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Zusammenfassung

Digitale Tools besitzen hohes Potenzial zur individuellen Unterstitzung des Leseverstandnis-
prozesses in diversen Lerngruppen. Der Erfolg hangt dabei von Regelmaligkeit, fachdidakti-
scher Einbettung und kognitiver Aktivierung ab. Die vorliegende Osterreichweite Fragebogen-
studie (N = 252) liefert erstmals ein differenziertes Bild zum Einsatz digitaler Tools in der Le-
sedidaktik der Primarstufe. Etwa die Halfte der Lehrpersonen nutzt digitale Tools regelmafig im
Leseunterricht, vorrangig zur Motivationssteigerung. Hauptsachlich kommen kostenfreie An-
wendungen zum Einsatz, wahrend insbesondere assistive Tools, die Lehrpersonen sowohl in
der Planung als auch in der Durchfiihrung des Leseunterrichts effektiv entlasten kénnten, weit-
gehend unbekannt sind. Haufige und seltene Nutzer*innen unterscheiden sich vor allem in pro-
fessionellen Dimensionen. Auf professioneller Ebene geben haufige Nutzer*innen zwar ein ge-
ringeres lesebezogenes Wissen an, berichten jedoch von einer héheren Teilnahme an Fortbil-
dungen und setzen digitale Tools deutlich gezielter zur Férderung in der Lesedidaktik ein. Bei
seltenen Nutzer*innen dienen digitale Medien haufiger der Belohnung, anstatt didaktisch-struk-
turiert im inklusiven Leseunterricht integriert zu werden. Es zeigen sich weder auf individueller
noch auf struktureller Ebene signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Der Beitrag pra-
sentiert die Fragebogenergebnisse zum aktuellen Einsatz digitaler Tools im Leseunterricht der
Primarstufe in Osterreich und diskutiert daraus resultierende Anforderungen fiir Fortbildungs-
konzepte und inklusive Unterrichtsentwicklung im Bereich des Lesens mittels digitaler Tools.
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Title
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Abstract

Digital tools possess high potential for individually supporting reading comprehension processes
in diverse learning groups. Success depends on regularity, subject-didactic integration, and cog-
nitive activation. This Austria-wide survey study (N = 252) provides the first detailed examination
of digital tool implementation in primary school reading instruction. Approximately half of the
teachers regularly use digital tools in reading lessons, primarily to enhance motivation. Mainly
free applications are employed, while knowledge about available support options is generally
limited.

Frequent and infrequent users differ primarily in professional dimensions. At the individual level,

no robust differences emerge regarding age or the attribution of opportunities to digital media.

At the professional level, frequent users report lower reading-related knowledge but indicate

higher participation in professional development and employ digital tools more strategically for

reading instruction support. Digital media are used by infrequent users rather as rewards than
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systematically integrated into subject didactics. Structural characteristics such as school tech-
nical equipment or classroom diversity do not differ significantly between groups. No meaningful
differences are observed regarding risk attribution to digital media either.

The article presents survey findings on current digital tool implementation in Austrian primary
school reading instruction and discusses resulting requirements for professional development
concepts and inclusive instructional development through digital tools.

Keywords
Professional competence, Inclusive reading instruction, Digital tools and assistive technologies
in primary education

Inhaltsverzeichnis
1. Einleitung
1.1. Potenziale von IKT in der Leseférderung

1.2. Individuelle, professionelle und strukturelle Einflussfaktoren auf den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht

2. Ziele und Fragestellung

3. Methode

3.1. Stichprobe

3.2. Instrument

3.3. Datenanalyse

4. Ergebnisse

4 1. Derzeitiger Einsatz von IKT in der Lesedidaktik der Primarstufe

4.2. Gruppenunterschiede seltener und haufiger Nutzerinnen in Bezug auf individuelle,
professionelle und strukturelle Merkmale

4.3. Gewlnschte Fortbildungsinhalte fir digital unterstitzte Leseférderung
5. Diskussion

Literatur

Kontakt

Zitation

1. Einleitung

Lesekompetenz ist sowohl fir den individuellen Bildungsprozess als auch fir gesellschaftliche
Teilhabe von zentraler Bedeutung. Ergebnisse der PIRLS-Studie (Progress in International Rea-
ding Literacy Study) zeigen jedoch wiederholt, dass etwa 20,0 % der Osterreichischen Viert-
klassler*innen lediglich Uber basale Lesefahigkeiten verfugen, wahrend nur rund 7,0 % die
hochste Kompetenzstufe erreichen (Rolz & Tiele, 2023; Salchegger & Freunberger, 2023;
Suchan & Haider, 2023). Diese Befunde verdeutlichen die anhaltende Herausforderung, allen
Lernenden einen kompetenzorientierten und inklusiven Zugang zum Lesen zu ermdglichen. Di-
gitale Medien kénnen im inklusiven Leseunterricht den Lernerfolg und die Teilhabe am Unter-
richtsgeschehen fordern (Bosse, 2019; Schiuller et al., 2021), erfordern aber einen systemati-
schen, fachdidaktisch verankerten und kognitiv aktivierenden Einsatz (Drossel et al., 2019; Oet-
jen et al., 2025; Schaumburg, 2021; Wu, 2024). Internationale Befunde zeigen, dass derzeit
weniger als 40,0 % der Lehrpersonen digitale Medien in diesem Sinne kompetent in den Unter-
richt integrieren (OECD, 2019). [1]
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Zusatzlich wird Digitalisierung im schulischen Kontext von vielen Padagog*innen ambivalent
bewertet. Trotz bestehender Potenziale beurteilen lediglich etwa 25,0 % der Lehrpersonen in
Deutschland digitale Medien als lernforderlich; die Mehrheit nimmt sie priméar als administrative
Mehrbelastung wahr, was eine nachhaltige Integration in den Unterricht hemmt (Annemann et
al., 2024; Schmid et al., 2017). [2]

Fir die Lesedidaktik in der Primarstufe fehlen bislang, Giber die Wirksamkeit einzelner Tools auf
Seiten der Lernenden hinausgehend, empirische Erkenntnisse und Strategien zur effektiven
Nutzung digitaler Tools im inklusiven Klassensetting (Hebibi et al., 2025; Oetjen et al., 2025).
Forschungsbedarf besteht vor allem auch darin, wie Lehrpersonen fachwissenschaftlich bei der
Integration digitaler Ressourcen unterstiitzt werden kénnen, um der gesamten Klasse und ihrer
wachsenden Diversitat zu begegnen (Scharenberg, 2013; Scheiter, 2021). [3]

Aufgrund der bislang unzureichenden Datenlage zum Einsatz digitaler Medien in der Primar-
stufe und ihres besonderen Potenzials, friihzeitig adaptive Unterrichtsroutinen zu etablieren so-
wie bereits hierarchieniedrigere Leseprozesse wirksam zu unterstitzen, richtet sich der Fokus
dieses Beitrags auf die digital unterstutzte Lesedidaktik in der Primarstufe. Dabei adressiert er
die bestehende Forschungsliicke, indem er untersucht, (1) welche digitalen Technologien von
Osterreichischen Primarstufenlehrpersonen (2) in welchem Umfang und (3) in welcher Art in der
Lesedidaktik genutzt werden, (4) welche individuellen, professionellen und strukturellen Merk-
male mit der Nutzung dieser Technologien verknipft sind und (5) welche Fortbildungsinhalte
von Lehrpersonen als notwendig fur eine individualisierte, adaptive Nutzung erscheinen. [4]

Angelehnt an Bosse (2019) wird der Begriff IKT (Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien) verwendet, um digitale Technologien zu beschreiben, die Teilhabe im Leseunterricht for-
dern. Diese erstrecken sich von (Kl-basierten) assistiven Lernfunktionen bis hin zu Lese-Apps
und inklusiv konzipierten Tools wie dem Immersive Reader. [5]

1.1. Potenziale von IKT in der Leseférderung

Die Integration digitaler Endgerate sowie spezifischer Software und Apps (z. B. fir Textverar-
beitung, Prasentationen und interaktive Inhalte) in den (Lese-)Unterricht, kann das Leseangebot
gezielt erweitern und individualisieren (Futterer et al., 2022; Hanke & Diehl, 2024). So kénnen
Lernende mit Leseschwierigkeiten durch veranderbare Schriftgrofien, Vorlesefunktionen oder
Visualisierungen unterstutzt werden, wahrend leistungsstarkere Schiler*innen vertiefende Zu-
satzmaterialien nutzen. Effektivitdtsstudien zu digitalen Technologien verweisen auf unter-
schiedliche Ziele und Wirkmechanismen von IKT im Unterricht (Scheiter, 2021). Positive Effekte
zeigen sich insbesondere auf die Motivation der Lernenden, etwa aufgrund direkteren Feed-
backs (Bond & Bedenlier, 2019; Bryant et al., 2015; Sanchez et al., 2020). Dartiber hinaus kdn-
nen digitale Medien Barrieren reduzieren, indem Inhalte in unterschiedlichen Darstellungsfor-
maten (auditiv, visuell, interaktiv) zuganglich gemacht werden (Civera et al., 2024; Perea et al.,
2012), was insbesondere flr Lernende mit sprachlichen oder kognitiven Beeintrachtigungen be-
deutsam sein kann. Der Mehrwert von IKT zum Erreichen fachspezifischer und tberfachlicher
(schrift-)sprachlicher Bildungsziele konnte in Metaanalysen durch mittlere Effektstarken fir den
sprachlichen Bereich und einzelne spezifische Aspekte des Lesens bzw. Vorlauferfahigkeiten
gezeigt werden (Dahl-Leonard et al., 2024; Silverman et al., 2024). Interventionen mit IKT zei-
gen in der Primarstufe positive Effekte insbesondere auf basale Leseprozesse wie der Re- und
Dekodierleistung, der phonologischen Bewusstheit und der Graphem-Phonem-Korrespondenz,
wovon besonders Schilerinnen profitieren, die haufigere Wiederholungen fiir eine ausrei-
chende Automatisierung benétigen (Dahl-Leonard et al., 2024; Verhoeven et al., 2020). Bei
komplexeren Prozessen wie dem Leseverstandnis fallen die Effekte digitaler Interventionen ge-
ringer aus (Clinton, 2019; Silverman et al., 2024). IKT eignen sich somit vor allem fir struktu-
rierte, repetitive und adaptive Lernformate, wahrend tiefere Verstandnisebenen kaum aus-
schlieflich digital gefordert werden kénnen (Clinton, 2019; Philipp, 2025). [6]

Zunehmend kritisch wird diskutiert, inwiefern reine Effektivitatsstudien digitaler Medien der Kom-
plexitat des Unterrichts gerecht werden, da ihr Einsatz stets kontextualisiert betrachtet und ana-
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lysiert werden muss (\Wu, 2024). Qualitatsvoller digitaler Unterricht erfordert gerade in diversen
Lernendengruppen adaptiven Medieneinsatz und hohe fachdidaktische Planungs- und Refle-
xionskompetenz der Lehrpersonen (Hutchison & Woodward, 2014; Oetjen et al., 2025). [7]

1.2. Individuelle, professionelle und strukturelle Einflussfaktoren auf den Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht

Die Nutzung von IKT wird durch Faktoren auf mehreren Ebenen beeinflusst, die in Anlehnung
an mehrebenenanalytische Modelle hier in drei Dimensionen zusammengefasst werden: Struk-
turelle Merkmale, welche sich auf schulische Rahmenbedingungen und externe Voraussetzun-
gen (z. B. Verfugbarkeit digitaler Ressourcen) beziehen, individuelle Merkmale, welche perso-
nale und motivational-affektive Merkmale der Lehrkrafte beschreiben, und professionelle Merk-
male, wie fach- und mediendidaktisches Wissen sowie entsprechende Kompetenzen (Gerick et
al., 2024; Knezek & Christensen, 2016; Petko et al., 2018). [8]

Auf individueller Ebene beeinflusst eine positive persdnliche Einstellung der Lehrperson gegen-
Uber IKT und deren Nutzung im Unterricht sowie die damit verbundene Risiko- und Chancen-
einschatzung den Einsatz (Celik & Yesilyurt, 2013; Scherer & Teo, 2019). Auch Alter und Vor-
erfahrung sind entscheidend: Jingere Lehrpersonen (bis 49 Jahre) nutzen IKT haufiger, wah-
rend das Geschlecht keine Rolle zu spielen scheint (Drossel et al., 2019; Robert Bosch Stiftung,
2024). Positive Nutzungserfahrungen starken das Sicherheitsempfinden von Lehrenden und
férdern damit indirekt den Einsatz digitaler Tools im Unterricht (Drossel et al., 2019; Reynolds
etal., 2003). Was die Nutzung von Kl-gestitzten Tools im Unterricht betrifft, zeigen sich zusatz-
lich persdnliche Erfahrungen im aufderschulischen Bereich, der Schultyp und das unterrichtete
Fach sowie die Motivation der Lehrpersonen, Kl-gestitzte Tools im Unterricht zu integrieren,
als relevant (Helm & Grolte, 2024). Als starkste Pradiktoren fur den Einsatz im inklusiven Klas-
sensetting erweisen sich, neben der Unterstlitzung durch die Schulleitung und Kolleg*innen, die
empfundene Selbstwirksamkeit und die positive Einstellung gegentiber digitalem Lernen als re-
levant (Bornert-Ringleb et al., 2021). [9]

Auf professioneller Ebene stellen die Eigenkompetenzen der Lehrpersonen im technischen und
padagogisch-fachdidaktischen Bereich entscheidende Pradiktoren dar (Becirovic, 2023; Kne-
zek & Christensen, 2016). Diese sind stark mit den Inhalten der Lehrer*innenaus- und -fortbil-
dung verknUpft (Dignal}, 2024; Eickelmann et al., 2016), welche explizite Schwerpunkte auf die
Integration digitaler Medien in die fachdidaktische Umsetzung beinhalten sollte (Mishra & Koeh-
ler, 2006; Valiandes, 2015). Um den Unterricht an die diversen Lesefahigkeiten der Schu-
ler*innen anzupassen, ist im digitalen wie auch im analogen Bereich Fachwissen erforderlich,
welches die Basis fir ein differenziertes Vorgehen in der Lesedidaktik darstellt und den pass-
genauen Einsatz differenzierter Methodik auf Basis vorliegender Lernstandserhebungen erst
ermdglicht (Backfisch et al., 2020; Osterbauer et al., 2020; Schmid et al., 2022). [10]

Auf struktureller Ebene haben Merkmale wie die Verfugbarkeit von Technologien (Knezek &
Christensen, 2016), der kollegiale Austausch Uber digitalisierte Lernumgebungen am Schul-
standort und die Relevanz, welche digitalisierten Lernumgebungen am Schulstandort zuge-
schrieben wird, Einfluss auf deren Einsatz (Bornert-Ringleb et al., 2021; Drossel & Eickelmann,
2017; Drossel et al., 2019). Strukturelle Verfugbarkeit allein ist allerdings keine hinreichende
Erklarung fir den IKT-Einsatz, wie die geringe Nutzung trotz vorhandener Lizenzen von Apps
und Tools zeigt (< 30,0 % Nutzung) (Tate, 2018). [11]

2. Ziele und Fragestellung

Ziel der vorliegenden Studie ist es, speziell fiir den Leseunterricht an dsterreichischen Primar-
stufen herauszufinden, wie Lehrpersonen IKT nutzen und was sie brauchen wirden, um IKT
erfolgreich in ihren Alltag integrieren zu kénnen. Folgende Forschungsfragen werden auf Grund-
lage der erhobenen Daten analysiert und beantwortet: [12]
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Forschungsfrage 1: In welchem Ausmalf} und zu welchem Zweck werden (u. a. Kl-basierte) In-
formations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im Bereich der Lesedidaktik in der Primar-
stufe derzeit von Primarstufenlehrpersonen eingesetzt? [13]

Forschungsfrage 2: Wie unterscheiden sich haufige und seltene Nutzer*innen in Hinblick auf
individuelle, professionelle und strukturelle Merkmale voneinander? [14]

Forschungsfrage 3: Welche Fortbildungsinhalte werden fur den individualisierten Einsatz von
IKT in der Leseférderung von Primarstufenlehrpersonen als relevant angesehen? [15]

3. Methode

Ein selbstkonstruierter Fragebogen wurde zunachst an 28 Primarpadagogik-Masterstudieren-
den pilotiert, Uberarbeitet und im Herbst 2023 Uber die Bildungsdirektionen der Bundeslander
(Gelegenheitsstichprobe) sowie gezielte willkirlich ausgewahlte Lesenetzwerke (ca. 16 Perso-
nen) mittels LimeSurvey verbreitet. Insgesamt haben 472 Lehrpersonen den Fragebogen be-
gonnen, in die nachfolgenden Analysen werden nur die vollstdndig beantworteten Fragebdgen
einbezogen. [16]

3.1. Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus 252 6sterreichischen Primarstufenlehrpersonen zusammen (Alter:
M = 42,47 Jahre, SD = 11,61; Berufserfahrung: M = 15,57 Jahre, SD = 11,60). Der Grofteil
unterrichtete in der Steiermark (80,2 %), andere Bundeslander waren seltener vertreten (Karn-
ten 10,7 %, Burgenland 5,2 %, andere zwischen 0,4—-1,6 %). Das Geschlechterverhaltnis ent-
spricht dem der Primarstufe (94,4 % weiblich, 5,6 % mannlich, 0,0 % divers). Die Lehrpersonen
unterrichteten Vorschul- bis 4. Klassen sowie Mehrstufenklassen (Vorschule: 13,0 %, 1. Klasse:
13,0 %, 2. Klasse: 18,0 %, 3. Klasse: 17,0 %, 4. Klasse: 14,0 %, Mehrstufenklasse: 19,0 %);
18,0 % hatten zum Befragungszeitpunkt keine eigene Klasse. Die durchschnittliche Klassen-
grélRe betrug 18,22 Schiller*innen (Min = 8, Max = 28) und entsprach damit dem &sterreichi-
schen Mittel (18,5; Statistik Austria, 2023a). Laut Lehrpersonen zeigten pro Klasse durchschnitt-
lich 4,82 (Min = 0, Max = 20) Schuler*innen im Leseverstandnis, 2,77 (Min = 0, Max = 17) im
Sprachverstehen, 3,47 (Min = 0, Max = 15) bei basalen Lesefertigkeiten wie dem Erlesen neuer
Woérter und 4,52 (Min = 0, Max = 23) beim automatisierten Lesen Schwierigkeiten. Durchschnitt-
lich haben 0,97 (Min = 0, Max = 8) Schuler*innen pro Klasse einen sonderpadagogischen For-
derbedarf, 4,38 (Min = 0, Max = 25) sprachen (auch) eine andere Erstsprache als Deutsch.
Damit liegt der Anteil unter dem 6sterreichweiten Durchschnitt (31,2 %; Statistik Austria, 2023b),
was vermutlich auf die geringe Beteiligung aus Wien (1,6 %) zurlckzufuhren ist, wo dieser Anteil
deutlich hdher ausfallt. [17]

3.2. Instrument

Der selbstentwickelte Fragebogen umfasste 50 Fragen (Multiple Choice, Likert-Skalen, offene
Fragen) in zehn thematischen Blécken zur Praxis der Differenzierung und Individualisierung im
(Lese-)Unterricht sowie zum Einsatz von IKT in diesem Kontext (hier zum vollstandigen Frage-
bogen). [18]

Block 1 (,Sie und lhre Klasse*) erhob soziodemografische Angaben der Lehrpersonen, schuli-
sche Rahmenbedingungen, Merkmale der Lernendengruppe sowie Selbsteinschatzungen zur
Lesedidaktik und digitalen Medienkompetenz. Die Blocke 2—5 (u. a. Leseférderpraxis, Differen-
zierung, kooperatives Lernen) wurden in diesem Beitrag nicht ausgewertet. [19]

Block 6 (,Digitale Tools*) erfasste Wissen und Nutzungshaufigkeit von IKT (0 = ,nicht bekannt*
bis 7 = ,in jeder Stunde®), padagogische Zielsetzungen sowie genutzte freie und lizenzierte
Tools. Block 7 (,Chancen und Risiken®) besteht aus 13 adaptierten ltems aus dem Projekt
KiddiW (Rettenbacher et al., 2022), welche auf einer 5-stufigen Likert-Skala bewertet werden
sollten. Block 8 erhob die technische Ausstattung am Schulstandort binar (0/1), Block 9 absol-
vierte und gewtinschte Fortbildungen sowie Fortbildungsbedarfe. Block 10 bot Raum fiir offenes
Feedback. [20]
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Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer lag bei 29,53 Minuten (Min = 6,89; Max = 129,03). [21]

3.3. Datenanalyse

Die Analyse der Daten erfolgte mithilfe des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics (Version
29). Fur die Beantwortung der drei Forschungsfragen wurden die Fragen aus den Blécken 1, 6,
7, 8 und 9 herangezogen. [22]

Forschungsfrage 1 zum Einsatz digitaler Medien zur Differenzierung und Individualisierung im
(Lese-)Unterricht basierte auf Block 6 (,Digitale Tools®). Analysiert wurden Umfang, Zielsetzun-
gen und Umsetzung digital gestitzter MalRnahmen mittels deskriptiver Statistiken (Haufigkeiten)
zu Nutzungshaufigkeit, IKT-Wissen und padagogischen Zielsetzungen. [23]

Forschungsfrage 2 untersuchte Unterschiede zwischen ,haufigen“ und ,seltenen® IKT-Nut-
zer*innen in der Leseférderung. Die Gruppeneinteilung basierte auf der Einsatzhaufigkeit digi-
taler Tools im Leseunterricht (Block 6): Lehrpersonen mit mindestens mehrmaliger wéchentli-
cher Nutzung wurden als haufige Nutzer*innen (n = 124), alle anderen als seltene Nutzer*innen
(n = 128) klassifiziert. Diese dichotome Einteilung erfolgte vor dem Hintergrund, dass sich di-
daktisch relevante Effekte digitaler Medien weniger graduell, sondern vor allem zwischen spo-
radischer und routinierter Nutzung unterscheiden. Aufgrund fehlender Normalverteilung
(Shapiro-Wilk-Test) wurden nichtparametrische Kruskal-Wallis-Tests durchgefiihrt. Analysiert
wurden individuelle Merkmale (Block 1: Alter, Chancen-/Risikoeinschatzung), professionelle
Merkmale (Block 1: lesebezogenes Wissen, IKT-Wissen, Zielsetzungen; Block 9: Fortbildungen)
sowie strukturelle Merkmale (Block 1: Zusammensetzung der Lerngruppe; Block 8: technische
Ausstattung). [24]

Zur Uberpriifung der theoretisch abgeleiteten Skalen wurden Reliabilitatsanalysen (Cronbach’s
a) und explorative Faktorenanalysen durchgefiihrt. Die Skalen zeigten gute interne Konsisten-
zen (a = .775-.867). Alle Items wiesen hohe Faktorladungen (.608-.866) auf. [25]

Insgesamt wurden 12 Kruskal-Wallis-Tests berechnet. Fir alle Variablen wurden H-Wert, p-
Wert, mittlere Range (haufig vs. selten), Effektstarken (n? sowie zur a-Fehler-Kontrolle die
Holm-Korrektur angegeben. [26]

Fir die Berechnung flr Forschungsfrage 3 wurden Daten aus Block 9 (,Fortbildungen zum
Thema IKT in der Leseférderung®) mittels Haufigkeitsanalysen genutzt, um weiteren Professio-
nalisierungsbedarf im digital unterstitzten, differenzierten Leseunterricht zu ermitteln. [27]

4. Ergebnisse

4.1. Derzeitiger Einsatz von IKT in der Lesedidaktik der Primarstufe

Bezogen auf die Haufigkeit der Nutzung digitaler Tools zur Unterstlitzung in der Lesedidaktik
zeigte sich, dass die Halfte der Lehrpersonen als hochfrequente Nutzer*innen (6,0 % taglich,
44,0 % mind. wochentlich), in der weiteren Folge als “haufige Nutzer*innen” und die andere
Halfte als “seltene Nutzer*innen” (35,0 % ein paar Mal im Semester, 7,0 % ein paar Mal im
Schuljahr, 8,0 % nie) bezeichnet werden kénnen. [28]

Bei den Befragten verfligten Medien Uber die grof3te Bekanntheit und die haufigste Einsatzfre-
quenz, wenn sie kostenlos verfuigbar waren. So wurde zum Beispiel die “Anton-App”, die kos-
tenlos und werbefrei von der 1.-10. Schulstufe verwendet werden kann, von 98,4 % der Befrag-
ten genutzt, von 54,4 % sogar mind. 1x wochentlich. Bedienungshilfen von Microsoft oder Apple
sowie frei verfugbare (Kl-gestitzte) assistive Technologien (z. B. Google Lens, MS Reading
Tools, Immersive Reader), waren hingegen nur wenig bekannt (siehe Abbildung 1), noch weni-
ger davon setzten sie im schulischen Kontext im Bereich des Lesens ein. [29]
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Anton-App 54,4% 44,0% 1,7%
Learning Apps 30,7% 62,7% 6,3%
Antolin 25,7% 66,4% 7,9%
Bedienungshilfen 13,7% 42,7% 43,6%
Google Lens 27,8% 68,9%
3,3%
Book creater 53,5% 44,0%
2,5%
MS Reading 30,3% 68,0%
1,7%
Onilo 24,1% 74,7%
Immersive Reader 10,0% 89,2%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%
regelmaRiger Einsatz (mind. wichentlich) unregelmaRiger Einsatz nicht bekannt

Abbildung 1: Bekanntheit und Einsatz einzelner digitaler Tools und Funktionen in der Lesedidaktik (Aus-
wahl) (N = 252).

Zusatzlich zu den vorgegebenen Apps und Funktionen wurde der Einsatz (kostenpflichtiger)
digitaler Zusatzmaterialien zu Schulblichern, die Recherche in Online-Enzyklopadien, die Nut-
zung allgemeiner Software zum Erstellen von Arbeitsblattern sowie der Einsatz kostenpflichtiger
Leseprogramme mit Schul- und Klassenlizenzen genannt. [30]

Die am haufigsten genannte Intention des Einsatzes digitaler Tools im Bereich des Lesens lag
in der Motivationssteigerung (78,4 %). Rund die Halfte der Lehrpersonen setzte Tools zur Stei-
gerung des Leseverstandnisses (56,9 %), der Lesegenauigkeit (45,6 %) und etwas weniger zur
Steigerung der Lesegeschwindigkeit (41,5 %) ein. Lediglich 17,8 % gaben an, IKT fur die Lern-
standserhebung zu nutzen. [31]

Motivationssteigerung 78,4%
Forderung des Leseverstandnisses 56,9%
Forderung der Lesegenauigkeit 45,6%
Wortschatzaufbau 42,3%
Steigerung der Lesegeschwindigkeit 41,5%
Lesen von digitalen Texten und Bichern 35,3%
Belohnung/Spiel 32,8%
Classroommanagement 21,2%
Forderdiagnostik 17,8%
Sonstige 3,7%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%100,0%

Abbildung 2: Intendiertes Ziel des Einsatzes von IKT in der Lesedidaktik in dsterreichischen Grundschulen
(n = 241; ohne Personen, die beim Einsatz von IKT ,nie“ angaben).
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4.2. Gruppenunterschiede seltener und haufiger Nutzer*innen in Bezug auf individu-
elle, professionelle und strukturelle Merkmale

Fir die beiden untersuchten Gruppen ,haufige” vs. ,seltene” Nutzer*innen von IKT im Leseun-
terricht zeigte sich im Bereich der individuellen Merkmale fur das Alter der Teilnehmenden ein
tendenzieller, jedoch nach Holm-Korrektur nicht signifikanter Gruppenunterschied (H(1) =
6,332, p =,012, prom=,072, n?=,025). Haufige Nutzer*innen waren im Schnitt alter als seltene
Nutzer*innen (genaue Range: siehe Tabelle 1). [32]

Auch in der wahrgenommenen Chancen- und Risikozuschreibung digitaler Medien zeigten sich
keine robusten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Chancenzuschreibung: (H(1) =
5,758, p =,016, prom = ,160, n?=,023; Risikozuschreibung: H(1) =0,611, p =,434, prom= 1,000,
n?=,002), obwohl haufige Nutzerinnen tendenziell hdhere Chancenbewertungen angaben als
seltene Nutzer*innen. Bei der Risikozuschreibung war unabhangig von der Nutzer*innengruppe
eine generell eher zustimmende Haltung zu Risiken beobachtbar. Bei allen Risikoitems lagen
die Skalenmittelwerte oberhalb von 3. [33]

In Bezug auf professionelle Merkmale zeigte sich ein signifikanter Unterschied im selbsteinge-
schatzten lesebezogenen Wissen (H(1) = 9,969, p =,002, prom= ,030, n?=,040). Seltene Nut-
zer*innen schatzten ihr Wissen zur Leseférderung signifikant héher ein als haufige -
Nutzer*innen. Das Wissen um IKT und der Einsatz von spezifischen Funktionen ergab ebenfalls
einen signifikanten Gruppenunterschied (H(1) = 36,210, p < ,001, pHom= ,012, n?=,15), wobei
haufige Nutzer*innen tber mehr Funktionswissen verfligen. Auch in Bezug auf den intendierten
Zweck der Nutzung digitaler Tools als Belohnung zeigte sich ein signifikanter Unterschied (H(7)
= 8,511, p = ,004, prom=,028, n?=,035), seltene Nutzer*innen setzen IKT signifikant haufiger
zur Belohnung ein als haufige Nutzer*innen. Besonders deutliche Unterschiede zeigten sich
beim konkreten fachdidaktischen Einsatz zur Férderung der Lesegeschwindigkeit (H(1) =
37,785, p <,001, prom=,001, n?=,157) sowie des Leseverstandnisses (H(1) = 23,105, p <,001,
PHom=,001, n?=,096). In beiden Fallen gaben haufige Nutzer*innen deutlich héhere Nutzungs-
raten an. Die Teilnahme an Fortbildungen zur Leseférderung war bei haufigen Nutzer*innen
ebenfalls signifikant haufiger (H(1) = 9,771, p = ,002, prom= ,018, n?=,039). Fir den Einsatz
digitaler Tools zur Férderdiagnostik zeigte sich ein tendenzieller, jedoch nach Holm-Korrektur
nicht mehr signifikanter Gruppenunterschied (H(1) = 5,335, p = ,021, prom = ,168, n? = ,022).
[34]

Rang (seltene) Rang (héaufi

H p p Holm n? Nutzer*innen  Nutzer*inn
Individuelle Merkmale
Alter® 6,332 .012 .072 .025 115,13 138,23
Chancenzuschreibu ngID 5,758 .016 .160 .023 113,92 127,68
Risikozuschreibungb 0,611 434 1.000 .002 130,03 122,86
Professionelle Merkmale
Wissen uber Leseentwicklung und
Schwierigkeit(—znb 9,969 .002 .030 .040 140,58 111,96
Wissen und Einsatz IKT® 36,212 <.001 .012 .147 93,21 147,22
Einsatz zur Belohnung/Spielc 8,511 .004 .028 .035 131,97 110,65
Einsatz zur Steigerung der
LesegeschwindigkeitC 37,785 <.001 .001 157 96,75 143,88
Einsatz zur Steigerung des
Leseverstandnisses® 23,105 <.001 .001 .096 101,94 138,99
Einsatz zur F('jrderdiagnostikC 5,335 .021 .168 .022 113,92 127,68
Besuchte Fortbildung (Lesen/digitale Tools)® 9,771 .002 .018 .039 117,47 135,82

Professionelle Merkmale
Diverse Klassenzusammense'[zunga 0,705 401 1.000 .003 106,58 99,66
Technische Ausstattung am Schulstandort® 0,766 .382 1.000 .003 123,20 129,91
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aNumerische Angabe, PEinschatzung auf 5-stufiger Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu, 5 = stimme voll zu), Antwortoption 0 = nein, 1 = ja,
dEinschatzung auf 7-stufiger Likert-Skala (0 = nicht bekannt, 1 = nie bis 7 = in jeder Stunde). Fett markierte Variablen gelten als signifikant
nach Holm-Korrektur (prom< ,05) und markieren den jeweils héheren Rang.

Tabelle 1: Ergebnisse der Kruskal-Wallis-Tests zum Vergleich seltener und haufiger Nutzer*innen digitaler
Leseforderung bezuglich individueller, professioneller und struktureller Merkmale (N = 252) mit Holm-Kor-
rektur.

4.3. Gewiinschte Fortbildungsinhalte fiir digital unterstiitzte Leseforderung

Bisher wurden von den befragten Lehrpersonen vor allem allgemeine Fortbildungen zur Le-
seférderung in ihrer gesamten Berufslaufbahn besucht (69,4 %), spezifische Fortbildungen zum
Einsatz von IKT in der Leseférderung hingegen lediglich von einem Viertel (25,8 %). [36]

Die befragten Lehrpersonen gaben an, fir die digital unterstitzte, individualisierte Leseforde-
rung in ihrer Klasse Fortbildungsinhalte im Bereich der Lernstanderhebung und -diagnostik zu
bendtigen (65,5 %). Wie IKT konkret als Unterstiitzung im (Lese)Unterricht eingesetzt werden
kdénnen, wird von tber 60,0 % der Lehrpersonen als Fortbildungsinhalt gewtinscht, gefolgt von
spezifischen Mdglichkeiten des Einsatzes im Bereich der Leseférderung und des Lesetrainings
(58,3 %), der Individualisierung von Lesetexten (55,2 %) aber auch der Steigerung der Lese-
motivation (54,4 %). Die Modifikation und Adaptierung von Lesetexten, z. B. in Hinblick auf die
Silbierung langerer Worter, wurde von 45,6 % als wichtiger Inhalt beurteilt. Fast ebenso grofl3
(45,2 %) war der Anteil von Personen, die zusatzlich zu digitalen Formaten auch Fortbildungen
zu analogen Programmen fir die Differenzierung in der Klasse bendtigte. Um die Lesemotiva-
tion zu steigern, literarisches Lernen zu erméglichen und gleichzeitig unterschiedliche Textsor-
ten und Genres im Leseunterricht verwenden zu kénnen, wurde aktuelle Kinder- und Jugendli-
teratur in Fortbildungen gewtinscht (34,1 %). Von rund einem Drittel der Lehrpersonen (31,0 %)
wurden grundlegende Inhalte zum Classroom-Management bendtigt, um differenziert arbeiten
zu kénnen. Zusatzlich wurden im freien Textfeld Materialienworkshops zur Herstellung von
Lernmaterialien und ein Uberblick tber “alles Neue” als Wunsch angegeben. [37]

5. Diskussion

Die 6sterreichweite Studie zum Einsatz von IKT in der Leseférderung bestatigt ein noch wenig
ausgeschopftes Potenzial sowie einen eher undifferenzierten und wenig elaborierten Einsatz
digitaler Medien im Grundschulleseunterricht (Bohme et al., 2020). Der Einsatz beschrankt sich
vorrangig auf die Motivationssteigerung von Schiler*innen (80,0 % der Nutzenden), wahrend
das Potenzial fiir Lernstandserhebung und Diagnostik als zentrale Voraussetzungen fiir indivi-
dualisierte Férderung (Osterbauer et al., 2020) sowie adaptive, individualisierte, lesespezifische
Forderung selbst weitgehend ungenutzt bleibt. [38]

Rund die Halfte der Lehrpersonen nutzt IKT regelmafig zur Leseférderung im Deutschunter-
richt. Dieser Anteil stagniert trotz immer grofierem Angebot und Moglichkeiten seit mehr als 15
Jahren (Feil et al., 2009). Es zeigt sich eine Praferenz fiur kostenlose, niedrigschwellige Anwen-
dungen, deren Einsatz jedoch liberwiegend auf eng strukturierte, wenig adaptierbare Ubungs-
formate beschrankt bleibt und kaum an gemeinsames, unterrichtsintegriertes Lernen anschlief3t.
Demgegenuber ist das Wissen sowie die Nutzung ebenfalls kostenfreier assistiver Technolo-
gien wie dem ,Immersive Reader” oder ,MS Reading Progress®, die ein héheres Potenzial fir
eine flexiblere und inklusive Lesedidaktik aufweisen, bislang gering. Erschwerend kommt hinzu,
dass flr die Primarstufe im deutschsprachigen Raum nur wenige validierte und frei verfliigbare
digitale Diagnoseinstrumente zur Verfiigung stehen, was eine lernstandsbezogene und adap-
tive Nutzung digitaler Medien erheblich einschrankt. Die parallele Entwicklung diagnostischer
und adaptiver Fordertools fiir unterschiedliche Ebenen von Leseprozessen stellt daher eine
zentrale Voraussetzung dar, um digitale Leseférderung (iber punktuelle Ubungsformate hinaus
inklusiv und nachhaltig im Unterricht zu verankern. [39]

Obwohl die Haufigkeit der Nutzung von IKT allein keine Aussage lber die Qualitat des Einsatzes
zuldsst, ist sie eine notwendige Voraussetzung, um die Potenziale fir das Lehren und Lernen
zu nutzen (Dobeli Honegger & Merz, 2015; Scheiter, 2021; Tulodziecki et al., 2019). So bedingt
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der regelmafige Einsatz erst eine gute Implementierung in den Unterricht. Die vorliegende Stu-
die identifizierte signifikante Gruppenunterschiede in Bezug auf die Frequenz des IKT-Einsatzes
von seltenen und haufigen Nutzer*innen, welche relevante Erkenntnisse fur zukinftige Fortbil-
dungen zur Professionalisierung von Lehrpersonen im inklusiven Leseunterricht bringen. Signi-
fikante Gruppenunterschiede konnten insbesondere im Bereich der professionellen Merkmale
festgestellt werden. Haufige Nutzer*innen setzen IKT gezielter zur Forderung von Lesege-
schwindigkeit und -verstandnis ein, wahrend seltene Nutzer*innen IKT eher zur Belohnung und
Motivation nutzen und somit das Potenzial von IKT im inklusiven Leseunterricht weniger aus-
schopfen. Die starksten Effekte der Gruppenzugehdrigkeit auf professioneller Ebene zeigten
sich bei der Anzahl der bisher besuchten fachspezifischen Fortbildungen sowie dem Wissen
Uber digitale Tools und deren spezifischer Verwendung im Lesekontext. Diese Befunde besta-
tigen frihere Studien, die professionelle Kompetenz als zentralen Pradiktor flr einen qualitativ
hochwertigen Einsatz digitaler Medien identifizieren (Bornert-Ringleb et al., 2021; Burger et al.,
2021; Celik & Yesilyurt, 2013). Ein weiteres signifikantes Ergebnis betraf das selbsteinge-
schatzte Wissen zur Leseférderung, das von seltenen Nutzerinnen hoher eingeschatzt wurde,
was auf eine geringere Reflexion Uber eigene Kompetenzliicken hindeuten konnte (Kruger &
Dunning, 1999). Diese Annahme wird durch das deutlich geringere Wissen dieser Gruppe Uber
digitale Funktionen gestitzt. [40]

Die wahrgenommenen Chancen digitaler Medien zur Férderung einzelner Schiler*innen schei-
nen, wie bereits in friiheren Erhebungen zum Regel- bzw. Fachunterricht festgestellt, auch im
Kontext der Leseférderung von Bedeutung zu sein (Bornert-Ringleb et al., 2021; Burger et al.,
2021; Celik & Yesilyurt, 2013). Die Chancenzuschreibung digitaler Medien wurde von haufigen
Nutzer*innen insgesamt hdher bewertet, die Risikozuschreibung gegeniber dem Einsatz digi-
taler Medien (IKT) ist in beiden Gruppen insgesamt hoch ausgepragt. Dieses Ergebnis kann
und sollte als Anlass genommen werden, entsprechende Wahrnehmungen in der Fortbildung
gezielt aufzugreifen und kritisch zu reflektieren. Zudem unterstreicht das Wissen um den Ein-
fluss von Chancenzuschreibungen und Selbstwirksamkeit die Notwendigkeit, Paddagog*innen
explizite und praxisorientierte Einsatzszenarien und Anwendungsbereiche digitaler Medien im
Fach Deutsch zu vermitteln, um bestehender Skepsis gegenlber Digitalitdt und der mangelnden
Integration neuer Medien zu begegnen (Frederking & Krommer, 2016). [41]

Entgegen friheren Studien zeigten sich keine Gruppenunterschiede in der technischen Aus-
stattung oder Klassenzusammensetzung (Robert Bosch Stiftung, 2024); zudem fuhrt gute Aus-
stattung allein nicht zu intensiver Nutzung, da der systematische Einsatz digitaler Medien im
Leseunterricht vor allem von der fachdidaktischen Kompetenz und Bereitschaft der Lehrperso-
nen abhangt (Tate, 2018). [42]

Die Erhebung unterstreicht die zentrale Bedeutung von Fortbildungen fiir den effektiven und
ressourcenschonenden Einsatz von IKT in der Leseférderung (Gerick et al., 2024). Damit IKT
im Sinne inklusiver Bildung wirksam werden, missen Fortbildungen nicht nur technisches Wis-
sen, sondern vor allem die Verbindung von fachdidaktischer Expertise, diagnostischer Kompe-
tenz und differenzierender Methodik vermitteln (Bornert-Ringleb et al., 2021; Osterbauer et al.,
2020). Sie kénnen insbesondere dazu beitragen, den oft belohnungsorientierten Einsatz durch
eine diagnosebasierte und kognitiv aktivierende Nutzung abzulésen (Osterbauer et al., 2020).
Der von Lehrpersonen geaulerte Fortbildungsbedarf bestatigt diese Notwendigkeit. [43]

Als Limitationen sind die selektive Stichprobenziehung, die ungleiche Verteilung nach Bundes-
landern sowie die unvollstandige Bearbeitung des Fragebogens zu nennen, wodurch die Gene-
ralisierbarkeit eingeschrankt ist. Dennoch bieten die Ergebnisse wichtige Einblicke in forderliche
Bedingungen und Herausforderungen digitaler Leseférderung und liefern Impulse fiir die Wei-
terentwicklung von Fortbildungskonzepten und bildungspolitischen Malinahmen. Kontinuierli-
che, qualitativ hochwertige Fortbildungen und professionelle Begleitung sind dabei zentrale Vo-
raussetzungen, um digitale Bildung wirksam fir chancengerechten, inklusiven (Lese-)Unterricht
zu nutzen. Das Ziel wird von Lehrpersonen zwar teilweise motiviert verfolgt, die Moéglichkeiten
daflr sind aber noch nicht vollstandig ausgeschopft. [44]
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