderungen in allen
getesteten Bereichen, die jedoch nur im Bereich der Lesegeschwindigkeit als statistisch
signifikant einzustufen sind. Ungeachtet dessen stellt sich die Leistungsveranderung in den
Bereichen Lesegeschwindigkeit und Wortverstandnis am gréfiten dar. AbschlieBend ist
festzuhalten, dass sowohl bei dem Tutor als auch bei der Tutandin des Lesepaars positive
Leistungsveranderungen in den getesteten Bereichen festzustellen sind, wobei sich die
Veranderungen bei der Tutandin groRer darstellen als bei dem Tutor des Lesepaars. Die

Ergebnisse des Tutors Emil und der Tutandin Diane sind in Tabelle 7.21 aufgefthrt.
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Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Leseleistungskurve Lesepaar 1: Emil & Diane
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Abbildung 7.3: Leseleistungskurve Lesepaar 1

Bei der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung Uber den achtwdchigen Forderzeitraum
bendtigte das Lesepaar acht Diagnosesitzungen, um das passende lesetechnische
Schwierigkeitsniveau der Tutandin zu ermitteln. Es ist jedoch hierbei darauf hinzuweisen,
dass die erreichten sehr hohen Werte im Bereich der Lesegeschwindigkeit in den
Diagnosesitzungen auf einen Zeitmessfehler oder Fehler bei der Auszéhlung deuten kdnnten.
Der neunte Lesetext wurde aufgrund der uneinheitlichen Messwerte von der Lehrperson als
erster Text der Intervention festgelegt. Bei der Betrachtung der Leseentwicklung von zwei
Lesetexten der Intervention ist zu erkennen, dass die Tutandin ihre Leistungen im Bereich
Lesegeschwindigkeit steigern konnte, obwohl ein zwischenzeitlicher Abfall der Werte zu
verzeichnen war. Auch hierbei ist aufgrund hoher Werte von Mess- und Zéhlfehlern
auszugehen. Die individuelle Leseentwicklung der Tutandin Diane ist Abbildung 7.3 zu

entnehmen.
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Zusammenfassend ist die Entwicklung der Leseleistungen der Tutandin hinsichtlich der
Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit lediglich anhand von zwei Lesetexten zu
beurteilen. Demnach ist eine Automatisierung des Leseprozesses anzunehmen, da die
Tutandin ihre Lesegeschwindigkeit verbessern konnte und eine konstant hohe Leistung im
Bereich Dekodiergenauigkeit bei ansteigendem lesetechnischem Schwierigkeitsniveau zeigt.
Aufgrund der geringen Datengrundlage kann diese Aussage keine Allgemeingultigkeit
beanspruchen. Aufgrund der hdufigen Textwechsel in den Fordersitzungen 1 bis 7 kann zu
diesem Zeitraum keine Aussage uber die Leseentwicklung getroffen werden. Hinsichtlich des
Ablaufs der Methode ist zu konstatieren, dass das Tabelle 7.22: Deskriptive Statistiken

Lesepaar diesen scheinbar verstanden hatte, da es Lesepaar 1: Tutandin Diane

wahrend der Diagnosephase Textwechsel aufgrund des Diagnose | Intervention

fehlenden Instruktionsniveaus durchgefiihrt hat. Es ist

jedoch anzumerken, dass das funktionale Niveau der N 10 8
Lesetexte vermutlich auf eine fehlerhafte Zahlweise des

Lesepaares zuruickzufiihren ist, da die Lesewerte sehr Range | 88-2155 | 161,5-249

hoch sind. Demnach wurde die Leseférderung nur

bedingt gemal den VVorgaben durchgefuhrt. M 125,3 205,63

Statistische Analyse der Leseleistungskurve )
Median | 121,5 205

Tabelle 7.22 zeigt die deskriptiven Statistiken der
Tutandin Diane. Hierbei ist ein hdéherer Mittelwert und SD 35,9 28,32

Median in der Interventionsphase zuerkennen, wahrend
in dieser Phase eine geringere Standardabweichung zu verzeichnen ist. Die Berechnung des
T-Tests der Mittelwertdifferenz beider Phasen ergibt sich mit p=.000 ein signifikantes
Ergebnis. Betrachtet man die Verteilung der Daten der Intervention um die Prédiktion der
Regressionsgerade der Diagnosedaten so ist zu erkennen, dass acht von acht
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden der Diagnosedaten liegen. Es ergibt sich
ein statistisch signifikantes Ergebnis mit einer mittleren bis hohen Effektstarke (Parker,
Vannest & Brown, 2009, 145).
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Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens der Tutandin Diane zeigt eine Verbesserung
hinsichtlich der Wortgruppierungen und der syntaktischen Stimmigkeit (von Level 2 auf
Level 3). Das Ausmald an Prosodie ist zu beiden Messzeitpunkten Level 3 zuzuordnen. Somit
kann abschielend eine Verbesserung der Leistungen bei der dritten Komponente der
Leseflussigkeit, dem phrasierten Lesen, konstatiert werden. Die Ergebnisse der Beurteilung

sind der nachstehenden Tabelle 7.23 zu entnehmen.

Tabelle 7.23: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 1: Tutandin Diane

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie
der Wortgruppierungen

Pratestung 2 2 3

Posttestung 3 3 3

Lesepaar 3: J6rn und Onur

Lesepaar 3 setzt sich aus den jeweils drittbesten Schulern der leistungsstarkeren und
leitungsschwécheren Gruppe zusammen und ist als lesestarkeres Lesepaar einzustufen. Jorn,
der Tutor des Lesepaars, ist zum Zeitpunkt der Erprobung 10 Jahre alt und deutscher
Herkunft. Der Tutand des Lesepaars, Onur, ist 10 Jahre alt und stammt aus einer Familie mit

tirkischem Migrationshintergrund.
Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zeigen bei beiden Schiilern des
Lesepaars positive Leistungsentwicklungen in den getesteten Bereichen Wortverstandnis,
Satzverstandnis sowie Lesegeschwindigkeit. Diese stellen sich bei dem Tutanden als nicht
signifikant dar, wéhrend die Verdnderungen des Tutors in allen Bereichen als signifikant zu
bezeichnen sind. Die Leistungsveranderungen des Tutanden stellen sich in dem Bereich des

Wortverstandnisses am groRten dar, wéhrend der Tutor die groRten Leistungszuwéchse im
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Bereich Lesegeschwindigkeit zeigt. Beide Schiller zeigen die geringste Verbesserung im

Tabelle 7.24: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 3: J6rn und Onur

Tutor Tutand

Untertest Untertest Untertest Untertest

L, Wort* Satz SLS 14 ,,Wort* LSatz SLS 14
(ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Préatestung PR 65,9 PR 76,2 LQ 108 PR 28,8 PR 30,1 LQ 89
Posttestung PR 98,5 PR 100 LQ 122 PR 63,9 PR 38,3 LQ 94
RCI 1,96 2 s. 19->s. 226>s. | 144> ns. 0,63 2> n.s. 0,75>
n.s.

Satzverstandnis. Abschliefend kann somit festgehalten werden, dass sowohl der Tutor als
auch der Tutand positive Leistungsentwicklungen zeigen, diese sich auf Seiten des Tutors am
groliten darstellen. Die Ergebnisse des Tutors und des Tutanden sind Tabelle 7.24 zu

entnehmen.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die Leseleistungskurve des Lesepaares 3 zeigt, dass die Schuler drei Diagnosesitzungen auf
das Finden des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus verwendet haben. Obwohl auch die
Werte des in Fordereinheit 4 gelesenen Textes nicht dem Instruktionsniveau des Tutanden
entsprachen, wurde dieser Text von der Lehrperson als erster Lesetext der Intervention
festgelegt. Wahrend der Interventionsphase bearbeitete der Schuler Onur drei Lesetexte mit

lesetechnisch ansteigendem Schwierigkeitsniveau.

215



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Leseleistungskurve Lesepaar 3: Jorn & Onur
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Abbildung 7.4: Leseleistungskurve Lesepaar 3: Jérn und Onur

Es ist zu erkennen, dass der Schuler seine Leistungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit
sowohl bei der Bearbeitung eines Lesetextes als auch ber den gesamten Fdrderzeitraum
hinweg bei gleichzeitigem Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus der Lesetexte
steigern konnte. Hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit ist ein durchgehender Anstieg
(abgesehen von der krankheitsbedingten Pause) festzustellen. Zu den Zeitpunkten der
Textwechsel (Fordersitzungen 4, 6, 10) ist eine wechselhafte Ausprdgung zu erkennen,
welche auf den starken Anstieg des Schwierigkeitsniveaus des Lesetextes in Fordersitzung 6
zuriickzufuhren sein kann. Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit ist zu den Zeitpunkten der
Textwechsel eine Zunahme zu erkennen, wahrend bei der Bearbeitung der Lesetexte ein
Abfall der Dekodiergenauigkeit bei gleichzeitiger Zunahme der Lesegeschwindigkeit zu
verzeichnen ist. Es muss jedoch angemerkt werden, dass das Ausmal} der Dekodier-
genauigkeit insgesamt als hoch einzuschétzen ist. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bei
dem Schiiler Onur eine Automatisierung des Leseprozesses stattgefunden hat, was durch eine
Zunahme der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitig wechselhafter, aber hoher Auspréagung der
Dekodiergenauigkeit erkennbar ist. Die Leseleistungen des Tutanden bei der Bearbeitung des
Anfangs- und Endtextes zeigt eine leichte Steigerung der Lesegeschwindigkeit sowie eine
hohe Zunahme der Dekodiergenauigkeit. Es ist demnach wvon einer positiven
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Leistungsentwicklung vor allem im Bereich der Dekodiergenauigkeit auszugehen. Die
individuelle Leseleistungskurve des Tutanden Onur ist in Abbildung 7.4 dargestelit.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die Betrachtung der deskriptiven Statistiken des Lesepaares 3 (s. Tabelle 7.25) zeigt, dass
sowohl der Mittelwert als auch der Median in der Phase der Intervention eine hohere
Auspragung annehmen, waéhrend die Standard-

Tabelle 7.25: Deskriptive Statistiken
abweichung in dieser Phase geringer ausgeprégt ist.  Lesepaar 3: Tutand Onur

Die  Berechnung des  T-Tests fur die

Mittelwertdifferenz zeigt ein nicht signifikantes Diagnose | Intervention

Ergebnis, welches aufgrund der fehlenden Berlick-

sichtigung des Trends nur bedingt zur Beurteilung

herangezogen werden kann. Die Berechnung eines

Range 54-113 69,5-138
Binominaltests an der Pradiktion der Regressions- J

geraden der Diagnosedaten zeigt, dass alle Werte der

_ ) o ) M 88,17 112,93
Intervention die Pradiktion an der Regressions-
raden (Ubersteigen und sich mnach ein

geraden Ubersteigen und sich demnach ei Median 935 118
erwinschtes Ergebnis zeigt, welches mit p=.05849 als

statistisch nicht signifikant zu Kklassifizieren und sD 2285 2227

zudem als kleine bis mittlere Effektstarke einzustufen

ist.
Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens zeigt, dass bei dem Tutanden Onur eine positive
Leistungsentwicklung beziiglich der Aspekte Wortgruppierungen und Syntaktische
Stimmigkeit der Wortgruppierungen stattgefunden hat (von Level 2 auf Level 3). Eine
Leistungsveranderung im Bereich der Prosodie ist nicht festzustellen. Demnach kann von
einer Verbesserung des Schiilers in der dritten Komponente des Konstrukts
Lesegeschwindigkeit ausgegangen werden. Die Ergebnisse der Beurteilung sind der

nachstehenden Tabelle 7.26 zu entnehmen.
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Tabelle 7.26: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 3: Tutand Onur

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 2 2 3

Posttestung 3 3 3

Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wéhrend der Einfuhrungsstunden

Nachfolgend werden die Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wahrend der

Einflihrungsstunden dargelegt (s. A4.3.1).

Bei der Umsetzung der ersten Einfuhrungsstunden flhrt die Lehrperson den Einstieg der
Stunde teilweise nach den Vorgaben durch. Sie teilt den Lernenden die besprochenen
Informationen zum Projekt ,,Biicherwurm® mit, wihrend die Aufgabenverteilung und der
Ablauf des Lesens nicht thematisiert werden. Wahrend der Arbeitsphase wird der Ablauf der
Leseférderung mit den unterschiedlichen Phasen gemeinsam mit den Lernenden exemplarisch
durchgefuhrt, besprochen und im Anschluss auf der Tafel schriftlich festgehalten. Die
Lehrperson regt an, die Bezeichnungen ,,Tutor* und , Tutand“ durch die Bezeichnungen
,Leser und ,.Begleiter zu ersetzen. Aus Zeitgriinden werden die giiltigen und ungiiltigen

Verlesungen nicht besprochen und schriftlich festgehalten.

Bei der eigenstdndigen Durchfihrung der Leseférderung konnen die Schilerinnen und
Schiller den Ablauf nach den Vorgaben durchfiihren und die ermittelten Lesewerte in die
vorgesehenen Grafiken und Tabellen eintragen. Unklarheiten bestehen zum einen beim
Ubergang von der Diagnose zur Intervention sowie dariiber, was als Fehler gezahlt wird und
welche Verlesungen nicht als solche gewertet werden. Dies kann die Lehrperson eigenstandig
erklaren. Die Lernenden der Klasse sind Uber den gesamten Verlauf der ersten
Einfuhrungsstunde motiviert und folgen dem Geschehen aufmerksam. Die fur die
Arbeitsphasen ausgewéhlten Texte scheinen sich fur die Umsetzung der Leseforderung zu
eignen. Die Lehrperson regt zudem an, die Lesekurven anhand eines Overheadprojektors an

die Wand zu projizieren und gemeinsam mit den Lernenden auszufllen.
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Bei der Durchfiihrung der zweiten Einfuhrungsstunde fuhrt die Lehrperson den Einstieg nach
den Vorgaben durch. Sie Uberpriift das Verstandnis der Lernenden hinsichtlich der glltigen
und ungultigen Verlesungen, indem sie Schilerinnen und Schilern Beispiele vorgibt. Diese
missen dann entscheiden, ob es sich um gultige oder ungiltige Verlesungen handelt. Die
Arbeitsphase der Einfuhrungsstunde 2 wird zu einem groRen Teil nach den Vorgaben
durchgefihrt. Die Lehrperson bespricht mit den Lernenden nicht deren Aufgaben wéhrend der
Leseforderung. Die Lernenden koénnen die Leseférderung nach den Vorgaben durchfihren
und die ermittelten Lesewerte korrekt eintragen. Wahrend der Durchfihrung geht die
Lehrperson durch die Klasse und unterstiitzt die Schulerinnen und Schuler. Sie weist zudem
darauf hin, dass die Lautstarke in der Klasse nicht zu grof3 sein darf. Der Abschluss der
Einfihrungsstunde wird groftenteils nach dem besprochenen Ablauf durchgefihrt, die
Erlauterung der Textmerkmale wird aufgrund von Zeitproblemen auf die kommende Stunde

verlegt.

Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen und teilnehmenden Beobachtungen wahrend der

Umsetzung der Lehr-Lernumgebung

Die Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen, die zu drei Zeitpunkten wahrend der
Durchfuhrung der Lehr-Lernumgebung durchgefihrt wurden, werden nachfolgend présentiert.
Die Videoaufnahmen wurden anhand eines Leitfadens, der sich an dem Ablauf der
Lesefdrderung orientiert, analysiert (s. A4.3.2 und A4.3.3).

Bei den teilnehmenden Beobachtungen im Klassenverband kann festgestellt werden, dass die
Lernenden den besprochenen Ablauf der Leseforderung korrekt durchfuhren kénnen und die
jeweiligen Aufgaben des Tutors und Tutanden einnehmen. Der Ubergang von der
Diagnosephase zur Interventionsphase gelingt aufgrund der zeitlichen Begrenzung der
Diagnosephase durch die Lehrperson. Die Lesepaare arbeiten gut zusammen und sind
durchgéngig motiviert und konzentriert. Es ist jedoch zu erkennen, dass die Lernenden bei der
Auswahl der Lesetexte Unterstlitzung bendétigen und die vorgesehene Zeit der Erprobung von
20 Minuten nicht eingehalten werden kann. Zudem ist zu erkennen, dass einige Lesepaare auf
ein besonders schnelles Lesen der Lesetexte bedacht sind. Die Lehrperson weist diese darauf
hin, dass auch die Qualitat des Lesens zu berticksichtigen sei. Aus diesem Grund durfen
einige Tutanden den Lesetext nach Abschluss der Leseférderung laut im Klassenverband

vortragen.
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Die Analyse der Videoaufnahmen, die zu drei Zeitpunkten wahrend der Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung gemacht wurde, wurde ebenfalls anhand eines Beobachtungsleitfadens
analysiert. Bei der Betrachtung der Videoaufnahmen ist zu erkennen, dass die Umsetzung der
Lehr-Lernumgebung im Klassenverband nach den Vorgaben erfolgt. Die Lernenden arbeiten
kooperativ als Lesepaar zusammen und zeigen ein konzentriertes Arbeitsverhalten. Die
Neuzusammensetzung der Lesepaare wird nach dem erstellten Ersatzplan durchgefihrt. Die
Lehrperson kann auf entstehende Unklarheiten eingehen und diese ausfihrlich erlautern und
beantworten. Es ist zudem festzustellen, dass die Lehrperson aufgrund einer zeitlichen
Begrenzung der Diagnosephase die vorgesehene Dauer von etwa 20 Minuten der
Leseforderung einhalten kann. Dariber hinaus zeigen die Lernenden der Klasse ein sehr
diszipliniertes Arbeitsverhalten und kdnnen auf Nachfragen sowohl die Textmerkmale

erlautern als auch die erstellte Lesekurve kommentieren.
Zusammenfassung

Die Durchfuhrung der zweiten Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform des
kooperativen Unterrichts in der Klasse 1a wurde Uber einen Zeitraum von sieben Wochen
dreimal wochentlich fur etwa 20 Minuten umgesetzt. Die 18 Lernenden des Klassenverbandes
wurden anhand ihrer Leseleistungen in dem Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 (Lenhard &
Schneider, 2008) in Lesepaare eingeteilt, sodass neun Lesepaare an der Umsetzung der Lehr-

Lernumgebung teilgenommen haben.

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zum Zeitpunkt der Pra- und
Posttestung zeigen insgesamt eine positive Leistungsentwicklung der Lernenden in allen
getesteten Bereichen (Wort- & Satzverstandnis, Lesegeschwindigkeit). Bei differenzierter
Betrachtung der Ergebnisse der Tutoren und Tutanden der Lesepaare zeigt sich im Bereich
des Wortverstandnisses eine positive Leistungsentwicklung beider Gruppen. Zum Zeitpunkt
der Prétestung zeigen auf Seiten der Tutoren 33 Prozent der Lernenden unterdurchschnittliche
Leistungen und 67 Prozent lassen normale und unterdurchschnittliche Leistungen erkennen.
Nach Abschluss der Forderung ist eine andere Verteilung der Leistungen zu verzeichnen: Die
Leistungen der Tutoren sind zu 100 Prozent als normal einzustufen. Auf Seiten der Tutanden
zeigt sich eine &hnliche Auspragung der Leistungen. Waren zum Zeitpunkt der Prétestung 66
Prozent der Leistungen als schwach sowie 33 Prozent als normal ausgepragt einzustufen, zeigt

sich abschlieBend eine Verteilung von 11 Prozent zu 89 Prozent. Bei der Bearbeitung des
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Satzverstandnistests zeigen die Tutoren zu Beginn der Forderung zu 11 Prozent schwache und
zu 89 Prozent normal ausgepragt Leistungen, nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung zeigen die Tutoren zu 100 Prozent normal ausgepragte Leistungen im Bereich
des Satzverstandnisses. Die Tutanden der Lesepaare zeigen in diesem Bereich zum Zeitpunkt
der Prétestung zu 67 Prozent schwache Leistungen und zu 33 Prozent normal ausgepragte
Leistungen. Nach Abschluss der Lehr-Lernumgebung ist eine Verdnderung der
Leistungsverteilung zu verzeichnen: 33 Prozent der Leistungen sind als schwach sowie 67
Prozent als normal ausgeprégte Leistungen einzustufen. Bei der Bearbeitung des
Lesegeschwindigkeitstests zeigen die Tutoren zu beiden Messzeitpunkten zu 100 Prozent im
oberen Leistungsspektrum befindliche Leistungen. Die Tutanden lassen vor Beginn der
Forderung zu 100 Prozent Leistungen im unteren Leistungsspektrum erkennen, nach
Abschluss der Erprobung sind die Leistungen zu 33 Prozent dem unteren und zu 67 Prozent
dem oberen Leistungsspektrum zuzuordnen. Es haben demnach positive Leistungs-
verénderungen in allen getesteten Bereichen stattgefunden.

Es ist insgesamt zu konstatieren, dass die Leistungsverbesserungen der Tutanden ein hoheres
Ausmal annehmen, als die Leistungsverbesserungen der Tutoren. Es scheinen dennoch alle
Lernenden von der Durchfiihrung der Leseférderung profitieren zu kdnnen. Gemall der
statistischen Signifikanz der Ergebnisse sind mehrheitlich bei allen getesteten Bereichen keine
statistischen Signifikanzen festzustellen. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit und des
Wortverstandnisses ist die meiste Anzahl statistischer Signifikanzen auf Seiten der Tutoren zu
erkennen, im Bereich des Satzverstdndnisses zeigen die Tutoren und Tutanden das gleiche
Ausmald an statistisch signifikanten Ergebnissen. Insgesamt sind die Ergebnisse im Bereich
des Wortverstandnisses haufiger als signifikant einzustufen. Betrachtet man die Ergebnisse
der Lernenden bei den standardisierten Leseleistungstests getrennt voneinander, wie in
Tabelle 7.27 dargestellt, so zeigen die Tutoren der Lesepaare 2, 3 und 4 und der Tutand des
Lesepaares 7 statistische Signifikanzen im Bereich der Lesegeschwindigkeit. Hinsichtlich des
Wortverstandnisses erzielten die Tutoren der Lesepaare 3, 5, 6 und 8 sowie die Tutanden der
Lesepaare 4 und 7 die groRten Leistungssteigerungen. Im Bereich des Satzverstandnisses ist
das groRte Ausmal’ an Verbesserungen bei dem Tutor des Lesepaares 6 und dem Tutanden
des Lesepaares 7 zu verzeichnen. Es kann demnach festgehalten werden, dass besonders der
Tutand des Lesepaares 7 und der Tutor des Lesepaares 6 insgesamt die grofiten Leistungs-

steigerungen in allen bzw. zwei getesteten Bereichen aufweisen. Ausgehend von den
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Ergebnissen der standardisierten Leseleistungstests zu zwei Messzeitpunkten kann eine
Wirksamkeit und Effektivitat der Lehr-Lernumgebung angenommen werden, auch wenn diese

Ergebnisse durch den reguldren Schulunterricht beeinflusst sein kénnen.

Neben den Ergebnissen der standardisierten Leseleistungstests, welche die Wirksamkeit und
Effektivitat der Leseforderung objektiv schatzen lassen, fand zudem eine visuelle Analyse der
individuellen Leseleistungskurven der Tutanden der Lesepaare statt. Dadurch kann eine
Einschéatzung der individuellen Leseentwicklung und eine qualitative Beurteilung der
Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit erfolgen. Bei der Betrachtung
der individuellen Leistungsentwicklungen der neun Tutanden der Lesepaare ist eine Zunahme
der Lesegeschwindigkeit insgesamt bei allen Tutanden zu verzeichnen. Im Bereich der
Dekodiergenauigkeit kann anhand der Leseleistungskurven eine Steigerung bei sechs der
neun Lernenden konstatiert werden. Wahrend im Bereich der Lesegeschwindigkeit alle
Tutanden Steigerungen zeigen, zeigen im Bereich der Dekodiergenauigkeit die Tutanden mit
schwaécheren Leseleistungen Zunahmen (s. Tabelle 7.27, Lesepaare 5, 6, 7, 8, 9). Die
Ergebnisse der individuellen Leseleistungskurven konnen durch eine Einschétzung der
Entwicklung der beiden Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit durch
das Lesen eines Textes vor Beginn und Abschluss der Leseférderung ergénzt werden. Hier
sind Leistungssteigerungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit bei allen acht Tutanden der
Lesepaare zu erkennen (der Tutand des Lesepaares 8 hat den Text zu Beginn der Lehr-
Lernumgebung nicht bearbeitet, so dass von ihm keine Vergleichswerte vorliegen). Vor
Beginn der Forderung lag die Anzahl der richtig gelesenen Worter pro Minute bei 80,
wahrend nach Abschluss der Leseférderung ein durchschnittlicher Wert von 98,75 zu
verzeichnen ist. Es ergibt sich eine Steigerung von 23,4 Prozent. Das grofite Ausmald der
Steigerung der Lesegeschwindigkeit sind bei den Tutanden der Lesepaare 1, 2, 4 und 9 zu
erkennen. Im Bereich der Dekodiergenauigkeit ist eine Abnahme der Fehlerrate bei vier von
acht Tutanden (Lesepaare 3, 5, 6, 9), eine Zunahme bei zwei von acht Tutanden (Lesepaare 1
und 4) sowie gleichbleibende Leistungen bei einem Lesepaar (Lesepaar 7) zu erkennen. Die
Tutanden der Lesepaare 5, 6 und 9 zeigen sowohl insgesamt im Verlauf der Leseleistungs-
kurve als auch bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes steigende Leistungen im
Bereich der Dekodiergenauigkeit. Es muss jedoch angemerkt werden, dass die Fehlerrate nach
Abschluss der Férderung mit 0,5 FWM sehr gering ist. Es ergibt sich im Vergleich zu der
Fehlerrate zu Beginn der Forderung (1,8125) eine Steigerung von 72,4%.
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Die visuelle Analyse der Leseleistungskurven der Tutanden wird durch eine statistische
Analyse erganzt, durch die eine objektive Beurteilung der Ergebnisse ermdoglicht wird. Der
Vergleich der deskriptiven Statistiken zeigt, dass bei acht der neun Tutanden der Mittelwert
und der Median der Interventionsdaten hoher liegen als die Werte der Diagnosedaten. Dies
konnte eine generell hohere Auspragung der Interventionsdaten anzeigen und somit eine
maogliche Wirksamkeit der Intervention aufgrund eines Niveauunterschiedes bedeuten (vgl.
Bloom et al. 2009, 447). Die Berechnung der Mittelwertdifferenz zeigt bei zwei der neun
Tutanden eine statistische Signifikanz an (s. Tabelle 7.27, Lesepaare 1, 5). Bei dieser Art der
Berechnung der statistischen Signifikanz wird jedoch der Trend der Daten nicht
beriicksichtigt, so dass zur Signifikanzberechnung ein Binominaltest an der Préadiktion der

Regressionsgeraden der Diagnosedaten durchgefuhrt wird.

Die Berechnung der statistischen Signifikanz zeigt bei sechs von neun Tutanden ein erhofftes
Ergebnis, da alle oder die Mehrheit der Datenpunkte der Intervention oberhalb der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten liegen (Lesepaare 1, 3, 6, 7, 8, 9). Bei diesen Tutan-
den ergibt sich zudem ein statistisch signifikantes Ergebnis. Bei zwei von neun Tutanden
(Lesepaare 4 und 5,) liegt ein Datenpunkt der Intervention oberhalb der Regressionsgeraden.
Es ergibt sich in einem Fall eine statistische Signifikanz, in dem anderen Fall ist keine
statistische Signifikanz zu verzeichnen. Bei der Tutandin des Lesepaares 2 liegen keine Daten
der Intervention oberhalb der Regressionsgeraden. Es ergibt sich demnach kein winschens-
wertes Ergebnis, welches jedoch als statistisch signifikant einzustufen ist. Es zeigt sich, dass
die Tutanden mit schwécheren Leseleistungen das hochste Ausmal® an statistischer Signi-
fikanz zeigen, jedoch zeigen auch Tutanden leistungsstiarkerer Lesepaar statistisch

signifikante und wiinschenswerte Ergebnisse.

Hinsichtlich der Effektstarke, welche durch die IRD angezeigt wird, zeigen sieben von neun
Tutanden sehr kleine bis mittlere Effektstarken sowie zwei Tutanden (Lesepaare 1, 5) einen

mittleren bis grolien Effekt.

Die Beurteilung des phrasierten Lesens, der dritten Komponente des Konstrukts
Leseflussigkeit, sind bei den drei Uberpriften Lesepaaren (Lesepaare 1, 3, 5) positive
Leistungsentwicklungen hinsichtlich der vorgenommen Wortgruppierungen und deren
syntaktische Stimmigkeit zu verzeichnen. Im Bereich der Prosodie sind keine Verbesserungen

zu erkennen. Demnach kann eine Verbesserung des phrasierten Lesens angenommen werden.
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Die Zusammenfassung der Ergebnisse aller Lernenden zeigt einen Leistungszuwachs bei der
Bearbeitung der standardisierten Leseleistungstests, welcher jedoch mehrheitlich als nicht
statistisch signifikant einzustufen ist. Hinsichtlich der Entwicklung der Komponenten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit zeigen alle Tutanden Steigerungen bei der
Lesegeschwindigkeit, die Tutanden mit schwacheren Leistungen zeigen Steigerungen im
Bereich der Dekodiergenauigkeit. Die positiven Leistungsentwicklungen dieser Komponenten
kdnnen durch die statistische Analyse der Leseleistungskurve unterstiitzt werden. Hier zeigen
sich sowohl bei Tutanden mit schwachen als auch mit starken Leseleistungen signifikante
Ergebnisse, wobei bei den Tutanden mit schwacheren Leseleistungen haufiger statistisch
signifikante Ergebnisse zu erkennen sind. Eine Verbesserung der Komponente phrasiertes

Lesen kann bei den Uberpriften Lesepaaren konstatiert werden.

Neben den Ergebnissen der Lernenden waéhrend der Lehr-Lernumgebung soll eine
zusammenfassende Einschatzung hinsichtlich der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung und
der Methode der Lehr-Lernumgebung durchgefiihrt werden. Die Beobachtungen wéhrend der
Einflihrungsstunden zeigen, dass die Lehrperson der Klasse 1a die Stunden mehrheitlich nach
den Vorgaben durchgefiihrt und Unklarheiten der Lernenden eigenstandig behoben hat. Es
stellte sich jedoch heraus, dass die Inhalte der Einfiihrungsstunden fur zwei
Unterrichtsstunden einen zu grofRen Umfang hatten. Hinsichtlich der Umsetzung und Methode
der Lehr-Lernumgebung ist zu konstatieren, dass der vorgegebene Ablauf durchgefiihrt
wurde. Nachdem die Lehrperson erkannt hatte, dass die Lernenden zu h&ufige Textwechsel
vornahmen, schritt diese ein und forderte zum Beginn der Interventionsphase auf. Demnach
haben alle Lesepaare mindestens drei Lesetexte mehrmals wahrend der Erprobung wiederholt.
Da die Leseforderung zu Beginn der Erprobung mehr als 20 Minuten in Anspruch nahm,
begrenzte die Lehrperson die zeitliche Dauer der Interventionsphase, so dass die 20 Minuten
in den folgenden Sitzungen eingehalten werden konnten. Die Zusammenarbeit der Lesepaare
war produktiv und durch einen freundschaftlichen Umgang gekennzeichnet. Zudem wurde die
Neuzusammensetzung der Lesepaare bei fehlenden Lernenden geméaR des Ersatzplanes
durchgefuhrt. Da das Lesen der Lernenden teilweise durch ein zu schnelles Lesen
gekennzeichnet war, wies die Lehrperson auf die Qualitdt des Lesens hin und bat einige

Lernenden, den Lesetext laut der Klasse vorzulesen.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Inhalte der Einfuhrungsstunden zu einem
Verstandnis der Lehr-Lernumgebung beitrugen und in den Ablauf der Lesefdrderung
einflhrten. Der Ablauf der Leseférderung konnte durch die Lernenden eigenstandig
durchgefuhrt werden, eine sorgfaltige Begleitung der Lesepaare durch die Lehrperson war

jedoch notwendig.
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Tabelle 7.27: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften: Klasse 1a

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

Geschw. Le§ege_- Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstérke
ELFE 1-6 SLS 1-4 nauigkeit
Wort Satz Geschw. Gesamt Gesamt Range D/I M D/ Mgd/:an SD D/ Dif,f\:ler_enz Re:rr:gslz(otr:(g;r:ll;en IRD WO:LQ;;epnp e Z?;?::;;T Prosodie
Lesepaar 1
Tutor Emil 1, n.s. -, n.s 1,8
Tutandin Diane T,ns.  1,ns. 1, s. 1 - 88-215,5/161,5-249 < < > S 8/8, s. mittel-gro i i -
Lesepaar 2
Tutorin Lea 1,s. |, ns. 1, 8.
Tutandin Paula 1, n.s. |, ns. 1, 0.8 1 - 80,5-108,5/82-124,5 < < < n.s 0/10, s. klein-mittel
Lesepaar 3
Tutor Jorn 1,s. 1,s. 1,s.
Tutand Onur 1, n.s. 1, n.s. 1, 0.8 1 1 51-113/69,5-138 < < > n.s 71, s. klein-mittel 1 ) -
Lesepaar 4
Tutorin Dana 1, n.s. 1, n.s. 1,s.
Tutand Timo 1,s. 1, n.s. 1,s. 1 - 80-106,5/88,5-135,5 < < < n.s 1/6, n.s. sehr klein-klein
Lesepaar 5
Tutorin Sarah 1,s. | 1, n.s. | 1, n.s.
Tutand Zion 1, n.s. 1, n.s. 1, n.s. 1 1 61-86,5/85-119 < < < S 1/11s. mittel-grof 1 1 -
Lesepaar 6
Tutor Luis 1, 8. | 1,s. | 1, n.s.
Tutand Alex 1, n.s. 1, n.s. 1, n.s. 1 1 62,5-105,5/62-131,5 < < < n.s 10/10, s. sehr klein
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Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

ELFE 1-6 SLS1-4 Geschw. n::;sg i-t Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstérke

Wort | Satz | Geschw. | Gesamt & Gesamt Range D/I M D/l Mgd/:a" DDAt | o fx o Re’;:sgs':(g:;zrizen IRD WO:Lg;gepnp e Sg’t?r:::f;:f Prosodie
Lesepaar 7
Tutor Marius 1, n.s. 1, n.s. 1, 1.s.
Tutand M ohamed 1, n.s. 1,s. 1, 8. 1 i 71,5-122/78,5-128 < < > ns. 8/9, s. sehr klein
Lesepaar 8
Tutorin Katharina 1,8. 1, n.s. 1, ns.
Tutand David 1, n.s. 1,s. 1, n.s. 1 1 58-109,5/53-107 > > > n.s. 711, s. sehr Klein
Lesepaar 9
Tutor Karl 1, n.s. 1, n.s. 1, 8.
Tutandin Miriam 1, n.s. 1,s. 1, n.s. 1 1 45-93,5/52,5-124,5 < < < n.s. 11/11,s. sehr klein-klein
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Fallbeispiele Klasse 1b

Bei der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 1b wurden 10 Lesepaare gebildet,
von denen ein Lesepaar mittleren Leistungsniveaus aus einem Tutor und zwei Tutanden
bestand. Nachfolgend wird die Leseentwicklung dreier Lesepaare unterschiedlichen
Leistungsniveaus betrachtet, wobei die Ergebnisdarstellung eines Lesepaares ausfihrlich und
zweier Lesepaare in einer verkiirzten Fassung dargestellt werden. Die Prasentation der

Leistungsentwicklung der Gbrigen Lesepaare erfolgt im Anhang (ab A4.2.10) dieser Arbeit.
Lesepaar 2: Nazan und Lina

Lesepaar 2 ist einem hoheren Leistungsniveau der Klasse 1b zuzuordnen, da die Lernenden
dem starkeren Leistungsspektrum der leistungsstarkeren und leistungsschwacheren Gruppe
entsprechen. Nazan, die Tutorin des Lesepaars, stammt aus einem Familienumfeld mit

tirkischem Migrationshintergrund. Lina, die Tutandin des Lesepaars, ist deutscher Herkuntft.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Tutorin Nazan zeigt ein normal ausgepragtes Verstandnis im Bereich des
Wortverstandnisses zum Zeitpunkt der Pratestung. Im Bereich des Satzverstandnisses ist die
Leistung der Schiilerin als ein normal ausgepragtes Satzverstandnis einzustufen (vgl. Lenhard
& Schneider, 2006, 27, 58). Bei der Durchfuhrung des Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) zeigte Nazan uberdurchschnittliche Leistungen (Mayringer &
Wimmer, 2008, 22, 31).

Zum Zeitpunkt der Posttestung zeigte die Schilerin weit Uberdurchschnittlich gut ausgepragte
Leistungen im Bereich des Wortverstdndnisses. Bei der Bearbeitung des Satzverstandnistests
sind Uberdurchschnittliche Leistungen festzustellen (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58).
Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnte Nazan abschliefend Uberdurchschnittliche

Leistungen erzielen (Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Bei der Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des Reliable Change Index (RCI)
zeigen sich bei der Schilerin Nazan keine signifikanten Ergebnisse in den getesteten

Bereichen. Es kann somit nicht ausgeschlossen werden, dass die Leistungsverdnderungen auf
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Messfehler zurtickzufiihren sind bzw. wenig stabil sind. Die Ergebnisse der Lernenden sind in
Tabelle 7.28 dargestellt.

Tabelle 7.28: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 2: Nazan und Lina

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
,Wort* .Satz™ SLS 14 L, Wort* .Satz SLS 14
(ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Pratestung PR 67,3 PR 55,8 LQ 118 PR 25,4 PR 47,1 LQ 100
Posttestung PR 93,2 PR 76,2 LQ 113 PR 63,9 PR 55,8 LQ 103
RCI 1,58 2 n.s. 1,26 2 n.s. -0,75 > 157> ns. |063=>ns.| 05>
n.s n.s.

Die Tutandin Lina zeigte zum Zeitpunkt der Préitestung im Untertest ,,Wort“ ein normal
ausgepragtes Verstdndnis, wahrend ihre Leistungen im Bereich des Satzverstandnistests
einem normal ausgepragten Satzverstandnis entspricht (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 27,
58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnte Lina zum Zeitpunkt der Prétestung durch-

schnittliche Leistungen vorweisen.

Nach Abschluss der

Wortverstandnistests ein normal ausgepragtes Wortverstandnis, im Bereich des Satz-

Erprobung erzielte die Tutandin bei der Bearbeitung des
verstandnisses zeigte sie normal ausgepragte Leistungen (Lenhard & Schneider, 2006, 27,
58). Bei der Durchfiihrung des Lesegeschwindigkeitstests erreichte sie eine durchschnittliche
Leistung (vgl. Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Die Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des RCI ergibt fur die Tutorin und die
Tutandin in keinem der getesteten Bereiche ein signifikantes Ergebnis. Im Bereich des
Wortverstandnisses erlangt die Tutorin einen Wert von 1,58, innerhalb des Satzverstandnisses
zeigt sich ein Wert von 1,26 und bei der Lesegeschwindigkeit ergibt sich ein RCI Wert von -
0,25. Die Tutandin erreicht im Wortverstandnis einen Wert von 1,57, im Bereich des
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Satzverstandnisses einen Wert von 0,63 sowie im Bereich der Lesegeschwindigkeit einen RCI
Wert von 0,5 (vgl. Tabelle 7.28).

Zusammenfassend kann bei der Betrachtung der Ergebnisse konstatiert werden, dass bei der
Tutorin Nazan positive Leistungsveranderungen in den Bereichen Wort- und Satzverstandnis
zu erkennen sind, wéhrend im Bereich der Lesegeschwindigkeit eine negative
Leistungsentwicklung zu erkennen ist. Die positiven Leistungsentwicklungen sind bei der
Schilerin in dem Bereichen Wortverstandnis gréfier einzuschatzen als in dem Bereich des
Satzverstandnisses. Die Tutandin Lina zeigt eine positive Leistungsentwicklung in allen
getesteten Bereichen, die jedoch nur im Bereich des Wortverstdndnisses als statistisch
signifikant zu klassifizieren sind. Die Leistungsentwicklung in dem Bereiche Wortverstandnis
stellt sich auch bei der Tutandin am grofiten dar, wahrend die Verénderungen im Bereich der
Lesegeschwindigkeit und des Satzverstandnisses weniger grof sind.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die visuelle Analyse der Leseleistungskurve des Lesepaares 2 ermdglicht eine Einschétzung
der individuellen Leseentwicklung der Tutandin Lina wahrend des Forderzeitraums. Wie auch
in Klasse la wurden die Lesepaare der Klasse 1b angehalten, vor der eigentlichen
Intervention eine Diagnosephase zur Anpassung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
an das jeweilige Leseniveau des Tutanden durchzufuhren. Die individuelle
Leseleistungskurve ist Abbildung 7.5 zu entnehmen.
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Leseleistungskurve Lesepaar 2: Nazan & Lina
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Abbildung 7.5: Leseleistungskurve Lesepaar 2: Nazan und Lina

Zu Beginn der Diagnosephase erhielt das Lesepaar einen lesetechnisch sehr einfachen Text,
der zum einen der Beurteilung des qualitativen Lautlesens diesen soll und zum anderen einen
ersten Anhaltspunkt zur Passung der Schwierigkeitsniveaus geben kann. Bei der Bearbeitung
dieses Lesetextes (DWL 4,3, DSL 7, LIX 19,2) erreichte die Tutandin Lina 53 RWM bei
gleichzeitig einem fehlerhaft gelesenen Wort pro Minute. GemaR den Vorgaben des
Instruktionsniveaus, kann dieser Text als lesetechnisch passend angenommen werden.
Dennoch entschied sich das Lesepaar flr einen Wechsel des Lesetextes mit gleichzeitig leicht
ansteigendem Schwierigkeitsniveau des Textes. Wie der nachstehenden Abbildung zu
entnehmen ist, bearbeitete das Lesepaar an den ersten elf Fordertagen elf verschiedene
Lesetexte mit durchgehend leicht ansteigendem Schwierigkeitsniveau, die jeweils nur einmal
gelesen wurden. Es ist zu erkennen, dass an den Fordertagen 1, 6, 8 und 11 Lesewerte bei der
Bearbeitung der Lesetexte erreicht wurden, die dem Instruktionsniveau entsprachen und
demnach als Fordertext festgelegt werden konnten. Zudem sind eine hohe Auspragung und
eine groRe Streuung der korrekt erlesenen Worter festzustellen. Diese ist auf Messfehler des
Lesepaares zuriickzufiihren, da die zur Zeitmessung genutzten Sanduhren nicht durchgéangig

fehlerfrei funktionierten.
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Der in Fordersitzung 12 gelesene Text ,Hunde mit Beruf‘ aus der Kategorie
,durchschnittlich® zeichnet sich durch eine durchschnittliche Satzlinge von 9,5, eine
durchschnittliche Wortldnge von 5,5 sowie einem Lesbarkeitsindex von 41,2 aus. Bei der
erstmaligen Bearbeitung des Lesetextes erzielte die Schilerin Lina 68,5 korrekt erlesene
Worter bei einer Fehlerrate von einem falsch gelesenen Wort pro Minute. Dieser Text befand
sich auf Instruktionsniveau der Tutandin und wurde von dem Lesepaar als erster Fordertext
festgelegt. In den nachfolgenden drei Fordersitzungen schaffte es die Tutandin, ihre
Leistungen in dem Bereich Lesegeschwindigkeit von anfanglich 68,5 auf 119,5 korrekt
erlesenen Wortern zu steigern. Gleichzeitig ist eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit von
einem fehlerhaft erlesen Wort pro Minute auf null fehlerhaft erlesene Worter pro Minute zu
erkennen. Es ist jedoch anzumerken, dass die Wiederholungen zwei, drei und vier, an denen
die Schulerin jeweils dieselbe Anzahl RWM erreichte, an einem Fordertag erreicht wurden.
Nach viermaligem Lesen des Lesetextes entschied sich das Lesepaar fur einen Wechsel des
Lesetextes mit gleichzeitigem sehr leichtem Anstieg des lesetechnischen Schwierig-

keitsniveaus.

In den nachfolgenden zwei Sitzungen (FOrdertage 16, 17) bearbeitete das Lesepaar einmalig
zwei Lesetexte, von denen sich ein Text auf Uberforderungsniveau, der andere Lesetext auf
Instruktionsniveau befand. Bei diesem Lesetext erfolgte kein mehrmaliges Uben des Textes,
sondern es wurde ein erneuter Textwechsel mit ansteigendem Schwierigkeitsniveau
durchgefuhrt. Der Lesetext ,,Womit spielten Kinder in alten Zeiten* ist durch eine
durchschnittliche Wortlange von 5,5, eine durchschnittliche Satzlange von 16,9 sowie einen
Lesbarkeitsindex von 44,2 gekennzeichnet und ist der Kategorie ,,durchschnittlich®
zuzuordnen. Bei der Bearbeitung dieses Textes im Verlauf von funf Fordersitzungen
(Fordertage 18 bis 22) ist zunéchst ein Anstieg der Lesegeschwindigkeit von 78 RWM auf
122 RWM sowie auf 133,5 RWM in den ersten drei Sitzungen zu erkennen. In den
abschlieenden zwei Sitzungen ist ein starker Abfall der Lesegeschwindigkeit auf 79,5 und 53
RWM zu verzeichnen. Demnach erzielt die Schiilerin bei der abschlieRenden Bearbeitung des
Lesetextes eine geringere Lesegeschwindigkeit als zu Beginn der Ubungsphase. Dieser Abfall
kdnnte zum einen durch eine fehlerhafte Auszahlung der Waorter pro Minute, eine fehlerhafte
Zeitmessung sowie durch eine abfallende Motivation zu erkldren sein. Im Bereich der
Dekodiergenauigkeit ist eine wechselhafte Auspragung der Komponente zu erkennen. Beim

Anstieg der Dekodiergenauigkeit ist eine gleichzeitige Zunahme der Dekodiergenauigkeit zu
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verzeichnen, wobei bei einer Abnahme der Lesegeschwindigkeit in den abschlieBenden zwei
Sitzungen zuné&chst ein Anstieg und dann ein Abfall der Dekodiergenauigkeit zu erkennen ist.
Zusammenfassend ist nicht von einer durchgehenden Verbesserung der Dekodiergenauigkeit
auszugehen, das AusmaR dieser Komponenten ist jedoch auf einem durchgéngig hohen

Niveau anzusiedeln.

Nach funfmaliger Wiederholung des Lesetextes entschied sich das Lesepaar flr einen
Wechsel des Lesetextes mit gleichzeitigem Anstieg des Anforderungsniveaus des Lesetextes.
Der in drei Fordersitzungen gelesene Text ,Mammutbdume® zeichnet sich durch eine
durchschnittliche Wortlange von 5,8, eine durchschnittliche Satzlange von 15,6 sowie einem
Lesbarkeitsindex von 46,2 aus und stammt aus der Kategorie ,,Schwierig®. Bei der
Bearbeitung des Lesetextes ist im Bereich der Lesegeschwindigkeit ein durchgangiger
Anstieg der Lesegeschwindigkeit von 78 RWM auf 96 RWM und abschliefend auf 268
RWM zu verzeichnen. Die Auspragung der Komponente Dekodiergenauigkeit stellt sich
wechselhaft dar: Nach einer anfanglich sehr hohen Dekodiergenauigkeit ist bei dem zweiten
Uben ein Abfall der Dekodiergenauigkeit auf 4 FWM zu erkennen. Dieser Abfall konnte
durch den gleichzeitigen Anstieg der Lesegeschwindigkeit zu erkldren sein. Bei der
abschlieBenden Bearbeitung ist Anstieg der Dekodiergenauigkeit auf 0,5 bei gleichzeitigem
Anstieg der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen. Es kann demnach von einer Steigerung der
Lesegeschwindigkeit sowie der Dekodiergenauigkeit bei der Bearbeitung des Lesetextes

ausgegangen werden.

Nach dreimaliger Bearbeitung des Lesetextes erfolgte ein erneuter Wechsel des Textmaterials.
Der Lesetext ,,Drei Wiinsche* ist mit einer durchschnittlichen Wortlinge von 5, einer
durchschnittlichen Satzldnge von 24, 3 sowie einem Lesbarkeitsindex von 46 hinsichtlich
zweier Textmerkmale leichter einzuschétzen, aufgrund der hohen durchschnittlichen
Satzlange kann das Anforderungsniveau des Textes dennoch als vergleichbar eingeschatzt
werden. Bei der zweimaligen Bearbeitung des Lesetextes ist ein Anstieg der
Lesegeschwindigkeit von 47 RWM auf 109 RWM in der abschliefenden Sitzung bei
gleichzeitiger Zunahme der Dekodiergenauigkeit (von 6 FWM auf 0,5 FWM) zu verzeichnen.

Zusammenfassend ist eine Beurteilung der Leseentwicklung aufgrund der nicht vollstandig
korrekt durchgefiihrten Leseforderung und festgestellter Mess- und Rechenfehler nur schwer

zu beurteilen. Bei den vier Lesetexten, die mehrmals gelesen wurden, sind bei drei Texten
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eine Zunahme der Lesegeschwindigkeit und eine Zunahme bzw. eine konstant hohe
Auspragung der Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Diese Ergebnisse konnten auf eine
Automatisierung des Leseprozesses hindeuten. Diese These kann auch durch die Ergebnisse
der Lesewerte des Anfangs- und Endtextes bestétigt werden. Hier ist bei der Schiilerin ein
starker Anstieg der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger Zunahme der Dekodiergenauigkeit
zu konstatieren. Aufgrund maoglicher Mess- und Rechenfehler sind diese Ergebnisse jedoch

nicht mit Sicherheit zu bestatigen.

Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die statistische Analyse der Leseleistungskurve des Lesepaars ist eine Ergénzung der
visuellen Analyse und ermdglicht eine objektive Einschatzung der Leseentwicklung der
Tutandin Lina. Nachfolgend werden die Ergebnisse der deskriptiven Statistiken sowie die
Beurteilung der statistischen Signifikanz und der Effektstarke dargestellt.

Wie Tabelle 7.29 zu entnehmen ist, umfasst die Diagnosephase 17 Einheiten. Hierzu z&hlen
sowohl die der Interventionsphase vorausgehenden Diagnosesitzungen zur Ermittlung des
lesetechnisch passenden Lesetextes als auch die erste Sitzung eines mehrfach gelesenen
Textes. In der Interventionsphase haben zehn Sitzungen stattgefunden. Dies unterstitzt die bei
der visuellen Analyse angemerkte Tatsache, dass das Lesepaar eine hohe Anzahl
Diagnosesitzungen durchgefiihrt hat. Die Werte in der Diagnosephase reichen von 47 bis 153,
die Werte in der Interventionsphase umfassen den Zahlenraum von 53 bis 134. Es ist zu
erkennen, dass eine hohe Uberlappung der Werte der Interventionsphase mit den Werten der
Diagnosephase besteht. Es besteht nur ein sehr geringer Niveauunterschied zwischen beiden
Phasen. Bei der Betrachtung der Mittelwerte liegt der Mittelwert der Interventionsphase mit
108,5 Uber dem Mittelwert der Diagnosephase mit 92,53. Dies zeigt zum einen eine
unterschiedliche Auspragung der Werte beider Phasen und zum anderen ist eine tendenziell
hohere Werteverteilung in der Interventionsphase anzunehmen, was anzeigen kann, dass die
Leseleistungen der Probandin innerhalb der Interventionsphase hoher einzustufen sind als die
Leistungen in der Diagnosephase. Die Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz beider
Phasen ergibt sich mit p=.204 ein nicht statistisch signifikantes Ergebnis. Es ist jedoch
anzumerken, dass die Berechnung der Mittelwertdifferenz den Trend der Daten nicht
berticksichtig und dieses Ergebnis nur als bedingt aussagekraftig angesehen werden kann.
Deshalb wurde ein Binominaltest mit der Prédiktion an der Regressionsgerade durchgefiihrt.
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Betrachtet man die Verteilung der Daten der Tabelle 7.29: Deskriptive Statistiken

. . 1 e Lesepaar 2: Tutandin Lina
Interventionsphase  um  die  Préadiktion  der P

Regressionsgerade der Diagnosedaten so ist zu Diagnose | Intervention

erkennen, dass neun von zehn Interventionsdaten

oberhalb der Regressionsgeraden der Diagnosedaten N 17 10
liegen. Mit p=.00651 st dieses Ergebnis als

statistisch - signifikant einzustufen. Die Standard- | Range | 47-153 53-134
abweichung in der Diagnosephase betragt 33,28,

wéhrend die Standardabweichung in der Inter- M 92,53 108,5

ventionsphase mit 25,57 niedriger ist und eine

geringere Streuung dieser Werte anzeigt. Median 96 119,25

Zur Einschatzung der Effektstarke erfolgte die
SD 33,28 25,57

Berechnung der Improvement Rate Difference (IRD).

Bei der Betrachtung der Datenpunkte der Diagnose-
und Interventionsphase ergibt sich ein robuster IRD von 0,44, was bedeutet, dass 44 Prozent
der Interventionsdaten nicht mit den Datenpunkten der Diagnose uberlappen. Nach Parker,

Vannest & Brown (2009) zeigt dieses Ergebnis einen sehr kleinen bis kleinen Effekt an.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die statistische Analyse eine Wirksamkeit
der Intervention bei der Schilerin nicht vollstdndig unterstitzen kann. Die deskriptiven
Statistiken zeigen nur einen geringen Unterschied der Mittelwerte und es liegt eine hohe
Uberlappung der Werte beider Datensitze vor. Demnach konnen keine eindeutigen
unterschiedlichen Niveaustufen festgestellt werden, die nach Bloom et al. (2009) eine
mogliche Wirksamkeit der Intervention nahelegen konnen. Der Binominaltest an der
Préadiktion der Diagnosedaten zeigt jedoch eine statistische Signifikanz und es ergibt sich eine
sehr Kkleine bis kleine Effektstérke.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Ergebnisse der Beurteilung des Lesens desselben Lesetextes zur Erfassung des

qualitativen Lautlesens sind der nachstehenden Tabelle 7.30 zu entnehmen.
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Tabelle 7.30: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 2: Tutandin Lina

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 3 3 3

Posttestung 4 4 4

Vor Beginn der Leseforderung ist das Lesen der Tutandin hinsichtlich der vorgenommenen
Wortgruppierungen Level 3 zuzuordnenden. Dies bedeutet, dass die Schilerin Gberwiegend in
Dreier- oder Vierer-Wortgruppen liest. Die Wortgruppierungen entsprechen Struktur des
Satzes und der Syntax der Geschichte (Level 3). Beziglich der Prosodie erfolgt eine

gelegentliche expressive Interpretation des Gelesenen (Level 3).

Zum Zeitpunkt der Posttestung liest die Schulerin Uberwiegend in gréReren sinnvollen
Einheiten (Level 4), die Struktur und die Syntax der Geschichte werden Kkorrekt
wiedergegeben (Level 4). Zudem ist expressive Interpretation des Gelesenen zu grof3en Teilen

festzustellen (Level 4).

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass bei der Tutandin Lina eine positive
Leistungsentwicklung bezuglich der Aspekte Wortgruppierungen, syntaktische Stimmigkeit
der Wortgruppierungen sowie Prosodie stattgefunden hat (von Level 3 auf Level 4). Demnach
kann von einer Verbesserung der Schilerin in der dritten Komponente des Konstrukts

Lesefliissigkeit ausgegangen werden.
Lesepaar 6: Oleg, Melanie, und Mayla

Lesepaar 6 setzt sich aus einem Tutor und zwei Tutandinnen zusammen und ist einem
mittleren Leistungssegment der Klasse zuzuordnen. Oleg, der Tutor des Lesepaares, erreichte
die sechstbeste Leistung der leistungsstarkeren Gruppe, wéhrend die Tutandinnen Melanie
und Mayla die sechst- bzw. siebtbeste Leistung der leistungsschwacheren Gruppe erzielten.

Die Lernenden stammen aus einem polnischen, tiirkischen und deutschen Elternhaus.
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Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests des Tutors Oleg
zeigen positive Leistungsentwicklungen in allen getesteten Bereich, die als statistisch
signifikant zu klassifizieren sind. Die Veranderungen im Bereich Wortverstandnis stellen sich
am groften dar, wahrend im Bereich Lesegeschwindigkeit die geringsten Verbesserungen zu
erkennen sind. Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests des Schilers sind in
Tabelle 7.31 aufgefiihrt.

Tabelle 7.31: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 6: Tutor Oleg

Tutor
Untertest ,, Wort* Untertest ,,Satz* SLS 1-4
(ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Pratestung PR 17,1 PR 30,1 LQ 105
Posttestung PR 75,1 PR 55,8 LQ 113
RCI 2,48 2 s. 19->s. 15->s

Die Ergebnisse der Tutandinnen des Lesepaares lassen erkennen, dass die Tutandin Melanie
positive Leistungsverdanderungen in allen Bereichen zeigt, die jedoch nur im Bereich des
Wortverstandnisses als statistisch signifikant einzustufen sind. Auch bei der Tutandin sind die
Verdnderungen im Bereich Wortverstdndnis am groRten, wahrend die geringsten
Leistungsveranderungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit festzustellen sind. Die zweite
Tutandin, Mayla, zeigt nur im Bereich Lesegeschwindigkeit eine positive Leistungs-
entwicklung. Im Bereich Satzverstdndnis ist eine negative Leistungsentwicklung zu
konstatieren, wahrend im Bereich Wortverstandnis keine Leistungsverdnderung stattgefunden
hat. Auch bei dieser Schulerin liegen keine statistisch signifikanten Ergebnisse vor. Die

Ergebnisse der Tutandinnen sind in Tabelle 7.32 dargestellt.
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Tabelle 7.32: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 6: Tutandinnen Melanie

und Mayla
Tutand 1(Melanie) Tutand 2 (Mayla)
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* LSatze SLS 14 ,, Wort* Satzs SLS 14
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Préatestung PR 5,4 PR 30,1 LQ 87 PR 28,8 PR 30,1 LQ 87
Posttestung PR 25,4 PR 47,1 LQ 92 PR 28,8 PR 24,3 LQ 92
RCI 157=>ns. | 126> ns. | 0,75=> 0= n.s. -0,63=2>ns. | 0,75>
n.s. n.s.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Das Lesepaar 6 besteht aus einem Tutor und zwei Tutandinnen. Aus diesem Grund werden
nachfolgend die visuellen Analysen der zwei Schiilerinnen getrennt voneinander dargestellt.
Aufgrund der Dreier-Gruppierung des Lesepaars verkirzt sich die Dauer der Lesediagnose bei

der Durchfuihrung der Leseférderung auf eine Minute.
Tutandin 1: Melanie

Das Lesepaar 6 verwendete vier FoOrdereinheiten auf das Festlegen des individuellen
lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus. In Abbildung 7.6 ist zu erkennen, dass keiner der vier
Lesetexte dem Instruktionsniveau der Tutandin entsprach. Es zeigen sich vielmehr sehr hohe
Werte im Bereich der Lesegeschwindigkeit, welche vermutlich auf Fehler in der Zeitmessung
zuriickzufuhren sind. Im Anschluss an die Diagnosephase bearbeitete das Lesepaar zwei
Lesetexte, die ebenfalls nicht dem Instruktionsniveau entsprachen, jedoch von der
begleitenden Ansprechperson als Lesetexte festgelegt wurden. Bei der Bearbeitung eines
Lesetextes Uber funf Fordersitzungen ist eine Abnahme der Lesegeschwindigkeit zu erkennen,
wahrend bei der Bearbeitung des abschlieBenden Ubungstextes eine Zunahme der

Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitigem Anstieg der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen ist.
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Demnach kann ber die individuelle Leseentwicklung anhand der Leseleistungskurve keine
abschlieRende Aussage getroffen werden.

Lesekurve Lesepaar 6: Oleg & Melanie
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Abbildung 7.6: Leseleistungskurve Lesepaar 6: Tutandin 1: Melanie

Betrachtet man die Leistungen der Schilerin bei der Bearbeitung des Anfangs- und des
Endtextes, so ist eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit und eine Zunahme der
Dekodiergenauigkeit festzustellen, was auf eine Automatisierung des Leseprozesses hin-
deuten kann. Nach Aussagen der anleitenden Person ist es moglich, dass das Lesepaar die
Dauer der Diagnosephase auf zwei Minuten begrenzt hat und nicht, wie vorgegeben, diese
nach einer Minute beendet hat. Zudem kann die hohe Streuung der Werte durch Fehler in der

Zeitmessung begriindet sein.
Tutandin 2: Mayla

Die Tutandin Mayla fihrte eine Diagnoseeinheit zur Festlegung des individuellen
lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus durch (s. Abbildung 7.7). Hier erreicht sie einen sehr
hohen Wert der Lesegeschwindigkeit, der auf Fehler der Zeitmessung oder des Auszahlung
hindeuten konnen. Daran anschlieBend bearbeitete das Lesepaar vier Lesetexte mit
ansteigendem Schwierigkeitsniveau, bei dem keiner dem Instruktionsniveau der Schilerin

entsprach.
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Lesekurve Lesepaar 6: Oleg & Mayla
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Abbildung 7.7: Leseleistungskurve Lesepaar 6: Tutandin 2: Mayla

Bei der Schilerin Maya ist bei drei von vier Lesetexten eine Zunahme der
Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitig hohem Niveau oder Steigerung der Dekodiergenauigkeit
zu erkennen. Daher kdnnte eine Automatisierung des Leseprozesses angenommen werden. Es
ist jedoch maglich, dass die Verbesserung bei dem ersten Lesetext auf einen Fehler in der
Zeitmessung zurlckzufuhren ist. Eine Zunahme der beiden Komponenten tiber den gesamten
Forderzeitraum hinweg ist nicht festzustellen. Die These einer Automatisierung des
Leseprozesses wird durch die Leistungen der Schulerin bei der Bearbeitung des Anfangs- und
Endtextes unterstutzt. Hier konnte die Tutandin ihre Leistungen im Bereich
Lesegeschwindigkeit deutlich steigern, wahrend die Dekodiergenauigkeit eine konstant hohe
Auspragung annimmt. Aufgrund von Mess- und Rechenfehlern sowie Unsicherheiten beim
Eintragen der Lesewerte in den Lesepass konnen diese Ergebnisse nur bedingt Gultigkeit

beanspruchen.

240



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Statistische Analyse der Leseleistungskurve
Tutandin 1: Melanie

Wie der nahstehenden Tabelle 7.33 zu entnehmen

ist, nimmt sowohl der Median als auch der
Mittelwert der Daten der Interventionsphase eine
die

Diagnosephase, wahrend eine hohere Standard-

geringere  Auspragung  als Daten  der
abweichung in der Interventionsphase zu erkennen
ist. Die Berechnung des T-Tests der Mittelwert-
differenz beider Phasen zeigt mit p=.813 keine
statistische Signifikanz an. Bei der Projektion der
Interventionsdaten an der Pradiktion der Regres-
sionsgeraden ist zu erkennen, dass drei der sechs
Interventionsdaten oberhalb der Pradiktion der

Regressionsgeraden liegen. Es ergibt sich mit
p=.51461 ein statistisch nicht signifikantes Ergebnis

mit einer sehr kleinen bis kleinen Effektstarke.
Tutandin Mayla

Hinsichtlich der deskriptiven Statistiken der Lesedaten

der Tutandin Mayla ist zu erkennen, dass sowohl der

Median als auch der Mittelwert und die
Standardabweichung der Daten der Intervention eine
hohere Ausprdgung annehmen als Standardab-

weichung der Daten der Diagnosephase (s. Tabelle
7.34). Die Berechnung des T-Tests der Mittelwert-
differenz zeigt mit p=.635 ein statistisch nicht
signifikantes Ergebnis. Die Einschatzung der sta-
tistischen Signifikanz anhand der Préadiktion an der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten zeigt einen

von zehn Interventionsdaten oberhalb der Regressions-

Tabelle 7.33: Deskriptive Statistiken
Lesepaar 6: Tutandin Melanie

Melanie | Diagnose | Intervention
N 7 6
Range | 104-229 86-217
M 162,57 155,38
Median 160 155
SD 46,48 53,74

Tabelle 7.34: Deskriptive Statistiken
Lesepaar 6: Tutandin Mayla

Mayla | Diagnose | Intervention
N 5 10
Range | 97-237 124-469
M 186,2 210
Median 187 196
SD 54,69 101,16
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geraden. Es ergibt sich mit p=.04635 ein statistisch signifikantes Ergebnis mit einer sehr
kleinen bis kleinen Effektstarke.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens beider Tutandinnen zeigt keine Verbesserung in
allen drei getesteten Bereichen. Somit kann abschief3end keine Verbesserung der Leistungen
bei der dritten Komponente der Lesefllssigkeit, dem phrasierten Lesen, konstatiert werden.
Die Ergebnisse der Beurteilung des qualitativen Lautlesens beider Schulerinnen kénnen den
nachstehenden Tabelle 7.35 und Tabelle 7.36 entnommen werden.

Tabelle 7.35: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 6: Tutandin Melanie

Tutandin Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie
Melanie der Wortgruppierungen

Pratestung 3 3 3
Posttestung 3 3 3

Tabelle 7.36: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 6: Tutandin Mayla

Tutandin Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie
Mayla der Wortgruppierungen

Pratestung 3 3 3
Posttestung 3 3 3

Lesepaar 8: Niklas und Bahar

Lesepaar 8 setzt sich aus Lernenden zusammen, die die jeweils achtbeste Leistung der
leistungsstéarkeren und leistungsschwacheren Gruppe erzielt haben und ist demnach als ein

leistungsschwacheres Lesepaar einzustufen.
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Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zeigen, dass bei dem
Tutand Niklas positive Leistungsverdnderungen in allen getesteten Bereichen zu erkennen
sind. Die positiven Leistungsentwicklungen sind jedoch nur im Bereich Wortverstandnis als
statistisch signifikant einzuschatzen. Die Tutandin Bahar zeigt eine positive Leistungs-
entwicklung in allen getesteten Bereichen, die im Bereich der Lesegeschwindigkeit als
statistisch signifikant zu klassifizieren ist. Die Ergebnisse aus den standardisierten Lese-
leistungstests sind Tabelle 7.37 zu entnehmen.

Tabelle 7.37: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 8: Niklas und Bahar

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
,,Wort* ,,Satz SLS 1-4 L, Wort* ,Satz SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Pratestung PR 31,7 PR 47,1 LQ 103 PR 5,4 PR 10,7 LQ 68
Posttestung PR 70,2 PR 63,3 LQ 105 PR 9,3 PR 13,6 LQ 82
RCI 1,7 s. 126> ns. | 0,25> 0,65 =2 n.s. 0,632 ns. | 226>s.
n.s.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Die Darstellung der individuellen Leseleistungskurve der Tutandin Bahar ist der
nachfolgenden Abbildung 7.8 zu entnehmen. Das Lesepaar 8 fuhrte wéhrend des Forder-
zeitraums neun Sitzungen in der Diagnosephase durch, um das individuelle Leseniveau der
Tutandin Bahar festzulegen. Es ist wéahrend dieser Phase eine hohe Streuung der Werte der
Lesegeschwindigkeit und hohe teilweise sehr hohe Werte in diesem Bereich zu erkennen, so
dass Mess- und Z&hlfehler nicht ausgeschlossen werden kdnnen. Bei der Bearbeitung von drei
Lesetexten (Fordertage 2, 3, 7) erreichte die Tutandin Lesewerte, die dem Instruktionsniveau

entsprachen. Das Lesepaar begann trotz passendem Anforderungsniveau der Lesetexte zu
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diesen Zeitpunkten nicht mit der Leseforderung, sondern fiihrte weiterhin Textwechsel mit
ansteigendem Schwierigkeitsniveau durch. Ein Beginn der Intervention ist ab Fordertag 10 zu
erkennen. Zu diesem Zeitpunkt haben die Lehrperson und die Begleitperson des Projektes die

Lesepaare aufgefordert, die Intervention mit dem aktuell bearbeiteten Lesetext zu beginnen.

Leseleistungskurve Lesepaar 8: Niklas & Bahar

200
180

160 K

o A
g0 PR W AV e W
: Iv Y4

2 100 * \

800 - - x"l

Worter p

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10111213 1415161718 19202122
Fordereinheiten

=—0—Richtige Worter pro Minute =—Falsche Worter pro Minute

Abbildung 7.8: Leseleistungskurve Lesepaar 8: Niklas und Bahar

Wahrend der Interventionsphase bearbeitete das Lesepaar drei Lesetexte mit ansteigendem
lesetechnischem Schwierigkeitsniveau. Es ist zu erkennen, dass eine Steigerung der
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit bei der Bearbeitung von zwei Lesetexten
stattgefunden hat, eine Feststellung einer Automatisierung des Leseprozesses Uber den
gesamten Forderzeitraum hinweg ist nicht abschlielend zu treffen. Bei der Bearbeitung des
Anfangs- und des Endtextes, den die Tutandin sowohl vor Beginn als auch nach Abschluss
der Erprobung gelesen hat, ist eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitiger
Zunahme der Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Diese Lesewerte konnten eine Auto-
matisierung des Leseprozesses nahelegen, dieses kann jedoch nicht durch die individuelle

Leseleistungskurve bestatigt werden.
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Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Wie Tabelle 7.38 zu entnehmen ist, ist sowohl der
Mittelwert als auch der Median der Daten der
Intervention hoher als der Daten der Diagnose,
wéhrend  die  Standardabweichung in  der
Diagnosephase eine hohere Ausprédgung einnimmt. Bei
der Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz
beider Phasen ergibt sich mit p=.112 ein nicht
statistisch signifikantes Ergebnis. Bei der Verteilung
der Daten der Intervention um die Pradiktion der
Regressionsgerade der Diagnosedaten ist zu erkennen,
dass sechs der zehn Interventionsdaten oberhalb der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten liegen. Es
ergibt sich ein statistisch nicht signifikantes Ergebnis
(p=.19532) mit einer sehr kleinen Effektstarke (IRD
0,36).

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Tabelle 7.38: Deskriptive Statistiken
Lesepaar 8: Tutandin Bahar

Diagnose | Intervention
N 12 10
Range [ 60-150,5 85-171,5
M 99,79 1211
Median 87,25 124,75
SD 32,19 26,98

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens der Tutandin Bahar zeigt eine positive

Leistungsentwicklung beztiglich der Aspekte Wortgruppierungen, syntaktische Stimmigkeit

der Wortgruppierungen sowie Prosodie (von Level 2 auf Level 3). Demnach kann von einer

Verbesserung der Schilerin in der dritten Komponente des Konstrukts Leseflussigkeit

ausgegangen werden. Die Ergebnisse der Beurteilung des Lesens desselben Lesetextes sind

der nachfolgenden Tabelle 7.39 zu entnehmen.

245




7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Tabelle 7.39: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 8: Tutandin Bahar

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 2 2 2

Posttestung 3 3 3

Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Einfihrungsstunden

Nachfolgend werden die Beobachtungen, die wahrend der Einfiihrungsstunden erhoben
wurden, dargestellt. Die Beobachtungen erfolgten anhand eines Beobachtungsleitfadens, der
sich an dem Ablauf der Forderstunden orientiert (s. A4.4.1).

Bei der Umsetzung der Einfuhrungsstunde 1 zeigt die Lehrperson Schwierigkeiten, den
Einstieg der Stunde nach den Vorgaben durchzufiihren. Sie gibt die besprochenen
Informationen zum Leseprojekt ,Biicherwurm®, jedoch bespricht die Lehrperson die
Aufgabenstellungen der Lernenden nicht ausfuhrlich, sondern weist lediglich auf eine
unterschiedliche Aufgabenverteilung hin. Zudem kann die Lehrperson den Ablauf der
Leseforderung nur unter Anleitung der Begleitperson erkldren. Der in der Arbeitsphase
durchzufuhrende Ablauf der Leseférderung durch die Lehrperson und einen Lernenden wird
nicht ohne Unterbrechungen durchgefiihrt. Der Ablauf des Lesens wird nicht gemeinsam mit
den Schilerinnen und Schilern der Klasse besprochen und dieser wird nicht schriftlich auf
einem Plakat festgehalten. Die Erklarung des Ablaufs der unterschiedlichen Phasen der
Lesefdrderung erfolgt durch die Begleitperson. Die Besprechung der glltigen und ungiltigen
Verlesungen wird durchgefiihrt, jedoch nicht schriftlich fixiert. Den Abschluss der Stunde
bildet das eigenstandige Durchfuhren der Leseférderung durch die Lernenden nach dem
besprochenen Ablauf. Die eigenstandige Durchfiinrung der Férderung und der Ubergang von
der Diagnose- zur Interventionsphase gelingen durch die Unterstlitzung der Lehrperson. Das
korrigierende Eingreifen seitens des Tutors kann nicht beobachtet werden, da in der Klasse
ein sehr hoher L&rmpegel herrscht. Unter Anleitung und mit Hilfestellung kénnen die
Lernenden die ermittelten Lesewerte in die vorgesehene Lesekurve und das Lesedatenblatt

eintragen.
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Bei der Durchfuhrung der zweiten Einfuhrungsstunde beginnt die Lehrperson mit dem
eigenstandigen Durchfiihren der Leseférderung durch die Lernenden. Es erfolgt keine erneute
Besprechung der unterschiedlichen Aufgabenzuteilung sowie der gultigen und ungultigen
Verlesungen. Die Lernenden kénnen den besprochenen Ablauf eigenstandig durchfiihren und
bearbeiten die Lesetexte konzentriert. Die Lange und die Auswahl der Lesetexte scheinen fir
die Einflhrungsstunden angemessen zu sein. Die Lernenden konnen die ermittelten Lesewerte
in den Lesepass eintragen. Dies gelingt jedoch erst nach einem erneuten Erlautern des
Eintrageprozesses durch die Begleitperson. Die Einteilung der Lesepaare sowie die
Erlauterung der Reader und der Textmerkmale werden aufgrund eines Zeitmangels auf eine
nachfolgende Stunde verschoben.

Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen und teilnehmenden Beobachtungen wahrend der
Umsetzung der Lehr-Lernumgebung

Die Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen, die zu drei Zeitpunkten wahrend der
Durchfuhrung der Lehr-Lernumgebung durchgefiihrt wurden, sowie der teilnehmenden
Beobachtungen werden nachfolgend présentiert. Die Videoaufnahmen wurden anhand eines
Leitfadens, der sich an dem Ablauf der Leseférderung orientiert, analysiert (s. A4.4.2 und
A4.4.3).

Die teilnehmenden Beobachtungen der Begleitperson des Leseprojektes wahrend der
Durchfiihrung der Leseférderung zeigen, dass die Lernenden den Ablauf der Lesefdrderung
nach den Vorgaben durchfiihren kdnnen. Der Tutor der Lesepaare kann bei der Mehrheit der
Lesepaare korrigierend eingreifen, bei wenigen Lesepaaren entstehen Unklarheiten bezglich
der Aufgabenzuteilung. Zudem ist zu erkennen, dass die Lernenden der Klasse
Schwierigkeiten hinsichtlich der Aufgaben in den verschiedenen Phasen der Leseforderung
haben. Die entstehenden Unklarheiten kénnen durch die Lehrperson und die Begleitperson
behoben werden. Der Ubergang von der Diagnose zur Interventionsphase gelingt und die
Lernenden arbeiten konzentriert. Die Verlesungen des Tutanden kénnen ermittelt werden, es
zeigt sich jedoch, dass nicht alle Verlesungen von dem Tutor gezahlt werden. Unsicherheiten
sind bezlglich des Eintragens der Lesedaten in die Lesekurve zu erkennen. Hier ist Anleitung
durch die Lehrperson notwendig. Die Textauswahl erfolgt unter Anleitung der Begleitperson

und der Lehrperson, manchen Lesepaaren gelingt die Textauswahl eigenstandig.
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Die sechs Videoaufnahmen, die wahrend der Abwesenheit der Begleitperson im
Klassenverband durchgefuhrt wurden, werden anhand desselben Beobachtungsleitfadens
ausgewertet wie die teilnehmende Beobachtung im Klassenverband. Hierbei ist zu erkennen,
dass die Lernenden die Leseférderung nach den Vorgaben durchfuhren kénnen. Es zeigt sich
jedoch, dass die Lernenden teilweise Unsicherheiten tber die Aufgabenzuteilung in den
verschiedenen Phasen haben und demnach eine Unruhe in der Klasse entsteht. Zudem werden
die Lesepaare je nach Zugehdrigkeit zu den jeweiligen Phasen an unterschiedlichen Tischen
gruppiert, um die Umsetzung der Forderung zu erleichtern. Hierzu wird pro Tisch ein
,Zeitwachter bestimmt, der die Einhaltung der Lesezeit in der Diagnosephase tiberwachen
soll. Die Eieruhr, die die Lernenden zur Zeitmessung benutzen, scheint in der Zeitmessung
ungenau zu sein. Dartiber hinaus ist bei einigen Lesepaaren zu erkennen, dass sie die
Uberwachung der Eieruhr vergessen oder nur auf die Zeitmessung achten und das Lesen des
Tutanden vernachldssigen. Die Lehrperson greift bei Problemen der Zeitmessung nicht in den
Ablauf der Leseforderung ein. AbschlieBend sind in der Klasse eine groRe Unruhe und

Lautstarke zu verzeichnen.
Zusammenfassung

Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde in
Klasse 1b mit insgesamt zehn Lesepaaren durchgefiihrt, wobei ein Lesepaar aus einem
Tutoren und zwei Tutandinnen zusammengesetzt war. Uber einen Zeitraum von sieben
Wochen wurde die Erprobung der Lehr-Lernumgebung von der Lehrperson im
Klassenverband umgesetzt und von einer Begleitperson unterstiitzt. Eine zusammenfassende

Darstellung der Ergebnisse der Lernenden ist Tabelle 7.40 zu entnehmen.

Die objektive Uberpriifung der Leistungsentwicklung in den Bereichen Wort- und
Satzverstandnis sowie Lesegeschwindigkeit anhand der standardisierten Leseleistungstests
zeigt in allen getesteten Bereichen mehrheitlich eine positive Leistungsentwicklung. Im
Bereich des Wortverstandnisses konnten sich alle 21 Lernenden verbessern, im Bereich des
Satzverstandnisses zeigen sich Steigerungen und gleichbleibende Ergebnisse bei 16 von 21
Lernenden. Bei der Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit zeigen sich zum Zeitpunkt der
Posttestung bei 13 von 21 Schilerinnen und Schiilern Steigerungen. Die differenzierte
Betrachtung der Ergebnisse der Klasse 1b hinsichtlich der Tutoren und Tutanden der

Lesepaare zeigt im Bereich des Wortverstdndnisses bei den Tutoren vor Beginn der
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Forderung 11 Prozent der Leistungen im sehr schwachen und unterdurchschnittlichen sowie
89 Prozent im normalen und uberdurchschnittlichen Bereich. Nach Abschluss der Forderung
sind 100 Prozent der Tutoren dem normalen und Uberdurchschnittlichen Leistungsspektrum
zuzuordnen. Auf Seiten der Tutanden ergibt sich ebenfalls eine Verbesserung hinsichtlich des
Leistungsspektrums: Waren zum Zeitpunkt der Pratestung die Mehrheit der Ergebnisse als
sehr schwach und unterdurchschnittlich (60%) einzustufen, so lassen sich 80 Prozent der
Ergebnisse zum Zeitpunkt der Posttestung als normale Leistung klassifizieren. Im Bereich des
Satzverstandnisses ergibt sich bei den Tutoren keine prozentuale Verbesserung hinsichtlich
des Leistungsspektrums. Zu beiden Messzeitpunkten sind die Leistungen zu 100 Prozent als
normal und Gberdurchschnittlich zu klassifizieren. Bei den Tutanden der Lesepaare ist eine
leichte Verbesserung der normalen und Gberdurchschnittlichen Leistungen von 50 Prozent auf
60 Prozent zu erkennen. Auch bei der Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit sind die
Leistungen der Tutoren zu beiden Messzeitpunkten zu 100 Prozent als durchschnittlich und
besser zu kategorisieren. Bei den Tutanden zeigen sich zum Zeitpunkt der Pratestung
mehrheitlich (60%) schwache und unterdurchschnittliche Leistungen, wéhrend bei der
abschlieBenden Testung mehrheitlich (80%) durchschnittliche Leistungen zu verzeichnen
sind. Bei der Uberprifung der statistischen Signifikanz ergibt sich im Bereich des
Wortverstandnisses eine ahnlich Auspragung der statistischen Signifikanz. Bei den Tutoren
lassen sich 11 Prozent und bei den Tutanden 10 Prozent der Leistungsverédnderung als
statistisch signifikant einstufen. Die Mehrheit der Leistungsveranderungen ist demnach nicht
statistisch signifikant. Im Bereich des Satzverstandnisses ergeben sich bei den Tutoren keine
statistisch signifikanten Ergebnisse, bei den Tutanden der Klasse lassen sich 20 Prozent der
Leistungsveranderungen als signifikant einstufen. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit zeigen
sich bei den Tutoren der Stichprobe keine signifikanten Verbesserungen, wahrend die
Leistungsveranderungen der Tutoren zu 40% als statistisch signifikant einzustufen sind.
Demnach zeigen sich mehrheitlich keine statistischen Signifikanzen in den getesteten
Bereichen, die Tutanden lassen jedoch in den Bereichen Satzverstandnis und
Lesegeschwindigkeit Signifikanzen erkennen, die bei der Lesegeschwindigkeit das groRte
AusmaR annehmen. Die Tutanden der Lesepaare 4 und 7 zeigen in zwei bzw. drei Uberpriften
Bereichen signifikante Leistungsveranderungen. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit zeigen
zudem die Tutanden der Lesepaare 8 und 9 signifikante VVerbesserungen.
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Die qualitative Beurteilung der Leseentwicklung der Tutanden hinsichtlich der Komponenten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit erfolgte anhand einer visuellen Analyse der
Leseleistungskurve, durch die die individuelle Entwicklung der Tutanden im Verlaufe der
Leseforderung dargestellt werden kann. Bei der visuellen Analyse der Leseleistungskurven
zeigt sich bei allen elf Tutanden der Lesepaare eine Verbesserung der Leseleistungen sowohl
bei der Komponente Lesegeschwindigkeit als auch bei der Komponente der
Dekodiergenauigkeit. Diese positive Leistungsentwicklung der Tutanden kann durch die
Ergebnisse des Anfangs- und des Endtextes bestatigt werden. Der Vergleich der Ergebnisse
der Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit vor Beginn und nach Abschluss der
Leseforderung zeigt eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit bei allen Tutanden. VVor Beginn
der Leseférderung wurden durchschnittlich 82,4 Woérter pro Minute fehlerfrei erlesen, nach
Abschluss der Leseforderung ist eine Verbesserung auf 114 RWM zu verzeichnen. Es ergibt
sich insgesamt eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit um 38,4 Prozent. Hinsichtlich der
Komponente Dekodiergenauigkeit zeigen acht Tutanden verbesserte, zwei Tutanden
gleichbleibende und ein Tutand sinkende Leistungen in diesem Bereich. Obwohl zu beiden
Messzeitpunkten insgesamt eine hohe Dekodiergenauigkeit festzustellen ist (1,2 FWM und
0,6 FWM) ist eine Steigerung dieser Komponente um 50 Prozent zu verzeichnen. Eine
besonders hohe Steigerung ist bei den Tutanden der Lesepaare 2, 3, 6 (hier Tutandin 2) und 8
zu erkennen. Insgesamt kann eine Wirksamkeit der Lehr-Lernumgebung fir die
Leseentwicklung der Komponente Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit ange-

nommen werden.

An die visuelle Analyse der Leseleistungskurve, in der eine qualitative Einschéatzung der
beiden Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit erfolgte, schliel3t sich
eine statistische Analyse an, durch die eine objektive Einschdtzung der Leistungsentwicklung
der Tutanden erfolgen soll. Die Berechnung der deskriptiven Statistiken l&sst bei neun der elf
Tutanden eine hohere Auspragung des Medians und des Mittelwerts der Interventionsdaten
gegeniiber der Daten der Diagnosephase erkennen. Dadurch kann eine héhere Auspragung der
Interventionsdaten angenommen werden, welches einen Niveauunterschied beider Phasen

nahelegt.

Die Berechnung der statistischen Signifikanz erfolgte anhand eines Binominaltests der
Projektion der Regressionsgeraden der Diagnosedaten. Im Falle der Leseférderung liegt ein
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winschenswertes Ergebnis vor, wenn die Interventionsdaten oberhalb der Pradiktion der
Regressionsgeraden liegen, da eine hohere Werteverteilung der Interventionsdaten und eine
Steigerung der Werte angenommen werden kann. Bei den Tutanden der Klasse 1b liegen bei
acht Tutanden die Mehrheit oder alle Datenpunkte der Intervention oberhalb der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten. Es ergibt sich in drei Féllen eine statistische
Signifikanz (Lesepaar 2, 3, 4). Bei drei der elf Tutanden liegen weniger als die Hélfte der
Interventionsdaten oberhalb der Préadiktion der Regressionsgeraden der Diagnosedaten. Bei
einem Tutand ergibt sich ein signifikantes Ergebnis, wahrend die Ergebnisse bei den Ubrigen
zwei Tutanden als nicht signifikant zu klassifizieren sind. Es ist jedoch festzuhalten, dass sich
bei allen Tutanden wiinschenswerte Ergebnisse ergeben, welches eine Wirksamkeit der

Forderung vermuten lasst.

Die Beurteilung der Effektstarke anhand der IRD zeigt bei drei Tutanden einen sehr kleinen
Effekt, bei sechs Lernenden einen sehr kleinen bis kleinen Effekt sowie bei jeweils einem
Lernenden einen kleinen bis mittleren und mittleren bis groBen Effekt. Die groRten
Effektstarken sind bei den Tutanden der Lesepaare 4 und 7 zu verzeichnen. Insgesamt kdnnen
die positiven Leistungsentwicklungen, die durch die visuelle Analyse festgestellt werden
konnten, durch eine statistische Analyse nicht bestatigt oder unterstiitzt werden. Die
Verbesserungen scheinen zu gering ausgepragt. Die positive Entwicklung der Tutanden der

Lesepaare 4 und 7 kdénnen mittels der Effektstarke bestatigt werden.

Die Entwicklung der dritten Komponente des Konstrukts Leseflissigkeit, das prosodische
Lesen, wurde durch die Einschatzung des qualitativen Lautlesens eingeschatzt. Bei den
Tutanden der Lesepaare 2 und 8 sind positive Leistungsentwicklungen bei den Wort-
gruppierungen, deren syntaktischer Stimmigkeit sowie der Prosodie zu verzeichnen, wobei
eine Verbesserung des phrasierten Lesens angenommen werden kann. Bei den Tutandinnen
des Lesepaares 6 ist keine Verbesserung bei der dritten Komponente zu verzeichnen.
Hinsichtlich der Komponente phrasierten Lesen konnen demnach sowohl Lesepaare mit
starken als auch mit schwachen Leseleistungen profitieren.
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Tabelle 7.40: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehr-lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften: Klasse 1b

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

Geschw. Le§ege.- Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstérke
ELFE 1-6 SLS1-4 nauigkeit
Wort Satz Geschw. | Gesamt Gesamt Range D/I M D/ Mle;:an SD D/l Dif,f\gr-enz Rler:gs"i(ot;;Zr:lZen IRD Wo:Lgnr;Jepnple— Z:ﬁﬁ;ﬁ: Prosodie
Lesepaar 1
Tutor Osam T, n.s. 1,s. l,ns.
Tutandin Recep T,ns. | 1,ns. |, ns. 1 1 63,5-152,5/66,5-208 < < < n.s 5/9,n.s. sehr klein-klein
Lesepaar 2
Tutorin Nazan T, n.s. 1, n.s. l,ns.
Tutandin Lina 1, n.s. 1, n.s. 1, n.s. 1 i 47-138/53-134 < < > n.s 9/10, s. sehr klein-klein 1 1 1
Lesepaar 3
Tutorin Lina T, n.s. 1, n.s. l,ns.
Tutandin Zahra 1,s. —, I.S. 1, n.s. 1 i 62-134/72,5-153 < < < S 10/11, s. sehr klein-klein
Lesepaar 4
Tutorin Ayse 1, n.s. l,s. l,ns.
Tutandin Michaela 1, n.s. 1, 8. 1,s. 1 1 88-215,5/161,5-249 < < > s 8/8, s. mittel-grofR
Lesepaar 5
Tutor Marc T, n.s. 1, n.s. T, n.s.
Tutand Fatih 1, n.s. 1, ns. 1, n.s. 1 1 51-173,5/86,5-179 < < < n.s 5/6, n.s. sehr klein
Lesepaar 6
Tutor Oleg 1,s. 1, n.s. 1, n.s.
Tutandin 1: Melanie 1, 1.8 1, n.s. 1, n.s. 1 1 104-229/86-217 > > < n.s 3/6, n.s. sehr klein-klein - - -
Tutandin 2: Mayla -, ns |, ns. 1, 1. 1 1 97-237/124-469 < < < n.s 1/10, s. sehr klein-klein - - -
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Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

ELFE 1-6 SLS 1-4 Geschw. n;ﬁ?;l?z ;t Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
Wort Satz Geschw. [ Gesamt Gesamt Range D/I M DI/ Mlejd/:an SD D/l Di f’f\g r_enz Rez::gslz(;g;rzrc]ien IRD Wo:Lgr:;epnple- SS};?;?::;ZT Prosodie

Lesepaar 7
Tutor Pascal
Tutandin Claudia 1,s. 1,8 1,s. 1 1 45,5-126,5/61,5-155 < < > n.s. 3/8,n.s. klein-mittel
Lesepaar 8
Tutor Niklas 1,s. 1, n.s. 1, n.s.
Tutandin Bahar 1, n.s. 1, n.s. 1,s. 1 1 60-150,5/85-171,5 > > < n.s. 6/10, n.s. sehr klein T T T
Lesepaar 9
Tutorin Janina 1, n.s. 1, n.s. —, 1.S.
Tutand Markus 1,ns. | 1, ns. 1,s. 1 1 42,5-73/53,5-102 < < < n.s. 6/14,n.s. sehr klein-klein
Lesepaar 10
Tutorin Anna T, n.s. 1,8 |, ns.
Tutand Luis 1 1 49,5-190/91-175 < < > n.s. 3/6, n.s. sehr klein
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7.3.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde in der ersten
Erprobungsrunde mit zwei vierten Klassen aus Grundschulen des Dortmunder Stadtgebietes
durchgefiihrt. Uber einen Zeitraum von sieben Wochen haben die Lesepaare der jeweiligen
Klassen dreimal wochentlich fir etwa 20 bis 30 Minuten die Leseforderung unter Anleitung
der Lehrperson umgesetzt. Anhand standardisierter Leseleistungstests, welche als Pra- und
Posttestung durchgefiihrt wurden, einer visuellen und statistischen Analyse der individuellen
Leseleistungskurven, der Einschatzung des phrasierten Lesens sowie anhand von teil-
nehmenden Beobachtungen und Videoaufnahmen wurde die Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung sowie die individuelle Leistungsentwicklung der Lesepaare eingeschétzt und
analysiert. Die daraus resultierenden Ergebnisse zeigen positive Leistungsentwicklungen in
den Bereichen Lesegeschwindigkeit, Dekodiergenauigkeit, phrasiertes Lesen sowie bei den
erzielten Leistungen der standardisierten Leseleistungstests bei allen Lernenden beider

Klassen.

Die Lernenden der Klasse 1l1a zeigen bei den Ergebnissen der standardisierten
Leseleistungstests positive Leistungsveranderungen in den getesteten Bereichen Wort- und
Satzverstandnis sowie Lesegeschwindigkeit. Die positiven Leistungsverdnderungen der
Lernenden sind mehrheitlich als nicht statistisch signifikant einzustufen. Es zeigt sich, dass
die Tutoren der Lesepaare im Bereich Lesegeschwindigkeit und Wortverstandnis haufiger
statistisch signifikante Ergebnisse zeigen als die Tutanden der Lesepaare. Im Bereich des
Satzverstandnisses zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen der Lesepaare. Die
visuelle Analyse der individuellen Leseleistungskurven zeigt eine Steigerung der
Lesegeschwindigkeit bei allen Tutanden der Lesepaare sowie eine Steigerung der
Dekodiergenauigkeit bei vier von neun Tutanden. Die Tutanden, die in diesem Bereich
Verbesserungen zeigen, sind schwachen Lesepaaren zuzuordnen. Die Leistungsentwicklung
der beiden Komponenten bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes lasst eine &hnliche
Leistungsentwicklung erkennen: Eine Verbesserung im Bereich Lesegeschwindigkeit ist bei
allen Tutanden =zu erkennen, wahrend eine Leistungssteigerung im Bereich der
Dekodiergenauigkeit bei vier Tutanden schwacher Lesepaare zu erkennen ist. Es ist demnach

zu vermuten, dass die durchgefiihrte Leseférderung positive Effekte auf die Bereiche
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Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit zeigt. Die Tatsache, dass zudem
Verbesserungen der Leseleistungen hinsichtlich des Anfangs- und Endtextes zu verzeichnen
sind, lasst die Vermutung zu, dass hierbei Transfereffekte zu erkennen sind. So haben die
verbesserten Leistungen in den Bereichen Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit bei
bekanntem Textmaterial positive Auswirkungen auf die Leseleistungen bei unbekanntem
Textmaterial. Hinsichtlich der dritten Komponente des Konstrukts Lesefliissigkeit, dem
phrasierten Lesen, ist eine Verbesserung bei zwei von drei Aspekten bei den Uberpriften
Lesepaaren zu verzeichnen. Hierbei ist anzunehmen, dass auch das wiederholte Lautlesen
positive Entwicklungen in diesem Bereich erzielen kann. Die statistische Analyse der
individuellen Leseleistungskurven zeigt bei der Berechnung deskriptiver Statistiken bei acht
von neun Lesepaaren eine hohere Auspragung der Interventionsdaten gegenlber den
Diagnosedaten. Bei acht von neun Tutanden ergeben sich wiinschenswerte Ergebnisse, die in
sieben Fallen statistisch signifikant einzustufen sind. Bei einem Tutanden ergibt sich ein nicht
erhofftes Ergebnis mit statistischer Signifikanz. Hinsichtlich der Effektstarke zeigen sich
mehrheitlich sehr kleine bis kleine Effekte. Die teilnehmenden Beobachtungen wéhrend der
Einfuhrungsstunden und der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im Klassenverband lassen
eine korrekte Durchfliihrung der Leseférderung, das mehrmalige Lesen von Lesetexten sowie
ein Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus erkennen. Zudem zeigen sich eine
freundschaftliche und kooperative Zusammenarbeit der Lesepaare und eine Einhaltung der
zeitlichen Vorgaben anhand einer zeitlichen Begrenzung der Interventions- und
Diagnosephasen. Die Inhalte der Einfhrungsstunden werden gemaR den Vorgaben

umgesetzt, jedoch ist eine Umsetzung dieser in zwei Einfuhrungsstunden nicht méglich.

Zusammenfassend ist in Klasse la eine Wirksamkeit der Lehr-Lernumgebung anzunehmen,
da sich positive Leistungsentwicklungen bei allen Schiilerinnen und Schulern sowohl bei den
standardisierten Leseleistungstests als auch bei der visuellen Analyse und dem phrasierten
Lesen zeigen. Die statistische Analyse kann eine Wirksamkeit der Forderung bestétigen.
Besonders die Tutanden schwacher Lesepaare scheinen hinsichtlich der Verbesserung der

Dekodiergenauigkeit zu profitieren.

Die Lernenden der Klasse 1b lassen mehrheitlich positive Leistungsverdnderungen bei der
Durchfiihrung der standardisierten Leseleistungstests zu zwei Messzeitpunkten erkennen. Die

differenzierte Betrachtung der statistischen Signifikanz der Ergebnisse zeigt, dass die Tutoren
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im Bereich der Lesegeschwindigkeit und dem Satzverstandnis keine statistisch signifikanten
Ergebnisse zeigen und im Bereich des Wortverstandnisses bei 11 Prozent signifikante
Leistungsveranderungen vorliegen. Auf Seiten der Tutanden zeigen sich mehrheitlich nicht
signifikante Veranderungen. Das grofite AusmaR signifikanter Leistungsveranderungen ergibt
sich im Bereich Lesegeschwindigkeit, wahrend die Signifikanzen im den Bereichen Wort-und
Satzverstandnis ein weniger hohes Ausmal} erreichen. Die visuelle Analyse der
Leseleistungskurven der Tutanden lassen eine Verbesserung der Komponente Lese-
geschwindigkeit bei allen Tutanden wund eine Steigerung der Komponente
Dekodiergenauigkeit bei sieben von elf Tutanden erkennen. Es ist insgesamt eine sehr hohe
Auspragung der Dekodiergenauigkeit bei den Lernenden der Klasse 1b zu verzeichnen. Die
Entwicklung der Komponenten bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes zeigt bei
allen Tutanden eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit sowie bei acht Tutanden eine
Verbesserung der Dekodiergenauigkeit. Auch bei der Bearbeitung des Lesetextes zu zwei
Erhebungszeitpunkten ist eine hohe Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Bei der Einschatzung
des qualitativen Lautlesens zur Uberpriifung der Entwicklung des phrasierten Lesens sind bei
zwei von vier Tutanden Verbesserungen hinsichtlich aller drei Uberpriften Aspekte zu
verzeichnen. Die Ergebnisse in dieser Klasse lassen vermuten, dass eine beginnende
Automatisierung des Leseprozesses stattgefunden hat, der sich insbesondere im Bereich der
Lesegeschwindigkeit zeigt. Diese Verbesserung ist sowohl bei der qualitativen Analyse als
auch bei der standardisierten Erhebung zu verzeichnen. Eine durchgéngige Steigerung in den
Komponenten Satz- und Wortverstandnis ist nicht zu erkennen. Dies legt nahe, dass die durch
die Leseforderung aufgebaute Automatisierung im Zeitraum der Intervention noch keinen
durchgéngigen positiven Effekt auf diese Komponenten bei der standardisierten Erhebung hat.
Es ware zu uUberprifen, ob eine langere Interventionsphase positive Effekte in diesen

Bereichen bewirken kdnnte.

Die Berechnung deskriptiver Statistiken zeigt bei neun von elf Tutanden eine hohere
Auspragung des Mittelwerts und des Medians der Interventionsdaten. Die Berechnung der
statistischen Signifikanz anhand der Pradiktion an der Regressionsgeraden der Diagnosedaten
zeigt bei allen Tutanden winschenswerte Ergebnisse, die in vier Féllen eine statistische
Signifikanz aufweist. Die Effektstarke der Ergebnisse ist mehrheitlich als sehr klein bis klein
zu bezeichnen. Die teilnehmenden Beobachtungen wéhrend der Umsetzung der Lehr-

Lernumgebung sowie die Videoaufnahmen im Klassenverband zeigen eine korrekte
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Durchfiihrung der Leseforderung hinsichtlich des Ablaufs der Lehr-Lernumgebung. Es ist ein
mehrmaliges Lesen von Lesetexten mit ansteigendem lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
zu erkennen. Die Interventionsphase wird jedoch bei einigen Lesepaaren durch das einmalige
Lesen eines Textes unterbrochen. Es ist zu erkennen, dass die Lernenden teilweise
Unklarheiten beziglich der Aufgabenzuteilung wahrend der Interventions- und Diagnose-
phase zeigen und Probleme bei der Zeitmessung der Diagnosephase bestanden haben.

Zusammenfassend weist die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 1b auf eine
Wirksamkeit der Leseforderung mit kooperativen Lesepartnerschaften hin. Es lassen sich
positive Leistungsentwicklungen der Tutoren und Tutanden bei den standardisierten Lese-
leistungstests, der visuellen Analyse sowie der Einschdtzung des qualitativen Lautlesens

erkennen. Die statistische Analyse kann die Wirksamkeit der Leseforderung bestétigen.

7.3.3.4 Folgerungen fir das weitere Vorgehen und Modifikation der Lehr-

Lernumgebung

Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften weist in der
ersten Durchfihrung in den Klassen 1a und 1b auf eine Wirksamkeit der Leseforderung in
dieser Organisationsform des Unterrichts hin. Die Umsetzung in der Organisationsform des
kooperativen Unterrichts in der ersten Durchfiihrung lasst jedoch auch Ansdtze zur
Modifikation der Lehr-Lernumgebung fur eine zweite Erprobung mit kooperativen
Lesepartnerschaften erkennen. Die Lernenden der Erprobungsklassen zeigen teilweise
Unsicherheiten bei der Durchfiihrung der Leseférderung. Zudem ergeben sich zudem
Schwierigkeiten bei der Zeitmessung der Diagnosephase sowie bei der Einhaltung des
zeitlichen Rahmens von 20 Minuten fir die Durchfiihrung der Leseférderungen. Weiter zeigt
die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung, dass die Inhalte der Einfihrungsstunden fir eine
Einteilung in zwei Schulstunden zu komplex und umfangreich sind. Aufgrund der
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung wurden Modifikationen
vorgenommen, welche verschiedene Bereiche der Lehr-Lernumgebung betreffen und bei
einer zweiten Erprobung zu einem verdnderten organisatorischen Ablauf fiihren. Die
vorgenommenen Modifikationen betreffen zum einen die Anzahl, Inhalte und Materialien der
Einflhrungsstunden und zum anderen den Ablauf der Leseforderung. Bei der ersten

Erprobung hat sich in beiden teilnehmenden Klassen gezeigt, dass die geplanten Inhalte der

257



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Einflhrungsstunden nicht in zwei Schulstunden durchzufiihren sind. Aus diesem Grund
werden in der zweiten Erprobungsrunde drei Einflhrungsstunden umgesetzt, damit alle
Inhalte besprochen und praktisch erprobt werden konnen. Neben der Anzahl der
Einflhrungsstunden wurden zudem ihre Inhalte modifiziert. Bei der ersten Erprobung haben
die teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Einflhrungsstunden gezeigt, dass das Thema
der Textschwierigkeit und die Kennzeichen der Textschwierigkeit der Lesetexte nicht
ausfihrlich genug besprochen wurden und diese teilweise zu Verstandnisschwierigkeiten auf
Seiten der Lernenden gefiihrt haben. Aus diesem Grund wurde dieses Thema in der dritten
Einflhrungsstunde thematisiert und ausfuhrlich anhand von Beispielen erldutert und
gemeinsam mit den Lernenden besprochen. Dariiber hinaus zeigten die Lernenden teilweise
Schwierigkeiten bei der Unterscheidung der Phasen 1 und 2 der Lesef6rderung
(Diagnosephase (Phase 1) und Interventionsphase (Phase 2). Eine zusétzliche Thematisierung
dieses Inhaltes wird in der dritten Einfuhrungsstunde erldutert und besprochen, da hier die
Erlauterung der Textmerkmale und des Schwierigkeitsniveau der Lesetexte erkléart und dies in
Phase 1 durchgefiihrt wird. Neben den Inhalten der Einfuhrungsstunden wurden die
verwendeten Materialien modifiziert. Bei der ersten Erprobung war das eigenstandige
Erstellen von Plakaten mit den verschiedenen Phasen der Leseférderung vorgesehen, welches
jedoch aus zeitlichen Grunden nicht durchzufuhren war. Aus diesem Grund werden den
Lehrkréften flr die zweite Erprobung bereits erstellte Plakate mit den detaillierten Abl&ufen
der Leseférderung zur Verfligung gestellt. Anstatt der zuvor verwendeten kleinen Plakate, auf
denen die gultigen und ungltigen Verlesungen sowie die Aufgaben der Lernenden und die
Textmerkmale erldutert wurden, werden in der zweiten Erprobung OHP-Folien eingesetzt,
damit die Lehrperson gemeinsam mit den Lernenden die Inhalte sichtbar fir alle bearbeiten
und besprechen kann. Eine weitere Modifizierung betrifft den Ablauf der Leseférderung und
die Einteilung in zwei Phasen (Diagnose- und Interventionsphase). Es hat sich bei der ersten
Erprobung herausgestellt, dass organisatorische Schwierigkeiten auftreten kdnnen, wenn sich
verschiedene Lesepaare in verschiedenen Phasen der Leseforderung befinden. Daher wird in
der zweiten Phase eine Neugestaltung der Diagnosephase eingefiihrt. Hat zuvor eine
Trennung von Diagnose- und Interventionsphase stattgefunden, wird in der modifizierten
Form der Lehr-Lernumgebung eine Verbindung von Diagnose- und Interventionshase
stattfinden. Dies bedeutet, dass die Lernenden zunéchst einen Lesetext gemeinsam mit dem

Tutor lesen und im Anschluss daran die Diagnose durchgefuhrt wird. Ist das
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Instruktionsniveau nicht gefunden, wird diese Phase erneut durchlaufen. Im Anschluss daran
findet dann die eigentliche Interventionsphase statt, in der ein Text mehrfach gelesen wird.
Zudem konnte bei der Erprobung eine Zeituberschreitung der vorgesehen Zeit von 20
Minuten der Leseforderung festgestellt werden. Demnach wird in der zweiten Erprobung eine
zeitliche Begrenzung der Interventions- und Diagnosephase eingeplant. Die zeitliche
Begrenzung der Diagnosephase ist auf zwei Minuten festgelegt, die Interventionsphase soll
finf Minuten nicht Gberschreiten Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in modifizierter

Form wird im nachfolgenden Kapitel 7 erléutert.
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7.4 Zweite Realisierung der Lehr-Lernumgebung

Die im vorherigen Abschnitt dargelegten Modifikationen der Lehr-Lernumgebung wurden in
den Aufbau und die Durchfiihrung der zweiten Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung mit
kooperativen Lesepartnerschaften eingefiigt. Im nachfolgenden Abschnitt wird zunéachst der
modifizierte Ablauf der Methode der Lehr-Lernumgebung (7.4.1), die Stichprobe der zweiten
Durchfiihrung (7.4.2) sowie die Ergebnisse aus der zweiten Erprobung dargelegt (7.4.3).
AbschlieRend erfolgen eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie die Darstellung von Fol-

gerungen und weitere Modifikationen der Lehr-Lernumgebung (7.4.3.3 und 7.4.3.4).

7.4.1 Zeitlicher Ablauf und Durchfiihrung

Der Ablauf der Methode der Lehr-Lernumgebung wurde in den an der zweiten Erprobung
teilnehmenden Klassen nach denselben Vorgaben wie bei der ersten Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften durchgefiihrt. Vor Beginn der
Leseforderung erfolgte eine Einfiihrung in das Projekt ,,Biicherwurm®, welche von der
jeweiligen Lehrperson der Klasse in drei Einfiihrungsstunden vorgenommen wurde. Die
Lehrperson erhielt hierzu schematische Ablaufe der Unterrichtsstunden (s. A5.1), in denen die
Inhalte und Aktivitdten der Stunde aufgefuhrt und erldutert wurden. Die fur die Umsetzung
bendtigten Unterrichtsmaterialien wurden der Lehrperson zur Verfligung gestellt. Wahrend
der Durchfiihrung der Einfuhrungsstunden war eine Begleitperson anwesend, die den Ablauf

der Stunden in einem Beobachtungsbogen festgehalten hat.
EinfUhrungsstunde 1

Die erste Einflihrungsstunde dient der Vorstellung und dem Erklaren der methodischen
Vorgehensweise des Projekts ,,Biicherwurm®. Die Lernenden erhalten ndhere Informationen
uber den Ablauf, die Konzeption sowie die Zielsetzung des Projektes. In der Arbeitsphase der
Stunde erfolgt eine exemplarische Durchfiihrung des Ablaufs der Leseférderung mit der
Lehrperson und einem Lernenden der Klasse. Die Lernenden sollen im Anschluss daran den
beobachteten Ablauf an der Tafel zusammentragen. Im Anschluss daran wird ein Plakat, auf
dem der Ablauf der Leseforderung dargestellt ist, prasentiert und erldutert. Abschliel3end
werden die ermittelten Lesewerte mit Hilfe einer OHP-Folie gemeinsam in die

Lesedatentabelle und die Lesekurve eingetragen sowie die gultigen und ungiiltigen Ver-
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lesungen besprochen. Zum Abschluss der Stunde fuhren die Schilerinnen und Schiler den
Ablauf selbststandig mit ihrem Tischnachbarn durch und wiederholen im Anschluss daran die

gultigen und ungdiltigen Verlesungen anhand verschiedener Beispiele.
Einfihrungsstunde 2

In der zweiten Einfuhrungsstunde wird die methodische Vorgehensweise wiederholt und
eingelibt. Hierzu wird zu Beginn der Stunde der Ablauf der Leseférderung anhand des
Plakates wiederholt und besprochen sowie gultige und ungultige Verlesungen erneut
thematisiert. In der Arbeitsphase sollen die Aufgaben der Lernenden in den verschiedenen
Rollen (Tutor, Tutand) besprochen werden. Im Anschluss daran fiihren die Lernenden den
Ablauf der Leseforderung nochmals selbststdndig durch. Die Interventions- und
Diagnosephase wird durch die Lehrperson zeitlich begrenzt. Zum Abschluss der Stunde gibt
es die Gelegenheit, Unklarheiten zu besprechen. Zudem wird der Lesepass besprochen und

die Einteilung der Lesepaare vorgestellt.
EinfUhrungsstunde 3

In der abschlieRenden dritten Einflihrungsstunde werden die Textmerkmale der Lesetexte
erlautert sowie die VVorgehensweise in der Diagnosephase zur Anpassung des individuellen
Schwierigkeitsniveaus vorgestellt. Zundchst wird den Lernenden erldutert, dass vor Beginn
der Leseforderung die richtige Textschwierigkeit fur den individuellen Lernenden bestimmt
werden muss. Hierzu wird der bekannte Ablauf von den Lernenden selbststandig durchgefihrt
und anschlieBend gemeinsam besprochen wann ein Lesetext zu leicht, zu schwer oder dem
Leseniveau entsprechend ist. Im Anschluss daran wird den Lernenden erlautert, wie die
Textschwierigkeit eines Lesetextes zu erkennen ist. Anhand einer OHP-Folie werden die

Textmerkmale erkldrt und die Einteilung der Lesetexte in verschiedene Reader vorgestellt.
Ablauf der Methode

In Anlehnung an das Forderkonzept von Wember (1999) wird auch in der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften die Differenzierung in zwei Phasen
beibehalten, die nach Wember (1999) als Diagnose- und Interventionsphase bezeichnet
werden. Bei der ersten Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung konnte beobachtet werden,
dass die Lernenden die Unterteilung in die zwei von Wember (1999) genannten Phasen

verstanden haben und durchfiihren konnten. Es stellte sich jedoch heraus, dass es hinsichtlich
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organisatorischer Aspekte Schwierigkeiten bei Lesepaaren in verschiedenen Phasen gab, da
hier eine unterschiedliche Zeitmessung vonndten war. Aus diesem Grund wurde die
Eingangsdiagnose (Phase 1) zur Anpassung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus durch
das vorherige Uben des Textes erganzt, so dass eine einheitliche Zeitbegrenzung bei allen
Lesepaaren gewdhrleistet werden konnte auch wenn diese sich in unterschiedlichen Phasen
befanden. Der Ablauf der Phase 2 wurde ohne Modifizierungen beibehalten. Der verdnderte

Ablauf der zweiten Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung ist Tabelle 7.41 zu entnehmen.

Tabelle 7.41: Ablauf der Methode kooperative Lesepartnerschaften: Zweite Durchfiihrung

Phase 1: Den richtigen Text finden

Phase 2: Das Lesen verbessern

Der Leser liest den

Text laut vor.

Der Leser liest Text

laut vor.

Der Leser liest den

Text laut vor.

Der Leser liest den

Text laut vor.

Der Begleiter liest
den Text leise mit

dem Finger mit.

Der Begleiter liest den

Text leise mit.

Der Begleiter liest
den Text leise mit

dem Finger mit.

Der Begleiter liest

den Text leise mit.

Der Begleiter unter-
stiitzt den
Lesepartner beim

Lesen.

Der Begleiter streicht
die Fehler an und
markiert das

Leseende.

Der Begleiter
unterstutzt den
Lese-partner beim

Lesen.

Der Begleiter streicht
die Fehler an und
markiert das

Leseende.

Zeitliche
Begrenzung durch
die Lehrperson: 2

Minuten.

Die Lehrerin gibt nach
2 Minuten Zeichen

zum Abschluss.

Zeitliche Begren-
zung durch die
Lehrperson: 2

Minuten.

Die Lehrerin gibt nach
2 Minuten Zeichen

zum Abschluss.

-> Eintragen der
Lesewerte in Lesepass

—> Eintragen der

Lesewerte in Lesepass

Auswertung

Auswertung
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7.4.2 Stichprobe der Untersuchung

Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften in der zweiten
Erhebungsrunde erfolgte mit zwei Grundschulklassen des vierten Schuljahres aus zwei

verschiedenen Grundschulen des Dortmunder Stadtgebietes.

Die erste Klasse der Erhebung (Klasse 2a) stammt aus einer Dortmunder Grundschule mit
landlichem Einzugsgebiet. An der Durchfiihrung des Projektes ,,Biicherwurm® nahmen
insgesamt 23 Schulerinnen und Schiler teil. Die Lernenden setzten sich aus 17 Médchen und
sechs Jungen zusammen. Innerhalb des Klassenverbandes stammen 12 Schilerinnen und
Schiller aus deutschsprachigen Elternhdusern, wéahrend elf Lernende aus Familien mit
russischem (vier Lernende), italienischem (drei Lernende), albanischem, polnischem, tir-
kischem sowie lettischem (jeweils ein Lernender) Migrationshintergrund kommen. Die
Schiilerin mit lettischem Migrationshintergrund ist in Lettland geboren und aufgewachsen und
erst im Verlauf des vierten Schuljahres nach Deutschland gekommen. Die Ubrigen Lernenden
mit Migrationshintergrund sind in Deutschland geboren und aufgewachsen und sprechen
Deutsch als Zweitsprache. Fur die Durchfuhrung der Leseférderung mit kooperativen
Lesepartnerschaften wurden die Lernenden in elf Lesepaare eingeteilt, wobei das Lesepaar 11
aus einem Tutor und zwei Tutanden besteht. Die Lesepaare wurden aufgrund der Ergebnisse

der standardisierten Leseleistungstests zusammengesetzt.

Die zweite Erprobung in der zweiten Erhebungsrunde wurde in einer vierten Klasse einer
Dortmunder Grundschule durchgefuhrt (Klasse 2b). An der Umsetzung des Projektes
,Bucherwurm* nahmen insgesamt 22 Schilerinnen und Schiler teil. Neun Lernende des
Klassenverbandes sind weiblich und 13 Lernende mannlich. Weitergehende Aussagen zur
Herkunft der Schilerinnen und Schiler kdnnen an dieser Stelle aufgrund fehlender

Informationen nicht getroffen werden.

7.4.3 Zentrale Ergebnisse

Im nachfolgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften bei der zweiten Durchfiihrung dargestellt. Zur Generierung der
Ergebnisse erfolgte eine Auswertung der vorliegenden Daten gemalR den Ausfiihrungen in

Kapitel 5.2. Es werden zu Beginn die Ergebnisse der standardisierten Lesetests ELFE 1-6 und
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SLS 1-4 (7.4.3.1) zum Pr& und Posttestzeitpunkt der an der zweiten Erprobung
teilnehmenden Klassen getrennt voneinander dargestellt. Daran anschliefend erfolgt in
Abschnitt 7.4.3.2 die Darstellung der Fallbeispiele der Erprobung beider Klassen, in der
zunachst eine Darstellung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests erfolgt und
daran anschlieRend die visuelle und statistische Analyse der curricularen Leseleistungskurven
mit der abschlielenden Beurteilung des qualitativen Lautlesens préasentiert wird. Den
Abschluss des Kapitels bildet eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie eine Erléauterung
mdoglicher Modifikationen der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
(7.4.3.3und 7.4.3.4).

7.4.3.1 Standardisierte Leseleistungstests

Klasse 2a

Zur Beurteilung der Lesegeschwindigkeit mittels des standardisierten Lesetests SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) werden die Testergebnisse aller Lernenden der Klassen mit
den normierten Werten des Testverfahrens fur den Zeitraum Ende des vierten Schuljahres
verglichen und dem entsprechenden Prozentrang zugeteilt. Zur Einschatzung des Lese-
verstandnisses anhand des standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006)
werden die erzielten Testrohwerte der Lernenden mit den normierten Werten der jeweiligen

Untertests des Testverfahrens fiir den Zeitraum Ende des vierten Schuljahres verglichen.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests vor Beginn der Erprobung

Die Ergebnisse im Bereich der Lesegeschwindigkeit flr die Probanden der ersten Klasse der
zweiten Gruppe (2a) sind in der nachfolgenden Tabelle 7.42 dargestellt. Wie zu erkennen ist,
sind die Lesequotienten der gesamten Klasse den Kategorien ,,sehr schwach® (10%)
»schwach® (15%), ,,unterdurchschnittlich® (25%), ,,durchschnittlich® (45%) und ,,sehr gut*
(11%) zuzuordnen, wobei die Leistungen der Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler als
unter-durchschnittliche sowie durchschnittliche Leistungen einzuteilen sind. Die diffe-
renzierte Betrachtung der Ergebnisse bezliglich der Tutoren und Tutanden der Klasse zeigt,
dass alle Tutoren der Gesamtstichprobe durchschnittliche, tberdurchschnittliche sowie sehr

gute Leistungen im Bereich Lesegeschwindigkeit zeigen, wahrend die Leistungen der
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Tutanden als sehr schwache, schwache, unterdurchschnittliche und durchschnittliche
Leistungen zu kategorisieren sind (s. Tabelle 7.42).

Tabelle 7.42: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 2a

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 2 10% - - 2 18%
schwach 3 15% - - 3 27%
unterdurchschnittlich 5 25% - - 5 45%
durchschnittlich 9 45% 8 89% 1 9%
Uberdurchschnittlich - - 2 22% - -
gut - - - - - -
sehr gut 1 5% 1 11% - -

Die Ergebnisse der Lernenden hinsichtlich des Wortverstandnisses sind in der nachstehenden
Tabelle 7.43 aufgefiihrt. Wie zu erkennen ist, sind die Leistungen der Lernenden insgesamt
als ,,sehr schwach® (40%), ,,unterdurchschnittlich® (30%), sowie als ,,normal” (25%) und
»uberdurchschnittlich gut” (5%) einzustufen, wobei die Mehrheit der Ergebnisse als sehr
schwach und unterdurchschnittlich kategorisiert werden kann. Um einschatzen zu kénnen, ob
die Tutanden und Tutoren der Leseforderung gleichermaBen von der Lehr-Lernumgebung
profitieren koénnen, werden die Ergebnisse differenziert dargestellt: Die Leistungen der
Tutoren zum Zeitpunkt der Pritestung konnen als ,,sehr schwach®, ,,unterdurchschnittlich®,
,hormal“ und ,,0berdurchschnittlich gut* eingestuft werden, wahrend die Leistungen der
Tutanden zu einem groRen Teil als ,,sehr schwach* sowie als ,,unterdurchschnittlich* und

,nhormal‘ kategorisiert werden kdnnen.
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Tabelle 7.43: Untertest ,,Wort"” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 2a

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 8 40% 1 11% 7 64%
unterdurchschnittlich 6 30% 3 33% 3 27%
normal 5 25% 4 44% 1 9%
Uuberdurchschnittlich

1 5% 1 11% - -
gut
weit

Uberdurchschnittlich - - - - - R

gut

Hinsichtlich des Satzverstdndnisses kénnen die Leistungen der Gesamtstichprobe allen finf
Kategorien zugeordnet werden: 20% entfallen auf die Kategorie ,,sehr schwach®, 40% auf die
Kategorie ,,unterdurchschnittlich” und 30% konnen der Kategorie ,,normal” und jeweils fiinf
Prozent den Kategorien ,iiberdurchschnittlich gut“ und ,weit iiberdurchschnittlich gut*
zugeordnet werden. Betrachtet man die Ergebnisse hinsichtlich der Leistungen der Tutoren
und Tutanden der Klasse so zeigt sich, dass die Leistungen der Tutoren zu einem grofRen Teil
als ,,normal“ eingestuft werden konnen und sich die Leistungen zudem als ,unter-
durchschnittlich®, ,,uberdurchschnittlich gut* sowie ,,weit Uberdurchschnittlich gut* einstufen
lassen. Die Leistungen der Tutanden sind als ,,sehr schwach®, ,,unterdurchschnittlich® sowie

,normal zu kategorisieren (s. Tabelle 7.44).

Tabelle 7.44: Untertest ,,Satz“ des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung der Klasse 2a

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 4 20% - - 4 36%
unterdurchschnittlich 8 40% 2 22% 6 55%
normal 6 30% 5 56% 1 9%
Uberdurchschnittlich

1 5% 1 11% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 1 5% 1 11% - -
gut
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Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests nach Abschluss der Erprobung

Nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung erfolgte erneut die Durchfiihrung des
Lesegeschwindigkeitstests SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) sowie der Untertests
»Wort“ und ,,Satz*“ des Leseverstindnistest ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006). Die
Rohwerte der Lernenden aus beiden Testverfahren wurden anhand der normierten Werte der
Testverfahren fur den Zeitraum Ende des viertes Schuljahres beurteilt und die Leseleistungen
den jeweiligen Kategorien der Testverfahren zugeordnet. Nach Abschluss der Erprobung der
Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften lassen sich die Leistungen der
Lernenden der Klasse 2a der Gesamtstichprobe als sehr schwach (5%), schwach (10%),
unterdurchschnittlich (15%), durchschnittlich (40%), Uberdurchschnittlich (20%), gut (5%)
sowie sehr gut (5%) einstufen, wobei ein Grofteil der Lernenden durchschnittliche
Leistungen erzielten. Die Tutoren der Klasse erzielten durchschnittliche (44%),
uberdurchschnittliche (44%) und sehr gute (11%) Leistungen im Bereich Lese-
geschwindigkeit, wahrend die Leistungen der Tutanden in diesem Bereich als sehr schwach
(9%), schwach (18%), unterdurchschnittlich (27%), mehrheitlich als durchschnittlich (36%)

sowie als gut (9%) zu kategorisieren sind (s. Tabelle 7.45).

Tabelle 7.45: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2a

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 5% - - 1 9%
schwach 2 10% - - 2 18%
unterdurchschnittlich 3 15% - - 3 27%
durchschnittlich 8 40% 4 44% 4 36%
tberdurchschnittlich 4 20% 4 44% - -
gut 1 5% - - 1 9%
sehr gut 1 5% 1 11% - -

Im Bereich des Wortverstandnisses sind die Leistungen der Gesamtstichprobe den Kategorien
,»sehr schwach® (15%) ,unterdurchschnittlich (5%), ,normal“ (40%), sowie als
,uberdurchschnittlich gut* (20%) und ,,weit liberdurchschnittlich gut (20%) zuzuordnen,
wobei die Mehrheit der Leistungen normalen Leistungen entspricht. Die Ergebnisse der
Tutoren entsprechen in der Posttestung normalen (44%), tberdurchschnittlich guten (11%)

sowie weit Uberdurchschnittlich guten Leistungen (44%), wahrend die Leistungen der
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Tutanden als sehr schwach (27%), unterdurchschnittlich (9%), mehrheitlich als normal (36%)

sowie als Uberdurchschnittliche gut (27%) zu kategorisieren sind (s. Tabelle 7.46).

Tabelle 7.46: Untertest ,Wort"” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2a

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 3 15% - - 3 27%
unterdurchschnittlich 1 5% - - 1 9%
normal 8 40% 4 44% 4 36%
Uberdurchschnittlich gut 4 20% 1 11% 3 27%
weit Uberdurchschnittlich

4 20% 4 44% - -

gut

Im Bereich des Satzverstandnisses kénnen die Leistungen der Gesamtstichprobe allen flnf
Kategorien zugeordnet werden, wahrend die Mehrheit der Leistungen als normal einzustufen
ist. Die differenzierte Betrachtung der Leistungen der Tutoren und Tutanden zum Zeitpunkt
der Posttestung zeigen, dass die Leistungen der Tutoren zu groRen Teilen normalen,
uberdurchschnittlich guten sowie weit Uberdurchschnittlich guten Leistungen entsprechen,
wihrend die Ergebnisse der Tutanden hautsdchlich der Kategorie ,,normal®“ zugeordnet

werden kann (s. Tabelle 7.47).

Tabelle 7.47: Untertest ,,Satz“ des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2a

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 3 15% - - 3 27%
unterdurchschnittlich 2 10% 1 11% 1 9%
normal 8 40% 2 22% 6 55%
Uberdurchschnittlich
qut 3 15% 2 22% 1 9%
weit
Uberdurchschnittlich 4 20% 4 44% - -
gut
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Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Uberprifung statistischer Signifikanz von

Veranderungswerten

Bei der Schatzung der statistischen Signifikanz anhand des Reliable Change Index (siehe
Kapitel 5.2) erfolgte die Berechnung des RCI fur die durchgefihrten standardisierten
Lesetests getrennt voneinander. Eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse aller

Tutoren und Tutanden der Lesepaare der Klasse 2a sind Tabelle 7.48 zu entnehmen.
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Tabelle 7.48: Ergebnisse des Reliable Change Index fiir die standardisierten Leseleistungstests Klasse 2a

Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 14
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert2 | RCI*® [ T-Wertl T-Wert 2 RCI ¥ LQ1 LQ2 RCI %
Tutorin Fiona 1 56,7 >71 1,7 77,40 77,4 0 137 139 0,25
Tutand Drilon 1 40 59,4-62,8 3,4 37,5 59,6 6,32 98 121 3,51
Tutorin Aylin 2 46,1 - - 51,4 - - 111 - -
Tutandin Anne 2 31,5 46,4 2,48 43 49,2 1,9 87 97 1,5
Tutorin Julia 3 54,4 67,3 1,7 57 59,6 0,63 108 113 0,75
Tutandin Chiara 3 45,2 53,5 1,31 47 51,4 1,26 86 98 2,01
Tutorin Vanessa 4 46,5 59,4-62,8 2,22 43 63,1 5,05 105 95 -1,5
Tutand Marcel 4 40 59,4-62,8 3,4 43 53,4 3,16 84 105 3,26
Tutorin Alina 5 40 54,4 2,22 49,2 51,4 0,63 105 100 -0,75
Tutandin Lena 5 31,5-32,2 57,5 4,05 43 47 1,26 84 100 2,51
Tutorin Sarah 6 45,2 - - 44,7 - - 105 - -
Tutandin Anne 6 35,7 40,4 0,78 37,5 43 1,9 82 79 -0,5
Tutorin Ogin 7 42 62,8 3,27 38,9 63,1 6,32 102 111 1,5
Tutand Stefano 7 33,7 35,3 0,39 28,9 30,8 1,26 78 89 1,76
Tutorin Jule 8 42 54 1,83 51,4 59,6 1,9 102 105 0,5
Tutandin Alexandra 8 42 55,2 2,09 31,5 47 5,05 76 89 2,01
Tutor Silas 9 36,6 55,2 2,88 47 77,4 4,42 98 114 2,51

18 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
19 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
20 Beij der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 14
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert2  RCI* | T-Wertl T-Wert 2 RCI ? LQ1 LQ2 RCI %
Tutandin Olga 9 32,2 46,5 2,48 37,5 49,2 3,79 71 76 0,75
Tutor Patrick 10 46,5 54 1,05 47 37,5 -3,16 98 100 0,25
Tutandin Victoria 10 31,5 36,6 1,05 29,9 35,3 2,53 68 81 2,01
Tutorin Fatima 11 51,7 62,8 1,96 49,2 53,4 1,26 100 114 2,26
Tutandin Elisa 11 <30 35,3 1,31 30,8 27,7-28,9 -1,9 58 62 0,5
Tutand David 11 - <30 - - 27,7-28,9 - - 63

2! Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
22 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)

2 Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Die prozentualen Ergebnisse der Signifikanzberechnung sind der nachfolgenden Tabelle 7.49
zu entnehmen, in der sowohl die Werte flr die Gesamtstichprobe als auch die differenzierte
Darstellung der Ergebnisse der Tutoren und Tutanden aufgefiihrt sind. Die Schatzung der
statistischen Signifikanz in Bezug auf die Komponente Lesegeschwindigkeit zeigt, dass
sowohl bei der Gesamtstichprobe als auch bei den Lernenden, die als Tutoren fungiert haben,
die Mehrheit der Ergebnisse geméaR des RCI als nicht signifikant einzustufen sind. Es ist
jedoch zu erkennen, dass bei den Tutanden der Klasse die Mehrheit der Ergebnisse als
statistisch signifikant zu verzeichnen ist und demnach ein Entwicklungsunterschied zwischen
den Tutoren und Tutanden besteht: Bei den Tutoren sind weniger Ergebnisse statistisch
signifikant einzuschatzen als bei den Tutanden. Bei den Ergebnissen des Untertests ,,Wort™
des standardisierten Lesetests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) zeigt sich, dass die
Mehrheit der Ergebnisse als statistisch signifikant zu bezeichnen ist. Es zeigt sich kein
Leistungsunterscheid zwischen den verschiedenen Lernendengruppen. Bei der Betrachtung
der Ergebnisse des Untertests ,,Satz* ldsst sich eine Mehrheit der Ergebnisse als nicht
signifikant beschreiben, wobei auch hier kein Leistungsunterschied zwischen Tutoren und

Tutanden zu verzeichnen ist (s. Tabelle 7.49).
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Tabelle 7.49: Reliable Change Index (RCI) der standardisierten Leseleistungstests Klasse 2a

Lesegeschwindigkeit | Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
RCI signifikant 8 40% 2 22% 6 55%
RCI nicht signifikant 12 60% 7 78% 5 45%

Wortverstandnis

RCI signifikant 11 55% 5 56% 6 55%

RCI nicht signifikant 9 45% 4 44% 5 45%

Satzverstandnis

RCI signifikant 9 45% 4 44% 5 45%
RCI nicht signifikant 11 55% 5 56% 6 55%
Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass direkt nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung sowohl bei der Gesamtstichprobe als auch bei der differenzierten Betrachtung
der Ergebnisse der Tutoren und Tutanden eine positive Leistungsverdnderung in den
Bereichen Lesegeschwindigkeit, Wortverstdndnis und Satzverstandnis festzustellen ist. Es ist
zudem anzufugen, dass sowohl bei denjenigen Schilerinnen und Schilern, die die
Tutorenrolle innehatten als auch bei denjenigen Lernenden, die als Tutanden fungiert haben,
gleichermallen eine positive Leistungsveranderung zu erkennen ist. Die positiven
Leistungsverdnderungen lassen sich anhand der Einteilung der Ergebnisse in die
vorgegebenen Kategorien der standardisierten Leseleistungstests erkennen. Es st
festzustellen, dass die Ergebnisse der Lernenden zum Zeitpunkt der Posttestung weniger

haufig den Kategorien ,,sehr schwach®, ,,schwach®, ,unterdurchschnittlich” zugeordnet
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werden, wéhrend die Kategorien ,,durchschnittlich®, ,,normal* ,,iiberdurchschnittlich sowie
,weit lberdurchschnittlich eine hohere Hiufigkeit aufweisen als zum Zeitpunkt der
Préatestung. Im Hinblick auf die statistische Signifikanz der Leistungsveranderung in den
einzelnen Bereichen ist zu konstatieren, dass die Leistungsverdnderung im Bereich
Wortverstandnis mehrheitlich als nicht statistisch signifikant einzustufen ist. Die Auspragung
der Signifikanzverteilung stellt sich hierbei bei den einzelnen Gruppen anndhernd gleich dar.
Hinsichtlich des Satzverstdndnisses zeigen sich sowohl bei der Gesamtstichprobe als auch bei
den Tutoren und Tutanden mehrheitlich statistisch signifikante Leistungsveranderungen.
Auch hier stellt sich die Ausprdgung der Werte gleich dar. Unterschiedliche
Signifikanzauspragungen bei den Leistungsverdnderungen der einzelnen Gruppen zeigen sich
im Bereich der Lesegeschwindigkeit: Die Leistungsveranderungen sowohl der
Gesamtstichprobe als auch der Tutoren stellt sich mehrheitlich als nicht statistisch signifikant
dar, wahrend die Leistungsveranderungen der Tutanden zu 55 Prozent als statistisch
signifikant zu klassifizieren sind. Es sind demnach kurzfristige positive Lerneffekte bei allen
Schilerinnen und Schilern in den getesteten Bereichen zu erkennen, wobei die positiven
Leistungsveranderungen im Bereich Wortverstdndnis haufiger als statistisch eingestuft
werden konnen. Die Tutanden der Klasse zeigen zudem im Bereich Lesegeschwindigkeit
mehr als 50 Prozent statistisch signifikante Leistungsveréanderungen.

Klasse 2b

Die nachfolgenden Tabellen zeigen die Ergebnisse der Klasse 2b bei der Durchfiihrung der
standardisierten Leseleistungstests vor Beginn und nach Abschluss der Erprobung. Die
Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu beiden Testzeitpunkten werden mit den
normierten Werten der Testverfahren fir den Zeitraum Ende des vierten Schuljahres

verglichen und dem entsprechenden Prozentrang bzw. Lesequotienten zugeteilt.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests vor Beginn der Erprobung

Die Ergebnisse der Durchfihrung des Lesegeschwindigkeitstests SLS sind in der
nachfolgenden Tabelle 7.50 dargestellt. Wie zu erkennen ist, lassen sich die Leistungen der
Gesamtstichprobe allen sieben Kategorien zuordnen, wobei die Mehrheit der Leseleistungen
den Kategorien ,,unterdurchschnittlich® (16%) sowie ,,durchschnittlich® (21%) zugewiesen

werden konnen. Die differenzierte Betrachtung der Ergebnisse der Tutoren und Tutanden der
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Klasse zeigt, dass alle Tutoren der Klasse durchschnittliche und Uberdurchschnittliche

Leistungen zeigen, wahrend die Ergebnisse der Tutanden auf sehr schwache, schwache,

unterdurchschnittliche sowie durchschnittliche Leistungen hindeuten.

Tabelle 7.50: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 2b

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 5% - 1 10%
schwach 3 16% - 3 30%
unterdurchschnittlich 3 16% - 3 30%
durchschnittlich 8 42% 56% 3 30%
Uberdurchschnittlich 4 21% 44% - -
gut 1 5% - - -
sehr gut 1 5% - - -

Im Bereich des Wortverstandnisses kdnnen die

Leistungen der Gesamtstichprobe als

mehrheitlich sehr schwach (58%) beschrieben werden. Weiterhin sind die Leistungen der

Lernenden den Kategorien

,unterdurchschnittlich

(16%), ,,normal*

sowie

muberdurchschnittlich gut* (5%) zuzuordnen. Die Tutoren der Klasse zeigen im Bereich des

Wortverstandnisses mehrheitlich sehr schwache (44%) sowie normale (33%) Leistungen,

wahrend die Ergebnisse der Tutanden mehrheitlich auf ein sehr schwaches Wortverstandnis

(70%) hindeuten (s. Tabelle 7.51).

Tabelle 7.51: Untertest ,,Wort"” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 2b

Uberdurchschnittlich

gut

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 11 58% 44% 7 70%
unterdurchschnittlich 3 16% 11% 2 20%
normal 4 21% 33% 1 10%
Uberdurchschnittlich

1 5% 11% - -
gut
weit

275




7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Bei der Bearbeitung des Satzverstandnistests zum Zeitpunkt der Pratestung konnen die
Leistungen der Gesamtstichprobe den Kategorien ,sehr schwach® (16%), ,unter-
durchschnittlich® (37%) sowie ,normal* (32%) und ,iiberdurchschnittlich gut“ (16%)
zugewiesen werden. Die differenzierte Betrachtung der Lernenden, die wahrend der
Erprobung die Rolle der Tutanden bzw. Tutoren einnehmen zeigt, dass das Satzverstandnis
der Tutoren hauptsachlich als normal (56%) und Uberdurchschnittlich gut (33%) zu
bezeichnen ist. Die Ergebnisse der Tutanden hingegen weisen auf ein mehrheitlich sehr
schwaches (30%) sowie auf ein unterdurchschnittliches (60%) Satzverstandnis hin (s. Tabelle
7.52).

Tabelle 7.52: Untertest ,,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Pratestung Klasse 2b

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 3 16% - - 3 30%
unterdurchschnittlich 7 37% 1 11% 6 60%
normal 6 32% 5 56% 1 10%
Uberdurchschnittlich

3 16% 3 33% - -
gut
weit

Uberdurchschnittlich - - - - - R

gut

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests nach Abschluss der Erprobung

Nach Abschluss der Erprobung erfolgte erneut die Durchfilhrung der standardisierten
Leseleistungstests. In der nachfolgenden Tabelle 7.53 sind die Ergebnisse des
Lesegeschwindigkeitstests SLS dargestellt. Es ist zu erkennen, dass die Leistungen der
Gesamtstichprobe zum Zeitpunkt der Posttestung mehrheitlich als durchschnittlich (53%)
einzustufen sind. Bei den Lernenden, die wéhrend der Erprobung die Rolle der Tutoren
ubernommen haben, zeigen sich hauptsdchlich Leistungen, die der Kategorie
,durchschnittlich® (67%) zuzuordnen sind. Diejenigen Lernenden, die als Tutanden fungiert
haben, zeigen im Bereich der Lesegeschwindigkeit abschliefend schwache (30%),

unterdurchschnittlich (30%) sowie durchschnittliche (40%) Leistungen.
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Tabelle 7.53: Lesegeschwindigkeit (SLS 1-4) zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2b

Lesegeschwindigkeit Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach - - - - - -
schwach 3 16% - - 3 30%
unterdurchschnittlich 3 16% - - 3 30%
durchschnittlich 10 53% 6 67% 4 40%
Uberdurchschnittlich 1 5% 1 11% - -
gut 1 5% 1 11% - -
sehr gut 1 5% 1 11% - -

Hinsichtlich des Wortverstandnisses lassen sich die Leistungen der Gesamtstichprobe allen
fiinf Kategorien zuordnen, wobei die Mehrheit der Leistungen auf die Kategorie ,,normal*
(53%) entféllt. Das Verstandnis der Tutoren zum Zeitpunkt der Postmessung lasst sich zu
gleichen Teilen als normal (33%), Uberdurchschnittlich gut (33%) sowie weit Uberdurch-
schnittlich gut (33%) klassifizieren, wahrend das Wortverstandnis der Tutanden abschlieRend

hauptsachlich als normal (70%) zu beschreiben ist (s. Tabelle 7.54).

Tabelle 7.54: Untertest ,,Wort"” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2b

Wortverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 1 5% - - 1 10%
unterdurchschnittlich 2 11% - - 2 20%
normal 10 53% 3 33% 7 70%
Uberdurchschnittlich

3 16% 3 33% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 3 16% 3 33% - -
gut

Bei der Bearbeitung des Satzverstandnistests nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung lassen sich die Leistungen der Gesamtstichprobe allen Kategorien zuordnen,
wobei der Kategorie ,,normal® (37%) die meisten Lernenden zugeordnet werden kénnen. Die
prozentuale Verteilung ist der nachtstehenden Tabelle 7.55 zu entnehmen. Die Leistungen der

Tutoren hinsichtlich des Satzverstdndnisses lassen sich als normal, Gberdurchschnittlich gut
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sowie weit tUberdurchschnittlich gut bezeichnen, wahrend die Leistungen der Tutanden den
Kategorien ,,sehr schwach® (30%), unterdurchschnittlich (30%) und ,,normal®“ (40%)

zugewiesen werden konnen (s. Tabelle 7.55).

Tabelle 7.55: Untertest ,Satz” des ELFE 1-6 zum Zeitpunkt der Posttestung Klasse 2b

Satzverstandnis Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
sehr schwach 3 16% - 3 30%
unterdurchschnittlich 3 16% - 3 30%
normal 7 37% 33% 4 40%
Uberdurchschnittlich

4 21% 44% - -
gut
weit
Uberdurchschnittlich 2 11% 22% - -
gut
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Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Uberpriifung statistischer Signifikanz von Veranderungswerten

Tabelle 7.56: Ergebnisse des Reliable Change Index fiir die standardisierten Leseleistungstests Klasse 2b

Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert2 | RCI* | T-Wertl T-Wert2 | RCI® LQ1 LQ2 RCI %
Tutor Kai 1 56,7 71 1,44 59,60 77,4 1,26 119 131 1,76
Tutandin Lisa 1 42 54 1,83 47 51,4 1,26 92 98 1
Tutor Jakob 2 46,4 - - 51,4 - - 114 - -
Tutand Nikolas 2 33,7 54,4 3,4 37,5 53,4 5,05 92 103 1,76
Tutorin Vanessa 3 50,1 62,8 2,22 53,4 53,4 0 111 114 0,5
Tutand Erdem 3 42 54,4 1,96 43 49,2 1,6 90 95 0,5
Tutor Christoph 4 46,4 59,4-62,8 2,22 57 59,6 0,63 110 108 -0,25
Tutand Darius 4 36,6 - - 44,7 - - 89 - -
Tutorin Louisa 5 42 64,7 3,53 57 77,4 1,9 110 122 2,01
Tutand Deniz 5 35 54,4 3,14 43 43 0 89 98 1,5
Tutorin Valerie 6 40 - - 47 - - 103 - -
Tutandin Gina 6 <30 42 2,09 37,5 43 1,9 87 82 -0,75
Tutor Julius 7 <30 50,1 3,14 47 59,6 3,16 103 105 0,25
Tutand Devran 7 43,3 53,5 1,57 43 51,4 2,53 86 81 -0,75
Tutor Florian 8 46,1 58,7 2,09 47 57 2,53 102 105 0,5
Tutand Ivan 8 37,5 43,3 0,78 37,5 40,6 1,26 79 81 0,25

24 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
% Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
% Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Person Lesepaar ELFE 1-6 SLS 1-4
Wortverstandnis Satzverstandnis Lesegeschwindigkeit
T-Wert 1 T-Wert 2 RCI? | T-Wert1 T-Wert2 | RCI*® LQ1 LQ2 RCI *®
Tutorin Nihat 9 33,7 59,4-62,8 4,31 47 53,4 1,9 102 102 0
Tutand Marc 9 31,5-32,2 42 1,57 34,6 35,3 0,63 71 73 0,25
Tutor Felix 10 36,6 52,8 2,35 47 53,4 1,9 98 100 0,25
Tutand Galip 10 <30 44,3 2,35 27,7 35,3 5,69 70 78 1,25
Tutor Emel 11 36,6 55,2 2,88 43 57 3,79 98 100 0,25
Tutandin Marie 11 <30 36,6 1,44 27,7-28,9 34,6 3,16 63 78 2,26

27 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Wortverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.78, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
%8 Bei der Berechnung des RCI wurde die Retestreliabilitat des Subtests Satzverstandnis fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.94, Lenhard & Schneider, 2006, 36)
2 Bei der Berechnung des RCI wurde die Paralleltestreliabilitat fiir die 4. Klassenstufe verwendet (rtt=.91,Mayringer & Wimmer, 2008, 11, 15)
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Bei der Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des Reliable Change Index
(s. Kapitel 5.2) erfolgte die Bestimmung des RCI fur die durchgefiihrten standardisierten
Lesetests. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse fir alle Tutoren und Tutanden der Klasse
2b sind in Ergebnisse des Reliable Change Index (RCI) zur Uberprifung statistischer

Signifikanz von Veranderungswerten

Tabelle 7.56 dargestellt. Die prozentualen Ergebnisse der Signifikanzberechnung sind Tabelle
7.57 zu entnehmen, in der sowohl die Werte fir die Gesamtstichprobe als auch die
differenzierte Darstellung der Ergebnisse der Tutoren und Tutanden aufgefiihrt sind. Die
Beurteilung der statistischen Signifikanz in Bezug auf die Komponente Lesegeschwindigkeit
zeigt, dass die Leistungsentwicklungen sowohl der Gesamtstichprobe als auch der Tutoren
und der Tutanden als nicht signifikant klassifiziert werden muss. Bei der Berechnung des RCI
flr den Wortverstandnistests zeigt sich eine abweichende Verteilung: Hier kénnen 68 Prozent
der Ergebnisse der Gesamtstichprobe bzw. 89 Prozent der Ergebnisse der Tutoren als
statistisch signifikant eingestuft werden, wahrend sich bei der Gruppe der Tutanden jeweils
die Halfte der Leistungsverdnderungen als signifikant und nicht signifikant kategorisiert
werden kann. Bei dem Vergleich der Ergebnisse des Satzverstdndnistests in der Pra- und
Postmessung zeigen sich fiir alle drei Gruppen mehrheitlich nicht signifikante Ergebnisse
(s. Tabelle 7.57).
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Tabelle 7.57: Reliable Change Index (RCI) der standardisierten Leseleistungstests Klasse 2b

Lesegeschwindigkeit | Gesamtstichprobe Tutoren Tutanden
RCI signifikant 2 11% 1 11% 1 10%
RCI nicht signifikant 17 89% 8 89% 9 90%

Wortverstandnis

RCI signifikant 13 68% 8 89% 5 50%

RCI nicht signifikant 6 32% 1 11% 5 50%

Satzverstandnis

RCI signifikant 7 37% 3 33% 4 40%
RCI nicht signifikant 12 63% 6 67% 6 60%
Zusammenfassung

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass nach Abschluss der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften sowohl bei der Gesamtstichprobe als
auch bei den Ergebnissen der Tutoren und Tutanden der Klasse 2b eine positive
Leistungsverdnderung in den Bereichen Lesegeschwindigkeit, Wortverstandnis und
Satzverstandnis zu erkennen ist. Es ist zudem anzufugen, dass sowohl bei denjenigen
Lernenden, die als Tutoren fungiert haben als auch bei denjenigen Schillerinnen und Schlern,
die die Tutandenrolle ausgefiihrt haben, gleichermal3en eine positive Leistungsveranderung zu
erkennen ist. Die positiven Leistungsentwicklungen lassen sich aufgrund der Zuteilung der
Ergebnisse der Lernenden in die vorgegebenen Kategorien der standardisierten Leseleistungs-
tests erkennen. Wie bei Klasse 2a ist auch bei der Klasse 2b festzustellen, dass die Ergebnisse
der Lernenden zum Zeitpunkt der Posttestung weniger hdufig den Kategorien ,,sehr schwach®,

,schwach®, | unterdurchschnittlich® zugeordnet werden, wihrend die Kategorien ,,durch-

282



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

schnittlich®, ,,normal® ,,iiberdurchschnittlich® sowie ,,weit iberdurchschnittlich® eine hohere
Haufigkeit aufweisen als zum Zeitpunkt der Préatestung. Beziglich der statistischen
Signifikanz der Leistungsveranderung in den einzelnen Bereichen ist zu konstatieren, dass die
Leistungsveranderung in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Satzverstandnis
mehrheitlich als nicht statistisch signifikant einzustufen ist. Im Bereich Lesegeschwindigkeit
zeigt sich eine ann&hernd gleiche Auspragung der Signifikanzverteilung der Gruppen,
wahrend sich die Auspragung im Bereich Satzverstandnis unterschiedlich darstellt: Hier ist
die Anzahl der signifikanten Leistungsveranderungen auf Seiten der Tutanden hoher als dies
bei den Tutoren der Klasse der Fall ist. Im Bereich der Wortverstdndnisses ist eine
unterschiedliche Signifikanzausprdgung zu erkennen: Bei der Gesamtstichprobe zeigen sich
mehrheitlich signifikante Ergebnisse, wahrend die Ergebnisse der Tutanden zu gleichen
Teilen als statistisch signifikant bzw. nicht statistisch signifikant zu bezeichnen sind. Die
Tutoren der Klasse zeigen mit 89 Prozent den hochsten Anteil statistisch signifikanter
Ergebnisse im Bereich des Wortverstandnisses. Es sind somit positive Lerneffekte bei allen
Lernenden der Klasse in den getesteten Bereichen nach direkt nach Abschluss der Erprobung
zu erkennen, wobei die positiven Leistungsverdnderungen im Bereich Wortverstandnis

haufiger als statistisch eingestuft werden kdnnen.

7.4.3.2 Darstellung der Fallbeispiele

Nach der zweiten Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
liegen aus den Klassen 2a und 2b curriculare Leseverlaufsdaten von jeweils elf Lesepaaren
vor. Diese werden im nachfolgenden Abschnitt, getrennt nach Klassen, einer visuellen und
statistischen Analyse unterzogen, um Aussagen Uber die individuelle Leseentwicklung sowohl
der Tutoren als auch der Tutanden treffen zu koénnen. Aufgrund des grof3en
Stichprobenumfangs werden die Leseverlaufsdaten von jeweils drei Lesepaaren, die
videografiert wurden, analysiert, wobei jeweils die Ergebnisse jeweils eines Lesepaares
ausfihrlich und die Ergebnisse der Gbrigen Lesepaare verkirzt dargestellt werden. Bei diesen
Lesepaaren erfolgt zudem eine Beurteilung des qualitativen Lautlesens, welches anhand der
videografierten Lesetexte durchgefiihrt wird. Die Leseentwicklung der Ubrigen Lesepaare
einer Klasse ist ausfihrlich im Anhang (ab A5.2.1 und ab A5.2.12) dargestellt. Wie bei der

Analyse der Leseverlaufsdaten der Lernenden aus der Erprobung in der Organisationsform
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des Einzelunterrichts wird bei der Analyse der Leseverlaufsdaten die Entwicklung der
Leseflussigkeit der Tutanden fokussiert, sodass die beiden Komponenten Lese-
geschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit des Konstrukts Lesefllissigkeit bei der Analyse
néher betrachtet werden. Es ist darauf hinzuweisen, dass die Leseverlaufsdaten der Lesepaare
bei der Darstellung der Fallbeispiele pro Minute dargestellt werden, wéhrend die Probanden
der Untersuchung die Anzahl der erreichten richtig und fehlerhaft erlesenen Worter in zwei
Minuten dokumentiert haben, um mdgliche Fehler bei der Umrechnung zu vermeiden. Die
Darstellung der Werte pro Minute soll die Vergleichbarkeit mit den Lesedaten aus der

Erprobung in der Organisationsform des Einzelunterrichts erleichtern.

Fallbeispiele Klasse 2a

Fur die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2a wurden elf Lesepaare gebildet, von
denen drei Lesepaare unterschiedlichen Leistungsniveaus nachfolgend beschrieben werden,

wéhrend die Leistungen der tbrigen sechs Lesepaare im Anhang (ab A5.2.1) aufgefiihrt sind.
Lesepaar 1: Fiona und Drilon

Das Lesepaar 1 setzt sich aus den Lernenden zusammen, die die jeweils besten Ergebnisse in
der Prétestung beider Leistungsgruppen erreicht haben. Dieses Lesepaar kann als das

leistungsstérkste Paar bezeichnet werden.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Tutorin Fiona konnte in dem Untertest ,, Wort” des Leseverstindnistests ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) zum Zeitpunkt der Pratestung 59 von 72 Items korrekt
zuordnen. Dies entspricht nach der Einteilung Lenhards & Schneiders (2006, 27) einem
Prozentrang (in der Tabelle abgekirzt als PR) von 75,1 und zeigt an, dass die Schulerin Gber
ein Uberdurchschnittlich gutes Wortverstandnis verfiigt (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 58).
Im Bereich des Satzverstandnisses desselben standardisierten Lesetests war Fiona in der Lage,
alle 28 Satze korrekt zu vervollstandigen, welches einem Prozentrang 100 entspricht und auf
ein weit Uberdurchschnittlich gutes Verstdndnis in diesem Bereich hinweist (vgl. ebd.). Bei
der Durchfiihrung des standardisierten Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 (Mayringer &

Wimmer, 2008) konnte die Schulerin 68 von 70 dargebotenen Satzen korrekt beurteilen. Dies
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entspricht einem Lesequotienten von 137 und zeigt sehr gute Leistungen im Bereich der
Lesegeschwindigkeit an (vgl. Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Nach Abschluss der Erprobung konnte Fiona bei der Bearbeitung des Wortverstandnistests
alle 72 Items korrekt 16sen, welches einem Prozentrang von 100 entspricht und eine weit
uberdurchschnittlich gute Leistung in diesem Bereich anzeigt (vgl. Lenhard & Schneider,
2006, 27, 58). Bei der Durchfuhrung des Satzverstandnistests zum Zeitpunkt der Posttestung
konnte die Schulerin alle 28 Satze korrekt vervollstandigen. Diese Leistung entspricht einem
Prozentrang von 100 und weist auf weit Gberdurchschnittlich gut ausgepragte Fahigkeiten in
diesem Bereich hin (vgl. ebd.). Bei der abschliefenden Erhebung der Lesegeschwindigkeit
konnten 69 von 70 Sétzen innerhalb des Bearbeitungszeitraums fehlerfrei beurteilen. Der
erreichte Lesequotient von 139 zeigt sehr gute Leistungen in diesem Bereich an (vgl.
Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Bei der Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des Reliable Change Index (RCI)
zeigen sich bei der Schulerin Fiona ein signifikantes Ergebnis im Bereich des
Wortverstandnisses, wahrend in den Bereichen Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit
keine statistische Signifikanz zu verzeichnen ist. Da die Schilerin bereits zum Zeitpunkt der
Pratestung in den Bereichen Satzverstandnis und Lesegeschwindigkeit die maximal zu
erreichenden Rohwerte erzielt hat, ist eine Leistungsverbesserung nicht moglich. Die
Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests der Lernenden sind in der nachstehenden
Tabelle 7.58 aufgefiihrt.
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Tabelle 7.58: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 1: Fiona und Drilon

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* LSatze SLS 14 ,, Wort* Satzs SLS 14
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Pratestung PR 75,1 PR 100 LQ 137 PR 16,1 PR 10,7 LQ 98
Posttestung PR 100 PR 100 LQ 139 PR 82,9- PR 83,5 LQ 121
90,2
RCI 1,7s. 0= n.s. 0,25> 3,4->s. 6,32 2 s. 3,51 > s.
n.s

Der Tutand Drilon erreichte zum Zeitpunkt der Préatestung im Bereich des Wortverstandnisses
39 von 72 korrekt bearbeitete Items. Diese Leistung entspricht einem Prozentrang von 16,1
und ist als ein unterdurchschnittliches Verstandnis in diesem Bereich einzustufen. Bei der
Bearbeitung des Satzverstandnistests konnte der Lernende 16 von 28 dargebotenen Sétzen
innerhalb der Bearbeitungszeit korrekt vervollstandigen, was einem Prozentrang von 10,7 und
somit einem unterdurchschnittlichen Satzverstdndnis entspricht (vgl. Lenhard & Schneider,
2006, 27, 58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnte Drilon vor Beginn der Erprobung
44 von 70 Séatzen korrekt beurteilen. Nach Mayringer & Wimmer (2008, 22, 31) zeigt dies
einen Lesequotient von 98 an und entspricht durchschnittlichen Leistungen im Bereich der

Lesegeschwindigkeit.

Nach Abschluss der Lehr-Lernumgebung konnte Drilon im Bereich des Wortverstandnisses
65 von 72 Items korrekt zuordnen, was einem Prozentrang zwischen 82,9 und 90,2 und
demnach tberdurchschnittlich gut ausgepréagten Leistungen in diesem Bereich entspricht. Im
Bereich des Satzverstandnisses erreicht der Schiler zum Zeitpunkt der Posttestung 26 von 28
korrekt vervollstandigter Satze. Der erreichte Prozentrang von 83,5 ist mit einem
Uberdurchschnittlich gut ausgeprégten Satzverstandnis gleichzusetzen (vgl. Lenhard &

Schneider, 2006, 27, 58). Bei der abschlieBenden Bearbeitung des Lesegeschwindigkeitstests
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SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2008) konnte Drilon 58 von 70 dargebotenen Sé&tzen
innerhalb von drei Minuten korrekt beurteilen. Diese Leistung ist als ein Lesequotient von
121 einzuordnen und zeigt gute Leistungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit an (vgl.
Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Die Beurteilung der statistischen Signifikanz zeigt bei dem Tutanden Drilon signifikante
Ergebnisse in allen getesteten Bereichen. Demnach kann davonausgegangen werden, dass

Leistungsveranderungen des Schiilers mit hoher Wahrscheinlichkeit stattgefunden haben.

Die zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests
des Lesepaars 1 zeigt, dass bei der Tutorin Fiona zu beiden Messzeitpunkten positive
Leistungsverdnderungen in den Bereichen Wortverstandnis und Lesegeschwindigkeit
festzustellen sind, wahrend eine gleichbleibende Leistung im Bereich des Satzverstandnisses
zu konstatieren ist. In diesem Bereich ist keine Leistungsverbesserung maoglich gewesen, da
die Schulerin bereits zum Pratestzeitpunkt den maximalen Prozentrang erreicht hat. Der
Tutand Drilon zeigt positive Leistungsverédnderungen in allen getesteten Bereichen, die zudem
als statistisch signifikant einzustufen sind. Die Leistungsveranderung im Bereich
Satzverstandnis stellt sich am groRten dar, wahrend im Wortverstandnis die geringste
Verénderung zu erkennen ist. AbschlieBend ist festzuhalten, dass sowohl bei dem Tutor als
auch bei der Tutandin des Lesepaars positive Leistungsverdnderungen in den getesteten
Bereichen festzustellen sind, wobei sich die Verédnderungen bei der Tutandin groRer darstellen
als bei dem Tutor des Lesepaars. Die Tutorin zeigt positive Leistungsentwicklungen in zwei

Bereichen, obwohl sie bereits zu Beginn der Leseférderung sehr gute Leistungen erzielt hat.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

In Anlehnung an Wember (1999) geht der Interventionsphase der Lesefdrderung eine
Diagnosephase zur Passung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus und dem individuellen
Leseniveau des Tutanden voraus. Das Ziel besteht darin, einen Lesetext zu finden, der sich
auf Instruktionsniveau des Schulers befindet. Das Instruktionsniveau eines Lesetextes ist
erreicht, wenn der Schiler 25 RWM bis 80 RWM erliest und gleichzeitig eine Fehlerrate von
vier FWM bis acht FWM aufweist. Wie Abbildung 7.9 zu entnehmen, umfasste die
Diagnosephase zur Anpassung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus bei dem Lesepaar 1

drei Fordereinheiten (Fordereinheiten 1 bis 3). Die Abbildung der individuellen
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Leseleistungskurve, auf der der Verlauf der Forderung abgetragen ist, ist in Abbildung 7.9

dargestellt.

Leseleistungskurve Lesepaar 1: Fiona & Drilon
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Richtige Worter pro Minute == Falsche Worter pro Minute

Abbildung 7.9: Leseleistungskurve Lesepaar 1: Fiona und Drilon

Der erste Text der Diagnosephase war der sehr leichte Lesetext ,,Ein seltsamer Tag*, den alle
Lesepaare, die videografiert —wurden, bearbeiten sollten.  Hinsichtlich  des
Anforderungsniveaus ist dieser mit dem Anfangstext vergleichbar. Bei der Bearbeitung dieses
Lesetextes erreichte der Tutand Drilon 119 korrekt erlesene Worter pro Minute bei einer
Fehlerrate von 0,5 FWM. Dieser Text ist fur das Leseniveau des Tutanden zu leicht
einzuschatzen und befindet sich auf funktionalem Niveau. Das Lesepaar fiihrte einen
Textwechsel mit einem gleichzeitigen Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
durch. Der Text ,Barbara, die Tierdrztin“ ist der Kategorie ,,leicht 2 zuzuordnen und ist
durch eine durchschnittliche Wortlange von 4,9, einer durchschnittlichen Satzlange von 9,1
sowie einem Lesbarkeitsindex von 30,3 gekennzeichnet. Er uUbersteigt das Schwierig-
keitsniveau des vorherigen Lesetextes hinsichtlich aller Textmerkmale. Bei der Bearbeitung
des Lesetextes erzielte der Schuler 124,5 RWM und 2,5 FWM. Auch dieser Text wurde von
dem Lesepaar als zu leicht eingestuft, so dass ein erneuter Textwechsel durchgefiihrt wurde.

Der nachfolgende Text , Das Mirchen vom dicken, fetten Pfannkuchen® ist gemél des
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Schwierigkeitsniveaus als durchschnittlich einzuschétzen und durch eine durchschnittliche
Wortlange von 5, eine durchschnittliche Satzlange von 16,3 sowie durch einen
Lesbarkeitsindex von 37,5 charakterisiert. Beim erstmaligen Lesen des Textes erreichte
Drilon 212,5 korrekt erlesene Worter und 1 FWM. Auch dieser Text befindet sich auf
funktionalem Niveau und ist als lesetechnisch zu leicht einzustufen. Das Lesepaar fihrte
einen erneuten Textwechsel mit ansteigendem Anforderungsniveau des Textmaterials durch.
Der Lesetext ,,Die drei Federn® aus der Kategorie ,,schwierig® weist eine durchschnittliche
Wortlange von 4,7, eine durchschnittliche Satzldnge von 28,6 sowie einen Lesbarkeitsindex
von 455 auf. Der Lesetext ist hinsichtlich der durchschnittlichen Satzlange und des
Lesbarkeitsindex anspruchsvoller einzustufen als der Lesetext aus der Kategorie
»durchschnittlich®. Bei der ersten Bearbeitung des Lesetextes in Fordereinheit 4 konnte der
Tutand Drilon 116 RWM bei einer Fehlerrate von eins erreichen. Obwohl auch dieser Text
nicht dem Instruktionsniveau des Schilers entsprach wurde er in Absprache mit der
Lehrperson als erster Fordertext festgelegt. Bei der wiederholten Bearbeitung des Textes sind
eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit auf 144 RWM sowie ein leichter Anstieg der
Fehlerrate auf 1,5 FWM zu erkennen. Nach zweimaligem Lesen entschied sich das Lesepaar
flir einen erneuten Textwechsel. In den nachfolgenden Fordereinheiten 6 und 7 bearbeitete der
Tutand Drilon den Text ,,Drei Wiinsche* aus der Kategorie ,schwierig®“. Mit einer
durchschnittlichen Wortlange von 5, einer durchschnittlichen Satzldnge von 24,3 sowie einem
Lesbarkeitsindex von 46 Ubersteigt der Lesetext den vorherigen Lesetext hinsichtlich des
Lesbarkeitsindex. Wie in Abbildung 7.9 zu erkennen ist, ist bei der ersten Bearbeitung ein
Abfall der Lesegeschwindigkeit auf 95,5 sowie eine Zunahme der Fehlerrate auf 2 FWM zu
verzeichnen. Bei dem wiederholten Lesen konnte der Schiiler seine Leistungen im Bereich
Lesegeschwindigkeit auf 102,5 steigern, seine Leistungen im Bereich Dekodiergenauigkeit
bleiben auf dem Niveau von 2 FWM. Das Lesepaar entschied sich nach einer zweimaligen
Bearbeitung erneut fur einen Textwechsel mit leicht ansteigendem Anforderungsniveau des
Textmaterials. Der Lesetext ,,Vom Stein, der sich kratzen wollte* ist der Kategorie
»schwierig® entnommen und ist durch eine durchschnittliche Wortlinge von 4,9, eine
durchschnittliche Satzldnge von 27,1 sowie einen Lesbarkeitsindex von 47,6 gekennzeichnet
und 0bersteigt den vorherigen Lesetext hinsichtlich zweier Textmerkmale. Bei der ersten
Bearbeitung des Lesetextes in Fordereinheit 8 erzielte der Schiler 131 RWM und 0,5 FWM.

Im Verlauf von zwei Fordersitzungen (Fordereinheiten 9 und 10) konnte Drilon seine
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Leistungen im Bereich Lesegeschwindigkeit durchgéangig auf 156,5 korrekt erlesene Worter
pro Minute steigern. Hinsichtlich der Dekodiergenauigkeit ist eine Zunahme der Fehlerrate
auf 1,5 FWM und demnach eine Abnahme der Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Der Schiler
konnte seine Lesegeschwindigkeit wéhrend der dreimaligen Bearbeitung steigern, jedoch ist
ein gleichzeitiger Anstieg der Fehlerrate zu erkennen. Nach der Bearbeitung des Lesetextes
entschied sich das Lesepaar fiir einen Textwechsel. Der abschlieBende Lesetext ,,.Der kleine
Hobbit*“, der in den Fordersitzungen 11 und 12 bearbeitet wurde ist der Kategorie ,,schwierig*
zugeordnet. Mit einer durchschnittlichen Wortlange von 5,3 einer durchschnittlichen
Satzldnge von 20 sowie einem Lesbarkeitsindex von 46 ist dieser Lesetext hinsichtlich der
durchschnittlichen Wortlange schwieriger als der vorherige Lesetext. Beim ersten Lesen des
Textes erzielte der Schiiler 97,5 RWM und 6,5 FWM. Bei der zweiten Bearbeitung des Textes
konnte Drilon seine Lesegeschwindigkeit auf 170 RWM steigern sowie seine
Dekodiergenauigkeit auf 0 FWM verbessern. Es zeigt sich eine Verbesserung der
Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitigem Anstieg der Dekodiergenauigkeit.

Zusammenfassend ist bei dem Tutanden trotz sehr guter Leseleistungen zu Beginn der
Erprobung der Lehr-Lernumgebung eine positive Leistungsentwicklung zu erkennen, obwohl
wahrend der Leseforderung lediglich funf Ubungssitzungen stattgefunden haben und demnach
eine sehr starke Verbesserung des Lesens nicht erwartet werden konnte. Zudem kann eine
Automatisierung des Leseprozesses angenommen  Tabelle 7.59: Deskriptive Statistiken

. . . . . Lesepaar 1: Tutand Drilon
werden, da der Schiiler seine Leistungen im Bereich P ! !

Lesegeschwindigkeit durchgangig steigern und Diagnose | Intervention
gleichzeitig ein gleichbleibend hohes Niveau bzw.
steigendes Niveau an Dekodiergenauigkeit erreichen N 7 5
konnte.  Die  positive  Leistungsentwicklung
hinsichtlich der beiden Komponenten zeigt sich Range 95,5- 102-170
zudem in den erzielten Lesewerten des Anfangs- und 212,5
Endtextes. Hier konnte der Schuler seine Leistungen
im Bereich Lesegeschwindigkeit von 119 RWM auf M 128 143,7
1555 RWM  steigern  und  eine  hohe
Dekodiergenauigkeit beibehalten (0,5 FWM auf 1 | Median 119 145,5
FWM).

SD 39,52 25,27
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Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die Berechnung der deskriptiven Statistiken des Lesepaares 1 zeigt, dass die Lernenden in der
Diagnosephase sieben Einheiten sowie in der Interventionsphase funf FoOrdereinheiten
durchgefuhrt haben. Die Werte der Diagnosephase reichen von 95,5 bis 212,5, wéhrend die
Werte in der Interventionsphase von 102 bis 170 reichen. Der Vergleich der Spannweiten
beider Phasen zeigt eine Uberlappung zu einem groBen Teil an. Hinsichtlich des Medians und
des Mittelwerts beider Phasen zeigen sich hohere Werte in der Interventionsphase (s. Tabelle
7.59). Die Berechnung des T-Tests zur Mittelwertdifferenz legt mit p=.456 keine statistische

Signifikanz nahe.

Zur Einschétzung der statistischen Signifikanz, in der auch der Trend der Daten berticksichtig
wird, erfolgte die Prédiktion der Interventionsdaten an der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten. Hier ist zu erkennen, dass alle funf Datenpunkte der Intervention oberhalb der
Regressionsgeraden liegen. Es ergibt sich ein erhofftes Ergebnis, welches mit p=.00190 als
statistisch signifikant einzustufen ist.

Die Beurteilung der Effektstérke ergibt einen robusten IRD von 0,675. Der Wert zeigt an,
dass sich 67,5 Prozent der Datenpunkte beider Phasen nicht iberlappen. GeméaR Vannest et al.
(2009) ergibt sich eine kleine bis mittlere Effektstarke.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung der dritten Komponente des Konstrukts Lesefliissigkeit, dem phrasierten
Lautlesen, erfolgte anhand der Einschatzung des qualitativen Lautlesens des Schillers zu zwei
Messzeitpunkten. Die Ergebnisse dieser Beurteilung sind in der nachstehenden Tabelle 7.60

aufgefiihrt.
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Tabelle 7.60: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 1: Tutand Drilon

Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 4 4 4

Posttestung 4 4 4

Vor Beginn der Erprobung der Lehr-Lernumgebung ist das qualitative Lautlesen des
Tutanden Drilon beziglich der vorgenommenen Wortgruppierungen Level 4 zuzuordnen, was
ein Lesen in sinnvollen Worteinheiten bedeutet. Die vorgenommenen Wortgruppierungen
geben die Struktur des Satzes und die Syntax der Geschichte korrekt wieder. Die syntaktische
Stimmigkeit der Wortgruppierungen ist nach Pinnell et al. (1995) und Nix (2011) demnach
ebenfalls Level 4 zuzuordnen. Das Ausmal® an Prosodie entspricht Level 4, was eine

expressive Interpretation des Gelesenen im Gesamtverlauf der Geschichte umfasst.

Nach Abschluss der Leseforderung ist das Lesen desselben Textes hinsichtlich der
Wortgruppierungen und der syntaktischen Stimmigkeit Level 4 zuzuordnen. Es findet zudem

eine durchgangige expressive Interpretation des Gelesenen statt (Level 4).

Zusammenfassend ist bei dem Tutanden Drilon bei der Beurteilung des qualitativen
Lautlesens keine Verbesserung hinsichtlich der Wortgruppierungen und der syntaktischen
Stimmigkeit dieser Wortgruppierungen sowie hinsichtlich der Prosodie zu erkennen. Zu
beiden Messzeitpunkten sind die Leistungen des Tutanden der hdchsten Qualitatsstufe

zuzuordnen.
Lesepaar 6: Sarah und Anna

Das Lesepaar 6 besteht aus der Tutorin Sarah und der Tutandin Anna. Die Schilerinnen
erzielten zum Zeitpunkt der Préatestung die jeweils sechstbesten Ergebnisse der
leistungsstéarkeren und leistungsschwécheren Gruppe und sind als ein Lesepaar mit mittlerer

Leistungsstarke einzustufen.
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Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests der Schilerinnen Sarah und Anna
zeigen bei der Tutandin des Lesepaares positive Leistungsentwicklungen in den getesteten
Bereichen Wortverstandnis und Satzverstdndnis, die im Bereich des Satzverstdndnisses
zudem statistisch signifikant ist. Die Leistungsverdnderungen im Bereich Satzverstandnis
nehmen das grofRte Ausmall an. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit ist eine negative
Leistungsentwicklung festzustellen, welche als nicht statistisch signifikant zu klassifizieren
ist. Ein Vergleich der Leistungen beider Schilerinnen ist aufgrund des fehlenden Posttest-
Ergebnisses der Tutorin nicht moglich. Die Ergebnisse der Lernenden sind in Tabelle 7.61

aufgefiihrt.

Tabelle 7.61: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 6: Sarah und Anna

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* oatz'e SLS 1-4 L, Wort* Satze SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Préatestung PR 31,7 PR 30,1 LQ 105 PR 7,8 PR 10,7 LQ 82
Posttestung - - - PR 17,1 PR 24,3 LQ 79
RCI - - - 0,78 2 n.s. 1,9->s. 05>
n.s.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Zu Beginn der Diagnosephase bearbeitete das Lesepaar einen Lesetext, der dem

Instruktionsniveau  der  Tutanden Anna entsprach. Aufgrund des passenden
Anforderungsniveaus des Lesetextes wurde mit der Intervention begonnen. Im Anschluss an
drei Fordereinheiten wurde ein Textwechsel vorgenommen. Hierbei erzielte die Tutandin
einen hohen Wert im Bereich der Lesegeschwindigkeit, so dass das Lesepaar einen erneuten

Textwechsel, vermutlich aufgrund des funktionalen Niveaus, vorgenommen hat. Nachfolgend
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bearbeitete das Lesepaar zwei Lesetexte mit ansteigendem lesetechnischem
Schwierigkeitsniveau, die sich jedoch ebenfalls nicht auf Instruktionsniveau der Tutandin
befanden. Die Entwicklung der Leseleistungen der Tutandin kann hinsichtlich der
Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit anhand von drei Lesetexten beurteilt
werden. Demnach ist eine Automatisierung des Leseprozesses anzunehmen, da die Tutandin
ihre Lesegeschwindigkeit verbessern und eine konstant hohe Leistung im Bereich
Dekodiergenauigkeit bei ansteigendem lesetechnischem Schwierigkeitsniveau zeigt. Die
These der Automatisierung des Leseprozesses kann durch die erzielten Lesewerte des
Anfangs- und Endtextes bestatigt werden. Hier konnte die Schilerin ihre Leistungen im
Bereich Lesegeschwindigkeit steigern, wobei die Dekodiergenauigkeit nur minimal abnahm.
Es ist dennoch von einem hohen Niveau an Dekodiergenauigkeit bei hoherer
Lesegeschwindigkeit auszugehen. Die individuelle Leistungsentwicklung der Tutandin ist

Abbildung 7.10 zu entnehmen.

Leseleistungskurve Lesepaar 6: Sarah & Anna
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Abbildung 7.10: Leseleistungskurve Lesepaar 6: Sarah und Anna

294



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Statistische Analyse der Leseleistungskurve Tabelle 7.62: Deskriptive Statistiken

Lesepaar 6: Tutandin Anna
Die Betrachtung der deskriptiven Statistiken (s.

Tabelle 7.62) des Lesepaares 6 zeigt sowohl einen Diagnose | Intervention
hoheren Mittelwert als auch einen héheren Median

und Standardabweichung der Daten der Intervention N 4 9
gegenuber der Daten der Diagnose. Die Berechnung
des T-Tests der Mittelwertdifferenz zeigt mit p=.041 | Range | 73-109,5 65-183

ein signifikantes Ergebnis an. Die Berechnung des

Binominaltests an der Pradiktion der Regressions- M 89,38 130,72
geraden der Diagnosedaten zu Bestimmung der
statistischen Signifikanz zeigt, dass acht von neun | Median | 87,5 132
Datenpunkten der Intervention die Pradiktion an der

SD 17,32 33,21

Regressionsgeraden (bersteigen. Es zeigt sich ein

erwinschtes Ergebnis, welches mit p=.01953 als
statistisch signifikant einzustufen ist und einen kleinen bis mittleren Effekt aufweist (IRD
0,64).

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Beurteilung des qualitativen Lautlesens der Tutandin Anna zeigt keine Verbesserung in
den drei getesteten Bereichen. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die Tutandin zu beiden
Testzeitpunkten das hochste Level der Auspragung erreicht hat und demnach keine
Leistungssteigerung mehr moglich war. Die Ergebnisse dieser Einschatzung zu beiden

Messzeitpunkten sind der nachfolgenden Tabelle 7.63 zu entnehmen.

Tabelle 7.63: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 6: Tutandin Anna

Wortgruppierungen  [Syntaktische Stimmigkeit Prosodie

der Wortgruppierungen

Pratestung 4 4 4

Posttestung 4 4 4
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Lesepaar 11: Fatime, Daniel und Elisa

Das Lesepaar 11 besteht aus einer Tutorin, Fatime, und zwei Tutanden, Daniel und Elisa. Die
Tutorin erreichte bei der Prétestung vor Beginn der Erprobung das neuntbeste Ergebnis der
leistungsstarksten Gruppe, wéhrend die Tutandin Elisa das schwéchste Ergebnis der
leistungsschwachsten Gruppe erzielte. Der Tutand Daniel war krankheitsbedingt nicht bei der
Préatestung anwesend. Aufgrund von Aussagen der Lehrperson wurde der Schiler dem

leistungsschwachsten Lesepaar zugewiesen.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der Tabelle  7.64:  Ergebnisse  der  standardisierten

- . Leseleistungstests Lesepaar 11: Tutorin Fatime
standardisierten  Leseleistungs- 8 P

tests zeigen bei der Tutorin Tutor

Fatime positive Leistungsent-

wicklungen in allen getesteten Untertest Untertest

Bereichen. Die Leistungsverbes- Wort* _Satz" SLS 1-4

serungen sind im Bereich des (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Wortverstandnisses und  der

Lesegeschwindigkeit als statis- Pratestung PR57.1 PR 47 LQ 100
tisch  signifikant einzustufen,

wahrend sich die Veranderungen | Posttestung PR 90,2 PR 63,6 LQ 114
im  Bereich des  Satzver-
stdndnisses als nicht signifikant RCI 196->s. [ 1,26 > ns. | 2,26 2 s.
darstellen (s. Tabelle 7.64).

Von dem Tutanden des Lese-

paares, Daniel, liegen lediglich die Ergebnisse der Posttestung nach Beendigung der
Erprobung vor. Aus diesem Grund kdnnen keine Aussagen uber die Leistungsentwicklung des
Schilers und der statistischen Signifikanz von Leistungsveranderungen getroffen werden. Die
Tutandin Elisa zeigt positive Leistungsentwicklungen in den Bereichen Wortverstandnis und
Lesegeschwindigkeit, welche als nicht statistisch signifikant einzustufen sind. Im Bereich des
Satzverstandnisses sind negative Leistungsentwicklungen zu verzeichnen, die sich als
signifikant darstellen (s. Tabelle 7.65).
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Tabelle 7.65: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 11: Tutanden Daniel und
Elisa

Tutand 1 (Daniel) Tutandin 2 (Elisa)
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* oatz'e SLS1-4| ,Wort* oatz'e SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Préatestung - - - PR >2,4 PR 2,9 LQ 58
Posttestung PR >2,4 PR 1-1,5 LQ 63 PR 7,1 PR 1,5-1,9 LQ 62
RCI - - - 131> ns. | -1,9-2>s. 0,5=2n.s.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Das Lesepaar 11 besteht aus einer Tutorin und zwei Tutanden. Daher werden nachfolgend die
visuellen Analysen der Lernenden getrennt voneinander dargestellt. Aufgrund der Dreier-
Gruppierung des Lesepaares verkirzt sich die Dauer der Diagnosephase bei der Durchfiihrung

der Leseforderung auf eine Minute.
Tutand Daniel

Der Tutand Daniel hat aufgrund von krankheitsbedingten Ausfallen nur an finf
Fordereinheiten teilnehmen konnen. Die visuelle Analyse der Leseleitungskurve und die
Einschatzung der Leistungsentwicklung des Schiilers erfolgt daher auf Grundlage von zwei
Lesetexten, die zwei- und dreimal bearbeitet wurden. Die Leseleistungskurve des Schiilers ist

Abbildung 7.11 zu entnehmen.
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Leseleistungskurve Lesepaar 11: Fatime & Daniel
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Abbildung 7.11: Leseleistungskurve Lesepaar 11: Tutand 1: Daniel

Das Lesepaar hat in der ersten Fordereinheit das individuelle Schwierigkeitsniveau des
Schillers Daniel ermitteln kénnen und hat folglich mit der Intervention begonnen. Auf
Grundlage zweier Lesetexte kann von einer positiven Leistungsentwicklung des Tutanden
ausgegangen werden. Er konnte seine Lesegeschwindigkeit bei der Bearbeitung eines
Lesetextes steigern und gleichzeitig die Dekodiergenauigkeit verbessern. Es ist jedoch eine
wechselnde  Auspragung innerhalb eines Lesetextes zu erkennen. Die positive
Leistungsentwicklung lasst sich zudem an den erreichten Lesewerten des Anfangs- und
Endtextes erkennen, die sowohl eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit als auch der

Dekodiergenauigkeit erkennen lassen.
Tutandin Elisa

Die Leseleistungskurve der Tutandin Elisa sowie deren individuelle Leseentwicklung tiber 12
Fordereinheiten hinweg sind Abbildung 7.12 zu entnehmen.
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Leseleistungskurve Lesepaar 11: Fatime & Elisa
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Abbildung 7.12: Leseleistungskurve Lesepaar 11: Tutandin 2: Elisa

In der ersten Fordereinheit, die zur Feststellung des individuellen Leseniveaus der Schiilerin
diente, konnte das Anforderungsniveau der Tutandin ermittelt werden. Es wurde somit mit der
Intervention begonnen. Die Schiilerin bearbeitete insgesamt vier Lesetexte mit ansteigendem
lesetechnischem Schwierigkeitsniveau und konnte sowohl ihre Lesegeschwindigkeit als auch
die Dekodiergenuaigkeit steigern bzw. auf einem gleichbleibenden Niveau halten. Bei der
Tutandin kann demnach eine positive Leistungsentwicklung hinsichtlich der Komponenten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit festgestellt werden. Es ist zudem von einer
Automatisierung des Leseprozesses auszugehen, da die Tutandin steigende Leistungen im
Bereich der Lesegeschwindigkeit bei einer gleichbleibenden oder steigenden
Dekodiergenauigkeit zeigt. Diese positive Entwicklung der Leseleistungen l&sst sich dariiber
hinaus an den Lesewerten des Anfangs- und Endtextes erkennen, bei dem die Schilerin die
Lesegeschwindigkeit steigern konnte, jedoch ein leichter Abfall der Dekodiergenauigkeit zu

verzeichnen ist. Das Niveau der Dekodiergenauigkeit ist aber als hoch einzuschatzen.
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Statistische Analyse der Leseleistungskurve
Tutand Daniel

Die deskriptiven Statistiken (s. Tabelle 7.66) des
Tutanden zeigen, dass der Mittelwert der Werte der
Intervention hoher ist als der Mittelwert der
Diagnose. Ein Vergleich der Mediane und der
Standardabweichung beider Phasen kann nicht
durchgefuhrt werden, da eine zu geringe Anzahl an
Datenpunkte in der Diagnosephase vorliegen. Die
Berechnung des T-Tests zur Mittelwertdifferenz
zeigt mit .088 ein nicht signifikantes Ergebnis an.
Die Schétzung der statistischen Signifikanz durch
die Pradiktion an der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten lasst erkennen, dass drei der drei
oberhalb  der

Es ergibt sich mit

Datenpunkte der Intervention

Regressionsgeraden liegt.

Tabelle 7.66: Deskriptive Statistiken
Lesepaar 11: Tutand Daniel

Tutand | Diagnose | Intervention
N 2 3
Range 13-50 73-122
M 31,5 91,67
Median 80
SD 26,5

p=.00000 ein statistisch signifikantes Ergebnis mit einer sehr groRen Effektstarke (IRD 1).

Tutandin Elisa

Wie Tabelle 7.67 zu entnehmen ist, zeigen die

Werte der Intervention einen hoheren Mittelwert

und Median sowie eine geringere
Standardabweichung als die Werte der Diagnose.
Die Berechnung des T-Tests der Mittelwert-

differenz beider Phasen ergibt sich mit p=.023 ein
Betrachtet die

Verteilung der Daten der Intervention um die

signifikantes  Ergebnis. man
Pradiktion der Regressionsgerade der Diagnose-
daten, so ist zu erkennen, dass keine Datenpunkte
der Intervention oberhalb der Regressionsgeraden

der Diagnosedaten liegen. Mit p=.00066 ist dieses
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Tabelle 7.67: Deskriptive Statistiken
Lesepaar 11: Tutandin Elisa
Tutandin | Diagnose | Intervention
N 5 8
Range 51-129 88-164
M 87 131
Median 93 138
SD 31,81 27,54




7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Ergebnis als statistisch signifikant einzustufen und es ergibt sich ein Kkleiner bis mittlerer
Effekt (IRD 0,66), allerdings kein erhofftes Ergebnis.

Beurteilung des qualitativen Lautlesens

Die Ergebnisse der Beurteilung des qualitativen Lautlesens beider Tutanden zu beiden

Messzeitpunkten sind in den nachfolgenden Tabelle 7.68 und Tabelle 7.69 zu entnehmen.

Tutand Daniel

Tabelle 7.68: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 11: Tutand Daniel

Tutand Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit Prosodie
Daniel der Wortgruppierungen

Pratestung 1 1 1
Posttestung 1 1 1

Bei dem Tutanden Daniel zeigt sich bei der Beurteilung des qualitativen Lautlesens keine
Verbesserung hinsichtlich der drei Aspekte des qualitativen Lautlesens. Er befindet sich zu

beiden Messzeitpunkten auf dem niedrigsten Level des qualitativen Lautlesens.
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Tutandin Elisa

Tabelle 7.69: Beurteilung des qualitativen Lautlesens Lesepaar 11: Tutandin Elisa

Tutandin Wortgruppierungen Syntaktische Stimmigkeit der Prosodie
Elisa Wortgruppierungen

Pratestung 2 2 2
Posttestung 3 3 3

Bei der Schilerin Elisa ist hinsichtlich des qualitativen Lautlesens eine Verbesserung in allen
drei beurteilten Aspekten zu verzeichnen. Es kann demnach von einer positiven
Leistungsentwicklung in der dritten Komponente des Konstrukts Lesefliissigkeit ausgegangen

werden.
Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Einfihrungsstunden

Nachfolgend werden die Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wahrend der
Einfihrungsstunden dargestellt, deren Auswertung anhand eines Beobachtungsleitfadens
durchgefiihrt wurde (A5.3.1).

Aus organisatorischen Griinden wurden die erste und die zweite Einfihrungsstunde an einem
Schultag durchgefiihrt. Den Einstieg der ersten Einfuhrungsstunde fuhrt die Lehrperson
gemall den Vorgaben des Stundenverlaufsplans durch. Sie teilt den Lernenden die
besprochenen Informationen zum Projekt ,,Biicherwurm® mit und erldutert den Ablauf der
Leseforderung Wahrend der Arbeitsphase wird der Ablauf der Leseférderung mit den
unterschiedlichen Phasen gemeinsam mit einem Lernenden exemplarisch durchgefiihrt und
erlautert. Hierfur wahlt die Lehrperson einen Lernenden mit schwachen Leseleistungen aus,
um das Korrigieren der Fehler darstellen zu kdnnen. Im Anschluss daran wird der Ablauf des
Lesens mit den Lernenden gemeinsam erarbeitet und auf der Tafel schriftlich festgehalten.
Zudem werden die gultigen und ungultigen Verlesungen besprochen und anhand von
Beispielen erlautert. Bei der eigenstandigen Durchfuhrung der Leseférderung zu Abschluss

der Einflhrungsstunde 1 konnen die Schulerinnen und Schuler den Ablauf nach den
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Vorgaben durchfihren und die ermittelten Lesewerte in die vorgesehenen Grafiken und
Tabellen eintragen. AbschlieBend werden Beispiele fur gultige Verlesungen gesammelt und
gemeinsam besprochen. Bei der Durchfiihrung der zweiten Einflihrungsstunde werden der
Ablauf des Lesens und die giltigen und ungltigen Verlesungen erneut thematisiert, bevor im
Anschluss daran in der Arbeitsphase erneut der Ablauf der Lesefdrderung eigenstandig
durchgefuhrt wird. Hierbei fiihrt die Lehrperson den Einstieg gemal} den VVorgaben durch. Die
unterschiedliche Aufgabenverteilung wird gemeinsam mit den Lernenden erarbeitet, jedoch
nicht schriftlich festgehalten. Zum Abschluss wird der Lesepass besprochen und die
Einteilung der Lesepaare bekannt gegeben. Nachfragen seitens der Lernenden kann die
Lehrperson eigenstandig beantworten. Die dritte Einflihrungsstunde wird von der Lehrperson
anhand der Vorgaben durchgefiihrt. Die Textmerkmale werden anhand der OHP-Folien
besprochen und die unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen der Texte gemeinsam erarbeitet.

Die Lehrperson tberprift das Verstandnis der Lernenden durch Nachfragen.

Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen und den teilnehmenden Beobachtungen

wahrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung

Wahrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung wurden teilnehmende Beobachtungen zu
sechs Zeitpunkten anhand eines Beobachtungsleitfadens durchgefuhrt. Zudem wurde die
Durchfuhrung der Lehr-Lernumgebung zu funf Zeitpunkten videografiert und ebenfalls
anhand des Beobachtungsleitfadens ausgewertet. Die Erkenntnisse aus den teilnehmenden
Beobachtungen und der Videoaufnahmen werden nachfolgend aufgefihrt (A5.3.2 und
A5.3.3).

Die teilnehmenden Beobachtungen wéhrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung zeigen,
dass die Lernenden den Ablauf der Lehr-Lernumgebung verstanden haben und gemaR den
Vorgaben durchfiinren kénnen. Es bestehen keine Unklarheiten beim Ubergang von der
Diagnose- in die Interventionsphase, welcher durch ein akustisches Signal seitens der
Lehrperson durchgefiihrt wird. Die Lernenden sind zudem in der Lage, die Fragen zum
Lesetext zu beantworten und die ermittelten Lesewerte in den Lesepass und die Lesekurve
eizutragen. Bei auftretenden Fragen greift die Lehrperson unterstiitzend ein. Die Tutoren der
Lesepaare konnen zu einem groRBen Teil korrigierend eingreifen. Einige Tutoren kdnnen dabei
beobachtet werden, den Tutanden nicht unterstiitzend zu begleiten. Dieses Verhalten kann im

Verlauf der Erprobung seltener beobachtet werden, so dass zum Abschluss der Erprobung alle
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Tutoren korrigierend eingreifen. Hinsichtlich der Ausfuhrungen der zugeteilten Aufgaben der
Tutoren und Tutanden ist zu Beginn der Erprobung zu erkennen, dass einige Lesepaare
wéhrend der Interventionsphase nicht gewillt sind, die zugeteilten Aufgaben zu Gbernehmen.
Auch dieses Verhalten kann im Verlauf der Erprobung seltener beobachtet werden. Die
Lernenden bendtigen dartber hinaus bei der Auswahl der Lesetexte aus den zur Verfugung
gestellten Readern Unterstiitzung seitens der Lehrperson. Die vorgesehene Zeit fur die
Umsetzung der Leseférderung von 20 Minuten konnte nicht eingehalten werden, so dass die

Erprobung mindestens 30 Minuten in Anspruch genommen hat.

Die Beurteilung der Videoaufnahmen unterstitzt die Erkenntnisse aus den teilnehmenden
Beobachtungen waéhrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung. Die Lernenden des
Klassenverbandes kénnen die Leseforderung nach dem vorgegebenen Ablauf selbststandig
durchfiihren und die zugeteilten Aufgaben erfullen. Es ist zu erkennen, dass die Mehrheit der
Lesepaare konzentriert und motiviert an der Erprobung teilnimmt. Bei der Auswahl des
Textmaterials erhalten die Lernenden Unterstiitzung seitens der Lehrperson, welche zudem
wéhrend der Durchfiihrung der Leseforderung als Ansprechpartner zur Verfiigung steht.
Dartiber hinaus begrenzt die Lehrperson die Dauer der Intervention und beginnt die
Diagnosephase durch ein akustisches Signal. Zum Abschluss der Leseférderung ist zu
beobachten, dass die Lehrperson die korrekten und fehlerhaften Verlesungen erneut
thematisiert und mit den Lernenden wiederholt. Der Ersatzplan zur Bildung von neuen
Lesepaaren bei Ausfall eines Lernenden wurde nicht eingehalten, so dass eine
unterschiedliche Rollenverteilung zu Stande kam.

Zusammenfassung

Die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2a wurde ber einen Zeitraum von sieben
Wochen umgesetzt. Wahrend dieser Zeit konnte aufgrund verschiedener schul- und
klasseninterner Angelegenheiten eine kontinuierliche Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung
nicht gewahrleistet werden, so dass die Lernenden der Klasse statt 21 Fordereinheiten
lediglich 14 Fordereinheiten wahrnehmen konnten. Zudem wurde der Erprobungszeitraum
durch eine zweiwdchige Pause unterbrochen, was dem Prinzip des regelmé&Rigen und
kontinuierlichen Ubens entgegensprach. Die Ergebnisse der Lernenden der Klasse 2a sind der

nachstehenden Tabelle 7.70 zu entnehmen.
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Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests zu den Zeitpunkten der Pra- und
Posttestung zeigen eine mehrheitlich positive Leistungsentwicklung der Lernenden in allen
getesteten Bereichen. Bei der wiederholten Bearbeitung des Wortverstandnistests konnten alle
Schilerinnen und Schuler eine Verbesserung ihrer Leistungen erzielen. Im Bereich des
Satzverstandnistests ist eine Leistungssteigerung bei 17 der 20 Lernenden zu erkennen. Bel
einer Lernenden sind konstante Leistungen festzustellen, wobei bei dieser Schulerin eine
Steigerung aufgrund der erreichten Hochstpunktzahl nicht moglich war. Bei zwei
Schilerinnen ist eine schwachere Ausprédgung der Leistungen zu verzeichnen. Bei der
Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit sind eine Zunahme der Lesegeschwindigkeit bei 18
Lernenden sowie eine Abnahme der Lesegeschwindigkeit bei zwei Lernenden zu
konstatieren. Die differenzierte Leistungsentwicklung der Ergebnisse der Tutoren und
Tutanden l&sst fiir den Bereich des Wortverstandnisses erkennen, dass sich der Anteil normal
und Uberdurchschnittlich ausgepréagter Leistungen von 55 Prozent auf 100 Prozent zum
Zeitpunkt der Posttestung verbessert hat. Die Tutanden der Lesepaare zeigen eine &hnliche
Leistungsentwicklung: Der Anteil der Lernenden mit normal und Uberdurchschnittlich
ausgepragten Leistungen erhoht sich von 9 Prozent auf 64 Prozent. Im Bereich des
Satzverstandnisses konnen die Leistungen der Tutoren vor Beginn der Forderung zu 78
Prozent und nach Abschluss der Férderung zu einem Anteil von 89 Prozent als normal und
uberdurchschnittlich eingestuft werden. Bei den Tutanden der Lesepaare zeigen 9 Prozent der
Lernenden zum Zeitpunkt der Pratestung normale Leistungen. Zum Zeitpunkt der Posttestung
betrdgt der Anteil der normalen und tberdurchschnittlichen Leistungen 64 Prozent. Bei der
Uberpriifung der Lesegeschwindigkeit lassen sich die Leistungen der Tutoren zu beiden
Messzeitpunkten zu 100 Prozent als durchschnittlich, tberdurchschnittlich und sehr gut
einstufen. Bei den Lernenden, die die Rolle der Tutanden ibernommen haben, zeigt sich eine
Verbesserung des Anteils durchschnittlicher Leistungen von 9 Prozent auf 46 Prozent. Die
Berechnung der statistischen Signifikanz der Leistungsverdnderung zeigt im Bereich des
Wortverstandnisses mehrheitlich statistisch signifikante Ergebnisse, wobei sich der Anteil an
Signifikanzen zwischen den Tutoren und Tutanden mit 56 Prozent und 55 Prozent nur
marginal unterscheiden. Bei der Bearbeitung des Satzverstandnistests zeigen sich
mehrheitlich keine statistischen Signifikanzen. Hier lassen sich die Leistungsveranderungen
der Tutoren zu 44 Prozent und die Leistungsverdnderungen der Tutanden zu 45 Prozent als

statistisch signifikant einstufen. Unterschiede zwischen Tutoren und Tutanden zeigen sich im
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Bereich der Lesegeschwindigkeit: Bei den Tutoren der Lesepaare sind 22 Prozent der
Leistungsveranderungen als statistisch signifikant klassifizieren, bei den Tutanden ist ein
Anteil von 55 Prozent als statistisch signifikant einzuordnen. Es ist festzuhalten, dass sowohl
die Tutoren als auch die Tutanden der Leseférderung von der Leseférderung zu profitieren
scheinen. Hinsichtlich der statistischen Signifikanz ergibt sich das grofte Ausmal
statistischer Signifikanz im Bereich des Wortverstandnisses. Die Tutanden zeigen einen
groeren Anteil signifikanter Ergebnisse im Bereich der Lesegeschwindigkeit. Die
Leistungsveranderungen der Tutoren der Lesepaare 4, 7, 9 und 11 zeigen ebenso statistische

Signifikanzen wie die Tutanden der Lesepaare 1, 4, 8, 9 und 10.

Die visuelle Analyse der Leseleistungskurven zeigt fiir die Komponente Lesegeschwindigkeit
bei sieben von 12 Tutanden einen Anstieg der Lesegeschwindigkeit, bei einer Schilerin eine
Abnahme sowie bei vier Tutanden schwankende Leistungen in diesem Bereich. Im Bereich
der Dekodiergenauigkeit lasst sich bei neun Tutanden eine sinkende Fehlerrate verzeichnen,
bei drei Tutanden ist eine abschlieBende Aussage aufgrund schwankender Leistungen nicht
moglich. Bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes, durch deren Ergebnisse ebenfalls
Aussagen Uber die Entwicklung der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit — getroffen  werden sollen, lassen sich im Bereich der
Lesegeschwindigkeit bei sieben Tutanden steigende Leistungen, bei einem Tutanden
gleichbleibende sowie bei vier Tutanden abnehmende Leistungen erkennen. Es ergibt sich flr
diesen Bereich durchschnittlich eine Steigerung um 16,6 Prozent. Hinsichtlich der
Komponente Dekodiergenauigkeit zeigen sechs Tutanden eine Zunahme, eine Tutandin
konstante Leistungen sowie funf Tutanden abfallende Leistungen. Insgesamt ergibt sich eine
durchschnittliche Steigerung von 28,6 Prozent. Insgesamt lasst sich bei der visuellen Analyse
ein uneinheitliches Bild an Leistungsveranderungen feststellen. Es gibt sowohl Tutanden, die
ihre Leistungen verbessern konnten, es sind aber zudem auch abnehmende Leistungen zu

verzeichnen.

Die visuelle Analyse der Leseleistungskurven wird durch eine statistische Analyse ergéanzt,
wodurch eine objektive Einschdtzung der Leistungsentwicklung gewéhrleistet werden kann.
Die Berechnung deskriptiver Statistiken zeigt, dass bei neun von 11 Tutanden (aufgrund
fehlender Datenpunkte konnte eine Berechnung deskriptiver Statistiken bei dem Tutanden des

Lesepaares 11 nicht stattfinden) eine hohere Auspragung der Mittelwerte und des Medians bei
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den Interventionsdaten festzustellen ist. Demnach kann eine hohere Auspragung der
Interventionsdaten gegentiber den Diagnosedaten angenommen und ein Niveauunterschied zu
Gunsten der Intervention vermutet werden. Die Berechnung der Mittelwertdifferenz zeigt bei
drei Tutanden eine statistische Signifikanz an. Aufgrund fehlender Berlcksichtigung des
Trends der Daten bei dieser Art der Signifikanzberechnung erfolgte ein Binominaltest mit der
Pradiktion an der Regressionsgeraden der Diagnosedaten. Eine erfolgreiche Intervention liegt
dann vor, wenn die Daten der Interventionsphase oberhalb der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten liegen und wird somit als winschenswertes Ergebnis angenommen. Bei den
Tutanden der Klasse 2a liegen bei fiinf Tutanden alle oder die Mehrheit der Datenpunkte der
Intervention oberhalb der Regressionsgeraden, und es ergibt sich ein statistisch signifikantes
Ergebnis. Bei vier Lernenden liegen ein oder zwei Datenpunkte der Intervention oberhalb der
Regressionsgeraden. Es ergeben sich wiinschenswerte Ergebnisse, welche keine statistische
Signifikanz aufweisen. Bei drei Tutanden liegen keine Datenpunkte oberhalb der
Regressionsgeraden. Es kann ein nicht winschenswertes Ergebnis angenommen werden,
welches in einem Fall eine statistische Signifikanz aufweist. Hinsichtlich der Effektstarke der
Ergebnisse der Tutanden ergeben sich bei drei Tutanden eine sehr kleine, bei einem Tutand
eine sehr kleine bis kleine sowie bei sechs Tutanden eine kleine bis mittlere Effektstarke. Bei
den Tutanden der Lesepaare 8 und 11 (Tutand 2) zeigt sich eine sehr grol3e Effektstarke. Die
statistische Analyse zeigt bei neun der elf Tutanden eine hohere Auspragung der
Interventionsdaten gegeniber den Diagnosedaten. Hinsichtlich der statistischen Signifikanz
ergeben sich bei acht Tutanden wiinschenswerte und teilweise wiinschenswerte Ergebnisse,
die in zwei Fallen zudem statistisch signifikant sind. Es ergeben sich mehrheitlich sehr kleine
bis mittlere Effektstarken. Die Tutanden der Lesepaare 1, 4, 8 zeigen bei der statistischen

Analyse positive Ergebnisse.

Bei der Beurteilung des qualitativen Lautlesens zeigt sich nur bei der Tutandin des Lesepaares
11 eine Verbesserung hinsichtlich der Komponente prosodisches Lesen. Bei den Tutanden der
Lesepaare 1 und 6 konnte sich keine Verbesserung zeigen, da das prosodische Lesen der
Lernenden bereits zu Beginn der Forderung auf der héchsten qualitativen Stufe anzusiedeln

war.

Neben der Entwicklung der Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiler ist die Umsetzung
der Lehr-Lernumgebung von Interesse, da diese Ansatzpunkte fiir eine gelingende
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Leseforderung im Klassenverband und mogliche Modifikationen fir nachfolgende
Erprobungen geben kann. Die teilnehmenden Beobachtungen wahrend der drei
Einflhrungsstunden zu Beginn der Erprobung zeigen, dass die Lehrperson die
Einflhrungsstunden gemaR den Vorgaben durchfiihrt. Neben den allgemeinen inhaltlichen
Vorgaben stellt die Lehrperson durchgdngiges Verstdndnis seitens der Lernenden durch
Nachfragen sicher. Sie fordert die Schulerinnen und Schiler auf, Ablaufe, Aufgaben sowie
gultige und unglltige Verlesungen zu wiederholen, so dass keine Unklarheiten entstehen
konnen. Die Lernenden scheinen den Ablauf und die damit verbundenen Aufgaben
verstanden zu haben und konnen diese eigenstandig durchfuhren. Die Inhalte der
Einflhrungsstunden kdnnen in drei Stunden bearbeitet werden und scheinen das Verstandnis
der Lernenden zu férdern. Die teilnehmenden Beobachtungen und die Videoaufnahmen
waéhrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im Klassenverband bestatigen die
Annahmen, dass die Lernenden den Ablauf der Leseforderung eigenstdndig durchfuhren
kdnnen. Es ist jedoch bei einigen Lernenden eine fehlerhafte Durchfiihrung zu erkennen, die
sich im leisen Lesen oder in mangelnder Unterstitzung des Tutors &ullerten. Dieses Verhalten
konnte im Verlauf der Erprobung seltener festgestellt werden. Zudem wurde der Ubergang
von der Intervention zur Diagnose zeitlich durch die Lehrperson begrenzt, jedoch achtete
diese zeitweise nicht auf den Verlauf der Zeit, so dass die Diagnosephase einen ldngeren
Umfang einnahm. Darlber hinaus fanden zu wenige Textwiederholungen statt und es ist eine

mangelnde Kontinuitat der Leseforderung zu verzeichnen.
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Tabelle 7.70: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften: Klasse 2a

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Quialitatives Lautlesen

Geschw. Les_ege_— Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
ELFE 1-6 SLS 1-4 nauigkeit
Wort Satz Geschw. | Gesamt Gesamt Range D/I M D/ Mgd/llan SD D/l Dif::gr-enz ReZ::Ss"i(ot:;Zrzr;en IRD Wo:Lg[:;jnple— 5;?;15:;2:: Prosodie
Lesepaar 1
Tutorin Fiona 1,s. —, 1.S. 1, n.s.
Tutand Drilon 1, s. 1, 8. 1, s. 1 T 95,5-212,5/102-170 < < > n.s 5/5, s. klein-mittel - - -
Lesepaar 2
Tutorin Aylin
Tutandin Anne 1,8 s T, n.s. ) 1 70,5-192/129,5-151,5 < < > n.s 5/5, s. sehr klein-klein
Lesepaar 3
Tutorin Julia 1, s. 1, n.s. 1, n.s.
Tutandin Chiara t,ns.  T,ns. 1, s. | T 54-236,5/54-167 > > > n.s 1/3,n.s. sehr klein
Lesepaar 4
Tutorin Vanessa 1, s. 1,s. 1, ns.
Tutand Marcel 1, s. 1, 8. 1, s. 1 1 111,5-233/127-261,5 < < > n.s 2/5,n.s. sehr klein
Lesepaar 5
Tutorin Alina 1,s. 1, .. 1, 1.8,
Tutandin Lena 1,s. 1, n.s. 1, s. 0 1 80-194,5/88,5-153,5 < < > n.s 0/4,n.s. sehr klein
Lesepaar 6
Tutorin Sarah
Tutandin Anna 1, n.s. 1, 8. |, ns. 1 | 73-109,5/65-183 < < < S 8/9, s. klein-mittel - - -
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Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Qualitatives Lautlesen

ELFE 1-6 SLS1-4 Geschw. n';ﬁ?;gz ;t Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
Wort  Satz  Geschw. | Gesamt — Gesamt Range D/I M DI M;d/:a” DDA | o, f';g oz Rez::gslggt;g;en IRD WO:Lg;;epnp'e' S;; ?r;iﬁ:éii:te Prosodie

Lesepaar 7
Tutorin Ogin 1,s. 1,s. 1, n.s.
Tutand Stefano 1, 1. 1, n.s. 1, 8. 1 1 70,5-140,5/99,5-160,5 < < > n.s 1/5, n.s. klein-mittel
Lesepaar 8
Tutorin Jule 1,s. 1, 8. 1, n.s.
Tutandin Alexandra 1,s. 1, 8. 1, 8. i i 89-107/136-203,5 < < < S 71, s. sehr grofl
Lesepaar 9
Tutor Silas 1,s. 1, 8. 1, 8.
Tutandin Olga 1,s. 1,s. 1, 1. ! ! 98,5-267,5/127,5-217 < < > n.s 1/6, n.s. klein-mittel
Lesepaar 10
Tutor Patrick T, n.s. T, n.s. 1, n.s.
Tutandin Victoria 1, n.s. 1,s. 1,s. ! T 66-184/83,5-108,5 > > > n.s 0/4, n.s. klein-mittel
Lesepaar 11
Tutorin Fatime 1,s. 1, 1S, 1,8
Tutand 1: Daniel 1 1 13-50/73-122 n.s. 3/3,s. sehr groR - - -
Tutandin 2: Elisa 1, 1S, 1, s. 1, n.s. 1 1 51-129/88-164 < < > S 0/8, s. klein-mittel T i T
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Klasse 2b

Fur die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2b wurden elf Lesepaare gebildet, von
denen drei Lesepaare unterschiedlichen Leistungsniveaus nachfolgend beschrieben werden,
waéhrend die Leistungen der tbrigen Lesepaare im Anhang (ab A5.2.12) zu finden sind. Es ist
jedoch darauf hinzuweisen, dass bei den Lernenden dieser Klasse aus organisatorischen

Grinden keine Beurteilung des qualitativen Lautlesens stattfinden konnte.
Lesepaar 1: Kai und Lisa

Der Tutor Kai und die Tutandin Lisa bilden das Lesepaar 1 der Klasse 2b. Die Lernenden
haben in der Pratestung die jeweils besten Leistungen beider Gruppen erzielt und sind als das

leistungsstérkste Lesepaar einzustufen.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Der Tutor Kai konnte zum Zeitpunkt der Prétestung ein Uberdurchschnittlich gutes
Wortverstandnis erzielen (vgl. Lenhard & Schneider, 2006, 58). Im Bereich des Satz-
verstandnisses zeigt er ein Uberdurchschnittlich gutes Verstandnis, wahrend er im Bereich der
Lesegeschwindigkeit Uberdurchschnittliche Leistungen erreichte (Mayringer & Wimmer,
2008).

Nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung konnte der Tutor sowohl im Bereich
des Wortversténdnisses als auch im Bereich des Satzverstandnisses weit Uberdurchschnittlich
gute Leistungen erzielen (vgl. Lenhard & Schneider, 2006). Bei der abschlieenden Erhebung
der Lesegeschwindigkeit erzielte der Tutor sehr gute Leistungen (vgl. Mayringer & Wimmer,
2008, 22, 31).

Bei der Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des Reliable Change Index (RCI)
zeigt sich bei dem Schiler Kai ein signifikantes Ergebnis im Bereich der
Lesegeschwindigkeit, wéhrend in den Bereichen Wort- und Satzverstandnis keine statistische
Signifikanz zu verzeichnen ist. Die groRten Leistungsveranderungen sind im Bereich der
Lesegeschwindigkeit zu erkennen, die geringste Leistungsverbesserung zeigt sich im Bereich
des Satzverstandnisses. Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests sind in Tabelle

7.71 zusammengefasst.

311



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Tabelle 7.71: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 1: Kai und Lisa

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* HSatzs SLS 14 ,, Wort* Satzs SLS 14
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) (ELFE 1-6)
Préatestung PR 75,1 PR 83,5 LQ 119 PR 21,5 PR 38,3 LQ 92
Posttestung PR 98,5 PR 100 LQ 131 PR 65,9 PR 55,8 LQ 98
RCI 144> ns. | 126> ns. | 1,76 > s. 1,832 s. 126> ns. | 1=2>ns.

Die Tutandin Lisa zeigte zum Zeitpunkt der Pratestung im Bereich des Wortverstandnisses
ein normal ausgepragtes Verstandnis sowie ein normal ausgepragtes Satzverstandnis (vgl.
Lenhard & Schneider, 2006, 27, 58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit zeigte sie

durchschnittliche Leistungen.

Zum Zeitpunkt der Posttestung sind sowohl ein normal ausgeprégtes Wortverstandnis als
auch ein normal ausgepragtes Satzverstandnis zu verzeichnen (Lenhard & Schneider, 2006,
27, 58). Im Bereich der Lesegeschwindigkeit weist sie durchschnittliche Leistungen auf (vgl.
Mayringer & Wimmer, 2008, 22, 31).

Die Beurteilung der statistischen Signifikanz anhand des RCI ergibt fir den Bereich
Wortverstandnis ein signifikantes Ergebnis, wahrend in den Bereichen Satzverstandnis und
Lesegeschwindigkeit keine statistische Signifikanz festzustellen ist. Das groRte AusmaR an
Leistungsverbesserungen zeigt sich im Bereich des Wortverstandnisses, das geringste

Ausmald im Bereich der Lesegeschwindigkeit.

Zusammenfassend kann bei der Betrachtung der Ergebnisse konstatiert werden, dass bei
beiden Lernenden positive Leistungsverdnderungen in allen getesteten Bereichen zu erkennen
sind. Der Tutor Kai zeigt das groRte Ausmal an Leistungsverbesserungen im Bereich der

Lesegeschwindigkeit wéhrend die Tutandin Lisa in diesem Bereich die geringsten
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Leistungsverbesserungen zeigt. Die Tutandin l&sst die groRten Leistungsentwicklungen im
Bereich des Wortverstandnisses erkennen.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Bei der Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung geht der Interventionsphase zur Verbesserung
der Lesefdhigkeiten eine Diagnosephase zur Anpassung des lesetechnischen Schwierig-

keitsniveaus und dem individuellen Leseniveau des Tutanden voraus.

Leseleistungskurve Lesepaar 1: Kai & Lisa
160
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Abbildung 7.13: Leseleistungskurve Lesepaar 1: Kai und Lisa

Wie Abbildung 7.13 anzeigt, umfasste die Diagnosephase zur Findung des individuellen
Textniveaus die Fordereinheiten 1 bis 8. Wahrend dieser Foérdereinheiten finden durchgéngige
Textwechsel mit gleichzeitigem Anstieg des Anforderungsniveaus statt. Obwohl die
erreichten Lesewerte in den Sitzungen 1, 5, 6, 7 den Werten des Instruktionsniveau ent-
sprechen, ging das Lesepaar nicht in die Interventionsphase und das wiederholte Lesen eines
Textes Uber, sondern setzte die Diagnosephase fort. In den Fordereinheiten ist das wiederholte
Lesen eines Textes erkennbar, der sich nicht auf Instruktionsniveau, sondern auf funktionalem
Niveau des Tutanden befindet. Bei der erstmaligen Bearbeitung des Lesetextes ,,Borris, der

Feuerschlucker aus der Kategorie ,,durchschnittlich erreichte die Tutandin eine

313



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Lesegeschwindigkeit von 100 RWM bei einer Dekodiergenauigkeit von 3,5 FWM. Bei der
wiederholten Bearbeitung des Textes ist eine Abnahme der Lesegeschwindigkeit auf 96,5
RWM sowie eine leichte Zunahme der Dekodiergenauigkeit auf 3 FWM zu erkennen
(Fordereinheiten 9 und 10). Nach zweimaligem Lesen des Lesetextes erfolgte ein
Textwechsel mit abnehmendem lesetechnischem Anforderungsniveau. Hier erreichte die
Tutandin eine Lesegeschwindigkeit von 123,5 RWM bei einer Fehlerrate von 3 FWM. Nach
einmaligem Lesen flhrte das Lesepaar erneut einen Textwechsel durch, der Grund hierflr
wird nicht ersichtlich. Der nachfolgende Lesetext ,,In der Lokalredaktion®, der in den
Fordereinheiten 12 bis 15 gelesen wurde, zeichnet sich durch eine durchschnittliche
Wortlange von 5,5, eine durchschnittliche Satzldnge von 12,2 sowie einen Lesbarkeitsindex
von 43 aus und ist der Kategorie ,,durchschnittlich® zuzuordnen. Der Lesetext ist hinsichtlich
der lesetechnischen Textmerkmale leichter einzustufen als der Lesetext, der in den
Fordereinheiten 9 und 10 bearbeitet wurde. Bei der erstmaligen Bearbeitung des Textes
erzielte die Schulerin Lisa eine Lesegeschwindigkeit von 75 RWM bei einer Fehlerrate von 1
FWM. In den nachfolgenden Fordereinheiten ist eine durchgehende Steigerung der
Lesegeschwindigkeit auf abschlielend 147,5 RWM zu verzeichnen. Hinsichtlich der
Dekodiergenauigkeit ist eine wechselhafte Auspréagung zu erkennen: Die Schilerin kann ihre
Fehlerrate in Fordereinheit 13 auf 0 FWM senken, danach ist ein erneuter Anstieg auf 1 FWM
und abschlieBend auf 2 FWM zu verzeichnen. Es ist demnach festzuhalten, dass die Tutandin
ihre Lesegeschwindigkeit durch die Wiederholung des Lesetextes steigern sowie eine
gleichbleibende Dekodiergenauigkeit erzielen konnte. Nach viermaligem Lesen des Textes
fiihrte das Lesepaar einen Textwechsel durch. Der Lesetext ,,Die drei Federn* ist durch eine
durchschnittliche Wortldnge von 4,7, eine durchschnittliche Satzlange von 28,6 sowie durch
einen Lesbarkeitsindex von 45,5 gekennzeichnet und der Kategorie ,,schwierig® zuzuordnen.
Dieser Lesetext ubersteigt das Anforderungsniveau des vorherigen Textes hinsichtlich der
Textmerkmale durchschnittliche Satzldnge und Lesbarkeitsindex. Bei der zweimaligen
Bearbeitung des Textes in den FOrdereinheiten 16 und 17 ist ein Anstieg der
Lesegeschwindigkeit von 85 RWM auf 102 RWM sowie eine Abnahme der
Dekodiergenauigkeit von 1,5 FWM auf 2,5 FWM zu erkennen. Es ist zu vermuten, dass ein
Anstieg der Lesegeschwindigkeit eine Abnahme der Dekodiergenauigkeit zur Folge hat. Nach
der Bearbeitung des Lesetextes in zwei Fordereinheiten entschied sich das Lesepaar fir einen

Textwechsel mit gleichzeitigem Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus. Der in
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den abschlieBenden drei Fordereinheiten 18 bis 20 bearbeitete Text ,,Drei Wiinsche* ist durch
eine durchschnittliche Wortlange von 5, eine durchschnittliche Satzlange von 24,3 sowie
einen Lesbarkeitsindex von 46 charakterisiert und der Kategorie ,,schwierig* zuzuordnen. Bei
dem wiederholten Lesen des Textes ist ein durchgéngiger Abfall der Lesegeschwindigkeit von
110,5 RWM auf 37 RWM sowie eine leichte Abnahme der Dekodiergenauigkeit von 1,5
FWM auf 2 FWM zu verzeichnen. Die Schilerin konnte ihre Leseleistungen hinsichtlich der
Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit bei der Bearbeitung des

abschlieRenden Lesetextes nicht verbessern.

Zusammenfassend ist eine positive Leistungsentwicklung bei der wiederholten Bearbeitung
von zwei Lesetexten zu verzeichnen. Zudem ist bei zwei Lesetexten eine negative
Leistungsentwicklung  hinsichtlich  der  Komponenten  Lesegeschwindigkeit  und
Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Demnach kann abschlieBend nicht von einer
Automatisierung des Leseprozesses ausgegangen werden, da keine eindeutige durchgéngige
Verbesserung in den Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit zu
erkennen ist. Bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes zeigt die Tutandin Lisa eine

abnehmende Lesegeschwindigkeit von 118,5 auf 107,5
Tabelle 7.72: Deskriptive Statistiken

sowie eine gleichzeitige Abnahme der Dekodier- Lesepaar 1: Tutandin Lisa

genauigkeit von 0,5 FWM auf 1 FWM.

Diagnose | Intervention
Statistische Analyse der Leseleistungskurve

Die Betrachtung der deskriptiven Statistiken (s. N 13 7
Tabelle 7.72) des Lesepaares 1 zeigt, dass die

Diagnosephase elf Sitzungen umfasst, wahrend in der | Range | 34-1415 |  37-1475

Interventionsphase  sieben  Fordereinheiten  statt-

gefunden haben. Der Vergleich der Reichweiten M 92,12 90,86
beider Phasen zeigt eine Uberlappung der Diagnose-
und Interventionsphase zu einem grofien Anteil. Bei Median 93 90,5
dem Vergleich des Mittelwerts und des Medians

SD 32,38 32,84

beider Phasen zeigt sich eine héhere Auspragung der

Werte in der Diagnosephase wodurch angenommen
werden kann, dass die Leistungsauspragung in der Diagnose insgesamt leicht hoher

einzustufen ist als in der Interventionsphase. Die Berechnung des T-Tests der
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Mittelwertdifferenz zeigt mit p=.935 kein signifikantes Ergebnis, welches aufgrund der
fehlenden Berticksichtigung des Trends nur bedingt zur Beurteilung herangezogen werden
kann. Die Standardabweichung in der Interventionsphase ist leicht hoher als in der
Diagnosephase. Die Berechnung des Binominaltests an der Pradiktion der Regressions-
geraden der Diagnosedaten zu Bestimmung der statistischen Signifikanz verdeutlicht, dass
einer von sieben Datenpunkten der Intervention die Pradiktion an der Regressionsgeraden
Ubersteigen. Es zeigt sich ein nicht erwinschtes Ergebnis, welches mit p=.04092 als
statistisch signifikant einzustufen ist. Bei der Beurteilung der Effektstarke zeigt sich anhand

der Berechnung des IRD ein Wert von 0,34 und somit ein sehr kleiner Effekt.
Lesepaar 6: Valerie und Gina

Das Lesepaar 6 setzt sich aus der Tutorin Valerie und der Tutandin Gina zusammen. Die
Schilerinnen erzielten die sechstbesten Leistungen der leistungsstarkeren und leistungs-
schwacheren Gruppe der Klasse. Aufgrund dieser Ergebnisse ist das Lesepaar dem mittleren

Leistungsspektrum zuzuordnen.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests der Schilerinnen zeigen bei der
Tutandin des Lesepaars positive Leistungsentwicklungen in den Bereichen Wort- und
Satzverstandnis, die zudem statistisch signifikant sind. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit
ist eine negative Leistungsentwicklung festzustellen, welche als nicht statistisch signifikant zu
klassifizieren ist. Ein Vergleich der Leistungen beider Schilerinnen ist aufgrund des
fehlenden Posttest-Ergebnisses der Tutorin nicht mdoglich. Die Ergebnisse sind

zusammengefasst in Tabelle 7.73 dargestellt.
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Tabelle 7.73: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 6: Valerie und Gina

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
»Wort* »Satze SLS 14 ,Wort »oatz' SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Pratestung PR 16,1 PR 38,3 LQ 103 PR >24 PR 10,7 LQ 87
Posttestung = - - PR 21,5 PR 24,3 LQ 82
RCI - - - 2,09 > s. 19->s. -0,75 >
n.s.
Visuelle Analyse der Leseleistungskurve
Leseleistungskurve Lesepaar 6: Valerie & Gina
160
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2
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o
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e}
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com M g mogm oy gy ® S e En
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Fordereinheiten
Richtige Worter pro Minute == Falsche Worter pro Minute

Abbildung 7.14: Leseleistungskurve Lesepaar 6: Valerie und Gina
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Die visuelle Analyse der Leseleistungskurve, die in Abbildung 7.14 dargestellt ist, zeigt, dass
die Lernenden des Lesepaares 6 insgesamt an 17 Fordereinheiten teilgenommen haben. Es ist
zudem ersichtlich, dass die Schilerinnen in den Fordereinheiten 1 bis 12 durchgangig
Textwechsel durchgefiihrt haben. Die ausgewahlten Lesetexte zeichnen sich nicht durch einen
Anstieg des lesetechnischen Anforderungsniveaus aus, sondern schwanken hinsichtlich des
Schwierigkeitsniveaus. Obwohl die Tutandin Gina in den Fordereinheiten 1, 3, 5, 9,10 und 12
die Anforderungen des Instruktionsniveaus erfullt hat, wurde nicht mit der Interventionsphase
begonnen. Der Beginn der Interventionsphase ist ab Fordereinheit 13 zu erkennen. Bei der
wiederholten Bearbeitung des Lesetextes ist eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit und
der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen. In den abschlieRenden Fordereinheiten 17 und 18
sind zwei weitere Textwechsel mit abnehmendem lesetechnischem Anforderungsniveau zu
erkennen. Zusammenfassend ist bei der Tutandin Gina eine positive Leseentwicklung
hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit bei der
Bearbeitung eines Lesetextes zu erkennen. Da wéhrend der Erprobung der Lehr-
Lernumgebung lediglich ein Lesetext wiederholt bearbeitet wurde, ist eine Aussage Uber den
Verlauf der Leseentwicklung der Tutandin insgesamt nicht mdglich. Da das Lesepaar den
Anfangstext zum Abschluss der Erprobung nicht erneut bearbeitet hat, ist ein Vergleich der
Lesewerte zu Beginn und nach Abschluss der Erprobung der Lehr-Lernumgebung nicht

vorzunehmen. Es ist zudem darauf hinzuweisen, dass
Tabelle 7.74: Deskriptive Statistiken

die Leseférderung nicht gemaR den Vorgaben Lesepaar 6: Tutandin Gina

durchgefuhrt wurde und demnach eine fehlerhafte

Ausfihrung vorliegt. Diagnose | Intervention

Statistische Analyse der Leseleistungskurve N 15 3

Tabelle 7.74 zeigt die deskriptiven Statistiken des

Lesepaares 6. Es ist ein leicht hoherer Mittelwert und | Range | 42,5-144 | 67,5-96,5

Median der Werte der Interventionsphase zu erkennen,

sowie eine geringere Standardabweichung bei den o Sz SR
Werten der Intervention. Die Berechnung des T-Tests
der Mittelwertdifferenz beider Phasen ergibt mit Median 695 %3
p=.890 kein signifikantes Ergebnis. Betrachtet man

SD 30,53 15,82

die Verteilung der Daten der Intervention um die
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Pradiktion der Regressionsgerade der Diagnosedaten so ist zu erkennen, dass drei von drei
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden der Diagnosedaten liegen. Mit p=.03703
ist dieses Ergebnis als statistisch signifikant einzustufen und es ergibt sich ein sehr kleiner
Effekt (IRD 0,4)

Lesepaar 11: Emel und Marie

Der Tutor Emel und die Tutanden Marie bilden das Lesepaar 11 der Klasse 2b. Die
Lernenden haben bei der Bearbeitung der standardisierten Leseleistungstests zum Zeitpunkt
der Préatestung die jeweils schwéchsten Ergebnisse der leistungsstarkeren und
leistungsschwécheren Gruppe erzielt und sind als das leistungsschwéchste Lesepaar

einzustufen.

Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests des Lesepaares 11 zeigen eine positive
Leistungsveranderungen in allen getesteten Bereichen bei beiden Lernenden. Bei dem Tutoren
zeigen sich statistisch signifikante Ergebnisse im Bereich des Wort- und Satzverstandnisses,
wahrend bei der Tutandin Marie signifikante Ergebnisse im Satzverstandnis sowie bei der
Lesegeschwindigkeit zu konstatieren sind. Ungeachtet der statistischen Signifikanz der
Ergebnisse des Tutoren ist die positive Leistungsveranderung im Bereich des
Wortverstandnisses am  groten einzuschatzen und die Veranderung in der
Lesegeschwindigkeit am geringsten. Bei der Tutandin stellt sich die positive
Leistungsveranderung im Bereich Satzverstandnis am grofiten dar, wahrend im
Wortverstandnis die geringste Verdnderung zu erkennen ist. Abschliefend ist festzuhalten,
dass sowohl bei dem Tutor als auch bei der Tutandin des Lesepaars das gréfte Ausmald an
positive Leistungsveranderungen Bereich des Satzverstandnisses festzustellen ist. Die
Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests beider Lernenden sind in Tabelle 7.75
aufgefiihrt.
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Tabelle 7.75: Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests Lesepaar 11: Emel und Marie

Tutor Tutand
Untertest Untertest Untertest Untertest
L, Wort* HSatzs SLS 1-4 ,, Wort* .Satz SLS 1-4
(ELFE 1-6) | (ELFE 1-6) (ELFE 1-6) | (ELFE 1-6)
Pratestung PR 9,3 PR 24,3 LQ 98 PR>24 PR 1,5-1,9 LQ 63
Posttestung PR 70,2 PR 76,2 LQ 100 PR 9,3 PR 6,3 LQ 78
RCI 2,88 2> s. 3,792 s. 0,25 > 1,44 2 n.s. 3,16 2 s. 2,26 s.
n.s.

Visuelle Analyse der Leseleistungskurve

Leseleistungskurve Lesepaar 11: Emel & Marie
160
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Abbildung 7.15: Leseleistungskurve Lesepaar 11: Emel und Marie

Die visuelle Analyse der Leseleistungskurve zeigt, dass das Lesepaar Uber zehn

Fordereinheiten hinweg Textwechsel vollzogen haben (s. Abbildung 7.15). Obwohl der in
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Fordereinheit 1 gelesene Text dem Anforderungsniveau der Schilerin entspricht, wurde die
Intervention nicht begonnen. Wahrend der Interventionsphase bearbeitete das Lesepaar drei
Lesetexte. Bei zwei von drei Fordertexten ist ein Anstieg sowohl der Lesegeschwindigkeit als
auch der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen. Bei dem abschlieBenden Lesetext sind eine
Abnahme der Lesegeschwindigkeit und eine Zunahme der Dekodiergenauigkeit zu
verzeichnen. Die beginnende positive Leitungsentwicklung der Tutandin ist zudem an dem
Vergleich der Lesewerte des Anfangs- und Endtextes zu erkennen: Hier konnte die Schilerin
ihre Leistungen im Bereich Lesegeschwindigkeit leicht steigern und die Dekodiergenauigkeit

auf einem konstanten Niveau von 3,5 FWM halten.

Statistische Analyse der Leseleistungstests

Die deskriptiven Statistiken (s. Tabelle 7.76) zeigen o o
Tabelle 7.76: Deskriptive Statistiken

sowohl einen geringen Mittelwert als auch Median  Lesepaar 11: Tutandin Marie

und Standardabweichung der Werte der Intervention.

Die Berechnung des T-Tests der Mittelwertdifferenz Diagnose | Intervention

beider Phasen zeigt mit p=.158 keine statistische

Signifikanz  an.  Bei  der  Projektion  der X = E

Interventionsdaten um die Pradiktion der Diagnose-

daten ist zu erkennen, dass einer von flnf Range | 54-138 61-109

Interventionsdaten oberhalb der Pradiktion der

. . . _ . M 96 76,1
Regressionsgeraden liegt. Dieses Ergebnis stellt kein
erwartetes Ergebnis fur die Wirksamkeit der .
Median 94,5 67
Intervention dar und ist mit p=.23931 als statistisch
nicht signifikant einzustufen. Es ergibt sich mit einem D 2721 195

IRD vom 0,31 eine sehr kleine Effektstarke.

Erkenntnisse aus den teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Einfihrungsstunden

Anhand der teilnehmenden Beobachtung wahrend der drei Einfuhrungsstunden ist
festzuhalten, dass die Lehrperson der Klasse 2b die Einfiihrung der Einfihrungsstunde 1 nicht
gemal den Vorgaben durchgefuhrt hat. Aufgrund organisatorischer und informativer
Schwierigkeiten hat die Lehrperson die Leitung der Einfihrungsstunde 1 und 2 an die

anwesende Begleitperson des Projektes abgegeben. Die Arbeitsphase der ersten Stunde wurde
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gemélR den Vorgaben durchgefiihrt, der Ablauf der Leseforderung wurde jedoch nicht
schriftlich festgehalten. Der Ablauf des Lesens wurde besprochen und dieser anhand eines
Ubungstextes eingetibt. Das Eintragen der Lesedaten auf einer OHP-Folie hat nicht
stattgefunden. Der Abschluss der Einfihrungsstunde wird nach den Vorgaben des
Stundenverlaufsplans durchgefiihrt. Zum Einstieg in die zweite Einfuhrungsstunde wurde der
Ablauf der Leseférderung erneut besprochen, die giltigen und ungultigen Verlesungen
wurden nicht wiederholt. In der Arbeitsphase der Einfuhrungsstunden wurden die
verschiedenen Aufgaben der Tutoren und Tutanden nicht besprochen und schriftlich fixiert.
Der Ablauf der Leseforderung wird korrekt durchgefuhrt und die Lesewerte in den Lesepass
eingetragen. Zum Abschluss der Stunde wird der Lesepass vorgestellt und die Einteilung der
Lesepaare vorgenommen. Nachfragen seitens der Lernenden leitet die Lehrperson an die
Begleitperson des Projektes weiter. Die Durchfuhrung der dritten Einflhrungsstunde wird von
der Begleitperson gemé&lR den Vorgaben durchgefuhrt. Aufgrund organisatorischer
Schwierigkeiten konnten die OHP-Folien zur Erlduterung der Reader nicht eingesetzt werden
(s. A5.4.1)

Erkenntnisse aus den Videoaufnahmen und den teilnehmenden Beobachtungen

wahrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung

Die teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Durchfihrung von zwei Unterrichtsstunden
innerhalb der Erprobung der Lehr-Lernumgebung lassen erkennen, dass die Lernenden den
Ablauf der Leseforderung scheinbar nach den Vorgaben durchfiihren, die Fragen zum Text
beantworten sowie die ermittelten Lesewerte in den Lesepass eintragen kdnnen. Zudem ist zu
beobachten, dass die Lernenden die Texte eigenstdndig anhand der Textmerkmale aus den
Readern aussuchen. Die vorgesehene Zeit von 20 Minuten wird eingehalten. Bei den
Beobachtungen wéhrend einer weiteren Unterrichtsstunde ist festzustellen, dass einige
Lesepaare der Klasse den aktuellen Lesetext leise bearbeiten, so dass der Tutor seine Rolle
nicht ausfuhren kann. Ein Eingreifen der Lehrperson kann nicht beobachtet werden. Zudem
ist bei einigen Lesepaaren ein fehlerhaftes Eintragen in den Lesepass zu erkennen. Dartber
hinaus ist das Auswéhlen von neuem Textmaterial erkennbar, obwohl ein bereits passender
Lesetext gefunden war. Ein korrigierendes Eingreifen ist nicht zu erkennen. Unklarheiten sind
bei den Lernenden beziglich der Lesetexte in den Readern und deren Gliederung nach

Schwierigkeitsstufen festzustellen. Die Lernenden orientieren sich teilweise an der Lange der
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Texte und nicht an dem Lesbarkeitsindex der Lesetexte, um das Anforderungsniveau
einzuschétzen. Ein unterstitzendes Verhalten seitens der Lehrperson ist nicht festzustellen.
Zudem ist zu erkennen, dass vier Lesepaare keine Wiederholungen durchfiihren und zudem
die Mehrzahl der Lesepaare nicht mit der Intervention beginnt, obwohl das Instruktionsniveau
eines Lesetextes erreicht wurde. Es ist hierbei kein Eingreifen durch die Lehrperson

erkennbar.

Bei der Beurteilung der Videoaufnahmen, die zu drei Zeitpunkten durchgefuhrt wurden, ist zu
erkennen, dass die Lernenden mit dem Ablauf der Leseférderung und der Einteilung in zwei
Phasen vertraut sind und daher Lesewerte in den Lesepass eintragen konnen. Es ist zu
beobachten, dass die Lehrperson nicht durchgangig au die Zeit achtete und die Diagnosephase
demnach langer als zwei Minuten andauert. Zudem ist zu erkennen, dass einige Lesepaare
wahrend der Interventions-und Diagnosephase den Lesetext leise und alleine bearbeiten, die
Lehrperson jedoch nicht korrigierend eingreift (s. A5.4.2 und A5.4.3).

Zusammenfassung

Die Erprobung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2b wurde (iber einen Zeitraum von sieben
Wochen umgesetzt. Wéhrend dieser Zeit konnte eine kontinuierliche Durchfiihrung der Lehr-
Lernumgebung gewahrleistet werden. Es ist jedoch anzumerken, dass die Leseférderung nur
bedingt gemaR den Vorgaben durchgefiihrt wurde. Bei vier Lesepaaren konnen keine
Aussagen Uber die individuelle Leseentwicklung getroffen werden, da keine Wiederholung
von Lesetexten stattgefunden hat. Bei drei Lesepaaren konnen die Aussagen Uber die
individuelle Leseentwicklung nur bedingt Gultigkeit beanspruchen, da nur ein Lesetext zur
Auswertung herangezogen werden kann. Eine visuelle und eine statistische Analyse kann nur
bei sieben Lesepaaren durchgefiihrt werden, wobei nur eine geringe Anzahl an
Interventionsdaten vorliegen. Die Ergebnisse der Lernenden der Klasse 2b sind der
nachstehenden Tabelle 7.77 zu entnehmen.

Die Ergebnisse der Leseleistungstests ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) und SLS 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) zeigen, dass alle 19 Lernenden im Bereich des
Wortverstandnisses steigende Leistungen zeigten. Im Bereich des Satzverstandnisses sind bei
18 Schilerinnen und Schiler verbesserte Leistungen und im Bereich der Lesegeschwindigkeit
bei 14 Lernenden positive Leistungsveranderungen zu verzeichnen. Die differenzierte

Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich des Wortverstdndnisses zeigt, dass der Anteil der
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Tutoren mit durchschnittlichen und uberdurchschnittlichen Leistungen zu beiden
Messzeitpunkten 100 Prozent betrug. Auf Seiten der Tutanden ist eine Verschiebung des
Verhaltnisses durchschnittlicher Leistungen von 30 Prozent auf 40 Prozent zu erkennen. Im
Bereich des Wortverstandnisses zeigen 44 Prozent der Tutoren zum Zeitpunkt der Pratestung
normale und Uberdurchschnittliche Leistungen, wéhrend der Anteil in der Posttestung 100
Prozent betrdgt. Bei den Tutanden der Lesepaare ist eine Verschiebung des Anteils normaler
Leistungen von 10 Prozent auf 70 Prozent festzustellen. Hinsichtlich des Satzverstandnisses
lassen sich bei den Tutoren vor Beginn der Forderung 89 Prozent der Leistungen als normal
und tberdurchschnittlich bezeichnen, nach Abschluss der Forderung ist dieser Anteil mit 100
Prozent zu beziffern. Bei den Tutanden der Lesepaare lasst sich eine Verschiebung des
Anteils normaler Leistung von 10 Prozent auf 40 Prozent erkennen. Hinsichtlich der
statistischen Signifikanz der Leistungsveranderungen der Lernenden zeigen sich im Bereich
der Lesegeschwindigkeit mehrheitlich keine Signifikanzen. Zudem ist der Anteil signifikanter
Ergebnisse bei den Tutoren und Tutanden mit 11 Prozent identisch. Im Bereich des
Wortverstandnisses zeigen sich bei der Mehrheit signifikante Ergebnisse, wobei der Anteil bei
den Tutoren mit 89 Prozent hoher liegt als der Anteil an statistischen Signifikanzen der
Tutanden mit 50 Prozent. Hinsichtlich des Satzverstdndnisses zeigen sich mehrheitlich
statistisch signifikante Ergebnisse. Der Anteil der Tutoren liegt bei 33 Prozent, der Anteil der
Tutanden bei 40 Prozent. Demnach scheinen die Tutoren die meisten Leistungsveranderungen
im Wortverstandnis zu zeigen, wéhrend die Tutanden im Bereich des Satzverstandnisses das

grofite Ausmald signifikanter Ergebnisse zeigen.

Die visuelle Analyse der individuellen Leseleistungskurven kann nur bei sieben von elf
Lesepaaren durchgefuhrt werden, wobei bei drei Lesepaaren nur ein Lesetext als
Auswertungsgrundlage herangezogen werden kann. Die Analyse zeigt bei vier von sieben
Tutanden eine Steigerung der Lesegeschwindigkeit, sowie eine Zunahme der
Dekodiergenauigkeit bei zwei Lesepaaren. Der Vergleich der Ergebnisse des zu Beginn und
zum Abschluss der Forderung bearbeiteten Lesetextes ist nur bei sechs Lesepaaren moglich.
Von den verbleibenden funf Lesepaaren liegen nur die Ergebnisse des Anfangstextes vor.
Hier ist eine Zunahme der Lesegeschwindigkeit bei einem Tutanden zu verzeichnen, eine
Abnahme der Lesegeschwindigkeit ist bei funf Tutanden zu erkennen. Hinsichtlich der
Dekodiergenauigkeit zeigen jeweils zwei Tutanden eine steigende, abfallende sowie

gleichbleibende Leistungsausprégung.
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Die statistische Analyse zur objektiven Einschatzung der Leseentwicklung der Tutanden kann
aufgrund einer geringen Anzahl von Interventionsdaten nur bedingt Gultigkeit beanspruchen.
Die Ergebnisse der Berechnungen sollen dennoch nachfolgend zusammenfassend dargestellt
werden. Die Berechnung deskriptiver Statistiken zeigt bei zwei von sieben Lesepaaren einen
hoheren Mittelwert und Median der Interventionsdaten. Bei flinf Lesepaaren ist eine hohere
Auspragung dieser Werte bei den Diagnosedaten zu verzeichnen. Die Berechnung der
Mittelwertdifferenz zeigt keine statistische Signifikanz an. Die Prédiktion der Interventions-
daten an der Regressionsgeraden der Diagnosedaten zeigt bei finf Tutanden alle oder die
Mehrheit der Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden. Es ergibt sich bei zwei
Lernenden ein signifikantes Ergebnis. Bei zwei Tutanden liegt jeweils ein Datenpunkt
oberhalb der Regressionsgeraden. Eine statistische Signifikanz ist in einem Fall festzustellen.
Die Effektstarken der Ergebnisse sind bei allen Tutanden als sehr klein sowie sehr klein bis

klein einzustufen.

Die Beobachtungen wéhrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebungen lassen darauf
schlieBen, dass die Lernenden den Ablauf der Leseforderung mit der Aufteilung in zwei
Phasen und der Dokumentation der Ergebnisse durchfiihren kdnnen. Es zeigen sich jedoch
Schwierigkeiten hinsichtlich der mehrmaligen Wiederholung der Lesetexte. Es ist zu
erkennen, dass vier Lesepaare wahrend der Erprobung der Lehr-Lernumgebung keinen
Lesetext wiederholen, drei Lesepaare nur einen Text mehrmals bearbeiten und vier Lesepaare
zwei bis vier Lesetexte mehrfach wiederholen. Das bestandige Uben eines Textes durch
Wiederholung wird nur von weniger Lesepaaren durchgefiihrt. Zudem zeigt sich bei der
Mehrheit der Lesepaare kein Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus. Es ist
mdoglich, dass dies in einem mangelnden Verstandnis seitens der Lernenden begriindet liegt.
Nach deren Verstandnis ist die Schwierigkeit eines Textes durch die Anzahl der Worter
bestimmt und nicht durch den Lesbarkeitsindex. Daruber hinaus ist bei der Mehrheit der
Lesepaare keine durchgangige Interventionsphase zu erkennen. Vielmehr werden die
Textwiederholungen verschiedener Lesetexte durch die Bearbeitung einzelner Lesetexte
unterbrochen. Zudem ist ein Beginn der Intervention trotz eines Textes auf Instruktionsniveau
nicht durchgefiihrt. Eine andere Schwierigkeit bestand in der fehlerhaften Zeitmessung und

einer mangelnden Anleitung und Unterstuitzung seitens der Lehrperson.
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Tabelle 7.77: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften: Klasse 2b

Leseleistungstests

Visuelle Analyse

Statistische Analyse

Geschw. Lesege? Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
ELFE 1-6 SLS 1-4 nauigkeit
Wort Satz Geschw. Gesamt Gesamt Range D/I M D/l ng:an SD D/ Difl;gr-enz Rler::s"i((:rll(;:rZr(;en IRD
Lesepaar 1
Tutor Kai 1, n.s. 1, n.s. 1, 8.
Tutandin Luisa 1,s. 1, 1.s. 1, n.s. ! l 34-141,5/37-147,5 > > < n.s. 1/7,s. sehr klein
Lesepaar 2
Tutor Jakob
Tutand Nikolas 1, 8. 1, s. 1,8. 48,5-234,5/-
Lesepaar 3
Tutorin Vanessa 1,s. - n.s 1, n.s.
Tutand Erdem 1,s. 1,s. 1, n.s. ) @) 63-153/-
Lesepaar 4
Tutor Christoph 1, 8. 1, s |, ns.
Tutand Darius ) ) 48,5-188,5/-
Lesepaar 5
Tutorin Louisa 1,8. 1, s. 1, s.
Tutand Deniz 1, 8. 1, 8. -, n.s 48,5-278,5/-
Lesepaar 6
Tutorin Valerie
Tutandin Gina 1,8 1,8 |, n.s. m (@) 46-144/67,5-96,5 < < > ns. 313, s. sehr klein-klein
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Leseleistungstests Visuelle Analyse Statistische Analyse
ELFE 1-6 SLS1-4 Geschw. nI;E?SEE ;t Deskriptive Statistiken Statistische Signifikanz Effektstarke
Wort Satz Geschw. Gesamt Gesamt Range D/I SD D/ Difl;gr-enz Rez:sgs:rc;[:l(;:r:\rc]ien IRD
Lesepaar 7
Tutor Julius 1,8. 1, s. 1, n.s.
Tutand Devran 1, n.s. 1, s. |, ns. () ) 48,5-151/83,5-112 > n.s. 3/3,n.s. sehr klein
Lesepaar 8
Tutor Florian 1,8 1,s. 1, n.s.
Tutand lvan 1, ns 1,18 1, n.s. 1 0 45,5-202/57-238 < n.s. 3/5,n.s. sehr klein
Lesepaar 9
Tutor Nihat 1,8 1, 8. -, .8
Tutand Marc 1,18 1,18 NS ™M W) 61,5-193,5/117,5 1/1, ns. sehr klein
Lesepaar 10
Tutor Felix 1,s. 1, 8. 1, n.s.
Tutandin Galip 1,s. 1,s. ,n.s. ) ) 20,5-110/36,5-108,5 < n.s. 717, s. sehr klein
Lesepaar 11
Tutor Emel 1, s. 1, 8. 1, n.s.
Tutandin Marie 1, n.s. 1,8. 1, s. ) ) 54-138/61-109 > n.s. 1/5,n.s. sehr klein
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7.4.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die zweite Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde
mit zwei Klassen des vierten Schuljahres Dortmunder Grundschulen durchgefihrt. Wéhrend
der Umsetzung wurde das modifizierte Konzept der Leseférderung tber einen Zeitraum von
sieben Wochen dreimal wochentlich fir etwa 20 bis 30 Minuten durch die Lesepaare der
teilnehmenden Klassen durchgefuhrt. Aufgrund schulischer und organisatorischer
Angelegenheiten wurde die Laufzeit der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2a fur zwei Wochen
unterbrochen, so dass die Lesepaare dieser Klasse eine geringere Anzahl an Forderstunden
aufweisen konnte. Mithilfe der Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests, mit denen
die Leistungsentwicklungen der Lernenden hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit sowie dem
Wort- und Satzverstandnis objektiv eingeschatzt werden kann, den Erbnissen der visuellen
und statistischen Analyse der individuellen Leseleistungskurven sowie der Beurteilung des
qualitativen Lautlesens kann eine Beurteilung der individuellen Leistungsentwicklung
hinsichtlich der Komponenten der Lesefllssigkeit vorgenommen werden. Nachfolgend sollen

die Ergebnisse der beiden Erprobungsklassen zusammenfassend dargestellt werden.

Die Lernenden der Klasse 2a zeigen bei den Ergebnissen der standardisierten
Leseleistungstests mehrheitlich  positive  Leistungsentwicklungen. Im Bereich der
Lesegeschwindigkeit und des Wortverstandnis zeigen 20 von 22 Lernenden und im Bereich
des Satzverstandnisses 17 von 22 Lernenden Leistungsverbesserungen. Hinsichtlich der
statistischen Signifikanz der Leistungsverdnderungen zeigt die differenzierte Betrachtung der
Ergebnisse der Lernenden, dass die Mehrheit der Tutanden (jeweils 55%) statistische
Signifikanzen im Bereich der Lesegeschwindigkeit und dem Wortverstandnis zeigen. Im
Bereich des Satzverstandnisses sind zu 45 Prozent signifikante Veranderungen zu
verzeichnen. Die Tutoren der Klasse entsprechen in den Bereichen Wort- und Satzverstandnis
den statistischen Signifikanzen der Tutanden. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit zeigt diese
Gruppe der Lernenden weniger statistisch signifikante Ergebnisse als die Tutanden der
Lesepaare. Es ist anzunehmen, dass sowohl die Tutoren als auch die Tutanden der Lesepaare
von der Leseforderung profitieren konnen, wobei die Tutanden hdufiger signifikante
Veranderungen im Bereich Lesegeschwindigkeit zeigen. Die visuelle Analyse der

individuellen  Leseleistungskurven der Lernenden lassen eine Steigerung der
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Lesegeschwindigkeit bei sieben von zwolf Tutanden sowie eine Verbesserung der
Dekodiergenauigkeit bei neun von zwolf Tutanden erkennen. Hier zeigen Tutanden mit
schwachen Leseleistungen Verbesserungen hinsichtlich der beiden Komponenten der
Leseflussigkeit. Bei der Betrachtung der Ergebnisse des Anfangs- und Endtextes ergibt sich
ein vergleichbares Leistungsbild der Tutanden: Jeweils sieben von zwdolf Tutanden zeigen
Steigerungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit. Insbesondere
Tutanden mit schwachen Leseleistungen weisen Verbesserungen in diesen Bereichen auf.
Hier ist zu vermuten, dass Transfereffekte stattgefunden haben und insbesondere Lernende
mit schwachen Leseleistungen ihre Verbesserungen bei der Bearbeitung von bekanntem
Textmaterial auch auf das Lesen eines unbekannten Textes (bertragen konnten. Die
Ergebnisse der qualitativen Analyse legen eine beginnende Automatisierung des
Leseprozesses nahe, die vermutlich auf die Methode des wiederholten Lautlesens
zurlickzufuhren ist. Diese Automatisierung zeigt sich in einer gesteigerten
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit und ist zudem teilweise durch die
standardisierten Leseleistungstests nachzuweisen. Die Beurteilung der dritten Komponente
des Konstrukts Leseflussigkeit, dem phrasierten Lesen, anhand der Einschdtzung des
qualitativen Lautlesesens zeigt eine Verbesserung eines Tutanden hinsichtlich aller drei
Aspekte des qualitativen Lautlesens. Zwei Tutanden erreichten bereits zu Beginn der
Forderung die hochste Qualitatsstufe des phrasierten Lesens, so dass keine Verbesserung
moglich war. Diese Ergebnisse lassen die Vermutung zu, dass die durchgefihrte
Leseforderung ebenfalls positive Effekte auf das prosodische Lesen erzielen kann. Die
Berechnung deskriptiver Statistiken zeigt bei neun von elf Tutanden einen héheren Mittelwert
und Median der Interventionsdaten. Dies legt einen Niveauunterschied der Werte nahe. Die
Berechnung statistischer Signifikanz anhand der Pradiktion an der Regressionsgeraden der
Diagnosedaten zeigt, dass bei funf Tutanden alle oder die Mehrheit der Werte der
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden liegen und sich zudem ein statistisch
signifikantes Ergebnis ergibt. Bei weiteren vier Tutanden liegen mehrere Werte der
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden, es zeigt sich jedoch keine statistische
Signifikanz. Bei drei Lernenden liegen keine Interventionsdaten oberhalb der
Regressionsgeraden der Diagnosedaten, wobei sich einmal ein signifikantes Ergebnis ergibt.
Die Effektstarke zeigt Effekte von sehr klein bis sehr gro an, wobei die Mehrheit der

Ergebnisse eine kleine bis mittlere Effektstarke aufweist. Die teilnehmenden Beobachtungen
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wéhrend der Einflihrungsstunden sowie wahrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung
ermoglichen eine Einschatzung der Umsetzbarkeit und Durchfihrung der Lehr-
Lernumgebung. Bei der Durchfuhrung der Einfiihrungsstunden orientiert sich die Lehrperson
an den Vorgaben der Stundenplanung. Die Lernenden kénnen die Lesefdérderung nach dem
vorgegebenen Ablauf durchfuhren und scheinen den Ablauf der Lehr-Lernumgebung
verstanden zu haben. Wéhrend der Erprobung im Klassenverband zeigt sich, dass die
Lernenden den Ablauf der Leseférderung umsetzen kdnnen. Jedoch ist bei einigen Lesepaaren
eine mangelnde Wiederholung der Lesetexte zu verzeichnen. Die Mehrheit der Lesepaare

arbeitet konzentriert zusammen.

Zusammenfassend zeigt sich bei der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2a eine
Wirksamkeit der Leseforderung, die sich in den positiven Leistungsverdnderungen der
standardisierten Leseleistungstests sowie durch die visuelle Analyse der Leseleistungskurven
zeigt. Es ist zu erkennen, dass sowohl Tutoren und Tutanden von der Leseftrderung
profitieren konnen, die Tutanden jedoch vermehrt positive Veranderungen im Bereich
Lesegeschwindigkeit zeigen. Tutanden mit schwachen Leseleistungen zeigen Verbesserungen
in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit. Das phrasierte Lesen eines
Tutanden kann zudem verbessert werden, eine statistische Signifikanz ergibt sich bei
Lernenden mit schwachen Leseleistungen. Neben Tutanden mit schwachen Leseleistungen
kénnen auch Tutoren schwacher Lesepaare von der Leseforderung profitieren. Die
teilnehmenden Beobachtungen zeigen, dass die Anzahl der Einfuhrungsstunden fir ein
Verstandnis der Schilerinnen und Schiiler geeignet ist und die Leseférderung gemal den

Vorgaben durchgefuhrt werden kann.

Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in der Klasse 2b wurde tber einen Zeitraum von
sieben Wochen durchgefuhrt, die Erprobung wurde jedoch nicht nach den Vorgaben
durchgefuhrt, so dass eine fehlerhafte Durchfihrung zu verzeichnen ist. Die Ergebnisse der
Lernenden sowie die gewonnen Erkenntnisse hinsichtlich der Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung werden nachfolgend aufgefiihrt. Die Lernenden der Klasse 2b zeigen
mehrheitlich positive Leistungsentwicklungen bei der Bearbeitung der standardisierten
Leseleistungstests. Im Bereich des Satz- und Wortverstandnisses zeigen 18 bzw. 19 Tutanden
positive Leistungsentwicklungen, im Bereich der Lesegeschwindigkeit lassen sich

Verbesserungen bei 14 von 19 Lernenden feststellen. Hinsichtlich der statistischen Signi-
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fikanz zeigen die Tutoren der Lesepaare h&ufiger signifikante Ergebnisse im Bereich des
Wortverstandnisses, wahrend die Tutanden ein groReres Ausmal? an Signifikanzen im Bereich
des Satzverstdndnisses zeigen. Im Bereich der Lesegeschwindigkeit sind die Mehrheit der
Leistungsveranderungen als nicht signifikant einzustufen. Es besteht weiterhin kein
Unterschied in der Auspragung zwischen Tutoren und Tutanden. Die visuelle Analyse ist
aufgrund fehlender Interventionsdaten nur bei sieben von elf Lesepaaren mdglich, wobei bei
drei Lesepaaren nur ein Lesetext als Auswertungsgrundlage gelten kann. Bei vier von sieben
Tutanden lasst sich bei der Analyse der individuellen Leseleistungskurve eine Zunahme der
Lesegeschwindigkeit zu erkennen, bei zwei Tutanden ist eine Steigerung der Dekodier-
genauigkeit festzustellen. Hier zeigen sich die Verbesserungen bei Tutanden mit schwachen
Leseleistungen. Bei dem Vergleich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit bei der Bearbeitung des Anfangs- und Endtextes lassen sich
Verbesserungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit bei einem sowie eine Verbesserung der
Dekodiergenauigkeit bei zwei Tutanden erkennen. Die Ergebnisse der Klasse 2b lassen die
Vermutung zu, dass eine mangelnde Wiederholung nur zu geringen Verbesserungen
hinsichtlich der Leseleistungen fuhrt. Es ist anzunehmen, dass das sekundare Wirkprinzip der
gesteigerten Textmenge positive Auswirkungen auf die Entwicklung der Leseleistungen hat.
Es scheint jedoch nur geringe Transfereffekte der Leistungssteigerung auf unbekanntes
Textmaterial zu geben. Die statistische Analyse zur objektiven Einschatzung der
Leistungsentwicklung der Lernenden ist aufgrund mangelnder Interventionsdaten nur bei
sieben Lesepaaren durchfuihrbar, wobei bei einem Lesepaar nur ein Interventionswert vorliegt.
Demnach konnen die Ergebnisse der statistischen Analyse nur als bedingt aussagekréftig
angesehen werden. Bei der Berechnung der deskriptiven Statistiken ist bei zwei Tutanden eine
héhere Auspragung des Mittelwerts und des Medians zu verzeichnen. Bei flinf Tutanden
liegen alle oder die Mehrheit der Werte oberhalb der Regressionsgeraden, es zeigt sich in
zwei Féllen ein statistisch signifikantes Ergebnis. Bei zwei Tutanden liegt ein Wert der
Interventionsdaten oberhalb der Regressionsgeraden, die Ergebnisse sind in einem Fall
signifikant. Die Effektstarke ist bei allen Tutanden der Klasse als sehr klein zu bezeichnen.
Die teilnehmenden Beobachtungen wéhrend der Einflihrungsstunden lassen den Schluss zu,
dass die Lernenden wéhrend der Schulstunden den Ablauf der Leseforderung kennengelernt
und verstanden haben, da sie den Ablauf korrekt durchfiihren konnen. Aufgrund

organisatorischer Schwierigkeiten werden die bereitgestellten Materialien nicht benutzt und

331



7 Realisierung der zweiten Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Inhalte ausgelassen. Die teilnehmenden Beobachtungen wahrend der Umsetzung der Lehr-
Lernumgebung zeigen Defizite bei der Umsetzung der Leseférderung. Es ist festzustellen,
dass nur wenige Lesetexte mehrfach wiederholt wurden und kein Anstieg des lesetechnischen
Schwierigkeitsniveaus zu erkennen ist. Zudem haben vier Lesepaare keine Intervention
wéhrend der Leseforderung durchgefihrt, sondern bei jeder Fordereinheit einen neuen
Lesetext bearbeitet. Das Prinzip des Ubens durch bestandiges Wiederholen ist demnach nur
bei wenigen Lesepaaren zu verzeichnen. Zudem lesen einige Tutanden den Lesetext leise, so
dass der Tutor nicht korrigieren und unterstitzend eingreifen kann. Eine mangelnde
Unterstlitzung seitens der Lehrperson sowie eine fehlerhafte Zeitmessung sind bei der

Umsetzung der Lehr-Lernumgebung zu erkennen.

Zusammenfassend l&sst die Durchfiihnrung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2b auf eine
geringere Wirksamkeit der Leseforderung schlieBen, welche moglicherweise auf eine
mangelhafte Durchfiihrung der Leseférderung zurtickzufiihren ist. Bei den Ergebnissen der
standardisierten  Leseleistungstests zeigen sowohl Tutoren als auch Tutanden
Leistungsverbesserungen, jedoch zeigen die Lernenden im Bereich der Lesegeschwindigkeit
das geringste Ausmal statistisch signifikanter Ergebnisse. Dies lasst vermuten, dass nur eine
geringe bzw. keine Automatisierung des Leseprozesses stattgefunden hat, da sich die
Lesegeschwindigkeit nicht signifikant gesteigert hat. Die Verbesserungen des Wort-und
Satzverstandnisses kénnen durch das sekundare Wirkprinzip der gesteigerten Textmenge zu
erklaren sein. Die visuelle Analyse der individuellen Leseleistungskurve sowie die Ergebnisse
des Anfangs- und Endtextes zeigen nur bei vier bzw. einem Tutanden eine Steigerung der
Komponente Lesegeschwindigkeit und eine Verbesserung der Dekodiergenauigkeit bei
jeweils zwei Lernenden. Dies lasst vermuten, dass die gesteigerte Textmenge einen geringen
positiven Effekt auf die Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit zeigt.
Eine Automatisierung des Leseprozesses ist aber aufgrund der nicht durchgefihrten
Wiederholungen nicht anzunehmen. Diese Aussage konnte durch mangelnde Transfereffekte
gestitzt werden. Die Beobachtungen wahrend der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung weist
auf eine fehlerhafte Durchfiihrung der Leseforderung hin, welches mdoglicherweise als
ursachlich fir die geringen Verbesserungen in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und

Dekodiergenauigkeit angenommen werden konnen.
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7.4.3.4 Folgerungen fir das weitere VVorgehen

Die Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften in der
zweiten Erprobung zeigt, dass die umgesetzte Leseforderung zur Férderung des fliissigen
Lesens beitragen kann. Die Ergebnisse der Klasse 2a aus den standardisierten
Leseleistungstest sowie der visuellen Analyse der Leseleistungskurven lassen erkennen, dass
eine Verbesserung der Lernenden hinsichtlich der Komponenten Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit stattgefunden hat. Die positive Wirksamkeit kann mittels der
statistischen Analyse bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen unterstutzt werden. Die
Umsetzung der Lehr-Lernumgebung in Klasse 2b, welche durch eine fehlerhafte
Durchfiihrung gekennzeichnet war sowie die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtungen
und Videoaufnahmen lassen Rickschlisse auf die Implementierbarkeit der Leseférderung mit
kooperativen Lesepartnerschaften zu. So ist festzuhalten, dass die vorgegebene Lesezeit von 2
Minuten wéhrend der Diagnosephase aufgrund von Zeitmessfehlern und Unaufmerksamkeit
nicht durchgéngig eingehalten worden ist und bei einigen Lernenden keine Interventionsphase
stattgefunden hat. Zudem ist bei einigen Lesepaaren teilweise eine zu geringe
Textwiederholungsrate und ein fehlender Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
der Lesetexte zu verzeichnen. AbschlieRend ist zeitweise eine nicht durchgéngige Motivation
seitens der Lehrpersonen gegeben, so dass deren Aufmerksamkeit nicht auf der korrekten
Durchfiihrung der Lehr-Lernumgebung lag, sondern diese vielmehr schul- und klasseninterne

Angelegenheiten priorisierten.

Fur weitere Umsetzungen der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
ergeben sich weitergehende Vorschlage fir Modifikationen der Lehr-Lernumgebung, um
Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung der Leseférderung vermeiden bzw. entgegenwirken zu
kdénnen. Zum einen erscheint es unabdingbar, feste Zeiten und Wochentage fiir die
Leseforderung festzulegen, wodurch ein routinierter Ablauf sowie eine Kontinuitat der
Forderung gewéhrleistet werden kdnnte. Zum anderen sind mehrmalige Textwiederholungen
flr die Forderung der Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit notwendig. Es ist
vermehrt darauf zu achten, dass die Lernenden jeden Lesetext viermal wiederholen und nicht
nach einmaligem Lesen einen Wechsel des Textmaterials durchfihren. Um dies gewéhrleisten
zu konnen, sollte die Lehrperson der Klasse die Lesemappen der Lesepaare vor jedem
Textwechsel kontrollieren und zudem bei der Textauswahl beratend tatig sein. Daruiber hinaus
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sollten die Reader in der Hinsicht vereinfacht werden, als dass lediglich der Lesbarkeitsindex
der Lesetexte aufgefuhrt ist. So konnte es den Lernenden leichter fallen, die Schwierigkeit der
Lesetexte zu bestimmen und die Orientierung an der Gesamtwortzahl der Lesetexte als
Hinweis auf die Textschwierigkeit ware eingegrenzt. Es ist dartber hinaus denkbar, einen
,,LIX-Sprung® festzulegen. Dies bedeutet, dass die Lernenden einen festgelegten Abstand des
Lesbarkeitsindex zweier Lesetexte einhalten sollen, um das Lesen zu einfacher Lesetexte zu
vermeiden. Des Weiteren sollte die Lehrperson angehalten werden, die zeitliche Begrenzung
der Interventions- und Diagnosephase einzuhalten, so dass verfélschte Lesewerte der
Lernenden nicht entstehen konnen. Um dem Problem der nicht durchgefiihrten
Interventionsphase entgegenzuwirken, sollte jedes Lesepaar nach mindestens drei Diagnose-
einheiten mit dem jeweils aktuellen Lesetext die Intervention beginnen, um so das bestandige
Uben durch Wiederholen gewihrleisten zu konnen. AbschlieBend sollte aus motivationalen
Gesichtspunkten alle zwei Wochen ein Wechsel der Rollen der Lesepaare stattfinden, so dass
auch der Tutor die Rolle des Lesers und der Tutand die Rolle des Begleiters einnehmen kann.
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8 Fazit

Wie zu Beginn der vorliegenden Arbeit erortert (s. Kapitel 1), kommt dem Lesen als
Fahigkeit eine zentrale Bedeutung hinsichtlich des schulischen Erfolgs von Lernenden und die
darauf aufbauende berufliche und personliche Weiterentwicklung als auch fir die Teilhabe
am gesellschaftlichen und kulturellen Leben zu. Das Lesen ist aufgrund dieser hohen
Bedeutung in unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen als eine Schliisselqualifikation
anzusehen, die die personliche Weiterentwicklung eines Individuums maRgeblich beein-
flussen kann. Vor diesem Hintergrund kommt der Institution Schule als vermittelnde Instanz
der Lesefahigkeit und des Umgangs mit Schriftsprache eine zentrale Entwicklungsaufgabe zu.
Im Rahmen des Schuleintritts und der fortlaufenden Beschulungsdauer sollen Schilerinnen
und Schiler basale Lesekompetenzen ausbilden und diese im weiteren Verlauf aus-
differenzieren, so dass ein verstehender Umgang mit Texten aller Art ermdglicht werden

kann.

Die Ergebnisse der groRen Schulleistungsuntersuchungen PISA und IGLU zeigen jedoch auf,
dass im deutschen Schulsystem eine hoher Anteil Jugendlicher existiert, der Uber schwach
ausgepragte Lesekompetenzen verfugt und demnach nicht den Mindeststandard an
Lesekompetenz zur gesellschaftlichen Teilhabe und beruflichen Weiterentwicklung aufweist.
Zudem konnte anhand der IGLU-Studie fir den Primarschulbereich nachgewiesen werden,
dass bereits am Ende des vierten Beschulungsjahrs ein hoher Anteil an Schulerinnen und
Schillern nur Uber ein rudimentdres Leseverstandnis verfugt. Die Zusammenschau der
Ergebnisse beider Studien verweist darauf, dass sich die Gruppe der ,,Risikokinder” in den
weiterfihrenden Schulen bereits in der Primarstufe formiert und bestehende schwache
Leseleistungen mit fortlaufender Beschulungsdauer nicht kompensiert werden koénnen (s.
ausfihrlich Kapitel 3.1.3).

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse wurde im Bildungssystem von Seiten der
Kultusministerkonferenz in einem Beschluss aus dem Jahre 2008 die explizite Férderung
leistungsschwacher Lernender und die vollstandige Implementierung konsequenter
Leseforderung in allen Schulstufen gefordert. Demnach wurden Forderungen nach der
Entwicklung von Programmen zur FOrderung der Lesekompetenz laut, die besonders die

Forderung hierarchieniedriger und basaler Lesefahigkeiten fokussieren.

335



8 Fazit

Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojektes wurde ausgehend von einem
strukturierten und spezifizierten Lerngegenstand sowie auf Grundlage existierender
Forderansatze eine Lehr-Lernumgebung konzipiert, die zum einen in der Organisationsform
des Einzelunterrichts als auch in der Organisationsform mit kooperativen Lesepartnerschaften
erprobt und hinsichtlich ihrer Effektivitat und Effizienz zur Verbesserung hierarchieniedriger
Lesefahigkeiten untersucht wurde. Es sollen davon ausgehend Handlungsempfehlungen fir
eine gelingende Lesefdrderung abstrahiert als auch eine exemplarische Lehr-Lernumgebung

konzipiert werden, die fiir den Einsatz in der unterrichtlichen Praxis empfohlen werden kann.

Dazu werden in diesem abschlieBenden Kapitel die Forschungs- und Entwicklungsprodukte
durch die Beantwortung der leitenden Fragestellungen des Prozesses zusammengefasst (s.
Kapitel 8.1). Es folgt eine Darstellung der weiterentwickelten Lehr-Lerntheorien, die auf
Grundlage der Forschungsergebnisse konzipiert wurden sowie leitende Handlungs-
empfehlungen fur eine gelingende Leseférderung basaler Leseféhigkeiten (8.2). Durch einen
Ausblick auf weitergehende Forschungsfragen und eine kurze Reflexion des Forschung- und

Entwicklungsprojektes wird die Arbeit abgeschlossen (s. Kapitel 8.3).
8.1 Zusammenfassung zentraler Forschungsergebnisse

Durch die Entwicklung und Realisierung der Lehr-Lernumgebungen in zwei
unterschiedlichen Sozialformen des Unterrichts (Einzelunterricht, Kooperativer Unterricht)
sollten Bedingungen identifiziert werden, unter denen eine Forderung des flissigen und
sinnentnehmenden Lesens wirksam ist und fir den Einsatz in der unterrichtlichen Praxis
empfohlen werden kann. Aus diesem Grund erfolgt nachfolgend die Zusammenfassung
zentraler Ergebnisse anhand der leitenden Forschungsfragen, unterteilt in die beiden

Realisierungsweisen der Leseférderung.
Realisierung der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung

Das erste Konzept zur Foérderung des flussigen und sinnentnehmenden Lesens wurde in einer
Lehr-Lernumgebung realisiert, in der die Lernenden mit schwachen Leseleistungen eine
Forderung im Einzelunterricht erhielten. Die Uberprifung der Entwicklung der
Leseleistungen der Schulerinnen und Schiler erfolgte anhand standardisierter Leseleistungs-

tests sowie Uber die qualitative Beurteilung der Leseleistungen im Verlauf der Forderung
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mittels curricularer Leseverlaufsdaten (ausfuhrliche Darstellung s. Kapitel 5). Die leitende
Fragestellung war folgende:

Inwieweit kann eine Lehr-Lernumgebung, in der eine systematische und diagnostisch
fundierte Leseforderung in der Sozialform der Einzelférderung erprobt wird, zu einer
Weiterentwicklung und Forderung der Lesefllssigkeit von Schilerinnen und Schilern

beitragen?

Die Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests derjenigen Schilerinnen und Schiler,
die wahrend der Foérderung am reguldaren Klassenunterricht teilgenommen haben und
derjenigen Lernenden mit schwachen Leseleistungen, die eine Leseforderung erhalten haben,
zeigen eine positive Leistungsveranderung aller Lernenden in den getesteten Bereichen. Die
Lernenden, die an der Leseférderung teilggnommen haben, zeigen im Vergleich zu den
Lernenden der Kontrollgruppe héufiger statistisch signifikante Lernfortschritte. Besonders in
den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Satzverstandnis sind vermehrt statistisch signifikante
Ergebnisse zu verzeichnen als im Bereich des Wortverstandnisses. Diese Ergebnisse zeigen
insgesamt eine positive Weiterentwicklung der Leseleistungen der Lernenden mit schwachen
Leseleistungen, die an der Leseforderung teilgenommen haben. Die positive Entwicklung
nimmt zudem ein héheres AusmaR an als die Entwicklung der Lernenden der Kontrollgruppe.
Insgesamt kann demnach konstatiert werden, dass die Probanden der Leseférderung eine
positive Leistungsentwicklung zeigen und die Leseférderung primar auf die Verbesserung des
Satzverstandnisses und der Lesegeschwindigkeit abzielt. Eine Steigerung der
Lesegeschwindigkeit kann nach Nix (2007) zeigen, dass die Leseférderung zu einem Aufbau
des Sichtwortschatzes und somit zu einer gesteigerten Worterkennung beigetragen hat. Dies
hat eine gesteigerte Lesegeschwindigkeit zur Folge. Zudem ist festzustellen, dass die
Konzeption der Leseférderung in der Einzelférderung eine positive Leistungsentwicklung bei

Lernenden mit Migrationshintergrund bewirken kann.

Wie entwickeln sich die Einzelkomponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit

des Konstrukts Lesefllssigkeit im Verlauf der Leseférderung?

Die visuelle Analyse der curricularen Leseverlaufsdaten im Hinblick der Entwicklung der
Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit l&sst bei den Lernenden mit
schwachen Leseleistungen eine positive Entwicklung der beiden Komponenten erkennen. 20
von 22 Probanden zeigen eine positive Leistungsentwicklung bei der Dekodiergenauigkeit
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und der Lesegeschwindigkeit im zeitlichen Verlauf der Leseférderung mit ansteigendem
lesetechnischem Schwierigkeitsniveau der Lesetexte. Die durch die visuelle Analyse
nachgewiesene Verbesserung der Leistungen kann durch die statistische Analyse der
Leseleistungskurve unterstlitzt werden. Hierbei kann bei 20 von 22 Lernenden eine
statistische Signifikanz konstatiert werden. Zudem kann bei der Uberpriifung dieser
Komponenten hinsichtlich der Leistungen bei dem Anfangs- und Endtext eine positive
Entwicklung bei 20 von 22 Lernenden festgestellt werden. Hinsichtlich der Lese-
geschwindigkeit ist eine Steigerung um 18,1 Prozent sowie im Bereich der Dekodier-
genauigkeit eine Steigerung um 33,1 Prozent zu konstatieren. Zusammenfassend ist bei den
Probanden der Leseférderung eine positive Leistungsentwicklung hinsichtlich der
Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit zu erkennen. Auch diese
Ergebnisse lassen auf eine automatisierte Worterkennung schlieBen. Nach LaBerge und
Samuels (1974) tragt das wiederholte Lesen zu einer Steigerung der automatisierten

Worterkennung bei.

Inwieweit entwickelt sich die dritte Komponente des Konstrukts Leseflussigkeit, das
phrasierte Lesen, von Schillerinnen und Schiilern mit schwachen Leseleistungen im Verlauf

der Leseforderung?

Die dritte Komponente des Konstrukts Leseflussigkeit, das phrasierte Lesen, wurde durch die
qualitative Beurteilung mittels einer Ratingskala eingeschétzt. Hier zeigt sich bei 10 von 22
Lernenden eine positive Entwicklung des phrasierten Lesens. Bei den ubrigen Lernenden
zeigen sich gleichbleibende Leistungen hinsichtlich dieser Komponente. Diese Ergebnisse
lassen vor dem Hintergrund der aktuellen Forschungsliteratur den Schluss zu, dass nicht bei
allen Lernenden eine vollstandige Automatisierung des Leseprozesses stattgefunden hat. Nach
Rosebrock et al. (2011, 19) sowie Torgesen und Hudson (2006, 134) kann sich phrasiertes
Lesen nur bei automatisiertem Lesen sowie dem Beherrschen von Teilfertigkeiten auf der
Wortebene einstellen. Zeigen Lernende ein geringes Mal} an Automatisierung, kénnen nur
wenig prosodische Elemente wéhrend des Lesens auf Satzebene nachgewiesen werden.

Zusammengefasst kann konstatiert werden, dass die Leseforderung in der Organisationsform
der Einzelférderung bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen zu einer positiven
Entwicklung der Leseleistungen beitragen kann, die sowohl durch visuelle als auch durch

statistische Analyse nachgewiesen werden kann. Insbesondere die Komponenten
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Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit konnen durch die umgesetzte Leseforderung
verbessert werden. Das phrasierte Lesen als hochste Anforderungsstufe des Lesens kann nur
bei einigen Probanden verbessert werden. Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass an
der Umsetzung der Lehr-Lernumgebung hauptsachlich Lernende mit sehr schwachen
Leseleistungen und zusatzlich mit einer nicht deutschen Hekunftssprache teilgenommen
haben. Zudem ist anzunehmen, dass nicht bei allen Lernenden eine vollstdndige Auto-
matisierung des Leseprozesses stattgefunden hat. Die Teilfertigkeiten auf Ebene der
Worterkennung sind noch nicht ausreichend automatisiert, so dass phrasiertes Lesen auf der
Satzebene noch nicht bei allen Lernenden mdglich ist. Insgesamt ist davon auszugehen, dass
die Leseforderung zu einer Automatisierung des Leseprozesses bei Probanden mit schwachen
und sehr schwachen Leseleistungen sowie mit Migrationshintergrund beitragen kann. Die
positiven Entwicklungen in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit

lassen sich ebenfalls in den Ergebnissen der standardisierten Leseleistungstests nachweisen.

Realisierung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften

Zur Umsetzung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde die
bestehende Lehr-Lernumgebung modifiziert und an die organisatorischen Erfordernisse

angepasst.

Die Realisierung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde an
vier Grundschulen des Dortmunder Stadtgebiets durchgefiihrt. Die differenzierte Darstellung
der Ergebnisse der Lernenden der teilnehmenden Klassen sind den Abschnitten 7.3.3.3 und
7.4.3.3 zu entnehmen. Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung lag in der Verantwortung der
jeweiligen Lehrperson und wurde mittels teilstrukturierter Beobachtungen uberpriift. Davon
ausgehend zeigte sich eine unterschiedliche Realisierung der Lehr-Lernumgebung in
Abhangigkeit von der Lehrperson. So wurde in drei Klassen eine weitestgehend korrekte
Durchfuhrung der Lehr-Lernumgebung festgestellt, wahrend in einer Klasse (Klasse 2b) eine
mangelnde Anlehnung an den organisatorischen und inhaltlichen VVorgaben zu erkennen war.
Es soll nachfolgend dennoch eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse anhand der

leitenden Fragestellung erfolgen.
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Inwiefern verandern sich die Leseleistungen der Tutoren und Tutanden?

Hinsichtlich der standardisierten Leseleistungstests zeigen sich mehrheitlich positive
Leistungsveranderungen bei allen Lernenden der Klassen in den getesteten Bereichen
unabhéngig von der ausgefiihrten Rolle innerhalb der Lehr-Lernumgebung. Die differenzierte
Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich der Leistungsentwicklung der Tutoren und Tutanden
zeigt, dass die Tutanden insgesamt eine stdrkere positive Leistungsentwicklung bei der
wiederholten Durchfuhrung der standardisierten Leseleistungstests zeigen. In den drei
Klassen, in denen eine weitgehend korrekte Umsetzung der Leseférderung erfolgte, zeigen die
Tutanden in zwei von drei Klassen mehrheitlich signifikante Ergebnisse im Bereich der
Lesegeschwindigkeit. In der Klasse, in der eine mangelhafte Durchfuhrung erfolgte, sind
keine Leistungsunterschiede zwischen Tutoren und Tutanden auszumachen. Hierbei ist die
mangelnde Durchfiihrung und die demnach nicht erfolgte Forderung in den Bereichen

Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit als ursachlich anzunehmen.

Die Ergebnisse in den Bereichen Wort- und Satzverstdndnis zeigen unterschiedliche
Auspragungen. So zeigen in einer Klasse die Tutanden mehrheitlich signifikante Ergebnisse
im Bereich des Satzverstandnisses. In einer anderen Klasse zeigen die Tutoren haufiger
signifikante Ergebnisse im Bereich des Wortverstdndnisses oder es zeigen sich keine
Unterschiede in der statistischen Signifikanz der Ergebnisse. Zusammenfassend lasst sich
festhalten, dass die Tutanden der drei Klassen besonders im Bereich der Lesegeschwindigkeit
haufiger signifikante Leistungsveranderungen zeigen als die Tutoren. In den Bereichen Wort-
und Satzverstandnis kénnen sowohl Tutoren und Tutanden gleichermaRen profitieren. Es
zeigt sich zudem, dass Tutanden mit schwachen Leseleistungen haufiger signifikante
Leistungsveranderungen zeigen als Tutanden mit starken Leseleistungen. Insgesamt kénnen
demnach sowohl Tutoren als auch Tutanden von der Leseférderung profitieren und zeigen
eine positive Leistungsverdnderung. Tutanden mit schwachen Leseleistungen zeigen héaufiger
signifikante Ergebnisse in allen getesteten Bereichen, alle Tutanden zeigen haufiger
signifikantere Ergebnisse im Bereich der Lesegeschwindigkeit. Demnach kann davon
ausgegangen werden, dass die durchgefuhrte Leseférderung primér positive Auswirkungen
auf den Bereich der Lesegeschwindigkeit hat und hier sowohl Tutanden mit schwachen als
auch mit starkeren Leseleistungen profitieren kénnen. Diese Ergebnisse stimmen mit den

Erkenntnissen Nix‘ (2007) iiberein, nach denen durch wiederholtes Lesen ein Aufbau des
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Sichtwortschatzes erfolgt, welcher zu einer gesteigerten Worterkennung fiihrt. Die gesteigerte
Worterkennung lasst sich anhand einer erhéhten Lesegeschwindigkeit erkennen. Demnach
fihrt die umgesetzte Leseférderung zu einem Aufbau des Sichtwortschatzes und zu einer
gesteigerten Lesegeschwindigkeit. Transfereffekte auf die Bereiche Wort- und Satz-
verstandnis zeigen sich hauptséchlich bei Tutanden mit schwachen Leseleistungen. Kuhn und
Schwanenflugel (2006) verweisen darauf, dass insbesondere durch den lesetechnischen
Wirkmechanismus der Wiederholung Transfereffekte auf die Worterkennung bei unbe-
kanntem Textmaterial auszumachen sind. Diese Transfereffekte scheinen bei den Tutanden
mit schwachen Leseleistungen bei den Ergebnissen der standardisierten Leseleistungstests

nachzuweisen sein.

Wie entwickeln sich die Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit des
Konstrukts Leseflissigkeit im Verlauf der Leseforderung?

Die Entwicklung der Komponenten Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit wird
anhand der visuellen Analyse der curricularen Leseverlaufsdaten eingeschétzt und beurteilt. In
den drei Klassen, in denen die Umsetzung der Leseférderung gemaR den Vorgaben erfolgte,
zeigen sich mehrheitlich positive Leistungsentwicklungen in beiden Bereichen. Die
differenzierte Betrachtung der Leistungsentwicklung hinsichtlich der Komponenten lasst
erkennen, dass die Mehrheit der Tutanden im Bereich der Lesegeschwindigkeit positive
Leistungsentwicklungen erkennen l&sst. Diese Entwicklung scheint zudem unabh&ngig vom
individuellen Leistungsstand der Lernenden zu sein. Die positive Entwicklung der
Komponenten zeigt sich zudem in den Ergebnissen des Anfangs- und Endtextes. Hier zeigt
eine grofRe Mehrheit der Tutanden eine positive Leistungsentwicklung. Sie kdnnen einen
lesetechnisch leichten Text nach Abschluss der Leseforderung mit einer hoheren
Lesegeschwindigkeit lesen als vor Beginn der Intervention. Hier lassen sich Transfereffekte
der Wiederholung auf die Worterkennung bei unbekanntem Textmaterial erkennen (vgl. Kuhn
& Schwanenflugel, 2006). Hinsichtlich der Komponente Dekodiergenauigkeit erreicht
ebenfalls die Mehrheit der Tutanden eine positive Leistungsveranderung im Verlauf der
Leseférderung. Es ist jedoch zu konstatieren, dass insbesondere Tutanden mit schwachen
Leseleistungen eine positive Leistungsentwicklung in diesem Bereich zeigen. Dieses Ergebnis
spiegelt sich auch in den Ergebnissen des Anfangs- und Endtextes wieder. Hier ist bei der
Mehrheit der Tutanden eine positive Entwicklung der Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen.
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Jedoch weisen insbesondere Tutanden mit schwachen Leseleistungen verbesserte Leistungen
in diesem Bereich auf.

Die Entwicklung der Komponenten in der Klasse, in der eine mangelhafte Durchfiihrung
stattgefunden hat, zeigt eine unterschiedliche Auspragung. Hier sind insgesamt eine geringere
Anzahl positiver Leistungsentwicklungen in den Bereichen Lesegeschwindigkeit und
Dekodiergenauigkeit zu verzeichnen. Dieses Ergebnis ist zudem bei den Ergebnissen des
Anfangs- und Endtextes zu erkennen. Diese Ergebnisse zeigen, dass das sekundéare
Wirkprinzip der gesteigerten Textmenge allein, zu keinen positiven Veranderungen der
Leseleistungen fulhren kann. Das primadre Wirkprinzip der Wiederholung kann aufgrund
mangelnder Durchfihrung nicht zum Tragen kommen. Es konnte sich demnach keine
automatisierte  Worterkennung entwickeln und somit nicht zu einer Steigerung der
Lesegeschwindigkeit fuhren. Dies zeigt, dass eine Verbesserung der Leseleistungen und eine
automatisierte Worterkennung nur bei korrekter Durchfiihrung der Leseférderung zu erwarten
ist. Das haufige Lesen von lesetechnisch unterschiedlich schweren und nicht aufeinander
aufbauenden Texten kann nicht zu Verbesserungen der Leseleistungen fuhren. Die durch die
visuelle Analyse festgestellte geringe Verbesserung der Leseleistungen wird durch die
Ergebnisse der statistischen Analyse gestitzt. Es zeigen sich bei dieser Klasse sehr geringe

statistisch signifikante Ergebnisse.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Tutanden ihre Leistungen in den Bereichen
Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit verbessern konnten. Die Mehrheit der
Tutanden zeigen positive Entwicklungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit, wahrend im
Bereich der Dekodiergenauigkeit insbesondere die Tutanden mit schwachen Leseleistungen
héufiger positive Veranderungen aufweisen.

Inwieweit entwickelt sich die dritte Komponente des Konstrukts Leseflussigkeit, das

phrasierte Lesen von Schilerinnen und Schilern im Verlauf der Leseférderung?

Bei der Beurteilung der Entwicklung der Komponente phrasiertes Lesen anhand einer
Ratingskala ist zu erkennen, dass in diesem Bereich eine positive Leistungsentwicklung der
Tutanden stattgefunden hat. Sowohl Tutanden mit schwachen als auch Tutanden mit starken
Leseleistungen konnte ihre Leistungen in diesem Bereich verbessern. Dieses Ergebnis legt
nahe, dass sich bei diesen Lernenden ein automatisiertes Lesen entwickelt hat, da sich nach

Rosebrock et al. (2011, 19) sowie nach Torgesen und Hudson (2006, 134) ein phrasiertes
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Lesen nur einstellen kann, wenn ein automatisierter Leseprozess vorliegt und Teilfertigkeiten
auf der Wortebene beherrscht werden. Zudem scheinen die Lernenden verbesserte
Dekodierleistungen aufzuweisen, da nach Schwanenflugel et al. (2004) erst eine exakte
Dekodiergenauigkeit auf Wortebene zu einem phrasierten Lesen auf Satzebene fiihrt. Die
Leseforderung scheint demnach zu automatisiertem Lesen beizutragen und somit zu einem

verbesserten phrasierten Lesen zu flhren.

Wie muss eine systematische und diagnostisch fundierte Leseférderung mit kooperativen
Lesepartnerschaften gestaltet sein, um eine Verbesserung und Weiterentwicklung der

Leseleistungen von Schilerinnen und Schilern zu erzielen?

Die Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften orientiert sich an dem
Forderkonzept von Wember (1999) sowie an der darauf aufbauenden Lehr-Lernumgebung in
der Organisationsform der Einzelférderung. Die Lehr-Lernumgebung orientiert sich zudem an
den in Kapitel 3.3.3 dargestellten kooperativen Lautleseverfahren mit den Wirkprinzipien der
Wiederholung und der gesteigerten Textmenge. Da sich diese Prinzipien in der Einzel-
forderung als wirksam herausgestellt haben, wurden diese auf die Leseférderung mit
kooperativen Lesepartnerschaften tbertragen. Zudem zeichnete sich die Lesefdérderung durch
ein viermaliges Wiederholen eines Lesetextes sowie durch einen sukzessiven Anstieg des
lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus aus. Neben diesen Gestaltungsprinzipien erfolgten
Einfihrungsstunden zur Verdeutlichung des Ablaufs der Leseférderung sowie eine

teilstrukturierte Beobachtung der Umsetzung der Leseforderung.

Ausgehend von der Umsetzung der Leseforderung in den teilnehmenden Klassen sowie auf
Grund der teilstrukturierten Beobachtungen und der Ergebnisse der Leistungsentwicklung der
Lernenden konnen Komponenten aufgefiihrt werden, die zu einer lernforderlichen Lehr-
Lernumgebung beitragen konnen. So hat sich eine dreistlindige Einfiihrung in den
organisatorischen Ablauf der Lesefdorderung als wirksam gezeigt. Die Lernenden uben auf
diese Weise den Ablauf der Forderung und lernen die rollenspezifischen Aufgaben kennen.
Durch das mehrmalige Durchlaufen des Ablaufs unter Anleitung der Lehrperson kénnen die
Lernenden den Ablauf der Leseférderung geméal den Vorgaben durchfiihren. Darliber hinaus
ist das Wiederholen der gultigen und ungultigen Verlesungen vor jeder Einfiihrungsstunde
und wahrend der Forderung von hoher Bedeutung. Es zeigt sich zudem, dass eine

durchgehende Anleitung der Lehrperson wahrend der Umsetzung der Lesefdérderung
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notwendig ist. Die Lernenden bendtigen Unterstlitzung bei der Textauswahl sowie
Hilfestellung bei auftretenden Fragen. Zudem lasst sich anhand der fehlerhaften
Durchfiihrung der Lehrperson und der daraus resultierenden schwaécheren Leistungs-
entwicklung der Lernenden festhalten, dass der Ablauf der Leseférderung seitens der
Lehrperson kontrolliert werden und eine angeleitete Textauswahl erfolgen muss sowie eine
sukzessive Steigerung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus fur eine gelingende
Leseférderung unabdingbar ist. Dartiber hinaus ist darauf zu achten, dass ein Lesetext drei-
bis viermal wiederholt werden sollte, um eine Verbesserung der Leseleistungen zu erzielen.
Ein durchgingiger Wechsel des Textmaterials hat sich als hemmender Faktor fur die
Verbesserung der Leseleistungen erwiesen. Abschlielend sollte die Leseforderung sowohl in
der Intervention als auch in der Diagnose zeitlich begrenzt sein, um in der unterrichtlichen

Praxis realisierbar zu sein.

Zusammenfassend lassen sich folgende Faktoren fiir eine gelingende Lesef6rderung

identifizieren:
- Ausfihrliche Einfuhrung in den Ablauf der Leseférderung
- Durchgangige Anleitung durch die Lehrperson
- Einhaltung des Ablaufs der Leseforderung
- Angeleitete Textauswahl
- Steigerung des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
- Drei- bis viermalige Wiederholung der Lesetexte
- Zeitlich begrenzter Ablauf von Diagnose und Intervention
- Leistungsheterogene Zusammensetzung der Lesepaare
- Konstante Durchfiihrung der Leseférderung (dreimal wochentlich)

Neben diesen Faktoren ist festzuhalten, dass sich das Forderkonzept von Wember (1999)
sowie das in der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung umgesetzte Konzept der
Leseforderung ebenfalls fur die Leseférderung mit kooperativen Lesepartnerschaften eignen.
Die Lernenden sind nach einer ausfiihrlichen Einfiihrung und Ubungszeit in der Lage, den

komplexen Ablauf unter Anleitung der Lehrperson durchzufiihren. Es ist jedoch auf eine
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viermalige Textwiederholung, ein ansteigendes lesetechnisches Schwierigkeitsniveau sowie
auf eine konstante Durchfuhrung der Férderung zu achten. Zudem hat sich gezeigt, dass das
Ausmal, in dem die jeweilige Klasse mit kooperativen Unterrichtsformen vertraut war, das
Gelingen der Leseférderung mitbestimmt hat. Zudem ist die Lehrperson eine einflussreiche

Variable fur das Gelingen der Forderung.
Vergleich der Lehr-Lernumgebungen

Die Beantwortung der letzten Forschungsfrage verbindet die Umsetzung beider Lehr-
Lernumgebungen in den verschiedenen Organisationsformen des Unterrichts und zielt auf den

Vergleich dieser ab:

Kann eine systematische und diagnostisch fundierte Leseférderung mit kooperativen
Lesepartnerschaften vergleichbare oder verbesserte Ergebnisse bei der Entwicklung der
Komponenten des Konstrukts Leseflussigkeit erzielen wie eine systematische und

diagnostisch fundierte Leseférderung in der Organisationsform des Einzelunterrichts?

Der Vergleich der Lehr-Lernumgebungen in den unterschiedlichen Organisationsformen
weist darauf hin, dass Lernende in beiden Realisierungen der Leseforderung positive
Leistungsentwicklungen zeigen. Es ist jedoch zu erkennen, dass der Anteil an statistisch
signifikanten Leistungsveranderungen hinsichtlich der standardisierten Leseleistungstests in
der Organisationsform der Einzelférderung grofRer ist als bei der Leseférderung mit
kooperativen Lesepartnerschaften. Es ist anzumerken, dass an der Realisierung der
Einzelférderung vornehmlich Lernende mit sehr schwachen Leseleistungen teilgenommen
haben, wahrend bei der Umsetzung mit kooperativen Lesepartnerschaften ein groferes
Leistungsspektrum der Lernenden zu verzeichnen ist, da eine gesamte Schulklasse an der
Leseforderung teilgenommen hat. Diese Tatsache kann moglicherweise den unterschiedlichen
Anteil statistisch signifikanter Ergebnisse der standardisierten Leseleistungstests erkléaren. Bei
beiden Realisierungsformen zeigt sich im Bereich der Lesegeschwindigkeit der héchste Anteil
statistisch signifikanter Ergebnisse. Demnach scheint die Leseforderung einen positiven
Effekt auf die Entwicklung der Lesegeschwindigkeit zu haben und demnach zu einem Aufbau

eines Sichtwortschatzes sowie einer gesteigerten Worterkennung beizutragen.

Bei dem Vergleich der curricularen Leseverlaufsdaten der Lernenden in beiden Realisierungs-

formen der Leseforderung zeigen sich sowohl bei den Lernenden mit schwachen
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Leseleistungen in der Einzelforderung als auch bei den Tutanden der kooperativen
Lesepartner eine positive  Leistungsentwicklung hinsichtlich der Komponenten
Dekodiergenauigkeit und Lesegeschwindigkeit. Es ist jedoch anzumerken, dass insbesondere
Tutanden mit schwachen Leseleistungen eine Steigerung der Dekodiergenauigkeit erzielen
konnten. Demnach legen diese Ergebnisse eine vergleichbare Wirksamkeit der Leseforderung
auf die Verbesserung der beiden Komponenten nahe. Hinsichtlich des phrasierten Lesens
lassen die Tutanden der kooperativen Lesepaare mehrheitlich positive Leistungs-
entwicklungen unabhé&ngig vom individuellen Leistungsstand der Lernenden erkennen. Bei
der Leseforderung in der Einzelférderung zeigen sich nicht mehrheitlich VVerbesserungen bei
den Lernenden mit schwachen Leseleistungen. Dies konnte darauf zurtickzufiihren sein, dass
bei der Einzelférderung grundsétzlich mehr Lernende mit schwachen Leseleistungen und mit
Migrationshintergrund anwesend waren. Bei den kooperativen Lesepartnerschaften ist das
Niveau an Leseleistungen grundsétzlich etwas hoher einzuschétzen. Es l&sst sich konstatieren,
dass in beiden Realisierungen der Lehr-Lernumgebungen eine Automatisierung des
Leseprozesses bei einer Mehrheit der Lernenden festzustellen ist, da sowohl eine gesteigerte
Lesegeschwindigkeit als auch Transfereffekte auf die Worterkennung bei unbekanntem
Textmaterial sowie eine Steigerung des phrasierten Lesens zu erkennen ist. Hinsichtlich der
statistischen Signifikanz der curricularen Leseverlaufsdaten zeigen sich sowohl bei der
Einzelfoérderung als auch bei den kooperativen Lesepartnerschaften statistisch signifikante

Ergebnisse.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Realisierung der Lehr-Lernumgebung
mit kooperativen Lesepartnerschaften keine verbesserten Ergebnisse erzielen kann als die
Lehr-Lernumgebung in der Organisationsform der Einzelférderung. Es ist aber zu
konstatieren, dass hinsichtlich der Entwicklung der Komponenten Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit als wichtige Komponenten eines automatisierten Leseprozesses beide
Realisierungsformen vergleichbare positive Leistungsentwicklungen bei Lernenden bewirken
kdénnen. Zudem kann in beiden Lehr-Lernumgebungen eine Verbesserung des phrasierten
Lesens erzielt werden. Hinsichtlich der standardisierten Leseleistungstests sind in der
Einzelforderung mehr statistisch signifikante Ergebnisse festzustellen als bei den

kooperativen Lesepartnerschaften.
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Im Hinblick auf den zu erbringenden Aufwand zur Umsetzung der Leseforderung in der
unterrichtlichen Praxis und vor dem Hintergrund der sich verdndernden Schullandschaft durch
vermehrte inklusive Beschulung kann eine Leseférderung mit  kooperativen
Lesepartnerschaften in der in diesem Projekt beschriebenen Vorgehensweise empfohlen
werden. Aufgrund der zunehmenden Heterogenitét der Schilerschaft und der Zunahme von
Lernenden mit schwachen Leseleistungen ist eine Leseforderung anzudenken, die mit dem
gesamten Klassenverband durchgefiihrt werden kann und bei der Lernende mit starkeren
Leseleistungen Lernende mit schwachen Leseleistungen unterstiitzen. Es ist jedoch fir eine
gelingende Umsetzung eine positive Einstellung der Lehrperson sowie eine ausfuhrliche
Einflhrung in den Ablauf der Leseforderung erforderlich. Auf Grund der positiven
Ergebnisse in der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften
hinsichtlich der Automatisierung des Leseprozesses zeigen sich bei dieser Form der
Forderung positive Entwicklungen. Zudem sind auch bei dem Tutoren der Lesepartner
positive Entwicklungen hinsichtlich der standardisierten Leseleistungstests zu erkennen. So
erfahren diese Lernenden keine negativen Entwicklungen, sondern kénnen sich ebenfalls in
ihren Leistungen weiterentwickeln. Da aufgrund der zunehmenden inklusiven Beschulung
auch vermehrt Lernende mit sehr schwachen Leseleistungen am Klassenunterricht teilnehmen
werden, ist bei diesen Lernenden eine zusétzliche Leseforderung im Einzelunterricht zu
empfehlen. Dies ist jedoch nur bei einer Doppelbesetzung der Lehrpersonen der Klasse
mdoglich. Eine Leseférderung mit kooperativen Lesepartnerschaften ist aufgrund der
Ergebnisse der Forschungs- und Entwicklungsprozesses fir den Einsatz in der

unterrichtlichen Praxis anzuraten.
8.2 Weiterentwicklung lokaler Lehr-Lerntheorien

Im folgenden Kapitel werden die zuvor dargelegten zentralen Forschungsergebnisse des
Projekts durch den Einsatz eines Kategoriensystems von Prediger (2014) strukturiert und zur
Weiterentwicklung lokaler Lehr-Lerntheorien zusammengefasst. Zur Kategorisierung der
lokalen Lehr-Lerntheorien gemaR des vierten Arbeitsbereiches des Dortmunder Modells
Fachdidaktischer Entwicklungsforschung (s. Kapitel 2.2) unterscheidet Prediger (2014) Lehr-
Lerntheorien hinsichtlich der theoretischen Funktionalitdt und stellt verschiedene Elemente
von Theorien dar. Diese Theorieelemente beschreiben kleinste Einheiten einer Theorie und

konnen im Extremfall selber eine Theorie darstellen, die in weiteren Forschungsprozessen in
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bestehende Theorien integriert werden konnen. Die Theorieelemente mit ihren spezifischen

Strukturen und Funktionen sind in der nachstehenden Tabelle 8.1 dargestellt.

Tabelle 8.1: Theorieelemente und ihre Funktionen und Strukturen (vgl. Prediger, 2014, 9)

Funktion der Theorieelemente

Typische allgemeine Frage

Struktur der Theorieelemente

Deskriptive Theorieelemente

Differenziertes Wahrnehmen und
Beschrieben

Welche Phdnomene und
Beziehungen lassen sich
unterscheiden?

In welcher Haufigkeit
tauchen sie auf?

Begriffliche Struktur, d.h.
Begriffe und Beziehungen
zueinander

(gegeben: Phdnomene;
Theoriebegriffe dienen zur
differenziellen Erfassung)

Erklarende bzw. verstehende
Theorieelemente

Riickschauendes Begreifen

Warum ist dieses Phanomen
eingetreten?

Welche Hintergriinde kdnnte
dieses Phdnomen haben?

Aussagen in ,,Ursache-
Wirkungs-Struktur* bzw.
,,Phanomen-Hintergrund-
Struktur®

(gegeben: Phadnomene; Theorie
dient zur Spezifizierung von
Hintergriinden)

Normative Theorieelemente

Ziele festlegen und begrinden

Welche Ziele sollen erreicht
werden und in welchen
Begrundungszusammen-
héngen stehen sie?

Aussagen in ,,Ziel-Grund-
Struktur®

(gegeben: allgemeine
Zielorientierung; Theorie dient
zur Begrundung konkreter Ziele)

Praskriptive Theorieelemente

Zielerreichendes Handeln

Was muss man tun, um ein
bestimmtes Ziel zu
erreichen?

Welche Bedingungen sind
dabei zu beachten?

Aussagen in ,,Um-Zu-Struktur*

(gegeben: Ziel; Theorie dient
zur Findung adéaquater Mittel)

Prognostische Theorieelemente

Vorhersagen von Folgen

Was wird als Folge
bestimmter Bedingungen
entstehen?

Aussagen in ,,Wenn-Dann-
Struktur® oder ,,Je-Desto-
Struktur®

(gegeben: Bedingungen; Theorie
dient zur Abschatzung der
Folgen)

In Anlehnung an die Theorieelemente und deren Funktionen und Strukturen sollen die im

Rahmen des Forschungs-
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kategorisiert und zusammenfassend dargestellt werden. Die Elemente beziehen sich hierbei
vorrangig auf die Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften, da diese auf

einer bereits bewéhrten Leseférderung aufbaut.
Deskriptive Theorieelemente

Die Durchfihrung und die Analyse und Auswertung der Realisierung der Lehr-
Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften fihren zur Entwicklung deskriptiver
Theorieelemente. Es geht hierbei weniger um die Konzeption einer Struktur einzelner
Phanomene untereinander, sondern vielmehr um das Auftreten bestimmter Phdnomene in
einem bereits strukturierten Lerngegenstand. Folgende deskriptive Theorieelemente kdnnen

aufgestellt werden:

- Bei der Leseforderung mit kooperativen Lesepartnerschaften kénnen sich sowohl

Tutoren als auch Tutanden hinsichtlich der Leseleistung verbessern.

- Tutanden mit schwachen Leseleistungen zeigen groRere Steigerungen im Bereich der

Dekodiergenauigkeit als Tutanden mit starkeren Leseleistungen.

- Im Bereich der Lesegeschwindigkeit konnen sowohl Tutanden mit starkeren als auch

mit schwachen Leseleistungen eine positive Leistungsentwicklung erzielen.

- Tutanden mit schwachen Leseleistungen zeigen im Bereich der Lesegeschwindigkeit

haufiger signifikante Verbesserungen.

Diese Ergebnisse der Untersuchung unterstiitzen die Feststellungen von Klicpera et al. (2005,
2007), die in einer Interventionsstudie zeigen konnten, dass Lernende, die am paarweisen
Tutoring teilgenommen haben, eine verbesserte Lesegeschwindigkeit aufwiesen. In der
vorliegenden Untersuchung konnte zudem festgestellt werden, dass sowohl Lernende mit
starken als auch mit schwachen Leseleistungen Verbesserungen in diesem Bereich erzielen

konnten.

- Das phrasierte Lesen kann mittels der Leseforderung sowohl bei Tutanden mit

stérkeren als auch bei Tutanden mit schwécheren Leseleistungen gesteigert werden.

In der Forschungsliteratur wird darauf verwiesen, dass eine Verbesserung des phrasierten

Lesens bei der Durchfuhrung des begleitenden Lautlesens durch ein Lesemodell festzustellen
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ist (vgl. 3.3.2). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass auch das wiederholte Lautlesen zu
einer Steigerung des phrasierten Lesens beitragen kann, obwohl hierbei kein Lesemodell

vorhanden ist.

Zudem ist zu erkennen, dass durch die Leseforderung eine Automatisierung des
Leseprozesses sowie eine gesteigerte Dekodiergenauigkeit und das Beherrschen von
Teilfertigkeiten auf der Wortebene erreicht werden kann. Nach Schwanenflugel et al. (2004)
sowie Rosebrock et al. (2011, 19) und Torgesen und Hudson (2006, 134) ist das Lesen mit
prosodischen Elementen erst bei Beherrschen der zuvor genannten Teilfertigkeiten zu

erreichen.

- Bei Tutanden mit schwachen Leseleistungen sind h&ufiger statistisch signifikante

Ergebnisse festzustellen.

- Es zeigen sich Transfereffekte hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit auf das Lesen

unbekannten Textmaterials.

Diese Erkenntnis unterstiitzt die Vermutung Therriens aus dem Jahr 2004, der moderate
Transfereffekte auf die Leseflussigkeit bei unbekannten Texten nachweisen konnte. Zudem
weisen auch Kuhn und Schwanenflugel (2006) darauf hin, dass das priméare Wirkprinzip der
Wiederholung, wie es auch in dieser Forderung zum Tragen kam, Transfereffekte der
Worterkennung bei unbekanntem Textmaterial bewirken kann. Nach Nix (2007) fihrt eine

gesteigerte Worterkennung zu einer steigenden Lesegeschwindigkeit.

Hinsichtlich der Lehr-Lernumgebung in der Einzelférderung ergeben sich folgende

deskriptive Theorieelemente:

- Lernende mit schwachen Leseleistungen zeigen signifikante Ergebnisse in den

Bereichen Lesegeschwindigkeit und Satzverstandnis.

- Durch die Leseforderung kann bei Lernenden mit schwachen Leseleistungen teilweise

das phrasierte Lesen verbessert werden.

- Es zeigen sich  positive  Leistungsverdnderungen in den  Bereichen

Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit.
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Diese deskriptiven Theorieelemente unterstutzen die Ergebnisse des NICHD aus dem Jahre
2000 als auch die Ergebnisse der Metaanalyse von Therrien aus dem Jahre 2004, nach denen
das wiederholte Lautlesen zu einer Steigerung der Dekodiergenauigkeit und der
Lesegeschwindigkeit flhrt. Zusatzlich konnte in der vorliegenden Untersuchung gezeigt
werden, dass auch im Bereich des phrasierten Lesens eine Verbesserung durch das

wiederholte Lautlesen erzielt werden kann.
Erklarende Theorieelemente

Die Realisierung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen Lesepartnerschaften wurde in
einer der vier teilnehmenden Klassen nicht gemaR den Vorgaben durchgefuhrt. Der Ablauf
der Leseforderung wurde hier fehlerhaft und nicht gemal? den Vorgaben umgesetzt. Bei
einigen Lesepaaren wurde keine Intervention durchgefuhrt, so dass kein Lesetext mehrmals
bearbeitet wurde und demnach das priméare Wirkprinzip der Wiederholung nicht greifen
konnte. Zudem ist erkennbar, dass bestehende Interventionsphasen teilweise durch langer
stattfindende Diagnosezeitpunkte unterbrochen wurden, so dass keine durchgéngige
Intervention stattfinden konnte. Zudem wurden nur wenige Lesetexte mehrmals wiederholt
und es fand weiterhin kein sukzessiver Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus
statt. Dartiber hinaus sind eine fehlerhafte Zeitmessung der Lehrperson sowie eine mangelnde
Anleitung seitens der Lehrperson zu verzeichnen. Es ist demnach eine fehlerhafte
Durchfuhrung der Leseforderung in einer teilnehmenden Klasse zu konstatieren. Daher ergibt

sich folgendes erklarendes Theorieelement:

- Lernende, bei denen die Leseférderung ohne Textwiederholungen durchgefiihrt wurde,
zeigen keine oder nur marginale Verbesserungen in den Bereichen Lese-
geschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit, da diese nicht gezielt durch
Wiederholungen geférdert wurden. Hierbei ist das Wirkprinzip der gesteigerten

Textmenge wirksam.

Nach LaBerge und Samuels (1974) fuhrt das wiederholte Lesen eines Textes zu einer
automatisierten Worterkennung und demnach zu einer gesteigerten Textmenge. Das Lesen
unbekannter Texte fuhrt zu weniger positiven Entwicklungen in diesen Bereichen. Diese

These der Autoren kann durch das vorliegende Forschungsprojekt bestatigt werden.
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Praskriptive Theorieelemente

Die Umsetzung der Lehr-Lernumgebungen in beiden Sozialformen lassen die Formulierung
praskriptiver Theorieelemente zu, die erklaren, auf welche Art und Weise ein festgelegtes Ziel
erreicht werden kann. Das Ziel der konzipierten Leseférderung besteht in der
Automatisierung des Leseprozesses, die sich durch einen fllissigen Leseprozess ausweist.

Demnach ergeben sich flr die Zielerreichung folgende Theorieelemente:

Um eine Automatisierung des Leseprozesses und demnach eine Verbesserung der

Leseflussigkeit erzielen zu kénnen, ist

- das bestandige Wiederholen eines Lesetextes unabdingbar. Es zeigt sich, dass das in
der Fachliteratur als priméares Wirkprinzip bezeichnete Wiederholen einen
malgeblichen Einfluss auf die positive Entwicklung von Dekodiergenauigkeit und
Lesegeschwindigkeit hat. Das sekundare Wirkprinzip der gesteigerten Textmenge
scheint einen geringeren Einfluss auf eine positive Entwicklung der Leseflussigkeit zu
haben. Zudem scheint das drei- bis viermalige Wiederholen eines Textes besonders

wirksam zu sein, wie O’Shea et al. bereits 1985 zeigen konnten.

- der sukzessive Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus der Lesetexte
notwendig. Bei der Umsetzung der Leseférderung mit kooperativen
Lesepartnerschaften ist zu erkennen, dass Lernende eine geringere Verbesserung der
Komponenten Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit aufwiesen, wenn kein
durchgéngiger Anstieg des lesetechnischen Schwierigkeitsniveaus des Textmaterials

stattgefunden hat.

- die konstante Durchfuhrung der Lesefdrderung ist unabdingbar. In den Klassen, in
denen aufgrund unterschiedlicher Griinde keine konstante Durchfiihrung der
Leseforderung stattfinden konnte, zeigen die Lernenden eine geringere Verbesserung
der Leseflussigkeit als in Klassen, in denen die Leseférderung dreimal wdchentlich

durchgefuhrt wurde.

Prognostische Theorieelemente

352



8 Fazit

Durch die Umsetzung der Leseforderung in beiden Lehr-Lernumgebungen konnten bestimmte
Elemente identifiziert werden, die als Folge einer bestimmten Bedingung entstehen werden.

Diese werden als prognostische Theorieelemente formuliert:

- Wenn die Leseforderung gemald der Konzeption durchgefihrt wird, zeigen Lernende
mit schwachen und starkeren Leseleistungen Verbesserungen hinsichtlich der
Komponenten der Leseflissigkeit. Dies flihrt zu einem automatisierten Leseprozess
fuhrt.

- Wenn eine Leseforderung nicht geméall den VVorgaben umgesetzt wird, zeigen sich nur
marginale Verbesserungen der Leseflussigkeit bei Lernenden mit schwachen
Leseleistungen.

- Wenn Lernende tber schwache Leseleistungen verfuigen, kdnnen sie sich neben einer
Steigerung der Lesegeschwindigkeit besonders im Bereich der Dekodiergenauigkeit

verbessern.

- Wenn die Lesefdrderung nicht gemal den Vorgaben durchgefiihrt wird und das
primére Wirkprinzip der Wiederholung nicht greifen kann, zeigen sich keine oder nur

geringe Transfereffekte.

- Wenn Lernende Uber schwache Leseleistungen verfiigen, dann zeigen sie haufiger
signifikante Verbesserungen im Bereich der Lesegeschwindigkeit (standardisierte

Leseleistungstests).

- Je mehr die Lernenden eines Klassenverbandes an das Arbeiten in kooperativen
Lernformen gewohnt sind, desto einfacher stellt sich die Realisierung kooperativer

Lesepartnerschaften dar.

- Je motivierter und engagierter die Lehrperson ist, desto besser gelingt die Umsetzung
der Lehr-Lernumgebung und desto hoher ist die Verbesserung der Leseleistungen der

Lernenden.

Die durch die Realisierung der Lehr-Lernumgebungen aufgestellten Lehr-Lerntheorien
kdnnen teilweise bereits bestehende Forschungsergebnisse bestatigen. Sie sind zudem
teilweise stark auf die Dimensionen des Forschungsprojektes begrenzt und mussten in

weiteren Forschungsprojekten bestétigt der modifiziert werden.
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8.3 Ausblick

AbschlieRend l&sst sich festhalten, dass mittels des durchgefuhrten Forschungs- und
Entwicklungsprojekts ein Beitrag zur Uberbriickung der Kluft zwischen Theorie und Praxis
im Themenfeld der Leseférderung geleistet werden konnte, indem auf Grundlage eines
strukturierten Lerngegenstandes Lehr-Lernarrangements entwickelt und durch eine
empirische Erprobung im unterrichtlichen Geschehen Utberprift werden konnten. Ausgehend
von einem bereits bestehenden Konzept zur Forderung des fliissigen und sinnentnehmenden
Lesens wurde ein leicht modifiziertes Lehr-Lernarrangement entwickelt und in der Sozialform
des Einzelunterrichts mit Lernenden hinsichtlich dessen Wirksamkeit tberprift. Im Anschluss
daran erfolgte eine Modifikation des Lehr-Lernarrangements, so dass dieses in der Sozialform
des kooperativen Unterrichts eingesetzt und erprobt werden konnte. Durch die konzipierten
Unterrichtsdesigns scheint es mdglich, sowohl den ausgehend von den Ergebnissen der
groflen Schulleistungsstudien gestellten Forderung von Konzepten zur Forderung
hierarchieniedriger Leseprozesse nachzukommen als auch die von der KMK im Jahre 2008
aufgestellten Zielsetzungen einer umfassenden Lesefdrderung in allen Schulstufen erfiillen zu
kdnnen. Zudem scheint es aufgrund des konzipierten Unterrichtsdesigns mit kooperativen
Lesepartnerschaften moglich, sich der durch die Inklusion verandernden Schullandschaft
anzupassen und das gemeinsame Lernen von Schilerinnen und Schiilern mit schwachen und

starken Leseleistungen zu gewéhrleisten.

Die Erprobung der Lehr-Lernarrangements im unterrichtlichen Alltag zeigt auf, dass die
Entwicklungsprodukte, also die konzipierte Leseforderung in beiden Sozialformen, fiir den
Einsatz im Unterricht geeignet zu sein scheinen. Der Vergleich der Wirksamkeit beider Lehr-
Lernumgebungen weist auf eine Wirksamkeit beider Formen der Leseférderung hinzuweisen.
Besonders zur Forderung der Lesegeschwindigkeit und der Dekodiergenauigkeit weisen die
erzielten Forschungsergebnisse auf eine Wirksamkeit der Leseférderung hin. Zudem ergeben
sich Madglichkeiten, sowohl Lernende mit sehr schwachen Leseleistungen in einem
Einzelsetting zu fordern als auch eine FoOrderung in einem leistungsheterogenen
Klassenverband durchzufiihren und gleichsam eine positive Leistungsentwicklung
hervorzurufen. Wegen des einzelfallanalytischen Forschungsdesigns des Forschungsprojektes

koénnen die durchgefiinrten Einzelversuche als Replikationen eines Effekts unter bestimmten
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Bedingungen, hier ein zuvor festgelegter Ablauf der Leseforderung, gesehen und demnach
eine Wirksamkeit der Forderung abgeschatzt werden (vgl. Wember, 1994, 2008).

Trotz der positiven Ergebnisse des Forschungsprojektes ist in weitergehenden
Forschungsprojekten ein erneuter Vergleich der Wirksamkeit beider Lehr-Lernumgebungen
zu empfehlen. Es sollten hierbei flr die Realisierung beider Lehr-Lernumgebungen Lernende
mit vergleichbaren Lernausgangslagen ausgewahlt werden. Im vorliegenden Forschungs-
projekt ist darauf hinzuweisen, dass bei der Realisierung der Einzelforderung vornehmlich
Lernende mit sehr schwachen Leseleistungen und mit Migrationshintergrund ausgewahlt
wurden, wahrend an der Erprobung der Lehr-Lernumgebung mit kooperativen
Lesepartnerschaften Lernende mit starkeren Leseleistungen und einer geringeren Anzahl an
Migrationshintergrund teilgenommen haben. Zudem sollte fir nachfolgende Forschungs-
projekte eine gleiche Zeitspanne fir die Erprobung der Lehr-Lernumgebung gewéhrleistet

sein, um maogliche Differenzen hinsichtlich der Wirksamkeit eingrenzen zu kénnen.

Trotz dieser Einschrdnkungen konnten im  durchgefuhrten  Forschungs- und
Entwicklungsprojekt zum einen theoretische Grundlagen weiterentwickelt und zum anderen
empirisch Oberprufte und wirksame Entwicklungsprodukte fiir den Einsatz in der
unterrichtlichen Praxis konzipiert werden. Die so entwickelten Lehr-Lernarrangements
kdnnen dazu beitragen, die hierarchieniedrigen Leseprozesse von Lernenden mit schwachen
Leseleistungen weiterzuentwickeln und zu fordern, so dass die Mdoglichkeit eines
automatisierten Leseprozesses gegeben ist. Wenn eine solche Leseférderung, wie im
Forschungsprojekt konzipiert, bereits in der Primarstufe durchgangig Einsatz fande bestiinde
die Moglichkeit, Lernende mit schwachen Leseleistungen und Lernende mit und ohne
diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf bereits friihzeitig zu fordern und somit
eine Verschlechterung der Leseleistungen und ein damit einhergehendes Schulversagen
abzuwenden, auszugleichen oder mildern zu kénnen. Somit kdnnte auch diesen Lernenden die
Option eines befriedigenden Schulabschlusses und eine berufliche Weiterbildung ermdéglicht
werden. Sie hatten somit eine Chance, am gesellschaftlichen und kulturellen Leben
teilzuhaben. Die Schulleistungsstudien haben aufgezeigt, dass es immer noch eine hohe
Anzahl an Jugendlichen sowohl in der Primarschule als auch in den weiterfiihrenden Schulen
gibt, denen aufgrund mangelnder Lesekompetenzen schulisches Versagen droht und die in
ihrer personlichen Weiterentwicklung gefahrdet sind. Daher ist eine grundlegende
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Lesekompetenz, die das Beherrschen hierarchieniedriger Leseprozesse beinhaltet, als
Fundament eines erfolgreichen Bildungsweges und einer Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben unbedingt anzustreben. Die entwickelten Lehr-Lernarrangements scheinen
hierarchieniedrige Leseprozesse férdern und eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben

ermoglichen zu kénnen.
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