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Zusammenfassung 
Der vorliegende Beitrag beschäftigt sich mit einer fachintegrierenden Leseförderung als 
Grundlage für einen erfolgreichen inklusiven Leseunterricht in der Primarstufe. Dabei wird der 
Frage nachgegangen, wie ein Lesefördermaterial gestaltet werden muss, das sozialen Dispari-
täten entgegenwirkt und dadurch einen Beitrag zu mehr sozialer Teilhabe aller Schüler*innen 
leistet. Nach wie vor fehlt es vor allem an passgenauen Lesefördermaßnahmen, die in ver-
schiedenen Unterrichtsgegenständen zur Anwendung kommen können und zugleich das sozi-
ale und kommunikative Miteinander stärken. Mit dem neu entwickelten Lesetraining FLEDI 3 
(Fachintegrierende Leseförderung in Mathematik, Deutsch und Sachunterricht – Schwerpunkt 
auf Leseflüssigkeit), das auf das gemeinsame Lesen mittels Sprachvorbild und Peer-Lautlese-
tandems setzt, sollen innovative Ansätze in der Lesedidaktik erforscht und auf ihre Wirksam-
keit im inklusiven Setting überprüft werden. Insgesamt nehmen 450 Schüler*innen der dritten 
Schulstufe an dieser längsschnittlichen Untersuchung teil. Die durchgeführten Analysen zei-
gen, dass vor allem leseschwache Schüler*innen von dem fachintegrierenden Lesetraining 
FLEDI 3 profitieren. Zudem leistet das Training einen wertvollen Beitrag zu mehr Bildungs- und 
Chancengerechtigkeit im Leseunterricht, indem Kinder aus bildungsferneren Elternhäusern 
die stärksten Zuwächse im Leseverstehen verzeichnen konnten. 
 
Stichwörter: fachintegrierende Leseförderung, FLEDI 3, Leseflüssigkeit, Bildungs- und Chan-
cengerechtigkeit, soziales Miteinander im Leseunterricht 
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1 Einleitung  
 
Die Frage von gesellschaftlicher und sozialer Partizipation ist in Zeiten tiefgreifender Verände-
rungen von zentralem Belange (Dutz, 2020). Vor dem Hintergrund einer digitalisierten, text-
basierten und informationsreichen Welt sind die durch schulische Bildung vermittelten Lese-
fähigkeiten eine wesentliche Grundkompetenz aller Schüler*innen (Bachinger et al., 2021). 
Dennoch ist es unter anderem in Österreich um das Lesen als zentrale Bildungskompetenz 
bereits ab der Primarstufe schlecht bestellt. Dies verdeutlichen einmal mehr die Ergebnisse 
der letzten PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)-Testung aus dem Jahr 
2021. Demnach verfügen lediglich 4 % der österreichischen Schüler*innen über eine rudimen-
täre Lesekompetenz, weitere 16 % sind lediglich in der Lage, explizit genannte Informationen 
im Text aufzufinden und einfache Schlussfolgerungen zu ziehen (Schmich et al., 2023). Beson-
ders auffallend ist dabei der Zusammenhang zwischen dem sozialen Hintergrund der Familie 
(z. B. sprachlicher Hintergrund der Familie, Bildung der Eltern) und der Lesekompetenz der 
Schüler*innen. Laut IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) 2021 haben sich 
zwischen der aktuellen Erhebung und IGLU 2001 die sozialen Disparitäten in Österreich signi-
fikant vergrößert (McElvany et al., 2023). Dieses Faktum wirft unweigerlich die Frage nach 
einer Bildungs- und Chancengerechtigkeit auf, nicht zuletzt deshalb, weil soziale Ungleichhei-
ten im Kontext Schule mit dem meritokratischen Versprechen – Aufstieg durch Leistung – im 
Widerspruch stehen (Gold, 2020). Chancengleichheit für alle Schüler*innen sowie die Teilhabe 
am Lebensbereich Schule steht auch im Mittelpunkt eines inklusiven Bildungssystems (Boban 
& Hinz, 2003), das eine Berücksichtigung der individuellen Unterschiede aller Menschen vor-
sieht. 
 

Dies bezieht sich nicht nur auf die Differenzkategorie ‚Behinderung‘, sondern 
auf unterschiedliche Aspekte von Heterogenität wie Geschlecht, soziale 
Lebenslage, ethnische Zugehörigkeit usw. (Langer et al., 2011, S. 11). 

 
Um diesen unterschiedlichen Lernausgangslagen im Leseunterricht gerecht werden zu kön-
nen, bedarf es differenzierter und individualisierte Angebote, die als selbstverständlicher 
Bestandteil jedes Leseunterrichts gelten sollten. Da insbesondere das gemeinsame Lesen den 
Schüler*innen Sicherheit gibt, Spaß bereitet und zusätzlich motiviert (Bildung durch Sprache 
und Schrift, 2017) sind auch diese Aspekte bei der Konzeptionierung in einem zukunftsfähigen 
Leseunterricht zu berücksichtigen. Hierfür braucht es aber einerseits Lehrkräfte, die die Hete-
rogenität der Schüler*innen bewusst sind und andererseits passgenaue Vorbereitungen, wie 
differenzierter Leseunterricht ermöglicht werden kann (Suprayogi et al., 2017). Im Wesentli-
chen sind es drei gruppenspezifische Diskrepanzen, die Auswirkungen auf die Lesekompetenz-
entwicklung haben (Schilcher et al., 2022) und bei der Konzeptionierung eines bildungs- bzw. 
chancengerechten Leseförderprogramms berücksichtigt werden müssen. 
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1.1 Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Entwicklung der 
Lesekompetenz 

Der Erwerb der Lesekompetenz wird maßgeblich von der sozialen Herkunft bestimmt (Schil-
cher et al., 2022), weil die Entwicklung der Sprache, die allgemeinen Lernvoraussetzungen 
sowie die Vorläuferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs von der Qualität familiärer Sozialisa-
tionsprozesse abhängen (Gold, 2020). Kinder, die aus ungünstigen familiären Lebenswelten 
stammen, sind dahingehend von einer frühen Benachteiligung betroffen und in ihrer individu-
ellen Kompetenzentwicklung diskriminiert. Eine mangelhafte Lesekompetenz darf aber nicht 
nur als schichtspezifisches Phänomen gedeutet werden (Stalder, 2013). Wenngleich lese-
schwache Schüler*innen in niedrigen sozialen Schichten überproportional vertreten sind, 
finden sich leseschwache wie auch lesestarke Schüler*innen in allen anderen sozialen Schich-
ten (Kronig, 2007). In diesem Zusammenhang betonen Klicpera et al. (2017), dass nicht Armut 
per se Einfluss auf die Leseentwicklung ausübt, sondern vielmehr die damit einhergehenden 
begrenzten zeitlichen und personellen Ressourcen. Dies betrifft etwa die im Haushalt zur 
Verfügung stehenden Bücher, die Schulbildung der Eltern, aber auch die Zeit, die Eltern für 
das Vorlesen von Büchern aufwenden.  

1.2 Der Einfluss des Migrationshintergrundes auf die Entwicklung 
der Lesekompetenz 

Salchegger et al. (2017) zeigen in ihrer Studie, dass Schüler*innen mit Migrationshintergrund, 
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, im Vergleich zu Kindern mit Deutsch als Erstsprache 
geringere schulische Leistungen erzielen. Besonders deutlich wird dieser starke Einfluss im 
Hinblick auf die Leseleistung der Schüler*innen (Bruneforth et al., 2019). Maitz et al. (2018) 
mahnen jedoch zur Vorsicht, wenn es darum geht, einen Zusammenhang zwischen der Erst-
sprache und dem Leseverständnis herzustellen. Sie konnten in ihrer Studie mit Schüler*innen 
der dritten Schulstufe zeigen, dass die Varianzaufklärung im Zusammenhang mit der Erstspra-
che und dem Leseverständnis erst durch den Einbezug von Herkunftsfaktoren (sozioökono-
mischer Status und kulturelle Ressourcen) deutlich größer wurde. Der Faktor Erstsprache und 
die damit einhergehenden Leistungen im Lesen werden daher wesentlich durch den Einbezug 
der Herkunftsfaktoren mitbestimmt.  

2 Fachintegrierende Leseförderung als Beitrag zu mehr 
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit und sozialer Teilhabe  

 
Der Terminus fachintegrierende Leseförderung fokussiert Lesemaßnahmen, die nicht losgelöst 
von ihren Problemzusammenhängen agieren, sondern vielmehr eine mentale Vernetzung des 
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Gelesenen im Fachunterricht implizieren. In diesem Zusammenhang nehmen differenzierte 
Sachtexte eine zentrale Rolle im Fachunterricht ein, da sich Schüler*innen anhand dieser 
einerseits mit bestimmten Themen und Sachverhalten befassen, andererseits neue Inhalte 
gelernt werden. Darüber hinaus werden Sachtexte dem Bedürfnis der Kinder gerecht, die Welt 
verstehen zu wollen und zählen laut Erfurter Studie zu den beliebtesten Textsorten von 
Grundschulkindern beider Geschlechter (Plath & Richter, 2009). Letztlich geht es immer um 
eine Unterrichtsgestaltung, die sich nicht in erster Linie von den Fachbereichen her konsti-
tuiert, sondern von einer Leseförderung ausgeht, in der Fachlichkeit aber eine wesentliche 
Rolle spielt. Sprache gilt als Schlüssel für einen erfolgreichen Fachunterricht (Wey, 2022) und 
muss demnach als Aufgabe aller Fächer gedacht und gelebt werden. Die Ausbildung dieser 
Fertigkeit gilt gemeinhin als zentrale Aufgabe des Deutschunterrichts. Aktuelle Forschungs-
ergebnisse wie jene von Michalak und Feigenspan (2023) weisen jedoch darauf hin, dass 
Sprachlichkeit und fachliches Lernen eng zusammenhängen. Leseförderung muss dement-
sprechend als Aufgabe aller Fächer realisiert werden. Artelt et al. (2007) monieren, dass 
zahlreiche Lehrpersonen der Meinung sind, dass das Lesenlernen in den ersten Jahren der 
Grundschule abgeschlossen ist und im Fachunterricht als gegeben angenommen wird.  

 
Schreitet der Unterricht jedoch voran, bevor basale Fertigkeiten wie die Deko-
dierfähigkeit oder das flüssige Lesen bei einem Teil der Kinder gefestigt sind, 
finden diese kaum mehr Möglichkeiten, ihre Lesekompetenz im schulischen 
Umfeld weiterzuentwickeln. (Schilcher et al., 2022, S. 5) 

 
Während aber Schüler*innen aus bildungsaffinen Elternhäusern in der Lage sind, diese ent-
standene Lücke durch häusliche Unterstützung wieder zu schließen, gelingt dies Kindern aus 
schwachen sozioökonomischen und soziokulturellen Familien nicht (Schilcher et al., 2022). 
Aus diesem Grund bedarf es einer systematischen schulischen Leseförderung. Gemeint ist 
damit ein Lesetraining, das systematisch im Sinne einer regelmäßigen (ritualisierten) Lesezeit 
mehrmals in der Woche umgesetzt wird (Ministerium für Schule und Bildung des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2024) und die Hierarchie des Leseprozesses (Rosebrock und Nix, 2020) 
berücksichtigt. Zudem braucht es eine Leseförderung, die auf Wirksamkeit beruht. Ausgehend 
von diesen Befunden wurde das fachintegrierende Lesetraining FLEDI 3 (Fachintegrierende 
Leseförderung in Mathematik, Deutsch und Sachunterricht) zur Förderung der Leseflüssigkeit 
entwickelt, welches nachstehend genauer erläutert wird. 

3 Das Lesefördertraining FLEDI 3 
 
Aktuell gibt es in der Lesedidaktik zwei effektive Verfahren zur Förderung der Leseflüssigkeit: 
einerseits das wiederholte Lautlesen und andererseits das begleitende Lautlesen. Beide Ver-
fahren gehören zu den sogenannten Lautleseverfahren, die vor allem bei leseschwachen 
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Schüler*innen zu sehr guten Erfolgen führen (Rosebrock et al., 2016). Während das wiederhol-
te Lautlesen den Aufbau eines Sichtwortschatzes intendiert, steht beim begleitenden Lautle-
sen die Förderung der Lesegeschwindigkeit und Prosodie durch ein Lesevorbild (z.B. Tandem-
lesen) im Fokus (Schilcher et al., 2022). 

Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde das Leseflüssigkeitstraining FLEDI 3 konzipiert, 
dessen Ziel eine gezielte und systematische Leseförderung aller Schüler*innen der Primarstu-
fe ist und, das Texte zum fächerübergreifenden Lesen mit Sachhörtexten anbietet. Es handelt 
sich dabei um ein begleitendes Lautlesen, wobei in FLEDI 3 eine ausgebildete Sprecherin bzw. 
ein ausgebildeter Sprecher in den Sachhörtexten als Lesetrainer*in fungiert (Wild & Schilcher, 
2017). Neben dem begleitenden Lautlesen wird in FLEDI 3 auch das wiederholte Lautlesen 
trainiert, indem sich die Kinder die Sachhörtexte gegenseitig im Peer-Lesetandem laut vorle-
sen. In Summe lesen die Kinder in einem Durchgang einen FLEDI 3-Text dreimal:  

 
1. Stilles Mitlesen mit dem/der Sprecher*in vom Sachhörtext,  
2. Halblautes Lesen mit dem/der Sprecher*in vom Sachhörtext, 
3. Lautes Vorlesen im Peer-Lesetandem 
 

Jeder Durchgang orientiert sich zudem am Leitgedanken: Gemeinsam statt einsam lesen. 
Durch die ausgebildete Sprecherin bzw. den ausgebildeten Sprecher einerseits und das Peer-
Lautlesetandem andererseits wird bei FLEDI 3 das soziale und kommunikative Miteinander 
gefördert. Die Schüler*innen werden dabei im Leseprozess nie allein gelassen, sondern durch 
ein Sprachvorbild unterstützt. Dadurch fällt es den Kindern leichter, Klang und Schrift zu 
verknüpfen, ihre Leseflüssigkeit zu verbessern und zudem ihr Leseverstehen zu steigern, da 
sie sich auf den Inhalt konzentrieren können, ohne auf das Entschlüsseln der Wörter zu sehr 
zu achten.  

FLEDI 3 enthält 30 Texte aus den Themenbereichen Gemeinschaft, Natur, Technik, Wirt-
schaft und Zeit sowie Umwelt und Nachhaltigkeit. Durch die Anwendung des Regensburger 
Analysetools für Texte (RATTE), das die sprachlichen Schwierigkeiten eines Textes anhand 
quantitativer Textmerkmale misst (Wild & Pissarek, 2016), wurde erreicht, dass alle Texte im 
Training gleich lang und gleich schwer sind. Als Grundlage dient die Berechnung des gSmog 
(Simple Measure of Gobbledygook – german)-Wertes. Dieser gibt näherungsweise die Schul-
stufe an, in der der Text verwendet werden kann (Bamberger & Vanecek, 1984). Für FLEDI 3 
wurde ein gSmog-Wert von 3.5 gewählt, die Wörteranzahl auf 350 festgelegt und die Sachhör-
texte hinsichtlich der Vorlesegeschwindigkeit dreifach differenziert.  

FLEDI 3 verfolgt einen ganzheitlichen Ansatz, bei dem, so wie es Tervooren & Pfaff (2018) 
betonen, die Heterogenität im Mittelpunkt steht und die Teilhabe aller Schüler*innen im 
Leseunterricht möglich wird (Textor, 2015). Daher gibt es zu FLEDI 3 auch ein FLEDI 3 leicht-
Lesetraining, das die gleichen Lesetexte wie FLEDI 3 enthält, aber in qualitativer und quantita-
tiver Hinsicht noch weiter nach unten differenziert wurde (gSmog-Wert 2.5; Wörteranzahl 
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250). Zudem wurde die Vorlesegeschwindigkeit in den Sachhörtexten verringert. Alle Schü-
ler*innen lesen daher zum gleichen Thema und sind in der Lage, nach dem dreischrittigen 
Durchgang eines FLEDI 3-Textes gemeinsam an einer Anschlusskommunikation zu partizipie-
ren. Indem sich am Ende jeder FLEDI 3-Lesetrainingseinheit alle Kinder in der Klasse über das 
Gelesene austauschen sowie Bedeutungszuschreibungen und neue Inhalte diskutieren, lernen 
sie von und übereinander. Das gemeinsame Sprechen über die gelesenen Inhalte trägt zudem 
zur Förderung einer sozialen Inklusion bei. Heil (2021) betont in ihren Ausführungen zu einer 
inklusiven Didaktik die bedeutende Rolle einer Balance zwischen einer Individualisierung und 
einem kooperativen Lernen. Es kommt zu einer Art Lesekollaboration, bei der sich die Mitglie-
der des Peer-Lautlesetandems gegenseitig unterstützen und motivieren. 

4 Methode 
 
Nachstehend wird das Erkenntnisinteresse der Untersuchung durch die Forschungsfrage 
expliziert, die im Rahmen der Untersuchung beantwortet werden sollen. Ziel der empirischen 
Studie ist es herauszufinden, wie sich die Leseleistung von Schüler*innen der dritten Schulstu-
fe durch den Einsatz eines fachintegrierenden Lesetrainings (FLEDI 3) im inklusiven Unterricht 
entwickelt. Basierend auf den im theoretischen Teil vorgestellten Erkenntnissen wird folgende 
Forschungsfrage abgeleitet: Wie entwickelt sich das Leseverstehen von Schüler*innen der 
dritten Schulstufe im Rahmen der Lesefördermaßnahmen FLEDI 3 in Abhängigkeit unter-
schiedlicher Leseleistungsausgangsniveaus und der sozialen Herkunft im Vergleich zu einem 
herkömmlichen Leseunterricht? 

4.1 Zeitlicher Ablauf 

Die vorliegende längsschnittliche Untersuchung setzte sich aus zwei Messzeitpunkten (Prä-
test-Posttest-Design) zusammen und die Stichprobe umfasst 456 Schüler*innen. Der Prätest 
fand im April 2024 statt. Nach dem Ende der Interventionen wurde ein Posttest im Juni 2024 
durchgeführt. Zu beiden Erhebungszeitpunkten wurden alle Kinder innerhalb eines zweiwö-
chigen Testfensters getestet. Die Testungen der Kinder erfolgten innerhalb des dritten Schul-
jahres im Klassensetting mittels Paper-Pencil-Tests. Bei allen Erhebungen wurde darauf geach-
tet, dass unterschiedliche Testversionen zum Einsatz kamen. Personenspezifische Daten der 
Schüler*innen wurden mittels Kurzfragebögen erhoben. Kinder, die einen sonderpädagogi-
schen Förderbedarf aufwiesen, nahmen in Absprache mit der jeweiligen Lehrperson an den 
Testungen teil. 

Die Interventionsgruppe arbeitete über sechs Wochen hinweg, durchschnittlich drei Mal 
pro Woche 20 Minuten, mit dem FLEDI 3. Die Kontrollgruppe führte im gleichen Zeitraum 
einen herkömmlichen Leseunterricht (Leseunterricht ohne ein spezielles Lesetraining) durch. 
Eine einheitliche Trainingsdauer von 1 Stunde pro Woche war in beiden Gruppen gegeben.  
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4.2 Stichprobenbeschreibung  

An der vorliegenden Untersuchung nahmen 17 Schulen und 25 verschiedene Klassen aus der 
Steiermark und Kärnten teil, in denen sich zwischen 12 und 24 Kinder (M=20.34, SD=3.42) 
befanden. Dabei trainierten 12 Klassen mit FLEDI 3 (48.0 %) und 13 Klassen (52.0 %) stellten 
die Kontrollgruppe dar. Es wurden Daten von 456 Kindern, die sich im Erhebungszeitraum 
Schuljahr 2023/2024 in der dritten Schulstufe befunden haben, aufgenommen. Die Stichprobe 
setzte sich aus 236 (48.5 %) Mädchen, 231 (47.4 %) Jungen sowie 20 Schüler*innen (4.1 %), 
die keine Angaben zum Geschlecht machten, zusammen. Neben dem Geschlecht wurde eine 
deskriptive Auswertung zum sprachlichen Hintergrund der Schüler*innen erstellt, die ergab, 
dass 295 Kinder Deutsch als Erstsprache gebrauchen (60.6 %), 186 Schüler*innen verwende-
ten Deutsch als Zweitsprache (38.2 %). Darüber hinaus sollten die Kinder eine Einschätzung 
des elterlichen Buchbestands abgeben, da dieser laut Bos et al. (2003) einen bedeutenden 
Indikator für den sozioökonomischen Status des Elternhauses darstellt. Dieser gilt wiederum 
als Prädiktor für einen Bildungserfolg (OECD, 2017). 14.3 % der Schüler*innen gaben an, zwi-
schen 0–10 Bücher zu besitzen, 23.7 % verfügen über 11–25 Bücher, 26.8 % haben Zugriff auf 
26–100 Bücher, 17.2 % haben zwischen 101–200 Bücher und 18.1 % sind der Ansicht, mehr 
als 200 Bücher daheim vorzufinden. 

4.3 Messinstrument 

Zur Ermittlung der Leseleistung wurde der Lesegeschwindigkeits- und -verständnistest 2–4 
(LGVT 2–4) zur Anwendung gebracht. Zudem wurde den Schüler*innen ein Kurzfragebogen 
ausgehändigt, der zur Erfassung personenspezifischer Daten diente. Als Verfahren zur Erfas-
sung der Lesekompetenz kann der LGVT 2–4 sowohl als Einzel- oder Gruppentest in papierge-
stützter Version durchgeführt werden. Das Messinstrument besteht aus zwei Parallelformen, 
sodass auch bei zwei Messzeitpunkten keine gleichen Texte von den Kindern gelesen werden 
müssen. Die Kinder lesen bei dem LGVT 2–4 sechs Minuten lang einen fortlaufenden Märchen-
text mittels Maze-Technik. Die interne Konsistenz der LGVT 2–4 liegt bei α=.93, die Parallel-
test-Reliabilität für das dritte Schuljahr beträgt für das Leseverständnis r=.90. Die Validität, 
damit wird die Überprüfung bezeichnet, ob der Test misst, was er vorgibt zu messen, schwankt 
für das Leseverständnis je nach Schulstufe zwischen r=.71 bis r=.73. Das Testverfahren wurde 
in der vorliegenden Untersuchung im Klassenverband als Gruppentest durchgeführt.  

4.4 Statistische Auswertung  

Die Analyse der quantitativen Daten erfolgte durch das Statistikprogramm SPSS. Mittels 
einfaktorieller ANOVA (analysis of variance) wurde in einem ersten Schritt berechnet, ob 
zwischen der Interventions- und Kontrollgruppe Unterschiede im Hinblick auf die Verteilung 
der sozialen Herkunft vorliegen bzw. ob die Ausgangsleistungen im Lesen vergleichbar sind. In 
beiden Fällen herrschte Varianzhomogenität. Da im vorliegenden Beitrag geprüft wird, ob sich 
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Schüler*innen mit unterschiedlichen Leseausgangsniveaus und verschiedener sozialer Her-
kunft der Interventionsgruppe von der Kontrollgruppe statistisch signifikant voneinander 
unterscheiden, wurden, im Bewusstsein, das potenzielle Zusammenspiel zwischen Variablen 
auf verschiedenen Ebenen (Individuum, Klasse, Schule) nicht berücksichtigen zu können, 
Kovarianzanalysen (ANCOVAs) zur Klärung der Forschungsfrage berechnet. Als Kovariaten 
fungierten die soziale Herkunft, das Geschlecht und der Migrationshintergrund, da sie als 
wesentliche Einflussfaktoren zur Entwicklung der Leseleistung gelten.  

5 Ergebnisse 
 
Der folgende Abschnitt stellt die subgruppenspezifischen Analysen vor und gibt dabei erste 
Einblicke, welchen Einfluss das FLEDI 3-Lesetraining auf das Leseverstehen von Schüler*innen 
der dritten Schulstufe nimmt.  

5.1 Veränderungen in der Entwicklung des Leseverständnisses in 
Abhängigkeit des Leseausgangsniveaus 

In einem ersten Schritt soll betrachtet werden, wie sich die Leseleistung von leseschwachen 
Schüler*innen im Laufe des dritten Schuljahres entwickelte. Hierfür wurden Leseniveaugrup-
pen gebildet. Diese Niveaus wurden anhand von 20 %- Quantilen basierend auf den Ausgangs-
leistungen im Leseverstehen gebildet (stark unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich, 
durchschnittlich, überdurchschnittlich, stark überdurchschnittlich). Aufgrund einer sehr gerin-
gen Stichprobenzahl in der leseschwächsten (N=12) und lesestärksten (N=3) Niveaugruppe 
wurden die ursprünglichen fünf Niveaugruppen zu drei großen gebündelt (unterdurchschnitt-
lich, durchschnittlich, überdurchschnittlich) (Tabelle 1).  
 

Bezeichnung Niveaugruppe Anzahl 
Rohwert 
Leseverstehen 

unterdurchschnittliche Leser*innen 1 74 bis 5 

durchschnittliche Leser*innen 2 332 6-39 

überdurchschnittliche Leser*innen 3 63 40-68 

Tabelle 1: Einteilung der Schüler*innen gemäß des Rohwerts im Leseverstehen in die Niveaugruppen 
(Eigendarstellung) 
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Tabelle 2 gibt einen Überblick über die Ausgangswerte im Leseverstehen und zeigt, wie sich 
die Niveaugruppen über die Interventionsgruppe bzw. die Kontrollgruppe hinweg verteilen. 
 

 Niveaugruppe 1 Niveaugruppe 2 Niveaugruppe 3 

IG 
N=49 

M= .90 
(2.58) 

N=179 
M= 18.91 

(9.15) 

N=29 
M= 50.59 

(6.63) 

KG 
N=25 

M=1.16 
(2.63) 

N=151 
M=19.91 

(8.78) 

N=34 
M=46.76 

(5.88) 

Gesamt 
N=74 

M=-.99 
(2.58) 

N=332 
M=19.37 

(9.01) 

N=63 
M=48.52 

(6.47) 

Tabelle 2: Übersicht über die Größe der Teilstichproben sowie der Mittelwerte M (mit Standarda-
bweichung) im Leseverstehen in der Interventionsgruppe bzw. der Kontrollgruppe zum ersten 

Messzeitpunkt (Eigendarstellung) 

Zur Beantwortung der Entwicklung der Leseleistung unter Berücksichtigung der Leseausgangs-
niveaus wurden ANCOVAs mit Messwiederholung durchgeführt. Als abhängige Variable fun-
gierte das Leseverstehen. Als unabhängige Variablen wurden die Leseleistungsniveaugruppen 
und die Gruppen (IG und KG) gewählt, als Kovariaten dienten das Geschlecht, der Migrations-
hintergrund sowie die soziale Herkunft.  

5.2 Entwicklung des Leseverstehens von leseschwachen 
Schüler*innen 

In einem nächsten Schritt wurde das Leseverstehen der leseschwachen Schüler*innen mittels 
deskriptiver Statistik getrennt für die Interventions- und Kontrollgruppe ausgewertet (Tabelle 
4). Bei Betrachtung von Tabelle 4 fällt auf, dass sowohl die Interventionsgruppe als auch die 
Kontrollgruppe einen Zuwachs im Leseverstehen erzielen konnten.  
 

Gruppen 
Anzahl 

N 

Rohwerte 
Mittelwert 

(SD) 

MZP 1 MZP 2 

IG 42 
.69 

(2.50) 
14.52 

(10.91) 

VG 22 
1.14 

(2.59) 
8.18 

(9.21) 

Gesamt 64 
.84 

(2.52) 
12.34 
(10.72 

Tabelle 3: Mittelwerte im Leseverstehen leseschwacher Schüler*innen zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt (Eigendarstellung) 
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Im Anschluss an die deskriptive Auswertung für die gesamte Gruppe erfolgte die Berechnung 
der ANCOVA mit Messwiederholung. Die ANCOVA über die Entwicklung des Leseverstehens 
von Niveaugruppe 1 brachte einen signifikanten Haupteffekt für die Zeit (F(1,61)=17.83, p<.01, 
ƞ2=.23). Dieses Ergebnis bedeutet, dass sich das Leseverstehen zwischen dem ersten und dem 
zweiten Messzeitpunkt signifikant unterschied. In einem nächsten Schritt wurde der 
Haupteffekt der Gruppe berechnet, der ebenfalls signifikant war (F(1,61)=4.58, p<.05, ƞ2=.07). 
Damit wird deutlich, dass leseschwache Schüler*innen der Interventionsgruppe eine 
signifikant bessere Entwicklung im Leseverstehen aufwiesen als leseschwache Schüler*innen 
in der Kontrollgruppe. Schließlich wurde in einem letzten Schritt der Interaktionseffekt (Zeit x 
Gruppe) untersucht, der auch einen statistisch signifikanten Effekt für das Leseverstehen 
belegte (F(1,61)=7.19, p<.05, ƞ2=.11). Im Laufe des dritten Schuljahres unterschied sich daher 
die Entwicklung im Leseverstehen bei leseschwachen Schüler*innen in beiden Gruppen (IG 
und KG) voneinander. Leseschwache Schüler*innen profitierten demnach vom FLEDI 3- Lese-
training, mit einem mittleren Effekt, mehr als leseschwache Kinder von einem herkömmlichen 
Leseunterricht. Abbildung 2 verdeutlicht dieses Ergebnis grafisch. 
 

 
Abbildung 1: Entwicklung im Leseverstehen von leseschwachen Schüler*innen (Eigendarstellung) 

5.3 Entwicklung des Leseverstehens in Abhängigkeit der sozialen 
Herkunft 

In einem weiteren Schritt wurde der Einfluss der sozialen Herkunft auf das Leseverstehen 
untersucht. Im Zentrum dieser Frage steht, ob es durch die FLEDI 3-Intervention gelingt, 
soziale Disparitäten im Lesen zu minimieren. Dabei werden die Entwicklungen von fünf Grup-
pen näher betrachtet. Die Gruppen ergeben sich aus den Einschätzungen der Kinder zum elter-
lichen Buchbestand, da dieser laut Bos et al. (2003) einen bedeutenden Indikator für den 
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sozioökonomischen Status des Elternhauses darstellt und als Prädiktor für einen Bildungs-
erfolg (OECD, 2017) gilt. Entsprechend den Einschätzungen, die die Kinder zum ersten Test-
zeitpunkt (MZP 1) tätigten, wurden sie eingeteilt (Buchbestand 0: 0–10 Bücher; Buchbestand 
1: 11–25 Bücher; Buchbestand 2: 26–100 Bücher; Buchbestand 3: 101–200 Bücher; Buchbe-
stand 4: über 200 Bücher). Tabelle 4 gibt eine Übersicht über diese Einteilung und zeigt, wie 
sich das Leseverstehen zum ersten Messzeitpunkt in diesen Gruppen über die Interventions- 
und Kontrollgruppe hinweg verteilt.  
 

 Buchbestand 0 Buchbestand 1 Buchbestand 2 Buchbestand 3 Buchbestand 4 

IG 
N= 40 

M= 10.18 
(10.37) 

N= 64 
M= 13.16 

(10.86) 

N= 50 
M= 18.54 

(13.90) 

N= 39 
M= 27.92 

(15.63) 

N= 41 
M= 31.83 

(18.04) 

KG 
N = 21 

M= 15.48 
(11.51) 

N= 38 
M= 19.55 

(1.33) 

N= 66 
M= 21.74 

(13.99) 

N= 37 
M= 29.43 

(15.71) 

N= 38 
M= 23.00 

(16.96) 

Gesamt 
N= 61 

M= 12.00 
(10.98) 

N= 102 
M= 15.51 

(11.41) 

N= 116 
M= 20.36 

(13.98) 

N= 76 
M=28.66 
(15.58) 

N= 77 
M= 27.90 

(18.04) 
Tabelle 4: Übersicht über die Größe der Teilstichproben sowie der Mittelwerte M (mit Standardab-

weichung) im Leseverstehen in den Buchbestandsgruppen getrennt nach Intervention- und 
Kontrollgruppe (Eigendarstellung) 

Eine Korrelationsanalyse belegte, dass der Bücherbestand im elterlichen Haushalt und das 
Leseverstehen in einem mittleren Ausmaß miteinander korreliert, r=-.353, p<.001. Das bedeu-
tet, je höher die Anzahl der Bücher im elterlichen Haushalt, desto größer das Leseverstehen 
der Kinder. In einem weiteren Schritt wurden die Zuwächse im Leseverstehen (Leseverstehen 
MZP 2-Leseverstehen MZP 1) in den jeweiligen Buchbestandsgruppen berechnet. Die deskrip-
tive Auswertung verdeutlichte, dass Schüler*innen der Buchbestandsgruppe 0 der Interven-
tionsgruppe die größten Zuwächse im Leseverstehen erreichten (Zuwachs: 9.60 Punkte). Im 
Gegensatz dazu steht die Kontrollgruppe: Hier kam es in der gleichen Buchbestandsgruppe zu 
einer Abnahme des Leseverstehens um -0.77 Punkte. Eine einfaktorielle Varianzanalyse inner-
halb der einzelnen Bücherbestandsgruppen belegte inferenzstatistisch die signifikanten Un-
terschiede in den Zuwächsen im Leseverstehen (Leseverstehen MZP 2-MZP1) zwischen der 
Interventions- und Kontrollgruppe in der Buchbestandsgruppe 0 (F(1,60)=13.11, p<.01, ƞ2=.18) 
mit einem starken Effekt und in der Buchbestandsgruppe 1 (F(1,101)=6.40, p<.05, ƞ2=.06) mit 
einem mittleren Effekt. Alle anderen Buchbestandsgruppen lieferten keine signifikanten 
Unterschiede in den Zuwächsen des Leseverstehens.  

6 Diskussion 
 
Ziel der vorliegenden Studie war, die Entwicklung des Leseverstehens bei Schüler*innen der 
dritten Schulstufe im Rahmen des fachintegrierenden Lesetrainings FLEDI 3 im Vergleich zur 
Kontrollgruppe zu untersuchen. Darüber hinaus sollte geprüft werden, ob FLEDI 3 dazu bei-
trägt, Unterschiede im Lesen, die auf die soziale Herkunft zurückzuführen sind, zu minimieren. 
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Dies erscheint aktuell besonders relevant zu sein, da es nach wie vor im Leseunterricht nicht 
gelingt, den ungünstigen Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg (Weis et 
al., 2019) zu reduzieren.  

Die ersten Ergebnisse verdeutlichten, dass Schüler*innen der Interventionsgruppe FLEDI 3 
stärkere Zuwächse im Leseverstehen zeigten als Schüler*innen aus der Kontrollgruppe. Da 
aber Inklusion „respektive eine inklusive Didaktik eng mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit 
verbunden ist“ (Frohn & Simon, 2022, o.S.), der gegenwärtige Leseunterricht aber dazu bei-
trägt, die Leistungsschere im Lesen noch weiter auseinanderzutreiben (Schilcher et al., 2022), 
stand in der vorliegenden Studie auch die Entwicklung leseschwacher Schüler*innen im Fokus. 
Diesbezüglich konnte bestätigt werden, dass leseschwache Schüler*innen der Interventions-
gruppe eine signifikant bessere Entwicklung im Leseverstehen aufwiesen als leseschwache 
Schüler*innen in der Kontrollgruppe. Almasi und Hart (2019) belegen, dass Schüler*innen 
bereits am Beginn ihrer schulischen Laufbahn mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
starten und es vor allem schwächeren Leser*innen nicht gelingt, diese Rückstände über die 
Schullaufbahn hinweg aufzuholen. Weis et al. (2019) postulieren sogar, dass der aktuelle 
Leseunterricht eher dazu beiträgt, dass sich die Leistungsschere im Lesen im Laufe der 
Schuljahre weiter öffnet. Die Ergebnisse von FLEDI 3 liefern erste Anhaltspunkte, dass ein 
Leseflüssigkeitstraining, welches mit differenzierten Sachhörtexten arbeitet und Lautlesetan-
dems integriert, einen wesentlichen Beitrag zur Förderung leseschwacher Schüler*innen leis-
ten kann. Da diese Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe über ein höheres Ausmaß an Lese-
verstehen verfügen, besteht die berechtigte Hoffnung, dass sie sich dadurch in einem höheren 
Maß an einer Anschlusskommunikation beteiligen und besser am Unterrichtsgespräch partizi-
pieren können. Dies führt zu mehr sozialer Eingebundenheit sowie einem positiven Kompe-
tenzerleben und fördert das Selbstkonzept im Lesen (Kammermeyer & Martschinke, 2009).  

Die Ergebnisse zum Einfluss der sozialen Herkunft verdeutlichten, dass das FLEDI 3-Lesetrai-
ning in der Lage ist, soziale Disparitäten im Leseverstehen zu minimieren, indem Kinder aus 
bildungsferneren Schichten ihren Leistungsrückstand im Lesen im Vergleich zu Schüler*innen 
aus bildungsaffineren Elternhäusern aufholen konnten. Einem Schereneffekt in der Lesekom-
petenzentwicklung kann dadurch entgegengewirkt werden (Stanovich, 1986). Es liegt auf der 
Hand, dass isolierte Lesetrainings keinen nachhaltigen Effekt auf die Leseleistung der Schü-
ler*innen haben und ein fachintegrierendes Lesetraining, wie es FLEDI 3 ist, als Instrument zur 
Minderung sozialer Disparitäten zu kurz greift. Um Chancen- und Bildungsgerechtigkeit im 
Leseunterricht für alle Kinder zu ermöglichen, müssen Interventionsstudien zukünftig institu-
tionell in den Leseunterricht eingebettet werden und nachhaltig weitergeführt werden kön-
nen. Hierfür braucht es eine Leseförderung, die auf evidenzbasierten Materialien beruht, und 
fest im Stundenplan mittels verbindlicher Lesezeiten verankert ist, wie etwa beim Hamburger 
Leseband bereits der Fall ist. Zusätzlich kann eine fachintegrierende Leseförderung dabei 
unterstützen, das Lesen nicht als „Alleinstellungsmerkmal“ des Deutschunterrichts zu sehen, 
sondern als Aufgabe aller Fächer in der Primarstufe.  
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Resümierend kann festgehalten werden, dass FLEDI 3 einen Beitrag zu mehr Chancenge-
rechtigkeit leisten kann und zu einer gesteigerten sozialen Teilhabe am Unterricht führt. Bei 
all diesen positiven Entwicklungen darf jedoch nicht übersehen werden, dass auch noch ande-
re Faktoren die Entwicklung der Leseleistung von Schüler*innen maßgeblich beeinflussen. 
Hierzu zählen etwa klassenbezogene Variablen wie die Klassenzusammensetzung und die 
Klassengröße oder Variablen, die Lehrperson betreffen (z.B. Motivation). Mehrebenenanalyti-
sche Verfahren könnten hierbei für präzisere Ergebnisse sorgen. Letztlich geht es aber vor 
allem darum, dass Lehrpersonen die Herausforderung annehmen, dem Spannungsfeld zwi-
schen einer inklusiven Leseförderung und den Fachbereichen per se fachdidaktisch zu begeg-
nen und so einen wesentlichen Beitrag zu einer umfassenden Lesekompetenz leisten. Dadurch 
besteht die begründete Hoffnung, das Lesen als Schlüsselkompetenz im Unterricht erlebbar 
zu machen und so eine soziale Teilhabe an der Gesellschaft für alle Kinder zu ermöglichen. 
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