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Abstract

The purpose of the study was to examine the effectiveness of two instructional ap-
proaches designed to improve reading fluency of children in 3rd grade. Both, ,,peer-
assisted paired reading” and ,.classroom choral reading®, slightly increase perfor-
mance from pre- to posttest in standardized measures of reading fluency compared to
a control group. The effectiveness of peer-assisted paired reading (so called ,,reading
tandems*) depends on the children’s initial level of reading fluency and their language
acquisition of German as a first or second language. The findings are discussed in the
following contexts: First, the improvements observed were significantly lower in
comparison with a former study, in which reading tandems were implemented in a
sample of poor readers in 6th grade. Secondly, when interpreting these results the
immense improvements in the control group should be taken into account. Thirdly,
the findings support the assumption that the specific requirements of the instructional
approaches do not ideally fit with the individual learning conditions of the examined
children.

Zusammenfassung

Im Rahmen einer Interventionsstudie wurde in 45 dritten Klassen die Wirksamkeit
zweier Lautleseverfahren hinsichtlich der Verbesserung der Lesefliissigkeit unter-
sucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Fordermafnahmen ,,Lautlesetandems* und
.Klassenlautlesen* gegeniiber einer Kontrollbedingung zwischen dem Pri- und dem
Posttest zu geringfiigig hoheren Leistungszuwichsen fiihren. Die Wirksamkeit der
Lautlesetandems ist dabei vom Ausgangsniveau der Lesefliissigkeit und von der
Spracherwerbsbiographie der Kinder abhingig. Die Befunde werden a) vor dem Hin-
tergrund deutlich hoherer Effekte bei einem Einsatz der Lautlesetandems in sechsten
Hauptschulklassen, b) im Hinblick auf die ohnehin hohen Zugewinne in den Kontroll-
klassen, also im Zuge des ,normalen‘ Entwicklungsverlaufs sowie c) unter dem
Aspekt der Passung individueller Lernvoraussetzungen mit den Anforderungen der
Fordermethoden diskutiert.
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LAUTLESETANDEMS IN DER GRUNDSCHULE

Bedingungen und Grenzen ihrer Wirksamkeit

Vor einigen Jahren wurde in dieser Zeitschrift iiber die Wirksamkeit eines
Lautleseverfahrens zur Forderung der Lesefliissigkeit bei leseschwachen Zwolfjidh-
rigen berichtet (Rosebrock et al., 2010). Nicht nur die Lesefliissigkeit der Zwolfjéah-
rigen, sondern auch ihr Textverstehen lie8 sich demnach in substanzieller Weise
durch den Einsatz so genannter Lautlesetandems nachhaltig verbessern. Leseforde-
rung durch wiederholendes lautes Lesen in Partnerarbeit ist — wie auch andere For-
deransitze — seither in der Lesedidaktik vermehrt aufgegriffen worden und hat als
nachweislich wirksame Methode Eingang in die Unterrichtspraxis gefunden (Phi-
lipp/Schilcher, 2012; Rosebrock et al., 2013). Einige Nachfolgeprojekte spiter und
um einige Datensétze reicher konnen wir mit dem folgenden Forschungsbeitrag die
Moglichkeiten und Grenzen von Lautleseverfahren differenzierend diskutieren. Wir
haben die bereits bewihrte Fordermethode auf acht- und neunjihrige Schiilerinnen
und Schiiler in Grundschulen iibertragen, um ihren Giiltigkeitsanspruch genauer ein-
grenzen zu konnen (Lauer-Schmaltz, 2014).

1 Lesefliissigkeit als Zieldimension in der Lesedidaktik

Unter Lesefliissigkeit versteht man die Fihigkeit zum genauen, ausreichend
schnellen, miihelosen und angemessen betonten Lesen. Die Lesefliissigkeit (reading
fluency) ist schon seit den 1970er Jahren in der angloamerikanischen Leseforschung
als eigenstindige Komponente der Lesekompetenz angesehen und untersucht wor-
den (z. B. NICHD, 2000; Samuels/Farstrup, 2006; zusammenfassend: Nix, 2011). In
der deutschsprachigen Leseforschung und -didaktik hat das Konzept der Lesefliis-
sigkeit demgegeniiber bislang nur vereinzelt und erst in den letzten Jahren zuneh-
mende Beachtung erfahren (vgl. z. B. Bos et al., 2012; Rosebrock/Nix, 2006). Le-
sefliissigkeit wird als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das die Kompo-
nenten Genauigkeit des Dekodierens, Automatisierung der Dekodierprozesse und
Lesegeschwindigkeit umfasst. Als vierte Komponente tritt die Fahigkeit zur sinnge-
miflen Betonung beim lauten Lesen hinzu. Dabei sind die genannten Komponenten
nicht unabhédngig voneinander zu betrachten. Denn die grundlegenden Vorausset-
zungen fiir eine angemessene Lesegeschwindigkeit auf der Satz- und Textebene
werden auf der Wortebene gelegt. Verlaufen die basalen Dekodierprozesse auf der
Wort- und Satzebene ausreichend automatisiert und fehlerfrei, erleichtert das die
Verstehensprozesse auf den hierarchiehdheren Verarbeitungsebenen — so jedenfalls
die kognitionspsychologischen Lesemodelle (z. B. LaBerge/Samuels, 1974; Stano-
vich, 1980). Fiir das Verstehen und Behalten von Textinhalten stehen dann entspre-
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chend mehr kognitive Ressourcen zur Verfiigung (LaBerge/Samuels, 1974). Fliissi-
ges Lesen wird deshalb als wichtige Voraussetzung des verstehenden Lesens ange-
sehen.

In den Stufenmodellen der Leseentwicklung wird der Erwerb von Lesefliissigkeit
iiblicherweise als Entwicklungsaufgabe im Anschluss an die alphabetische Phase
des Schriftspracherwerbs gesehen und lernbiografisch noch vor dem Erwerb der Fa-
higkeiten zum effizienten Umgang mit ldngeren Texten angesiedelt (z. B. Fi-
scher/Gasteiger-Klicpera, 2013; Kuhn/Stahl, 2003). Daraus lésst sich folgern, dass
die Forderung der Lesefliissigkeit im Anschluss an den Erstleselehrgang eine der
zentralen Aufgaben des weiterfilhrenden Lesens darstellen soll. Lesefliissigkeit
bleibt von da an ein didaktisch wichtiges Thema auch iiber die vierte Klasse hinaus.
Weit verbreitet ist allerdings die Auffassung, dass das fliissige Lesen ,,nach der Al-
phabetisierung durch kinderliterarisch bestimmtes, wesentlich aulerschulisch situ-
iertes Lesen beildufig erworben wird, so dass es in den folgenden Klassenstufen
schlicht vorausgesetzt wird (Rosebrock/Nix, 2014, S. 8) — anders als im angloameri-
kanischen Sprachraum, wo Lesefliissigkeit explizit als diagnostische Kategorie und
wichtige Zieldimension des Leseunterrichts gilt (zusammenfassend: Rosebrock et
al., 2013).

Dass es nicht bei allen Schiilerinnen und Schiilern zum ,beildufigen® Fliissigkeitser-
werb kommt, zeigen Befunde aus Lingsschnittstudien. Im Gegenteil: Frithe Defizite
bei den hierarchieniedrigen Dekodierprozessen ziehen oftmals nachhaltig persistie-
rende Leseschwierigkeiten nach sich. Die am Ende der 2. Klassenstufe langsamen
Leser blieben in der Wiener Langsschnittstudie auch in den folgenden Klassenstufen
zu langsam und in der spéteren Entwicklung ihrer Lesekompetenz insgesamt beein-
trachtigt (Klicpera et al., 1993). Auch in der Salzburger Lingsschnittstudie erwies
sich die Lesegeschwindigkeit am Ende der 1. Klassenstufe als relevanter Priadiktor
der spiteren Kompetenzentwicklung (Landerl/Wimmer, 2008). Ob man einer syste-
matischen Forderung der Lesefliissigkeit in den Grundschuljahren also nicht mehr
Aufmerksamkeit zuwenden sollte, ist eine aufgrund solcher Befunde sicherlich na-
heliegende Frage.

2 Die Forderung von Lesefliissigkeit

Grundsiitzlich ist die Lesefliissigkeit durch Uben zu verbessern: Das wieder-
holte Fokussieren eines Wortes macht seine Aufnahme in den Sichtwortschatz wahr-
scheinlicher und erleichtert damit sein automatisches Wiedererkennen (vgl. Nix,
2011). Das laute Lesen unterstiitzt die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit beim
Leser, zudem macht es den Grad der Fliissigkeit von aulen wahrnehmbar und in al-
len vier Komponenten diagnostizierbar (vgl. Rosebrock et al., 2013): Das Stocken
vor einzelnen Wortern zeigt mangelnde Automatisierung an, fehlerhaftes Vorlesen
ohne Selbstkorrektur weist auf mangelnde Dekodiergenauigkeit und mangelnde
metakognitive Uberwachung hin, eine insgesamt zu geringe Geschwindigkeit ldsst
Schwierigkeiten beim Verstehen erwarten und Wort-fiir-Wort-Lesungen sowie ins-



Forschungsbeitrige 47

gesamt unangemessene Intonation sind Hinweise darauf, dass der Text noch nicht
auf der Ebene der lokalen Kohirenz verarbeitet wird.

Bei den Forderverfahren haben sich insbesondere Methoden bewihrt, bei denen
Texte wiederholend gelesen werden und/oder bei denen eine Begleitung oder Kon-
trolle des lauten Lesens integriert ist (z. B. NICHD, 2000). Die Methode Lautle-
setandems bringt beide Komponenten zusammen: Schiilerinnen und Schiiler lesen in
Paaren chorisch, wobei der etwas besser lesende Partner die Rolle des Tutors und
damit die Modell- und Kontrollfunktion fiir den schwicher lesenden Tutanden iiber-
nimmt (detailliert s. Rosebrock et al., 2013, S. 127ff.).

Es gibt zudem Hinweise, dass auch das Lautlesen in groferen Gruppen eine wirk-
same Fordermethode ist. Um dem péddagogischen Brauchtum des Reihum-Lesens
entgegen zu wirken, wurden im amerikanischen Sprachraum verschiedene Routinen
des klassenweiten Lautlesens entwickelt und erprobt (Opitz/Rasinski, 1998). Fiir un-
sere Interventionsstudie haben wir die sogenannte Klassen-Lautleseroutine (Klas-
senlautlesen) adaptiert. Dabei liest die Lehrkraft den Text zundchst zweimal vor und
erfiilllt damit die Rolle eines Lesemodells. Die Schiilerinnen und Schiiler schauen
wihrenddessen in ihr Textexemplar und fiithren den Finger mit. Es folgt ein kurzes
Klassengesprich tiber die Textinhalte, in dem auch Aspekte thematisiert werden, die
fiir ein gelungenes Lautlesen des Textes wichtig sind (z. B. werden schwierige
Worter bzw. Satzkonstruktionen, direkte Rede oder Ahnliches fokussiert).
Anschlieend liest die gesamte Klasse den Text einmal gemeinsam mit der
Lehrkraft im Chor. Schlielich bilden die Kinder Paare und jedes Kind liest den
Text seinem Nachbarkind ein weiteres Mal vor, wobei der Partner jeweils die
Aufgabe hat, die Lesung zu iiberwachen und Feedback zu ihrer Qualitit zu geben.
Diese Routine nimmt insgesamt etwa 20 Minuten in Anspruch. Dariiber hinaus
sollen die Kinder den Text zu Hause einer anderen Person einmal gut vorlesen.

Das Klassenlautlesen kombiniert, wie die Lautlesetandems auch, die beiden idealty-
pischen Grundformen des Lautlesens (vgl. Nix, 2011): Die Lesung wird wiederholt
und es besteht eine Orientierungsmoglichkeit an einem kompetenten Modell. Wir
vermuten, dass sie etwas weniger voraussetzungsreich ist als die Tandem-Methode,
weil die Kinder durch das modellhafte Vorlesen des Textes durch die Lehrperson
von der Aufgabe entlastet werden, die Textinhalte eigenstdndig erschlieBen zu miis-
sen. Fiir schwache Leser mag das chorische Lesen in der gesamten Klasse zudem als
weniger belastend empfunden werden als es bei den Lautlesetandems der Fall ist.

Fiir den Erfolg von Lautlese-Ubungen ist sicherlich auch die adaptive Qualitit der
Ubungstexte ausschlaggebend. Worter, die nicht zum Wortschatz der Kinder geho-
ren und sich nicht aus dem Kontext fiir sie kldren, konnen nur erworben werden,
wenn sie bei den Partnerlesungen explizit problematisiert werden. Auch Worter und
Wendungen, die durchaus zum Sprachschatz eines Kindes gehoren, deren schrift-
sprachliche Gestalt allerdings noch nicht in den Sichtwortschatz aufgenommen
wurde, werden nur erworben, wenn nicht zu viele von ihnen vorkommen. Die Texte
konnen allerdings auch unterfordernd sein, so dass die Ubung gleichfalls ihren
Zweck verfehlt — das wire etwa der Fall, wenn alle Worter und Satzstrukturen dem
Kind sowohl oral als auch literal bereits gelaufig sind.
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3 Studien aus der Frankfurter Arbeitsgruppe

In einer Frankfurter Arbeitsgruppe um Cornelia Rosebrock und Andreas
Gold sind in den vergangenen Jahren Verfahren entwickelt und erprobt worden, um
die Lesefliissigkeit zu fordern (Nix, 2011; Rieckmann, 2010; Rosebrock et al.,
2010). In der Frankfurter Hauptschulstudie Lesefliissigkeit hat sich gezeigt, dass le-
seschwache Schiilerinnen und Schiiler der 6. Klassenstufe durch die Methode der
Lautlesetandems nachhaltig in der Entwicklung ihrer Lesekompetenz unterstiitzt
werden konnen. Effekte einer in den Unterricht eingebetteten Intervention schlugen
sich in einer Verbesserung der Lesefliissigkeit und in einem verbesserten Textver-
stehen nieder — mit Effektstdrken im mittleren Bereich (Rosebrock et al., 2010). Die
Wirksamkeit der Fordermalnahme variierte nicht in Abhédngigkeit von den indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und nicht von der Spracherwerbsbiographie der Kin-
der. Das waren Befunde, die vielversprechend schienen.

In der Frankfurter Grundschulstudie Lesefliissigkeit wurde dementsprechend eine
Intervention mit jiingeren Kindern realisiert, verbunden mit der Uberlegung, dass es
bei einem ausreichenden Fliissigkeitsniveau zu defizitiren Lesekompetenzen Zwolf-
jahriger gar nicht erst kommen miisse. Wenn sich noch leseschwache Zwolfjahrige
— so die Annahme — durch die Methode der Lautlesetandems in ihrer Kompetenz-
entwicklung nachhaltig fordern lieen, dann sollte eine Forderung Neunjdhriger
mindestens genauso vielversprechend und eigentlich sogar vorteilhafter sein. Ver-
einzelte Hinweise darauf, dass Lautleseverfahren auch schon bei Kindern im Grund-
schulalter erfolgreich eingesetzt werden konnen, gibt es bereits in anderen Studien
aus dem deutschsprachigen Raum (z. B. Miiller et al., 2013; Schulte/Souvignier,
2013; Walter et al., 2012).

Im Rahmen der Grundschulstudie Lesefliissigkeit wurden bei annidhernd 900 Schiile-
rinnen und Schiilern der 3. Klassenstufe entweder die kooperative Methode der
Lautlesetandems oder die oben beschriebene, stirker lehrergelenkte klassenweite
Lautlesemethode fiir die Dauer eines Schulhalbjahres eingesetzt. Erste Ergebnisse
wurden bereits vor einiger Zeit berichtet, vor allem, dass die Effekte in der Grund-
schule insgesamt geringer ausfallen als in der Hauptschulstudie Lesefliissigkeit
(Gold et al., 2013). Doch gab es in den Daten Hinweise auf differenzielle Effekte
und auf erhebliche Unterschiede in den Leistungsentwicklungen der untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler (Lauer-Schmaltz, 2014). Mit dem vorliegenden Bericht
legen wir eine Abkldrung dieser Befunde und eine kritische Diskussion der Mog-
lichkeiten und Grenzen der eingesetzten Fordermethoden im Grundschulbereich vor.

4 Forschungsfragen

Die Fragestellung ist mehrschichtig. Zum einen geht es um den Nachweis, ob
ein bei dlteren und leistungsschwachen Kindern wirksames Forderprogramm — die
Lautlesetandems — auch bei jiingeren Kindern iiberhaupt erfolgreich eingesetzt (im-
plementiert) werden kann. Zum anderen geht es um die Frage, wie wirksam eine
solche Fordermafinahme (sowie die Methode des Klassenlautlesens) insgesamt ist
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und ob sie fiir Kinder mit ungiinstigeren Lernvoraussetzungen sowie fiir solche mit

einer mehrsprachigen Spracherwerbsbiographie in gleicher Weise wirksam ist. Im

Einzelnen wird also gepriift,

1) ob zwei Programme zur systematischen Forderung der Lesefliissigkeit (jeweils)
wirksamer sind als der reguldre (Deutsch-)Unterricht. Die inferenzstatistischen
Hypothesen beziehen sich sowohl auf die unmittelbaren Effekte (Pritest-
Posttest) als auch auf die zeitlich iiberdauernde Wirksamkeit (Pritest-Follow-up-
Test). Und sie beziehen sich sowohl auf die Entwicklung der Lesefliissigkeit, als
auch auf die Entwicklung des Textverstehens.

2) ob die Effekte abhédngig sind vom Ausgangsniveau der Lesefertigkeiten, das die
Kinder zu Beginn der Forderma3nahmen bereits aufweisen, und

3) ob die Effekte der Forderprogramme gleichermaB3en bei Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund nachweisbar sind, also bei Kindern mit unterschiedlichen
Spracherwerbsbiographien (und ob das Ausgangsniveau der Lesefertigkeiten
solche Effekte zusitzlich moderiert).

5 Methode

5.1 Stichprobe

Fiir die Teilnahme an der Untersuchung konnten 45 Klassen der 3. Jahr-
gangsstufe aus 18 Grundschulen im Rhein-Main-Gebiet gewonnen werden. Von den
Schiilerinnen und Schiilern dieser Klassen nahmen insgesamt 893 Schiilerinnen und
Schiiler zum ersten Messzeitpunkt (Pritest), 810 zum zweiten Messzeitpunkt (Post-
test) und 813 Schiilerinnen und Schiiler zum dritten Messzeitpunkt (Follow-up-Test)
an der Erhebung teil. Kinder ménnlichen Geschlechts waren leicht liberreprisentiert
(53%). Im Durchschnitt waren die Kinder acht Jahre und acht Monate alt. Mehr als
die Hiélfte der Kinder (54%) stammte aus Familien, in denen ausschlieBlich oder zu-
sitzlich eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden klassenweise den beiden Fordermethoden
Lautlesetandems (12 Klassen) und Klassenlautlesen (16 Klassen) sowie der Kon-
trollbedingung (17 Klassen) zugeordnet. Die Zuordnung zu den beiden Untersu-
chungsgruppen wurde per Losverfahren vorgenommen. Im Einzelfall wurden aller-
dings Wiinsche und Vorlieben der Lehrpersonen beriicksichtigt, um die Akzeptanz
und das Commitment der Lehrkrifte fiir das von ihnen durchzufiihrende Forderver-
fahren zu erhohen. Lehrpersonen der Kontrollgruppe wurden nach Projektabschluss
die entwickelten Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung gestellt. Zum ersten Mess-
zeitpunkt unterschieden sich die drei Gruppen nicht in ihren mittleren Auspragungen
hinsichtlich der untersuchten Zielvariablen der Lesefliissigkeit und des Textverste-
hens.
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5.2 Untersuchungsablauf

Zur Einfiihrung in die Inhalte der Férdermalnahmen und zur Schulung der
teilnehmenden Lehrkrifte fanden im Vorfeld der Untersuchung Lehrerfortbildungen
statt. Zur Durchfithrung der Fordermalnahmen wurden den Lehrpersonen Handbii-
cher sowie Unterrichts- und Arbeitsmaterialien in Form von Readern mit Lesetexten
zur Verfiigung gestellt. Die FordermaBnahmen kamen in einem zeitlichen Umfang
von dreimal wochentlich jeweils 15 bis 20 Minuten zum Einsatz und wurden fiir die
Dauer eines Schulhalbjahres im Deutschunterricht durchgefiihrt. Zur Uberpriifung
der Programmimplementation wurden Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt. Zu-
satzlich waren die Lehrkrifte aufgefordert, auftretende Besonderheiten zu notieren.
Vor Beginn der Forderung (Pritest) sowie direkt nach Abschluss der Fordermal-
nahmen (Posttest) wurden in allen Klassen iiber standardisierte Testverfahren Leis-
tungswerte zur Lesefliissigkeit und zum Textverstehen erfasst. Um die Nachhaltig-
keit von Fordereffekten zu iiberpriifen, wurde vier Monate nach Abschluss der For-
derung eine weitere Testung (Follow-up-Test) durchgefiihrt. Zwischen Post- und
Follow-up-Test fand in allen Klassen regulédrer Unterricht statt.

5.3 Variablen

Zur Erfassung der Lesefliissigkeit und des Leseverstehens wurden zu allen
drei Messzeitpunkten das Salzburger Lese-Screening SLS 1-4 (Mayringer/Wimmer,
2003) und der Leseverstidndnistest ELFE 1-6 (Lenhard/Schneider, 2006) eingesetzt.
Das Leseverstindnis im Sinne des Textverstehens wurde durch den ELFE-Untertest
»Textverstindnis® gemessen. Als Indikatoren der Lesefliissigkeit wurden die beiden
ELFE-Untertests ,,Wortverstindnis* und ,,Satzverstidndnis* herangezogen, zusitzlich
die Lesegeschwindigkeit, gemessen mit dem SLS 1-4. Diese drei Indikatoren der
Lesefliissigkeit sind hoch korreliert (vgl. Gold, 2009) und erfassen die Geschwin-
digkeit des Lesens sowie die Genauigkeit und den Automatisierungsgrad des Deko-
dierens.

5.4 Durchfiihrung der Férdermafnahmen

Fiir die Durchfiithrung der Fordermainahmen wurde ein Reader mit 70 kur-
zen Texten erstellt. Bei der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, fiir die Al-
tersgruppe angemessene und interessante Texte zusammen zu stellen. Es handelt
sich um kinderliterarische kurze Erzihltexte und Gedichte sowie um altersgeméfBe
Sachtexte, beispielsweise aus Kinderzeitschriften. Sie wurden im Blick auf Schrift-
typen und Zeilenumbriiche gut lesbar gesetzt und mit Illustrationen versehen. Die
Texte waren nach dem Schwierigkeitsgrad ihrer sprachlichen Oberfldche leicht an-
steigend geordnet und insgesamt an die durchschnittliche Leseleistung der 3. Klas-
senstufe angepasst. Fiir jeden Text wurde der Lesbarkeitsindex LIX (Bamberger/
Vanecek, 1984) berechnet. Die Texte im Reader wiesen einen LIX zwischen 13 und
30 und eine Léange von 200-300 Wortern auf. Zusétzlich zur formalen wurde auch
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die inhaltliche Schwierigkeit der Texte beachtet. So wurde etwa auf die Bekanntheit
des Textthemas, auf den Anteil der Wortwiederholungen und auf die Komplexitit
der Satzstrukturen geachtet. Dennoch enthielten die Texte einige Herausforderungen
fiir die ungeiibten Leser, so z. B. unbekannte Worter oder syntaktische Irregularita-
ten bei den lyrischen Texten. Fiir beide Fordermethoden kam der gleiche Reader
zum Finsatz. Innerhalb des Forderzeitraumes sollten die Texte im Reader chronolo-
gisch gelesen werden. Alle Schiilerinnen und Schiiler mussten jeden Text(abschnitt)
mindestens viermal lesen.

5.5 Statistische Auswertung

Die Uberpriifung der Wirksamkeit der beiden Forderverfahren im Hinblick
auf die Lesefliissigkeit erfolgte auf der Basis latenter Variablen durch eine Analyse
latenter Differenzwerte (McArdle, 2009). Strukturgleichungsmodelle mit latenten
Variablen und die Analyse latenter Verdnderungen bieten insbesondere im Mehr-
gruppenvergleich und bei wiederholten Messungen Vorteile gegeniiber herkommli-
chen Analysen im Rahmen des Allgemeinen Linearen Modells (wie Varianz- und
Regressionsanalysen). Vor allem kénnen Aussagen und Effekte auf der Ebene von
Konstrukten (hier: Lesefliissigkeit) modelliert und unabhingig von den Zusammen-
hingen auf der Ebene manifester Variablen (hier: Lesegeschwindigkeit, Wortverste-
hen, Satzverstehen) inferenzstatistisch gepriift werden. Auf der Konstruktebene wird
beispielsweise gepriift, ob die mittleren Zuwichse der Lesefliissigkeit je nach For-
dermethode und im Kontrast zur Kontrollgruppe unterschiedlich hoch ausfallen und
ob diese Unterschiede durch das Vorkenntnisniveau der Kinder moderiert werden.
Um solche mittleren Verinderungen im Ausmal} der Lesefliissigkeit aber iiberhaupt
auf die Zugehorigkeit der Kinder zu der einen oder anderen Fordermethode riickfiih-
ren zu konnen, muss auf der Ebene der Messmodelle Invarianz zwischen den Unter-
suchungsgruppen und iiber die Messzeitpunkte hinweg nachgewiesen sein, also si-
chergestellt werden, dass zu allen Zeitpunkten und in allen Gruppen das Gleiche
gemessen wird. Eine ausfiithrliche Darstellung der Ergebnisse zur Invarianz der
Messmodelle sowie zur Homogenitit der drei Indikatoren der Lesefliissigkeit findet
sich bei Lauer-Schmaltz (2014).

Alle hier dargestellten Modelle wurden mit dem Statistikprogramm Mplus (Version
7, Muthén/Muthén, 1998-2012) spezifiziert. Zur Parameterschitzung wurde eine ro-
buste Maximum-Likelihood Schitzung (MLR) verwendet. Fiir den Umgang mit
fehlenden Werten wurde die in Mplus implementierte Full-Information-Maximum-
Likelihood (FIML) Methode eingesetzt. Die Anpassungsgiite wurde mit Hilfe von
CFI, RMSEA und SRMR beurteilt (Schermelleh-Engel et al., 2003). Die Wirksam-
keitstiberpriifung erfolgte im Rahmen von Gruppenvergleichen, hierzu wurden SB-
xz-Differenzentests verwendet (Satorra/Bentler, 2001). Zur Einschétzung der Stérke
eines Fordereffekts werden zusitzlich die um die Pritestunterschiede korrigierten
Effektstirken d,,,, angegeben.



52 Didaktik Deutsch 37/2014

6 Ergebnisse

6.1 Wirksamkeit hinsichtlich der Lesefliissigkeit

In Abbildung 1 ist das latente Mehrgruppen-Differenzwertmodell mit stan-
dardisierten Parameterschitzungen fiir das latente Konstrukt ,Lesefliissigkeit® zu
drei Messzeitpunkten schematisch dargestellt. Die Verdnderungen der Lesefliissig-
keit zwischen dem Prd- und dem Posttest sowie zwischen dem Prd- und dem
Follow-up-Test wurden im Modell iiber zwei latente Differenzvariablen abgebildet.
Das Modell weist eine annehmbare Passung an die Daten auf (SB-y%(98) = 304.88,
p <.001; CFI = .97, RMSEA = .08, SRMR = .08).

SLS Wort Satz SLS Wort Satz SLS Wort Satz
™ T ™ T2 T2 T2 T3 T3 T3
f f f f f f 1 T f

ADbb. 1: Latentes Mehrgruppen-Differenzwertmodell fiir das Konstrukt , Lesefliissig-
keit* (FLU) zu den drei Messzeitpunkten (FLU T1, FLU T2 und FLU T3) mit zwei
latenten Differenzvariablen (FLU T2-T1 und FLU T3-T1).!

Im Rahmen der Modellschitzung gibt das Programm Mplus die Mittelwerte der la-
tenten Variablen fiir die einzelnen Gruppen aus. Diese Mittelwerte wurden zur
Wirksamkeitspriifung der Forderverfahren herangezogen. Der latente Mittelwert der
Kontrollgruppe (KG) lag zum ersten Messzeitpunkt bei My, = 42.68 Prozentpunkt-

1 SLS bezeichnet den Indikator ,Lesegeschwindigkeit‘, Wort den Indikator , Wortverstidnd-
nis‘ und Satz den Indikator ,Satzverstindnis® (vgl. 5.3). Die Parameterschitzungen fiir die
einzelnen Untersuchungsgruppen stehen untereinander: Werte fiir die Kontrollgruppe ste-
hen jeweils ganz oben, Werte fiir die Gruppe Klassenlautlesen stehen in der Mitte und
ganz unten stehen die Werte fiir die Gruppe der Lautlesetandems. Alle Werte >/.22| sind
statistisch signifikant (p < .05).
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werten, der der Gruppe Klassenlautlesen (KLL) bei M7; = 43.10 Prozentpunktwerten
und der Ausgangswert der Gruppe der Lautlesetandems (LT) bei My, =43.73 Pro-
zentpunktwerten. Weder die Gruppe KLL (ASB-y%(1) =.15, p=.69), noch die
Gruppe LT (ASB-¢%(1) = .84, p = .36) unterschieden sich in ihren Mittelwerten zum
ersten Messzeitpunkt von der KG, wodurch eine wesentliche Voraussetzung fiir die
vergleichende Uberpriifung der Wirksamkeit erfiillt ist. Innerhalb der drei Untersu-
chungsgruppen fielen die Verdnderungen der Lesefliissigkeit vom Pri- zum Posttest
sowie auch vom Prd- zum Follow-up-Test bedeutsam und ausgesprochen hoch aus:
Die mittleren kurzzeitigen Verdnderungen (Zuwichse) lagen in den jeweiligen Un-
tersuchungsgruppen zwischen 10 und 12 Prozentpunktwerten, die mittleren ldnger-
fristigen Verinderungen sogar zwischen 16 und 18 Prozentpunktwerten (siehe Tab. 1).

Tab. 1: Mittlere Verdnderungswerte in Prozentpunktwerten

Kontrollgruppe Klassenlautlesen Lautlesetandems

(N=353) (N=317) (N=223)

M (SE) M (SE) M (SE)
Verinderung zu
T2 (Zuwachs) 10.17 (0.34) 11.34 (0.32) 12.01 (0.48)
Verinderung zu 16.34 (0.41) 17.99 (0.36) 17.49 (0.52)

T3 (Zuwachs)

Allgemeine kurzzeitige und ldingerfristige Wirksamkeit

Bei der allgemeinen Wirksamkeitspriifung wird untersucht, ob sich die Fordergrup-
pen jeweils in ihren Zuwéchsen von den Zuwéchsen in der Kontrollgruppe unter-
scheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die Gruppe KLL (ASB-y*(1) =6.11,
p =.01) als auch die Gruppe LT (ASB-y?(1) = 10.04, p < .01) der KG im kurzzeiti-
gen Zuwachs der Lesefliissigkeit signifikant tiberlegen ist. Die Effekte sind aller-
dings gering: Fiir die Gruppe KLL betrug die Effektstirke d,,, =0.09 und fiir die
Gruppe LT dy,,, = 0.13. Hinsichtlich der lingerfristigen Verdnderungen der Lesefliis-
sigkeit vom Préd- zum Follow-up-Test zeigte sich nur die Gruppe KLL der KG iiber-
legen (ASB-¢%(1) = 10.90, p < .01). Die Effektstirke fiir die langerfristige Wirksam-
keit des Forderverfahrens KLL betrug d;,,, = 0.12. Dagegen ergab sich kein signifi-
kanter Unterschied zwischen LT und KG in den ldngerfristigen Lesefliissigkeitszu-
wichsen (ASB-y%(1) = 3.13, p = .08).

Wirksamkeit in Abhdngigkeit vom Ausgangsniveau der Lesefliissigkeit

Neben der allgemeinen kurz- und lidngerfristigen Wirksamkeit der Fordermafnah-
men wurde anhand des latenten Mehrgruppen-Differenzwertmodells untersucht, ob
die Effekte abhiingig von der Ausprigung der Lesefliissigkeit sind, welche Kinder
zu Beginn der Fordermaflnahmen bereits aufweisen. Hierzu wurde zunichst iiber-
priift, ob das Ausgangsniveau iiberhaupt pradiktiv fiir die Veridnderungen der Le-
sefliissigkeit ist. Lediglich in der Gruppe LT — nicht jedoch in der Gruppe KLL und
in der KG — bestand ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Ausgangsni-
veau und dem kurzzeitigen Zuwachs der Lesefliissigkeit (§ = .23). Die Richtung des
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Zusammenhangs weist darauf hin, dass Kinder mit hoheren Ausgangswerten in der
Lesefliissigkeit unter der Forderbedingung LT auch stirkere Zuwéchse erzielten. Be-
riicksichtigt man den Einfluss des Ausgangsniveaus auf die Lernzuwichse, so ldsst
sich in der Gruppe LT der urspriinglich ermittelte Vorteil des Forderprogramms gar
nicht mehr nachweisen (ASB-y2(1) =3.29, p =.07). In keiner der Untersuchungs-
gruppen beeinflusste das Ausgangsniveau der Lesefliissigkeit den ldngerfristigen
Zuwachs.

6.2 Wirksamkeit hinsichtlich der Verbesserung des Textverstehens

Im Hinblick auf den kurzzeitigen Zuwachs im Textverstehen profitierte so-
wohl die Gruppe KLL (ASB-y2(1) =4.64, p =.03) als auch die Gruppe LT (ASB-
¥2(1) =16.95, p < .001) mehr als die KG. In der Gruppe KLL lag die Effektstirke bei
dyorr = 0.12 und Gruppe LT bei dy,,, = 0.28. In der Gruppe KG betrug der Mittelwert
der kurzzeitigen Veridnderung hinsichtlich des Textverstehens 13.42 Prozentpunkt-
werte, in der Gruppe KLL 16.32 Prozentpunktwerte und in der Gruppe LT 19.88
Prozentpunktwerte. Hinsichtlich des ldngerfristigen Zuwachses im Textverstehen
konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgrup-
pen und der KG beobachtet werden.

6.3 Wirksamkeit bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund

Zusitzlich wurde untersucht, ob die Effekte der FordermaBBnahmen gleicher-
maBen bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund nachweisbar sind. Die Uber-
priifung dieser Fragestellung erfolgte im Rahmen von latenten Mehrgruppen-Diffe-
renzwertmodellen, und zwar jeweils getrennt fiir Kinder, in deren Familien aus-
schlieBlich oder zusitzlich eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird (im
Folgenden: Kinder mit Migrationshintergrund) und fiir Kinder, in deren Familien
nur Deutsch gesprochen wird (Kinder ohne Migrationshintergrund). Beide Modelle
weisen, den deskriptiven Giitekriterien nach zu urteilen, eine akzeptable Passung an
die Daten auf (Modell fiir Kinder mit Migrationshintergrund: SB-y?(98) = 181.53,
p <.001; CFI =.98, RMSEA = .07, SRMR =.08; Modell fiir Kinder ohne Migrati-
onshintergrund: ~ SB-¢?(98) =260.50, p<.001; CFI=.95, RMSEA-=.11,
SRMR =.11).

In der Teilstichprobe der Kinder mit Migrationshintergrund lag der latente Mittel-
wert der KG zum ersten Messzeitpunkt bei My, = 40.14, der der Gruppe KLL bei
M7;=39.39 und der Ausgangswert der Gruppe LT bei My;=41.28 Prozentpunkt-
werten. Demgegeniiber lagen die mittleren Ausgangswerte der Lesefliissigkeit in der
Teilstichprobe der Kinder ohne Migrationshintergrund deutlich hoher: My, =45.74
(KG), M7;=47.94 (KLL) und M7; =46.59 Prozentwertpunkte (LT). In beiden Teil-
stichproben unterschieden sich die Untersuchungsgruppen KLL und LT zum ersten
Messzeitpunkt nicht von der KG. Die kurz- und ldngerfristigen Zuwichse der Le-
sefliissigkeit waren fiir die beiden Teilstichproben in allen drei Untersuchungsgrup-
pen signifikant von Null verschieden (siehe Tab. 2 und 3).
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Tab. 2: Mittlere Verdnderungswerte in Prozentpunktwerten
(Kinder mit Migrationshintergrund)

Kontrollgruppe Klassenlautlesen Lautlesetandems

(N=183) (N=178) (N=117)

M (SE) M (SE) M (SE)
Verinderung zu
T2 (Zuwachs) 10.74 (0.46) 11.43 (0.40) 10.87 (0.60)
Verinderung zu 16.45 (0.55) 18.20 (0.49) 17.11 (0.69)

T3 (Zuwachs)

Tab. 3: Mittlere Verdnderungswerte in Prozentpunktwerten
(Kinder ohne Migrationshintergrund)

Kontrollgruppe Klassenlautlesen Lautlesetandems

(N=166) (N=139) (N=105)

M (SE) M (SE) M (SE)
Verinderung zu
T2 (Zuwachs) 9.52 (0.50) 11.14 (0.53) 13.17 (0.76)
Verinderung zu 16.11 (0.62) 17.57 (0.55) 17.82 (0.79)

T3 (Zuwachs)

Allgemeine kurzzeitige und ldangerfristige Wirksamkeit

Fiir Kinder ohne Migrationshintergrund zeigt sich ein dhnliches Ergebnismuster wie
in der Gesamtstichprobe: sowohl die Gruppe KLL (ASB-y*(1) =4.32, p =.04) als
auch die Gruppe LT (ASB-y*(1) = 17.89, p < .001) war der KG im kurzzeitigen Zu-
wachs der Lesefliissigkeit signifikant iiberlegen. Fiir die Gruppe KLL betrug die Ef-
fektstirke dy,,, = 0.12 und fiir die Gruppe LT d,,,, = 0.26. Obwohl die Effektstiarken
im Vergleich zur Gesamtstichprobe etwas grofer ausfallen, handelt es sich um ge-
ringe Effekte. Demgegeniiber konnte fiir die Teilstichprobe der Kinder mit Migrati-
onshintergrund weder fiir die Gruppe KLL (ASB-y2(1) = 1.31, p = .25) noch fiir die
Gruppe LT (ASB-¢3(1) = 0.03, p = .86) ein iiberzufilliger Unterschied im kurzzeiti-
gen Zuwachs der Lesefliissigkeit gegeniiber der KG gefunden werden. Hinsichtlich
der ldngerfristigen Veridnderungen der Lesefliissigkeit zeigte sich allein die Gruppe
KLL der KG iiberlegen, und zwar gleichermaflen in den Teilstichproben der Kinder
ohne(ASB-y2(1) =4.11, p =.04) und mit Migrationshintergrund (ASB-y2(1) = 6.66,
p < .01). Die Effektstirke fiir die lingerfristige Wirksamkeit des Forderverfahrens
KLL betrug fiir die Kinder ohne Migrationshintergrund d;,, = 0.10 und mit Migrati-
onshintergrund d;,,, = 0.14.

Wirksamkeit in Abhdngigkeit vom Ausgangsniveau der Lesefliissigkeit
In beiden Teilstichproben wurde ebenfalls separat fiir jede Untersuchungsgruppe der

Zusammenhang zwischen dem Ausgangswert eines Kindes und dem Zuwachs der
Lesefliissigkeit untersucht. Fiir die Teilstichprobe der Kinder ohne Migrationshin-
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tergrund lieB sich in keiner der Untersuchungsgruppen ein Einfluss des Ausgangsni-
veaus auf den kurzzeitigen oder lingerfristigen Zuwachs der Lesefliissigkeit infer-
enzstatistisch absichern. Fiir die Teilstichprobe der Kinder mit Migrationshinter-
grund bestand in der Gruppe LT ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Ausgangsniveau und dem kurzzeitigen (f =.31) und léngerfristigem Zuwachs der
Lesefliissigkeit (B =.33). Diese geringen, jedoch statistisch signifikanten Zusam-
menhédnge deuten darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund, welche zu Beginn der Untersuchung niedrigere Ausgangswerte in der Le-
sefliissigkeit aufwiesen, in der Fordergruppe LT weniger starke kurz- und ldnger-
fristige Zuwichse erzielen konnten.

7 Diskussion

Zwar haben sich auch bei den Drittklédsslern die Lautleseverfahren als wirk-
sam erwiesen; die Effektstirken sind aber nicht besonders hoch. Allerdings sollten
die geringen Effekte nicht zu der Folgerung verleiten, Lautleseverfahren seien zur
Forderung der Lesefliissigkeit im Rahmen des Grundschulunterrichts nicht geeignet.
Notwendig ist vielmehr eine ndhere Betrachtung, woran es liegen konnte, dass die
Forderverfahren hinter ihren Moglichkeiten zuriickgeblieben sind. Dass die Forder-
verfahren wegen grober Fehler bei der Umsetzung oder wegen einer unzureichenden
Implementation ihre Wirksamkeit nicht haben entfalten konnen, kann auf der Basis
der regelméBigen Unterrichtsbeobachtungen im Projektverlauf und aufgrund von
Nachbefragungen weitgehend ausgeschlossen werden (vgl. Lauer-Schmaltz, 2014).
Im Folgenden wird der Versuch unternommen, theorie- und datengestiitzt mogliche
Ursachen der vergleichsweise geringen Effekte der Forderverfahren zu identifizie-
ren.

7.1 Entwicklungsdynamik der Lesefliissigkeit im Anschluss an den
Erstleseunterricht

Bei der Betrachtung der Ergebnisse fallen zunichst die aullerordentlich gro-
Ben Zuwichse der Lesefliissigkeit in der Kontrollgruppe auf: Innerhalb des ersten
Schulhalbjahres in der dritten Grundschulklasse wird auch ohne zusitzliche Forder-
mafBnahmen ein Zuwachs von d = 0.80 erzielt. Vor dem Hintergrund dieses grofien
Zuwachses stellt sich die Frage, wieviel eine gezielte Forderung der Lesefliissigkeit
iiberhaupt noch an Effekten iiber die des reguldren Unterrichts bzw. der allgemeinen
Entwicklung der Lesefidhigkeiten in dieser Altersstufe hinaus zu erzielen vermag. So
betrachtet ist es schon fast erstaunlich zu nennen, dass die Zuwéchse in den Gruppen
Klassenlautlesen (d = 0.88) und Lautlesetandems (d = 0.95) sogar noch etwas grofer
ausfallen. Bemerkenswert ist im Ubrigen auch, dass die hohen Zuwichse bis zum
Schuljahresende erhalten bleiben: Klassenlautlesen (d = 1.40), Lautlesetandems
(d = 1.38) und Kontrollgruppe (d = 1.29). Ganz unerwartet sind die hohen Zuwéchse
in den Kontrollklassen allerdings nicht. Sie liegen ausweislich der Normierungsta-
bellen noch im Bereich dessen, was in diesem Zeitraum fiir die Altersgruppe erwar-
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tet werden kann (vgl. Lenhard/Schneider, 2006; Mayringer/Wimmer, 2003). Zudem
stehen diese Werte im Einklang mit Entwicklungsmodellen, nach denen sich die
verschiedenen Komponenten der Lesefliissigkeit im Verlauf der Grundschulzeit
ausbilden und rasch entwickeln: Schon am Ende der ersten Klassenstufe konnen
viele Kinder neue und unbekannte Worter fiir gewohnlich weitgehend fehlerfrei er-
lesen, gegen Ende der Grundschulzeit ist die Entwicklung der Dekodiergenauigkeit
zumeist abgeschlossen (z. B. Klicpera et al., 1993; Landerl/Wimmer, 2008). Mit zu-
nehmender Automatisierung der Dekodierfertigkeiten steigern die Kinder zugleich
ihre Lesegeschwindigkeit (vgl. ebd.). Es scheint mithin plausibel, dass die rasche
Steigerung der Lesefliissigkeit durch den ,normalen’ Unterricht in der Grundschule
befordert wird. Dass die Effektstirken fiir die Wirksamkeit der beiden besonderen
Fordermethoden vergleichsweise gering ausfallen, ldsst sich aus dieser Perspektive
durch die auBlerordentlich groBen Lesefliissigkeitszuwichse begriinden, die sich un-
ter der Bedingung des reguldren Unterrichts bereits ergaben. Wenn schon der regu-
lare Grundschulunterricht zu solchen Entwicklungsverldufen fiihrt, bleibt offenbar
nur noch wenig Raum fiir zusatzliche Trainingseffekte.

7.2 Passungsprobleme zwischen Lernvoraussetzungen und
Anforderungen der Fordermafnahme

Ein weiteres auffilliges Ergebnis ist der positive Zusammenhang zwischen
den Ausgangswerten der Lesefliissigkeit und dem Ausmall der Zuwichse. Kinder
mit ungiinstigeren Ausgangswerten haben weniger profitiert als solche mit besseren.
Dieser Zusammenhang trat lediglich in der Gruppe Lautlesetandems auf und mag
darauf hindeuten, dass das kooperative Forderverfahren fiir leseschwiéchere 8- bis 9-
Jihrige zu anspruchsvoll gewesen sein konnte. Dazu wiirde passen, dass mehr als 20
Prozent der Kinder bei einer Nachbefragung angegeben haben, dass das Training mit
den Lautlesetandems fiir sie zu anstrengend gewesen sei. Dies wire ein Hinweis auf
eine unzureichende Passung zwischen den Lernvoraussetzungen der Kinder und den
Anforderungen, die das Lautlesen in dem von uns modellierten Setting stellt.

Zusatzanalysen haben weiterhin gezeigt, dass sich der Zusammenhang zwischen den
Zuwichsen und den Ausgangswerten der Lesefliissigkeit nur in der Teilstichprobe
der Kinder mit Migrationshintergrund finden lief. Kinder mit Migrationshintergrund
sind in ihrer sprachlichen Entwicklung (der deutschen Unterrichtssprache) oftmals
hinter dem Entwicklungsstand deutschsprachig aufwachsender Kinder zuriick (vgl.
z. B. Fischer, 2012). So konnten etwa Dubowy, Ebert, von Maurice und Weinert
(2008) zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund schon im Kindergarten deut-
lich schlechtere sprachliche Leistungen in den Bereichen Grammatik und Wort-
schatz zeigen als ihre monolingual deutschsprachig aufwachsenden Altersgenossen
(vgl. auch Dubowy et al., 2011). Es stellt sich somit die Frage, ob nicht unzu-
reichende sprachliche Fertigkeiten, insbesondere ein geringer Wortschatz, fiir die
vergleichsweise geringeren Effekte der Forderung durch die Lautlesetandems mit-
verantwortlich sind. Besonders problematisch wire es, wenn sowohl der Tutand als
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auch der Tutor mit ihren sprachlichen Fertigkeiten unterhalb des Anspruchsniveaus
der Ubungstexte blieben.

Andere Kinder konnten durch die Methode und die Textauswahl nicht tiber- sondern
unterfordert gewesen sein. So gaben mehr als 30 Prozent der Kinder bei der Nachbe-
fragung an, das Training mit den Lautlesetandems sei fiir sie zu leicht gewesen.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler bereits tiber ein ausreichendes MaB an Lesefliissig-
keit im Verhiltnis zum Anforderungsgehalt der Texte verfiigen, bleibt die Forder-
mafBnahme vermutlich ebenso wirkungslos wie fiir die tiberforderten Kinder. Solche
Passungsprobleme, dass also das Forderverfahren Lautlesetandems (und die
Ubungstexte) fiir einige Kinder zu schwer, fiir andere dagegen zu leicht gewesen
sein konnte, sind durch die vergleichsweise grole Heterogenitit der Lesefliissig-
keitswerte bei Kindern dieser Altersgruppe bedingt. Sie konnten dazu beigetragen
haben, dass die Effekte nur gering ausfielen. Entgegenwirken kdnnte man durch ein
hoheres Mal} an Differenzierung.

7.3 Konsequenzen der Ergebnisse und Folgerungen fiir die
Lesedidaktik

Dass mehr als die Hilfte der Kinder die Ubungstexte als unpassend charakte-
risiert haben, weist noch einmal auf die Problematik der Textauswahl hin. Die Lese-
kompetenzen der Drittkldssler sind extrem heterogen — das unterscheidet die Aus-
gangslage fiir die hier berichtete Interventionsstudie von der Ausgangslage in der
vorangegangenen Hauptschulstudie Lesefliissigkeit, an der im Wesentlichen lese-
schwache Schiilerinnen und Schiiler teilnahmen. Wenn aber das Schwierigkeitsni-
veau der Ubungstexte nicht hinreichend gut an das individuelle Fihigkeitsniveau der
Leser angepasst ist, bleiben die Fordermethoden unter ihren Moglichkeiten.

Dass einer moglichst guten Passung von Text und Leser vermutlich ein erheblicher
Einfluss auf den Erfolg von Lautleseverfahren zukommt, ist wenig liberraschend
(vgl. detailliert Rosebrock et al., 2013, S. 53ff.). Allerdings gibt es in der Literatur
nur vereinzelte Hinweise, wie eine optimale Passung zu gewihrleisten wire. Fast
nichts ist dariiber bekannt, in welcher Frequenz schriftsprachlich unbekannte Worter
im Ubungsmaterial (noch) auftreten diirfen, um unter welchen Bedingungen (noch)
in den Sichtwortschatz aufgenommen zu werden (vgl. Hiebert, 2009, Hiebert/
Reutzel, 2010). Anzunehmen ist auch, dass dabei zusitzlich interindividuelle
Unterschiede bei der Lernfahigkeit und -geschwindigkeit eine Rolle spielen. Not-
wendig fiir die Lesedidaktik wire genaueres Wissen dariiber, bei welcher Schwie-
rigkeit der sprachlichen Oberfliche von Texten im Verhiltnis zu welchem Sprach-
stand und welchem Niveau an Lesefliissigkeit die Verfahren ihre Wirksamkeit ent-
falten konnen.

Bei der individuellen Forderung kann eine genauere Anpassung der Texte an das In-
struktionsniveau des jeweiligen Kindes vermutlich leichter erfolgen als im Klassen-
verbund (vgl. fiir das entsprechende Vorgehen Rosebrock et al., 2013, S. 60ff.), so
dass zu priifen wire, ob nicht in Forderstunden auflerhalb des reguldren Unterrichts
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mit wenigen oder sogar einzelnen Kindern die Potentiale der Lautleseverfahren mit
groBlerem Erfolg eingesetzt werden konnen.

Festzuhalten bleibt aber, dass auch kleine Effekte den Einsatz von Lautleseroutinen
im reguldren Unterricht rechtfertigen. Verglichen mit dem noch immer verbreiteten
"Reihum-Lesen" weisen die kooperativen Elemente in beiden Verfahren weitere le-
sedidaktische Vorteile auf: Insbesondere fordern sie die eigenstindige Lektiire von
jedem Kind der Klasse. Damit demonstrieren sie, dass es sich beim Lesen um eine
selbstgesteuerte mentale Aktivitit eines jeden Einzelnen handelt, die sich nicht
durch die bloBe Rezeption der von anderen vorgelesenen Texte mit anschlieBender
miindlicher Verstehenssicherung in der Gruppe ersetzen lisst. Selbst bei nur schwa-
chen Effekten auf die Fliissigkeit sind unter lesedidaktischer Perspektive Routinen,
die bei allfilligen Leseaufgaben im Klassenverband diese individuellen Leseleistun-
gen kontinuierlich einfordern, zu empfehlen.

Literatur

Bamberger, R. & Vanecek, E. (1984). Lesen — Verstehen — Lernen — Schreiben. Die
Schwierigkeitsstufen von Texten in deutscher Sprache. Wien: Jugend und Volk.

Bos, W., Tarelli, I., Bremerich-Vos, A. & Schwippert, K. (Hrsg.). (2012). IGLU 2011.
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich. Miinster: Waxmann.

Dubowy, M., Duzy, D., Proscholdt, M., Schneider, W., Souvignier, E. & Gold, A.
(2011). Was macht den "Migrationshintergrund" bei Vorschulkindern aus? Ein Ver-
gleich alternativer Klassifikationskriterien und ihr Zusammenhang mit deutschen
Sprachkompetenzen. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 33, 355-
374.

Dubowy, M., Ebert, S., Maurice, J. von & Weinert, S. (2008). Sprachlich-kognitive
Kompetenzen beim FEintritt in den Kindergarten. Zeitschrift fiir Entwicklungspsy-
chologie und Pidagogische Psychologie, 40 (3), 124-134.

Fischer, U. (2012). Die Leseentwicklung zweier Geschwisterkinder mit Migrationshin-
tergrund in einer kombinierten Sprach- und Leseforderung. Didaktik Deutsch, 32, 33-
61.

Fischer, U. & Gasteiger-Klicpera, B. (2013). Privention von Leseschwierigkeiten. Diag-
nose und Forderung im Anfangsunterricht. Didaktik Deutsch, 35, 62-81.

Gold, A. (2009). Lesefliissigkeit. In A. Bertschi-Kaufmann & C. Rosebrock (Hrsg.), Li-
teralitdt. Bildungsaufgabe und Forschungsfeld (S. 151-164). Weinheim: Juventa.
Gold, A., Behrendt, S., Lauer-Schmaltz, M. & Rosebrock, C. (2013). Forderung der Le-
sefliissigkeit in dritten Grundschulklassen. In C. Rosebrock & A. Bertschi-Kaufmann
(Hrsg.), Literalitit erfassen: bildungspolitisch, kulturell, individuell (S. 203-217).

Weinheim: Juventa.

Hiebert, E. H. (Hrsg.). (2009). Reading more, reading better. New York: The Guilford
Press.

Hiebert, E. H. & Reutzel, D. R. (Hrsg.). (2010). Revisiting silent reading. New directions
for teachers and researchers. Newark, DE: International Reading Association.

Klicpera, C., Gasteiger-Klicpera, B. & Schabmann, A. (1993). Lesen und Schreiben —
Entwicklung und Schwierigkeiten: Die Wiener Ldngsschnittuntersuchung iiber die



60 Didaktik Deutsch 37/2014

Entwicklung, den Verlauf und die Ursachen von Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten in der Pflichtschulzeit. Bern: Huber.

Kuhn, M. R. & Stahl, S. A. (2003). Fluency: A review of developmental and remedial
practices. Journal of Educational Psychology, 95 (1), 3-21.

LaBerge, D. & Samuels, S. (1974). Toward a theory of automatic information processing
in reading. Cognitive Psychology, 6 (2), 293-323.

Landerl, K. & Wimmer, H. (2008). Development of word reading fluency and spelling in
a consistent orthography: An 8-year follow-up. Journal of Educational Psychology,
100 (1), 150-161.

Lauer-Schmaltz, M. (2014). Forderung der Lesefliissigkeit bei Kindern im Grundschul-
alter Universitidt Frankfurt/Main: Dissertationsschrift.

Lenhard, W. & Schneider, W. (2006). ELFE 1-6: Ein Leseverstdndnistest fiir Erst- bis
Sechstkldissler. Gottingen: Hogrefe.

Mayringer, H. & Wimmer, H. (2003). Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen
1-4: Manual. Bern: Huber.

McArdle, J. J. (2009). Latent variable modeling of differences and changes with longitu-
dinal data. Annual review of psychology, 60, 577-605.

Miiller, B., Krizan, A., Hecht, T., Richter, T. & Ennemoser, M. (2013). Lesefliissigkeit
im Grundschulalter: Entwicklungsverlauf und Effekte systematischer Leseforderung.
Lernen und Lernstorungen, 2 (3), 131-146.

Muthén, L. K. & Muthén, B. O. (1998-2012). Mplus User’s Guide. Seventh Edition. Los
Angeles, CA: Muthén & Muthén.

NICHD - National Institute of Child Health and Human Development (2000). Report of
the National Reading Panel: Teaching children to read - An evidence-based assess-
ment of the scientific research literature on reading and its implications for instruc-
tion. Bethesda, MD: National Institutes of Health.

Nix, D. (2011). Forderung der Lesefliissigkeit. Theoretische Fundierung und empirische
Uberpriifung eines kooperativen Lautleseverfahrens im Deutschunterricht. Wein-
heim und Miinchen: Juventa.

Opitz, M. F. & Rasinski, T. (1998). Good-bye round robin. Twenty-five effective oral
reading strategies. Portsmouth, NH: Heinemann.

Philipp, M. & Schilcher, A. (Hrsg.). (2012). Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick iiber
wirksame Leseforderansditze. Seelze-Velber: Klett/Kallmeyer.

Rieckmann, C. (2010). Leseforderung in sechsten Hauptschulklassen. Zur Wirksamkeit
eines Vielleseverfahrens. Hohengehren: Schneider.

Rosebrock, C. & Nix, D. (2006). Forschungsiiberblick: Lesefliissigkeit (Fluency) in der
amerikanischen Leseforschung und -didaktik. Didaktik Deutsch, 20, 90-112.

Rosebrock, C. & Nix, D. (2014). Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen
schulischen Leseforderung. (7. Aufl.). Hohengehren: Schneider.

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A. (2013). Lesefliissigkeit fordern.
Lautleseverfahren fiir die Primar- und Sekundarstufe. (2.Aufl.). Seelze: Friedrich.
Rosebrock, C., Rieckmann, C., Nix, D. & Gold, A. (2010). Forderung der Lesefliissig-

keit bei leseschwachen Zwolfjéhrigen. Didaktik Deutsch, 28, 33-58.

Samuels, S. & Farstrup, A. (Hrsg.). (2006). What research has to say about fluency in-
struction. Newark, DE: International Reading Association.

Satorra, A. & Bentler, P. M. (2001). A scaled difference chi-square test statistic for mo-
ment structure analysis. Psychometrika, 66 (4), 507-514.



Forschungsbeitrige 61

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H. & Miiller, H. (2003). Evaluating the fit of
structural equation models: Tests of significance and descriptive goodness-of-fit
measures. Methods of psychological research online, 8 (2), 23-74.

Schulte, E. & Souvignier, E. (2013). Der Lese-Sportler. Ein Programm fiir individuelle
Leseforderung. Die Grundschulzeitschrift, 27 (7), 58-61.

Stanovich, K. E. (1980). Toward an interactive-compensatory model of individual differ-
ences in the development of reading fluency. Reading Research Quarterly, 16 (1),
32-71.

Walter, J., Ide, S. & Petersen, A. (2012). Kooperatives Lernen auf der Basis von Le-
setandems. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 63 (11), 448-464.

Anschriften der Verfasserinnen und des Verfassers:

Dr. Marie Lauer-Schmaltz, Prof. Dr. Andreas Gold, Goethe-Universitdit Frankfurt
am Main, Institut fiir Psychologie, Griineburgplatz 1, D-60323 Frankfurt am Main

lauer-schmaltz@paed.psych.uni-frankfurt.de; gold@paed.psych.uni-frankfurt.de
Prof. Dr. Cornelia Rosebrock, Goethe-Universitdt Frankfurt am Main, Institut fiir
Deutsche Literatur und ihre Didaktik, Griineburgplatz 1, D-60629 Frankfurt am
Main

c.rosebrock@em.uni-frankfurt.de



