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1 Einleitung

Lesen ist nicht nur im Schulalltag relevant. , Lesen ist kommunikatives
Handeln und erfiillt im Zusammenhang gesellschaftlicher Handlungs,-
Verstandigungs- und Selbstverstindigungsprozesse historisch unterschied-
liche Funktionen.“ (Hurrelmann, 2002, S. 123) Im alltéglichen Leben
brauchen wir unsere Lesefertigkeit fiir die unterschiedlichsten Aktivitaten.
Nach der Veroffentlichung der erweiterten PISA Ergebnisse im Septem-
ber 2012 lassen die Reaktionen erkennen, dass das Thema Lesen sehr
brisant ist. Die Presse sieht ein ,Lese Debakel“ und Der Standard ti-
telt ,,Ein Drittel der 15-Jahrigen hat eine Leseschwéiche“. Tatsdchlich ist
es so, dass dringender Handlungsbedarf besteht: 28% der Jugendlichen
zdhlen zur Risikogruppe, das bedeutet eine stetige Verschlechterung seit
der ersten Testreihe in Osterreich im Jahr 2000 (Schwantner & Schreiner,
2010, S.21). Oft wird dann die Frage nach dem Grund gestellt und ein ver-
gleichender Blick Richtung Finnland geworfen: dort haben nur 8,1% der
Jugendlichen eine Leseschwiche (Schwantner & Schreiner, 2010, S.21).
Statt aber den oft gezogenen Vergleich mit Finnland erneut zu bemiihen,
sollte analysiert werden, was hier und heute beim Leseerwerb passiert.

Ublicherweise sind Mitte der zweiten Klasse Volksschule alle Buchstaben
erlernt und der Erstleseprozess initiiert. Die Lesefertigkeit wird weiter
trainiert und die erworbenen Féahigkeiten, wie zum Beispiel das Zusam-
menlauten einzelner Silben, gefestigt. Es gibt schon zahlreiche Erkennt-

nisse iiber den Prozess des Leseerwerbs, aber weniger Untersuchungen



iiber das ,Wie“ der Festigung der Lesefertigkeit. Deswegen wurden fiir
die Studie SchiilerInnen der zweiten Klasse Volksschule ausgewihlt und
systematisch nachgefragt: Wie oft wird das Lesen geiibt? Wie vielféltig
sind die verschiedenen Methoden — vom Lesebuch bis zum Computerle-
seprogramm? Und macht es einen Unterschied wie und wie héufig geiibt
wird? Gibt es Methoden die mehr oder weniger geeignet erscheinen?

In der vorliegenden Arbeit werden im Theorieteil zuerst verschiedene
Modelle des Leseerwerbs vorgestellt und anschliefend auf mégliche Ein-
flussfaktoren auf Individualebene — wie die Einzelférderung, die Mutter-
sprache, das Geschlecht und die Geschwister - und auf Klassenebene — wie
Unterrichtsmethoden oder die Klassenzusammensetzung - eingegangen.
Im Praxisteil werden das Untersuchungsdesign und die Untersuchungs-
instrumente vorgestellt und die Stichprobe ausfiihrlich beschrieben. Eine
besondere Stéirke dieser Studie ist, dass die hierarchische Struktur der
Daten beriicksichtigt wird und bei der Datenanalyse ein Mehrebenenmo-
dell aufgestellt wird. Es folgen eine Diskussion der Ergebnisse sowie ein
Ausblick fiir mogliche weiterfithrende Forschungsfragen und eine Zusam-

menfassung.



2 Leseerwerb

In diesem Kapitel werden verschiedene Modelle zum Leseerwerb beschrie-

ben.

2.1 Stufenmodelle

Als eines der ersten Stufenmodelle gilt das von Marsh, Friedman, Welch
und Desberg (1981), in dem mehrere kognitive Stadien der Leseentwick-
lung postuliert werden. Die Phase des Auswendiglernens wird gefolgt von
der Phase der visuellen Schliisselreize und der Phase des sequentiellen
Dekodierens. Spéatere Phasenmodelle beziehen sich oft auf die kognitiven

Entwicklungsstadien von Marsh et al. (1981).

Modell von Frith

Frith (1985) unterscheidet in ihrem Modell zum Leseerwerb die Logogra-
phische Phase, die Alphabetische Phase und die Orthographische Pha-
se. Die logographische Strategie zeichnet sich durch die sofortige Wie-
dererkennung bekannter Worter anhand hervorstechender graphischer
Schliisselmerkmale aus. Die zweite Phase, die als alphabetische Strategie
bezeichnet wird, charakterisiert vor allem die Fahigkeit zur Dekodierung
von Graphemen, wobei die Reihung der Buchstaben und phonologische
Merkmale eine {ibergeordnete Rolle spielen. In der dritten Phase erfolgt

das Lesen systematischer und automatisierter. Sich wiederholende, or-



thographische Muster werden als Einheiten erkannt und im Leseprozess

verwertet.

Modell von Ehri

In seinem Phasenmodell unterscheidet Ehri (2005) vier Phasen. Die vor-
alphabetische Phase, in der — dhnlich wie in der von Frith (1985) postu-
lierten logographischen Strategie - optische Merkmale als Anker zur Wie-
dererkennung von Wortern aus dem Gedéchtnis abgerufen werden, das
alphabetische System aber noch nicht beriicksichtigt wird. Danach folgt
die partielle alphabetische Phase in der die Buchstaben-Laut-Zuordnung
erlernt wird und die Wiedererkennung von Wértern vor allem anhand
der Anfangs- und Endlaute versucht wird.

In der dritten Phase, der vollstdndigen alphabetischen Phase, wird das
Wissen um Graphem-Phonem Zusammenhénge beim Lesen eingesetzt
und ein Grundwortschatz aufgebaut. Es wird genauer gelesen und es
kommt seltener zu Verwechslungen mit dhnlichen Wortern. Die vierte
Phase beschreibt Ehri (2005) als eine Art Konsolidierungsphase, in der
die lexikalischen Kenntnisse verfeinert werden: wiederkehrende Buchsta-
benmuster und zugehérige Graphem-Phonem Zusammenhénge werden

zu groBeren Einheiten — ndmlich Silben- verbunden.

2.2 Das Kompetenzentwicklungsmodell

Im Kompetenzentwicklungsmodell werden einerseits essentielle, zu er-
werbende Lesekompetenzen beschrieben, aber auch die Kontextfaktoren
beim Erwerb der Lesefdhigkeit beriicksichtigt. Es wird ebenfalls davon
ausgegangen, dass es keine zeitlich zwingenden Abfolge beim Erwerb der
Lesefihigkeit gibt.

Im Unterschied zu vorangegangenen Modellen steht beim Kompeten-



zentwicklungsmodell nicht die zeitliche Abfolge beim Erwerb der Le-
sefahigkeit im Mittelpunkt, sondern die verschiedenen Kompetenzen, die
sich der sichere Leser im Entwicklungsverlauf aneignet. Hierbei werden
auch Kontextfaktoren, die laut Forschungsbefunden aus dem deutschen
Sprachraum mit dem Erwerb der Lesefdhigkeit in Zusammenhang ste-
hen, beriicksichtigt. Als kritischer Moment in der Leseentwicklung wird
die Einschulung und die damit verbundene Art der Erstleseinstruktion
im Unterricht genannt. Vorteilhafte Vorangehensweise, vor allem fiir gu-
te und durchschnittliche Leser, ist ein lautorientierter Erstleseunterricht

(Schabmann, Schmidt, Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Klingebiel, 2009).






3 Pradiktoren der Leseleistung

Der Frage, ob die Lesekompetenz der Schiiler eher durch individuelle
Eigenschaften der einzelnen Schiiler, durch familiire Bedingungen oder
durch den Unterricht geprégt ist, wird in der wissenschaftlichen Com-
munity immer wieder diskutiert. Der Erwerb der Lesekompetenz ist ein
Sozialisationsprozess, der — wie auch andere Sozialisationsprozesse — von
personalen Voraussetzungen abhingt (Hurrelmann, 2002, S. 124). Der
Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz von Schiilern und fami-
liirem Hintergrund einerseits und individuellen Bedingungen anderer-
seits konnte von Schiefele, Artelt, Schneider und Stanat (2004) nachge-
wiesen werden. Auf der Individualebene konnte eine kognitive Grundlei-
stungsfahigkeit als Voraussetzung fiir die Lesekompetenz nachgewiesen
werden (Schaffner, Schiefele & Schneider, 2004). Auch die Lesemotivati-
on tragt zur Lesekompetenz bei: in der Pisa-Studie von 2009 wurde auf-
gezeigt, dass eine hohere Lesefreude mit einer hoheren Lesekompetenz
zusammenhéngt (Schwantner & Schreiner, 2010). Moller und Schiefele
stellen 2004 in ihrem Erwartungs- Wert- Modell neben der Lesemotiva-
tion noch einen zweite Komponente vor, der die Leseleistung beeinflusst:
das Leseselbstkonzept. Das Leseselbstkonzept ist in diesem Modell die
Erwartungskomponente, die positiv mit der intrinsischen Lesemotivati-
on, der Wertkomponente, zusammenhéngt und in weiterer Folge auf die
Lesefihigkeit wirkt.

Auch der familidre Hintergrund spielt eine grofie Rolle fiir die schulische



Leistung. In Osterreich konnen 14,2% der Leistungsvarianz durch den so-
ziodkonomischen Status erklirt werden. Im Vergleich zu Osterreich liegt
der Erklarungsbeitrag des soziookonomischen Status auf die Leistungs-
varianz in Finnland nur bei 5,2% (Schwantner & Schreiner, 2010). Abge-
sehen von den angefiihrten Einflussfaktoren auf wird davon ausgegangen,
dass auch der Unterricht eine entscheidende Rolle bei der Lesekompetenz
spielt. Mogliche Einfliisse auf die Lesefdhigkeit im Unterricht sind zum
Beispiel die Héufigkeit, mit der Lesebiicher verwendet werden oder der
Einsatz verschiedener kreativer Unterrichtsgestaltungsmoglichkeiten wie
Spiele oder Rythmische Ubungen zum Syllabieren. Prinzipiell ist davon
auszugehen, dass ein haufiges Uben zu einer besseren Leseleistung fiihrt
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993, S. 246).

In der vorliegenden Studie wurde die hierarchische Datenstruktur beriick-
sichtigt und deshalb zwischen Determinanten der Leseleistung auf Indi-
vidualebene und Determinanten der Leseleistung auf Klassenebene un-

terschieden.

3.1 Unterrichtsmethoden auf Individualebene

Die nachfolgend beschriebenen Unterrichtsmethoden betreffen nicht die
ganze Klasse, sondern kénnen immer nur mit bzw. fiir einzelne Schiiler

angewendet werden.

Die Einzelférderung Ob es moglich ist wihrend des Unterrichts auf die
Bediirfnisse einzelner Schiiler einzugehen, hingt vor allem von der
Unterrichtsform ab. In offenen Lernsituationen, in denen die Lehr-
person als Berater fungiert, wird sich die Moglichkeit eher bieten als
im Frontalunterricht. Intensive, personliche Betreuung wirkt sich

positiv auf den Lernerfolg aus (Helmke & Weinert, 1997a).
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Das Laute Lesen Obwohl das laute Lesen der Anfang des Lesens ist,
ist beim Erstlesen noch keine Horkontrolle vorhanden (Januschka,
2000). Das laute Lesen hilft Leseanfangern vor allem bei der si-
cheren Identifizierung der bereits beigebrachten Worter (Mc Neil
& Keislar, 1963, zitiert nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995).
Foormann und Moats (2004) fanden heraus, dass die Lesefahigkeit
durch wiederholtes lautes Lesen mit Lehrern, Freunden oder Eltern

positiv beeinflusst wird.

Das Leise Lesen Laut Januschka (2004) kann erst leise gelesen werden,
wenn Expertise vorhanden ist, da dann auf die Horkontrolle ver-
zichtet werden muss. Vor allem fiir leseschwache Kinder ist es von
Vorteil wenn der Inhalt des Gelesenen noch mit dem Lehrer nachbe-
arbeitet wird (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998b). Als alleinige
Leseiibungsmoglichkeit ist das leise Lesen aber ungeeignet (Foor-
mann & Moats, 2004).

Leselernspiele Bei Lernspielen geht es vor allem um die Freude am Spie-
len und die Motivation — der Ubungseffekt wird nicht direkt inten-
diert. Lernspiele sind abwechslungsreich und kénnen sich positiv auf
die Lesefdhigkeit bei Volksschiilern auswirken (Einsiedler & Trei-
nies, 1985).

Das Arbeitsblatt Ein Arbeitsblatt kann unterschiedliche Funktionen ha-
ben: es dient der Ubung, der Lernzielkontrolle oder auch als Schiiler-
versuchsblatt, auf dem der Schiiler selbststédndig sinvolle Ergénzun-
gen machen soll (Eckert, 1980, zitiert nach Meiers, 1998). Lehrer
verwenden Arbeitsblitter vor allem zum Uben, Wiederholen, Ver-

tiefen, Ergénzen und Zusammenfassen des Lehrstoffes (Schiimer,
1991).

11



Das computerunterstiitzte Lesen Da Schiiler am Computer tendenzi-

ell einzeln arbeiten, kann das individuelle Arbeitstempo beriicksich-
tigt werden. Laut Ertl, Gartner und Unger (1993) kann so der Er-
folg und der Lernfortschritt eigenstédndig kontrolliert werden, was
zu einem Anstieg des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls
fithren kann. Hess und McGarvey (1987, zitiert nach Lindner, 2004)
konnten nachweisen, dass vor allem schwache Kinder von compu-
terunterstiitzten Instruktionen bei Leseiibungen profitieren, wobei
allgemein bessere Ergebnisse erzielt wurden wenn die Kinder die

Ubungen mit Hilfe des Computers bearbeiten durften.

Die Lesehausiibung Zwischen der auflerschulischen Zeit, die fiir das Le-

sen aufgebracht wird, und der Lesefdhigkeit besteht ein Zusam-
menhang (Walberg & Tsai, 1984). Auch zwischen Hausaufgaben
und Schulleistungen besteht ein positiver Zusammenhang (Cooper

2006, zitiert nach Trautwein, 2008).

3.2 Unterrichtsmethoden auf Klassenebene

Die anschlieBend beschriebenen Unterrichtsmethoden, sind Methoden,

die nicht mit einzelnen Schiilern, sondern mit der gesamten Klasse durch-

gefithrt werden.

Die Tafel Sowohl fiir die optische Analyse der Buchstabenform, als auch

12

die dazugehorige Bewegungsfithrung ist die Tafel als Unterrichts-
mittel geeignet (Schenk, 1997). Das Abschreiben von der Tafel kann
auch fiir das Lesen hilfreich sein. So berichtete Durkin 1966 (zitiert
nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995), dass Kinder, die schon
im Vorschulalter selbststéndig lesen konnten, dies iiber den Prozess

des Schreibens lernten.



Die Gruppenarbeit Die Gruppenarbeit bietet die Moglichkeit sich ak-
tiv mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen und das Wissen jedes
Einzelnen mit einzubeziehen. In der Gruppe sind alle darauf ange-
wiesen zusammenzuarbeiten und bei Erfolg erreichen alle das Ziel,
was zu einer Stéarkung des Selbstkonzepts und dem Erwerb sozia-
ler Fahigkeiten fithrt (Neber, 2006). Eine Gruppe besteht meist
aus zwei bis sechs Mitgliedern und sollte idealerweise heterogen
beziiglich Fahigkeiten, Leistungen, Geschlecht und Minoritatssta-
tus zusammengesetzt werden (Neber, 2006). Bei Gruppenarbeiten
ist es wichtig, Konkurrenzdenken vorzubeugen und Zusammenar-
beit zu fordern (Klicpera et al., 2003). Fiir schlechte Leser ist die
Arbeit in Gruppen meistens genauso effektiv wie Einzelinterventio-
nen (Foormann & Moats, 2004).
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4 Zielsetzung und

Fragestellungen

Hauptinteresse dieser Studie ist es herauszufinden, ob die verschiedenen
Unterrichtsmethoden einen Effekt auf die Leseleistung haben. Dazu wird
zwischen Pradiktoren auf Individualebene und Préadiktoren auf Klassene-
bene unterschieden, da die hierarchische Struktur der Daten beriicksich-
tigt werden muss. Zur Uberpriifung der einzelnen, mittels Schiilerfrage-
bogen erhobenen, Préidiktoren werden im Verlauf der Mehrebenenanaly-
se mehrere Modelle aufgestellt und verglichen. Vor der Modellerstellung

wird die erhobene Stichprobe beschrieben.

4.1 Hypothesen

Die Hauptfragestellung dieser Studie ist: ,,Haben die verschiedenen Un-
terrichtsmethoden einen Effekt?“. Zur Uberpriifung dieser Frage werden
Kontrollhypothesen formuliert, die bei der Auswertung der Ergebnisse

iiberpriift werden kénnen.

Hypothesen: Unterrichtsmethoden auf der

Individualebene

(A1) HI: Die Unterrichtsmethode ,,Mit der Lehrerin alleine arbeiten “ hat

einen positiven Einfluss auf die Leseleistung.

17



(A2)

(A3)

(A4)

(A5)

H1: Die Unterrichtsmethode ,Lautes Lesen® hat einen positiven

Einfluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Leise lesen“ hat einen positiven Ein-

fluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode ,,Lesespiele“ hat einen positiven Ein-

fluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Verwendung von Arbeitsblédttern oder
alternativen Biichern“ hat einen positiven Einfluss auf die Leselei-

stung.

H1: Die Unterrichtsmethode ,,Computerunterstiitztes Lesen“ hat

einen positiven Einfluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode , Lesehausiibung“ hat einen positiven

Einfluss auf die Leseleistung.

Hypothesen: Unterrichtsmethoden auf der

Klassenebene

(B1)

(B2)

(B3)

(B4)

18

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Von der Tafel abschreiben “ hat einen

positiven Einfluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode ,,Lehrerin liest laut vor“ hat einen po-

sitiven Einfluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode , Gruppeniibungen “ hat einen positi-

ven Einfluss auf die Leseleistung.

H1: Die Unterrichtsmethode , Rhythmische Ubungen “ hat einen po-

sitiven Einfluss t auf die Leseleistung.



(B5) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Auditive Medien“ hat einen positiven

Einfluss auf die Leseleistung.

(B6) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Gedéchtnisiibung“ hat einen positi-

ven Einfluss auf die Leseleistung.

(B7) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Ansage“ hat einen positiven Einfluss

auf die Leseleistung.

Variablen

Aus den Schiilerfragebégen wurden die Items
(Item 2) Mit der Lehrerin alleine arbeiten,

(Item 4)  , Lautes Lesen“ |

(Item 5) , Leises Lesen* |

(Item 7)  , Lesespiele®

(Item 10) , Verwendung von Arbeitsbldttern oder alternativen Biichern* |
(Item 11) , Computerunterstiitztes Lesen“ und

(Item 14) , Lesehausiibung*
als Variablen fiir die Individualebene ausgewéhlt.

Aus den Schiilerfragebogen wurden weiters die Items
, Von der Tafel abschreiben®,

,Lehrerin liest laut vor*,
,Gruppeniibungen “,
,Rhythmische Ubungen*,
Item 9) ,Auditive Medien*,

Item 12) ,Gedéchtnisiibung® und

(Item 13) , Ansage*
als Variablen fiir die Klassenebene ausgewéhlt.
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5 Methode

In diesem Kapitel wird das Untersuchungsdesign vorgestellt und anschlie-

Bend werden die Untersuchungsinstrumente erldutert.

5.1 Untersuchungsdesign

In Zusammenarbeit mit dem Stadtschulrat fiir Wien wurden 29 Klassen
in 14 Schulen fiir diese Studie ausgewéhlt. In jeder Klasse wurde mit
allen teilnehmenden Schiilern —also jenen, deren Eltern die Einverstind-
niserkldarung zur Teilnahme unterschrieben hatten- das Salzburger Lese -
Screening durchgefithrt. Im Anschluss wurde das Screening sofort ausge-
wertet und anhand des Lesequotienten vier Schiiler mit mittlerer Leselei-
stung sowie die vier besten und die vier schlechtesten Leser der Klasse fiir
die weitere Teilnahme ausgesucht. Mit diesen 12 Schiilern wurde noch ein
zusétzlicher, individueller Lesetest durchgefiihrt und die auf dem Schiiler-
fragebogen vermerkten demographischen Variablen — wie die Anzahl der
Geschwister, die Anzahl der alteren Geschwister, die Muttersprache und
die Vatersprache- erhoben. Nach der Testung wurden zwdlf Schiilerta-
gebiicher fiir die ausgesuchten Schiiler, ein Unterrichtstagebuch, zwolf
Schiilerfragebogen und ein Lehrerfragebogen an die Lehrerin iibergeben.
Die ausgefiillten Tagebiicher und Fragebogen wurden Anfang Juni 2012

wieder eingesammelt.
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Klassenscreening SLS
Auswertung des SLS & Auswahl von 12 Schiilern

Testung der 12 Schiiler mit individuellem Lesetest

l

Ausfiillen der 12 Schiilertagebiicher & des
Unterrichtstagebuches iiber 3 Wochen

l

Abholung der Tagebiicher & der Fragebogen

Abbildung 5.1: Ablauf der Testung

5.2 Untersuchungsinstrumente

Die angefiihrten Untersuchungsinstrumente sind bis auf das Salburger

Lese — Screening (2003) im Anhang auszugsweise dargestellt.

Salzburger Lese - Screening (SLS)

Das von Mayringer und Wimmer (2003) entwickelte Salzburger Lese -
Screening —kurz genannt SLS- erfasst Unterschiede in der basalen Le-
sefertigkeit in einer Schulklasse. Unter basaler Lesefertigkeit wird das
,fehlerfreie und — je nach Klassenstufe — relativ schnelle und miihelose
Lesen der Worter eines Textes“ (Mayringer & Wimmer, 2003, S. 3) ver-
standen. Die Autoren weisen darauf hin, dass es nicht um das Erfassen

von Textverstdndnis geht, dass aber das sinnerfassende Lesen beim Er-
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heben der basalen Lesefdhigkeit eine zentrale Rolle spielt. Deshalb sind
im Salzburger Lese - Screening nur solche Sétze vorhanden, die fiir die
Kinder in der jeweiligen Altersstufe inhaltlich leicht zu beurteilen sind.
In jeder Version sind genauso viele wahre wie falsche Antworten vorhan-
den, damit eventuelle Ratestrategien —wie zum Beispiel immer nur das
Hékchen einzukreisen — das Ergebnis nicht beeinflussen.

In einer Bearbeitungszeit von drei Minuten sollen die vorliegenden Sétze
der Reihe nach bearbeitet werden. Es soll das Hékchen eingekreist werden
wenn die Satzaussage fiir wahr befunden wird und das Kreuz soll einge-
ringelt werden wenn die Satzaussage falsch ist. Zum besseren Verstindnis
werden die sechs Ubungssiitze, die auf der ersten Seite stehen, gemein-
sam mit der ganzen Klasse erarbeitet. Die Lange und Schwierigkeit der
Sétze ist ansteigend. Die Instruktion und die Durchfiihrung des Scree-
nings dauert in etwa fiinfzehn Minuten, die anschlieBfende Auswertung
nimmt zirka eine halbe bis dreiviertel Stunde in Anspruch.

Bei der Auswertung des Screening — Bogens werden auf dem Deckblatt je-
weils folgende Kennwerte eingetragen: die Nummer des letztbearbeiteten
Satzes, die Anzahl falsch beurteilter Sitze, die Anzahl der ausgelasse-
nen Séatze, die Anzahl der richtig beurteilten Sétze und der Lesequotient.
In die Berechnung des Lesequotienten (LQ) fliefen zwei Kennwerte ein:
zum einen der Rohwert der richtig beurteilten Sétze, zum anderen das
Testalter, nachdem sich die Auswahl von einer der drei zur Verfiigung
stehenden Normtabellen richtet.

In der vorliegenden Studie wurde die Form Al vorgegeben und zur Er-

mittlung des LQ die Normtabelle fiir Mitte der 2.Klasse herangezogen.
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Individueller Lesetest

Der individuelle Lesetest besteht aus sechs Blocken zu jeweils 15 Wortern.
In den ersten zwei Blocken stehen einsilbige Worter, im dritten und vier-
ten Block dreisilbige Worter, im fiinften Block stehen einsilbige Pseu-
doworter und im sechsten Block stehen dreisilbige Pseudoworter. Fiir
jeden Block wird die Zeit in Sekunden erhoben, die zum Lesen bend&tigt
wird, sowie die Fehleranzahl und wie oft sich das Kind selbst korri-
giert hat. Vor den Blocken eins bis vier und vor den Blécken mit den
Pseudowortern wird nach der Anweisung jeweils ein Probeblatt mit drei

Woartern zum Uben vorgegeben.

Schiilerfragebogen

Der in Anlehnung an Edelmann (2008) erstellte Schiilerfragebogen enthélt
neben demographischen Daten wie dem Geschlecht, der Anzahl der Ge-
schwister, der Anzahl der dlteren Geschwister, der Muttersprache und
der Vatersprache, vor allem Fragen iiber den Leistungsstand des Schiilers

hinsichtlich Lesen und Schreiben bzw. seiner Forderungsbediirftigkeit.

Schultagebuch

Das sprachfreie Schultagebuch wurde in Anlehnung an Edelmann (2008)
konstruiert. Es besteht aus 15 Seiten mit jeweils 15 Bildern, wobei das
erste Bild, auf dem die Buchstaben zu sehen sind, nur als Platzhalter
dient und nicht zum Ausfiillen gedacht ist. Auf jeder Seite ist oben links
die Nummer des Tages angegeben und daneben ein Tier abgebildet, das
zur Vereinfachung der Orientierung fiir jene Kinder gedacht ist, die im
Umgang mit Zahlen unsicher sind. Neben dem Tier ist das Datum ein-
zutragen. Die Lehrerinnen wurden darauf hingewiesen, dass die Kinder

das Tagebuch alleine ausfiillen sollen und dass sie die Abbildungen nicht
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néher erldutert werden sollen. Die im Folgenden beschriebenen Instruk-

tionen zu den 14 Bildern sollen gegeben werden.

Lehrerfragebogen

Der dreiseitige Lehrerfragebogen enthélt neben ein paar Fragen zur Per-
son —wie nach Alter und Unterrichtsjahren- und zur Klasse —wie Klas-
sengrofe- und Klassenzusammensetzung- vorwiegend Fragen zur Unter-

richtsgestaltung.

Unterrichtstagebuch

Auch das Unterrichtstagebuch wurde in Anlehnung an Edelmann (2008)
entwickelt. Es ist auf die Items im Schultagebuch abgestimmt und enthélt
somit teilweise iiberschneidende bzw. gleiche Fragen. So wird das Bild 1
aus dem Schultagebuch ,Wenn du heute vom Buch oder von der Ta-
fel abgeschrieben hast, dann kreuzt du hier an.“ im Unterrichtstagebuch
durch zwei Items erfasst: ,,Die Schiiler haben von der Tafel abgeschrie-
ben“ und , Die Schiiler haben vom Lese- bzw. Arbeitsbuch abgeschrie-
ben.“. Das Unterrichtstagebuch beinhaltet keine Abbildungen, sondern
nur ausformulierte Fragen. Pro Tag sind 3 Seiten auszufiillen, wobei die
dritte Seite nur optional ist. Auch das Unterrichtstagebuch ist iiber 15

Tage auszufiillen.

Zusatzlich erhobene Variablen

Im Zuge der Abholung der Schiilertagebiicher und der Unterrichtsta-
gebiicher wurden die Klassenlehrerinnen noch gefragt, ob es in der Klasse
Lesepaten gibt, ob und wenn ja welches Computerleseprogramm verwen-
det wurde, und ob es besondere Schwerpunkte oder Besonderheiten in

der Klasse gibt.
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Abbildung Instruktion

Bild 1

Bild 2

Bild 3

Bild 4

Bild 5

Bild 6

Bild 7

Bild 8

Bild 9

Bild 10

Bild 11

Bild 12

Bild 13

Bild 14

Wenn du heute vom Buch oder von der Tafel ab-
geschrieben hast, dann kreuzt du hier an.

Wenn ich heute mit dir etwas alleine gearbeitet
habe, dann kreuzt du hier an.

Wenn ich heute etwas laut vorgelesen habe, dann
kreuzt du hier an.

Wenn du heute etwas laut vorgelesen hast, dann
kreuzt du hier an.

Wenn du heute etwas leise gelesen hast, dann
kreuzt du hier an.

Wenn du heute im Deutschunterricht eine Ubung
in der Gruppe gemacht hast, kreuzt du hier an.

Wenn du heute Lesespiele gespielt hast, dann
kreuzt du hier an.

Wenn du heute beim Lesen Ubungen wie Klat-
schen, Stampfen, Singen oder Trommeln gemacht
hast, dann kreuzt du hier an.

Wenn du heute eine CD oder Kassette angehort
hast, von der vorgelesen wurde, dann kreuzt du
hier an.

Wenn du heute mit anderen Biichern oder Arbeits-
blattern gearbeitet hast, dann kreuzt du hier an.

Wenn du heute mit dem Computer gearbeitet hast,
dann kreuzt du hier an.

Wenn du heute eine Gedéchtnisiibung gemacht
hast, dann kreuzt du hier an.

Wenn du heute eine Ansage gehabt hast, dann
kreuzt du hier an.

Wenn du heute eine Lesehausiibung bekommen
hast, dann kreuzt du hier an.

Tabelle 5.1: Instruktionen fiir das Schiilertagebuch



5.3 Statistische Auswertung

Die statistische Auswertung erfolgte einerseits mit SPSS fiir Windows
(Version 20), andererseits mit dem von Muthén und Muthén (1998 —
2010) zur Berechnung von Mehrebenenanalysen entwickelten Programm

Mplus (Version 6).

Die Mehrebenenanalyse

Mit Hilfe der Mehrebenenanalyse kénnen Daten mit hierarchischer Struk-
tur, sogenannte geschachtelte Daten, ausgewertet werden. Eine hierarchi-
sche Struktur liegt zum Beispiel bei einer Stichprobe aus Schiilern vor,
wenn diese in Schulklassen geschachtelt —also geclustert - sind. Bei Mehre-
benenanalysen wird zwischen Daten auf Mikroebene und Daten auf Ma-
kroebene unterschieden. Daten auf Mikroebenenniveau werden Level 1
Variablen, und Daten auf Makroebenenniveau werden Level 2 Variablen
genannt. Im Falle der Schiilerdaten sind Variablen, die nur den einzel-
nen Schiiler betreffen, wie zum Beispiel das Geschlecht, Daten auf Level
1 Ebene. Eine Variable, die die ganze Klasse betrifft, wie zum Beispiel
das verwendete Deutschbuch ist im Mehrebenenmodell auf Level 2 an-
gesiedelt. Die Beachtung der zwei Ebenen ist bei geschachtelten Daten
von auferster Wichtigkeit, da geclusterte Daten nicht unabhéngig von-
einander sind, was allerdings bei vielen anderen statistischen Verfahren

oft Voraussetzung ist.
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6 Ergebnisse

6.1 Deskriptivstatistik

Die Schiiler

Insgesamt haben 531 Schiiler aus 29 verschiedenen Klassen an der Ester-
hebung mittels Salzburger Lese - Screening teilgenommen. Der Mittel-
wert des Lesequotienten betriagt 101.21 und ist anndhernd normalverteilt

(Abbildung [6.1]).

[n] ©n=101,21
o=17,74
N =531
30 M

Hiiufigkeit
[N}
(@)

10

60 80 100 120 140
SLS LQ

Abbildung 6.1: Salburger Lese—Screening: Verteilung des Lesequotienten
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Abbildung 6.2: Verteilung der Leseleistung

Am Screening haben 278 Médchen und 248 Buben teilgenommen — von
fiinf Schiilern fehlte die Geschlechtsangabe. Auch bei der Betrachtung
des Lesequotienten nach Geschlecht, lédsst sich sowohl bei den Médchen,
als auch bei den Buben eine anndhernde Normalverteilung in der Lese-
leistung erkennen.

Von den 531 teilnehmenden Schiilern haben 340 Schiiler, also 64%, an-
schliefend an das Screening auch noch am Individuallesetest teilgenom-
men. Auch bei dieser Stichprobe war die Geschlechtsverteilung fast ausge-
glichen: es haben 153 Buben (45%) und 187 Médchen (55%) mitgemacht.
Die Leistung innerhalb dieser 340 Schiiler ist sowohl beim Salzburger
Lese-Screening als auch beim Individuallesetest anndhernd normalver-
teilt.

Beim Individuallesetest werden durchschnittlich 35 richtige Worter pro
Minute gelesen, wobei der schlechteste Schiiler nicht ganz ein Wort pro
Minute gelesen hat, und der Beste fast 93 Worter pro Minute geschafft
hat.
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Abbildung 6.3: Verteilungen der Leseleistungen

Die héufigste Angabe der Muttersprache war sowohl miitterlichseits als
auch véterlichseits Deutsch (ca. 30%), gefolgt von Tiirkisch (ca. 20%) und
an dritter Stelle Serbisch (ca. 10%). Weiters zeigte sich, dass bei mehr
als der Hélfte der 340 Schiiler keiner der beiden Elternteile Deutsch als
Muttersprache hatte.

Die haufigste Angabe der Muttersprache war sowohl miitterlichseits als
auch véterlichseits Deutsch (ca. 30%), gefolgt von Tiirkisch (ca. 20%) und
an dritter Stelle Serbisch (ca. 10%). Weiters zeigte sich, dass bei mehr
als der Hilfte der 340 Schiiler keiner der beiden Elternteile Deutsch als
Muttersprache hatte.
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Abbildung 6.4: Verteilung der Sprache der Eltern in Prozent

Die Lehrerinnen

Aus insgesamt 29 Klassen wurden 28 Lehrerfragebdgen abgegeben. Die
jiingste Lehrerin war 22 Jahre alt, die Alteste 58. Durchschnittlich unter-
richteten die Lehrerinnen bereits seit 15 Jahren, wobei das Minimum bei
einem halben Jahr und das Maximum bei 38 Jahren lag. 17 der Lehre-
rinnen hatten diverse Zusatzausbildungen, acht Lehrerinnen hatten keine
Zusatzausbildung. 31% der Lehrerinnen gaben an derzeit kein Lesebuch
zu verwenden, am zweithdufigsten wurden die Lesebiicher , Funkelstein
2% ,Lasso Lesebuch®“ und ,Lese- und Lernprofi 2“ genannt. Nur zehn
Lehrerinnen (34.5%) setzten Wochenpléne ein, davon gaben vier an, dass

sie immer Wochenplédne verwenden.
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6.2 Die Mehrebenenanalyse: Leseleistung in

den Klassen

Die Mehrebenenanalyse erfolgt schrittweise: jede Ebene wird einzeln be-
trachtet bevor alle wichtigen Variablen zu einem Gesamtmodell zusam-

mengefiihrt werden. Die einzelnen Schritte sind in Tabelle [6.1] dargestellt.

Tabelle 6.1: Schritte der Mehrebenenanalyse

Modell Ebene uv Uberpriifung
Nullmodell Individualebene  keine Deff > 2, BIC,
AIC, O'zij, O'Zoj

Modell 1 Individualebene =~ Merkmale auf BIC, AIC, 0317
Individualebene

Modell 2 Klassenebene Merkmale auf BIC, AIC, azoj
Klassenebene

Modell 3 Individualebene =~ Merkmale auf BIC, AIC, afi]-
Individualebene

Modell 4 Individualebene  Merkmale auf BIC, AIC,
& Klassenebene  Individualebene O’%ij, Jgoj
& Klassenebene

Uberpriifung des Nullmodells

Das Nullmodell, auch unkonditioniertes Modell (Liidke, Marsh, Robitzsch,
Trautwein, Asparouhov, & Muthén, 2008) oder Intercept-Only-Modell
genannt, liefert die Intraklassenkorrelation fiir die abhéngige Variable.

Die Regressionsgleichungen fiir das Nullmodell lauten:
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Yi;j = Boj + rij | auf Individualebene

Y;; = die Leseleistung der i-ten Person aus Klasse j auf Level 1
Bo; = Clustermittelwert

ri; = der Residualwert auf Level 1

‘50]- = 100.856 + ug; | auf Klassenebene, wobei

Bo; = Clustermittelwert
100.856 = 9o = Gesamtmittelwert iiber alle Schulklassen

up; = Abweichung des Clustermittelwertes vom Gesamtmittelwert

Der Aikaike Wert (AIC) fiir das Nullmodell betrug 4474.986.

Der Intraklassenkorrelationskoeffizient (ICC) misst den Anteil der Vari-
anz der abhéngigen Variable, also der Leseleistung, an der Gesamtvari-
anz. Der ICC kann den Wert 0 bis 1 annehmen, sollte aber gréfer als 0.05
sein um ein Mehrebenenmodell aufstellen zu kénnen. Der Design Effect
(deff) ist in Tabelle dargestellt und wird aus der durchschnittlichen
Clustergroe und der Intraklassenkorrelation berechnet. Er muss minde-
stens einen Wert von 2 annehmen, damit weitere Schritte zur Mehrebe-
nenmodellerstellung zuléssig sind (Muthen, 1999).

Da der Design Effect des Individuellen Lesetests unter dem Wert 2 lag
und die Klasseneffekte somit keinen oder einen zu geringen Einfluss hat-
ten, wurde bei nachfolgenden Berechnungen nur auf Werte des Salzburger
Lese — Screenings zuriickgegriffen. Da der Lesequotient den besten Effekt
aufwies, wurde dieser fiir weitere Berechnungen als abhéngige Variable
herangezogen. Zusétzlich zu einer hohen Intraklassenkorrelation, waren
die Varianzen der Variablen auf Individualebene gréfler als die Varian-
zen der Variablen auf Klassenebene, wobei die Korrelationen zwischen

der Leseleistung und der einzelnen Variablen auf Klassenebene eindeutig
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Tabelle 6.2: Intraklassenkorrelation (ICC) & Design Effect (Deff)

Leseleistung ICC Durchschnittliche Design Effect
Clustergrofle

SLS Letztbearbeitet 0.202 18.31 4.496

SLS Falsch 0.095 18.31 2.644

SLS Richtig 0.222 18.31 4.842

SLS Lesequotient 0.242 18.31 5.189

Individueller Lesetest  0.027 18.31 1.467

hoher waren. Beides deutet stark auf Gruppeneffekte hin und indiziert

eine Mehrebenenanalyse.

Modell 1: Random Intercept Modell fiir Level 1

Das Random Intercept Model ist dquivalent zu einer einfaktoriellen Ko-
varianzanalyse und wird deswegen auch ,,One Way Random Effects AN-
COVA*“ genannt. Wéhrend die Steigungskoeffizienten (slopes) stabil ge-
halten werden, konnen die Achsenschnittpunkte (intercepts) fiir die ein-
zelnen Klassen variieren.

Die Regressionsgleichungen fiir das Random Intercept Modell fiir Level

1 lauten: ,

Yi;j = Boj + B1; * Xij + rij | auf Individualebene

Y;; = die Leseleistung der i-ten Person aus Klasse j auf Level 1
Boj = Random Intercept

f1; = konstanter (fixed) Slope

X;; = Level 1 Préadiktor

ri; = der Residualwert auf Level 1
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Boj = Y00 + uo; | und | B1; = 710 | auf Klassenebene

Boj = Random Intercept
Yoo = mittlerer Intercept iiber alle Cluster
ug; = Abweichung des Clustermittelwertes vom Gesamtmittelwert
f1; = 710 = konstanter (fixed) Slope
Die einzige Variable, die sich signifikant von Null unterschied war die

Variable “Mit der Lehrerin alleine arbeiten” (p < 0.05). Somit ergeben
sich folgende Modellgleichungen: ,

Yij = Boj — 2.286% ,Mit der Lehrerin alleine arbeiten® +r;; | auf Indivi-

dualebene,

Bo; = 100.921 + ug; | und | B1; = y10 = —2.286 | auf Klassenebene.

Der Aikaike Wert (AIC) fir das Radom Intercept Modell betrug 4488.417
und war somit kleiner als der Aikaike Wert des Nullmodells.

Wie in Tabelle zu sehen ist, fiel beim Random — Intercept Modell
die Level 1 Residualvarianz mit o,;; = 0.981 deutlich geringer aus als
im Intercept Only Modell, in welchem kein Level 1 Préadiktor beriicksich-
tigt wurde. Im Intercept Only Modell wurde U%ij auf 238.474 geschétzt.
Daraus kann gefolgert werden, dass ein grofler Teil der Varianz in der

Leseleistung auf Level 1 Pradiktoren zuriickzufiihren ist.
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Tabelle 6.3: Geschétzte Slopes fiir Level 1

B Two-Tailed P-Value
[tem 2 -7.086* 0.000
[tem 4 0.970 0.450
[tem 5 2.105 0.117
Item 7 -1.030 0.464
Item 10 -1.786 0.243
Item 11 -0.462 0.668
Item 14 7.466 0.168

* p < 0.05

Modell 2: Random Intercept Modell fiir Level 2

Beim Random Intercept Modell, auch Means-As-Outcomes-Modell ge-
nannt, gibt es keine Level 1 Variablen, sondern nur Pradiktoren auf Klas-
senebene, so dass Mittelwertsunterschiede in der Leseleistung zwischen
den Klassen festgestellt werden konnen.

Die Gleichungen fiir das Means- As-Outcomes-Modell lauten: |

Yij = Boj + rij | auf Individualebene

Y;; = die Leseleistung der i-ten Person aus Klasse j auf Level 1
Bo; = Random Intercept

ri; = der Residualwert auf Level 1

Boj = Y00 + Y01 * Wj + ug; | auf Klassenebene

Bo; = Random Intercept
Yoo = Intercept fiir die Regression von 3y; auf Wj

701 = Steigungskoeffizient fiir die Regression von fy; auf W
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W; = Wert eines Clusters j auf einer Level 2 Priadiktorvariable

upj = Residualwert fiir den Random Intercept auf Level 2

Da sich nur die Variable ,, Tafel“ signifikat von Null unterschied, ergaben

sich folgende Modellgleichungen: ,

Yi; = Boj + rij | auf Individualebene und

Boj = 100.909 + —15.531% Tafel +ug; | auf Klassenebene.

Auch dieses Modell eignet sich besser als das Intercept Only Modell,
da der Akaike Wert auf 2990.940 gesunken ist. Daraus kann der Schluss
gezogen werden, dass die Unterrichtsmethoden einen Grofiteil der Un-
terschiede in der Leseleistung zwischen den Klassen erkldren kann. Der
R2-Wert wurde auf 0.215 geschétzt, das heifit dass 21,5% der Unterschie-

de durch verschiedene Unterrichtsmethoden erklart werden konnen.

Modell 3: Random Coefficient Regressionsanalyse fiir
Level 1

Im dritten Modell werden Unterschiede der Steigungskoeffizienten (slo-
pes) und der Achsenschnittpunkte (intercepts) auf der Individualebene
zugelassen.

Die Gleichungen fiir die Random Coefficient Regressionsanalyse lauten:

)

Yij = Boj + B1j * Xij + 145 | auf Individualebene

Y;; = die Leseleistung der i-ten Person aus Klasse j auf Level 1
Boj = Random Intercept
f1; = konstanter (fixed) Slope

X;; = Level 1 Pradiktor

38



ri; = der Residualwert auf Level 1

Boj = o0 + uoj | und | B1; = 10 + w14 | auf Klassenebene

Bo; = Random Intercept

Y00 = Grand Mean bzw. Intercept fiir den Random Intercept auf
Level 2

upj = Residualwert fiir den Random Intercept auf Level 2
B1; = Random Slope
~v10 = Intercept fiir den Random Slope auf Level 2

u1j = Residualwert fiir den Random Slope auf Level 2

Die Modellgleichungen lauten: ,

Yij = Boj + B1j * Xij + rij | auf Individualebene,

Boj = 100.961 + ug; | und | B1; = 3.862 + w1 | auf Klassenebene.

Der Akaike Wert fiir die Random Coefficient Regressionsanalyse betrug
2923.774. Die Residualvarianz betrug fiir dieses Modell inj = 316.146
. Die Kovarianz zwischen Intercept und Slope war statistisch signifikant
(z=-2.034, p =0.042). Die Schitzungen fiir den mittleren Intercept betrug
100.961 und die Schéatzungen fiir den mittleren Slope betrug 3.862. Die
Varianz auf Level 2 betrug 56.324 fiir den Intercept und 6.228 fiir den

Slope.

Modell 4: Intercepts-and-Slopes-as-Outcomes-Modell

m Intercepts-and-Slopes-as-Outcomes-Modell werden sowohl Pradikto-
ren auf Individualebene, als auch Pradiktoren auf Klassenebene, sowie
mogliche Interaktionseffekte beriicksichtigt. Die Gleichungen fiir dieses

Mehrebenenmodell lauten: |
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Yij

= Bo;j + B * Xij + rij | auf Individualebene

Y;; = die Leseleistung der i-ten Person aus Klasse j auf Level 1
Bo; = Random Intercept

p1; = konstanter (fixed) Slope

X;; = Level 1 Pradiktor

ri; = der Residualwert auf Level 1

Boj = Y00 + Y01 Wj + ug; | und

B1j = 110 + 711 W + uq; | auf Klassenebene

Bo; = Random Intercept

Y00 = Grand Mean bzw. Intercept fiir den Random Intercept auf

Level 2

40

Y01 = Steigungskoeffizient fiir den Random Intercept auf Level 2
W; = Wert eines Clusters j auf einer Level 2 Pradiktorvariable
upj = Residualwert fiir den Random Intercept auf Level 2

B1; = Random Slope

~v10 = Intercept fiir den Random Slope auf Level 2

~v11 = Steigungskoeffizient fiir den Random Slope auf Level 2

u1j = Residualwert fiir den Random Slope auf Level 2



Aus den geschétzten Werten der Berechnung ergaben sich folgende Mehre-

benengleichungen: ,

Auf Individualebene:

Yij = Boj + B1j* Mit der Lehrerin alleine arbeiten +r;;

Auf Klassenebene:
Boj = 110.803 + vp1* Tafel + o Auditive Medien +

v03* Gedéchtnistibung+ ~o4* Ansage + up;

und

B1j = 710 + v11x Tafel + 2% Lehrerin laut vorlesen +
~v13% Rhythmische Ubungen + y14% Ansage + 6.564

Das Akaike Informationskriterium betrug fiir das Intercepts and Slopes
as Outcomes Modell 2937.104. Somit beschreibt das Mehrebenenmodell
die vorliegenden Daten besser als das Nullmodell. Die Level 1 Residualva-
rianz afij betrug 310.797. Der Achsenschnittpunkt —oder auch Random
Intercept genannt - wurde auf ygo= 110.803 geschétzt. Die geschétzte Re-
sidualvarianz betrug agoj = 32.600 fiir den Intercept und o2, ; = 6.564 fiir
den Slope. Die Residualkovarianz zwischen Intercept und Slope betrug
-14.628.

In Tabelle [6.4] sind die geschétzten Regressionskoeffizienten fiir die Ran-
dom Slopes (v11) und die Regressionskoeffizienten fiir die Random In-
tercepts (y01) abgebildet. Der geschiitzte Regressionskoeffizient fiir den
Random Slope fiir das Item ,Tafel“ betrug ;1 = 17.867 und ist sta-
tistisch signifikant. Somit unterscheiden sich Klassen, in denen viel an
der Tafel gearbeitet wird, signifikant von Klassen, in denen nicht so oft
an der Tafel gearbeitet wird. Das bedeutet auflerdem, dass die Regres-
sionsgerade fiir die Leseleistung in Klassen, in denen viel von der Tafel

abgeschrieben wird, steiler ausfallt. Weiters betrug der Regressionskoef-

fizient fiir den Random Intercept des Items , Tafel“ 79 = -18.886. Dieser
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Tabelle 6.4: Regressionskoeffizienten fiir Random Slopes & Random

Intercepts
71 o1
Cross Level Interaktionen
Tafel 17.867* -18.886*
Lehrerin laut vorgelesen -11.968* 0.872
Gruppenarbeit 6.493 4.068
Rythmische Ubungen 24.582* -2.610
Auditive Medien -15.103 -11.049*
Gedéachtnisiibung 9.847 -15.004*
Ansage .22.092%* 23.510%*

Wert ist ebenfalls statistisch signifikant und bedeutet, dass Kinder aus
Klassen, die durchschnittlich oft von der Tafel abschreiben, um 18.886
Punkte schlechter beim Lesescreening abschneiden als Kinder aus Klas-
sen, die selten von der Tafel abschreiben. Der Regressionskoeffizient fiir
den Random Slope fiir das Item ,, Lehrerin laut vorgelesen“ betrug 711 =
-11.968 und ist statistisch signifikant, was bedeutet, dass der Anstieg der
Regressionsgeraden fiir die Leseleistung in Klassen, in denen die Lehrerin
héufig laut vorliest, deutlich schwicher ansteigt als in Klassen, wo das
nicht der Fall ist. Gruppenarbeit kann keinen Beitrag zur Erklarung von
Unterschieden in der Leseleistung erbringen. Der Regressionskoeffizient
fiir den Slope des Items ,, Rhythmische Ubungen “ betrug 711 = 24.582 und
ist statistisch signifikant. Somit ist fiir das Item ,, Rhythmische Ubungen
der Anstieg der Regressionsgeraden fiir die Leseleistung deutlich hoher in
Klassen, in denen rhythmische Ubungen gemacht werden. Fiir das Ttem
,Auditive Medien“ betrug der Regressionskoeffizient fiir den Random In-

tercept 91 = -11.049. Somit werden fiir Klassen, in denen auditive Me-
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dien eingesetzt werden, um 11.049 weniger Punkte bei der Leseleistung
erwartet. Auch fiir Klassen, in denen oft Gedéchtnisiibungen gemacht
werden, wird eine um g1 = -15.004 geringere Leseleitung erwartet. Der
Regressionskoeffizient fiir den Slope des Items ,, Ansage® betrug v11 =
-22.092 und ist statistisch signifikant. Dieser Cross Level Interaktions
Effekt bedeutet, dass der Anstieg der Regressionsgeraden fiir die Leselei-
stung deutlich niedriger in Klassen ausfillt, in denen Ansagen gemacht
werden. Der Regressionskoeffizient des Intercepts betrug 91 = 23.510.
Somit wird geschétzt, dass Klassen, in denen Ansagen durchgefiihrt wer-
den, einen um 23.510 hoheren Lesequotienten haben als Klassen, in denen

nicht so hdufig Ansagen stattfinden.

Vergleich der Modelle

Die Ergebnisse der verschiedenen Modelle sind zusammengefasst in Ta-
belle [6.5] dargestellt.

Tabelle 6.5: Modellvergleich

Modell azij aguj df AIC

Nullmodell 238.474 76.275 4474.986
Modell 1 0.981 16 4488.417
Modell 2 50.375 10 2990.940
Modell 3 316.146 6 2923.774

Modell 4 310.797 32.600 20 2937.104
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Wie in Tabelle zu sehen ist, hat das erste Modell mehr Giiltigkeit
als das Nullmodell, da der BIC Wert vom ersten Modell kleiner ist. Der
BIC Wert vom zweiten Modell ist kleiner als der der BIC Wert vom er-
sten Modell. Das bedeutet, dass die Klasse ganz allgemein einen Einfluss
auf die Leseleistung hat. Die zwei besten Modelle sind das dritte und

das vierte Modell. Das dritte Modell hat zwar knapp den kleinsten BIC

2

Wert, allerdings ist die Level 1 Residualvarianz oy;; im vierten Modell

2

etwas kleiner und die Level 2 Residualvarianz Thuoj

betrug den kleinsten
Wert im vierten Modell. Inhaltliche Interpretationen kénnen nur mit dem
vierten Modell getroffen werden (Geiser, 2010). Gesamt betrachtet, wird

das vierte Modell als beste Alternative ausgewahlt.

6.3 Hypothesenpriifung

Die vorab formulierten Kontrollhypothesen werden in diesem Kapitel
iiberpriift um die Frage, ob die Unterrichtsmethoden einen Einfluss auf

die Leseleistung haben, beantworten zu kénnen und um zu spezifizieren,

welche Methoden einen Effekt haben.

Hypothesenpriifung zu den Unterrichtsmethoden auf

Individualebene

(A1) HI: Die Unterrichtsmethode ,, Mit der Lehrerin alleine arbeiten “ hat
einen positiven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

(A2) H1: Die Unterrichtsmethode ,Lautes Lesen“ hat einen positiven
Einfluss auf die Leseleistung.

— Diese Hypothese wird vorldufig beibehalten, da wie in Tabelle[6.5
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(A5)

abgebildet, im Random Intercept Modell ein signifikanter Effekt (1
= -7.086, p j 0.05) nachgewiesen wurde.

H1: Die Unterrichtsmethode , Leise lesen“ hat einen positiven Ein-
fluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

H1: Die Unterrichtsmethode ,,Lesespiele“ hat einen positiven Ein-
fluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Verwendung von Arbeitsblattern oder
alternativen Biichern“ hat einen positiven Einfluss auf die Leselei-
stung.

— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Computerunterstiitztes Lesen® hat
einen positiven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

H1: Die Unterrichtsmethode , Lesehausiibung® hat einen positiven
Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.
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Hypothesenpriifung zu den Unterrichtsmethoden auf

Klassenebene

(B1) HI: Die Unterrichtsmethode ,, Von der Tafel abschreiben“ hat einen
positiven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird vorliufig beibehalten, da wie in Tabelle[6.4)
abgebildet, sowohl ein signifikanter Cross Level Interaktionseffekt
(111=17.867, p;j0.05), als auch ein signifikanter Effekt des Regres-
sionskoeffizienten (yo1=-18.886, p;j0.05) fiir den Random Intercept

nachgewiesen wurde.

(B2) H1: Die Unterrichtsmethode , Lehrerin liest laut vor“ hat einen po-
sitiven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird vorldufig beibehalten, da wie in Tabel-
le abgebildet, ein signifikanter Cross Level Interaktionseffekt
(111=11.968, p;j0.05) nachgewiesen wurde.

(B3) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Gruppeniibungen* hat einen positi-
ven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird verworfen, da kein signifikanter Effekt

festgestellt werden konnte.

(B4) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Rhythmische Ubungen “ hat einen po-
sitiven Einfluss auf die Leseleistung.
— Diese Hypothese wird vorliufig beibehalten, da wie in Tabel-
le abgebildet, ein signifikanter Cross Level Interaktionseffekt
(11=24.582, p;j0.05) nachgewiesen wurde.

(B5) H1: Die Unterrichtsmethode ,, Auditive Medien “ hat einen positiven
Einfluss auf die Leseleistung.

— Diese Hypothese wird vorldufig beibehalten, da wie in Tabel-
le abgebildet ein signifikanter Effekt des Regressionskoeffizien-
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(B7)

ten (yo1=-11.049, p;j0.05) fiir den Random Intercept nachgewiesen

wurde.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Gedéchtnisiibung* hat einen positi-
ven Einfluss auf die Leseleistung.

— Diese Hypothese wird vorldufig beibehalten, da wie in Tabel-
le abgebildet ein signifikanter Effekt des Regressionskoeffizien-
ten (yo1=-15.004, p;j0.05) fir den Random Intercept nachgewiesen

wurde.

H1: Die Unterrichtsmethode ,, Ansage“ hat einen positiven Einfluss
auf die Leseleistung.

— Diese Hypothese wird vorliufig beibehalten, da wie in Tabelle[6.]]
abgebildet, sowohl ein signifikanter Cross Level Interaktionseffekt
(111=-22.092, p;0.05), als auch ein signifikanter Effekt des Regres-
sionskoeffizienten (yo1=-23.510, p;0.05) fiir den Random Intercept

nachgewiesen wurde.
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[ Interpretation und Diskussion

Die Unterrichtsmethoden auf Individualebene hatten weitestgehend kei-
nen Einfluss auf die Leseleistung. Besonders iiberraschend ist, dass die
Lesehausiibung wider Erwartung keinen Effekt hatte, vor allem da in
vorhergehenden Studien schon ein positiver Effekt zwischen Hausaufga-
ben und Schulleistung nachgewiesen werden konnte (Cooper 2006, zitiert
nach Trautwein, 2008). Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass nur erho-
ben werden konnte, ob eine Lesehausaufgabe aufgegeben wurde. Ob die-
se tatséchlich zu Hause erledigt wurde, konnte nicht iiberpriift werden.
Moglicherweise ist das Ergebnis also ein Hinweis darauf, dass Lesehaus-
aufgaben tendenziell nicht erbracht werden. Lesehausiibungen sind auch
fiir die Lehrkrifte vergleichsweise schwieriger zu kontrollieren als etwa
Schreibaufgaben, bei denen augenscheinlich ist, ob diese erledigt wurden
oder nicht. Um sicher zu gehen, dass die Lesehausaufgabe erbracht wur-
de, konnten wenige und leicht zu beantwortende Fragen, die sich auf den
Inhalt des Gelesenen beziehen, am néchsten Tag in schriftlicher Form
gestellt werden.

Auch fiir die Methode des leisen Lesens kann das Ergebnis dhnlich inter-
pretiert werden. In der Zeit, in der die Schiiler leise lesen, kann natiirlich
nicht sichergestellt werden, dass das auch passiert und dass einzelne
Schiiler — moglicherweise gerade jene, denen lesen schwer féllt — sich nicht
anderweitig beschéftigen. Die Methode des lauten Lesens zeigt ebenfalls

keinen signifikanten Zusammenhang mit der Leseleistung. Obwohl kein
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signifikanter Effekt nachgewiesen wurde, gab es tendenziell positive Zu-
sammenhéange zwischen der Leseleistung und jeweils den Methoden des
leisen Lesens, des lauten Lesen und der Lesehausaufgabe.
Computerunterstiitztes Lesen, die Verwendung alternativer Biicher oder
Arbeitsblétter und die Anwendung von Lesespielen hatten keinen signifi-
kanten Effekt auf die Leseleistung, zeigten aber einen tendenziell negati-
ven Zusammenhang mit der Leseleistung. Interessanterweise konnte ein
signifikant negativer Effekt zwischen der Leseleistung und dem alleini-
gen Arbeiten mit der Lehrerin nachgewiesen werden. Wahrscheinlich ist
das darauf zuriickzufiihren, dass Lehrerinnen mehr Zeit fiir Kinder mit
Leseschwierigkeiten aufbringen.

Es zeigten sich Wechselwirkungen zwischen Unterrichtsmethoden auf In-
dividualebene und Unterrichtsmethoden auf Klassenebene. Diese Cross
Level Interaktionseffekte konnten bei den Methoden , Tafel“, , Rhythmi-
sche Ubungen*, , Lehrerin laut vorgelesen“ und Ansage gezeigt werden.
Keinen signifikanten Effekt auf die Leseleistung hatten Gruppenarbeiten,
Rhythmische Ubungen und das Vorlesen durch die Lehrerin.

Einen signifikant negativen Einfluss auf die Leseleistung hatte das Ab-
schreiben von der Tafel, das Verwenden auditiver Medien sowie Gedécht-
nisiibungen. Eine denkbare Erklarung fiir diese negativen Zusammenhénge
ist, dass die Zeit, die in der Deutschstunde zum Beispiel fiir Rhythmi-
sche Ubungen aufgebracht wird, zu Lasten effektiverer Methoden fllt.
Es zeigte sich weiters ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen
Ansagen und der Leseleistung. Das wiirde einerseits mit Durkins (1966,
zitiert nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995) Ergebnis, dass das Le-
sen oft iiber das Schreiben gefordert wird {ibereinstimmen. Andererseits
kénnte auch die Horkontrolle (Januschka, 2000), die durch das laute An-

sagen gegeben ist, indirekt positiv auf die Leseleistung wirken.
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8 Kiritik & Ausblick

Kritisch an dieser Untersuchung betrachtet werden muss die Erhebung
mit dem Schiilertagebuch. Einerseits ist nicht klar inwiefern die sozia-
le Erwiinschtheit das Ergebnis moglicherweise beeinflusst hat. Die Ta-
gebiicher wurden von den Schiilern wahrend des Unterrichts und im Bei-
sein der Lehrerin ausgefiillt. Interessant wére es, nachzupriifen inwiefern
die Antworten aus den Schiilertagebiichern mit den Lehrertagebiichern
iibereinstimmten.

Eine Untersuchung der Unterrichtsmethoden durch eine Beobachtungs-
studie wiirde einerseits eine Verzerrung durch sozial erwiinschte Ant-
worttendenzen ausschliefen, andererseits konnten die Unterrichtsmetho-
den detailreicher erfasst werden. Eine genauere Beobachtung des Unter-
richtsgeschehens, die aufgrund der zeitlichen Rahmenbedingungen dieser
Diplomarbeit nicht moéglich waren, konnte weitere Erklarungen fiir die
gefundenen Ergebnisse liefern.

Fiir weitere Studien sollte auf jeden Fall wieder die hierarchische Struktur
von Schiiler- und Klassendaten beriicksichtigt werden, da in dieser Unter-
suchung ein erheblicher Effekt der verschiedenen Ebenen gezeigt werden
konnte. Obwohl die Stichprobengrofie von 341 Kindern ausreichend war,
sollten in weiterfithrenden Forschungen mehr Klassen miteinbezogen wer-
den, da einige Rechenverfahren einen noch grofleren Stichprobenumfang
als Voraussetzung haben.

Das Salzburger Lese — Screening (Mayringer & Wimmer, 2003) erwies
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sich als zeiteffektives Erhebungsinstrument, dennoch wére ein genauerer
Lesetest wiinschenswert. In der vorliegenden Studie konnte der noch nicht
normierte Lesetest keine informativen Ergebnisse liefern. In zukiinftigen
Untersuchungen sollte auf bereits normierte Instrumente zuriickgegrif-
fen werden. Abschlieend kann gesagt werden, dass in der vorliegenden
Studie erste Ansétze und Hinweise zu Wirkungsweisen verschiedener Un-
terrichtmethoden gegeben werden konnte. Fiir die Empfehlung konkreter

Mafinahmen sind allerdings noch weitere Untersuchungen nétig.
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Anhang A: Individueller Lesetest - Auswertungsbogen

Haus
Tag
Post
Bad
Brot

Seil
Zoo
Knie
Béar
Saal

Dezember
Ausbildung
Theater
Geburtstag
Ferien

Rakete
Abteilung
Konferenz
Omnibus
Direktor

Moch
Kaus
Kerd
Mart
Geus

Frunkelte
Kolehner
Spieroge
Parender
Vertucke

Tee
Dach
Geld
Mai
Tisch

Gras
Kuh

Ton
Kreis
Schmutz

Erziehung
Februar
Geheimnis
Polizei
Beamtin

Widerspruch
Lineal
Darstellung
Silvester
Zustimmung

Faka
Fans
Meil
Zang
Plit

Lintabel
Verlanen
Piralet
Verbalut
Getusin

Fori

Wind 1

Hund

Haut Sekiviiiiieiiiiees
Topf
Ziel

Dieb 2
Spatz
Gas
Nacht
Land

Minute 3
Fernseher
Oktober
Fahrerin
Kartoffel

Alkohol 4
Heiterkeit
Toilette
Einschreiben
Kamerad

Splant 5

Breigt
Pischt
Frilp
Spein

Agelos 6

Feltliche

Mandriche SekKiiiiiiiieene
Schelperta Fehler:............
Sprutzende SKiiiieiees
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Anhang B: Schiilerfragebogen

Schiilerfragebogen
Vorname:
Nachname:
Geschlecht: O weiblich O ménnlich

Anzahl der Geschwister:
Davon éltere Geschwister:
Muttersprache:

Vatersprache:

Fragen zum Leistungsstand des Kindes im Lesen und Schreiben

1. Wie stufen Sie die Entwicklung dieses Kindes in den folgenden Bereichen ein?

gut eher gut eher schlecht schlecht
Lesesicherheit
Lesegeschwindigkeit
Leseverstandnis
Rechtschreibsicherheit
Rechenfertigkeit
2. Wenn das Kind aus einer nicht deutschsprachigen Familie kommt, wie sind die
Sprachkenntnisse des Kindes jetzt in Deutsch?
O sehr gut O gut O ausreichend O kaum ausreichend
3. Welche Noten wird das Kind ichtlich zu ?
Mathematik o1 o2 o3 04 os
Deutsch, Lesen, Schreiben o1 o2 os (mp} as
Seite 1von 2
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Bedarf an Férderung

L4

Bendtigte dieses Kind im It spezielle Fo| g beim Lesen und
Schreiben?
Oja Onein

Wenn ja, wurde das Kind im vergangenen Schuljahr geférdert?

O in hohem AusmaR O in mittlerem AusmaR O in geringem AusmaR O nein

Benbtigt dieses Kind derzeit spezielle Férderung beim Lesen und Schreiben?
Oja Onein
Wenn ja, wird das Kind derzeit gefordert?

O in hohem AusmaR O in mittlerem AusmaR O in geringem AusmaR O nein

War es im vergangenen Schuljahr méglich, dass das Kind fiir das Lesen und Rechtschreiben
spezielle Aufgaben oder Forderung wihrend des reguliren Lese- und Rechtschreibunterrichts
in der Klasse bekam?

Oja O nein
Wenn ja, wie oft?

O taglich O mehrmals pro Woche O 1-2 mal pro Woche O selten

Bekam das Kind zusitzliche Aufgaben zum Lesen und iben, iiber die nor
dafiir vorgesehene Zeit hinaus?

Oja O nein

Braucht das Kind lhrer Meinung nach weitere Fordermafnahmen, die liber das derzeitige
AusmaR der individuellen Férderung hinaus gehen?

O in hohem AusmaR O in mittlerem AusmaR Oin geringem AusmaR O nein
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Anhang C: Auszug aus dem Schiilertagebuch: Tag 1
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Anhang D: Instruktion fiir die Lehrerlnnen

Instruktion Lehrerlnnen

Liebe Lehrerinnen und Lehrer!

lhre Schiler haben von uns ein Sct 1 und Sie das d horige Lehrert:
bekommen. Wie bereits besprochen, geht es darum, dieses Uber 15 Schultage am Ende des
Schultages auszufillen. Es ist wichtig, dass alle Schiler die richtige Seite ankreuzen. Zur
Erleichterung sind die Tage nicht nur mit Zahlen, sondern auch mit Symbolen versehen.
Wichtig ist, dass Sie die Bilder nicht naher erkldren und den Kindern beim Ausfiillen nicht
helfen.

Instruktion fiir das Schultagebuch
1. Teilen Sie die Schultagebiicher aus, und fordern Sie die Kinder auf den entsprechenden Tag
aufzuschlagen (z.B. Tag 1 mit dem Symbol Ente).
Erkldren Sie den Kindern:"Es geht jetzt wieder darum, was ihr heute beim Lesen und
Schreiben gemacht habt”
3. Lesen Sie vom Poster ab z.B. ,,Wenn ich heute etwas laut vorgelesen habe, dann kreuzt du
hier an.”
4. Sammeln Sie die Schultagebiicher nach dem Ausfiillen wieder ein.

N

Tagebuchlegende:
1. Bild (Abschreiben): Wenn du heute vom Buch oder von der Tafel abgeschrieben hast, dann
kreuzt du hier an.
2. Bild (Einzelbetreuung): Wenn ich heute mit dir etwas alleine gearbeitet habe, dann kreuzt
du hier an.
3. Bild (Lehrerin liest vor): Wenn ich heute etwas laut vorgelesen habe, dann kreuzt du hier
an.
4. Bild (Schiiler liest laut): Wenn du heute etwas laut vorgelesen hast, dann kreuzt du hier an.
5. Bild (Schiiler liest leise): Wenn du heute etwas leise gelesen hast, dann kreuzt du hier an.
6. Bild (Schiiler und Gruppe):Wenn du heute im Deutschunterricht eine Ubung in der Gruppe
gemacht hast, dann kreuzt du hier an.
7. Bild (Lernspiele): Wenn du heute Lesespiele gespielt hast, dann kreuzt du hier an.
8. Bild (rhythmische Ubungen): Wenn du heute beim Lesen Ubungen wie Klatschen,
Stampfen, Singen oder Trommeln gemacht hast, dann kreuzt du hier an.
9. Bild (Vorlesen CD oder Kassette): Wenn du heute eine CD oder Kassette angehért hast, von
der vorgelesen wurde, dann kreuzt du hier an.
. Bild (Arbeitsblatter):Wenn du heute mit anderen Biichern oder Arbeitsblattern gearbeitet
hast, dann kreuzt du hier an.
. Bild (Computer): Wenn du heute mit dem Computer gearbeitet hast, dann kreuzt du hier
an.
. Bild (Gedankenblase): Wenn du heute eine Gedéchtnisiibung gemacht hast, dann kreuzt du
hieran.
. Bild (Ansage): Wenn du heute eine Ansage gehabt hast, dann kreuzt du hier an.
. Bild (Hausiibung): Wenn du heute eine Lesehausiibung aufbekommen hast, dann kreuzt du
hieran.

1

o

1

jy

1

~

1
1

Ny
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Anhang E: Lehrerfragebogen

Lehrerinnen-Fragebogen zum Unterricht

An der Fakultét fiir Psychologie der Universitét Wien wird zurzeit in beit mit dem

fur Wien eine Studie zum Thema ,Leseférderung an Wiener Volksschulen durchgefiihrt. Ziel dieser
Forschung ist es in weiterer Folge, Kinder mit Leseschwierigkeiten gezielter fordern zu kénnen und die
Grundlage fiir eine bessere Beratung zu schaffen.

Aus diesem Grund bitten wir Sie, den folgenden Fragebogen auszufiillen.

Bitte beantworten Sie die Fragen so ehrlich wie moglich, es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Alle Daten werden andlich vertraulich und ieRlich fiir i der
Universitat Wien verwendet.

Wir wissen Ihre Bereitschaft zur Mitarbeit sehr zu schétzen und bedanken uns fir Ihre Unterstiitzung!

Datum Cod er der Sct

Angaben zu lhrer Person

Geschlecht O weiblich O mannlich
Alter Jahre

Wie viele Jahre unterrichten sie schon? Jahre
Verfiigen sie Uiber Zusatzausbildungen? OJa O Nein

Wenn ja, iiber welche?

Fragen zum Unterricht

1. Wie viele Kinder sind in Ihrer Klasse? Médchen, Buben

2. Wie viele Kinder in Ihrer Klasse haben eine andere Muttersprache als Deutsch?

Médchen Buben
3. Gibt es in Ihrer Klasse eine Klassenbibliothek? Ola O Nein
Wenn ja, wie viele Biicher befinden sich dort? Blicher

4. Welches Lesebuch wurde in der ersten Klasse Volksschule verwendet?

5. Wie zufrieden waren Sie damit?
O sehr zufrieden O zufrieden O unzufrieden O sehr unzufrieden

6. Welches Lesebuch verwenden Sie derzeit?

Seite 1 von 3
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10.

1

=

12.

13.

Wie groB ist der Anteil an Ubungen, die sie aus Ihrem Lesebuch machen?

o Null O ein Viertel O die Halfte O drei Viertel O Alles
Wie viele Schiiler gibt es in Ihrer Klasse, fiir welche sie aufgrund von Leseschwierigkeiten die
Notwendigkeit sehen, diese individuell zu unterstiitzen?

Schlilerinnen

. Gibt es von der Schule aus i Forder fiir Kinder?

o Ja O Nein

Wenn ja, welche?

Werden eil Kinder wal der Unterri it aus den ei Klassen

zusammengefasst und speziell geférdert?

o Ja O Nein

. Wonach richtet sich das Tempo in lhrem Leseunterricht?

O nach dem Klassendurchschnitt
O nach einem fix vorgegebenen Plan
O nach den schwichsten Schiilern
O nach den stérksten Schiilern
Setzen Sie Wochenplane ein?
o Ja O Nein
Wenn ja, wie hiufig setzen Sie Wochenpline ein?
O immer O Sehroft o oft O gelegentlich O selten O nie

Woran erkennen Sie ob ein Kind Probleme beim Lesen hat?
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14. Férdern Sie einzelne Schiiler indem Sie ihnen spezifisch ihren Bediirfnissen angepasste
(zusitzliche) Ubungen fiir zu Hause geben?

OlJa O Nein

Wenn ja, welche Schiiler férdern Sie mit diesen Ubungen?
O leistungsschwache Schiiler
O Sehr begabte Schiiler
O andere Schiiler
O alle Schiler gleichermaRen

Beschreiben Sie bitte kurz wie diese zusitzli Ubungen

15. Wie bzw. wann erhalten die Eltern Informationen iiber den Lernfortschritt ihres Kindes?

(mehrere Antworten méglich)

O Sprechtag O Elternabend O Mitteilungsheft
O Vorladung O brieflich O telefonisch
O Sprechstunden O bei Nachfrage der Eltern

16. Wie gehen Sie vor, wenn sie den Dialog mit den Eltern suchen?

Kontaktieren Sie die Eltern regelmé&RBig zu vorgesehenen Zeiten?
oimmer O sehr oft ooft O gelegentlich O selten O nie

Fiihren Sie Gespriche auf Nachfrage der Eltern?
oimmer O sehr oft o oft O gelegentlich O selten O nie

Fiihren Sie Gespriche bei Bedarf aufgrund von Schwierigkeiten der Schiiler?
Oimmer O sehr oft ooft O gelegentlich O selten O nie

Herzlichen Dank fiir lhre Mitarbeit !
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Anhang F: Auszug aus dem Unterrichtstagebuch

Unterrichtstagebuch

Code:

Bitte fullen Sie dieses Tagebuch jeden Tag so genau wie moglich aus. Es gibt keine
richtigen oder falschen Antworten.

lhre Angaben werden selbstverstandlich vertraulich behandelt und ausschlieBlich fir
Studienzwecke der Universitdt Wien verwendet.

Wir wissen lhre Bereitschaft zur Mitarbeit sehr zu schatzen und bedanken uns fir Ihre

Unterstitzung!
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1. Tag

DATUM:

1. Bitte kreuzen Sie an, welche Tétigkeiten Sie heute mit den Schillern im Lese- und

Schreibunterricht durchgefiihrt haben

Die Schiiler haben von der Tafel abgeschrieben.

Die Schiiler haben vom Lese- bzw. Arbeitsbuch abgeschrieben

Ich habe individuell mit einem Kind oder mehreren Kindern gearbeitet.
Ich habe den Schilern laut vorgelesen.

Die Schiiler haben laut vorgelesen.

Wenn ja, jedes Kind ca. Minuten
Die Schiiler haben leise gelesen.
Wenn ja, jedes Kind ca. Minuten

Die Schiiler haben Lesespiele gespielt.

2. Welche Zusatzmaterialien/- ausstattungen haben Sie heute verwendet?

Spezielle Arbeitsblatter

Computer

Audiovisuelle Mittel (DVD, CD,...)

Lernspiele (nicht Computer gestiitzt)

Bucher (nicht Lehrbuch)/ Arbeitsblitter/ Klassenbibliothek
Sonstiges:

3. Haben Sie heute mit folgenden Ubungen gearbeitet?

Lesen von einzelnen bekannten Wértern aus einer Liste
Lesen von einem Text

Vorgabe von einzelnen Unsinnswértern (z.B. frunkelte. . . )
Lautfolgen mit den Kindern zusammen analysieren
(z.B.“eu” in Leute und Heute)

Lesen von Gedichten und Reimen

bestimmte Gedéchtnistibungen

Aufmer
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4. Haben Sie heute folgende Ubungen im Unterricht angewandt?

Heraushéren bzw. Positionsbestimmen von Lauten (z.B. Hérst du ein O bei Oma
am Anfang, in der Mitte oder am Ende?)

Kategorisierung von Wértern mit denselben Lauten (z.B. Haben Maus und Haut
dieselben Laute?)

Auslassen von Lauten als miindliche Ubung (z.B. Sagt mir das Wort Buch ohne ch!)
Hinzufiigen von Lauten als miindliche Ubung (z.B. Sagt mir das Wort Liege mit
einem F am Anfang)

Auslassen von Buchstaben als miindliche Ubung (z.B. Haus ohne S sagen)
Vertauschen von Lauten mit mindlicher Vorgabe

Aufgliedern von Lauten (z.B.: Buch in B-UCH aufgliedern)

Zusammenfiigen von Lauten (z.B.: W-O ergibt Wo)

Wérter reimen

Buchstaben nachsprechen

5. Wurden heute im D icht Gr iten durchgefiihrt?
OJa ONein
Wenn ja:
a. Wie groB waren die Gruppen durchschnittlich? Schiilerinnen

b. Nach welchen Kriterien setzte sich die Gruppe zusammen?
(mehrere Antworten méglich)
O &dhnlicher Leistungsstand
O unterschiedlicher Leistungsstand

O von den Kindern frei wihlbar (nach Freundschaften)

6. Haben Sie heute eine Lesehausiibung aufgegeben?
OJa ONein

Wenn ja, welche?

Lesen von neuen Texten (aus Lesebuch, etc.)
Wiederholen von bereits gelesenen Worten bzw. Texten
Weiterlesen der in der Schule begonnenen Texte

Lesen von eigenen Texten

Sonstige:
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1. Welche positiven Ereignisse sind heute aufgetreten?

2. Welche negativen Ereignisse sind heute aufgetreten?

3. Was mdchten Sie sonst noch zum heutigen Unterricht anmerken?
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Anhang G: Zusammenfassung

Ziel: Die vorliegende Studie sollte iiberpriifen, inwiefern verschiedene
Unterrichtsmethoden die Leseleistung von Volksschiilern beeinflusst.
Methode: Es nahmen von Méarz 2012 bis April 2012 insgesamt 14
Volksschulen aus Wien an der Erhebung teil. Getestet wurden 531
Schiiler aus 29 Klassen der zweiten Stufe der Volksschule. Anhand der
Leseleistung wurden pro Klasse durchschnittlich zwolf Schiiler fiir die
weitere Erhebung mit dem Schultagebuch ausgewé&hlt. Insgesamt ergab
sich eine Stichprobe aus 340 Tagebiichern, in denen 14 verschiedene
Unterrichtsmerkmale {iber 3 Schulwochen hinweg erhoben wurden. Die
hierarchische Struktur der Daten wurde beriicksichtigt und die
Tagebiicher mittels Mehrebenenanalyse ausgewertet. Resultate: Auf
Individualebene konnte nachgewiesen werden, dass Lehrerinnen héufiger
mit schlechten Lesern zusétzlich {iben. Positive Zusammenhénge
ergaben sich zwischen der Leseleistung und sechs Unterrichtsmerkmalen
auf Klassenebene —also allen bis auf die Methode ,, Gruppeniibungen “.
Konklusion: Der Einfluss verschiedener Unterrichtsmethoden konnte
nachgewiesen werden. Genauere Wirkmechanismen sollten in

Beobachtungsstudien durchleuchtet werden.
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Anhang H: Abstract

Purpose of the study: The aim of this study was to test, to what
extent different teaching tools have an impact on reading skills of
elementary school pupils. Method: From March to April 2012
participated 14 Viennese elementary schools overall. 531 second graders
from 29 different elementary school classes took part in this survey. On
the basis of their reading skills there were selected 12 pupils on average
for the following school journal survey. All in all a sample of 340 school
journals, in which 14 various teaching tools were described, was
collected over 3 weeks. The clustered structure of the dataset was
considered and the journals were analysed via multilevel analysis.
Results: There was only one, even negative effect of primary units:
teachers practice more often with bad readers than with good readers.
Positive effects could be proven on secondary units. There was only one
teaching method, namely “exercises in groups” which didn’t have an
effect at all on reading skills. Conclusion: The results confirm an
influence of different teaching methods to reading skills of pupils.

Detailed explanations have to be found by observational studies.
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Anhang |: Lebenslauf

BARBARA RUISZ

ePersonliche Daten

Geburtstag:
Anschrift:

Tel.:

e-mail:

CURRICULUM VITAE

31.Mai 1985 in Wien
Dirmhirngasse 88/1/4
1230 Wien, Osterreich
0676 937 88 21

barbara@ruisz.biz

75




eAusbildung

1995 - 2003: Gymnasium mit 3 Fremdsprachen

2003: Matura mit Auszeichnung

WS 2003 und SS 2004: Studium: Publizistik- und
Kommunikationswissenschaft

Seit WS 2004: Studium: Psychologie

2005 - 2006: Ausbildung zur Legasthenietrainerin

beim Qualitatszirkel Legasthenie
http://www.qualitaetszirkel-legasthenie.at/index1.html

Weiterbildungen:

= Verkaufstraining
= Kommunkationstraining bei Silvia de Sordi

eBeruflicher Werdegang

— —
Februar 2012 Trainerin im WUK Domino
Oktober 2012 - Februar 2012 Selbststandige Legasthenietrainerin
August 2011 - September 2012 Karenzpause
Mérz 07 - Juni 2011 Selbststandige Legasthenietrainerin
Juli 10 - Oktober 10 Praktikum im Kolpinghaus fiir betreutes Wohnen

http://www.gemeinsam-leben.at/wien-favoriten/

Aufgabenbereiche:

= Diagnostik von Demenz, affektiven Storungen, Belastungs- und
Anpassungsstdrungen sowie von Verhaltensauffalligkeiten

= Durchfiihrung von kognitiven Einzeltrainings

= Biografiearbeit in Einzel- und Gruppensettings

= Leitung einer Erinnerungsgruppe

= Durchfuihrung von stiitzenden Gesprachen zur Krankheitsbewaltigung

mit Bewohnerinnen und deren Angehdrigen
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= Durchfiihrung von Aktivierungstrainings und sonstigen MaBnahmen

zur Steigerung der Lebensqualitdt der Bewohnerlnnen

Juni 08 - Juli 09 Mitarbeiterin der Personalberatungsfirma Pendl & Piswanger
http://www.pendlpiswanger.co.at

Aufgabenbereiche:

= Testung potenzieller Kandidaten hinsichtlich ihrer Eignung fiir die
angestrebte Position

= Eingabe und Wartung der Bewerber- und Kundendaten

= Eigenstiandige Abfragen der Bewerberdaten mit Vorauswahl

= Kooperation mit den Partnern in den Bundeslandern

= Verwaltung und Organisation des Unterlagenarchivs

= Einschulung neuer Teammitglieder und Einsatzplanung

= Unterstitzung der Beraterassistenz im Schriftverkehr und bei Mailings

= Urlaubs- und Pausenvertretung fiir Telefonzentrale und Empfang

Sommer 08 & 09 Betreuerin bei den Kinderfreunden

http://wien.kinderfreunde.at/index.php

Aufgabenbereich:

= Betreuerin im Bereich der Sonderbetreuung (Kinder mit besonderen
Bediirfnissen) im Ferienlager Gresten

= 10-tdgige personliche Verantwortung fiir zwei Kinder

Oktober 04 - September 07 Service bei Do & Co

www.doco.com

Aufgabenbereich:

= Tatigkeit als Servicekraft auf nationalen und internationalen
Veranstaltungen

Friihling 07 Konferenzbetreuerin bei Confero

Confero - Kollmann & Tschank OEG
Prinz-Eugen-StraRe 70/ 2
1040 Wien

Aufgabenbereich:

= Betreuung verschiedener Veranstaltungen der OAK vor Ort
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eSpezielle Qualifikationen
| —

Fremdsprachen: Englisch
Grundkenntnisse in Franzosisch &

Italienisch
EDV-Kenntnisse: MS Office
CRM-Datenbank (POP)
SPSS
e Meine personlichen Starken
— —

Ich arbeite sowohl im Team als auch eigenstdandig kompetent, denke
lI6sungsorientiert und kreativ, verfiige Uber gute Kommunikations-Skills und

bin gut im Strukturieren und Organisieren.
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