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Systematische Leseférderung bei leseschwachen Schiiler:innen
Antworten und offene Fragen nach 18 Monaten empirischer Begleitforschung zum
Projekt «Lies mit»
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Abstract

2015 fiihrten sechs Hamburger Grundschulen in sozial herausfordernder Lage ein fest im Stundenplan ver-
ankertes Leseband ein, um mit empirisch tGiberpriiften Lautleseverfahren die Lesekompetenz zu fordern.
Der Erfolg des Projekts regte weitere Schulen zur Ubernahme der Idee an.

Der Beitrag stellt das Projekt «Lies mit» vor, das von Juni 2022 bis Dezember 2023 in der Bildungsregion
Gitersloh durchgefiihrt wurde. Es verkniipfte das Leseband mit regelmadssiger Lesediagnostik und einer
Fortbildungsreihe fiir Lehrpersonen der Klassen 1 bis 4. Eine empirische Begleitstudie untersuchte, ob sich
durch diese systematische Férderung basale Lesekompetenzen verbessern lassen.

Nach 18 Monaten zeigen sich deutliche Fortschritte in den Lesefertigkeiten — unabhdngig von Geschlecht,
Herkunft oder Jahrgang. Effekte auf Lesemotivation, Selbstkonzept oder Leseverhalten blieben jedoch aus.
Erste Daten zur Unterrichtsqualitat werfen weiterfiihrende Fragen auf.
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Systematische Leseférderung bei leseschwachen Schiiler:innen
Antworten und offene Fragen nach 18 Monaten empirischer Begleitforschung zum
Projekt «Lies mit»

Juliane Dube und Giinther Gediga

Systematische Leseférderung mit dem Leseband - Ein Leseférderkonzept auf
Deutschlandtour

Als Konsequenz aus einer Vielzahl internationaler und nationaler empirischer Studien zur Leseforschung
fordern Rosebrock/Nix bereits 2008, eine «systematische Leseférderung» an Grund- und weiterfiihrenden
Schulen zu etablieren, die in Abhangigkeit vorhandener Lesekompetenzen Leseférderangebote umsetzt.
Ungeachtet der fortschreitenden breiten empiriegestiitzten Leseforschung zeigen Studien jedoch bis Ende
der 2010er Jahre, dass eine systematische Leseférderung an vielen deutschen und 6sterreichischen Schulen
nur selten Anwendung findet (Bremerich-Vos et al. 2017, Bachinger et al. 2019, Oesterbauer et al. 2020). Hie-
rin mag ein Grund liegen, warum das Leistungsniveau der Lesekompetenz deutscher Schiiler:innen an
Grund- und weiterfiihrenden Schulen trotz zahlreicher Erkenntnisse der Leseforschung bisher kaum gestie-
gen ist. Folglich verfehlen nach wie vor jeweils ca. 25 % der Neuntklassler:innen (PISA 2022) und der Grund-
schiiler:innen (IGLU 2021) die Mindestanforderungen im Lesen.

Neben erfolgsversprechenden Methoden braucht es demnach auch Absprachen im Kollegium, die z.B. eine
fest im Stundenplan verankerte Leseférderzeit regeln. Dies haben sechs Grundschulen in Hamburg 2014
erkannt und im Rahmen des BiSS'-Projektes Systematische Leseférderung in der Grundschule mit finanzieller
Unterstiitzung der Hamburger Behérde fiir Schule und Berufsbildung ein Leseband an ihren Schulen etab-
liert (u.a. Gailberger/Hauschild 2018). Die positiven Ergebnisse der Begleitstudien (Gailberger 2019; Gailber-
ger et al. 2021, Wolters et al. 2025) sowie die starken Verbesserungen Hamburgs in den letzten bundeswei-
ten Lernstandsuntersuchungen des Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB)* haben den
Stadtstaat motiviert, das Projekt auf inzwischen mehr als 130 Grundschulen mit einem Sozialindex von eins
bis drei auszuweiten. Unterstiitzung in der Umsetzung erhalten jene Schulen, die ihren Schulalltag unter
soziodkonomisch schwierigen Rahmenbedingungen gestalten miissen, finanziell mit 1.000 Euro Biichergeld
und personell in Form einer Lehrerstunde pro Woche fiir die Koordination des Projektes.

Angesichts des Erfolgs des Lesebandes beschloss die neue Schulsenatorin zuletzt die Erweiterung des Ham-
burger Lesebandes auf eine Pilotgruppe von 17 Schulen aus dem Programm d23-Starke-Schulen sowie be-
gleitende Angebote fiir weitere 10 bis 15 Schulen. Die positiven Evaluationsergebnisse der Hamburger
Grundschulen motivierten jedoch nicht nur die lokale Bildungspolitik, starker in die Leseférderung zu inves-
tieren. Inzwischen haben sich neben Nordrhein-Westfalen auch Baden-Wiirttemberg, Schleswig-Holstein,
Bremen, Thiringen und Brandenburg dazu entschlossen — wenngleich in unterschiedlichem Umfang — fiir
ihre Grundschulen regelmadssig verpflichtende Lesezeiten einzufiihren.

Neben landesweiten Initiativen wurde das Leseband aber auch in regionalen Vorhaben zum Beispiel auf
Initiative und mit konzeptioneller und finanzieller Unterstiitzung der Reinhard Mohn Stiftung in Giitersloh
oder mit Geldern der Auridis Stiftung in den Regierungsbezirken Gelsenkirchen & Miinster umgesetzt. Je
nach Standort kam es hier vereinzelt auch zu Anpassungen und Erweiterungen des urspriinglichen Lese-
bandes wie zum Beispiel im Projekt «Lies mit».

! BiSS steht fiir das Bund-Lénder-Programm Bildung durch Sprache und Schrift, in dessen Rahmen im Zeitraum von 2013 bis
2019 Projekte zur Sprach- und Leseférderung finanziert wurden.

2 Alle funf Jahre tiberpriift das IQB das Erreichen der Bildungsstandards am Ende von Jahrgang vier in den Fachern Deutsch
und Mathematik. Hamburger Schiiler:innen verbesserten ihre Leistungen im Lesen kontinuierlich in den letzten Jahren. Er-
reichten Hamburger Grundschiiler:innen 2011 im Bereich Lesen des IQB-Bildungstrend noch Platz 14 bzw. Platz 12 (2016) lan-
deten sie jiingst im bundesweiten Ranking auf Platz 3 (https://www.igb.hu-berlin.de/bt/BT2021).
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Eine Idee entwickelt sich weiter: Systematische Leseférderung im Projekt «Lies mit»

Zu Beginn des Schuljahrs 2022/2023 starteten vier Grundschulen in der Bildungsregion Gitersloh mit der
Umsetzung des Lesebandes gemdss der Hamburger Idee, jedoch mit einem deutlich modifizierten Unter-
stiitzungskonzept fir die Schulen. Hierzu gehdérten neben einem langfristig angelegten Fortbildungsformat
und Massnahmen der Schulentwicklung, eine umfangreiche Materialausstattung in Form von Ganzschriften
in Klassensatzstdrke sowie Horblicher und adaptierbare Online-Materialien zur Leseférderung fir die Klas-
sen 1-4 (6-11 Jahre) sowie eine systematische Diagnostik mit dem Online-SLS. Beim Online-SLS handelt es
sich um ein Testverfahren zur Erhebung der Lesefllssigkeit auf Satzebene, welches auf dem bekannten
Salzburger Lese-Screening fiir die Klassen 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2003) basiert. Fiir den Einsatz im Pro-
jekt «Lies mit» wurde der eigentliche Paper-Pencil-Test SLS 1-4 in ein Online-Format liberfiihrt und normiert
(Gediga, 2025).

Anders als in Hamburg, wo das gesamte Kollegium an zwei eintdgigen Methodenworkshops von Mitarbei-
ter:iinnen des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) fortgebildet und anschliessend
von Lesebandmoderator:innen je nach Bedarf weiterbetreut wird, wurde die Einflihrung in Giitersloh mit
einer langfristig angelegten, systematischen Fortbildung verbunden.

Hintergrund dieser Entscheidung war erstens die fehlende systematische Verankerung zentraler Inhalte zur
Theorie und Praxis der Leseférderung und -diagnostik in der universitéren Lehrerausbildung (Positionspa-
pier der AG Leseverstehen des Symposion Deutschdidaktik 2023) und zweitens Schwierigkeiten, die in der
Literatur mit dem Theorie-Praxis-Gap begriindet werden. So zeigte sich wiederholt, dass Inhalte aus Fortbil-
dungen haufig in geringerem Ausmass fiir den Unterricht ibernommen wurden als geplant bzw. dass Vor-
gaben und Neuerungen im Laufe der Umsetzung z.T. stark verandert wurden (Prenzel 2010, Grasel 2010,
Souvignier/Behrmann 2017; Bremerich-Vos 2019; Lipowsky/Rzejak 2019; Lipowsky/Rzejak 2021; Souvignier et
al. 2021, Ferencik-Lehmkuhl/Fladung 2021, Gentrup et al. 2021). Drittens best&tigen Erfahrungen aus dem
Transferprojekt zum Leseband an Hamburger Sekundarschulen und Gymnasien «Der Finkenwerder Weg»
(Dube et al. 2022) hohe Unterstiitzungsbedarfe zur Umsetzung des Lesebandes, insbesondere wenn dieses
in Klassen mit Schiiler:innen mit niedrigen Lesekompetenzen umgesetzt werden soll.

Folglich lag die konkrete Umsetzung des Lesebandes bzw. die weitere innerschulische Fortbildung der Kol-
legien nicht mehr in der Eigenverantwortung der Einzelschulen, sondern wurde universitar vorbereitet und
begleitet. Mit Blick auf die strukturellen Veranderungen, die mit einer Zeitschiene zum Lesen fiir die ge-
samte Schule einhergehen und dabei Kolleg:innen aller Facher einbinden, wurden die Leseférdermethoden
liber den Zeitraum der Fortbildung sukzessive eingefiihrt, wobei der genaue Zeitpunkt des Methodenwech-
sels nicht zwingend an die Erhebungszeitpunkte gebunden war. Die Ubergénge waren damit teilweise zeit-
versetzt. Abbildung 1 versteht sich folglich nur als grobe zeitliche Ubersicht.

08/22-10/22 Vorlesen und chorisches Lesen
10/22-1/23 Wiirfellesen

1/23-3/23 Tandemlesen

03/23-08/23 Lesen mit Hérbuch

08/23-12/23 Vorlesetheater

Abb. 1: Ubersicht zur sukzessiven Einfiihrung der Lautlesemethoden an den «Lies mit»-Schulen

Um die schulnahen Fortbildungsmassnahmen langfristig umzusetzen, haben die Universitat Wuppertal in
Kooperation mit der Reinhard Mohn Stiftung und dem Kompetenzteam Giitersloh parallel zur Fortbildung
Moderator:innen fiir den nachsten Projektdurchgang ausgebildet und professionelle Fortbildungsvideos
erstellt.

Neben einer begleitenden Fortbildung tiber 1,5 Jahre erhielten die Schulen zudem Zugang zu einem Online-
Lesetest, den sie alle 12-13 Wochen fiir die formative Diagnostik der schiilerbezogenen Leseleistungen ein-

setzen sollten. Die Testitems des Online-Lesetests basieren (iberwiegend auf jenen Items der Paper-Pencil-
Version des Salzburger-Lesescreenings (SLS 1-4) von Mayringer und Wimmer (2003). Entsprechend der
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Zielstellung, eine kontinuierliche formative Diagnostik (iber den gesamten Projektzeitraum an den Schulen
zu etablieren, wurden die Lehrpersonen nicht nur in den Einsatz der Lautleseverfahren eingefiihrt, sondern
auch in die Diagnostik mit dem Online-SLS. Wiederholt waren demnach insbesondere die Interpretation der
Ergebnisse der Lesetests sowie deren Konsequenzen fiir die Leseforderung Gegenstand der Fortbildungs-
sitzungen.

Vor dem Hintergrund der Erfahrungen und Leitlinien der Reinhard Mohn Stiftung beim Auf- und Ausbau
von Bildungsprojekten wurden vor und wahrend des Projektes Unterstiitzungsstrukturen fir die Schulen
auf der Ebene des Kreises, der unteren Schulaufsicht und in der Bezirksregierung aufgebaut, die eine lang-
fristige Leseférderung sowie Fortbildungsmassnahmen auch tiber die Pilotphase hinaus sicherstellen soll-
ten (Dube/Gediga 2025). Mit dem Schuljahr 2023/2024 ist die zweite Projektphase und mit dem Schuljahr
2024/2025 auch die dritte Projektphase gestartet, in der nun weitere zehn bzw. fiinf Grundschulen eine sys-
tematische Lesefoérderung, begleitet durch Fortbildung und formative Diagnostik, einfiihren. Die Fortbil-
dung wird nun von Mitarbeiter:innen des Kompetenzteams Giitersloh (ibernommen (Abb. 2).

' Vom Hamburger Leseband zu ,,Lies mit“

. 1,5-jahrige Fortbildung fur die
‘gesamte Schule

dauerhaft 4-5 mal/Woche fir 20

Min. Leseforderung in den Klassen 2-

4 mit empirisch validierten
Lautlesemethoden (vgl. Gailberger &
Hauschild 2018; Gailberger et al.

= 2021) T S

nd Unterstiitzung von innen
und auBBen
|

_Formative Dlagnostlk mit dem
Online-SLS

Begleitung

Abb. 2: Zentrale Bausteine im Projekt «Lies mit»

Forschungsdesign zur Evaluation des Transfererfolgs von «Lies mit»

Befunde der letzten 30 Jahre Lehr-/Lernforschung in Bezug auf Lehrpersonen unterstreichen die erhebliche
Bedeutung des fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Wissens sowie der subjektiven Theorien
und Uberzeugungen der Lehrpersonen als wichtige kognitive Voraussetzungen fiir deren unterrichtliches
Handeln und den Lernerfolg der Schiiler:innen (Hattie 2009, Hattie 2012, Baumert et al. 2010, Reusser/Pauli
2015). Erfolgreiche Transferprozesse werden nach Lipowsky und Rzejak (2019) jedoch nicht nur tGber die
Qualitdt und Quantitdt bzw. der Wahrnehmung von Fortbildungsangeboten bestimmt, sondern wesentlich
auch von den Kompetenzen der Fortbilder:innen, der Teilnehmer:innen und des Schulkontextes beeinflusst
(Abb. 3).
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Voraussetzungen der

 Selbstwirksamkeits-
erwartungen etc.

etc.

Schulkontext

* Unterstiitzung und Feedback von
Schulleitung und Kollegium

= Kohdrenz mit Entwicklungszielen |4

+ Transfervorstellungen und -praxis

* Fiihrungsstil & Kenntnisse d.
Schulleitung

Transferprozess

Fortbildungserfolg
Ebene 1: Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen
Ebene 2: Erweiterung des Lehrerwissens, Weiterentwicklung der Uberzeugungen und Orientierungen u.a.
Ebene 3: Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitat
Ebene 4: Forderung des Lernens der Schillerinnen und Schiler

Abb. 3: Angebots-Nutzungs-Modell zur systematischen Unterscheidung von Einflussfaktoren im Kontext von Fortbildungen
(Lipowsky/Rzejak 2019: 17)

Mit Bezug zum Vier-Ebenen-Modell von Kirkpatrick (1979) kann der Transfererfolg im Angebots-Nutzungs-
Modell (Lipowsky/Rzejak 2019: 17) dabei {iber vier zentrale Ebenen erfasst werden. Uber

1. die Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen,

2. die Weiterentwicklung von Wissen, Uberzeugungen und Orientierungen der Lehrpersonen,
3. die Unterrichtsqualitat und

4. die schiilerbezogenen Leistungsentwicklungen (Abb. 3).

Die unterschiedlichen Dimensionsebenen im Angebots-Nutzungsmodell von Lipowsky/Rzejak (2019) ver-
deutlichen, dass bei der Evaluation von Transfererfolgen ein komplexes Bedingungsgefiige mit vielfaltigen
Variablen (iber unterschiedliche qualitative und quantitative Erhebungsverfahren in den Blick genommen
werden muss. Zur Evaluation der Fortbildungsmassnahme im Projekt «Lies mit» wurde das folgende kom-
plexe Forschungsdesign erstellt (Tab. 1).

Messgroéssen des Transfererfolgs Erhebungsinstru- |Turnus

ment

Auswertung

Akzeptanz und Zufriedenheit der
Lehrpersonen

Online-Fragebogen
zur Fortbildung

nach jedem Fortbil-
dungsmodul

deskriptiv-statistisch

Schulgesprache zur Mitte und am qualitativ-kategoriengelei-

Ende der Fortbildung |tet

Weiterentwicklung von Wissen,
Uberzeugungen und Orientierungen
der Lehrpersonen

Online-Fragebogen |vor und nach der ge- |deskriptiv-statistisch, qua-
samten Fortbildungs-|litativ-kategoriengeleitet

reihe

Videotranskripte  |wahrend jedes On- |qualitativ-kategoriengelei-
line-Fortbildungsmo- |tet
duls
Unterrichtsqualitat Beobachtungsbo-  |zur Mitte und am qualitativ-kategoriengelei-

gen zur Klassenfiih-
rung, kognitive Akti-
vierung
konstruktive Unter-
stlitzung

Ende der Fortbildung |tet

Online-SLS
Kurzskalen-Frage-
bogen

schiilerbezogene Entwicklung von
Lesekompetenz und -motivation

alle 12-13 Wochen deskriptiv-statistisch

Tab. 1: Ubersicht zum qualitativ-quantitativen Forschungsdesign der Begleitstudie

]
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Motiviert davon, eine Antwort auf die sinkende Lesekompetenz und -motivation deutscher Schiiler:innen
zu finden, werden im Folgenden die schiilerbezogenen Leistungsentwicklungen und erste Beobachtungen
zur Unterrichtsqualitdt vorgestellt und diskutiert.

Wie wirksam war die Férderung? Quantitative Evaluationsergebnisse zur basalen
Lesekompetenz und Lesemotivation

Stichprobe

Im Zeitraum von August 2022 bis Dezember 2023 wurden die basalen Lesefdhigkeiten der Projektgruppe
von N =513 Schiiler:innen zu sechs Erhebungszeitpunkten mit dem Online-SLS erfasst. Zur Stichprobe ge-
hérten damit 25 Klassen der Jahrgange 2-4 an vier Grundschulen mit einem Sozialindex von 2-7.3 Damit lie-
gen Daten zur Entwicklung der basalen Lesekompetenz von 266 Jungen und 247 Mddchen aus 25 Klassen
vor. 251 Kinder aller Schiiler:innen besassen einen Migrationshintergrund. Zum Vergleich wurde eine Kon-
trollgruppe aus N = 1230 Schiiler:innen einbezogen, verteilt auf 53 Klassen an sechs Grundschulen. Auch hier
wurden die Jahrgdnge 2-4 berticksichtigt. Die Auswahl der Kontrollgruppe erfolgte entlang vergleichbarer
schulischer Rahmenbedingungen (z. B. Schulform, Sozialindex, Klassenzusammensetzung), jedoch ohne
Teilnahme am Projekt «Lies mit». Mit 624 Jungen (50,7 %) und 606 Madchen (49,3 %) sowie einem Migrati-
onshintergrund bei 638 Schiiler:innen (51,9 %) weist die Kontrollgruppe ein dhnliches Verhéltnis von Ge-
schlecht und Herkunftsmerkmalen auf wie die Projektgruppe. Dadurch ist eine vergleichende Betrachtung
der Lernentwicklungen unter kontrollierten Bedingungen méglich (vgl. Tab. 2).

Projektgruppe - PG Kontrollgruppe — KG
Schiiler:innen Schiiler:innen
513 1230
Klassenstufe 2 182 (35,5%) 637 (51,8%)
Klassenstufe 3 188 (36,6%) 278 (22,6%)
Klassenstufe 4 143 (27,9%) 315 (25,6%)
Kinder mit Migrationshintergrund 251(48,9%) 638 (51,9%)
Kinder ohne Migrationshintergrund 262 (51,1%) 592 (48,1%)
Jungen 266 (51,9%) 624 (50,7%)
Madchen 247 (48,1%) 606 (49,3%)

Tab. 2: Ubersicht zur Stichprobe im Projekt «Lies mit»

Um Verdnderungen der Leseleistungen zu erfassen, bearbeiteten die teilnehmenden Schiiler:innen zu
sechs Erhebungszeitpunkten Aufgaben einer Online-Version des Salzburger Lesescreenings (Online-SLS).
Der Online-SLS, der auf dem SLS 1-4 von Mayringer & Wimmer (2003) basiert, und an 4.176 Schiiler:innen
der Klasse 2-4 mit Daten aus dem Schuljahr 2021/22 neu normiert wurde (Gediga 2025), beinhaltet eine Liste
von Sdtzen, die innerhalb einer vorgegebenen Zeitspanne hinsichtlich ihres Wahrheitsgehalts beurteilt wer-
den miissen (vgl. Abb. 4). Uber das Beurteilen von Sitzen unter Zeitdruck wird vor allem die Lesegeschwin-
digkeit und die Lesegenauigkeit sowie das basale Leseverstehen erfasst.

3 Seit 2020 wird den Schulen in NRW ein Schulsozialindex zugewiesen, der auf Basis sozialer Kriterien in neun aufsteigenden
Stufen ihren Unterstiitzungsbedarf beschreibt. Er beriicksichtigt Faktoren wie Kinder- und Jugendarmut, den Anteil von
Schiiler:innen mit nichtdeutscher Familiensprache, Zuzug aus dem Ausland sowie sonderpddagogischen Férderbedarf im
Bereich Lernen, Sprache und emotionale Entwicklung.
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Mit den Augen kann man horen.

Abb. 4: Beispiel-ltem des Online-SLS

Im ersten Schritt wurden die basalen Leseleistungen der Schiiler:innen mit den Werten einer Normierungs-
stichprobe verglichen. Dabei wurde nicht mit den urspriinglichen Rohwerten gearbeitet, da diese zwischen
den einzelnen Klassen sowie zwischen Projekt- und Kontrollgruppe zum Teil stark variierten. Stattdessen
wurden sogenannte T-Werte verwendet. Diese standardisierten Werte ermdglichen einen fairen Vergleich,
da sie unabhangig vom Schwierigkeitsgrad einzelner Testdurchgange oder vom Leistungsniveau einzelner
Klassen sind.

Tab. 3 zeigt die durchschnittlichen T-Werte der Projektgruppe (PG) zu Beginn des Projekts im August 2022
im Vergleich zur Kontrollgruppe (KG) und zu den Test-Normwerten. Dabei zeigt sich: Die Projektgruppe
startete mit deutlich niedrigeren Leistungen. Die Unterschiede zur Kontrollgruppe (t = 8,35; p < 0,0001) und
zur Norm (t = 11,79; p < 0,0001) sind statistisch hoch signifikant, also mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit
nicht zuféllig. Auch die sogenannten Effektstarken (Cohen's d) zeigen: Die Unterschiede sind nicht nur
messbar, sondern auch praktisch bedeutsam. Insgesamt Idsst sich daraus ableiten, dass die Schiiler:innen in
der Projektgruppe zu Projektbeginn ein unterdurchschnittliches Niveau in ihren basalen Lesefertigkeiten
aufwiesen.

T-Wert t zu «Lies mit» Signifikanz Effektstdrke
(p=) (Cohen’sd =)
PG 44,79
KG 48,98 8,35 <0,0001 -0,41
Norm 50 11,79 <0,0001 -0,52
Tab. 3: Vergleich der mittleren T-Werte zum Projektstart (8/22) der «Lies mit»-Gruppe mit der Kontrollgruppe und den

Normwerten

Zur Darstellung der Leistungsentwicklung werden in der folgenden Ubersicht die Veranderungen differen-
ziert nach Rohwert (RW), d.h. der tatsachlichen Verdnderung, der erwarteten Verdnderung mit Blick auf die
Normstichprobe und der durchschnittliche Lernzuwachs, operationalisiert tiber die Anzahl richtiger Losun-
gen, vorgestellt. Zusatzlich werden neben t-Werten im Folgenden auch Effektstarken (Cohen’s d) beschrie-
ben, um die statistische Absicherung und padagogische Bedeutsamkeit der beobachteten Verdnderungen
einzuordnen.

Veranderung der

Anzahlrichtiger | erwartete Verdnde- | Lernzu- Effektstdrke

Losungen (RW) rung wachs t-Wert (Cohen’s d)
Testzeitpunkt 10/22 5,14 1,98 3,16 4,364 .32
Testzeitpunkt 1/23 9,02 3,95 5,07 6,986 .46
Testzeitpunkt 3/23 11,58 5,53 6,05 8,347 .54
Testzeitpunkt 6/23 14,15 7,51 6,64 9,157 .58
Testzeitpunkt 8/23 15,44 9,09 6,35 7,151 .52
Testzeitpunkt 12/23 18,96 11,46 7,50 8,443 .59
Follow-Up
Testzeitpunkt 02/24 20,30 12,90 7,40 8,324 .58
Testzeitpunkt 06/24 23,00 15,78 7,22 8,117 .57

Tab. 4: Entwicklung der Verdnderung der basalen Lesekompetenz ausgehend vom Startzeitpunkt 08/22 bis 12/23 sowie im
Follow-Up bis 06/24

]
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Abb. 6: Veranderung der basalen Leseleistungen der PG in RW-Wertpunkten iiber den Projektzeitraum 08/22-6/24

Sowohl die tabellarische als auch die grafische Darstellung der Veranderung der basalen Leseleistungen
Uber den Projektzeitraum August 2022 bis Juni 2024 (Abb. 6) zeigt, dass die Schiiler:innen ihre basalen Lese-
fertigkeiten durch die Teilnahme am Projekt «Lies mit» stark ausbauen konnten. Bereits nach 18 Monaten
Férderung bewerteten die Lernenden im Durchschnitt fast 20 Items mehr als noch zu Beginn dieser. Die
Effektstarken bewegen sich demnach grdsstenteils im mittleren Bereich (d = 0,5), was auf eine inhaltlich
relevante Kompetenzentwicklung hinweist. * Besonders zwischen August 2023 und Dezember 2023 zeigen
sich deutliche Lernfortschritte, die auch im Follow-Up bis Juni 2024 stabil bleiben.

Differentielle Analysen der Daten ergaben, dass keine signifikante Interaktion zwischen den Klassenstufen
und den Testzeitpunkten nachweisbar ist und, analog zur Auswertung des Hamburger Lesebandes (Gailber-
ger et al. 2019: 184), die Entwicklung im Lesen sowohl bei Jungen als auch bei Madchen bzw. bei Schiiler:in-
nen mit und ohne Migrationshintergrund signifikant positiv war. Auf eine weitere Differenzierung der Er-
gebnisse mit Blick auf diese Subgruppen wird demnach hier verzichtet.

Zur Absicherung des Projekterfolgs wurden die Testergebnisse (RW) des Online-SLS aus der Projektgruppe
zudem den Lesedaten der Kontrollgruppe (N = 1335) gegeniibergestellt, die wahrend der Projektzeit am
reguldren Deutschunterricht teilnahm. Wie Tab. 5 zeigt, entwickelt sich die Leseleistung der Schiiler:innen
tiber den Projektzeitraum an den Kontrollschulen zwar positiv, aber erheblich geringer. Vergleicht man die
Entwicklungen mit der Normstichprobe zeigt sich, dass die Leistungen in der Kontrollgruppe nach dem
Testzeitpunkt 10/22 dauerhaft hinter den erwarteten Entwicklungen zuriickbleiben. Der Vergleich der Ent-
wicklungen der basalen Leseleistungen zwischen Projekt- und Kontrollgruppe bestdtigt damit, dass die
Schiiler:innen von der Teilnahme am Projekt «Lies mit» profitierten.

4 Jacob Cohen (1988) beschreibt Effektstarken < 0,2 als sehr gering bis vernachlassigbar, Werte von 0,2 < 0,5 als gering,
solche von 0,5 < 0,8 als mittel und Werte > 0,8 als stark.
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Veranderung der Verdnderung Effektstarke
ot | A | demne | ot | vt |
RW (PG) RW (KG)
10/22 5,14 2,75 2,39 1,571 .10
1/23 9,02 keine Messung in der Kontrollgruppe
3/23 11,58 6,95 4,63 3,481 22
6/23 14,15 8,72 5,43 3,638 23
8/23 15,44 10,59 4,85 2,841 18
12/23 18,96 10,36 8,60 4,054 .26

Tab 5: Vergleich der Veranderungen in den basalen Leseleistungen zwischen Projekt- und Kontrollgruppe im
Projekt «Lies mit»

Die Ergebnisse verdeutlichen eindriicklich, dass die systematische Leseférderung in der Projektgruppe ins-
besondere leistungsschwadcheren Schiiler:innen zu messbaren und bedeutsamen Fortschritten verholfen
hat. Wahrend zu Projektbeginn lediglich 27,5 % der teilnehmenden Kinder in der Projektgruppe im Normbe-
reich (T 2 40) lagen, konnte dieser Anteil bis zum Projektende mehr als verdoppelt werden (59,9%) - ein
klarer Hinweis auf die Reichweite und Effektivitat der Massnahme. In der Kontrollgruppe war der Anteil an
Leser:innen im Normbereich zwar zu Beginn bereits héher (46,3%), dennoch stieg auch durch die Teilnahme
am reguldren Unterricht der Anteil der Schiiler:innen, die im und (iber den Normbereich lesen signifikant
auf 65,3 % (vgl. Tab. 6).

Testzeitpunkt | Projektgruppe | Kontrollgruppe Norm
8/22 27,5% 46,3% 60,0%
12/23 59,9% 65,3% 60,0%

Tab 6: Prozentuale Anzahl der Kinder (iber dem kritischen Wert T=40 im Online-SLS

Am Ende der Projekte liegen sowohl die Lies-mit-Schulen als auch die Kontrollschulen im Normbereich
(vgl. Tab. 7).

T-Wert T-Wert Signifikanz Effektstdrke
(08/22) (12/23) t zu «Lies mit» (p=) (Cohen’s d =)
Lies mit 44,79 50,67
Kontrolle 48,98 51,55 1,430 0,1528 -0,09
Norm 50 50 -1,237 0,2160 0,07
Tab. 7: Vergleich der mittleren T-Werte zum Projektende (12/23) der «Lies mit»-Gruppe mit der Kontrollgruppe und den
Normwerten

Um den Lernfortschritt besser einschatzen zu kénnen, wurde eine einfache und anschauliche Masseinheit
verwendet: die sogenannten «Netto-Lernmonate». Diese basieren auf der Beobachtung von Gediga (2025),
dass Kinder in der Normierungsstichprobe — also ohne besondere Férderung — im Durchschnitt 0,79 Aufga-
ben pro Monat mehr richtig 16sen. Umgekehrt bedeutete dies, dass nach ca. 1,3 Netto-Lernmonaten ein |-
tem mehr im Online-SLS gel6st werden kann.

Wenn nun Schiiler:innen in der PG beim Test im Dezember 2023 7,5 Aufgaben mehr richtig geldst haben, als
nach Normierungsstichprobe zu erwarten ware (vgl. Tab. 4, S. 7), ergibt sich daraus ein Fortschritt von rund
9,5 Netto-Lernmonaten. Mit anderen Worten: Hatte sich die untersuchte Stichprobe so entwickelt, wie es

nach der Norm zu erwarten waére (also ohne Intervention), dann waren ca. 9,5 zusatzliche Monate nétig bis
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die Klasse den aktuellen Stand erreicht hatte (gestrichelte Linie in Abb. 7, S. 10). In der Projektgruppe ist
dies jedoch bereits nach acht Monaten geschafft (08/22-3/23).

Wird die Entwicklung der basalen Lesekompetenz differenziert nach Leistungsgruppen betrachtet, zeigt
sich, dass alle Schiiler:innen — unabhangig von ihrem urspriinglichen Leistungsniveau - von der systemati-
schen Leseférderung im Projekt «Lies mit» profitiert haben (vgl. Abb. 7). Um die Entwicklung differenziert
darstellen zu kénnen, wird hier auf die «Netto-Lernmonatex»-Metrik zuriickgegriffen.

14

"Netto-Lernmonate"

10/22 1/23 3/23 6/23 8/23 12/23

=@ crstes Quartil =—@=zweites Quartil drittes Quartil

=@ yviertes Quartil = = e gesamt

Abb. 7: Verdnderung der basalen Leseleistungen in der PG iiber den Projektzeitraum 08/22-12/23 differenziert nach Aus-
gangsniveau im Lesen (operationalisiert {iber die Verdnderungen der Netto-Lernmonate)

Besonders beachtenswert ist, dass die Férderung sowohl leistungsschwachere als auch leistungsstdrkere
Kinder erfolgreich adressieren konnte - ein Befund, der angesichts der zunehmenden Heterogenitdt in
deutschen Klassenzimmern von besonderer Bedeutung ist. So konnten die leseschwachsten Schiilerinnen
(erstes Quartil) ihre basalen Leseleistungen bis zum Projektende um durchschnittlich 12,59 Netto-Lernmo-
nate steigern. Aber auch Kinder im vierten Quartil, die bereits iiber sehr gute Ausgangskompetenzen ver-
fligten, erzielten mit einem Zuwachs von 6,72 Netto-Lernmonaten erkennbare Fortschritte. Insgesamt zei-
gen die Ergebnisse eine hohe Wirksamkeit der gezielten Leseférderung im Projekt «Lies mit» insbesondere
fir Kinder der unteren drei Quartile, zugleich aber auch eine Anschlussfahigkeit der Massnahmen fiir leis-
tungsstarkere Schiiler:innen.

Ein Vergleich mit der Kontrollgruppe (vgl. Abb. 8) zeigt hingegen deutlich geringere Lernzuwachse in allen
Quartilgruppen. Besonders in den unteren Leistungsgruppen bleiben die Zugewinne weit hinter denen der
Projektgruppe zurtick. Dies deutet auf eine fehlende kompensatorische Wirkung des reguldren Unterrichts
hin und verdeutlicht den Mehrwert der systematischen Leseférderung mit «Lies mit».
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Abb. 8: Veranderung der basalen Leseleistungen in der KG iiber den Projektzeitraum 08/22-12/23 differenziert nach Aus-
gangsniveau im Lesen (operationalisiert {iber die Verdnderungen der Netto-Lernmonate). Die Skalierung der
«Netto-Lernmonate» ist identisch mit der in Abbildung 7 (Verdnderung in der PG).

Intrinsische Lesemotivation, lesebezogenes Selbstkonzept und Leseverhalten

Mit der Evaluation der basalen Lesekompetenz wurden {iber den Verlauf des Projektes gleichzeitig auch
Daten zur intrinsischen Lesemotivation,” zum lesebezogenen Selbstkonzept und zum Leseverhalten iiber
den Online-Lesetest erhoben.® Alle drei Konzepte gelten sowohl wegen ihres eigenstindigen Wertes als
auch aufgrund ihrer Zusammenhange mit der Lesekompetenz als wichtige Ziele schulischer Bildungspro-
zesse (u. a. Guthrie/Wigfield 1999, Méller/Schiefele 2004, McElvany et al. 2008, Goy et al 2017).” In vielen
Publikationen liegt der Schwerpunkt dabei auf der intrinsischen Lesemotivation, deren niedrige Auspra-
gung in der allgemeinen Diskussion jahrelang als eine der zentralen Ursachen fiir die niedrige Lesekompe-
tenz deutscher Schiiler:innen angefiihrt wurde. In der praxisorientierten Literatur zur Leseférderung lassen
sich demnach vor allem Beispiele aus dem Bereich der Leseanimation mit dem Ziel der Steigerung der Lese-
motivation bei schwachen Schiiler:innen finden. Langsschnittstudien haben jedoch inzwischen vielfach be-
legt, dass sich eine verbesserte Lesekompetenz starker positiv auf die Lesemotivation auswirkt als umge-
kehrt (u. a. Becker et al. 2010, McElvany et al. 2008, Schiefele et al. 2016). Ein Vergleich zentraler
Implementationsstudien im Bereich der Leseférderung zeigt, dass sich direkte Massnahmen zur Férderung
der Lesekompetenz iber silbenbasierte Verfahren (u. a. Mdiller et al. 2020), Lautlese-Ansé&tze (u. a. Nix 2011)
und strategieorientierte Massnahmen (u. a. Slavin et al. 2009) als ausgesprochen wirksam erweisen; unab-
hangig davon, ob sie motivational forderliche «Bausteine» integriert hatten. Mentel et al. (2022: 151) verwei-
sen demnach zusammenfassend darauf, dass «die «wertvolle> Unterrichtszeit fiir gezielte, explizite Lesefor-
derung zu verwendenn ist, statt fiir die Umsetzung liberwiegend lesemotivationsférdernder Settings.

Zur Erfassung der unterschiedlichen motivationalen Merkmale wurden die Schiiler:innen im Anschluss an
den Online-SLS in einem Kurzskalen-Fragebogen gebeten, sich zu den folgenden sechs Items auf einer 5-

> Aufgrund des geringen positiven Einflusses extrinisischer Lesemotivation auf die Lesekompetententwicklung (u.a. Hebbe-
cker, Forster & Souvignier, 2019) wurden Items zu dieser in der Befragung aussen vorgelassen.

®Zur ausfihrlichen Darstellung der Daten: Dube/Gediga 2024 (eingereicht).

7Goy etal. (2017: 147) verweisen darauf, dass entsprechend der Modelle zu Determinanten der Lesekompetenz anzunehmen
ist, dass Kompetenziiberzeugungen und weitere motivationale Faktoren das Verhalten beeinflussen und dies wiederum auf
das Leseverstandnis wirkt.
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stufigen Likertskala zu positionieren (von 5 = stimmt bis 1 = stimmt nicht). Damit folgt die Studie dem wach-
senden Trend in verschiedenen Forschungsrichtungen, u. a. auch in den Bildungswissenschaften, Single-
Item-Questionnaires oder Kurzskalen-Fragebdgen einzusetzen (Onwezen et al. 2019, Gogol et al. 2014). Die
folgenden Items stammen aus etablierten Fragebdgen oder wurden neu erstellt.

Lesemotivation (a = 0,59) Leseselbstkonzept (a = 0,36) Leseverhalten (a = 0,57)
Ich lese gern (Valtin et al. 2005). | Lesen féllt mir sehr leicht Zu Hause lese ich viel.
(IGLU 2006, IGLU 2011).
Ich finde Lesen langweilig (Valtin | Vorlesen macht mir Spass. Ich hatte gern mehr Zeit zum Le-
et al. 2005). sen (Mdller/Bonerad 2007).

Tab. 8: Items des Kurzskalen-Fragebogens

Die Bewertung der Reliabilitdt der Kurzskalen, gemessen tiber Cronbachs Alpha, lag bei den verwendeten
Kurzskalen allerdings unterhalb der allgemein akzeptierten Schwelle von 0,70. Das bedeutet, dass die Items
innerhalb einer Skala nur schwach miteinander korrelieren und somit das zugrundeliegende Konstrukt (z. B.
Lesemotivation) moglicherweise nicht zuverldssig erfassen. Die folgenden Ausfiihrungen sind demnach in
ihrer Zuverldssigkeit eingeschrankt. Bei Folgeuntersuchungen miissen die ltembatterien bzw. Kurzskalen
noch einmal angepasst werden.

Aufgrund der geringen internen Konsistenz der Kurzskalen (Cronbachs a < .60) wurde daher auf eine Ge-
samtwertung der Skalen verzichtet. Stattdessen erfolgte eine Analyse auf temebene, um differenzierte
Einblicke in einzelne motivationale Aspekte zu gewinnen. Die Einzelbetrachtung der Items zu Aussagen wie
«lch lese gern» oder «Ich hatte gern mehr Zeit zum Lesen» sind demnach jeweils als eigenstandige Indikato-
ren zu verstehen und ermdglichen es, differenzierte Muster im Leseverhalten und der Lesemotivation sicht-
bar zu machen.

Die Items zur Lesemotivation und zum freizeitlichen Leseverhalten zeigen im Verlauf der Projektzeit eine
insgesamt riickldufige Tendenz. Die zu Beginn liberwiegend positive Einstellung der Schiiler:innen zum Le-
sen verschlechterte sich lber die verschiedenen Messzeitpunkte hinweg leicht, was sich beispielsweise in
den Mittelwerten bei Aussagen wie «Ich finde Lesen langweilig» oder «Ich hatte gern mehr Zeit zum Lesen»
widerspiegelt. Besonders auffallig ist dies bei der Aussage «Vorlesen macht mir Spass», dessen Mittelwert
von 4,04 (Oktober 2022) auf 3,57 (August 2023) abféllt.

Korrelation mit Le-

sekompetenz (8/23) | Signifikanz
Item T1(10/22) | T4(6/23) | T5(8/23) (r=) (p=)
Ich lese gern. 4,05 3,88 3,76 0,19 < 0,001
Ich finde Lesen langweilig (inver-
tiert). 3,56 3,69 3,79 0,22 < 0,001
Lesen fallt mir sehr leicht. 4,19 4,15 4,10 0,38 < 0,001
Vorlesen macht mir Spass. 4,04 3,72 3,57 0,06 0,174
Zu Hause lese ich viel. 3,58 3,39 3,22 0,12 0,006
Ich hatte gern mehr Zeit zum Lesen. 3,56 3,21 3,11 0,08 0,070
Gesamttest
Gesamttest Jungen 3,77 3,6 3,5

0,976

Gesamttest Madchen 3,89 3,75 3,66
Gesamttest Klassenstufe 2 3,95 3,72 3,63
Gesamttest Klassenstufe 3 3,83 3,71 3,62 0,897
Gesamttest Klassenstufe 4 3,70 3,58 3,50

Tab. 9: Ubersicht iiber die Verinderungen der motivationalen und habituellen Komponenten des Lesens

Die Korrelationen zwischen den motivationalen Items und der spater gemessenen Lesekompetenz (T5;
08/23) fallen demnach insgesamt schwach aus, was auf eine Entkoppelung von Kompetenz- und
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Motivationsverldufen hindeutet. Am deutlichsten zeigt sich ein Zusammenhang noch beim Item «Lesen fallt
mir sehr leicht» (r = 0,38; p < 0,001), was darauf hinweist, dass ein héheres wahrgenommenes Lesevermo-
gen in gewissem Masse mit tatsdchlich besseren Leseleistungen einhergeht. Andere Items wie «Ich lese
gern» oder «Ich finde Lesen langweilig» korrelieren ebenfalls signifikant, jedoch nur schwach mit der Lese-
kompetenz. Besonders auffallig ist das Abfallen beim Item «Vorlesen macht mir Spass», was auf ein Absin-
ken positiver Emotionen beim rezeptiven Lesen hindeutet. Fiir alle Items ist allerdings geltend zu machen,
dass es sich um relative Masse der Selbsteinschatzung handelt und Zusammenhange mit der Lesekompe-
tenz daher Giberschatzt sein konnten.

Tabelle 10 ergdnzt die eben skizzierten Befunde um Regressionsanalysen: Die Tabelle zeigt die Regressions-
gewichte der einzelnen Items in Bezug auf die Lesekompetenz als Kriteriumsvariable. Auch hier zeigt sich,
dass insbesondere das leistungsbezogene Selbstkonzept im Lesen «Lesen féllt mir sehr leicht» ein signifi-
kanter Pradiktor flr héhere Leistung ist (t = 6,655; p < 0,0001; d = 0,30). Andere Items wie «Ich lese gern»
oder «Ich finde Lesen langweilig» zeigen hingegen nur geringe bis moderate Effekte, was die begrenzte
Vorhersagekraft einzelner motivationaler Merkmale auf die Lesekompetenz unterstreicht.

Signifikanz | Effektstarke
Item b-Gewicht t-Wert (p=) (Cohen’s d =)
Ich lese gern. 0,889 1,754 0,0795 .08
Ich finde Lesen langweilig. -1,033 -3,131 0,0017 -14
Lesen fallt mir sehr leicht. 2,963 6,655 < 0,0001 .30
Vorlesen macht mir Spass. 0,515 1,279 0,2001 .06
Zu Hause lese ich viel. 0,206 0,504 0,6142 .02
Ich hatte gern mehr Zeit zum Lesen. 0,275 0,719 0,4721 .03

Tabelle 10: Regressionsgewichte der Items der motivationalen und habituellen Komponenten des Lesens bei der
abhéngigen Variable «Richtige L6sungen im Online-SLS»

Die hier gezeigten Ergebnisse verdeutlichen, dass sich kognitive Fortschritte im Bereich der Lesefertigkei-
ten nicht unmittelbar in motivationalen Zugewinnen niederschlagen. Vielmehr scheint es erforderlich, ge-
zielt Massnahmen zur Férderung der Lesemotivation zu integrieren, um langfristig eine positive Lesekultur
zu etablieren.

Entgegen klassischer Entwicklungsverlaufe der Lesemotivation, die differenzielle Entwicklungen zwischen
Jungen und Mddchen ausweisen (u. a. Schwabe et al. 2021), zeigt sich die Stagnation bzw. tendenzielle Ver-
schlechterung der Lesemotivation (Verdnderung von T1 zu T5 mit t=5,847; p<0,001; vgl. Tab. 11) interessan-
terweise unabhangig von Geschlecht (Interaktion n.s. mit p=0,976; vgl. Tab. 9) und Jahrgangsstufe (Inter-
aktion n.s. mit p=0,897; vgl. Tab. 9).

T1(10/22) | T4(6/23) | T5(8/23)
Stichprobengrdsse 506 513 511
Gesamttest (Mittelwert) 2,17 2,33 2,41
Gesamttest (Standardabweichung) 0,68 0,61 0,63
t-Wert (Differenz zu T1) -3,963 -5,847
Signifikanz (p =) <0,001 <0,001

Tabelle 11: Verdnderungen der motivationalen und habituellen Komponenten des Lesens: Statistische Absicherung

Dass die Rolle der Lesemotivation fiir die Entwicklung der Lesekompetenz nicht pauschal beschrieben wer-
den kann, sondern abhdngig von der Altersgruppe differenziert betrachtet werden muss, zeigen die Ergeb-
nisse der Berliner Leseldngsschnittstudie mit Schiiler:innen der Klassenstufen 3 bis 6 (N = 741). Ahnlich wie
in der hier untersuchten Stichprobe sowie in weiteren Leseférderprojekten (u. a. Rosebrock et al. 2010;
Dube 2014; Schwabe et al. 2021) konnte auch dort trotz eines deutlichen Kompetenzzuwachses keine
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parallele Steigerung der Lesemotivation festgestellt werden. Im Gegenteil: Die Lesemotivation nahm im
Verlauf sogar signifikant ab (McElvany et al. 2008; Schwabe et al. 2021: 63).

Besonders deutlich wird dieser Riickgang in der Studie von Miyamoto et al. (2018), die den Zeitraum zwi-
schen den Jahrgangsstufen 5 und 7 untersuchte. Hier zeigte sich ein mittlerer Effekt (d = 0,44), der auf eine
messbare Abnahme der Lesemotivation in dieser Altersphase hinweist. Eine gross angelegte Meta-Analyse
von Toste et al. (2020), die auf 185 Einzelstudien mit rund 690.000 Kindern und Jugendlichen vom Kinder-
garten bis zur 12. Klasse basiert, kam ebenfalls zu einem differenzierten Ergebnis: Zwar besteht ein statis-
tisch signifikanter Zusammenhang zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz, der durchschnittliche
Zusammenhang ist jedoch nur schwach ausgepragt (r =.22; p <.001).

Vor dem Hintergrund des vielfach publizierten positiven Zusammenhangs zwischen Lesekompetenz und
Lesemotivation in einem Engelskreis des Lesens erhalt die Tatsache, dass trotz der betrachtlichen Steige-
rung der Lesekompetenz keine Steigerung der Lesemotivation nachzuweisen ist, ein besonderes Gewicht
in der Diskussion um die Bedeutung von Lesemotivation in der Leseférderung. Umso mehr als in der Um-
setzung des Projektes «Lies mit» zentrale in der Literatur beschriebene lesemotivationsférdernde Rahmen-
bedingungen wie a) die Verwendung von interessanten Texten, b) Wahlfreiheit und Kontrolle fiir Schi-
ler:innen sowie ¢) die Férderung von Zusammenarbeit regelmdssig Berticksichtigung fanden (Schwabe et al
2021: 57). Fir die schulische Praxis bedeuten diese Ergebnisse, dass obwohl sich Lesekompetenz durch ge-
zielte Férderung verbessern lasst, sich die Lesemotivation nicht automatisch ebenfalls positiv entwickelt.
Vielmehr muss sie durch eigene Massnahmen bewusst gestarkt werden.

Aktuelle Forschungssituation zur Unterrichtsqualitét in der Leseférderung

Wie die zusammengestellten Ergebnisse zeigen, fiihrte die Teilnahme am Leseprojekt «Lies mit» zu einer
signifikanten und nachhaltigen Steigerung der basalen Lesekompetenz. Positive Entwicklungen motivatio-
naler und habitueller Komponenten der Lesekompetenz blieben jedoch aus, was die Frage nach dem Wa-
rum aufwirft. Erste vorsichtige Ergebnisse aus teilsystematischen Unterrichtsbeobachtungen wéhrend der
Projektlaufzeit liefern erste Interpretationsansdtze, da sie teilweise grosse Unterschiede in der didakti-
schen Umsetzung der Lautlesemethoden offenlegen. Eine stdrkere systematische Evaluation der Lesefér-
derpraxis scheint demnach in weiteren Anschlussuntersuchungen geboten.

Fragen zur Unterrichtsqualitdt werden bereits seit mehr als 50 Jahren in der Bildungsforschung virulent dis-
kutiert und als «Suche nach dem heiligen Gral» bezeichnet (u. a. Neumann 2018, Praetorius/Grasel 2021).
Forscher:innen in der Deutschdidaktik beschaftigen sich allerdings erst in den letzten Jahren verstérkt da-
mit, Konzepte und Methoden, die lange Zeit vornehmlich theoretisch begriindet und haufig kontrovers dis-
kutiert wurden, auch in empirischen Designs hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zu tGberpriifen (Wiprachtiger-
Geppert et al. 2021: 204). Fir den Bereich der Leseférderung liegen demnach inzwischen eine Reihe an In-
terventionsstudien vor, welche die Wirksamkeit einzelner Laut- und Vielleseverfahren zur Férderung von
Lesefliissigkeit und Textverstehen untersuchten (u. a. Riekmann 2009, Nix 2011, Gailberger 2013, Dube 2014,
Munser-Kiefer 2014, von Zadelhoff 2016) und die Frage nach Unterrichtsqualitdt vor allem hinsichtlich seiner
quantitativen Effektivitdt zu beantworten versuchten.

Beim Blick auf die einzelnen Forschungsarbeiten zur Leseférderung der letzten Jahre, die im Kontext der
von Reusser und Pauli (2021) als fachdidaktische Wende bezeichneten Periode entstanden sind, zeigt sich
demzufolge, dass jene Arbeiten primdr an der Bewertung des Lernoutput interessiert waren. Merkmale der
Prozessqualitat des Leseunterrichts wurden und werden in aktuellen Studien demnach nur stark einge-
schrédnkt adressiert und reflektiert (Wiprachtiger-Geppert et al. 2021: 204). Wéhrend es also zahlreiche Hin-
weise zu Methoden und Konzepten der Lesefdrderung gibt, ist die Zahl an Forschungsarbeiten, die sich mit
der konkreten Umsetzung dieser unter Aspekten von Unterrichtsqualitdt beschaftigen, nach wie vor tber-
schaubar (u. a. Ohle-Peters et al. 2020: 863).
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Dies mag auch daran liegen, dass die Lernwirksamkeit von der unterrichtlichen Umsetzung mit jenen im
deutschsprachigen Raum breit etablierten drei Basisdimensionen (Klassenfiihrung, konstruktive Unterstit-
zung, kognitive Aktivierung®) fachliche gegenstands- und methodenspezifische Lernprozesse nur einge-
schrankt erfasst. Folglich gibt es in den Bildungswissenschaften in jlingster Zeit verstarkt den Wunsch, an
der starkeren Ausdifferenzierung von fachspezifischen Merkmalen von Unterrichtsqualitdt zu arbeiten

(u. a. Praetorius et al. 2020, Lipowsky/Bleck 2019, Reusser/Pauli 2021, Praetorius/Grdsel 2021, Helmke 2022,
Wemmer-Rogh et a. 2024, Lindl 2024 et al.). Angesichts zahlreicher noch offener Fragen empfehlen aber
auch Wiprachtiger-Geppert et al. «[d]ie Deutschdidaktik tate gut daran, in diese Diskussion verstdrkt einzu-
steigen und ihre ureigenen Kompetenzen, wie das Wissen um die Gegenstande und deren Erwerbspro-
zesse, differenziert und selbstbewusst in die Erforschung der Unterrichtsqualitat einzubringen» (2021: 207).

In Anschlussuntersuchungen zur Wirksamkeit von «Lies mit» sollte es demnach darum gehen, Unterrichts-
qualitat nicht allein Gber Lernergebnisse der Schiiler:innen (Outcomes) zu bestimmen, sondern auch die
Lernprozesse - also die intraindividuelle Entwicklung im kognitiven und motivationalen Bereich - starker in
den Blick zu nehmen. Denn abgesehen von der eingangs bereits erwdhnten unregelmassigen Umsetzung
von effektiven Leseférdermassnahmen an deutschen Grundschulen zeigen die Ergebnisse internationaler
Schulleistungsstudien wie der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) eine wachsende Leis-
tungsheterogenitdt. Diese ist fiir sich genommen zwar kein Problem, fiihrt jedoch bei fehlender Beriicksich-
tigung in der Unterrichtsgestaltung zu negativen Lernverldufen. Ein Blick auf die signifikante Steigerung der
Standardabweichung (iber die letzten 20 Jahre verdeutlicht: eine gezielte individuelle Leseférderung war
nie dringender (Tab. 12).

Leistungsstreuung
IGLU 2001 67 Punkte
IGLU 2006 67 Punkte
IGLU 2011 66 Punkte
IGLU 2016 99 Punkte
IGLU 2021 107 Punkte

Tab. 12: Entwicklung der Leistungsheterogenitat im Lesen (IGLU 2001-2021)

Angesichts der wachsenden Heterogenitdt in den Klassen geht es also darum zu rekonstruieren, welche
Elemente der Unterrichtsgestaltung dazu beitragen, dass méglichst alle Schiiler:innen an der Teilnahme
von «Lies mit» profitieren. Um passgenaue Leseférdermassnahmen fiir die eigenen Schiilergruppen ablei-
ten zu kdnnen, bedarf es dementsprechend nicht nur einer regelmassigen Diagnostik, sondern auch der
Umsetzung dem Lernstand entsprechender Férdermassnahmen bzw. die individuelle Adaption dieser.

Im Rahmen des Projekts «Lies mit» wurden zu zwei Zeitpunkten teilsystematische Unterrichtsbeobachtun-
gen durchgefihrt. Im Marz 2023 (acht Monate nach Projektstart) wurden zunéchst 15, im Dezember 2023
weitere 13 Unterrichtssequenzen erfasst. Grundlage der Unterrichtsbeobachtungen war ein strukturierter
Beobachtungsbogen, der die Qualitat der Leseférderung in den drei zentralen Dimensionen — Klassenftih-
rung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung — anhand verschiedener Items auf einer vier-
stufigen Likert-Skala bewerten sollte (Bewertungsskala von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu). Die
Auswertung der offenen und geschlossenen Items zeigt, dass in nahezu allen beobachteten Klassen:

8 In der Forschung wurden die zahlreichen Einzelfaktoren von Unterrichtsqualitat zu drei voneinander relativ unabhéngigen
sogenannten Basisdimensionen zusammengefiihrt, die als unverzichtbare Grundbedingungen schulisch organisierten Ler-
nens beschrieben werden (Klieme et al. 2001: 52). Im Rahmen der Basisdimension zur kognitiven Aktivierung wird reflektiert,
zu welchem Grad die Lernenden angeregt werden, sich aktiv mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen und sich dabei vertieft
mit den Inhalten zu beschéftigen, wahrend in der Basisdimension der konstruktiven Unterstiitzung erfasst wird, wie gut die
Lehrperson die Lernenden beim Wissenserwerb unterstiitzt und wie sehr die Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernen-
den durch Wertschdtzung und Respekt gepragt ist. Die dritte Basisdimension regt dazu an, zu reflektieren, wie gut es gelingt,
den Unterricht so zu steuern, dass méglichst wenige Stérungen auftreten, alle Schiiler:innen beim Lernen beteiligt sind und
Unterrichtszeit somit effektiv genutzt werden kann (Fauth/Herbein 2021: 4).
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— eine sehr hohe Lernmotivation vorherrschte, die sich in einem engagierten Arbeiten, auch ohne di-
rekte Anleitung, einem Dranbleiben bei Schwierigkeiten (Persistenz) oder einem freiwilligen Weiter-
arbeiten zeigten.

— die Schiiler:innen sehr konzentriert und selbststdndig mit ihren Lesemethoden arbeiteten, auch
ohne direkte Anleitungen, enge Begleitung durch die Lehrpersonen oder externe Anreize.

— durch eine gut strukturierte Klassenfiihrung kaum Unterrichtsstérungen auftraten, sodass die effek-
tive Lernzeit von den Beobachter:innen als sehr hoch eingeschatzt wurde.

— die Lautleseverfahren stark ritualisiert abliefen, sodass die Schiiler:innen in einem besonders hohem
Masse wahrend der Lesefdrderzeit selbststandig agierten bzw. in die Verantwortung zur Unter-
richtsgestaltung einbezogen wurden.

Jedoch offenbarte sich in den Unterrichtshospitationen auch, dass:

— die Lehrpersonen kaum Denkanstdsse oder Fragen zum Text gaben, um die Schiiler:innen vor dem
Lesen kognitiv zu aktivieren. Wenn es solche Impulse gab, bezogen sie sich meist nur auf einfache
Fakten aus dem Text und nicht auf ein tieferes Textverstandnis.

— die Lautlesemethoden zu keiner Zeit mit Fragen und Aufgaben, die zum literarischen Lernen anre-
gen sollten, verkniipft wurden. Damit stand allein das technische Training der Lesefdhigkeiten im
Vordergrund der Fordersitzungen, statt einer inhaltlichen und emotionalen Auseinandersetzung mit
den gelesenen Texten.

— nicht wenige Kinder noch unsicher und inkonsistent in der Korrektur von Verlesungen in kooperati-
ven Ubungsphasen agierten.

— die hohe Eigenaktivitit der Schiiler:innen einige Lehrpersonen dazu motivierte, die Ubungsphasen
weniger eng zu begleiten, sodass auftretende Schwierigkeiten von den Lehrpersonen nicht wahrge-
nommen wurden.

— nur selten individuelle wertschitzende Riickmeldungen zum Ubungsprozess gegeben wurden,
ebenso wie Reflexionen der Ubungsphase im Klassenverbund mit Ableitungen fiir die néchsten
Ubungsphasen stattfanden.

— Moglichkeiten der konstruktiven Unterstiitzung vor allem (iber soziale und rdumliche Differenzie-
rung angeboten wurden sowie iiber die Differenzierungsmdglichkeiten der Wiederholung und des
Modelllernens, die den Lautleseverfahren als fester Methodenkern eingeschrieben sind. Darliber-
hinausgehende Differenzierungsméglichkeiten (z. B. individuelle Hilfen, Worterklarungen, differen-
zierte Textmaterialien etc.) wurden hingegen kaum eingesetzt.

— esnicht gelingt, Schiiler:innen mit geringer Kontaktzeit zur deutschen Sprache erfolgreich in die
Fordersituation einzubinden, obwohl mehrsprachige digitale Textmaterialien, audio-digitale Stifte
oder der Einsatz von <Fliigelspieler:innens in der Fortbildung besprochen wurden.

Fazit und Implikationen fiir die Praxis

Viele Verdnderungen in Schulorganisation und Unterrichtsgestaltung scheitern nicht nur an fehlender ma-
terieller und personeller Ausstattung, sondern auch an fehlenden schulinternen Strukturen (Horster 2000:
229). Fehlen feste Vorgaben und Absprachen, werden die wohlwollenden Vorhaben zur Verdnderung der
Unterrichtsgestaltung meist nur unzureichend umgesetzt oder immer wieder verschoben (Helmke 2022:
294). Dass dies auch fiir die Umsetzung der bisherigen Leseférderung an den Projektschulen vor der Pro-
jektzeit von «Lies mit» gilt, belegen die Daten aus der Lehrerbefragung (N = 74) (Dube/Gediga 2025).

Feste Strukturen zur Leseférderung wollten hingegen sechs Schulen in Hamburg 2014 etablieren und fihr-
ten, unter wissenschaftlicher Begleitung von Professor Steffen Gailberger, an ihren Schulen als regelmassi-
ges Leseband ein 20-miniitiges Lautlesetraining ein. Diese Idee engagierter Lehrpersonen ist inzwischen
zum Vorbild fiir die bundesweite Leseférderung geworden und wird in Form von Transferprojekten auch an
anderen Standorten evaluiert. Der Erfolg des Hamburger Lesebandes und seiner Transferprojekte steht da-
mit kontrdr zu den enttduschenden Ergebnissen der {ibrigen BiSS-Projekte, in denen sich die
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Viertkldssler:innen an BiSS- und Kontrollschulen zum letzten Erhebungszeitpunkt IV im Niveau ihrer Le-
seflissigkeit (und ihres Wortschatzes) nicht bedeutsam voneinander unterschieden (Schwabe et al. 2020,
Gentrup et al. 2021: 200).

Im Transferprojekt «Lies mit» wurde das Leseband nach dem Vorbild von Hamburg um eine langfristige
Fortbildung sowie den Baustein der regelmassigen Diagnostik mit dem Online-SLS erweitert und zudem auf
die Klassen 1-4 ausgeweitet. Durch die umfassende Fortbildung der Kolleg:innen sowie dem regelmassigen
Austausch zur Leistungsentwicklung im Lesen im Kollegium und der damit einhergehenden Ableitung wei-
terer individueller Férdermassnahmen konnten die Leistungserfolge aus Hamburg fiir alle Kinder repliziert
werden. Hierzu hat auch eine hohe Umsetzungstreue der in der Fortbildung vermittelten Methoden beige-
tragen, die kontinuierlich liber die gesamte Projektlaufzeit von 18 Monaten in Leseband-Protokollen doku-
mentiert wurden. Trotz der gestiegenen basalen Lesefahigkeiten konnten jedoch keine positiven Verande-
rungen im Bereich von Lesemotivation, lesebezogenen Selbstkonzept und Leseverhalten erzielt werden.

Im Rahmen erster noch teilsystematischer Hospitationen zeigte sich dariiber hinaus, dass die Lautlesever-
fahren zwar stark ritualisiert umgesetzt wurden, sodass eine hohe Eigenaktivitat der Schiiler:innen, vor al-
lem in kooperativen Lernsettings, zu beobachten war, aber die Lehrpersonen in stark unterschiedlichem
Masse die Schiiler:innen kognitiv fiir die Textarbeit aktivierten und individuelle Lernprozesse konstruktiv
unterstiitzten. Wenngleich zwar eine Zunahme der Unterrichtsqualitdt zu beobachten war, zeigte sich auch
nach fast 1,5 Jahren Fortbildung, dass einerseits die konstruktive Unterstiitzung in der Umsetzung des Le-
sebandes selten liber die Differenzierungsoptionen, die den Lautleseverfahren inharent sind (Wiederho-
lung & Modellernen), genutzt wurden und andererseits, dass die Verbindung von kognitiv wenig anspruchs-
vollen Ubungsphasen mit anspruchsvolleren Aufgaben und Fragen aus dem Bereich von Leseférderung

(z. B. zum Einsatz von Lesestrategien) und literarischem Lernen nur selten gelang. Die Eindriicke aus den
Unterrichtshospitationen decken sich demnach mit den Beobachtungen von Lotz, die fiir den Leseunter-
richt in der Eingangsstufe ebenfalls eine entspannte Lernatmosphére und viel time-on-task durch ein tiber-
wiegend positiv zu bewertendes Classroom Management dokumentiert, hingegen selten Merkmale kogni-
tiver Aktivierung im engeren Sinn beobachten konnte (Lotz 2016: 445). Angesichts der grossen Bedeutung
von Feedback und Reflexion iberrascht zudem, dass diese Merkmale von Unterrichtsqualitat ebenfalls ver-
gleichsweise wenig beobachtet wurden.

Hier missen von der Lesedidaktik in Aus- und Weiterbildungsangeboten, aber auch im Rahmen der univer-
sitdren Lehrerbildung noch deutlich mehr Angebote gemacht werden. Nicht zuletzt auch um Lehrpersonen
in die Lage zu versetzen, fiir alle Schiiler:innen forderliche Lernsettings zu gestalten. Dazu bedarf es, nach-
dem die allgemeine Wirksamkeit der Methoden auf die basalen Lesefertigkeiten nun mehrfach nachgewie-
sen werden konnte, in Anschlussprojekten den Blick fiir die qualitativen Besonderheiten in der Umsetzung
der Lautleseverfahren zu scharfen. Mithilfe systematischer Beobachtungsprotokolle und einer kontrollier-
ten Stichprobenziehung der durchzufiihrenden Hospitationen sollen neben der Evaluation unterschiedli-
cher Sozialformen (externe Differenzierung mit lehrergeleiteten Kleingruppen fiir besonders leseschwache
Schiiler:sinnen vs. innere Differenzierung im Klassenverbund) auch Aufgaben zur kognitiven Aktivierung so-
wie konkrete Méglichkeiten der konstruktiven Unterstiitzung in Folgeprojekten «Lies mit+» (Dube i. Vorb.)
sowie «TeachRead» (Dube i. Vorb.) empirisch qualitativ erforscht werden. Die Kldrung dieser Fragen drangt
sich nicht nur angesichts der bisher fehlenden deutschdidaktischen Arbeiten zur Qualitat von Leseférde-
rung auf, sondern vor allem angesichts der Beobachtung, dass die Klassen, die in den Hospitationen beson-
ders positiv aufgefallen sind, tiberdurchschnittlich hohe Lernzuwdchse im Vergleich zum schulspezifischen
Mittel verzeichneten. Einmal mehr geht es demnach in Anlehnung an Hattie (2013) weniger um die Metho-
den <an sichy, sondern um die «Prinzipien des effektiven Lehrens und Lernens» (2013: 288) bei der Anwen-
dung von Lautleseverfahren.
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Promotion systématique de la lecture chez les éléves en difficulté
Réponses et questions ouvertes aprées 18 mois de recherche empirique sur le projet
« Lies mit » (Lis avec nous)

Juliane Dube et Glinther Gediga

Résumé

En 2015, six écoles primaires de Hambourg situées dans des quartiers défavorisés ont introduit dans leur
programme scolaire un projet de lecture a voix haute afin de promouvoir les compétences en lecture a
I'aide de méthodes empiriquement éprouvées. Le succés de ce projet a incité d'autres écoles a adopter
cette idée. Cet article présente le projet « Lies mit » (Lis avec nous), qui a été mené de juin 2022 a décembre
2023 dans la région éducative de Giitersloh. Il associait le programme de lecture a des tests réguliers et a
une série de formations continues pour les enseignant-e-s des classes de degrés 1 a 4. Une étude empirique
a examiné si ce soutien systématique permettait d'améliorer les compétences de base en lecture. Aprés 18
mois, des progres significatifs ont été constatés dans les compétences en lecture, indépendamment du
sexe, de |'origine ou de I'année de naissance. Cependant, aucun effet n'a été observé sur la motivation a
lire, I'image de soi ou le comportement en tant que lecteur ou lectrice. Les premiéres données sur la qualité
de I'enseignement soulévent d'autres questions.

Mots-clés

«Bande de lecture», promotion systématique de la lecture, compétences de base en lecture, motivation a
lire, qualité de I'enseignement

Cet article a été publié dans le numéro 2/2025 de forumlecture.ch
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Promozione sistematica della lettura tra gli allievi con difficolta di

lettura

Risposte e domande aperte dopo 18 mesi di ricerca empirica legata al progetto
«Lies mit»

Juliane Dube e Glinther Gediga

Riassunto

Nel 2015, sei scuole primarie di Amburgo situate in contesti socialmente difficili hanno introdotto un
“tempo di lettura” strutturato e inserito stabilmente nell’orario scolastico, con I’obiettivo di promuovere la
competenza di lettura attraverso metodi di lettura ad alta voce validati empiricamente. Il successo del pro-
getto ha indotto altre scuole ad adottarne il modello.

Questo contributo presenta il progetto «Lies mit», realizzato nella regione educativa di Giitersloh tra
giugno 2022 e dicembre 2023.

Il progetto ha combinato il tempo di lettura con una diagnosi della lettura regolare e un ciclo di formazione
continua per docenti delle classi dalla prima alla quarta. Uno studio empirico di accompagnamento ha
esaminato se, attraverso questa promozione sistematica, fosse possibile migliorare le competenze basilari
di lettura.

Dopo 18 mesi si evidenziano progressi significativi nelle abilita di lettura — indipendentemente da genere,
origine o classe frequentata. Tuttavia, non sono stati riscontrati effetti su motivazione alla lettura, autoper-
cezione o comportamento di lettura. | primi dati relativi alla qualita dell’insegnamento sollevano ulteriori
interrogativi.

Parole chiave

tempo di lettura, promozione sistematica della lettura, competenza basilare di lettura, motivazione alla let-
tura, qualita dell’insegnamento

Questo articolo e stato pubblicato nel numero 2/2025 di forumlettura.ch
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Systematic reading support for pupils with low reading proficiency
Answers and open questions after 18 months of accompanying empirical research on
the project ‘Read along with me’

Juliane Dube and Giinther Gediga

Abstracts

In 2015 six Hamburg primary schools located in socially disadvantaged areas introduced into their timeta-
bles a dedicated reading slot, so as to foster the development of reading competence using empirically
tested read-aloud methods. The success of the project prompted further schools to adopt the idea. This
article introduces the project ‘Read along with me’, which ran from June 2022 to December 2023 in schools
in the Giitersloh region. It linked the dedicated reading slot with regular reading assessments and a series
of training events for teachers of first to fourth classes. Accompanying empirical research explored
whether basic reading skills can be improved with the help of this systematic support. After 18 months con-
siderable progress in reading skills was observed, regardless of gender, background or year group. No ef-
fects on reading motivation, reading self-concept or reading behaviour were observed, however. Prelimi-
nary data around quality of instruction raise further questions.

Keywords

reading slot, systematic support for reading development, basic reading skills, reading motivation, quality
of instruction
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