FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN
DES REZIPROKEN LEHRENS:

EFFEKTE UNTERRICHTSINTEGRIERTER TRAININGS FUR

SCHULERINNEN UND SCHULER DER 5. KLASSE

Inaugural-Dissertation
zur
Erlangung des Doktorgrades
der Philosophie des Fachbereiches 06 (Psychologie und Sportwissenschaft)

der Justus-Liebig-Universitit Giefden

vorgelegt von

Vanessa Aline Seuring

aus Gief3en

2010



Dekan/in: Prof. Dr. Joachim Stiensmeier-Pelster
1. Berichterstatter: Prof. Dr. Joachim C. Brunstein
2. Berichterstatterin: PD Dr. Nadine Sporer

Tag der Disputation: 16.12.2010



II1

DANKSAGUNG

Im Entstehungsprozess dieser Arbeit habe ich die Unterstiitzung verschiedener
Personen erfahren, denen ich an dieser Stelle ausdriicklich danken mochte. Besonders
unterstreichen mochte ich meinen Dank an die beteiligten Lehrkréfte und deren Schulleitungen,
die mir ihr Vertrauen geschenkt und es mir ermoéglicht haben die empirischen Studien

durchzufiithren sowie an die Schiiler, die an den Trainings teilgenommen haben.

Ich danke auflerdem Frau PD Dr. Nadine Sporer fiir die Unterstiitzung bei Konzeption
und Durchfithrung der Untersuchungen sowie Herrn Prof. Dr. Joachim C. Brunstein fiir die vielen

hilfreichen Anregungen und Hinweise bei der Erstellung dieser Arbeit.

Mein Dank gilt auch Sandra Miksch, Lisa Seyl, Laura Fruhen, Janin Brandenburg, Marina
Supanc und Lea Réll fiir ihre engagierte Mitarbeit bei der Durchfiihrung der Trainings in den

Schulen, der Auswertung der durchgefiihrten Testungen sowie der Eingabe der Daten.

Mein ganz personlicher Dank geht an meine Kollegin und Freundin Nina Schiinemann fiir
hilfreiche Hinweise bei der Erstellung dieser Arbeit und Kkontinuierliche moralische
Unterstiitzung im Laufe meiner Promotion. Zusatzlich gilt mein besonderer Dank auch Thomas
Vollinger sowie Cornelia und Reinhard Usbeck fiir den Zuspruch und die Unterstiitzung, die ich

bei ihnen immer finden konnte.

Vielen herzlichen Dank!



INHALTSVERZEICHNIS IV

INHALTSVERZEICHNIS
L EINLEITUNG. ssusitsssisssssssssssssssssssssssssssss s s bbb bbb s s sssssssssssssssasssans 1
II. ~ WASIST LESEKOMPETENZ UND WIE KANN DIESE GEFORDERT WERDEN? .......ccceuuuue 3
1. Definition von LESEKOMPELENZ .......ocvveveereenrererereeseeseessissisessesessessessesssssssssssenss 3
2. Modelle der LeSEKOMPELENZ.......crecvnenerresensisssresesssssssesessssssessessssssessessssssssssens 6
2.1 InformationsverarbeitungSmMOdelle. ... s sess s 6
2.2 “The Simple View 0f REAAING” .....ccovverereerreeereeeeseesseesseesssessseesseessesssessssssesssesssesssssssssssssssssssssssssesanes 7
2.3 “Construction Integration MOEL” ... ssssssessssssssssssssssssssssssssssanes 8
2.4 Multikomponenten-MOdelle.......o s ———————— 10
3. Lesen in DeutSChIand ... essssssesessessesssssssssssssssssses 12
31 Lesekompetenz deutSCher SCHULET ... seessessssesssessssssesssesssens 14
4, Forderung der LeSEKOMPETENZ ... sseenees 19
4.1 BaSiSKOMPELENZEN. ..ottt es s bbb s bbb 19
42 LeSEMOtIVALION . 22
4.3 BT Ry = o o4 (=) o TP 25
4.4 INterventiONSPIrOZIAINITIE ... iiiieererseesesese e s 31
441 Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) .....cccveeereneereenneneeneerseenseereenne 32
4472 REZIPIOKES LENTEIN....ouieiereeeetseceteeeeesees st sess s s s sssss s s sessssssssnens 34
4.4.3 Peer-Assisted Learning Strategies (PALS) .. ssessssssessesans 37
444  Concept-Oriented Reading Instruction (CORI) ...cocveeneeermeemeesneerneemssersensseesseessseesseesseesseeenne 39
445  Wir Werden TeXtdeteKtiVe. ... ssssssssssssssessans 41

4.4.6  Interventionsprogramme im Vergleich ... seeeseesseeseeenne 43



INHALTSVERZEICHNIS \%

5. ZUSAMMENTASSUNG...cvueuririesrersersrerssessessssssessssssesssssses s ssssss s sssss s ssssssens 46

6.  Ableitung der untersuchten Fragestellungen.........conenneneennerncennenns 47

[II.  STUDIE [: REZIPROKES LEHREN IN DER SCHULE: FORDERUNG VON

LESEVERSTANDNIS, LESEFLUSSIGKEIT UND STRATEGIEANWENDUNG.....ceuvmmsrererssssseressnens 51
1. EINfUNTUNG oot 51
1.1 FOrderung der LESEROMPELENZ ... iueriereeureeeereesesseesessesssesssssss s sssssssssssssssssssssssssssssesssssssssesans 52
1.2 FrageSTEIIUNE ...ocveeeeeeeeceeeeeemeessees s sess s ss s ss s e s e e 56
2. MELNOAE ..ot ————— 58
2.1 StichProbe UNA DESIGN.....cucereererreereereesee et ses s ss s s st 58
2.2 UNtersUChUNGSAESIN ..o cuuieueereerrerreesreesseeseessessess s sesssess s sessss s sses s s ssssssssesssesssssssesmsesssens 59

2.2.1 BEAINGUNG 4S ..ottt se s es s s 59

2.2.2 BEAINGUNG 35 ..ottt se s s s bbb 62

2.2.3 BeAINGUNG LF .ot seessesesssessssssesssesssees s sssess s ssssssssssessesssss s sssesssesssessseens 62
2.3 B0 0 U0 0T o) PP 63
2.4 Treatmentintegritat.... i ————————— 63
2.5 B CC D o7 o TP 65

2.5.1  ADLAUS e 65

2.5.2  ADhAngige Variablen. .. ssssssess s ssssssesssessssssss e sssesssesssseens 65
3. N o= ) 0 UL Y= PPN 63
3.1 Datenauswertung Und VOranalySem. ... eieeeneesseessessessessssssesssssssssssssesssssssssssssssssssesans 68
3.2 LeSeflliSSIGKREIL .. ————————— 72
3.3 BT A TZe) ] = o Uo D N OO 72

3.4 SErateZIEANWENIAUNG ... ceeeeeeecereeressees st ss s s e es bbb bR bbb 73



INHALTSVERZEICHNIS VI

35 Trainingsspezifische Leistung im Verlauf der INtervention........ceeeneeseesseeeseeeneens 75
3.6 SOZIA1E AKZEPLANZ ..ouvetreereeeeeeeecereisesseesee s esssesss s bbb ba s bbb s bbb 77
4. DS KUSSION . tuiueueeeeesresseeset sttt b bbbt 77
4.1 Trainingsvarianten im VergleiCh ... 78
4.2 Offene Fragen und Implikationen ... 79
IV.  STUDIE II: FORDERUNG DER LESEKOMPETENZ VON SCHULERN DER 5. KLASSE IN
LEISTUNGSHETEROGENEN SCHULERGRUPPEN .....ccviurtrererereresesessssssssssssssssssesesessssssssssssassssnes 85
1. EINfUNTUNG oot 85
11 Die Bedeutung von Peers flir den LESEPTOZESS .......oueerneeennersesnmessseessssssssssssesssssssssssssesssens 86
1.2 Forderung von Lesekompetenz unter Einbezug von Peers ........connneneenscnsenseeneenne 92
1.3 FrageSTEIIUNE ...ocveeeeeeeeceeeeeemeessees s sess s ss s ss s e s e e 94
2. MELTROAE ..t s 96
2.1 StichProbe UNA DESIGN ...ttt ss s s s s s 96
2.2 UntersuchungsbediNGUNZEN ...t es s ssss s s ssesssssesans 97
221 Bedingung kooperatives reziprokes Lehren (KRL) .....cccnenreneeeneennernserseesseesseeeseens 97
2.2.2 Bedingung reziprokes Lehren (RL) ... eessessessesssesssssenns 102
2.2.3 KONtrollgruppe (KG) . eceeeeseesseesssesssessseesseesseessesssessessssesssesssessssssssssssssssessssssssssssssssessseeeas 103
2.3 TraiNINGSLEXLE ot ———————————— 103
2.4 TreatmentinteGritat. ... 104
2.5 TOSTUNGEIL. et s s 105
2.5.1 ADLAUT et s 105
2.5.2  ADhAngige Variablen.. ...t ses s bbb ssse s sas 105
3. N o= 0) 4§ ESE] T TP TP OTT O OON 109



INHALTSVERZEICHNIS VII

31 Datenauswertung Und VOranalySem. ... erneneeessresssesssssessssssesssssssssssssssssssssssessssssssans 109
3.2 LS EIIUSSIGREIL.....cuuieeeereeeeteeetiece ettt esee st ss st s bbb bbb s e a b 113
3.3 LeSEVEISTANANIS cocvuvireirsisssssssssess s 114
3.4 SrAtEZIEANWEINIAUING .. coureereereerneesreesseesseeesessse s es s sess s es bbb bbbt 115
35 Y3 T 1124100 PPN 118
3.6 SOZIA1E AKRZEPEANZ ..cuvevreeeiteeeeeeetseesetse et s e bbb bbb s e a b 118
3.7 Einschatzung der Zusammenarbeit in den Gruppen im Trainingsverlauf.................... 119
3.8 Leseverstandnis im Verlauf des TraiNings .....cooeeeeeeneemeeseesseessmesssessseessesssesssesssessssessees 120
4. DD B RS () o P PPN 121
4.1 Eingeschrankte Wirksamkeit der Bedingung KRL.......cccoonenenneeneennenecseeseseesesseesseenne 123
4.2 Mogliche Veranderungen Zur OPtimierung .......oeeeneensessesnsesseessesssesssssessesssessesssessesssesnns 125

421 Kooperative KOMPETENZEN........cerirneerrreeeseeesees s sssssssssessssssesssssssnas 125

4.2.2 Einlibung der LENTerrolle ... e eessessse e sseseenns 126

4.2.3  Verstiarkung der Anreizstruktur und der Interdependenz..........ocoenreenmeereesseeennees 126

424  Fading OPUIMIETEN ....cceuieeeeereceeeeeeeseessessseesssesssessseessess s sssssssess s sssesssassssssssssssssasesssassssssssees 127

4.2.5 Zusatzliche DatenerhebUuN ... s eaneas 128
43 L0350 TN S = =) o LR 129
4.4 oA PPN 131

V. VORHERSAGE DER LESEKOMPETENZ — WELCHEN EINFLUSS HABEN

BASISKOMPETENZEN UND LESESTRATEGIENT? ....covvuveuresessesssnessssessssessssessssessssessssessasesssssseas 133
1. Theoretischer HINtergrund ........nncnsnseseneeseeseesesseessessessseens 134
1.1 Pradiktoren der LESEKOMPETENZ ... eereemeesreerreeseesseesseessessesssessseesssssssssssessssssssssssssesssssssnees 134

1.1.1 T =Y/ OO 135

1.1.2 LIy L0 1] Fod (=) LTS 136



INHALTSVERZEICHNIS VIII

1.2

2.1

2.2

2.3

3.1

3.2

3.3

4.1

42

43

4.4

VI.

1.1

1.2

1.3

1.4

W OTESCRALZ. oottt bbb bbb bt 138
T 0 gl oy (=) o TP 139
Fragestellung der UNterSUCHUNEG ...t sssesssssssssssssssssssssssss s sssesssssssnees 147

(Y =] L T = PPN 152
Y 0 Te] 010 (0] o 10T 152
DAtENEINEDUINE ..ottt bbb bbb s s a b 152
ETNODENE MABE....eeieereeeeeneeseesssessessseessessssssss s s s sssess s e bbb ss s bttt 153

N o= o) 0N EE] S T P P P ON 155
DeSKITPLIVE SEAISTIK cvueeereeesceseersrerreessees e seesssesssess s sesssessesssesssssssssssessseessssssss e sssessssssssees 155
MUILIPIE REGIESSIONEN c.c.eueercercereeeee et ss e ss s s ses s s nn e 156
PLAAMOAEIIE ...ttt es bbb bbb e 157
HierarchisChes MOdEll ... ssssssssssesseesns 159
DISKUSSION . et see s s s s s ss s s 161
Lesezeit, Lesefliissigkeit und WOTrtSCRatZ ... sssesssseeeees 161
LeSESIrAtEZICI . 164
Grenzen Und EinSChIranKUNGEN ... sssssssssseessesssesssesssesssssssnees 165
ZUSAIMNIMENTASSUING c.ovcvrieureeseesseeseessesssessesssessesssesssessesssessessse e sse b s s e b s s a bR s st 167
RESUMEE UND AUSBLICK woveutisesessessssssessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 169
Zusammenfassung und DiSKUSSION......ccrereereereensenseseeeesesessessessessessssees 169
Effektivitdt der MafdNahmen ... es s sssssssans 169
INStruktion der StrateIEN . ..o es s sess s ss s st nees 172
Kooperative Kompetenzen der SChULET ..........oeeneeeneerneeeeeesseessseessessseesseesssesssesssesssssssees 174

Reihenfolge des StrategieeiNSaAtZES ....ccuenreereenerreeseeseesseesesse s esssesss s ssssssnns 176



INHALTSVERZEICHNIS IX

2. Implikationen flir Theorie und Praxis ... 177
2.1 Bildungsinvestitionen in DeutsChland ... sessesssssssenns 177

2.1.1  Investitionsbedarfin der FOrsChUNg. ...t seeessessseseeens 178

2.1.2 Investitionsbedarf in der PraXis....... s sssssssessssssssssssssenns 179
3. F 1] 0] o ;PP 180
3.1 Ubertragung des Pfadmodells auf andere Stichproben ............reessssssssssssmsssens 181
3.2 Betrachtung von Transfereffekten ... 181
3.3 TransferleiStungen anStOfSEN. ..o e ssss s sssesssssssseens 182
3.4 [NEETVENTIONSAAUET ..coreereeererctreesesseessee s seesss e s s s s e s s enn b 184
3.5 LESEN Q1M COMPULET w..vueererrerreressessessssssssssss s ssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss s sasssssssssssassssssseses 184
4, FAZIT ot 186
VII.  ZUSAMMENFASSUNG tvvirsessuessissesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 188
LiteratuUrVerZeiChnis ... ssessss st sssssees 192
AbbildungSVerzZeiChnis. ... eens 212

=L 1Y 1SS 0073 7<) (el 00 0§ K 213






L.

V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 1

"Welchen Leser ich wiinsche? Den unbefangensten, der mich, sich und die Welt vergisst und in dem

Buche nur lebt."

(Friedrich von Schiller 1759*-18051)

»Es ist die zentrale wirtschafts- und gesellschaftspolitische Aufgabe, Deutschland weiterhin

zukunftsfihig zu halten: Auf der Basis einer lebendigen Lesekultur.”

(Stiftung Lesen, 2008)

EINLEITUNG

Die Fahigkeit sich Texte zu erlesen um sich Informationen anzueignen =zahlt
unumstritten zu den wichtigsten Kompetenzen, die Kinder sich im Laufe ihre Schulzeit aneignen
sollten. Dies wird auch aus dem Stellenwert deutlich, dem Lesekompetenz in den hessischen
Rahmenplénen fiir die Grundschule zukommt (Hessisches Kultusministerium, 1995). Schon im
Kindergartenalter bzw. in der Vorschule koénnen Praventionsprogramme ansetzen, um Kindern
einen guten Start fiir den Erwerb einer umfassenden Lesekompetenz zu ermdoglichen (z.B.
Kiispert & Schneider, 2003; Plume & Schneider, 2004; Frohlich, Metz & Petermann, 2010). Auch
fiir den Grundschulbereich sind zahlreiche Praventions- wie Interventionsprogramme zu finden,
welche die Kinder auf ihrem Weg dorthin unterstiitzen konnen (z.B. Lenhard & Lenhard, 2006;

Kollenrott, Kolbl, Billmann-Mahecha & Tiedemann, 2007; Ritter & Scherer-Neumann, 2009).

Der Umgang mit Sprache und Schrift ist ein definierter Schwerpunkt der Grundschule
(siehe Hessisches Kultusministerium, 1995). Nach Abschluss der Grundschulzeit wird in vielen
Fachern eine ausreichende Lesekompetenz vorausgesetzt, welche die Schiiler! befdhigen soll,
sich Informationen aus Texten selbststandig zu erschliefen. Dass dies fiir deutsche Schiiler nicht

uneingeschrankt gilt, ist spatestens seit dem Bericht der Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung

1 Zur verbesserten Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die mannliche Form verwendet. In allen Fallen umfasst
diese jedoch auch die weibliche Form.
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bekannt (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Stanat, Tillman & Weif3,

2001).

Die in dieser Arbeit berichteten Methoden und Studien setzen im Anschluss an die
Grundschulzeit an und haben speziell die Férderung von verstehendem Lesen zum Ziel. Im
Fokus steht damit eine Fahigkeit, welche die Leistungen der Schiiler in fast allen schulischen
Bereichen beeinflusst, da die Informationsentnahme aus Texten nicht nur im Fach Deutsch,
sondern auch in Geschichte, Erdkunde, Sachunterricht oder Biologie (um nur eine Auswahl zu

nennen) Grundvoraussetzung fiir effektives Lernen ist.

Der erste Teil dieser Schrift hat die Definition und Beschreibung von Lesekompetenz
bzw. Leseverstindnis zum Ziel. Zusitzlich werden verschiedene Modelle der Lesekompetenz
sowie eine Auswahl bestehender Forderprogramme vorgestellt und bewertet. Im zweiten und
dritten Teil der Arbeit folgt der Bericht zweier empirischer Studien zur Durchfiihrung von
verschiedenen Varianten unterrichtsintegrierter Trainings des reziproken Lehrens (in
Anlehnung an Palincsar & Brown, 1984). Der vierte Teil der Arbeit umfasst die Beschreibung
eines Pfadmodells des Leseverstindnisses unter Berticksichtigung von Lesezeit, Lesefliissigkeit
und Wortschatz sowie Lesestrategien. Im flinften Teil der Arbeit werden die berichteten
Ergebnisse aus den Teilen zwei, drei und vier integriert sowie mogliche Erklarungen fiir
resultierende Ergebnismuster diskutiert. Als Ausblick werden Forschungsfragen fiir weitere

Studien benannt.
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II. WAS IST LESEKOMPETENZ UND WIE KANN DIESE GEFORDERT

WERDEN?

.Lesekompetenz stellt eine Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen und
kulturellen Leben dar. Uber das Lesen werden nicht nur eine Vielzahl von Lebensbereichen
erschlossen, sondern iiber die Schriftsprache werden neben Informationen und Fakten auch Ideen,
Wertvorstellungen und kulturelle Inhalte vermittelt. Lesefdhigkeit stellt damit ein universelles
Kulturwerkzeug dar, dessen Bedeutung auch in einer sich verdndernden Medienlandschaft nicht
geringer geworden ist. Umgekehrt bedeutet eine geringe Lesefihigkeit, bis hin zum modernen
Analphabetismus, einen enormen Chancennachteil.” (Artelt, McElvany, Christmann, Richter,

Groeben, Koster et al,, 2007, S. 5).

1. DEFINITION VON LESEKOMPETENZ

Unter dem Begriff der Lesekompetenz ist mehr zu verstehen als ,nur” lesen zu kénnen.
Wahrend unter den Begriff der Lesefertigkeit nur die Kompetenz fillt, Grapheme in Phoneme
umzusetzen und damit dekodieren zu kénnen, bezieht sich der Begriff Leseverstidndnis auf die
Kompetenz, den Sinngehalt aus Texten zu entnehmen, und damit auch auf die Verarbeitung von

ganzen Satzen und Textteilen (Rost & Schilling, 2006).

In frithen Definitionen von Lesekompetenz standen das Denkvermdgen allgemein und
speziell schlussfolgerndes Denken der Leser im Mittelpunkt (z.B. Thorndike, 1917 im Nachdruck
von 1971). Bei aktuelleren Versuchen einer Definition liegt der Fokus mehr auf der aktiven
Auseinandersetzung mit dem Text: Leser verbinden die im Text enthaltenen Aussagen aktiv mit

ihrem Vor-, Welt- und Sprachwissen. Die Textvorgabe und die Wissensvoraussetzungen des
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Lesers interagieren, wodurch sich die Auseinandersetzung mit dem Text als Akt der

Bedeutungsgenerierung verstehen lasst (Artelt, Schiefele, Schneider & Stanat, 2002).

Das ,Programme for International Student Assessment“ (PISA) definiert Lesekompetenz
als ,die Fdhigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und liber sie zu reflektieren, um
eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.” (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 22). Lesen wird
als aktiver Prozess verstanden, bei dem die im Text enthaltenen Aussagen mit dem Vorwissen
des Lesers verbunden werden. Wie gut dieser Prozess funktioniert, hdngt sowohl vom Text als

auch von den Kompetenzen des Lesers ab (z.B. von seinen Lern- und Verarbeitungsstrategien).

In PISA werden fiinf Aspekte der Lesekompetenz unterschieden:

=

Ein allgemeines Verstdndnis des Textes entwickeln.

N

Informationen ermitteln.
3. Eine textbezogene Interpretation entwickeln.
4. Uber den Inhalt des Textes reflektieren.
5. Uber die Form des Textes reflektieren.

Die genannten fiinf Aspekte der Lesekompetenz werden zu den drei Skalen
JInformationen ermitteln®, ,textbezogene Interpretation“ und ,Reflektieren und Bewerten”
zusammengefasst. Diese Zusammenfassung wurde zum einen auf Basis empirisch ermittelter
Kriterien, zum anderen aufgrund inhaltlicher Uberlappungen zwischen den Verstehensaspekten
vorgenommen. Die theoretischen Strukturannahmen, die der Erfassung der Lesekompetenz in

PISA zu Grunde liegen, sind in Abbildung 1 im Uberblick dargestellt.

Das PISA-Modell unterscheidet wissensbasierte von textabhangigen
Verstehensleistungen. Wissensbasierte Verstehensleistungen werden nach den Kriterien Inhalt
(iber den Inhalt eines Textes reflektieren) und Struktur (iiber die Form eines Textes
reflektieren) unterschieden. Um Verstidndnisfragen aus diesem Bereich beantworten zu kdnnen,

muss auf nicht im Text enthaltenes Vorwissen zurilickgegriffen werden. Textabhangige
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Verstehensleistungen lassen sich danach unterscheiden, ob der Text als Ganzes betrachtet wird
und ein allgemeines Verstdndnis des Textes entwickelt werden soll, oder der Fokus nur auf
bestimmten Texteilen liegt. Werden nur bestimmte Textteile betrachtet, kann es darum gehen,

bestimmte Einzelinformationen aus dem Textteil zu entnehmen oder anhand von enthaltenen

Beziehungen eine textbezogene

textabhingiger Verstandnisfragen sollten die im Text enthaltenen Informationen ausreichend

sein.

Interpretation zu entwickeln. Fir die Beantwortung

Lesekompetenz

Primdr textinterne
Informationen nutzen

/\

Textals Ganzes
betrachten

Sich auf bestimmte
Textteile
konzentrieren

/\

informationen

Unabhingige Einzel-

Beziehungen
verstehen

Externes Wissen
heranziehen

N

Inhalt Struktur

Ein allgemeines

Informationen

Verstindnis fiir den
Text entwickeln

ermitteln

Eine textbezogene
Interpretation
entwickeln

Uber den Inhalt des Uber die Form des

Textes reflektieren

Textes reflektieren

Abbildung 1: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA (nach Artelt, Stanat, Schneider &
Schiefele, 2001, S. 82)
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2. MODELLE DER LESEKOMPETENZ

Neben der nicht ganz einheitlichen Definition von Lesekompetenz, gibt es auch fiir die
bestimmenden Prozesse der Kompetenz verschiedene Modelle. Im Laufe der Jahre und
Jahrzehnte sind unterschiedliche Theorien entstanden mit dem gemeinsamen Ziel, den
Leseprozess umfassend abzubilden und zu erkliren. Im Folgenden mochte ich einen Uberblick

tiber die einflussreichsten Theorien bzw. Modelle in der Reihenfolge ihrer Entwicklung geben.

2.1 INFORMATIONSVERARBEITUNGSMODELLE

In Informationsverarbeitungsmodellen wird Text als Input, Textverstidndnis als Output
betrachtet. Dazwischen sind verschiedene mentale Operationen auszufiihren welche, bei guten
Lesern automatisiert sind. Nach LaBerge und Samuels (1974) sind verschiedene
Gedachtnissysteme (Visual Memory, Phonological Memory, Semantic Memory und Situated
Memory) in den Prozess der Textverarbeitung eingebunden. Es ist zunichst notwendig, dass
Schiiler fliissig lesen lernen. Erst wenn der Prozess des Dekodierens so weit automatisiert ist,
dass darauf weniger Aufmerksamkeit verwendet werden muss, stehen ausreichend
Arbeitsgedachtniskapazitdten fiir komplexere Verstehensprozesse zur Verfligung. Es ist jedoch
nicht so, dass alle fliissigen Leser auch fiiber ein gutes Leseverstindnis verfiigen. Eine
Metaanalyse von Kuhn und Stahl (2003) zeigt, dass die Lesefliissigkeit durch verschiedenste
Programme gefordert werden kann, es jedoch nur bei vereinzelten Interventionen im Bereich
des fliissigen Lesens auch zu positiven Effekten auf das Leseverstindnis kommt. Auch Paris,
Carpenter, Paris und Hamilton (2005) weisen darauf hin, dass hier kein perfekter
Zusammenhang vorliegt. So gebe es viele Schiiler, die Texte fliissig vorlesen konnten, ohne
jedoch ihren Inhalt zu verstehen. Umgekehrt sei es nicht zwingend, dass stockende oder
langsame Leser weniger Inhalte eines Textes erfassten als fliissige Leser. Lesefliissigkeit stellt
dementsprechend eine notwendige Kompetenz fiir gutes Leseverstiandnis dar, ist jedoch nicht

hinreichend, um ein solches zu erreichen.
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Andere Informationsverarbeitungsmodelle verstehen den Leseprozess als Interaktion
zwischen Top-down- und Bottom-up-Prozessen (siehe Stanovich, 1980; Rummelhart, 2004).
Top-down-Prozesse beschreiben das Dekodieren des Textes und das Verstehen einzelner
Worter. Bottom-up-Prozesse beinhalten die Integration der neuen Textinformationen in bereits
vorhandenes Hintergrundwissen. Grundlegende Annahme dieser Modelle ist eine Kompensation
von Defiziten in einem bestimmten Bereich (z.B. Lesefliissigkeit), durch Stirken des Lesers in
anderen Bereichen (z.B. grofies Vorwissen). Ein Problem dieser Modelle ist jedoch darin zu
sehen, dass die Darstellung von reziproken und kompensatorischen Beziehungen zwischen
Fahigkeiten, die in unterschiedlichen Kompetenzstufen des Lesens zum Tragen kommen (und
welche in den Modellen angenommen werden), bisher eine grofde Schwierigkeit fiir die
Forschung darstellt (Paris & Hamilton, 2009). Fiir die Betrachtung dieser Zusammenhinge
widren umfassende langsschnittliche Datensdtze mit einer grofien Anzahl von Probanden
notwendig. Die notwendigen Erhebungen wiren extrem aufwendig. Da sich die Lesekompetenz
individuell unterschiedlich schnell entwickelt, stellt auch die Festlegung von Messzeitpunkten
ein Problem dar. Zusétzlich kénnten die Erhebungen stark durch die Wahl der Messinstrumente

beeinflusst werden.

2.2 “THE SIMPLE VIEW OF READING”

Dem Simple View of Reading zufolge, wird Lesen und Leseverstdndnis als Ergebnis einer
Interaktion von zwei Faktoren betrachtet: (1.) das Dekodieren von Wértern und (2.) das
Verstehen von Sprache. Gough und Tunmer (1986) driicken die von ihnen angenommenen
Zusammenhange in einer Gleichung aus: R (Reading) = D (Decoding) x LC (Language
comprehension). Wie in zuvor beschriebenen Modellen der Informationsverarbeitung (LaBerge
& Samuels, 1974) ist es auch in diesem Modell notwendig fliissig lesen zu kénnen, um einen Text
erfolgreich zu erfassen (bei D = 0 ware auch R = 0). Eine Erweiterung im Vergleich mit dem oben
genannten Modell von LaBerge und Samuels (1974) ist jedoch die Komponente des Verstehens

von Sprache. Gough und Tunmer (1986) weisen darauf hin, dass es sich hierbei nicht um das



[1. WAS IST LESEKOMPETENZ UND WIE KANN DIESE GEFORDERT WERDEN? 8

Verstandnis von Texten, sondern um sprachliches Verstindnis handelt, welches ebenfalls

unbedingt notwendig fiir ein gutes Leseverstdndnis sei.

Der Argumentation dieser Theorie folgend, entwickelt sich das Leseverstiandnis eines
Schiilers abhadngig davon, wie sich seine Lesefliissigkeit entwickelt: Bleiben die sprachlichen
Verstehensprozesse (LC) gleich und das Dekodiervermogen (D) steigt an, verbessert sich auch
die Lesekompetenz (R). Paris und Hamilton (2009) weisen jedoch darauf hin, dass diese
Annahme nicht der Realitit enstpricht, da vor Erreichen eines gewissen Niveaus an
Lesefliissigkeit, zunichst so gut wie gar kein Verstandnis eines Texes zu Stande kommen kann.
Auch Stahl und Hiebert (2005) dufderten deutlich Kritik an der Theorie des Simple View of
Reading. Sie gehen davon aus, dass das Dekodieren eines Textes stark davon beeinflusst wird,
iiber welchen Wortschatz eine Person in der Textsprache verfiigt. So sei fiir den Prozess des
Lesen lernens von Schiilern die automatische Dekodierung von Worten zwar wichtig, jedoch in

der Bedeutsamkeit hinter der Entwicklung eines umfassenden Wortschatzes einzuordnen.

2.3 “CONSTRUCTION INTEGRATION MODEL”

Kintsch (1998) postulierte das Constuction Integration Model als ein Modell zur
Beschreibung des Leseprozesses bei Erwachsenen. Er geht davon aus, dass Leser wahrend des
Leseprozesses in parallelen Prozessen, sowohl ein Modell des Textes in seiner literarischen
Form (Text Base), als auch ein Modell der im Text beschriebenen Situation (Situation Model)
aufbauen. Die Textbasis ist in kohdrente, strukturierte Einheiten unterteilt. Diese
Strukturierungsebene des Textes wird als Mikrostruktur bezeichnet (Kintsch & van Dijk, 1978).
Die Makrostruktur des Textes beschreibt den Text als Ganzes. Die Verarbeitung eines Textes
erfolgt in aufeinander folgenden Zyklen, wobei diese teilweise auch parallel ablaufen kénnen.
Zuerst werden Textpropositionen in das Arbeitsgeddchtnis eingelesen und auf Kohirenz

gepriift. Werden dabei Liicken entdeckt, werden diese durch Inferenzen geschlossen.
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Aufgrund der begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses, kann nicht die gesamte
Textbasis gleichzeitig eingelesen, sondern nur eine bestimmte Anzahl von Propositionen
bearbeitet werden. Dabei werden zuerst jene Propositionen eingelesen, die in der
Texthierarchie am hochsten stehen. Bereits bearbeitete Propositionen wandern in das
Kurzzeitgedachtnis. Die neu eingelesenen Propositionen im Arbeitsgedichtnis werden dann mit
den im Kurzzeitgedachtnis abgelegten Propositionen verglichen, um Kohdrenzen aufzuspiiren.
Werden keine Zusammenhange gefunden, kommt es zur Aktivierung von Inferenzprozessen, so
dass auf der Basis des vorhanden Vorwissens des Lesers neue Propositionen generiert werden,
welche im Anschluss zur Textbasis hinzugefiigt werden, um den Sinnzusammenhang zu

vervollstandigen. Auf diese Weise erfolgt die Bearbeitung des gesamten Textes.

Van Dijk und Kintsch (1983) gehen davon aus, dass Leser dadurch in der Lage sind neue
Informationen und Situationen einzuordnen, da sie auf vorhandenes Vorwissen zuriickgreifen.
Die Erfahrungen der Leser sind in bestimmten Clustern abgespeichert, die sich auf Grund von
Ahnlichkeiten in den Erlebnissen iliberschneiden. Wihrend des Verstehensprozesses werden
bestehende Cluster aktiviert und bilden die Basis fiir ein neu entstehendes Situationsmodell.
Dazu kann ein einzelnes Cluster ausreichend sein oder eine Kombination von verschiedenen
Clustern bendtigt werden. Der Leser eines Textes wird z.B. durch die Informationen im Text an
bereits abgespeicherte Erlebnisse oder Informationen erinnert und bildet auf Grund der
aktivierten Informationen ein Modell der neuen Situation/Informationen aus. Das entstandene
Situationsmodell liefert die Interpretationsgrundlage fiir die Textbasis. Verkniipfungen zu
anderen Wissensbereichen des Lesers entstehen, wodurch bereits bekannte Zusammenhéange in

die Reprasentation des Textes integriert werden (Kintsch & van Dijk, 1978).

Das hier beschriebene Modell lasst zundchst viele Fragen offen (siehe Paris & Hamilton,
2009). So wird z.B. nicht benannt, wie Lesenovizen die bendtigten Kompetenzen entwickeln und
welchen Einfluss Arbeitsgedachtniskomponenten oder metakognitive Kompetenzen auf diese

Prozesse haben.
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2.4 MULTIKOMPONENTEN-MODELLE

Neuere Ansitze integrieren multiple Komponenten in Modelle des Lesens. So werden
beispielsweise im Report des National Reading Panel aus dem Jahr 2000 fiinf verschiedene
leserseitige Merkmale als Grundlage der Lesekompetenz benannt. Dazu zdhlen Graphem-
Phonem-Korrespondenz, phonologische Bewusstheit, Lesefliissigkeit, Wortschatz und
Verstiandnis des Lesestoffs. Auch die Autoren, der im Aufrag des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) verfassten Expertise zur Féorderung von Lesekompetenz (Artelt
et al., 2007), beschreiben eine ganze Reihe verschiedener Merkmale, die fiir die Entwicklung von
Lesekompetenz von zentraler Bedeutung sind. Sie unterscheiden zwischen leserbezogenen
(Merkmale und Aktivititen des Lesers) und textbezogenen (Leseanforderungen und
Beschaffenheit des Textes) Determinanten der Lesekompetenz . Zu den Merkmalen des Lesers
zahlen in diesem Modell die Verfiigbarkeit von inhaltlich relevantem Vorwissen, die umfassende
Kenntnis von Wortbedeutungen, das Wissen iiber typische Merkmale einzelner Textsorten, die
funktionierende Worterkennung (lexikalischer Zugriff), das Wissen iiber Lernstrategien sowie

die Lesemotivation.

Die entstehenden Leseanforderungen ergeben sich jeweils aus dem Zusammenspiel des
Lesestoffs mit dem vorliegenden Leseziel. Art und Qualitit des Lesens sind somit z.B. abhangig
vom Schwierigkeitsgrad des Textes und von den Zielen des Lesers, mit denen dieser an die
Leseaufgabe herangeht. Die Beschaffenheit des Textes kann wiederum die Schwierigkeit eines
solchen bedeutend beeinflussen. Autoren konnen durch die Strukturierung des Textes, wie z.B.
durch das Einfiigen von Abbildungen oder Unteriiberschriften sowie durch die koharente

Organisation von Inhalten, Verstehensprozesse auf Seiten der Leser unterstiitzen.

Aber auch Leser selbst konnen durch den Einsatz von kognitiven oder metakognitiven
Strategien auf ihr Verstindnis fiir Texte einwirken. Im Rahmen von metakognitiven Prozessen
miissen Leser alle am Leseprozess beteiligten kognitiven Aktivitdten auf einer hoheren Ebene
iiberwachen, kontrollieren und gegebenenfalls regulieren (Christmann & Groeben, 1999).

Schlechte Leser (oder jiingere Kinder) erfassen kaum, dass Lesen eine sinnstiftende Aktivitit ist,
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sondern verstehen unter Lesen primar das Dekodieren von Text. Zusatzlich bemerken schlechte
Leser haufig nicht, wenn sie etwas nicht verstehen; oder sie iiberspringen schwierige
Textpassagen, wahrend gute Leser strategisch vorgehen und den Kontext heranziehen, um sich

Bedeutungen zu erschliefien (Garner, 1987a).

Ein detaillierteres Modell zur Vorhersage der Lesekompetenz beschreiben Schaffner,
Schiefele und Schneider (2004). Sie gehen davon aus, dass verschiedene Einflussfaktoren des
Textlernens nicht isoliert auf das Verstehen und Behalten von Texten wirken, sondern indirekte
Effekte von bestimmten Faktoren, vermittelt iiber andere Variablen zu finden sind (s. Abbildung
2). Schaffner et al. (2004) unterscheiden vier Variablengruppen, die sich hinsichtlich ihrer Nahe
zur Textlernleistung unterscheiden: Der familidare Hintergrund der Schiiler wird als am
weitesten entfernte Variablengruppe angenommen, wahrend grundlegende und spezifische
Lernermerkmale sowie Lernprozesse, wie Kontroll- und Elaborationsstragtegien, ndher an der

Textlernleistung zu finden sind (Entfernung verringert sich in angegebener Reihenfolge).

Familidrer

Grundlegende

Spezifische

N Lernprozesse
Hintergrund Lernermerkmale Lernermerkmale
Soziodkono- -
. Kognitive >
mischer Status Grundféhigkeit
der Eltern €
Thematisches
Vorwissen
Bildungs- Textlern-
abschluss der > leistung
Eltern Dekodier-
Intrinsische féhigkeit
Lesemotivation
Kulturelles
Kapital Metakognitives Kontroll-
Strategiewissen strategien
Soziales Verbales Thematisches Elaborations-
Kapital Selbstkonzept Vorwissen strategien

Abbildung 2: Vorhersagemodell der Textlernleistung (in einer vereinfachten Form) nach
Schaffner et al. (2004)
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Die Gilltigkeit des postulierten Modells tiberpriiften Schaffner et al. (2004) anhand von
Daten, die im Rahmen der nationalen Ergdnzungstests zur PISA-Studie im Jahr 2000 erhoben
wurden. In einem angepassten Modell des Lernens mit Sachtexten (im Vergleich mit dem
postulierten Modell wurden neue signifikante Pfade aufgenommen und urspriingliche nicht
signifikante Pfade entfernt) konnte eine Varianzaufklarung von 68% erreicht werden. Die
kognitive Grundfdhigkeit der Schiiler erwies sich als starkster Einflussfaktor mit einem
signifikanten direkten Effekt sowie einem indirekten Effekt iiber Vorwissen, Dekodierfahigkeit
und Strategiewissen. Das thematische Vorwissen der Schiiler erwies sich als zweitwichtigster
Faktor, gefolgt vom thematischen Interesse, der Dekodierfihigkeit und dem metakognitiven
Strategiewissen. Zu den Merkmalen des familidren Hintergrundes ist zu berichten, dass diese die
zentralen kognitiven Bedingungsfaktoren direkt beeinflussten und dariiber vermittelt indirekte
Effekte auf die Textlernleistung erzielten. Interessant ist aufierdem die zentrale Stellung, welche
die intrinsische Lesemotivation im resultierenden Modell einnimmt. So zeigten sich zwar
geringere Effekte als fiir die kognitive Grundfdhigkeit, dennoch waren substantielle und
signifikante Pfade der Lesemotivation auf die Dekodierfahigkeit, das metakognitive
Strategiewissen, das thematische Interesse und die Kontrollstrategien festzustellen. Schaffner et
al. (2004) weisen auch auf die Bedeutung der von ihnen berichteten Ergebnisse fiir die
Forderung von Lesekompetenz hin. So lassen sich in ihrem Modell Einflussfaktoren wie das
Vorwissen, das metakognitive Strategiewissen, die Lesemotivation, Kontrollstrategien und das
thematische Interesse finden, die insgesamt eine hohe Varianzaufklarung erméglichen und sich

(iiberwiegend) auch als Ansatzpunkte fiir Interventionen anbieten.

3. LESEN IN DEUTSCHLAND

Spricht man iiber die Forderung einer Kompetenz, stellt sich zunachst die Frage, ob
Fordermafdnahmen iiberhaupt notwendig sind oder ob die betrachteten Kompetenzen nicht

bereits in ausreichendem Mafie vorliegen. Zudem stellt sich die Frage, in welcher Art und Weise
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und in welchem Ausmaf} Lesen im tadglichen Leben eine Rolle spielt und ebenso welchem
Stellenwert Leseaktivititen beigemessen werden. Eine aktuelle Abbildung der Leselandschaft in
Deutschland stellt die Studie ,Lesen in Deutschland 2008, der Stiftung Lesen, geférdert vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), dar. Im Rahmen der Studie wurden
tiber 2.500 Jugendliche und Erwachsene befragt. ,Lesen in Deutschland 2008“ zufolge pragen
sechs ,Lese-Typen“ die deutsche Leselandschaft: Zu den ,Leseabstinenten” zdhlen 25% - fiir sie
ist Lesen miithevoll. 24% haben als ,Lesefreunde” eine hohe emotionale Wertschatzung des Lese-
Erlebnisses. 20% sind ,informationsaffine” Leser. 12% zdhlen zu den sowohl Computern als
auch einem ,schon gestalteten Buch” gegeniiber aufgeschlossenen ,Vielmediennutzern“ - 11%
ziehen als ,elektronikaffine Mediennutzer Computer gegeniiber Biichern vor. 8% sind

»,Medienabstinente®; sie halten alle Medien fiir ,Ballast” (s. Abbildung 3).

H Leseabstinente

Lesefreunde

M informationsaffine Leser

H Vielmediennutzer

m elektronikaffine Mediennutzer

Medienabstinente

Abbildung 3: ,Lese-Typen“ (Lesen in Deutschland 2008; Studie der Stiftung Lesen)

Jeder Vierte in Deutschland liest keine Biicher. Fir diejenigen, die Biicher lesen, steht
einem Aufwartstrend im taglichen Lesen, ein Abwértstrend in der Anzahl der gelesenen Biicher
(pro Jahr) gegeniiber. Als Erklarung fir diesen Zusammenhang fithren die Autoren der Studie an,
dass sich die Anzahl der Leser, die ,happchenweise“ Biicher lesen, erhoht hat (,,/ch lese Biicher in
kleinen Portionen tiber ldngere Zeit"). Zusatzlich zeigte sich auch ein Anstieg der Personen, die

angeben, Seiten zu iiberfliegen und sich ausschliefdlich besonders interessante Stellen in



[1. WAS IST LESEKOMPETENZ UND WIE KANN DIESE GEFORDERT WERDEN? 14

Blichern durchzulesen (beide Trends zeigen sich im Vergleich der Befragungen der Jahre 1992,

2000 und 2008; Stiftung Lesen, 2008).

Die Studie der Stifung Lesen 2008 betrachtete auch die Lesesozialisation von 14- bis 19-
Jahrigen in Deutschland. Es zeigten sich im Vergleich der Jahre 1992, 2000 und 2008 negative
Trends fiir die Aussage ,Ich habe als Kind oft Biicher geschenkt bekommen.” und ,Im Kindergarten
wurde uns hdufig vorgelesen.“. Gleichzeitig zeigte sich flir das Lesen von Texten am Bildschirm,
im Vergleich der Jahre 2000 und 2008, ein deutlicher Anstieg. Mehr als 20% der in der Studie
Befragten geben allerdings auch an, sich beim Lesen der Bildschirmtexte haufiger zu verzetteln
(Stiftung Lesen, 2008). Nicht nur Hurrelmann (2004) weist darauf hin, dass gerade fiir die
effektive Nutzung von neuen Medien, wie z.B. dem Internet und der Flut von Informationen, die
man iber diese erhilt, Lesen fiir Lernen essentiell wichtig ist und somit Lesekompetenz auch bei
einer vermehrten Verbreitung elektronischer Medien nicht an Bedeutung verliert. Wichtig ist
auch, dass in den meisten schulischen Fachern die notwendigen Kompetenzen sowie bendtigtes
Wissen, zum grofdten Teil durch Texte vermittelt werden. Daher haben Defizite im
Leseverstandnis nicht nur Einfluss auf die Leistungen der Schiiler im Fach Deutsch, sondern auf

alle Facher sowie auf ihr spateres Berufsleben.

3.1 LESEKOMPETENZ DEUTSCHER SCHULER

Uberblicksartige Einschitzungen der Lesekompetenz deutscher Schiiler, sind
internationalen Leistungsvergleichen wie IGLU und PISA zu entnehmen. Nachfolgend sind die

Ergebnisse deutscher Schiiler aus diesen Erhebungen tiberblicksartig dargestellt.

In Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) wurde 2006 in 45
Staaten (bzw. Regionen) das Leseverstindnis von Schiilern der Klassenstufe vier getestet (Bos,
Hornberg, Arnold, Faust, Fried, Lankes et al., 2007). Deutschland lag mit einem mittleren Wert
von 548 Punkten an der Spitze der EU-Staaten (europdischer Durchschnitt 534). Im

internationalen Vergleich war Deutschland im oberen Leistungsviertel einzuordnen
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(internationaler Durchschnitt 506). Der Anteil der ,Risikokinder” (einzuordnen in
Kompetenzstufe I: Dekodieren von Wortern und Satzen oder II: Explizit angegebene
Einzelinformationen in Texten identifizieren) am Ende der vierjahrigen Grundschulzeit war in
Deutschland vergleichsweise gering. Nur zwei Staaten gelang es, diesen Anteil signifikant
geringer zu halten (Hongkong und den Niederlanden). Am anderen Ende des
Leistungsspektrums betrug der Anteil von Spitzenlesern in der Bundesrepublik unter den
deutschen Viertklasslern 10.8% und war damit im Nationen-Vergleich im mittleren Bereich
einzuordnen (EU Durchschnitt 9.0%; internationaler Durchschnitt 8.1%). In Deutschland gab es
signifikant weniger Viertkldssler (14.2%), die in ihrer Freizeit nie oder fast nie ,zum Spaf3“ lasen,
als im internationalen Mittel (18.1%). Aufderdem gehorte Deutschland zu den elf IGLU-
Teilnehmerstaaten, bei denen 2006, im Vergleich mit der Erhebung im Jahr 2001, signifikant
bessere Leseleistungen erzielt wurden. Im Vergleich zu 2001 zahlten 2006 weniger Schiiler zur
Risikogruppe (Kompetenzstufen I und II) und mehr Schiiler zu den guten Lesern und
Spitzenlesern (Kompetenzstufen IV und V). Deutsche Viertklassler schnitten damit 2006 sowohl

im unteren als auch im oberen Leistungsbereich besser ab (Bos et al., 2007).

Neben diesen erfreulichen Ergebnissen gibt es Punkte, die kritischer zu bewerten sind.
So erzielten in Deutschland Kinder ohne Migrationshintergrund signifikant bessere
Leseleistungen als Kinder mit Migrationshintergrund. Allerdings zadhlte Deutschland dabei zu
den sieben Teilnehmerstaaten, in denen der Vorsprung 2006 signifikant geringer war als 2001.
Zusatzlich schnitten deutsche Schiiler bei der direkten Entnahme von Informationen aus Texten
(textimmanente Verstehensleistungen) signifikant besser ab, als bei komplexeren
Verkniipfungsprozessen auf der Basis von Hintergrundwissen (wissensbasierte
Verstehensleistungen). Dieses Ergebnis ist besonders im Hinblick auf die weitere Entwicklung
der Lesekompetenz in der Sekundarstufe zu beachten. Von besonderem Interesse ist auch, dass
Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern in Deutschland einen deutlichen Leistungsvorsprung
von 67 Punkten vor Kindern aus bildungsfernen Elternhdusern hatten - ein Vorsprung, der

signifikant grofder ausfiel, als im internationalen Mittel. Auferdem erhielten Kinder aus
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bildungsfernen Elternhdusern, von ihren Lehrern und Eltern, erst bei deutlich héheren
Leistungswerten eine Gymnasialpraferenz, als Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern. Dieser
Befund war 2006 noch deutlicher als 2001 ausgepragt: Bei gleichen kognitiven Fahigkeiten und
gleicher Leseleistung hatten Kinder von Eltern aus der oberen Dienstklasse, eine mehr als
zweieinhalb Mal so grof3e Chance, von ihren Lehrern eine Gymnasialempfehlung zu erhalten, als
Kinder von Facharbeitern und leitenden Angestellten. Die Chance, von ihren Eltern eine

Gymnasialpraferenz zu erhalten, war sogar 3.8 Mal so hoch (Bos et al., 2007).

PISA ist eine international standardisierte Leistungsmessung von 15-jahrigen Schiilern.
Teilnehmer sind 32 Staaten, davon 28 Mitgliedsstaaten der OECD. Es werden die Leistungen in
drei Bereichen erfasst: Lesekompetenz (Reading Literacy), mathematische Grundbildung
(Mathematical Literacy) und naturwissenschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy). Die erste
Erhebung fand im Jahr 2000 statt. Danach folgten zwei Erhebungen in einem Dreijahreszyklus.
Bei jeder Testung lag der Schwerpunkt auf einem der drei genannten Bereiche: Im Jahr 2000 auf
der Lesekompetenz, im Jahr 2003 auf der mathematischen Grundbildung und im Jahr 2006 auf
der naturwissenschaftlichen Grundbildung. Die Ergebnisse der Erhebung im Jahr 2000 zeigten,
dass in Deutschland die 15-jahrigen Schiiler, mit einem Mittelwert von 484 Punkten, 16 Punkte
unter dem OECD-Mittelwert lagen (Baumert, Klieme et al, 2001). Es zeigte sich ein grofder
Abstand der Leistungen deutscher Schiiler zur Spitzengruppe der Untersuchung (eine halbe
Standardabweichung). Vor allem bei Aufgaben, in denen es um Reflektieren und Bewerten von
gelesenen Texten ging, zeigten die deutschen Schiiler deutlich schlechtere Leistungen, als
Schiiler anderer Staaten (im Mittel 24 Punkte weniger, als der internationale Durchschnitt). Nur
zwei weitere mitteleuropdische Lander wiesen neben Deutschland Mittelwerte auf, die unter
dem OECD-Durchschnitt lagen (Luxemburg und Liechtenstein). Der Leistungsabstand zwischen
den 5% leistungsschwachsten und den 5% leistungsstarksten Schiilern war in Deutschland im
Vergleich mit allen anderen Landern am grofdten. Auch die Streuung der Leistungen deutscher
Schiiler lag mit 111 Punkten an der Spitze der Vergleichsgruppe. Dazu war die Gruppe

schwacher und schwachster Leser (nach PISA Kompetenzstufe I und darunter) in Deutschland
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mit 20% sehr grof3. Diese Gruppe ist im Hinblick auf selbststidndiges Lesen und Weiterlernen als
Risikogruppe zu betrachten, da diese Schiiler nur auf einem elementaren Niveau lesen kénnen.
PISA 2000 hat gezeigt, dass in keinem anderen Land der Zusammenhang zwischen familidren
Lebensverhaltnissen und Leseleistung 15-jahriger Schiiler so eng ist wie in Deutschland. In der
BRD scheint es besondere Schwierigkeiten zu geben, die unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen von Kindern aufzufangen, ohne das Leistungsniveau im Lesen
insgesamt zu senken (Baumert & Schiimer, 2001). Dazu kommt, dass in Deutschland 42% der
15-Jahrigen angaben, liberhaupt nicht zu ihrem Vergniigen zu lesen (Baumert, Klieme et al,,
2001). Nur in dieser Hinsicht erwies sich Deutschland leider als Spitzenreiter im Vergleich mit
dhnlichen Landern. Deutsche Schiiler haben aufierdem eine vergleichsweise negative

Einstellung zum Lesen (Baumert, Klieme et al., 2001).

Vergleicht man die Ergebnisse der Erhebungen in den Jahren 2000, 2003 und 2006 zeigt
sich, dass die Leseleistungen deutscher 15-]Jahriger sich von 484 (2000) auf 491 (2003) und
schlief}lich auf 495 Punkte (2006) verbesserten und damit zum OECD-Durchschnitt
aufschlossen. Die bedeutsamen Unterschiede zwischen den starksten und schwachsten Schiilern
blieben jedoch bestehen. Die Risikogruppe blieb auch bei PISA 2006 beunruhigend grofR.
Weiterhin eng war auch der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb
sowie der Bildungsbeteiligung und weiterhin grofd war auch der Leistungsabstand zwischen

Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund (Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2009).

Vergleicht man die Ergebnisse von IGLU und PISA aus den letzten Erhebungswellen,
schneidet die Grundschule erfreulich positiv ab. Die PISA-Erhebungen folgen jedoch auch
zeitlich deutlich enger aufeinander (2000 bis 2003 bzw. 2003 bis 2006) als die Erhebungen in
IGLU (2001 bis 2006) was weniger Zeit fiir das Greifen von eingesetzten Mafinahmen lasst.
Besonderes Augenmerk gilt dem Ergebnis, dass die Niveausteigerung zwischen IGLU 2001 und
2006 nicht auf Kosten der geringen Leistungsstreuung geht: So verfiigten Schiiler in Deutschland
am Ende der vierten Jahrgangsstufe iiber vergleichsweise hohe Kompetenzen im

Leseverstiandnis. Gleichzeitig bestand ein, im internationalen Vergleich, gering ausgepragter
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Unterschied zwischen den Leistungen der schwichsten und starksten Schiilern der Stichprobe.
Besonders unerfreulich scheint jedoch, dass die schon in der Grundschule angelegten sozialen
Disparitdten sich in der Sekundarstufe erheblich verstarken. Allerdings ist diese Entwicklung
kein spezielles deutsches Problem, sondern weltweit festzustellen. Einzig das Ausmafd der
Disparitdten hat in Deutschland eine besondere Qualitit (Bos et al., 2007). Mit Blick auf die
Lesezeit der Schiiler in ihrer Freizeit erscheint die Sicherung und Erhaltung der Lesemotivation
vor allem fiir die Sekundarstufe als Herausforderung. Die hier beschriebenen Ergebnisse weisen
darauf hin, dass dies den weiterfiihrenden Schulen in Deutschland noch nicht besonders gut

gelingt.

Aus den dargestellten Untersuchungen zur Lesekompetenz deutscher Schiiler ldsst sich
eindeutig die Notwendigkeit von Forder- und Interventionsmafinahmen ableiten, die auch im
Anschluss an die Grundschule greifen und insbesondere Verstehensprozesse auf komplexeren
Ebenen unterstiitzen. Die Anforderungen an die Lesekompetenz von Schiilern wandeln sich
zwischen der Primar- und der Sekundarstufe. So geht es zunachst in der Grundschule um das
sLesenlernen“, wahrend in der Sekundarstufe das ,Lesen, um zu lernen“ in den Vordergrund
riickt (Artelt et al., 2009). Der Leseunterricht in der Grundschule folgt einem expliziten
Fordermodell (siehe Rahmenpliane der jeweiligen Bundesldnder fiir die Grundschule). In der
Sekundarstufe werden Fahigkeiten zum selbststandigen Erschliefden von Texten vorausgesetzt
und es fehlen daher verbreitet explizite Forderansatze (Artelt et al, 2009). Gold, Trenk-
Hinterberger und Souvignier (2009) weisen jedoch darauf hin, dass gerade solche
Forderansatze vielversprechen sind, die als Zielgruppe zehn- bis zwolfjahrige Schiiler haben. Bei
Kindern dieser Altersgruppe laufen die hierarchieniedrigen Verstehensprozesse der Wort- und
Satzerkennung weitgehend automatisiert ab und die entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen fiir ein strategisches, kognitiv wie metakognitiv angereichertes Training sind
besonders giinstig. Im Folgenden mochte ich daher darstellen, welche Moglichkeiten es fir eine

solche Forderung von Lesekompetenz gibt.
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4.. FORDERUNG DER LESEKOMPETENZ

In ihrer Ubersicht zur Férderung der Lesekompetenz systematisieren McElvany und
Schneider (2009) die von ihnen dargestellten Ansatze anhand unterschiedlicher Merkmale. So
betrachten sie zunachst mogliche Zielgruppen, sowie Zeitpunkte der Férderung. Im Rahmen der
hier vorliegenden Arbeit (mit einer Festlegung auf den Regelschulunterricht von Schiilern der
fiinften Klasse) ist jedoch die dritte vorgenommene Unterscheidung, anhand von Férderzielen,
von besonderem Interesse. McElvany und Schneider (2009) nennen als mogliche Forderziele
von Leseinterventionen: (1.) Textverstiandnis, (2.) Festigung und Erweiterung des Wortschatzes,
(3.) basale Lesefahigkeiten, (4.) Wissen iiber und Anwendung von
Lesestrategien/metakognitiven = Kompetenzen, (5.) Vorlauferfahigkeiten und (6.)
Lesemotivation. Da die Férderung von Vorlauferfahigkeiten schwerpunktmafiig vor dem Beginn
der Grundschulzeit anzusiedeln ist und nach dem Ende der Grundschulzeit davon ausgegangen
werden muss, dass diese Fahigkeiten vorhanden sind, mdchte ich diesen Punkt im Weiteren
nicht vertiefen. Alle anderen genannten Ziele bestehen jedoch auch nach Abschluss der vierten

Klasse weiter und sind daher fiir die Forderung von Schiilern der flinften Klasse relevant.

4.1 BASISKOMPETENZEN

Verstiandnisprozesse setzen auf verschiedenen Ebenen an. Sie erfordern die Integration
von Informationen auf der Wort-, Satz- und Textebene und damit Kompetenzen in jedem dieser
Bereiche (Paris & Hamilton, 2009). Basiskompetenzen wie Wortschatz, Lesefliissigkeit und
inhaltliches Vorwissen sind notwendige Voraussetzungen fiir Verstehensprozesse auf hoheren

Ebenen der Informationsverarbeitung.

Der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem Wortschatz des Lesers,
konnte von verschiedenen Forschern und Forschergruppen wiederholt repliziert werden
(Thorndike, 1917 in Nachdruck von 1971; Davis, 1944, 1968; Graves, 1989). Trainingsstudien

zeigten zusdtzlich den forderlichen Einfluss von Wortschatzinterventionen auf das
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Leseverstandnis von Schiilern (Beck, Perfetti & McKeown, 1982; McKeown, Beck, Omanson &
Pople, 1985). Und auch metaanalytische Befunde (Stahl & Fairbanks, 1986) bestatigten einen
Zusammenhang zwischen Wortschatz und Lesekompetenz. In ihrer Metaanalyse lber 52
Studien betrachteten Stahl und Fairbanks (1986) die Wirksamkeit von Studien, in denen
Probanden die Bedeutung von Worten erlernten. Fiir den Vergleich von Trainingsgruppen mit
untrainierten Kontrollgruppen ergab sich im Mittel ein Effekt von d = .97 fiir Texte, die zuvor

trainierte Worter enthielten und d = .30 fiir Texte aus standardisierten Messungen.

Neben dem Wortschatz gilt die Fahigkeit zum fllissigen Lesen als weitere

Basiskompetenz des Leseverstdndnisses. Fiir den Zusammenhang von fliissigem Lesen mit
gutem Leseverstdndnis gibt es eine breite Forschungsbasis (s. a. Abschnitt Modelle der
Lesekompetenz). Calfee und Piontkowski (1981) konnten zeigen, dass bei 1.-Kldsslern ein enger
Zusammenhang zwischen Dekodierkompetenz und Textverstidndnis besteht. Artelt et al. (2002)
untersuchten, von welchen Schiilermerkmalen Lesekompetenz abhdngt, und berechneten dazu
ein multiples Regressionsmodell. Die Pradiktoren klarten gemeinsam 72% der Leistungsvarianz
im Lesekompetenztest auf. Dabei zdhlte die Lesefliissigkeit, zusammen mit der kognitiven
Grundfahigkeit der Schiiler und ihrem Lernstrategiewissen, zu den drei einflussreichsten
Pradiktoren. Hinweise auf eine bidirektionale Beziehung zwischen Lesefliissigkeit und
Leseverstiandnis fanden Klauda und Guthrie (2008). Anhand der Berechnung hierarchischer
Regressionsanalysen konnten sie zeigen, dass der nach zwolf Wochen erhobene Zuwachs im
Leseverstandnis sich durch die zuvor erhobene Lesefliissigkeit erklaren liefd und zusatzlich auch
der Zuwachs in der Lesefliissigkeit durch das zuvor erhobene Leseverstindnis vorhersagbar
war. Klauda und Guthrie (2008) schliefden aus diesem Ergebnismuster zum einen darauf, dass
hier ein Beleg fiir die Annahmen der Automatisierungstheorie (LaBerge & Samuels, 1974)
vorliegen konnte, die besagt, dass es durch einen Zuwachs der Lesefliissigkeit zu einem
gesteigerten Textverstandnis kommt. Gleichzeitig weisen sie jedoch auf darauf hin, dass das
Ergebnismuster als Beleg fiir die Annahme von Top-down Prozessen von Leseverstiandnis auf

Leseflissigkeit (Rummelhart, 2004) angesehen werden konnte. Als dritte mogliche
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Interpretation benennen Klauda und Guthrie (2008) dass Lesefliissigkeit und Leseverstandnis in

durch andere Faktoren gemeinsam beeinflusst werden kénnten.

Dass sich die Forderung von Lesefliissigkeit positiv auf das Verstindnis von Texten
auswirkt, konnte schon Dowhower (1987) =zeigen. Sie verglich zwei Varianten von
Trainingsprogrammen zum wiederholten Lesen in ihrer Effektivitit und stellte dabei fest, dass
(unabhidngig von der Trainingsvariante) ein Training des wiederholten Lesens sowohl die
Lesegeschwindigkeit als auch die Genauigkeit und das Verstindnis von Texten positiv
beeinflusste. Kuhn und Stahl (2003) untersuchten in einer Metaanalyse die Effektivitat
verschiedener Programme zur Forderung der Lesefliissigkeit. Sie berichten, dass (fast ohne
Ausnahme) in allen Studien, in denen eine gesteigerte Lesefliissigkeit nachgewiesen werden
konnte (und eine Messung der Leseverstandnisleistungen stattfand) auch Transfereffekte auf

Leseverstiandnis festgestellt wurden.

Zu ahnlichen Erkenntnissen kam Therrien (2004) in seiner Metaanalyse von
Programmen zum wiederholten Lesen und berichtet kleine bis mittlere Effektstarken fiir
Transfereffekte auf Leseverstdandnis, sowohl fiir bekannte Textpassagen (d = .67) als auch fiir
unbekannte Texte (d = .25). In neuerer Zeit untersuchten O’Connor, Swanson und Geraghty
(2010) die Auswirkungen eines iiber 20 Wochen durchgefiihrten Interventionsprogramms zur
Steigerung der Lesefliissigkeit, durch das laute Vorlesen von Texten, mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden, auf das Leseverstidndnis von leseschwachen Schiilern der zweiten und
vierten Klasse. Unabhidngig ob die Schiiler mit einfachen oder schwierigen Texten iibten,
konnten die Schiiler der Trainingsgruppe ihr Verstidndnis, im Vergleich zu Schiilern einer

untrainierten Kontrollgruppe, signifikant steigern.

Artelt et al. (2007) benennen als eine der wichtigsten leserseitigen Voraussetzungen fiir
ein gutes Leseverstdndnis die Verfligbarkeit inhaltlich relevanten Vorwissens. Durch hohe
Vorkenntnisse konnen zum Teil sogar fehlenden Kompetenzen in anderen Bereichen
ausgeglichen werden (Schneider, Korkel & Weinert, 1989). Vorwissen ist unerlasslich zum

Aufbau eines Situationsmodells im Sinne von van Dijk und Kintsch (1983) und damit fiir ein
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tiefes Verstindnis des Textes. Artelt et al. (2007) gehen von einer reziproken Beziehung
zwischen Lesekompetenz und Vorwissen aus: Da die Vermittlung von Wissen zu grofden Teilen
iiber Texte stattfindet, haben gute Leser bessere Moglichkeiten sich ein breites Weltwissen
anzueignen. Auf der anderen Seite ist Vorwissen fiir inferentielle Prozesse (wie sie auch im
Situationsmodell nach van Dijk und Kintsch, 1983, zu finden sind) unbedingt notwendig. Es ist
davon auszugehen, dass diese reziproken Effekte sich tiber die Schulzeit hinweg akkumulieren.
Ansatzpunkte der Férderung konnen zum einen die Vermittlung von breitem Wissen und zum
anderen die Aktivierung bereits vorhandenen Vorwissens im Leseprozess sein. Die Vermittlung
einer breiten Wissensbasis ist zentrale Aufgabe des Schulsystems, kann aber kaum in einem
kurfristigen Interventionsprogramm bewerkstelligt werden. Die Aktivierung von bereits
vorhandenem Vorwissen kann jedoch, im Sinne einer Lesestrategie, gezielt vermittelt und

eingesetzt werden (Dole, Valencia, Greer & Wardrop, 1991).

4.2 LESEMOTIVATION

Wie vielfach bestétigt wurde, ist auch die Lesemotivation einer Person als wichtiger
Einflussfaktor des Leseverstindnisses anzusehen (Wigfield & Guthrie, 1997; Artelt et al.,, 2002;
Schaffner et al, 2004). Entsprechend bietet sich diese als moglicher Ansatzpunkt fiir

Fordermafdnahmen an (McElvany & Schneider, 2009).

Die aktuelle Lesemotivation einer Person bezeichnet das Ausmaf3 ihres Wunsches oder
ihrer Absicht, in einer bestimmten Situation einen spezifischen Text zu lesen (Schiefele, 1996).
Hinter dieser Absicht kdnnen ganz unterschiedliche Beweggriinde stehen, wie z.B. thematisches
Interesse fiir den Lesestoff oder der Wunsch nach guten Noten. Zu unterscheiden sind Griinde,
die durch dufiere Anreize geschaffen werden (extrinsische Motivation) und solchen, die allein
durch das Interesse oder die Freude des Lesers am Lesestoff zu erklaren sind (intrinsische
Motivation; siehe Deci & Ryan, 1994). Beide Arten der Motivation sind fiir die Betrachtung der

Effekte auf Leseverstindnis von Interesse. Extrinsisch wie intrinsisch motivierte Schiler lesen
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haufiger und mehr (Wigfield & Guthrie, 1997). Sie sammeln Wissen in verschiedenen Bereichen
an und verfiigen dadurch in Lesesituationen liber mehr Vorwissen. Zusatzlich kommt es durch
die erhéhte Ubungszeit zu einer gesteigerten Lesefliissigkeit und zum Aufbau eines
umfassenden Wortschatzes. Motivierte Leser erlesen sich Texte mit klaren Zielen - z.B.
Textinhalte zu verstehen und wiedergeben zu kénnen sowie Informationen aus Texten mit
zuvor Gelerntem in Beziehung setzen zu konnen. Es ist davon auszugehen, dass diese Leser
mehr Ausdauer im Leseprozess zeigen und haufiger Lesestrategien einsetzen um ihr

Verstandnis zu unterstiitzen und ihre Ziele zu erreichen (Moller & Schiefele, 2004).

Umfassende Arbeiten der Forschergruppe um Guthrie und Wigfield konnten den
positiven Zusammenhang zwischen Lesemotivation und Lesekompetenz wiederholt bestatigen
(Wigfield & Guthrie, 1997; Baker & Wigfield 1999; Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick &
Littles, 2007) und Hinweise auf die Wirkrichtung des Zusammenhangs (von Lesemotivation auf

Leseverstiandnis) geben (Taboada, Tonks, Wigfield & Guthrie, 2009).

Zusatzliche Belege fiir einen Zusammenhang zwischen Lesemotivation und
Lesekompetenz sind auch den PISA-Studien zu entnehmen. So konnten Artelt et al. (2002)
zeigen, dass das Leseinteresse und das verbale Selbstkonzept der PISA-Schiiler einen
bedeutsamen Anteil der Varianz in der Lesekompetenz erklarten. Der Stellenwert, der dabei der
intrinsischen Motivation zukommt, wird besonders deutlich, wenn man die Ergebnisse einer
Studie von Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits und Monseur (2002) betrachtet.
Demnach erzielen Schiiler aus Familien mit niedrigem sozio6konomischen Status, die iiber eine
hohe intrinsische Motivation verfiigen (und z.B. in ihrer Freizeit hdufig zum Vergniigen lesen),
bessere Leseleistungen als Schiiler aus hoheren sozialen Schichten, die eine geringe

Lesemotivation aufweisen.

Zur Forderung der intrinsischen Motivation im schulischen Kontext sind zahlreiche
Methoden vorstellbar. Als effektiv hat sich z.B. die Verwendung von interessanten Texten, das
Setzen von Wissenszielen, die Forderung von Zusammenarbeit sowie den Schiilern Wahlfreiheit

und Kontrolle beim Lernen zu lassen, erwiesen (Guthrie & Humenick, 2004). Eltern und Lehrer
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konnen versuchen, die Lesemotivation von Kindern z.B. iiber die Auswahl des Lesestoffs (fiir die
Kinder interessante und spannende Texte) positiv zu beeinflussen. Wichtig scheint in diesem
Zusammenhang auch die Lesesozialisation in den Familien zu sein. Die soziale Einbindung des
Lesens in den Familienalltag stellt die starkste Einflussgrofde der Lesefreude und Lesefrequenz
der Kinder dar (Hurrelmann, Hammer & Nief3, 1993). Hurrelmann (2004) fiihrt als bedeutsame
Faktoren fiir die spatere Buchlesefrequenz das elterliche Vorleseverhalten, den Buchbesitz der
Familie, die Lesehdufigkeit der Eltern und die Haufigkeit von Buchgeschenken an. Mogliche
Ansatzpunkte fiir Interventionen sieht sie in der sozialen Stiitze des frithen kindlichen Lesens
z.B. durch Wertschiatzung und Aufmerksamkeit fiir Leseaktivititen der Kinder, der Forderung

der Motivation durch Interesse am Lesestoff der Kinder und Ahnlichem.

Auch McElvany, Kortenbruck und Becker (2008) konnten bestehende Zusammenhange
zwischen Lesemotivation, Leseverhalten und Lesekompetenz bei Schiilern der dritten bis
sechsten Klasse bestdtigen. Als Ergebnis ihrer Untersuchung ist festzuhalten, dass die
Lesekompetenz von der Motivation und dem Leseverhalten in vergleichsweise geringem Umfang
vorhergesagt wird. Umgekehrt werden jedoch sowohl Leseverhalten als auch Motivation von
der Kompetenz beeinflusst und weisen zudem untereinander eine wechselseitige Beziehung auf.
Zusatzlich stellten McElvany et al. (2008) eine Abwartstrend der Lesemotivation von der dritten
bis zur sechsten Klasse fest. Schlussfolgernd ist zu sagen, dass die Notwendigkeit von
motivationsforderlichen Interventionen besteht, die dem festgestellten Abwartstrend in der
Lesemotivation entgegenwirken konnen. Gleichzeitig weist das identifizierte Ergebnismuster
des positiven Zusammenhangs zwischen Motivation und Kompetenz auch darauf hin, dass eine
Forderung der Motivation durchaus auch durch Interventionen mit dem Schwerpunkt der

Kompetenzforderung zu unterstiitzen ist (McElvany et al., 2008).

Die Lesemotivation von Schiilern kann nicht unabhéngig von Leseaktivitdten gefordert
werden. Daher ist in Interventionsprogrammen zur Férderung der Lesemotivation haufig auch
die Forderung anderer Kompetenzen integriert bzw. werden umgekehrt in Programme zur

Forderung von Basiskompetenzen oder Lesestrategien haufig auch Elemente zur Férderung von
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Lesemotivation als Zusatzelemente eingebaut. Bevor ich auf diese Programme ndher eingehe,
mochte ich mich jedoch im nachsten Abschnitt zundchst der Frage der Foérderung von

Lesestrategien widmen.

4.3 LESESTRATEGIEN

Paris, Lipson und Wixson (1983) benennen drei Eckpunkte, die fiir strategisches
Verhalten von zentraler Bedeutung sind: “-...a capable agent, an attainable goal and an allowable
action that the agent can perform to reach the desired end state.” (S. 294). Auch nach Garner
(1987a) sind Strategien bewusste, geplante Handlungen von aktiven Lernern. Langfristiges Ziel
sollte jedoch der automatisierte Einsatz von Strategien sein durch den sich auch strategische
oder selbstgesteuerte Lerner auszeichnen (Zimmerman, 1994).

Um einen Uberblick iiber die vielfaltigen Einsatzgebiete von Strategien zu bekommen, ist
es hilfreich, sich Kategorisierungen von Lernstrategien zuzuwenden. Aus der Vielzahl der
Kategorisierungsvorschldage mochte ich die Systematisierung von Friedrich und Mandl (1992)
herausgreifen, denen zufolge Strategien anhand von vier Kategorien geordnet werden kénnen:

1. Primdr- und Stiitzstrategien: Primarstrategien steuern die primadren kognitiven
Prozesse der Informationsaufnahme und -verarbeitung wahrend des Lernens (z.B.
Zusammenfassen von Texten, Vorhersagen zum Text treffen, Mnemotechniken,
usw.). Sie unterstiitzen das Verstiandnis, die Abspeicherung und den Abruf von
Informationen. Stiitzstrategien beeinflussen den Lernprozess indirekt iiber
motivationale und exekutive Funktionen - iiber sie wird der Lernprozess in Gang
gesetzt, aufrechterhalten und gesteuert (z.B. Selbstmotivierung,
Aufmerksamkeitssteuerung, Zeitplanung, usw.).

2. Allgemeine und spezifische Strategien: Spezifische Strategien sind auf den Einsatz in
bestimmten Situationen begrenzt (z.B. Strategien zum Losen mathematischer
Aufgaben). Allgemeine Strategien haben ein breites Einsatzgebiet. Zu den

allgemeinen Strategien zdhlen auch die oben genannten Stiitzstrategien. Die
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Systematisierung dieser Kategorie folgt einem Kontinuum (von allgemeinen
Problemldsestrategien bis hin zu Strategien fiir spezielle Einzelaufgaben). Strategien
fir das Verstehen von Texten sind im mittleren Bereich dieser Kategorie
einzuordnen.

3. Mikro-, Meso- und Makrostrategien: In dieser Gruppierung werden die Strategien
nach der Zeitspanne, iiber welche sie eingesetzt werden, kategorisiert.
Mikrostrategien sind demnach kurzfristige elementare
Informationsverarbeitungsprozesse (z.B. das Ziehen von Schliissen, das Finden von
Oberbegriffen) wahrend Makrostrategien Prozesse mit langer zeitlicher Erstreckung
sind (z.B. das Koordinieren von Lernaktivititen mit anderen Tatigkeiten, das
langerfristige Gestalten des Arbeitsverhaltens im Studium).

4. Funktion fiir den Prozess der Informationsverarbeitung (nach Weinstein und Mayer,
1986): Strategien werden unterschieden nach Wiederholungsstrategien (aktives
Wiederholen und Aufsagen von neuen Informationen), Elaborationsstrategien
(Beziige innerhalb des neuen Lernmaterials und zwischen dem neuen und alten
Lernmaterial herstellen), Organisationsstrategien (Erstellen von Tabellen,
Diagrammen etc.) und Kontrollstrategien (Handlungen planen, den Lernprozess
iiberwachen). Kontrollstrategien sind auch als metakognitive Strategien zu
bezeichnen, weil sie der Uberwachung und Steuerung des Strategieeinsatzes dienen.

Unter dem Oberbegriff Strategien konnen demzufolge kognitive, metakognitive und
motivationale Strategien zusammengefasst werden. Da die Motivation von Lesern und deren
Forderung schon Thema des vorherigen Abschnitts war, mochte ich mich in den folgenden
Ausfithrungen auf kognitive und metakognitive Strategien konzentrieren.

Die Bedeutung von Lesestrategien fiir Verstehensprozesse beim Lesen konnte sowohl
durch den Vergleich von Lesenovizen mit Experten (Bereiter & Bird, 1985; Pressley &
Afflerbach, 1995) als auch Untersuchungen zur Struktur von Leseverstdndnis (Artelt et al., 2002;
Schaffner et al., 2004; Cromley & Azevedo, 2007) und zusatzlich durch Trainingsstudien (unter

anderem Taylor & Beach, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Fuchs, Fuchs, Mathes & Simmons,
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1997; Guthrie, Wigfield, Barbosa, Perencevich, Taboada, Davis, et al., 2004) belegt werden. Gute
Leser wenden verschiedene Strategien an. Sie treffen beispielsweise Vorhersagen, wie es im
Text weitergehen konnte, schauen immer wieder in den schon gelesenen Text zuriick und
iberpriifen fortwahrend ihr Verstindnis fiir den Text. Die selbststindige und effektive
Anwendung von Strategien unterscheidet gute von schlechten Lesern (Pressley & Afflerbach,
1995). Jingere Kinder haben kaum eine Vorstellung davon, wie Lesen iiberhaupt funktioniert.
Sie wissen nicht, wie die Leserichtung eines Textes ist oder sind sich haufig nicht sicher, ob man
den Text oder die Bilder liest. Altere Kinder, die schwache Leser sind, wissen nicht, wie sie sich
verhalten sollen, wenn sie ein Wort im Text nicht verstehen, warum es hilfreich sein kann, einen
Text zusammenzufassen, oder warum nochmaliges Nachlesen im Text ihnen hilft, dessen
Aussagen besser zu verstehen (Jacobs & Paris, 1987).

Yuill, Oakhill und Parkin (1989) konnten zeigen, dass Leser mit guten
Verstehensleistungen, Inkonsistenzen in Siatzen und Textabschnitten signifikant haufiger
aufdeckten als Leser mit einem geringen Verstiandnis. Mit der Entfernung der Inkonsistenzen
voneinander im Text, stieg dabei auch der Leistungsunterschied zwischen den beiden Gruppen
an. Auf der Textebene sind fiir Verstindnisprozesse zwei Kompetenzen besonders wichtig: das
Ziehen von Schlussfolgerungen und das kontinuierliche Uberwachen des Textverstindnisses (s.
z. B. Cain, Oakhill & Bryant, 2004). Sowohl in Studien mit altersgematchten Stichproben (Cain &
Oakhill, 1999) als auch in Trainingsstudien (Yuill & Joscelyne, 1988) konnte die Bedeutung von
infereziellen Prozessen fiir das Verstindnis von Texten belegt werden. In einer
Langgschnittstudie untersuchten Cain et al. (2004) 102 Schiiler wiederholt im Alter von acht,
neun und elf Jahren. Zu allen drei Messzeitpunkten konnten nach statistischer Kontrolle von
Lesefliissigkeit, Arbeitsgedichtnis und verbalen Fahigkeiten nur die Variablen ,Inferenzen
ziehen“ und ,Uberwachung von Verstindnis“ einen signifikanten Anteil der Varianz im
Leseverstandnis aufkldaren. Beide Prozesse konnen durch den Einsatz von kognitiven und
metakognitiven Lesestrategien unterstiitzt bzw. angeleitet werden.

Cromley und Azevdeo (2007) untersuchten den Einfluss verschiedener Variablen,

darunter auch Lesestrategien, auf das Leseverstindnis und postulierten das Direct and
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Inferential Mediation Model of Reading Comprehension (kurz DIME model). Sie iiberpriiften ihr
Modell anhand einer Stichprobe von 177 Schiilern der neunten Klasse. Als mogliche Pradiktoren
von Leseverstindnis wurden Vorwissen, Inferenzen ziehen, Wortschatz, Lesefliissigkeit und
Lesestrategien erhoben. Im resultierenden Modell erwies sich Wortschatz mit einem direkten
Effekt von .37 als der starkste Pradiktor fiir Leseverstdndnis (gefolgt von Vorwissen mit.23). Es
zeigten sich zusatzlich Effekte von Lesestrategien auf Leseverstindnis, vermittelt iiber
Inferenzen.

Mit der Frage, wie Programme zur Férderung von Strategien aussehen konnen, setzten
sich Hattie, Biggs und Purdie (1996) in einer Metaanalyse, die 51 Studien umfasste, auseinander
und gruppierten die einbezogenen Studien anhand ihrer Komplexitdt in unistrukturelle,
multistrukturelle und relationale Programme. Unistrukturelle Programme rangieren auf der
niedrigsten Stufe der Komplexitatshierarchie und zeichenen sich dadurch aus, dass Schiilern
einzelne Strategien fiir die Losung bestimmter Probleme vermittelt werden. Eines von vielen
moglichen Beispielen fiir die Effektivitit der Vermittlung einer einzelnen Lesestrategie ist eine
Studie von Taylor und Beach (1984). Sie vermittelten 114 Schiilern der siebten Klasse eine
Strategie zum schriftlichen Zusammenfassen von Sachtexten mit dem Ziel, dass Verstiandnis der
Schiiler, fiir Texte dieses Genres zu steigern. Die Effektivitit des Trainings wurde mit
verschiedenen Kontrollgruppen verglichen. In einer Unterrichtsgruppe wurde dasselbe
Lesematerial bearbeitet wie in der Interventionsgruppe und die Schiiler beantworteten Fragen
des Lehrers zu den Texten. Eine andere Vergleichsgruppe war eine reine
Unterrichtskontrollgruppe, ohne spezielle Leseinstruktion. Im Anschluss an das Training
iibertrafen die Schiiler der Interventionsgruppe in ihren Leseverstindnisleistungen (gemessen
anhand eines standardisierten Tests) sowohl die Schiiler der Unterrichtskontrollgruppe als auch
die Schiiler der Unterrichtsgruppe, die das alternative Training erhalten hatten.

Auch Davey und McBride (1986) vermittelten eine einzelne Strategie an Schiiler. In ihrer
Studie ging es um das Formulieren und Beantworten von anspruchsvollen Fragen (Fragen zu
Hauptideen des Textes und Fragen, die die Integration von Informationen aus verschiedenen

Satzen erforderten) zu einem Sachtext. Die Trainingsgruppe wurde mit vier Kontrollgruppen
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verglichen: eine Gruppe ohne besondere Leseinstruktion, zwei Gruppen, in denen die Schiiler
Fragen zu den gelesenen Texten beantworten mussten (entweder reine Wiedergabe von
Informationen aus dem Text oder Fragen, die Inferenzen erforderten) und eine Gruppe, die ohne
ausgiebige Instruktion und Anleitung die Aufgabe mit der Anweisung bearbeitete, zu iiben, wie
man anspruchsvolle Fragen zu einem Text formuliert. Im Ergebnis forderten die verschiedenen
Trainings zum Formulieren und Beantworten von Fragen das Verstindnis fiir Texte. Die
Trainingsgruppe, die ein vollstindiges Training zum Formulieren und Beantworten von Fragen
zu Sachtexten erhielt, erzielte die besten Leistungen.

Multistrukturelle Programme definieren Hattie et al. (1996) als Interventionen, in denen
die Schiiler Strategiepakete kennen und anwenden lernen. Diese Programme werden weder an
den Kontext noch an die Zielgruppe speziell angepasst und es werden keine metakognitiven
Kompetenzen vermitelt. Als Beispiele sind sogenannte Study Skills Programme zu nennen, in
denen verschiedene Fahigkeiten und Techniken vermittelt werden, die in unterschiedlichen
Kontexten zum Einsatz kommen konnen. Im Bereich der Lesestrategien ist ein populédres
multistrukturelles Beispiel die PQ4R-Methode (Thomas & Robinson, 1977). Das Akronym steht
fiir Preview, Question, Read, Reflect, Recite und Review. Die verschiedenen Aktivitdten sollen
Leser darin unterstiitzen, sich das Gelesene einzupriagen und wiedergeben zu kénnen. Die
Effektivitit der Methode fiir Schiiler der High-School und des College konnte in verschiedenen
Studien belegt werden (z.B. Harris & Trujillo, 1975; Stood & Balbo, 1979). Adams, Carnine und
Gersten (1982) weisen jedoch darauf hin, dass berichtete Evaluationstudien, fast ohne
Ausnahme, deutliche Schwachen aufweisen und die Wirksamkeit der Methode daher nicht als
abgesichert angesehen werden kann. Sie selbst untersuchten in einer Studie die Effektivitit
einer modifizierten Form der PQ4R-Methode fiir Schiiler der flinften Klasse und konnten in
diesem Setting positive Effekte auf die Lernleistung feststellen.

Relationale Strategieinterventionen (Hattie et al.,, 1996) sind dadurch gekennzeichnet,
dass sowohl verschiedene Strategien als auch die selbstgesteuerte Uberwachung derselben
vermittelt und eingetlibt werden. Houtveen und Grift (2007) fithrten eine Untersuchung durch in

der zunidchst Lehrer in metakognitiver Strategieinstruktion geschult wurden und im Anschluss
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die Schiler einer Experimentalgruppe unterrichteten. Es zeigte sich ein mittlerer Effekt
zugunsten der Experimentalgruppe (im Vergleich mit einer Kontrollgruppe) fiir metakognitives
Wissen. Zusatzlich wurde zu Beginn des darauf folgenden Schuljahres, das Leseverstindnis
beider Schiilergruppen erhoben. Es ergab sich wiederum ein Effekt mittlerer Stiarke zugunsten
der Experimentalgruppe.

Eine andere Zielgruppe, ndmlich Universititsstudenten, untersuchten Leutner, Leopold
und den Elzen-Rump (2007). In einem computerbasierten Training wurde Probanden der
Experimentalgruppe eine Strategie zur Hervorhebung wichtiger Inhalte von Sachtexten
vermittelt. Pobanden einer zweiten Experimentalgruppe wurden zusatzlich auch Fahigkeiten
zur Selbstregulation vermittelt. Beide Trainingsgruppen wurden mit einer untrainierten
Kontrollgruppe verglichen. Die Studierenden der Interventionsgruppe, die das kombinierte
Training erhielten, libertrafen die beiden anderen Gruppen in einer anschlieféenden Testung zur
Strategieanwendung und zum Wissenserwerb (aus einem Sachtext). Zusatzlich iibertrafen auch
beide trainierten Gruppen die untrainierte Kontrollgruppe. Aus dieser Untersuchung wird
deutlich, dass es fiir effektive Lernergebnisse besonders hilfreich ist, Lerner zusitzlich zur
reinen Strategie auch in der Uberwachung derselben zu instruieren.

Die kombinierte Vermittlung von kognitiven Strategien und deren metakognitiver
Uberwachung scheint einen besonders vielversprechenden Férderansatz darzustellen. Dies ist
auch aus den Ergebnissen der Metaanalyse von Hattie et al. (1996) abzuleiten. So erwiesen sich
zwar zundchst unistrukturelle Programme als besonders effektiv fiir die Forderung der
Lernleistung, bei ndherer Betrachtung zeigte sich jedoch, dass die Lernleistung ausschliefdlich
anhand trainingsnaher Mafe erhoben wurde und somit die Verbesserungen nicht auf andere
Kontexte libertragen werden konnen. Fiir multistrukturelle und relationale Interventionen auf
der anderen Seite, ergaben sich positive Effekte in Transfermafden. Die Effekte erwiesen sich
jedoch konsistent am stirksten fiir die Gruppe der relationalen Programme (Hattie et al., 1996).

In der Forschungsliteratur sind unzahlige weitere Studien zu finden, in denen
Lesestrategien an Schiiler vermittelt wurden. Ich méchte mich an dieser Stelle jedoch auf die

gemachten beispielhaften Ausfiihrungen beschrinken, da ich im Rahmen der vorliegenden



V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 31

Arbeit, vor dem Hintergrund der eigenen durchgefiihrten Interventionsstudien (mit komplexen
Programmen in Regelschulklassen) und aufgrund der Belege fiir die Effektividit kombinierter

Programme, den Schwerpunkt auf komplexere Interventionsprogramme legen mochte.

4.4 INTERVENTIONSPROGRAMME

Aus den bisherigen Ausfiihrungen wird deutlich, welch komplexe Fahigkeit die
Lesekompetenz darstellt und dass sich verschiedene Ansatzpunkte fiir deren Férderung finden
lassen. Der Literatur ist eine Vielzahl von Interventionsprogrammen zu entnehmen, die mit dem
Ziel der Forderung von Lesekompetenz erstellt wurden. Es gibt nur wenige Arbeiten, die es sich
zur Aufgabe gemacht haben diese ,Leseforderlandschaft” tbersichtlich darzustellen und
unterschiedliche Programme hinsichtlich ihrer Effektivitit miteinander zu vergleichen. Ein sehr
umfassender Ansatz, der genau diese Zielsetzung verfolgt, kam in den letzten Jahren aus der
Arbeitsgruppe um Robert Slavin von der Johns Hopkins University. In verschiedenen Best
Evidence Synthesis (Slavin, 2008; Methode analog Metanalyse) werden hier Programme fiir

unterschiedliche Zielgruppen betrachtet (z.B. Grundschule vs. High School).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist die Betrachtung von Interventionsprogrammen
zur Leseférderung in hoheren Klassen der Grundschule (ab der zweiten Klasse) von besonderem
Interesse (Slavin, Lake, Chambers, Cheung & Davis, 2009). Anhand verschiedener
Qualitatskriterien (z.B. Dauer der Intervention, Vergleich mit Kontrollgruppen,

Stichprobengrofie) wurden Studien fiir eine Review ausgewahlt und in drei Gruppen betrachtet:

1. Kooperatives Lernen: Fiir Programme basierend auf den Prinzipien des kooperativen

Lernens, wie z.B. Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC), ergab sich eine
mittlere Effektstidre von d = .21. Slavin et al. (2009) schlussfolgern, dass strukturierte
Programme, in denen Schiiler dazu angeregt werden gemeinsam einen Text zu

bearbeiten und Inhalte zu diskutieren, also metakognitiv aktiv zu sein und sich
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gegenseitig zu unterstiitzen, sich aufgrund der integrierten Strukturen positiv auf das
Leseverstandnis auswirken.

2. Tutorielles Lernen: Fiir Interventionsprogramme, in denen tutorielles Lernen

angewendet wurde, wie z.B. Peer-Assisted Learning Strategies (PALS), ergaben sich
sowohl fiir gleichaltrige Paare als auch fiir Paare unterschiedlichen Alters Effektstarken
von d = .26. Diese Programme, in denen die Partner gemeinsam Strategien auf Texte
anwenden, scheinen im Mittel etwas wirksamer fiir die Forderung des
Leseverstandnisses zu sein.

3. Kognitive und metakognitive Strategien: Die effektivsten Programme, mit einer

Effektstarke von d = .32, sind Programme, in denen sowohl metakognitive, als auch
kognitive Strategien vermittelt werden, wie z.B. das reziproke Lehren nach Palinscar und

Brown (1984).

Im Folgenden mochte ich beispielhalft eine Auswahl der bekanntesten und am besten

beforschten Programme der genannten Kategorien beschreiben und vergleichen.

4.4.1 COOPERATIVE INTEGRATED READING AND CoOMPOSITION (CIRC)

CIRC wurde an der Johns Hopkins University von einer Forschergruppe um Robert Slavin
als Reaktion auf festgestellt Problemfelder im Bereich der Instruktion von Lesen und Schreiben
entwickelt. Das Programm basiert auf den Erkenntnissen zum kooperativen Lernen aus fritheren
Studien der Arbeitsgruppe (z.B. Slavin, 1983). Ziel des Programms ist die Férderung von Lese-
und Schreibkompetenz bei Schiilern der Grundschule unter Beriicksichtigung der Prinzipien des
kooperativen Lernens (Stevens, Madden Slavin & Farnish, 1987). Kernpunkte sind Aktivititen
zum lauten Vorlesen, um das fliissige Lesen zu steigern, sowie kognitive und metakognitive
Ubungen zur Steigerung des Leseverstindnisses. In CIRC-Programmen arbeiten die Schiiler
iiberwiegend in leistungsheterogenen Kleingruppen bzw. in leistungsheterogenen Paaren

zusammen. Einmal in der Woche findet jedoch auch eine direkte Instruktion von
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verstandnisfordernden und metakognitiven Strategien statt. Als Hausaufgabe sollen die Schiiler
jeden Tag 20 Minuten in einem von ihnen frei zu wahlenden Buch lesen. Zusatzlich hat CIRC die
Forderung der Schreibkompetenz durch Zusammenarbeit in Kleingruppen zum Ziel. So werden
im Programm Schreibprodukte gemeinsam mit Peers geplant, erstellt und iiberarbeitet. In der
Erstellung des Programms wurde viel Wert darauf gelegt, Aktivtaten zur Foérderung der Lese-

und Schreibkompetenz von Schiilern miteinander zu verkniipfen (Stevens et al., 1987).

Stevens, et al. (1987) berichten zwei Studien, in denen CIRC evaluiert wurde. An der
ersten Studie nahmen 461 Schiiler aus 21 Klassen der dritten und vierten Jahrgangsstufe teil.
Zehn der Klassen dienten als Kontrollgruppe und erhielten traditionellen Lese- und
Schreibunterricht. In den Klassen der Experimentalbedingung fiihrten zuvor trainierte
Lehrkrafte fiir 12 Wochen das CIRC Programm durch. Die zweite Studie war eine Replikation
und Erweiterung der ersten Studie, an der 450 Schiiler der dritten und vierten Klasse aus 22
Klassen teilnahmen. Variiert wurde die Lange der Intervention (von 12 auf 24 Wochen).
Auflerdem war die Variation des ethnischen und sozidkonomischen Hintergrundes sowie des
Leistungsstandes der Schiiler in der zweiten Studie grofier. Die neun Klassen der Kontrollgruppe
erhielten, wie auch in der ersten Studie, ihren traditionellen Lese- und Schreibunterricht. Die
Ergebnisse beider Studien =zeigten, dass die Schiiler der Experimentalgruppe in ihrer
Dekodierleistung und in ihrem Leseverstiandnis die Schiiler der Kontrollgruppe iibertrafen. Es
ergaben sich jedoch fiir die Dekodierleistung nur Effekte von d = .17 (Studie 1) und d = .11
(Studie 2) und fiir Leseverstindnis von d = .19 (Studie 1) und d = .35 (Studie 2). Die Effektivitat
der Methode zeigte sich dabei fiir Schiiler aller Fahigkeitsstufen. Fiir die Kriteriumsmafde zur
Erfassung der Schreibkompetenz zeigte sich ein gemischtes Bild. Deutlich ist aber, dass die
Schiiler der Experimentalgruppe in der zweiten Studie bessere Schreibleistungen erbrachten als
die Kontrollschiiler. Stevens et al. (1987) fithren dies auf die verbesserte Instruktion der

Schreibprozesse in Studie zwei im Vergleich zu Studie eins zurtick.

Stevens, Slavin und Farnish (1991) verglichen die Methode mit unterschiedlichen

Alternativtrainings. Sie untersuchten die Effektivitit der CIRC Methode als Kombination von
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direkter Instruktion und kooperativem Lernen in 10 Klassen der dritten und vierten
Jahrgangsstufe. Als Vergleichsgruppen zogen sie sowohl eine reine Unterrichtskontrollgruppe
(KG) als auch eine Experimentalgruppe mit ausschliefdlich direkter Instruktion (DI) heran
(jeweils 10 Klassen). Nach vier Wochen Intervention zeigten sich signifikante, positive Effekte
zugunsten der beiden Experimentalgruppen, im Vergleich mit der Unterrichtskontrollgruppe,
fiir die Beantwortung von Fragen zu Hauptideen von Textabschnitten. Im Vergleich der beiden
Experimentalgruppen ergab sich mit d = .82 eine hohere Effektstarke fiir die CIRC-Gruppe als fiir
die Gruppe mit ausschliefdlich direkter Instruktion (d = .52). Fiir das integrierte Transfermaf3

(Beantworten von Fragen, die Inferenzen erforderten) zeigten sich keine signifikanten Effekte.

4.4.2 REZIPROKES LEHREN

Ziel von Ann Brown und Annemarie Palincsar war es mit dem reziproken Lehren eine
Methode zu erstellen, die in der Zone proximaler Entwicklung von Schiilern kooperatives Lernen
und Scaffolding integriert. Das Lesen der Texte in Kleingruppen hat die gemeinsame
Erschliefung von Textinhalten zum Ziel. Dies wird durch den Einsatz von Lesestrategien
unterstiitzt. Durch die vorgegebene Art der Zusammenarbeit in der Gruppe (reziproke Dialoge)
wird die Beteiligung aller Schiiler am Prozess gefordert. Der Lehrer oder Trainer agiert als
Modell und blendet seine Unterstiitzung fiir die Gruppe langsam aus, wenn sie nicht mehr

erforderlich ist (Scaffolding).

Die vier Strategien des Trainings (Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und
Vorhersagen) wurden aus drei Griinden gewahlt: Erstens reprasentieren sie die Art von
Aktivitiaten die gute Leser automatisch auf Text anwenden. Zweitens konnen die ausgewdahlten
Strategien teilweise vor, wahrend und nach dem Lesen eingesetzt werden. So werden
Vorhersagen typischerweise getroffen, bevor ein neuer Textabschnitt gelesen wird. Wahrend
des Lesens werden wichtige Punkte herausgesucht, die fiir Fragen und Zusammenfassen von

Bedeutung sein konnen. Kliren wiederum ist eine Strategie, die sowohl wahrend des
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Leseprozesses (unbekannte Worter), als auch nach dem Lesen eines Textes (unverstandliche
Konzepte und Zusammenhinge) von Bedeutung sein kann. Und drittens integrieren diese
Strategien sowohl verstindnisiiberwachende als auch verstiandnisférdernde Elemente.
Leseexperten wenden die hier genannten Strategien wihrend des Leseprozesses in einem
inneren Dialog an. Wahrend reziprokem Lehren werden diese inneren Prozesse sichtbar
gemacht, so dass auch Lesenovizen sie sich aneignen konnen. Diese Ubungen fiihren auch dazu,
dass Schiiler ihr personliches Repertoire an Strategien erweitern und schlief3lich auch beim
individuellen Erlesen eines Textes in der Lage sind addquate Strategien anzuwenden (Brown &

Palincsar, 1989).

Das Programm wurde umfangreich evaluiert. In einer Studie von Palincsar und Brown
(1989) wurde reziprokes Lehren (RT) mit verschiedenen alternativen Trainingsmethoden
verglichen. In der Bedingung Modeling (M) modellierte der Trainer die Anwendung der
Strategien. Die Aufgabe der Schiiler war es den Trainer zu beobachten und ggfs. auf Fragen des
Trainers zu antworten. In der zweiten Bedingung Explicit instruction (EI) gab der Trainer in der
ersten Hélfte der Session direkte Instruktionen zur Anwendung der Strategien. In der zweiten
Halfte bearbeiteten die Schiiler Aufgabenblitter zu den instruierten Strategien. In allen drei
Bedingungen wurden die Strategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen
vermittelt. Zusatzlich wurde auch eine untrainierte Kontrollgruppe (KG) in ihren Leseleistungen
getestet. Teilnehmer waren Schiiler der Junior-High-School mit gravierenden Problemen im
Leseverstindnis. In jeder der Trainingsbedingungen wurden 12 Trainingssitzungen
durchgefiihrt, welche aus Instruktion in der Gruppe und individuellen Testungen bestanden. Als
Ergebnis konnten alle Schiiler, bis auf die Schiiler der untrainierten Kontrollgruppe, ihre
Leistungen im Anschluss an das Training steigern. Die stiarksten Verbesserungen waren jedoch
fiir die Bedingung RT zu verzeichnen, also fiir die Kombination aus Instruktion, Modellieren und

Ubung mit fortschreitender Ubertragung der Verantwortung fiir den Lernprozess an die Schiiler.

Zusammenfassend kamen Palincsar und Brown als Resultat verschiedener

Evaluationsstudien (Palincsar & Brown, 1984, 1988, 1989) zur Methode des reziproken Lehrens
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zu folgenden Ergebnissen. Reziprokes Lehren fiihrt erstens zu einer Verbesserung der
Strategieanwendung. Zweitens zur Verbesserung des Leseverstindnisses (und das auch
langfristig betrachtet). Drittens sind Verbesserungen der Schiiler durch die Intervention auch im
taglichen Klassenunterricht zu bemerken. Und viertens findet ein Transfer der Lernleistungen

auf dhnliche Aufgaben statt.

Nachdem auch anderer Forscher die Methode von Palincsar und Brown aufgegriffen
hatten, erstellten Rosenshine und Meister (1994) eine Metaanalyse zu 16 durchgefiihrten
Studien. Sie wahlten ausschliefRlich Studien aus, die (a) explizit von reziprokem Lehren
sprachen, (b) sich auf die Arbeiten von Palincsar und Brown beriefen und (c) Experimental- mit
Kontrollgruppen verglichen. In zwo6lf der ausgewahlten Studien wurden die vier Lesestrategien
Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen vermittelt. In den {ibrigen vier
Studien variierte die Anzahl der vermittelten Strategien zwischen zwei und zehn. Uber alle
Studien ergaben sich Effektstirken von d = .32 fiir standardisierte Tests und d = .88 fiir selbst
erstellte Tests. Die erzielten Ergebnisse unterschieden sich nicht zwischen Studien, die Schiiler
unterschiedlicher Fahigkeitsstufen betrachteten. Auch fiir unterschiedliche Klassenstufen
variierte die Effektivitit der Methode nicht. Rosenshine und Meister (1994) betonen den hohen
Stellenwert, der den Arbeiten von Palincsar und Brown (1984) in der Forschung zur Férderung
von Lesekompetenz zukommt. So sprachen Palincsar und Brown (1984) erstmals von
verstandnisféordernden und verstidndnisiiberwachenden Strategien und sorgten mit dieser
Begriffswahl fiir einen verdnderten Fokus im Bereich der Instruktion von Leseverstindnis:
Lehrkrafte sollten demzufolge nicht nur das Verstidndnis ihrer Schiiler iiberpriifen, indem sie
ihnen z.B. Fragen zu einem Text stellen, sondern haben die Aufgabe, Schiilern Werkzeuge an die
Hand zu geben (z.B. indem sie Lesestrategien unterrichten), um sie in ihren

Verstandnisprozessen zu unterstiitzen und zu selbstgesteuerten Lesern auszubilden.

Ein weiterer wichtiger Beitrag von Palincsar und Brown (1984) war die Identifizierung
von vier Strategien (Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen), die eine

zentrale Bedeutung fiir die Férderung und Uberwachung von Leseverstiandnis haben. Sicher ist
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die Auswahl von Palincsar und Brown (1984) nicht als abschliefende Antwort auf die Frage zu
verstehen, welche Strategien am effektivsten das Leseverstindnis fordern. Die Konzentration
auf eine Auswahl bestimmter Strategien ist jedoch nach Rosenshine und Meister (1994) als
grofder Fortschritt gegeniiber vorangegangenen Auflistungen von teilweise tiber 100 moglichen
Strategien anzusehen. Zusatzlich zu betonen ist auch die Vermittlung und Einiibung der
Strategien in Kleingruppen anhand von alltdglichem Lesematerial, welches im Kontrast steht zur
vorherigen Praxis, Strategien anhand von speziellen Arbeitsblattern einzuiiben. Durch diese Art
der Instruktion wird es moglich im Kleingruppenkontext individualisierte Hilfen fiir Schiiler
unterschiedlicher Fahigkeitsstufen zu verwirklichen. Besonderes Augenmerk verdient in diesem
Zusammenhang auch die Implementation von Scaffolding-Prozeduren im reziproken Lehren:
Palincsar und Brown (1984) haben damit einen Ansatz geschaffen, der mogliche Wege aufzeigt,
hoch anspruchsvolle Strategien (wie z.B. das Zusammenfassen von Textabschnitten)

schrittweise an Schiiler zu vermitteln.

4.4.3 PEER-ASSISTED LEARNING STRATEGIES (PALS)

PALS ist ein Programm zur Foérderung der Lesekompetenz und des Leseverstiandnisses
und wurde von Fuchs et al. (1997) in Zusammenarbeit mit Lehrkraften erarbeitet (Fuchs et al,,
1997). In dieser Ubersicht méchte ich PALS als Beispiel fiir Forderprogramme herausgreifen, die
im Kern tutorielles Lernen beinhalten. Fuchs et al. (1997) lief3en sich bei der Entwicklung von
PALS vor allem von den Instruktionsprogrammen CIRC (Stevens et al., 1987) sowie reziprokes
Lehren (Palincsar & Brown, 1984) beeinflussen. PALS wurde fiir den Einsatz in der zweiten bis
sechsten Klasse entworfen. Mittlerweile gibt es allerdings Abwandlungen, die es ermdglichen
PALS auch im Kindergarten, in der Vorschule (K-PALS) und in hoheren Klassenstufen
einzusetzen. (Fuchs, Fuchs, Thompson, Svenson, Yen, Otaiba et al., 2001). Ein wichtiges Merkmal
der PALS-Prozedur ist die Durchfithrung im Regelunterricht. Alle Kinder einer Klasse arbeiten

gleichzeitig mit PALS, wodurch Peerunterstiitzung und Instruktion kombiniert werden kénnen.
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Immer zwei Schiiler arbeiten als Paar zusammen, wobei ein Kind ein hoheres und das andere ein
niedrigeres Leistungsniveau bezogen auf sinnverstehendes Lesen besitzt.

Die Paare durchlaufen drei verschiedene Aktivitidten: 1. Partner Reading (Gemeinsames
Lesen); 2. Paragraph Shrinking (Absatze zusammenfassen) und 3. Prediction Relay (Vorhersagen
treffen). Das gegenseitige laute Vorlesen (Partner Reading) ist in PALS enthalten, um
Lesefliissigkeit und fehlerfreies Lesen zu fordern (Simmons, Fuchs, Fuchs, Hodge & Mathes,
1994). Nach Doctorow, Wittrock und Marks (1978) zeigen Schiiler, die gelesene Textabschnitte
fiir einen anderen Schiiler zusammenfassen, ein verbessertes Verstindnis und eine verbesserte
Speicherung von Informationen. Aufgrund dieser Belege wurde Paragraph Shrinking in das
Programm integriert. Fuchs et al. (2001) gehen davon aus, dass Vorhersagen treffen, eine
Strategie ist, die auch von Experten beim Lesen angewendet wird. In der Forschung konnte
gezeigt werden, dass Lesenovizen Probleme haben, die interne Konsistenz eines Textes zu
erfassen und mit Informationen in Zusammenhang zu bringen, die sie vorher im Text erhalten
haben (Markman, 1981). Die Fahigkeit schliissige Vorhersagen zu einem Text zu treffen,
entwickelt sich nur langsam (Collins & Smith, 1982). In PALS ist diese Aktivitit enthalten, um die
Schiiler bei der Entwicklung dieser Fahigkeit zu unterstiitzen.

Fuchs et al. (1997) empfehlen, PALS an drei Tagen in der Woche fiir je 35 Minuten
durchzufiihren. Insgesamt ist das Training auf 17 Wochen angelegt. Durch ein integriertes
Belohnungs- und Punktesystem soll die Motivation der Schiiler geférdert werden: So erhalten
die Paare fiir gut geloste Aufgaben und angemessene Lernaktivititen Punkte, welche zu einer
Gruppenpunktzahl ihres Teams zusammengerechnet werden. Durch dieses Punktesystem

werden sowohl kompetitive als auch kooperative Anreize realisiert.

Die Wirksamkeit von PALS wurde primar bei Schiilern der zweiten bis sechsten Klasse
tiberpriift. Dabei wurde ermittelt, dass Schiiler mit Lernschwierigkeiten ebenso wie Schiiler mit
unterdurchschnittlichen, durchschnittlichen, aber auch mit iiberdurchschnittlichen
Leseleistungen von PALS profitierten (Fuchs et al.,, 1997; McMaster, Fuchs & Fuchs, 2006; Sdenz,

Fuchs & Fuchs, 2005). Die Leseleistungen von 20 Klassen, in denen PALS iiber einen Zeitraum
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von 15 Wochen regelmifdig durchgefiihrt wurde, wurden mit den Leistungen von 20
Kontrollklassen verglichen. Es ergaben sich kleine bis mittlere Effekte fiir Lesefliissigkeit und
Leseverstandnis, erhoben anhand der Comprehensive Reading Assessment Battery (CRAB; Fuchs,
Fuchs & Hamlett, 1989) zugunsten der PALS-Gruppe (McMaster et al, 2006). Schiiler mit
geringem sozio6konomischen Status und Schiiler mit Migrationshintergrund profitierten von

der tutoriellen Forderung am starksten.

Diesen Zusammenhang konnten auch Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo und Miller
(2003) in einer Metaanalyse liber 90 Studien zu Peer-Assisted Learning Interventions in der
Grundschule bestatigen. Rohrbeck et al. (2003) berichteten noch weitere bemerkenswerte
Ergebnisse. Die ausgewahlten 90 Studien deckten ein breites Facherspektrum ab und enthielten
somit auch Kompetenzmafie unterschiedlichster Art. Es fanden sich positive Effekte fiir die
Bereiche Lesen (d = 0.26), Mathematik (d = 0.22), Sozialwissenschaften (d = 0.49),
Naturwissenschaften (d = 0.63), Rechtschreibung (d = 0.21), Schreiben (d = 0.33) und Sprache (d
= 0.21). Entgegen der Erwartungen der Autoren, fanden sich in Studien, in denen Tutoren und
Tutanden ihre Rollen tauschten, keine signifikant hoheren Effektstirken als in Studien ohne
Rollentausch. Der Strukturierungsgrad der Partnerarbeit hatte ebenfalls keinen Effekt. Die
Effekte des Trainings konnten jedoch signifikant verstarkt werden, wenn Schiler
individualisierte = Riickmeldungen zur ihren Leistungen bekamen oder sie in
gleichgeschlechtlichen Paaren arbeiteten. In den Bereichen Selbstkonzept und Sozialverhalten
zeigten sich in einer Metaanalyse iiber 36 Studien mittlere positive Effekte. Dabei ergaben sich in
den Studien, in denen die Schiiler iiber einen hohen Grad an Autonomie verfiigten, die stiarksten

Effekte (Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006).

4.4.4 CONCEPT-ORIENTED READING INSTRUCTION (CORI)

CORI ist ein Interventionsprogramm, welches die Instruktion von Lesestrategien, die

Vermittlung von Fachwissen in Naturwissenschaften und die Férderung der Lesemotivation von
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Schiilern miteinander verbindet (Guthrie, Wigfield & Perencevich, 2004). Das Programm
orientiert sich an den Prinzipien der situierten Lernumgebungen. Wahrend CORI arbeiten die
Schiiler in unterschiedlichen Sozialformen wie Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit, wobei
zusatzlich auch Klassengesprache stattfinden. Die Schiiler bekommen die Gelegenheit zu
Experimenten, Versuchen und auch Beobachtungen sowie teilweise Ausfliigen im Rahmen des
naturwissenschaftlichen Kontextes. Im Instruktionskonzept von CORI wird viel Wert auf
selbststidndiges Arbeiten der Schiiler gelegt. Dazu werden z.B. verschiedenen Materialien und
Quellen fiir Informationen zur Verfligung gestellt (Biicher, Internet etc.), aus denen die Schiiler
frei auswahlen kénnen. Zusatzlich setzen die Schiiler sich selbst frei gewahlte Arbeits- und
Lernziele. Uber direkte Instruktion in Kombination mit Modellieren und z.B. Gruppendiskussion
werden den Schiilern verschiedene verstindnisfordernde und -iiberwachende Strategien zum
Lesen und Schreiben vermittelt. Zielgruppe der Methode sind Schiiler der Grundschule, wobei
der Komplexitdtsgrad der zu vermittelnden Inhalte an die betreffende Klassenstufe angepasst
werden kann (z.B. weniger komplex fiir die dritte Klasse und anspruchsvoller fiir die flinfte

Klasse). Das Programm wurde fiir einen Zeitraum von 12 Wochen konstruiert.

Die Forschergruppe um Wigfield und Guthrie selbst hat verschiedene Studien zur
Evaluation des Programms durchgefiihrt. In einer der ersten Studien konnten Guthrie,
Anderson, Alao und Rinehart (1999) im Vergleich mit einer untrainierten
Unterrichtskontrollgruppe zeigen, dass CORI eine effektive Methode zur Forderung von
Lesekompetenz, Lesemotivation und Strategieanwendung in der dritten und fiinften Klasse ist,
wobei sich stirkere Effekte flir die jiingeren Schiiler (bezogen auf die Anwendung von
Strategien) zeigten. Ebenfalls Schiiler der dritten Klasse untersuchten in zwei weiteren Studien
Guthrie, Wigfield, Barbosa, et al. (2004). Ziel dieser Untersuchungen war die Beantwortung von
drei Forschungsfragen: Welche Effekte hat CORI verglichen mit einer reinen Strategieinstruktion
(SI) ohne die Forderung der Motivation und einer traditionellen Unterrichtsgruppe (TI) auf (1.)
die Lesekompetenz, (2.) die Lesemotivation und (3.) die Strategieanwendung von Schiilern der

dritten Klasse? Im Rahmen der Studien wurde CORI fiir jeweils 12 Wochen implementiert. Nach
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Abschluss des Trainings zeigten sich signifikante Unterschiede in einem standardisierten
Lesetest zugunsten der CORI-Schiler im Vergleich mit den beiden anderen
Trainingsbedingungen. Es zeigte sich zudem, dass sowohl die Schiiler selbst als auch die
unterrichtenden Lehrer die Lesemotivation der CORI-Schiiler signifikant hoher einschatzten als
das in den beiden anderen Vergleichsbedingungen der Fall war. Zuséatzlich zeigten sich positive
Effekte fiir die Strategieanwendung zugunsten von CORI-Schiilern. Wigfield, Guthrie,
Perencevich, Taboada, Klauda, McCrae et al. (2008) untersuchten gezielt die mogliche Mediation
von Effekten auf die Lesekompetenz tliber die Lesemotivation von Schiilern. Auch sie verglichen
CORI mit SI und TI und konnten wiederum die Effektivitit des Programms bestitigen. Um ihre
Annahme einer Mediation zu bestdtigen berechneten sie eine Kovarianzanalyse mit der
Lesemotivation der Schiiler als Kovariate und stellten fest, dass CORI-Schiiler, die hoher
motiviert waren zum Lesen, als die Schiiler der anderen beiden Gruppen bessere Leseleistungen

zeigten.

4.4.5 WIR WERDEN TEXTDETEKTIVE

Das Programm von Gold, Mokhlesgerami, Riihl, Schreblowski und Souvignier (2004)
umfasst 14 Lerneinheiten (ca. 28 Unterrichtsstunden) fiir die Umsetzung in der fiinften oder
sechsten Klasse und basiert auf einem Trainingsprogramm fiir Kleingruppen von Schreblowski
und Hasselhorn (2001). Es beruht auf Konzepten selbstregulierten Lernens (z.B. Boekaerts,
1999). Der Einstieg erfolgt liber eine Stunde, in der es darum geht, die Analogie zwischen
Detektiven und Textdetektiven zu erarbeiten, welche die Rahmenhandlung der Methode
darstellt. Als nichstes folgt ein Trainingsabschnitt, der auf die Forderung der motivationalen
Selbstregulation ausgerichtet ist. In den darauf folgenden Stunden werden zunachst
Elaborations- und anschlieféend Organisationsstrategien als sogenannte ,Detektivmethoden”
vermittelt. Zu den im Training vermittelten Elaborationsstrategien zihlen Uberschrift beachten,

bildlich vorstellen, Kldren von Textschwierigkeiten und Verstehen Iiiberpriifen. Als
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Organisationsstrategien werden den Schiilern die Strategien wichtiges Unterstreichen, wichtiges
Zusammenfassen und Behalten liberpriifen vermittelt. Zum Abschluss des Programms folgen
Ubungen zur Férderung der kognitiven Selbstregulation.

Die Vermittlung der Programminhalte folgt dem Prinzip der informierten Instruktion
(Paris, Cross & Lipson, 1984). Den Schiilern wird also zusatzlich zur Anwendung der Strategien
auch vermittelt, wann und warum diese sinnvoll anzuwenden sind. Die Lehrkrafte modellieren
zunachst die Anwendung der Strategien und reduzieren dann ihre Unterstiitzung (Scaffolding).
Die Autoren empfehlen, nur ein oder zwei Stunden des Trainings pro Woche umzusetzen und
damit das Training iiber einen Zeitraum von ca. einem halben Schuljahr zu strecken (Gold et al.,
2004).

Im Schuljahr 2001/02 wurde das Programm erstmals in 20 Gymnasial- und 23 Haupt-,
Real- und Gesamtschulklassen auf seine Wirksamkeit {iberpriift. Fiir den Einsatz in
Gymnasialklassen konnten kurz- und langfristige Effekte auf das Lesestrategiewissen sowie auf
das Leseverstindnis nachgewiesen werden (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Fiir den
Bereich der Haupt-, Real- und Gesamtschulen liefien sich nur kurzfristige Effekte auf das
Lesestrategiewissen nachweisen, die zudem geringer ausfielen als in der Gymnasialstichprobe
(Mokhlesgerami, Souvignier & Gentsch, 2006). Mokhlesgerami, Souvignier, Riihl und Gold
(2007) tberpriiften zusatzlich Transfereffekte des Trainings in einer Stichprobe von 24
Gymnasialklassen und stellten einen spezifischen Transfereffekt auf das Losen mathematischer
Textaufgaben bei denjenigen Schiilern fest, die im Hinblick auf ihre Leseverstindnisleistungen
von dem Training profitiert hatten.

Eine Ubersicht der durchgefiihrten Evaluationsstudien bzw. erzielten Effekte ist Gold et
al. (2009) zu entnehmen. Diese zeigt, dass iiber alle Schulformen betrachtet schwache Effekte in
Post- und Follow-up-Testungen zugunsten von Interventionsklassen festzustellen sind. Dies gilt
sowohl fiir die Anwendung von Lesestrategien als auch fiir die Erfassung des
Leseverstiandnisses. Die Effektivitit des Programms unterscheidet sich jedoch zwischen den
Schulformen. So lief3en sich fiir die Schiiler der Haupt-, Real- und Gesamtschule zwar schwache

Effekte fiir Lesestrategien jedoch keine Effekte fiir Leseverstindnis feststellen. Die starksten
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Effekte finden sich bei Schiilern der Lernhilfeschule. Diese liegen zum Post- und Follow-up-Test
fiir Lesestrategien im mittleren und fiir Leseverstidndnis im schwachen Bereich.

Fiir das Programm stehen ausgearbeitete Manuale und Arbeitsbiicher fiir den Einsatz
in Gymnasial- und Gesamtschulklassen (Gold et al., 2004) bei schwacheren Schiilern (Riihl &
Souvignier, 2006) sowie im Englischunterricht (Gaile, Gold & Souvignier, 2007) zur
Verfligung. Zusatzlich erarbeiteten Trenk-Hinterberger und Souvignier (2006) eine
Wiederholungseinheit zur weiteren Festigung der neu vermittelten Programminhalte,

welche ca. ein halbes Jahr nach der Programmdurchfiihrung umgesetzt werden soll.

4.4.6 INTERVENTIONSPROGRAMME IM VERGLEICH

Betrachtet man die vorgestellten Interventionsprogramme im Vergleich, zeigen sich
sowohl Gemeinsamkeiten als auch deutliche Unterschiede. Gemeinsam haben die Programme
sicherlich alle das Ziel - die Férderung der Lesekompetenz. In der Mehrheit der Programme
konnen aufierdem Texte unterschiedlicher Genre eingesetzt werden. Ein Programm jedoch -
CORI - hat einen vorgegebenen thematischen Kontext: Hier steht die Vermittlung bestimmter
Inhalte des naturwissenschaftlichen Unterrichts im Mittelpunkt. Das Programm wurde
kleinschrittig ausgearbeitet und an den genannten Themenrahmen angepasst. In seiner
aktuellen Form ist es dementsprechend kaum mdglich, dieses Programm in einen anderen
Kontext einzubetten. Fiir die Implementation des Programms im deutschen Schulunterricht

ware dies mit Sicherheit ein Hindernis.

Die Effektivitit des Programms CIRC konnte in vielen Studien bestitigt werden (z.B.
Stevens et al,, 1987; Stevens et al., 1991; Bramlett, 1994). Auch die Best Evidence Synthesis von
Slavin et al. (2009) bestdtigen die Effektivitit der Methode. CIRC umfasst aufgrund der
kombinierten Forderung von Lese- und Schreibfertigkeiten jedoch sehr viele verschiedene
Aktivitaten (sieben verschiedene Aktivitidten in den Lesegruppen + direkte Instruktion im Lesen

+ umfangreiche Schreibaufgaben), so dass die Komplexitit der Methode eine grofie
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Herausforderung sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrkrafte bzw. Trainer darstellt. Zusatzlich ist
aufgrund des hohen Komplexitatsgrades unklar, welche Elemente tatsachlich wirksam sind. Die
Arbeit von Slavin et al. (2009) gibt auferdem Hinweise darauf, dass Programme wie CIRC
(welche im Kern auf den Prinzipien des kooperativem Lernens basieren) in ihrer Effektivitat
noch zu tubertreffen sind durch Interventionen, in denen sowohl kognitive, als auch
metakognitive Strategien vermittelt werden und Schiiler die Gelegenheit bekommen, diese

Strategien gemeinsam auf Text anzuwenden.

Die Zusammenarbeit mit Peers hat sich in verschiedenen Metaanalysen als effektive
Methode zur Férderung des Leseverstindnisses von Schiilern erwiesen (Rohrbeck et al., 2003;
Ginsburg-Block et al., 2006; Slavin et al., 2009). Erste Studien im deutschen Raum zum Vergleich
der Effektivitat des tutoriellen Lernens mit einem Training des reziproken Lehrens, fielen jedoch
zugunsten der Methode mit Kleingruppenarbeit aus (Sporer, Brunstein & Arbeiter, 2007; Sporer,
Brunstein & Kieschke, 2009). Eine mogliche Erklarung fiir dieses Befundmuster konnte die
vermehrte Moglichkeit der Schiiller in den Kleingruppen sein, gemeinsam den Text zu
diskutieren und reflektieren. Beim tutoriellen Lernen, also der Zusammenarbeit von nur zwei
Schiilern, ergeben sich automatisch weniger haufig Diskussionen zu den Textinhalten (Sporer et

al,, 2007; Sporer et al.,, 2009).

Das Programm ,Wir werden Textdetektive® von Gold et al. (2004) wurde fiir die
Umsetzung in deutschen Regelschulklassen konzipiert und ist dementsprechend, im Gegensatz
zum reziproken Lehren, an die dort herrschenden Rahmenbedingungen (z.B. Klassengrofien, 45
Minuten Rhythmus, leistungsheterogene Schiilergruppen) angepasst. Es liegen vollstindig
ausgearbeitete Manuale vor, die einzusetzenden Texte konnen jedoch frei (nach den
Bediirfnissen der Schiiller und Lehrer) gewahlt werden. Zusidtzlich steht auch eine
Wiederholungseinheit zur Verfiigung (Trenk-Hinterberger & Souvignier, 2006). Die Effektivitat
solcher Booster Sessions, fiir die nachhaltige Wirksamkeit von Interventionen, konnte in
anderen Bereichen bestatigt werden (Moller & Appelt, 2001). Durchgefiihrte Evaluationsstudien

ergaben jedoch Effekte, die hinter den Erwartungen an das Programm zurtiickblieben. Dies gilt
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im Besonderen fiir die Forderung des Leseverstidndnisses bei Schiilern der Haupt- und
Realschule (Mokhlesgerami et al.,, 2006) und damit fiir diejenigen Schiiler, bei denen von einem
besonders hohen Forderbedarf ausgegangen werden kann. Auffillig ist auflerdem, dass im
Programm der Textdetektive eine vergleichsweise grofie Anzahl verschiedener Strategien und
Aktivitaten enthalten ist. Dies steht entgegen der aktuellen Bestrebung, sich auf die Vermittlung
weniger, aber besonders effektiver Strategien zu beschrianken (Block & Duffy, 2008). Fehlende
Effekte fiir leistungsschwachere Schiiler konnten daher auch iiber eventuell auftretende
Interferenzen aufgrund der hohen kognitiven Belastung erklart werden (siehe dazu auch Klauer,

2010).

Betrachtet man die Gruppengrofien der Studien zum reziproken Lehren (Rosenshine &
Meister, 1994), so stellt man fest, dass die Effektivitat der Methode iiberwiegend in Lerngruppen
bestiatigt werden konnte, die nicht der durchschnittlichen Klassengréfie in deutschen
Regelschulen entsprechen. Somit stellt sich die Frage, ob und wie es moglich ist, diese
vielversprechende Methode auch in einem solchen Setting effektiv umzusetzen.
Zusammenfassend ist jedoch zu sagen, dass mit der Methode des reziproken Lehrens schon in
den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts ein vielversprechender Ansatz geschaffen wurde, der sich
fiir den Einsatz in verschiedenen Fachern eignet. So wurden zwar im iiberwiegenden Teil der
Untersuchungen bisher Sachtexte eingesetzt, es sind jedoch auch Studien zu finden, in denen
sowohl expositorische als auch narrative Textarten verwendet wurden (Westera & Moore, 1995;
Alfassi, 2004; van den Bos, Nakken, Nicolay & van Houten, 2007). Fiir den Einsatz in ganzen
Klassen jedoch, liegen noch keine umfassenden Belege fiir die Wirksamkeit reziproken Lehrens

vor.

Es ist davon auszugehen, dass fiir die erfolgreiche Implementation von reziprokem
Lehren im Regelschulunterricht deutscher Schulen, gewisse Anpassungen in der Methode
vorgenommen bzw. zusatzliche Elemente integriert werden miissten um z.B. ein effektives
Scaffolding sicherzustellen und die vorliegenden Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen. Vor

dem Hintergrund der Befundmuster zum Programm ,Wir werden Textdetektive ist es sicher
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auch von Interesse zu erfahren, wie das reziproke Lehren sich dabei fiir die Férderung von
Schiilern unterschiedlicher Fahigkeitsstufen in ganzen Klassen eignet und welche Effekte auf

deren Fahigkeiten zur Strategieanwendung und Leseverstindnis festzustellen sind.

5. ZUSAMMENFASSUNG

Lesekompetenz stellt eine komplexe Fahigkeit dar, die die Integration von
Unterkompetenzen auf verschiedenen Ebenen (Wort, Satz, Text) erfordert (Paris & Hamilton,
2009). Das auf der Textebene anzusiedelnde Leseverstdndnis ist ein konstruktiver Akt, der
kognitive, motivationale und metakognitive Fahigkeiten verlangt (Hurrelmann, 2009). Den
Inhalt eines Textes vollstdndig zu erfassen, Inferenzen aus dem Gelesenen zu ziehen und die neu
erhaltenen Informationen in das bestehende Wissen zu integrieren sind sehr anspruchsvolle
Aufgaben fiir Lesenovizen oder Schiiler. Dass diese Leistungen von deutschen Schiilern in vielen
Bereichen nur unzureichend erbracht werden ist den groféen Vergleichsstudien wie IGLU und
PISA zu entnehmen. So schneiden die deutschen Grundschiiler im internationalen Vergleich
zwar noch gut ab (Bos et al,, 2007), in der Sekundarstufe jedoch zeigen sich deutliche Defizite,
im Besonderen bei Aufgaben, die das Reflektieren und Bewerten von Texten beinhalten
(Baumert, Klieme et al., 2001). Zusatzlich zeigt sich, dass (schon beginnend in der Grundschule)
Schiiler mit niedrigem sozio6konomischen Status oder Migrationshintergrund in der Gruppe der

»Risikoschiiler”, welche nur iiber elementare Lesefdahigkeiten verfiigen, iiberreprasentiert sind.

In der Forschung finden sich Belege fiir signifikante Einfliisse auf Leseverstindnis von
Variablen wie Lesefliissigkeit (Davis, 1944, 1968; Kuhn & Stahl, 2003), Wortschatz (Stahl und
Fairbanks, 1986; Klauda & Guthrie, 2008), Vorwissen (Schneider et al.,, 1989) Lesemotivation
(Schiefele, 1996; Taboada et al., 2009) und nicht zuletzt auch Lesestrategien (Bereiter & Bird,
1985; Cromley & Azevedo, 2007). Diese Studien zeigen auf, an welchen Stellen die Forderung

von Lesekompetenz ansetzen kann. Neben einer ganzen Reihe von Studien, die sich auf die
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Forderung einzelner Merkmale fokussieren, sind verschiedenste Programme zu finden, die mit
dem Ziel einer umfassenderen Forderung von Lesen erstellt wurden. Diese verschiedenen
Programme haben das gemeinsame Ziel, Lesenovizen Hilfestellungen zu geben, die es ihnen
ermoglichen zu Leseexperten zu werden und damit sich selbststandig Texte erlesen zu konnen.
Der Weg zu diesem Ziel, wird in den Interventionen jedoch auf unterschiedliche Art und Weise
beschritten. Dadurch scheinen einige Programme, fiir den Einsatz in deutschen
Regelschulklassen und damit zur gemeinsamen Forderung von Schiilern verschiedener
Fahigkeitsstufen im Klassenkontext, besser geeignet als andere. Zusammenfassend liegt mit der
Methode des reziproken Lehrens (Palincsar & Brown, 1984) ein Programm vor, welches im
Vergleich mit anderen vorgestellten Programmen, eine vielversprechende Moglichkeit zur
effektiven Forderung der Lesekompetenz, in der Stichprobe der deutschen Fiinftkldssler zu

bieten scheint.

6. ABLEITUNG DER UNTERSUCHTEN FRAGESTELLUNGEN

Betrachtet man die Ergebnisse deutscher Schiiler in den groflen internationalen
Vergleichsstudien wie IGLU und PISA, lasst sich eindeutig die Notwendigkeit von Forder- und
Interventionsmafinahmen ableiten, die auch im Anschluss an die Grundschule greifen und
insbesondere Verstehensprozesse auf komplexeren Ebenen unterstiitzen. Allerdings werden in
der Sekundarstufe Fahigkeiten zum selbststindigen Erschliefen von Texten haufig
vorausgesetzt, so dass explizite Forderansatze fehlen (Artelt et al, 2009). Dabei sind die
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen bei Schiilern der fiinften Klasse besonders
glinstig um kognitiv und metakognitiv angereicherte Trainingsmafdnahmen zu realisieren, da die
hierarchieniedrigen Verstehensprozesse der Wort- und Satzerkennung bereits weitgehend
automatisiert ablaufen (Gold, Trenk-Hinterberger & Souvignier, 2009). Auf der Basis dieser

Informationen ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit Forderansatze fiir deutsche Regelschiiler
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der flinften Klasse zu erstellen sowie zu evaluieren und zu untersuchen, welche Komponenten

dieser Programme sich als besonders férderlich erweisen.

Grundlage der durchgefiihrten Trainings bildet die Methode des reziproken Lehrens
(Palincsar & Brown, 1984). Die Arbeiten von Brown und Palincsar sind bis zum heutigen Tag
richtungsweisend fiir die Instruktionsforschung im Bereich Lesestrategien. Die von ihnen
erdachte Kombination von verstindnisférdernden und verstindnisiiberwachenden Strategien,
welche die Schiiler in Kleingruppen auf Lesetexte anwenden, erwies sich bisher fiir Schiiler
unterschiedlicher Alters- und Fahigkeitsstufen als gleichermafien effektiv (Rosenshine &
Meister, 1994). Der Beleg fiir eine effektive Realisierbarkeit der Methode im Klassensetting
konnte jedoch, von den fast ausschliefdlich in Kleingruppensetting durchgefiihrten Studien,
bisher nicht erbracht werden. In der vorliegenden Arbeit wird daher der Versuch unternommen,

diese Forschungsliicke zu schliefen.

Die Auswahl der vier Strategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und
Vorhersagen von Palincsar und Brown (1984) ist nach Rosenshine und Meister (1994) als
grofler Fortschritt gegeniiber vorangegangenen Auflistungen von teilweise iber 100 moglichen
Strategien anzusehen. Dennoch ist sie nicht als abschlieffende Antwort auf die Frage zu
verstehen, welche Strategien am effektivsten das Leseverstidndnis fordern. Fraglich ist auch, ob
alle vier Strategien tatsachlich vermittelt werden miissen um gute Trainingseffekte zu erzielen.
Zur Untersuchung dieser Frage wird in Studie 1 eine Dismantling-Strategie verfolgt. Das
Vorgehen bei dieser Strategie sieht {iblicherweise so aus, dass nacheinander einzelne potenzielle
Veranderungskomponenten entfernt werden, bis die wirklich wirksame Komponente gefunden
ist. Aufgrund der Belege fiir den hohen Stellenwert der Strategie Zusammenfassen (Armbruster,
Anderson & Ostertag, 1987; Brown & Day, 1983; Taylor, 1982, Rosenshine & Meister, 1994,
Sporer et al, 2009) ist davon auszugehen, dass eine Ausblendung dieser Strategie in einem

Lesetraining zu Effektivitatsverlusten fithren sollte.

Informationen dariiber, wie die Zusammenarbeit von Schiilern in Kleingruppen zu

gestalten ist, um positive Effekte auf Lernleistung und Wohlbefinden zu erzielen, ist der
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umfassenden Forschung zum kooperativen Lernen zu entnehmen (z.B. Slavin, 1983; Slavin,
1995; Johnson & Johnson, 1989; Johnson & Johnson, 2000). Die in diesen Arbeiten identifizierten
Prinzipien wie z.B. Gruppenziel oder individuelle Verantwortlichkeit wurden in der Methode des
reziproken Lehrens bisher nicht explizit berticksichtigt. Es stellt sich daher die Frage, ob es
durch die Berticksichtigung dieser Prinzipien in einem Lesetraining, angelehnt an die Methode
des reziproken Lehrens, zu einer Steigerung der Effektivitit der Intervention im Hinblick auf
Lernleistung aber auch zu einer erhohten Akzeptanz der Methode auf Seiten der Schiiler kommt.
In Studie 2 dieser Arbeit werden daher explizit Elemente des kooperativen Lernens in eine
Trainingsmafdnahme integriert und die Wirkung dieses verdnderten Trainings mit einer

Interventionsgruppe ohne kooperative Unterstiitzung verglichen.

Der Fokus des reziproken Lehrens liegt auf der Vermittlung von Lesestrategien
(Palinscar & Brown, 1984). Evidenz fiir positive Effekte von Lesestrategietrainings auf
Leseverstiandnis ergibt sich aus einer Vielzahl von Trainingsstudien (unter anderem Taylor &
Beach, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Fuchs, Fuchs, Mathes & Simmons, 1997; Guthrie,
Wigfield, Barbosa, Perencevich, Taboada, Davis, et al., 2004). Die Idee, Lesestrategien an Schiiler
zu vermitteln basiert auf Untersuchungen zum Vergleich von Lesenovizen mit Experten
(Bereiter & Bird, 1985; Pressley & Afflerbach, 1995), in denen festgestellt wurde, dass Experten
des Lesens liber ein Repertoire verschiedener Strategien verfiigen und diese im Leseprozess

flexibel einsetzen.

Eine andere Moglichkeit um festzustellen, welche Variablen positiv auf Leseverstandnis
einwirken und welche Fahigkeiten daher in Trainings vermittelt werden sollten, sind
Untersuchungen zur Struktur von Leseverstindnis. Solche Modelle wurden z.B. von Artelt et al.
(2002) und Schaffner et al. (2004) anhand der Daten aus PISA 2000 berichtet. In diesen
Modellen nehmen Lesestrategien jedoch keine zentrale Stellung ein. Haufig erfolgt die Erfassung
der Strategien iliber Selbstberichtsverfahren, deren Informationsgehalt jedoch aufgrund der
Uberschitzungstendenzen von Schiilern angezweifelt werden miissen (Ewers & Wood, 1993;

Kruger & Dunning, 1999). In der vorliegenden Arbeit wird daher in allen Untersuchungen die
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Kompetenz zur Anwendung von ausgewdhlten Strategien (Kliaren, Fragen stellen,

Zusammenfassen und Vorhersagen) schriftlich erfasst.

Von Interesse erscheint daher, welche der zu erfassenden Variablen (Lesezeit,
Lesefliissigkeit, Wortschatz und Lesestrategien) wie (also direkt oder indirekt) auf
Leseverstandnis einwirken. Insbesondere die Rolle der Lesestrategien ist dabei genauer zu
betrachten. Es gilt zu klaren, ob die liber Lesestrategien vermittelten Effekte auf Leseverstandnis
unverzichtbare Komponenten eines Pfadmodells des Leseverstindnisses darstellen. Zur
Beantwortung dieser Frage wird in Teil V der vorliegenden Arbeit ein Pfadmodell inklusive
Lesestrategien mit einem reduzierten Modell verglichen, in welchem die Pfade iiber
Lesestrategien auf null gesetzt werden. Zudem ldsst sich anhand eines solchen Pfadmodells auch
betrachten, in welcher Art und Weise Lesestrategien eingebunden sind: Stehen diese
unabhingig voneinander auf einer Ebene (im Sinne eines multiplen Mediatorenmodells) oder
bestehen hierarchische Verschrankungen zwischen den Strategien, die wichtige Informationen
fiir Interventionsstudien bereithalten. Treten bestimmte Verschrankungen auf, weisen diese auf
eine Reihenfolge im Einsatz der Strategien hin, die in Trainings beriicksichtigt werden sollte um

optimale Effekte auf Leseverstidndnisleistungen zu erzielen.

Aus diesen Ausfilhrungen wird deutlich, dass es zum einen Zielsetzung dieser
Forschungsarbeit ist bestehende Forschungsliicken zu theoretischen Erkenntnisse iiber
Leseverstandnis und der Planung von Interventionsstudien zu schlieffen. Zum anderen sollen
neue Hinweise fiir die praktische Umsetzung von Trainingsmafinahmen gewonnen werden, die

fiir die Implementation in den Schulalltag von grofdem Interesse sind.

Die Form dieser Arbeit orientiert sich an publikationsorientierten Niederschriften. Die
folgenden Berichte der durchgefiihrten Studien haben daher den Anspruch, auch ohne die
flankierenden Informationen in den anderen Teilen der Arbeit, lesbar und verstindlich zu sein.
Aufgrund dieser Zielsetzung sind Redundanzen an manchen Stellen unvermeidbar. Ich bitte

daher die aufmerksamen Leser der vollstandigen Arbeit, diese zu entschuldigen.
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STUDIE I: REZIPROKES LEHREN IN DER SCHULE: FORDERUNG
VON LESEVERSTANDNIS, LESEFLUSSIGKEIT UND
STRATEGIEANWENDUNG?

1. EINFUHRUNG

Kompetentes Lesen - definiert als verstehender Umgang mit Texten - stellt eine
universelle Kulturtechnik dar und eroffnet als solche die Mdoglichkeit der Teilhabe am
kulturellen und gesellschaftlichen Leben (Baumert et al., 2001). Mit der Nutzung neuer Medien
und der damit verbundenen Informationsfiille verliert Lesekompetenz nicht an Bedeutung,
sondern ist wichtiger als je zuvor (Richter & Christmann, 2006). Internationale
Schulleistungsstudien zeigen jedoch, dass das Niveau der Lesekompetenz deutscher Schiiler im
internationalen Vergleich eher niedrig und der Anteil von Schiilern mit sehr schwachen
Leseleistungen vergleichsweise hoch ist (Baumert et al, 2001). Zudem hangt das
Leseverstindnis stiarker als in anderen Liandern von der Sozial- und Bildungsschicht der
Familien ab (Baumert & Schiimer, 2001). Dies ist als Hinweis darauf zu werten, dass es im
deutschen Schulsystem nur unzureichend gelingt, leseschwachere Schiiler angemessen zu

fordern (Artelt, Stanat et al., 2001).

Zur Erklarung der Varianz des Leseverstdndnisses existieren verschiedene Modelle, die
insbesondere den Einfluss unterschiedlicher Personencharakteristika (und weniger den Einfluss

spezifischer Textmerkmale) auf das Leseverstiandnis beschreiben. So liberpriiften z.B. Artelt et

2 Teil Il dieser Arbeit entspricht (bis auf minimale Veranderungen) Seuring, V. A. & Sporer, N. (2010).
Reziprokes Lehren in der Schule: Foérderung von Leseverstindnis, Lesefliissigkeit und
Strategieanwendung. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 24, 191-205.
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al. (2002) inwiefern das Leseverstidndnis 15jdhriger Schiiler mit den Merkmalen kognitive
Grundfihigkeit, Lernstrategiewissen, Lesefliissigkeit, Leseinteresse und Leseselbstkonzept
korrespondiert. Im Ergebnis zeigte sich, dass neben der kognitiven Grundfiahigkeit auch die
Lesefliissigkeit und das Lernstrategiewissen als Schliisselvariablen des Leseverstidndnisses
berticksichtigt werden miissen. Das Interesse der Schiiler am Lesen sowie ihr Leseselbstkonzept
nahmen einen vergleichsweise geringeren Stellenwert ein. Diese Befunde weisen darauf hin, an
welchen Punkten Mafinahmen zur Forderung der Lesekompetenz ansetzen Kkonnen.
Insbesondere die lernstrategische Kompetenz sowie die Lesefliissigkeit stellen Komponenten
dar, die iiber Interventionsmafinahmen positiv beeinflusst werden konnen (Artelt, Stanat et al.,

2001; Guthrie et al., 2004, Wigfield et al., 2008).

1.1 FORDERUNG DER LESEKOMPETENZ

In effektiven Interventionsprogrammen zur Férderung des Leseverstindnisses, wie z.B.
Concept Oriented Reading Instruction (CORI; Guthrie et al, 1998), Peer-Assisted Learning
Strategies (PALS; Fuchs et al., 1997) oder Reziprokes Lehren (RL; Palincsar & Brown, 1984), wird
die Vermittlung von Lesestrategien mit peer-gestiitztem Lernen kombiniert. Die
Lesestrategieforschung der letzten 20 Jahre hat dabei gezeigt, dass verschiedene Strategien
geeignet sind, das Verstehen eines Textes zu fordern. Zu den erfolgreichsten Strategien, die
darauf abzielen, die Informationsaufnahme durch Elaborieren und Organisieren des Gelesenen
zu unterstiitzen, zdhlen das Aktivieren von Hintergrundwissen, das Zusammenfassen von
Abschnitten, das Unterstreichen wichtiger Passagen, das Generieren von Fragen sowie das

Treffen von Vorhersagen (siehe Block & Duffy, 2008, fiir einen Uberblick).

Mit Bezug auf Modelle des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1996) folgt die
Vermittlung der Lesestrategien in allen zuvor genannten Programmen einem Dreischritt. Um
sowohl kognitive, metakognitive als auch motivationale Aspekte der Selbstregulation zu férdern,

wird zunachst in der Phase der informierten Instruktion mit den Schiillern die Nutzlichkeit
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strategischen Lesens diskutiert. Ziel ist es, die Schiiler dariiber zu informieren, wann welche
Strategie warum sinnvoll anwendbar ist und wie sie den Leseprozess unterstiitzt. In einer
zweiten Phase wird die Anwendung der Strategien durch die Lehrkraft modelliert. Schlief3lich
iiben die Schiiler die Strategie ein. Die Unterstiitzung durch die Lehrkraft wird dabei nach und
nach ausgeblendet, so dass die Schiiler nach Abschluss der Intervention in der Lage sind, die

Strategien spontan und flexibel einzusetzen.

Die Art der Einlibung der Strategien variiert von Programm zu Programm. Wahrend bei
PALS ein leistungsstiarkerer und ein leistungsschwacherer Schiiler zusammenarbeiten, sich
gegenseitig unterstiitzen und anleiten, lernen die Schiiler beim RL in Kleingruppen mit vier bis
sechs Schiilern. CORI hingegen bietet sowohl die Moglichkeit peer-gestiitzt in Paaren als auch in
Gruppen zu lernen. Zudem {Ubernehmen die Schiiler bei PALS und RL abwechselnd
unterschiedliche Rollen (z.B. die Rolle des Tutors und des Tutanden bzw. des Gruppenlehrers
und des Strategieanwenders). Die Programme unterscheiden sich zusdtzlich in ihrer
fachspezifischen bzw. facheriibergreifenden Ausrichtung. Wahrend CORI fiir die Erarbeitung
spezifischer naturwissenschaftlicher Themen konzipiert wurde (Guthrie et al., 1998), eignet sich
PALS fiir die Vermittlung von Lesestrategien (Fuchs et al., 1997; Sporer & Brunstein, 2009)
einerseits und Problemlosestrategien (Fuchs, Fuchs, Yazdian & Powell, 2002) andererseits. RL
wiederum wurde entwickelt, um Kinder mit gravierenden Riickstinden im sinnverstehenden
Lesen zu fordern (Palincsar & Brown, 1984). Dabei konnen sowohl expositorische als auch

narrative Texte eingesetzt werden.

Neben vielen Einzeluntersuchungen konnten in jlingster Zeit insbesondere Metaanalysen
die positiven Effekte peer-gestiitzter Forderprogramme belegen. So ermittelte z. B. die
Arbeitsgruppe um Slavin, dass eine Vermittlung von Lesestrategien mittels Peer-Unterstiitzung
sowohl in der Primarstufe (Slavin et al, 2009) als auch in der Sekundarstufe (Slavin, Cheung,
Groff & Lake, 2008) besser geeignet ist, das Leseverstindnis zu fordern, als vollstindig

ausgearbeitete Lesecurricula oder computergestiitzte Interventionen.
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In ihrer Metaanalyse fanden Ginsburg-Block et al. (2006) positive Auswirkungen peer-
gestiitzten Lernens auf das Selbstkonzept und das Sozialverhalten. Rohrbeck et al. (2003)
wiederum untersuchten die Effekte peer-gestiitzten Lernens auf die Leistung der Schiiler. Die
ausgewdhlten 90 Studien deckten ein breites Facherspektrum ab und enthielten somit
Kompetenzmafie unterschiedlichster Art. Es fanden sich positive Effekte fiir die Bereiche Lesen
(d = .26), Mathematik (d = .22), Sozialwissenschaften (d = .49), Naturwissenschaften (d = .63),
Rechtschreibung (d = .21), Schreiben (d = .33) und Sprache (d = .21). Die Interventionseffekte
fielen dabei besonders pragnant aus, wenn Schiiler individualisierte Riickmeldungen zur ihren
Leistungen bekamen oder in geschlechtshomogenen Gruppen lernten. In einer Metaanalyse iiber
16 Studien zeigte sich die Uberlegenheit reziproken Lehrens gegeniiber Alternativunterricht
sowohl fiir standardisierte (d = .32) als auch fiir selbst konstruierte (d = .88) Tests (Rosenshine

& Meister, 1994).

Auch wenn die Wirksamkeit (d.h. Hat ein Programm eine Wirkung?) peer-gestiitzter
Lesestrategieforderung vielfach gezeigt werden konnte, so bleiben bislang zentrale Fragen
bezogen auf die Wirkkomponenten (d.h. Wie wirkt das Programm?) und auf die
Implementierbarkeit im Regelunterricht offen. So untersuchte z.B. der iiberwiegende Teil der
Studien zum reziproken Lehren die Effektivitit der Methode in Gruppengrofien von zwei bis 18
Schiilern, die somit nicht der herkommlichen Klassenstiarke in Primar- und Sekundarschulen
entspricht. Auch wenn Rosenshine und Meister (1994) keine signifikanten Zusammenhange
zwischen der Anzahl der Kinder in der Unterrichtsgruppe und der Effektivitit der Methode
fanden, so ist zu vermuten, dass sich in grofderen Gruppen die Anforderungen an den Trainer
bzw. Lehrer qualitativ unterscheiden von den Anforderungen in kleineren Unterrichtsgruppen.
Es gilt das Geschehen in mehreren Kleingruppen zu beobachten, die Schiiler bei der Anwendung
der Strategien anzuleiten und bedarfsgerechte Unterstiitzung im Sinne des Expert Scaffolding

anzubieten (Rosenshine & Meister, 1994).

Welche Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Programms im Regelunterricht

entstehen und welche Anpassungen Lehrkrafte daraufhin vornehmen, konnten Hacker und



V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 55

Tenent (2002) aufzeigen. Sie begleiteten insgesamt 17 Lehrkrafte bei der Implementation von
reziprokem Lehren im Unterricht und beobachteten, dass der liberwiegende Teil der Lehrkrafte
starke Verdnderungen am Programm vornahm. Die Lehrkrafte setzten z.B. unterschiedliche
Instruktionsmethoden (Instruktion in der ganzen Klasse, Partnerarbeit, Modellieren der
Strategien, etc.) ein, um den Schiilern die Strategien zu erklaren. Dabei iibernahmen die
Lehrkrafte sehr viel langer, als im Programm vorgesehen, die Verantwortung fiir den
Lernprozess, um so zu gewahrleisten, dass die Schiiler die Strategien in der darauf folgenden
peer-gestiitzten Trainingsphase auch korrekt anwendeten. Des Weiteren waren die Lehrkrifte
hadufig unzufrieden mit der Qualitdt der Dialoge in den Kleingruppen. Aufgrund mangelnder
Erfahrung mit Gruppenarbeit und fehlender sozialer Fertigkeiten waren die Dialoge oftmals
wenig elaboriert. Viele Schiiler verfiigten zudem nicht iiber die Motivation und die Kompetenz,
ihre Gruppe anzuleiten, wodurch andere Gruppenmitglieder sich wiederum aus dem
Lernprozess zuriickzogen und sich nicht in angemessenem Maf} an der Gruppendiskussion
beteiligten. Die meisten Lehrkrifte integrierten dartiber hinaus Elemente des Schreibens in die
Intervention. Teilweise wurden Schreibaufgaben gestellt, die die Strategieanwendung
unterstiitzen sollten (wie z.B. zu kldrende Begriffe notieren). Bei anderen Aufgabenstellungen
stand hingegen starker die Qualitidt des zu erstellenden Schriftstiicks im Mittelpunkt, wodurch

fiir das Lesen der Texte weniger Aufmerksamkeit und Unterrichtszeit zur Verfiigung stand.

Mit Bezug auf die Wirkung peer-gestiitzter Lesestrategieprogramme untersuchten
Rosenshine und Meister (1994), wie sich die Anzahl der vermittelten Strategien (es wurden
zwischen zwei und 10 Strategien vermittelt) auf die Leseverstandnisleistung auswirkte. Es lief3
sich jedoch nicht feststellen, welche Kombinationen von Strategien am wirksamsten waren.
Rosenshine und Meister (1994) benennen als starksten Kandidaten fiir das Zustandekommen
von Effekten die Strategie Zusammenfassen, denn insbesondere bei der Formulierung einer
Zusammenfassung muss ein Textabschnitt auf seine Kernaussagen reduziert werden. Es wird

angenommen, dass diese Konzentration auf die wichtigsten Aspekte eines Textes die aktive



II1. STUDIE I: REZIPROKES LEHREN IN DER SCHULE 56

Konstruktionsleistung und damit die Bildung eines Situationsmodells (Kintsch, 1998)

unterstitzt. Dies sollte schlief3lich in einem tieferen Verstindnis des Textes resultieren.

Neben Rosenshine und Meister (1994) fanden auch Sporer et al. (2009; s.a. Sporer et al.,
2007) Belege fiir die besondere Relevanz der Strategie Zusammenfassen. Betrachtet man zudem
jene Studien, in denen das Leseverstiandnis mithilfe einer einzigen Strategie geférdert wurde, so
nimmt auch hier das Zusammenfassen eine zentrale Stellung ein (siehe Pressley, 2000, fiir einen

Uberblick, aber auch Armbruster et al.,, 1987; Brown & Day, 1983; Taylor, 1982).

1.2 FRAGESTELLUNG

Aufbauend auf den Arbeiten von Palincsar und Brown (1984) wurde in der vorliegenden
Trainingsstudie die Implementierbarkeit reziproken Lehrens (RL) im deutschen Regelunterricht
untersucht. Ziel war es erstens zu zeigen, dass RL effektiv und bedeutsam in dem Sinne ist, dass
es nicht nur kurz- und mittelfristig zur Steigerung des Leseverstiandnisses fiihrt, sondern auch
die Qualitdt der Strategieanwendung auf Lesetexte steigern kann. Zweitens sollte iiberprift
werden, welchen Beitrag die Einiibung spezifischer Lesestrategien zur Effektivitit des
Programms leistet. Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde in 15 fiinften Klassen ein
Lesekompetenztraining durchgefiihrt. Dabei wurden je fiinf Klassen per Zufall einer von drei
Trainingsbedingungen zugewiesen. In der ersten Bedingung (im Folgenden 4S) wurden mittels
RL die vier Strategien Kldren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen vermittelt
(Palincsar & Brown, 1984). In der zweiten Bedingung (3S) erlernten die Schiiler die Strategien
Klaren, Fragen stellen und Vorhersagen. Durch die Reduzierung des Strategiesets um die
Aktivitat Zusammenfassen kann untersucht werden, ob diese Strategie ein notwendiges Element
beim reziproken Lehren darstellt. In der dritten Bedingung (LF) lag der Fokus auf der Férderung
der Lesefliissigkeit. Es wurden keine verstandnisfordernden Lesestrategien vermittelt. Sowohl
die Lesezeit und der Leseinhalt als auch die Lernform (Kleingruppenarbeit mit reziproken

Rollen) waren in allen Bedingungen gleich. Somit konnen Kompetenzunterschiede, die sich ggf.
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nach Abschluss der Intervention zwischen den Bedingungen zeigen, auf Variationen in der
Strategieinstruktion zuriickgefiihrt werden. Es wurden sowohl standardisierte als auch selbst
konstruierte Tests in einem Pra-Post-Follow-up-Test-Design eingesetzt. Um Lernfortschritte
wahrend des Trainings zu erfassen, wurden in jeder Trainingssitzung zusatzlich

Lernstandserhebungen durchgefiihrt.

Die folgenden Hypothesen wurden iiberpriift. Bezug nehmend auf Modelle zur
Vorhersage der Lesekompetenz (Artelt et al., 2002) nahmen wir erstens an, dass es im Vergleich
zur Bedingung LF in jenen Trainingsbedingungen, in denen kognitive Lesestrategien vermittelt
wurden (4S und 3S), zu einer stirkeren Steigerung des Leseverstindnisses sowie zu einer
besseren Anwendung der Lesestrategien nach Abschluss der Intervention kommt. Mit Bezug auf
frithere Befunde zur Wirkung der Strategie Zusammenfassen (Rosenshine & Meister, 1994;
Sporer et al.,, 2009) gingen wir zweitens davon aus, dass sich die Bedingung 4S im Vergleich zur
Bedingung 3S  hinsichtlich der Forderung der Merkmale Leseverstindnis und
Strategieanwendung als effektiver erweist. Entsprechend sollten 4S-Schiiler nach Abschluss der
Intervention Texte besser verstehen und Strategien besser anwenden als 3S-Schiiler. Drittens
nahmen wir an, dass die Bedingung LF spezifisch in dem Sinne wirkt, dass LF-Schiiler im
Vergleich zu 4S- und 3S-Schiilern nach Abschluss der Intervention fliissiger Lesen. Viertens
nahmen wir an, dass sich im Verlauf der Intervention bedingungsspezifische Lernfortschritte
(Bedingung LF: Verbesserung der Lesefliissigkeit und Lesegenauigkeit, Bedingung 3S:
Verbesserung der Anwendung der Strategien Fragen stellen und Vorhersagen, Bedingung 4S:
Verbesserung der Anwendung der Strategien Fragen stellen, Vorhersagen und

Zusammenfassen) zeigen wiirden.
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2. METHODE

2.1 STICHPROBE UND DESIGN

An der Interventionsstudie nahmen 15 Klassen aus sieben verschiedenen
Gesamtschulen, mit insgesamt 380 Schiilern teil (s. Tabelle 1). Das Durchschnittsalter der
Schiiler betrug liber alle drei Klassen gemittelt 11.14 Jahre. 58.7% der Teilnehmer waren
weiblich. Der iberwiegende Teil der Schiiler (95.3%) wurde in Deutschland geboren. 5.8% der
Schiiler berichteten, zu Hause hauptsichlich eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen.
21.3% der Schiiler sprachen zu Hause sowohl Deutsch als auch eine zweite Sprache. Zwischen
den drei Bedingungen bestanden keine signifikanten Unterschiede das Alter der Schiiler und ihr
Geburtsland betreffend (alle ps > .05). Schiiler der Bedingung 3S sprachen jedoch signifikant
haufiger mit ihren Eltern und Geschwistern Deutsch als Schiiler der Bedingungen 4S und LF (p <

.001).

Tabelle 1: Beschreibung der Stichprobe

Merkmale 4S 3S LF
Geschlecht
mannlich (n) 48 53 56
weiblich (n) 79 74 70
Alter
M 11.18 11.08 11.17
SD .62 48 .60
Geburtsland
Deutschland (n) 121 123 118
Ausland (n) 5 3 8
keine Angabe (n) 1 1 0
Familiensprache
Deutsch (n) 118 122 126
nicht Deutsch (n) 8 4 10
keine Angabe (n) 1 1 0

Anmerkung: 4S = Es wurden die 4 Strategien Kldren, Fragen stellen, Vorhersagen und
Zusammenfassen vermittelt. 3S = Es wurden die 3 Strategien Klaren, Fragen stellen und
Vorhersagen vermittelt. LF = Es wurden keine Strategien vermittelt. Der Schwerpunkt lag auf der
Forderung der Lesefliissigkeit.
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Der Priatest wurde eine Woche vor, der Posttest eine Woche nach dem Training
durchgefiihrt. Die Follow-up-Testung erfolgte neun Wochen nach dem Posttest. Der
Trainingszeitraum erstreckte sich iiber sechs Wochen und umfasste in jeder Bedingung 12
Trainingsstunden (a 45 Minuten; 2 Stunden pro Woche). Die Trainings wurden wahrend der
Deutschstunden im Klassenverband von geschulten Lesetrainerinnen durchgefiihrt. Auf der
Basis ihrer Leistungen im Pratest wurden die Schiiler in leistungsheterogene Kleingruppen (vier
bis sechs Schiiler) eingeteilt. Die Gruppenzusammensetzung wurde mit den jeweiligen
Deutschlehrern abgesprochen um Konflikte innerhalb der Gruppen méglichst zu vermeiden. Die

Zusammenstellung der Kleingruppen dnderte sich im Verlauf des Trainings nicht.

2.2 UNTERSUCHUNGSDESIGN

2.2.1 BEDINGUNG 4S

Lesestrategien. In der Bedingung 4S wurde den Schiiler das vollstidndige Strategieset
bestehend aus den Lesestrategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen
vermittelt. So wurden die Schiiler bezogen auf die Strategie Kldren instruiert, nach dem Lesen
eines Abschnitts zu tliberlegen, ob es Worter oder Textpassagen gab, die sie nicht verstanden
hatten. Die Schiiler lernten, die Bedeutung eines Wortes anhand des Abschnitts sowie mithilfe
externer Quellen (Gruppenmitglieder, Riickfragen an Trainerin) zu kldren. Bezogen auf die
Strategie Fragen stellen lernten die Schiiler, Fragen zu den Hauptideen des Abschnitts in eigenen
Worten zu formulieren. (,Welche Fragen wiirde unser Lehrer zum Text stellen?“). Zudem sollte
jede Frage mithilfe des jeweiligen Abschnitts beantwortet werden kénnen. Um einen Abschnitt
zusammenfassen zu konnen, stellte die Trainerin den Schiilern ein mehrschrittiges Vorgehen vor.
Die Schiiler lernten (a) die Hauptperson oder die Hauptsache eines Abschnitts und (b) die
zentralen Informationen zur Hauptperson oder Hauptsache zu benennen sowie (c) diese
Informationen moglichst kurz und in eigenen Worten zusammenzufiigen. Im Zusammenhang

mit der Anwendung der vierten und letzten Strategie Vorhersagen lernten die Schiiler, vom
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zuvor Gelesenen auf den nachfolgenden Text zu schliefien. Des Weiteren wurde den Schiilern
erklart, dass eine Vorhersage nicht nur dann eine gute Qualitit aufweist, wenn sie den
tatsachlichen Inhalt des nachfolgenden Abschnitts benennt, sondern auch dann, wenn sie

mindestens einen wahrscheinlichen Fortgang berticksichtigt.

Strategieinstruktion und -einlibung. Die Instruktion jeder Strategie erfolgte in drei

Schritten. Die Trainerin erklarte zunachst, was die zu vermittelnde Strategie bedeutet und wofir
sie niitzlich ist. Anschliefiend demonstrierte die Trainerin die Anwendung der Strategie (i. S. des
kognitiven Modellierens der einzelnen Ausfiihrungsschritte). Dabei beschrieb sie anhand eines
Beispiels, wie sie vorgeht, und verbalisierte ihre handlungsleitenden Gedanken. Schliefilich
iibten die Schiiler die Strategie im Klassenverband ein. Die Trainerin wéahlte hierfiir einen
Schiiler aus, der die Strategie anwenden sollte. Dieser Schritt wurde mehrmals wiederholt, so
dass alle Schiiler ausreichend Gelegenheit hatten, die Anwendung der Strategie zu

verinnerlichen.

Im weiteren Verlauf des Trainings hatten die Schiiler die Aufgabe, die Strategien in
Kleingruppen einzutiben. Dazu wurden Verhaltensregeln fiir die Arbeit in den Kleingruppen
zusammen mit den Schiilern einer Klasse festgelegt und die Aufgaben der Schiiler wahrend der
Kleingruppenphasen modelliert. Ein Kernelement reziproken Lehrens ist dabei, dass die
Mitglieder einer Gruppe abwechselnd die Rolle des Lehrers iibernehmen. Das so genannte
Lehrerkind entscheidet, welcher Schiiler welche Lesestrategie anwendet, gibt Riickmeldung zur
Qualitat der Strategieanwendung, bietet ggf. Hilfe an und bestimmt, welches Gruppenmitglied
die Rolle des Lehrers im nachsten Abschnitt iibernimmt. Insbesondere wurde eingelibt, wie man
als Lehrerkind Riickmeldungen gibt. Dazu wurden mit den Schiilern konkrete Bespiele fiir
konstruktives Feedback erarbeitet, die anschliefiend auf ein Arbeitsblatt iibertragen wurden.
Zudem bekam jeder Schiiler ein Arbeitsblatt ausgehdndigt, auf dem die verschiedenen Aufgaben

des Lehrerkindes in der richtigen Reihenfolge aufgefiihrt und mit Symbolen verdeutlicht waren.

Ablauf des Trainings. Das Training war in eine Einfiihrungsphase (1. bis 3. Stunde) und in

eine Durchfithrungsphase (4. bis 12. Stunde) untergliedert. Die ersten drei Stunden des
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Trainings dienten dazu, die Schiiler mit den Ablaufen und Aufgaben im Lesetraining vertraut zu
machen. Hierfiir ging die Trainerin zunachst auf organisatorische Fragen ein und versuchte die
Motivation der Schiiler fiir das Training zu wecken. Anschliefiend folgte eine Einfiihrung der
Strategien nach dem oben beschriebenen Prozedere. In diesen Stunden wurde aufRerdem das

Lesen eines Textes mittels reziproker Rollen vorgestellt und eingeiibt.

Die 4. bis 12. Stunde verlief nach einem festgelegten Schema. Zu Beginn jeder Stunde
wurden zundchst die Lesestrategien sowie die Gruppenregeln wiederholt. Diese Wiederholung
wurde bei den Schiilern als Ritual eingefiihrt. Zur Einstimmung auf die Gruppenarbeit und zur
Aktivierung des Vorwissens las die Trainerin sodann die Uberschrift des Textes fiir die jeweilige
Stunde vor und sammelte gemeinsam mit den Schiilern Ideen zum Textinhalt. Der erste
Abschnitt des Textes wurde nun von der Trainerin vorgelesen und anschliefRend wurden
gemeinsam mit den  Schiillern unbekannte  Worter geklart. Nachdem  alle
Verstandnisschwierigkeiten ausgerdaumt waren, hatten die Schiiler ca. 10 Minuten Zeit, eine
Frage, eine Vorhersage und eine Zusammenfassung zum ersten Textabschnitt aufzuschreiben.
Anschlieflend hatten die Kleingruppen ca. 25 Minuten Zeit, den Text mithilfe der vier
Lesestrategien zu bearbeiten. In dieser Zeit iibernahmen die Schiiler einer Kleingruppe
abwechselnd die Rolle des Lehrers. Die Trainerin stand wahrenddessen fiir Unterstiitzung und

Fragen zur Verfligung.

Die stiindliche schriftliche Anwendung der Strategien diente der Erfassung des
Lernstandes und wurde bis zur jeweils niachsten Stunde von der Trainerin ausgewertet. Am
Beginn der 5. bis 12. Stunde wurden dann die besten Ergebnisse pramiert. Derjenige Schiiler,
der die beste Frage formuliert hatte, wurde als ,Fragenkonig” gekiirt. Der Schiiler mit der besten
Vorhersage bekam den Titel ,grofder Wahrsager® und der Schiiler mit der besten
Zusammenfassung konnte sich ,Zusammenfassungschampion“ nennen. Die Sieger erhielten

passend gestaltete Aufkleber, welche sie auf ihre Arbeitsmappen kleben konnten.

Am Ende jeder Stunde fand eine fiinfminiitige Feedbackrunde statt, bei der sich zum

einen die Schiiler zum gelesenen Text und zur Arbeit in ihrer Gruppe duflern konnten. Zum
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anderen gab die Trainerin Riickmeldungen zur Zusammenarbeit der Gruppen und zur
Anwendung der Strategien. In der letzten Trainingsstunde erhielten schlief3lich alle Schiiler ein

Lesediplom.

2.2.2 BEDINGUNG 3S

Die Trainingsstunden der Bedingung 3S verliefen analog zu den Stunden in der
Bedingung 4S. Der einzige Unterschied bestand darin, dass den Schiilern nur drei Lesestrategien
(Klaren, Fragen stellen und Vorhersagen) vermittelt wurden. Die Trainingszeit war fiir die
Bedingungen 3S und 4S insgesamt gleich. Dadurch stand in der Bedingung 3S in der
Einfiihrungsphase mehr Instruktionszeit je Strategie sowie in der Durchfithrungsphase mehr
Ubungszeit je Strategie zur Verfiigung. Im Rahmen der stiindlichen Lernstandserhebung hatten
die Schiiler der Bedingung 3S die Aufgabe, eine Frage und eine Vorhersage zu formulieren.
Entsprechend wurden in der 5. bis 12. Stunde der jeweilige ,Fragenkonig“ und der ,Grofe

Wahrsager* gekiirt.

2.2.3 BEDINGUNG LF

In der Bedingung LF wurden den Schiilern keine verstiandnisfordernden Lesestrategien
vermittelt. Stattdessen erlernten die Schiiler, worauf beim lauten Lesen eines Abschnitts zu
achten ist (Lesegeschwindigkeit, Korrektheit, Betonung) und wie man den gelesenen Abschnitt
nacherzdhlt. In Abgrenzung zur Vermittlung der Lesestrategien in den Bedingungen 4S und 3S
sollte mithilfe der Nacherzahlung gepriift werden, ob die Gruppemitglieder gut zugehort und
mitgelesen hatten. Um die Nacherzdhlung signifikant von der Erstellung einer
Zusammenfassung zu kontrastieren, wurden mit den Schiilern als Kriterien fiir eine gelungene

Nacherzahlung Vollstandigkeit, Korrektheit und richtige Abfolge der Inhalte besprochen.
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Analog zu den Strategiebedingungen erfolgte in der 1. bis 3. Stunde eine Einfiihrung in
die Abldaufe und Aufgaben des Lesetrainings. Ab der 4. Stunde wurden die gleichen Texte in
Kleingruppen und mittels reziproker Rollen bearbeitet. Auch bei den Schiilern der
Lesefliissigkeitsbedingung wurde die kurze Wiederholung der Leseiibungen (hier: Lautes Lesen
und Nacherzdhlen) und der Gruppenregeln zu Beginn jeder Stunde als Ritual eingefiihrt. Gemaf3
den Lerninhalten der Bedingung unterschied sich die stiindliche Lernstandserhebung von den
beiden Strategiebedingungen. Die Aufgabe der Schiiler war es, einen kurzen Liickentext zu
bearbeiten (Mworwzani = 537, SDwortzant = 7.87). Zum Ausfiillen der fiinf Liicken standen jeweils drei
Begriffe zur Auswahl. Aufderdem enthielt jeder Text 30 Rechtschreibfehler, welche die Kinder
markieren sollten. Jeweils bis zur nachsten Stunde bewertete die Trainerin die Arbeitsblatter
und kiirte zu Beginn der Stunde den ,,GrofRen Fehlerfinder und den ,Wortemeister®. Die Sieger

erhielten jeweils passende Aufkleber.

2.3 TRAININGSTEXTE

Die in jeder Bedingung in der gleichen Reihenfolge eingesetzten Texte waren dem Genre
,Sachtexte“ und den Themen Tiere (z.B. Grauwale, Pelikane), Berufe (z.B. Hundetrainer,
Flugbegleiterin), Hobbys (z.B. Zauberschule, Roboter) und Umwelt (z.B. Gewitter, Zahne)
zuzuordnen. Die Texte hatten zwischen acht und 13 Absaitze und waren im Mittel 685 Worte
lang (SD = 145.36). Aufserdem wurden Zusatztexte fiir schnelle Kleingruppen bereitgehalten und

bei Bedarf ausgegeben.

2.4 TREATMENTINTEGRITAT

Das Training wurde von vier Trainerinnen durchgefiihrt, die den Bedingungen zufillig
zugewiesen wurden. Dabei wurde jedoch darauf geachtet, dass jede Trainerin in jeder
Bedingung mindestens einmal eingesetzt wurde. Ein Trainerleitfaden, der genaue Anweisungen

zum Ablauf des jeweiligen Trainings, zur Art der Strategieinstruktion und zu Ubungen enthielt,
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sowie die verwendeten Trainingsmaterialien wurden von der Autorin erstellt.3 Die Trainerinnen
erhielten eine ausfiihrliche Einfilhrung in das reziproke Lehren und die in dieser Studie
realisierten Trainingsbedingungen. Sie iibten zudem das altersangemessene Modellieren der
einzelnen Aktivititen sowie die Vergabe kriteriumsorientierter Riickmeldungen. Ferner wurden
wahrend der Ausbildung der Trainerinnen mogliche Hilfestellungen bei Verstiandnisproblemen
und der Umgang mit schwierigen Situationen (Lernverweigerungen, Disziplinschwierigkeiten)

im Unterrichtsablauf besprochen.

Die Treatmentintegritit wurde iiber das gesamte Training hinweg erfasst. Die
Trainerinnen fiillten fiir jede Trainingsstunde einen Feedbackbogen aus, auf dem sie angaben,
welche der geplanten Aktivititen realisiert wurden und ob es im Trainingsverlauf zu
Schwierigkeiten kam. Zudem wurde das Lernverhalten der Schiiler eingeschitzt. Diese Angaben
wurden von der Autorin gesichtet und mit den Trainerinnen besprochen. Wahrend der
Einfiihrungsphase (Stunde 1 bis 3) wurden {iber alle Bedingungen hinweg in 69% der Stunden
alle geplanten Schritte (z.B. Wecken der Lesemotivation, Einfiihrung der Strategien bzw. der
reziproken Arbeitsweise, Festlegung von Verhaltensregeln, Einiibung konstruktiven Feedbacks)
realisiert. Die fehlende Umsetzung von einzelnen Elementen war grofdtenteils auf
Verzogerungen im Stundenbeginn und auf die Regelung organisatorischer Dinge durch Dritte
zuriickzufiihren. Zusammen mit der Autorin wurde festgelegt, welche Aktivititen in der darauf
folgenden Stunde nachgeholt werden sollten. Somit konnte sichergestellt werden, dass am Ende
der Instruktionsphase alle Schiiler die vorgesehenen Aktivititen zu 100% durchlaufen hatten. In
der zweiten Phase des Trainings (Stunde 4 bis 12) wurden in 92% der Stunden alle geplanten
Schritte (Durchfiihrung des Rituals, Aktivierung des Vorwissens, Lernstandsmessung, reziprokes

Lesen in Kleingruppen, Feedbackrunde) realisiert.

3 Alle verwendeten Materialien sind auf Anfrage bei der Autorin einzusehen
(Vanessa.Seuring@psychol.uni-giessen.de).
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2.5 TESTUNGEN

2.5.1 ABLAUF

Zu jedem Messzeitpunkt (Pré-, Post- und Follow-up-Test) dauerte die Testung, die im
jeweiligen Klassenverband von den Trainerinnen durchgefiihrt wurde, 90 Minuten. Den
Schiilern war es nicht erlaubt, zusatzliche Materialien (wie z.B. Worterbiicher) zu benutzen. Die
interessierenden Mafde wurden ausschlief3lich in schriftlicher Form erhoben. Dazu bearbeiteten
die Schiiler zu jedem Messzeitpunkt Aufgaben zweier standardisierter Tests, die der Erfassung
der Lesefliissigkeit und des Leseverstidndnisses dienten, sowie einen selbst konstruierten Test
zur Erfassung der Qualitit der Strategieanwendung. Die Qualitit der Strategieanwendung wurde
anhand des Sachtextes des Frankfurter Leseverstindnistest fiir 5. und 6. Klassen (FLVT 5-6;
Souvignier, Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe & Gold, 2008) erfasst. Das bedeutet, dass die
Schiiler zunachst aufgefordert wurden, nur den ersten Abschnitt des Textes zu lesen und dann
eine Vorhersage zu formulieren, wie es im Text weitergehen konnte. Anschliefdend lasen die
Schiiler den gesamten Text. Die Schiiler wurden sodann aufgefordert, jene Worter, die sie nicht
verstanden hatten, aufzuschreiben bzw. unklare Textpassagen zu markieren. Danach bekamen
die Schiiler die Aufgabe, Fragen, die ein Lehrer zum Text stellen koénnte, zu notieren.

AbschliefRend sollten die Schiiler den letzten Absatz des Textes schriftlich zusammenzufassen.

Die Schiiler aller Bedingungen erhielten je Messzeitpunkt dieselben Aufgaben. Dabei

wurden zum Pra- und Follow-up-Test jeweils die gleichen Testformen eingesetzt.

2.5.2 ABHANGIGE VARIABLEN

Lesefliissigkeit. Zur Erfassung der Lesefliissigkeit wurde ein standardisiertes Verfahren,
das Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5-8 (SLS 5-8; Auer, Gruber, Mayringer &
Wimmer, 2005) eingesetzt. Mit diesem Verfahren wird das fehlerfreie, schnelle und miihelose

Lesen von inhaltlich einfachen Satzen erfasst. Die Schiiler haben die Aufgabe den
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Wahrheitsgehalt jedes Satzes zu beurteilen. Der Rohwert des Testergebnisses ist die Anzahl der
in drei Minuten richtig beurteilten Satze. Das Testverfahren liegt in zwei Parallelformen (A und

B) vor. Die Autoren geben fiir das Verfahren eine Paralleltestreliabilitdt von .89 an.

Leseverstandnis. Zur Erfassung des Leseverstiandnisses wurde der FLVT 5-6 (Souvignier

et al.,, 2008) eingesetzt, da dieser das Leseverstindnis fiir langere Texte erfasst, wie sie auch in
dieser Studie im Training zum Einsatz kamen. Er besteht aus zwei Testteilen mit jeweils 18
Testfragen zu einem narrativen Text und einem Sachtext. In der vorliegenden Studie wurde
ausschliefdlich der Sachtext eingesetzt. Es stehen zwei Paralleltestformen zur Verfiigung (A und
B). Die beiden Sachtexte sind jeweils ca. 570 Worte lang. Die Bearbeitungszeit betrigt 20
Minuten. Die Fragen zu den Texten sind als Multiple-Choice-Items konstruiert. Fiir die drei
Messzeitpunkte und die beiden Testversionen ergaben sich Werte fiir interne Konsistenzen

(Cronbachs a) zwischen .66 und .73.

Strategieanwendung. Zwei unabhdngige und trainierte Beurteilerinnen bewerteten die
Qualitat der Strategieanwendung anhand von Ratingskalen (angelehnt an Hart & Speece, 1998).
Fiir jede Strategieanwendung wurden zwischen null und fiinf Punkten vergeben. Null Punkte
entsprachen dabei jeweils einer fehlenden, unverstindlichen oder inaddquaten Antwort. Eine
Vorhersage, die mit fiinf Punkten bewertet wurde, bezog sich beispielsweise auf zwei oder mehr
Merkmale bzw. Aspekte, bei denen ein klarer Zusammenhang zwischen Textabschnitt und dem,
was wahrscheinlich demnéachst im Text vorkommen wird, besteht. Die Strategie Kldren wurde
mit fiinf Punkten bewertet, wenn sowohl schwierige Worter, als auch schwierige Konzepte
geklart wurden. Eine mit fiinf Punkten bewertete Frage zum Text fragte nach einer Bewertung,
einer Schlussfolgerung, einem Vergleich oder einer Ursache-Wirkungsbeziehung. Die
Formulierung einer Zusammenfassung zum letzten Abschnitt des Textes wurde dann mit fiinf
Punkten bewertet, wenn sie keine unwichtigen Details enthielt und vollstidndig selbst erstellt
war (ohne Ubernahme von Textteilen). Fiir die Strategie Zusammenfassen wurden auch die
widergegebenen Hauptideen bewertet. Die zu bearbeitenden Absitze enthielten zwei

Hauptideen, wodurch die Schiiler 0, 1 oder 2 Punkte erreichen konnten. Auferdem wurde



V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 67

ausgezahlt, wie viele Worter die Zusammenfassung enthielt. Somit ergaben sich fiir die Strategie
Zusammenfassen drei Beurteilungsmerkmale, welche zu einem kombinierten Maf3
zusammengefiigt wurden ([Qualitdt der Formulierung x Integration der Hauptideen] /Anzahl
der geschriebenen Worter). Ein Schiiler, dessen Zusammenfassung z.B. aus 25 Wortern bestand
und der die Hauptideen des Abschnitts in eigenen Worten wiedergab, erhielt einen Punktwert
von (5 x 2) / 25 = 0.4. Eine Zusammenfassung gleicher Qualitit, die jedoch mit 100 Wortern

wesentlich ldnger ausfiel, erhielt hingegen einen Punktwert von (5x 2) / 100 = 0.1.

Zur Bestimmung der Interraterreliabilitit wurden 100% der Testbégen von der Autorin
und 20% der Testbogen zusatzlich von einer zweiten unabhdngigen Raterin beurteilt. Es
ergaben sich Intraclass-Korrelationskoeffizienten (ICC) > .75. Einzige Ausnahme stellte die

Bewertung des Follow-up-Tests zum Vorhersagen mit .68 dar.

Lernstandsmessung im Verlauf des Trainings. Den jeweiligen Trainingsinhalten

entsprechend, wurde in der 4. bis 12. Stunde der aktuelle Lernstand der Schiiler erfasst. Die
Schiiler der Bedingung 3S sollten nach dem gemeinsamen Lesen und Kldren des ersten
Textabschnitts eine Frage sowie eine Vorhersage formulieren. Die Schiiler der Bedingung 4S
erstellten zusatzlich eine Zusammenfassung. Die Auswertung erfolgte anhand der Ratingskalen,
die zur Bewertung der Strategieanwendung in der Pra-, Post- und Follow-up-Testung genutzt
wurden. Schiiller der Bedingung LF erhielten einen Lickentext, der zusatzlich 30
Rechtschreibfehler enthielt. Zur Bewertung wurden sowohl die richtig ausgefiillten Liicken, als
auch die von den Schiilern gefundenen Rechtschreibfehler ausgezahlt. Fiir die Bearbeitung der

Aufgaben hatten die Schiiler aller Bedingungen 10 Minuten Zeit.

Soziale Akzeptanz. Direkt nach Abschluss des Trainings wurde anhand von drei Items
mit einem vierstufigen Antwortformat (3 = sehr gut, 2 = gut, 1 = weniger gut, 0 = iiberhaupt
nicht gut) die soziale Akzeptanz des Trainings ermittelt. Hierzu wurden die Schiiler befragt, wie
gut ihnen die Zusammenarbeit in den Gruppen gefallen hat (,Wie gut war es fir dich mit

anderen Kindern zusammen zu lernen?“) und wie sie die Ubernahme der Lehrerrolle durch sich
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selbst (,Wie gut fandest du es, selbst einmal ,Lehrer zu sein?“) und durch andere Schiiler (,Wie

gut fandest du es, dass auch andere Kinder ,Lehrer waren?“) beurteilten.

3. ERGEBNISSE

3.1 DATENAUSWERTUNG UND VORANALYSEN

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mittels statistischer Prozeduren, die sich
in quasiexperimentellen Forschungsdesigns mit geschachtelten Datenstrukturen bewahrt haben
(Hopkins, 1982; Kromrey & Dickinson, 1996). Zunichst wurde gepriift, ob sich die Klassen
innerhalb einer Bedingung statistisch bedeutsam unterschieden. Dazu wurden Analysen auf
Klassenebene durchgefiihrt - mit Schiiler (zufalliger Faktor) genested innerhalb von Klassen und
mit Klasse (zufélliger Faktor) genested innerhalb Bedingung (fester Faktor). Unterscheiden sich
die Klassen innerhalb einer Bedingung bezogen auf das interessierende Merkmal nicht
signifikant voneinander, so wird empfohlen, die statistischen Analysen auf Individualebene
durchzufiithren, um durch die hohere statistische Power Bedingungseffekte eher aufdecken zu
kénnen. Fir die Uberpriifung dieser Klasseneffekte mittels Wald Z wird hiufig ein liberales
Alpha-Fehlerniveau empfohlen. In der Literatur variieren die Empfehlungen fiir die Festsetzung
dieses Niveaus zwischen .10 (Winer, Brown & Michels, 1991), .20 (Hopkins, 1982) und .30
(Crits-Christoph & Mintz, 1991). Fiir diese Studie wurde das Niveau auf .20 festgelegt. Sowohl
zum Posttest als auch zum Follow-up-Test ergaben die auf Klassenebene durchgefiihrten
Kovarianzanalysen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Klassen einer Bedingung
hinsichtlich der Variablen Lesefliissigkeit (Wald Zposites: = .66; p = .51; Wald Zrotiow-up-est = .75, p =
46), Leseverstindnis (Wald Zposiess = 1.21, p = .23; Wald Zrotow-u-rest = 1.29, p = .20),

Zusammenfassen (Wald Zpostrest = 003, p = 1.00; Wald Zrouiow-up-rest = .90, p

.37) und Fragen
stellen (Wald Zpositest = .73, p = .46; Wald Zrotiow-up-rest = .32, p = .75). Zur Ermittlung der kurz-

(Posttest) und mittelfristigen (Follow-up-Test) Unterschiede zwischen den Bedingungen wurden
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somit auf Individualebene Kovarianzanalysen mit dem dreifach gestuften Faktor Bedingung (4S,
3S, LF) und den Ausgangswerten der jeweiligen abhingigen Variable (Kovariate) auf statistische
Bedeutsamkeit hin gepriift. Die ANCOVA-Voraussetzung homogener Regressionssteigungen
wurde fiir jede der abhangigen Variablen erfiillt. Das bedeutet, dass leistungsschwéchere und
leistungsstarkere Schiiler sich in vergleichbarer Weise in ihren Leistungen steigern konnten.
Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsbedingungen wurden post-hoc mittels
Bonferroni-Tests bestimmt. Zudem wurden um Vortestunterschiede korrigierte Effektstiarken
berechnet (d). Entsprechend Cohen (1988) wird eine Effektstdarke ab .20 als kleiner, ab .50 als

mittlerer und ab .80 als grofder Effekt bezeichnet.

Da sich fiir die Variablen Vorhersagen und Kldren bedeutsame Unterschiede zwischen
den Klassen einer Bedingung ergaben (Vorhersagen: Wald Zposttes: = 2.09, p =.04; Wald Zrotiow-up-Test
= 1.74, p = .08; Klaren: Wald Zposttest = 1.64, p = .10; Wald Zrotow-up-rest = 1.63, p = .10), wurden fiir
diese Variablen die nachfolgenden Kovarianzanalysen zur Ermittlung der Unterschiede

zwischen den Bedingungen sowohl auf Klassenebene als auch auf Schiilerebene durchgefiihrt.

Dartber hinaus priiften wir, ob sich Schiiler der drei Bedingungen vor Trainingsbeginn
hinsichtlich der Lesefllissigkeits-, Leseverstindnis- und Strategiemafie voneinander
unterschieden. Die Analyse ergab, dass zwischen den Bedingungen keine signifikanten
Unterschiede bestanden. Einzige Ausnahme stellte dabei die Qualitét der erstellten Vorhersagen
dar. Es ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 376) = 8.12, p <
.001. Die Schiiler der Bedingung LF erstellten vor Beginn des Trainings signifikant bessere
Vorhersagen als die Schiiler der beiden Strategiebedingungen. Als ndchstes wurden die
Zusammenhdnge zwischen den zum Pratest erhobenen Strategie-, Leseverstindnis- und

Lesefliissigkeitsmafden ermittelt (s. Tabelle 2).

Entsprechende Korrelationsanalysen zeigten signifikante Zusammenhinge zwischen
allen Strategiemafien und dem Leseverstandnis. Fiir die Lesefliissigkeit ergaben sich nur zu den

Strategien Fragen stellen und Vorhersagen signifikante positive Korrelationen. Ein bedeutender
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positiver Zusammenhang ergab sich zudem zwischen Leseverstindnis und Lesefliissigkeit. Die

erhobenen Strategiemafde waren hingegen nicht signifikant miteinander korreliert.

Tabelle 2: Korrelationen zwischen den zum Prdtest gemessenen Lesefliissigkeits-, Leseverstdndnis-
und StrategiemafSen

1 2 3 4 5
1. Lesefliissigkeit - - - - -
2. Leseverstdandnis 41** - - - -
3. Zusammenfassen .03 5% - - -
4. Fragen stellen d1* 20%* .04 - -
5. Vorhersagen 27 17+ .08 .04 -
6. Klaren -01 - 15%* .02 -01 .01

Anmerkung: *p < .05. **p <.01.

Schliefdlich  priiften wir mit Regressionsanalysen und Messwiederholungs-
Varianzanalysen, ob sich die mittels stiindlicher Lernstandsmessung erhobenen Strategiewerte
iiber die Trainingszeit hinweg verdanderten. Mittels Regressionsanalysen konnte dabei die Hohe
der Steigungen innerhalb einer Bedingung abgeschitzt werden. Die Zeit (d.h. die
Trainingsstunde) wurde hierbei als Pradiktor und die interessierende Variable als Kriterium
modelliert. Die Gleichung zur Berechnung des linearen Trends lautete p. = by + bit, wobei by den
Achsenabschnittsparameter und b: die Regressionssteigung darstellte (Schmitz, 1989). Da fiir
die Strategien Fragen stellen und Vorhersagen Lernstandsmessungen aus den Bedingungen 4S
und 3S vorlagen, wurden fiir diese Variablen zusatzlich Messwiederholungs-Varianzanalysen
durchgefiihrt, um neben dem Effekt der 9fach gestuften Innersubjektvariable Zeit auch die
Effekte des zweifach gestuften Zwischensubjektfaktors Bedingung (3S vs. 4S) sowie des

Interaktionsterms Zeit x Bedingung betrachten zu kénnen.
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Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhdngigen Variablen im Prd-, Post- und
Follow-up-Test.

Pratest Posttest Follow-up-Test
Bedingung M SD M SD M SD
Lesefliissigkeit (0 bis 70)
4S 3241 8.00 33.65 7.46 35.37 8.74
3S 32.48 8.65 33.21 8.41 35.85 9.28
LF 31.54 8.19 33.56 7.67 37.64 8.78
Leseverstandnis (T-Wert)
4S 46.71 9.77 50.25 8.55 51.12 8.04
3S 48.25 11.06 54.37 8.70 54.02 8.63
LF 46.35 11.49 50.46 8.40 52.59 9.10
Zusammenfassen (kombiniertes Maf3*)
4S .049 .072 .078 .074 .072 .054
3S .051 .038 .085 .073 .088 .083
LF .055 .049 .054 .048 .062 .038
Fragen stellen (0 bis 5)
4S 2.62 1.16 2.95 1.31 3.08 1.10
3S 2.87 .95 3.10 1.02 3.04 .97
LF 2.70 1.06 2.98 1.10 3.07 1.13
Vorhersagen (0 bis 5)
4S 3.09 .61 3.27 77 3.49 .82
3S 3.01 .79 3.59 .99 3.71 .97
LF 2.72 .86 3.22 .96 3.26 1.15
Klaren (0 bis 5)
4S 1.26 1.63 1.00 1.49 96 1.38
3S 1.24 1.74 .55 1.09 .36 .97
LF 1.14 1.57 90 1.43 44 1.11
Anmerkung: 4S = Es wurden die 4 Strategien Klaren, Fragen stellen, Vorhersagen und

Zusammenfassen vermittelt. 3S = Es wurden die 3 Strategien Klaren, Fragen stellen und Vorhersagen
vermittelt. LF = Es wurden keine Strategien vermittelt. Der Schwerpunkt lag auf der Férderung der
Lesefliissigkeit.

*Kombiniertes Maf? fiir Zusammenfassen: (Hauptideen x Qualitdt der Formulierung)/Wortanzahl

Zum Vergleich der sozialen Akzeptanz der Lesetrainings durch die Schiiler wurden
einfaktorielle Varianzanalysen mit Bedingung (4S, 3S, LF) als Faktor durchgefiihrt. Unterschiede

zwischen den drei Bedingungen wurden post-hoc mittels Bonferroni-Tests bestimmt.

Alle nachfolgend berichteten Analysen wurden schlieflich fiir Unterschiede in den

Variablen Geschlecht und Familiensprache kontrolliert (als Kovariate), es konnten jedoch keine
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bedeutsamen Einfliisse auf die abhdngigen Mafie beim Posttest und beim Follow-up-Test

festgestellt werden.

Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die auf Individualebene ermittelten Mittelwerte und

Standardabweichungen der Variablen je Messzeitpunkt und je Bedingung.

3.2 LESEFLUSSIGKEIT

Eine auf Individualebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse mit dem dreifach gestuften
Faktor Bedingung (4S, 3S, LF) und den Pratestwerten als Kovariate ergab einen signifikanten
Effekt fiir die Kovariate, F (1, 375) = 188.84, p < .001, n* = .34, aber keinen signifikanten
Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 375) = .58. Fiir den Follow-up-Test ergab sich
sowohl ein signifikanter Effekt fiir die Kovariate, F (1, 375) = 849.07, p <.001, n* = .69, als auch
ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 375) = 13.72, p <.001,n* =.07. Der
Vergleich der Gruppenmittelwerte zeigt, dass zum Follow-up-Test Schiiler der Bedingung LF
fliissiger lasen als Schiiler der beiden Strategiebedingungen, p < .001; dirvs 4s= .55, dirvs 35= .48.

Der Unterschied zwischen den beiden Strategiebedingungen war nicht signifikant.

3.3 LESEVERSTANDNIS

Eine Kovarianzanalyse auf Individualniveau ergab neben einem signifikanten Effekt fiir
die Kovariate, F (1, 374) = 32.65, p < .001, n? = .08, einen signifikanten Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung, F (2, 374) = 8.24, p < .001, n* = .04. Der Vergleich der Gruppenmittelwerte
zeigte, dass Schiiler der Bedingung 3S bessere Leseverstiandnisleistungen erzielten als Schiiler
der Bedingungen 4S und LF, p < .01, dssvs 45 = .43, d3svs 1r = .42. Auch zum Follow-up-Test ergab
die Kovarianzanalyse einen signifikanter Effekt der Kovariate, F (1, 375) = 135.56, p <.001, 1% =
.27. Fir den Faktor Bedingung zeigte sich jedoch kein signifikanter Haupteffekt, F (2, 375) = 2.84
mehr, da die Schiiler der Bedingung 4S sich zum Follow-up-Test leicht in ihren Leistungen

steigerten, wahrend die Leistungen der 3S-Schiiler minimal abfielen (s. Tabelle 3).
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Tabelle 4: Um Prdtestunterschiede korrigierte Effektstdrken nach Cohen (Cohens dyorr).

3Svs.LF 4 Svs.LF 4Svs.3S

Posttest
SLS -14 -.07 .07
FLVT 42 -.04 -43
Vorhersagen .28 -.08 -.37
Klaren -33 .04 .36
Fragen stellen .09 .00 -.09
Zusammenfassen .52 42 -.08

Follow-up-Test

SLS -48 -55 -11
FLVT .09 -.20 -.30
Vorhersagen 33 A1 -27
Klaren -.06 44 49
Fragen stellen -.05 .01 .07
Zusammenfassen 49 26 -24

Anmerkungen: 4S = Es wurden die 4 Strategien Klaren, Fragen stellen, Vorhersagen und
Zusammenfassen vermittelt. 3S = Es wurden die 3 Strategien Klaren, Fragen stellen und
Vorhersagen vermittelt. LF = Es wurden keine Strategien vermittelt. Der Schwerpunkt lag
auf der Forderung der Lesefliissigkeit.

3.4 STRATEGIEANWENDUNG

Die auf Individualniveau durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitit der
erstellten Zusammenfassungen im Posttest einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor
Bedingung, F (2, 358) = 8.10, p < .001, n? = .04. Der Effekt fiir die Kovariate fiel ebenfalls
bedeutsam aus, F (1, 358) = 5.64, p < .05, n? = .02. Schiiler beider Strategiebedingungen
erstellten zum Posttest bessere Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung LF, p < .01, dss.s
1F = 42, dszsvs 1r = .52. Fiir den Follow-up-Test zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung, F (2, 358) = 7.07, p < .01, n* = .04, sowie ein signifikanter Einfluss der
Kovariate, F (1, 358) = 8.11, p < .01, n? = .02. Schiiler der Trainingsbedingung 3S erstellten zum
Follow-up-Test signifikant bessere Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung LF, p < .01,

d3svs 1F = .49.

Eine auf Individualniveau durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitit der

zum Posttest erstellten Fragen einen signifikanten Effekt fiir die Kovariate, F (1, 368) = 18.09, p
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<.001, n% = .05, jedoch keinen Effekt fiir die Bedingung, F (2, 368) = 0.22. Ein vergleichbares
Muster ergab sich fir die Follow-up-Testung. Der Effekt fiir die Kovariate erwies sich wiederum
als signifikant, F (1, 368) = 10.07, p < .01, n* = .03, wihrend der Effekt der Bedingung nicht

statistisch bedeutsam ausfiel, F (2, 368) = 0.16.

Die auf Klassenebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitit der
Vorhersagen weder zum Posttest, F (2, 11.73) = .93, noch zum Follow-up-Test, F (2, 11.24) =
1.25, einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung. Der Effekt der Kovariate war in
beiden Fallen signifikant, Posttest: F (1, 365.01) = 31.80, p <.001, Follow-up-Test: F (1, 368.10)
= 24.12, p < .001. Die auf Schiilerebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitat
der Vorhersagen zum Posttest einen signifikanten Effekt der Bedingung, F (2, 373) = 5.04, p <
.01, n? =.03, sowie einen signifikanten Effekt der Kovariate, F (1, 373) = 28.12, p <.001, n* =.07.
Die Schiiler der Bedingung 3S erstellten im Posttest signifikant bessere Vorhersagen als die
Schiiler der Bedingung 4S5, dssvs 45 = .37. Die restlichen Gruppenvergleiche erwiesen sich als nicht
signifikant. Auch zum Follow-up-Test ergab sich sowohl ein signifikanter Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung, F (2, 373) = 4.27, p < .05, n? = .02, als auch ein signifikanter Effekt der
Kovariate, F (1, 373) = 22.95, p < .001, n? = .06. Die Schiiler der Bedingung 3S erstellten zum
Follow-up-Test signifikant bessere Vorhersagen als die Schiiler der Bedingung LF, dssvs 17 = .33.
Aufgrund der hoheren statistischen Power sind Bedingungseffekte fiir die Qualitidt der

Vorhersagen also nur auf Schiilerebene aufzudecken.

Flir die Strategie Klaren ergab die Betrachtung der Bedingungseffekte auf Klassenebene
zum Posttest, keinen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 12.01) = 1.76,
Der Effekt der Kovariate jedoch erwies sich als signifikant, F (1, 374.21) = 31.37, p <.001. Zum
Follow-up-Test ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 12.11) =
4.27, p < .05. Der Effekt der Kovariate erwies sich ebenfalls als signifikant, F (1, 374.81) = 39.05,
p < .001. Die auf Schiilerebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Strategie Klaren
zum Posttest einen signifikanten Effekt der Bedingung, F (2, 375) = 4.76, p < .01, n? =.03, sowie

einen signifikanten Effekt der Kovariate, F (1, 375) = 33.35, p < .001, n? = .08. Die Schiiler der
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Bedingungen 4S und LF klarten im Posttest signifikant anspruchsvollere Begriffe als Schiiler der
Bedingung 3S, dssvs 35 = .36, dirvs 3s = .33. Auch zum Follow-up-Test ergab sich auf Schiilerebene
ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 375) = 10.20, p <.001, n* =.05. Der
Effekt der Kovariate erwies sich ebenfalls als signifikant, F (1, 375) = 43.71, p < .001, n* = .10.
Der Vergleich der Gruppenwerte zeigt, dass die Schiiler der Bedingung 4S signifikant
anspruchsvollere Begriffe klarten, als Schiiler der Bedingungen 3S und LF, dusys 35 = .49, dasvs 17 =
44. Fir die Strategie Klaren bestatigt sich dementsprechend auf Schiilerebene der Effekt der
Bedingung im Follow-up-Test. Zusatzlich lasst sich auch durch die gréfiere statistische Power

ein Bedingungseffekt im Posttest aufdecken.

3.5 TRAININGSSPEZIFISCHE LEISTUNG IM VERLAUF DER INTERVENTION

Eine Regressionsanalyse filir die Lernstandserhebungen der Strategie Zusammenfassen
ergab, dass es den Schiilern der Bedingung 4S im Verlauf des Trainings nicht gelang, die Qualitat

ihrer Zusammenfassungen zu steigern (s. Tabelle 5).

Tabelle 5: Ergebnisse der Regressionsanalysen.

Bedingung df bo b1 beta F R?
Zusammenfassen

4S 1/ 1041 0.24 0.00 .01 0.20 .00
Fragen stellen

4S 1/ 1098 1.90 0.17 28%H* 45.54%** .07

3S 1/ 1116 2.23 0.12 2 2%HX 59.01%** .05
Vorhersagen

4S 1/ 1115 2.83 0.03 .08* 6.10%** .01

3S 1/1127 2.94 0.05 L 4Hx 21.78%** .02
Liicken ausfiillen

LF 1/1117 2.69 0.23 0.39%** 194.52*%* 15
Fehler erkennen

LF 1/1118 8.96 0.25 0.11 0.14 .00

Anmerkung: 4S = Es wurden die 4 Strategien Klaren, Fragen stellen, Vorhersagen und
Zusammenfassen vermittelt. 3S = Es wurden die 3 Strategien Kldren, Fragen stellen und
Vorhersagen vermittelt. LF = Es wurden keine Strategien vermittelt. Der Schwerpunkt lag auf
der Forderung der Lesefliissigkeit. * p < .05, *** p <.001.
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Ein anderes Muster ergab sich fiir die Strategie Fragen stellen. Die Regressionsanalysen
zeigten, dass sich Schiiler beider Strategiebedingungen in der Qualitidt der gestellten Fragen
steigerten. Eine Messwiederholungsvarianzanalyse ergab einen Haupteffekt fiir den Faktor Zeit
(9-fach gestuft), F (8, 1600) = 32.70, p < .001, n? = .14. Dariiber hinaus ergab sich weder ein
signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung (zweifach gestuft: 4S vs. 3S), F (1, 200) =
1.40, noch eine signifikante Interaktion von Zeit x Bedingung, F (8, 1600) = 1.18. Schiiler der
Bedingung 4S und 3S konnten somit die Qualitit ihrer Fragen in vergleichbarem Umfang

verbessern.

Bezogen auf die Strategie Vorhersagen ergaben die Regressionsanalysen, dass Schiiler
beider Strategiebedingungen die Qualitit ihrer Vorhersagen im Verlauf des Trainings steigern
konnten. Eine Messwiederholungsvarianzanalyse mit der wahrend des Trainings erfassten
Qualitdit des Vorhersagens ergab zudem neben einem signifikanten Effekt fiir den
Innersubjektfaktor Zeit, F (8, 1800) = 10.60, p < .001, n? = .05, einen signifikanten Haupteffekt
fir den Faktor Bedingung (4S vs. 3S), F (1, 225) = 12.43, p < .001, n? = .05, sowie eine
signifikante Interaktion von Zeit x Bedingung, F (8, 1800) = 4.11, p < .001, n® = .02. Die
Ergebnisse der Varianzanalyse indizieren, dass sich Schiiler beider Bedingungen unterschiedlich
iiber den Trainingszeitraum verdnderten. Schiiler beider Bedingungen verbesserten sich zwar in
der Qualitat ihrer erstellten Vorhersagen. Jene Schiiler, die in der Bedingung 3S lernten,
begannen jedoch auf einem leicht hoheren Niveau und konnten die Qualitdt ihrer Vorhersagen

im Verlauf der Intervention starker steigern als Schiiler der Bedingung 4S.

Schliefllich zeigten die Regressionsanalysen fiir die Lernstandserhebungen in der
Bedingung LF, dass die Schiiler zwar die Anzahl der von ihnen korrekt ausgefiillten Liicken, nicht
jedoch die Anzahl der erkannten Rechtschreibfehler im Verlauf des Trainings signifikant

steigern konnten.
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3.6 SOZIALE AKZEPTANZ

Fiir die Beurteilung der Zusammenarbeit mit anderen Schiilern ergab sich tber alle
Bedingungen ein mittlerer Wert von 2.38 (SD = .68). Die eigene Ubernahme der Lehrerrolle
wurde von den Schiilern im Mittel mit 2.46 (SD = .80) eingeschitzt, wihrend die Ubernahme der

Lehrerolle durch andere Schiiler mit einem mittleren Wert von 2.24 (SD =.75) beurteilt wurde.

Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit der Trainingsbedingung als Faktor (dreifach
gestuft: 45, 3S, LF) ergab fiir die Beurteilung der eigenen Ubernahme der Lehrerrolle einen
signifikanten Effekt, F (2, 346) = 4.21, p < .05. Der Gruppenvergleich zeigt, dass Schiiler der
Bedingung 3S (M = 2.56, SD = .75) diese Rolle signifikant positiver beurteilten als Schiiler der

Bedingung 4S ((M = 2.29, SD =.90) (p < .05).

Flir die Beurteilung der Zusammenarbeit in den Gruppen, F (2, 345) = 1.37, sowie fiir die
Beurteilung der Ubernahme der Lehrerolle durch andere Schiiler, F (2, 346) = .90, ergaben sich

keine signifikanten Unterschiede zwischen den Bedingungen.

4. DISKUSSION

In dieser Studie wurde betrachtet, ob mittels reziproken Lehrens, das mit grof3em Erfolg
in kleinen Fordergruppen, aber bislang kaum im Rahmen des Regelunterrichts eingesetzt wurde,
die Lesekompetenz von Schiilern der 5. Klasse sowie die Qualitit der Anwendung von
Lesestrategien gefordert werden kann. Einige der dargelegten Ergebnisse deuten darauf hin,
dass ein solches Trainingsprogramm zu einer Steigerung der Lesefllissigkeit wie des
Leseverstiandnisses flihrt. Andere beschriebene Resultate wiederum zeigen Einschriankungen
der Wirksamkeit und bieten Ansitze fiir Anderungen im Programmablauf. In den folgenden
Abschnitten wird zunidchst auf die Effekte des Trainings in den drei verschiedenen Varianten

eingegangen. AnschliefSend wird diskutieren, wie das Programm modifiziert werden kann, um
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die Effektivitat zu steigern. Dabei werden Erfahrungen einbezogen, die wahrend der Umsetzung

des Programms gewonnen werden konnten.

4.1 TRAININGSVARIANTEN IM VERGLEICH

Betrachtet man die Ergebnisse zur Lesefliissigkeit, so lasst sich zum einen feststellen,
dass die Schiiler aller Trainingsbedingungen sich in ihren Leistungen steigern konnten. Der
Vergleich der Mittelwerte zeigt zum anderen, dass Schiiler der Bedingung LF sowohl
unmittelbar sowie neun Wochen nach Abschluss der Intervention Sachtexte fllissiger lasen als
Schiiler der beiden Strategiebedingungen. Mittelfristig ergab sich ein mittlerer Effekt zugunsten
der Schiiler der Bedingung LF. Gemafd unserer Hypothese wirkte die Bedingung LF somit
spezifisch in dem Sinne, dass im Vergleich zu den Strategiebedingungen 4S und 3S diese

Bedingung zu einer stirkeren Steigerung des korrekten und fliissigen Lesens fiihrte.

Das Leseverstandnis betreffend ergibt sich ein differenzierteres Bild. Auch hier konnten
sich die Schiiler aller Trainingsbedingungen in ihren Leistungen steigern. Entgegen der
Erwartung erzielten jedoch Schiiler der Bedingung 3S und nicht Schiiler der Bedingung 4S
sowohl im Post- als auch im Follow-up-Test die besten Ergebnisse im standardisierten
Leseverstiandnistest. Diese Unterschiede fallen zum Posttest statistisch bedeutsam aus und

entsprechen einem mittleren Effekt.

Des Weiteren wurde vermutet, dass Schiiler, die ein Strategietraining durchlaufen
hatten, nach Abschluss der Intervention die trainierten Strategien auch besser anwenden
konnen als jene Schiiler, deren Lesefliissigkeit schwerpunktmiflig geférdert wurde. Die
Auswertung der Strategiemafie zeigte, dass diese Hypothese nur teilweise bestitigt werden
konnte. So erstellten Schiiler der beiden Strategiebedingungen 3S und 4S im Posttest bessere
Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung LF. Im Follow-up-Test iibertrafen jedoch nur

noch Schiiler der Bedingung 3S signifikant die Schiiler der Bedingung LF. Fiir die Qualitat der
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erstellten Fragen, Klarungen und Vorhersagen konnten keine signifikanten Effekte zugunsten

einer Bedingung gesichert werden.

Uber die gesamte 17wdchige Interventionsphase zeigte sich damit eine tiberwiegend
parallel verlaufende positive Entwicklung der Schiiler in allen drei Bedingungen und zwar
sowohl fiir das fliissige und verstidndige Lesen als auch fiir die Strategieanwendung. In jenen
Mafien, in denen Unterschiede sichtbar wurden, wiesen diese jedoch entgegen der Erwartungen
auf Vorteile zugunsten der Trainingsbedingung 3S hin. Schiiler mit schwacheren
Ausgangsleistungen verbesserten sich dabei in vergleichbarer Weise wie ihre Mitschiiler mit

starkeren Ausgangsleistungen.

Die im Trainingsverlauf erhobenen Lernstandsmessungen bilden aus unserer Sicht zwei
bedeutsame Ergebnismuster ab. Zum einen zeigten die Analysen, dass Schiiler beider
Strategiebedingungen die Qualitit der von ihnen erstellten Fragen und Vorhersagen im Verlauf
des Trainings steigern konnten. Diese Verbesserungen waren jedoch offenbar nicht pragnant
genug, um statistisch bedeutsame Unterschiede in den korrespondierenden Posttest-Mafden zu
erzeugen; zumal der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass sich auch Schiiler der Bedingung LF in
beiden Strategien steigern konnten. Zum anderen wurde deutlich, dass Schiiler der Bedingung
4S die Qualitit ihrer Zusammenfassungen im Verlauf des Trainings nicht verbessern konnten.
Nichtsdestotrotz schrieben Schiiler der Bedingungen 3S und 4S unmittelbar nach Abschluss des
Trainings bessere Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung LF, deren

Zusammenfassungen sich im Pra-Post-Vergleich nicht verbesserten.

4.2 OFFENE FRAGEN UND IMPLIKATIONEN

Integriert man die Befunde, so wird deutlich, dass Schiiler der Bedingung LF neben dem
fliissigen Lesen auch die Qualitat ihrer Vorhersagen und Fragen, nicht jedoch die Qualitat ihrer
Zusammenfassungen steigern konnten. Moglicherweise fiihrte das Lesefllissigkeitstraining dazu,

dass die Textinhalte weniger miihevoll erschlossen werden mussten und damit kognitive
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Ressourcen freigestellt wurden, die wiederum die Bearbeitung der Strategieaufgaben
unterstiitzten (Kuhn & Stahl, 2003; Klauda & Guthrie, 2008). Gleichzeitig erwies sich das 3S-
Training als besonders effektiv hinsichtlich der Steigerung des Leseverstandnisses. Denkbar ist,
dass das intensive Einiiben der Strategien Fragen stellen und Vorhersagen die Schiiler dabei
unterstiitzte, die Hauptideen eines Textes zu erfassen und dies wiederum dazu fiihrte, dass die
Schiiler Texte pragnanter zusammenfassen und schliefdlich besser verstehen konnten (siehe
auch Rosenshine, Meister & Chapman, 1996). Mit Bezug auf theoretische Modelle zum
Textverstehen (Kintsch, 1998) ist somit anzunehmen, dass die Strategien Fragen stellen und
Vorhersagen die Bildung eines Situationsmodells wirkungsvoll unterstiitzen kénnen. Auch die
Ergebnisse der kontinuierlichen Lernstandserhebungen weisen darauf hin, dass es insbesondere

in dieser Trainingsvariante gelungen ist, die Qualitit der Strategieanwendung zu verbessern.

Schlief3lich bleibt zu fragen, warum das 4S-Training nicht wesentlich effektiver ausfiel
als das LF-Training. Eine mogliche Erklarung ware, dass es nicht vollstdndig gelungen ist, den
Schiilern die anspruchsvolle Strategie des Zusammenfassens so zu vermitteln, dass sie
anschlief3end in der Lage waren, diese selbststdndig und korrekt in den Gruppen anzuwenden.
Da zudem die Trainingszeit zwischen den Bedingungen konstant gehalten wurde, stand den
Schiilern der 4S-Bedingung insgesamt weniger Ubungszeit je Strategie zur Verfiigung. Somit
wirden die Schiiler der 4S-Bedingung zwar tlber ein grofieres Strategierepertoire verfiigen,
konnten dieses aber moglicherweise weniger effektiv anwenden. Sowohl die Ergebnisse der
stiindlichen Lernstandserhebungen als auch die Beobachtungen zur Treatmentintegritat stiitzen
die Vermutungen zu moglichen Produktionsdefiziten bei der Strategieanwendung und weisen
zugleich darauf hin, die Phasen der Einfithrung und Durchfiihrung wihrend der Umsetzung im

Regelunterricht stiarker zu modifizieren.

Ziel der ersten drei Einfiihrungsstunden war es, sowohl die Strategien als auch die
Ablaufe der Gruppenarbeit zu erklaren und einzuiiben. Hacker und Tenent (2002) berichten in
ihrer Implementationsstudie, dass die beteiligten Lehrkrafte langer als geplant eine direktive

Rolle im Trainingsprozess einnahmen und damit erst wesentlich spdter als es das
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Trainingsmanual vorsah vom angeleiteten zum selbststindigen Uben iibergingen, um zu
gewahrleisten, dass die Schiiler die Strategien auch korrekt anwenden konnten. Auch in dieser
Studie konnte der geplante Ablauf der Aktivititen nicht in allen Trainingsstunden eingehalten
werden. So musste z.B. in praktisch allen Stunden ein Teil der zur Verfiigung stehenden Zeit fiir
die Aufrechterhaltung der Disziplin und den Umgang mit sozialen Konflikten aufgewendet
werden. Aufgrund dessen ist nicht auszuschlieflen, dass einige Schiiler die Strategien nicht
vollstindig verinnerlicht hatten, bevor sie in die Phase des selbststindigen Arbeitens

iibergingen.

In zukiinftigen Studien sollte daher iiberpriift werden, wie durch eine verdnderte
Instruktionsphase gewahrleistet werden kann, dass alle Schiiler die erlernten Strategien
wahrend der selbststindigen Arbeit in den Gruppen korrekt anwenden koénnen. So hilft
moglicherweise  eine ausgedehnte und mit Plenumsdiskussionen angereicherte
Einfiihrungsphase den Schiilern, die Anwendung der Strategien und die Ablaufe im reziproken
Lehren starker zu verinnerlichen. Zusatzlich ware es denkbar, das reziproke Arbeiten in den
Gruppen durch Wiederholungsstunden zu unterbrechen, um das Wissen iiber strategie-
orientiertes Lesen zu festigen. SchlieRlich wire es sinnvoll, die Uberwachung des
Strategieeinsatzes zu Beginn durch die Verwendung von externen metakognitiven Hilfen (z.B. in
Form von Checklisten) zu unterstiitzen und diese Hilfen zum Trainingsende schrittweise
auszublenden. Mit Bezug auf Modelle des selbstregulierten Lernens konnte hiermit die (Selbst-
JRegulation des Strategieeinsatzes wirkungsvoll unterstiitzt werden (Glaser, Kessler, Palm &

Brunstein, 2010).

Dartiber hinaus stellt sich bezogen auf die Durchfiihrungsphase insbesondere die Frage,
wie eine hohe Qualitat der Dialoge zwischen Schiilern insbesondere bei der Umsetzung im
Regelunterricht gewdhrleistet werden kann (Palincsar & Brown, 1984; Palincsar 1998). In der
vorliegenden Studie war es zwar nicht moéglich, die Dialoge der insgesamt 86 Kleingruppen im
Trainingsverlauf zu protokollieren; die Berichte der Trainerinnen in den Supervisionen weisen

jedoch darauf hin, dass es nicht immer gelungen ist, die Qualitdt der Strategieanwendungen
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einerseits und die Qualitit der Riickmeldungen der Lehrerkinder andererseits zu steigern. Ich
schlage daher vor, die positiven Interaktionen und Riickmeldungen schrittweise einzuiiben,
indem nicht nur die Trainerin sondern auch sozial besonders kompetente Schiiler das
angemessene Verhalten modellieren. Denkbar ist zudem, dass die Klasse einer Kleingruppe bei
der Bearbeitung eines Abschnitts zuhoért und anschlief}end die beobachteten Interaktionen
zusammen mit der Trainerin besprochen werden. Dariiber hinaus sollte in zukiinftigen Studien
versucht werden, die Verdnderung der Qualitit der Dialoge tliber die Zeit zu erfassen, indem z.B.

je Klasse eine zuféllig ausgewahlte Kleingruppe videographiert wird.

Aus den Angaben der Trainerinnen ergeben sich zudem Hinweise darauf, dass es in jeder
Klasse Schiiler gab, die nur lber eine unzureichende Lernmotivation und soziale Kompetenz
verfiigten. Vergleichbar mit den Berichten von Hacker und Tenent (2002), zeigten diese Schiiler
gerade zu Beginn des Trainings mangelnde Fahigkeiten im angemessenen sozialen Umgang
miteinander und es fiel ihnen schwer, die von ihnen mitbestimmten Gruppenregeln einzuhalten.
Es wire daher zu empfehlen, in zukiinftige Trainings Mafnahmen zur Férderung der sozialen
Kompetenz zu integrieren. Zudem ist zu vermuten, dass sich eine Anreicherung des Programms
mit Elementen des kooperativen Lernens positiv auf die Motivation der Schiiler auswirkt.
Mittlerweile konnten zahlreiche Studien zeigen, dass die Schaffung gemeinsamer Ziele, bei
gleichzeitiger individueller Verantwortlichkeit, die Effektivitit der Zusammenarbeit in den

Kleingruppen steigert (s. Slavin, 1996, fiir einen Uberblick).

Neben den geschilderten Problemen sei auch auf Elemente des Trainings hingewiesen,
die sich meiner Einschitzung nach, besonders forderlich auf die Leistungen der Schiiler
auswirkten. So zeigten die Erhebungen zur sozialen Akzeptanz, dass sowohl die
Zusammenarbeit mit anderen Schiilern als auch die Méglichkeit zur Ubernahme der Lehrerrolle
als positiv empfunden wurden. 3S-Schiiler bewerteten jedoch die eigene Ubernahme der
Lehrerrolle signifikant positiver als 4S-Schiiler. Dieses Ergebnis kann darauf hindeuten, dass
Schiiler der Bedingung 4S diese Aufgabe als stirkere Herausforderung wahrgenommen haben.

Gerade in der Rolle des Lehrers sind die Schiiler metakognitiv aktiv, indem sie die
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Strategieanwendung ihrer Mitschiiller {iberwachen und regulieren. Im Vergleich der
Bedingungen waren die Anforderungen an die Schiiler der Bedingung 4S aufgrund der
Integration der anspruchsvollen Strategie Zusammenfassen am hochsten. Es ware daher sowohl
in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht von Interesse, ob jene Schiiler, die die Rolle des
Lehrers besonders kompetent ausfiillen, die gréfieren Zuwachse im Leseverstandnis und in der

Qualitat der Strategieanwendung zeigen.

Schlief3lich stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob sich diese Schiiler auch
durch ein hohes Mafd an selbstregulativen Fahigkeiten auszeichnen. Metakognition,
Strategieanwendung und Motivation bilden die Kernelemente selbstregulierten Lernens
(Boekaerts, 1996). Ein wichtiges Merkmal selbstregulierter Lerner stellt dabei der spontane und
flexible Einsatz von Lernstrategien dar (Paris et al., 1983; Zimmerman & Kitsantas, 2002). Zur
Erfassung der Effektivitit der Trainingsmafinahmen wurden in der vorliegenden Studie die
Schiiler aufgefordert, bestimmte Strategien anzuwenden. Wir konnten somit ermitteln, ob die
Schiiler nach Abschluss des Trainings in der Lage waren, die Strategien prinzipiell anzuwenden.
Es kann jedoch nicht bestimmt werden, ob die Schiiler auch spontan und unaufgefordert auf die
vermittelten Lesestrategien zuriickgreifen. Um Aussagen iiber die Selbstregulationsfahigkeiten
der Schiiler aufserhalb des Trainingssettings treffen zu kdnnen, werden zusatzliche Instrumente,
wie z.B. Lerntagebiicher, bendtigt, mit denen Lernaktivititen bei der Bearbeitung von
Hausaufgaben oder Vorbereitungen auf Klausuren angemessen erfasst werden konnen (Sporer

& Brunstein, 2006).

Ungeachtet der geschilderten Schwierigkeiten untermauern die Befunde, dass reziprokes
Lehren in der 5. Klasse auch im Regelunterricht deutscher Gesamtschulen gut geeignet ist, das
sinnverstehende Lesen von Sachtexten kurz- und mittelfristig zu férdern. Dabei profitierten
leistungsschwéchere und leistungsstarkere Schiiler gleichermafRen von den angebotenen
Trainingsmafdnahmen. Auch wenn die Trainings in der vorliegenden Studie nicht durch die
Deutschlehrer selbst durchgefiihrt wurden, so gibt das Design der Studie (eine Lerntrainerin pro

Klasse) dennoch deutliche Hinweise darauf, dass die Interventionsmafnahme auch von
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Lehrkraften im Rahmen des Regelunterrichts durchgefiihrt werden kann. Beide Aspekte, die
vergleichbare Wirksamkeit bei Schiilern mit unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus sowie die
prinzipielle Implementierbarkeit im regularen Unterricht, untermauern die soziale Validitat der
Mafinahme. Beim derzeitigen Erkenntnisstand sollten in weiteren Studien Lehrkréfte wahrend
der Implementierung reziproken Lehrens so intensiv wie moglich begleitet werden, um die
Variationsbreite der Modifikationen, die die Lehrkrifte vornehmen, zu ermitteln und somit ein

optimiertes Trainingsprogramm erstellen zu kénnen.
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IV. STUDIE II: FORDERUNG DER LESEKOMPETENZ VON SCHULERN

DER 5. KLASSE IN LEISTUNGSHETEROGENEN SCHULERGRUPPEN

1. EINFUHRUNG

Die Notwendigkeit einer Forderung von Lesekompetenz, auch nach Abschluss der
Grundschule, konnte in den PISA-Studien wiederholt bestétigt werden (Artelt, Baumert, Klieme,
Neubrand, Prenzel, Schiefele et al., 2001; Prenzel, Baumert, Blum, Lehmann, Leutner, Neubrand
et al, 2004; Prenzel, Artelt, Baumert, Blum, Hammann, Klieme & Pekrun, 2007). Auch die
aktuellen Befunde des Lindervergleichs zur Uberpriifung der Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Englisch und Franzosisch, bestatigten nach
PISA erneut den grofen Bedarf nach Forderkonzepten und die bestehenden sozialen

Disparitdten (Moller, Knigge & Tesch, 2010).

In Deutschland haben Kinder von Eltern aus der oberen Dienstklasse eine viereinhalb
Mal so hohe Chance das Gymnasium zu besuchen, wie Kinder von Eltern aus der Arbeiterklasse.
Auch die vergleichsweise schwiacheren Leistungen von Schiilern mit Migrationshintergrund
bestatigten sich erneut. So erzielten Schiiler mit Migrationshintergrund signifikant schwachere
Leistungen in der Lesekompetenz und im Horverstehen fiir deutsche und englische Texte sowie

in ihren Rechtschreibleistungen, als Schiiler ohne Migrationshintergrund.

In der Gesamtschule werden Schiiller verschiedener sozialer und ethnischer
Hintergriinde und unterschiedlicher Fahigkeitsstufen gemeinsam unterrichtet, was auch nach
Abschluss der Grundschulzeit Mdéglichkeiten fiir Férdermafinahmen eroéffnet, die Schiilern aus
sozial schwacheren Familien oder Schiillern mit Migrationshintergrund einen hoheren
Bildungsabschluss ermdglichen. Gleichzeitig stellt jedoch der gemeinsame Unterricht von
leistungsheterogenen Schiilern und die damit einhergehende Notwendigkeit eines adaptiven

Unterrichts, eine grofée Herausforderung fiir die Lehrkrafte dar (Helmke, 2009; Wischer, 2008).
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Auch empirische Studien zeigen, dass Begabungsunterschiede von Lehrkraften zu groféen Teilen
als fithrende ,Berufserschwernis“ benannt werden (Helmke, Jager, Balzer, Hosenfeld, Ridder &
Schrader, 2002). Allerdings ergibt sich gerade im Setting des Gesamtschulunterrichts aufgrund

der sehr heterogenen Schiilergruppen, ein groféer Bedarf nach adaptiven Unterrichtskonzepten.

Methoden, die es ermoglichen, viele Schiiler in einem adaptiven Setting gleichzeitig zu
fordern sind z.B. das individualisierte Lernen oder kooperative Lernformen (Wischer, 2008).
Individualisiertes Lernen kann durch passende Aufgaben und individuelle Unterstiitzung
angeleitet werden. Voraussetzung ist jedoch, dass die Schiiler, die in der Lage sind relativ
selbststdndig zu arbeiten. Kooperative Lernformen auf der anderen Seite bieten liber die
Hereingabe von unterschiedlich schwierigen Aufgaben die Moglichkeit der Individualisierung
und zusatzlich die grofde Chance der gegenseitigen Unterstiitzung der Schiiler in den Gruppen

(Wischer, 2008).

1.1 DIE BEDEUTUNG VON PEERS FUR DEN LESEPROZESS

Der Aufbau von Wissen kann sowohl durch direkte Instruktion (Dole et al., 1991; Mathes,
Denton, Fletcher, Anthony, Francis & Schatschneider, 2005) als auch durch die Interaktion mit
anderen Lernern (Palincsar & Brown, 1984; Stevens et al.,, 1991; Mathes et al., 2005) in einem
Prozess der Ko-Konstruktion in der Zone proximaler Entwicklung entstehen (Vygotsky, 1978).
Wie von Vygotsky (1978) herausgestellt, konnen Lerner in der Interaktion mit anderen

Aufgaben 16sen und Lernziele erreichen, welche sie individuell nicht bewéltigen kdnnten.

Vygotsky (1978) geht zudem davon aus, dass nur durch die Interaktion mit anderen
Lernern eine kognitive Weiterentwicklung mdéglich ist, da die Partner ihre Ideen gegenseitig
hinterfragen und diskutieren. Gerade in leistungsheterogenen Gruppen besteht ein grofies
Potenzial fiir die kognitive Entwicklung der Schiiler, durch die Auseinandersetzung mit Peers.
Zusatzlich bieten Methoden des Peer-Learning Maoglichkeiten fiir eine stiarkere

Binnendifferenzierung im Unterricht (Wischer, 2008).
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Neben vielen Einzeluntersuchungen konnten in jlingster Zeit insbesondere Metaanalysen
die positiven Effekte peer-gestiitzter Forderprogramme belegen. So ermittelte z. B. die
Arbeitsgruppe um Slavin, dass eine Vermittlung von Lesestrategien mittels Peer-Unterstiitzung
sowohl in der Primarstufe (Slavin et al., 2009) als auch in der Sekundarstufe (Slavin et al., 2008)
besser geeignet ist, das Leseverstandnis zu férdern, als vollstindig ausgearbeitete Lesecurricula
oder computergestiitzte Interventionen. Positive Effekte von Peer-Learning auf die Lernleistung
von Schiilern sowie auf sozial-emotionale Variablen lief3en sich fiir Schiiler unterschiedlicher
Fahigkeitsstufen und sozialer oder ethnischer Hintergriinde feststellen, wobei gerade
leistungsschwéchere Schiiler und Schiiler mit Migrationshintergrund in besonderem Mafie von

Peer-Learning profitierten (Rohrbeck et al., 2003; Ginsburg-Block et al., 2006).

Eine Variante des Peer-Learning ist das tutorielle Lernen, welches eine Zusammenarbeit
von je zwei Schiilern (in der Regel ein stirkerer und ein schwécherer Schiiler) beinhaltet und
dazu fiihrt, dass starkere Schiiler als Modelle fiir schwiachere Schiiler dienen und gleichzeitig
ihre eigenen Fahigkeiten weiter verfestigen und vertiefen, sowie die Regulation und
metakognitive Uberwachung des Leseprozesses iiben und verbessern kénnen (Fuchs et al,
2001; Van Keer, 2004). Es lassen sich verschiedene Formen tutoriellen Lernens unterscheiden.
So konnen Schiiler unterschiedlichen Alters oder unterschiedlicher Klassenstufen (Cross-age
tutoring) oder alternativ gleichaltrige bzw. Schiiler einer Klasse (Same-age bzw. Whole-class
tutoring) zusammenarbeiten. Positive Effekte auf die Lernleistung von Schiilern lassen sich fiir
alle Formen des tutoriellen Lernens feststellen (Van Keer, 2004; Harris, Marchand-Martella &

Martella, 2000; Greenwood, Delquadri & Hall, 1989; Fuchs et al., 2007).

Eine andere Form der Zusammenarbeit mit Peers ist das kooperative Lernen. In der
Theorie zum kooperativen Lernen wird vielfach der mégliche Gewinn fiir alle Schiiler, durch die
heterogene Zusammensetzung von Gruppen betont (Slavin, 1995; Kagan & Kagan, 1999).
Grundlage der Methode ist eine unterstiitzende Interaktion in den Gruppen, die darauf basiert,
dass Schiiler unterschiedlichen Geschlechts, unterschiedlicher Fahigkeitsstufen sowie

verschiedener ethnischer und sozialer Hintergriinde auf ein gemeinsames Ziel hinarbeiten,
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welches fiir sie nicht individuell sondern nur durch die Zusammenarbeit (positive gegenseitige
Abhdngigkeit) und durch den identifizierbaren Beitrag jedes einzelnen Gruppenmitgliedes
(individuelle Verantwortlichkeit) erreichbar ist (Kagan & Kagan, 1999; Slavin, 1995; Johnson &
Johnson, 1989). Die Methode des kooperativen Lernens macht sich somit die Heterogenitit von
Schiilern zunutze. Belege fiir die Effektivitit der Methode, im Hinblick auf die Lernleistung von
leistungsschwachen wie leistungsstarken Schiilern sowie fiir sozial-emotionale Variablen,
konnten in Jahrzehnten der Forschung vielfach erbracht werden (Johnson & Johnson, 1989;

Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Slavin, 1995).

Im Vergleich von tutoriellem mit kooperativem Lernen wird deutlich, dass sich bei der
Zusammenarbeit von zwei Schiilern weniger ,Reibungsstellen“ und somit auch weniger
mogliche Ablenkungen innerhalb der Zusammenarbeit ergeben. Allerdings ist auch davon
auszugehen, dass die entstehenden Interaktionsmuster weniger komplex sind: In einer Gruppe
von drei bis fiinf Schiilern kommt es zu einer aktiveren Auseinandersetzung mit dem Text, da die
Meinungen und Interpretationen von mehreren Personen die Bedeutungsgenerierung
beeinflussen. Erste Hinweise auf die erh6hte Effektivitdt von Gruppen im Vergleich mit Paaren in
Leseforderprogrammen konnten im deutschen Raum von Sporer et al. (2007) sowie Sporer et al.
(2009) erbracht werden. Wie sich Schiiler Textinhalte in der Interaktion mit Peers und
Lehrkraften gemeinsam erschlieflen verdeutlicht auch das soziokognitive Lesemodell von

Ruddell und Unrau (2004) welches ich im Folgenden ndher ausfiihren mochte.

Ruddell und Unrau (2004) unternehmen den Versuch der Beschreibung von Lesen als
Prozess der Konstruktion von Bedeutung im Unterricht, unter Einbezug von Leser, Lehrer sowie
Text- und Klassenkontext (siehe Abbildung 4). Der Leser selbst ist als erste zentrale
Komponente des Modells zu nennen. Die Beschreibung des Lesers wird unterteilt in affektive
und kognitive Bedingungen. Zu den affektiven Bedingungen zdhlen die Lesemotivation, -
intention und -haltung, soziokulturell gepréigte Vorstellungen hinsichtlich des Selbstkonzeptes,
Einstellungen gegeniiber dem Textinhalt, der Aufgabenstellung, dem Fach und dem

Schulunterricht.
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Als kognitive Bedingungen sind zu definieren das individuelle Weltwissen, das
Verstandnis von Interaktionsabldufen in- und aufierhalb des Unterrichts, sprachliche Kenntnisse
sowie kognitive und metakognitive Lese- und Lernstrategien in ihren deklarativen,
prozeduralen und Kkonditionalen Dimensionen. Ruddell und Unrau (2004) betonen, dass
kognitive Faktoren eine grundlegende Rolle im Leseprozess spielen, diese jedoch immer der

Beeinflussung durch affektive Faktoren unterliegen.

Leser Lehrer
cutell Unterrichts-
Akuteller Leseprozess geschehen Akuteller Lehrprozess
Affektive Affektive
Bedingungen Zlillsetzung, Zielsetzung, Bedingungen
anung Lemumgebung Planung Padagogische
Grundiiberzeugungen,
Lesemotivation, Lehrmotivation,
Selbstkonzept Lesen, Text/Leseaufgabe soziokulturell
Soziokulturelle gepragte
Annahmen, etc. Untertichtssituations- Wertvorstellungen,
etc,
Situationsmodell, modell,

Textreprisentation R e Représentation der
Kognitive Unterrichtssituation Kognitive
Bedingungen Bedingungen
Deklaratives, fachliches und

prozedurales und
konditionales Wissen,

didaktisches Wissen
(liber Lesetheorien,

Lesestrategien,
Vorwissen, etc.

Monitoring Monitoring Literatur,
Diagnoseverfahren,

etc.)

!

Ergebnisse

!

Ergebnisse

2.B. Lernumgebung,
Lehrmotivation,
Selbstbild

2.B. Interpretation des
Textes,
Fachwissen,
Semantisches Wissen

Abbildung 4: Soziokognitives Lesemodell nach Ruddell und Unrau (2004) in vereinfachter
Darstellung.

Im Leseprozess generieren Leser Textreprasentationen oder Situationsmodelle (siehe
auch Kintsch, 1998), welche durch Interaktion mit Lehrern und Peers beeinflusst werden. Die
gleichzeitig stattfindende Uberwachung der eigenen Verstehensprozesse wird vom bestehenden
Vorwissen und zuvor getroffenen Annahmen zum Textinhalt bestimmt. Das Ergebnis dieses
Prozesses kann eine entstehende Interpretation des Textes genauso wie die Aneignung neuen
Fachwissens oder semantischen Wissens sein. Zusatzlich wirken die neu gewonnenen

Informationen aus dem Prozess auf die kognitiven und affektiven Bedingungen des Lesers
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zuriick. So konnen sich durch den Leseprozess und neu gewonnene Informationen z.B.
Annahmen oder Einstellungen des Lesers zu Fachthemen, wie auch die eigene

Selbsteinschitzung dndern.

Zweite zentrale Komponente des Modells ist der Lehrer. Auch fiir die Person der
Lehrkraft ist zu unterscheiden zwischen kognitiven und affektiven Bedingungen. Affektive
Bedingungen umfassen Faktoren wie paddagogische Grundiiberzeugungen und Lehrmotivation,
das Selbstkonzepte als Lehrende und Leser sowie allgemeine soziokulturell gepragte
Wertvorstellungen. Zu den kognitiven Bedingungen zdhlen fachliches und didaktisches Wissen,
wie z.B. Kenntnisse der jeweiligen Literatur, Wissen iiber Lesetheorien, Lese- und
Lehrstrategien, Unterrichtsmanagement und Diagnoseverfahren sowie entwicklungs- und

sozialisationstheoretische Konzepte.

Der aktuelle Lehrprozess ist definiert durch instruktionale Entscheidungen, welche vor
dem Hintergrund der affektiven und kognitiven Bedingungen der Lehrkraft getroffen werden
und welche einen allgemeinen Rahmen der Instruktion vorgeben, innerhalb dessen spezifische
Zielsetzungen und Instruktionsstrategien fiir den Unterricht ausgewahlt werden. Als Ergebnis
des Lehrprozesses ist die vorherrschende Lernumgebung zu nennen und damit z.B. die Art der
Fragen, Erlauterungen oder Beurteilungen welche durch die Lehrkraft vorgegeben werden. Die
Ergebnisse des Lehrprozesses wirken auf die kognitiven und affektiven Bedingungen des
Lehrers zuriick. So kénnen sich z.B. abhdngig von im Unterricht gemachten Erfahrungen die
Lehrmotivation, Erkenntnisse von affektiven und kognitiven Bedingungen einzelner Schiiler

oder der Klasse sowie das eigene Selbstbild und Textverstandnis verandern.

Die dritte zentrale Komponente im Modell von Ruddell und Unrau (2004) stellt das
Unterrichtsgeschehen dar und umfasst den kommunikativen Austausch zwischen Lesern, ihren
Peers und der Lehrkraft innerhalb des Unterrichts, mit dem Ziel des Aufbaus einer gemeinsamen
Textreprasentation. Dafiir ist es notwendig, dass der Lehrer das Verstdndnis der Schiiler fiir den

Text und die Aufgabenstellung, aber auch fiir das bestehende soziokulturelle Setting sowie
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mogliche Interpretationsspielrdume fiir den Textinhalt einschitzen kann. In der Interaktion von
Schiilern und Lehrer entsteht ein Verstandnis fir den Text, das sowohl durch affektive als auch
durch kognitive Bedingungen auf der Seite der Schiiler und des Lehrers beeinflusst wird.
Zusatzlich wirkt das Resultat des Prozesses auch zuriick auf die instruktionalen Entscheidungen

der Lehrkraft und die Verstehensprozesse der Schiiler.

Das soziokognitive Lesemodell von Unrau und Ruddell (2004) betont die zentrale Rolle
der Interaktion mit Lehrern und Peers im Leseunterricht und fiir den Leseprozess von Schiilern.
Methoden, wie tutorielles Lernen oder kooperatives Lernen kdnnen zu einer Strukturierung der
Interaktion beitragen und dadurch im Ergebnis auch den Leseprozess fiir individuelle Schiiler
positiv beeinflussen. Der forderliche Einfluss von strukturierter Gruppenarbeit auf die
Lernleistung von Schiilern konnte in mehreren Studien belegt werden (Gillies & Ashman, 1998,
2000; Gillies, 2003; Ginsburg-Block et al, 2006). Und auch im Vergleich mit individuellem
Lernen zeigten sich positive Effekte zugunsten des kooperativen Lernens (siehe Metaanalysen

zur Effektivitat kooperativen Lernens: Johnson & Johnson, 1989; Johnson et al., 2000).

Das Verstdndnis eines Lesers fiir einen Text wird durch Merkmale des Lesers selbst, des
Textes sowie des Leseumfeldes, das Peers und Lehrer beinhaltet, beeinflusst (Ruddell & Unrau,
2004). Da unterschiedliche Personen verschiedene kognitive und affektive Hintergriinde mit in
den Interpretationsprozess einbringen, weichen die individuellen Interpretationen voneinander
ab. In einem Prozess, den Unrau und Ruddell (2004) als Meaning-negotiation process
bezeichnen, entsteht eine gemeinsame Interpretation des Textes, welche wiederum von der
durch den Autor intendierten Interpretation in Einzelheiten abweichen kann. Wichtig fiir diesen
Prozess ist jedoch die Fahigkeit aller Beteiligten (Lehrer und Schiiler), andere Interpretationen
und Meinungen neben ihrer eigenen zuzulassen und diese in ihre eigene Interpretation zu

integrieren.
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1.2 FORDERUNG VON LESEKOMPETENZ UNTER EINBEZUG VON PEERS

Aus der Beschreibung des soziokognitiven Lesemodells von Ruddell und Unrau (2004)
wird deutlich, dass die Bearbeitung von Texten in Kleingruppen fiir den Leseprozess jedes
einzelnen Schiilers einen grofden Gewinn darstellen kann. Dieses Wissen nutzten auch Palincsar
und Brown (1984) fiir ihre Methode des reziproken Lehrens zur Férderung von Lesekompetenz.
Im reziproken Lehren arbeiten jeweils vier bis sechs Schiiler zusammen in einer Kleingruppe.
Ein Schiiler iibernimmt dabei die Rolle des Tutors. Die Rollen werden jedoch innerhalb der
Gruppe immer wieder getauscht, so dass jeder Schiiler, unabhingig von seinem Fahigkeitsstand,
einmal die Rolle des Tutors iibernimmt. Die Schiiler erlesen sich gemeinsam, unter
Zuhilfenahme von vier Lesestrategien (Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und

Vorhersagen), verschiedene Texte.

Die Methode wurde von Palincsar und Brown (1984) fiir die Férderung von Schiilern
entworfen, die zwar fliissig lesen konnten jedoch starke Defizite im sinnverstehenden Lesen
aufwiesen. Auf der Basis von Modellen des selbstregulierten Lernens (Boekaerts, 1996) erfolgt
die Vermittlung der Lesestrategien im reziproken Lehren in einem Dreischritt. Um sowohl
kognitive, metakognitive als auch motivationale Aspekte der Selbstregulation zu férdern, wird
zunachst in der Phase der informierten Instruktion mit den Schiilern die Nitzlichkeit
strategischen Lesens diskutiert. Ziel ist es, die Schiiler dariiber zu informieren, wann welche

Strategie warum sinnvoll anwendbar ist und wie sie den Leseprozess unterstiitzt.

In einer zweiten Phase wird die Anwendung der Strategien durch die Lehrkraft
modelliert. Anschliefiend iiben die Schiiler die Strategie ein. Die Unterstiitzung durch die
Lehrkraft wird dabei nach und nach ausgeblendet, bis die Schiiler schliefdlich in der Lage sind
selbststdandig in ihren Gruppen die Strategien auf Texte anzuwenden. Ziel ist es, dass die Schiiler
nach Abschluss der Intervention in der Lage sind, die Strategien spontan und flexibel

einzusetzen.
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Palincsar und Brown fiihrten verschiedene Evaluationsstudien durch und fassten deren
Ergebnisse folgendermafien zusammen (Palincsar & Brown, 1984, 1988, 1989): Reziprokes
Lehren fiihrt (1.) zu einer Verbesserung der Strategieanwendung, (2.) zur Verbesserung des
Leseverstiandnisses (und das auch langfristig betrachtet), (3.) sind Verbesserungen der Schiiler
durch die Intervention auch im tdglichen Klassenunterricht zu bemerken und (4.) findet ein
Transfer der Lernleistungen auf dhnliche Aufgaben statt. Im Folgenden erstellten Rosenshine
und Meister (1994) eine Metaanalyse iiber 16 Studien zum reziproken Lehren. Uber alle Studien
ergaben sich Effektstdarken von d = .32 fiir standardisierte Tests und d = .88 fiir selbst erstellte
Tests. Die erzielten Ergebnisse unterschieden sich nicht zwischen Studien, die Schiiler
unterschiedlicher Fahigkeitsstufen betrachteten. Auch fiir unterschiedliche Klassenstufen

variierte die Effektivitat der Methode nicht.

Eine Schwierigkeit in der Umsetzung des reziproken Lehrens stellt jedoch die Tatsache
dar, dass die Schiiler notwendigerweise motiviert sein miissen, zusammen zu arbeiten und sich
gegenseitig zu unterstiitzen. Im Kontext der Umsetzung der Methode in ganzen Klassen,
erscheint dies von besonderer Wichtigkeit, da Trainer oder Lehrer nicht kontinuierlich in der

Arbeitsphase in jeder Kleingruppe anwesend sein konnen.

Aus der Forschung zum kooperativen Lernen ist bekannt, dass die Wirksamkeit von
Gruppenlernen durch das Vorhandensein verschiedener Grundelemente bestimmt wird. So ist
kooperatives Lernen nur dann effektiv, wenn Gruppen ein gemeinsames Ziel haben und jeder
einzelne Schiiler einen unerldsslichen und klar identifizierbaren Beitrag zur Gruppenleistung
beisteuert, also eine individuelle Verantwortlichkeit fiir jeden Einzelnen besteht (Slavin, 1983).
Gemeinsame Ziele unterstiitzen die Motivation der Schiiler sich gegenseitig zu helfen. Wichtig ist
zusatzlich das Entstehen einer gemeinsamen Gruppenidentitit. Die soziale Kohasion einer
Gruppe kann durch teambildende Aktivitdten unterstiitzt werden, wie z.B. durch das Finden von
Gemeinsamkeiten in einer Gruppe oder das Erstellen eines gemeinsamen Logos und leistet einen
wichtigen Beitrag fiir das effektive Funktionieren einer Arbeitsgruppe (Kagan & Kagan, 1999).

Auch Palincsar selbst (1998) weist auf den Zusammenhang von Interaktionsmustern zwischen
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Gruppenmitgliedern sowie zwischen Schiilern und Lehrern und einem positiven Lernergebnis

hin.

1.3 FRAGESTELLUNG

In der Methode des reziproken Lehrens wurden die Erkenntnisse zur effektiven
Gestaltung von Gruppenarbeiten aus der Forschung zum kooperativen Lernen nicht explizit
berticksichtigt. Interessant scheint daher die Beantwortung der Frage, ob es durch eine
Modifikation der Methode des reziproken Lehrens (durch Beriicksichtigung eines gemeinsamen
Gruppenzieles sowie der Identifizierbarkeit des Beitrages jedes einzelnen Gruppenmitgliedes
zur Erreichung des Ziels) zu einer Steigerung der Effektivitiat der Methode, fiir die Férderung der

Lesekompetenz sowie fiir die Anwendung der vermittelten Strategien kommt.

Aufbauend auf den Arbeiten von Palincsar und Brown (1984) sollte in der vorliegenden
Trainingsstudie die Implementierbarkeit reziproken Lehrens (RL) im deutschen Regelunterricht
untersucht werden. Ziel war es erstens zu zeigen, dass RL effektiv und bedeutsam in dem Sinne
ist, das es nicht nur kurz- und mittelfristig zur Steigerung des Leseverstandnisses fiihrt, sondern
auch die Qualitit der Strategieanwendung auf Lesetexte steigern kann (und somit die Ergebnisse
einer ersten durchgefiihrten Studie im Regelunterricht von Gesamtschiilern der 5. Klasse (siehe

Studie 1 dieser Arbeit) zu replizieren).

Zweitens sollte iiberpriift werden, welchen Beitrag die Integration von Elementen des
kooperativen Lernens zur Steigerung der Effektivitit des Programms leisten kann. Zur
Uberpriifung der Hypothesen wurde in acht fiinften Klassen ein Lesekompetenztraining
durchgefiihrt. Dabei wurden je vier Klassen per Zufall einer von zwei Trainingsbedingungen
zugewiesen. Zwei Klassen einer weiteren Schule dienten als Kontrollgruppe und erhielten kein
Training. In der ersten Bedingung (im Folgenden RL) wurden mittels reziprokem Lehren die vier
Strategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen vermittelt (Palincsar &

Brown, 1984). In der zweiten Bedingung (kooperatives reziprokes Lehren, im Folgenden KRL)
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erlernten die Schiiler ebenfalls die vier Strategien und arbeiteten analog der oben beschriebenen
Prinzipien des kooperativen Lernens zusammen. Aufgrund des gewdhlten Studiendesigns kann
untersucht werden, ob sich die Effektivitit der Methode des reziproken Lehrens durch die

Anreicherung um kooperative Elemente steigern lasst.

Der Vergleich der beiden Trainingsbedingungen mit der Kontrollbedingung (KG)
ermoglicht den Nachweis der Effektivitiat der Trainings. In der Kontrollbedingung wurde keine
Interventionsmafdnahme durchgefiihrt. Die Schiiler absolvierten wéihrend der Trainingszeit
ihren traditionellen Deutschunterricht. Lesezeit und Leseinhalt waren in beiden
Trainingsbedingungen gleich. Es wurden sowohl standardisierte als auch selbst konstruierte
Tests in einem Pra-Post-Follow-up-Test-Design eingesetzt. Zusdtzlich wurde nach der
Bearbeitung jedes Lesetextes in den Gruppen das Verstdndnis fiir den gelesenen Text, anhand
eines Multiple Choice Quiz, welches individuell bearbeitet wurde, erfasst. Auferdem wurden die
Schiiler nach jeder Gruppenarbeit zu ihrer Einschitzung der Stimmung in den Kleingruppen und

der Qualitat ihrer Zusammenarbeit befragt.

Ausgehend von den dargelegten Forschungsergebnissen zum reziproken Lehren sowie

zum kooperativen Lernen wurden die folgenden Hypothesen tiberpriift:

1. Im Vergleich zur Kontrollgruppe kommt es in jenen Trainingsbedingungen, in denen
kognitive Lesestrategien vermittelt werden (RL und KRL), zu einer starkeren Steigerung
des Leseverstidndnisses sowie zu einer besseren Anwendung der Lesestrategien nach
Abschluss der Intervention.

2. Die Bedingung KRL erweist sich aufgrund der integrierten Elemente Gruppenziel und
individuelle Verantwortlichkeit, im Vergleich zur Bedingung RL, als effektiver
hinsichtlich der Férderung der Merkmale Leseverstdndnis und Strategieanwendung.

3. KRL-Schiiler beurteilen, im Vergleich zu RL-Schiilern, die Stimmung in den Kleingruppen

sowie die Qualitdt der Zusammenarbeit mit ihren Gruppenmitgliedern positiver.
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4. Im Verlauf der Intervention lasst sich anhand der stiindlichen Quiz eine Steigerung der
Leseverstiandnisleistungen fiir die gelesenen Texte in beiden Trainingsgruppen zeigen.
Die Schiiler der Bedingung KRL steigern sich jedoch stirker als die Schiiler der

Bedingung RL.

2. METHODE

2.1 STICHPROBE UND DESIGN

An der Interventionsstudie nahmen zehn Klassen aus vier verschiedenen Gesamtschulen,
mit insgesamt 228 Schiilern teil (s. Tabelle 6). Das Durchschnittsalter der Schiiler betrug iiber
alle drei Bedingungen gemittelt 11.40 Jahre. 46.5% der Teilnehmer waren weiblich. Der
tiberwiegende Teil der Schiiler (93.4%) wurde in Deutschland geboren. 4.4% der Schiiler
berichteten, zu Hause hauptsachlich eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen. Zwischen den
drei Bedingungen bestanden keine signifikanten Unterschiede das Geburtsland, das Geschlecht
und die Familiensprache der Schiiler betreffend (alle ps > .05). Es lief3en sich jedoch signifikante
Unterschiede im Alter der Schiiler feststellen. Die Schiiler der Kontrollgruppe waren signifikant

junger als die Schiiler der beiden Trainingsbedingungen (p <.05).

Der Pratest wurde eine Woche vor, der Posttest eine Woche nach dem Training
durchgefiihrt. Die Follow-up-Testung erfolgte neun Wochen nach dem Posttest. Der
Trainingszeitraum erstreckte sich iiber sieben Wochen und umfasste in jeder Bedingung 14
Trainingsstunden (a 45 Minuten; zwei Stunden pro Woche als Doppelstunde). Die Testungen in
der Kontrollgruppe wurden in denselben Zeitabstidnden durchgefiihrt, ohne dass die Schiiler
zwischenzeitlich ein Training absolvierten. Die Trainings wurden wahrend der Deutschstunden

im Klassenverband von geschulten Lesetrainerinnen angeleitet.
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Auf der Basis ihrer Leistungen im Pratest wurden die Schiiler in leistungsheterogene
Kleingruppen (vier bis sechs Schiiler) eingeteilt. Die Gruppenzusammensetzung wurde mit den
jeweiligen Deutschlehrern abgesprochen um Konflikte innerhalb der Gruppen moglichst zu
vermeiden. Die Zusammenstellung der Kleingruppen dnderte sich im Verlauf des Trainings

nicht.

Tabelle 6: Beschreibung der Stichprobe.

Merkmale KRL RL KG
Geschlecht
mannlich (n) 48 51 23
weiblich (n) 33 46 27
Alter
M 11.44 11.49 11.15
SD .55 .57 49
Geburtsland
Deutschland (n) 78 88 47
Ausland (n) 2 9 2
keine Angabe (n) 1 0 1
Familiensprache
Deutsch (n) 79 88 48
nicht Deutsch (n) 1 8 1
keine Angabe (n) 1 1 1

Anmerkung: KRL = Kooperatives Reziprokes Lehren; RL = Reziprokes Lehren; KG = Kontrollgruppe

2.2 UNTERSUCHUNGSBEDINGUNGEN

2.2.1 BEDINGUNG KOOPERATIVES REZIPROKES LEHREN (KRL)

Lesestrategien. In der Bedingung KRL wurde den Schiiler ein Strategieset bestehend aus
den Lesestrategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen vermittelt. So
wurden die Schiiler bezogen auf die Strategie Kldren instruiert, nach dem Lesen eines Abschnitts
zu liberlegen, ob es Worter oder Textpassagen gab, die sie nicht verstanden hatten. Die Schiiler
lernten, die Bedeutung eines Wortes anhand des Abschnitts sowie mithilfe externer Quellen
(Gruppenmitglieder, Riickfragen an Trainerin) zu klaren. Bezogen auf die Strategie Fragen

stellen lernten die Schiiler, Fragen zu den Hauptideen des Abschnitts in eigenen Worten zu
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formulieren (,Welche Fragen wiirde unser Lehrer zum Text stellen?”). Zudem sollte jede Frage
mithilfe des jeweiligen Abschnitts beantwortet werden konnen. Um einen Abschnitt
zusammenfassen zu konnen, stellte die Trainerin den Schiilern ein mehrschrittiges Vorgehen vor.
Die Schiiler lernten (a) die Hauptperson oder die Hauptsache eines Abschnitts und (b) die
zentralen Informationen zur Hauptperson oder Hauptsache zu benennen sowie (c) diese
Informationen moglichst kurz und in eigenen Worten zusammenzufiigen. Im Zusammenhang
mit der Anwendung der vierten und letzten Strategie Vorhersagen lernten die Schiiler, vom
zuvor Gelesenen auf den nachfolgenden Text zu schlief3en. Des Weiteren wurde den Schiilern
erklart, dass eine Vorhersage nicht nur dann eine gute Qualitit aufweist, wenn sie den
tatsachlichen Inhalt des nachfolgenden Abschnitts benennt, sondern auch dann, wenn sie

mindestens einen wahrscheinlichen Fortgang berticksichtigt.

Strategieinstruktion und -einlibung. Die Instruktion jeder Strategie erfolgte in drei

Schritten. Die Trainerin erklarte zundchst, was die zu vermittelnde Strategie bedeutet und wofiir
sie niitzlich ist. Anschliefiend demonstrierte die Trainerin die Anwendung der Strategie (i. S. des
kognitiven Modellierens der einzelnen Ausfiihrungsschritte). Dabei beschrieb sie anhand eines
Beispiels, ihr Vorgehen und verbalisierte ihre handlungsleitenden Gedanken. Schlieflich {ibten
die Schiiler die Strategie im Klassenverband ein. Die Trainerin wahlte hierfiir einen Schiiler aus,
der die Strategie anwenden sollte. Dieser Schritt wurde mehrmals wiederholt, so dass alle

Schiiler ausreichend Gelegenheit hatten, die Anwendung der Strategie zu verinnerlichen.

In der darauf folgenden Stunde {ibten die Schiiler die Anwendung aller vier Strategien in
den Kleingruppen. Dazu wahlte die Trainerin zunéachst in jeder Gruppe einen Schiiler als
sLehrerkind“ aus. Ein Textabschnitt wurde vorgelesen und die Schiiler erhielten im Anschluss
die Aufgabe die erste Strategie (Kldren) auf diesen Abschnitt anzuwenden. Darauf folgend
wurden das Vorgehen in den Gruppen, die geklarten Begriffe und das gegebene Feedback durch
die ,Lehrerkinder” im Klassenplenum besprochen. Danach wurden analog die Strategien Fragen

stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen in den Kleingruppen geiibt.
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Kooperatives Arbeiten. Aufgrund des hohen Anteils an Gruppenarbeit im Training
wurden Verhaltensregeln, fiir die Arbeit in den Kleingruppen, zusammen mit den Schiilern einer
Klasse besprochen. Zusatzlich fertigten die Gruppen je ein Gruppenplakat an, auf dem sie die fiir
ihre Gruppe fiinf wichtigsten Regeln aufschrieben. Jedes Gruppenmitglied setzte anschlief3end
seine Unterschrift auf das Plakat. Die Aufgaben der Schiiler wiahrend der Kleingruppenphasen
wurden erldutert und modelliert. Ein Kernelement reziproken Lehrens besteht darin, dass die
Mitglieder einer Gruppe abwechselnd die Rolle des Lehrers iibernehmen. Das so genannte
sLehrerkind“ entscheidet, welcher Schiiler welche Lesestrategie anwendet, gibt Riickmeldung
zur Qualitdit der Strategieanwendung, bietet ggf. Hilfe an und bestimmt, welches
Gruppenmitglied die Rolle des Lehrers im nachsten Abschnitt {ibernimmt. In der Bedingung KRL
wurde das Lehrerkind als , Teamchef” bezeichnet. Die anderen Schiiler in der Gruppe wurden als

»Teammitglieder” benannt.

Eine wichtige Aktivitdt zur Schaffung einer gemeinsamen Gruppenidentitat stellte auch
das gemeinsame Finden eines Gruppennamens dar. Die Kleingruppen notierten ihre
Gruppennamen auf ihren Gruppenplakaten. Wahrend des Trainings wurden die Gruppen mit
ihrem Gruppennamen angesprochen. Fiir eine gute Zusammenarbeit in der Gruppe wurde
eingelibt, wie man als Teamchef Riickmeldungen gibt. Dazu wurden mit den Schiilern konkrete
Bespiele fiir konstruktives Feedback erarbeitet und an der Tafel gesammelt. Die Schiiler
erhielten die gesammelten Hilfestellungen anschlief;end auch auf einem Arbeitsblatt. Zudem
bekam jeder Schiiler ein weiteres Arbeitsblatt ausgehindigt, auf dem die verschiedenen
Aufgaben des Teamchefs in der richtigen Reihenfolge aufgefiihrt und mit Symbolen verdeutlicht

waren.

Ablauf des Trainings. Das Training war in eine Einfiihrungsphase (1. bis 4. Stunde) und in

eine Durchfithrungsphase (5. bis 14. Stunde) untergliedert. Die ersten vier Stunden des
Trainings dienten dazu, die Schiiler mit den Ablaufen und Aufgaben im Lesetraining vertraut zu
machen. Hierfiir ging die Trainerin zunachst auf organisatorische Fragen ein und versuchte die

Motivation der Schiiler fiir das Training zu wecken. Anschliefiend folgte eine Einfiihrung der
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Strategien nach dem oben beschriebenen Prozedere. In diesen Stunden wurden aufierdem
gruppenbildende Aktivititen, wie das gemeinsame Aufstellen von Gruppenregeln und das
Finden eines Gruppennamen durchgefiihrt. Zusatzlich wurde das Lesen eines Textes mittels

reziproker Rollen vorgestellt und eingeiibt.

Die Stunden 5/6, 7/8, 11/12 und 13/14 Stunde verliefen nach einem festgelegten
Schema. Die 9./10. Stunde folgte einem anderen Ablauf. Zu Beginn der 5./6. Stunde wurden
zundchst die Lesestrategien sowie die Gruppenregeln kurz wiederholt. Diese Wiederholung fand
in den anderen Trainingsstunden nicht mehr statt. Zur Einstimmung auf die Gruppenarbeit und
zur Aktivierung des Vorwissens las die Trainerin sodann die Uberschrift der Texte, welche die
Gruppen sich fiir die jeweilige Stunde ausgesucht hatten, vor. Anschliefiend hatten die Gruppen
fiinf Minuten Zeit sich gemeinsam zehn Dinge zu liberlegen, die im Text vorkommen konnten
und diese (als Stichpunkte oder einzelne Begriffe) auf einem Arbeitsblatt zu notieren. Die

Trainerin sammelte die Arbeitsblatter ein, bevor sie die Lesetexte an die Gruppen ausgab.

Anschliefend hatten die Kleingruppen ca. 35 Minuten Zeit, den Text mithilfe der vier
Lesestrategien zu bearbeiten. In dieser Zeit iibernahmen die Schiiler einer Kleingruppe
abwechselnd die Rolle des Lehrers. Die Trainerin stand wahrenddessen fiir Unterstiitzung und
Fragen zur Verfiigung. Am Ende der Bearbeitungszeit erhielten die Schiiler ein Multiple Choice
Quiz zum Text, bestehend aus zehn Fragen. Die Schiiler mussten zundchst die Texte in ihre
Mappen heften und anschliefend individuell die Fragen des Quiz beantworten. Zur Korrektur
wurden die Quiz im Uhrzeigersinn innerhalb der Gruppe weitergereicht und die Schiiler
erhielten ein Losungsblatt. Flr jede richtig beantwortete Fragen bekamen die Schiiler einen
Punkt. Im Anschluss wurden diese individuellen Quizpunkte addiert und durch die Anzahl der
Gruppenmitglieder (die in dieser Trainingsstunde anwesend waren) geteilt. Zusatzlich erhielt
die Gruppe ein Losungsblatt zur Eigenkorrektur des zu Beginn ausgefiillten Arbeitsblattes zur
Vorhersage der Textinhalte. Fiir jeden notierten Begriff bzw. jedes notierte Stichwort, das auf

dem Losungsblatt aufgefiihrt war erhielt die Gruppe zusétzlich einen Punkt.
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Abschliefend wurden in den Stunden 7/8, 11/12 und 13/14 die erreichten Punkte mit
der in der letzten Stunde erreichten Punktzahl verglichen. Jede Gruppe erhielt so viele
»Teamaufkleber” fiir ihr Gruppenplakat wie sie sich um ganze Punkte (Kommastellen wurden
immer aufgerundet) im Vergleich zur Vorstunde verbessert hatte. Am Ende jeder Stunde fiillten
die Schiiler einen Feedbackbogen zu ihrer Zusammenarbeit in der Gruppe und zum gelesenen
Text aus. Zusatzlich fand eine kurze miindliche Feedbackrunde statt, bei der sich die Schiiler
zum gelesenen Text und zur Arbeit in ihrer Gruppe dufdern konnten und vor allem die Trainerin
Riickmeldungen zur Zusammenarbeit der Gruppen und zur Anwendung der Strategien gab.
AufRerdem wihlte jede Gruppe aufgrund der Uberschriften der Texte ihren Lesetext fiir die

nachste Stunde aus.

Zu Beginn der 9./10. Stunde fand eine kurze Erfassung der Strategieanwendung statt (ca.
15 Minuten) um Informationen fiir die Trainerin und auch fiir die Schiiler selbst iiber den
aktuellen Leistungsstand zu erhalten. Im Anschluss wurden besonders wichtige Punkte fiir die
Strategieanwendung noch einmal mit den Schiillern wiederholt und zu jeder Strategie
Stichpunkte an der Tafel festgehalten. Zusatzlich erhielten die Schiiler einen Lesetext, der
abschnittsweise unter kontinuierlichem Feedback der Trainerin bearbeitet wurde. Dazu las
zunachst ein Schiiler den ersten Absatz vor. Die Trainerin forderte die Schiiler auf, unbekannte
Worter in diesem Absatz zu klaren. Anschliefiend bekamen die Gruppen den Arbeitsauftrag, die
Hauptperson bzw. Hauptsache des Absatzes und die wichtigsten Textinhalte im Text zu
unterstreichen und eine gemeinsame Zusammenfassung auf einem vorbereiteten Arbeitsblatt zu
notieren. Die erstellten Zusammenfassungen wurden dann in der Klasse mit der Trainerin

besprochen, wobei die Trainerin besonders auf die Gabe von angemessenem Feedback achtete.

Als nachstes bekamen die Gruppen den Arbeitsauftrag gemeinsam eine gute Frage zum
Absatz auf ihrem Arbeitsblatt zu notieren. Auch diese Fragen wurden dann in der Klasse mit der
Trainerin besprochen. Als letzes sollten die Gruppen eine gute Vorhersage zum Text erstellen

und notieren. Auch hier erfolgte im Anschluss eine gemeinsame Besprechung.
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Als Abschluss der Stunde und zur Auflockerung wurde ein Text ,lustig vorgelesen®. Die
Schiiler erhielten einen Text und konnten aus einem Beutel Kartchen ziehen auf denen
verschiedene Lesearten vorgegeben waren wie z.B. sehr langsam lesen, wiitend lesen, angstlich
lesen usw. Die Schiiler, die ein Kartchen gezogen hatten lasen anschliefdend in der vorgegebenen
Leseart einen Absatz des Textes vor. Den letzten Absatz des Textes las die Trainerin in
angemessener Betonung, Lautstiarke und Schnelligkeit vor, um zu verdeutlichen, dass auch die
Leseart einen Einfluss darauf hat, wie gut man einen vorgetragenen Text verstehen kann. In der
14. Trainingsstunde erhielten zum gemeinsamen Abschluss des Trainings alle Schiiler ein

Lesediplom.

2.2.2 BEDINGUNG REZIPROKES LEHREN (RL)

Die Trainingsstunden der Bedingung RL verliefen analog zu den Stunden in der
Bedingung KRL. Ein Unterschied betraf die Benennung der Gruppen, die in der Bedingung KRL
als ,Teams" mit , Teammitgliedern“ und ,Teamchef* und in der Bedingung RL als ,,Gruppen” mit
»Schiilerkindern” und , Lehrerkindern“ bezeichnet wurden. Aufderdem wurden in der Bedingung
RL keine gruppenbildenden Aktivitdten durchgefiihrt. Verhaltensregeln fiir die Zusammenarbeit
in Gruppen wurden auch hier besprochen und gemeinsam an der Tafel gesammelt. Die Schiiler
stellten jedoch keine gruppenspezifischen Regeln auf. Die Trainingszeit, die in der Bedingung
KRL mit gruppenbildenden Aktivititen gefiillt war, wurde in der Bedingung RL dazu eingesetzt
die gesammelten Punkte zu Verhaltensregeln bei Gruppenarbeiten und Gabe von Feedback fiir

die Strategieanwendung auf Arbeitsblatter zu libertragen.

Weitere Unterschiede bestanden zwischen den Bedingungen in der Punktevergabe am
Ende der Stunde. In der Bedingung RL sammelten die Schiiler vor dem Lesen des Textes
individuell auf einem Arbeitsblatt Ideen zu den vermuteten Textinhalten. Dazu notierten sie bis
zu zehn Begriffe bzw. Stichpunkte. Nach dem Lesen des Textes bearbeiteten die Schiiler die

gleichen Multiple Choice Quiz wie die Schiiler der Bedingung KRL. Auch hier erfolgte die
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gegenseitige Korrektur der Quiz in der Kleingruppe anhand eines Losungsbogens. Zusatzlich
verglichen die Schiiler auch ihre eingangs gesammelten Ideen mit einer vorgegebenen Liste und
gaben sich gegenseitig fiir jeden richtigen Begriff einen Punkt. Die individuelle Punktzahl jedes
Schiilers errechnete sich aus dem Mittel der korrekt genannten Ideen zum Text und der Anzahl
richtiger Antworten im Quiz. Jeder Schiiler erhielt eine Punktiibersicht, auf der anhand eines
Graphen die individuelle Leistungsentwicklung eingetragen werden konnte. Im Anschluss
wurden die besten drei Schiiler (welche die meisten Punkte gesammelt hatten) mit passenden

Aufklebern belohnt.

2.2.3 KONTROLLGRUPPE (KG)

Die Kontrollgruppe erhielt keine Trainingsmafinahme. Die Schiiler dieser Bedingung
nahmen wahrend der Trainingszeit an ihrem traditionellen Deutschunterricht teil. Nach
Angaben der Lehrkrifte wurden in beiden Klassen Buchpatenschaften, Marchenmerkmale und
die Zeichensetzung in der wortlichen Rede behandelt. Zusatzlich erlernten die Schiiler
sallgemeine Arbeitstechniken, unter welchen die befragten Lehrkrifte beispielsweise ,die

Entnahme von Informationen aus Sachtexten” verstanden.

2.3 TRAININGSTEXTE

Die in den beiden Trainingsbedingungen eingesetzten Texte waren dem Genre
»Sachtexte” und den Themen Tiere (z.B. Schwarme, Wanzen), Berufsbilder (z.B. Hundetrainer,
Artist) sowie Mensch, Natur und Technik (z.B. Zauberschule, Roboter, Klimawandel)
zuzuordnen. Die Texte hatten im Mittel zwo6lf Absédtze und waren 783 Worte lang (SD = 34.98).
Den Schiilern stand ein Pool von zwolf Texten zur Verfiigung, aus denen sich jede Gruppe vier

Texte frei auswahlen konnte um sie in der Kleingruppe gemeinsam zu lesen.
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2.4 TREATMENTINTEGRITAT

Das Training wurde von vier Trainerinnen durchgefiihrt, die den Klassen zufillig
zugewiesen wurden und in jeder Bedingung eine Klasse trainierten. Die Autorin dieser Arbeit
erstellte einen detaillierten Trainerleitfaden, der Anweisungen zum Ablauf des jeweiligen
Trainings, zur Art der Strategieinstruktion und zu Ubungen enthielt, sowie die verwendeten
Trainingsmaterialien vorstellte. Zusatzlich erhielten die Trainerinnen eine ausfiihrliche
Einfiihrung in das reziproke Lehren und die in dieser Studie realisierten Trainingsbedingungen.
Sie iibten zudem das altersangemessene Modellieren der einzelnen Aktivititen sowie die
Vergabe kriteriumsorientierter Riickmeldungen. Wahrend der Ausbildung der Trainerinnen
wurden auch mdogliche Hilfestellungen bei Verstindnisproblemen und der Umgang mit
schwierigen Situationen (Lernverweigerungen, Disziplinschwierigkeiten) im Unterrichtsablauf

besprochen.

Uber das gesamt Training hinweg wurde die Treatmentintegritit erfasst. Die
Trainerinnen fiillten fiir jede Trainingsstunde einen Feedbackbogen aus, auf dem sie angaben,
welche der geplanten Aktivititen realisiert wurden, ob es im Trainingsverlauf zu
Schwierigkeiten kam und wie sie das Lernverhalten der Schiiler einschitzten. Diese Angaben
wurden von der Autorin gesichtet und mit den Trainerinnen besprochen. Wahrend des
Trainings wurden iiber die beiden Trainingsbedingungen hinweg in 61.3% der Stunden alle
geplanten Schritte (z.B. Wecken der Lesemotivation, Einfiihrung der Strategien bzw. der
reziproken Arbeitsweise, Festlegung von Verhaltensregeln, Einlibung konstruktiven Feedbacks)

realisiert.

Die fehlende Umsetzung von einzelnen Elementen war grofdtenteils auf Verzéogerungen
im Stundenbeginn und auf die Regelung organisatorischer Dinge durch Dritte zuriickzufiihren.
Zusammen mit der Autorin wurde festgelegt, welche Aktivitaten in der darauf folgenden Stunde
nachgeholt werden sollten. Somit konnte sichergestellt werden, dass am Ende der

Instruktionsphase (Stunde 1-4) alle Schiiler die vorgesehenen Aktivitdten zu 100% durchlaufen
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hatten. In den Stunden 5 bis 14 wurden die zuerst nicht umgesetzten Elemente jeweils in der

nichsten Stunde nachgeholt.

2.5 TESTUNGEN

2.5.1 ABLAUF

Zu jedem Messzeitpunkt (Pra-, Post- und Follow-up-Test) dauerte die Testung, die im
jeweiligen Klassenverband von den Trainerinnen durchgefiihrt wurde, 90 Minuten. Den
Schiilern war es nicht erlaubt, zusatzliche Materialien (wie z.B. Worterbiicher) zu benutzen. Die
interessierenden Mafde wurden ausschliefdlich in schriftlicher Form erhoben. Dazu bearbeiteten
die Schiiler zu jedem Messzeitpunkt Aufgaben zweier standardisierter Tests, die der Erfassung
der Lesefliissigkeit und des Leseverstindnisses dienten, sowie einen selbst konstruierten Test

zur Erfassung der Qualitit der Strategieanwendung,

2.5.2 ABHANGIGE VARIABLEN

Lesefliissigkeit. Zur Erfassung der Lesefliissigkeit wurde ein standardisiertes Verfahren,
das ,Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5-8“ (SLS 5-8; Auer et al., 2005) eingesetzt.
Mit diesem Verfahren wird das fehlerfreie, schnelle und mithelose Lesen von inhaltlich einfachen
Satzen erfasst. Die Schiiler haben die Aufgabe den Wahrheitsgehalt jedes Satzes zu beurteilen.
Der Rohwert des Testergebnisses ist die Anzahl der in drei Minuten richtig beurteilten Satze.
Das Testverfahren liegt in zwei Parallelformen (A und B) vor. Die Autoren geben fiir das
Verfahren eine Paralleltestreliabilitit von .89 an. Die Hélfte der Schiiler bearbeitete im Pratest
und Follow-up-Test die Testform A, die andere Halfte der Schiiler die Testform B. Im Posttest

bearbeiteten die Schiiler jeweils die andere Testform.

Wortschatz. Der Wortschatz der Schiiler wurde vor Beginn des Trainings anhand des

Erganzungstests Wortschatz (WS) des ,Grundintelligenztests Skala 2“ (CFT 20; Weif3, 1998)
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erhoben. Die Schiiler haben in diesem Test die Aufgabe zu einem vorgegebenen Wort, aus einer
Auswahl von flinf Begriffen jeweils denjenigen Begriff auszuwahlen, der dieselbe oder eine sehr
dhnliche Bedeutung hat wie das zunachst vorgegebene Wort. Der Test besteht aus 30 Items. Es

ergab sich ein zufriedenstellender Wert der internen Konsistenz (Cronbachs a) von .75.

Leseverstindnis. Zur Erfassung des Leseverstindnisses wurde der ,Frankfurter

Leseverstandnistest fiir fiinfte und sechste Klassen“ (FLVT 5-6; Souvignier et al, 2008)
eingesetzt, da dieser das Leseverstandnis fiir langere Texte erfasst, wie sie auch in dieser Studie
im Training zum Einsatz kamen. Er besteht aus zwei Testteilen mit jeweils 18 Testfragen zu
einem narrativen Text und einem Sachtext. In der vorliegenden Studie wurde ausschlief3lich der
Sachtext eingesetzt. Es stehen zwei Paralleltestformen zur Verfiigung (A und B). Die beiden
Sachtexte sind jeweils ca. 570 Worte lang. Die Bearbeitungszeit betragt 20 Minuten. Die Fragen
zu den Texten sind als Multiple Choice Items konstruiert. Fiir die Messung ergaben sich
ausreichende Werte der internen Konsistenz (Cronbachs ) fiir die Testform A (Vulkane) von
.65 im Pratest, .67 im Posttest und .70 im Follow-up-Test und von .70 fiir die Testform B
(Tornados) zu allen drei Messzeitpunkten. Die Halfte der Schiiler bearbeitete im Pratest und
Follow-up-Test die Testform A, die andere Halfte der Schiiler die Testform B. Im Posttest

bearbeiteten die Schiiler jeweils die andere Testform.

Strategieanwendung. Die Schiiler erhielten einen kurzen Sachtext (zwei Absitze) zum
Lesen und wurden sodann aufgefordert, jene Worter, die sie nicht verstanden hatten,
aufzuschreiben bzw. unklare Textpassagen zu markieren. Danach bekamen die Schiiler die
Aufgabe, Fragen, die ein Lehrer zum Text stellen konnte, zu notieren. Anschlieflend sollten die
Schiiler den Text schriftlich zusammenfassen und zum Abschluss iliberlegen, welche Inhalte der
Text in einer langeren Form noch beinhalten konnte. Fiir die Erfassung der Strategieanwendung
standen drei verschiedene Testformen (1, 2, 3) zur Verfiigung, so dass ein Drittel der Schiiler die
Tests zu den drei Messezeitpunkt in der Reihenfolge 1-2-3, ein Drittel der Schiiler in der

Reihenfolge 2-3-1 und ein Drittel der Schiiler in der Reihenfolge 3-1-2 absolvierte.
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Zwei trainierte Beurteilerinnen bewerteten die Qualitat der Strategieanwendung anhand
von Ratingskalen (angelehnt an Hart & Speece, 1998). Fiir jede Strategieanwendung wurden
zwischen null und fiinf Punkten vergeben. Null Punkte entsprachen dabei jeweils einer
fehlenden, unverstindlichen oder inaddquaten Antwort. Eine Vorhersage, die mit fiinf Punkten
bewertet wurde, bezog sich beispielsweise auf zwei oder mehr Merkmale bzw. Aspekte, bei
denen ein klarer Zusammenhang zwischen Textabschnitt und dem, was wahrscheinlich
demnéichst im Text vorkommen wird, besteht. Die Strategie Kldren wurde mit fiinf Punkten
bewertet, wenn sowohl schwierige Worter, als auch schwierige Konzepte geklart wurden. Eine
mit fiinf Punkten bewertete Frage zum Text fragte nach einer Bewertung, einer
Schlussfolgerung, einem Vergleich oder einer Ursache-Wirkungsbeziehung. Die Formulierung
einer Zusammenfassung des Textes wurde dann mit fiinf Punkten bewertet, wenn sie keine
unwichtigen Details enthielt und vollstindig selbst erstellt war (ohne Ubernahme von

Textteilen).

Zur Bestimmung der Interraterreliabilitit wurden 100% der Testbégen von der Autorin
und 20% der Testbogen zusatzlich von einer zweiten unabhédngigen Raterin beurteilt. Es
ergaben sich zufriedenstellende Intraclass-Korrelationskoeffizienten (ICC) > .70. Einzig fiir die

Beurteilung der Zusammenfassungen im Posttest ergab sich ein etwas niedriger Wert von .67.

Sozialklima. Im Pra-, Post- und Follow-up-Test wurden aufierdem die Unterskalen
sozialen Integration und Klassenklima aus dem ,Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen“ (FEESS 3-4;
Rauer & Schuck, 2003) eingesetzt. Diese stellen zusammengenommen das Sozialklima einer
Schulklasse dar. Die Unterskala soziale Integration (SI) erfasst das Ausmaf, in dem ein Kind sich
durch die Mitschiiler und Mitschiilerinnen angenommen fiihlt und sich selbst als vollwertiges
Gruppenmitglied betrachtet. Die Unterskala Klassenklima (KK)erfasst das Ausmaf3, in dem die
Kinder der Klasse sozial angemessen und freundschaftlich miteinander umgehen und ein gutes
Verhéltnis zueinander haben. Fiir beide Skalen ergaben sich zu allen drei Messzeitpunkten

zufriedenstellende interne Konsistenzen von Cronbachs o > .70.
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Soziale Akzeptanz. Direkt nach Abschluss des Trainings wurde, anhand von drei Items
mit einem vierstufigen Antwortformat (3 = sehr gut, 2 = gut, 1 = weniger gut, 0 = iberhaupt
nicht gut), die soziale Akzeptanz des Trainings ermittelt. Hierzu wurden die Schiiler befragt, wie
gut ihnen die Zusammenarbeit in den Gruppen gefallen hat (,Wie gut war es fiir dich mit
anderen Kindern zusammen zu lernen?“) und wie sie die Ubernahme der Lehrerrolle durch sich
selbst (,Wie gut fandest du es, selbst einmal ,Lehrer zu sein?“) und durch andere Schiiler (,Wie

gut fandest du es, dass auch andere Kinder ,Lehrer waren?“) beurteilten.

Leseverstiandnis im Verlauf des Trainings. Jeweils nach der Bearbeitung der Texte in den

Gruppen absolvierten die Schiiler individuell ein Multiple Choice Quiz mit zehn Fragen zu den
Inhalten des Textes. Die erreichten Punkte im Quiz wurden zum einen fiir die Berechnung der
Gruppenpunkte herangezogen. Zum anderen ist es aber auch méglich anhand der individuellen
Ergebnisse der Schiiler einen Verlauf der Leseleistungen in den Gruppenstunden darzustellen

und zwischen den beiden Trainingsbedingungen zu vergleichen.

Einschdtzung der Zusammenarbeit in den Gruppen. In jeder der vier Doppelstunden, in

denen die Schiiler in ihren Gruppen Texte bearbeiteten, wurde am Ende die Einschitzung zur
Zusammenarbeit in den Gruppen von den Schiilern erhoben. Dazu beantworteten die Schiiler
zwei Fragen. Bei der ersten Frage ging es um ihre Einschiatzung der Stimmung in der Gruppe
(,Wie gut habt ihr euch heute in eurer Gruppe verstanden?“) und bei der zweiten Fragen um die
Qualitdt der Zusammenarbeit (,Wie gut habt ihr heute in eurer Gruppe zusammengearbeitet?“).
Beide Items hatten ein vierstufiges Antwortformat (3 = sehr gut, 2 = gut, 1 = weniger gut, 0 =

iiberhaupt nicht gut).
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3. ERGEBNISSE

3.1 DATENAUSWERTUNG UND VORANALYSEN

Fiir die Auswertung der erhobenen Daten wurden statistische Prozeduren ausgewahlt,
die sich in quasiexperimentellen Forschungsdesigns mit geschachtelten Datenstrukturen
bewdhrt haben (Hopkins, 1982; Kromrey & Dickinson, 1996). Dazu wurde zunichst tiberpriift,
ob sich die Klassen innerhalb einer Bedingung statistisch bedeutsam unterschieden. Es wurden
Analysen auf Klassenebene durchgefiihrt - mit Schiiler (zufilliger Faktor) genested innerhalb
von Klassen und mit Klasse (zufalliger Faktor) genested innerhalb Bedingung (fester Faktor)
unter Kontrolle der Kovariaten Pratestwerte der jeweiligen abhdngigen Variable, Lesefliissigkeit
und Familiensprache (als feste Faktoren). Stellt man zwischen Klassen innerhalb einer
Bedingung bezogen auf das interessierende Merkmal keine signifikanten Unterschiede fest, so
wird die Durchfiihrung statistischer Analysen auf Individualebene empfohlen, um durch die

hohere statistische Power Bedingungseffekte eher aufdecken zu kénnen.

Firr die Uberpriifung dieser Klasseneffekte mittels Wald Z wird hiufig ein liberales
Alpha-Fehlerniveau empfohlen. In der Literatur finden sich variierende Empfehlungen fiir die
Festsetzung dieses Niveaus zwischen .10 (Winer et al,, 1991), .20 (Hopkins, 1982) und .30 (Crits-
Christoph & Mintz, 1991). Fiir diese Studie erfolgte eine Festlegung des Niveaus auf.20. Sowohl
zum Posttest als auch zum Follow-up-Test ergaben die auf Klassenebene durchgefiihrten
Kovarianzanalysen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Klassen einer Bedingung
hinsichtlich der Variablen Leseverstiandnis (Wald Z = .33, p =.74), Vorhersagen treffen (Wald Z =

.79, p = .43), Fragen stellen (Wald Z = .34, p =.73) und Zusammenfassen (Wald Z = .91, p = .37).

Zur Ermittlung der kurz- (Posttest) und mittelfristigen (Follow-up-Test) Unterschiede
zwischen den Bedingungen wurden somit auf Individualebene Kovarianzanalysen mit dem
dreifach gestuften Faktor Bedingung (KRL, RL, KG), den Ausgangswerten der jeweiligen
abhingigen Variable sowie Lesefliissigkeit und Familiensprache als Kovariaten auf statistische

Bedeutsamkeit hin gepriift. Die ANCOVA-Voraussetzung homogener Regressionssteigungen
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wurde fir jede der abhingigen Variablen erfiillt, einzige Ausnahme stellt die Variable Klaren
(sowohl im Post- als auch im Follow-up-Test) dar. Das bedeutet, dass insgesamt betrachtet
leistungsschwichere und leistungsstarkere Schiiler sich in vergleichbarer Weise in ihren
Leistungen steigern konnten. Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsbedingungen
wurden post-hoc mittels Bonferroni-Tests bestimmt. Zudem wurden um Vortestunterschiede
korrigierte Effektstiarken (dir-) berechnet. Entsprechend Cohen (1988) werden Effektstirken ab

.20 als kleine, ab .50 als mittlere und ab .80 als grof3e Effekte bezeichnet.

Da sich fiir die Variablen Lesefliissigkeit und Klaren relevante Unterschiede zwischen
den Klassen einer Bedingung ergaben (Lesefliissigkeit: Wald Z = 1.34, p = .18; Klaren: Wald Z =
1.44, p = .15) wurden fiir diese Variablen die nachfolgenden Kovarianzanalysen zur Ermittlung
der Unterschiede zwischen den Bedingungen auf Schiilerebene durchgefiihrt. Als Erganzung

werden auch die Ergebnisse berechneter Kovarianzanalysen auf Schiilerebene berichtet.

Dartiber hinaus wurde geprift, ob sich Schiiller der drei Bedingungen vor
Trainingsbeginn hinsichtlich der Lesefliissigkeits-, Leseverstindnis- und Strategiemafie
voneinander unterschieden. Die Analyse ergab, dass zwischen den Bedingungen signifikante
Unterschiede in den Strategiemafien bestanden. Es ergab sich fiir die geklarten Begriffe ein
signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 225) = 14.12, p < .001. Die Schiiler der
beiden Trainingsbedingungen klarten vor Beginn des Trainings signifikant hochwertigere

Begriffe als die Schiiler der Kontrollbedingung (p <.001).

Auch fiir die erstellten Zusammenfassungen ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir
den Faktor Bedingung, F (2, 219) = 11.14, p < .001. Die Schiiler der Kontrollbedingung erstellten
signifikant bessere Zusammenfassungen als die Schiiler der beiden Trainingsbedingungen (p <
.01). Fur die Qualitat der erstellten Fragen im Pratest ergab sich ein signifikanter Haupteffekt fiir
den Faktor Bedingung, F (2, 225) = 8.07, p < .001, welcher bedeutet, dass sich auch fir die
Qualitat der erstellten Fragen ein signifikanter Vorsprung der Kontrollklassen zeigte (p < .001).

Fiir die Qualitat der erstellten Vorhersagen ergab sich ebenfalls ein Haupteffekt fiir den Faktor



V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 111

Bedingung, (F (2, 225) = 3.82, p < .05. Schiiler der Bedingung KRL erstellten vor Beginn des
Trainings signifikant bessere Vorhersagen, als Schiiler der Kontrollbedingung. Die beiden

Trainingsbedingungen unterschieden sich jedoch nicht signifikant voneinander.

Zusatzlich wurde auch anhand von T-Tests fiir unabhdngige Stichproben iiberpriift, ob
sich die Schiiler der beiden Trainingsbedingungen in ihren Einschitzungen des in den Klassen
herrschenden Sozialklimas vor Trainingsbeginn signifikant unterschieden. Es ergab sich fiir die
Wahrnehmung der sozialen Integration ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden
Trainingsbedingungen, F (175) = 1.53, p < .001. Schiiler der Bedingung KRL schatzten vor
Beginn des Trainings ihre soziale Integration in der Klasse signifikant positiver ein als Schiiler
der Bedingung RL. Es ergab sich ebenfalls ein signifikanter Unterschied in der Beurteilung des
Klassenklimas durch die Schiiler, F (174) = 3.89, p < .05. Wiederum beurteilten die Schiiler der
Bedingung KRL das in ihren Klassen herrschende Klassenklima positiver, als Schiiler der

Bedingung RL.

Als nachstes wurden die Zusammenhdnge zwischen den zum Pritest erhobenen

Strategie-, Leseverstindnis- und Lesefliissigkeitsmafden ermittelt (s. Tabelle 7).

Tabelle 7: Korrelationen zwischen den zum Prdtest gemessenen Lesefliissigkeits-, Leseverstdindnis-
und StrategiemafSen.

1 2 3 4 5
1. Lesefliissigkeit -
2. Leseverstandnis 38** -
3. Zusammenfassen 15* 28 -
4. Fragen stellen 14* 16* 23 -
5. Vorhersagen 19** 19** .01 12
6. Klaren -.10 -28** - 28** -21%* -.02

Anmerkung: *p < .05. **p <.01.

Entsprechende Korrelationsanalysen zeigten signifikante Zusammenhidnge zwischen
allen Strategiemafien und dem Leseverstindnis sowie zwischen der Lesefliissigkeit und den
Lesestrategien Zusammenfassen, Fragen stellen und Vorhersagen. Ein bedeutender positiver

Zusammenhang ergab sich zudem zwischen Leseverstindnis und Lesefliissigkeit. Fir die
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erhobenen Strategiemafie zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen Zusammenfassen

und Fragen stellen, Zusammenfassen und Klaren sowie Fragen stellen und Klaren.

Tabelle 8: Mittelwerte und Standardabweichungen der abhdngigen Variablen im Prd-, Post- und
Follow-up-Test.

Pratest Posttest Follow-up-Test

Bedingung M SD M SD M SD
Lesefliissigkeit (0 bis 70)

KRL 31.79 8.35 32.92 8.30 35.18 8.84

RL 32.23 7.29 33.32 8.22 36.80 8.52

KG 32.76 6.93 34.30 8.12 35.85 8.23
Leseverstandnis (T-Wert)

KRL 51.67 10.04 53.25 8.95 54.64 11.05

RL 49.42 7.85 52.96 9.29 51.41 8.65

KG 51.21 8.72 49.58 7.33 51.41 7.78
Zusammenfassen (kombiniertes Maf3*)

KRL .068 .087 134 129 A11 .093

RL .067 .100 166 149 102 136

KG 142 102 .084 105 015 .035
Fragen stellen (0 bis 5)

KRL 2.14 1.50 3.39 1.06 3.37 .99

RL 2.15 1.46 3.52 1.03 3.15 1.30

KG 3.08 1.40 2.89 1.32 3.15 1.30
Vorhersagen (0 bis 5)

KRL 2.44 1.06 3.00 1.00 2.71 1.00

RL 2.21 92 2.72 93 2.60 1.15

KG 1.93 1.89 2.51 1.44 2.65 1.13
Klaren (0 bis 5)

KRL 1.62 1.64 43 98 1.11 1.58

RL 1.74 1.75 71 1.42 .75 1.38

KG .36 .94 .63 1.06 20 .64

Anmerkung: KRL = Kooperatives Reziprokes Lehren; RL = Reziprokes Lehren; KG = Kontrollgruppe
* Kombiniertes Maf3 fiir Zusammenfassen: (Hauptideen x Qualitdt der Formulierung)/Wortanzahl

Schlief3lich wurde mit Regressionsanalysen und Messwiederholungs-Varianzanalysen
gepriift, ob sich das mittels stiindlicher Quiz erhobene Leseverstdandnis tiber die Trainingszeit
hinweg verdnderte. Mittels Regressionsanalysen konnte dabei die Hohe der Steigungen
innerhalb einer Bedingung abgeschatzt werden. Die Zeit (d.h. die Trainingsstunde) wurde
hierbei als Pradiktor und die interessierende Variable als Kriterium modelliert. Die Gleichung

zur Berechnung des linearen Trends lautete p: = bo + bit, wobei b den
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Achsenabschnittsparameter und b; die Regressionssteigung darstellte (Schmitz, 1989).
Zusatzlich wurden Messwiederholungs-Varianzanalysen durchgefiihrt, um neben dem Effekt der
neunfach gestuften Innersubjektvariable Zeit auch die Effekte des zweifach gestuften
Zwischensubjektfaktors Bedingung (KRL vs. RL) sowie des Interaktionsterms Zeit x Bedingung

betrachten zu konnen.

Zum Vergleich der sozialen Akzeptanz der Lesetrainings durch die Schiiler der beiden
Trainingsbedingungen wurden T-Tests durchgefiihrt. Tabelle 8 gibt einen Uberblick iiber die auf
Individualebene ermittelten Mittelwerte und Standardabweichungen der Variablen je

Messzeitpunkt und je Bedingung.

3.2 LESEFLUSSIGKEIT

Eine auf Klassenebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse mit der abhdngigen Variable
Lesefliissigkeit zum Posttest, dem dreifach gestuften Faktor Bedingung (KRL, RL, KG) und den
Pratestwerten sowie der Familiensprache als Kovariaten ergab einen signifikanten Effekt fiir die
Kovariate Pratestwerte, F (1, 200.58) =502.48, p < .001, aber keinen signifikanten Effekt fiir die
Kovariate Familiensprache, F (1, 219.70) = .46. Der Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung erwies
sich ebenfalls als nicht signifikant, F (2, 7.33) = .14. Die zur Erginzung auf Schiilerebene
durchgefiihrte Kovarianzanalyse mit der abhdngigen Variable Lesefliissigkeit zum Posttest, dem
dreifach gestuften Faktor Bedingung (KRL, RL, KG) und den Pritestwerten sowie der
Familiensprache als Kovariaten ergab einen signifikanten Effekt fiir die Kovariate Pratestwerte,
F (1, 220) =509.45, p < .001, n? = .70, aber keinen signifikanten Effekt fiir die Kovariate
Familiensprache, F (1, 220) = .41. Der Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung erwies sich

ebenfalls als nicht signifikant, F (2, 220) = .23.

Flr den Follow-up-Test ergab sich ein vergleichbares Muster. Auch hier erwies sich der
Effekt der Kovariate Pratestwerte als signifikant, F (1, 216.48) = 487.96, p < .001, wahrend

weder der Effekt der Kovariate Familiensprache (F (1, 215.32) = .01) noch der Haupteffekt fiir
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den Faktor Bedingung (F (2, 7.03) = .51) die Signifikanz erreichten. Auch die ergdnzende
Kovarianzanalyse auf Schiilerebene ergab einen signifikanten Effekt der Kovariate Pratestwerte,
F(1,218) = 489.17, p <.001, n? = .69, wihrend weder der Effekt der Kovariate Familiensprache
(F (1, 218) = .02) noch der Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung (F (2, 218) = .1.88) die
Signifikanz erreichten. Die Ergebnismuster der Kovarianzanalysen auf Klassen- und

Schiilerebene fielen dementsprechend identisch aus.

Tabelle 9: Um Prdtestunterschiede korrigierte Effektstdrken nach Cohen (Cohens diorr).

KRL vs. KG RL vs. KG KRL vs. RL
Posttest
SLS -.10 -.09 .00
FLVT .50 .63 -13
Vorhersagen .01 -07 .08
Kladren -45 -19 -21
Fragen stellen 51 .63 -13
Zusammenfassen .52 .70 -22
Follow-up-Test
SLS .04 27 -.26
FLVT .39 .20 22
Vorhersagen .30 12 23
Klaren 45 13 .28
Fragen stellen .79 .53 19
Zusammenfassen 1.43 .98 .07

Anmerkung: KRL = Kooperatives Reziprokes Lehren; RL = Reziprokes Lehren; KG = Kontrollgruppe

3.3 LESEVERSTANDNIS

Eine Kovarianzanalyse auf Individualniveau mit der abhingigen Variable
Leseverstindnis zum Posttest, ergab neben einem signifikanten Effekt fiir die Kovariate
Pritestwerte, F (1, 219) =67.30, p < .001, n* = .24, einen signifikanten Effekt fiir die Kovariate
Lesefliissigkeit, F (1, 219) = 11.62, p < .001, n* = .05, sowie einen signifikanten Haupteffekt fiir
den Faktor Bedingung, F (2, 219) = 6.56, p < .01, n® = .06. Der Effekt der Kovariate
Familiensprache erwies sich als nicht signifikant, F (1, 219) = .57. Der Vergleich der
Gruppenmittelwerte zeigte, dass Schiiler der beiden Trainingsbedingungen bessere

Leseverstandnisleistungen erzielten als Schiiler der Kontrollbedingung, p < .05, d krivs k¢ = .50,
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drrvs k¢ = .63 (s. Tabelle 9). Die Trainingsbedingungen unterschieden sich nicht signifikant

voneinander.

Auch zum Follow-up-Test ergab eine Kovarianzanalyse einen signifikanter Effekt der
Kovariate Pratestwerte, F (1, 219) = 118.65, p < .001, nz = .35, einen signifikanten Effekt der
Kovariate Lesefliissigkeit, F (1, 219) = 8.94, p < .01, n® = .04. sowie einen signifikanten
Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2, 219) = 4.01, p < .05, n? = .04. Der Effekt der
Kovariate Familiensprache erwies sich als nicht signifikant, F (1, 219) = .18. Der Vergleich der
Gruppenmittelwerte zeigte, dass Schiiller der Trainingsbedingung KRL bessere
Leseverstiandnisleistungen erzielten als Schiiler der Kontrollbedingung, p < .05, d krivs k¢ = .39.
Zwischen den Schiilern der Bedingung RL und KG bestanden keine signifikanten Unterschiede,
drrvs k¢ = .20 und auch der Vergleich der beiden Trainingsbedingungen erwies sich als nicht

signifikant, d grr vs. k¢ = -.13.

3.4 STRATEGIEANWENDUNG

Eine auf Individualniveau durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitdt der
erstellten Zusammenfassungen im Posttest einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor
Bedingung, F (2, 210) = 7.27, p < .001, n? = .07. Der Effekt fiir die Kovariate Pritestwerte fiel
ebenfalls bedeutsam aus, F (1, 210) = 7.73, p < .01, n? = .04. Fiir die Kovariaten Lesefliissigkeit (F
(1, 210) =.1.68) und Familiensprache (F (1, 210) =.07) ergaben sich keine signifikanten Effekte.
Schiiler beider Strategiebedingungen erstellten zum Posttest bessere Zusammenfassungen als
Schiiler der Kontrollbedingung, p < .05, dkgevs k¢ = .52, dgrvs k¢ = .70. Die Trainingsbedingungen

unterschieden sich nicht signifikant voneinander.

Fiir den Follow-up-Test zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor
Bedingung, F (2, 210) = 17.56, p < .001, n? = .14, sowie ein signifikanter Einfluss der Kovariate
Pritestwerte, F (1, 210) = 10.44, p <.001, n? = .05. Fiir die Kovariaten Lesefliissigkeit (F (1, 210)

= .50) und Familiensprache (F (1, 210) = .87) ergaben sich keine signifikanten Effekte. Die
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Schiiler der beiden Trainingsbedingungen erstellten zum Follow-up-Test signifikant bessere
Zusammenfassungen als Schiiler der Kontrollbedingung, p < .001, dxaivs k¢ = 1.43, drivs ke = .98.

Es ergab sich jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Trainingsbedingungen.

Fiir die Qualitdt der zum Posttest erstellten Fragen ergab eine auf Individualniveau
durchgefiihrte Kovarianzanalyse einen signifikanten Effekt fiir die Kovariate Pratestwerte, F (1,
219) =9.97, p <.01,n? =.04, und einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (2,
219) = 9.21, p < .001, n? = .08. Fiir die Kovariaten Lesefliissigkeit (F (1, 219) = .2.18) und
Familiensprache (F (1, 219) = 2.36) ergaben sich wiederum keine signifikanten Effekte. Die
Schiiler der beiden Trainingsbedingungen erstellten zum Posttest signifikant bessere Fragen als
Schiiler der Kontrollbedingung, p < .01, dkrLvs k¢ = .51, drivs k¢ = .63. Die Trainingsbedingungen

unterschieden sich nicht signifikant voneinander.

Ein vergleichbares Muster ergab sich fiir die Follow-up-Testung. Der Effekt fiir die
Kovariate Pritestwerte, F (1, 219) =15.12, p < .001, n? = .05, erwies sich ebenso wie der Effekt
der Bedingung, F (2, 219) =11.41, p < .001, n* = .09, als signifikant, wahrend sich fiir die
Kovariaten Leseflissigkeit (F (1, 219) = 3.17) und Familiensprache (F (1, 219) = .51) keine
signifikanten Effekte ergaben. Wiederum erstellten die Schiiler beider Trainingsbedingungen
signifikant bessere Fragen, als Schiiler der Kontrollbedingung, p < .001, dkrivs k¢ = .79, drivs k6 =

.53, wahrend sich die Trainingsbedingungen untereinander nicht signifikant unterschieden.

Eine auf Individualniveau durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitdt der
zum Posttest erstellten Vorhersagen einen signifikanten Effekt flir die Kovariaten Pratestwerte, F
(1, 219) = 8.34, p < .01, n* = .04, und Lesefliissigkeit, F (1, 219) = 12.31, p <.001, n* =.05. Der
Effekt fiir die Kovariate Familiensprache (F (1, 219) = .03) erwies sich wie der Haupteffekt des

Faktors Bedingung (F (2, 219) = 2.33) als nicht signifikant.

Fir die Follow-up-Testung erwies sich ausschlief}lich der Effekt der Kovariate

Lesefliissigkeit als signifikant, F (1, 219) = 10.40, p < .01, n? = .04, wihrend sich weder fiir die
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Kovariaten Pratestwerte (F (1, 219) = .52) und Familiensprache (F (1, 219) = .67) noch fiir den

Haupteffekt der Bedingung (F (2, 219) =.23) eine Signifikanz ergab.

Die auf Klassenebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die Qualitdt der
Kldrungen zum Posttest, F (2, 7.82) = 1.70, keinen signifikanten Haupteffekt. Auch fiir die
Kovariate Familiensprache ergab sich kein signifikanter Effekt, F (1, 215.87) =.09. Der Effekt der
Kovariate Pratestwerte, F (1, 216.39) = 23.00, p <.001, erwies sich jedoch ebenso wie der Effekt
der Kovariate Lesefliissigkeit, F (1, 211.91) = 6.32, p < .05, als signifikant. Die ergdnzende
Kovarianzanalyse auf Schiilerebene ergab zum Posttest einen signifikanten Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung, F (2, 217) = 3.29, p < .05, n? =.03. Die Schiiler der Kontrollbedingung klarten
anspruchsvollere Begriffe als die Schiiler der Bedingung KRL, p < .05, dkrivs k¢ = -.45. Die
restlichen Gruppenvergleiche erwiesen sich als nicht signifikant. Fiir die Kovariate Pratestwerte
ergab sich ein signifikanter Effekt, F (1, 217) = 22.69, p <.001, n* = .10, ebenso fiir die Kovariate
Lesefliissigkeit, F (1, 217) = 5.10, p <.05, 0% = .02. Der Effekt der Kovariate Familiensprache, F (1,

216.39) = 23.00, p < .001, erwies sich jedoch als nicht signifikant, F (1, 217) =.19.

Zum Follow-up-Test zeigten sich anhand einer auf Klassenebene durchgefiihrten
Kovarianzanalyse fiir die Qualitit der erstellten Klarungen signifikante Effekte fiir die
Kovariaten Pratestwerte, F (1, 214.63) = 33.57, p <.001, und Lesefliissigkeit, F (1, 218.17) = 6.51,
p = .05. Fiir die Kovariate Familiensprache (F (1, 214.19) = 2.57) und den Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung (F (2, 6.94) = .38) ergab sich keine Signifikanz. In der zur Ergianzung
durchgefiihrten Kovarianzanalyse auf Schiilerebene zum Follow-up-Test zeigten sich
signifikante Effekte fiir die Kovariaten Pritestwerte, F (1, 219) = 28.22, p = .001, n? = .11, und
Lesefliissigkeit, F (1, 219) = 6.51, p = .05 sowie ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor
Bedingung, F (2, 219) = 3.68, p < .05, n* = .03, die nach Bonferroni adjustierten
Mehrfachvergleiche ergaben jedoch keine signifikanten Gruppenunterschiede. Fiir die Kovariate
Familiensprache (F (1, 219) = 2.84) ergab sich keine Signifikanz. Der Vergleich der Ergebnisse

auf Klassen- und Schiilerebene zeigt, dass durch eine hohere statistische Power zum Post- und
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Follow-up-Test signifikante Bedingungseffekte fiir die Qualitit der Klarungen aufgedeckt

werden konnen, die bei einer Betrachtung auf Klassenebene nicht feststellbar sind.

3.5 SOZIALKLIMA

Eine auf Individualebene durchgefiihrte Kovarianzanalyse ergab fiir die soziale
Integration der Schiiler im Posttest einen signifikanten Effekt der Kovariate Pratestwerte, F (1,
174) = 164.04, p < .001, n* = .49, jedoch keinen signifikanten Effekt der Bedingung (F (1, 174) =
.56). Im Follow-up-Test ergab sich sowohl ein signifikanter Effekt fiir die Kovariate
Pritestwerte, F (1, 174) = 14.21, p <.001, n? = .08, als auch ein signifikanter Haupteffekt fiir den
Faktor Bedingung, F (1, 174) = 5.73, p < .05, n? = .03. Schiiler der Bedingung KRL schatzten
(unter Beriticksichtigung der Unterschiede im Pratest) ihre soziale Integration in der Klasse

signifikant positiver ein als Schiiler der Bedingung RL, dkzi vs. r = .35.

Flr die Einschatzung des Klassenklimas durch die Schiiler ergab sich weder zum Posttest
(F (1, 173) = 2.28) noch zum Follow-up-Test (F (1, 173) = 1.26) ein signifikanter Effekt der
Bedingung. Der Effekt der Kovariate Préitestwerte erwies sich in beiden Fallen als signifikant,
Posttest: F (1,173) = 115.20, p <.001, n? = .40, Follow-up-Test: F (1, 173) = 106.29, p <.001,n* =

.38.

3.6 SOZIALE AKZEPTANZ

Fir die Beurteilung der Zusammenarbeit mit anderen Schiilern im Anschluss an das
Training, ergab sich iiber beide Trainingsbedingungen ein mittlerer Wert von 1.97 (SD = .82).
Die eigene Ubernahme der Lehrerrolle wurde von den Schiilern im Mittel mit 2.20 (SD = .89)
eingeschitzt, wihrend die Ubernahme der Lehrerolle durch andere Schiiler mit einem mittleren
Wert von 2.08 (SD = .91) beurteilt wurde. Der Vergleich der beiden Trainingsbedingungen

anhand von T-Tests fiir unabhangige Stichproben ergab, dass die Schiiler der Bedingung KRL die
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Zusammenarbeit mit anderen Schiilern signifikant positiver einschitzten als die Schiiler der
Bedingung RL, F (169) = 10.87, p < .05. Die eigene Ubernahme der Lehrerrolle, F (170) = 1.92,
sowie die Ubernahme der Lehrerrolle durch andere Schiiler, F (170) = .00, wurde von Schiilern

in beiden Trainingsbedingungen vergleichbar eingeschatzt.

3.7 EINSCHATZUNG DER ZUSAMMENARBEIT IN DEN GRUPPEN IM TRAININGSVERLAUF

Eine Messwiederholungsvarianzanalyse ergab fiir die Einschdtzung der Stimmung in den
Gruppen durch die Schiiler selbst einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Zeit, F (3, 375)
= 4.56, p < .01, n? = .04, sowie eine signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung, F (1,
125) = 8.49, p <.01, n% = .06. Die Interaktion der Faktoren Zeit x Bedingung erwies sich als nicht
signifikant, F (3, 375) = 2.41. Die Einschatzung der Stimmung durch die Schiiler unterschied sich
zwischen den beiden Trainingsbedingungen signifikant im Niveau und variierte iiber die Zeit.
Das Ausmafd der Variation unterschied sich jedoch nicht zwischen den beiden Gruppen (siehe
Abbildung 5). Die Schiiler der Bedingung KRL schitzten die Stimmung in ihren Gruppen

positiver ein, als Schiiler der Bedingung RL.
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Abbildung 5: Mittelwerte des Items ,Wie gut habt ihr euch heute verstanden? in den
Trainingsstunden.
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Fiir die Einschdtzung der Qualitdt der Zusammenarbeit in den Gruppen ergab eine
Messwiederholungsvarianzanalyse einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Zeit, F (3,
384) = 2.67, p < .05, n* =.02 sowie einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Bedingung, F (1,
128) = 7.33, p <.01,1? = .05. Die Interaktion der Faktoren Zeit x Bedingung erwies sich auch hier
als nicht signifikant (F (3, 384) = 2.14). Die Einschitzung der Qualitit der Zusammenarbeit
durch die Schiiler unterschied sich zwischen den beiden Trainingsbedingungen signifikant im
Niveau und variierte iiber die Zeit. Das Ausmafd der Variation unterschied sich jedoch nicht
zwischen den beiden Gruppen (siehe Abbildung 6). Die Schiiler der Bedingung KRL schatzten die

Qualitat der Zusammenarbeit in ihren Gruppen positiver ein, als Schiiler der Bedingung RL.
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Abbildung 6: Mittelwerte des Items ,Wie gut habt ihr heute in der Gruppe zusammengearbeitet?”
in den Trainingsstunden.

3.8 LESEVERSTANDNIS IM VERLAUF DES TRAININGS

Eine Regressionsanalyse fiir die in den stiindlichen Quiz erreichten Punkte ergab, dass es
den Schiilern beider Trainingsbedingungen im Verlauf des Trainings gelang, ihr Textverstindnis

zu steigern (siehe Tabelle 10).
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Tabelle 10: Ergebnisse der Regressionsanalyse fiir das Leseverstdndnis im Verlauf des Trainings.

Bedingung df bo b, beta F R?
KRL 1,315 6.57 34 20%x* 12.89*** .04
RL 1,384 6.03 .53 21 16.99%** .04

Anmerkung: KRL = Kooperatives Reziprokes Lehren; RL = Reziprokes Lehren; KG = Kontrollgruppe.
*p <.05.*p <.01. ***p <.001.

Eine Messwiederholungsvarianzanalyse fiir die stiindlichen Quiz ergab einen
Haupteffekt fiir den Faktor Zeit (vierfach gestuft), F (3, 516) = 12.41, p < .001, n* = .07. Dariiber
hinaus ergab sich weder ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor Bedingung (zweifach
gestuft: KRL vs. RL), F (1, 172) = .11, noch eine signifikante Interaktion von Zeit x Bedingung, F
(3, 516) = 1.03. Schiiler der Bedingung KRL und RL konnten somit ihr Verstindnis fiir die

gelesenen Texte in vergleichbarem Umfang verbessern (siehe Abbildung 7).
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Stunde5+6 Stunde 7 +8 Stunde 11 + 12 Stunde 13 + 14

Abbildung 7: Mittelwerte der Ergebnisse der stiindlichen Quiz in den beiden
Trainingsbedingungen.

4. DISKUSSION

Ziel der vorliegenden Studie war es zum einen, die Implementierbarkeit reziproken

Lehrens in den Unterricht von Regelschiilern der fiinften Klasse zu bestitigen. Insgesamt ist zu
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sagen, dass dieses Ziel erreicht werden konnte. So iibertrafen Schiiler beider Trainingsvarianten,
kurz- und mittelfristig, die Schiiller einer Unterrichtskontrollgruppe in ihren
Leseverstiandnisleistungen und in der Qualitdt der von ihnen angewendeten Lesestrategien. Es
ergaben sich schwache bis mittelgrofde Effektstirken zugunsten der Trainingsbedingungen im

Posttest sowie im Follow-up-Test.

Zum anderen sollte untersucht werden, welche zusatzlichen Effekte durch die
Berticksichtigung eines Gruppenzieles und einer eindeutig nachvollziehbaren individuellen
Verantwortlichkeit jedes einzelnen Schiilers, flir das Erreichen dieses Zieles, festgestellt werden
konnen. Im Vergleich der beiden Trainingsbedingungen zeigten sich jedoch nur fiir einzelne
Variablen signifikante Unterschiede. So erbrachte der Vergleich der Effektstirken im Posttest
schwache Effekte zugunsten der RL-Schiiler fiir die Variablen Kldren und Zusammenfassen: Die
Schiiler der Bedingung RL, die ein Training ohne die Integration der kooperativen Elemente
erhielten, erstellten im Posttest bessere Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung KRL

und klarten anspruchsvollerer Begriffe.

Die Interpretation der Ergebnisse fiir die Strategie Kliaren unterliegt jedoch der
Schwierigkeit, dass aufgrund der Aufgabenstellung nicht automatisch auf eine schlechtere
Leistung der KRL-Schiiler geschlossen werden kann: Klarten die Schiiler vermehrt
anspruchsvolle Begriffe, wurde dies als Ausdruck eines hoheren Verstdndnisniveaus
interpretiert und die Schiiler erhielten viele Punkte. Schiiler, die weniger anspruchsvolle
Begriffe klarten, erhielten dafiir weniger Punkte. Schiiler, die jedoch keine Begriffe klarten,
erzielten  ebenfalls eine  geringe  Punktzahl. Ob  diese  Schiiller keinerlei
Verstandnisschwierigkeiten mit dem Text hatten oder ihr Verstdndnis in so geringem Mafie
tiberwachten, dass ihnen Verstandnisliicken nicht auffielen, ist aufgrund der Aufgabenstellung

jedoch nicht zu erkennen.

Zusatzlich kehrte sich das Ergebnis fiir die Strategie Klaren im Follow-up-Test um und es

ergab sich ein schwacher Effekt zugunsten der KRL-Schiiler. Im Follow-up-Test ergaben sich
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aufderdem schwache Effekte zugunsten der KRL-Schiiler fiir die Strategie Vorhersagen und das
Leseverstandnis der Schiiler: Diejenigen Schiiler, die ein Training inklusive kooperativer
Elemente absolvierten, erstellten im Follow-up-Test bessere Vorhersagen und zeigten ein
besseres Leseverstdndnis. Es ergab sich jedoch auch ein schwacher Effekt zugunsten der Schiiler

der Bedingung RL, im Vergleich mit den Schiilern der Bedingung KRL, fiir die Lesefliissigkeit.

Anhand des dargestellten Ergebnismusters wird deutlich, dass die intendierte Steigerung
der Effektivitit der Methode des reziproken Lehrens durch Hinzufiigung kooperativer Elemente
in dieser Studie allenfalls ansatzweise bestatigt werden kann. Im Verlauf des Trainings, sowie
nach Abschluss der Intervention, bewerteten die Schiiler der Bedingung KRL die
Zusammenarbeit mit ihren Mitschiilern signifikant positiver, als Schiiler der Bedingung RL.
Zusatzlich zeigte sich mittelfristig (im Follow-up-Test), dass die Schiiler der Bedingung KRL ihre
soziale Integration positiver einschatzten, als RL-Schiiler. Im Folgenden méchte ich mégliche
Erklarungen fiir das resultierende Befundmuster anfiihren und diskutieren sowie Vorschlage fiir

eine weitere Optimierung des Programms machen.

4.1 EINGESCHRANKTE WIRKSAMKEIT DER BEDINGUNG KRL

Betrachtet man die dargestellte Untersuchung und das resultierende Ergebnismuster,
stellt sich die Frage, warum die Erwartung einer hoheren Effektivitit, der Bedingung KRL, im
Vergleich mit der Bedingung RL, nicht erfiillt wurde. Denkbar wére, dass trotz der zusatzlich
integrierten Elemente, die Qualitit der Zusammenarbeit in den kooperativen Gruppen nicht
hoher war, als in den Gruppen der Bedingung RL. Die Schiiler, die an dieser Studie teilnahmen,
gaben in den kooperativen Gruppen ab der ersten Gruppenlesestunde an, besser
zusammengearbeitet zu haben. Zuvor durchliefen sie jedoch verschiedene teambildende
Aktivitdten, die in der Bedingung RL nicht durchgefiihrt wurden. Dennoch ist aufgrund dieser
globalen, subjektiven Einschatzung durch die Schiiler selbst, keine objektive Aussage iiber die

tatsachliche Qualitit der Zusammenarbeit in den Gruppen maoglich. Es ist daher denkbar, dass
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die Zusammenarbeit sich in ihrer Qualitit, zwischen den beiden Trainingsbedingungen nicht

signifikant voneinander unterschied.

Ursache dieser mangelnden Qualitit der Zusammenarbeit konnten fehlende
Kompetenzen zur kooperativen Zusammenarbeit sein. Webb und Mastergeorge (2003) gehen
von der Beobachtung aus, dass nicht alle Schiiler von der Zusammenarbeit mit Peers profitieren
und betonen die Bedeutung von effektivem Frage- und Antwortverhalten der Schiiler, fiir
positive Effekte von Gruppenarbeit auf die Lernleistung. Dabei tragen sowohl Erklarende als
auch Fragende die Verantwortung fiir das Zustandekommen einer verstiandlichen Erklarung: So
muss der Hilfesuchende zundchst den  Hilfebedarf deutlich machen und
Verstandnisschwierigkeiten klar definieren, wiahrend der Hilfegebende motiviert sein muss auf
den Bedarf zu reagieren und eine verstandliche Erklarung abzugeben, die dem Fragendem hilft
im Anschluss dhnliche Probleme selbststindig zu l6sen (Webb & Mastergeorge, 2003). Ein
solches elaboriertes Frage- und Antwortverhalten ist jedoch nicht automatisch in allen

Arbeitsgruppen vorhanden (Webb & Mastergeorge, 2003).

Eine Reihe von Studien von Gillies und Ashman (Gillies & Ashman, 1996, 1998, 2000;
Gillies, 2003) konnten bestdtigen, dass ein Training benoétigter Kompetenzen fiir eine
funktionierende  Gruppenarbeit (wie z.B. Aufgaben Kkleinschrittig untergliedern,
Verantwortlichkeiten fiir Teilaufgaben innerhalb der Gruppe verteilen, Beteiligung aller
unterstiitzen und fordern, Ressourcen teilen, gegenseitig zuhoren, konstruktives Feedback
geben, Perspektiveniibernahme, Lernprozess liberwachen und evaluieren) dazu fiihrt, dass
mehr kooperatives Verhalten und eine hohere Quantitat und Qualitit gegenseitiger Erklarungen,
in leistungsheterogenen Gruppen zu beobachten ist. Zuséatzlich konnten Gillies und Ashman auch
Leistungsunterschiede zu Gunsten der zuvor trainierten Schiiler zeigen (Gillies & Ashman, 1996,

1998, 2000).

Mit Bezug auf das soziokognitive Lesemodell von Ruddell und Unrau (2004) ist davon

auszugehen, dass sich besonders dann positive Einfliisse der Interaktion mit Peers auf die
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entstehende Textrepriasentation zeigen, wenn eine gut funktionierende Zusammenarbeit
stattfindet, in der Schiiler sich gegenseitig unterstiitzen und ihre Ideen im fairen Dialog
diskutieren konnen. Im Follow-up-Test ergibt sich ein schwacher Effekt fiir das Leseverstidndnis
der KRL-Schiiler im Vergleich mit RL-Schiilern. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass mittel-
bis langfristig ein erkennbarer Unterschied zwischen den Trainingsbedingungen zu erwarten ist.
Es widre denkbar, dass durch eine strukturierte kooperative Gruppenarbeit, die langfristige
Anwendung von Strategien (und der Transfer der erlernten Fihigkeiten) und damit positive
Effekte auf das Leseverstdndnis, zu erwarten sind. Anhand der vorliegenden Studie, ergeben sich

jedoch nur erste Hinweise auf einen solchen Zusammenhang.

4.2 MOGLICHE VERANDERUNGEN ZUR OPTIMIERUNG

4.2.1 KOOPERATIVE KOMPETENZEN

Um die positiven Effekte strukturierter Gruppenarbeit fiir die Forderung der
Lesekompetenz starker zu nutzen, sollten verschiedene Veranderungen am vorliegenden
Trainingsprogramm vorgenommen werden. So ware es zum einen moglich, eine Schulung
verschiedener sozialer Kompetenzen, Gesprachsregeln und anderer kooperativer Fiahigkeiten
(analog zu Gillies & Ashman, 1996, 1998, 2000) vorzuschalten, um sicherzustellen, dass die
Schiiler sich gegenseitig unterstiitzen und damit die Qualitit der Zusammenarbeit in den
Kleingruppen ansteigt. Gerade fiir Schiiler, die iiber wenig Erfahrung mit Gruppenarbeit
verfiigen, konnte dieses Vorgehen eine Hilfe sein. Ausgehend von den Befunden zum Einsatz von
kooperativen Lernmethoden in deutschen Schulen (Dann, Diegritz & Rosenbusch, 2002; Helmke
et al, 2002), diirften wenige der untersuchten Schiiler schon vermehrt Erfahrung mit
(effektiver) Gruppenarbeit gesammelt haben, so dass eine solche Forderung, vor Beginn der

Gruppenarbeit, sicher fiir einen groféen Teil der Schiiler hilfreich ware.
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4.2.2 EINUBUNG DER LEHRERROLLE

Zum anderen konnte eine ausfiihrlichere Einiibung der Lehrerrolle eine Hilfe fiir die
Schiiler in der Gruppenarbeit sein. Im hier vorgestellten Training wird die Lehrerrolle zunéchst
durch den Trainer und anschliefend durch einzelne Schiiler modelliert. Im Anschluss
iibernehmen die Schiiler selbst die Lehrerrolle in ihrer Kleingruppe. Fuchs, Fuchs, Bentz, Phillips
und Hamlett (1994) konnten zeigen, dass durch gesammelte Erfahrung als Tutor, die Qualitat
der Anleitung eines Tutanden hoher ist und bessere Lernleistungen in einem Tandem erbracht
werden konnen. Fiir die aktuelle Studie ist davon auszugehen, dass die Schiiler im Vorfeld des
Trainings noch keine Erfahrungen als Tutoren machen konnten. Es wire daher moéglich, dass die
Schiiler mit der anspruchsvollen Lehrerkindrolle (bzw. Teamchefrolle) in vielen Fillen Probleme
hatten. Eine zusatzliche Trainingsstunde, in der das Verhalten des Lehrerkindes/Teamchefs
ausfiihrlich und anhand verschiedener beispielhafter Situationen eingeiibt wird, kdnnte daher

ebenfalls zu einer gesteigerten Qualitat der Zusammenarbeit in den Gruppen beitragen.

4.2.3 VERSTARKUNG DER ANREIZSTRUKTUR UND DER INTERDEPENDENZ

In der aktuellen Studie wurde die Interdependenz unter den Schiilern einer Gruppe
dadurch hergestellt, dass aus den individuell erreichten Quizpunkten ein Gruppenmittelwert
gebildet wurde. Dieser Mittelwert wurde mit der in der letzten Stunde erreichten Punktzahl
verglichen und die Schiiler erhielten Aufkleber wenn sie sich verbesserten hatten. Diese
Punktevergabe konnte in weiteren Trainingsmafinahmen in Anlehnung an Slavin (1995)
dahingegen verdndert werden, dass die Schiiler in Abhédngigkeit von ihrer individuellen
Verbesserung Punkte zur Gruppenpunktzahl beitragen (mehr Punkte bei starkerer
Verbesserung und weniger Punkte bei einer schwachen Verbesserung). Durch diese
Kombination von Registrierung der Einzelleistung und Riickmeldung der Gruppenleistung ist
von einer optimalen Leistungsentwicklung auszugehen. Diese Veranderung wiirde zu einer

Verstarkung des individuellen Anreizes gerade fiir schwachere Schiiler fithren und konnte
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zusatzlich auch den Anreiz fiir starkere Schiiler erhéhen, ihre schwacheren Gruppenmitglieder

in der Phase der Erarbeitung des Textes starker zu unterstiitzen.

Zudem wire es auch moglich die Art der Belohnung zu dndern. Die Schiiler dieser Studie
klebten die von ihrem Team erarbeiteten Aufkleber auf ihr Gruppenplakat. Diese Plakate hingen
wahrend des Trainings im Klassenraum und waren fiir die Schiiler so immer sichtbar. Leider
liegen aktuell keine Informationen dariiber vor, wie attraktiv diese Aufkleber fiir die Schiiler
waren. Es wire jedoch durchaus denkbar, dass eine andere Art der Belohnung (z.B. Zertifikate,

Gutscheine flir Hausaufgaben, etc.) einen héheren Anreizwert fiir die Schiiler haben kdnnte.

4.2.4 FADING OPTIMIEREN

Das reziproke Lehren nach Palincsar und Brown (1984) ist ein Beispiel fiir die
Umsetzung des Cognitive Apprenticeship Ansatzes von Collins, Brown und Newman (1989).
Collins et al. (1989) identifizierten verschiedene Instruktionsprinzipien, die es im Rahmen des

Ansatzes zu beriicksichtigen gilt.

So macht der Lehrende oder Experte zundchst sein Vorgehen vor und erldutert dabei
ausfiihrlich, was er macht und sich dabei denkt (Modelling). Befasst sich der Lernende dann
selbst mit der Aufgabe, wird er dabei vom Experten betreut und bekommt Hinweise und Tipps
zur Unterstiitzung (Coaching). Der Lehrende iibernimmt zunachst die Verantwortung fiir den
Prozess und baut dadurch ein ,Gerlst fiir den Lernenden, welches die Aktivititen des
Lernenden strukturiert, lenkt und unterstiitzt (Scaffolding). Der Lernende wird im Verlauf des
Lernens immer wieder aufgefordert, Denkprozesse zu artikulieren (Articulation), welche auch
mit anderen diskutiert und reflektiert werden (Reflection). Durch den Zugewinn an
Kompetenzen im Verlauf des Lernprozesses erwirbt der Lernende zunehmend Kontrolle und
kann selbststdandiger arbeiten, so dass der Lehrende seine Hilfestellung allmahlich ausblendet

(Fading).
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Die genannten Prinzipien wurden durch die Art der Instruktion der Strategien und die
Zusammenarbeit der Schiiler in der vorliegenden Studie bertcksichtigt. Es stellt sich jedoch
auch hier die Frage, ob in diesem Prozess Verbesserungen mdoglich sind. Da es das Ziel der
Intervention ist, dass die Schiiler im Anschluss an das Training ohne jegliche Hilfsmittel und
ohne die Unterstiitzung durch Trainer oder Peers, in der Lage sind, die erlernten Strategien auf
Texte anzuwenden und dadurch den Sinngehalt der Texte vollstindig zu erfassen, konnte es
hilfreich sein, in der zweiten Halfte des Trainings stirker auf dieses Ziel hinzuleiten. Dazu
konnten z.B. das Fading ausgebaut werden, in dem die zu Beginn des Trainings eingefiihrten
Hilfsmittel (Arbeitsblétter), welche die Schiiler in den Gruppen wihrend der Bearbeitung der
Texte benutzen, sukzessive reduziert werden, bis die Schiiler in den letzten Stunden vollstandig

ohne Hilfsmittel arbeiten.

4.2.5 ZUSATZLICHE DATENERHEBUNG

Uber die Qualitit der Zusammenarbeit und der daraus resultierenden Qualitit der
Strategieanwendung in den Gruppen liegen keine objektiven Daten vor. Die Erhebung geeigneter
Daten ware zum einen durch Videoaufnahmen der Kleingruppenarbeit moglich. Daraus ergeben
sich jedoch umfassende technische wie organisatorische Anforderungen. Neben Videokameras
und Mikrophonen wirden auch zusatzliche Mitarbeiter bendtigt, die zunadchst die
Videoaufnahmen anfertigen und im Anschluss samtliche Aufnahmen kodieren. Im Rahmen
dieser Studie war eine solche Belastung nicht zu stemmen - es gilt jedoch Uberlegungen

anzustellen, wie in zukiinftigen Studien diese Moglichkeit zu realisieren ist.

Zum anderen liefen sich Daten zur Qualitit der Strategieanwendung durch die
Verschriftlichung der Ergebnisse in den Kleingruppen erheben. Positiver Nebeneffekt dieser
Mafinahme konnte eine starkere Strukturierung fiir die Schiiler sein, da man auf Arbeitsblattern

z.B. Unterpunkte fiir die Strategieanwendung auffiihren kénnte, anhand derer die Schiiler sich
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orientieren und selbst iiberpriifen konnen. Ahnliches wird zB. auch von Klinger, Vaughn &

Schumm (1998) fiir die Strategie Klaren vorgeschlagen.

4.3 OFFENE FRAGEN

Aus den Ergebnissen der aktuellen Studie ergeben sich verschiedene Forschungsfragen,
die jedoch aufgrund des gewahlten Designs nicht zu beantworten sind. Zum ersten wurde in der
aktuellen Studie eine geschlechtsheterogene Zusammenstellung der Kleingruppen gewahlt. Die
Entscheidung fiir diese Art der Gruppenzusammenstellung fiel aufgrund der Empfehlungen von
Slavin (1995) bzw. Kagan und Kagan (1999) zur moglichst heterogenen Zusammenstellung von
Kleingruppen im kooperativen Lernen. Metaanalytische Ergebnisse von Rohrbeck et al. (2003)
und Ginsburg-Block et al. (2006) ergaben jedoch hoherer Effektstirken fiir Studien mit
geschlechtshomogenen Gruppen fiir Lernleistung, Sozialkompetenz und Selbstkonzept. Fiir die
vorliegende Studie stellt sich somit die Frage, ob die Effektivitit der Trainingsbedingungen,
durch eine geschlechtshomogene Gruppenzusammenstellung, noch zu steigern ist. Zur
Beantwortung der Frage widre jedoch eine analog Kkonstruierte Studie mit

geschlechtshomogenen Kleingruppen notwendig.

Vorstellbar ist aufderdem, dass durch eine hohere Qualitit der Zusammenarbeit, auch
Effekte auf das Sozialklima in der Klasse und dartiiber auch eine gesteigerte Lesekompetenz
feststellbar sind. Untersuchungen belegen den positiven Zusammenhang von Klassenklima und
Schulleistungen - einzig die Wirkrichtung des Zusammenhangs ist anhand des liberwiegenden
Teils der Studien nicht zu bestimmen (Klauer & Leutner, 2007). Ostermann (2000) konnte
jedoch anhand einer Review verschiedener Studien zur sozialen Integration von Schiilern
zeigen, dass die erlebte Zugehorigkeit und Akzeptanz einen positiven Einfluss hat auf die
Einstellung zur Schule, die Lern- und Leistungsmotivation, die Einstellung gegeniiber den
Mitschiilern und das Selbstkonzept. Der unmittelbare Einfluss auf die Schulleistung erwies sich

zunachst als gering. Es ist jedoch davon auszugehen, dass ein indirekter Effekt vorliegt, da
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Schiiler, die sich sozial integriert fiihlen eine hohere Lernmotivation aufweisen, welche sich
wiederum positiv auf die Lernleistung auswirkt. In der aktuellen Studie ist im Follow-up-Test
ein signifikanter Unterschied in der durch die Schiiller wahrgenommenen sozialen Integration
feststellbar. Schiiler der Bedingung KRL beurteilten ihre soziale Integration positiver. Zusatzlich
zeigt sich zu diesem Messzeitpunkt auch ein signifikanter Unterschied im Leseverstindnis
zugunsten der KRL-Schiiler, so dass ein Zusammenhang wie von Ostermann (2000) beschrieben,

vermutet werden kann.

Die in dieser Studie realisierte Bedingung reziprokes Lehren wurde im Vergleich mit
dem Training von Palincsar und Brown (1984) modifiziert. Das in der Bedingung KRL realisierte
Quiz zu jedem Text wurde auch in der Bedingung RL integriert. Zuséatzlich trugen die RL-Schiiler
ihre Quizpunkte auch auf ihrer Punkteilibersicht ein und konnten somit ihre individuelle
Leistungsentwicklung gut nachvollziehen. Ziel der stiindlichen Quiz war es die Entwicklung der
Leseverstiandnisleistungen, im Verlauf des Trainings, in beiden Trainingsbedingungen
vergleichen zu kdnnen. Dem Zugewinn an Informationen gegeniiber steht jedoch die Tatsache,
dass die RL-Schiiler durch die Quizergebnisse eine objektive Riickmeldung {iber ihre
Leseleistungen in jeder Stunde erhielten, die im Originalprogramm von Palincsar und Brown

(1984) nicht enthalten ist.

Die Bedeutung von Feedback fiir selbstgesteuertes Lernen (Butler & Winne, 1995) sowie
festgestellte positive Effekte von Feedback auf Leistung (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik &
Morgan, 1991) lassen darauf schlief3en, dass es durch die Riickmeldungen der Quizergebnisse, in
beiden Trainingsbedingungen, zu positiven Effekten auf die Lernleistung kam. Aufierdem wurde
mit der Durchfiihrung der Quiz und der anschliefienden Belohnung auch ein zusatzlicher Anreiz
fiir die Schiiler geschaffen, sich anzustrengen. Hier zeigt sich jedoch ein deutlicher Unterschied
zwischen den Trainingsbedingungen, da in der Bedingung RL die Schiiler mit den drei besten
Quizergebnissen mit Aufklebern belohnt wurden (individuelle Riickmeldung und Belohnung),
wahrend in der Bedingung KRL die Gruppen jeweils so viele Aufkleber erhielten, wie sie sich im

Mittel, im Vergleich zum letzten Quiz, verbessert hatten (Gruppenriickmeldung bzw. -



V. A. SEURING, FORDERUNG DES LESEVERSTANDNISSES MIT METHODEN DES REZIPROKEN LEHRENS 131

belohnung). Die KRL-Schiiler arbeiteten also in Gruppen und wussten, dass ihr Gruppenziel die
Verbesserung des Leseverstindnisses jedes Gruppenmitgliedes war. Da in die Gruppenpunkte
auch ihre individuellen Quizpunkte einflossen, sollte zudem jeder Schiiler selbst den Anreiz zu

guten Leistungen haben.

DeShon, Kozlowski, Schmidt, Milner und Wiechmann (2004) konnten zeigen, dass
Gruppenmitglieder, die ausschlief3lich ein individuelles Feedback erhielten, sich auf ihre eigene
Leistung konzentrierten und dadurch hohere Leistungen nach einem Training erzielten,
wahrend Gruppenmitglieder, die ausschliefdlich ein Gruppenfeedback erhielten, sich auf die
Leistung der Gruppen konzentrierten, woraus eine hohe Gruppenleistung resultierte. Aufgrund
der individuellen Uberpriifung der Schiilerleistung in den Testungen, kam dieser Effekt in der

aktuellen Studie eventuell nicht zum Tragen.

Ein weiteres interessantes Ergebnis der Studie von DeShon et al. (2004) ist zudem, dass
die Art des Feedbacks einen Einfluss auf die Leistungsfidhigkeit der Gruppe hatte: Erhielten
Gruppenmitglieder nur individuelles Feedback fiihlten sie sich weniger den Gruppenzielen
verpflichtet, als Mitglieder von Gruppen, die ein Gruppenfeedback erhielten. Zusatzlich zeigte
sich in diesen Gruppen auch eine erhohte Anstrengung fliir das Team sowie der vermehrte
Einsatz von Gruppenstrategien und schlussendlich ein hohes Niveau an Gruppenleistung. Um
genauere Aussagen lber die Wirkung der Riickmeldungen in der aktuellen Studie geben zu
konnen, ware es jedoch notwendig, die realisierte Trainingsbedingungen mit einer weiteren
Trainingsbedingung zu vergleich, in der ein Training zum reziproken Lehren ohne die

Bearbeitung von Quiz und die Riickmeldung der Ergebnisse durchgefiihrt wird.

4.4 FAZIT

Die postulierten Hypothesen konnten in dieser Studie nur teilweise bestatigt werden. Die
Ergebnisse der Studie tragen dennoch zu einer bedeutsamen Erweiterung des Kenntnisstandes

zur Forderung von Leseverstindnis in leistungsheterogenen Regelschulklassen bei. Die
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Effektivitit der beiden Trainingsbedingungen lief} sich fast ausnahmslos gegeniiber einer
Unterrichtskontrollgruppe absichern. Fehlenden Unterschiede zwischen den beiden
Trainingsbedingungen in dieser Studie, sind zum einen dadurch zu begriinden, dass die
intendierte Wirkung der Bedingung KRL, aufgrund fehlender organisatorischer und sozialer
Kompetenzen fiir Gruppenarbeiten auf Seiten der Schiiler, nicht im vollen Umfang zum Tragen
kam. Zum anderen hatten die Schiiller der Bedingung RL durch die Belohnung fiir die
Quizergebnisse einen zusitzlichen individuellen Anreiz sich besonders anzustrengen.
Signifikante Unterschiede zwischen den Trainingsbedingungen sind jedoch in der Bewertung

der Zusammenarbeit durch die Schiiler selbst festzustellen.

Auch Gillies (2003) berichtet, dass Kinder in strukturierten kooperativen Gruppen mehr
Spaf$ an der Zusammenarbeit hatten. Zusatzlich schitzten die Schiiler der Bedingung KRL auch
die Qualitiat ihrer Zusammenarbeit hoher ein als die RL-Schiiler und beurteilten ihre soziale
Integration im Follow-up-Test signifikant positiver. Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass
die Akzeptanz der Methode reziprokes Lehren auf Schiilerseite, durch die explizite
Beriicksichtigung von Grundelementen des kooperativen Lernens, gesteigert werden kann.
Zusatzlich ergeben sich aus dieser Studie erste Hinweise auf eine maogliche
Effektivitatssteigerung, die jedoch in weiteren Studien tberpriift und unter Beriicksichtigung

der genannten Verdnderungen, ausgebaut werden sollten.
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V. VORHERSAGE DER LESEKOMPETENZ — WELCHEN EINFLUSS

HABEN BASISKOMPETENZEN UND LESESTRATEGIEN?

Betrachtete man die Ergebnisse der beiden berichteten Trainingsstudien und
insbesondere das unerwartet starke Abschneiden der Trainingsbedingung ohne die Vermittlung
der Strategie Zusammenfassen in Studie 1 (Trainingsbedingung 3S), so ergibt sich die Frage, wie
diese Ergebnismuster zu erkldren sind. Erste Hinweise fiir Erklarungen kénnen sicher der
Diskussion der Ergebnisse entnommen werden. Da jedoch auch in den Diskussionen keine
abschlieffende Antwort enthalten sein kann, mdéchte ich im fiinften Teil dieser Arbeit eine
Reanalyse von Teildaten der Stichprobe aus Studie 2 vornehmen, um den Beitrag verschiedener
Variablen fiir die Vorhersage von Lesekompetenz zu beleuchten. Dazu sollen sowohl Einfliisse
von Basiskompetenzen, wie z.B. Wortschatz oder Lesefliissigkeit, als auch Lesestrategien

berticksichtigt werden.

Besonders wichtig erscheint mir die Beantwortung der Frage, ob Lesestrategien als
vermittelnde Elemente in einem solchen Modell zu vernachlassigen sind oder ob sie, aufgrund
ihrer signifikante Vorhersagekraft, unverzichtbare Komponenten eines Pfadmodells des
Leseverstandnisses von Schiilern sind. Angestrebt wird also zum einen der Vergleich eines
Modells mit vs. ohne die Vermittlung von Effekten auf das Leseverstdndnis iiber Lesestrategien.
Zum anderen gilt es zu untersuchen, in welcher Art und Weise Strategien in diesem Modell
eingebunden sind. Handelt es sich um ein multiples Mediatorenmodell, in welchem alle vier
Strategien unabhdngig voneinander auf einer Ebene stehen und das Leseverstindnis
beeinflussen oder lassen sich zudem hierarchische Verschriankungen zwischen den einzelnen
Strategien finden, welche einen zusdtzlichen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage des
Leseverstiandnisses leisten? Aus sollchen hierarchischen Verschrankungen liefden sich wichtige

Informationen fiir die Entwicklung optimaler Trainingsmafinahmen ableiten: Tragt der Einsatz
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von Lesestrategien in einer bestimmten Reihenfolge zu einem guten Leseverstdndnis bei, so

sollte diese Reihenfolge auch in Interventionen beriicksichtigt werden.

Die Stichprobe aus Studie 2 scheint mir fiir diese Reanalyse besser geeignet, da die
Messung der Strategieanwendung in dieser Studie, im Vergleich zu Studie 1, optimiert wurde
und daher hier ein aussagekraftiger Datensatz vorliegt. So wurden die Fahigkeiten der Schiiler
die Lesestrategien Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen anzuwenden, in
Studie 1 anhand des gleichen Textes erfasst wie auch ihr Leseverstandnis. In der zweiten Studie
erhielten die Schiiler zusatzlich einen kurzen Text, anhanddessen sie die Strategien anwenden
sollten, so dass hier eine unabhingige Messung der Strategieanwendung stattfand. Besonders
auffillig ist der Unterschied fiir die Erfassung der Strategie Vorhersagen. So bekamen die
Schiiler in Studie 1 den ersten Absatz eines Textes zu lesen und erstellten eine Vorhersage,
bevor sie den Rest des Textes lasen (der ihnen aber schon weiter hinten im Testheft vorlag). In
Studie 2 wurde die Aufgabenstellung so verdndert, dass die Schiiler sich vorstellen sollten, der
kurze Texte wiirde noch weitergehen und sie sollten vorhersagen, was im Weiteren behandelt

werden konnte.

Um die Ergebnisse dieser Untersuchung auch auf andere Stichproben iibertragen zu
konnen, habe ich fiir die Berechnungen ausschliefdlich die Pritestdaten herangezogen. Das

hierarchische Modell ist somit von eventuellen Trainingseffekten unabhéngig.

1. THEORETISCHER HINTERGRUND

1.1 PRADIKTOREN DER LESEKOMPETENZ

Nach PISA wird Lesekompetenz definiert, als: ,die Fdhigkeit, geschriebene Texte
unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen

und in einen gréfSseren Zusammenhang einordnen zu kénnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fiir
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verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen. Nach diesem Verstdndnis ist Lesekompetenz nicht nur
ein wichtiges Hilfsmittel fiir das Erreichen persdnlicher Ziele, sondern eine Bedingung fiir die
Weiterentwicklung des eigenen Wissens und der eigenen Fdhigkeiten - also jeder Art
selbststindigen Lernens - und eine Voraussetzung fiir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.“
(Artelt, Stanat et al., 2001). Lesen wird als aktiver Prozess verstanden, bei dem die im Text
enthaltenen Aussagen mit dem Vorwissen des Lesers verbunden werden. Wie gut dieser Prozess
funktioniert, hdngt also nicht nur vom Text, sondern auch von den Kompetenzen des Lesers ab
(z.B. von seinen Lern- und Verarbeitungsstrategien). Im Folgenden mochte ich naher auf

einzelne Pradiktoren von Lesekompetenz eingehen.

1.1.1 LESEZEIT

Ergebnisse aus Korrelationsstudien zeigen, dass Schiiler, die mehr Zeit mit Lesen
verbringen auch bessere Ergebnisse in Verstindnistests erzielen (Cunningham & Stanovich,

1998). Diese korrelativen Daten ermdglichen jedoch keine Riickschliisse auf Kausalitdten.

Dem National Reading Panel Report aus dem Jahr 2000 ist zu entnehmen: ,There is a
common agreement that fluency develops from reading practice.” (Teil 3, S. 1). Die Autoren geben
jedoch auch den Hinweis, dass bisher keine eindeutigen Belege in der Forschung fiir diesen
Zusammenhang festzustellen seien. Nach Veroffentlichung des Reports konnten Kirsch et al.
(2002) zeigen, dass eine hohe intrinsische Motivation einen grofReren Einfluss auf die
Leseleistung hat als der sozio6konomische Status von Schiilern. Erfasst wurde in erster Linie wie
haufig die Schiiler in ihrer Freizeit zu ihrem Vergniigen lasen. Zusatzlich betonen Topping,
Samuels und Paul (2007), dass Lesezeit oder Lesemenge nur eine von verschiedenen wichtigen
Variablen fiir das Zustandekommen eines guten Leseverstidndnisses ist. Sie beschreiben, dass
das Sprichwort ,Ubung macht den Meister* fiir diesen Zusammenhang nur begrenzt giiltig ist, da

auch die Qualitit der Ubung bzw. des Leseunterrichts von grofRer Bedeutung sei.
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1.1.2 LESEFLUSSIGKEIT

Flir den Zusammenhang von fliissigem Lesen und einem guten Leseverstindnis gibt es
eine breite Forschungsgrundlage. Artelt et al. (2002) untersuchten von welchen
Schiilermerkmalen Lesekompetenz abhangt und erhoben dazu verschiedene Variablen wie die
kognitive Grundfahigkeit der Schiiler, ihre Dekodierfahigkeit, ihr Lernstrategiewissen, ihren
bevorzugten (habituellen) Einsatz von Lernstrategien, ihr generelles Interesse am Lesen und ihr
verbales Selbstkonzept. Anhand der genannten Variablen wurde ein multiples
Regressionsmodell berechnet. Im Ergebnis zahlte die Lesefliissigkeit zu den drei besten
Pradiktoren von Leseverstiandnis (gleichwertig mit dem Lernstrategiewissen) und wurde in
ihrer Vorhersagekraft einzig durch die kognitiven Grundfihigkeit der Schiiler tibertroffen. Uber
die genannten Pradiktoren konnten insgesamt 72% der Leistungsvarianz im Lesekompetenztest

aufgeklart werden.

Auch im Vorhersagemodell zum Lernen und Verstehen von Texten von Schaffner et al.
(2004) nimmt die Dekodierfidhigkeit einen bedeutsamen Platz ein. Schaffner et al. (2004)
postulieren einen direkten Effekt der Dekodierfahigkeit auf die Textlernleistung und konnten
diesen auch in ihrer Untersuchung in Hohe von .15 nachweisen (im angepassten Modell des

Lernens mit Sachtexten).

Klauda und Guthrie (2008) fanden mithilfe hierarchischer Regressionsanalysen, in einer
Stichprobe von 278 Schiilern der 5. Klasse, Hinweise auf eine bidirektionale Beziehung von
Lesefliissigkeit und Leseverstindnis. Sie untersuchten den Zusammenhang der beiden Variablen
und betrachteten dazu drei Ebenen von Lesefliissigkeit getrennt (Word Level, Syntactic Level,
Passage Level). Es ergaben sich positive Zusammenhdnge zwischen allen drei Ebenen der
Lesefliissigkeit und dem Leseverstandnis. Zusatzlich betrachteten Klauda und Guthrie (2008)
welche Variablen indirekte Effekte von Lesefliissigkeit auf Leseverstandnis mediieren kénnen.
Sie begriindeten ihre Annahme dieser indirekten Effekte mit den Ergebnissen zur
Automatisierungstheorie (LaBerge & Samuels, 1974), welche bei Automatisierung des

Leseprozesses frei werdende Kapazititen fiir hohere kognitive Funktionen im Leseprozess
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postuliert. Welche héheren kognitiven Funktionen hier jedoch Eingang in den Leseprozess
finden, wurde laut Klauda und Guthrie (2008) bisher kaum untersucht. Sie nehmen an, dass es
sich um Prozesse wie das Ziehen von Inferenzen oder die Integration der neuen Informationen
in die bereits bestehende Wissensbasis handeln kénnte. Eine andere mogliche Vermutung ware
auch, dass frei werdende Kapazitidten fiir die Anwendung von Lesestrategien eingesetzt werden.
Als Beleg fiir die bidirektionale Beziehung der Variablen Lesefliissigkeit und Leseverstandnis
zeigen Klauda und Guthrie (2008), dass sich sowohl der Zuwachs im Leseverstindnis nach zwolf
Wochen durch die zuvor erhobene Lesefliissigkeit, als auch umgekehrt, der Zuwachs in der
Lesefliissigkeit nach zwolf Wochen durch das zuvor erhobene Leseverstindnis vorhersagen

lasst.

Kiirzlich untersuchten O’Connor et al. (2010) die Auswirkungen eines liber 20 Wochen
durchgefiihrten Interventionsprogramms zur Steigerung der Lesefliissigkeit, durch das laute
Vorlesen von Texten mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, auf das Leseverstandnis von
leseschwachen Schiilern der zweiten und vierten Klasse. Sie konnten ein gesteigertes
Leseverstindnis der Treatmentschiiler im Vergleich mit einer untrainierten Kontrollgruppe
feststellen. Zwischen den Schiilern der Trainingsbedingungen lieffen sich jedoch keine
signifikanten Unterschiede im Zuwachs der Leseverstiandnisleistungen feststellen: Schiiler, die
anhand von schwierigen Texten das laute Vorlesen iibten, zeigten keine stiarkeren

Verbesserungen im Leseverstindnis als Schiiler, die mit einfachen Texten iibten.

Zu berichten sind allerdings auch einige Studien, die darauf hinweisen, dass der
Zusammenhang von Lesefliissigkeit und Leseverstindnis differenzierter zu betrachten ist. So
zeigt eine Metaanalyse von Kuhn und Stahl (2003), dass die Lesefliissigkeit durch
verschiedenste Programme geférdert werden kann, es jedoch nur bei vereinzelten
Interventionen auch zu Transfereffekten auf das Leseverstindnis kommt. Paris et al. (2005)
sprechen gar von einer ,Scheinkorrelation” zwischen Lesefliissigkeit und Leseverstandnis und
meinen damit, dass der Zusammenhang der beiden Variablen alles andere als perfekt ist. So gebe

es viele Schiiler, die zwar fliissig Texte vorlesen, den Inhalt jedoch nicht verstehen konnten.
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Zusatzlich sei es nicht zwingend der Fall, dass stockende oder langsame Leser weniger Inhalte

eines Textes erfassten als fliissige Leser.

1.1.3 WORTSCHATZ

Der Zusammenhang von Wortschatz und Leseverstindnis fufdt ebenfalls auf einer
breiten Forschungsbasis. So konnten schon frithe Studien wie z.B. Thorndike (1917; Nachdruck
aus dem Jahr 1971), Hinweise fiir diesen Zusammenhang erbringen. Thorndike (1917) lief3
Probanden kurze Textabschnitte lesen und dazu Fragen beantworten. Bei der Betrachtung der
gemachten Fehler kam er zu dem Schluss, dass das Verstindnis fiir Begriffe eine notwendige,

jedoch keine hinreichende Bedingung fiir das Verstehen des Textes darstellt.

Auch andere Forscher und Forschergruppen konnten den Zusammenhang zwischen
allgemeinen Lesefdhigkeiten und Wortschatz wiederholt replizieren (Davis, 1944, 1968; Graves,
1989). Muter, Hulme, Stevenson und Snowling (2004) untersuchten den Zusammenhang von
Wortschatz, Leseverstandnis und verschiedenen anderen Variablen in einem Langsschnitt tiber
zwei Jahre, ab dem Schuleintritt von Kindern. Im Ergebnis erwies sich der bei Schuleintritt
erhobene Wortschatz der Schiiler als bedeutsamer Pradiktor fiir das Leseverstandnis nach zwei
Jahren Schulbesuch. Trainingsstudien zeigten zusdtzlich den forderlichen Einfluss von
Wortschatzinterventionen auf das Leseverstindnis von Schiilern unterschiedlicher Alters- und
Fahigkeitsstufen (Beck et al., 1982; McKeown et al., 1985, Curtis & Longo, 2001; Bryant,
Goodwin, Bryant & Higgins, 2003; Carlo, August, Mclaughlin, Snow, Dressler, Lippman et al,,
2004). In einer Metaanalyse liber 52 Studien von Stahl und Fairbanks (1986) zur Wirkung von
Wortschatzforderung (durch das Lernen von Wortbedeutungen) auf das Leseverstiandnis,
konnte im Mittel ein Effekt von d = . 97 fiir Texte, die zuvor trainierte Worter enthielten und d =

.30 fir Texte aus standardisierten Messungen festgestellt werden.

Artelt et al. (2002) weisen zusidtzlich darauf hin, dass der Zusammenhang von

Wortschatz und Leseverstindnis vermutlich bidirektional ist. Anhaltspunkte darauf ergeben
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sich z.B. aus der Tatsache, dass neue Worter meist nicht durch explizite Bedeutungserklarung

gelernt, sondern implizit aus dem Kontext erschlossen werden (Sternberg, 1987).

1.1.4 LESESTRATEGIEN

,What is the value of reading strategically? A major benefit is that reading becomes public.
Students can analyze and talk about their own behaviour. Teachers can isolate component actions
to model and evaluate. Sharing knowledge during instruction helps students to understand how

and why they should use particular tactics.” (Paris et al., 1983, S. 296).

Gute Leser wenden verschiedene Strategien an. Sie treffen beispielsweise Vorhersagen,
wie es im Text weitergehen konnte, schauen immer wieder in den schon gelesenen Text zuriick
und tberpriifen fortwdhrend ihr Verstindnis fiir den Text. Die selbststindige und effektive
Anwendung von Strategien unterscheidet gute von schlechten Lesern (Pressley & Afflerbach,
1995). Jiingere Kinder haben kaum eine Vorstellung davon, wie Lesen iiberhaupt funktioniert.
Sie wissen nicht, wie die Leserichtung eines Textes ist oder sind sich haufig nicht sicher, ob man
den Text oder die Bilder liest. Altere Kinder, die schwache Leser sind, wissen nicht wie sie sich
verhalten sollen wenn sie ein Wort im Text nicht verstehen, warum es hilfreich sein kann einen
Text zusammenzufassen oder warum nochmaliges Nachlesen im Text ihnen hilft diesen besser

zu verstehen (Jacobs & Paris, 1987).

Garner (1987b) beschreibt das Lesen und Bearbeiten von Sachtexten als anspruchsvolle
kognitive Aufgabe. Schiiler miissen ihrer Ansicht nach iiber ein gewisses inhaltliches Vorwissen
im thematischen Bereich des Textes verfiigen. Ebenso benotigen sie passende Schemata fiir den
Aufbau und die Anordnung von Informationen in einem Sachtext sowie ein Repertoire
angemessener Strategien. Wichtig ist jedoch, dass sie diese Strategien auch korrekt anwenden
konnen. Wie von Paris et al. (1983) beschrieben, sind strategische Leser in der Lage Strategien
effektiv einzusetzen, weil sie iiber verschiedene Formen von Wissen, namentlich deklaratives,

prozedurales und konditionales Wissen verfiigen. Strategische Leser wissen also z.B., dass zu
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Anfang eines Textes haufig der Ort und die Charaktere beschrieben werden, dass sich ihre Ziele
beim Lesen von Zeitschriften und Romanen unterscheiden oder dass Strategien ihnen helfen
konnen, einen Text besser zu verstehen (deklaratives Wissen; Wissen dass). Zusatzlich wissen
strategische Leser, wie sie bestimmte Strategien anwenden miissen, also z.B. wie sie vorgehen,
um eine gute Zusammenfassung zu erstellen oder wie sie einen Text auf wichtige Inhalte
scannen koénnen (prozedurales Wissen; Wissen wie). Paris et al. (1983) weisen darauf hin, dass
deklaratives und prozedurales Wissen zwar notwendig, aber nicht hinreichend sind fiir
strategisches Lesen und flihren den Begriff des konditionalen Wissens ein. Konditionales Wissen
wird beschrieben als Wissen dariiber warum und wann welche Strategien effektiv eingesetzt
werden konnen. Dieses Wissen fiihrt dazu, dass Leser in der Lage sind flexibel auf verschiedene
Anforderungen zu reagieren und ihr Vorgehen dem Lesestoff anzupassen. Zusatzlich betonen
Paris et al. (1983) die Motivation von Lesern als wichtigen Punkt und sprechen von einer
»,Kombination von skill und will“ die notwendig ist um strategisch zu lesen: Auch wenn ein Leser
iber die verschiedenen Wissensarten sowie tUber die notwendigen Fahigkeiten zur
Strategieanwendung verfiigt, kommt es nur dann zu einem strategischen Leseprozess, wenn der
Leser zusatzlich motiviert fiir die Leseaufgabe ist, weil die Aufgabe z.B. eine personliche

Relevanz fir ihn hat.

Schiiler, sprich Lesenovizen, wissen (zu groféen Teilen), dass eine Zusammenfassung nur
die wichtigen Informationen eines Textes enthalt, verfiigen dementsprechend iiber deklaratives
Wissen zum Zusammenfassen. So stellte z.B. Garner (1985) fest, dass Schiiler zwischen neun und
elf Jahren ebenso wie College-Studenten zwischen guten und schlechten Zusammenfassungen
aufgrund der Anzahl der darin enthaltenen Hauptideen unterschieden. Allerdings bedeutet dies
nicht automatisch, dass sie auch die tatsiachlichen Hauptideen eines Textes herausfiltern konnen.
Schwichere Leser verwechseln haufig fiir sie besonders interessante Informationen mit den
Hauptaussagen eines Textes (Garner, 1987b). Schiiler mit hohen strategischen Fahigkeiten
wenden Strategien an in dem Wissen, warum diese hilfreich sind, wie sie im Detail anzuwenden

sind und wie sie deren Effektivitdt bewerten konnen. Schiiler mit solchen Fahigkeiten suchen fiir
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eine Zusammenfassung die wichtigsten Informationen aus einem Text heraus, wissen, wie sie
einen Text addquat kiirzen konnen und produzieren pragnante wie kohédrente Texte (Garner,

1987b).

Die Bedeutung von Lesestrategien fiir Verstehensprozesse beim Lesen konnte sowohl
durch den Vergleich von Lesenovizen mit Experten (Bereiter & Bird, 1985; Pressley &
Afflerbach, 1995) als auch durch Untersuchungen zur Struktur von Leseverstindnis (Artelt et al.,
2002; Schaffner et al., 2004; Cromley & Azevedo, 2007) und durch Trainingsstudien (unter
anderem Singer & Donlan, 1982; Taylor & Beach, 1984; Palincsar & Brown, 1984; Fuchs et al,,
1997; Guthrie et al., 2004) belegt werden. Bis heute besteht jedoch kein endgiiltiger Konsens
dariiber, welche Strategien an Schiiler vermittelt werden sollten. Verschiedene Forscher und

Forschergruppen haben versucht eine Antwort auf diese Frage zu geben.

Nach Dole, Duffy, Roehler und Pearson (1991) sollten zur Forderung von
Leseverstindnis fiinf Strategien vermittelt werden. Die Autoren begriinden ihre Auswahl damit,
dass die genannten Strategien zwischen Novizen und Experten differenzieren, dass sie sich in
das Konzept der kognitiven Sicht von Leseverstindnis einfligen und die Vermittlung dieser
Strategien an Schiiler (nach Ansicht der Autoren) in der Praxis gut umsetzbar sei. Sie fiithren eine
Vielzahl von Belegen aus der Literatur fiir die Effektivitidt der von ihnen ausgesuchten folgenden
Strategien an: Zusammenfassen (u. A. Palincsar & Brown, 1984; Taylor, 1982; Taylor & Beach,
1984), Inferenzen ziehen (u. A. Anderson, Spiro, & Anderson, 1978; Bransford, Barclay, & Franks,
1972; Raphael & Pearson, 1985), Fragen stellen (u. A. Brown, Palincsar, & Armbruster, 1984;
Singer & Donlan, 1982), Verstdndnis iiberwachen (u. A. Dewitz, Carr & Patberg, 1987; Garner,
1987a) und Hauptaussagen identifizieren (u. A. Baumann, 1986; Cunningham & Moore, 1986;

Williams, 1986).

Bereiter und Bird (1985) untersuchten mit der Methode des Lauten Denkens den
Leseprozess bei Erwachsenen und identifizierten vier potenziell zu unterrichtende
Lesestrategien: Restatement (Wiederholung des Inhaltes in eigenen oder einfacheren Begriffen),

Backtracking (weiter vorne im Text nachschauen und restimieren, was bisher gelesen wurde),
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Demanding Relationships (hinterfragen gegebener Informationen) und Problem Formulation

(Verstandnisprobleme formulieren und nach Erklarungen suchen).

Palincsar und Brown (1988) wahlten die Strategien Kldren, Fragen stellen,
Zusammenfassen und Vorhersagen fir ihre Methode des reziproken Lehrens aus, weil sie (1.) die
Art von Aktivititen reprisentieren die gute Leser automatisch auf Texte anwenden. (2.) die
ausgewahlten Strategien teilweise vor, wahrend und nach dem Lesen eines Textes eingesetzt
werden (Vorhersagen werden typischerweise getroffen, bevor ein Textabschnitt gelesen wird;
wahrend des Lesens werden wichtige Punkte herausgesucht, die fiir Fragen stellen und
Zusammenfassen von Bedeutung sein konnen; Kliren ist eine Strategie, die sowohl teilweise
wahrend des Leseprozesses (unbekannte Worter) als auch nach dem Lesen eines Textes
(unverstandliche Konzepte und Zusammenhdnge) von Bedeutung sein kann) und (3.) weil sie

sowohl verstandnisiiberwachende als auch verstdndnisférdernde Elemente integrieren.

Rosenshine und Meister (1994) konzentrierten sich in ihrer Review auf die Methode des
reziproken Lehrens und untersuchten in diesem Zusammenhang auch, wie sich die Anzahl der
vermittelten Strategien (es wurden zwischen 2 und 10 Strategien vermittelt) auf die
Leseverstandnisleistung auswirkte. Aufgrund verschiedener methodischer Schwachen der
Arbeiten (es wurden z.B. in den Testungen nicht alle Strategien erhoben) lief sich jedoch nicht
abschliefdend beantworten, welche Kombinationen von Strategien am wirksamsten waren.
Rosenshine und Meister (1994) vermuteten, dass gerade die Strategie Zusammenfassen fiir ein
gutes Leseverstdndnis wichtig ist, da insbesondere bei der Formulierung einer
Zusammenfassung ein Textabschnitt auf seine Kernaussagen reduziert werden muss. Es wird
angenommen, dass diese Konzentration auf die wichtigsten Aspekte eines Textes die aktive
Konstruktionsleistung und damit die Bildung eines Situationsmodells (Kintsch, 1998)

unterstutzt. Dies sollte schlief3lich in einem tiefen Verstiandnis des Textes resultieren.

Die Arbeiten von Palincsar und Brown geniefden in der Leseverstandnisforschung auch
heute noch ein hohes Ansehen. So beschreiben z.B. Artelt et al. (2007) reziprokes Lehren als

»einen der umfassenderen Ansdtze der Férderung von Lese- und Textverarbeitungsstrategien, die
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wiederum wesentliches Merkmal von Expertise im Bereich des Lesens darstellen.” (S. 60). Im
Folgenden mochte ich mich in meinen Ausfiihrungen auf die vier Strategien des reziproken

Lehrens beschranken und Belege aus der Forschung zu den einzelnen Strategien anfiihren.

1.1.4.1 KLAREN

Die Strategie unbekannte Woérter oder unverstidndliche Zusammenhdnge in Texten zu
kldren, wurde nur in vereinzelten Studien speziell untersucht. Hinweise auf ihre Bedeutung
ergeben sich z.B. aus einer Studie von Sporer et al. (2007). Hier erwies sich Klaren als Mediator
der Verbesserung des Leseverstdndnisses von Trainingsschiilern (tutorielles Lernen bzw.

reziprokes Lehren) im Vergleich mit Kontrollschiilern.

Zusatzliche Hinweise fiir die Effektivitit dieser Strategie ergeben sich auch aus dem
Vergleich von Leseexperten und Novizen. Bei der Strategie Klaren handelt sich um eine
verstandnisiiberwachende Strategie, fiir deren Einsatz metakognitive Aktivitit beim Leser
erforderlich ist, um den Leseprozess fortlaufend zu tiberwachen. Bei Lesenovizen besteht haufig
ein Defizit metakognitiver Kompetenzen, so dass ihnen z.B. nicht auffillt, dass sie den Inhalt

eines Textes nicht verstehen (Garner, 1987a).

1.1.4.2 FRAGEN STELLEN

Zur Strategie Fragen stellen ist zunachst anzumerken, dass es hier um Fragen geht, die
Leser selbst zum Text formulieren und nicht um solche, die Lehrer stellen und von Schiilern
beantwortet werden. Ziel ist es dabei, Fragen zu formulieren, die nach den wichtigsten Inhalten

eines Textes fragen.

Im National Reading Panel Report (2000) wird die Strategie Fragen stellen als effektive
Strategie zur Forderung von Leseverstandnis aufgefiihrt. Die Autoren des Reports betonen

besonders zwei Punkte. Zum einen sei es Ziel der Instruktion der Strategie Fragen stellen, dass
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Schiiler schon wihrend des Lesens Fragen zum Text formulieren. Durch Fragen nach dem
warum, wie, wann, wo und wer des Textinhaltes, werden im Text enthaltene Informationen
besser integriert, wodurch sowohl das Verstdndnis als auch die Behaltensleistung fiir die
Textinhalte verbessert wird (verstandnisfordernde Komponente). Zum anderen wird durch die
Strategie Fragen stellen auch die Uberwachung des eigenen Verstindnisses fiir den Text

angestofien (verstdndnistiberwachende Komponente).

Rosenshine, Meister und Chapman (1996) untersuchten in einer Metaanalyse 26 Studien
zur Effektivitat der Strategie Fragen stellen. Sie berichten eine mittlere Effektstarke von d = .36
fiir standardisierte Tests bzw. von d = .86 fiir selbst konstruierte Tests zugunsten der Schiiler,
die darin trainiert wurden, Fragen zu gelesenen Texten zu formulieren und konnten somit die
positive Wirkung der Strategie Fragen stellen belegen. In 17 dieser Studien wurde ausschlief3lich
die kognitive Strategie Fragen stellen vermittelt, wahrend in den anderen neun Studien die
Vermittlung der Strategie Fragen stellen eine Teilkomponente der Methode des reziproken
Lehrens darstellte. Nach Rosenshine et al. (1996) wurde jedoch auch in den Studien zum
reziproken Lehren ein iiberproportional grofder Anteil der Trainingszeit mit dem Stellen von
Fragen verbracht (mind. 75% der Lesezeit in den Kleingruppen). In einer Gegenitiberstellung der
Studien mit einzelner vs. integrierter Vermittlung fanden sich keine Unterschiede zugunsten
einer der beiden Gruppen in standardisierten Messungen. In selbst erstellten Tests war ein
leichter Vorteil zugunsten des reziproken Lehrens festzustellen (deinzeine strategievermittiung = .88 Vs.

dreziprokes Lehren= 1.0 0) .

Abschlief}end mochte ich darauf hinweisen, dass in Untersuchung 1 dieser Arbeit ebenfalls
deutliche Hinweise auf die Wirksamkeit der Strategie Fragen stellen vorliegen (Seuring &
Sporer, 2010). Schiiler, die ein Trainingsprogramm angelehnt an reziprokes Lehren absolvierten
und dabei die Strategien Klaren, Fragen stellen und Vorhersagen erlernten (Trainingsbedingung
3S), erzielten nach dem Training bessere Leseverstindnisleistungen, als Schiiler die keine

Lesestrategien erlernten. Zusatzlich zeigten sich auch positive Effekte fiir die
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Trainingsbedingung 3S im Vergleich mit einer Gruppe von Schiilern, die zusatzlich die Strategie

Zusammenfassen erlernte (Trainingsbedingung 4S).

1.1.4.3 ZUSAMMENFASSEN

Eine gute Zusammenfassung eines Textes zu erstellen erfordert vom Leser die Fahigkeit
zentrale Elemente von Nebensichlichkeiten unterscheiden und aus einem Text auswahlen zu
koénnen. Zusammenfassen wird im National Reading Panel Report (2000) als effektive Strategie
aufgelistet. Die Autoren des Reports betonen, dass das Einiiben von Zusammenfassen die
Wahrnehmung von Textstrukturen und die Verkniipfung von enthaltenen Ideen auf Seiten der
Leser erhoht. Haben Schiiler die Aufgabe einen Text zusammenzufassen, konzentrieren sie sich
schon wahrend des Leseprozesses starker auf die Inhalte des Textes und nehmen sich mehr Zeit
den Text eingehend zu lesen und zu verstehen. Im Ergebnis fordert Zusammenfassen die

Behaltensleistung fiir Textinhalte (National Reading Panel Report, 2000).

Die Bedeutung der Strategie Zusammenfassen wird auch von Pressley (2000) betont, der
auf verschiedene Forschungsarbeiten aus den 70er und 80er Jahren verweist, die die Effektivitat
der Strategie zur Forderung von Leseverstdndnis in Trainingsstudien belegen konnten (siehe

unter anderem Armbruster et al.,, 1987; Brown & Day, 1983; Taylor, 1982).

Rosenshine und Meister (1994) gehen davon aus, dass im reziproken Lehren die
Strategie Zusammenfassen, zusammen mit der Strategie Fragen stellen, flir das
Zustandekommen von Effekten auf das Leseverstindnis verantwortlich ist. Positive
Trainingseffekte liefden sich in ihrer Studie jedoch zundchst nur fiir Zusammenfassen
nachweisen. Neben Rosenshine und Meister (1994) fanden auch Sporer et al. (2009) Belege fiir
die besondere Relevanz der Strategie Zusammenfassen in einer Untersuchung zum reziproken
Lehren. So erwies sich die Strategie Zusammenfassen in ihrer Untersuchung, als bedeutsamer
Mediator der Wirkung der Intervention, auf das Leseverstandnis der Schiiler in der reziproken

Bedingung.
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1.1.4.4 VORHERSAGEN

Gute Leser treffen haufig im Leseprozess Vorhersagen. Olson, Mack und Duffy (1981)
konnten zeigen, dass sich erstellte Vorhersagen zwischen verschiedenen Genre stark
unterscheiden: Vorhersagen zu narrativen Texten beinhalten spezifische Charaktere oder
Vorkommnisse, wiahrend Vorhersagen zu expositorischen Texten allgemeiner gehalten sind und
z.B. Hinweise darauf beinhalten, dass noch verschiedene Argumente oder Theorien beschrieben

werden (welche jedoch in der Vorhersage nicht spezifisch ausgefiihrt werden).

Die Strategie Vorhersagen wurde von Palincsar und Brown (1984) basierend auf ihren
Beobachtungen von Leseexperten in das Programm des Reziproken Lehrens integriert, erwies
sich jedoch z.B. in der oben genannten Studie von Sporer et al. (2007) nicht als signifikanter

Mediator der Verbesserung im Leseverstandnis.

1.1.4.5 VERKNUPFUNGEN DER STRATEGIEN

Nach den unzahligen Forschungsarbeiten der 70er und 80er Jahre des 20. Jahrhunderts
zur Effektivitit und Vermittlung einzelner Strategien, gab es ab Mitte der 80er Jahre die ersten
Untersuchungen zur gemeinsamen Vermittlung von Strategiepaketen (siehe unter anderem
Palincsar & Brown ,1984; Paris et al., 1984; Duffy, Roehler, Meloth, Vavrus, Book, Putnam et al.,
1986; Duffy et al., 1987). Aufgrund der hohen Effektivitit dieser Programme konzipierten auch
andere Forscher und Forschergruppen in den folgenden Jahren (und bis heute) Programme, in
denen Strategiepakete vermittelt werden. Als Beispiele sind hier die Arbeiten der
Forschergruppen um Vaughn und Klinger (z.B. Klinger & Vaughn, 1996; Vaughn, Chard, Bryant,
Coleman, Tyler, Linan-Thompson et al., 2000; Klinger, Vaughn, Arguelles, Hughes & Leftwich,
2004), Fuchs (z.B. Fuchs et al, 1997; McMaster et al., 2006), Pressley (Pressley, Schuder,
Bergman & El-Dinary, 1992; Brown, Pressley, van Meter & Schuder, 1996) sowie Guthrie und

Wigfield (Guthrie et al., 1999; Guthrie et al., 2004; Wigfield et al., 2008) zu nennen.
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Wie kommt es zur hohen Effektivitit der Vermittlung dieser Strategiepakete im
Vergleich mit der Vermittlung einzelner Strategien? Ein moglicher Einflussfaktor auf die
Wirkweise ist das Fahigkeitsniveau der Schiiler. Kozminsky und Kozminsky (2001) konnten
einen kumulativen Effekt der vier Strategien des reziproken Lehrens auf das Leseverstindnis
von Schiilern iiber vier Fahigkeitsgruppen zeigen. Sie untersuchten Schiiler verschiedener
Fahigkeitsniveaus und stellten fest, dass z.B. Schiiler mit Lernstérungen am meisten von der
Strategie Klaren profitierten, wahrend die Schiiler der hochsten Fahigkeitsgruppe von allen vier
Strategien profitierten. Gerade im Hinblick auf die unterrichtsintegrierte Vermittlung von

Lesestrategien ist dies ein bemerkenswertes Ergebnis.

Eine alternative Antwort ware auch, dass durch die Vermittlung solcher Strategiepakete
bei den Schiilern ein Strategierepertoire entsteht, welches ihnen ermdglicht, auf
unterschiedliche Anforderungen (z.B. verschiedene Textgenre) mit der passenden Strategie zu
reagieren (Garner, 1987b; Paris et al., 1983). Es ist vorstellbar, dass eine Strategie alleine nicht
ausreichend fiir ein optimales Verstehen des Textes ist, da an unterschiedlichen Stellen im
Verstehensprozess verschiedene Strategien benotigt werden. So kann z.B. nach dem Lesen einer
Uberschrift und vor dem Lesen des Textes die Strategie Vorhersagen zum Einsatz kommen und
damit Vorwissen aktiviert werden. Wahrend des Lesens ist es notwendig das Verstehen
kontinuierlich zu tberwachen und Verstindnisschwierigkeiten anschlief;end auszurdumen
(Strategie Klaren). Um sich Inhalte eines Textes merken zu kénnen kann es anschliefdend
hilfreich sein, Fragen zum Text zu formulieren oder eine Zusammenfassung des Textes zu

erstellen.

1.2 FRAGESTELLUNG DER UNTERSUCHUNG

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung bestand darin, die Bedeutung von
Lesefliissigkeit, Wortschatz und Lesestrategien flir die Vorhersage der Lesekompetenz von

Schiilern der 5. Klasse zu iiberpriifen. Besonders wichtig erschien mir die Beantwortung der
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Frage, ob die untersuchten Lesestrategien (Klaren, Fragen stellen, Zusammenfassen und
Vorhersagen) inkrementelle Varianz tber den Einfluss basaler Lesefertigkeiten hinaus im
Leseverstandnis erkldren und somit als unverzichtbare Komponenten eines Pfadmodells des
Leseverstandnisses benannt werden kdnnen. Angestrebt wird also zum einen der Vergleich
eines Modells mit vs. ohne enthaltene Lesestrategien. Zum anderen stellt sich jedoch auch die
Frage, in welcher Art und Weise Lesestrategien in ein Pfadmodell zu integrieren sind. Handelt es
sich z.B. um ein multiples Mediatorenmodell bei welchem alle vier Strategien unabhingig
voneinander auf einer Ebene stehen und das Leseverstidndnis beeinflussen oder lassen sich

zusatzlich Verschrankungen zwischen den einzelnen Strategien feststellen?

Schaffner et al. (2004) gehen davon aus, dass die verschiedenen Einflussfaktoren des
Textlernens nicht isoliert voneinander, sondern in einem komplexen Zusammenspiel auf das
Verstehen und Behalten von Textinhalten wirken (s. Abbildung 2, Abschnitt [1.2.4). Dabei
betonen sie weniger eventuell bestehende Wechselwirkungen, sondern konzentrieren sich
vielmehr auf indirekte Effekte einzelner Variablen. Sie gehen davon aus, dass sich spezifische
Lernermerkmale  wie  thematisches Vorwissen, Dekodierfihigkeit, = metakognitives
Strategiewissen und thematisches Interesse sowohl direkt als auch indirekt (und zwar

vermittelt iiber Kontroll- und Elaborationsstrategien) auf Textlernleistungen auswirken.

In neuerer Zeit postulierten Cromley und Azevedo (2007) das Direct and Inferential
Mediation Model of Reading Comprehension (kurz DIME model) und iiberpriiften dieses anhand
einer Stichprobe von 177 Schiilern der neunten Klasse. Sie postulierten Zusammenhange
zwischen den Variablen Hintergrundwissen, Strategien, Inferenzen ziehen, Lesefliissigkeit und
Wortschatz sowie direkte Einfliisse der genannten Variablen auf das Leseverstdandnis (siehe

Abbildung 8).

Schwierig erscheint in diesem Modell die Abgrenzung der Variablen Inferenzen ziehen
und Leseverstdndnis. So fithren Cromely und Azevedo (2007) z.B. als Hinweis auf einen Pfad von
Hintergrundwissen auf Leseverstindnis eine Studie von Dole et al. (1991) an, in der Schiiler

zunachst einen Lehrervortrag horten oder eine 10-miniitige Diskussion zum Thema fiihrten
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bzw. kein Treatment erhielten. In der anschlieflenden Erfassung des Leseverstindnisses, anhand
offener Fragen zu einem Text, konnte eine bessere Verstehensleistung fiir beide
Treatmentgruppen, im Vergleich mit der Kontrollgruppe, festgestellt werden. Unklar bleibt
jedoch, inwieweit zur Beantwortung von offenen Fragen das Ziehen von Inferenzen nétig ist und
somit eine Vermischung der Maf3e fiir Inferenzen und Leseverstdandnis vorliegt. In ihrer eigenen
Untersuchung setzten Cromely und Azevedo (2007) zur Erfassung des Leseverstdndnisses den
Gates-MacGinitie comprehension subtest ein (MacGinitie et al.,, 2001) und beschreiben selbst,
»The test (...) includes both literal and inferential comprehension questions.” (Cromley & Azevedo,
2007, S. 316). Aus diesen Hinweisen wird deutlich, dass eine vollstindige Abgrenzung von
Inferenzen und Leseverstindnis schwierig ist und eine Messung von Leseverstandnis ohne die

Integration von Inferenzen kaum mdoglich scheint.

Vorwissen

Strategien l

w‘

Inferenzen ziehen

e —

*
| Wortschatz 366

.205%

*
192 Leseverstdandnis

Lesefliissigkeit

Abbildung 8: Resultierendes Modell von Cromley und Azevedo (2007; standardisierte
Regressionsgewichte; * p <.05)

Cromley und Azevedo (2007) gehen zuséatzlich zu den bereits genannten direkten
Effekten im Weiteren davon aus, dass Lesefliissigkeit auf Wortschatz und dartiber auf Inferenzen
und Leseverstindnis wirkt. Hintergrundwissen soll tber Strategien und Inferenzen auf

Leseverstindnis wirken. Es gibt jedoch weder die Annahme eines indirekten Effektes von
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Wortschatz Uiber Strategien auf Leseverstandnis noch von Lesefliissigkeit und Wortschatz tiber
Strategien auf Leseverstindnis. Die hier nicht postulierten Zusammenhange scheinen jedoch vor
dem Hintergrund der zuvor beschriebenen Forschungsbefunde notwendige Annahmen
darzustellen. So bendtigen Leser zumindest gewisse Grundfihigkeiten im fliissigen Lesen und
einen Basiswortschatz um sich einen Text zunichst erlesen und im Anschluss Strategien auf
diesen Text anwenden zu konnen, was sich wiederum positiv auf die Verstehensleistung
auswirkt (LaBerge & Samuels, 1974; Lundberg, 2002; Paris & Hamilton, 2009). Eine aktuelle
Uberpriifung des DIME-Modells fiir einer Stichprobe von 737 Biologiestudenten zeigte zudem,
dass ein Modell, in welchem ein zusatzlicher Pfad von Wortschatz auf Lesestrategien integriert
wurde, einen besseren Fit aufwies, als das urspriingliche DIME-Modell (Cromley, Snyder-Hogan

& Luciw-Dubas, 2010).

Ausgehend von den zuvor beschriebenen Forschungsergebnissen zu Pradiktoren von
Leseverstindnis und in Anlehnung an die beschriebenen Pfadmodelle, lauten die zentralen

Hypothesen dieser Untersuchung wie folgt:

1. Lesezeit hat einen direkten Effekt auf Lesefliissigkeit sowie einen indirekten Effekt auf
Leseverstandnis vermittelt tiber Wortschatz, Lesefliissigkeit, die Klarheit des Textes* und die
Lesestrategien Fragen stellen, Zusammenfassen und Vorhersagen.

2. Wortschatz und Lesefliissigkeit haben einen direkten Effekt auf das Leseverstandnis.
Wortschatz hat zusatzlich einen indirekten Effekt auf das Leseverstindnis, vermittelt tiber
die Klarheit des Textes und die Lesestrategien Fragen stellen, Zusammenfassen und
Vorhersagen.

3. Lesestrategien sind ein unverzichtbarer Teil des Modells. Ein reduziertes Modell, in welchem
die Pfade iliber Lesestrategien auf null gesetzt wurden, weist eine deutlich schlechtere

Passung auf.

4Die Messung der Strategie Kliaren erfolgte iiber die Benennung von unverstindlichen Begriffen und
Textteilen durch die Schiiler. Fiir die Berechnung des Pfadmodells wurden die zur Strategie Klaren
erhobenen Werte umgepolt um die Verstdndlichkeit der statistischen Ergebnisse zu erleichtern. Im
Folgenden wird diese Variable daher mit ,Klarheit des Textes“ benannt.
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4. Es bestehen hierarchische Verschrankungen zwischen den Strategien. Ein Modell, welches
solche Verbindungen erlaubt, weist eine deutlich bessere Passung auf als ein mutiples
Mediatorenmodell, in welchem die Strategien unabhdngig nebeneinander stehen. Klaren, als
basale Strategie und damit die Klarheit des Textes, hat einen Effekt auf die Strategie Fragen
stellen, da die Formulierung von Fragen zu einem Text nicht méglich erscheint, wenn noch
Unklarheiten im Text bestehen. Fragen stellen hat einen Effekt auf die komplexeren
Strategien Zusammenfassen und Vorhersagen. Um eine gute Zusammenfassung zu erstellen
ist es wichtig, zentrale von peripheren Informationen unterscheiden und die Kernideen
eines Textes identifizieren zu kénnen. Diese Fahigkeit ist auch fiir die Erstellung von
qualitativ hochwertigen Fragen zum Text wichtig. Zusatzlich ist davon auszugehen, dass es
denjenigen Lesern besser gelingt selbst formulierte Fragen zum Text zu stellen, die {iber ein
gewisses Vorwissen zum Thema des Textes verfligen. Diese Leser sollten ebenfalls in der
Lage sein bessere Vorhersagen zu einem Text zu treffen, da es ihnen leichter fallen sollte
Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen zu ziehen. Zusammenfassen und Vorhersagen
weisen somit direkte Effekte auf das Leseverstdndnis auf. Die Klarheit des Textes und die
Strategie Fragen stellen haben indirekte Effekte, vermittelt iiber Vorhersagen und

Zusammenfassen, auf das Leseverstandnis.

1 Leseflissigkeit

Zusammenfassen

y

¥

Klarheit Fragen stellen Leseverstandnis

Lesezeit
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Vorhersagen

Wortschatz

l

Abbildung 9: Hypothetisches Pfadmodell des Leseverstandnisses
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2. METHODE

2.1 STICHPROBE

An dieser Untersuchung nahmen 217 Schiiler der 5. Klasse aus 10 verschiedenen Klassen
teil. Das Durchschnittsalter der Schiiler betrug iliber alle Klassen gemittelt 11.49 Jahre (siehe
Tabelle 11). 44.7% der Teilnehmer waren weiblich. Der iiberwiegende Teil der Schiiler (93.1%)
wurde in Deutschland geboren. 6.5% der Schiiler berichteten, zu Hause hauptsachlich eine
andere Sprache als Deutsch zu sprechen. 39.2% der Schiiler sprachen zu Hause sowohl Deutsch

als auch eine zweite Sprache.

Tabelle 11: Beschreibung der Stichprobe

Variable
Alter
M 11.49
SD .58
Geschlecht
mannlich (n) 120
weiblich (n) 97
Geburtsland
Deutschland (n) 202
Ausland (n) 14
keine Angabe (n) 1
Familiensprache
Deutsch (n) 116
Deutsch und eine andere Sprache (n) 85
nicht Deutsch (n) 14
keine Angabe (n) 2

2.2 DATENERHEBUNG

Die Testung fand im jeweiligen Klassenverband statt und dauerte 90 Minuten. Den
Schiilern war es nicht erlaubt, zusatzliche Materialien (wie z.B. Worterbiicher) zu benutzen. Alle
Mafde wurden ausschliellich in schriftlicher Form erhoben. Dazu bearbeiteten die Schiiler

Aufgaben dreier standardisierter Tests, die der Erfassung der Lesefliissigkeit, des Wortschatzes
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und des Leseverstandnisses dienten, sowie einen selbst konstruierten Test zur Erfassung der

Qualitat der Strategieanwendung.

2.3 ERHOBENE MARE

Lesezeit in der Freizeit. Die Lesezeit der Schiler in ihrer Freizeit wurde Uber ein Item

(,Wie viel Zeit verbringst du normalerweise jeden Tag damit, zu deinem Vergniigen zu lesen?

Kreuze ein Kdstchen an.”) mit 6-stufigem Antwortformat (1 = ,Ich lese nicht zu meinem

Vergnligen“ bis 6 = ,mehr als 2 Stunden tiglich“) erhoben.

Lesefliissigkeit. Zur Erfassung der Lesefliissigkeit wurde ein standardisiertes Verfahren,
das Salzburger Lese-Screening fiir die Klassenstufen 5-8 (SLS 5-8; Auer et al,, 2005) eingesetzt. Mit
diesem Verfahren wird das fehlerfreie, schnelle und miihelose Lesen von inhaltlich einfachen
Satzen erfasst. Die Schiiler haben die Aufgabe den Wahrheitsgehalt jedes Satzes zu beurteilen.
Der Rohwert des Testergebnisses ist die Anzahl der in drei Minuten richtig beurteilten Satze.
Das Testverfahren liegt in zwei Parallelformen (A und B) vor. Die Autoren geben fiir das

Verfahren eine Paralleltestreliabilitiat von .89 an.

Wortschatz. Der Wortschatz der Schiiler wurde anhand des Ergdnzungstests Wortschatz
(WS) des Grundintelligenztests Skala 2 (CFT 20; Weif3, 1998) erhoben. Die Schiiler haben in
diesem Test die Aufgabe zu einem vorgegebenen Wort, aus einer Auswahl von fiinf Begriffen
jeweils denjenigen Begriff auszuwahlen, der dieselbe oder eine sehr dhnliche Bedeutung hat wie
das zunachst vorgegebene Wort. Der Test besteht aus 30 Items. Es ergab sich ein Wert der

internen Konsistenz (Cronbachs o) von .78.

Leseverstindnis. Zur Erfassung des Leseverstindnisses wurde der Frankfurter

Leseverstdndnistest fiir 5. und 6. Klassen (FLVT 5-6; Souvignier et al., 2008) eingesetzt. Er besteht
aus zwei Testteilen mit jeweils 18 Testfragen zu einem narrativen Text und einem Sachtext. In

der vorliegenden Studie wurde ausschliefilich der Sachtext eingesetzt. Es stehen zwei
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Paralleltestformen (A und B) zur Verfligung. Die beiden Sachtexte sind jeweils ca. 570 Worte
lang. Die Bearbeitungszeit betrdgt 20 Minuten. Die Fragen zu den Texten sind als Multiple-
Choice-Items konstruiert. Fiir die Messung ergab sich ein Wert der internen Konsistenz

(Cronbachs a) von .64 bzw. 66 fiir die beiden Testformen.

Strategieanwendung. Die Schiiler erhielten einen kurzen Sachtext (zwischen 104 und

113 Worte) zum Lesen und wurden sodann aufgefordert, jene Worter, die sie nicht verstanden
hatten, aufzuschreiben bzw. unklare Textpassagen zu markieren (Strategie Kldren). Danach
bekamen die Schiiler die Aufgabe, Fragen, die ein Lehrer zum Text stellen kdnnte, zu notieren
(Strategie Fragen stellen). Abschlief3end sollten die Schiiler den Text schriftlich zusammenfassen
(Strategie Zusammenfassen) und zum Abschluss liberlegen, welche Inhalte der Text in einer

langeren Form noch beinhalten kénnte (Strategie Vorhersagen).

Zwei trainierte Beurteilerinnen bewerteten unabhingig die Qualitit der
Strategieanwendung anhand von Ratingskalen (angelehnt an Hart & Speece, 1998). Fiir jede
Strategieanwendung wurden zwischen null und fiinf Punkten vergeben. Null Punkte
entsprachen dabei jeweils einer fehlenden, unverstandlichen oder inadidquaten Antwort. Eine
Vorhersage, die mit fiinf Punkten bewertet wurde, bezog sich beispielsweise auf zwei oder mehr
Merkmale bzw. Aspekte, bei denen ein klarer Zusammenhang zwischen Textabschnitt und dem,
was wahrscheinlich demnachst im Text vorkommen wird, besteht. Die Strategie Kldren wurde
mit finf Punkten bewertet, wenn sowohl schwierige Worter, als auch schwierige Konzepte
geklart wurden. Um die Interpretation der Daten zu erleichtern wurden die Werte fiir die
Strategie Klaren umgepolt, so dass sich keine negativen Korrelationen und Zusammenhinge
ergaben. Im Folgenden werden daher die Ergebnisse fiir die Strategie Klaren unter dem Begriff
,Klarheit“ berichtet. Ein Wert der Klarheit von null weist somit darauf hin, dass ein Schiiler keine
Begriffe und Konzepte eines Textes fiir sich als klarungsbediirftig bewertete (oder die geklarten
Begriffe nichts mit dem Text zu tun hatten), wahrend ein Wert von minus fiinf anzeigt, dass
sowohl schwierige Worter, als auch schwierige Konzepte geklart wurden. Eine mit fiinf Punkten

bewertete Frage zum Text fragte nach einer Bewertung, einer Schlussfolgerung, einem Vergleich
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oder einer Ursache-Wirkungsbeziehung. Die Formulierung einer Zusammenfassung des Textes
wurde dann mit fiinf Punkten bewertet, wenn sie keine unwichtigen Details enthielt und

vollstindig selbst erstellt war (ohne Ubernahme von Textteilen).

Zur Bestimmung der Interraterreliabilitit wurden 100% der Testbogen von der Autorin
und 20% der Testbdgen zusadtzlich von einer zweiten unabhdngigen Raterin beurteilt. Es

ergaben sich hohe bis zufriedenstellende Intraclass-Korrelationskoeffizienten (ICC) >.72.

3. ERGEBNISSE

3.1 DESKRIPTIVE STATISTIK

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Variablen werden in Tabelle
12 berichtet. Der Wert der Lesezeit von 1.95 entspricht einer mittleren taglichen Lesezeit von
bis zu 30 Minuten (0 = gar keine Zeit, 1 = bis 15 Minuten, 2 = bis 30 Minuten, 3 = zwischen 30
und 60 Minuten, 4 = zwischen 1 und 2 Stunden, 5 = mehr als 2 Stunden). Die Lesefliissigkeit, mit
einem mittleren Rohwert von 31.53 ist im Vergleich mit Schiilern der 5. Klasse
(Gesamtschulnorm) im Durchschnittsbereich einzuordnen (Durchschnitt zwischen 27 und 37).
Die erreichten Werte der Schiiler im Wortschatz- sowie im Leseverstindnistest liegen mit einem
mittleren T-Wert von 49.43 bzw. 49.90 ebenfalls im Durchschnittsbereich (zwischen 40 und 60).
Fiir die Klarheit zeigte sich mit einem mittleren Wert von -1.50 (Range von 0 bis -5) ein eher
niedriger Wert, wiahrend die Werte fiir die Lesestrategien Fragen stellen, Vorhersagen und

Zusammenfassen im Range der Skala (0 bis 5) im mittleren Bereich einzuordnen sind.

Interkorrelationen der erhobenen Variablen sind Tabelle 13 zu entnehmen. Signifikante
Korrelationen fanden sich zwischen der durch die Schiiler angegebenen tiglichen Lesezeit und
den Basiskompetenzen Lesefliissigkeit und Wortschatz. Zusatzlich korrelierte der Wortschatz

der Schiiler signifikant mit allen erhobenen Lesestrategien. Fiir Lesefliissigkeit waren
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bedeutsame Korrelationen zur Klarheit des Textes und zu den Lesestrategien Fragen stellen und
Vorhersagen festzustellen. Die Lesestrategie Fragen stellen korrelierte signifikant mit der
Klarheit des Textes und mit den anderen beiden Strategien. Fiir die Strategie Zusammenfassen

zeigte sich eine bedeutsame Korrelation mit der Klarheit des Textes.

Tabelle 12: Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Variablen

Variable M SD

Lesezeit [6]* 1.95 1.44
Lesefliissigkeit (SLS 5-8) [70]* 31.53 7.46
Wortschatz (CFT 20) [T-Wert] 49.43 11.97
Klarheit [0]* -1.50 1.73
Fragen stellen [5]* 2.10 1.45
Vorhersagen [5]* 2.28 0.94
Zusammenfassen [5]* 2.76 1.15
Leseverstandnis (FLVT 5-6) [T-Wert] 49.90 8.73

*Anmerkung: theoretischer Maximalwert in Klammern

Tabelle 13: Interkorrelationen der erhobenen Variablen.

1 2 3 4 5 6
1 Lesezeit -
2 Lesefliissigkeit 400** -
3  Wortschatz 252%* 493%* -
4  Klarheit .081 159* .358%** -
5 Fragen stellen .097 167* 228%* -.203** -
6  Vorhersagen 132 238** 223%* -.092 205** -
7  Zusammenfassen .021 .087 264** -157* 260 119

Anmerkung: *p < .05. **p <.01.

3.2 MULTIPLE REGRESSIONEN

Der spezifische Varianzanteil jeder der vier Strategien wurde per Regressionsanalyse
ermittelt. Dazu wurde jeweils ein Regressionsmodell mit den Kontrollvariablen Lesezeit,
Lesefliissigkeit und Wortschatz als Pradiktoren in Block 1 und einer der vier Strategien als
Pradiktor in Block 2 berechnet. Der zusétzliche Varianzanteil, der jeweils durch die Hinzufligung
des Pradiktors in Block 2 aufgeklart wird (delta R?), entspricht dem spezifischen Varianzanteil

der betreffenden Strategie.
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Nach Kontrolle von Lesezeit, Lesefliissigkeit und Wortschatz, die gemeinsam 32% der
Varianz im Leseverstindnis aufklarten, fielen die inkrementellen Varianzanteile fiir die vier
einzelnen Lesestrategien wie folgt aus: 1% (Klarheit), 0% (Fragen stellen), 1% Vorhersagen und
1% Zusammenfassen. Wie aus Tabelle 14 zu ersehen ist, fiel die inkrementelle Varianz fiir
Zusammenfassen signifikant, fiir Klarheit und Vorhersagen marginal signifikant (p < .10 bei

zweiseitiger Testung) und fiir Fragen stellen nicht signifikant aus.

Tabelle 14: Kennwerte multipler Regressionen fiir die vier Lesestrategien als einzelne Prddiktoren
in Block 2 unter Kontrolle der Variablen Lesezeit, Lesefliissigkeit und Wortschatz in Block 1.

Block  Variable DeltaR? df DeltaF B SE T

1 Lesezeit 323 3,213 33.846 26.32 2.45 10.76***
Lesefliissigkeit
Wortschatz

2 Klarheit 011 1,212 3.65 -578# .303 -1.91#

2 Fragen stellen .000 1,212 102 112 .350 .320

2 Vorhersagen .010 1,212 3.31 .980+# .539 1.82#

2 Zusammenfassen .013 1,212 4.26 .908** 440 2.06*

Anmerkung: #p <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001

Wurden alle vier Strategien, unter Kontrolle von Lesezeit, Lesefliissigkeit und
Wortschatz in die Regressionsgleichung eingefiihrt, so erklarten sie zusatzlich 5% der Varianz

im Leseverstandnistest, F (4, 209) = 15.64, p <.001.

Ohne die Berticksichtigung der Kontrollvariablen Lesezeit, Lesefliissigkeit und Wortschatz
in der Regressionsgleichung, erklarten die vier Strategien 18% der Varianz im
Leseverstiandnistest, F (4, 212) = 11.72, p < .001, und hatten damit eine deutlich hoéhere

Vorhersagekraft.

3.3 PFADMODELLE

Im Anschluss wurde gepriift, inwiefern sich das vorgestellte hypothetische Modell zum

Leseverstandnis anhand der vorliegenen Daten bestdtigen ldsst. Dabei wurde das hypothetische
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Modell mit einem reduzierten Modell, ohne die Vermittlung von Effekten liber Strategien (die
Pfade tliber Strategien wurden auf null gesetzt), in seiner Anpassungsgiite verglichen. Zuséatzlich
wurde die Gilite der Anpassung eines mulitplen Mediatorenmodells {iiberpriift. Die zur
Uberpriifung der Modelle notwendigen Pfadananlysen wurden mit dem Programm AMOS 18
durchgefiihrt. Es ergab sich fiir die untersuchte Stichprobe keine signifikante Abweichung von
der multivariaten Normalverteilung (Mardia-Koeffizient = 1.542). Als Mafde der Anpassungsgiite
des Pfadmodells wurden, nach Empfehlung von Hu & Bentler (1999) fiir Stichproben N < 250,
Comparative Fit Index (CFI) und Standardized Root Mean Squared Residual (SRMR) bestimmt. Ein

Modell weist eine zufriedenstellende Anpassung auf, wenn CFI > .95 und SRMR < .09 ausfallen.

Tabelle 15: Fit Indizes der Modelle im Vergleich

Fit Index Multiples Mediatorenmodell Hierarchisches Modell Reduziertes Modell
CFI 950 1.000 742
SRMR .059 .037 148

Anmerkung: CF1 = Comparative fit index; SRMR = Standardized root mean squared residual

Aus Tabelle 15 wird deutlich, dass das reduzierte Modell, in welchem die Lesestrategien
keine Berticksichtigung fanden, die Kriterien nach Hu und Bentler (1999) nicht erfiillt, wahrend
sowohl das multiple Mediatorenmodell als auch das hierarchische Modell einen guten Fit
aufweisen. Der Fit des hierarchischen Modells, in welchem Verschrankungen zwischen den
Strategien zugelassen wurden, ist im Vergleich mit dem multiplen Mediatorenmodell jedoch
deutlich besser (siehe Tabelle 15). Auch die Chi®>-Werte zeigen, dass das hierarchische Modell
den besten Fit aufweist (Chi2 = 9.8, p =.777; multiples Mediatorenmodell: Chi% = 29.1, p =.023;
Reduziertes Modell: Chi? = 89.3, p = .000). Der rechnerische Vergleich des hierarchischen mit
dem reduzierten Modell erbrachte zudem ein Delta Chi® von 79.46, p = .000. Zusézlich zu den zur
Betrachtung empfohlenen Fit Indices CFI und SRMR, zeigen auch die Chi*>-Werte der Modelle die

Uberlegenheit des hierarchischen Modells an.
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3.3.1 HIERARCHISCHES MODELL

Abbildung 10 zeigt das hierarchische Pfadmodell des Leseverstandnisses. Alle direkten

und indirekten Effekte sind zusatzlich zur Ubersicht Tabelle 16 zu entnehmen.

| .205%*
Lesefliissigkeit
.186**
493 %** Zusammenfassen
.114*
L400*** L211%* ¥
*
Klarheit 2397, Fragen stellen Leseverstidndnis
Lesezeit
.162* [
3k ok
.358 096
! Vorhersagen
216%**
Wortschatz
[ 349%**

Abbildung 10: Hierarchisches Pfadmodell des Leseverstindnisses (standardisierte direkte
Effekte). *p <.05.**p <.01. **p <.001.

Die tagliche Zeit, die Schiiler mit Lesen verbringen, hat einen starken Einfluss auf ihre
Lesefliissigkeit. Die Basiskompetenzen Lesefliissigkeit und Wortschatz haben einen direkten
Effekt auf das Leseverstindnis. Zusatzlich beeinflusst die Lesefliissigkeit den Wortschatz der
Schiiler und dieser wiederum, vermittelt Giber den Einsatz von Lesestrategien, auch indirekt das
Leseverstiandnis. Fiir die Lesestrategien lassen sich hierarchische Verschrankungen sowie

teilweise direkte Effekte auf das Leseverstindnis feststellen.
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Tabelle 16: Direkte und indirekte Effekte im hierarchischen Modell

direkte Effekte
Pfad B SE B
von Lesezeit auf Lesefliissigkeit 2.07%** 347 400
von Lesefliissigkeit auf Wortschatz 790%** .100 493Hxx*
" auf Leseverstandnis 237%* .078 203
von Wortschatz auf Klarheit Q52 .008 .358%*x*
" auf Fragen stellen 022%* .008 178%*
" auf Vorhersagen .015* .006 .186*
" auf Zusammenfassen 027 %x* .006 216%**
" auf Leseverstandnis 281%** .049 .385%**
von Klarheit auf Fragen stellen 117* .058 .139*
von Fragen stellen auf Vorhersagen .105* .046 162*
) auf Zusammenfassen 168** .054 27171+
von Vorhersagen auf Leseverstandnis .890 .558 .096
von Zusammenfassen auf Leseverstandnis .864* 373 114*
indirekte Effekte
Pfad B SE B
von Lesezeit auf Wortschatz 1.63%** .340 197
" auf Klarheit .085%** .023 .070%**
) auf Fragen stellen .045%** .016 .045%**
) auf Vorhersagen .029%* .011 .044**
" auf Zusammenfassen 04 2% .013 L052%xx*
" auf Leseverstindnis 1.071%** 246 167+
von Lesefliissigkeit auf Klarheit 04 1% .008 176+
" auf Fragen stellen 0224 .006 2%
" auf Vorhersagen 014** .005 110**
" auf Zusammenfassen 020%** .005 130%**
" auf Leseverstindnis 25 2% .051 275
von Wortschatz auf Fragen stellen .006* .003 .050*
" auf Vorhersagen .003* .002 .037*
" auf Zusammenfassen .005%* .002 .048**
" auf Leseverstandnis .038** .016 .052%*
von Klarheit auf Vorhersagen .012 .009 .023
" auf Zusammenfassen .020* .012 .029*
" auf Leseverstandnis .028* 021 .006*
von Fragen stellen auf Leseverstindnis 239* .107 .040*

Anmerkung: *p <.05. **p <.01. **p <.001.
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4. DISKUSSION

Ziel der Untersuchung war es, ein hypothetisches Modell des Leseverstiandnisses anhand
der vorliegenden Daten zu iiberpriifen. Das hierarchische Modell weist einen guten Fit auf (CFI =
1.000 und SRMR = .037). Auch im Vergleich mit zwei alternativen Modellen, einem mulitplen
Mediatorenmodell und einem reduzierten Modell, ohne die Vermittlung von Effekten iiber

Lesestrategien, kann das hierarchische Modell seine Giiltigkeit behaupten.

Im hierarchischen Modell findet sich der zuvor postulierte Effekt von Lesezeit liber
Lesefliissigkeit und Wortschatz sowie iiber Lesestrategien auf das Leseverstandnis. Das Modell
zeigt, dass vermehrte Ubungszeit zu erhéhter Lesefliissigkeit und dariiber zu einem gesteigerten
Wortschatz fiihrt, was sich wiederum auf die Qualitit von eingesetzten Lesestrategien auswirkt.
Bestatigt werden konnte im hierarchischen Modell zusatzlich der Einfluss eines umfassenden
Wortschatzes auf die Qualitdt von allen vier untersuchten Lesestrategien sowie hierarchische
Verschrankungen der Strategien, die signifikant zur Vorhersage des Leseverstandnisses

beitragen.

4.1 LESEZEIT, LESEFLUSSIGKEIT UND WORTSCHATZ

Analog zu den eingangs aufgefithrten Forschungsbelegen und den postulierten
Hypothesen 1 und 2, bestdtigen sich in dieser Studie die Effekte der Variablen Lesezeit,
Lesefliissigkeit und Wortschatz auf das Leseverstiandnis von Schiilern der 5. Klasse.

PISA 2000 hat gezeigt, dass in keinem anderen Land der Zusammenhang zwischen
familidren Lebensverhidltnissen und Leseleistung 15-jdhriger Schiiler so eng ist wie in
Deutschland. In der BRD scheint es besondere Schwierigkeiten zu geben, die unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen von Kindern aufzufangen ohne das Leistungsniveau im Lesen
insgesamt zu senken (Baumert & Schiimer, 2001). Die in diesem Modell integrierte Variable
Lesezeit (erfasst iber die Zeit, die Schiiler in ihrer Freizeit mit Lesen verbringen) weist auf die

Bedeutsamkeit der familidren Lesesozialisation hin.
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Hurrelmann (2004) benennt als wichtige Faktoren fiir die spatere Buchlesefrequenz
unter anderem das elterliche Vorleseverhalten, den Buchbesitz der Familie, die Lesehdufigkeit
der Eltern und die Haufigkeit von Buchgeschenken. Hurrelmann et al. (1993) konnten
nachweisen, dass die soziale Einbindung des Lesens in den Familienalltag die starkste
Einflussgrofle im Bezug auf Lesefreude und Lesefrequenz der Kinder darstellt. Mogliche
Ansatzpunkte fiir Interventionen sieht Hurrelmann (2004) in der sozialen Stiitze des frithen
kindlichen Lesens z.B. durch Wertschiatzung und Aufmerksamkeit fiir Leseaktivititen der
Kinder, der Forderung der Motivation durch Interesse am Lesestoff der Kinder und Ahnlichem.

Auch McElvany, Becker und Liidtke (2009) fanden Hinweise fiir die Bedeutung familidrer
Struktur- und Prozessmerkmale im Hinblick auf die Lesekompetenz von Schiilern. Zu den
Strukturmerkmalen zahlen in ihrer Untersuchung der soziodtkonomische Status, der
Schulabschluss der Eltern und die Familiensprache, wiahrend zu den Prozessmerkmalen der
Buchbesitz, die Einstellung zum Lesen, lesebezogene Gespriache und Aktivititen sowie die
fehlende Forderkompetenz von Eltern zugeordnet werden. McElvany et al. (2009) konnten
zeigen, dass auch unter Kontrolle der Ausgangsleistung in der vierten Klasse die sozialen
Familienmerkmale, vermittelt {iber individuelle Schiilermerkmale (insbesondere iiber
Wortschatz), die Entwicklung der Lesekompetenz bis zum Ende der sechsten Klasse statistisch
signifikant vorhersagen.

Hurrelmann (2004) weist jedoch darauf hin, dass die familidre Lesesozialisation kaum
durch Veranderung von Einzelfaktoren zu beeinflussen ist und betont die Notwendigkeit einer
allgemeinen gesellschaftlichen Aufklarung, einer breiten lesebezogenen Elternberatung,
Elternarbeit der Bildungsinstitutionen und dem Ausgleich von Defiziten durch die Schule. Diese
Einschatzung scheint sich durch die Betrachtung von Effekten familienzentrierter
Leseinterventionen zu bestitigen (McElvany & Artelt, 2009). So zeigten sich in der Evaluation
des ,Berliner Eltern-Kind-Leseprogramms* zwar Effekte auf Wortschatz und Metakognition, es
lief3en sich jedoch keine Effekte der Forderung auf das Leseverstandnis nachweisen (McElvany
& Artelt, 2009). Zusatzlich ist anzumerken, dass McElvany und Artelt (2009) als Problempunkt

der Studie angeben, dass gerade diejenigen Eltern engagiert mitarbeiteten, die ihrem Kind
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ohnehin schon bessere Forderangebote machten und es so gut wie unméglich war Familien zu
erreichen, in denen Kinder bisher kaum Forderung erfuhren. Auch erste metaanalytische
Ergebnisse konnten diese Befundlage bestatigen (McElvany, Herppich, van Steensel & Kurvers,

in Druck).

Ein bemerkenswertes Ergebnis der Studie von Hurrelmann, et al. (1993) gibt jedoch
Hoffnung, dass auch eine schul- und unterrichtszentrierte Forderung sich positiv auf das
Interesse und die Lesezeit von Schiilern auswirken kann. Sie konnten zeigen, dass bei intensiver
schulischer Forderung, benachteiligte Kinder (die zu Hause wenig im Lesen geférdert wurden)
in ihrer Freizeit nahezu ebenso haufig und gern lasen wie Kinder, die zu Hause stark geférdert
wurden. Die Anzahl der Schiiler, die angeben einen solchen Unterricht zu erleben, fiel in der

genannten Studie jedoch eher gering aus.

Zur Interpretation und Diskussion des hierarchischen Modells sind auch die Ergebnisse
einer Studie von Schaffner et al. (2004) zu betrachten. Sie konnten zeigen, dass Variablen wie
z.B. Bildungsabschluss oder soziodkonomischer Status der Eltern (zusammenzufassen als
familidrer Hintergrund) eine distale Stellung einnehmen und iiber andere Variablen(gruppen)
einen indirekten Einfluss auf die Textlernleistung haben. Zu diesen Variablengruppen gehdren
auch spezifische Lernermerkmale wie z.B. Dekodierfihigkeit und metakognitives
Strategiewissen, welche Einfluss auf den Einsatz von Kontroll- und Elaborationsstrategien haben
und dartber auf die Textlernleistung einwirken. Die von Schaffner et al. (2004) beschriebene
Struktur weist grofde Parallelen zu den hier vorliegenden Ergebnissen auf. So konnte auch in der
aktuellen Studie bestitigt werden, dass spezifische Lernermerkmale (in diesem Fall
Lesefliissigkeit und Wortschatz) einen Einfluss auf den Einsatz von Lesestrategien haben,
welche zusatzlich sowohl indirekte Effekte auf Leseverstindnis mediieren als auch direkt auf
dasselbe einwirken. Schlussfolgernd erscheint eine kombinierte Intevervention, mit dem

doppelten Fokus auf Basiskompetenzen und Lesestrategien, als besonders vielversprechend.
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4.2 LESESTRATEGIEN

Der Vergleich der Fit Indizes des hierarchischen Modells mit einem reduzierten Modell,
in dem die Effekte der Strategien auf Null gesetzt wurden zeigt, dass Strategien eine
unverzichtbare Komponente in einem Pfadmodell des Leseverstiandnisses darstellen. Hypothese
3 konnte somit bestdtigt werden. In der Betrachtung der hier untersuchten Strategien sind
zudem die festgestellten hierarchischen Verschriankungen, gerade im Hinblick auf Implikationen
fiir die Interventionspraxis, von besonderem Interesse. Das hierarchische Modell weist einen
besseren Fit auf als ein multiples Mediatorenmodell. Dies kann als Beleg dafiir angesehen
werden, dass Verkniipfungen zwischen den Strategien beriicksichtigt werden sollten und somit

auch fiir die Bestatigung von Hypothese 4.

Fir den Einsatz der vier im reziproken Lehren enthaltenen Lesestrategien bekommen
wir in dieser Studie Hinweise auf eine Reihenfolge des Einsatzes der Strategien, die Effekte auf
Leseverstiandnis optimieren kénnte. Die Klarheit des Textes scheint hier den Ausgangspunkt
eines guten Textverstandnisses darzustellen. Dieses Ergebnis unterstreicht den basalen

Charakter der Strategie Klaren fiir den Verstehensprozess.

Im Weiteren lasst sich aus dem Modell ableiten, dass im Anschluss an die Ausraumung
aller Unverstandnisse, die Anwendung der Strategie Fragen stellen als nidchster Schritt im
Bearbeitungsprozess folgen sollte, da sich ein direkter Effekt von Klarheit auf Fragen stellen
feststellen lasst. Die Strategie Fragen stellen hat sowohl einen direkten Effekt auf die Strategie
Vorhersagen, als auch auf die Strategie Zusammenfassen. Einer logischen Abfolge folgend, sollte
die Strategie Vorhersagen die letzte Aktivitdt sein die man durchfiihrt, bevor man sich dem
Lesen eines neuen Absatzes zuwendet. Um ein gutes Verstindnis fiir den Text zu erzielen
scheint es jedoch in besonderer Weise wichtig zu sein eine gute Zusammenfassung des
Gelesenen zu erstellen. Insgesamt ist zu sagen, dass alle vier hier untersuchten Strategien einen

wichtigen Beitrag zu einem guten Leseverstindis zu leisten scheinen.
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4.3 GRENZEN UND EINSCHRANKUNGEN

An dieser Stelle mochte ich auch auf einige Einschrankungen der Ergebnisse dieser
Studie hinweisen. Zunichst stellt sich die Frage nach der Reprasentativitit der untersuchten
Stichprobe. Bei der Grofie der Stichprobe handelt es sich, zumindest fiir die Berechnung von
Pfadmodellen, um eine eher kleine Stichprobe. Diese Einschrankung ergibt sich aus der
Tatsache, dass die Daten im Rahmen einer Interventionsstudie erhoben wurden, vor welchem
Hintergrund eine Stichprobengrofée von N = 217 wiederum als eher grofd einzuschatzen ist. Die
untersuchten Schiiler besuchten zehn verschiedene Klassen an vier unterschiedlichen
Gesamtschulen (zwei Schulen im stidtischen Gebiet und zwei im Umland). Als Zielgruppe
wurden Gesamtschulen gewahlt, da diese die Moglichkeit bieten Schiiler aller Fahigkeitsgruppen
zu erreichen. So handelt es sich auch bei dieser Stichprobe um eine sehr leistungsheterogene
Gruppe. Durch die Lage der Schulen in unterschiedlichen Einzugsgebieten ist zusatzlich davon
auszugehen, dass auch der soziale (ethnische wie familidre und soziokonomische) Hintergrund

der Schiiler eher heterogen ausfallt.

Im Fokus dieser Untersuchung standen ausschliefdlich Sachtexte. Andere Textgenre
wurden nicht bertiicksichtigt. Die Aussagekraft des hierarchischen Modells bleibt somit auf das
Genre der Sachtexte beschrankt. Es ist nicht auszuschliefien, dass fiir andere Textgenre, durch
den Einsatz der untersuchten Lesestrategien, unterschiedliche Effekte zu Stande kommen. So ist
vorstellbar, dass z.B. die Strategie Vorhersagen sich fiir den Einsatz bei narrativen Texten als
effektiver erweist, als das bei Sachtexten der Fall ist. Wiinschenswert ware demnach zu
tiberpriifen, ob das hierarchische Modell dieser Untersuchung sich auch fiir das Verstandnis von

narrativen Texten oder Texten anderer Genre bestitigen lasst.

Ein weiterer problematischer Punkt ist die Art und Weise der Erhebung der
untersuchten Variablen. Textverstindnis ist nur uber bestimmte ,Marker, z.B. die
Beantwortung von Fragen zu einem Text oder die Verschriftlichung der Strategieanwendung zu
erfassen. Der Moment jedoch, in dem den Personen umgangsprachlich ,ein Licht aufgeht” ist

nicht direkt beobachtbar. Nichtsdestotrotz miissen Forscher und Lehrkrafte mit diesen
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Messungen arbeiten und darauf ihr Verstindnis des Konstruktes Leseverstindnis aufbauen
sowie Implikationen fiir die Férderung desselben ableiten (Pearson, 2009). Zusétzlich ist zu
sagen, dass die eingesetzten Verfahren nicht durchgingig interne Konsistenzen in
winschenswerter Hohe aufweisen (z.B. FLVT beide Formen Cronbachs a = < .70). Wichtig ist
auch zu bedenken, dass die Bearbeitung der in der Testung der Strategieanwendung gestellten
Aufgaben in gewisser Hinsicht immer eine Art von Transfer darstellt, da Leser solche Strategien

im Prozess des Textverstehens fiir gewohnlich in Gedanken ausfiihren.

Kritisch zu betrachten ist zuséatzlich die Form der Testung im Hinblick auf die Messung
der Strategieanwendung. Da in diesem Bereich kein standardisiertes Verfahren zur Verfiigung
steht, wurde in der aktuellen Untersuchung ein selbst erstellter Test eingesetzt. Positiv ist sicher
anzumerken, dass das Leseverstindnis der Schiiller und ihre Fahigkeiten zur

Strategieanwendung, anhand verschiedener Texte erfasst wurden.

Die Schiiler hatten in der Erhebung der Strategieanwendung die Aufgabe, die Strategien
schriftlich auf einen kurzen Text anzuwenden. Die erbrachte Leistung der Schiiler kdnnte in
diesem Fall jedoch auch von ihren Fahigkeiten sich schriftlich auszudriicken beeinflusst sein.
Form und Sprache sowie Rechtschreibung und Zeichensetzung wurden zwar nicht fiir die
Bewertung berticksichtigt, fiir manche Schiilerantworten war es jedoch recht schwierig, zu
erfassen, was die Schiiler tatsichlich sagen wollten. Um eine moglichst hohe Objektivitat zu
gewdhrleisten wurde auf die Interpretation von uneindeutigen Antworten verzichtet und diese

im fraglichen Fall mit null Punkten bewertet.

Eine andere Moglichkeit zur Erfassung von Strategien stellen Multiple Choice Verfahren
dar. Ein solches Verfahren wurde z.B. von Artelt et al. (2002) eingesetzt, um das Strategiewissen
von Schiilern zu erfassen. Da jedoch, wie eingangs beschrieben, Schiiler haufig iiber Wissen
verfiigen und nicht in der Lage sind dieses anzuwenden (Garner, 1985; Paris et al., 1983) war es
Ziel der aktuellen Studie die tatsachliche Strategieanwendung von Schiilern zu erfassen.
Allerdings sind auch fiir die Einschatzung der Strategieanwendung von Schiilern Multiple Choice

Verfahren denkbar. So erfassten z.B. Cromley und Azevedo (2007) iiber ein solches Verfahren
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die Anwendung der Strategie Zusammenfassen. Sie liefden Schiiler zunachst eine Passage lesen

und im Anschluss aus verschiedenen Vorgaben eine passende Zusammenfassung auswahlen.

Der Schwierigkeitsgrad einer solchen Aufgabe sollte unterhalb der eigenen Erstellung
einer Zusammenfassung einzuordnen sein. So miissen die Schiiler bei der Aufgabenstellung von
Cromley und Azevedo (2007) zwar die beste Zusammenfassung erkennen konnen, die
besondere Schwierigkeit, wichtige Inhalte aus dem gegebenen Text auszuwdahlen, wird jedoch
umgangen. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich sowohl Argumente fiir als auch gegen
beide Erhebungsformen (Multiple Choice und offene Fragen) zur Erfassung von Lesestrategien
benennen lassen. Interessant ware daher in einer Studie den direkten Vergleich von beiden

Messmethoden anzustellen und das vorliegende Modell anhand der Daten erneut zu iiberpriifen.

Eine weitere Einschriankung fiir die Interpretation der Ergebnisse ergibt sich aus dem
Design der Studie. In dieser Analyse wurden keine langsschnittlichen, sondern ausschlieRlich
querschnittliche Daten betrachtet. Im Rahmen der Pfadmodelle wurden zwar gerichtete
Beziehungen analysiert, Kausalaussagen sind jedoch auf der Basis dieser Ergebnisse nicht
moglich. Zur Bestitigung der angenommenen Wirkrichtung sind Langsschnittdaten

unumganglich.

4.4 7USAMMENFASSUNG

Das hier dargestellte Vorhersagemodell gibt uns Hinweise dariiber, an welchen Punkten
Fordermafdnahmen ansetzen konnen, um die Lesekompetenz von Schiilern zu unterstiitzen.
Sowohl die Zeit, die Schiiler in ihrer Freizeit mit Lesen verbringen, als auch ihr Vermdogen fliissig
zu lesen, der fiir sie verfligbhare Wortschatz und nicht zuletzt der Einsatz von Lesestrategien,
tragen bedeutsam zu einem guten Leseverstindnis bei. Mogliche Ansatzpunkte fiir

Forderprogramme finden sich an allen genannten Variablen.
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Forschungsergebnisse aus Trainingsstudien geben Hinweise darauf, dass sowohl
Wortschatz (Stahl & Fairbanks, 1986; Curtis & Longo, 2001; Bryant et al., 2003) als auch
Lesefliissigkeit (Klauda & Guthrie, 2008; O’Connor et al., 2010) und Lesestrategien (Palincsar &
Brown, 1984; Fuchs et al., 1997; Guthrie et al,, 2004) gut iliber Interventionsmafinahmen zu
beeinflussen sind. Solche Programme lassen sich in den reguldren Unterricht von Schiilern
einbauen und ermdglichen die Forderung aller Schiiler gemeinsam in leistungsheterogenen

Gruppen (Guthrie et al., 2004; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Seuring & Sporer, 2010).

Neben schulischen Interventionen, mit Fokus auf der Férderung von Kernkompetenzen
des Leseverstindnisses, wie Lesefliissigkeit, Wortschatz und der Vermittlung von
Lesestrategien, erscheint es zuséatzlich sinnvoll Mafnahmen zur Forderung von Lesezeit in der
Freizeit zu implementieren. Dazu ist es zum einen denkbar Interventionen im Bereich
Lesemotivation durchzufiihren (siehe Wigfield & Guthrie, 1997; Wigfield et al., 2008) und
dartiber die Lesezeit von Schiilern zu erhdhen. Zum anderen ergibt sich die Notwendigkeit einer
Berticksichtigung der Lesesozialisation in den Familien. Da Interventionsprogramme in diesem
Bereich haufig nicht diejenigen Familien und Schiiler erreichen, fiir die eine solches Programm
ein besonderer Gewinn sein konnte (McElvany & Artelt, 2009) scheinen an dieser Stelle

umfassendere gesellschaftliche Initiativen notwendig (Hurrelmann, 2004).
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VI. RESUMEE UND AUSBLICK

Zum Abschluss dieser Arbeit mochte ich die Ergebnisse der beiden Interventionsstudien
noch einmal aufgreifen und betrachten, welche Schlussfolgerungen sich aus den beiden
durchgefiihrten Untersuchungen sowie aus der zusatzlichen Integration der in Teil V der Arbeit
berichteten Ergebnisse, ziehen lassen. Im Folgenden mdchte ich auferdem Implikationen fiir die
padagogisch-psychologische Forschung und Praxis herausstellen und einen Ausblick auf weitere

interessante Forschungsfragen geben.

1. ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION

1.1 EFFEKTIVITAT DER MARNAHMEN

Die Betrachtung der Ergebnisse aus den beiden berichteten Interventionsstudien zeigt,
dass Trainingsprogramme, angelehnt an die Methode des reziproken Lehrens von Palincsar und
Brown (1984) in deutschen Regelschulklassen, durch eine einzelne Lehrperson zu
implementieren sind. In den berichteten Studien handelte es sich dabei in allen Fillen um
ausgebildete Lesetrainerinnen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass auch Lehrkrafte ein solches
Training erfolgreich mit ihren Schiilern durchfithren kénnen. Um aus anderen Studien
bekannten Effektivititsverlusten (Dignath et al, 2008; Dignath & Bittner, 2008) dabei
entgegenzuwirken, wdare eine entsprechend ausfiihrliche Schulung der Lehrkrifte jedoch

Voraussetzung.

Der Vergleich der Effektstirken fiir das Leseverstindnis in beiden Studien zeigt, dass in
Studie 2 ein klarer Vorteil zugunsten der Bedingungen RL (reziprokes Lehren) und KRL
(kooperatives reziprokes Lehren) gegeniiber einer untrainierten Kontrollgruppe festzustellen
war (s. Tabelle 17). Es zeigten sich mittlere Effekte im Posttest und schwache Effekte im Follow-

up-Test, fiir den Vergleich der Trainingsbedingungen mit der Kontrollbedingung. In Studie 1,
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wurde der Vergleich von zwei Bedingungen des reziproken Lehrens (4S: Klaren, Fragen stellen,
Vorhersagen und Zusammenfassen; 3S: Kldren, Fragen stellen und Vorhersagen) mit einer
Vergleichsbedingung (LF: Lesefliissigkeit) angestellt, die ebenfalls ein Kleingruppentraining
absolvierte. Die Schiiler der Bedingung LF lasen die gleichen Texte in derselben Zeit, wie die
Schiiler der Bedingungen 4S und 3S, sie erlernten und libten jedoch keine Lesestrategien. Der
Schwerpunkt der Forderung in der Bedingung LF war das fehlerfreie, fliissige Vorlesen der Texte

und eine liickenlose Wiedergabe der Textinhalte in der richtigen Reihenfolge.

Tabelle 17: Ubersicht iiber die um Prditestunterschiede korrigierten Effektstirken (dor) fiir
Leseverstdndnis aus Studie 1 und 2.

Posttest Follow-up-Test
Studie 1 3Svs.LF A2% .09
4Svs. LF -.04 -.20
4Svs. 3S -43 -.30
Studie 2 KRL vs. KG 50* .39*
RL vs. KG .63* 20%
KRL vs. RL -13 22%

Anmerkung: 4S = Es wurden die 4 Strategien Klaren, Fragen stellen, Vorhersagen und Zusammenfassen
vermittelt. 3S = Es wurden die 3 Strategien Klaren, Fragen stellen und Vorhersagen vermittelt. LF = Es
wurden keine Strategien vermittelt. Der Schwerpunkt lag auf der Forderung der Lesefliissigkeit. KRL =
Kooperatives Reziprokes Lernen. RL = Reziprokes Lehren. KG = Kontrollgruppe.
*Hypothesenkonformes Ergebnis.

Im Ergebnis zeigte sich jedoch keine klare Uberlegenheit fiir die beiden Bedingungen des
reziproken Lehrens, im Hinblick auf die Forderung des Leseverstindnisses. Es ergab sich im
Posttest ein schwacher Effekt fiir die Bedingung 3S im Vergleich mit der Bedingung LF, dieser
verschwand jedoch im Follow-up-Test. Fiir den Vergleich der Bedingung 4S mit der Bedingung
LF zeigte sich im Posttest kein Effekt, im Follow-up-Test ergab sich ein schwacher Effekt

zugunsten der Bedingung LF.

Die eingehende Betrachtung der Ergebnisse aus Studie 1 zeigt, dass verschiedene
Erklarungen fiir das entstandene Ergebnismuster angefithrt werden konnen. Wie auch der
Diskussion zu Studie 1 zu entnehmen, liegt mit der Anwendung der Strategie Zusammenfassen

eine kognitiv hoch anspruchsvolle Aufgabe fiir die Schiiler vor. Die Analyse der im Training
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erhobenen Lernstandsmessungen zur Strategie Zusammenfassen zeigten, dass Schiiler der
Bedingung 4S die Qualitat ihrer Zusammenfassungen im Verlauf des Trainings nicht verbessern
konnten. Nichtsdestotrotz schrieben Schiiler dieser Bedingung unmittelbar nach Abschluss des
Trainings bessere Zusammenfassungen als Schiiler der Bedingung LF, deren

Zusammenfassungen sich im Pri-Post-Vergleich nicht verbesserten.

Alle Schiiler der beiden reziproken Bedingungen erlernten die Strategien Klaren,
Vorhersagen und Fragen stellen. Die Instruktion fiir die Strategie Fragen stellen beinhaltete,
Fragen nach den wichtigsten Inhalten des Textabschnittes zu formulieren, wie sie auch ein
Lehrer stellen wiirde. Zusatzlich zur nachgewiesenen Effektivitit der Strategie Fragen stellen
(Rosenshine et al, 1996) ist ein Transfereffekt auf die Fahigkeit zur Erstellung von
Zusammenfassungen denkbar. Erklarbar ware dieser iiber das von Klauer (2000) postulierte
Huckepack-Theorem asymmetrischen Strategietransfers, welches besagt, dass ,Das Erlernen
einer spezielleren Strategie [...] auch zu Transfereffekten bei Leistungen, die vom Einsatz einer
allgemeineren Strategie abhdngig sind“ fiihrt. Dies begriindet Klauer (2000) mit dem ,Umstand,
dafs eine allgemeinere Strategie mitgeliibt wird, wenn eine speziellere erlernt wird“. Sowohl fiir das
Stellen anspruchsvoller Fragen zum Text als auch fiir die Anwendung der Strategie
Zusammenfassen, ist es notwendig die wichtigsten Inhalte eines Textabschnittes zu erkennen.
Durch das Erlernen und Einiiben der ,speziellen Strategie Fragen stellen“, wird
dementsprechend die ,allgemeine Strategie wichtige Informationen erkennen“ mitgeiibt,
wodurch wiederum ein Transfer auf die Fahigkeit des Erstellens einer guten Zusammenfassung

ZU erwarten ist.

Ausgehend von der Annahme, dass die Hinzufligung einer weiteren effektiven
Lesestrategie zu einer zusatzlichen Steigerung der Lesekompetenz beitragen sollte, war in
Studie 1 eine Uberlegenheit der Bedingung 4S zu erwarten, da diese Schiiler im Training als
einzige die Kriterien einer guten Zusammenfassung kennen lernten und das Erstellen von
Zusammenfassungen in ihren Kleingruppen iibten. Im Ergebnis jedoch, zeigten die Schiiler der

Bedingung 4S schwachere Leseleistungen als die Schiiler der Bedingung 3S. Dadurch ergibt sich
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die Frage nach eventuell vorliegenden Interferenzeffekten (Klauer, 2010) bzw.
Interaktionseffekten (durch bestehende Uberschneidungen zwischen den Fihigkeiten, die fiir
die Anwendung der Strategien bendtigt werden), welche in Studie 1 zu einer reduzierten

Effektivitiat der Trainingsbedingung 4S gefiihrt haben kénnten.

Im Hinblick auf die Uberlegenheit der Bedingung 3S stellt sich schlussfolgernd die Frage,
ob in weiteren Studien auf die Vermittlung der Strategie Zusammenfassen verzichtet werden
sollte. An dieser Stelle gilt es jedoch auch die Ergebnisse der in Teil V dieser Arbeit berichteten
Pfadanalysen zu berticksichtigen. Das resultierende hierarchische Modell zeigte deutlich, dass
gerade die Strategie Zusammenfassen wichtig fiir das Entstehen eines guten Textverstandnisses

ist.

1.2 INSTRUKTION DER STRATEGIEN

Fiir beide Interventionsstudien gilt zudem, dass aufgrund die Umsetzung des Trainings
in ganzen Klassen, durch eine einzelne Lerntrainerin, nicht 100prozentig sichergestellt werden
konnte, dass alle Schiiler schon in der Phase der Strategieinstruktion die komplexe Strategie
Zusammenfassen vollstandig verinnerlicht hatten. Aus der eigenen Erfahrung in der Arbeit mit
den Schiilern kann ich zusatzlich sagen, dass die Kinder insbesondere das Zusammenfassen als
sehr anstrengend beurteilten und ihnen die Anwendung dieser Strategie am wenigsten Spafd
machte. Dies konnte dazu gefiihrt haben, dass die Schiiler in den Kleingruppen versuchten das
Zusammenfassen ,hinter sich zu bringen“ und sich nicht so stark kognitiv einbrachten, wie das

bei den anderen Strategien der Fall war.

Alle Trainerinnen berichteten auflerdem, dass sie gerade bei der Strategie
Zusammenfassen haufiger in die Gruppenarbeit eingreifen mussten um auf Fehler aufmerksam
zu machen und noch einmal Hilfestellungen zu geben. Schlussfolgernd ist zu sagen, dass anstatt

in zukilnftigen Studien auf die Vermittlung der Strategie Zusammenfassen zu verzichten, ein
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Weg gefunden werden sollte, der es den Schiilern erleichtert, sich diese besonders

anspruchsvolle Strategie leichter anzueignen und effektiv einzutiiben.

Collins et al. (1989) identifizierten verschiedene Instruktionsprinzipien, die fiir die
Umsetzung von Methoden analog des Cognitive Apprenticeship Ansatzes von zentraler
Bedeutung sind. Neben Modelling, Coaching und Scaffolding gehdren dazu auch Articulation,
Reflection und Fading. Das reziproke Lehren von Palincsar und Brown (1984) ist ein Beispiel fiir
die Umsetzung des Cognitive Apprenticeship Ansatzes. Wie der Beschreibung der Methode von
Studie 1 sowie Studie 2 zu entnehmen ist, wurde in dieser Arbeit versucht, die genannten
Instruktionsprinzipien moglichst umfassend zu beriicksichtigen. So modellierten die
Trainerinnen jedes Vorgehen zunichst, gaben den Schiilern kontinuierlich Hilfestellungen und
Tipps und waren wahrend der Gruppenarbeitsphasen immer beobachtend anwesend und
ansprechbar. Zusatzlich wurden die Schiiler dazu angeregt, ihre Denkprozesse zu artikulieren,
zu reflektieren und mit anderen zu diskutieren. Die Trainerinnen bemiihten sich aufderdem im
Verlauf des Trainings immer weniger in die Gruppenarbeit einzugreifen. Fielen jedoch wahrend

der Beobachtung gravierende Fehler auf, waren Eingriffe unumgénglich.

Trotz aller Bemiihungen stellt sich dennoch die Frage, ob alle Prinzipien der Instruktion
optimal umgesetzt werden konnten. In der urspriinglichen Fassung der Methode von Palincsar
und Brown (1984) findet die Forderung der Schiiler in Kleingruppen von vier bis sechs Schiilern
statt, die jeweils durch einen Trainer oder Lehrer angeleitet werden, wodurch dieser seine volle
Aufmerksamkeit auf die Schiiler der Kleingruppe richten kann. Leitet ein Lehrer oder Trainer
eine ganze Klasse an, betreut er jedoch gleichzeitig im Normalfall zwischen vier und sieben
Kleingruppen und muss sowohl seine Zeit als auch seine Konzentration und Aufmerksamkeit auf
alle Gruppen gleichermafien verteilen. Je grofder eine Klasse, desto schwieriger wird es daher fiir
den Trainer, das individuelle Hilfebediirfnis jedes einzelnen Schiilers zu erkennen und darauf
angemessen zu reagieren. Mit Riickgriff auf die aufgefiihrten Instruktionsprinzipien wird

deutlich, dass insbesondere beim Coaching, Scaffolding und Fading Anforderungen an die
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Trainer gestellt werden, die nur sehr schwierig zu bewaltigen sind. Es gilt daher Wege zu finden,

wie auch im Klassenkontext individuell angepasste Hilfestellungen fiir Schiiler méglich werden.

1.3 KOOPERATIVE KOMPETENZEN DER SCHULER

Eine Moglichkeit fiir solche Hilfestellungen ergibt sich aus der Zusammenarbeit der
Schiiler in leistungsheterogenen Gruppen. So konnen leistungsstirkere Schiiler ihre
leistungsschwicheren Peers in der Gruppe anleiten und unterstiitzen. Dieses Potential bleibt
jedoch aufgrund fehlender sozialer Kompetenzen und fehlender Motivation der Schiiler haufig
ungenutzt und es ergeben sich vielmehr bekannte Phinomene ineffektiver Zusammenarbeit wie
z.B. Free-rider, Sucker, statusabhdngiger oder Ganging up Effekt (Neber, 2006) die mehr zur
Frustration und Ablehnung von Gruppenlernen als zur Férderung von Lerneffekten fiihren.
Durch Komponenten des Designs kooperativer Lernformen, wie individueller
Verantwortlichkeit oder einem Gruppenziel (Slavin, 1983), sollen solche Effekte vermieden und

eine effektive Zusammenarbeit geférdert werden.

Wie von Slavin (1996) beschrieben, resultieren aus der Implementation eines
Gruppenzieles und der individuellen Verantwortlichkeit jedes einzelnen Schiilers, eine
gesteigerte individuelle Lernmotivation sowie die Motivation, die Gruppenmitglieder in ihren
Lernprozessen zu unterstiitzen und anzuspornen. Uber gemeinsames Uben, gegenseitiges

Korrigieren und Feedback kommt es schlussendlich zu einem verbesserten Lernergebnis.

Auf der Basis dieser Annahmen wurden die Komponenten individuelle
Verantwortlichkeit und Gruppenziel in Studie 2 in die Methode des reziproken Lehrens
aufgenommen, um das Potential der leistungsheterogenen Gruppen starker zu nutzen und einen
Ausgleich zur hohen Belastung der Trainer zu schaffen. Im Vergleich der Trainingsbedingung RL
und KRL in Studie 2 zeigt sich jedoch, dass die angenommene Steigerung der Effektivitiat des
Trainings, fiir die Forderung der Lesekompetenz, nur fiir vereinzelte Variablen bestitigt werden

konnte. Wie der Diskussion von Studie 2 zu entnehmen, ist eine moégliche Erklarung fiir die
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ausbleibende Effektivitatssteigerung im Mangel an qualitativ hochwertiger Zusammenarbeit in
den Gruppen zu finden. So beurteilten die KRL-Schiiler zwar ihre Zusammenarbeit selbst
positiver als die Schiiler der Bedingung RL, objektive Daten liber die tatsdchliche Qualitat der
Zusammenarbeit liegen jedoch nicht vor. Zusatzlich berichteten alle Trainerinnen wiederholt die
Notwendigkeit Trainingszeit fiir die Regelung von Konflikten in Kleingruppen sowie fiir andere

Mafinahmen der Klassenfiithrung einzusetzen.

Neben der Beriicksichtigung motivationaler Zustande sind fiir effektives kooperatives
Lernen auch grundlegende kommunikative Fertigkeiten und Sozialkompetenzen notwendig. Auf
der einen Seite werden durch die Zusammenarbeit mit anderen Schiilern diese Fahigkeiten
gefordert, auf der anderen Seite allerdings, funktioniert die Zusammenarbeit miteinander nur
dann gut, wenn die Schiiler schon {iber ein gewisses Repertoire an Kompetenzen verfiigen.
Johnson, Johnson und Holubec (2005) fassen diese als Formierungs-, Funktions-, Denk- und
Reflexionsfertigkeiten zusammen. Formierungsfertigkeiten umfassen die Kompetenzen, eine
Gruppe zu organisieren und grundlegende Verhaltensnormen aufzustellen. Die Gruppenarbeit
zu koordinieren und effiziente Arbeitsbeziehungen zwischen den Gruppenmitgliedern
herzustellen und aufrechtzuerhalten werden als Funktionsfertigkeiten beschrieben. Beispiele
fiir benotigte Denkfertigkeiten sind ,laut zusammenfassen®, ,etwas ndher erldutern“ oder
sVerstindnis {berpriifen“. Auf der hdchsten Ebene der Fahigkeiten stehen die
Reflexionsfertigkeiten. Diese beinhalten die Fahigkeit, sich an fachlichen Konflikten und
Kontroversen zu beteiligen und in der Gruppe gegenseitig Schlussfolgerungen und

Begriindungen in Frage zu stellen und zu diskutieren.

Aus der Beobachtung der Schiiler in Studie 1 und 2 wurde allen Trainerinnen deutlich,
dass die Schiiler iiberwiegend nicht liber die oben angefiihrten Fertigkeiten, vor allem nicht tiber
die Kompetenzen auf hoheren Ebenen, verfiigten. Es ist davon auszugehen, dass die
festgestellten Defizite sich auf die reibungslose und effektive Zusammenarbeit in den Gruppen
negativ auswirkten und damit auch die Nutzung des Lernpotentials der heterogenen Teams

erheblich beeintrachtigten. Aufgrund dieser Erfahrungen und der positiven Beurteilung der
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kooperativen Trainingsmafinahme in Studie 2 durch die Schiiler, gehe ich davon aus, dass die
realisierte Kombination von reziprokem und kooperativem Lernen einen ersten Schritt zur

Entwicklung eines hoch effektiven Trainingsprogramms fiir ganze Klassen darstellen kann.

Auf der Suche nach der bestmdoglichen Fordermafinahme gilt es jedoch auch, die aus Teil
V der Arbeit, durch die Berechnung von Pfadanalysen gewonnen Erkenntnisse, zu
berticksichtigen. Deutlich wird aus der Betrachtung des hierarchischen Modells, dass Lesezeit,
Lesefliissigkeit und Wortschatz bedeutende Einfliisse auf das Leseverstiandnis aufweisen. Wie in
Teil II der Arbeit beschrieben, gehen Modelle der Informationsverarbeitung davon aus, dass
Schiiler zunachst fliissig lesen lernen miissen (LaBerge & Samuels, 1974). Erst wenn der Prozess
des Dekodierens so weit automatisiert ist, dass darauf weniger Aufmerksamkeit verwendet
werden muss, stehen ausreichend Arbeitsgeddchtniskapazititen fiir komplexere
Verstehensprozesse zur Verfiigung. Solche komplexeren Verstehensprozesse koénnten die
Anwendung von Lesestrategien beinhalten, die, wie anhand der durchgefiihrten Pfadanalysen

sichtbar wird, ebenfalls einen wichtigen Beitrag fiir ein gutes Leseverstandnis leisten.

1.4 REIHENFOLGE DES STRATEGIEEINSATZES

Die in Teil V der Arbeit dargelegten Befunde weisen zusitzlich darauf hin, dass fiir die
Anwendung der vier im reziproken Lehren vermittelten Strategien, eine Reihenfolge des
Einsatzes vorzuschlagen ist, die Effekte auf Leseverstindnis optimieren konnte. Danach bildet
die Klarheit des Textes den Ausgangspunkt eines guten Textverstdndnisses, wodurch auch der
basale Charakter der Strategie Klaren fiir den Verstehensprozess unterstrichen wird. Im
Anschluss an die Ausraumung aller Unverstandnisse sollte, nach dem resultierenden Modell, die

Anwendung der Strategie Fragen stellen im Bearbeitungsprozess folgen.

Die Strategien Vorhersagen und Zusammenfassen stehen nebeneinander auf einer
Ebene, wobei einer logischen Reihung folgend, Vorhersagen die letzte Strategie sein sollte die

auf einen Textabschnitt angewendet wird, bevor man sich dem Lesen eines neuen Absatzes
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zuwendet, da dadurch bestehendes Vorwissen aktiviert und damit die Aufnahme weiterer
Textinhalte erleichtert werden kann. Um ein gutes Verstidndnis fiir den Text zu erzielen, scheint
es jedoch in besonderer Weise wichtig zu sein eine gute Zusammenfassung des Gelesenen zu
erstellen. Insgesamt ist zu sagen, dass die Ergebnisse der Analysen nahelegen, auf keine der vier
hier untersuchten Strategien in einem Training zu verzichten. Die gewonnenen Erkenntnisse
sprechen vielmehr dafiir, die beschriebene Reihenfolge auch in zukiinftigen

Trainingsmafdnahmen zu beriicksichtigen.

2. IMPLIKATIONEN FUR THEORIE UND PRAXIS

Die im Rahmen dieser Arbeit gewonnenen Informationen haben theoretische wie
praktische Bedeutung fiir die Interventionsforschung im Bereich Leseforderung. Wie in Teil II
dieser Arbeit dargestellt, handelt es sich bei der Lesekompetenz um eine komplexe,
vielschichtige Fahigkeit, der nicht nur im schulischen Kontext sondern auch im privaten und
beruflichen Leben von Menschen in unserer Gesellschaft eine zentrale Bedeutung zukommt.
Lesekompetenz gilt als Schliisselkompetenz und ermoglicht die Teilhabe am gesellschaftlichen
und kulturellen Leben. Eine gering ausgepragte Lesekompetenz wiederum stellt einen enormen

Chancennachteil fiir die Betroffenen dar (Artelt, Stanat et al., 2001).

2.1 BILDUNGSINVESTITIONEN IN DEUTSCHLAND

Als Reaktion auf die in verschiedenen Studien (wie IGLU oder PISA) festgestellten
Defizite deutscher Schiiler wurden Forderungen nach einer verstarkten Investition von Geldern
fir die Bildung in Deutschland laut. 2008 formulierten die Teilnehmer des Bildungsgipfels in
Dresden das Ziel bis 2015 zehn Prozent des Bruttoinlandsproduktes fiir Bildung und Forschung
auszugeben - Uneinigkeit besteht jedoch dartiber, wer diese Ausgaben tragen wird (Focus

online, 2010). Die OECD hat darauf hingewiesen, dass die in Deutschland getatigten
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Investitionen in die Bildung, im Vergleich mit den anderen OECD-Staaten unter dem Durschnitt
liegen (2006 OECD-Durchschnitt 6.1%, Deutschland 4.8% des Bruttoinlandsproduktes; OECD
2009).

Im Bericht "Bildung in Deutschland 2008" (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2008) werden die Bildungsausgaben etwas anders berechnet. Dem Bericht zufolge
haben sie mit der wirtschaftlichen Entwicklung nicht Schritt gehalten und sind prozentual
zwischen 1995 und 2005 sogar gesunken - von 6.9% auf 6.3% des Bruttoinlandsproduktes. Um
die selbstgesetzten Ziele bis 2015 zu erreichen miissten daher die Bildungsinvestitionen in den
nachsten Jahren stark steigen.

Damit die Effekte dieser zusatzlichen Investitionen jedoch nicht verpuffen, muss
sichergestellt werden, dass die Mittel gezielt eingesetzt werden. Wie zuvor dargestellt, bietet
sich der Bereich der Leseforderung als vielversprechender Kandidat fiir eine breite Wirkung
eingesetzter Gelder an, da davon auszugehen ist, dass sich eine gesteigerte Lesekompetenz auf
fast alle schulischen Leistungen positiv auswirkt. Als lohnende Ziele von Investitionen sind dabei
sowohl empirische Arbeiten und Forschungsprojekte als auch die Implementation von
bewadhrten Interventionen in die Praxis zu nennen, z.B. durch Aus- und Weiterbildung von

Lehrkraften.

2.1.1 INVESTITIONSBEDARF IN DER FORSCHUNG

Flr den Bereich der Forschung wird aus dieser Arbeit deutlich, dass es zum einen gilt die
Wirksamkeit eingesetzter Forderprogramme zu untersuchen. In der padagogisch-
psychologischen Forschung wurden Standards fiir die Durchfithrung solcher Untersuchungen
benannt und Kriterien fiir die Beurteilung der Effektivitit von Programmen identifiziert (siehe
Hager, Patry & Brezing, 2000). Die Ergebnisse durchgefiihrter Untersuchungen sind jedoch in
vielen Fallen fir Lehrkriafte nicht transparent. Im deutschen Sprachraum fehlen

Uberblicksarbeiten, die die Effektivitit verschiedener Mafnahmen fiir bestimmte Zielgruppen
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vergleichen, wie sie z.B. von Slavin und Kollegen fiir Programme in den USA erstellt wurden
(Slavin et al., 2008; Slavin et al., 2009).

Dies flihrt unweigerlich dazu, dass auch Programme Eingang in den Schulunterricht
finden, die teilweise gar nicht oder nur unzureichend evaluiert wurden. Zusitzlich zur
Wirksamkeit gilt es zum anderen Wirkmodelle bestehender Interventionsprogramme gezielt zu
untersuchen um die Frage beantworten zu kénnen, warum eine Intervention wirksam ist (Patry
& Perrez, 2000).

Dafiir ist es notwendig Programmkomponenten zu identifizieren, die sich als wirksam
erweisen und solche zu benennen, die keine zusatzliche Wirkung versprechen. Um diese
Informationen zu bekommen, werden empirische Studien benétigt, in denen
Programmkomponenten (im Sinne einer Dismantling-Strategie) weggelassen oder variiert
werden und dadurch betrachtet wird, ob die theoretisch angenommenen Effekte auf Lerner auch
wirklich festzustellen sind. Von Interesse sind zusatzlich Wirkmechanismen und -prozesse die
auf Personencharakteristika der Lerner zuriickzufiihren sind - wirkt die Intervention z.B.
unterschiedlich auf verschiedene Populationen und welche unmittelbaren Auswirkungen haben

die Programmkomponenten auf die Lerner in Bezug auf lernrelevante Variablen.

2.1.2 INVESTITIONSBEDARF IN DER PRAXIS

Fiir Praktiker ist neben der Wirksamkeit eines Programms vor allem die Umsetzbarkeit
einer Intervention von Bedeutung. Dazu sind sowohl kognitive und organisatorische
Anforderungen an die Lehrkrifte, als auch der Materialaufwand und der Stundeneinsatz zu
betrachten und vorherrschende Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen. Genaue Informationen
zu diesen Punkten sind nur aus Implementationsstudien zu gewinnen. So ist es zwar zunachst
fir die Forschung hilfreich zu erfahren, dass Schiiler deutscher Schulen in trainergeleiteten
Kleingruppen durch reziprokes Lehren besser Leseleistungen erbringen (Sporer et al., 2009) fir
Lehrkréafte, die ihre Klassen alleine unterrichten miissen, ergibt sich dadurch jedoch zunichst

kein umsetzbares Unterrichtskonzept.
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Mit den in dieser Arbeit berichteten Studien vollzieht sich der nichste notwendige
Schritt auf dem Weg zu einer effektiven unterrichtsintegrierten Férdermafinahme. Die aus der
Umsetzung des Programms durch Trainerinnen gewonnenen Informationen belegen, dass eine
solche Trainingsmafinahme auch in deutschen Regelschulklassen durch eine einzelne
Lehrperson durchzufiihren ist. Zusatzlich kénnen gewonnene Erkenntnisse in zukiinftige
Programmversionen einflieRlen und sowohl zur Steigerung der Effektivitat als auch zur
Ausrdumung von praktischen Schwierigkeiten beitragen.

Es ergibt sich zum einen ein weiterer grofier Forschungsbedarf in diesem Bereich sowie
zum anderen die Notwendigkeit, Lehrkrafte umfassend fiir die Umsetzung von neuen Methoden
im Unterricht (sei es im Rahmen von Implementationsstudien oder zukiinftig auch ohne die
Begleitung von Forschern) zu schulen und langfristig die Trainingsprogramme auch in der
Ausbildung der Lehramtsstudierenden zu vermitteln. Zusatzlich konnte eine Kosten-Nutzen-
Rechnung Aufschluss dartiber bringen, in welchem Verhaltnis die Effekte eines reziproken
Leseprogramms zu den dadurch entstehenden Kosten stehen. Diese Informationen sind von
zentraler Bedeutung fiir die Entscheidung, ob es sich lohnt ein Interventionsprogramm in die

schulische Praxis zu integrieren.

3. AUSBLICK

Neben der (teils unvollstindigen) Beantwortung aufgeworfener Forschungsfragen in dieser
Arbeit, sind aus den berichteten Ergebnissen auch weitere theoretisch wie praktisch relevante
Fragestellungen abzuleiten, die in noch durchzufiihrenden Untersuchungen von Interesse sein

konnten.
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3.1 UBERTRAGUNG DES PFADMODELLS AUF ANDERE STICHPROBEN

Die zentrale Rolle von Lesestrategien fiir ein gutes Leseverstiandnis wird in dieser Arbeit
aus den Pfadanalysen in Teil V deutlich. Die Analysen wurden anhand der Daten einer
Stichprobe untrainierter Fiinftkldssler durchgefiihrt. Um die Aussagen des resultierenden
hierarchischen Modells auch auf andere Schiiler iibertragen zu konnen, ist es zundchst

notwendig, die Giiltigkeit des Modells anhand einer zweiten Stichprobe zu bestatigen.

Denkbar wire auferdem, die Giiltigkeit des Modells fiir trainierte Schiiler zu tiberpriifen,
um zu sehen, ob Lesestrategien fiir diese Schiiler vielleicht sogar einen noch gréfieren Einfluss
auf ein gutes Leseverstidndnis haben und damit Trainingseffekte bestitigen. Zudem ware auch
die Betrachtung einer Stichprobe von ausschliefllich guten Lesern der fiinften Klasse von
Interesse. Anhand einer solchen Stichprobe kénnte man liberpriifen, ob sich das Modell auch fiir
Leseexperten als gliltig erweist. Der Vergleich der Modelle fiir untrainierte, trainierte Schiiler
und Spitzenleser unter den Fiinftklasslern konnte im Folgenden zeigen, ob sich im Modell
Veranderungen durch eine Trainingsmafinahme zeigen, die Lesenovizen niher an den Status der

Leseexperten heranbringt.

3.2 BETRACHTUNG VON TRANSFEREFFEKTEN

In dieser Arbeit wurden die Effekte verschiedener Trainingsvarianten auf das
Verstdndnis von Schiilern der flinften Klasse fiir Sachtexte betrachtet. Sowohl in der Schule als
auch auflerhalb des schulischen Kontextes werden Schiiler jedoch mit Texten unterschiedlicher
Genre konfrontiert. Im Rahmen einer Evaluationsstudie des Programms ,Wir werden
Textdetektive“ stellten Mokhlesgerami et al. (2007) anhand mathematischer Textaufgaben
spezifische Transfereffekte fiir diejenigen Schiiler der Experimentalbedingung fest, die sich
zwischen Pra- und Posttest in einem Leseverstindnistest verbesserten. Sporer, Seuring,
Schiinemann und Brunstein (2008) untersuchten die Effekte eines tutoriellen Lesetrainings im

Deutsch- und Englischunterricht und stellten Transfereffekte auf das Verstandnis fiir Texte in
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der nicht trainierten Sprache fest. Fiir die in der aktuellen Arbeit berichteten Trainingsvarianten

steht eine Betrachtung von Transfereffekten aus.

Von Interesse ware - auch im Hinblick auf eine Kosten-Nutzen-Analyse der Methodik -
ob es durch die Trainingsmafinahmen auch zu Effekten auf das Leseverstindnis fiir Texte
anderer Genre kommt. Zusatzlich konnte es hilfreich sein, Transfereffekte durch die Integration
bestimmter Aktivititen anzustoflen und es den Schiillern dadurch zu erleichtern, die erlernten

Strategien auch in anderen Kontexten anzuwenden.

Zudem besteht die Moglichkeit, dass aus der Anleitung von Transferleistungen auch
bessere Testergebnisse resultieren konnten, da nach der miindlichen Einlibung und Anwendung
der Strategien auf Texte, aufgrund der schriftlichen Form der Testung, immer ein gewisses Maf3
an Transfer von den Schiilern verlangt wird. So konnte Mason (2004) in einer Studie zeigen,
dass von der Fahigkeit zur miindlichen Wiedergabe von Textinhalten, kein Transfer auf die
schriftliche Wiedergabe der Inhalte eines Textes stattfand und fiihrt dies auf eventuell

bestehende Defizite in der Schreibkompetenz der Schiiler zurtick.

3.3 TRANSFERLEISTUNGEN ANSTOREN

Auch Bimmel (2001) weist darauf hin, dass der Befund geringerer Effekte bei
standardisierten im Vergleich mit selbsterstellten Tests auf die Tatsache zurilickzufiihren sein
konnte, dass die Transferanforderungen bei standardisierten Aufgaben fiir die Schiiler hoher
sind. In seinem Uberblick iiber Interventionsstudien zur Instruktion von Lesestrategien
identifiziert Bimmel (2001) drei Komponenten effektiver Programme namentlich Orientation
(Informationen iiber den Leseprozess, Lesestrategien und deren Anwendung), Practice &
Application (Anwendung der Strategien und Feedback vom Lehrer) und Awareness-rising
(metakognitive Fahigkeiten wie Leseprozess planen inklusive Ziele und Leseabsichten sowie

anschliefdende Reflektion).
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Insbesondere die Komponente des Awareness-rising gilt als ausschlaggebend fiir die
Entwicklung von Fahigkeiten der Selbstregulation und damit der Entwicklung strategischer
Leser (Paris et al., 1983). Bimmel (2001) betont, dass hohe Effekte in standardisierten Tests nur
fiir Untersuchungen zu erwarten seien, in denen Awareness-rising Komponenten enthalten sind,
durch welche die Schiiler dazu angeregt werden ihren Leseprozess zu planen, zu liberwachen

und zu reflektieren.

Als Beispiel fiir eine Methode in der das Awareness-rising eine zentrale Rolle einnimmt,
beschreibt er das reziproke Lehren (Palincsar & Brown, 1984) und im speziellen die
stattfindenden reziproken Dialoge und die Ubernahme der Lehrerrolle durch die Schiiler. Fiir
die in dieser Arbeit berichteten Trainingsvarianten wére als Anstofd fiir Transferleistungen
zusatzlich eine Stunde denkbar, in der im gemeinsamen Klassengesprach Einsatzmdglichkeiten
der trainierten Fahigkeiten besprochen werden und die Schiiler die Strategien sowohl miindlich

als auch schriftlich auf Texte anderer Genre anwenden.

Im Hinblick auf die von Bimmel (2001) betonte Bedeutung der Awareness-rising
Komponente, realisiert durch die reziproken Dialoge und die abwechselnde Ubernahme der
Lehrerrolle, ist es zum einen notwendig, die tatsachliche Qualitat der stattfindenden Interaktion

nadher zu beleuchten (z.B. durch kontinuierliche Videoaufnahmen).

Zum anderen ist auch die Integration von weiteren Elementen zur expliziten Foérderung
von selbstgesteuertem Lernen denkbar, wie sie z.B. in einem aktuellen von der DFG gefoérderten
Projekt unter Leitung von PD Dr. Nadine Sporer und Prof. Dr. Joachim C. Brunstein an der Justus-
Liebig-Universitat Gieflen im Fachbereich Psychologie und Sportwissenschaft realisiert wird
(Projekttitel: Unterrichtsintegrierte Forderung der Lesekompetenz - Interventionsstudien zur
Bedeutung von Lesestrategien und Selbstregulationsprozeduren fiir die Verbesserung des

Leseverstandnisses von 5.-Klédsslern).
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3.4 INTERVENTIONSDAUER

Im Vergleich mit anderen Leseférderprogrammen erscheinen die hier vorgestellten
Trainingsvarianten mit 12 bzw. 14 Unterrichtsstunden relativ kurz (Slavin et al., 2008; Slavin et
al,, 2009). Slavin et al. (2008) machen deutlich, dass es bei einer Interventionsmafinahme mit
einer Dauer von unter 12 Wochen dazu kommen kann, dass die Effekte des Programms
unterschatzt werden. Aufgrund der Durchfithrung von Follow-up-Testungen in Studie 1 und 2
kann die Leistungsentwicklung zwar iiber einen Zeitraum von mehr als 12 Wochen dargestellt

werden, die reine Dauer des Trainings belief sich jedoch nur auf sechs bzw. sieben Wochen.

Ortiz, Johnson und Johnson (1996) konnten zeigen, dass Schiiler, die in kooperativen
Gruppen zusammenarbeiteten zunachst schlechtere individuelle Leistungen zeigten, als
individuell lernende Schiiler. Dieser Effekt kehrte sich jedoch um, wenn die Schiiler langer
zusammenarbeiteten und Erfahrung in der gemeinsamen Arbeit gesammelt hatten. Das Ergebnis
dieser Studie lasst darauf hoffen, dass auch die Schiiler der Bedingung KRL in Studie 2 nach

einer langeren Trainingszeit bessere individuelle Ergebnisse hatten erzielen kénnen.

Im Hinblick auf die Implementation einer solchen Mafdnahme in die Schulpraxis ware es
daher von grofiem Interesse festzustellen, welche Effektivititssteigerung durch eine
Verlangerung des Programms zu erreichen ist. Alternativ oder erganzend zu einer Verldngerung
des Trainings konnten auch zur nachhaltigen Sicherung von Effekten sogenannte Booster
Sessions durchgefiihrt werden, wie sie z.B. auch von Trenk-Hinterberger und Souvignier (2006)

fiir das Programm ,Wir werden Textdetektive“ erstellt wurden.

3.5 LESEN AM COMPUTER

In der Entwicklung von Leseinterventionen sollte auch das verdnderte Leseverhalten
von Schiilern Beriicksichtigung finden. Eine Studie der Stiftung Lesen zeigt im Vergleich der
Jahre 2000 und 2008 einen deutlichen Anstieg fiir das Lesen von Texten am Bildschirm (Stiftung

Lesen, 2008). Es ist davon auszugehen, dass das Verstiandnis fiir kontinuierliche Texte am
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Bilschirm denselben Kompetenzen unterliegt wie das Lesen von Biichern oder anderen
gedruckten Texten. Lesen in Hypertextumgebungen, wie sie auf vielen Internetseiten zu finden
sind stellt jedoch zusatzlich andere Anforderungen an die Kompetenzen von Schiilern, als das
Lesen kontinuierlicher Texte (Rouet, 2006). Aber auch in Hypertextumgebungen sind z.B.
Vorwissen oder die Anwendung von Lesestrategien von Bedeutung (Richter, Naumann, Brunner

& Christmann, 2005; Salmerdn, Kintsch & Cafias, 2006; Afflerbach & Cho, 2010).

Die Vermutung liegt jedoch nahe, dass aufgrund der komplexen Struktur von
Dokumenten, in dieser Leseumgebung insbesondere metakognitive Fahigkeiten, wie die
Uberwachung des Leseprozesses grofRen Einfluss haben kénnten (Bannert, 2003). Von Interesse
wire daher die Uberpriiffung eventuell vorliegender  Transfereffekte  eines

unterrichtsintegrierten Lesetrainings auf das Leseverstidndnis von Hypertextumgebungen.

Verschiedene Studien haben versucht computerbasierte Instruktion fiir Leseprogramme
zu nutzen (z.B. Salomon, Globerson & Guterman, 1989; Lenhard & Lehnhard, 2006; Johnson,
Perry & Shamir, 2010). Aktuell ist jedoch zu sagen, dass unterrichtsintegrierte Programme
realistischerweise ohne Computerunterstiitzung geplant und durchgefiihrt werden sollten, da
nicht davon auszugehen ist, dass in jeder Schule ausreichend Computerequipment fiir das
gemeinsame Unterrichten von ganzen Klassen zur Verfiigung steht. Es ist jedoch denkbar,
Zusatzmodule fiir einzelne Stunden, fiir individuelle Komponenten oder auch als
organisatorische Unterstiitzung fiir Lehrkrafte zu erstellen (siehe auch Abbott, Greenwood,
Buzhardt & Tapia, 2006), welche die Vorteile computerbasierter Instruktion z.B. in Form
intelligenter tutorieller Systeme nutzen (Meyer, Wijekumar, Middlemiss, Higley, Lei, Meier &
Spielvogel, 2010). Allerdings erbrachten erste Programme, die computerbasierte
Unterstiitzungen integrierten bisher hochstens kleine Effekte auf Lernleistungen (Slavin et al,,

2008).
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4, FAZIT

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass das Leseverstiandnis von Schiiler der flinften Klasse
von verschiedenen Variablen beeinflusst wird. Neben den im reziproken Lehren im Fokus
stehenden Lesestrategien zahlt dazu auch die Zeit, die Schiiler in ihrer Freizeit mit Lesen
verbringen, wie fliissig Schiiler lesen kdonnen und wie grofd der Wortschatz ist, iiber den sie
verfiigen. Die Lesesozialisation, welche die Schiiler in ihrem Elternhaus erfahren, hat einen
entscheidenden Einfluss auf ihre freiwillig mit Lesen verbrachte Zeit. Da die Einbindung von
Eltern in Férdermafinahmen sich als relativ schwierig herausgestellt hat (McElvany & Artelt,
2009; McElvany et al.,, in Druck) ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass auch eine schul- und
unterrichtszentrierte Forderung sich positiv auf das Interesse und die Lesezeit von Schiilern

auswirken kann (Hurrelmann et al.,, 1993).

Die strukturierte Zusammenarbeit mit Peers konnte eine Mdéglichkeit sein, das Interesse
und die Motivation von Schiilern positiv zu beeinflussen und zur Foérderung ihrer
Lesekompetenz beizutragen. Dass Peers aufierdem einen nicht zu vernachlassigenden Einfluss
auf die Lesesozialisation von Schiilern haben, konnte z.B. Philipp (2010) anhand der PEER-
Studie zeigen. Zusatzlich zeigt das soziokulturelle Lesemodell von Ruddell und Unrau (2004) die
Bedeutung der Interaktion mit Peers und Lehrkriften fiir die Konstruktion eines

Situationsmodells und der draus resultierenden Textreprasentation.

Mit Methoden wie dem reziproken Lehren werden neben dem gemeinsamen Uben der
Lesestrategien auch metakognitive Fahigkeiten entwickelt und vertieft, welche wiederum im
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens von zentraler Bedeutung sind (siehe z.B. Boekaerts,
1999). Des weiteren besteht auch die Moglichkeit anderer positiver Einfliisse durch die

Kooperation z.B. auf soziale Kompetenzen, Klassenklima und (soziale) Integration.

Die in Teil V der Arbeit berichteten Pfadananlysen zeigen, dass Lesestrategien eine
zentrale Rolle fiir ein gutes Textverstindnis einnehmen und daher eine unverzichtbare

Komponente von Leseférdermafinahmen darstellen sollten. Der Vergleich der in den beiden
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hier berichteten Studien erzielten Effektstirken mit zuvor durchgefiihrten Studien zeigt
zunachst einen Effektivitiatsverlust der Methode bei Umsetzung in ganzen Klassen an (Sporer et
al, 2007; Sporer et al, 2009). Aufbauend auf den gesammelten Erfahrungen und unter
Beriicksichtigung der genannten Verdnderungen sollte es jedoch moglich sein, in weiteren

Studien die Effektivitat des Programms auch in ganzen Klassen weiter zu steigern.

Die vorgestellten Methoden sind daher in folgenden Studien zu optimieren und die zuvor
beschriebenen Forschungsliicken zu schlieflen. Dann hat das beschriebene Programm das
Potential langfristig positive Effekte in verschiedenen Bereichen, allen voran der

Lesekompetenz, zu bewirken.
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VII. ZUSAMMENFASSUNG

Grundlage der Lesekompetenz sind Prozesse auf der Wort-, Satz- und Textebene, die sich
zu einem komplexen Vorgang der Bedeutungsgenerierung zusammenfiigen (Christimann &
Groeben, 1999). Leseverstandnis ist auf der Textebene anzusiedeln und erfordert die Integration
von Informationen aus verschiedenen Siatzen bzw. Textteilen. Das Ergebnis dieses Prozesses
sollte eine kohdrente mentale Reprasentation der Textinhalte sein (Artelt et al., 2007). Dass dies
Schiilern der Sekundarstufe vielfach misslingt, ist z.B. den Ergebnissen von PISA zu entnehmen.
Diese zeigen, dass deutsche Schiiler im Besonderen bei Aufgaben, die das Reflektieren und
Bewerten von Texten beinhalten, erhebliche Defizite aufweisen (Baumert, Klieme et al., 2001).
Zusatzlich zeigt sich, dass (schon beginnend in der Grundschule) Schiiler mit niedrigem
soziookonomischen Status oder Migrationshintergrund in der Gruppe der ,Risikoschiiler®,
welche nur lber elementare Lesefdhigkeiten verfiigen, tiberreprasentiert sind (Bos et al., 2007;
Artelt et al.,, 2001). Aus diesen Ergebnissen lasst sich deutlich ein Bedarf an Férdermafinahmen

ableiten, der auch nach Abschluss der Grundschule weiterbesteht.

Empirische Studien erbrachten Belege fiir signifikante Einfliisse auf Leseverstandnis von
Variablen wie Lesefliissigkeit (Davis, 1944, 1968; Kuhn & Stahl, 2003), Wortschatz (Stahl und
Fairbanks, 1986; Klauda & Guthrie, 2008), Vorwissen (Schneider et al., 1989) Lesemotivation
(Schiefele, 1996; Taboada et al., 2009) und nicht zuletzt auch Lesestrategien (Bereiter & Bird,
1985; Cromley & Azevedo, 2007). Aus diesen Forschungsergebnissen ergeben sich Ansatzpunkte

fiir die Forderung der Lesekompetenz.

Fir die Erstellung der vorliegenden Arbeit wurden zwei Studien im Rahmen des
Regelunterrichts der fiinften Klassenstufe hessischer Gesamtschulen, mit verschiedenen
Varianten des reziproken Lehrens (Palincsar & Brown, 1984) durchgefiihrt. Ziel der
Untersuchungen war es, zum einen die Umsetzbarkeit von Lesetrainings angelehnt an die

Methode des reziproken Lehrens in Regelschulklassen zu belegen. Zum anderen sollte
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untersucht werden, wie sich die Effektivitit der Trainingsmafdnahmen durch das Ausblenden
oder Hinzufiigen einzelner Elemente verdndert. Zusatzlich sollten auch Informationen dartiber
gewonnen werden, wie Variablen, wie Lesezeit, Lesefliissigkeit, Wortschatz und Lesestrategien,
zur Vorhersage von Lesekompetenz beitragen und in welcher Art und Weise Lesestrategien in
einem Pfadmodell der Lesekompetenz eingebunden sind. Fiir diese zusatzlichen Analysen

wurden Teildaten aus Studie 2 herangezogen.

In der ersten Studie wurde insbesondere betrachtet, welche Relevanz die Vermittlung
spezifischer Lesestrategien besitzt. Die Stichprobe bestand aus 380 Schiilern aus 15 Klassen, die
einer von drei Bedingungen zugewiesen wurden: (a) Training der vier Lesestrategien Klaren,
Fragen stellen, Vorhersagen, Zusammenfassen (4S), (b) Training der drei Lesestrategien Klaren,
Fragen stellen, Vorhersagen (3S) oder (c) Training der Lesefliissigkeit (LF; keine Vermittlung

von Lesestrategien).

Der Studie lag ein Pratest-Posttest-Follow-up-Test-Vergleichsgruppen-Design zugrunde.
Bezogen auf die Lesefliissigkeit zeigte der Pratest-Posttest-Vergleich, dass sich Schiiler aller
Bedingungen verbesserten. Zum Follow-up-Test schnitten hingegen LF-Schiiler besser ab als
Schiiler der Strategie-Bedingungen. Bezogen auf das Leseverstdndnis erreichten nach Abschluss
des Trainings 3S-Schiiler bessere Leistungen als Schiiler der anderen Trainingsbedingungen. Sie
konnten ihren Vorsprung mittelfristig jedoch nicht aufrechterhalten. 3S- und 4S-Schiiler
erstellten zum Posttest signifikant bessere Zusammenfassungen als LF-Schiiler. Schliefilich
zeigten die Prozessdaten, dass sich Schiiler beider Strategiebedingungen kontinuierlich in der
Anwendung der Lesestrategien Fragen stellen und Vorhersagen verbesserten. Eine
Schlussfolgerung konnte sein, dass die Vermittlung der Strategie Zusammenfassen in
zukiinftigen Trainings verzichtbar ist. Dieser Schluss scheint jedoch vor dem Hintergrund der
Evidenz fiir die zentrale Bedeutung des Zusammenfassens (Rosenshine & Meister, 1994;
Pressley, 2000; Sporer, 2009) fraglich. Daher sollten zundchst Schwierigkeiten in der
Vermittlung der Strategie behoben und erst im Anschluss ggfs. der Versuch unternommen

werden, die hier erzielten Ergebnisse zu replizieren.
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In der zweiten Studie, welche ebenfalls ein Pratest-Posttest-Follow-up-Test-
Vergleichsgruppen-Design aufwies, sollte zum einen die Umsetzbarkeit des reziproken Lehrens
im Unterricht repliziert werden. Zum anderen sollte, der zusatzliche Gewinn der Effektivitat,
durch die Beriicksichtigung eines Gruppenzieles und einer eindeutig nachvollziehbaren
individuellen Verantwortlichkeit jedes einzelnen Schiilers, fiir das Erreichen dieses Zieles
nachgewiesen werden. Die Stichprobe bestand aus 228 Schiilern aus zehn Klassen. Zwei Klassen
absolvierten kein Training und dienten als Unterrichtskontrollgruppe. Die anderen acht Klassen
wurden einer von zwei Bedingungen zugewiesen: (a) reziprokes Lehren (RL) oder (b)
kooperatives reziprokes Lehren (KRL: Beriicksichtigung von Gruppenziel und individueller

Verantwortlichkeit).

Die postulierten Hypothesen konnten in dieser Studie nur teilweise bestatigt werden. So
zeigte sich im Posttest Kkein signifikanter Unterschied zwischen den beiden
Trainingsbedingungen. Im Follow-up-Test zeigten die berechneten korrigierten Effektstiarken
einen schwachen Effekt zugunsten der Bedingung KRL. Eine eindeutige Uberlegenheit der
Bedingung KRL gegeniiber der Bedingung RL liefd sich dementsprechend nicht belegen. Jedoch
bestitigte sich fast ausnahmslos eine Uberlegenheit beider Trainingsbedingungen gegeniiber
der Unterrichtskontrollgruppe. Zusatzlich ergab sich ein Unterschied in der sozialen Beurteilung
des Trainings und der Zusammenarbeit durch die Schiiler. So schatzten Schiiler der Bedingung
KRL die Qualitat ihrer Zusammenarbeit hoher ein als die RL-Schiiler und beurteilten auch ihre
soziale Integration im Follow-up-Test signifikant positiver. Dies kann als Hinweis darauf
gewertet werden, dass die Akzeptanz der Methode reziprokes Lehren auf Schiilerseite, durch die
explizite Bertcksichtigung von Grundelementen des kooperativen Lernens, gesteigert werden

kann.

Die Befunde beider Studien untermauern, dass reziprokes Lehren in der fiinften Klasse
auch im Regelunterricht deutscher Gesamtschulen gut geeignet ist, das sinnverstehende Lesen
von Sachtexten kurz- und mittelfristig zu fordern. Auch wenn die Trainings in der vorliegenden

Studie nicht durch die Deutschlehrer selbst durchgefiihrt wurden, gibt das Design der Studien
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(eine Lerntrainerin pro Klasse) dennoch deutliche Hinweise darauf, dass eine solche
Interventionsmafdnahme auch von Lehrkrédften im Rahmen des Regelunterrichts durchgefiihrt

werden kann.

Das in Teil V dieser Arbeit vorgestellt Lesemodell bestdtigt zuvor identifizierte
Ansatzpunkte von Leseférdermafnahmen. So hat sowohl die Zeit, die Schiiler in ihrer Freizeit
mit Lesen verbringen, als auch ihr Vermogen fliissig zu lesen, der fiir sie verfiigbare Wortschatz
und nicht zuletzt der Einsatz von Lesestrategien, bedeutsamen Einfluss auf ihr Leseverstandnis.
Zusatzlich zur Férderung von Kernkompetenzen des Leseverstidndnisses, wie Lesefliissigkeit,
Wortschatz und der Vermittlung von Lesestrategien, konnten Mafinahmen zur Férderung von
Lesezeit in der Freizeit oder zur Forderung von Lesemotivation (Wigfield & Guthrie, 1997;
Wigfield et al, 2008) zu positiven Effekten fithren und dadurch eventuelle Defizite in der
Lesesozialisation ausgleichen. Das resultierende hierarchische Modell weist darauf hin, dass
Lesestrategien eine unverzichtbare Komponente von Forderprogrammen darstellen und zeigt
zudem auf, dass die Reihenfolge des Einsatzes der Strategien, im Hinblick auf eine optimale

Forderung, zu berticksichtigen ist.

Abschliefdend ist zu sagen, dass mit dem reziproken Lehren (Palincsar & Brown, 1984)
eine Methode vorliegt, die durch die strukturierte Zusammenarbeit mit Peers, das Interesse und
die Motivation von Schilern, ihre kognitiven wie metakognitiven Fahigkeiten sowie ihre
Sozialkompetenz positiv beeinflussen kann. Die vorliegende Arbeit zeigt, dass zusitzlich
Moglichkeiten bestehen, Fordereffekte der Methode im Rahmen von Regelunterricht nutzbar zu
machen und zudem Programmvariationen zu einer Steigerung der Effektivitat fiir die Forderung

von Lesekompetenz fithren kdnnen.
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