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Guter Unterricht in der Domane Schrift — was ist das?

Teil 1: Inhalte, Methoden und Prinzipien einer metaanalytisch abgesicherten Lesedidaktik
Maik Philipp

Abstract

Uber guten Lese- und Schreibunterricht ist schon viel geschrieben worden, insbesondere fiillt die Ratgeber-
literatur zu einem effektiveren Unterricht buchstablich Regalmeter. Geforscht wurde dazu ebenfalls sehr
viel. Hieran kniipft dieser erste von zwei Beitrdgen an, welche beide danach fragen, was guten (Schreib-
und) Leseunterricht ausmacht, wenn auch mit anderen Akzenten. In diesem Beitrag geht es um quantitativ
arbeitende Interventionsstudien, die in Metaanalysen ausgewertet wurden, wahrend der zweite Beitrag im
Leseforum 2/2012 die Ergebnisse von qualitativen Studien zur Unterrichtsbeobachtung aufgreift. Mehr als
20 Metaanalysen wurden fiir den vorliegenden Artikel ausgewertet. Das wichtigste Ergebnis sind vier Prin-
zipien zum Inhalt einer nachweislich wirksamen Leseférderung und vier Prinzipien zur Vermittlungsform,
deren Ertrag fiir die Lesedidaktik kritisch diskutiert wird.
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1 Einleitung

Die sich nur allmahlich bessernden Ergebnisse aus PISA und Co. iben auf alle, die mit der Férderung des
Leseverstehens befasst sind, einen grofRen Druck aus. Das gilt insbesondere fiir die Frage, wie man die gro-
Re Gruppe schwach lesender Kinder und Jugendlicher angemessen und wirksam didaktisch unterstiitzen
kann. Hierfiir bietet die angelsachsische Leseforschung viele Anknlipfungspunkte, und zwar aus Unter-
richtsbeobachtungen und Interventionsstudien, die in der Artikelserie mit zwei Teilen jeweils einzeln be-
trachtet werden.

In diesem ersten Teil stehen die Interventionsstudien aus der angelsachsischen Leseforschung im Vorder-
grund. Sie hat sich ndmlich anders als die Deutschdidaktik stark darum gekiimmert, Wirkungen auf das Le-
severstandnis nicht nur zu postulieren, sondern auch mit zahlreichen Studien zu tberpriifen. Das ist in einer
kaum noch zu liberblickenden Zahl von Einzelstudien geschehen. Um in diesem uniibersichtlichen Feld In-
halte, Methoden und Prinzipien einer nachweislich wirksamen Lesedidaktik hinsichtlich des Leseverstehens zu
finden — das ist das Ziel des Beitrags —, werden nicht singuldre Untersuchungen die Basis dieses Aufsatzes
bilden. Stattdessen werden so genannten Metaanalysen konsultiert.

Solche Metaanalysen betrachten nach meist strengen Kriterien ausgesuchte Einzelstudien hinsichtlich ihrer
durchschnittlichen Effekte auf das Leseverstehen. Diese Auslese birgt zwei Vorteile. Erstens werden in aller
Regel nur quasi-experimentelle Studien bertiicksichtigt, in denen in einigen Klassen Mahahmen implemen-
tiert wurden und in anderen nicht, um die Differenzen zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe
zu vergleichen. Zweitens werden die Effekte einzelner Untersuchungen nicht iberschatzt, vielmehr werden
durch die Hinzunahme &hnlicher Studien Ausreif3er korrigiert. Daneben kénnen bei ausreichender Zahl von
Originalstudien durch die Betrachtung studienbezogener Eigenheiten, z. B. Altersgruppen, Dauer der Inter-
vention etc., strukturelle Merkmale bestimmt werden, die sich als giinstig erwiesen haben. Dadurch geht
der Blick auf konkrete Inhalte, situative Umstande, personale Merkmale und weitere konkrete Variablen
der Originalstudien natdrlich verloren, zeitgleich schalt sich aber der Kern der mehrheitlich wirksamen Fér-
deransdtze des Leseverstehens hinaus.

Der vorliegende Aufsatz greift also aus guten Griinden auf Metaanalysen zuriick und prasentiert deren
wichtigste Befunde in vier Abschnitten. Abschnitt 2 geht auf die Beurteilung von Effektstdrken beim Lese-
verstehen ein. Im Abschnitt 3 stehen Ergebnisse aus Analysen von Metastudien mit einer breiten Gruppe
von Kindern und Jugendlichen im Vordergrund. Abschnitt 4 nimmt die Risikogruppe schwach lesender Her-
anwachsender (darunter solche mit Lernschwierigkeiten) in den Blick. Im Abschnitt 5 werden schlieRlich die
zentralen Ergebnisse der Metaanalysen gebiindelt und acht Prinzipien der Leseférderung formuliert und
deren Ertrag fiir die Leseforderung diskutiert.

2 Wie lassen sich Effektstarken zum Leseverstehen angemessen interpretieren?

In Metaanalysen wird haufig auf ein so genanntes EffektstarkenmaR d zurtickgegriffen. In aller Regel ver-
gleicht man hierfiir das Ergebnis im Leseverstehen jener Gruppe, die eine Intervention erhalten hat (Expe-
rimentalgruppe), mit dem einer Gruppe, deren Unterricht nicht beeinflusst wurde (Kontrollgruppe). Aus
der Differenz zwischen beiden Gruppen ldsst sich die Effektstarke d bestimmen, die — mit 100 multipliziert -
sich so interpretieren lasst wie die Punktedifferenzen auf der PISA-Skala zum Leseverstehen. Fiir die Beur-
teilung des Wertes d hat sich folgende Konvention eingebiirgert: Liegt der Wert bei .20 (sprich: 20 PISA-
Punkten), ist es ein kleiner Effekt, bei .50 ist ein Effekt mittelstark und bei .80 (was etwas mehr als einer
Kompetenzstufe bei PISA entspricht) grof (Cohen, 1988).

Diese Interpretation erfdhrt in letzter Zeit zunehmend Kritik in Bezug auf die Angemessenheit bei der Beur-
teilung. Ein Kritikpunkt fuRt darauf, dass sich das Leseverstehen nicht linear entwickelt, also von Klasse 1 zu
2 genauso stark zunimmt wie von Klasse 11 zu 12. Dafiir gibt es empirische Hinweise (siehe Tabelle 1). Zum
einen liegen echte Langsschnittbefunde zur Entwicklung des Leseverstehens von der ersten bis zur zwolf-
ten Klasse vor. Sie wurden von Ferrer et al. (2007) in einem Sample von rund 400 Personen erhoben. Zum
anderen werden die Longitudinal- von Querschnittdaten aus sieben Normierungsstichproben erganzt (Hill,
Bloom, Black & Lipsey, 2008). Dabei handelt es sich um Heranwachsende, die als Eichstichprobe fiir Lese-
diagnose-Instrumente fungierten. Um die Daten aus beiden Studien miteinander vergleichbar zu machen,
wurden die Ergebnisse von Ferrer et al. (2007) in Effektstarken umgerechnet. Die Ergebnisse sind in Tabelle
1 dargestellt. Es handelt sich um die jahrlichen Zuwdchse im Leseverstehen, die mit dem Effektstarkenmafl
d angegeben sind.
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Intervall 1—2 2—3 3—4 4—5 5—6 6—7 7—8 8—9 9—10 10—11 1M—12
Langsschnitt 1.07 .64 .54 .38 .37 .32 .25 .27 15 A2 42
Querschnitt .97 .60 .36 .40 .32 .23 .26 .24 .19 .19 .06
Mittelwert

LS/Qs 1.02 .62 .45 .39 .35 .28 .26 .26 A7 .16 -

Tabelle1:  Jahrliche Leseverstehenszuwdchse in Effektstarken (d) pro Schuljahres-Intervall von Klasse 1 bis
12 (eigene Darstellung; Zahlen geben Zuwdchse in Effektstarken zwischen den Schuljahren an;
Langsschnittdaten: Quelle: eigene Berechnung, basierend auf den Daten von Ferrer et al., 2007, S.
1463; Querschnittdaten: Quelle: Hill et al., 2008, S. 173)

Die in Effektstarken ausgedriickten jahrlichen Zuwéchse in den Langs- sowie Querschnittdaten dhneln sich
auffallend und weisen nur wenige Diskrepanzen auf (Intervall KI. 3-4 sowie 11—12; fiir das letzte Intervall
wurde wegen groRer Abweichungen der Quer- und Langsschnittwerte kein Mittelwert berechnet). Deutlich
erkennbar ist, dass die gréfRten Zuwdchse im Leseverstehen in der Primarschulzeit erfolgen, wahrend in der
Sekundarstufe das Wachstum abnimmt. Wenn also eine Studie zum Ergebnis kommt, eine Intervention mit
Lesestrategien fiihre zu einer Verbesserung des Leseverstehens von d = .30, dann ware dies bei Zweitkldss-
lern ein Zuwachs, der einem halben Schuljahr entsprache. In Klasse 9 bedeutet solch ein Ergebnis etwas
vollig anderes, denn es entspricht einer Erhdhung, der sich sonst in fast zwei Jahren vollzieht. Das weist
eindrucksvoll auf die Relativitdt von Effektstarken hin.

Im Durchschnitt haben sich die Heranwachsenden aus der Studie von Ferrer und Kollegen (2007) jéhrlich
um d = .41 verbessert und die Kinder und Jugendlichen aus den Normierungsstichproben von Hill et al.
(2008) um d = .35, also rund einer halben Kompetenzstufe bei IGLU und PISA. Dieser jahrliche Zuwachs von
rund 40 PISA-Punkten markiert laut der Meta-Metaanalyse von Hattie (2009) zusatzlich jenen Schwellen-
wert, den Interventionserfolge iberschreiten sollten, um tiber reine Entwicklungs- und Lehrkrafteffekte
hinaus Schulleistungen, darunter im Lesen und Schreiben, zu verbessern.

Damit erfdhrt die von Cohen (1988) postulierte Daumenregel eine doppelte Korrektur. Erstens bildet durch
Hatties (2009) Argumentation ein Wert d gréRer als .40 einen Hinweis auf einen Interventionseffekt mit
wiinschenswerter Starke. Zweitens lassen sich anhand der Daten zur echten bzw. simulierten Entwicklung
aus Tabelle 1 bessere Schlisse ziehen, ob eine MaRnahme zu einem bestimmten Zeitpunkt besonders wirk-
sam ist. In der Primarstufe miissen Interventionseffekte grofler ausfallen, um neben der nattirlichen Ent-
wicklung zwischen den Schuljahren in Erscheinung zu treten. In der Sekundarstufe ist das Wachstum gerin-
ger, sodass hier (absolut betrachtet) kleinere Effektstarken ausreichen, um (relativ zur Entwicklung) Hin-
weise auf starkere Wirkungen der Interventionen zu geben.

3 Welche Matinahmen erhéhen allgemein das Leseverstehen?

In diesem Beitrag werden 21 Metaanalysen berticksichtigt (13 in diesem Abschnitt, 8 im Abschnitt 4), die
schulische Interventionseffekte auf das Leseverstehen thematisieren. Sie sind zwischen den Jahren 1994
und 2010 erschienen. Wo immer es moglich ist, werden Ergebnisse zum Leseverstehen berichtet, die mit
standardisierten Instrumenten erfasst wurden. Da in diversen Studien die Ergebnisse geringer ausfielen,
wenn Forscher auf normierte Instrumente statt von ihnen selbst entwickelte Tests zurlickgriffen, erlau-
ben die standardisierten Instrumente eine vorsichtigere Bewertung von instruktionsbasierten Wirkungen.
AuRerdem werden wo immer moglich gewichtete Effektstdrken berichtet, denn diese beriicksichtigen
beim Vergleich der Kontroll- und Experimentalgruppen die GréRe der Stichproben und tragen damit zu
einer angemesseneren Beurteilung der Ergebnisse bei.

Die Ergebnisse der Metaanalysen werden in Tabellenform vorgestellt, um so Unterschiede und Gemein-
samkeiten schneller erfassen zu konnen. In den Tabellen sind die Metaanalysen aufsteigend nach dem Alter
der Versuchspersonen sortiert. Es werden die abhdngigen Variablen, also von den Interventionsstudien
beeinflussten lesebezogenen Merkmale, die Interventionsmafnahmen selbst, die Anzahl der Studien und
deren Publikationszeitraum angegeben. Am wichtigsten sind die Ergebnisse, also die Verbesserungen im
Leseverstehen und weiteren kognitiven bzw. motivationalen Variablen. In der Spalte ,,Effekte auf“ werden
die zenralen, d. h. hier: starksten Effekte zuerst angefiihrt. Die nachstehende Tabelle 2 gibt Auskunft iber
die Befunde aus 13 Metaanalysen mit Heranwachsenden mit und ohne Lernschwierigkeiten hatten.
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Metaanalyse | Abhingige |Artder MaBnahme | VO beriicks. | Merkmale | Effekte auf
Variable(n) Studien der VP
(Anzahl)
National Insti- | Leseverste- | Férderung von pho- |1974-2000 Kinder Leseverstehen bei Férderung der
tute of Child hen nologischer Be- (188) und Ju- * Leseflissigkeit mit wiederholtem Laut-
Health and wusstheit (PB), gendliche lesen (d = .35)
Human Devel- Phonem-Graphem- * PB, vor allem im Primarbereich (d = .32)
opment (2000) Korrespondenz * PGK, vor allem im Primarbereich
(PGK), Leseflussig- (d=.27)
keit
Slavin, Lake, Leseverste- | Interventionen mit 1973-2009 Vorschu- | Leseverstehen (d = .22 (A)/ .13 (2-5)),
Chambers, hen mind. 12 Wochen (142) le-KI. 5 (2 | spezifische Effekte einzelner Elemente:
Cheung & Laufzeit: Lesecurricu- Gruppen: | e Lehrkraft-Weiterentwicklung (d =.30
Davis (2009) la, computerunter- a) Anfan- (A)/.21(2-5)), darunter Peer-Assisted
stlitzte Instruktion, ger (A; Learning (d = .46 (A)), Phonem-
professionelle Wei- Vorschu- Graphem-Korrespondenz (d = .43 (A)),
terentwicklung von le—KI. 1); phonologische Bewusstheit (d = .22
Lehrkraften b) Kl. 2-5) (A)

* Lesecurricula (d = .09 (A)/.06 (2-5))

* Computerunterstiitzung (d = .09
(A)-06 (2-5))

Therrien Lesefliissig- | Wiederholtes Lautle- | 1978-2001 5- bis 18- a)beiidentischen Textpassagen:
(2004) keit und sen (18) Jahrige * Leseflussigkeit (d = .83)
-verstehen * Leseverstehen (d =.67)

b)bei anderen Textpassagen (Transfer):

* Leseflissigkeit (d = .50)

* Leseverstehen (d = .25)

Dignath, Biitt- | Leseverste- | Selbstreguliertes 1992-2006 KI. 1-6 * Motivation (d =.72)

ner & Lang- hen und Lernen (48) * Strategienutzung (d = .70)

feldt (2008) Schreibleis- * Lese-und Schreibleistungsmafle
tung (d=.55)

besonders groRe Effekte auf Leistungen

durch:

* Feedback (d=1.07)

* kooperatives Lernen (d = .53)

* metakognitive Strategien (d = .45) und
die Kombinationen von metakognitiven
und kognitiven (d = .69) sowie kogniti-
ven und motivationalen Strategien
(d=.46)

Yang (2006) Leseflussig- | Manahmen zur 1979-2001 KI. 1-6 * Lesegenauigkeit (d = .41)
keit und Férderung der Le- (39) * Leseverstehen (d = .33)
-verstehen | sefliissigkeit und des * Lesetempo (d = .31)
-verstehens
Dignath & Leseverste- | Selbstreguliertes 1992-2006 KI. 1-10 Lese- und Schreibleistungsmale in der
Buttner (2008) | hen und Lernen 74) Primarstufe (KI. 1-6, d = .44) und der
Schreibleis- Sekundarstufe (Kl. 7-10, d = .92)
tung
Graham & Leseflussig- | Schreibintervention |1930-2008 KI. 1-12 Leseflussigkeit (d = .79) sowie Lesever-
Hebert (2010) | keit und (93) stehen durch Schreiben tiber Gelesenes
-verstehen (d = .40, stand. Test), dabei spezifische

Effekte:

* schriftliche Reaktion auf Gelesenes
(z. B. Textanalyse oder Interpretation)
(d=.77)

* Zusammenfassungen schreiben
(d=.52)

* Notizen zum Text anfertigen (d = .47)

* schriftlich Fragen beantworten oder
generieren (d = .27)
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Metaanalyse | Abhingige |Artder MaBnahme | VO beriicks. | Merkmale | Effekte auf
Variable(n) Studien der VP
(Anzahl)
Guthrie & Lesemotiva- | Wissensziele, freie keine Angabe | v. a. 8-bis | a)Leseverstehen:
Humenick tion und Textauswabhl, inte- (22) 14-)Jdhrige | ¢ interessante Texte (d =1.64)
(2004) -verstehen | ressante Texte, * freie Textauswahl (d = 1.20)
Zusammenarbeit mit * Wissensziele (d = .87)
Peers (Peer-Assisted PAL (d = .48)
Learning, PAL) b)Lesemotivation:
* interessante Texte (d = 1.15)
* freie Textauswahl (d = .95)
* Wissensziele (d = .72)
* PAL(d=.52)
Guthrie, McRae | Lesemotiva- | Programm CORI 1996-2007 Kl.3und5 | ¢ Leseverstehen (d = .91, stand. Test)
& Klauda tion, (zielt auf Lesemoti- | (1) * Lesestrategienutzung (d = .91)
(2007) flussigkeit, | vation, -strategien * Lesefliissigkeit (d = .59)
-strategien | und -verstehen, * schulische Buchlesemenge (d = .49)
und nutzt Peer-Assisted * Lesemotivation (d = .30)
-verstehen | Learning)
Rosenshine & | Leseverste- | Reziprokes Lehren 1984-1992 v.a. * Zusammenfassungen (d = .88)
Meister (1994) | hen, Zu- von Lesestrategien | (16) Kl. 3-7 * Leseverstehen (d = .32, stand. Test)
sammenfas- | (Peer-Assisted Learn-
sungen ing, PAL)
Galloway Leseverste- | Reziprokes Lehren 1984-2000 v.a. * Lesestrategien (d =.72)
(2003) hen und von Lesestrategien | (22) Kl. 3-9 * Leseverstehen (d = .56, stand. Test)
-strategien | (PAL)
Davis (2010) Leseverste- | Lesestrategie- 1980-2009 Kl. 4-8 * Lesestrategienutzung (d =.77)
hen und Interventionen mit | (101) * Lesestrategiewissen (d =.73)
-strategien | mind. zwei Lesestra- * Leseverstehen (d = .36, stand. Test)
tegien
Slavin, Cheung, | Leseverste- | Interventionen mit 1970-2007 Kl. 6-12 Leseverstehen (d = .17), dabei spezifische
Groff & Lake hen mind. 12 Wochen (33) Effekte:
(2008) Laufzeit (s. 0., Slavin * Systematische Programme mit ver-
etal.,, 2009) schiedenen Methoden (d = .23)
* Lehrkraft-Weiterentwicklung (d = .21),
dabei differierende Effekte von Peer-
Assisted Learning (d = .28) und Vermitt-
lung von Lesestrategien (d = .09)
* Computerunterstiitzung (d = .10)
Tabelle2:  Uberblick iiber die Effekte von Interventionen bei Kindern und Jugendlichen mit und ohne Lern-

schwierigkeiten aus 13 Metaanalysen

Die Metaanalysen, die in Tabelle 2 versammelt sind, reprasentieren eine Auswahl von mehr als 800 Einzel-

studien. Aus den vielen Einzelbefunden lassen sich acht allgemeine Befundmuster extrahieren:

1. Unter die Trainings basaler Fihigkeiten fallen die Férderung der phonologischen Bewusstheit und des
Verstandnisses der Phonem-Graphem-Korrespondenz im Grundschulalter sowie das wiederholte Lautle-
sen (Lesefllssigkeit fordern). Therrien (2004) stellt deutlich heraus, dass die Effekte des wiederholten
Lautlesens groRer sind, wenn eine Passage mehrfach gelesen wird.

2. Effektiv sind ebenfalls Interventionen, in denen Lesestrategien vermittelt werden: Sie erh6hen sowohl
die Anwendung von und das Wissen Uiber Lesestrategien als auch das Textverstehen. Dabei scheint ein

glnstiges Zeitfenster fir die Vermittlung die Sekundarstufe zu sein, denn laut Davis (2010) waren die Ef-
fekte bei Siebtklasslern am gréRten, und auch Galloway (2003) ermittelte, dass die Effekte des Rezipro-
ken Lehrens bei Siebt- bis Neuntkldsslern am gréten ausfielen.

In drei Metaanalysen lielen sich Effekte auf die Lesemotivation eruieren (Dignath et al., 2008; Guthrie &
Humenick, 2004; Guthrie et al., 2007). Interessante Texte, die die Heranwachsenden selbst auswahlen,
um Wissensziele zu erreichen, sind férderlich fir die Lesefreude, aber auch fir das Textverstehen. Darin
zeigt sich, dass kognitive und motivationale Leseférderung konvergieren. Diese Prinzipien macht sich
etwa das Programm CORI zunutze (Guthrie, Wigfield & Perencevich, 2004).
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4. Die Forderung des Leseverstehens mit Computerunterstiitzung hat nur geringe Effekte.

5. Auffallig ist, dass viele der effektiven Malinahmen mit Peer-Assisted Learning bei der Lesestrategie-
Vermittlung arbeiten, also kooperativen Lernarrangements, in denen sich Gleichaltrige gegenseitig un-
terstiitzen und das Einhalten von Prozeduren sowie die Ergebnisse liberwachen. Dies erh6ht Lesemoti-
vation, -strategieeinsatz und das -verstandnis.

6. Die Metaanalysen von Slavin et al. (2008, 2009) unterstreichen, dass die professionelle Weiterentwick-
lung von Lehrkrdften durch sorgféltige Weiterbildungen einen effektiveren Unterricht erméglicht.

7. Auch die Férderung des Schreibens ist viel versprechend fiir das Leseverstdndnis, da sich im Schreiben
Gelesenes verarbeiten ldsst (Graham & Hebert, 2010).

8. Viele der Metaanalysen verdeutlichen, dass jene MalRnahmen am effektivsten sind, die langfristig ange-
legt sind und verschiedene Elemente umfassen, also etwa mehrere Lesestrategien vermitteln oder ver-
schiedene Férderbereiche haben (siehe CORI, Guthrie et al., 2004; Philipp 2010a). Das spricht dafir,
nicht nur isolierte Trainings einzelner Teilfdhigkeiten vorzunehmen, sondern gleichzeitig mehrere For-
derdimensionen anzusprechen. Ganzheitlichere Trainings versprechen demnach den groRten Erfolg.

Fasst man diese Muster zusammen, so zeichnen sich effektive LeseférdermaRnahmen dadurch aus, dass sie

hierarchieniedrige und -hohe Teilfdhigkeiten des Lesens (Richter & Christmann, 2002) schulen. Am erfolg-

reichsten sind aber Interventionen, in denen verschiedene Elemente kombiniert werden und die sich der

Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen férdern (Souvignier, 2009). Die soeben getroffenen Aussagen gelten

fiir ein breites Spektrum an Schiilerinnen und Schiilern. Wovon die Risikogruppen mit Lese- und Lern-

schwierigkeiten profitieren, wird im folgenden Abschnitt gesondert betrachtet.

4 Was hilft schwachen Leserinnen und Lesern?

Schwach lesende Kinder und Jugendliche werden in grof? angelegten Leseleistungsstudien wie IGLU und
PISA als Risikogruppe bezeichnet. Ihr Leseverstehen gilt als ungentigend, um sich in ihrer Schullaufbahn
bzw. der Berufsausbildung lesend Wissen anzueignen. In aller Regel kénnen diese Heranwachsenden ledig-
lich ausdriicklich gegebene Informationen in kurzen und vertrauten Texten lokalisieren. Sie verfiigen dem-
nach nur lber als elementar zu bezeichnende Lesefdhigkeiten. Wie solche schwachen Leserinnen und Leser
gefordert werden kdnnen, zeigt Tabelle 3. Die acht Metaanalysen zu den Effekten von Interventionen bei
Heranwachsenden mit Lern- bzw. Leseschwierigkeiten, die in Tabelle 3 vorgestellt werden, beinhalten die
Erkenntnisse aus tUiber 350 Studien, die in Gber 40 Jahren Forschung gewonnen wurden. Wie schon im Ab-
schnitt zuvor kristallisieren sich einige Muster heraus:

1. Berkeley et al. (2010), Mastropieri et al. (1996), Souvignier und Antoniou (2007) sowie Yang (2006) wei-
sen darauf hin, dass wiederholtes Lautlesen (als Teil der Schulung von Basisfahigkeiten) wirksam ist. Da-
rauf macht insbesondere ein Befund von Therrien (2004) aufmerksam, der die gréf3ten Transfereffekte
beim wiederholten Lautlesen unter Heranwachsenden mit Lernschwierigkeiten beobachtete. Das
spricht dafiir, gezielt Basisfdhigkeiten zu trainieren.

2. Daneben helfen Textanreicherungen, also Ergdnzungen mit Bildern oder Lesehilfen wie Tontrager.

3. Die zum Teil starksten Effekte haben MalRnahmen, in denen Lesestrategien und die Fahigkeit zur Selbst-
regulation vermittelt werden.

Die beiden Metaanalysen mit den meisten beriicksichtigten Studien (Souvignier & Antoniou, 2007, Swan-

son, 1999) haben sich auRerdem der Aufgabe gestellt, wichtige Elemente zu bestimmen, die fiir die Férde-

rung des Leseverstehens giinstig sind. So hat Swanson (1999) aus zwanzig lesedidaktischen Prinzipien jene
sechs gefiltert, die fiir die Verbesserung des Textverstehens aus empirischer Sicht wichtig waren:

1. Sorgfdltig tarierte Anforderungen der Aufgaben: Damit sind bewaltigbare Aufgaben gemeint, aber auch
lehrkraftseitige Unterstiitzung, wenn sie nétig ist;

2. Zusatzinformationen: Hierunter fallen Informationen, die zuséatzliche Erklarungen zu Inhalten, Abfolgen
bzw. Schritten liefern oder Sachverhalte in Texten wiederholen;

3. Strategiehinweise, etwa explizite Erinnerungen, Strategien oder Prozeduren benennen, aber auch die
Beschreibung von Vorteilen der Verwendung einzelner Strategien;

4. Strukturierte Dialoge: Hier geht es darum, dass Lehrende Lernende anregen, Fragen zu stellen, Erklarun-
gen zu geben bzw. gemeinsam einen sokratischen Dialog zu fiihren (s. auch Elbaum et al., 2000);

5. Instruktionen in kleinen Gruppen;

6. Demonstrationen der Lehrkraft: Das bedeutet hier, dass Lehrkréfte (auch mit lautem Denken) vorma-
chen, was die Schiilerinnen und Schiiler tun sollen.
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Metaanalyse | Abhingige |Artder MaRBnahme | VO beriicks. | Merkmale | Effekte auf
Variable(n) Studien der VP
(Anzahl)
Mastropieriet | Leseverste- | Strategievermitt- 1976-1995 Kinder Leseverstehen (d = .98), spezifische Ef-
al. (1996) hen lung, Férderung von | (68) und Ju- fekte von:
Basisfahigkeiten, gendliche | Lesestrategien (d =1.33)
Anreicherung von mit LS * Anreicherung von Texten (d = .92)
Texten * Forderung von Basisfahigkeiten
(d=.62)
Swanson Leseverste- | generelle Interventi- | 1963-1997 Kinder * Leseverstehen allgemein (d = .72)
(1999) hen on, zusdtzliche (92) und Ju- * bei Kombination von DI und SI gréRte
Uberpriifung von gendliche Effekte auf Leseverstehen (d = 1.15)
* direkter (DI) bzw. mit LS * sechs von zwanzig instruktionalen
strategieorient. Komponenten besonders wichtig:
Instruktion (SI) a) Aufgabenschwierigkeit, b) Zusatzin-
* Wirksamkeit ein- formationen, c) Strategiehinweise,
zelner instruktio- d) dialogische Vermittlungsform,
naler Merkmale e) Modellieren, f) Kleingruppenarbeit
Souvignier & Leseverste- | Anreicherung von 1967-2005 Primar- Leseverstehen bei
Antoniou hen Texten, Férderung (81) schulkin- | » Fragetrainings (d = 1.33)
(2007) von Basisfahigkeiten, der und * Forderung von Basisfdhigkeiten, darun-
Fragetrainings, Le- Sekundar- ter Lesefllssigkeit (d = .61)
sestrategiepro- schulju- * Lesestrategieprogramme (d = .56)
gramme gendliche |« Anreicherung von Texten (d = .24)
mit LS spezifische Effekte von 18 separaten
MafBnahmen (s. Tabelle 4, S. 8)
Berkeley etal. | Leseverste- | Strategievermitt- 1996-2005 Vorschule | Leseverstehen allgemein (d = .70, stand.
(2010) hen lung, Férderung von | (40) bis Kl. 12, | Test), spezifische Effekte von:
Basisfahigkeiten, Heran- * Férderung von Basisfdhigkeiten
Anreicherung von wachsen- (d=.82)
Texten, Peer- demitLS | e mit SR (d=.54; ohne SR:d =.34)
Assisted Learning * Lesestrategien (d = .48)
(PAL), Selbstregula- * Anreicherung von Texten (d = .46)
tion (SR) * PAL (d = .45; ohne PAL: d = .58)
Sencibaugh Leseverste- | Vermittlung bild- und | 1985-2001 Kl. 1-12 Leseverstehen bei
(2007) hen textabhangiger (15) mit LS * sprachabhdngigen Strategien (d = 1.18)
Lesestrategien * bildabhangigen Strategien (d = .94)
Elbaum et al. Leseverste- | 1-zu-1-Instruktionen | 1975-1998 Grund- Leseverstehen (d = .28)
(2000) hen mit Erwachsenen (29) schulkin-
der mit LS
Chard, Vaughn | Lesefliissig- | wiederholtes Lesen | 1975-2000 7- bis 13- Leseflussigkeit mit Modell (d = .71) oder
& Tyler (2002) | keit mit/ohne Modell (24) Jahrige ohne Modell (d = .68)
mit LS
Edmonds et al. | Leseverste- | Interventionen zu 1994-2004 KI. 6-12, Leseverstehen allgemein (d = .47, stand.
(2009) hen Leseflussigkeit, (13) nursL Test), daneben spezifische Effekte nach

-verstehen, Wort-
Studien (Schreibung,
Bedeutung etc.)
bzw. Kombinationen
von MalRnahmen

Art der Intervention:

* Lesestrategien (d = 1.23)

* mehrere Komponenten (d = .72)
* Wort-Studien (d = .34)

Tabelle 3:

Uberblick iiber die Effekte von Interventionen bei schwach lesenden Kindern und Jugendlichen

aus acht Metaanalysen (Legende: LS = Lernschwierigkeiten; sL = schwach Lesende)

Einen etwas anderen Weg haben Souvignier und Antoniou (2007) eingeschlagen. Sie haben aus 18 Elemen-
ten der Interventionen drei Gruppen gebildet, die in Tabelle 4 Gberblicksartig dargestellt sind. (Diese drei
Kategorien folgen einer anderen Sortierung als jene vier, die in Tabelle 3 aufgefiihrt sind.) Es handelt sich
um zwei Kategorien, die vom Gegenstand ausgehen (Basiskompetenzen und Strategien), und eine Katego-
rie, die sich starker auf die Form der Vermittlung konzentriert. Fiir jede der 18 MafRnahmen wurde separat
die Effektstarke berechnet, sodass sich eine Reihenfolge bilden Idsst. Die wirksamsten Interventionen ba-
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sieren darauf, dass sie einzelne oder mehrere (meta)kognitive Lesestrategien zum Gegenstand haben. Die
Vermittlung von Basiskompetenzen hat demgegentiber eine geringere Bedeutung.

Vermittlung von Basiskompetenzen

Vermittlung kognitiver und metakog-
nitiver Strategien

Instruktionale Perspektive

* lautes Lesen (d = .67, Rang 8)

* Foérderung phonologischer Kompe-
tenzen (d = .43, Rang 11)

* Wortschatztraining (d = .39, Rang 12)

* Wahrnehmungstraining (d = .38,
Rang 13)

* Bildliches Vorstellen (d = .08, Rang
16)

* Zusammenfassen (d = 1.62, Rang 1)

* Selbstiberwachung (d = 1.55, Rang 2)

* Strategien zur Identifikation des
Themas (d = 1.23, Rang 3)

* Umstrukturierung von Texten
(d=.87,Rang 4)

* Metakognitives Training (d = .70,
Rang 6)

* Vermittlung von Textsortenwissen

* explizite Vermittlung von Strategie-
wissen (d = 1.23, Rang 3)

* Strategieprogramme mit mehreren
Strategien (d = .76, Rang 5)

* Peer-Tutoring (d =.76, Rang 5)

* Verstarkung (d = .63, Rang 9)

* Reziprokes Lehren (d = .59, Rang 10)

* computerunterstiitzte Férderung
(d =.17, Rang 15)

(d=.69,Rang 7)
* Mapping-Techniken (d = .22, Rang 14)

Tabelle 4:  Effektivitdt von 18 MaBnahmen des Leserverstehens bei Kindern und Jugendlichen mit Lern-

schwierigkeiten (eigene Darstellung, basierend auf Souvignier & Antoniou, 2007, S. 51, 57)

Die spezifischen Analysen aus den beiden Metaanalysen ergdnzen sich. Wahrend Souvignier und Antoniou
(2007) klar demonstrieren, dass die Vermittlung diverser Lesestrategien die starksten Verbesserungen im
Leseverstehen nach sich zieht, helfen die Befunde von Swanson (1999) dabei, den Weg dorthin zu verste-
hen. Swanson hat herausgestellt, dass eine dialogische, in Kleingruppen stattfindende Vermittlung giinstig
ist. Ein leseverstehensforderlicher Unterricht zeichnet sich ferner dadurch aus, dass Lehrkréfte das Verhal-
ten demonstrieren, Hinweise geben, den Nutzen von Strategien unterstreichen und Aufgaben stellen, die
von ihrer Schwierigkeit angemessen sind. Alles in allem agieren Lehrkrafte damit wie Handwerksmeister,
die den Einsatz verschiedener Werkzeuge demonstrieren und sicher gehen, dass die Lehrlinge durch Uben
und die Méglichkeit des Nachfragens einerseits und das Bereithalten von Informationen seitens des Meis-
ters andererseits die gewlinschten Verhaltensweisen erlernen. Dass es hilfreich ist, mehrere Werkzeuge
anzubieten, ldsst sich aus den Befunden von Souvignier und Antoniou (2007) ableiten.

5 Was wirkt? Acht Prinzipien einer metaanalytisch nachweislich wirksamen Leseférderung

In diesem Beitrag wurde Ulberpriift, welche Unterrichtsmanahmen Kindern und Jugendlichen nachweislich
dabei helfen, ihr Leseverstehen zu verbessern. Dabei war eine streng empirische (nicht theoretische) Per-
spektive leitend: Es wurden mehr als zwanzig vornehmlich angelsachsische Metaanalysen konsultiert, die
die Ergebnisse aus rund 40 Jahren Leseforschung und weit mehr als 1.000 Einzelstudien umfassen. Diese
Metaanalysen lassen sich je nach Gruppe der betrachteten Heranwachsenden zwei Gruppen zuordnen:
schwach Lesenden (mit Lernschwierigkeiten) einerseits und einem breiter gefassten Spektrum an Leserin-
nen und Lesern andererseits. In diesem abschlieBenden Fazit werden die wichtigsten Befunde aus beiden
Gruppen gebiindelt, indem acht Prinzipien der Leseférderung abstrahiert werden, um so sehr allgemeine
Merkmale einer auf breiter empirischer Basis in ihrer Wirksamkeit abgesicherten Lesedidaktik zu biindeln.
Diese Prinzipien lassen sich zwei Kategorien zuordnen: zum einen dem Gegenstand der Instruktion (Was
sollte vermittelt werden?, Prinzipien 1-4 im Kasten auf S. 9) und zum anderen der Art der Vermittlung (Wie
sollte etwas vermittelt werden?, Prinzipien 5-8 im Kasten).

Was kénnen diese acht, sehr allgemein klingenden Prinzipien leisten? Kritische Geister kénnten Detlef Rost
zitieren, der hinsichtlich Meta-Metaanalysen (also einer erneuten abstrahierenden Betrachtung bereits in
Metaanalysen abstrahierter Befunde, siehe Hattie, 2009) in der ihm ganz eigenen Ironie schreibt, dass die
damit einhergehende gréRere Allgemeinheit in der Aussagekraft dem Prozess gleiche, ,,wenn man 20 oder
50 oder 100 Krimis verschiedenster Autoren ibereinanderlegt, um den mittleren Mérder, das mittlere Op-
fer, den mittleren Kommissar, das mittlere Motiv zu extrahieren. Man gewinnt folgende umwerfende Er-
kenntnis: Im Krimi gibt es einen Téter, ein Opfer, einen Kommissar, ein Motiv* (Rost, 2007, S. 41f.). Das ist
nicht zu leugnen, denn tatsachlich bringt es jede Abstraktion mit sich, dass die darauf basierenden Aussa-
gen Gefahr laufen, zu Gemeinpldtzen zu werden.
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Vier Prinzipien zum Gegenstand der Instruktion

1. Mit schwach Lesenden Basiskompetenzen trainieren: Fiir schwach lesende Heranwachsende ist das wie-
derholte Lautlesen eine giinstige Variante, den Lesefluss und das Textverstehen zu erhéhen.

2. Lesestrategien vermitteln: Zentral fir die Erh6hung des Leseverstehens ist der Einsatz von (verschiede-
nen) Lesestrategien, die sowohl kognitiver und metakognitiver als auch selbstregulatorischer Art sein
kénnen.

3. Lesemotivation férdern: Fir die Forderung der Lesemotivation (und des Leseverstandnisses) sind inte-
ressante Texte, Autonomie und klare Wissensziele wichtig.

4. Forderelemente kombinieren: Die effektivsten MaRnahmen zeichnen sich durch eine Kombination ver-
schiedener Elemente aus. Sie umfassen mehrere Lesestrategien und haben umfassendere Férderkon-
zepte und -ziele.

Vier Prinzipien zur Form der Instruktion

5. Lernen dialogisch inszenieren: Durch ein Lernen in hoher Interaktionsdichte (zwischen Lehrkréften und
Schiilern einerseits und unter den Heranwachsenden andererseits) werden Verstandnisschwierigkeiten
schnell sichtbar, aber es gibt auch die Moglichkeit des Lobs, des Nachfragens, des Erlauterns etc.

6. Hilfestellungen geben: Damit Kinder und Jugendliche Lesestrategien anwenden, benétigen sie Hilfestel-
lungen, seien es Hinweise zum Nutzen der Strategien, Reihenfolgen von einzelnen Schritten, Strategie-
facher oder Regeln. Schwache Leser profitieren auferdem von Anreicherungen des Textes, die sie op-
tisch tibersichtlicher, leichter zu entziffern oder durch Wortschatztrainings verstandlicher machen.

7. Lesemodell sein: Lehrkrafte sollten die Anwendung von Lesestrategien, aber auch Leseflissigkeit explizit
vormachen. Das laute Denken, bei dem die mentalen Prozesse verbalisiert werden, hilft Schiilerinnen
und Schiilern dabei, diese Prozesse nachzuvollziehen.

8. Kooperatives Lernen erméglichen: Die Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen in kooperativen Lernarrange-
ments in Dyaden oder kleinen Gruppen erhéht sowohl die Anwendung von Lesestrategien als auch das
Textverstehen und die Lesemotivaton.

Fiir die Praxis der Leseférderung bieten Aussagen wie jene in den acht oben stehenden Prinzipien tatsdch-
lich noch keinen ausreichend spezifischen Aussagegehalt. Sie sind eher wie eine Marschrichtung oder Prio-
sierung zu begreifen, welche Aspekte in der schulischen Leseférderung viel starker beriicksichtigt werden
sollten, und benennen damit essenzielle Elemente wie in Rosts mokanter Analogie zu Krimibestandteilen.
Denn es mangelt, um bei dem Vergleich mit dem Krimi zu bleiben, noch zu sehr an der Kenntnis der einzel-
nen Elemente Opfer, Tater, Kommissar, Motiv etc. im ,Krimi‘ Leseférderung. Besonders prominent Idsst
sich das an dem ersten Prinzip demonstrieren. Dem Thema Leseflissigkeit, also dem automatisierten, ra-
schen, aber zugleich genauem Dekodieren als wichtiger Grundlage fiir das Textverstehen hat die Deutsch-
didaktik erst seit kurzer Zeit Aufmerksamkeit geschenkt (Rosebrock & Nix, 2006).

Wichtig ist nicht nur die Kenntnis, was geférdert werden soll, sondern auch die Frage danach, was mit dem
Unterricht passiert, der sich an den Prinzipien orientiert und sie konkret umsetzen will. Ebenso wenig wie
ein Krimi dadurch gelingt, dass er textsortenspezifische Elemente lediglich enthdlt, ist eine isolierte For-
dermafnahme sinnvoll. Immer miissen die Elemente auf Iangere Sicht sinnvoll verkniipft und konkret aus-
gestaltet werden. Wie folgenreich dies fiir den Unterricht ist, sei an drei Prinzipien angedeutet. Wenn man
nur die Vermittlung von Lesestrategien (Prinzip 2) in kooperativen Lernformaten (Prinzip 8) betrachtet, so
stellen diese Verfahren sehr hohe Anspriiche an die Lehrkrafte und den von ihnen gestalteten Unterricht
(Philipp, 2010b). Zum Teil &ndert sich der Unterricht massiv, indem die Verantwortung fiir das Lernen er-
heblich stérker in die Hande der Schilerinnen und Schiiler gelegt wird. Das geht notwendigerweise mit
einem anderen Rollenverstdndnis von Lehrkrdften einher, die in komplexen didaktischen Arrangements
unter anderem Beobachter und Lerncoachs sein miissen. Mdglicherweise sind sogar Sozialtrainings nétig,
damit die Interaktionen beim kooperativen Lernen nicht gefdhrdet sind. Ganz besonders ist jede Lehrper-
son gefordert, bei jeder MaRnahme Lesemodell zu sein (Prinzip 7), welches zundchst die Fahigkeiten sicht-
bar demonstriert und ausreichend explizit erkldren (kénnen) muss, was die Schiilerinnen und Schiiler sich
aneignen sollen (Duffy et al., 1986, 1987; Schunk & Zimmerman, 2007). Damit deutet sich an, dass die all-
gemein klingenden Prinzipien in der Anwendung weitaus folgenreicher sind, als es auf den ersten Blick
wirkt.

Daran schlief$t sich abschlielend die Frage nach der Unterrichtswirklichkeit an: Wie sieht ein guter Leseun-
terricht in der Praxis aus, der die Prinzipien einer wirksamen Lesedidaktik aufnimmt? Auch hierfiir hat die
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Forschung Antworten parat, und zwar aus Beobachtungsstudien, in denen exemplarische Lehrkrafte im
Klassenraum beobachtet wurden, in denen es keine von aufien herbeigefiihrte Intervention gab wie in je-
nen Studien, die diesem Beitrag zugrunde lagen. Dieser zweite Forschungsstrang der Beobachtung des
alltaglichen Unterrichts halt differenzierende Befunde bereit, die eine groRe Schnittmenge mit den Ergeb-
nissen der Interventionsstudien aufweisen. Es lohnt sich deshalb, ihn genauer zu betrachten, und das ge-
schieht in der Ausgabe 2/2012 des Leseforums im zweiten Teil. Dabei werden das Schreiben und die Motiva-
tion eine groRere Rolle spielen, als es in diesem ersten Teil mit seinem Fokus auf kognitive MaRe der Fall
war.
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Qu'est-ce qu'un « bon enseignement » dans le domaine de I'écrit ?
ere

1 partie : Contenus, méthodes et principes d'une didactique de la

lecture fondée au plan méta-analytique
Maik Philipp

Chapeau

Dans le domaine de I’écrit, qu’est-ce qui caractérise, un «bon enseignement» susceptible d'améliorer les
capacités en lecture et en écriture? Cette question est traitée dans un article édité en deux parties. La 1ere
partie fait le point sur les recherches et présente des théories et des méthodes d’enseignement de la lec-
ture ayant fait leurs preuves auprés des enfants et des adolescents. L’auteur se fonde sur des méta-
analyses relatives a "amélioration de la compréhension en lecture chez des lecteurs moyens a faibles
d’ages différents. Les résultats sont résumés sous la forme de huit principes pour une promotion empirique
de la lecture.

Mots clés

enseignement de la lecture, enseignement fondé sur des résultats empiriques, méta-analyse, capacité en
lecture
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