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Abstract: Die letzten IGLU- und PISA-Studien zeigen, dass es in Deutschland in den letzten 20 Jahren nicht gelungen
ist, die ungiinstige Kopplung zwischen Leseleistung und sozialer Herkunft maligeblich zu reduzieren. Im Leseun-
terricht profitieren vor allem die starkeren Leserinnen und Leser, wahrend sich der Abstand zu den schwacheren
Schiilerinnen und Schuler Gber die Schuljahre vergroRert. Der vorliegende Beitrag untersucht an einer Stichprobe
von 8 859 Grundschulkindern, inwiefern es dem Lesetraining FiLBY-2 gelingt, unterschiedliche Schilergruppen so
zu fordern, dass eine sich 6ffnende Leistungsschere minimiert wird. Die durchgefiihrten Analysen zeigen, dass alle
Kinder hinsichtlich ihrer Leseflissigkeit von dem Programm profitieren, insbesondere auch die Gruppe der schwa-
cheren Leserinnen und Leser. Der Vorteil der FiLBY-Gruppe bleibt auch nach Kontrolle des Geschlechts, des Mig-
rationshintergrunds bzw. des Bildungshintergrundes bestehen. Die Ergebnisse lassen Implikationen fir die Unter-
richtspraxis zu, die anschlieend diskutiert werden.
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over the school years. Using a sample of 8,859 elementary school children, this paper examines the extent to
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to minimize a widening achievement gap. The analyses conducted show that all children benefit from the program
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1 | Einleitung

Da dem Lesen als Schliisselkompetenz fiir schulischen Erfolg eine besondere Bedeutung zu-
kommt, ist es eine der wichtigsten Aufgaben des Unterrichts der ersten Grundschuljahre, ein
solides Fundament fir die weitere Schullaufbahn zu legen. Dass dies nach wie vor nicht ausrei-
chend gelingt, zeigt ein Blick in den IQB-Bildungstrend 2016 (Weirich et al., 2017).

Im Hinblick auf die Situation in Bayern, in der das im Folgenden vorgestellte Projekt angesiedelt
ist, wurde gezeigt, dass der Prozentsatz der Schillerinnen und Schiler, die den Optimalstandard
erreichen, ricklaufig ist, dass mehr als 20 Prozent der bayerischen Schilerinnen und Schiler
am Ende der vierten Jahrgangsstufe unter dem Regelstandard bleiben, dass knapp acht Prozent
den Mindeststandard nicht erreichen und dass ein Leistungsvorsprung der Madchen gegen-
Uber den Jungen im Bereich der Lesekompetenz besteht. Schiilerinnen und Schiler mit Migra-
tionshintergrund beziehungsweise aus soziodkonomisch schwachen Familien erzielen beim Le-
sen nach wie vor geringere Leistungen als ihre gleichaltrigen Mitschilerinnen und Mitschiler
(Weirich et al., 2017).

Auch PISA und IGLU demonstrieren mit groRer Regelmaligkeit, dass Bildungserfolg in Deutsch-
land eng mit dem soziobkonomischen und soziokulturellen Status der Eltern verknUpft ist (Sto-
janov, 2011). Zuletzt offenbarte die jlingste PISA-Studie (2018), dass die sozialen Disparitaten
eher zu- als abnehmen. So haben die ...
privilegiertesten 25% der Schiler [...] gegeniber den soziobkonomisch am starksten benach-
teiligten 25% einen Leistungsvorsprung von 113 Punkten [...] (Mostafa & Schwabe, 2019, S. 1).
Etwa 28% der soziodkonomisch beglinstigten Schilerinnen und Schiler in Deutschland erwie-

sen sich beim Lesekompetenztest 2018 als besonders leistungsstark. Unter den soziodkono-
misch benachteiligten Schilern war dies nur fir 3% der Fall (Mostafa & Schwabe, 2019, S. 5).

PISA zeigt Uberdies, dass dieser Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Lesekompe-
tenz in Deutschland im Vergleich zum OECD-Mittel Gberdurchschnittlich ausgepragt ist (Weis
et al., 2019). Ahnliche Befunde zeigen die bisher veréffentlichten IGLU-Studien. Auch hier I4sst
sich eine im Landervergleich Uberdurchschnittlich hohe Kopplung zwischen dem soziotkono-
mischen Status von Familien und dem Bildungserfolg ihrer Kinder nachweisen (Goy et al., 2017
Wendt et al., 2012). Deutschland gehort zu denjenigen Staaten, in denen seit 2001 eine signi-
fikante VergroRerung der Leistungsdisparitdaten in Bezug auf den Indikator ,Blcher im Haus-
halt” zu beobachten ist (Bos et al., 2017). Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern haben so-
wohl von Seiten der Lehrkrafte als auch ihrer Eltern eine deutlich hohere Chance auf eine Gym-
nasialempfehlung, selbst unter Kontrolle der Lesekompetenz (Stubbe et al., 2017).

Dies ist gesellschaftlich deshalb problematisch, da Chancengleichheit und Leistungsgerechtig-
keit als weit akzeptierte Prinzipien von (Bildungs-)gerechtigkeit angesehen werden (El-
Mafaalani, 2020). Seit den 60er Jahren haben zahlreiche Reformen des Schulsystems versucht,
die Chancengleichheit zu erh6hen. Dies hat zwar zu einer Bildungsexpansion gefiihrt, aber be-
reits in den 90er Jahren zeigte eine Studie von Blossfeld & Shavit (1993), dass in den meisten
industrialisierten Landern die herkunftsbezogenen Bildungschancen trotz der zunehmenden
Bildungsbeteiligung der unteren sozialen Schichten in jedem der untersuchten Lander weitge-
hend unverandert geblieben waren.

Die sich 6ffnende Schere zwischen den sozialen Schichten dirfte auch mit dem Anwachsen des
Anteils der armutsgefahrdeten Bevdlkerung in Deutschland zwischen 2009 und 2019 in allen
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westlichen Bundeslandern zusammenhadngen (Bertelsmann Stiftung, 2016; Statistisches Bun-
desamt, 2020). Die Aussicht, die eigenen Fahigkeiten zu entwickeln und unabhangig von Klasse,
Hautfarbe und Geschlecht den gleichen Zugang zu Lebenschancen zu erhalten, ist ungleichma-
Rig ausgepragt. Chancengleichheit als zentrales Versprechen einer modernen Gesellschaft (vgl.
El-Mafaalani, 2020) rickt damit weiter in die Ferne. Dies flhrt dazu, dass primare Herkunftsef-
fekte wie ungleiche Startbedingungen im Laufe der Schulzeit durch sekundare Herkunftseffekte
wie unterschiedliche Schulwahlentscheidungen verstarkt werden (Wendt et al., 2012). Im We-
sentlichen sind es drei soziokulturelle Pradiktoren, die die Leseleistung substanziell beeinflus-
sen und bei der Entwicklung eines Trainingsprogramms bertcksichtigt werden sollten:

1.1 | Der Einfluss der Familie auf die Leseleistung

Den enormen Vorsprung, den Kinder aus bildungsaffinen Familien bei der Entwicklung ihrer
Sprachfahigkeiten haben, kdnnen Kita und Schule nicht mehr ausgleichen. Vor allem das in der
frihen Kindheit erworbene allgemeine Sprachverstdndnis, das morphologische Bewusstsein,
der Umfang des Wortschatzes und eine flUssige Sprache wirken sich bis ins Erwachsenenalter
auf das Leseverstehen aus, wie Tighe & Schatschneider (2016) in einer Meta-Studie zeigen.
Auch wenn bei Kindern mit Migrationshintergrund ein friher Kindergarten-Start zu einer ge-
wissen Kompensation fihren kann (Becker, 2010), lasst sich der Einfluss der Familie bei der
Entwicklung von Lesekompetenz in vielen Studien nachweisen. Die Eltern erfiillen nicht nur
eine Vorbildfunktion hinsichtlich des Leseverhaltens, der Lesemenge und des Stellenwerts des
Lesens, sondern nehmen auch eine Torwdachterfunktion fir den Zugang der Kinder zu schrift-
sprachlichen AuRerungen ein (Mol & Bus, 2011; Philipp, 2008). Gemeinsame Bibliotheksbesu-
che, Buchgeschenke oder die Anschlusskommunikation lber Gelesenes spielen dabei eine
wichtige Rolle (Hurrelmann, 2009; RAND, 2002). Der wichtigste Einflussfaktor auf das spatere,
eigene Lesen sind die Vorleseaktivitaten der Eltern und das gemeinsame Lesen (Bus et al., 1995;
Ehmig & Reuter, 2013; Ehmig & Schnock, 2019). Durch dialogisches Lesen, Erklarungen und
Zeigegesten der Eltern konnen Kinder beim gemeinsamen Lesen beispielsweise ihren Wort-
schatz erweitern (Flack & Horst, 2017), der spater ein wesentlicher Pradiktor fir die Entwick-
lung der Lesefahigkeiten ist (Cromley & Azvedo, 2007; Hirsch & Nation, 1995). Die so erworbe-
nen bildungssprachlichen Kompetenzen und das umfangreiche Vorwissen erleichtern spater
das selbststandige Lesen und fihren wiederum zu erfolgreicheren Leseprozessen (Almasi &
Hart, 2019; Lenhart et al., 2020). So verwundert es nicht, dass in IGLU der Unterschied zwischen
Kindern aus bildungsnahen und bildungsfernen Elternhausern (gemessen an der Zahl der Bi-
cher zuhause) mehr als ein Lernjahr betragt (Wendt et al., 2012).

1.2 | Der Einfluss des Migrationshintergrunds auf die Leseleistung

Neben den soziokulturellen und soziodkonomischen Einflussfaktoren steht in Studien wie IGLU
oder PISA haufig der Migrationshintergrund in einem negativen Zusammenhang mit der erziel-
ten Leseleistung. So zeigt sich Uber die vergangenen 15 Jahre hinweg, dass Kinder mit Migrati-
onshintergrund im Durchschnitt etwa ein Lernjahr gegenliber ihren Mitschilerinnen und Mit-
schilern zurickliegen. Dieses Ergebnis ist in den letzten Jahren relativ konstant, obwohl sich
die Zusammensetzung der Kinder mit Migrationshintergrund in diesem Zeitraum verandert hat
(Schwippert et al., 2003; Schwippert et al., 2007; Schwippert et al., 2012; Wendt & Schwippert,
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2017). Auch die sprachbedingten Leistungsdisparitaten fallen in Deutschland groRer aus als dies
in den meisten anderen europdischen Landern der Fall ist (Wendt & Schwippert, 2017). Beriick-
sichtigt man die soziale Herkunft, so fallt der Einfluss des Migrationshintergrundes zwar gerin-
ger aus, bleibt aber trotzdem signifikant (Wendt & Schwippert, 2017). Der Migrationshinter-
grund hat demnach in der schulischen Bildung gegeniiber dem sozio6konomischen Hinter-
grund einen nachrangigen Effekt (EI-Mafaalani, 2020). Unterschiede lassen sich vor allem auf
die fehlenden sprachlichen Fahigkeiten zurlckfihren. Schilerinnen und Schiiler, die zuhause
nicht deutsch sprechen, weisen deutlich niedrigere Testleistungen auf als diejenigen, die ange-
ben, dass zuhause deutsch gesprochen werde (Wendt & Schwippert, 2017). Wendt und
Schwippert (2017) zeigen in einem Rickblick auf 15 Jahre IGLU, dass es trotz verschiedener
Anstrengungen des Schulsystems bisher nicht gelungen ist, zuwanderungsbezogene Leistungs-
disparitdaten zu verringern. Die Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund stellt deshalb
weiterhin ein wichtiges Ziel dar. Es missen MalRnahmen und Férderkonzepte entwickelt wer-
den, die ausreichend sprachsensibel gestaltet sind (Becker-Mrotzek et al., 2013), so dass trotz
geringerer sprachlicher Ressourcen die Lesekompetenz ausgebaut werden kann und sich damit
auch die sprachlichen Fahigkeiten kontinuierlich erweitern.

1.3 | Der Einfluss des Geschlechts auf die Leseleistung

In allen Teilnehmerstaaten IGLUs lesen die Madchen im Schnitt besser als die Jungen. Dieses
Bild hat sich in den letzten 15 Jahren nicht wesentlich verandert. In Deutschland fallt der Un-
terschied zwischen den Leseleistungen der Jungen und der Madchen mit zuletzt 11 Punkten
relativ gering aus, auch wenn er signifikant ist (McElvany et al., 2017). In fast allen Teilnehmer-
staaten lassen sich die besseren Testleistungen der Madchen auf das Lesen literarischer Texte
zurlckfihren, wahrend es bei pragmatischen Textsorten kaum Unterschiede gibt.

2 | Wie sollte ein Leseunterricht gestaltet sein, um soziokulturelle Unterschiede
nicht zu verstarken?

Soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht gehoéren zu den Faktoren, die zu Bil-
dungsungerechtigkeit beitragen. Wahrend das Geschlecht und der Migrationshintergrund ei-
nen nachrangigen Einfluss haben, spielt die soziale Herkunft die groRte Rolle bei der Entwick-
lung von Lesekompetenz. Ein Leseforderprogramm, das einen Beitrag zu mehr Bildungs- oder
Chancengerechtigkeit leisten soll, muss deshalb besonders die Kompensation sozio-6konomi-
scher und soziokultureller Disparitaten im Blick haben. Angesichts der unterschiedlichen Start-
bedingungen von Schilerinnen und Schuler darf Chancengleichheit nicht nur bedeuten, dass
jedes Kind den quantitativ wie qualitativ gleichen Input erhélt, wie es derzeit meist der Fall ist,
sondern dass — wenn moglich — eine gewisse Kompensation erfolgt (El-Mafaalani, 2020). Die
Kompetenzorientierung mit einer starkeren Fokussierung auf den Output soll gewahrleisten,
dass alle Kinder einen Mindeststandard erreichen. Die Forderung der schwacheren Leserinnen
und Leser soll dabei jedoch nicht die leistungsfahigeren Schiilerinnen und Schuler in deren Ent-
wicklung bremsen (Anger et al., 2011).

Wirft man einen Blick in die Realitdt des deutschen Leseunterrichts, zeigt sich, dass trotz grolSer
Wertschatzung des Lesens in Deutschland die in den muttersprachlichen Unterricht investierte
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Zeit im europaischen Vergleich mit durchschnittlich 373 Minuten pro Woche eher gering ist
(Schmich et al., 2017; Stahns et al., 2017). Immer noch scheint bei etlichen Lehrpersonen die
Auffassung vorzuherrschen, das Lesenlernen sei mit dem Schriftspracherwerb in den ersten
Jahren der Grundschule abgeschlossen und konne deshalb in allen Fachern vorausgesetzt wer-
den (Artelt et al., 2007). Schreitet der Unterricht jedoch voran, bevor basale Fertigkeiten wie
die Dekodierfahigkeit oder das flUssige Lesen bei einem Teil der Kinder gefestigt sind, finden
diese kaum mehr Moglichkeiten, ihre Lesekompetenz im schulischen Umfeld weiterzuentwi-
ckeln. In bildungsaffinen Elternhausern kdnnen diese Liicken durch hausliche Unterstitzung
geschlossen werden. Um schwache und soziokulturell benachteiligte Kinder zu unterstitzen,
ist eine systematische schulische Leseférderung unabdingbar.

Deshalb ist es besonders problematisch, dass Lehrkrafte unter leseférderlichem Unterricht viel-
fach tradierte Methoden wie das Reihumlesen, leseanimierende Verfahren und Vielleseverfah-
ren verstehen (Kraus et al., i. V.), die — wenn Uberhaupt — leistungsstarkere Kinder in ihrem
Selbstkonzept bestarken, jedoch den schwacheren und wenig bildungsaffinen Kindern das Ge-
fahl vermitteln, Lesen sei , die Sache der anderen” (Philipp, 2008; Pieper & Rosebrock, 2004).
Um Lesen als gewinnbringende Tatigkeit wahrzunehmen, muss sichergestellt werden, dass Kin-
der auf der Prozessebene ein ausreichendes Niveau erreichen (Deci & Ryan, 1993; vgl. Stano-
vich, 1986). Erst dann konnen leseanimierende Verfahren potenziell motivationsforderlich wir-
ken, denn die Leseleistung hat in der Regel mehr Einfluss auf Lesemotivation und lesebezoge-
nes Selbstkonzept als umgekehrt (Lenhard, 2019). Lesen muss deshalb von Anfang an als loh-
nende und auch zu bewaltigende Aktivitat erlebt werden.

In der Forschung haben sich fiinf Schwerpunkte der Leseférderung etabliert, die je nach Aus-
gangslage nachweislich wirksam sind (Artelt et al., 2007; National Reading Panel, 2000): die
Forderung der phonologischen Bewusstheit, die Férderung der Dekodierfahigkeit, der Ausbau
des Wortschatzes, die Forderung der Leseflissigkeit mittels Lautleseverfahren sowie die For-
derung des Leseverstehens durch Lesestrategietrainings.

Doch selbst wenn die Notwendigkeit einer entsprechenden Leseférderung erkannt wird, wer-
den Verfahren oft unabhangig von der tatsachlichen Leseleistung der Klasse eingesetzt. Die
Lehrpersonen tendieren dabei dazu, das Niveau ihrer Klasse zu Uber- oder unterschatzen
(Learned & Birr Moje, 2016). Eine fundierte Diagnostik, die der Auswahl eines Lesetrainings
vorausgehen sollte, spielt im Schulalltag kaum eine Rolle (Bremerich-Vos et al., 2017; Oster-
bauer et al., 2020). Und auch wenn ein evaluiertes Programm, das zum Niveau einer Lern-
gruppe passt, ausgewahlt wird, ist die Umsetzungstreue oft gering, da Lehrkraften das notige
Hintergrundwissen fehlt, um die neuralgischen Forderelemente zu erkennen (Whitehurst et al.,
1994). Das kann dazu fuhren kann, dass Trainings in der Praxis nur mehr wenige Gemeinsam-
keiten mit dem urspringlichen Konzept aufweisen. Selbst wenn Lehrkrafte wissen, welches
Training wie eingesetzt werden konnte, werden langfristig etablierte Handlungsweisen zuguns-
ten neuer, scheinbar erfolgsunsicherer Vorgehensweisen nicht einfach aufgegeben (Anmar-
krud & Braten, 2012; Philipp & Scherf, 2012).

Da Uber viele Jahre die Lehrerausbildung so gestaltet war, dass das kurzfriste Erreichen von
Lernzielen (im Idealfall in einer Unterrichtseinheit) als wesentliches Erfolgskriterium gesehen
wurde (z. B. in Lehramtsprifungen), bedeutet die Einfihrung langfristiger Trainings fir viele
eine Umgestaltung ihrer Unterrichtsroutinen. ,Prinzipien, MakRnahmen und Programme, die
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sich in der Interventionsforschung als wirksam erwiesen haben, werden in der alltdglichen
schulischen Praxis [...] kaum umgesetzt” (Souvignier & Philipp, 2016, S. 9). Eine Innovation des
Leseunterrichts kann also nur dann gelingen, wenn es gelingt, die tagliche Unterrichtspraxis zu
verandern (Hattie, 2014; Slavin et al., 2009), etwa durch die Entwicklung geeigneter Materialien
und die begleitete Implementation der Konzepte in den Unterricht (Didion et al., 2020; Souvig-
nier et al., 2016).

3 | Konzepte zur Forderung der Lesefliissigkeit

Ein Lesefordertraining, das chancengerecht sein soll, muss daher verschiedenste Merkmale er-
fullen: Es sollte (1) moglichst frih ansetzen, sodass ein Schereneffekt in der Kompetenzent-
wicklung vermieden wird (Matthaus-Effekt; vgl. Stanovich, 1986). Die Materialien sollten (2) so
gestaltet sein, dass wenig Vorwissen fiir das Textverstehen erforderlich ist und gleichzeitig ba-
sale Wissensbestdande aufgebaut werden. Gerade Kinder aus bildungsaffinen Elternhdusern
profitieren auch beim Lesen von ihrem groBeren Vorwissen und kénnen dieses durch das Lesen
dann auch weiter ausbauen. Dies sollte auch flir schwachere Leserinnen und Leser moglich
sein. Die sprachliche Komplexitat sollte (3) den Sprachstand der sprachlich schwachen Schile-
rinnen und Schiiler berlcksichtigen, aber trotzdem zum Ausbau der Bildungssprache beitragen.
Die Passung der Textanforderungen wie auch die Schwierigkeit der Aufgabe spielen also eine
zentrale Rolle. Erstere kbnnen Uber Lesbarkeitsindizes (LIX, g-SMOG etc.) ndherungsweise be-
stimmt werden, die Aufgaben sollten verschiedene Verarbeitungstiefen des Textes avisieren.
Ubungsphasen sollten (4) so gestaltet sein, dass eine Mitarbeit der Eltern nicht erforderlich ist,
sie also in die tagliche Arbeitsroutine des Unterrichts integriert sind. Um nachhaltige Fort-
schritte zu erzielen, ist ein langerer Ubungszeitraum (mindestens acht Wochen) erforderlich
(Rosebrock & Nix, 2014). Dartber hinaus sollten die Kinder zur Anschlusskommunikation ange-
regt werden (Lotz, 2016). Dabei ist das Arbeiten mit dem Partner oder in Kleingruppen beson-
ders effektiv (Nonte et al., 2018; Whitehurst et al., 1994). Ein wichtiger Baustein ist auch (5) ein
wirksames Lesevorbild, sowohl was das flUssige Lesen betrifft als auch bei der Anwendung von
Lesestrategien in Bezug auf das Leseverstehen. In Hinblick auf die Leseflissigkeit spielen dabei
die angemessene Lesegeschwindigkeit, die Dekodiergenauigkeit wie auch die addquate Proso-
die eine Rolle. Gerade flr schwache Leserinnen und Leser bedeutet dies, dass auch bei einem
langsamen Lesetempo trotzdem eine angemessene Prosodie vorliegen sollte. Obwohl schwa-
che Leserinnen und Leser besonders im Fokus der Forderung stehen, soll ein Training (6) auch
starken Lernenden Fortschritte ermoglichen, also in der Zone der nachsten Entwicklung liegen
(Vygotsky, 1972). Dies kann sowohl Uber anspruchsvollere Texte, komplexere Aufgaben als
auch héhere Leistungserwartungen bezlglich der Lesegeschwindigkeit erfolgen. Die gewdhlten
Texte und Aufgaben sollten (7) genderneutral sein, also Jungen und Madchen gleichermaRen
ansprechen und motivieren, etwa durch entsprechende Identifikationsfiguren bei literarischen
Texten oder die passende Auswahl der Themen bei Sachtexten. Um Lehrkrafte zu entlasten,
sollten Materialien (8) auRerdem niedrigschwellig einsetzbar und selbsterklarend sein.
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4 | Das Lesefliissigkeitstraining FiLBY-2

Das FiLBY-Leseforderprogramm (Fachintegrierte Lesefoérderung Bayern) umfasst insgesamt
drei Schuljahre. FiLBY implementiert auf Grundlage der dargestellten Befundlage ein langfristi-
ges Leseprogramm, dessen Ziel es ist, dass auch die schwacheren Leserinnen und Leser ein
angemessenes Leseniveau erreichen, gleichzeitig aber auch die starkeren Leserinnen und Leser
noch Fortschritte erzielen. Das Programm beginnt in der zweiten Jahrgangsstufe mit einem Le-
seflUssigkeitstraining (FiLBY-2), vermittelt in der dritten Jahrgangsstufe basale Lesestrategien
(FiLBY-3) und integriert diese im folgenden Schuljahr in ein Selbstregulationstraining (FiLBY-4).
Im Folgenden fokussieren wir das Lesetraining der zweiten Jahrgangsstufe. Ziel des FiLBY-2-
Trainings ist es, dass die Schilerinnen und Schiler bis zum Ende des Schuljahres eine Lesege-
schwindigkeit von mindestens 100 Woértern pro Minute erreichen.

Flr die Forderung der LeseflUssigkeit haben sich zwei Verfahren als besonders gewinnbringend
herausgestellt: das wiederholte Lautlesen und das begleitende Lautlesen. Dabei zielt das wie-
derholte Lautlesen entwicklungsangemessener Texte auf den Aufbau eines Sichtwortschatzes,
wahrend das begleitende Lautlesen (z. B. Tandemlesen) auf ein Lesevorbild setzt, um eine an-
gemessene Lesegeschwindigkeit und Prosodie zu fordern. Das FiLBY-2-Training basiert auf dem
fur die Sekundarstufe | bereits erfolgreich evaluierten Konzept ,Lesen durch Horen” (Gailber-
ger, 2011), das wiederholtes und begleitendes Lautlesen kombiniert. FiLBY-2 gliedert sich in
zwei Teile. Im ersten Halbjahr wahlen die Lehrkrafte aus vier vorgeschlagenen Kinderblchern
eine Klassenlektire aus (Cowboy Klaus, Raubritter Rocko, Besuch beim Hasen oder Viele Griifse,
deine Giraffe). Die Textschwierigkeit der Lektlren variiert zwischen einer einfachen und héhe-
ren Textschwierigkeit (gSMOG von ca. 2.8 bis 3.3; Bamberger & Vanecek, 1984). Je nach Aus-
gangsniveau der eigenen Klasse konnen die Lehrkrafte zwischen einer einfacheren oder an-
spruchsvolleren Lektlre wahlen. Bei der Auswahl der Lektlren wurde darauf geachtet, dass sie
fir beide Geschlechter gleichermalen ansprechend sind, also entweder mannliche und weib-
liche Hauptfiguren oder geschlechtsneutrale Tierfiguren aufweisen. Es wird empfohlen, ca.
zwei Wochen taglich mit der Klassenlektire zu lesen.

Im zweiten Halbjahr trainieren die Kinder mit Sachtexten, die eigens flr das Training verfasst
wurden und Themen des Sachunterrichts und des Mathematikunterrichts der zweiten Jahr-
gangsstufe aufgreifen. Die Lehrkrafte konnen aus 70 verschiedenen Texten auswahlen, so dass
sie den Leseunterricht mit dem laufenden Sach- und Mathematikunterricht verbinden kénnen.
Alle Texte sind gleich lang und weisen eine dhnliche Textschwierigkeit auf (gSMOG = 3). Es wird
empfohlen, wahrend der ersten sechs Wochen des Trainings taglich einen Text zu lesen und im
Anschluss je nach inhaltlicher Passung regelmafRig auf Texte aus dem Leseheft zurlickzugreifen.

Um die Kinder mit einer angemessenen Lesegeschwindigkeit und Prosodie beim Lesen vertraut
zu machen und die Lesegeschwindigkeit allmahlich zu steigern, lagen alle Texte (sowohl die
Klassenlektlren als auch die Sachtexte) als Hordateien vor, die von professionellen Radiospre-
cherinnen und Radiosprechern eingesprochen worden waren. Dabei wurde bei der Klassenlek-
tlre zu Beginn der zweiten Jahrgangsstufe eine Lesegeschwindigkeit von etwa 80 Wértern pro
Minute vorgegeben, wahrend die Sachtexte flr das zweite Schulhalbjahr in drei verschiedenen
Geschwindigkeiten eingesprochen wurden (80/100/120 Worter pro Minute). Sowohl die Text-
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schwierigkeit als auch die Vorlesegeschwindigkeit lagen damit etwas Uber dem durchschnittli-
chen Niveau von Zweitkldsslern. Texte und Aufgaben kdnnen damit als herausfordernd, aber
nicht Uberfordernd angesehen werden.

Die Vorgehensweise wahrend des LeseflUssigkeitstrainings war in allen Unterrichtsstunden in
etwa gleich: In einem ersten Schritt lasen die Schilerinnen und Schiler wahrend des Horens
der Datei leise mit und verfolgten den Text mit einem Stift. Beim zweiten Durchgang wurde der
Text halblaut mitgelesen und beim dritten Durchgang lasen sich zwei Lesepartner den Text
wechselseitig ohne Unterstitzung durch den Hoértext vor, wobei der nicht laut lesende Partner
Feedback gab.

Um eine moglichst hohe Implementationstreue zu erreichen, erhielten die am Projekt beteilig-
ten Lehrkrafte eine dreitagige Fortbildung an der Akademie fur Lehrerfortbildung und Perso-
nalfihrung (ALP) Dillingen. Die Fortbildung wurde durch eine Lernplattform mit sieben Modu-
len zu Grundlagen der Leseférderung und deren Umsetzung in FiLBY erganzt, von denen zwei
Module (Was ist Lesekompetenz? Wie férdert man die Lesefliissigkeit?) vor der Durchfiihrung
verpflichtend absolviert werden mussten. Fir die tagliche Praxis standen eine ausfihrliche Leh-
rerhandreichung mit Unterrichtsskizzen und weitere Materialien zur Verfligung (Schilcher et
al., 2019; genauere Einblicke in das Training: www.lesen.bayern.de/filby2). Zusatzlich konnten
sich die Lehrkréafte bei Fragen zur Durchfihrung etc. telefonisch oder per E-Mail an die Projekt-
mitarbeiterinnen und -mitarbeiter wenden.

Insgesamt nahmen im Schuljahr 2018/19 ca. 43 000 Schulerinnen und Schiiler an FiLBY teil. Die
Daten von ca. 8 800 Schilerinnen wurden wissenschaftlich ausgewertet.

Folgende Fragestellungen waren dabei von zentralem Interesse:

(1) Ist das FiLBY-2 Lesetraining wirksamer als die Forderung der Leseflissigkeit und des
Leseverstehens im Rahmen des reguldren Leseunterrichts?

(2) Welche Zuwaéchse in der Leseflissigkeit und im Leseverstehen erzielen Schilerinnen
und Schuler der Trainings- und der Kontrollgruppe in Abhangigkeit von ihrem Leseleis-
tungsniveau vor dem Training?

(3) In welchem MaR ist das Leseflissigkeitstraining FiLBY-2 geeignet, soziokulturell be-
dingte Unterschiede in der Leseleistung besser zu kompensieren als die Leseférderung
im regularen Unterricht? (Bildungshintergrund, Zweitsprache, Geschlecht)

5 | Methode
5.1 | Stichprobenbeschreibung

Die Daten der Studie entstammen dem zuvor beschriebenen FiLBY-Projekt. Es handelt sich da-
bei um langsschnittliche Messungen, die 2019 an 195 verschiedenen bayerischen Schulen in
468 zweiten Klassen erhoben wurden. Fiir die Auswertungen lagen die Daten von 8 859 Schi-
lerinnen und Schilern aus allen sieben Regierungsbezirken Bayerns vor: von 8 820 Kindern la-
gen die Ergebnisse des Salzburger Lesescreenings vor (6 450 davon aus der Experimental-
gruppe) und von 8 783 Kindern die Ergebnisse des Bayerischen Lesetests (6 489 davon aus der
Experimentalgruppe). Kinder, deren Fortschritte mehr als zwei Standardabweichungen vom
Mittelwert betrugen, wurden von den Fortschrittsanalysen ausgeschlossen (Nesefiassigkeit = 325,
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NLeseverstehen = 272). Die demographischen Daten lagen bei 5 157 Schilerinnen und Schilern vor
(2 563 mannlich).

5.2 | Messinstrumente

Die demographischen Daten der Schilerinnen und Schiler wurden mittels Fragebogen erho-
ben, der in Anlehnung an IGLU (Bos et al., 2010) gestaltet worden war. Neben weiteren, hier
unbericksichtigten, Variablen wurden das Geschlecht und die Sprache, die in der Familie ge-
sprochenen wird, erhoben sowie, ob das Kind im Ausland geboren ist. Die Schilerinnen und
Schiiler gaben aullerdem an, wie viele Blicher im Haushalt vorhanden sind, um den sozio-6ko-
nomischen Status einzuschatzen?: keine oder nur sehr wenige (0-10 Biicher), genug, um ein Re-
galbrett zu fiillen (11-25 Blicher), genug, um ein Regal zu fiillen (26-100 Biicher), genug, um
zwei Regale zu fiillen (101-200 Biicher) oder genug Blicher, um drei oder mehr Regale zu fillen.
Die in der Familie gesprochenen Sprachen wurden dummy-kodiert, um zwischen Kindern mit
deutscher Familiensprache und Kindern mit ausschlieRlich nicht-deutschen Familiensprachen
zu differenzieren.

Die Lesegeschwindigkeit der Kinder als zentraler Aspekt der LeseflUssigkeit wurde mittels des
Salzburger Lesescreenings 2-9 (SLS 2-9; Mayringer & Wimmer, 2014) erfasst. Dabei handelt es
sich um ein standardisiertes Verfahren, bei dem die Schiilerinnen und Schuler innerhalb von
drei Minuten moglichst viele, zunehmend langer werdende Satze auf ihre semantische Korrekt-
heit Uberprifen missen. Der Test wurde nach den Vorgaben des Testmanuals ausgewertet und
anschlielfend raschskaliert. Aus den Personenscores des Raschmodells wurde gemald des im
Manual vorgeschlagenen Lesequotienten (M = 100, SD = 15) eine Normtabelle erstellt. Um eine
Vergleichbarkeit sowohl zwischen Experimental- und Kontrollgruppeals auch zwischen den bei-
den Messzeitpunkten zu ermoglichen, wurden alle Tests mit derselben Normtabelle ausgewer-
tet. Um positive Leistungsveranderungen zu erhalten, wurde hierfir die Normtabelle der Expe-
rimentalgruppe vor dem Training gewahlt.

Das Leseverstehen wurde mit dem Bayerischen Lesetest (BYLET) erfasst. Dieser ist ein neu ent-
wickelter Leseverstehenstest, der drei Parallelversionen aufweist. Jede Version besteht aus ei-
ner Science-Fiction-Geschichte, zu der die Schilerinnen und Schiiler insgesamt 20 Multiple-
Choice-Fragen beantworten: Eine Weltraumcrew landet auf einem unbekannten Planeten und
erlebt dort ein Abenteuer. Der Text ist dabei in vier Abschnitte gegliedert, die in ihrer Lange
und sprachlichen Komplexitat zunehmen. Die Geschichten sind so gestaltet, dass sie den Ein-
fluss von Geschlecht und Vorwissen auf die Leseleistung reduzieren und somit das Leseverste-
hen fair messen (vgl. Pilotstudie: https://osf.io/9cspz/):. (Fur weitere Informationen zum BYLET
siehe https://is.gd/bylet sample (Username: filby, Password: lesetraining)). Die 20 Multiple-
Choice-Fragen wurden als richtig oder falsch kodiert und ebenfalls per Raschmodell psycho-
metrisch modelliert. Die Testwerte wurden wie beim SLS im Anschluss auf die 1Q-Skala nor-
miert. Auch hier wurden die Tests der Gruppen zu beiden Messzeitpunkten an der gleichen
Normtabelle ausgewertet.

1 Obgleich bisweilen Kritik an der Zahl der Biicher als Indikator fiir das sozio-6konomische Kapital einer Familie
gelbt wird, kann dieser, wie u.a. IGLU zeigt, aktuell noch als geeignet angesehen werden.
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5.3 | Design und Ablauf der Studie

Die vorliegende Studie weist ein Pra-Post-Design auf. Sie umfasst zwei MZP mit einem zeitlichen
Abstand von etwa drei Monaten. Der erste MZP fand im Marz/April 2019, der zweite MZP zum
Ende des Schuljahres im Juni/Juli 2019 statt. Zu beiden MZP fihrten die Lehrkrafte sowohl das
SLS als auch den BYLET gemaR Durchfiihrungsanweisung durch. Zwischen den Erhebungen ar-
beiteten die Kinder der Experimentalgruppe (EG) mit Materialen aus FiLBY-2, wahrend die Kin-
der der Kontrollgruppe (KG) die laut Lehrplan vorgesehene Leseférderung erhielten. Die FiLBY-
2-Lehrkrafte gaben an, zwischen 2 und 65 Texten gelesen zu haben, durchschnittlich wurden
30 Texte gelesen. Vergleicht man die empfohlene Lesemenge mit der Ublicherweise eingesetz-
ten Lesezeit von durchschnittlich ca. 75 Minuten pro Tag (Stahns et al., 2017), so durfte der
Unterricht durch das Training phasenweise zwar starker auf das Lesen konzentriert gewesen
sein, die Gesamtlesemenge dirfte die Gbliche Lesezeit aber nicht wesentlich Gbertroffen haben
(namlich eine Klassenlektlre laut Lehrplan sowie Texte im Deutsch-, Sach- und Mathematikun-
terricht).

5.4 | Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (R Core Team, 2020) durchge-
fahrt. Fur die Datenaufbereitung wurden die packages dplyr (Wickham et al., 2020) und tidyr
(Wickham, 2020) verwendet. Fehlende Werte wurden nicht imputiert. Falle wurden dann von
einzelnen Analysen ausgeschlossen, wenn etwa zwar Testwerte von Kindern vorlagen, die Ana-
lysen aber auch die demografischen Variablen umfassten. Fir die Analysen wurden die Daten
mithilfe des package multilevel (Bliese, 2016) von einer multivariaten Darstellung in eine univa-
riate Uberfuhrt. Fir die Analysen wurden die packages Ime4 (Bates et al., 2015) und ImerTest
(Kuznetsova et al., 2017) eingesetzt. Marginales und bedingtes R? wurden mit dem MuMin-
package (Barton, 2009) berechnet.

Zur Untersuchung der zuvor formulierten Forschungsfragen wurden hierarchisch lineare Re-
gressionsmodelle geschatzt. Dabei ist die Datenstruktur in zweifachem Sinne hierarchisch (ge-
schachtelt). Einerseits wurde jedes Kind zweimal getestet, so dass von jedem Kind pro Lesetest
zwei Messungen vorlagen (= Messungen geschachtelt in Kindern). Gleichzeitig war anzuneh-
men, dass Kinder derselben Klasse dhnliche Entwicklungen durchlaufen, so dass auch der Ein-
fluss der Schulklasse bericksichtigt werden musste (= Schachtelung von Kindern in Klassen).
Durch Schachtelungen wie diese entstehen Abhadngigkeiten in den Daten, die nicht auf das Trai-
ning oder demografische Variablen zurickzufihren sind. Sie sind deshalb fir eine Interpreta-
tion der Ergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeit von FiLBY nicht relevant.

Daher wurde zunachst mit unconditional random effect Modellen (UREM) geprft, ob eine Be-
rdcksichtigung der geschachtelten Datenstruktur erfolgen muss. Um die Abhadngigkeiten statis-
tisch zu kontrollieren, wurden anschliefRend anstelle von multiplen linearen Regressionen hie-
rarchische lineare Regressionen berechnet (random coefficient models). Diese zerlegen die Va-
rianz der abhangigen Variable in drei additive Teile: Varianzanteile, die durch die Pradiktoren
erklart werden kénnen (feste Effekte), Varianzanteile, die durch die Schachtelung erklart wer-
den kénnen (zuféllige Effekte) und Varianzanteile, die nicht erklart werden kénnen (Residual-
varianz). Dadurch kann der Einfluss des Trainings von ,Storeinfliissen” getrennt werden, etwa
dem Einfluss der Lehrkraft, der Klassenstruktur oder des Ausgangsniveaus eines Kindes.
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Fur die Berechnungen wurden die Variablen , Gruppe” (EG/KG) und , Messzeitpunkt” dummy-
kodiert: EG =0, KG = 1; MZP = 0/1. In den hierarchisch linearen Modellen wird die EG dadurch
zur Konstanten, sodass die festen Effekte die Unterschiede zwischen EG und KG in Bezug auf
die Ausgangsleistung der EG beschreiben: Der Effekt ,Gruppe (KG)“ beschreibt den Leistungs-
unterschied beider Gruppen zu Beginn des Trainings. Aus dem Effekt ,,MZP“ kann der Leistungs-
fortschritt der EG zwischen den beiden Erhebungen abgelesen werden (Hilbert et al., 2019).
Interaktionseffekte aus der MZP-Variable und weiteren Variablen (z. B. der Gruppe) beschrei-
ben die Entwicklung der KG im Vergleich zur EG. Sie werden im Modell mit einem trennenden
Doppelpunkt gekennzeichnet, etwa MZP:Gruppe (KG). Die Entwicklung der KG zum letzten Er-
hebungszeitpunkt ergibt sich demnach durch die Summe der Regressionsgewichte der festen
Effekte: Konstante + Gruppe (KG) + MZP + Gruppe (KG):MZP. Bei Analysen mit kategorialen Va-
riablen wird die Kategorie, die mit ,1“ kodiert ist, hinter dem Effekt in Klammern angegeben.

Die Relevanz der in den Forschungsfragen genannten Pradiktoren wurde schrittweise ber-
prift. Neben dem Einfluss der Gruppenzugehorigkeit, dem MZP sowie deren Interaktion wurde
dariiber hinaus ein genereller linearer Einfluss weiterer Variablen geprift: Es wurde untersucht,
ob das Ausgangsniveau (in 20%-Quantilen), das Geschlecht, der Migrationshintergrund, die Fa-
miliensprache oder der Bildungshintergrund Einfluss auf die Leistungen der Kinder bei der Le-
seflUssigkeit (SLS) oder dem Leseverstehen (BYLET) hatten. Anschliefend wurde analysiert, ob
sich die Kinder in Abhangigkeit der demografischen Variablen unterschiedlich entwickelten (In-
teraktion von demografischer Variable und MZP). Darilber hinaus wurde analysiert, ob diese
Entwicklungen zwischen der EG und der KG unterschiedlich ausfielen (Dreifach-Interaktion aus
demografischer Variable, MZP und Gruppenvariable).

Die Auswahl der berichteten Modelle erfolgte mithilfe von Likelihood-Ratio-Tests. Diese ver-
gleichen die Modellplausibilitat von komplexeren mit einfacheren Modellen anhand einer y?-
verteilten PrifgroRe. Dabei werden die Plausibilitdten der Daten von zwei konkurrierenden Mo-
dellen ins Verhaltnis zueinander gesetzt und umgeformt. Bei der Umformung ergibt sich eine
positive Teststatistik (Wert), die eine Summe von (quadrierten) normalverteilten Komponenten
darstellt und deswegen einer y2-Verteilung folgt. Ein nicht signifikanter Likelihood-Ratio-Test
spricht fur eine Gleichwertigkeit der Modelle, wahrend ein signifikantes Ergebnis zeigt, dass ein
Modell signifikant besser passt als sein Konkurrent. In dieser Studie wurde das jeweils komple-
xere Modell gewahlt, dessen Passung im Vergleich zum nachsteinfacheren Modell (z. B. Modell
ohne Pradiktor oder Modell ohne Interaktionseffekt) nicht signifikant schlechter war.

6 | Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der inferenzstatistischen Analysen dargestellt.
Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie Gber eine bloRe deskriptive Beschreibung einer Stich-
probe hinausgehen und die Wahrscheinlichkeit geschatzt wird, mit der die gefundenen Effekte
nicht-zufallig sind. Die Ergebnisse sind deshalb bedeutsam fir die Population. Deshalb wurden
die Regressionskoeffizienten der Modelle nicht nur geschatzt, sondern auch auf Signifikanz ge-
testet, d. h. ob die Effekte in der Population unter Modellannahmen bestehen.
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Die Ergebnisse fur die LeseflUssigkeit (SLS) und das Leseverstehen (BYLET) werden im Folgen-
den gemeinsam dargestellt. Die im Text in Klammern angegebenen Effekte erleichtern die Zu-
ordnung in den Tabellen.

6.1 | Hierarchische Lineare Modelle

Die folgenden Abschnitte stellen die Analysen vor, die die Fortschritte in der Leseflissigkeit
(SLS) und im Leseverstehen (BYLET) der EG mit denen der KG vergleichen. Um die Relevanz der
oben beschriebenen geschachtelten Datenstruktur zu Uberprifen, wurden UREMs mit einem
zufalligem Interaktionseffekt aus der Schilerebene und der Klassenebene berechnet und die
Intraklassenkorrelationen (ICC) bestimmt. Die ICC ist ein Mal3 des Einflusses der Schachtelung
auf die Testwerte. Ein Wert > 0.1 zeigt, dass die vorliegenden Abhangigkeiten in den Daten
relevant sind. In der vorliegenden Studie betrugen die ICCs 0.25 (SLS) und 0.14 (BYLET), was fur
eine Relevanz der hierarchischen Datenstruktur spricht und den Einsatz hierarchischer linearer
Modelle begriindet.

6.1.1 | Fortschritte in Abhangigkeit der Gruppenzugehorigkeit
SLS und BYLET

Die Schilerinnen und Schiler, die an den Erhebungen teilnahmen, entwickeln sich sowohl hin-
sichtlich der LeseflUssigkeit (SLS) als auch des Leseverstehens (BYLET) signifikant unterschied-
lich. Sowohl im Modell der Leseflissigkeit (SLS) als auch im Modell des Leseverstehens (BYLET)
zeigen der MZP, die Gruppe sowie deren Interaktion einen signifikanten Einfluss auf die Test-
leistung der Kinder. Insgesamt machen sowohl die Kinder der EG als auch der KG signifikante
positive Fortschritte wahrend des Erhebungszeitraums (MZP bzw. MZP + Gruppe (KG):MZP).
Aus Tabelle 1 geht hervor, dass die Kontrollgruppe in beiden Tests zwar mit einem signifikant
hoheren Ausgangswert startet (Gruppe (KG)), allerdings signifikant weniger profitiert als die
Experimentalgruppe (Gruppe (KG):MZP). Die Modelle mit Gruppen- und MZP-Variable sowie
deren Interaktion passen signifikant besser als die UREMs (SLS: y?=2073.00, df = 3, p < 0.001,
BYLET: x?=298.80, df = 3, p < 0.001) und wurden folglich fiir die Analyse ausgewahlt.
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Test: SLS BYLET

Regressions-  Std. - Regressions-  Std. -
Feste Effekte kogfﬂzient Fehler P kogfﬂzient Fehler P
Konstante 100.20 0.33 <0.001 100.30 0.34 <0.001
Gruppe (KG) 2.87 0.68 <0.001 3.37 0.67 <0.001
MzP 7.18 0.18 <0.001 3.74 0.26 <0.001
Gruppe (KG):MzZP -2.43 0.38 <0.001 -1.67 0.53 0.002
Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 138.20 8536 84.64 8446
Klasse 20.56 467 17.66 465
Residuen 53.17 114.33
Modellpassung R%marg=0.05  R%,na=0.76 R%marg=0.02  R%ona=0.48

Tabelle 1: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit der Grup-
penzugehorigkeiten.

Die zufalligen Effekte zeigen, dass ein hoher Anteil der Varianz durch die Unterschiedlichkeit
der Kinder (Kind:Klasse) und durch die Klassenstruktur (Klasse) erklart werden kann. Das be-
deutet, dass die meisten Schilerinnen und Schiuler sich wahrend des Trainings dhnlich entwi-
ckeln. Das heilst, leistungsstarke Schilerinnen und Schiller gehéren z. B. weiterhin zu den leis-
tungsstarken. Die Leistungsentwicklung ist zudem mit der Klassenstruktur assoziiert. Es gibt
also Klassen mit relativ groRem bzw. kleinem Leistungszuwachs. Dabei konnen die festen Ef-
fekte 5% bzw. 2% der Varianz in den Testwerten und feste und zufallige Effekte zusammen 76%
bzw. 48% der Varianz aufklaren.

6.1.2 | Fortschritte in Abhdngigkeit der Ausgangsleistung
Leseflissigkeit: SLS

Flr die folgenden Analysen wurde die Testleistung der Schilerinnen und Schiler in der ersten
Erhebung anhand von 20%-Quantilen in Kategorien eingeteilt. Die entstandene Variable ,Aus-
gangsniveau” wurde ordinal mit Werten zwischen 0 und 4 kodiert. Das Modell mit Gruppe,
Ausgangsniveau und MZP sowie deren Interaktion passt signifikant besser als das Modell ohne
Interaktion aus Ausgangsniveau und Gruppe (y?= 14.43, df = 2, p < 0.001). An den zufilligen
Effekten und der Modellpassung wird deutlich, dass der Einfluss der einzelnen Kinder und der
Klassenstruktur geringer ausfallt, wenn das Ausgangsniveau als fester Effekt berlcksichtigt
wurde. Gleichzeitig zeigte sich am marginalen R?, dass die festen Effekte nun deutlich mehr
Varianz aufklaren konnten als im ersten Modell ohne Berlcksichtigung der Ausgangsleistung.

Wie aus Tabelle 2 (links) ersichtlich, unterscheiden sich EG und KG nach einer Kontrolle des
Ausgangsniveaus nicht signifikant im durchschnittlichen Ausgangswert beim SLS (Gruppe (KG)).
Insgesamt machen die Kinder der EG signifikant positive Fortschritte (MZP). Die Kinder in der
Kontrollgruppe konnen im Mittel allerdings signifikant weniger profitieren (MZP:Gruppe(KG)).
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SLLD(2)

Die Kinder entwickeln sich in Abhangigkeit ihres Ausgangsniveaus in den beiden Gruppen un-
terschiedlich: Im Modell zeigen die Gruppe (Gruppe(KG)), das Ausgangsniveau (Ausgangsni-
veau) und der MZP (MZP) sowie deren Interaktionen einen signifikanten Einfluss auf die SLS-
Testleistung der Kinder.

Test: SLS BYLET

Regressions-  Std. -Wert Regressions-  Std. -Wert
Feste Effekte kogfﬂzient Fehler ’ kogfﬂzient Fehler ’
Konstante 99.49 0.17 <0.001 101.40 0.15 <0.001
Gruppe (KG) 0.18 0.34 0.600 0.22 0.29 0.465
Ausgangsniveau 8.59 0.07 <0.001 9.80 0.09 <0.001
MzpP 6.62 0.14 <0.001 3.35 0.18 <0.001
Ausgangsniveau: 0.31 0.14 0.023 2.52 0.17 0.988
Gruppe (KG)
Gruppe (KG):MzZP -1.26 0.29 <0.001 -0.39 0.36 0.279
Ausgangsniveau:MZP: -0.77 0.20 <0.001 -0.14 0.25 0.557
Gruppe (KG)
Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 1.38 7442 2.45 7271
Klasse 6.72 427 2.51 435
Residuen 47.79 77.10
Modellpassung R%marg=0.73  R%cna=0.77 R%marg=0.62  R?cona= 0.64

Tabelle 2: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit des Aus-
gangsniveaus

Die Interaktionseffekte zeigen aulRerdem, dass der Leistungszuwachs der EG weniger stark vom
Ausgangsniveau abhdngt: In der KG machen etwa Kinder mit einem hohen Ausgangsniveau
deutlich weniger Fortschritte als in der EG (vgl. auch Abbildung 1). Wahrend die finf Leistungs-
gruppen der EG etwa gleichstark profitieren (ca. 5.5 bis 8 Normpunkte), ist der Leseunterricht
der KG vor allem auf die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schuiler zugeschnitten (ca. 8.1
vs. 2.8 Normpunkte in der leistungsstarksten Gruppe).
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Abbildung 1. Fortschritt im Salzburger Lesescreening in Abhangigkeit von Ausgangsniveau und
Gruppenzugehorigkeit; EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe.

Leseverstehen: BYLET

Bezlglich der Modellierung des Leseverstehens erweist sich das Modell, das eine differentielle
Entwicklung der Kinder in Abhdngigkeit der Leistungsgruppen vor dem Training und der Grup-
penzugehdrigkeit annimmt, ebenso am passendsten (%= 2138, df = 3, p < 0.001). Auch in die-
ser Analyse konnten die festen Effekte einen GroRteil der Varianz aufklaren (R?marg = 0.62), wah-
rend die zufalligen Effekte nur einen geringen zusatzlichen Beitrag leisteten (R%cond = 0.64).

Die Interaktionseffekte der Gruppenvariable wurden nicht signifikant (Tabelle 2, rechts). Fir
die EG kann auflerdem ein negativer Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau und dem
Fortschritt gefunden werden (Ausgangsniveau:MZP). Das bedeutet, dass Kinder mit niedrige-
ren Ausgangsniveau starkere Zuwachse erzielen als Kinder mit einem hohen Ausgangsniveau.
Da die Interaktion aus Ausgangsniveau, MZP und Gruppe (KG) nicht signifikant wird, bedeuten
die Ergebnisse, dass der Fortschritt von keiner anderen Kovariate als dem Ausgangsniveau be-
einflusst wird. In Bezug auf das Leseverstehen und unter Bertcksichtigung des Ausgangsniveaus
unterscheiden sich EG und KG also nicht in ihrer Entwicklung. Obwohl FiLBY-2 auf die Leseflls-
sigkeit fokussierte, entwickelten sich die Kinder der EG in ihrem Leseverstehen nicht schlechter
als die Kinder der KG.

6.1.3 | Fortschritte in Abhdngigkeit vom Geschlecht
Leseflissigkeit: SLS

Aus Tabelle 3 geht hervor, dass der Einbezug des Geschlechts einen signifikanten Entwicklungs-
vorteil der Madchen gegenliber den Jungen aufdeckt (Geschlecht (weiblich):MZP). Die Effekte
der Gruppenzugehorigkeit bleiben von dieser Erkenntnis aber unberihrt: Auch nach Kontrolle
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des Geschlechts, macht die Kontrollgruppe signifikant weniger Fortschritte als die Experimen-
talgruppe (MZP:Gruppe(KG)). Das Modell passt signifikant besser als ein Modell, das die Inter-
aktion aus MZP und Geschlecht nicht beriicksichtigt (y?=8.53, df = 2, p = 0.014).

Anhaltspunkte fir eine differentielle Entwicklung von Jungen und Madchen in Abhangigkeit der
Gruppenzugehdrigkeit im Sinne einer dreifachen Interaktion finden sich darlber hinaus nicht
(x2= 6.25, df = 3, p = 0.100). Anzumerken bleibt, dass sich die Varianzaufklarung mit R%marg =
0.05 durch die Aufnahme des Geschlechts ins Modell nicht verbessert (vgl. Tabelle 1). Der Ein-
fluss des Geschlechts war zwar signifikant, aber insgesamt ohne grofe Bedeutung.

Test: SLS

Feste Effekte Regressions-koeffi-  Std. Fehler p -Wert

zient
Konstante 98.85 0.36 <0.001
Gruppe(KG) 2.89 0.65 <0.001
Geschlecht(weiblich) 0.40 0.34 0.231
MzpP 6.68 0.21 <0.001
Geschlecht(weiblich):MZP 0.56 0.28 0.046
Gruppe(KG):MzP -2.01 0.34 <0.001
Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 139.28 7358
Klasse 22.18 415
Residuen 53.41
Modellpassung R%marg = 0.05 R%ond=0.76

Tabelle 3: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit des Ge-
schlechts

Leseverstehen: BYLET

Bei der Modellierung des Leseverstehens passt das Modell mit den Effekten von MZP, Gruppe,
deren Interaktion und Geschlecht nicht signifikant besser als das Modell ohne Geschlecht (y?=
1.20, df = 1, p = 0.274). Das Geschlecht liefert demnach keine statistisch relevanten Informati-
onen, die die Testwerte des BYLET erklaren konnten.

6.1.4 | Fortschritte in Abhdngigkeit vom Migrationshintergrund

Leseflussigkeit: SLS

Unter Einbezug des Migrationshintergrunds ergibt sich zu beiden MZP ein signifikanter Vorteil
fur Kinder, die in Deutschland geboren sind (Deutschland ist Geburtsland; Deutschland ist Ge-
burtsland:MZP). Kinder ohne Migrationshintergrund kénnen also ihre Lesegeschwindigkeit
starker steigern (Geburtsland ist Deutschland:MZP). Die Effekte der Gruppenzugehorigkeit blei-
ben von dieser Erkenntnis unberihrt. Auch nach Kontrolle fir den Migrationshintergrund,
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SLLD(2)

macht die Kontrollgruppe signifikant weniger Fortschritte als die Experimentalgruppe
(MZP:Gruppe (KG), vgl. Tabelle 4, links).

Test: SLS BYLET

Regressions-  Std. -Wert Regressions-  Std. -Wert
Feste Effekte kogfﬂzient Fehler ° kogfﬂzient Fehler °
Konstante 93.42 0.56 <0.001 95.32 0.59 <0.001
Gruppe (KG) 3.00 0.62 <0.001 3.27 0.62 <0.001
Deutschland ist Ge- 6.47 0.53 <0.001 4.58 0.57 <0.001
burtsland (ja)
MzpP 6.15 0.43 <0.001 2.42 0.63 <0.001
Gruppe (KG):MzP -1.92 0.35 <0.001 -1.44 0.48  0.003
Deutschland ist Ge- 0.92 0.45 0.042 1.34 0.65 0.040
burtsland(ja):
MzpP
Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 135.65 7241 81.74 7220
Klasse 19.71 415 16.50 417
Residuen 53.78 114.59
Modellpassung R%marg=0.08  R%na=0.76 R%marg=0.03  R%ona=0.48

Tabelle 4: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit des
Migrationshintergrunds (Geburtsland ist Deutschland)

Dieses Modell passt signifikant besser als ein Modell, das die Interaktion aus Migrationshinter-
grund und MZP nicht beriicksichtigte (y2= 4.15, df = 1, p = 0.042). Anhaltspunkte fiir eine dif-
ferentielle Entwicklung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Abhangigkeit der
Gruppenzugehdrigkeit im Sinne einer dreifachen Interaktion gibt es nicht (y?=2.79, df =2, p =
0.247). Dies bedeutet, dass der unterschiedliche Leistungszuwachs zwischen KG und EG nicht
durch den Migrationshintergrund beeinflusst wird.

Leseverstehen: BYLET

Beim Leseverstehen erwies sich ein Modell, das unterschiedliche Steigerungen im Leseverste-
hen fir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund annimmt, im Vergleich zu einem Modell
ohne Interaktion als passender (y2=4.22, df = 1, p = 0.040). Eine differenzielle Entwicklung von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund innerhalb der Gruppen im Sinne einer dreifachen
Interaktion kann jedoch auch hier nicht gefunden werden (y2=2.89, df = 2, p = 0.234).

Tabelle 4 (rechts) zeigt, dass Kinder, die in Deutschland geboren sind, zum ersten MZP Uber ein
besseres Leseverstehen verfligen (Geburtsland ist Deutschland) und dieses bis zum zweiten
MZP auch starker steigern (Geburtsland ist Deutschland:MZP). Auch nach Kontrolle fir den
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Migrationshintergrunds macht die KG signifikant weniger Fortschritte im Leseverstehen als die
Experimentalgruppe (MZP:Gruppe (KG)).

6.1.5 | Fortschritte in Abhdngigkeit der Familiensprache
Leseflussigkeit: SLS

Unter Einbezug der Familiensprache zeigt sich in der Lesegeschwindigkeit zu beiden MZP ein
signifikanter Vorteil fur Kinder, die zu Hause deutsch sprechen gegentber solchen, die es nicht
tun (Familiensprache ist deutsch; Familiensprache ist deutsch:MZP). Die beste Modellpassung
zeigt ein Modell, das eine differentielle Entwicklung von Kindern mit und ohne deutscher Fa-
miliensprache in Abhangigkeit der Gruppenzugehdrigkeit modelliert (y%= 6.43, df = 2, p =
0.040). Dabei zeigt sich, dass sich die Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne deutscher
Familiensprache in der EG zwischen den MZP verstarken (Familiensprache ist deutsch:MZP). In
der KG sind diese Unterschiede zwar zum ersten MZP starker ausgepragt, bilden sich dann aber
relativ gesehen zurlick (Familiensprache ist deutsch:MZP:Gruppe (KG), vgl. Tabelle 5, links).

Test: SLS BYLET

Regressions-  Std. p -Wert Regressions-  Std. p -Wert
Feste Effekte koeffizient Fehler koeffizient Fehler
Konstante 92.78 0.74 <0.001 93.74 0.60 <0.001
Gruppe(KG) 1.87 1.41 0.185 3.18 0.62 <0.001
Familiensprache st 6.80 0.73 <0.001 6.02 0.55 <0.001
deutsch (ja)
MZP 5.55 0.59 <0.001 3.59 0.23 <0.001
Gruppe(KG):MZP 0.73 1.12 0.514 -1.29 0.47 0.006
Familiensprache st 1.25 1.39 0.367
deutsch (ja):
Gruppe(KG)
Familiensprache st 1.50 0.61 0.013
deutsch (ja):
MZP
Familiensprache st -2.96 1.17 0.011
deutsch (ja):
MZP:
Gruppe(KG)
Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 135.77 7437 81.64 7418
Klasse 21.04 415 17.11 417
Residuen 53.17 114.29
MOdenpaSSU ng Rzmarg = 007 chond = 076 Rzmarg = 003 chond = 048

Tabelle 5: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit der Famili-
ensprache (Familiensprache ist deutsch)
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Leseverstehen: BYLET

In Bezug auf das Leseverstehen zeigt sich ein Modell am passendsten, welches einen konstan-
ten Einfluss der Familiensprache auf die Testleistungen annimmt. Es passt besser als ein Modell
ohne Beriicksichtigung der Familiensprache (y?=116.69, df = 1, p < 0.001), aber schlechter als
ein Modell, welches einen Einfluss der Familiensprache auf die Entwicklung des Leseverstehens
annimmt (y?=0.21, df =1, p = 0.650).

Es zeigt sich, dass die Testleistung von Kindern, welche zu Hause deutsch sprechen, signifikant
hoher war als die von Kindern, welche zu Hause ausschlieRlich andere Sprachen sprechen (Fa-
miliensprache ist deutsch). Auch bei Kontrolle der Familiensprache startet die KG mit signifikant
hoheren Testwerten (Gruppe (KG)), macht aber dann signifikant weniger Fortschritte als die EG
(MZP:Gruppe (KG), vgl. Tabelle 5, rechts).

6.1.6 | Fortschritte in Abhdngigkeit vom Bildungshintergrund
Leseflissigkeit: SLS

Unter Einbezug des Bildungshintergrunds zeigt fiir die Leseflissigkeit das Modell die beste Mo-
dellpassung, das eine differentielle Entwicklung von Kindern in Abhangigkeit ihres Bildungshin-
tergrunds und ihrer Gruppenzugehdrigkeit modelliert. Ein Modell, das die Entwicklung aus-
schlieRlich in Abhangigkeit des Bildungshintergrunds modelliert, passt weniger gut (y?= 14.13,
df =2, p <0.001). Zum ersten MZP ist in der KG der Zusammenhang zwischen dem Bildungs-
hintergrund und der LeseflUssigkeit signifikant starker ausgepragt als in der Experimental-
gruppe (Gruppe (KG):Bildungshintergrund). Auch nach Kontrolle des Bildungshintergrunds
macht die KG signifikant weniger Fortschritte als die Experimentalgruppe (Gruppe (KG):MZP).

Aus Tabelle 6 (links) geht hervor, dass Effekte, die eine differentielle Entwicklung innerhalb der
Gruppen beschreiben, nicht signifikant werden (Bildungshintergrund:MZP; Bildungshinter-
grund:MZP:Gruppe (KG)).

Test: SLS BYLET

Regressions-  Std. - Regressions-  Std. -
Feste Effekte kogfﬂzient Fehler P kogfﬂzient Fehler P
Konstante 100.10 0.42 <0.001 99.07 0.43 <0.001
Gruppe (KG) 0.74 0.88 0.398 2.37 0.88 0.007
Bildungshintergrund 0.04 0.25 0.880 1.17 0.26 <0.001
MzP 7.04 0.28 <0.001 4.58 0.40 <0.001
Gruppe (KG): 1.89 0.52 <0.001 0.75 0.53 0.158
Bildungshintergrund
Gruppe (KG):MZP -2.22 0.61 <0.001 -2.71 0.84 0.001
Bildungshintergrund: 0.20 0.20 0.336 -0.79 0.29 0.006
MzP
Bildungshintergrund: -0.20 0.43 0.636 1.03 0.58 0.076
MZP:

Gruppe (KG)
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Zuféllige Effekte Varianz (Konstante) N Varianz (Konstante) N
Kind:Klasse 139.94 5617 87.51 5635
Klasse 20.91 415 16.43 417
Residuen 53.78 111.43

Modellpassung R%marg=0.06  R2cona=0.76 R%marg=0.02  R%cona=0.50

Tabelle 6: Regressionskoeffizienten der Analysen zu den Fortschritten in Abhangigkeit des Bil-
dungshintergrunds

Leseverstehen: BYLET

In Bezug auf Leseverstehen erweist sich das Modell am passendsten, welches eine differentielle
Entwicklung der Kinder nicht nur in Abhadngigkeit des Bildungshintergrunds, sondern auch in
Abhangigkeit der Gruppe modelliert (y?= 10.61, df = 2, p = 0.004).

Dabei zeigt sich in der EG ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Leseverstehen zum
ersten MZP und dem Bildungshintergrund, der im Vergleich zur KG nicht signifikant schwacher
ausgepragt ist (Gruppe (KG):Bildungshintergrund). In der EG verringert sich dieser Zusammen-
hang signifikant bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt (Bildungshintergrund:MZP), was in der KG
nicht der Fall ist (Bildungshintergrund:MZP:Gruppe (KG)). Dies bedeutet, dass die Kinder mit
niedrigerem Bildungsniveau die grofRten Fortschritte beim Leseverstehen machten (vgl. auch
Abb. 2).

'S
1

Gruppe
EG

durchschnittlicher Fortschritt in Testpunkten
bei Training mit Sachtexten
N w

T T T T T
sehr wenige ein Regalbrett ein Regal zwei Regale drei oder mehr Regale
Anzahl Blcher im Elternhaus

Abbildung 2. Zusammenhang zwischen Leistungsfortschritt und Bildungshintergrund im Bayeri-
schen Lesetest (BYLET); EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe.
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7 | Diskussion

Obwohl seit PISA 2000 zahlreiche Bemihungen unternommen wurden, die in Deutschland
stark ausgepragte, ungiinstige Koppelung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg (Weis et al.,
2019) zu reduzieren, gelingt es im Leseunterricht bislang nicht, diesbezlglich nachhaltige Ver-
anderungen anzustollen. Geschlechtsspezifische Leistungsdisparitdten zu Lasten der Jungen
bestehen ebenfalls nach wie vor (McElvany et al., 2017). Schilerinnen und Schiler starten be-
reits mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die Schule (vgl. etwa Almasi & Hart, 2019;
Tighe & Schatschneider, 2016). Gerade den schwéacheren Leserinnen und Lesern gelingt es hau-
fig nicht, diese Riuckstdnde Uber die Schullaufbahn hinweg aufzuholen. Nicht zuletzt zeigt der
Vergleich der aktuellen IGLU- und PISA-Ergebnisse (Bos et al., 2017; Weis et al., 2019), dass der
aktuelle Leseunterricht eher dazu fihrt, dass sich die Leistungsschere im Laufe der Schuljahre
weiter 6ffnet. Dieser Trend zeigt sich auch in den Ergebnissen der FiLBY-Kontrollgruppe: Kinder
aus bildungsfernen Familien starten nicht nur mit rund acht Normpunkten weniger als bildungs-
nahe Schulerinnen und Schuler (vgl. Tabelle 62), sondern machen auch weniger Fortschritte.
Interventionen missen deshalb allen Lernenden, vor allem im unteren Leistungsbereich, Kom-
petenzzuwdachse ermoglichen, um zu mehr Bildungsgerechtigkeit beizutragen. Dabei dirfen je-
doch auch die starkeren Schiilerinnen und Schiler nicht aus dem Blick geraten.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen zunachst, dass FiLBY-2 dem am Lehrplan ausge-
richteten Leseunterricht Uberlegen ist. Schilerinnen und Schiler, die mit dem Training arbei-
ten, machen signifikant groRere Fortschritte in ihrer Lesegeschwindigkeit und beim Leseverste-
hen als Kinder, die nicht mit FiLBY-2 arbeiteten. Da von einem Lesetraining im Klassenverbund
moglichst alle Lernenden profitieren sollten, wurde dartber hinaus die differenzielle Wirksam-
keit von FiLBY untersucht. Konkret wurde der Einfluss des Leistungsniveaus zu Beginn des Trai-
nings, des Bildungshintergrunds, des Geschlechts und der Herkunft untersucht. Die Analysen
zeigen, dass die Effekte stabil hinsichtlich der demografischen Variablen sind. Weitere Auswer-
tungen zeigen aullerdem, dass das erworbene Leseniveau auch langfristig stabil ist. Trotz der
SchulschlieRungen wahrend der Corona-Pandemie bleiben die Fortschritte bis zur vierten Jahr-
gangsstufe erhalten, obgleich die Kinder aus bildungsfernen Familien am starksten unter den
ersten coronabedingten SchulschlieRungen litten (vgl. auch Schilcher et al., i. V.).

Zur differenziellen Wirksamkeit ist zunachst festzuhalten, dass FiLBY-2 unabhangig von der Aus-
gangsleistung eines Kindes effektiv ist. Zwar profitieren die Lernenden je nach Leistungsniveau
unterschiedlich stark, im Vergleich zum alltaglichen Leseunterricht sind die Zuwéachse gerade
bei den schwacheren Leserinnen und Lesern jedoch deutlich groRer. Die sich 6ffnende Leis-
tungsschere in IGLU und PISA zeigt, dass dies im Deutschunterricht in der Regel nicht gelingt.
Da in FiLBY-2 die leistungsstarken Kinder jedoch weniger stark profitieren, wurden nach dem
ersten Durchgang des Trainings differenzierende Aufgaben entwickelt, die auf diese Gruppe
abzielen (vgl. auch Lotz, 2016; Stahns et al., 2017). Kinftig kdnnen diese Schilerinnen und
Schiiler auch mit FiLBY-3 arbeiten. Differenzierungsangebote nach unten, etwa fiir Kinder, die
beim Dekodieren Probleme haben und fir die FiLBY-2 deshalb noch zu hoch ansetzt, wéaren

2 Ausgangsniveau fir Kinder aus bildungsfernen Familien = ,Konstante” + ,Gruppe (KG)” + ,Bildungshinter-
grund”*0 + ,,Gruppe (KG):Bildungshintergrund” * 0 = 101.44 vs. Ausgangsniveau flr Kinder aus bildungsnahen
Familien =, Konstante” + ,,Gruppe (KG)” + ,Bildungshintergrund” * 4 + ,Gruppe (KG):Bildungshintergrund” * 4
=109.12.
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ebenfalls denkbar. Aus IGLU ist bekannt, dass unter den schwach Lesenden Kinder aus bildungs-
fernen Familien durchschnittlich haufiger vertreten sind (Wendt et al., 2012; Wendt & Schwip-
pert, 2017). Gerade diesen Kindern kommt FiLBY-2 zugute: Auch nach Kontrolle des Bildungs-
hintergrunds macht die Experimentalgruppe groRere Fortschritte wahrend des Erhebungszeit-
raums. Interaktionseffekte von Bildungshintergrund, Erhebungszeitpunkt und Gruppenzugeho-
rigkeit wurden — mit Ausnahme Bildungshintergrund:MZP beim Leseverstehen — nicht signifi-
kant. Dies zeigt, dass FiLBY-2 unabhangig vom Bildungshintergrund wirkt, und unterstreicht die
kompensatorische Wirkung.

Der Unterschied zwischen der Leseleistung von Jungen und Madchen fallt in Deutschland zwar
gering aus, er ist jedoch statistisch bedeutsam (McElvany et al., 2017) und deutet auf eine feh-
lende Passung des Leseunterrichts flir die Jungen hin. Das FiLBY-Training erweist sich flr beide
Gruppen als gleichermalen wirksam, wenngleich die Madchen etwas groRRere Fortschritte wah-
rend des Trainingszeitraums erzielen als die Jungen. Die Kombination von angemessenen lite-
rarischen sowie pragmatischen Texten verbunden mit einer Wahlfreiheit des Lesestoffs in
FiLBY-2 tragt also scheinbar dazu bei, dass die Interessen und Vorlieben aller Schiilerinnen und
Schuler bericksichtigt werden (Lindsay, 2010; Richter & Plath, 2012).

Im Vergleich der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund (Herkunft und Familiensprache)
fielen die Unterschiede in FiLBY vergleichbar zur Kontrollgruppe aus sowie zu den Ergebnissen
von IGLU und PISA. Kinder mit Migrationshintergrund machten weniger Fortschritte als ihre
deutschen Klassenkameradinnen und Klassenkameraden. Die geringeren Zuwédchse weisen da-
rauf hin, dass diese Kinder (unter der Annahme, dass die Zuwachse linear verlaufen) pro Schul-
jahr relativ zu ihren Klassenkameraden zwischen einem Viertel und einem Drittel Schuljahr zu-
rickbleiben. Allerdings bleibt der Vorsprung der FiLBY-Gruppe auch nach Kontrolle des Migra-
tionshintergrunds erhalten. Dies deutet darauf hin, dass das FiLBY-Training zwar auch fir Kin-
der mit Migrationshintergrund Vorteile bietet, aber nicht auf deren spezifische BedUrfnisse zu-
geschnitten ist. Ein entsprechender Leseunterricht sollte demnach speziell flir diese Schiler-
gruppe flankierende Angebote bereitstellen, etwa im Sinne eines sprachsensiblen Fachunter-
richts (Becker-Mrotzek et al., 2013). In FiLBY musste sowohl bei den Lektiren als bei den FiLBY-
Sachtexten noch mehr am Wortschatz gearbeitet werden. Das wiederholte und begleitete
Lautlesen und die Passung der Texte reichen hier anscheinend nicht aus, um sich die Bedeutung
der Inhalte eigenstandig zu erschlielRen.

Als Resiimee lasst sich festhalten, dass FiLBY es Lehrerinnen und Lehrern erleichtert, die Chan-
cengleichheit und Leistungsgerechtigkeit in ihnrem Unterricht zu verbessern. Es bietet ausgear-
beitete, fachlich fundierte Materialien, die von Lehrkraften ohne grofRen Aufwand in ihren Klas-
sen eingesetzt werden konnen und berlcksichtigt etablierte Konzepte der Leseférderung. Die
Implementation wird, wie von Whitehurst et al. (1994) und Slavin et al. (2009) empfohlen,
durch eine Onlineplattform zur Professionalisierung der Lehrkrafte erganzt. Dennoch ist die
Auswahl eines Trainings flr die eigene Klasse nicht trivial. Auch wenn FiLBY-2 in vielen Konstel-
lationen Vorteile bietet und detaillierte Materialien (Lehrerhandreichung, Arbeitshefte, Lekti-
rematerial etc.) zur Verfligung stellt, muss eine Lehrkraft nach wie vor und je nach Klassenzu-
sammensetzung entscheiden, ob FiLBY in ihrer Klasse Wirksamkeit entfalten kann, wie dabei
differenziert werden kann oder ob anderen Malknahmen der Vorzug gegeben werden sollte
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(vgl. auch Philipp & Scherf, 2012). Das setzt ein entsprechendes diagnostisches und forderbe-
zogenes Professionswissen der Lehrkrafte voraus. Die im Rahmen von FiLBY angebotenen Fort-
bildungen und die Onlineplattform konnen bei dessen Erwerb unterstitzen. In FiLBY wird au-
Rerdem auch an einer noch differenzierteren Forderung der leistungsstarken Kinder und der
Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund bzw. nicht-deutscher Familiensprache ge-
arbeitet. Entsprechende Materialien werden in die Onlineplattform eingespeist.
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