Lesen lernen Kapitel 1

1 Lesekompetenz, Leseunterricht und Leseférderung im
Osterreichischen Schulsystem. Analysen zur padagogischen
Foérderung der Lesekompetenz

Alfred Schabmann, Karin Lander!, Michael Bruneforth & Barbara Maria Schmidt

Einleitung

Zielsetzung des vorliegenden Beitrags ist es einerseits, theoretische Grundlagen der Leseent-
wicklung darzustellen, und — abgeleitet aus diesen — andererseits die Situation im dsterreichischen
Schulsystem darzulegen, auf Stirken und Schwichen hinzuweisen und mégliche Ansatzpunkte
fiir Verinderungen herauszuarbeiten. Die Autoren fiihlen sich der empirischen evidenzbasierten
Bildungsforschung verpflichtet und fassen die Problemstellung primir aus psychologischer
Sicht auf. Andere Fachgebiete wie Soziologie, Kommunikationswissenschaften etc. sind fiir
den Beitrag von untergeordneter Bedeutung. In die Analyse der Ist-Situation fliefen neben
Studien und Recherchen auch eigene jahrelange Erfahrungen aus Kontakten mit der schulischen
Praxis ein.

1. Leseleistungen im internationalen Vergleich

Wenn man von ,Leseleistungen spricht, so sind damit mehrere aufeinander aufbauende  Dimensionen von
Bereiche gemeint. Einerseits stehen Kinder im Rahmen des Erstleseunterrichts vor der Aufgabe,  Leseleistungen
die Worter richtig zu erkennen (Dekodieren) und ihnen Sinn zuzuordnen. Die Basis des Lesens

ist also das korrekte Wortlesen. Etwa ab der 2. Klasse der Grundschule kommt ein weiterer

Aspeke hinzu, nimlich das fliissige Lesen, also das rasche und korrekte Lesen der Worter.

Wihrend Kinder im Durchschnitt (und zu einem groflen Teil auch die schwicheren Leser/

innen) in einer reguldren Schriftsprache wie dem Deutschen relativ bald nur noch wenige

Fehler machen, braucht es etwas linger, bis auch die Lesegeschwindigkeit ansteigt. In diesem

Bereich liegen zumeist auch die Probleme schwacher Leser/innen. Ein weiterer sehr wichtiger

Bereich des Lesens — und das eigentliche Ziel des Leseunterrichts — betrifft das Sinn verstehende

Lesen (Leseverstindnis). Hier geht es darum, einem Text Inhalte zu entnehmen und diese

entsprechend weiterzuverarbeiten, z. B. in Handlungen umzusetzen oder daraus neue (Lern-)

Erkenntnisse zu gewinnen. Dazu sind z. T. recht unterschiedliche Kompetenzen erforderlich,

je nachdem, ob es sich um einen narrativen Text, einen Sachtext oder um einen so genannten

»Gebrauchstext“ (z. B. Tabellen oder beschriftete Abbildungen) handelt. In den grofien Bil-
dungsmonitorings wie PISA! und PIRLS wird hauptsichlich das Leseverstindnis erhoben,

wobei die Dimensionen der Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit hier in die Messungen

eingehen.

1.1 Vergleich der Leseleistungen am Ende der Volksschul- und
Pflichtschulzeit

Die Teilnahme Osterreichs an den Schulleistungsstudien PIRLS (2006)?, fiir die 4. Schulstufe
und PISA (2009) fiir Schiiler/innen am Ende der Plichtschulzeit erlaubt es, die Leseleistung
der Schiiler/innen international vergleichend zu bewerten. Hier zeigt sich das Abschneiden
Osterreichs mit Ergebnissen im Mittelfeld der EU-/OECD-Staaten fiir PIRLS 2006 und
unterdurchschnittlichen Ergebnissen in PISA 2009 fiir beide Schulstufen als nicht zu-
friedenstellend.

1 PISA: Programme for International Student Assessment; PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study.
2 Die Ergebnisse der PIRLS-2011-Studie wurden erst nach Abschluss der Arbeit an diesem Kapitel verfiigbar. Die
Resultate sind in Band 1 des Nationalen Bildungsberichts, Indikator D4, dargestellt.
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Leseleistungen im
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Die Vergleichbarkeit von Ergebnissen von PIRLS und PISA ist inhaltlich und methodisch
eingeschrinkt (vgl. Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2009), eine Verkniipfung der Ergebnisse
fiir jene Linder, die an beiden Studien teilnahmen, ist allerdings méglich (siche Box 1.1). Die
Leseleistungen der Schiiler/innen in Osterreich am Ende der Grundschulzeit liegen laut PIRLS
2006 ziemlich genau im Mittelfeld der EU-/OECD-Linder. Osterreich liegt auf Platz 12 des
Lindervergleichs der 25 relevanten Linder mit Daten fiir beide Studien und bleibt damit
hinter den Méglichkeiten eines Landes, das das sechstwohlhabendste Land der Gruppe ist,
zuriick. Der Lesemittelwert ist nahezu identisch mit dem Schnitt der 25 Linder. Im Gegensatz
dazu zeigt sich bei PISA 2009 ein diisteres Bild: Osterreich liegt auf Platz 22 unter den 25
Lindern, die an beiden Studien teilnahmen. Die mittlere Leseleistung in Osterreich liegt ein
Fiinftel einer mittleren Linderstandardabweichung hinter denen der 25 Vergleichslinder.
Dieser Riickstand entspricht dem Lernzuwachs von ca. sechs Monaten Beschulung fiir Jugend-
liche des getesteten Alters (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],
2011, S. 27). Osterreichs Schiiler/innen liegen nach neun Jahren Schule in der Lesefihigkeit
mithin um ein Schuljahr hinter Schiiler/innen aus Kanada, Neuseeland und den Niederlanden.
Nur in zwei Lindern der Vergleichsgruppe, in Bulgarien und Ruminien, schneiden die ge-
testeten Schiiler/innen signifikant schlechter ab als in Osterreich (vgl. Tabelle 1.1). Von den
zusitzlichen 13 EU- bzw. OECD-Lindern, die an PISA, aber nicht an PIRLS teilnahmen,
schneiden nur zwei schlechter ab als Osterreich (Chile und Mexiko), aber acht besser. Osterreich
belegt somit den 32. Platz unter den 38 teilnehmenden EU-/OECD-Staaten.

Box 1.1: Verkniipfung von Ergebnissen PIRLS und PISA

Fiir diesen Beitrag sollen Ergebnisse von PISA 2009 und PIRLS 2006 im Vergleich
dargestellt werden. Beide Studien benutzen dhnlich geeichte Skalen mit Mittelwerten von
500 und Standardabweichungen von 100, doch die Normierung basiert auf sehr unter-
schiedlichen Lindergruppen, wobei PIRLS mehrere weniger entwickelte Bildungssysteme
einschlief$t. Das Lindermittel und damit der Referenzwert 500 bezieht sich daher auf
unterschiedlich starke Gesamtpopulationen und verbietet einen direkten Vergleich der
Skalen. Fiir diesen Beitrag werden die Ergebnisse der beiden Studien jeweils relativ zu
einer konstanten Gruppe von 24 Vergleichslindern dargestellt, um die relative Position
Osterreichs in beiden Studien zu vergleichen. Dies sind die 24 EU- bzw. OECD-Linder,
die sowohl an PIRLS 2006 als auch an PISA 2009 teilgenommen haben: Belgien, Bulgarien,
Dinemark, Deutschland, Frankreich, Grofibritannien, Island, Israel, Italien, Kanada,
Lettland, Litauen, Luxemburg, Neuseeland, Niederlande, Norwegen, Polen, Ruminien,
Schweden, Slowakei, Slowenien, Spanien, Ungarn und die USA.

Die PISA- und PIRLS-Ergebnisse werden so transformiert, dass der Nullpunke der Skala
den Mittelwert der 24 Vergleichslinder anzeigt. Jeweils eine Einheit entspricht der mittleren
Standardabweichung dieser 24 Linder. Ein Wert grofSer null liegt somit iiber dem Mittel
der 24 Linder, die an beiden Studien teilnahmen, ein Abstand zwischen zwei Punkten
kleiner bzw. grofer als eins zeigt, dass ein Abstand kleiner bzw. grofer ist als die mittlere
Standardabweichung der Vergleichslinder. Gleiche Werte auf der Skala fiir PIRLS und
fiir PISA zeigen daher an, dass sich Schiiler/innen mit diesen Werten auf gleicher Position
relativ zu den 24 Vergleichslindern befinden. Alle Linder gehen mit gleichem Gewicht
in die Analysen ein.

Die transformierten Skalen von PISA und PIRLS erlauben zwar keine Aussagen iiber
Lernzuwichse, weil es sich nicht um lingsschnittliche Daten handelt, geben jedoch
Auskunft dariiber, wie sich die Leistungsverteilungen am Ende der Primar- und Sekun-
darstufe I in Osterreich von jenen der Linder der Referenzgruppe unterscheiden. Wiren
die Verschiebungen zwischen PIRLS und PISA in Osterreich und der Vergleichsgruppe
dhnlich, wiirde sich die relative Position der Schiiler/innen eines bestimmten Prozentrangs

nicht wesentlich unterscheiden.
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Zwar sind die Kohorten, aus denen die PISA- und PIRLS-Stichproben gezogen wurden,
nicht identisch, doch liegen nur zwei Jahre zwischen dem reguliren Schuleintrittsalter
der beiden Kohorten: PIRLS testete 2006 Viertklissler/innen, die die Schule im Regelfall
2002 begannen, zwei Jahre nach dem Schuleintritt der Schiiler/innen, die 2009 als
15-/16-Jahrige fiir PISA getestet wurden. Es ist also anzunehmen, dass sich die Schulsysteme
zwischen dem Grundschulbesuch der PISA- und der PIRLS-Kohorte nur geringfiigig
unterschieden.

Um in PISA 2009 relativ zu den Vergleichslindern eine dhnliche Position im Leistungsvergleich
zu erreichen wie in PIRLS, hitte das dsterreichische Leistungsniveau etwa um ein Viertel der
mittleren Standardabweichung (ca. 25 PISA-Punkte) bzw. um ca. zwei Drittel Schuljahre
Lernzuwachs héher ausfallen miissen.

Wesentliche Unterschiede zwischen den Ergebnissen fiir die 4. Schulstufe laut PIRLS und
jenen fiir die 15-/16-Jihrigen laut PISA zeigen sich vor allem beim Vergleich der Verteilungen
der Leistungen. Das im Vergleich zu PIRLS sehr schwache Abschneiden Osterreichs in PISA
erklirt sich hauptsichlich durch die extrem schwachen Leistungen der Schiiler/innen in der
unteren Hilfte der Leistungsverteilung.

Abbildung 1.1 stellt fiir die 4. Schulstufe (PIRLS) und fiir die 15-/16-jihrigen Schiiler/innen
(PISA) die Leseleistungen in Osterreich relativ zu Schiiler/innen in den Vergleichslindern dar.
Fiir PIRLS zeigt sich, dass die schwachen &sterreichischen Leser/innen im Vergleich mit den
schwichsten Leserinnen und Lesern in anderen Landern relativ gut dastehen. Schiiler/innen
mit einer Leistung auf dem 10. Prozentrang innerhalb Osterreichs liegen ein Viertel einer
mittleren Standardabweichung iiber den schwichsten 10 % der Schiiler/innen in den Ver-
gleichslindern. Dieser Leistungsvorsprung findet sich, von Stufe zu Stufe geringer werdend,
fiir die gesamte untere Hilfte der Leistungsverteilung bis zum Median. Die schwichsten Leser/
innen in Osterreich sind, laut PIRLS, relativ gesehen nicht so schwach wie der gleiche Anteil
schwacher Leser/innen in den Vergleichslindern. Osterreich zeigt am Ende der Grundschulzeit
eine vergleichsweise geringe Leistungsstreuung: Gute Schiiler/innen sind niher am Mittelwert
als in anderen Lindern und liegen damit nur leicht hinter den guten Leserinnen und Lesern
der Vergleichslinder zuriick.

Derselbe Vergleich fiir die 15-/16-Jahrigen in PISA 2009 zeigt ein verindertes Bild: Die
schwachen Leser/innen in Osterreich sind, verglichen mit den schwachen Leser/innen der
Vergleichsgruppe, deutlich schwicher. Die schwichsten 10 % der 6sterreichischen 15-/16-jih-
rigen Schiiler/innen liegen eine halbe Standardabweichung weiter unter dem internationalen
Mittelwert als die schwichsten Leser/innen in PIRLS. Der in PIRLS beobachtete leichte
Vorsprung schwacher Leser/innen gegeniiber den internationalen schwachen Leserinnen/
Lesern ist verloren, die schwichsten Osterreicher/innen liegen nun eine viertel Standardab-
weichung hinter den schwachen Leserinnen/Lesern vergleichbarer Position in den Vergleichs-
lindern. Interpretiert man den Vergleich zwischen PIRLS und PISA vereinfacht als synthetischen
Lingsschnitt, bedeutet dies: Die schwichsten 10 % der Schiiler/innen in Osterreich fallen
vom Ende der Volksschule bis zum Ende der Sekundarstufe I international um 0,5 Standar-
deinheiten zuriick, mehr als ein Jahr des typischen Lernzuwachses laut PISA (OECD, 2011)
oder PIRLS (Bos et al., 2003, S. 99).

Die Position der starken Leser/innen in Osterreich ist hingegen in PISA nur wenig schlechter,

als fiir PIRLS beobachtet. Sie liegen, wie auch am Ende der Volksschule, nur knapp hinter
ihren internationalen Peers zuriick.
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Abb. 1.1: Relative Position der Schiiler/innen Osterreichs in PIRLS 2006 und PISA 2009 im
Vergleich zu 24 EU-/OECD-Landern
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Anmerkung: siehe Box 1.1.
Quelle: Datensatz PISA 2009, Datensatz IEA-PIRLS 2006. Eigene Berechnung und Darstellung.
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Tab. 1.1: Zusammenfassung internationaler Studien

Standardisiert fir EU-/

Originalscores OECD-Lander in PIRLS und | Fang far EU-/OECD-Léander

in PIRLS und PISA

Vergleichs- Studie Studie Studie Studie Studie Studie
gruppe PISA 2009 PIRLS 2006 PISA 2009 PIRLS 2006 PISA 2009 PIRLS 2006
Teilnehmer/innen in PISA 2009 532
und PIRLS 2006

Belgien OECD & EU 506 526 0,19 0,07 4 17
Bulgarien EU 429 547 0,63 0,20 24 7
Danemark OECD & EU 495 546 0,08 0,19 12 9
Deutschland OECD & EU 497 548 0,10 0,21 10 6
Frankreich OECD & EU 496 522 0,08 0,16 11 18
GroBbritannien OECD & EU 494 538 0,06 0,08 I8} 118
Island OECD 500 511 0,13 0,30 7 23
Israel OECD 474 512 0,14 0,28 20 22
Italien OECD & EU 486 551 0,02 0,27 15 2
Kanada OECD 524 550 0,38 0,24 1 4
Lettland EU 484 541 0,05 0,12 16 10
Litauen EU 468 537 0,21 0,07 23 14
Luxemburg OECD & EU 472 557 0,18 0,35 21 1
Neuseeland OECD 521 532 0,35 0,02 2 15
Niederlande OECD & EU 508 547 0,21 0,20 3 7
Norwegen OECD 0,16 -0,47
T T T R T

Polen OECD & EU 519 0,13 0,17

Ruménien EU 424 489 0,67 0,60 25 25
Schweden OECD & EU 497 549 0,10 0,22 9 5
Slowake OECD & EU 477 531 0,11 0,02 19 16
Slowenien OECD & EU 483 522 0,06 0,16 17 18
Spanien OECD & EU 481 513 0,08 0,27 18 21
Ungarn OECD & EU 494 551 0,06 0,26 14 2
:/’g;eiAr‘E;erif;aate” OECD 500 540 0,12 0,10 8 11

Quelle: Datensatz PISA 2009, Datensatz IEA-PIRLS 2006. Eigene Berechnung und Darstellung.
1.2 Leseschwache Schiler/innen - Risikoschiiler/innen

Sowohl PISA als auch PIRLS benutzen ein Lesekompetenzmodell, das die Leistungen der ~ Merkmale schwacher
Schiiler/innen durch eine Beschreibung von Fihigkeiten charakterisiert, die spezifischen  Leser/innen
Kompetenzstufen zugeordnet werden (Schwantner & Schreiner, 2010b). Als Risikoschiiler/

innen am Ende der Volksschule werden Schiiler/innen klassifiziert, die nur die PIRLS-
Kompetenzstufe 1 erreichen oder dahinter zuriickbleiben. Diese zeigen im Allgemeinen nur
grundlegende Lesefertigkeiten: Sie erkennen und lokalisieren Textteile und geben explizit

genannte Details aus Texten wieder — insbesondere dann, wenn diese am Beginn stehen.

Weiters kdnnen sie Aufgaben 16sen, die eine einfache Schlussfolgerung verlangen. Die Leistungen

jener Schiiler/innen, die die erste Kompetenzstufe nicht erreichen, kénnen inhaltlich nicht
charakterisiert werden, da diese Schiiler/innen selbst die einfachsten Aufgaben nicht oder nur

unzureichend 16sen kénnen.
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Verteilung der schwachen  In Osterreich besitzen 14 % der Schiiler/innen nur die Fihigkeiten der Kompetenzstufe 1 und
Leser/innen in Osterreich  weitere 2 % verfehlen diese Minimalleistungen. Jeder/jede sechste Schiiler/in ist am Ende der
Grundschulzeit als Risikoschiiler/in einzustufen, auf die Gesamtzahl der Viertklissler/innen
umgerechnet haben ca. 11.000 Schiiler/innen am Ende der 4. Schulstufe nur grundlegende
Lesefertigkeiten und ca. 1500 nicht einmal diese. Allerdings liegt der Anteil der Risikoschiiler/
innen in Osterreich unter dem Schnitt von 20 % der 24 EU-/OECD-Linder der Vergleichs-
gruppe. Nur in Luxemburg und in den Niederlanden gibt es signifikant geringere Anteile,
wihrend 11 der 24 Linder signifikant hohere Anteile aufweisen (sieche Abbildung 1.2).

In einer Schulklasse mit 25 Schiilerinnen/Schiilern finden sich also im Schnitt 4 Schiiler/innen
mit gravierenden Leseschwierigkeiten. Allerdings verteilen sich diese Schiiler/innen nicht
gleichmiflig auf alle Klassen. Definiert man fiir die 2010 durchgefiihrte Ausgangsmessung
der Bildungsstandards der 4. Schulstufe (BIST-BL4; eigene Berechnungen) die Grenze fiir
Risikoschiiler/innen wie fiir PIRLS?, so zeigt sich, dass sich nur in jeder 10. Grundschulklasse
mit mehr als 15 Schiilerinnen/Schiilern keine Risikoschiiler/innen finden, in 45 % der Klassen
finden sich 1 bis 3, in jeder 5. Klasse jedoch 6 oder mehr Schiiler/innen mit minimalen
Leseleistungen.

Der Stadtschulrat Wien hat 2011 erstmalig die Lesefihigkeit aller Schiiler/innen der 4. und
8. Schulstufe mit dem Wiener Lesetest (Stadtschulrat fiir Wien, 2012) abgepriift. Schiiler/
innen der untersten Kompetenzstufe wurden somit fiir weitere Leseforderung identifiziert.
Jeder/jede vierte Wiener Schiiler/in am Ende der Volksschule wurde als leseschwach, d. h.
forderbediirftig identifiziert, im Schnitt fiinf Schiiler/innen pro Klasse, in jeder fiinften Klasse
mehr als acht Schiiler/innen.

Laut PISA 2009 liegt der Anteil der leseschwachen Schiiler/innen zum Ende der Plichtschulzeit
in Osterreich nach internationalen Kriterien weitaus héher: Wihrend sich der Anteil der
Risikoschiiler/innen der 24 Vergleichslinder im Schnitt kaum von PIRLS unterscheidet (20 %),
werden in Osterreich 28 % der Schiiler/innen dieser Gruppe zugeordnet (Abbildung 1.2).
Signifikant héhere Anteile finden sich nur in 2 der 24 Linder, 19 hingegen haben signifikant
niedrigere Anteile. In Polen, Dinemark, Neuseeland, den Niederlanden und Kanada ist der
Anteil kaum halb so grof} wie in Osterreich. In Anbetracht der Tatsache, dass 5,6 % der
15-/16-Jahrigen zum Zeitpunkt der PISA-Testung die Schule bereits verlassen hatten (Orga-
nisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2010, S. 188), ist der Anteil
an leseschwachen Jugendlichen noch grofier (siche Abschnitt 4, Abbildung 1.5).

Als Lese-Risikoschiiler/innen klassifizierte 15-/16-Jahrige konnen grundlegende Leseaufgaben
nicht routinemiflig 1sen. Sie schaffen es in der Regel nicht, Informationen zu lokalisieren.
Sie erkennen die Hauptidee und Zusammenhinge eines Textes oder die Bedeutung begrenzter
Textteile nicht, wenn die Informationen nicht leicht sichtbar sind und wenig anspruchsvolle
Schliisse gezogen werden miissen. Sie sind nicht in der Lage, ausgehend von eigenen Erfahrungen
oder Standpunkten, Vergleiche anzustellen oder Zusammenhinge zwischen dem Text und
auflertextlichem Wissen zu erkennen.

1.2.1 Wer sind die leseschwachen Schuler/innen?

Sozioskonomischer Status ~ Hiufig geht man bei der Beschreibung des sozialen Risikos so vor, dass man die verschiedenen
und Migration  sozialen Gruppen hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit, Leseprobleme zu entwickeln, vergleicht

(siche auch Band 1 des Nationalen Bildungsberichts, Indikator D7). Dieser Ansatz betont die

sozialen Disparititen im Sinne eines weit verbreiteten Verstindnisses von Bildungsgerechtigkeit,

indem er jene sozialen Gruppen in den Fokus riicke, die im Verhltnis zu ihrem Bevolkerungs-

anteil den grofiten Anteil leseschwacher Schiiler/innen aufweisen. Die Herangehensweise

3 Dafiir die Baseline-Erhebung keine Kompetenzstufen definiert werden konnten, kénnen hier nur relative Grenz-
werte gesetzt werden. In diesem Fall wurde derselbe Prozentrang wie in PIRLS als Grenzwert angenommen.
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Abb. 1.2: Anteil der Risikoschiiler/innen in der 4. Schulstufe und fiir 15-/16-Jahrige
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Quelle: Datensatz PISA 2009, Datensatz PIRLS 2006.

bringt aber mit sich, dass zahlenmifSig kleine soziale Gruppen, die ein grofSes Maf§ an Benach-
teiligung erfahren, die Diskussion um die Férderung von leseschwachen Kindern dominieren,
wihrend andere, vergleichsweise groflere Gruppen leseschwacher Kinder eine weit geringere
Aufmerksamkeit bekommen. Daher sollte die Betrachtung der Herkunft leseschwacher Schiiler/
innen idealerweise beide Perspektiven einnehmen und das differenzielle Risiko innerhalb der
sozialen Gruppen ebenso in den Blick nehmen wie die absoluten Anteile der sozialen Grup-
penzugehdérigkeiten an den Leseschwachen. Eine Beschreibung des sozialen Hintergrunds von
Leseschwachen sollte zudem die Komplexitit der Herkunftsmerkmale beriicksichtigen. Eine
vereinfachend dichotome Klassifizierung von Schiilerinnen und Schiilern als Migrantinnen
und Migranten oder von als bildungsfern bezeichneten Elternhiusern verdeckt die Uberlappung
der sozialen Gruppeneigenschaften und verstellt den Blick auf die Wechselwirkungen multipler
Risiken.

Die Daten der BIST-BL4 von 2009 erlauben eine mehrdimensionale Beschreibung der Herkunft
leseschwacher Schiiler/innen. Fiir die 4. Schulstufe werden fiinf Herkunftscharakteristika
verwendet: Die im Alltag gesprochene Sprache, die Bildung der Eltern, der soziale Status der
Eltern, das Geschlecht und die geographische Lage der Schule.

Abbildung 1.3 zeigt die Zusammensetzung der leseschwachen Schiiler/innen 4. Klassen nach
sozialen Gruppen. Jede Gabelung des Baumes zeigt eine immer feinere Partitionierung der
Schiilerschaft nach dem Merkmal mit dem jeweils gréfiten RisikoPotenzial. Die Abfolge der
Herkunftsmerkmale in der Baumstruktur zeigt die relative Stirke des Einflusses der jeweiligen
Merkmale an. In der 4. Schulstufe ist die Alltagssprache der Schiiler/innen das wichtigste
Herkunftsmerkmal im Hinblick auf das Risiko als ,leseschwach’ diagnostiziert zu werden,
gefolgt vom Bildungsniveau der Eltern. Das Geschlecht und die regionale Herkunft sind
Merkmale, die einen vergleichsweise geringeren Einfluss auf den Risikostatus haben. Kinder
aus sozialen Gruppen, deren Risiko fiir eine Leseschwiche signifikant iiber dem Risiko des
Bevélkerungsschnitts liegt (grau markiert), sind zwar iiberproportional haufig unter den
Leseschwachen vertreten, stellen aber in absoluten Zahlen méglicherweise nur einen kleineren
Anteil der leseschwachen Schiiler/innen dar. Fiir die Diskussion der erforderlichen Forder-
mafinahmen sollte daher auch die GrofSe der jeweiligen Gruppen leseschwacher Kinder in
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Betracht gezogen werden, die in Abbildung 1.3 jeweils zeilenweise abzulesen ist. Die Gruppen
mit den grofSten Risiken sind in der Regel zahlenmiflige Minderheiten. Schiiler/innen nicht-
deutscher Alltagssprache haben zwar das grofSte Risiko, bilden aber insgesamt nur ein Viertel
der Schiiler/innen der 4. Schulstufe (siche auch Band 1, Indikator B2). In der 4 Schulstufe
sind ca. zwei Drittel aller leseschwachen Schiiler/innen deutscher Alltagssprache. 43 % aller
leseschwachen Schiiler/innen sind Kinder deutscher Sprache aus Haushalten ohne Eltern mit
Matura, 25 % sind Schiiler/innen nichtdeutscher Alltagssprache aus Haushalten ohne Eltern
mit Matura und immerhin 20 % sind Kinder deutscher Sprache aus Haushalten mit mindestens
einem Elternteil mit Matura.

Abb. 1.3: Verteilung der leseschwachen Schiiler/innen nach sozialer Herkunft und Geschlecht,
4. Schulstufe.

Risiko-
schuler/innen
100% Andere Sprache
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ohne Matura

hoherer SES
17 %

Niedriger SES Bub gMadchen
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={lleM Madchen  Urban Urban Rl
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Anteil der Leseschwachen in der Gruppe ohne signifikanten Unterschied zur Bevolkerung
Il Anteil der Leseschwachen in der Gruppe ist signifikant geringer als in der Bevolkerung
Il Anteil der Leseschwachen in der Gruppe ist signifikant hdher als in der Bevolkerung

Bub jMadchen

Quelle: BIST-BLA4. Eigene Berechnung und Darstellung.
1.3 Leseelite — Spitzenschiiler/innen

Der Fokus auf die Risikoschiiler/innen in den Auswertungen von PISA oder PIRLS sollte
nicht verdecken, dass Osterreich auch bei der Ausbildung einer Leistungselite international
zuriickfillt.

In Osterreich werden nach internationalen Definitionen 8 % der Schiiler/innen der 4. Schulstufe
(PIRLS) und 5 % der 15-/16-Jahrigen als Spitzenschiiler/innen klassifiziert (Abbildung 1.4).
In der Mehrzahl der 24 EU-/OECD-Vergleichslinder ist der Anteil der 15-/16-jihrigen
Spitzenschiiler/innen signifikant hoher als in Osterreich, nur fiinf der teilnehmenden Linder
haben einen signifikant geringeren Anteil als Osterreich.

Eine alternative internationale Sichtweise auf den Anteil lesestarker Schiiler/innen im selektiven
Schulsystem ist es, Schiiler/innen aus maturafithrenden Schulen in Osterreich mit Schiilerinnen/
Schiilern aus #hnlichen auf die Universitit vorbereitenden Schulen anderer Linder zu ver-
gleichen. Auch aus dieser Perspektive zeigt sich, dass der Anteil starker Leser/innen in Osterreich
vergleichsweise klein ist. Hierzu werden mit PISA-Daten die Leistungen der Schiiler/innen
der Oberstufe allgemeinbildender hoherer Schulen (AHS) sowie der berufsbildenden héheren
Schulen (BHS; 52 % der gewichteten Stichprobe) und der AHS-Oberstufe alleine (22 % der
Stichprobe) mit Schiilerinnen/Schiilern in Deutschland, Ungarn und den Niederlanden in
den Schultypen verglichen, die auf die Universitit vorbereiten. In Deutschland sind dies
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Abb. 1.4: Anteil der Spitzenschiler/innen in der 4. Schulstufe und fir 15-/16-Jéhrige
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Gymnasien und Gymnasialzweige der Gesamtschulen® (42 % der Stichprobe), in Ungarn
die nichtberufsbildenden Schulen (38 %) und fiir die Niederlande die voruniversitiren Bil-
dungsginge (,,voorbereidend wetenschappelijk onderwijs“, nachfolgend VWO, 21 %). Schiiler/
innen aus BHS und AHS kombiniert erreichen im Schnitt 530 Punkte auf der PISA-Skala
und liegen damit mehr als 25 Punkte hinter den Schiilerinnen und Schiilern in den deutschen
Gymnasien, den ungarischen nichtberufsbildenden Schulen oder den niederlindischen VWO.
Die Schiiler/innen der AHS alleine erreichen 547 Punkte, der Riickstand zu den selektiven
Schulen in Deutschland und Ungarn ist nicht signifikant, diese Schultypen haben allerdings
einen erheblich grofleren Anteil der Schiilerschaft. Verglichen mit den niederlindischen VWO,
die auch von etwa 20 % der Schiiler/innen besucht werden, liegen Osterreichs AHS-Schiiler/
innen 57 Punkte zuriick.

Nimmt man die mittlere Leseleistung der AHS-Schiiler/innen, 547 Punkte, als Mafstab, um
eine Leseelite zu identifizieren, umfasst die Spitzengruppe in Osterreich 24 % der Schiiler/
innen, darunter auch 4 % der Schiiler/innen nichtmaturafiihrender Schulen. Allerdings bleibt
Osterreich auch mit diesem Maf3stab hinter den anderen Staaten zuriick, die Gruppe mit
AHS-iquivalenten Leistungen ist in 22 der 38 EU-/OECD-Linder, die an PISA 2009 teil-
nahmen, signifikant grofer als in Osterreich. Das finnische Schulsystem erreicht im Gesamt-
schnitt das Leistungsniveau der AHS. In Siidkorea, Neuseeland, Japan und Kanada erbringen
mehr als 40 % der Schiiler/innen Leistungen iiber dem AHS-Schnitt in Osterreich. Zwar
zeigen AHS-Schiiler/innen damit keine konkreten Leseschwichen, aber es scheint, dass Os-
terreichs Schiiler/innen in AHS und BHS zumindest im Lesen hinter den Méglichkeiten der
talentiertesten Kinder eines Landes zuriickbleiben. Die Notwendigkeit, nach Wegen zur
Verbesserung der Leseleistungen in Osterreich zu suchen, betrifft somit auch die Verantwortlichen
der maturafithrenden Schulen. Neben der Frage, ob das selektive Schulsystem Nachteile fiir
schwache Schiiler/innen mit sich bringt, muss auch hinterfragt werden, ob es das System er-
moglicht, die Leistungen der talentiertesten Schiiler/innen voll zu entfalten.

4 und Waldorfschulen
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1.4 Leseteilbereiche

Die PISA- und PIRLS-Studien erlauben die Unterscheidung verschiedener Ebenen des
Leseverstindnisses.

Die PIRLS-Subskala textimmanenter Verstehensprozesse umfasst Leseaufgaben fiir Grundschiiler,
die es verlangen, explizit angegebene Informationen zu erkennen, wiederzugeben und einfache
Schlussfolgerungen zu zichen. Wissensbasierte Verstehensleistungen hingegen verlangen vom/
von der Leser/in, komplexe Schlussfolgerungen zu ziehen und zu begriinden, das Gelesene zu
interpretieren und zu bewerten. Osterreichische Grundschiiler/innen zeigen bei den einfacheren,
textimmanenten Prozessen deutlich bessere Leistungen als bei den anspruchsvolleren, wissens-
basierten Verstehensleistungen. Mit 544 Punkten liegt Osterreich bei textimmanenten Ver-
stehensprozessen deutlich iiber dem Schnitt der 24 EU-/OECD-Vergleichslinder, wihrend
es bei Aufgaben mit wissensbasierten Verstehensleistungen mit 530 Punkten hingegen signifikant
darunter liegt. Ein dhnlich deutlicher Abfall der Leistungen bei komplexeren wissensbasierten
Verstehensprozessen im Vergleich zu textimmanenten Prozessen zeigt sich aufSer in Osterreich
nur in Luxemburg, Deutschland und Island (Bos et al., 2007).

Eine Analyse von Leseteilbereichen in PISA bestitigt die Schwichen von Osterreichs Schiile-
rinnen und Schiilern im Hinblick auf Verstehensleistungen. Abbildung 1.5 zeigt die Leistungen
in den PISA-Subskalen , Kombinieren und Interpretieren® und ,Reflektieren und Bewerten®
im Vergleich zu der Skala ,Suchen und Extrahieren im internationalen Vergleich (OECD,
2010, S. 41-50). Osterreichs 15-/16-Jihrige liegen bei der getrennten Betrachtung der Lese-
prozesse fiir das ,Reflektieren und Bewerten® im Schnitt 15 Punkte weiter hinten als auf der
Skala ,,Suchen und Extrahieren®. Auch der Bereich des Kombinierens und Interpretierens fillt
Osterreichs Schiilerinnen und Schiilern relativ schwerer als das Suchen und Extrahieren.

Erginzend wurde in PISA 2009 die Fihigkeit der Jugendlichen getestet, elektronische Texte
zu lesen. Unterschiede zum Lesen gedruckten Materials treten insbesondere in Bezug auf
Makroaspekte des Lesens auf, wie etwa beim Zugriff auf spezifische Texte, beim Vergleichen
von Informationen iiber Texte hinweg oder bei der Beurteilung von Texten hinsichtlich ihrer
Qualitit und Glaubwiirdigkeit. Diese Fihigkeiten sind zwar sowohl beim Lesen gedruckter
als auch elektronischer Medien erforderlich, jedoch stellen elektronische Medien aufgrund
ihrer vorab beschriebenen Eigenschaften wie der Navigationsméglichkeiten, der nichtlinearen
Strukturen, ihrer stindigen Verinderbarkeit sowie der umfassenden Fiille an generierbaren
Informationen komplexere Anforderungen an die Leserschaft (Schwantner & Schreiner, 2011).

Osterreichs Jugendliche zeigen hierbei die schlechtesten Ergebnisse aller 15 teilnehmenden
EU-/OECD-Staaten, wobei jedoch alle diese Staaten auch im Lesen gedruckten Materials
bessere Ergebnisse als Osterreich zeigen (Abbildung 1.6). Osterreich zihlt zu jenen fiinf EU-/
OECD-Lindern, in denen Jugendliche beim Lesen elektronischer Medien signifikant schlechter
abschneiden als beim Lesen gedruckter Medien.

Nur 3 % der Jugendlichen in Osterreich erreichen die hochste Kompetenzstufe des elektronischen
Lesens, d. h. sie konnen Informationen in elektronischen Texten, die sich auf einen nicht
vertrauten Kontext bezichen und mehrdeutig sein konnen, lokalisieren, analysieren und kritisch
bewerten. Dariiber hinaus navigieren sie sicher {iber mehrere Webseiten und beherrschen ein
detailliertes Durchsuchen von Texten in unterschiedlichen Formaten. Im OECD-Schnitt wird
diese Kompetenzstufe von 8 % der Schiiler/innen erreicht, in Korea, Neuseeland und Australien
von mehr als 17 %. Im Gegensatz dazu werden 28 % der osterreichischen Jugendlichen
diesbeziiglich als Risikoschiiler/innen klassifiziert (Schwantner & Schreiner, 2011).



Lesen lernen Kapitel 1
Abb. 1.5: Starken und Schwéchen in den Leseteilbereichen (PISA 2009)
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Abb. 1.6: Fahigkeit der Jugendlichen, elektronische Medien zu lesen
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2  Wie kommen Leseleistungen zustande?

Am Zustandekommen verschiedenartiger Leseleistungen, wie etwa dem lauten fliissigen Lesen
unter Beachtung der Betonungsmuster oder dem Sinn verstehenden Lesen, sind mehrere
Komponenten beteiligt (Klicpera, Humer & Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 166). Sie liegen
entweder im/in der Schiiler/in oder gehen mit schulischen, kulturellen oder familidren (sozialen)
Bedingungen einher. Allerdings besteht hier z. T. eine enge Wechselwirkung: So kann z. B.
eine mangelnde Unterstiitzung durch die Schule oder ein ungeeignetes didaktisches Vorgehen
beim Erstleseunterricht Konsequenzen im Hinblick auf bestimmte kognitive Voraussetzungen
fiir das Lesen beim/bei der einzelnen Schiiler/in nach sich ziehen (Schabmann, Schmidt,
Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Klingebiel, 2009). Entsprechend sind auch Entstehung und
Aufrechterhaltung von Leseschwierigkeiten durch diese Faktoren beeinflusst. Im (hier etwas
erginzten) Modell von Klicpera et al. (2010) kommen neben den individuellen Lernvoraus-
setzungen vor allem der Schule bzw. dem Erstleseunterricht und der Familie eine zentrale Rolle

zu (Abbildung 1.7).

Die Entwicklung der Lesefihigkeit beginnt mit dem Erstleseunterricht, wo — vom Worterkennen
ausgehend — basale Lesefertigkeiten (als condicio sine qua non fiir das Sinn verstehende Lesen)
vermittelt werden. Allerdings ist der Prozess des Schriftspracherwerbs damit noch lange nicht
abgeschlossen, sondern er setzt sich bis zum Ende der Schullaufbahn fort und bedarf auch
nach der Grundschule der schulischen Forderung. Hier stehen die Weiterentwicklung des
sinnerfassenden Lesens und der Erwerb von Lesestrategien im Mittelpunkt. Die basalen Lese-
fihigkeiten, wie das individuelle Lesetempo, die Genauigkeit und der Automatisierungsgrad
des Dekodierens sowie eine angemessene Phrasierung miissen aber — vor allem bei Kindern
mit Leseschwierigkeiten — weiterhin gezielt gefordert werden. Hier besteht allerdings die
Gefahr, dass es mit dem Ubergang zur Sekundarstufe zu einem Bruch des Leseunterrichts
kommt und dass die Verantwortlichkeit fiir den Unterricht in basalen Lesefihigkeiten verloren

geht.

Abb. 1.7: Bedingungsgefiige zum Zustandekommen von Leseleistungen und
Leseschwierigkeiten
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weiterer Verlauf

Anmerkung: Grafik adaptiert und ergénzt nach Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2010, S. 166.
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2.1 Individuelle Lernvoraussetzungen
2.1.1 Neurokognitive Lernvoraussetzungen und Kompetenzen

Vorliuferfertigkeiten fiir das Lesen: Nicht zuletzt, um Risikokinder méglichst frithzeitig iden-
tifizieren zu kénnen, werden in der Literatur verschiedene Vorliuferfertigkeiten fiir den Erwerb
des Lesens diskutiert (vgl. Klicpera et al., 2010, Kapitel 1). Zu den wichtigsten Vorldufer-
fertigkeiten zihlen neben der sprachlichen Kompetenz die Phonologische Bewusstheit und
die Benennungsgeschwindigkeit. Unter der Phonologischen Bewusstheit versteht man die
Fihigkeit zur Einsicht in die Lautstruktur einer Sprache (z. B. Landerl, 2008). Es wird davon
ausgegangen, dass Kinder, die beim Schuleintritt bereits ein Grundverstindnis der phonolo-
gischen Strukeur der Sprache mitbringen, Vorteile beim Erlernen des Lesens haben. Allerdings
ist diese Sichtweise nicht unwidersprochen geblieben. Alternativ nehmen manche Autorinnen
und Autoren an, dass sich vor allem die Phonembewusstheit, also die Einsicht in die lautliche
Gliederung der Sprache (d. h. die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn), erst mit dem
Lesenlernen — also im Zusammenhang mit der Buchstaben-Laut-Zuordnung — herausbildet
(Schabmann et al., 2009). Wenn Phonembewusstheit allerdings auch im Kontext des Erst-
leseunterrichts nicht induziert werden kann, sind méglicherweise langfristige Schwierigkeiten
im Leseerwerb zu erwarten (Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991). Andere Befunde
legen wiederum nahe, dass die Phonologische Bewusstheit eher als Vorlduferfihigkeit fiir das
Rechtschreiben angenommen werden sollte, wihrend fiir das Lesen das rasche Benennen einer
Abfolge von Bildern oder Farben (Benennungsgeschwindigkeit) relevant ist (Moll, Fussenegger,
Willburger & Landerl, 2009; Moll, Wallner & Landerl, 2012; Schabmann et al., 2009;
Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000).

Neben den metasprachlich mit dem Lesen verkniipften Vorliuferfertigkeiten wird der Einfluss
weiterer Variablen diskutiert, die z. T. auch zu Prognosezwecken verwendet werden. Darunter
fallen einerseits das (sprachgebundene) Arbeitsgedichtnis, die Geschwindigkeit des Abrufs
aus dem Langzeitgedichtnis sowie die visuelle Aufmerksamkeit (vgl. Jansen, Mannhaupt, Marx
& Skowronek, 1999). Fiir andere in der Literatur diskutierte Vorlduferfihigkeiten wie Blick-
bewegungsstorungen und auditive Schwichen ist die Befundlage unklar bis negativ (vgl.
Klicpera et al., 2010).

Kompetenzen, die fiir das Worterkennen nitig sind: Obwohl das Leseverstindnis mit einer gewissen
Berechtigung als das eigentliche Ziel des Leseunterrichts gesehen wird, bildet das sichere und
rasche Worterkennen die Grundlage, ohne die ein sinnerfassendes Lesen von Texten nicht
moglich ist. Hiufig haben Probleme beim Leseverstindnis ihre Ursachen in einer mangelnden
Fihigkeit im Wortlesen. Im Rahmen der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 wurde in einem
nationalen Teilprojeke (Landerl & Reiter, 2002) auch die basale Lesefliissigkeit erhoben, die
ein wesentlicher Indikator der Sicherheit und Effizienz der basalen Enkodierprozesse ist.
Schiiler/innen, die aufgrund basaler Defizite in der Worterkennung eine besonders niedrige
Lesefliissigkeit aufwiesen, waren bei den PISA-Leseverstindnisaufgaben zu 62 % auf den
niedrigsten Kompetenzstufen von 1 oder unter 1 zu finden, niemand erreichte die hochste
Kompetenzstufe 5. Umgekehrt ist eine sichere Worterkennung offenbar eine gute Basis fiir
sinnerfassendes Lesen: Von jenen 10 % der Schiiler/innen mit der héchsten Lesefliissigkeit
war lediglich 1 % auf Kompetenzstufe 1 oder darunter zu finden und beachtliche 73 % auf
Level 4 oder 5. Insgesamt zeigte sich eine hochsignifikante Korrelation von .64. Auch bei einer
im Jahr 2011 an allen Wiener Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrten Lesetestung hatten
von den Schiilerinnen und Schiilern mit Verstindnisschwierigkeiten etwa 58 % massive
Schwierigkeiten beim Worterkennen (Dekodieren; Daten des Wiener Lesetests, Berechnungen
durch die Autoren und Autoren).

Mit dem Begriff ,, Worterkennen® sind im Wesentlichen zwei sich nacheinander (z. T. auch

parallel) ausbildende Fihigkeiten angesprochen. Zunichst geht es um das sichere (d. h. fehlerfreie)
Erkennen des Wortes. Dies geschicht erstens zu Beginn des Erstleseunterrichts primir iiber
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die Ausnutzung des alphabetischen Prinzips: Die Grapheme eines Wortes werden konsekutiv
den entsprechenden Phonemen zugeordnet (Phonologische Rekodierung). Dieser Prozess wird
im weiteren Verlauf des Leseunterrichts (bzw. bei den zunechmend selbststindigen Leseaktivititen)
zweitens immer weiter automatisiert. Dies geschieht vor allem dadurch, dass hervorstechende
oder hiufige Wortteile und schliefSlich ganze Worter unmittelbar und ohne ,,Umweg” iiber
den Prozess der phonologischen Rekodierung erkannt werden kénnen (Klicpera et al., 2010,
S. 30). Diese Automatisierung fithrt in der Folge zu einer enormen Steigerung der Lesege-
schwindigkeit. So fanden Schabmann et al. (2009) eine Steigerung der Geschwindigkeit (beim
lauten Lesen) von 21 Wortern pro Minute am Ende der 1. Klasse auf 97 Worter pro Minute
am Ende der 4. Klasse der Grundschule. Einen dhnlichen Anstieg (in Silben pro Minute ge-
messen) fanden Lander] und Wimmer (2008). Am Ende der 1. Klasse konnten die Kinder
72 Silben pro Minute lesen, in der 4. Klasse bereits 174 und am Ende der 8. Schulstufe waren
es bereits 267 Silben beim lauten und 486 Silben beim leisen Lesen.

Leseverstiindniskompetenzen: Obwohl, wie gesagt, das basale Worterkennen eine condicio sine
qua non fiir das Sinn verstehende Lesen darstellt, reichen Wortlesekompetenzen allein nicht
aus, um einen Text adiquat zu verarbeiten (z. B. Schabmann & Kabicher, 2007). So wird etwa
in dem sog. DIME-Modell (direct and inferential mediation model; Cromley & Azevedo,
2007) eine kausale Abfolge von Kompetenzen postuliert, wobei Wissen um die Wortbedeutung
und Lesestrategien sowie (davon abhingig) die Fihigkeit, Inferenzen zu bilden, als wichtige
Zwischenglieder zwischen dem Leseverstindnis und dem Vorwissen sowie der Wortlesefihigkeit
fungieren. Perfetti, Landi und Oakhill (2005) veranschaulichen in ihrem Modell das Zusam-
menspiel verschiedener Fertigkeiten beim Sinn verstehenden Lesen (Abbildung 1.8). Nach
diesem Modell baut das Leseverstindnis zwar auf der Wortidentifikation auf und interagiert
mit ihr, es werden aber eigene, stark voneinander abhingige Verarbeitungseinheiten angenom-
men, die primir der Sinnerfassung und Bedeutungskonstruktion dienen, wie ein Abbild bzw.
Modell der beschriebenen Situation, des Textes selber und die Analyse der Syntax. Damit ein
Text verstanden wird, miissen bestimmte Kompetenzen vorhanden und bestimmte Wissens-
komponenten aktiviert sein. Dariiber hinaus sind motivationale Komponenten und Unter-
richtskomponenten von Bedeutung, wie etwa die Setzung von (Lese-)Zielen oder die Zusam-
menarbeit der Studierenden im Diskurs. Guthrie (2001) fasst dies unter dem Begriff ,, Engagement
zum Lesen® zusammen.

Wichtig ist zu bemerken, dass die Beherrschung von Lese- und Lernstrategien einen wesentlichen
Beitrag zum Leseerfolg — vor allem beim Umgang mit Sach- und Gebrauchstexten wie dem
Lesen von Tabellen und Karten — leisten kann. Da Lese(verstindnis)strategien durchaus
lehr- und lernbar sind, liegt hier ein wichtiger Unterrichtsbereich, auch iiber den Erstlese-
unterricht hinaus. Fiir die OECD-Staaten zeigt sich dies in einem positiv ausgeprigten Zu-
sammenhang zwischen der Leseleistung und der Nutzungshiufigkeit von in PISA erfassten
Lesestrategien (OECD-Durchschnitt 7 = .28 fiir die Nutzung von Kontrollstrategien; Artelt,
Naumann & Schneider, 2010, S. 91). Bemerkenswert ist allerdings, dass sich dieser Zusam-
menhang fiir 15-/16-Jihrige in Osterreich in den PISA-Ergebnissen kaum manifestiert. So
zeigt sich fiir Osterreich nur ein schwacher Zusammenhang zwischen der Lesefihigkeit und
der Anwendung von Kontrollstrategien, mit 7 = .17 hat Osterreich zusammen mit Ungarn
den niedrigsten Wert aller OECD-Staaten. Fiir die anderen beiden durch PISA erfassten
Lesestrategien zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang. Dies kann damit zusammenhingen,
dass es in Osterreich offenbar nicht nachhaltig gelingt, wirksame Lesestrategien zu vermitteln.
Im Unterricht werden offenkundig andere Ziele verfolgt, was aber fiir mehrere Linder gelten
diirfte. So zeigen beispielsweise Suchari und Breitful-Muhr (2009), dass in Osterreich wie in
manchen anderen EU-Lindern die Vermittlung von Lese- und Dekodierungsstrategien in der
4. Schulstufe im Vergleich zur Erweiterung des Wortschatzes im Unterricht nur eine unter-
geordnete Rolle spielt. Im Schnitt arbeiten jeweils ca. 40 % der Schiiler/innen mindestens
einmal in der Woche an Lese- oder Dekodierungsstrategien, wihrend mit iiber 90 % der
Schiiler/innen mindestens wochentlich am Wortverstindnis in neuen Texten gearbeitet wird.
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Abb. 1.8: Komponenten des Leseverstindnisses

Prozess

des Leseverstandnisses Allgemeines

Wissen
A& Schule

Situationsmodell

Textreprasentation Linguistisches System

Phonologie
Syntax <«
Morphologie

Familie

Schlussfolgerungen

Syntaxanalysator

Bedeutung und
grammatische Form

Wort-
reprasentation

Wort-
identifikation

Lexikon
Bedeutung
Morphologie
Syntax

Orthographische
Einheiten

Phonologische
Einheiten

Orthographie <
Zuordnung zur
Phonologie

Visueller Input
Anmerkung: Adaptiert nach Perfetti, Landi & Oakhill (2005).
2.1.2 Kompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch

Die Ergebnisse der BIST-BL4 von 2010 zeigen erneut fiir die 4. Schulstufe, dass der Anteil
der besonders schwachen Leser/innen unter Schiilerinnen/Schiilern mit einer anderen All-
tagssprache als Deutsch besonders hoch ist. 46 % der schwiichsten Leser/innen’ in der
4. Schulstufe haben eine andere Alltagssprache als Deutsch, ein Anteil, der nahezu doppelt
so hoch ist, wie der Anteil dieser Schiilergruppe an der Schiilerschaft (25 %) erwarten liefSe.
Das Risiko bleibt erhéht, auch wenn Ausbildung und soziockonomischer Status der Eltern
kontrolliert werden®: Bei gleichem Sozialstatus der Eltern ist das Risiko der Schiiler/innen
mit anderer Alltagssprache 1,8-mal grofSer. Bei geeigneter sprachlicher Férderung sind ver-
mutlich entsprechende Verbesserungen der Leseleistung zu erwarten. Lesen kann und soll
natiirlich auch wesentlich im Bereich der Sprachférderung zur Erweiterung des Wortschatzes
und anderer sprachlicher Verarbeitungskomponenten genutzt werden.

Die hiufig mangelnden Kompetenzen in der Unterrichtssprache von Schiilerinnen/Schiilern
mit anderer Alltagssprache als Deutsch sind der wesentliche Faktor fiir den beobachteten
Leseriickstand der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund. Wird der in der Baseline-Erhebung
2009 gemessene Leistungsunterschied zwischen Kindern von Migrantinnen und Migranten
und anderen Kindern nicht nur beziiglich sozioskonomischem Status und Bildung, sondern
auch beziiglich deren Alltagssprache kontrolliert, reduziert sich der Einfluss des Migrations-
hintergrunds um drei Viertel und wird nahezu bedeutungslos.

5  Als leseschwach® wurden fiir die Baseline (BL) in Ermangelung von Kompetenzstufen die unteren 15 % defi-
niert. Das entspricht dem Anteil der Leseschwachen in PIRLS, d. h. derjenigen unter Kompetenzstufe 2.

6 Es wird ungewichtet eine logistische Regression berechnet, die als abhiingige Variable das Merkmal ,,schwache
Leserin/schwacher Leser und als unabhingige Variablen den Bildungsstand der Eltern (dummy-kodiert), den
hochsten soziodkonomischen Status der Eltern (HISEI), einen Faktor zur kulturellen Praxis der Familie und
einen Faktor zu Buch- und Kinderbuchbesitz hat.
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Der Unterschied in der Lesekompetenz zwischen Osterreichs Schiilerinnen/Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund ist am Ende der Pflichtschulzeit im internationalen Vergleich
auffillig grof}. Laut PISA liegen in Osterreich 15-/16-jihrige Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund auf der PISA-Lese-Skala 67 Punkte hinter einheimischen Schiilerinnen/Schiilern,
das ist ein um 24 Punkte groferer Unterschied als im OECD-Mittel. Auch nach Kontrolle
des soziodkonomischen Status bleibt der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund
und Leseleistung stirker als in 22 der 33 berichteten OECD- und EU-Staaten (OECD, 2011,
S. 76). Uberraschend ist daher, dass Schwippert, Hornberg, Freiberg & Stubbe (2007, S. 264)
fiir die 4. Schulstufe einen absolut sehr bedeutsamen, aber im internationalen Vergleich eher
geringen Zusammenhang zwischen Leseleistung und Migration zeigen. Nach Kontrolle des
soziobkonomischen Status und des Bildungsniveaus der Eltern betrigt der Riickstand der
Kinder mit Migrationshintergrund nur 16 Punkte auf der PIRLS-Skala, 10 Punkte weniger
als in Deutschland und nur unterschritten im franzésischen Belgien und in Frankreich.

Mangelnde Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch stellen allerdings auch fiir Kinder
mit Deutsch als Erstsprache einen hiufigen Risikofaktor im Zusammenhang mit dem Lesen-
lernen dar. Dies zeigt die 2008 in den Bundeslindern Burgenland, Kirnten, Salzburg, Steiermark
und Wien durchgefiihrte Sprachstandsfeststellung, fiir die 24.327 Kindergartenkinder und
579 externe Kinder getestet wurden, das entspricht einer Riicklaufquote von etwa 63 % (Breit
& Schneider, 2009). In dieser Studie wurden nicht nur 60 % der Kinder nichtdeutscher
Erstsprache als férderungsbediirftig identifiziert, sondern auch 10 % der Kinder mit deutscher
Erstsprache. Zur Veranschaulichung: Nimmt man diese Anteile fiir die 82.900 Schiiler/innen
der 1. Schulstufe des Schuljahres 2010/2011 an, von denen ca. 62.900 Schiiler/innen Deutsch
als Erstsprache und 20.000 eine andere Erstsprache haben, wiirde dies bedeuten, dass nicht
nur ca. 12.000 Schiiler/innen nichtdeutscher Alltagssprache spezielle Fordermafinahmen im
Jahr vor Schuleintritt benétigt hitten, sondern auch 6300 Kinder mit deutschem Sprachhin-
tergrund (Berechnung durch die Autorinnen/Autoren auf Basis von Statistik Austria, 2012).
Vertiefende Analysen von Breit und Schneider (2009) zeigen, dass die Dauer des Kindergar-
tenbesuchs in bedeutendem positivem Zusammenhang mit einer geringeren Forderbediirftigkeit
steht (punktbiseriale Korrelation zwischen Sprachkompetenz zu Beginn der Schullaufbahn
und Kindergartenbesuch: » = .3).

2.1.3 Der Zusammenhang von Leseschwierigkeiten und emotionalen Problemen
bzw. Verhaltensproblemen

Der Zusammenhang zwischen Leseschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten (bzw. emo-
tionalen Problemen) ist aus der schulpsychologischen Praxis und den Erfahrungen an klinischen
Einrichtungen lingere Zeit bekannt. Diskutiert werden in der Literatur vor allem dissoziale
Verhaltensweisen, Hyperaktivitits- und Aufmerksamkeitsprobleme, emotionale Stérungen
(insbesondere Depression) sowie soziale Anpassungsschwierigkeiten bzw. erfahrene Ablehnungen
durch die Peer-Group. Eine Moderatorenrolle diirfte der Geschlechtszugehorigkeit zukommen.
So konnten zuletzt in der nationalen Zusatzerhebung zu PISA 2009 (Strohmeier, Gradinger,
Schabmann & Spiel, in Druck) in Hinblick auf Gewalt in der Schule Unterschiede in der
Lesekompetenz in Abhingigkeit von der Betroffenheit (als Téter oder als Opfer) fiir Middchen,
nicht aber fiir Burschen bestitigt werden. In der Studie von Schabmann und Schmidt (2009)
wurden allerdings geschlechtsspezifische Unterschiede nur in Hinblick auf den Zusammenhang
zwischen Verhaltensauffilligkeiten und den Lehrereinschitzungen der Leseleistungen gefunden,
weniger fiir den Zusammenhang der Verhaltensauffilligkeiten mit den Schiilerleistungen
selbst.

Was die Kausalrichtung der Zusammenhinge betrifft, ist die Befundlage in der Forschung
relativ uneinheitlich. Unterschiedliche Beziehungen sind denkbar: Zum einen kénnen Lese-
schwierigkeiten als Folge von bestimmten Verhaltensproblemen (z. B. Hyperaktivitit) auftreten,
zum anderen ist umgekehrt denkbar, dass Leseschwierigkeiten zu bestimmten Verhaltensauf-
filligkeiten bzw. emotionalen Beeintrichtigungen (z. B. Depression) fithren. Drittens kann
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eine Wechselwirkung gegeben sein, in dem Sinn, dass Verhaltensprobleme und Leseschwie-
rigkeiten einander gegenseitig verstirken, und schliefilich ist auch méglich, dass beide lediglich
gemeinsame Vorlidufer haben, etwa eine ungiinstige soziodkonomische Situation in der Familie
(fiir einen Uberblick siehe Hinshaw, 1992). Neurobiologisch wird auch eine genetisch verankerte
Komorbiditit der beiden Stérungen diskutiert, wobei die Beeintrichtigung der kognitiven
Verarbeitungsgeschwindigkeit als die den beiden gemeinsam zugrundeliegende Problematik
angesehen wird (Kain, Lander] & Kaufmann, 2008).

In der Wiener Lingsschnittuntersuchung aus dem Jahr 1993 (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993; siche Box 1.2) konnten die beobachteten Korrelationen zwischen Verhaltensauffilligkeiten
und Leseschwierigkeiten grofiteils auf beiden gemeinsame Pridiktoren, vor allem soziale
Faktoren, zuriickgefithrt werden. Nur zu Beginn des Erstleseunterrichts fanden sich Effekte
in dem Sinn, dass Verhaltensprobleme spitere Leseschwierigkeiten zu einem geringen Teil
vorhersagen konnten, vor allem hyperaktives Verhalten und Aufmerksamkeitsstérungen. Eine
spitere Untersuchung (2. Wiener Lingsschnittuntersuchung, sieche Box 1.2), bei der auch
Verhaltensdaten der Kinder vor Schuleintritt einbezogen waren, ergab ein etwas differenzierteres
Bild (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; Schabmann & Klicpera, 2005):
Beriicksichtigt man, dass sich Kinder bereits in der Vorschulzeit in ihrem Verhalten deutlich
unterscheiden, so findet man, dass der Zusammenhang zwischen Leseschwierigkeiten und
Verhalten primir von den Leistungen (dem Lesen) ausgeht, d. h., Kinder mit Problemen im
Lesen entwickeln zum Teil mit der Zeit zusitzlich (andere) Verhaltensauffilligkeiten. In erster
Linie manifestiert sich dies in oppositionellem Verhalten, noch stirker aber in Riickzug,
Depression und Viktimisierung, d. h. Kinder mit Leseschwierigkeiten werden im Laufe der
Zeit hiufiger zu Opfern von Gewalthandlungen. Zudem sinke die soziale Beliebtheit von
Kindern mit Leseschwierigkeiten in der Peer-Group bis zum Ende der Grundschulzeit deutlich
ab. Dies diirfte in Zusammenhang mit einem immer ungiinstigeren Selbstkonzept stehen.
Allein fiir das Verhaltensmerkmal der Hyperaktivitit findet man einen direkten Einfluss auf
das Lesen. Die betroffenen Kinder sind zwar schon vor Schulbeginn auffillig, jedoch kommt
es zu einer weiteren Verschlechterung (wobei nicht selten auch umgekehrt die hyperaktiven
Symptome iiber die Grundschulzeit deutlich an Stirke zunehmen). Interessanterweise zeigen
die Ergebnisse dieser Studie weiters, dass der Zusammenhang zwischen Verhaltensauffilligkeiten
und Leseschwierigkeiten in verschiedenen Klassen stark unterschiedlich ausgeprigt ist (bisweilen
sogar die Richtung dndert) und dass substanzielle Korrelationen mit Variablen des unterricht-
lichen Lehrverhaltens bestehen (z. B. sozialer Riickzug und Hiufigkeit der offenen Lehrformen:
7 = .60; sozialer Riickzug und Schaffung von Regeln fiir das Zusammenleben 7 = .42; sozialer
Riickzug und Hiufigkeit von Team- und Gruppenarbeiten r = .20).

Box 1.2: Die Wiener Langsschnittuntersuchungen

In der ersten Wiener Lingsschnittuntersuchung (Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993)
wurde eine Stichprobe von 535 Wiener Schiilerinnen und Schiilern vom Beginn der
2. Klasse bis zum Ende der 8. Schulstufe wiederholt in den Bereichen Wortlesen (jihrlich),
Leseverstindnis und Rechtschreiben (jihrlich) getestet. Zudem wurden Eltern- und
Lehrerfragebogen iiber das Verhalten im Unterricht und die Unterrichtsgestalcung vor-
gegeben. Ziel war es, die Entwicklung des Lesens und Rechtschreibens vom Beginn der
Volksschule bis zum Ende der Schulpflicht allgemein und speziell bei schwachen Schii-
lerinnen und Schiilern sowie die Wechselwirkung zwischen Schulleistungen und Verhalten
bzw. Verhaltensauffilligkeiten zu analysieren.

Die zweite Wiener Lingsschnittuntersuchung (z. B. Gasteiger-Klicpera et al., 2006) ist
dhnlich aufgebaut, allerdings wurde der Zeitrahmen nach unten ausgeweitet, d. h. es
wurden bereits im Kindergarten Vorliuferfertigkeiten des Lesens (und Rechtschreibens)
sowie Einschitzungen des Verhaltens erhoben. Die Erhebungen in der Schule wurden
zwei Mal in der 1. Klasse sowie in der 2. und 4. Klasse der Grundschule durchgefiihrt.
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Insgesamt wurden vier Einschulungsjahrginge mit insgesamt 844 Kindern (452 im
Kindergarten) in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Leseverstindnis in der Um-
gebung von Wien getestet sowie wiederum das Verhalten im Unterricht und die
Unterrichtsgestaltung mittels Fragebogen erhoben. Der Fokus der Studie lag einerseits
auf der frithen Erkennung von Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten, andererseits wiederum
auf der Interaktion von Verhalten bzw. Verhaltensauffilligkeiten und den Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben sowie auf der Gestaltung des Erstleseunterrichts.

2.1.4 Geschlecht

Ein konsistenter Befund iiber alle OECD-Studien und -Linder hinweg ist, dass Madchen
{iber bessere Lesekompetenzen verfiigen als Buben (fiir Osterreich: PIRLS 2006: 9.8 Punkte,
PISA 2009: 41 Punkte Unterschied). Weiters ist innerhalb der Risikogruppe der Anteil der
Buben héher als jener der Mddchen (PIRLS 2006: 15 % vs. 12 %; PISA 2009: 35 % vs. 20 %),
allerdings macht die Analyse in Abschnite 1.2.1 deutlich, dass dem Geschlecht hier im Vergleich
zu sozialen Faktoren (Bildungsstand der Eltern, sozioskonomischer Hintergrund der Familie)
eine untergeordnete Rolle zukommt.

Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich auch deutlich in ihren Lesegewohnheiten. In
PIRLS 2006 gaben 46 % der Midchen an, regelmifig (ein- bis zweimal pro Woche oder
hiufiger) au8erhalb der Schule Geschichten und Romane zu lesen, aber nur 25 % der Buben.
Demgegeniiber zeigten sich keine deutlichen Geschlechtsunterschiede beziiglich der Hiufigkeit
des auf8erschulischen Lesens von Informationstexten (Suchan, Wallner-Paschon, Stottinger &
Bergmiiller, 2007). Wihrend Midchen vorwiegend (37 %) ein vielfiltiges Leseprofil angeben,
das sowohl literarische als auch Sachtexte umfasst, ist das vorherrschende Leseprofil bei Buben
informationsorientiert (33 %). Bedenklich ist, dass bereits im Alter von 9 bis 10 Jahren 32 %
der Buben einem lesefernen Profil zugeordnet werden (Bergmiiller & Bock, 2009). Auch in
PISA 2009 (Bock, 2012) wurde fiir 24 % der minnlichen gegeniiber 12 % der weiblichen
Teilnehmer/innen ein distanziertes Leseprofil identifiziert. Mehr als die Hilfte der Buben
(52 %) wurden einem pragmatisch orientierten Leseprofil zugewiesen, welches vor allem durch
die Nutzug von Zeitungen und Zeitschriften, E-Mail und Chat sowie Angeboten des Social
Web charakeerisiert ist, wohingegen erzihlende Literatur nur selten gelesen wird. Demgegeniiber
wurde fiir den relativ grofiten Anteil der Midchen (47 %) tiberdurchschnittlich hoher Zeit-
aufwand fiir Lesen zum Vergniigen und hiufiges Lesen einer Vielfalt von Lesestoffen identifiziert
mit einem besonders hohen Stellenwert der Lektiire von erzihlender Literatur (literarisch
orientierte Lesevielfalt). In PISA 2009 gaben beachtliche 64 % der Buben und 40 % der
Midchen an, nicht zum Vergniigen zu lesen, wobei sich hier die Frage stellt, inwiefern sich
das Konzept des Lesevergniigens in der allgemeinen Wahrnehmung auf literarische Texte
beschrinkt und das Lesen von Computerzeitschriften oder Jugendmagazinen von vornherein
ausschlief3t.

Im Rahmen des Deutschunterrichts liegt der Schwerpunkt der Leseerziehung traditionell auf
literarischen Texten, welche offenbar eher dem Leseinteresse von Midchen entgegenkommen.
Im Rahmen einer Befragung von Teilnehmerinnen und Teilnehmern der PISA-2009-Studie
iiber die Lesetexte, die im Deutschunterricht in der Sekundarstufe I (Hauptschule [HS] und
AHS-Unterstufe) hiufig gelesen wurden (Saxalber, Witschel & Edtstadler, 2012), wurden
demgemifd von 82 % der Befragten Geschichten/Erzihlungen/Sagen und von 59 % der Befragten
Jugendbiicher genannt. Sachbiicher und Sachtexte wurden von einem deutlich geringeren
Prozentsatz der Schiiler/innen (27 % und 36 %) genannt.

Informationsorientiertes Lesen, das dem Leseinteresse von Buben offenkundig entgegenkommt,
muss auch in jenen Unterrichtsfichern explizit getibt werden, in denen Informationen vermittelt
werden (z. B. naturwissenschaftliche Ficher) im Sinne der Leseerziehung als Unterrichtsprinzip.
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Anregungen fiir eine gendersensible Auswahl der Lesestoffe und -medien finden sich bei Bock
(2007) oder Fenkart (2010).

2.2 Soziale Einflisse

Der in Osterreich besonders starke Einfluss sozialer Gegebenheiten auf Schulleistungen ist
vielfiltig durch empirische Studien fiir alle untersuchten Schulficher und Kompetenzbereiche
belegt (siche Kapitel 5 in diesem Band: Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; vgl. auch Band
1, Indikator D7) und betrifft auch Leseleistungen im Speziellen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993). Fiir die BIST-BL8-Testung auf der 8. Schulstufe 2009 lassen sich 13 % der Unterschiede
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in der Leseleistung durch deren soziale Herkunft
erkliren. Der Zusammenhang zwischen Herkunft und Leseleistung ist damit nicht nur héher
als fiir Mathematik (11 %), sondern auch hoher als fiir andere Teilkompetenzen des Fachs
Deutsch, d. h. héher als fiir das Verfassen von Texten (8 %) und marginal fiir die Sprachbe-
trachtung (12 %). Allerdings zeigt sich fiir das Schulfach Englisch ein wesentlich stirkerer
Zusammenhang (20 %; Berechnungen durch die Autorinnen/Autoren).

Die Art und Weise des Einflusses ist vielfiltig, man unterscheidet eher allgemeine Einflussfaktoren
wie den soziodkonomischen Hintergrund von spezifischen Lebensbedingungen bzw. Interak-
tionen in der Familie:

Armut: Besonders hoch wird in der Fachliteratur der Einfluss von extrem prekiren Lebens-
verhiltnissen (Armut) eingeschitzt (vgl. Klicpera et al., 2010, S. 189). Dabei sind vor allem
Ausmafd und Dauer der Armut von Bedeutung, wobei oft schon eine vergleichsweise geringe
Verbesserung der 6konomischen Bedingungen zu einer deutlichen Verbesserung der kognitiven
Fihigkeiten der Kinder allgemein fiihrt. Als ungiinstig und in Zusammenhang mit Lesepro-
blemen stehend haben sich zum Beispiel mit Armut einhergehende beengte Wohnbedingungen
herausgestellt, bei denen fiir das Kind kein eigener Arbeitsplatz vorhanden ist, wo es in Ruhe
lernen kann (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Allerdings ist materielle Armuct nicht per
se dafiir verantwortlich, dass Kinder schlechter lesen, sondern die verschiedenen Faktoren,
die hiufig mit Armut einhergehen. Genannt werden hier (Klicpera et al., 2010, S. 189):

B Begrenztheit der personellen und zeitlichen Ressourcen in der Familie zur Unterstiitzung
der Kinder (hier besteht auch ein gewisser Zusammenhang mit der Familiengréfie, z. B.
Stevenson & Fredman, 1990),

m geringer Gebrauch der schriftlichen und gedruckten Sprache in der Familie,

B geringe Leseressourcen (Biicher, Zeitschriften),

B wenige Lese- und Vorleseaktivititen.

Viele dieser Faktoren (und auch Armut selbst) hingen mit dem Bildungsstand der Eltern
zusammen und kdnnen daher teilweise auch unabhingig von materieller Armut auftreten und
die Leseleistung entsprechend beeinflussen.

Lebensbedingungen und Interaktionen in der Familie: Das Einkommen der Familie spiegelt nur
zum Teil die Bedingungen wider, unter denen ein Kind aufwichst. Einen besonders grofien
Einfluss auf die Leseleistung hat die Lesenihe der Familie, d. h. die Ausstattung mit Biichern
und das Leseverhalten in der Familie, welches auch stark mit dem Bildungsstand der Eltern
korreliert (Dehn, 2011; Hurrelmann, 2004). Es wurde schon erwihnt, dass dariiber hinaus
bei Kindern mit Leseproblemen forderliche Elemente der Eltern-Kind-Interaktion, wie z. B.
vorlesen oder spiter sich vom Kind vorlesen lassen, seltener (oder gar nicht) beobachtet werden.
Die mangelnde Férderung hat zur Folge, dass diese Kinder oft schon mit schlechteren Ein-
gangsvoraussetzungen in die Schule kommen. Wenn es dem Unterricht nicht gelingt, hier
auszugleichen, so vergréflert sich der Leistungsunterschied zwischen den betroffenen Kindern
und ihren Peers im Verlauf der Schulzeit (der sog. Matthius-Effeke, Stanovich, 1986).
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2.3 Leseverhalten und Medienkonsum

Leseverhalten: Studien belegen, dass vor allem das Lesen auflerhalb des Unterrichts eine gute
Maglichkeit der Ubung und damit der Automatisierung des Lesens darstellt. Zum Beispiel
zeigten Walberg und Tsai (1984) in einer sehr aufwindigen Tagebuchstudie, dass durchschnitt-
liche Leser/innen aufSerhalb des Unterrichts etwa 13 Minuten tiglich mit Lesen verbringen,
wodurch sie im Jahr etwa mit 600.000 Wortern konfrontiert sind. Besonders eifrige Leser/
innen, die etwa 90 Minuten tiglich lesen, kommen hingegen auf 4,5 Millionen Worter. In
der Studie wurde zudem ein deutlicher Zusammenhang zwischen der mit auflerschulischem
Lesen verbrachten Zeit und der Leseleistung gefunden. Dieser Zusammenhang ist besonders
stark am unteren Ende der Skala bei den Kindern, die sehr wenig oder gar nicht lesen, sodass
man annehmen kann, dass schon eine Steigerung der Lesezeit um wenige Minuten (etwa 10
Minuten tiglich) zu einer deutlichen Verbesserung des Wortlesens und auch des Leseverstind-
nisses fithren wiirde. Angesichts der herausragenden Bedeutung des au8erschulischen Lesens
ist das sinkende Interesse dsterreichischer Kinder und Jugendlicher am Lesen besorgniserregend.
Der Anteil der befragten 15-/16-Jihrigen, die angegeben haben, nie zum Vergniigen zu lesen,
stieg zwischen den Jahren 2000 und 2009 von 44 % auf iiber 50 %, den hochsten Wert aller
OECD-Staaten, wobei minnliche Jugendliche erheblich éfter gar nicht lesen als weibliche
(Artelt, Naumann & Schneider, 2010; Bock, 2012). Bemerkenswert ist zudem die Verinderung
des Leseverhaltens Jugendlicher durch die zunehmende Bedeutung digitaler Kommunikation.
Laut Béck (2012) ist davon auszugehen, dass Jugendliche heute am hiufigsten digitale Texte,
z. B. E-Mails oder SMS, lesen und auch schreiben.

Unklar ist, inwieweit das Leseverhalten durch soziodkonomische Bedingungen determiniert
ist. In einigen Untersuchungen (z. B. Bock, 2012; Schwantner & Schreiner, 2010a) wurden
hier Zusammenhinge gefunden, es gibt allerdings auch widerspriichliche Befunde. So konnten
Schabmann und Kabicher (2007) zeigen, dass soziale Faktoren cher einen Einfluss auf die
Einstellung zum Lesen haben, wihrend die Intelligenz stirker das Leseverhalten bedingt.

Fernsehkonsum und Computerspiele: Fernsehkonsum und Computerspiele per se sind dem Lesen
nicht unbedingt abtriglich, wenngleich die Befundlage hier relativ inkonsistent ist (z. B.
Beentjes & van der Voort, 1988; Koolstra, van der Voort & van der Kamp, 1997; Ritchie,
Price & Roberts, 1987). Neben dem schidigenden wird auch das forderliche Potenzial des
Fernsehens diskutiert (z. B. Rice, Huston, Truglio & Wright, 1990). Neuere Studien beschreiben
allerdings eher einen negativen Effeke (z. B. Ennemoser & Schneider, 2007), vor allem, wenn
es um das Anschauen von ,,Unterhaltungsprogrammen* geht. Problematisch ist die Tatsache,
dass Kinder, die hiufiger fernsehen, weniger lesen (, Verdringungshypothese®, vgl. Gold, 2011,
S. 145-147), wobei es hier eine kritische Grenze geben diirfte. In mehreren Untersuchungen
wird dafiir eine Dauer von ca. 30-35 Stunden pro Woche angegeben (vgl. Williams, Haertel,
Haertel & Walberg, 1982).

Kinder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status gehéren eher zur Gruppe der
Vielseher als Kinder aus Familien mit hohem soziookonomischem Status (z. B. Hurrelmann,
Hammer & Stelberg, 1996). Interessanterweise scheint sich ein hohes Ausmaf§ an Fernsehkonsum
aber bei Kindern aus Familien mit relativ hohem soziockonomischem Status stirker negativ
auf die Entwicklung der Leseleistungen auszuwirken (Ennemoser, Schiffer, Reinsch & Schneider,
2003). In der Wiener Lingsschnittuntersuchung (Klicpera et al., 1993) wurde weiters darauf
hingewiesen, dass ein wichtiger Einflussfaktor das Vorhandensein von konsistenten Regeln
beziiglich des Fernsehkonsums ist, auf deren Einhaltung von den Eltern geachtet wird.

Der spezifische Einfluss von Computerspielen auf den Leseerwerb ist bisher noch kaum
wissenschaftlich untersucht, das Grundprinzip diirfte aber dhnlich sein: Computerspiele und
Spielkonsolen stellen attraktive Alternativen der Freizeitgestaltung dar, sodass sich die Zeit,
die mit Lesen verbracht wird, insgesamt reduziert. Eine aktuelle US-amerikanische Lings-
schnittstudie (Lee, Bartolic & Vandewater, 2009) konnte demgemifd zeigen, dass bei 5- bis
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8-jahrigen Kindern sowohl der Fernsehkonsum als auch die am Computer verbrachte Zeit
signifikante Pridiktoren fiir die mit Lesen verbrachte Zeit im Alter von 10 bis 13 Jahren sind
(allerdings zeigte sich kein direkter Zusammenhang mit der aktuell mit Lesen verbrachten
Zeit). Ebenso pridizierte die am Computer verbrachte Zeit (aber nicht mehr der Umfang des
Fernsehkonsums) bei 9- bis 12-jihrigen Schiilerinnen und Schiilern die in diesem Alter mit
Lesen verbrachte Zeit. Hier zeigte sich aber keine lingsschnittliche Pridiktion auf das Lese-
verhalten fiinf Jahre spiter. Diese Befunde lassen eine gewisse Dominanz der Computernutzung
in der frithen Adoleszenz erkennen, also zu dem Zeitpunkt, zu dem viele Kinder erstmals
Zugang zu diesem Medium haben. Als konsistentester lingsschnittlicher Pridiktor der Zeit,
die Kinder und Jugendliche mit dem Lesen verbringen, erwies sich in dieser Studie iibrigens
die Zeit, die fiinf Jahre vorher mit dem Lesen verbracht wurde.

Lee etal. (2009) erhoben lediglich den Zeitumfang, der mit bestimmten Aktivitdten (Fernsehen,
Computer, Videospiele, Lesen) verbracht wurde, aber nicht die Art der Aktivitit. Viele Aktivititen
am Computer erfordern spezifische Lesekompetenzen, dariiber hinaus gibt es auch spezielle
Lernsoftware zur Leseférderung. Das Medium des Fernsehens oder Computers an sich ist also
wohl nicht der kritische Einflussfaktor, vielmehr ist die Art der Nutzung entscheidend.

2.4 Schulische Bedingungen

Schulische Bedingungsfaktoren fiir das Erlernen des Lesens nehmen insofern eine Sonderstellung
ein, als der Unterricht alle bisher beschriebenen Bedingungen bzw. Voraussetzungen fiir das
Lesenlernen beriicksichtigen muss. Aufgabe von Schule ist, allen Schiilerinnen und Schiilern
unter Beriicksichtigung ihrer individuellen und sozialen Bedingungen in (mindestens) aus-
reichendem Umfang Lesekompetenz und Méglichkeiten zum Umgang mit unterschiedlichen
Textsorten zu vermitteln. Dies erfordert gegebenenfalls intensive Ubungs- und Trainingsmaf3-
nahmen, in jedem Fall aber die Beriicksichtigung der individuellen Stirken und Schwichen
der einzelnen Schiiler/innen.

Der Einfluss des Unterrichts auf die Leistungsentwicklung im Lesen ist in Abhingigkeit von
der Klassenstufe und der betrachteten Teilfertigkeit (Worterkennung oder Leseverstindnis)
unterschiedlich grof3. In einer in Wien durchgefithrten Lingsschnittuntersuchung betrug beim
Worterkennen der Anteil der interindividuellen Unterschiede in den Leistungen, die durch
den Unterricht erklirt werden kénnen, in der 1. Klasse etwa 30 %, ab der 2. Klasse bis zum
Ende der Grundschulzeit jedoch nur noch etwa 10 % bis 15 % (Schabmann & Klingebiel,
2010). Fiir das Leseverstindnis wurden an der gleichen Stichprobe am Ende der 4. Klasse etwa
14 % Varianzaufklirung gefunden.

Die Forschung hat sich in letzter Zeit eingehender mit den verschiedenen Unterrichtsfaktoren
befasst, die fiir das Erlernen des Lesens relevant sind. Diskutiert werden ein Katalog von
Einzelmafinahmen, wie etwa die Verwendung von Lautgebirden, aber auch grundlegende
didaktische Vorgangsweisen im Erstleseunterricht.

2.4.1 Grundlegende didaktische Herangehensweisen an den Erstleseunterricht

Lautorientierung: Als eine — vor allem zu Beginn der Grundschulzeit — bedeutsame Komponente
des Erstleseunterrichts hat sich die systematische Buchstaben-Laut-Instruktion erwiesen.
Lehrer/innen unterscheiden sich z. T. recht erheblich darin, welchen Wert sie der systematischen
Einfiihrung der Buchstaben beimessen. Obwohl die extreme Ausprigung des so genannten
»ganzheitlich orientierten Erstleseunterrichts (vgl. Klicpera et al., 2010), bei dem die Buchstaben
kaum explizit eingefithrt werden und die Kinder gleich (einfache) Worter erlernen sollen, recht
selten geworden ist, existieren in den Klassen ,Mischformen®, wobei zwar mit Worterlisten
gearbeitet wird, aber manche Buchstaben extra eingefithrt werden. Die Befunde zeigen, dass
ein expliziter Buchstaben-Laut-Unterricht den Kindern ihre Aufgabe vor allem zu Beginn des
Lesenlernens deutlich erleichtert (Schabmann et al., 2009). Lingerfristig scheinen Kinder

Bildungsbericht 2012

Einfluss des Unterrichts

Ganzheitlicher
vs. synthetischer
Leseunterricht

37




aufgrund der hohen Regelmifiigkeit der Buchstaben-Laut-Zuordnung in der deutschen
Orthographie das alphabetische Prinzip auch in einem eher ganzheitlich orientierten Unterricht
aber recht gut zu erlernen, wobei jedoch schwache Leser/innen noch lingere Zeit Probleme
haben. Diese zeigen sich in erster Linie in ihren Schreibungen von unbekannten Wortern.

Buchstaben lernen  Geschwindigkeit im Erstleseunterricht: Interessanterweise hat die Geschwindigkeit, mit der

Buchstaben eingefiithrt werden, bislang wenig Beachtung in der Auseinandersetzung mit den
didaktischen Gegebenheiten im Erstleseunterricht gefunden. Lehrer/innen unterscheiden sich
sehr stark darin, wie rasch sie vorgehen. Ein eher langsames Vorgehen hat den Vorteil, dass
vor allem schwichere Schiiler/innen nicht iiberfordert werden. Andererseits erméglicht die
frithe Einfithrung von mehreren Buchstaben es den Kindern, schon bald auch auferhalb der
Schule zu lesen. Aus den Daten einer Untersuchung an Wiener Schiilerinnen und Schiilern
(Schabmann, 2007) ergab sich, dass beide Extreme — zu rasches und zu langsames Vorgehen
— cher hinderlich sind, wobei allerdings beriicksichtigt werden muss, dass Lehrer/innen, die
rascher vorgehen, dem Lesen auch insgesamt mehr Zeit im Unterricht widmen, wodurch die
Nachteile zumindest zum Teil wieder kompensiert werden.

Zu beriicksichtigen ist hier auch, dass die Variabilitit der Leseleistungen innerhalb einer Klasse
extrem hoch sein kann. Landerl und Wimmer (2008) berichten etwa fiir eine Zufallsstichprobe
von 115 Kindern im Groffraum Salzburg am Ende der 1. Schulstufe einen Leistungsbereich
von nur 19 Silben pro Minute bis zu beachtlichen 175 Silben pro Minute, was der Leseleistung
eines durchschnittlichen Kindes am Ende der 4. Schulstufe entspricht. Der Erstleseunterricht
muss dieser hohen Bandbreite gerecht werden und sowohl die besonders schwachen Kinder
ausreichend unterstiitzen als auch geeignete Anregungen fiir die Kinder mit bereits sehr gut
entwickelten Leseleistungen anbieten.

2.4.2 EinzelmafBnahmen, die das Lesenlernen erleichtern

Ubungen zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit: Unterrichtspraktiker/innen schlagen

Phonologische Bewusstheit  eine Reihe von Ubungen vor, die im Rahmen des Erstunterrichts den Aufbau einer sicheren
Lauterkennung gewihrleisten sollen. Das Spektrum der Ubungen ist relativ breit, etwa Ubungen
zum Erkennen von Einzellauten in Wortern, Positionsbestimmen von Lauten, Auf- und
Abbauiibungen von Wortern. Allerdings ist ihre Effektivitit im Deutschen primir im Zusam-
menhang mit dem Erstleseunterricht gesichert, d. h. die Ubungen sollten immer eng an
hiufiges Lesen im Unterricht gekniipft sein. Nachdem viele dieser Ubungen von den Lehrerinnen
und Lehrern eher als Zusatz angesehen werden, gibt es grofle Unterschiede zwischen Klassen
in der Hiufigkeit, mit der sie eingesetzt werden (vgl. Schabmann, 2007).

Lautgebarden  Lautgebirden: Es sind unterschiedliche Systeme entwickelt worden, das Erlernen der Buchstaben-
Laut-Zuordnungen durch Handzeichen zu unterstiitzen (vgl. Blumenstock, 1979). In manchen
Systemen erinnern die Zeichen eher an die Buchstabenform, in anderen werden Empfindungen
hervorgehoben, die bei der Aussprache der Laute ausgedriicke werden sollen (, Empfindungs-
laute®). Wieder andere Systeme stellen den Artikulationsort bzw. die Mundstellung in den
Vordergrund. Die empirischen Befunde dazu sind recht kontrovers, in der oben zitierten
zweiten Wiener Studie konnten nur recht geringe Effekte gefunden werden. Méglicherweise
ist der Einsatz von Lautgebidrden nur bei jenen Kindern angezeigt, die Probleme mit dem
Erwerb der Buchstaben-Laut-Zuordnungen zeigen — hier kann eine multisensorische Ab-
sicherung in Form von Gebirden eine gute Gedichtnisstiitze sein.

Analogien  Bewusstmachen von Analogien: Manche Autorinnen und Autoren — allerdings in erster Linie
in weniger regelmifligen Orthographien wie dem Deutschen — gehen davon aus, dass es fiir
das Lesenlernen von Vorteil ist, wenn Kinder angewiesen werden, auf die Ahnlichkeiten von
Wortern zu achten und sich bei der Aussprache danach zu richten (Goswami, 2001). Vor allem
sollten die Kinder fiir den Auslaut, d. h. den sich reimenden Teil eines Wortes, sensibilisiert
werden. Allerdings gibt es im deutschen Sprachraum nur wenige Befunde dariiber, wie weit
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diese Methode in den Unterricht integriert ist, und auch der Erfolg konnte noch nicht klar
belegt werden. In der schon zitierten Lingsschnittuntersuchung in Wien wurde bei etwa einem
Drittel der Lehrer/innen ein an der Silbe orientiertes Vorgehen beim Lesenlernen festgestellt,
wobei allerdings unklar ist, inwieweit hier explizit auf Analogien aufmerksam gemacht wurde.
Der Effekt war allerdings bestenfalls gering.

Erhéhung der Lesegeschwindigkeit: Wihrend die Kinder in der 1. Klasse primir die sichere
Buchstaben-Laut-Zuordnung erlernen sollen, wird fiir die zweite Hilfe der 2. und eventuell
auch fiir die 3. Klasse empfohlen, Unterrichtszeit auch fiir das Trainieren des fliissigen Lesens
aufzuwenden (Klicpera et al., 2010). Dabei sollten — zuerst vor allem hiufige — Worter wiederholt
in Texten (in Einzelfillen auch spielerisch aus Listen) gelesen werden. Das kann auf verschiedene
Arten geschehen. Eine Moglichkeit ist das so genannte ,,Echolesen®, bei dem der/die Lehrer/
in eine Textpassage vorliest und die Kinder dann weiterlesen. Auch das abwechselnde laute
Lesen der Kinder ist mdglich. Wichtig ist dabei allerdings, dass die schwicheren Leser/innen
dabei nicht iibergangen werden und sie genug Zeit haben, ihrem Arbeitstempo gemif§ zu
lesen. Empirisch hat sich auch das von den Eltern angeleitete Lesen von sehr hiufigen Wortern
und Wortteilen als effektiv erwiesen (Schabmann, Loidl & Sijer, 2012). Wichtig ist auch dafiir
Sorge zu tragen, dass die Kinder eigenstindig daheim lesen. Empfohlen wird eine Mindest-
lesedauer von 15 bis 20 Minuten tiglich.

2.4.3 Unterricht im Leseverstandnis

Der Unterricht im Leseverstindnis bestand lange Zeit lediglich darin, dass iber Texte gesprochen
wurde. Selten erhielten die Schiiler/innen explizit Anleitungen, wie man bei der Erarbeitung
eines Textes vorgehen konnte. In der Literatur hat sich seit den frithen Achzigerjahren, als zum
ersten Mal auf dieses Problem aufmerksam gemacht wurde, einiges in den Vorstellungen
dariiber, wie ein guter Leseverstindnisunterricht aussehen sollte, geindert (z.B. Palincsar &
Brown, 1984). Allerdings sind die neuen Befunde nur teilweise in den praktischen Unterricht
eingegangen (vgl. Abschnitt 3). Typischerweise stehen zwei Strategien im Vordergrund, nimlich
einerseits den Wortschatz der Kinder zu erweitern und andererseits strukturelle textbezogene
Verstindnisstrategien zu vermitteln. Auf der motivationalen Seite wird man zusitzlich versuchen,
Freude am Lesen zu vermitteln, was etwa durch das ,Anlesen“ von Biichern oder durch
Bibliotheksbesuche mit der ganzen Klasse geschehen kann.

Wortschatzerweiterung: Zahlreiche Befunde aus der Literatur legen die Vermutung nahe, dass
ein Unterricht, der die explizite Erweiterung des Wortschatzes zum Inhalt hat, das Leseverstindnis
vor allem von schwachen Schiilerinnen und Schiilern, die die Unterrichtssprache Deutsch
nicht ausreichend beherrschen, verbessern kann. Es hat sich gezeigt, dass auf diese Weise eine
grof8ere Anzahl an Wortern vermittelt werden kann. Dabei kommt es darauf an, den Kindern
einerseits auch Strategien beizubringen, wie sie eigenstindig die Bedeutung neuer Worter
lernen kénnen (z. B. durch Verwendung von Nachschlagewerken), andererseits sollten neben
Informationen iiber die Wortbedeutung auch Beispiele fiir die Anwendung der Worter in
unterschiedlichen Kontexten gegeben werden.

Strategisches Lesen: Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Sinn verstehendes Lesen immer
auch ein strategisches Lesen ist. Insofern wirdseit einigen Jahren dazu geraten, den Kindern
schon in der Grundschule, etwa ab der 2. oder 3. Klasse, erste einfache Strategien (wie z. B.
iiberlegen, wie es im Text weitergehen kdnnte) zu vermitteln, die ihnen helfen, die wichtigsten
Aussagen eines Textes zu erfassen und zu strukturieren. Am wichtigsten scheint dabei die
Strategie des Hinterfragens des eigenen Verstindnisses zu sein: Passt die Aussage eines Textes
mit meinem Wissen zusammen und ergibt sie Sinn? Vor allem bei Texten mit hoher Informa-
tionsdichte muss diese Strategie explizit instruiert werden. Auch die bildliche Darstellung des
Textinhalts und Zusammenfassungen sind adiquate Mittel.
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In der Literatur werden einige konkrete didaktisch-methodische Ansitze diskutiert, wie
Mafinahmen zur Verbesserung des Leseverstindnisses in den Regelunterricht integriert werden
kénnen. Zu den meistbeachteten zihlt der Ansatz des reziproken Unterrichts (Palinc-
sar & Brown, 1984). Bei diesem Ansatz sollen den Kindern im Rahmen eines Kleingruppen-
settings vier wesentliche Verstindnisstrategien vermittelt werden: Vorhersagen iiber den Fortgang
eines Textes treffen, Fragen zum Text formulieren, Suche nach einer Klirung, wenn etwas
unklar ist, und einen Textabschnitt zusammenfassen. Andere Autorinnen und Autoren gehen
davon aus, dass es giinstig ist, Verstindnisstrategien in einer bestimmten Abfolge zu vermitteln
(z. B. Pressley, 2000). Die Lehrperson sollte zuerst die jeweilige Strategie vorstellen und selbst
an einem Text demonstrieren. Dann sollten die Schiiler/innen angeleitet werden und unter
Geben von Riickmeldungen die Strategie selber ausprobieren, wobei wichtig ist herauszuarbeiten,
unter welchen Umstiinden der Einsatz der Strategie sinnvoll ist. Dieser Ansatz wurde weiter-
entwickelt, sodass er auch fiir die lingerfristige Vermittlung einer gréfleren Zahl von Strategien
geeignet ist (,transaktionaler Strategieunterricht®; Pressley, 2000).

Mit PISA 2009 wurde erstmals international das Wissen Jugendlicher iiber Lernstrategien bei
der Bearbeitung von Texten sowie die Nutzungshiufigkeit von Strategien abgefragt (Artelt et
al., 2010). Fiir osterreichische Jugendliche zeigen sich hier eine vergleichsweise hohe Nut-
zungshiufigkeit und ein ausgeprigtes Lesestrategiewissen mit Ergebnissen, die signifikant
iiber dem OECD-Schnitt liegen (Artelt et al., 2010). Dieser positive Befund erstaunt
angesichts des oben aufgezeigten, im internationalen Vergleich ungewshnlich geringen Zu-
sammenhangs zwischen Leseleistung und der Verwendung von Kontrollstrategien in Osterreich.
Da Lese(verstindnis)strategien durchaus lehr- und lernbar sind, wire es von Bedeutung besser
zu verstehen, warum sich in Osterreich gute Strategiekenntnisse nicht stirker auf die Lese-
leistungen auswirken. Spekulativ ist denkbar, dass die Umsetzung des Wissens zwar stattfindet,
aber auf eine nicht adiquate Weise und nicht mit der nétigen Riickmeldung durch die Lehrer/
innen (so kdnnte z. B. die Strategie , Textstellen markieren® zwar von den Schiilerinnen und
Schiilern ausgefiihrt werden, aber sie erhalten kein Feedback dariiber, ob es ihnen wirklich
gelungen ist, die wesentlichen Textstellen zu markieren, also die Bedeutungsinhalte in Haupt-
inhalte und Details zu differenzieren). Allerdings ist in dieser Frage noch weitere Forschungs- bzw.
Analysearbeit nétig.

Lesemotivation: Wie erwihnt, wird von verschiedenen Autorinnen und Autoren die Bedeutung
der Lesemotivation besonders betont. Auch in Osterreich existieren einige Projekte, die eine
Motivationsférderung zum Ziel haben (vgl. Schabmann, 2009). Besonders hervorgehoben —
und in Osterreich auch als Unterrichtsprinzip formuliert — wird die Einbindung des Lese-
unterrichts in den Sachunterricht bzw. in der Sekundarstufe auch in andere Schulficher. Auf
diese Weise sollen das Konzeptwissen und der Gebrauch von Lesestrategien — und letztlich
auch die Lesemotivation — gesteigert werden. Ein anderer Ansatz ist es, die Schiiler/innen an
gewissen Unterrichtsentscheidungen teilhaben zu lassen und ihnen z. B. Mitsprache bei der
Auswahl des Lesestoffs einzuriumen. Zu diesem Ansatz gehort auch, die Teamarbeit unter
den Schiilerinnen und Schiilern zu fordern und eine Bewertungsform zu wihlen, die dem
Beitrag des Einzelnen gerecht wird. Guthrie, McGough, Bennett und Rice (1996) haben in
einer Studie gezeigt, dass mit derartigen Mafnahmen (Concept Oriented Reading Instruction)
die Lesehiufigkeit der Schiiler/innen und auch ihre Lesekompetenz gesteigert werden
konnte.

3 Konsequenzen fir den allgemeinen Leseunterricht

Konsequenterweise sollte das bereits gesicherte Wissen iiber den Schriftspracherwerb in den
Leseunterricht einfliefen. Dies betrifft zum einen den allgemeinen Erstleseunterricht und den
weiterfithrenden Leseunterricht, andererseits auch die besondere Forderung von Kindern mit
Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten. Der zweite Aspekt wird unten erdreert.
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3.1 Unterrichtliche Férderung der basalen Leseprozesse:

Das oben skizzierte Wissen iiber das Zustandekommen von Leseleistungen hat einige Kon-  Gute Unterrichts-Praxis
sequenzen fiir den Erstleseunterricht: Zum einen zeigt sich, dass vor allem fiir schwache
Leser/innen ein lautorientierter Unterricht von Vorteil ist und vom Einsatz ,ganzheitlicher®
oder ,ganzheitlich wortorientierter Methoden eher abzuraten ist. Zudem hat sich gezeigt,

dass eine relativ strikte Orientierung am Lesebuch von Vorteil ist. Diese zwei Komponenten
kénnen allein schon deutliche Unterschiede in der Leistungsentwicklung zwischen den
Schulklassen erkliren (Schabmann, 2007; vgl. Abbildung 1.9). Bei einer geringeren Laut-
orientierung des Unterrichts kommen hingegen Aspekte wie die Geschwindigkeit beim
Etlernen der Buchstaben oder das Ausmaf der Hausiibungen sowie des Lesens/Schreibens
im Unterricht zum Tragen.

Abb. 1.9: Komponenten fir einen erfolgreichen Erstleseunterricht

Laut-Ori?ntierung

\Z v
hoch gering
| |
Orientierung am Geschwindigkeit
Leselehrgang Buchstaben
gering hoch langsam schnell
|
Lesen/Schreiben

als HausUbungen

)

gering hoch

|
Lesen/Schreiben
im Unterricht

)

wenig viel

Anmerkung: Weiter oben stehende Komponenten sind hierarchisch bedeutsamer. Grafik adaptiert aus
Schabmann (2007).

Fiir die spiteren Klassen der Volksschule sollte sich der Unterricht immer mehr auf das fliissige
und raschere Lesen konzentrieren und auch auf die Instruktion in Leseverstindnisstrategien.
Was das fliissige Lesen betrifft, so gibt es einige Vorschlige in der Literatur, die auch gut im
Regelunterricht eingesetzt werden kénnen, wie etwa Ubungen mit einer kurzfristigen Prisen-
tation von Wortern (auch am Computer) oder MafSnahmen des wiederholten Lesens, hiufig ~ Methoden
auch in (paarweisen) tutoriellen Settings (vgl. Klicpera et al., 2007). Bei der Methode des Lese-
Tandems (Rosebrock, Rieckmann, Nix & Gold, 2011) liest ein etwas besserer Leser als Modell
zusammen einem schwicheren die vorgegebenen Texte wiederholt synchron halblaut vor,
wobei der schwichere Leser sich an dem Textfluss des Tutors orientieren, aber auch eigene
Fehler korrigieren soll. Allen diesen Ubungen ist gemein, dass versucht wird, einen Sichtwort-
schatz von Wortern aufzubauen, die von den Kindern rasch und sicher erlesen werden kénnen.
Hilfreich kann zusitzlich das Uben von (hiufigen) Silben sein (Huemer, Aro, Lyytinen &
Landerl, 2010). Fiir einen Uberblick iiber Moglichkeiten der (basalen) Leseférderung siche
Klicpera et al. (2010) oder Gold (2011).

3.2 Unterricht im Leseverstandnis:

Aus der Sichtweise heraus, dass Strategien zum Sinn verstehenden Lesen lehr- und trainierbar
sind, ergibt sich selbstverstindlich fiir den fortgeschrittenen Leseunterricht die Anforderung,
entsprechende Strategien aus der Fachliteratur anzunehmen und im Unterricht umzusetzen.
So gibt es eine Reihe von Konzepten, die alle ein ,strategisches Lesen im oben genannten
Sinn zum Ziel haben und auch empirisch tiberpriift sind, wie z. B. ,Reciprocal Teaching®
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(Palincsar & Brown, 1984), ,Informed Strategies Learning™ (Paris, Cross & Lipson, 1984),
» Iransactional Strategies Instruction (Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald & Brown,
1998); fiir eine Beschreibung dieser Ansitze siehe z. B. Klicpera et al., 2010; Souvignier, 2009).
Ein bewihrtes deutschsprachiges Programm zum Training der Textlesefihigkeit, das stark auf
die Vermittlung kognitiver und metakognitiver Strategien sowie die Beriicksichtigung von
Aspekten der kognitiven und motivationalen Selbstregulation ausgerichtet ist, ist das Programm
» Lextdetektive™ (z. B. Gold, Mokhlesgerami, Riihl, Schreblowski & Souvignier, 2004; Gold,
2010).

Duke und Pearson (2002) geben eine Ubersicht iiber die Schliisselelemente des Leseverstind-
nisunterrichts in fiinf Phasen:

Die explizite Beschreibung der Strategie und wie sie angewendet werden soll.
Der/die Lehrer/in bzw. ein/eine Schiiler/in sollen die Strategie vorfiihren.
Gemeinsame Anwendung der Strategie.

Angeleitetes Uben der Strategie mit graduell steigender Selbststindigkeit

der Schiilerin/des Schiilers.

5. Unabhingige Anwendung der Strategie durch den/die Schiiler/in.

bl o e

Als typische Lesestrategien gelten die z. T. oben schon genannten Methoden, die das Verstindnis
und das Behalten eines Textes erleichtern sollen, z. B. die Vorhersage, was als Nichstes in
einer Geschichte geschehen wird, das laute Nachdenken von Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrerinnen/Lehrern iiber einen Text und das Formulieren eigener Fragen dazu, die Analyse
der Textstruktur, der Aufbau einer visuellen Textreprisentation (z. B. mind-maps), das
Zusammenfassen von Textabschnitten. Souvignier (2011) analysiert in einer Metaanalyse
die Effektivitit von Interventionen und kommt zu dem Schluss, dass vor allem die Vermittlung
konkreter Strategien zum Erreichen eines Leseziels positive Effekte zeigt: Zusammenfassen
von Textstellen, Selbst-Uberwachung, explizite Strategievermittlung, Strategien zur Identi-
fikation eines Themas, Umstrukturierung von Texten. Zudem sind jene Interventionen am
effektivsten, wenn sie in einem sonderpidagogischen Setting mit eigenen Testmaterialien der
Untersucher durchgefiihrt wurden und nicht von zu langer Dauer sind (< 13 Stunden).

Im Sekundarbereich besteht die Moglichkeit, ein Leseverstindnistraining mit der Vermittlung
fachlicher Inhalte zu verkniipfen (vgl. Artelt & Dérfler, 2010). Dies hat den Vorteil, dass viele
spezifische Komponenten (vor allem das Vorwissen, aber auch die Diskursform/en in Sachtex-
ten) leichter beriicksichtigt werden kénnen. Damit ist der Ansatz von ficheriibergreifender
Leseerzichung angesprochen, der in Osterreich mit dem ,,Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip
Leseerziehung® formuliert wurde (fiir die Umsetzung siche Abschnitt 4).

3.3 Lesemotivation

Es ist sicherlich wichtig, die Kinder im Unterricht explizit zum Lesen zu motivieren und somit
eine Erthéhung der Lesehdufigkeit zu erreichen, weil das hiufigere Lesen wiederum deutlich
mit einer Verbesserung der Lesekompetenz einhergeht (z. B. Cunningham & Stanovich, 1997).
Vor allem die folgenden Aspekte sind hier von Relevanz (Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox,
1999):

m Hiufiges Lesen fithrt zu einer Vermehrung des Vorwissens, was wiederum das Textverstehen
erleichtert.

®m Durch hiufiges Lesen werden die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und das Selbstkonzept
als Leser/in erhoht, wodurch in der Folge anspruchsvollere Texte gewihlt werden. Dies
fithrt zu einer Steigerung der Lesekompetenz.

7 Vgl. htp://www.textdetektive.de/ [zuletzt gepriift am 31. 10. 2012].
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m Durch Steigerung der basalen Fertigkeiten und der Leseeffektivitit (Lesen macht weniger
Miihe) stehen mehr Ressourcen fiir (metakognitive) Lesestrategien zur Verfiigung.

B Vielleser/innen kénnen sich ihrer unterschiedlichen Leseziele besser bewusst werden und
auch bei geringer intrinsischer Motivation (z. B. bei Pflichtlektiire) Strategien anwenden,
die sie in Situationen des Lesens aus Freude trainiert haben.

Allerdings ist Lesefreude nicht 1:1 mit Lesehdufigkeit gleichzusetzen, weshalb der (direkte)
Effekt von Lesemotivation auf die Leseleistungen nicht iiberschitzt werden darf. In der
PIRLS-2006-Studie (Wallner-Paschon & Schneider 2009) konnten nur etwa 15 % der
Varianz in den Leseleistungen durch Faktoren der Lesemotivation (Lesefreude und Selbst-
konzept als Leser/in) erklirt werden. Aus diesem Blickwinkel miissen Forderprogramme,
die hauptsichlich (oder ausschliefllich) auf eine Erhéhung der Lesemotivation abzielen,
kritisch betrachtet werden. Ganz deutlich zeigt die Studie von Rosebrock, Rieckmann, Nix
und Gold (2010), dass Viellesen der Schiiler/innen allein nicht zu einer besseren Leseleistung
(hier Textverstindnis) fiihre. Weitaus effektiver war ein explizites Training der Lesefliissigkeit
mit der Methode der Lautlese-Tandems. Zudem stehen Lesemotivation und Leseleistungen
in einem reziproken Verhiltnis: Kinder, die Probleme beim Lesen haben, lesen ungern und
wenig, weshalb es zu einem Mangel an Ubung kommt, was wiederum fiir eine Verbesserung
der Leseleistung hinderlich ist. Aus diesem Grund sollten Foérderprogramme eine explizite
Anleitung zum strategischen Lesen und gegebenenfalls ein Training der basalen Lesefertigkeit
vorsehen (vgl. Abschnitt 5).

4 Leseférderung von Schilerinnen und Schilern im
osterreichischen Schulsystem: Problembereiche

4.1 Lehrerwissen liber die Grundlagen der Leseverarbeitung

In Osterreich ist es den ausbildenden Institutionen weitgehend selbst iiberlassen, ob sie Kurse
zur Leseentwicklung und zu den Grundlagen des Lesens im Rahmen der Lehrerausbildung
anbieten. Mittels dsterreichweiter Onlinerecherche fiir den vorliegenden Beitrag wurde aus
den Curricula, Priifungsordnungen, Moduliibersichten und Lehrveranstaltungsverzeichnissen
eine Ubersicht der Lehrveranstaltungen fiir die Volksschullehrer an den 6sterreichischen
Pidagogischen Hochschulen erstellt und aufgrund der Veranstaltungstitel alle Veranstaltungen
zum Lesen identifiziert. Es zeigt sich folgendes Bild: Von insgesamt 295 erfassten Plichtkursen
(Modulen) an den Pidagogischen Hochschulen hatten 59 (20 %) in irgendeiner Form das
Lesen in der Beschreibung, wobei aber nur 13 (4 %) sich — bei sehr grofiziigiger Auslegung —
mit den Grundlagen des Lesens bzw. des Lesenlernens auseinandersetzten. In der Mehrzahl
der Module ging es um die (neue) Rechtschreibung oder allgemein um Lesemotivation bzw.
hiufig auch um den Zweitspracherwerb.

Man kann also davon ausgehen, dass ausreichendes Grundlagenwissen bei den 6sterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern keineswegs gesichert ist. Damit wird aber ein — auf wissenschaftlicher
Basis fundierter — Leseunterricht schwierig und auch die notwendigen Hilfestellungen fiir
Schiiler/innen, die Probleme beim Erlernen des Lesens haben, bleiben aus oder stiitzen sich
auf recht fragwiirdige Methoden. Die Probleme betreffen verschiedene Bereiche:

4.2 Mangelnde diagnostische Kompetenz bei den Lehrerinnen und Lehrern

Von den oben angefiihrten Kursen an den Pidagogischen Hochschulen befassen sich nur sechs
(2 %) explizit mit dem Erkennen von Kindern, die Probleme beim Lesenlernen haben. Ent-
sprechend gering ist die Treffsicherheit der 6sterreichischen Lehrer/innen. Schmidt und
Schabmann (2010) zeigen in ihrer Studie die grofle Unsicherheit bei der Identifizierung von
Schiilerinnen und Schiilern mit beginnenden Leseproblemen auf. So wurden die weitaus
meisten Kinder (86 %), die am Ende der 1. Klasse zu den 15 % schwichsten Leserinnen und
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Lesern gehérten, von den Lehrerinnen und Lehrern im vorangegangenen Dezember/Jinner
als gute oder eher gute Leser/innen eingestuft und nur bei 11 % wurden leichte, bei 3 %
schwerwiegendere Probleme mit dem Lesen attestiert. Die Treflsicherheit der Lehrer/innen
verbessert sich kaum, wenn man spitere Zeitpunkte als Kriterium nimmt. Dazu kommt, dass
die Lehrer/innen bei drei von vier schwachen Lesern davon ausgehen, dass die Probleme
»voriibergehen® wiirden. Zum Teil sind derartige Fehleinschitzungen darauf zuriickzufiihren,
dass Lehrer/innen ,sachfremde® Informationen, wie etwa bestimmte Verhaltensauffilligkeiten
zur Beurteilung der Lesekompetenz eines Kindes heranziehen, in erster Linie die leicht sichtbaren
externalisierenden Verhaltensstdrungen wie das oppositionelle Verhalten oder die Hyperaktivitit

(Schabmann & Schmidt, 2009).

4.3 GroBe Heterogenitat in der Umsetzung von MaBnahmen zur
individuellen Férderung von Schilerinnen und Schiilern im basalen
Lesen (Wortlesen)

Interessanterweise hat im deutschsprachigen Raum das (basale) Lesen bei den Pidagoginnen
und Pidagogen offenbar einen geringeren Stellenwert als das Rechtschreiben. So kénnen z. B.
Lehrer/innen Leistungen im Rechtschreiben etwas besser vorhersagen als kiinftige Leseleistungen
(Schabmann & Schmidt, 2009). Insgesamt wird in Osterreich relativ wenig Unterrichtszeit
fiir das Lesen verwendet. Wallner-Paschon und Schneider (2009) vergleichen im Rahmen der
PIRLS-Studie die fiir lesebezogene Aktivititen verwendete Zeit. Hier liegt Osterreich an letzter
Stelle von 13 Vergleichslindern, was den Anteil der Schiiler/innen betrifft, die mehr als sechs
Stunden pro Woche im Unterricht lesen. Zwar werden in Osterreich viele sprachbezogene
Unterrichtsaktivititen gesetzt, der Anteil der Leseaktivititen daran ist mit 38 % jedoch ebenfalls
der geringste in den Vergleichslindern.

Es zeigen sich deutlich erkennbare Unterschiede zwischen Klassen im Leseunterricht. In der
Erhebung von Schabmann (2007) gab es Lehrer/innen, die das Lesebuch so gut wie nie ver-
wendeten, und solche, die es regelmifiig einsetzten und vollstindig mit den Kindern durch-
arbeiteten. Die letztgenannten Lehrer/innen waren deutlich die erfolgreicheren, wenn man
die Lesefihigkeit der Schiiler/innen als Kriterium nahm. Dies spricht einerseits fiir die Qualitit
der (meisten) Schulbiicher, andererseits zeigt es die Bedeutung eines gut strukturierten Lese-
unterrichts. Dies betrifft auch die grundsitzliche didaktische Orientierung. Zu Beginn des
Erstleseunterrichts ist eine stirker lautorientierte Leselehrmethode (synthetische Methode)
einer — zugleich zumeist weniger strukturierten — wortorientierten, ,,ganzheitlichen Methode
deutlich tiberlegen, vor allem, wenn es um die Forderung schwacher Leser/innen geht (Schab-
mann et al., 2009). Dennoch nehmen manche Lehrer/innen immer wieder Elemente des
wortorientierten Unterrichts auf oder favorisieren diesen Zugang.

Was den Umgang mit den schwicheren Leserinnen und Lesern betrifft, so konnte Edelmann
(2008) in einer Begleitstudie zur oben genannten Wiener Lingsschnittuntersuchung am
Beispiel des lauten Lesens einzelner Schiiler/innen zeigen, dass in manchen Klassen gerade die
schwichsten Leser/innen (und auch die besten) relativ viel (unter Anleitung der Lehrerin/des
Lehrers) laut lesen durften, wihrend es in anderen Klassen umgekehrt war: Dort hatten die
schwichsten Leser/innen im Unterricht kaum Gelegenheit zu iiben. Die Anzahl der Tage, an
denen es Einzelbetreuung fiir schwichere Leser/innen durch die Lehrerin oder den Lehrer
gab, reichte von 0 bis 7 von insgesamt 10 erfassten Unterrichtstagen, d. h. es gab Klassen, in
denen schwache Schiiler/innen keinerlei individualisierte Hilfe erhielten. Ebenso grofle
Unterschiede wurden hinsichtlich der Benutzung des Schulbuchs gefunden.

Diese Heterogenitit im Unterricht ist einerseits erstaunlich, zumal in der Literatur, wie an-
hand der Beispiele dargelegt, bestimmte aussichtsreiche — und umgekehrt problematische —
didakrtische Methoden schon lingere Zeit bekannt sind (fiir eine Darstellung siehe z. B. Klicpera
etal., 2010; vgl. Abschnitt 5). Andererseits muss gesagt werden, dass die Freiheiten der einzelnen
Lehrerin oder des Lehrers in der Gestaltung des Leseunterrichts in Osterreich zu Recht sehr
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grof$ sind. Dies betrifft sowohl die Auswahl der Unterlagen als auch der jeweiligen Methoden.
Der Lehrplan gibt nur grundsitzliche Ziele vor, macht aber keine Aussagen iiber die Methoden
zur Erreichung der Ziele. Dies scheint im Sinne der oben beispielhaft beschriebenen Problematik
und mit Blick auf eine Professionalisierung des Unterrichts nicht unproblematisch. Dazu
kommt, dass die Erfolge des Erstleseunterrichts an den Schulen in Osterreich so gut wie nicht
evaluiert werden (vgl. Abschnitt 5.3.2).

Ein weiteres Problem stellt die spezielle (schulische) Betreuung von Kindern mit Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens dar. Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) zeigten bereits, dass
der damals in Wien durchgefiihrte sog. ,,Legasthenikerforderkurs aufgrund von Zuordnungs-
mingeln (?) und eines fragwiirdigen Konzepts von Leseschwiche (?) hochst ineffektiv war.
Nachfolgende Bemiihungen diirften teilweise auf kaum verinderten Konzepten beruhen (bzw.
wurde die Unterstiitzung wie in Wien in der fritheren Form aufgegeben). Hier sind aufgrund
von Unterschieden in der Aus- und Weiterbildung der Lehrer/innen starke regionale Unterschiede
zu vermuten, wobei nach unserem Wissen dariiber keine empirisch eindeutige Evidenz
vorliegt.

4.4 Wenig strukturierte Férderung im Leseverstandnis

Die explizite und strukturierte Forderung des Leseverstindnisses hat in Osterreich im Unterricht
so gut wie keine Tradition. Dies liegt zum einen an Defiziten in der Aus- und Weiterbildung
der Lehrer/innen, zum anderen besteht beim Lesen in den hoheren Schulstufen ein Ubergewicht
an Erzihltexten gegeniiber Sachtexten und es ist bei vielen Lehrerinnen und Lehrern eine
tradierte Meinung, dass diese Texte , fiir sich selbst” sprechen sollten und man den Schiilerinnen
und Schiilern zuerst einmal eher wenig Zusatzinformationen geben soll. So geben bei einer
Zusatzanalyse zu PISA 2009 nur etwa die Hilfte der Schiiler/innen an, dass beim Lesen eines
Textes von den Lehrerinnen und Lehrern in irgendeiner Weise Vorwissen aktiviert wird und
nur 41 % der Schiiler/innen sagen, dass schwierige Begriffe erklirt werden (Saxalber et al.,
2012). Die Analysen zu PISA 2009 ergeben weiters, dass Osterreich in der Anwendung aller
didaktischen Methoden zur direkten Forderung des Leseverstindnisses, die abgefragt wurden
(bei PISA im Kontext Leseengagement berichtet), z. T. deutlich unter dem OECD-Durchschnitt
liegt (Schwantner & Schreiner 2010; Abbildung 1.10).

Konzepte zur Férderung des Leseverstindnisses werden in Osterreich zudem eher kleinteilig
in Form von (informellen) Projekten umgesetzt, selten wird groffflidchig in den Unterricht
eingegriffen. Suchad und Breitfuf3-Muhr (2009) untersuchen auf der Basis der PIRLS-Studie
den Leseunterricht an den Volksschulen im Vergleich zu anderen europiischen Lindern. Sie
zeigen, dass in Osterreich Schulen verhiltnismifig stark auf (informelle) schulinterne Initiativen
wie Buchklubs oder Lesewettbewerbe setzen, die ca. 90 % der Schiiler/innen erreichen. Diese
Initiativen zielen vornehmlich auf die motivationale Dimension des Lesens. Im Gegensatz
dazu verfolgen relativ wenige Schulen strukturierte Initiativen, die direkt in den formellen
Leseunterricht eingreifen. Nur 29 % der Schiiler/innen besuchen Schulen mit eigenen Richtlinien
zur Koordination des Leseunterrichts und sehr wenige Schiiler/innen (7 %) gehen in eine
Schule mit einer schuleigenen schriftlichen Ausarbeitung eines Leselehrplans. Schulen in den
EU-Lindern® mit signifikant besseren Ergebnissen als Osterreich setzen hingegen weniger auf
informelle Initiativen und wesentlich hiufiger auf eine Koordination des Leseunterrichts und
schuleigene Leselehrpline.

8  Luxemburg, Italien, Ungarn, Schweden, Deutschland, die Niederlande, Belgien (flimisch) und Dinemark.
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Abb. 1.10: Férderung des Leseverstandnisses

Wie oft kommt Folgendes in deinem Unterricht in Deutsch vor?

Prozentsatz der Schiiler/innen, die angeben, dass diese MaBnahme in den meisten Stunden oder in jeder Stunde vorkommt

Der Lehrer/die Lehrerin fordert die Schiler/innen auf, die
Bedeutung eines Textes zu erklaren.

Der Lehrer/die Lehrerin stellt den Schdilerinnen und Schiilern
anspruchsvolle Fragen, damit sie den Text besser verstehen.

Der Lehrer/die Lehrerin lasst den Schdilerinnen und Schilern 55
genug Zeit, tiber ihre Antworten nachzudenken. 60

Der Lehrer/die Lehrerin empfiehlt, ein Buch oder einen Autor/ 30
eine Autorin zu lesen. 36

Der Lehrer/die Lehrerin ermuntert die Schler/innen, ihre eigene
Meinung zu einem Text zu &uBern.

Der Lehrer/die Lehrerin hilft den Schilerinnen und Schilern, die
Geschichten, die sie lesen, zu inrem Leben in Bezug zu setzen.

Der Lehrer/die Lehrerin zeigt den Schilerinnen und Schulern,
wie der Inhalt der Texte auf dem aufbaut, was sie bereits wissen.

N

. \ 1 T -
Il Osterreich [l OECD-Schnitt % 0 20 40 60

mdgliche Antwortkategorien: nie oder fast nie, in einigen Stunden, in den meisten Stunden, in jeder Stunde

Anmerkung: Grafik adaptiert nach Schwantner & Schreiner (2010).
4.5 Lesen als Unterrichtsprinzip ist nicht verwirklicht

Mit dem ,,Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Leseerziehung® wurde 1999 versucht, der
grundlegenden Bedeutung des Lesens fiir a/le Ficher gerecht zu werden und die Lesedidaktik
auch auf das Lernen auflerhalb des Deutschunterrichts auszuweiten. Zugleich sollte der Erlass
den Lehrerinnen und Lehrern aller Unterrichtsgegenstinde und Schularten Richtlinien geben,
um

die Freude am und die Bereitschaft zum Lesen zu férdern,

Lesen als selbstbestimmte, lebensbegleitende Titigkeit zu vermitteln,

die Kooperation mit (6ffentlichen) Bibliotheken zu intensivieren,

einen kompetenten Umgang mit Texttrigern unter Einbeziechung neuer Informations- und

Kommunikationstechnologien zu vermitteln und um

an der Entwicklung einer schulischen Lesekultur als wichtiger Beitrag zur Schulqualitit
mitzuwirken (Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur [BMUKK], 1999).

Lesen als Unterrichtsprinzip  Allerdings ist auch hier zu sagen, dass dieses Vorhaben bislang in den Schulen kaum umgesetzt
kaum umgesetzt ~ werden konnte (Saxalber et al., 2012). Einer der Griinde liegt darin, dass Lesedidaktik nicht
Teil der Ausbildung der Lehrer/innen in den betroffenen Fichern — also allen Fichern mit
Ausnahme Deutsch — ist (fiir die spezielle Situation in Hauptschulen siehe Saxalber et al.,
2012) und somit entsprechende Kompetenzen zur Umsetzung fehlen. Zudem diirften viele
Lehrer/innen auch fiirchten, dass durch die Beschiftigung mit dem Lesen selbst Zeit fiir die
Aufarbeitung der fachlichen Inhalte verloren geht.
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4.6 Sprachférderung im Rahmen des Leseunterrichts

Wie beschrieben sind Probleme beim Erlernen des Lesens bei einem Teil der Kinder mit
Migrationshintergrund (aber auch bei einem nicht unbetrichtlichen Teil der Kinder ohne
Migrationshintergrund) auf eine mangelhafte Beherrschung der deutschen Unterrichtssprache
zuriickzufiihren. Hier ist eine den Erstleseunterricht begleitende Sprachforderung indiziert.

Sprachférderung im Rahmen des Erstleseunterrichts wird im sterreichischen Volksschullehrplan
beschrieben. Es sollen gezielte MafSnahmen zur Sprachentwicklung gesetzt werden. Das
Lesenlernen und der Sprachunterricht sollen einander ergiinzen und sich wechselseitig erleichtern
(siche BGBI. Nr. 134/1963 idF BGBI. II Nr. 402/2010 vom 9. Dezember 2010). Allerdings
werden lediglich allgemein formulierte MafSnahmen genannt, die recht breit angelegt sind
und zu wenig auf die Bediirfnisse von Kindern mit geringen sprachlichen Kompetenzen
ausgerichtet sind. Dies trifft speziell fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu. Die Lehrpline
sind meist auf monolinguale deutschsprachige Kinder ausgerichtet. So wird auch im dsterrei-
chischen Volksschullehrplan die besondere Herausforderung der Mehrsprachigkeit lediglich
in einem Lehrplan-Zusatz ,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache®, in dem
Bildungs- und Lehraufgaben beschrieben werden, die auch mit Teilbereichen aus dem Haupt-
lehrplan (Hérverstehen und Sprechen — Teil der Vorschulbildung; Lesen- und Schreibenlernen;
Weiterfithrendes Lesen; Weiterfithrendes Schreiben; Sprachbetrachtung) korrespondieren,
nicht aber konkret auf die besonderen Bediirfnisse von Kindern mit nichtdeutscher Mutter-
sprache eingegangen. Die Umsetzung des Zusatz-Lehrplans obliegt, nach Bedarf und Beriick-
sichtigung der lernorganisatorischen Modelle, der jeweiligen Schule. Der Zusatz ist nicht nach
Schulstufen gegliedert, sondern ist als ein mehrjihriges Lernkonzept anzusehen, wobei auch
Teilbereiche tibersprungen werden kénnen. Konkrete und strukeurierte Férderprogramme
werden nicht erwihnt. Dennoch sind Bemiithungen auch vonseiten des Ministeriums vorhanden,
Materialien zur Verfiigung zu stellen.” In welchem Ausmafd gefordert wird, ist auch dadurch
bestimmt, ob der/die Schiiler/in als ordentliche respektive auflerordentliche Schiilerin bzw.
ordentlicher respektive auflerordentlicher Schiiler eingeschult wurde. Nach héchstens zwei
Jahren kann — dem Lehrplan zufolge — davon ausgegangen werden, dass die Schiiler/innen
dem Unterricht folgen kénnen. Allerdings ist die Frage, inwieweit die Ressourcen an den
Schulen die notwendige Forderung der betroffenen Schiiler/innen erméglichen bzw. zulassen
(Stanzel-Tischler, 2011a).

4.7 Mangelnde Evaluation

Die oben genannten Probleme werden hiufig entweder — recht indirekt und wenig spezifisch —
iiber grof angelegte Bildungsmonitorings wie PISA oder PIRLS oder aber iiber auf spezielle
Problemstellungen angelegte wissenschaftliche Studien, wie sie beispielhaft oben genannt
wurden, bekannt. Weniger bis gar nicht gelangen Erkenntnisse in die (8ffentliche) Debatte,
die aus Evaluationen der Schule/n und des Unterrichts selbst gewonnen wurden. Eine Kultur
regelmiBiger Evaluationen besteht in Osterreich nicht oder erst seit Kurzem und wenn, dann
liegt der Fokus zumeist auf dem Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, den Aktivititen auflerhalb des
Lehrplans und dem Feedback von Eltern (Rief$, Melieinig & Laimer, 2009), weniger auf den
Unterrichtsmethoden und den erzielten Leistungen (Ausnahme Bildungsstandards, siehe
unten). Mit 58 % der Lehrer/innen, die in den letzten fiinf Jahren keine Evaluation ihres
Unterrichts gehabt haben, steht Osterreich sowohl bei der externen als auch bei der internen
Evaluation an vorletzter Stelle von 19 Vergleichslindern (Sekundarstufe I). Riickmeldungen
an die Lehrer/innen finden eher iiber die Schulleiter/innen statt. Dies ist in Osterreich bei
82 % der Lehrer/innen der Fall, was iiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Ebenso gehért
Osterreich zu den Lindern, die nur selten und unregelmifig objektive Schiiler(leistungs)daten

9  Z.B. unter http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/info_ref_migration_schule.xml [zuletzt gepriift am
20. 10. 2012].
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fiir interne Informations- und Benchmarkingprozesse #nd zur bildungspolitischen Entschei-
dungsfindung nutzen (OECD, 2010).

Eine gewisse Anderung konnte durch die Einfithrung der Bildungsstandards (auch fiir das
Lesen bzw. das Fach Deutsch) fiir die 4. und 8. Schulstufe erreicht werden. Diese Standards
definieren, welche Fihigkeiten/Kenntnisse bei den Schiilerinnen und Schiilern zu einem

bestimmten Zeitpunkt vorhanden sein sollen. Sie sollen damit den ,Lehrkriften den konti-
nuierlichen Abgleich zwischen dem Ist-Stand der Kompetenzen ihrer Schiiler/innen und dem
angestrebten Soll (Bildungsstandards) erméglichen. Dieser konkrete Vergleichsmafistab bietet
eine gute Grundlage fiir individuelle Férdermafinahmen. Die Kompetenzen der Schiiler/innen
kénnen unter Zugrundelegung der Bildungsstandards fiir die 4. bzw. die 8. Schulstufe kon-
tinuierlich beobachtet und analysiert werden (BIFIE, 2012). Allerdings bezieht sich der
Begriff , kontinuierlich® eher auf die wiederholte Testung der Klassen, nicht auf die einzelne
Schiilerin/den einzelnen Schiiler. Vor allem fiir den frithen Leseerwerb diirfte dieses ,,Netz*
zu breitmaschig sein, solange nicht sichergestellt wird, dass Schiiler/innen mit Leseproblemen
rechtzeitig — also schon in den ersten Phasen des Leseerwerbs — identifiziert werden kénnen
(siehe Kapitel ,,Bildungsstandards® in diesem Band: Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012).

5  Schulpolitische Konsequenzen, Forderungen flir den
allgemeinen Leseunterricht und die Unterstitzung far
Kinder mit Lesedefiziten

5.1 Lehrerausbildung

Theoretische Lehrer/innen-  Um Schiiler/innen in ihrem Leseerwerb kompetent begleiten und differenziert unterstiitzen
Ausbildung  zu kdnnen, miissen Lehrpersonen iiber eine ganze Reihe von lesedidaktischen Kompetenzen
und Kenntnissen verfiigen: Im Erstleseunterricht geht es vor allem darum, zu erfassen, wie
genau Schrift gesprochene Sprache abbildet. Es reicht nicht aus, die Buchstaben-Laut-Bezie-
hungen nach Vorkommenshiufigkeit oder gemif§ einem nicht reflektierten Leselehrgang in
den Unterricht einzufiihren. Vielmehr muss linguistisch fundiertes Wissen iiber die Prinzipien
der deutschen Orthographie sowie iiber sterreichische Aussprachevarianten von Lauten und
Wortern vorhanden sein, um die Schwierigkeiten und Fehler der Kinder geeignet interpretieren
und produktiv in den weiteren Lernprozess integrieren zu kénnen. Volksschullehrer/innen
miissen mit der lesepsychologischen Grundproblematik des lautierenden Lesens vertraut sein:
Wie kann es gelingen, eine Abfolge von isolierten Lauten in eine kohirente Aussprache zu
integrieren? Die Lautsynthese beim lautierenden Lesen stellt linguistisch ein groferes Problem
dar als die Lautanalyse beim lautorientierten Schreiben — unsere Erfahrungen zeigen, dass sich
Lehrer/innen dessen in vielen Fillen nicht bewusst sind und oft auch nicht wissen, wie sie
Kinder unterstiitzen konnen, denen dieser zentrale Entwicklungsschritt im Rahmen des
normalen Leseunterrichts nicht gelingen mag.

Der Leseunterricht muss Kindern ausreichend Méglichkeiten zum Aufbau eines umfassenden
Wortlexikons bieten, das in weiterer Folge fiir eine fliissige und automatisierte Worterkennung
beim Lesen von Texten genutzt werden kann. Dieser wichtigen Konsolidierungsphase, die bei
vielen Schiilerinnen und Schiilern bis weit in die Sekundarstufe hineinreicht, wird vermutlich
oft keine ausreichende Bedeutung beigemessen.

In der Sekundarstufe werden die technischen Lesefertigkeiten vorausgesetzt und sind zumeist
nicht mehr expliziter Unterrichtsgegenstand, nicht zuletzt, weil vermutlich vielen Lehrpersonen
die didaktischen Kompetenzen in diesem Bereich fehlen. Aber auch die Implikationen des
Unterrichtsprinzips Lesen, dass Lesen nicht nur im Fach Deutsch, sondern quer durch alle
Ficher geeignet zu unterrichten und zu fordern ist, scheinen nicht durchgingig bekannt zu
sein. Gerade Strategien zur Verbesserung des Leseverstindnisses (vgl. Abschnitt 4) kénnen
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natiirlich auch sehr gut an Texten trainiert werden, die etwa im Rahmen des Biologie- oder
Physikunterrichts gelesen werden.

Der Schwerpunkt der Lesedidaktikausbildung liegt traditionell eher im Bereich der Lese-
motivation.'® Der Lesemotivation und der Auswahl geeigneten Lesematerials kommt ohne
Zweifel eine wichtige Bedeutung zu — nur wenn Lesen Spafl macht, werden Kinder auch
auflerhalb der Schule ihre Zeit mit Biichern und anderen Leseaktivititen verbringen und so
ihre Lesckompetenzen erweitern. Eine gute Lesemotivation kann allerdings nur geeignete
Rahmenbedingungen fiir einen erfolgreichen Leseerwerb herstellen, mehr nicht. Vielfach
werden die Fertigkeiten und Strategien, die Leser/innen brauchen, um motivierend anmutenden
Texten geeignet Sinn zu entnehmen, nicht ausreichend unterrichtet.

Insgesamt ist unklar, wie viel Zeit angehende Lehrpersonen im Rahmen ihres Studiums auf
Themen aus dem Bereich Leseentwicklung und Leseerziechung verwenden, demgemif$ bestehen
derzeit zwischen Lehrkriften auch grofle Unterschiede in ihren Kompetenzen im Bereich des
Leseunterrichts. Erwigenswert ist die Festlegung einer einheitlichen Mindestanzahl von
ECTS-Punkten'! in den Studienplinen, die verpflichtend fiir den Bereich Lesen (linguistische
und entwicklungspsychologische Grundlagen, Modelle und Erkenntnisse der kognitiven
Lesepsychologie, Modelle und Methoden der Lesedidaktik sowie Erkennen von Kindern mit
Leseproblemen) absolviert werden miissen. Besonders die Themenbereiche Lesedefizite/Leg-
asthenie sind an einigen Pidagogischen Hochschulen nicht Gegenstand der Grundausbildung
von Pflichtschullehrerinnen und Pflichtschullehrern, sondern werden erst im Rahmen der
Lehrerfortbildung angeboten. Angesichts der Tatsache, dass im Schnitt in jeder Volksschulklasse
ein bis zwei Kinder von Legasthenie und vier von Leseschwiche betroffen sind (vgl. Abschnitt 2),
werden die angehenden Lehrpersonen derzeit nicht ausreichend auf ihre didaktischen Aufgaben
vorbereitet.

5.2 Erkennung und Férderung von leseschwachen Schiilerinnen und
Schiilern

Zentral fiir die Verbesserung der Situation leseschwacher Kinder ist die friihzeitige und sichere
Identifikation der individuellen Problematik durch den/die Klassenlehrer/in. Weiters ist zu
gewihrleisten, dass Schiiler/innen mit schwachen Leseleistungen wihrend ihrer gesamten
Schullaufbahn eine mafgeschneiderte Forderung erhalten. Im Volksschulbereich gibt es unseres
Wissens derzeit grofSe Unterschiede zwischen den Bundeslindern beziiglich des Prozederes
fiir Erkennung und Umsetzung geeigneter Férdermafinahmen (z. B. Cavric, Giitl & Hérmann,
2012). Noch problematischer ist die Situation in der Sekundarstufe — hier liegen bisher keinerlei
abgestimmte Vorgangsweisen vor. Wie mit Leseschwiche umgegangen wird, hingt weitgehend
von der jeweiligen Schule bzw. Lehrperson ab (siehe Schabmann, 2009).

Aktuell wird die Handreichung des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kuleur
(BMUKK) zur schulischen Behandlung der Lese-/Rechtschreibschwiche von einer Arbeitsgruppe
von Schulpsychologinnen und Schulpsychologen aus allen Bundeslindern in Kooperation mit
zwei Autoren dieses Kapitels (Prof. Landerl und Prof. Schabmann) iiberarbeitet und auf den
neuesten wissenschaftlichen Stand gebracht. Diese Handreichung enthilt Empfehlungen fiir
die Erkennung und Férderdiagnostik von Leseproblemen, die bereits in der Mitte der 1. Schul-
stufe ansetzen und eine langfristige Begleitung und Unterstiitzung betroffener Kinder
vorsehen.

10 Vgl. etwa die Homepage des Osterreichischen Kompetenzzentrums fiir Deutschdidaktik an der Universitit
Klagenfurt, htep://www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/inhalt/528.htm [zuletzt gepriift am 30. 10. 2012], oder
die sehr ansprechend gestaltete Website www.literacy.at [zuletzt gepriift am 30. 10. 2012] des BMUKK.

11 ECTS: European Credit Transfer System.
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Verfahren

Eine wesentliche Mafinahme, die in dieser Handreichung empfohlen wird, besteht in der
differenzierten Uberpriifung basaler Kompetenzen in der Worterkennung und dem lautierenden
Lesen anhand der bereits gelernten Buchstaben bereits wenige Monate nach Einsetzen des
schulischen Leseunterrichts. Kinder, die bereits mit diesen ersten, grundlegenden Schritten
im Leseerwerb Schwierigkeiten haben, sollen unmittelbar einer gezielten Forderung zugefiihrt
werden. Angesichts der wiederholt belegten hohen Persistenz von Leseschwierigkeiten (Klicpera
et al., 1993; Landerl & Wimmer, 2008) ist von einem Zuwarten, ob die Kinder von selbst
diese basalen Schritte bewiltigen, dringend abzuraten. Klicpera et al. (1993) identifizierten
etwa in ihrer Lingsschnittstudie in der 2. Schulstufe eine Gruppe von auffillig schwachen
Leserinnen/Lesern und verfolgten sie lingsschnittlich. Sechs Jahre spiter lagen die Leistungen
dieser Gruppe nach wie vor im untersten Quartil der Kohorte. Besonders eindrucksvoll war
der Befund, dass die Lesefliissigkeit dieser Gruppe friih identifizierter Leseschwacher in der
8. Schulstufe der von durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiilern der 2. Schulstufe
entsprach, ihre Leseentwicklung war also nun um sechs Jahre verzdgert. Diese Kinder hitten
von Anfang an dringend unterstiitzender Mafinahmen fiir ihren Leseerwerb bedurft. In der
1. Schulstufe ist die Identifikation von Problemen im Leseerwerb nur iiber eine individuell
mit jedem Kind durchgefiihrte Lernwegsanalyse zu leisten, hier kommt den Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrern also eine groffe Verantwortung zu. Vor dem Hintergrund der Bedeutung
des frithen Leseerfolges fiir das erste Schuljahr ist die frithe Anwendung einer individuellen
Diagnostik durch ein etwa 5- bis 10-miniitiges lautes Vorlesen von speziell vorbereiteten
Wortern und Pseudowdrtern empfehlenswert und scheint auch praktikabel in Zeiten, in
denen sich der Rest der Klasse sinnvoll still beschiftigt. Fiir einige Leselehrginge gibt es mit
dem Wiener Fritherkennungstest (z. B. Klicpera, Humer, Gasteiger-Klicpera & Schabmann,
2008) hierzu bereits normierte Vorlagen. Ab dem Ende der 1. Schulstufe kénnen standardisierte
Lesescreenings (z. B. Salzburger Lesescreening 1-4, Mayringer & Wimmer 2003; Wiirzburger
Leise-Leseprobe, Schneider, Blanke, Faust & Kiispert, 2011; Lesen 6-7/8-9, Biuerlein,
Lenhard & Schneider, 2012a, 2012b), die zumeist in kurzer Zeit durchzufiihren sind, eingesetzt
werden. Diese Verfahren kdnnen der Lehrperson helfen, Leseschwichen zu identifizieren,
die bisher im Unterricht vielleicht noch nicht offenkundig geworden sind. Diesen Zweck
verfolgt auch das BMUKK mit der verpflichtenden Durchfithrung des Salzburger Lesescree-
nings in der 3. Schulstufe. Eine Vorverlegung auf einen fritheren Zeitpunkt wird derzeit
diskutiert und erscheint sinnvoll, um eine méglichst frithzeitige Identifikation der Schiiler/
innen mit Forderbedarf im Lesen zu gewihrleisten, sodass die Volksschulzeit fiir gezielte
Férdermafinahmen effizient genutzt werden kann. Dariiber hinaus besteht die Méglichkeit,
mithilfe des Ansatzes des Curriculum-based-Measurement relativ engmaschig den Lernfort-
schritt der Schiiler/innen — auch computerbasiert — zu verfolgen (vgl. Walter, 2011).

Zwei Aspekte sind fiir den geeigneten Einsatz von Klassenscreenings wichtig:

(1) Diese Verfahren sollen die Fachkompetenz der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers erginzen,
aber keinesfalls ersetzen (vgl. Abschnitt 4). Kinder, deren Leistungen bei einem Klassenscreening
deutlich von den Erwartungen der Lehrkraft abweichen, sollten grundsitzlich individuell
beobachtet und einer klirenden Diagnostik zugefithrt werden. Dies gilt sowohl fiir Schiiler/
innen, die beim Screening Schwierigkeiten zeigen, aber bisher nicht als leseschwach wahrge-
nommen wurden, als auch fiir Schiiler/innen, die im Unterricht Leseschwierigkeiten erkennen
lassen, aber beim Lesescreening altersgemifSe Leistungen zeigen.

(2) Die Diagnose einer Leseschwiche und die Erstellung eines geeigneten Forderplans kénnen
keinesfalls auf einem Klassenscreening alleine basieren. Hierfiir ist die individuelle Durchfithrung
eines differenzierten Verfahrens zur Abklirung der unterschiedlichen Teilkomponenten schrift-
sprachlicher Leistungen (z. B. Lese- und Rechtschreibtest SLRT I, vgl. dazu Moll & Landerl,
2010) durch eine diagnostisch geschulte Person erforderlich.

Die Empfehlungen in der neuen Handreichung des BMUKK sehen auch eine regelmifige
Uberpriifung der Lernwege von Kindern mit Schwierigkeiten im Leseerwerb (und/oder
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Schreiberwerb) sowie der auf sie abgestimmten Forderpline vor. Fiir Schiiler/innen, deren
Leistungen trotz unterstiitzender Leseforderung keine ausreichenden Verbesserungen zeigen
bzw. bei denen zusitzliche Probleme (Aufmerksamkeitsdefizite, Schulangst, emotionale Be-
eintrichtigungen) deutlich werden, sind schulische und auflerschulische Ressourcen (z. B.
schulpsychologische oder klinisch-psychologische Diagnostik) in Anspruch zu nehmen. Die
langfristige Forderung wihrend der gesamten Schullaufbahn sowie die Beriicksichtigung der
individuellen Defizite in allen Unterrichtsfichern sind jedenfalls zu gewihrleisten. Besonders
kritisch sind hier die Uberginge vom Kindergarten in die Volksschule und von der Volksschule
in die Sekundarstufe I. Es miissen Wege gefunden werden, wie relevante Informationen iiber

Entwicklungsstand sowie bisherige und sinnvolle zukiinftige Férdermafinahmen geeignet iiber
diese Schnittstellen hinweg transferiert werden kénnen.

5.3 Qualitatssicherung in Férderung und Therapie

Derzeit gibt es unseres Wissens kaum innerschulische Maffnahmen und Mechanismen, die
Lehrer/innen in der Auswahl von geeigneten wissenschaftlich fundierten Ansitzen zur Lese-/
Rechtschreibférderung unterstiitzen. Diese Orientierungslosigkeit ist angesichts einer recht
eindeutigen Befundlage kaum nachvollziehbar. So konnten Ise, Engel & Schulte-Kérne (2012)
in einer Metaanalyse von 16 aktuellen Studien zur Leseforderung eine mittelhohe Effekestirke
fiir symptomspezifische Lesetrainings belegen. Dagegen konnten keine positiven Auswirkungen
von Wahrnehmungs- und Funktionstrainings (bei denen der Fokus nicht auf dem Lesen liegt)
auf die Leseleistung festgestellt werden. Interventionen, die symptomorientierte Leseiibungen
mit Ubungen aus dem Bereich allgemeiner Wahrnehmungs- und Funktionstrainings kombi-
nieren, berichten zwar dhnliche Effekte wie Forderprogramme, die ausschliefSlich am Lesen/
Rechtschreiben ansetzen, allerdings nur bei deutlich lingerer Durchfithrungsdauer. Es liegt
die Schlussfolgerung nahe, dass sich der Einsatz von Wahrnehmungs- und Funktionsiibungen
nicht lohnt, sie kénnen die Effektivitit von gezielten Lesetrainings offenbar nicht steigern.

5.3.1 Evidenzbasierte LRS-Forderung

Huemer, Pointner und Landerl (2009) erstellten im Auftrag des BMUKK einen Uberblickzu ~ Wenige evidenzbasierte
Ansitzen und Materialien zur Forderung bei Lese-/Rechtschreibschwiche (LRS), deren Effizienz ~ Férderansatze
im Rahmen von empirischen Studien belegt werden konnte. Diese Aufstellung evidenzbasierter

Fordermethoden kann als Grundlage fiir die Zusammenstellung eines individuell abgestimmten

Férderplans dienen. Der Bericht von Huemer et al. (2009) zeigt, dass es im deutschsprachigen

Raum nur wenige umfassende Forderansitze gibt, die einer wissenschaftlich kontrollierten

Evaluierung unterzogen werden und dass die durchgefithrten Studien oft nicht den methodischen

Anforderungen an eine qualifizierte Uberpriifung der Wirksamkeit entsprechen. Zwar liegen

umfassende Befunde vor, welche methodischen Zugangsweisen geeignet sind, Kinder mit LRS

in ihrem Schriftspracherwerb effizient zu unterstiitzen, allerdings handelt es sich hier oft um

Studien, die im englischen Sprachraum durchgefiihrt wurden. Fiir den deutschen Sprachraum

ist aktuell ein eklatanter Mangel an theoretisch fundierten und empirisch evaluierten LRS-

Férderansitzen zu konstatieren — eine Intensivierung der Evaluationsforschung im Bereich

der LRS-Forderung ist dringend angezeigt.

5.3.2 Kenntnisse Uber Grundlagen der Evaluationsforschung

Es ldsst sich annehmen, dass ésterreichische Lehrer/innen hiufig nur geringe Kenntnisse iiber
die methodischen Anforderungen der Evaluationsforschung haben, obwohl ihnen die wichtige
Rolle zukommyt, die zu iiberpriifenden Forderprogramme im schulischen Alltag umzusetzen.
Wenn im Rahmen von Studien Trainings durchgefiihrt werden, so ist es wichtig, dass diese
Durchfithrung wie vereinbart erfolgt und nicht wihrend des Trainings individuelle Abwand-
lungen und Anpassungen des Programms vorgenommen werden. Lehrer/innen kénnten dies
oft als Eingriff in ihre pddagogische Verantwortung empfinden. Es wire wiinschenswert, dass
im Rahmen der Ausbildung ein grundlegendes Verstindnis fiir den Weg des empirischen
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Erkenntnisgewinns erworben werden kann, sodass Lehrkrifte eine grundsitzliche Bereitschaft
zur Mitarbeit in solchen Projekten mitbringen und kompetent an guten Rahmenbedingungen
fiir die Umsetzung derartiger Studien mitarbeiten kénnen.

5.3.3 Qualitatssicherung in der auBerschulischen Férderung

Qualitatssicherung in der ~ Lehrer/innen sind fiir Eltern zumeist auch die ersten Ansprechpartner/innen, wenn zur
LRS-Foérderung  Erginzung der schulischen Férderung auf8erschulische Therapiemafinahmen in Anspruch
genommen werden sollen. Auch fiir diesen Bereich gibt es in den letzten Jahren sehr ernsthafte
Bemiithungen im Bereich der Qualitdtssicherung. Insbesondere ist hier der Deutsche
Bundesverband fiir Legasthenie und Dyskalkulie e. V. zu nennen, der wissenschaftlich be-
griindete Mindestanforderungen fiir die Ausbildung von LRS- und Dyslexie-Therapeutinnen/
Therapeuten spezifiziert hat und eine Zertifizierung von Ausbildungscurricula vornimmt,
die diese Anforderungen erfiillen. Innerhalb Osterreichs bemiihen sich etwa der ,,Berufsverband
der Akademischen LRS-Therapeuten® und der ,,Bundesverband Legasthenie® um einheitliche
Qualititsstandards.

Allerdings ist es so, dass in Osterreich die Lehrer/innen und auch die Eltern bislang damit
tiberfordert scheinen, adiquate Therapieansitze vom allgemeinen ,,Psychomarkt” zu unter-
scheiden. Somit ist eine sofortige adiquate Hilfe nicht immer gewihrleistet. Als Beispiel zur
Verdeutlichung der Problematik sei die Studie von Szasz (2012) angefiihrt, die Daten von 23
Kindern in einer Legasthenietherapie im Raum Wien erhoben hat. In der Studie vergingen
zwischen Erstdiagnose Lese-/Rechtschreibstérung und Therapiebeginn 0 bis 36 Monate. Die
Kinder waren — bevor sie in eine strukturierte Therapie kamen — in 0 bis 10 (!) anderen
» Therapien®, darunter so fragwiirdige Ansitze wie Kinesiologie und Homéopathie.

Der auflerschulische ,,Fordermarke™ unterliegt derzeit keinerlei Kontrolle und Eltern orientieren
sich allzu oft an haltlosen Versprechungen einer raschen Leistungsverbesserung ohne anstren-
gendes Uben. Von Suchodoletz (2006) gibt einen guten Uberblick iiber derartige ,,alternative*
Férdermethoden, deren Wirksamkeit nicht gepriift wird. Da die Lese-/Rechtschreibstdrung
im ICD-10", dem Diagnosemanual der Weltgesundheitsorganisation (WHO; Dilling,
Mombour & Schmidt, 2011), als Diagnose (F 81.0) gefiihrt wird, wire eine Qualititssicherung
der auflerschulischen Interventions- und Therapieangebote durch das Gesundheitsministerium
sinnvoll.

6 Spezielle Problemstellungen

6.1 LRS/Legasthenie

Definition von LRS  In der Diagnostik wird traditionell die Unterscheidung zwischen so genannten spezifischen
und unspezifischen Lese- und Rechtschreibstérungen besonders beachtet. Bei spezifischen
Lese- und Rechtschreibstorungen, im deutschen Sprachraum Legasthenie genannt, stehen die
geringen Fortschritte beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in auffilliger Diskrepanz
zu den sonst durchschnittlichen und guten intellektuellen Leistungen. Allerdings diirfte die
Art der Schwierigkeiten, die das Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens Kindern unter-
schiedlicher Intelligenz bereitet, sehr dhnlich sein (Marx, 2004). Auch ist bisher keine diffe-
renzielle Vorgehensweise im Rahmen der Intervention bekannt, wenn man davon absieht,
dass bei Kindern mit niedriger Intelligenz zumeist umfassendere sonderpidagogische Maf3-
nahmen erforderlich sein werden, wohingegen bei Kindern mit umschriebener LRS eine gezielte
Lese-/Rechtschreibintervention ausreicht. Wichtig ist, dass jedes leseschwache Kind eine
mafigeschneiderte Forderung erhilt.

12 ICD: International Classification of Diseases.
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Auch bei gezieltem Einsatz evidenzbasierter Férderansitze ist damit zu rechnen, dass ein Teil
der geforderten Schiiler/innen die Leseleistungen nicht im erwiinschten Ausmaf§ verbessern
kann. So berichten Denton und Mathes (2003), dass bis zu 30 % schwacher Leser/innen auch
nach einer friihzeitigen Intervention keine altersgemifen Leseleistungen erzielen konnten.
Insbesondere Defizite der Lesefliissigkeit sind bestindig und auch bei intensivem Uben wird
der Riickstand zum Altersdurchschnitt oft nicht aufgehol, selbst wenn sich die Lesegenauigkeit
verbessert (Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl, 2004; Torgesen, Alexander & Wagner, 2001).
Vor Beginn der Forderung eine Vorhersage zu treffen, wer von dieser Mafinahme profitieren
wird und wer eher nicht, ist ausgesprochen schwierig. Ein wichtiger Faktor ist offenbar die
Benennungsfliissigkeit fiir Bilder oder Ziffern (,rapid automatized naming® [RAN], Wolf &
Bowers, 1999). Kinder, die bei dieser Aufgabenart altersgemifie Leistungen zeigen, profitieren
cher von einer Forderung — méglicherweise sind ihre Leseschwierigkeiten eher auf mangelnde
Anregung/Ubung zuriickzufiihren als auf eine neurobiologisch verursachte Legasthenie (Levy,
Bourassa & Horn, 2003). Bei Kindern, die von Anfang an nicht wesentlich von der Forderung
profitieren, sind auch lingerfristig persistierende Probleme zu erwarten: Die Leistungsverbes-
serung innerhalb eines Trainings ist ein signifikanter Pridiktor der weiteren Leseentwicklung
(Denton & Mathes, 2003; Vellutino, Scanlon & Jaccard, 2003).

6.2 Ruckstand in der Leseentwicklung aufgrund mangelnder Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch

Wie bereits ausgefiihrt spielen die allgemeinen sprachlichen Fihigkeiten eine zentrale Rolle
im Leseerwerb, schliellich bildet Schrift sprachliche Texte ab, die in ihrer Komplexitit oft
héher sind als im gesprochenen Diskurs iiblich. Angesichts des deutlich zunehmenden Anteils
an Schiilerinnen und Schiilern, die in ihrem Umfeld wenig oder gar kein Deutsch sprechen,
ist die Unterrichtspraxis mit neuen Aufgaben konfrontiert: Ca. 37 % aller Volksschiiler/innen
in Osterreich besuchen Klassen mit mehr als einem Viertel an Mitschiilerinnen/Mitschiilern
mit nichtdeutscher Alltagssprache und 8 % der Schiiler/innen sind in Klassen, in denen dies
auf drei Viertel der Mitschiiler/innen zutrifft. Aus Sicht der Schiiler/innen nichtdeutscher
Alltagssprache sind diese Anteile allerdings hoher, jedes zweite Kind nichtdeutscher Alltagssprache
wird in Klassen unterrichtet, in denen die Mehrheit der Mitschiiler/innen ebenso eine nicht-
deutsche Alltagssprache spricht (Band 1 des Nationalen Bildungsberichts, Indikator B2;
BIST-Baseline, eigene Berechnungen). Starke Segregation von Migrantinnen und Migranten
in den Wohnvierteln und der Schulwahl fithrt dazu, dass, aus der Perspektive der Migrantinnen
und Migranten, deutschsprachige Mitschiiler/innen hiufig die Ausnahme bleiben: Ca. die
Hilfte der Schiiler/innen mit anderer Alltagssprache als Deutsch befinden sich in Klassen, in
denen Sprecher/innen von Deutsch als Alltagssprache in der Minderheit sind (siche Band 1,
Indikator B2). Derart segregierte Schulklassen mit Kindern unterschiedlicher kultureller und
sprachlicher Herkunft stellen aufgrund der hohen Diversitit in den Deutschkenntnissen grof3e
Herausforderungen an Lehrpersonen.

Leseerwerb gleichzeitig mit dem Erwerb der zu lesenden Sprache ist grundsitzlich gut méglich,
das zeigen etwa kanadische ,,French-immersion“-Schulen, in denen Kinder mit englischer
Muttersprache vom Vorschuljahr oder von der 1. Klasse an in Franzésisch unterrichtet werden
(Kruk & Reynolds, 2012). Allerdings sind die Kompetenzen in der Unterrichtssprache Fran-
z6sisch bei diesen Kindern relativ homogen, die Anforderungen an den Unterricht sind also
anders geartet als bei einer kulturell und sprachlich stark durchmischten Schulpopulation. Es
sind also Wege zu finden, wie mit dieser Diversitit konstruktiv umgegangen werden kann,
sodass sowohl Kinder, die erst in der Schule Deutsch lernen, als auch Mitschiiler/innen, die
mit deutscher Muttersprache aufgewachsen sind, von diesem Unterricht profitieren.

Selbstverstindlich ist auch fiir Kinder mit nichtdeutscher Alltagssprache zu erwarten, dass
Legasthenie mit einer Privalenz von etwa 4 % bis 6 % aulftritt, also ebenso hiufig wie bei
Kindern mit deutscher Alltagssprache. Die Diagnose, ob bei einem Kind, das nicht Deutsch
als Alltagssprache hat, eine originire Leseschwiche/Legasthenie vorliegt oder ob Leseprobleme
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eine reine Folgeerscheinung von allgemeinen sprachlichen Beschrinkungen sind, ist allerdings
schwierig. Die Durchfithrung eines deutschsprachigen Lesetests wiirde die Leistungen dieses
Kindes sehr wahrscheinlich unterschitzen, weil es hier direkt mit Normierungsstichproben
aus deutschsprachig aufwachsenden Kindern verglichen wiirde. Die Durchfiihrung eines
Lesetests in der jeweiligen Alltagssprache scheitert zum einen daran, dass fiir viele Sprachen
keine geeignet standardisierten Verfahren vorliegen. Zum anderen wiirde auch hier der Vergleich
mit Normstichproben von Kindern, die auch ihren schulischen Unterricht in der Muttersprache
erhalten, die Leistungen des Kindes unterschitzen, schliefflich hat es diesen Unterricht nicht
genossen. Eine separate Normierung deutschsprachiger Testverfahren fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund wiirde nur bedingt Abhilfe schaffen, weil diese Vorgehensweise vernachlissigt,
dass ,Migrationshintergrund* eine sehr inhomogene Bevolkerungsgruppe bezeichnet, die aus
Personen mit unterschiedlichen Herkunftslindern, Erstsprachen und soziokulturellen Hin-
tergriinden zusammengesetzt ist. Vermutlich wird es einer differenzierten begleitenden
Sprachstandsdiagnostik bediirfen, um die Testleistungen von Zuwandererkindern in standar-
disierten Lesetests angemessen interpretieren zu kdnnen.

6.3 Schiiler/innen aus bildungsfernen Bevélkerungsgruppen

Der Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Hintergrund und der Lesekompetenz
ist in Osterreich im Vergleich zu anderen Lindern besonders hoch (Schwantner & Schreiner,
2010a). Eltern mit hoherer Bildung sind insgesamt besser in der Lage, ihre Kinder in ihrer
schulischen Entwicklung zu unterstiitzen. Speziell Kinder mit LRS aus bildungsfernen Familien
kénnen weniger Hilfe von den Eltern erwarten. Eltern kénnen hiufig die Probleme gar nicht
erkennen (Schmidt & Schabmann, 2011) und besitzen, wie Lesekompetenztests fiir Erwachsene
nahelegen, selbst substanziell geringere Lesekompetenzen. Dariiber hinaus fehlt in Familien
mit niedrigem Bildungshintergrund hiufig die Hinfiihrung und Anleitung zum Lesen etwa
durch Vorlesen spannender Geschichten oder gemeinsames Anschauen von Bilderbiichern
sowie die Vorbildfunktion von Erwachsenen, die Freude am Lesen als Freizeitaktivitit empfinden.
So ist der Index der Leseeinstellung der Eltern, erhoben mit PIRLS 2006, fiir Eltern ohne
Bildungsabschluss der Sekundarstufe II um 0.8 Standardeinheiten geringer als fiir Eltern mit
hoheren Abschliissen. In Familien mit Eltern, die maximal einen Pflichtschulabschluss haben,
finden sich im Schnitt, nach Angaben der Eltern, erheblich weniger Biicher (45 vs. 121) und
weniger Kinderbiicher (23 vs. 57) als in Familien mit hoheren Abschliissen, und vorschulische
Leseaktivititen finden wesentlich seltener statt als in Familien mit héherem Bildungsstand
(Effektstirke der Unterschiede, siche Tabelle 1.2). Geringere Unterschiede finden sich hingegen
bei der Leseférderung wihrend der Schulzeit.

Obgleich die Bevolkerungsgruppe der Personen mit Migrationshintergrund insgesamt sehr
inhomogen ist, ist der Anteil der Personen mit niedrigem soziookonomischem Status héher
als in der Gesamtpopulation. Dieser Faktor trigt wesentlich zu den insgesamt schlechteren
Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bei (Schwantner
& Schreiner, 2010a).

7  Schulpolitische Forderungen in Hinblick auf spezielle
Problemstellungen

7.1 LRS/Legasthenie

Bei schwerwiegenden Beeintrichtigungen der Leseleistung (LRS/Legasthenie) sind Mafinahmen

in zwei Bereichen wichtig, um betroffenen Schiiler/innen eine angemessene Bildungslaufbahn

zu ermdglichen:

(1) Eine durchgingige, dem individuellen Leistungsniveau angepasste Férderung der schrift-
sprachlichen Kompetenzen ist jedenfalls zu gewihrleisten. Entgegen dieser offenkundigen



Lesen lernen Kapitel 1

Tab. 1.2: Unterschiede in der Leseumgebung und hduslichen Leseférderung fiir Kinder mit Eltern mit maximal
Sekundarstufe-I-Abschluss und anderen Familien, PIRLS 2006

Schulbildung Eltern maximal Schulbildung Eltern
Sekundarstufe | Sekundarstufe Il oder héher Effektstarke des

Unterschieds
Mittelwert _ Mittelwert

Anzahl Blcher zu Hause 45,79 67,09 121,96 107,29

Vorschulische Aktivitaten
(oft = 2, manchmal = 1, nie = 0)

Uber etwas sprechen,

was Eltern gelesen haben o 0,69 1,23 0,64 0,41

Leseaktivitaten wahrend der Schulzeit
(oft = 2, manchmal = 1, nie = 0)

darliber sprechen, was das Kind
gerade fur sich alleine liest

Kind beim Lesen
flr die Schule helfen

r v | 1 |

Anmerkung: SD: Standardabweichung.
Quelle: PIRLS 2006, Angaben der Eltern; eigene Berechnung durch die Autorinnen/Autoren.

Notwendigkeit wurden in den meisten Bundeslindern unseres Wissens in den letzten
Jahren spezifische Forderstunden fiir Kinder mit LRS ginzlich abgeschafft oder deutlich
reduziert — diese Entwicklung ist kritisch zu hinterfragen. Férdermafinahmen auf Klassenniveau
setzen fiir Schiiler/innen mit LRS oft zu hoch an und sind nicht eflizient. Nichtsdestotrotz
verbringen die Kinder natiirlich den groffen Teil ihres Schultages in ihrem Klassenverband,
daher sind ihre Bediirfnisse vom/von der Klassenlehrer/in unbedingt zu berticksichtigen.
Wiinschenswert ist dariiber hinaus eine sinnvolle Verschrinkung inner- und auflerschulischer
Férdermafinahmen.

(2) Es ist durch geeignete Mafinahmen Sorge zu tragen, dass betroffene Schiiler/innen trotz  Beriicksichtigung der
umschriebener Lernstdrungen angemessene Bildungschancen vorfinden. Eine Beachtung der  Stérung

LRS im Deutschunterricht ist hierfiir nicht ausreichend, vielmehr muss die Stérung in allen

Fichern, die schriftsprachliche Leistungen erfordern (z. B. schriftliche Tests, selbststindiges

Erarbeiten von Schulbuchinhalten, Textaufgaben im Mathematikunterricht) Beriicksichtigung

finden. Auch legasthenietypische Beeintrichtigungen des kognitiven Profils, die sich negativ

auf die Schulleistung auswirken kénnen, sind zu beachten. Dazu zihlen Probleme beim

Abspeichern von Faktenwissen oder im Fremdsprachenunterricht durch Defizite in der

phonologischen Verarbeitung und im phonologischen Arbeitsgedichtnis.

Die bereits angefiihrte neue Handreichung des BMUKK zur schulischen Behandlung der LRS
enthilt ein Rahmencurriculum fiir Pidagoginnen und Pidagogen, die mit Schiilerinnen und
Schiilern mit LRS arbeiten. Dieses Curriculum setzt sich aus einer umfassenden Beschiftigung
mit den Grundlagen des typischen und atypischen Schriftspracherwerbs sowie aus Méglichkeiten
der Lernwegsanalyse und Férderdiagnostik und der darauf abgestimmten evidenzbasierten
Férderung der Lese- und Rechtschreibleistungen zusammen. Dazu kommt ein Praxisteil, in
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dem Kursteilnehmer/innen Gelegenheit haben sollen, sich diese Techniken und Forderansitze
unter inter- und supervidierender Begleitung zu erarbeiten. Eine adiquate Umsetzung dieser
Empfehlungen durch Pidagogische Hochschulen kann die Situation fiir leseschwache Schiiler/

innen wesentlich verbessern.

7.2 Forderung der Grundkompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch

Mangelnde Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch sind ein wesentlicher Risikofaktor
fiir Probleme im Leseerwerb. Dies gilt sowohl fiir Kinder, die mit einer anderen Muttersprache
aufwachsen als auch fiir Kinder mit deutscher Muttersprache, die eine verzégerte oder gestdrte
Sprachentwicklung durchlaufen. Seit einigen Jahren wird in Osterreich verpflichtend mit allen
Fiinfjihrigen eine Sprachstandserhebung durchgefiihre, die Aufschluss geben soll, ob die
Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch sicher entwickelt sind oder ob hier Férderbedarf
gegeben ist.

7.2.1 Sprachstandserhebung

Dabei handelt es sich um ein nur teilstandardisiertes Beobachtungsverfahren, das von Kin-
dergartenpidagoginnen und Kindergartenpidagogen durchgefiihrt wird (Breit & Schneider,
2009). Oft wird félschlicherweise angenommen, dass die Beobachtung von Kindern geringere
methodische Anforderungen an die/den Durchfithrende/n stellt als die Durchfithrung und
Ungeeignete Methoden der  Auswertung eines standardisierten Testverfahrens, allerdings ist es eher umgekehrt: Die kom-
Sprachstandserhebung  petente Durchfithrung un- oder nur teilstrukturierter (hochinferenter) Beobachtungen und
die Einschitzung des Sprachentwicklungsstands auf Basis dieser Beobachtung erfordert sichere
linguistische Expertise und es stellt sich die Frage, ob die fiir Kindergartenpidagoginnen und
Kindergartenpidagogen angebotenen Materialien und Fortbildungen fiir eine ausreichende
Qualifikation sorgen. Befunde dariiber, dass dieses Beobachtungsverfahren die Identifikationsrate
von sprachauffilligen Kindern (sowohl mono- als auch bilingual) gegeniiber der unspezifischen
Einschitzung der sprachlichen Fihigkeiten erhshen kann, liegen bisher nicht vor, wiewohl
das Verfahren zumindest einigen testtheoretischen Kriterien geniigt (Breit & Schneider, 2009).
Auch wenn die Entwicklung eines standardisierten Sprachentwicklungstests fiir dieses Alter
aufgrund der stark variierenden sprachlichen und dialektalen Hintergriinde der in Osterreich
aufwachsenden Kinder kaum sinnvoll und machbar erscheint, kénnte das Beobachtungsverfahren
zumindest in einigen Bereichen (v. A. Sprachverstindnis) durch geeignete, standardisiert
durchzufiihrende Aufgaben, die auch einer zuverlissigen Normierung unterzogen werden
wiirden, erweitert werden.

Ein Problem im Zusammenhang mit der Sprachstandserhebung im Kindergarten ist, dass es
zumeist kaum zu einem Informationsaustausch mit der Volksschule kommt. Dies hiingt zum
Teil jedoch mit Datenschutzbestimmungen zusammen, die einen Austausch kindbezogener
Informationen nicht erlauben.

Im Rahmen einer begleitenden Evaluation des Projekts ,Frithe sprachliche Férderung im
Kindergarten“ wurden auch Lehrer/innen und Schuleiter/innen dariiber befragt, inwieweit
sie iiber frithe Sprachforderung (Sprachstandserhebung, Mafinahmen usw.) informiert sind.
Auflerdem wurde die Wahrnehmung von Auswirkungen der Mafinahmen und Kooperationen
zwischen Kindergarten und Schule beim Ubertritt erhoben (z. B. Stanzel-Tischler, 2011a,
2011b). Es zeigte sich, dass bei der Einschulung hiufig erneut (und wiederum hiufig auf Basis
von bloflen Einschitzungen) iiber die Sprachentwicklung bzw. den sprachlichen Status des
Kindes entschieden wird. Hier gibt es auch keine einheitlichen Richtlinien. Im Zuge des ge-
nannten Projekes wurden ,, Tipps zur Feststellung der Sprech- und Sprachkompetenz der Kinder
im Rahmen der Schiilereinschreibung® sowie ,,Bildungsstandards zur Sprech- und Sprach-
kompetenz zu Beginn der Schulpflicht” erstellt. Allerdings zeigen die Studien von Stanzel-Tischler
(2011a, 2011b), dass diese dem Grofiteil der befragten Lehrer/innen nicht bekannt sind (bei
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Schulleiterinnen und Schulleitern etwas hoherer Bekanntheitsgrad), obwohl sie bundesweit
an die Schulen iibermittelt wurden.

7.2.2 Sprachférderung

Es besteht Konsens dariiber, dass Sprachférderprogramme im Elementarbereich so frith wie
moglich angesetzt werden sollen, um Sprachriickstinde zu vermindern und den damit ein-
hergehenden schulischen Problemen entgegenzuwirken (z. B. Metz & Petermann, 2010).
Wenngleich es eine Vielzahl von Konzepten zur Sprachférderung gibt, geniigt nur eine geringe
Anzahl dieser Programme den Mindestanspriichen in Konstruktion, Anwendung und Evaluation.
Die weitaus meisten Programme sind eher Handreichungen als standardisierte, evidenzbasierte
Interventionen, deren Wirksamkeit empirisch nachgewiesen ist (Metz & Petermann, 2010).
Hofmann, Polotzek, Roos und Schéler (2008) haben fiir Deutschland verschiedene Sprach-
forderkonzepte fiir den Elementarbereich evaluiert. Sie kommen zu dem Schluss, dass Kinder
trotz Sprachférderung hiufig das Sprachniveau der nicht férderbediirftigen Kinder nichr
erreichen, und zwar unabhingig davon, ob die Férderung spezifisch (nach bestimmten Pro-
grammen/Konzeptionen unter bestimmten Rahmenbedingungen) bzw. unspezifisch (Forderung
im Kindergartenalltag) stattgefunden hat. Zu betonen ist, dass auch forderbediirftige Kinder,
welche nicht an einem Programm teilgenommen haben, ebenfalls signifikante Zuwichse in
ihrer Sprachentwicklung aufweisen (aber eben hinter den anderen zuriickbleiben).

Wirksame Sprachférderprogramme miissten lingerfristig angelegt sein, d. h. sowohl in der
Elementar- als auch in der Primarstufe, und bei Bedarf auch noch in den héheren Schulstufen
durchgefiihrt werden (Gogolin, 2005; Metz & Petermann 2010). Mit der Klassenstufe steigen
die Komplexitit der Unterrichtssprache und somit auch die kognitiven Anforderungen an
die Kinder. Dariiber hinaus sollte eine effektive Sprachférderung nicht nur im Fach Deutsch,
sondern auch in den anderen Fichern stattfinden. Durch die Vermittlung von sprachlichen
Inhalten im jeweiligen Unterrichtsfach (z. B. eines speziellen fachbezogenen Wortschatzes)
ist eine generelle Erweiterung und Festigung sprachlicher Kompetenzen méglich. Deshalb
fordert Knapp (2003) die Einfithrung des ,Unterrichtsprinzips Sprachunterricht®. Anders
als die Leseforderung existiert Sprachférderung in Osterreich nicht als Unterrichtsprinzip.

Es gibt einige Modellprogramme — speziell auch fiir die Gruppe von Kindern mit Migrati-
onshintergrund. So wurde in dem Projekt ,,Programm fiir sprachliche Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ an der Universitit Hamburg (FORMIG)"
versucht, die oben genannten Forderungen umzusetzen. Anzumerken ist, dass FORMIG
nicht im eigentlichen Sinne ein Interventionsprogramm darstellt, sondern Rahmenbedingungen
formuliert, in denen die Institutionen selbstbestimmt {iber die Mittel und Wege der Férderung
entscheiden (Gogolin, 2011). Zwei zentrale Begriffe des Programms sind: (1) Bildungssprache
und (2) durchgingige Sprachbildung. Erstgenannter meint eine bestimmte sprachliche
Teilkompetenz, bei der bestimmte Anforderungen — an den Regeln der Schriftsprache ori-
entiert — gestellt werden, welche meist nur implizit vermittelt werden. Bei Letzterem geht es
um die Férderung allgemeiner sprachlicher Fihigkeiten, sowohl vertikal (Férderung wird
nach dem Ubergang in einen anderen Bildungsbereich weitergefiihrt) als auch horizontal
(Ausdehnung der Férderung auf die Lern- und Lebenswelt der Kinder und nicht nur beschrinkt
auf den Deutschunterricht). Viele Kinder besitzen die Fihigkeit sich auszudriicken und
verstehen die Sprache, dennoch fehlt es ihnen an wichtigen Teilkompetenzen (z. B. sprachliche
Korrektheit, gehobene Alltagssprache). Diese Kompetenzen sollen durch die Férderung
schrift- und bildungssprachlicher Aktivititen erworben werden. In einem weiteren Schritt
wird die Entwicklung literaler Kompetenzen gefordert. Hier wird sowohl der rezeptive
Wortschatz als auch der produktive Umgang mit Schriftwerken unterstiitzt, was gleichzeitig
auch der Lese- und Schreibmotivation dienlich sein soll, was allerdings nach Wissen der
Autorinnen/Autoren nicht evaluiert ist.

13 Vgl. htep://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/org/index.html [zuletzt gepriift am 31. 10. 2012].
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Steigerung der
Lesehaufigkeit

Als eine weitere Moglichkeit zur Férderung sprachlicher Kompetenzen in heterogenen Klassen
sei das Programm ,,Basisorientierung fiir Vorlesen und Lesen in sprachlich-kulturell heterogenen
Grundschulklassen von Schriinder-Lenzen (2009) erwihnt, das eng am reziproken Lernen
(vgl. Abschnitt 3) angelehnt ist. Konsequenzen, die sich aus der Heterogenitit der Schulklassen
speziell fiir den Leseunterricht ergeben, werden bei Ehlers (2009) beschrieben. In der Vorschule
und im Anfangsunterricht soll durch Reim- und Klangspiele sowie durch Vorlesen und Ge-
schichtenerzihlen die phonologische Bewusstheit verbessert werden und dadurch mégliche
mangelnde Erfahrungen mit Sprache und Literalitit im Elternhaus ausgeglichen werden. Das
Lese- und Textmaterial soll dem Niveau des Lesestands angepasst sein bzw. etwas hoher liegen
und es soll — um eine Binnendifferenzierung zu erméglichen — Aufgabenmaterial in unter-
schiedlichem Schweregrad eingesetzt werden. Auch der Aspekt des interkulturellen Lernens
(Einbeziehung von Texten und Autorinnen und Autoren anderer Herkunftskulturen) soll
fester Bestandteil sein. Die Integration von zweisprachendidaktischen Elementen (z. B.
sprachliche Vereinfachung von Lesetexten usw.) soll nicht nur auf den Deutschunterricht
beschrinkt bleiben, sondern auf andere Unterrichtsficher ausgeweitet werden. Hier werden
Ansatzpunkete fiir systematische Lesefdrderung gegeben, von denen nicht nur Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache profitieren.

Insgesamt muss festgehalten werden, dass die Befunde zur (frithen) sprachlichen Férderung —
wenn die entsprechenden Programme iiberhaupt evaluiert sind — wenig ermutigend sind bzw.
noch einer genaueren Evaluation bediirften, und dass es auch kaum bewihrte standardisierte
Testverfahren gibt, vor allem fiir Kinder mit Migrationshintergrund (eine mégliche Ausnahme
ist das Verfahren von Schulz & Tracy (2011).

7.3 Forderung von Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Familien

Die Lesehiufigkeit innerhalb und auflerhalb der Schule ist ein zentraler Pridiktor der weiteren
Leseentwicklung (Anderson, Wilson & Fielding, 1988; Cunningham & Stanovich, 1997).
Dem schulischen Leseunterricht kommt die zentrale Aufgabe zu, ungleiche Leseanregungen
aufgrund unterschiedlicher Herkunft geeignet zu beriicksichtigen und — soweit das moglich
ist — auszugleichen. Wichtig sind hier Programme zur allgemeinen Leseanregung, sowohl in
der Schule als auch in der Freizeit. Ziel solcher Programme ist es, Lesesituationen zu kreieren,
die geeignet sind, Leseinteresse und Lesemotivation zu erzeugen. Ein méglicher Weg ist,
auch Familien mit insgesamt geringem Leseinteresse zu gemeinsamer Leseaktivitit anzuhalten.
Allerdings werden Eltern, die selbst iiber eine niedrige Lesemotivation und vermutlich in
vielen Fillen auch nur iiber eine niedrige Lesekompetenz verfiigen, mit dieser Aufgabe hiufig
iiberfordert sein. Besser geeignet scheinen hier diverse Modelle von Lesepartner- oder
-patenschaften zu sein, in denen Lesesituationen mit lesebegeisterten Erwachsenen oder auch
ilteren Schiilerinnen und Schiilern geschaffen werden, die diese Lesefreude auch vermitteln
kénnen (Elbaum, Vaughan, Hughes & Moody, 2000). Der Buchklub der Jugend bietet hier
in seinem Programm ,,Family Literacy“ gute Anleitungen. Wichtige Aspekte bei der Einrichtung
geeigneter Lesepartnerschaften sind (1) eine gute Beratung bei der Auswahl geeigneter Literatur,
(2) die Schaffung geeigneter zeitlicher Rahmenbedingungen und (3) eine systematische
Begleitung der Lesepartnerschaften durch Expertinnen und Experten.

Ad (1) Der gewihlte Lesestoff muss nah an den Interessen und der Lesekompetenz der
Schiilerin/des Schiilers liegen. Dies scheint nahezu selbstverstindlich, allerdings zeigen
Erfahrungen mit Lesepartnerprogrammen (Lander]l & Moser, 2006), dass Lehrkrifte ganz
gerne die betreuenden Lesepartner/innen anhalten, den aktuell in der Klasse bearbeiteten
Lesestoff nachzuarbeiten, womit den Lesepartnerschaften die Funktion von Nachhilfestunden
zukommt, die nur selten den eigentlichen Zweck der Induzierung von Lesefreude erfiillen
kénnen.

Ad (2) Um eine Uberforderung leseschwacher Kinder zu vermeiden, sollten Lesepartnerschaften
zeitlich eher kurz gehalten werden (15-20 Minuten), aber regelmifig, idealerweise tiglich
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stattfinden. Innerhalb der Schulzeit erfordert die Umsetzung einer derartigen zeitlichen
Struktur also eine Priorisierung der Leseforderung fiir schwache Schiiler/innen, die besonders
in der Sekundarstufe nur schwer durchzusetzen ist.

Ad (3) Lesepartner/innen miissen in ihren Bemiithungen um die Lesekompetenz schwacher
Leser/innen kontinuierlich angeleitet und unterstiitzt und diirfen keinesfalls sich selbst
iiberlassen werden. Die Leseaktivititen sollten abwechslungsreich sein und auch schwachen
Leserinnen und Lesern erméglichen, Interesse am Fortgang einer Geschichte oder am Inhalt
eines informativen Textes zu entwickeln. Lautes Vorlesen durch den/die Schiiler/in ist fiir
leseschwache Kinder sehr anstrengend und nur allzu oft bleibt aufgrund der hohen Belastungen
im Wortlesen nur wenig kognitive Kapazitit fiir das Erfassen des Sinnzusammenhangs iibrig.
Lesefreude kommt eher auf, wenn der/die Lesepartner/in auch selbst im Wechsel mit dem
Kind die Rolle der Vorleserin/des Vorlesers tibernimmt, wobei das Kind hier die Mglichkeit
haben soll, im Text mitzulesen.

Landerl und Moser (2006) haben ein derartiges Lesepartner/innen-Programm evaluiert und
konnten zeigen, dass bei konsequenter Umsetzung innerhalb von drei Monaten nahezu die
Hilfte der 38 betreuten Schiiler/innen der 2. bis 8. Schulstufe ihre Leseleistungen deutlich
verbessern konnten. Bei diesen Kindern waren die schwachen Leseleistungen vermutlich vor
allem eine Folge von bisher mangelnder Anregung gewesen, die durch die Lesepartnerschaften
effizient ausgeglichen werden konnte. Fiir die anderen Kinder waren am Ende des Programms
allerdings keine wesentlichen Leistungsverbesserungen zu konstatieren. Hier lagen vermutlich
tiefgreifendere Probleme im Leseerwerb vor, die durch allgemeine Leseanregung nicht aus-
geglichen werden kénnen, sondern im Rahmen einer gezielten Férderung behandelt werden
miissen. Relativ unspezifische Programme zur allgemeinen Leseanregung, die gut an unter-
schiedliche Altersgruppen sowie Sprach- und Lesekompetenzstufen angepasst werden konnen,
sind also auch als ein eflizienter erster Schritt (Screening) zur Abklirung geeignet, ob eine
lingerfristige, intensivere Leseférderung erforderlich ist.

8 Zusammenfassung

Der Outcome des 8sterreichischen Schulsystems im Bereich Lesen entspricht nicht den
Erwartungen an eine Kultur- und moderne Wirtschaftsnation. In den internationalen Vergleichen
liegen Osterreichs Schiiler/innen bestenfalls im Mittelfeld, besonders im Sekundarbereich aber
auch deutlich darunter. Diese insgesamt unbefriedigenden Leistungen sind nicht nur auf einen
verhiltnismiflig hohen Anteil von Risikoschiilerinnen und Risikoschiilern mit besonders
schwachen Leseleistungen zuriickzufiihren, vielmehr kann auch die Leistungsspitze der besonders
kompetenten Leser/innen im internationalen Vergleich nur bedingt mithalten.

Eine Verbesserung der Lesekompetenzen und der Lesekultur erfordert insbesondere eine
Professionalisierung der Lehrerschaft, die diese Kompetenzen geeignet vermitteln soll. Lehr-
personen bendtigen eine umfassende Ausbildung in lesepsychologischen und -didaktischen
Grundlagen, sowohl in Bezug auf die Entwicklung basaler Lesekompetenzen (v. a. Worter-
kennung und Lesefliissigkeit) als auch in Bezug auf die Vermittlung von Strategien fiir eflizientes
sinnerfassendes Lesen und das méglichst frithe Erkennen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Leseschwierigkeiten. Allerdings ist dies nicht ausschliefSlich Sache der Volksschule. Mit effizienten
Mafnahmen zur Férderung der Vorliuferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs muss bereits
im Kindergarten begonnen werden. Die Aufgaben einer effizienten Forderung des Textverstehens
reichen weit in die Sekundarstufe hinein. Auch hier ist bei schwachen Leserinnen/Lesern die
Entwicklung der basalen Lesefertigkeiten nach wie vor in geeigneter Weise anzuregen. Syste-
matische Mafinahmen zur Leseférderung miissen entsprechend auch in der Sekundarstufe
umgesetzt werden. Family-Literacy-Angebote besonders fiir Kinder aus bildungsbenachteiligtem
Milieu dienen zur Unterstiitzung und Erweiterung der schulischen Maffinahmen.
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Ebenso wenig wie Leseférderung mit dem Ende der Grundschule aufhéren kann, darf sich
der Leseunterricht nicht auf das Fach Deutsch beschrinken. Gelesen wird in allen Fichern.
Deshalb macht es das Unterrichtsprinzip Lesen erfordetlich, dass Lehrkrifte in allen Fichern
iiber lesedidaktische Kompetenzen und iiber leseprozessbezogene Kenntnisse verfiigen.
Pidagoginnen und Pidagogen sollten im Rahmen ihres Studiums auf die aktuellen Gege-
benheiten in Osterreichs Klassenzimmern (z. B. steigender Anteil von Schiilerinnen/Schiilern
mit mangelnden Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch) vorbereitet werden, damit
sie in der Lage sind, flexibel und differenziert auf die Zusammensetzung der aktuell zu
unterrichtenden Klasse zu reagieren.

Schiiler/innen mit Schwierigkeiten beim Leseerwerb miissen frithzeitig identifiziert und
unterstiitzt werden. Im vorliegenden Beitrag wurden sowohl Mafinahmen im Rahmen des
allgemeinen Unterrichts als auch spezielle Férdermafinahmen erginzend zum Unterricht
dargestellg, fiir die geeignete Rahmenbedingungen geschaffen und Ressourcen zur Verfiigung
gestellt werden miissen. Bei persistierenden Lesedefiziten ist eine langfristige Férderung
wihrend der gesamten Schulzeit zu gewihrleisten. Weiters ist dafiir Sorge zu tragen, dass die
Qualitit der (auf8erschulischen) Intervention bei diagnostizierten Lese-/Rechtschreibstérungen
sichergestellt wird.

Eine gute Leseerziehung umfasst selbstverstindlich auch ein vielfiltiges Angebot an anregendem
Lesematerial (Schulbibliotheken) und Lesesituationen. Aber ebenso wie die ésterreichischen
Spitzenleistungen im Skisport nicht allein auf das Vorhandensein geeigneter Skigebiete,
sondern vielmehr auf den engagierten Einsatz kompetenter Trainer/innen zuriickzufiithren
sind, werden gute Rahmenbedingungen fiir den Leseerwerb und lesemotivierende Mafinahmen
nur dann zum Erfolg fithren, wenn zugleich dafiir Sorge getragen wird, dass Lehrkrifte tiber
geeignete Kompetenzen verfiigen, diese Anregungen auch nutzen zu kénnen.

Eine positive Verinderung der Lesekultur unter Osterreichs Kindern und Jugendlichen setzt
ein klares Commitment des Bildungssystems voraus. Lesckompetenz ist eine wesentliche
Grundlage fiir Informationserwerb, Teilhabe am kulturellen und politischen Leben sowie
fiir lebenslanges Lernen. Die Vermittlung dieser Grundlage ist eine zentrale Aufgabe des
Schulsystems.
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