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Vorwort

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage, wie sich die Lesekompetenz
in der Sekundarstufe entwickelt und welche Moglichkeiten verfiigbar sind, sie auch
zuverlassig zu erfassen. Seit der ersten Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse im Jahr
2000 wissen wir, dass das Leseverstandnis auch im Jugendalter vielfach noch nicht voll
entwickelt ist. Wahrend zur Diagnose der Lesekompetenz in der Grundschule mittler-
weile zahlreiche Testverfahren entwickelt wurden, ist die Zahl der fiir die Sekundar-
stufe konzipierten Lesetests immer noch sehr iiberschaubar.

Diese Liicke soll kiinftig {iber zwei standardisierte Leseverfahren (LESEN 6-7 und
LESEN 8-9) geschlossen werden, an deren Konstruktion und empirischer Erprobung
Frau Bauerlein mal3geblichen Anteil hatte. Wie aus der Darstellung der Entwicklungs-
arbeit im vorliegenden Buch klar hervorgeht, wurde das Projekt von Frau Bauerlein
vorbildlich konzipiert. Der theoretische Teil der Arbeit verdeutlicht, dass sich die Au-
torin tief in die verfiigbare Literatur zur Entwicklung der Lesekompetenz eingearbeitet
hat, weiterhin aber auch die Situation hinsichtlich der Diagnose von Lesekompetenz
sehr gut iiberblickt. Diese Kenntnisse flielen dann konsequent in die Vorbereitung der
eigenen Untersuchung ein. Es imponiert zum einen die Prizision der Planung, zum
anderen aber auch die konsequente Umsetzung der Planungsschritte. So hat die Au-
torin einen betrachtlichen Aufwand betrieben, um die Testaufgaben fiir die beiden ge-
nannten Leseverfahren auszuwahlen. Es wurden dazu nicht nur sorgfaltig konzipierte
Voruntersuchungen durchgefiihrt, sondern auch Lehrkrifte und Experten im Bereich
der Leseforschung kontinuierlich in die Vorbereitung der Testversionen eingebunden.
Damit sollte sichergestellt werden, dass die letztendlich ausgewéhlten Testaufgaben
nicht nur den iiblichen formalen Kriterien geniigten, sondern auch inhaltlich voll ak-
zeptabel waren. In theoretischer und methodischer Hinsicht geniigt die Arbeit also
hochsten Anforderungen.

Der Verfasserin ist es mit dem vorliegenden Werk gelungen, ein ambitioniertes Pro-
jekt zu einem erfolgreichen Abschluss zu bringen. Es werden Testverfahren zur Er-
fassung der Lesekompetenz in der Sekundarstufe vorgestellt, die hohen Anspriichen
geniigen. Die wissenschaftliche Bedeutung der Arbeit ist insgesamt sehr hoch ein-
zuschéitzen, so dass ich dem Werk eine weite Verbreitung wiinsche. Es bietet insbeson-
dere fiir Leser aus dem Bereich der empirischen Bildungsforschung, der padagogischen
Psychologie und der Pddagogik eine Menge interessanter und niitzlicher Informatio-
nen.

Wiirzburg, im November 2014 Prof. Dr. Wolfgang Schneider
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Einleitung

Die im Jahr 2000 erstmals durchgefiihrte internationale Schulleistungsvergleichsstu-
die PISA! fiihrte in Deutschland zum sogenannten ,PISA-Schock®. Die 15-jihrigen
deutschen Schiiler? wiesen im Hinblick auf die Lesekompetenz zum Teil gravierende
Defizite auf und schnitten im internationalen Vergleich unerwartet schlecht ab (Artelt,
Stanat, Schneider & Schiefele, 2001). Das Gewicht dieser Befunde wird deutlich, wenn
man sich vor Augen fiihrt, dass Lesekompetenz trotz — oder gerade wegen — der neuen
Medien heute bedeutsamer ist denn je. Sie ist eine Voraussetzung fiir die Aneignung
weiterer Kompetenzen und wirkt sich auf nahezu alle Lebensbereiche aus. Daher wird
die Lesekompetenz auch als Schliisselkompetenz bezeichnet.

So ergaben sich z.B. bei der Weiterverfolgung der PISA 2000-Teilnehmer in Ka-
nada Hinweise auf einen signifikanten Beitrag der Lesekompetenz im Alter von 15
Jahren zur Vorhersage des Bildungserfolgs im Alter von 19 Jahren (Knighton & Bus-
siere, 2006). Die Analyse der Daten des International Adult Literacy Survey (IALS)
zeigte zudem, dass Personen mit hoherer Lesekompetenz bessere Chancen auf eine
Beschéftigung und ein hoheres Gehalt haben als Personen mit geringerer Lesekompe-
tenz (OECD & Statistics Canada, 2000, S. 62ff.). Auch in der deutschen Arbeitswelt
hat sich die Zahl der Tétigkeiten, die ohne Schriftsprachkenntnisse ausgefiihrt werden
konnen, drastisch reduziert (vgl. Wolfel, Christoph, Kleinert & Heinert, 2011).

Selbst im privaten Bereich wird die Kommunikation verstiarkt von personlichen Ge-
sprachen auf E-Mails, SMS und Chats verlegt. Die zunehmende Computerisierung
macht ein gewisses Mal® an Lesekompetenz selbst bei alltdglichen Angelegenheiten
wie dem Fahrkartenkauf oder Bankgeschiften erforderlich (Wolfel et al., 2011). Da-
riiber hinaus kann Lesen der Befriedigung von Unterhaltungsbediirfnissen, dem &sthe-
tischen Erleben, der Sinnfindung und der Personlichkeitsentfaltung dienen (Artelt et
al., 2001).

Mangelnde Beherrschung der Schriftsprache bedeutet fiir Menschen in unserer Ge-
sellschaft eine starke Behinderung der schulischen und akademischen Laufbahn, eine
erhebliche Einschréankung beruflicher Perspektiven sowie eine Reduktion der Partizi-
pationsmoglichkeiten am gesellschaftlichen und politischen Leben. So verwundert es
nicht, dass eine geringe Lesekompetenz haufig mit emotionalen Beeintrachtigungen

1Das ,Programme for International Student Assessment* wird seither alle drei Jahre in fast allen 30
OECD-Léndern sowie einigen Partnerstaaten durchgefiihrt. Dabei werden Kompetenzen 15-Jahriger —
die in Deutschland iiberwiegend etwa die neunte Klasse besuchen - in den Bereichen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften erfasst.

2Zugunsten der besseren Lesbarkeit wird auf die zusitzliche Nennung des weiblichen Geschlechts ver-
zichtet. Es ist jedoch stets eingeschlossen.
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und psychischen Stérungen einhergeht (z.B. G. Esser & Schmidt, 1993; G. Esser,
Wyschkon & Schmidt, 2002).

Dabei ist Lesen nicht als triviale Tétigkeit anzusehen. Es handelt sich vielmehr um
einen sehr komplexen Prozess, der nicht einfach nur die Dekodierung eines schrift-
lich fixierten Bedeutungsinhaltes darstellt, sondern eine hochgradig aktive Text-Leser-
Wechselwirkung, bei der der Leser unter Zuhilfenahme seines Weltwissens den Sinn
eines Textes rekonstruiert. Der Erwerb von Lesekompetenz ist entsprechend mithsam
und langwierig und setzt sich {iber das Grundschulalter hinaus fort. Inzwischen ist
nicht zuletzt aufgrund der Ergebnisse verschiedener Schulleistungsstudien klar, dass
auch in der Sekundarstufe gezielte Leseforderung stattfinden sollte (vgl. Hurrelmann,
2004; Streblow & Moller, 2010; Artelt et al., 2001; Gold, 2009).

Die Grundlage fiir gezielte Forderung bildet eine fundierte Diagnostik. Einige Stu-
dien zeigten, dass Lehrkrifte in der Sekundarstufe zum Teil Probleme haben, die Le-
sekompetenz ihrer Schiiler addquat einzuschétzen, was das Ergreifen angemessener
Fordermanahmen erschweren diirfte (z.B. Karing, Matthdi & Artelt, 2011; Lorenz
& Artelt, 2009; D. H. Rost & Buch, 2010). Standardisierte Lesetests konnen Lehr-
kréfte — und auch z. B. Schulpsychologen und Forscher — dabei unterstiitzen, das Lese-
verstdndnis zuverldssig, 6konomisch und objektiv zu iberpriifen sowie gegebenenfalls
addquate Fordermalinahmen auszuwahlen und Interventionen zu evaluieren.

Lange existierten kaum Lesetests fiir mittlere und hohere Klassenstufen (vgl. Schnei-
der, 2008). Dies wohl aufgrund der Annahme, dass Schiiler, die die Sekundarstufe
erreichen, bereits {iber eine ausreichende Lesekompetenz verfiigen, um Texte verste-
hend zu lesen und aus ihnen lernen zu kdnnen. Screeningverfahren, die im unteren
Leistungsbereich differenzieren, sowie Tests zur Uberpriifung basaler Lesekompeten-
zen und des Wissens {iber Lesestrategien sind inzwischen auch fiir die Sekundarstu-
fe erhéltlich. Im Gegensatz dazu fehlte jedoch bislang ein Test, der die basale Lese-
kompetenz und das Textverstidndnis einschlieflich hoherer Verstdndnisebenen erfasst,
der also auch im oberen Leistungsbereich zu differenzieren vermag, und der zugleich
okonomisch als Gruppentest einsetzbar ist. Aus diesem Grund wurden im Rahmen
des in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Projektes ,LESEN — Lesen ermoglicht
Sinnentnahme” zwei derartige Lesetests entwickelt und evaluiert. Es handelt sich um
zwei analog aufgebaute Tests: LESEN 6-7 fiir die Klassenstufen sechs und sieben und
LESEN 8-9 fiir die Klassenstufen acht und neun.

Gliederung der Arbeit. Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile: TeilI be-
schiftigt sich mit theoretischen Grundlagen und empirischen Befunden zum Lesever-
standnis und zur Leseverstandnisdiagnostik in der Sekundarstufe, Teil I beschreibt die
auf dem ersten Teil basierende Konstruktion und empirische Erprobung von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 und Teil Il enthélt eine abschliefende, kritische Diskussion der empi-
rischen Arbeit im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen.
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In Teil I werden nach generellen Vorbemerkungen in Kapitel 1 in Kapitel 2 zunéchst
einige wichtige Begrifflichkeiten geklart. Kapitel 3 beschéftigt sich mit dem Lesekom-
petenzerwerb. Dabei werden die Lesesozialisation und der Entwicklungsverlauf iiber
die Schuljahre hinweg ebenso betrachtet wie die einzelnen Prozesse des Lesenlernens
und die langfristige Bedeutung wichtiger Vorlauferkompetenzen. Kapitel 4 behandelt
die einzelnen Komponenten von Lesekompetenz, wobei zunéchst grob zwischen basa-
ler Lesekompetenz und Textverstdndnis differenziert wird. Bei detaillierterer Betrach-
tung zeigt sich schlief3lich eine Vielzahl an (Teil-)Prozessen, woraus sich sodann die
Frage nach der Dimensionalitdt des Konstruktes ,Leseverstdndnis“ ergibt. Beziiglich
der Dimensionalitdt wird in einem ersten Schritt darauf eingegangen, wie viele di-
stinkte Dimensionen sich beim Leseverstdndnis abgrenzen lassen, und in einem zwei-
ten Schritt der Zusammenhang von Lese- und Horverstandnis betrachtet. Die Dimen-
sionalitét spielt auch fiir die in Kapitel 5 behandelte Diagnostik eine wichtige Rolle.
Kapitel 5 geht dabei kurz auf mogliche klinische Diagnosen im Zusammenhang mit
Leseverstandnis ein und betrachtet sodann ausfiihrlicher die diagnostische Kompetenz
von Lehrkriften, insbesondere in der Sekundarstufe. AnschliefRend werden theoreti-
sche und methodische Grundlagen sowie Moglichkeiten und Grenzen standardisierter
Lesetests diskutiert und einige fiir die Sekundarstufe verfiigbare Tests sowie die Kon-
zeption der PISA-Lesetests vorgestellt. Kapitel 6 fasst daraufhin aktuelle Befunde zur
Lesekompetenz deutscher Sekundarschiiler zusammen. Dabei wird die Leseleistung
zundchst kriteriumsorientiert bzw. im Hinblick auf definierte Niveaustufen betrachtet.
Anschlief$end wird auf Leistungsunterschiede zwischen den Bundeslandern, zwischen
den Schularten, zwischen den Geschlechtern sowie zwischen Schiilern mit und oh-
ne Migrationshintergrund eingegangen. Kapitel 7 behandelt schlief3lich verschiedene
Einflussfaktoren, die die gefundenen interindividuellen und intraindividuellen Unter-
schiede im Hinblick auf die Lesekompetenz bewirken. Dabei finden leserseitige Ein-
fliissse ebenso Beachtung wie Einfliisse des sozialen Umfeldes und des Textmaterials.
Abhéngig davon, welche Faktoren fiir ein Leseverstandnisdefizit verantwortlich sind
und welche Komponenten bzw. Prozesse betroffen sind, sollten entsprechende For-
dermalinahmen ergriffen werden. Kapitel 8 gibt daher einen kurzen Einblick in das
Thema Leseférderung und zeigt mogliche Ansatzpunkte fiir Forderma3nahmen auf.
Ziel dieses Kapitels ist es, deutlich zu machen, welche Erkenntnisse sinnvollerwei-
se aus einer Lesediagnostik hervorgehen sollten, damit darauf aufbauend addquate
FordermaBnahmen ausgewéhlt werden konnen. Kapitel 9 fasst schlieSlich die im ers-
ten Teil der Arbeit beschriebenen Theorien und Befunde zusammen, wobei der Fokus
auf den Implikationen liegt, die sich daraus fiir die in Teil Il beschriebene Testkon-
struktion ergeben.

Teil IT beginnt mit Kapitel 10, welches die Zielsetzung der Konstruktion von LESEN
6-7 und LESEN 8-9 beschreibt. Auf einen Uberblick iiber das Projekt in Kapitel 11 und
allgemeine Vorbemerkungen in Kapitel 12 folgt in Kapitel 13 eine detaillierte Darstel-
lung der Testkonstruktion. Kapitel 13 umfasst dabei neben der theoretischen Fundie-
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rung und ersten Testentwiirfen auch Voruntersuchungen und Itemselektionen sowie
eine Beschreibung der Endversionen. Das anschlieende Kapitel 14 behandelt die Nor-
mierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9, wobei die Normstichprobe auf ihre GréRe,
Zusammensetzung und Représentativitit hin bewertet wird. Weiter werden die Test-
ergebnisse deskriptiv analysiert, die Rohwertverteilungen betrachtet und die Erstel-
lung der Normtabellen dargestellt. Kapitel 15 beschreibt auf der Grundlage der bei
der Normstichprobe erhobenen Daten durchgefiihrte Itemanalysen sowie eine Priifung
auf Modellkonformitét. Es folgen eine Darstellung umfassender Reliabilitdtsanalysen
in Kapitel 16 und Validitatsanalysen in Kapitel 17 sowie schlief3lich eine Zusammen-
fassung von Teil II in Kapitel 18.

Teil Il enthalt eine abschlief3ende Gesamtdiskussion, welche in Kapitel 19 LESEN 6-7
und LESEN 8-9 anhand von Testgiitekriterien bewertet und in Kapitel 20 auf einige
Kritikpunkte sowie auf daraus ableitbare Ansatzpunkte fiir kiinftige Forschungsbem{i-
hungen néher eingeht. Ein Fazit in Kapitel 21 fasst abschlieend Stérken und Schwa-
chen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zusammen.



Teil |

Theoretische Grundlagen und
empirische Befunde zum Lese-
verstandnis in der Sekundarstufe

Teil I klart wichtige Begrifflichkeiten fiir die vorliegende Arbeit und stellt theoretische
Grundlagen sowie empirische Befunde dar, auf welchen die in Teil IT beschriebene Test-
konstruktion basiert. Im Einzelnen beschreibt Teil I zunachst die wichtigsten Aspekte
des Lesekompetenzerwerbs und geht anschlieBend auf die vielfaltigen Komponenten
und (Teil-)Prozesse des Lesens sowie den aktuellen Forschungsstand zur Dimensiona-
litdt des Konstrukts Leseverstandnis ein. Sehr ausfiihrlich wird sodann die Diagnos-
tik von Leseverstdndnis — insbesondere in der Sekundarstufe — behandelt. Dariiber
hinaus werden aktuelle Befunde zur Lesekompetenz deutscher Sekundarschiiler und
schlief3lich verschiedene Einflussfaktoren auf das Leseverstdndnis dargestellt. Es folgt
ein kurzer Einblick in Moglichkeiten der Forderung von Leseverstdndnis in mittleren
und hoheren Klassenstufen. Abschlieend wird der erste Teil zusammengefasst, wobei
bereits daraus resultierende Implikationen fiir den zweiten Teil beriicksichtigt wer-
den. Begonnen wird zunéchst mit einigen generellen Vorbemerkungen und Begriffs-
klarungen.






Kapitel 1

Vorbemerkungen

Bevor Theorien und empirische Befunde dargestellt werden, die die Grundlage fiir die
Lesetests LESEN 6-7 und LESEN 8-9 bilden, seien noch einige generelle Uberlegungen
zur Ubertragbarkeit von Befunden aus anderen Sprachrdumen auf die deutschen Ver-
héltnisse, zur Vielzahl an Theorien und Befunden zur Lesekompetenz sowie zur Be-
griffsvielfalt im Zusammenhang mit dem Lesen vorangestellt.

Ubertragbarkeit von Befunden aus anderen Sprachriumen. Bei der Betrachtung
von Theorien und Befunden zum Thema Leseverstindnis ist stets zu bedenken, dass
dieses ein Stiick weit sprachgebunden ist und sich somit nicht alle Forschungsergebnis-
se automatisch auf andere Sprachen iibertragen lassen. Ein Grof3teil der Theorien und
Befunde zum Leseverstdndnis stammt aus dem angloamerikanischen Sprachraum, da-
her werden an dieser Stelle die wichtigsten Unterschiede zwischen der englischen und
der deutschen Schriftsprache kurz dargestellt: Im Deutschen ist {iberwiegend einem
Graphem (kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit im Schriftsystem) ein Phonem
(kleinste bedeutungsunterscheidende sprachliche Einheit) zugeordnet, weshalb ein
neues Wort in der Regel alleine aufgrund der Buchstabensequenz korrekt gelesen wer-
den kann. Im Englischen ist die Graphem-Phonem-Zuordnung inkonsistenter. Es gibt
fiir einen Buchstaben oder eine Buchstabensequenz haufig unterschiedliche Ausspra-
chemoéglichkeiten, z.B. wird das /a/ in dem Wort ,fall“ anders ausgesprochen als in
dem Wort ,hat“ und wieder anders in dem Wort ,park®. Beim Lesen der englischen
Sprache ist der Kontext der Grapheme also von grof3erer Bedeutung, da die Ausspra-
che der Vokale zum Teil von nachfolgenden Graphemen abhéngt (Barth, 1999, S. 24).
Eine besondere Schwierigkeit im Deutschen stellen dagegen zusammengesetzte, sehr
lange Worter dar.

Die Generalisierbarkeit englischer Modelle auf die deutschen Verhiltnisse wird vor
allem beim Schriftspracherwerb angezweifelt (z. B. Wimmer, Hartl & Moser, 1990).
Aufgrund der Unterschiede beziiglich der Graphem-Phonem-Korrespondenzen wird
die Ubersetzung der graphischen bzw. orthographischen Information in eine phonolo-
gische Représentation im Deutschen meist als leichter erachtet als im Englischen. Fiir
Leseprozesse auf Wort-, Satz- und Textebene, die iiber diese Ubersetzung hinausgehen,
wird hingegen ebenso wie fiir sozial-emotionale und motivationale Prozesse beim Le-
sen davon ausgegangen, dass sie im Deutschen und im Englischen vergleichbar sind
(vgl. Schreier, 2004). Da sich die vorliegende Arbeit in erster Linie mit dem Lese-
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verstdndnis in der Sekundarstufe beschéftigt und dort Leseprozesse im Vordergrund
stehen, die auf hoheren Verstdndnisebenen angesiedelt sind, spielen Unterschiede zwi-
schen den Sprachrdumen eine geringere Rolle.

Vielzahl an Theorien und Befunden. Weiter ist vorab anzumerken, dass in den
letzten zwei Jahrzehnten, vor allem infolge der ersten PISA-Befunde, die Zahl der Pu-
blikationen zum Thema Lesekompetenz enorm angestiegen ist. Inzwischen existieren
so viele Theorien, Modelle und Studien zur Lesekompetenz, dass dieses Feld kaum
noch zu iiberblicken ist. Allein die Anzahl der Publikationen zu jeder einzelnen PISA-
Erhebung ist sehr grof3. Hinzu kommen andere grof3e nationale und internationale
Schulleistungsstudien sowie kleinere Forschungsprojekte, die sich mit der Thematik
des Lesens befassen. Allein fiir das Jahr 2012 findet die Psychologiedatenbank Psych-
INFO fiir den Schliisselbegriff ,reading comprehension” 245 Treffer in Form von Zeit-
schriftenartikeln, Dissertationen und Biichern bzw. Buchbeitragen. Bei Google Scholar
finden sich bei der Auswahl ,seit 2012“ 29 500 Eintrage zu ,reading comprehension*
(Stand am 16.10.2013).

Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit kein Anspruch auf vollstindige
Beriicksichtigung aller publizierten Theorien und Befunde erhoben; vielmehr werden
die bedeutendsten und aktuellsten Publikationen zum Leseverstdndnis und zur Lese-
verstdndnisdiagnostik im Sekundarschulalter beriicksichtigt, da die Konstruktion von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auf diesen basiert.

Begriffsvielfalt. Aufgrund der Komplexitidt des Leseprozesses und der grof3en An-
zahl an Forschern und Praktikern, die sich damit beschéftigen, ist zudem eine un-
iibersichtliche Begriffsvielfalt entstanden. Die zusétzliche Verwendung von und Ver-
mischung mit Begriffen aus dem englischen Sprachraum fiihrt zu weiterer Verkompli-
zierung. Haufig bleibt unklar, was genau die Autoren z. B. unter Lesekompetenz, Lese-
verstdndnis oder Reading Literacy verstehen. Zum einen werden diese Begriffe haufig
synonym verwendet, zum anderen wird ein und derselbe Begriff in unterschiedlicher
Bedeutung verwendet oder verschiedene Konzeptionen werden sogar vermischt. Dies
erschwert Vergleiche von Ergebnissen verschiedener Studien. Daher werden im fol-
genden Kapitel zunichst einige Begrifflichkeiten geklart.



Kapitel 2

Begrifflichkeiten

Die Begriffe ,Lesekompetenz®, ,Reading Literacy” (bzw. ,Literalitit‘) und ,Lesever-
stdndnis” sind eng verwandt und werden héufig synonym verwendet. Die Hauptunter-
schiede liegen in den unterschiedlichen theoretischen Traditionen, denen sie entstam-
men, sowie in der Breite ihrer Definition (W. Lenhard, 2013, S. 45f.). Da die Begriffe
in verschiedenen Disziplinen in unterschiedlicher Bedeutung verwendet werden, wird
fiir die nachfolgende Abgrenzung keine Allgemeingiiltigkeit beansprucht. Am Ende je-
der Begriffsklarung wird festgelegt, in welcher Bedeutung der jeweilige Begriff in der
vorliegenden Arbeit verwendet wird.

Lesekompetenz. Der Kompetenzbegriff im Allgemeinen wird sowohl in der 6ffent-
lichen Diskussion als auch in der Wissenschaft sehr unterschiedlich gebraucht. Die
Bandbreite reicht einerseits vom angeborenen Personlichkeitsmerkmal bis zum erwor-
benen Wissensschatz und andererseits von der generellen Schliisselqualifikation bis
zur spezifischen Fertigkeit (vgl. Artelt et al., 2007). In der piddagogischen Psycholo-
gie und der empirischen Bildungsforschung entwickelte sich der Begriff , Kompetenz*
aus dem Kontext der Expertiseforschung und wird inzwischen nahezu inflationér ge-
braucht (W. Lenhard, 2013, S. 47f.). In seiner urspriinglichen Bedeutung bezeichnet er
die Leistung einer Person, die aus einem Zusammenwirken von Fahigkeit, Fertigkeit,
Vorwissen, Erfahrung und Motivation resultiert.

Lesekompetenz im Speziellen kann entsprechend als Leseverstidndnisleistung ange-
sehen werden, die iiber kognitive Faktoren hinaus auch motivationale und affekti-
ve Aspekte einschliel3t (W. Lenhard, 2013, S. 46f.). Die motivationalen und affekti-
ven Aspekte sind entscheidend dafiir, ob ein Potenzial in einer Anwendungssituation
tatsachlich ausgeschopft wird. Einigen didaktischen sowie literatur- und kulturwissen-
schaftlichen Modellen zufolge sind {iber die genannten leserseitigen Faktoren hinaus
auch soziale und textseitige Faktoren entscheidend fiir die Lesekompetenz (s. z.B.
Hurrelmann, 2006). W. Lenhard (2013, S. 46) differenziert entsprechend zwischen
der Lesekompetenz im engeren Sinne, also der Leseverstdndnisleistung einschlief8lich
motivationaler und affektiver Faktoren, und der Lesekompetenz im weiteren Sinne, wel-
che dariiber hinaus auch soziale Faktoren und die Interaktion des Lesers mit dem Text
umfasst. Im Rahmen der Definition im weiteren Sinne ist Lesekompetenz somit keine
individuelle Eigenschaft, sondern variiert auch abhéngig von externen Faktoren, da sie
nicht nur von der individuellen Fahigkeit und Motivation, sondern auch vom sozialen
Kontext und den Eigenschaften des Textes beeinflusst wird. Diese erweiterte Betrach-
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tung von Lesekompetenz klingt plausibel und mag aus didaktischer Sicht sinnvoll sein,
jedoch ist sie schwer fassbar. Daher existieren auch keine entsprechenden Messinstru-
mente, was wiederum zur Folge hat, dass die Lesekompetenz im weiteren Sinne der
empirischen Forschung derzeit kaum zugénglich ist (vgl. W. Lenhard, 2013; Wild &
Moller, 2009).

Im Zuge der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien hat sich der Gebrauch
des Kompetenzbegriffs in den letzten Jahrzehnten jedoch verdndert. Er wird heute
haufig nicht mehr nur fiir die erbrachte Leistung, sondern auch fiir ein Leistungspoten-
zial im Sinne einer Fahigkeit verwendet (vgl. W. Lenhard, 2013, S. 47f.). Meistzitiert
diirfte inzwischen die PISA-Definition sein, der zufolge Lesekompetenz die Fahigkeit
darstellt, ,geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und iiber sie zu reflektieren,
um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln
und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen® (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001,
S. 23). Auch die in dieser Definition deutlich werdende stirkere Orientierung des
Kompetenzbegriffs am angloamerikanischen Literacy-Konzept, welches nachfolgend
beschrieben wird, ist wohl auf die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien
zuriickzufiihren.

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Lesekompetenz geméR der Definition
,Lesekompetenz im engeren Sinn“ von W. Lenhard (2013, S. 46ff.) verwendet. D.h.
der Begriff bezieht sich auf die Leseverstandnisleistung, wodurch iiber die Fahigkeit
zum Textverstdndnis hinaus motivationale und affektive Faktoren eingeschlossen sind.
Wird jedoch von PISA-Ergebnissen zur Lesekompetenz berichtet, wurden diese mit
einem Test erhoben, dem die oben zitierte Definition von Baumert et al. (2001, S.
23) zugrunde liegt. Diese ist breiter angelegt als in der vorliegenden Arbeit. Die PISA-
Lesetests werden in Kapitel 5.3.5 genauer beschrieben, sodass noch deutlicher werden
wird, was sie erfassen. Weiter ist einschrdnkend anzumerken, dass nicht aus allen
zitierten Studien eindeutig hervorgeht, was jeweils unter Lesekompetenz verstanden
wird, sodass sich eine eindeutige und konsequente Verwendung des Begriffs nicht
einhalten l&sst.

Reading Literacy und Literalitét. Der Begriff , Literacy” ist schon aus der Antike be-
kannt und war noch nie eindeutig definiert (Gough, Hoover & Peterson, 1996). Zum
einen wurde darunter die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben verstanden, zum ande-
ren wurde der Begriff synonym mit ,kultiviert* und ,,gebildet* verwendet. Inzwischen
umfasst Literacy noch weitere Bereiche, z. B. spricht man von ,,music literacy”, ,,compu-
ter literacy” oder ,visual literacy“. Der Begriff geht somit {iber das klassische Lesen von
gedrucktem Text oder die literarische Bildung hinaus und bezieht sich auf die kompe-
tente Nutzung verschiedener Medien (vgl. Bachmair, 2009, S. 26). Die Fahigkeit zu
lesen und zu schreiben muss gar nicht mehr impliziert sein (Gough et al., 1996). Li-
teracy umfasst generell Basiskompetenzen, die zur befriedigenden Lebensfiihrung in
der modernen Gesellschaft notwendig sind (Artelt et al., 2001).
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Reading Literacy bezieht sich dagegen explizit auf das Lesen. Sie ist funktional ori-
entiert und wird als notwendiges Kulturwerkzeug verstanden, um in der modernen In-
formations- und Kommunikationsgesellschaft bestehen zu konnen (Artelt et al., 2001).
Als facheriibergreifende Schliisselkompetenz beinhaltet sie das Verstehen und Nutzen
von geschriebenen Texten sowie das Reflektieren iiber Gelesenes. Sie dient dazu, be-
stimmte Ziele zu erreichen, eigene Kenntnisse und Fahigkeiten zu erweitern und am
gesellschaftlichen Leben zu partizipieren (Baumert et al., 2001). Somit verschob sich
der Schwerpunkt des Lesekompetenzkonzepts im Zuge der starkeren Fokussierung auf
die Reading Literacy von der traditionellen mitteleuropdischen sprachlich-literarischen
Grundbildung auf die Rezeption und Verarbeitung von Informationstexten (vgl. Gro-
eben, 2004; Hurrelmann, 2006). Im Deutschen wird fiir Reading Literacy haufig auch
der Begriff ,Literalitat“ verwendet.

,Reading Literacy” ist also noch breiter gefasst als der Begriff der Lesekompetenz.
In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,Reading Literacy” und ,Literalitat”
gemald der PISA-Definition (Baumert et al., 2001, S. 23) bzw. der Definition von
W. Lenhard (2013, S. 46) verwendet. Sie beschreiben somit die Fdhigkeit, Lesen in
alltdglichen Anwendungssituationen und im kulturellen Kontext einsetzen zu kénnen.

Leseverstiandnis. Leseverstdndnis stellt das im Vergleich zu den zuvor erlauterten
Begriffen am engsten gefasste Konstrukt dar. Es bezeichnet die Fdhigkeit, Textinhal-
te zu rekonstruieren und zugleich die dazu notwendigen kognitiven Prozesse (W. Len-
hard, 2013, S. 46). Dazu zdhlen sowohl basale Lesekompetenzen im Sinne der tech-
nischen Lesefertigkeit als auch die Textverarbeitung auf héheren Verstdndnisebenen,
einschlief3lich des Aufbaus einer mentalen Reprasentation des im Text dargestellten
Sachverhalts. Hier geht es nicht um tatséchlich erbrachte Leistung, sondern um die
prinzipielle Fahigkeit bzw. das Potenzial, Texten Sinn zu entnehmen — unabhéngig
von der aktuellen Motivation oder Bereitschaft (W. Lenhard, 2013, S. 46f.). Mit dem
Leseverstdndnis beschéftigen sich vor allem die Kognitionspsychologie und die expe-
rimentelle Leseforschung.

In der vorliegenden Arbeit bezeichnet der Begriff Leseverstindnis gema® W. Len-
hard (2013, S. 46) die Fahigkeit, schriftlich fixierte Bedeutungsinhalte zu rekonstru-
ieren, und zugleich die dabei ablaufenden kognitiven Prozesse.

Insgesamt werden die Begriffe ,Leseverstindnis®, ,Lesekompetenz‘ und ,Reading
Literacy” somit in der vorliegenden Arbeit folgendermalen verstanden (s. auch Abb.
1): Leseverstdndnis umfasst das prinzipielle Potenzial sowie die kognitiven Prozesse zur
Rekonstruktion eines Textinhaltes und bildet den Kern der Lesekompetenz. Lesekom-
petenz erweitert den Leseverstandnisbegriff um motivationale und affektive Faktoren
und bezeichnet die in einer Anwendungssituation tatséchlich erbrachte Leistung. Das
umfassendste der drei in diesem Kapitel erlduterten Konstrukte stellt die Reading Li-
teracy dar, die Leseverstdndnis und Lesekompetenz beinhaltet und dariiber hinaus den
Alltagsbezug sowie den kulturellen Kontext einschlie(3t.
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Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich vorwiegend mit dem Leseverstdndnis und
der Lesekompetenz sowie deren Messung in der Sekundarstufe. Entsprechend liegt
der Schwerpunkt auf allgemeinpsychologisch-kognitionspsychologischen und psycho-
metrischen Aspekten des Lesens. Im Folgenden wird das Lesen jedoch zunéchst aus
der Entwicklungsperspektive betrachtet.

/"/ Literalitat

Lesekompetenz

Leseverstandnisleistung,
einschlieflich motivationaler
und affektiver Faktoren

Lesen in Alltagsbeziigen und
im kulturellen Kontext

Abbildung 1. Relation der Begriffe Leseverstandnis, Lesekompetenz und Literalitat und ihre
Verwendung in der vorliegenden Arbeit (in Anlehnung an W. Lenhard, 2013, S. 46).



Kapitel 3
Entwicklung von Lesekompetenz

Lesenlernen ist ein komplexer Prozess und der Weg vom ersten Interesse fiir Buch-
staben und vorgelesene Geschichten bis zum selbststindigen und zielgerichteten Nut-
zen schriftlicher Texte lang (Artelt et al., 2001). Das vorliegende Kapitel betrachtet
zunichst die wichtigsten Aspekte von Lesesozialisation und vom Entwicklungsverlauf
des Lesekompetenzerwerbs. Anschliel3end werden am Lesenlernen beteiligte Prozesse
sowie langfristige Auswirkungen frither Vorlauferkompetenzen des Lesens dargestellt.
Aufgrund der Relevanz fiir die vorliegende Arbeit finden dabei jeweils vor allem die-
jenigen Lernprozesse Beriicksichtigung, die sich {iblicherweise im Sekundarschulalter
vollziehen bzw. die fiir die Lesekompetenz in mittleren und hoéheren Klassenstufen
besonders wichtig sind.

3.1 Lesesozialisation und Entwicklungsverlauf

Als Lesesozialisation bezeichnet man ,alle sozial und individuell bedingten Prozesse,
die im Verlauf des Lebens dazu fithren, dass Menschen (nicht) die Fahigkeiten, die Mo-
tivation und die Praxis entwickeln, schriftsprachliche [...] Texte [...] zu rezipieren*
(Philipp, 2011b, S. 29). Lesesozialisation ist ein interindividuell sehr unterschiedlich
verlaufender Prozess, der von Merkmalen wie Geschlecht, soziale Herkunft und Anre-
gung durch die Umwelt sowie von der Interaktion dieser Faktoren abhéngt (Philipp,
2011b, S. 22).

Schon lange vor Schuleintritt sammeln Kinder erste Erfahrungen mit Schriftspra-
che, Texten und literarischen Formen, wenn ihnen z. B. Geschichten erzihlt oder Bil-
derbiicher vorgelesen werden (Rosebrock & Nix, 2011; Artelt et al., 2007). Zudem
wird ihnen Wissen iiber Funktionen des Lesens vermittelt und Anschlusskommunika-
tion geiibt (Purcell-Gates, 1989). Auch metasprachliche Kompetenzen, Wertschatzung
des Lesens und Motivation zum Lesen werden durch Kommunikation und Vorleben in
der Familie weitergegeben (Artelt et al., 2007). Die Anregung und Unterstiitzung, wel-
che Kinder diesbeziiglich in ihren Familien erfahren, variieren sowohl in qualitativer
als auch in quantitativer Hinsicht.

Im Vorschulalter werden dann wichtige Vorlauferfertigkeiten fiir das Lesen erwor-
ben (Rosebrock & Nix, 2011; Artelt et al., 2007). Hier findet teilweise in der Vorschule
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eine systematische Forderung z. B. phonologischer Kompetenzen statt (z.B. W. Len-
hard, 2013, S. 117£).

In der Schule erfolgt schlielflich die Alphabetisierung im Sinne einer methodisch
geplanten, gegenstandsbezogenen und zielorientierten Vermittlung von Wissen, Fer-
tigkeiten und kulturellen Werten (Hurrelmann, 2004). Abhéngig von vorherigen Be-
dingungen der Lesesozialisation sehen sich Lehrkrifte dabei teilweise einer sehr he-
terogenen Gruppe von Lesern gegeniiber (Philipp, 2011b, S. 22). Im Verlauf eines
Grundschuljahres zeigen sich im Hinblick auf das Leseverstdndnis deutliche Leistungs-
zuwdachse. Im deutschen Sprachraum beherrscht ein Grof3teil der Kinder bereits am
Ende der ersten Klasse die Graphem-Phonem-Zuordnung und die Lautsynthese (vgl.
Artelt et al., 2007; Schneider, 2008). Der Leistungszuwachs im Leseverstandnis von
der ersten zur zweiten Klassenstufe betrédgt etwa eine Standardabweichung (vgl. Phil-
ipp, 2011b, S. 74). Schon hier bestehen allerdings grof3e interindividuelle Differenzen
in der Lesegeschwindigkeit, die bis zum Ende der Grundschulzeit bestehen bleiben
(Klicpera, Humer, Lugmayr & Gasteiger Klicpera, 1993; Schneider & Néslund, 1999).
Nach der ersten Klassenstufe nehmen die Leistungszuwéchse im Leseverstandnis pro
Schuljahr stetig ab (vgl. Philipp, 2011b, S. 74). Von der dritten zur vierten Klassen-
stufe liegen diese nur noch bei einer drittel bis einer halben Standardabweichung.

Personen, die sich spéater als gute Leser erweisen, erreichen in der spaten Kind-
heit haufig eine Viellesephase, was die automatische Worterkennung und die Lese-
fliissigkeit weiter fordert (Rosebrock & Nix, 2011, S. 21). Beim Ubertritt in die Sekun-
darstufe wird erwartet, dass ein Ubergang vom ,learning-to-read“ zum ,reading-to-
learn” moglich ist. Am Ende der Kindheit sollte die technische Lesefertigkeit dann so
weit entwickelt sein, dass kognitive Ressourcen fiir inhaltliche Textverarbeitung frei
werden und aus anspruchsvolleren Texten gelernt werden kann.

In der Jugend sinkt der familidre und schulische Einfluss auf das Leseverhalten,
wéhrend der Einfluss der Gleichaltrigen zunimmt, z.B. bei Gespréachen iiber Lektii-
rewahl, Textinterpretation und -bewertung (Artelt et al., 2007). Auch in der Sekun-
darstufe finden sich weiterhin Leistungszuwachse im Verlauf der einzelnen Schuljahre
(W. Lenhard, 2013, S. 40). Diese fallen jedoch geringer aus als in der Grundschule und
nehmen zudem tiiber die Sekundarschuljahre hinweg weiter ab. Einige Studien fanden
in den ersten Sekundarschuljahren Leistungszuwéchse in der Grofsenordnung von et-
wa einer drittel bis einer halben Standardabweichung pro Schuljahr (z. B. Retelsdorf &
Moller, 2008; Baumert & Artelt, 2002; R. Lehmann & Lenkeit, 2008). Zumindest zum
Beginn der Sekundarschulzeit scheinen die Leistungszuwachse bei Schiilern der ver-
schiedenen Regelschularten recht parallel zu verlaufen, ebenso wie die Leistungen von
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund gleichermaflen anzusteigen scheinen
(Retelsdorf & Moller, 2008; Grasel, Gobel & Stark, 2007). Es findet sich weder ein Auf-
holen der jeweils schwicheren Gruppe (Hauptschiiler bzw. Schiiler mit Migrationshin-
tergrund) noch ein Schereneffekt im Sinne einer zunehmenden Leistungsdiskrepanz.
Im weiteren Verlauf der Sekundarschulzeit gibt es jedoch Hinweise darauf, dass es zu-
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mindest beim Vergleich von Gymnasiasten mit Nicht-Gymnasiasten doch noch zu ei-
nem Schereneffekt im Hinblick auf die Dekodiergeschwindigkeit kommt, wiahrend die
Leistungszuwéchse im Leseverstindnis weiterhin recht parallel verlaufen (Retelsdorf
& Moller, 2011). In der DESI-Studie® fiel der Anstieg der Lesekompetenz vom Be-
ginn zum Ende der neunten Klasse nicht signifikant aus (DESI-Konsortium, 2006, S.
6f.). Selbst bei einer separierten Betrachtung der verschiedenen Bildungsginge fan-
den sich nur geringfiigige Verdnderungen hinsichtlich der Verteilung der Schiiler {iber
verschiedene Stufen der Lesekompetenz. Lediglich fiir den gymnasialen Bildungsgang
lief3en sich die Zuwéchse in der Lesekompetenz zufallskritisch absichern. Selbst dort
erwies sich der Anstieg des Mittelwerts jedoch als eher gering. In Klassen, die verstérkt
mit literarischen Texten arbeiteten, war allerdings durchaus ein deutlicherer Kompe-
tenzanstieg iiber das neunte Schuljahr hinweg messbar.

In hoheren Klassenstufen fallen die Leistungszuwéachse dann generell noch geringer
aus. Beispielsweise nimmt die Leseverstdndnisleistung von der neunten zur zehnten
Jahrgangsstufe und von der zehnten zur elften Jahrgangsstufe nur noch zwischen 0.1
und 0.2 Standardabweichungen zu (Philipp, 2011b, S. 74).

Der individuelle Entwicklungsverlauf hingt insgesamt stark von den Bedingungen
der Lesesozialisation des einzelnen Kindes ab. Ein idealtypischer Verlauf findet sich
hauptséchlich bei Médchen der Mittelschicht, nicht jedoch z.B. bei Jungen der Un-
terschicht (Rosebrock, 2004). In der Realitéit hatte ein Viertel der Kinder schon im
Vorschulalter wenig Kontakt mit schriftlichen Medien und beteiligt sich nicht aktiv an
der Leseentwicklung. Diese Schiiler versuchen Lesesituationen zu vermeiden. Es ent-
steht ein Teufelskreis aus fehlender Motivation und mangelnder Kompetenz. Nur etwa
ein Drittel der Schiiler liest in der Pubertit in der Freizeit. Fiir problemloses Lernen
aus Texten reicht die basale Lesefertigkeit in der Realitdt nicht einmal in den fiinften
Klassen der Gymnasien bei allen Schiilern aus. Selbst in mittleren Klassenstufen der
Sekundarstufe zeigen sich teilweise noch grundlegende Schwierigkeiten im Umgang
mit Texten.

3.2 Prozesse des Lesenlernens

Es existieren zahlreiche Modelle zu den am Schriftspracherwerb beteiligten Prozes-
sen. Die meisten dieser Modelle konzentrieren sich auf Prozesse des Buchstaben- und
Wortlesens. Nachfolgende Darstellung orientiert sich daher im wesentlichen am Pro-
zessmodell des Lesenlernens von H. Marx und Jungmann (2000), das verschiedene
Modelle der Lesekompetenz und des Lesekompetenzerwerbs integriert und auch das
Textverstehen einschlief3t. Es beriicksichtigt die vorschulischen und schulischen Lese-

3Die Studie Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International (DESI) untersuchte im Schuljahr
2003/2004 die sprachlichen Leistungen von Schiilern in der neunten Klassenstufe in den Fachern
Deutsch und Englisch und orientierte sich an den Curricula der neunten Klassenstufe.
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lernprozesse und integriert z. B. den ,,Simple View of Reading” (z. B. Gough & Tunmer,
1986, s. auch Kap. 5), konnektionistische Leselernmodelle (z.B. M. J. Adams, 1990;
M. Seidenberg & McClelland, 1989; Van Orden, Pennington & Stone, 1990) und Stu-
fenmodelle (z.B. Frith, 1985; Giinther, 1986).

Das Prozessmodell von H. Marx und Jungmann (2000) geht davon aus, dass beim
Lesenlernen vorhandene unspezifische Vorlauferfertigkeiten und neu zu erwerbende,
lesespezifische Fertigkeiten integriert werden miissen. Als unspezifische Vorlauferfer-
tigkeiten, die auch fiir andere — z. B. mathematische oder musikalische — Erwerbspro-
zesse notig sind, werden intellektuelle Fahigkeiten, Arbeitsgedichtnisleistungen und
miindlicher Sprachgebrauch angesehen. Sie sind fiir den Schriftspracherwerb notwen-
dig, aber nicht hinreichend. Zu den lesespezifischen Fertigkeiten gehéren phonolo-
gische Informationsverarbeitungskompetenzen, Buchstabenkenntnis, die Ubersetzung
graphischer bzw. orthographischer Informationen in eine phonologische Reprisenta-
tion sowie der Abruf der entsprechenden Wortbedeutung. Die lesespezifischen Fertig-
keiten werden im Idealfall in der genannten Reihenfolge erworben (H. Marx & Rein-
hold, 2010). Im nachfolgenden Kapitel wird noch einmal detailliert auf die Bedeutung
der frithen phonologischen Informationsverarbeitungskompetenzen sowie der gene-
rellen sprachlichen Fahigkeiten eingegangen.

Mit zunehmender Geiibtheit im Lesen entsteht schlief3lich implizites Wissen dariiber,
welche phonologische Umsetzung fiir bestimmte Graphemgruppen am wahrschein-
lichsten korrekt ist (Treiman, Kessler, Zevin, Bick & Davis, 2006; H. Marx & Reinhold,
2010). Dieses Wissen erleichtert den Lese- und Verstehensprozess, und es wird selbst
vom semantischen Horverstehen auf Wortebene beeinflusst, denn der Inhalt eines ge-
schriebenen Wortes kann nur dann richtig verstanden werden, wenn dieses Wort auch
im miindlichen Wortschatz vorkommt und das semantische Lexikon des Gedachtnisses
zugéanglich ist (H. Marx & Reinhold, 2010). Zudem erleichtert orthographisches Wis-
sen die korrekte phonologische Realisation und die Sinnerfassung. Fiir das Leseverste-
hen auf Satz- und Textebene ist darliber hinaus Wissen iiber textstrukturelle Aspek-
te — z.B. Wortwahl, Grammatik und Syntax — sowie Vorwissen zum Textinhalt und
Horverstehen beziiglich miindlicher Mitteilungen von Bedeutung (H. Marx & Rein-
hold, 2010).

H. Marx und Jungmann (2000) fanden, dass die Teilfertigkeiten des Lesens zu Be-
ginn des Lesenlernens noch recht unabhingig voneinander sind, jedoch im Laufe der
Grundschuljahre, d. h. mit zunehmender Schriftspracherfahrung, zu einer Lesefertig-
keit werden. Das Horverstehen stellt dabei die Obergrenze des Leseverstehens dar und
ist vor allem bei geiibten Lesern ein wesentlicher Pradiktor des Textverstehens (vgl.
auch Kap. 4.3).

Zugleich nimmt im Laufe der Schuljahre das Wissen liber und der effektive Einsatz
von Lern- und Behaltensstrategien stetig zu (vgl. Artelt et al., 2007). Strategien wer-
den dabei zunachst bereichsspezifisch und dann zunehmend in verschiedenen Kontex-
ten eingesetzt (vgl. Schneider & Pressley, 1989, S. 148ff.). Artelt et al. (2007) nehmen
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an, dass sich sowohl das deklarative Wissen iiber addquates Vorgehen beim Lesen als
auch die prozedurale Fihigkeit zur Uberwachung und Regulation wihrend des Lesens
erst im spaten Kindes- und frithen Jugendalter erheblich steigern (vgl. auch Schneider
& Pressley, 1989; Hasselhorn, 2010). In diesem Alter sollten basale Lesekompetenzen
soweit automatisiert sein, dass kognitive Kapazititen fiir die Begleitung des Lesepro-
zesses auf der Metaebene sowie einen entsprechenden Strategieeinsatz frei werden.

3.3 Langfristige Bedeutung wichtiger Vorlauferkompetenzen

Zahlreiche nationale und internationale Studien zeigten inzwischen, dass im Vor-
schulalter vorhandene Kompetenzen im Bereich der phonologischen Informationsver-
arbeitung fiir den spateren Schriftspracherwerb von grofler Bedeutung sind
(Schneider, 2008). Zu den Kompetenzen der phonologischen Informationsverarbei-
tung zdhlen neben der phonologischen Bewusstheit, also der Einsicht in die Phono-
logie der Sprache, auch das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedéchtnis, also das
kurzzeitige Aufrechterhalten auditiver Informationen, sowie das phonologische Reko-
dieren beim Zugriff auf das semantische Lexikon.

Eine Langsschnittstudie iiber acht Jahre zeigte, dass die vorschulische phonologi-
sche Bewusstheit im Deutschen die Leseleistungen in der ersten, aber nicht in héheren
Klassenstufen vorhersagen kann. Die phonologische Bewusstheit erwies sich als be-
deutsam fiir den Erwerb der Dekodierfahigkeit bei Leseanfangern, verlor jedoch an
Bedeutung, sobald die Lesefertigkeiten stirker automatisiert waren und mehr Lese-
strategien zur Verfiigung standen (Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000; Wimmer
& Mayringer, 2002; Landerl & Wimmer, 2008). Kinder, bei denen im Vorschulalter
Defizite in der phonologischen Bewusstheit vorlagen, zeigten im Verlauf der Grund-
schulzeit vor allem Rechtschreibschwierigkeiten, wahrend sich die Leseleistungen oft
unauffallig entwickelten.

Auch ein Zusammenhang zwischen Schriftsprachkompetenzen und dem phoneti-
schen Rekodieren im Arbeitsgeddchtnis ist empirisch nachgewiesen. So lésst sich aus
der vorschulischen Gedéachtnisspanne sowie aus der Leistung beim Nachsprechen von
Kunstwortern die spatere Schriftsprachkompetenz vorhersagen (Gathercole & Badde-
ley, 1993; Gathercole, Willis & Baddeley, 1991; Nislund & Schneider, 1996).
Schneider (2008) nimmt an, dass die Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedécht-
nisses insbesondere fiir Leseanfinger von Bedeutung ist, da bei ihnen die Uberset-
zung der Grapheme in Phoneme noch relativ langsam ablduft und die einzelnen Laute
langer im Arbeitsgedédchtnis aufrecht erhalten werden miissen als bei geiibten Lesern.
Tatsachlich zeigte sich ldngsschnittlich, dass das phonologische Arbeitsgedéchtnis le-
diglich die Lesefliissigkeit in der ersten Klasse vorhersagen kann, wiahrend es auf die
Leseleistung in hoheren Klassenstufen sowie auf die Rechtschreibleistung keinen be-
deutsamen Einfluss zu haben scheint (Lander]l & Wimmer, 2008).



18 3. Entwicklung von Lesekompetenz

Beziiglich des phonologischen Rekodierens beim Zugriff auf das semantische Lexikon
ergab sich, dass bei Kindern, die im Vorschulalter einen verlangsamten Zugriff auf
das Langzeitgedédchtnis aufwiesen, Probleme beim Lesenlernen auftraten (Wimmer &
Mayringer, 2002; Wimmer et al., 2000). Wurde die Geschwindigkeit beim Zugriff auf
das Langzeitgedéachtnis {iber das schnelle Benennen von Objekten, Farben, Buchstaben
oder Ziffern lberpriift, erlaubten die Leistungen im schnellen Benennen zu Beginn
der ersten Klasse eine signifikante Vorhersage der Lesegeschwindigkeit bis zur achten
Klasse. Die Benenngeschwindigkeit konnte einen Varianzanteil der Lesefliissigkeit auf-
kléren, der nicht durch andere Komponenten der phonologischen Informationsverar-
beitung erkldrt werden konnte (Landerl & Wimmer, 2008). Zwar ist die Leseleistung
relativ stabil und kann am besten durch die Leistung im vorherigen Schuljahr vor-
hergesagt werden, jedoch kann die vorschulische Leistung beim schnellen Benennen
dariiber hinaus Varianz der Leseleistung aufklaren (de Jong & van der Leij, 1999).
Konform mit diesen Befunden erwies sich eine geringe Benenngeschwindigkeit in vie-
len Sprachraumen als ein zentrales Defizit bei Kindern mit Lesestérungen (z.B. Will-
burger, Fussenegger, Moll, Wood & Landerl, 2008; Wolf & Bowers, 1999). Kinder, die
im Vorschulalter Defizite beim Abruf aus dem Langzeitgedachtnis zeigen, entwickeln
in der Regel eine geringe Lesegeschwindigkeit, wéhrend die Rechtschreibleistungen
meist unauffillig sind (Wimmer & Mayringer, 2002; Wimmer et al., 2000).

Weitere Studien zeigten, dass vorschulische Kompetengzen im Bereich der miindlichen
Sprache (Wortschatz und Grammatik) vor allem das Leseverstehen vorhersagen kon-
nen, wahrend Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit im Grundschulalter durch
Mafe der phonologischen Informationsverarbeitung hinreichend erkldrt werden kon-
nen, ohne dass breitere sprachliche Fahigkeiten zusatzlich zur Varianzaufklarung bei-
triigen (Catts, 1993; Catts & Hogan, 2003; Ennemoser, Marx, Weber & Schneider,
2012; Roth, Speece & Cooper, 2002). Kinder, die bei gut ausgepragter Dekodier-
leistung Leseverstdndnisprobleme aufweisen, haben meist auch Schwierigkeiten beim
Horverstehen, d. h. es fillt ihnen beispielsweise schwer, Fragen zu gehorten Geschich-
ten zu beantworten (Stothard & Hulme, 1992). Snowling, Bishop und Stothard (2000)
fanden bei Kindern mit vorschulischen Sprachdefiziten zwischen dem Alter von 8 und
15 Jahren zunehmende Leseschwierigkeiten. Dieser Befund steht im Einklang mit der
Annahme von Grimm (1995) und Befunden von Ennemoser et al. (2012), dass gram-
matische und linguistische Kompetenzen vor allem im spateren Verlauf der Leseent-
wicklung beim verstehenden Lesen an Bedeutung gewinnen. Auch H. Marx und Jung-
mann (2000) zeigten, dass der Zusammenhang von Sprach- und Leseverstdndnis mit
zunehmender Leseerfahrung steigt. Insgesamt deuten somit zahlreiche Befunde da-
rauf hin, dass sprachliche Kompetenzen fiir die Lesekompetenz, insbesondere fiir das
Leseverstandnis, relevant sind und bereits im Vorschulalter eine Prognose spaterer Le-
severstdndnisleistungen erlauben.
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3.4 Fazit

Die Entwicklung von Lesekompetenz beginnt also bereits vor dem Schuleintritt. In der
Familie, im Kindergarten und in der Vorschule werden nicht nur lesebezogene Einstel-
lungen und Werte, sondern auch wichtige Vorlauferfertigkeiten fiir den Schriftsprach-
erwerb vermittelt. Hier zeigte sich, dass die vorschulische phonologische Bewusstheit
und das phonologische Arbeitsgedédchtnis vor allem fiir das erste Jahr des Schrift-
spracherwerbs préadiktiv sind. Fiir die Langzeitentwicklung der Lesegeschwindigkeit
ist dagegen die Benenngeschwindigkeit bzw. die Geschwindigkeit beim Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis bedeutsamer. Fiir das Leseverstandnis sind vor allem sprachliche
Kompetenzen (Wortschatz und Grammatik) langfristig pradiktiv.

In der Grundschulzeit wird in der Regel die Graphem-Phonem-Korrespondenz er-
lernt und basale Lesefertigkeiten werden trainiert. In der Sekundarstufe sollte schliel3-
lich eine fiir tiefergehendes Textverstindnis notwendige Automatisierung und Ge-
schwindigkeit basaler Leseprozesse gegeben sein. Jedoch zeigen empirische Befunde,
dass dies nicht bei allen Sekundarschiilern der Fall ist. Die Geschwindigkeit der ba-
salen Leseprozesse nimmt vielmehr sogar noch bis in frithe Erwachsenenalter hinein
zu (Schneider, 2008). Vor allem aber im Hinblick auf das Textverstindnis und verste-
hensforderliche Lesestrategien sind auch nach der Grundschulzeit noch wichtige Ent-
wicklungsschritte zu vollziehen. Dennoch ist der Leistungszuwachs im Leseverstandnis
innerhalb eines Schuljahres in der Sekundarstufe deutlich geringer als noch in der
Grundschulzeit.

Im Modell von H. Marx und Reinhold (2010) wird das Lesenlernen als Entwick-
lungsprozess von aufmerksamkeitskontrollierter hin zu automatischer Textverarbei-
tung beschrieben. Leseanfdnger miissen zundchst aufmerksamkeitskontrolliert die ein-
zelnen Teilfertigkeiten und -prozesse erwerben und erreichen schlieflich durch inten-
sives Uben einen Automatisierungsgrad, der es ihnen erméglicht, miihelos komplexere
Einheiten zu verarbeiten. Dadurch wird das Arbeitsgedédchtnis entlastet und Ressour-
cen werden freigestellt, die zum inhaltlichen Verstdndnis des Gelesenen genutzt wer-
den konnen.

Bei der groben Skizzierung der Entwicklung von Lesekompetenz in den vergange-
nen Abschnitten wurden bereits einige fiir das Leseverstdndnis bedeutsame Teilpro-
zesse angesprochen. Im nun folgenden Kapitel werden die verschiedenen Teilprozesse
und Komponenten von Leseverstandnis nun im Detail betrachtet.






Kapitel 4

Komponenten von Leseverstandnis

Zu den verschiedenen Komponenten und Teilprozessen, die beim Lesen eine Rolle
spielen, sowie zu deren komplexem Zusammenspiel existieren zahlreiche Modelle, die
jeweils unterschiedlichen Komponenten mehr oder weniger viel Gewicht einrdumen.
Die Theorie der verbalen Effizienz von Perfetti (1989) geht z.B. davon aus, dass
das Ausmal} an Leseverstandnis in erster Linie von der Sicherheit und Geschwindig-
keit der Worterkennung abhéngt, wéhrend die Theorie des Simple View of Reading
von Gough und Tunmer (1986) annimmt, dass das Leseverstandnis dariiber hinaus
bzw. sogar noch vielmehr auch vom Horverstindnis bzw. dem generellen rezeptiven
Sprachverstandnis beeinflusst wird. Interaktionistische Ansitze wiederum betonen das
Zusammenwirken und die wechselseitige Beeinflussung basaler und héherer Lesepro-
zesse (vgl. Christmann & Groeben, 1999; Richter, Christmann, Hurrelmann & Wil-
kending, 2002). Es wird hier nicht auf alle Theorien im Detail eingegangen. Vielmehr
werden die einzelnen Teilprozesse grob differenziert in einerseits die Komponente der
basalen Lesekompetenz (Kap. 4.1), deren Prozesse die technische Voraussetzung fiir
Leseverstandnis darstellen, und andererseits die Komponente des Textverstindnisses
(Kap. 4.2), die sich auf die inhaltliche Verarbeitung des Gelesenen bezieht. Anschlie-
Bend wird die Dimensionalitdt von Leseverstdndnis betrachtet und schlieBlich auf
unterschiedliche theoretische Positionen zum Zusammenhang von Lese- und Horver-
stindnis eingegangen.

4.1 Basale Lesekompetenz

Basale Lesekompetenz ist gegeben, wenn eine Person iiber die grundlegenden Le-
sefertigkeiten verfiigt, d.h. Worter und Texte mit einer gewissen Genauigkeit und
Geschwindigkeit und ohne grof3e Anstrengung in eine phonologische Reprasentation
iibersetzen und die entsprechenden Wortbedeutungen abrufen kann (vgl. Auer, Gru-
ber, Mayringer & Wimmer, 2005; D. H. Rost & Buch, 2010). Im Folgenden werden die
zentralen Prozesse der basalen Lesekompetenz beschrieben. Dabei wird zunachst auf
das Rekodieren und anschlieend auf das Dekodieren eingegangen und schlieBlich die
Lesefliissigkeit betrachtet.

Rekodieren. Als Rekodieren bezeichnet man die auf der gelernten Graphem-Pho-
nem-Korrespondenz basierende Ubersetzung von Schriftsymbolen auf Buchstaben-
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und Wortebene in eine phonologische Reprasentation (H. Marx & Reinhold, 2010).
Dafiir sind Buchstabenkenntnisse, phonologische Fertigkeiten und Abtaststrategien
fiir Symbolfolgen ebenso notwendig wie Gedédchtniszugangs- und -abrufstrategien fiir
Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Da im Deutschen die Graphem-Phonem-Korres-
pondenz weitgehend eindeutig ist, werden bei ihrer Kenntnis die meisten Worter kor-
rekt gelesen (vgl. Barth, 1999, S. 24).

Beim stillen Lesen bedeutet Rekodieren die Generierung einer internen phonologi-
schen Représentation auf der Basis der graphischen und orthographischen Information
(H. Marx & Reinhold, 2010). Beim lauten Lesen wird die graphische und orthographi-
sche Information artikuliert. Beim Rekodieren ist noch kein Verstdndnis impliziert.
Liest jemand ohne Lateinkenntnisse ein lateinisches Wort vor, rekodiert er es.

Dekodieren. Der Begriff Dekodieren bezeichnet den Abruf der Wortbedeutung aus
dem semantischen Lexikon. Der Abruf gelingt bei korrekter Rekodierung, sofern ein
entsprechender Eintrag im semantischen Lexikon existiert (H. Marx & Reinhold, 2010).
Liest jemand ein lateinisches Wort und kennt die Wortbedeutung, dekodiert er es.

Der Dekodiervorgang erfolgt bei Leseanfingern stets bewusst iiber den Weg der
phonologischen Rekodierung der visuellen Information. Bei geiibten Lesern lauft er
dagegen meist automatisiert und unbewusst ab. Es wird dabei angenommen, dass
gelibte Leser Worter nicht tiber die serielle Verarbeitung einzelner konkreter Buchsta-
ben erkennen, sondern iiber die parallele Verarbeitung abstrakter Buchstabeneinhei-
ten (Rayner & Pollatsek, 1989). Zudem wird ein sogenannter ,Sichtwortschatz* auf-
gebaut, der aus bereits haufig gelesen Wortern besteht, die mit einem Blick erkannt
werden. Analysen der Blickbewegungen geiibter Leser zeigen, dass ein Wort fixiert
wird und dann ein Sakkadensprung zum néchsten Wort erfolgt. Das Lesen erfolgt also
Wort fiir Wort und nicht mehr Buchstabe fiir Buchstabe (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1995, S. 13), was auch als visuelle Worterkennung bezeichnet wird.

Sogenannte ,Zwei-Wege-Modelle“ nehmen entsprechend an, dass beim geiibten Le-
ser fiir unvertraute Worter und Worter mit reguldrer Graphem-Phonem-Zuordnung
der phonologische Weg und fiir vertraute Worter und Worter mit irreguldrer Aus-
sprache der visuelle Weg gewahlt wird (Coltheart, 1978; M. S. Seidenberg, Waters,
Barnes & Tanenhaus, 1984). Diese Modelle kénnen jedoch nicht alle beobachteten
Phanomene erkldren. Es gibt z.B. Hinweise darauf, dass beim lexikalischen Zugriff
immer phonologische Komponenten aktiviert werden (z.B. Shankweiler, 1999). Ob
und inwieweit die graphemische Information zunichst in eine phonologischen Re-
prasentation iibersetzt werden muss, ist noch unklar (Artelt et al., 2007).

Lesefliissigkeit. Wahrend W. Lenhard (2013, S. 107) unter Lesefliissigkeit ledig-
lich die Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit versteht, wird sie von anderen Autoren
(z.B. Nix, 2011, S. 55) als Zwischenstufe zwischen basalen Leseprozessen und dem
umfassenden Textverstehen eingeordnet. Walter (2013, S. 15) definiert Lesefliissigkeit
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als ,die Fahigkeit, einen zusammenhédngenden Text schnell, reibungslos, prosodisch
angemessen, ohne groe Anstrengung und automatisiert mit wenig Aufmerksamkeit
auf Rekodierprozesse vortragen zu konnen“. Sie umfasst also Teilfahigkeiten auf Wort-
ebene (Dekodieren und Automatisierung) sowie auf Satz- bzw. lokaler Textebene (Le-
segeschwindigkeit und prosodisch phrasiertes Lesen). Somit schlief3t sie {iber die basa-
len Leseprozesse des Rekodierens und Dekodierens hinaus auch Satzverstdndnis und
die Bildung von Zusammenhéngen iiber mehrere aufeinanderfolgende Sitze hinweg
sowie beim lauten Lesen eine sinnangemessene Intonation ein (vgl. Nix, 2011, S. 56,
61). Die Lesefliissigkeit wird entsprechend auch als ,Briicke* zwischen basalen Lese-
prozessen und hoheren Leseverstandnisleistungen bezeichnet (Nix, 2011, S. 220).

4.2 Textverstandnis

Im Folgenden wird das Textverstindnis genauer betrachtet, wobei zunéchst verschie-
dene Prozesse der Textverarbeitung beschrieben werden, bevor auf unterschiedliche
Représentationsebenen eingegangen wird.

4.2.1 Prozesse der Textverarbeitung

Die Prozesse, die bei der inhaltlichen Verarbeitung von Texten ablaufen, lassen sich
im Hinblick auf verschiedene Aspekte gliedern. So differenziert man in Bezug auf
die Text-Leser-Interaktion zwischen Bottom-up- und Top-down-Verarbeitung, in Be-
zug auf die Herstellung von Sinnzusammenhéngen zwischen lokaler und globaler
Kohirenzbildung, in Bezug auf die kognitiven Anforderungen, die die Verarbeitungs-
prozesse an den Leser stellen, zwischen hierarchieniedrigen und hierarchieh6heren
Prozessen sowie zwischen verschiedenen Formen von Inferenzen.

Text-Leser-Interaktion. In der Forschung ist man sich weitgehend einig, dass es sich
beim Textverstehen um einen aktiven, kognitiv-konstruktivistischen Prozess handelt,
bei dem Leser und Text miteinander interagieren und der zum Aufbau einer menta-
len Reprasentation semantischer Textstrukturen fiihrt (vgl. z.B. Adam-Schwebe et
al., 2009; D. H. Rost & Buch, 2010). Bedeutungsinhalte werden nicht nur durch die
Rekonstruktion des semantischen Gehalts einzelner Worter und deren Verkniipfung
mit den sie umgebenden Kontextinformationen rekonstruiert, sondern auch durch die
Interpretation auf der Grundlage personlichen Vorwissens (Christmann & Groeben,
1999). W. Kintsch (1998, S. 93ff.) beschreibt den Leseprozess als eine Kombination
aus textgesteuertem Konstruktions- und vorwissensgesteuertem Integrationsprozess.
Die beiden Verarbeitungsprozesse stehen in einem Interdependenzverhéltnis zueinan-
der und werden haufig als Bottom-up- und Top-down-Prozesse bezeichnet (D. H. Rost
& Buch, 2010). Erst durch ihr Zusammenwirken wird Verstdndnis moglich.
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Bei Bottom-up-Prozessen geht die Verarbeitung vom Reiz aus und unterliegt kaum
willentlicher Kontrolle. Sie lduft meist implizit, automatisiert und kontextunabhéngig
ab (D. H. Rost & Buch, 2010). Die sukzessive Verarbeitung visueller Reize fiihrt schlie3-
lich zur kognitiven Représentation eines Textes. Vom Verstehen auf Wortebene iiber
die Satzebene wird einem Text Schritt fiir Schritt Sinn entnommen. Bottom-up-Pro-
zesse kommen vor allem dann zum Tragen, wenn ein Leser kein oder wenig Vorwis-
sen zu einem Thema hat oder sein Vorwissen nicht nutzen kann. Sie setzen lediglich
lexikalische und linguistische Kenntnisse voraus. Der zweite Verarbeitungsweg, die
Top-down-Progzesse, erfordern hingegen ein gewisses Maf® an Vorwissen, das aus the-
matischem Vorwissen, bereits Gelesenem, allgemeinem Weltwissen sowie der Syntax
und der Textstruktur bestehen und zur Steuerung untergeordneter Prozesse sowie der
Aufmerksamkeit beitragen kann (vgl. D. H. Rost & Buch, 2010). Neu ,Erlesenes” wird
in vorhandene Wissensstrukturen integriert.

Kohirenzbildung. Unter Kohédrenzbildung versteht man das Herstellen von Sinnzu-
sammenhéngen iiber bestimmte Textabschnitte hinweg. Man differenziert dabei zwi-
schen lokaler Kohdrenzbildung auf Satz- und satziibergreifender Ebene und globaler
Kohérenzbildung auf Textebene.

Zum Verstehen eines Satzes geniigt es nicht, die einzelnen Worter zu verstehen.
Es muss dariiber hinaus die syntaktische Struktur erfasst und der semantische Gehalt
der einzelnen Worter in einen Zusammenhang gebracht werden (W. Lenhard & Artelt,
2009). Auf der Basis ihrer semantischen Relationen werden Wortsequenzen zu Sinn-
einheiten integriert und es entsteht eine propositionale Reprasentation des Satzes (van
Dijk & Kintsch, 1983; W. Kintsch, 1998). Fiir das Verstdndnis eines Textabschnittes ist
es weiter notig, den Inhalt mehrerer aufeinanderfolgender Sétze durch die Analyse ih-
rer semantischen Relationen miteinander zu verkniipfen (W. Lenhard & Artelt, 2009;
Richter et al., 2002). Leser greifen bei der Verkniipfung der Propositionen meist au-
tomatisch auf ihr inhaltsbezogenes oder allgemeines Weltwissen zuriick (Artelt et al.,
2007). Haufig unterstiitzen zudem Bindeglieder und Verweise zwischen Sétzen, soge-
nannte ,sprachliche Kohésionsmittel“, diesen Vorgang (Christmann & Groeben, 1999;
W. Lenhard & Artelt, 2009). Kohésionsmittel konnen beispielsweise Riickverweise,
Vorverweise, Wortwiederholungen oder Wiederaufnahmen von Satzsequenzen durch
sogenannte ,Pro-Formen“ (,dies“, ,das”, ,s0“) sein. All diese Prozesse dienen der loka-
len Kohdrenzbildung.

Um einen ganzen Text verstehen zu konnen, miissen dariiber hinaus globale Ko-
hédrenzen gebildet werden, d.h. grofere Textabschnitte miissen analysiert, als Folge
von inhaltlichen Aussagen verstanden, verdichtet und miteinander verkniipft wer-
den (W. Lenhard & Artelt, 2009). Graesser, Singer und Trabasso (1994) gehen dies-
beziiglich davon aus, dass ein Leser zur Herstellung globaler Kohérenz in seinem Lang-
zeitgedéchtnis nach passenden Informationen sucht und diese ins Arbeitsgedachtnis
zieht, um sie dort mit den Textinformationen sinnvoll zu integrieren. Dadurch ent-
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stehen Makropropositionen, die sich schlief8lich zu Makrostrukturen zusammenfiigen
(van Dijk, 1980, S. 41).

Kognitive Anforderung. In Abhéngigkeit von den kognitiven Anforderungen wird
beim Leseverstindnis zwischen hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Prozessen
differenziert. Als hierarchieniedrig zéhlen der Aufbau einer Textreprasentation auf Ba-
sis der Worterkennung, der Wortsequenzen sowie lokaler Kohdrenzen (Artelt et al.,
2007). Bei geiibten Lesern laufen diese Prozesse automatisch ab und beanspruchen
daher wenig kognitive Kapazitét.

Als hierarchiehoch gilt demgegeniiber die Bildung von globaler Kohérenz, von Infe-
renzen und von Schemata zur globalen Textordnung sowie das Erkennen rhetorischer
Strategien (Artelt et al., 2007; W. Lenhard & Artelt, 2009). Diese Prozesse sind kogni-
tiv anspruchsvoller, laufen weniger automatisiert ab und erfordern bewusste geistige
Anstrengung (W. Lenhard & Artelt, 2009; Rosebrock & Nix, 2011). Durch die Anwen-
dung von Lesestrategien ist eine zweckorientierte Steuerung hierarchiehoher Prozesse
moglich (W. Lenhard & Artelt, 2009). Daher spielen metakognitive Fahigkeiten, das
schemageleitete Textverstehen und das Vorwissen hierbei eine grofRere Rolle. Der Text
wird sowohl reduktiv als auch elaborativ verarbeitet, d. h. im Text enthaltene Informa-
tionen werden z. B. selektiert, generalisiert oder weiterfiihrendes Denken initiiert. Mit-
hilfe dieser Prozesse kommt es zu einem abstrakteren Verstdndnis des globalen Sinn-
zusammenhangs eines Textes (W. Lenhard & Artelt, 2009; Rosebrock & Nix, 2011).

Inferenzen. Um Texte verstehen und Kohdrenzen bilden zu koénnen, ist es nétig, In-
ferenzen zu generieren und neue Informationen aus dem Text mit vorhandenem Wis-
sen zu verkniipfen. Dabei werden verschiedene Formen von Inferenzen unterschieden
(Uberblick s. Graesser et al., 2007), z.B. referenzielle Inferenzen, die beispielswei-
se ein Pronomen oder eine Nominalphrase mit einem bereits genannten Referenten
in Beziehung setzen, oder riickwartige Inferenzen, die den aktuell gelesenen Textab-
schnitt mit vorherigen Abschnitten verkniipfen (Artelt et al., 2007; Rizzella & O’Brien,
1996). Weiter gibt es pradiktive Inferenzen der Antizipation und Hypothesenbildung
beziiglich weiterer Textinhalte, die auf dem bisher Gelesenen basieren und die Integra-
tion neuer Informationen in die aktuelle Textreprisentation erleichtern (Unséld, 2008,
S. 67). Elaborative Inferenzen reichern die Textreprdsentation mit Informationen aus
dem Langzeitgedachtnis an (Artelt et al., 2007; van den Broek, Fletcher & Risden,
1993). Kausale Inferenzen spielen in Lehr- und Sachtexten sowie Erzdhlungen eine
wichtige Rolle und sind schon fiir das Verstédndnis einfacher Satzsequenzen zur Re-
konstruktion impliziter Pramissen notwendig (Artelt et al., 2007; Trabasso & van den
Broek, 1985). Das Verstehen der Satzsequenz ,,Susanne legte das Eis in die Sonne. Das
Eis schmolz.“ erfordert z.B. die Rekonstruktion der Pramisse, dass Eis in der Sonne
schmilzt (vgl. Artelt et al., 2007; Singer, Halldorson, Lear & Andrusiak, 1992).
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Graesser et al. (1994) entwickelten ein Modell der Inferenzbildung, das ein ,Prinzip
der Suche nach Bedeutung“ postuliert. Es geht von einem prinzipiellen Ziel des Lesers
aus, einem Text Bedeutung zu entnehmen. Im Einzelnen wird angenommen, dass ein
Leser versucht, (1) seine Leseziele zu befriedigen, (2) lokale und globale Kohérenz
herzustellen sowie (3) im Text dargestellte Handlungen und Ereignisse zu erklaren.
Die erste Annahme bezieht sich darauf, dass Leser mit dem Lesen unterschiedliche
Ziele verfolgen konnen. Sie konnen z.B. zur Unterhaltung lesen oder um Informa-
tionen zu gewinnen. Abhéngig vom Ziel wird der Leser eine andere Herangehens-
weise wahlen. Er wird die Verarbeitungstiefe anpassen, zielorientiert Informationen
entnehmen und Inferenzen bilden. Auch Faktoren wie die fiir die Verarbeitung zur
Verfiigung stehende Zeit oder angekiindigte Verstindnisfragen beeinflussen die Verar-
beitungstiefe und Inferenzbildung (vgl. Diergarten, 2010, S. 79). Die zweite Annahme
(Koharenzbildung) bezieht sich auf das Streben des Lesers nach der Generierung einer
umfassenden Bedeutungsreprasentation, die sowohl Informationen aus dem Text als
auch das vorhandene Weltwissen impliziert. Diese Generierung kann textseitig durch
entsprechende Gestaltung unterstiitzt werden, leserseitig sind Vorwissen und klare
Leseziele notig (vgl. Diergarten, 2010, S. 79f.). Die dritte Annahme — dass der Le-
ser versucht, sich die Handlungen und Ereignisse im Text zu erkldren — postuliert,
dass ,Warum“-Fragen den Leser bei der Inferenzbildung leiten. Der Leser fragt sich
demnach, warum bestimmte Ereignisse im Text dargestellt werden und warum der
Autor bestimmte Informationen gibt. Fiir ungeplante Ereignisse bieten sich dabei z. B.
kausale Ursachen und vorangegangene Zustdnde als Erkldrung an, fiir willentliche
Handlungen die Ziele des Protagonisten (Diergarten, 2010, S. 80).

4.2.2 Ebenen der Textreprasentation

Abhéngig von der Verarbeitungstiefe werden auflerdem verschiedene Ebenen men-
taler Textreprasentationen unterschieden (z.B. W. Kintsch, 1998; Zwaan & Kaschak,
2009; Zwaan & Radvansky, 1998; Zwaan, Radvansky, Hilliard & Curiel, 1998; Schnotz
& Dutke, 2004; Graesser, Millis & Zwaan, 1997). Die meisten Theorien zur Bildung
mentaler Textreprasentationen stiitzen sich auf die sehr dhnlichen Modelle von van
Dijk und Kintsch (1983) sowie Johnson-Laird (1983). Diese unterscheiden jeweils
drei Ebenen der Textrepréasentation: (1) Eine Reprasentation der Textoberflache, die
den genauen Wortlaut enthilt, (2) eine Représentation des Textinhaltes, die auch
als Textbasis oder propositionale Représentation bezeichnet wird, und (3) eine Re-
prasentation, die liber den expliziten Textinhalt hinausgeht und von van Dijk und
Kintsch (1983, S. 12) als ,Situationsmodell“ (,situation model“) und von Johnson-
Laird (1983, S. 10ff.) als ,mentales Modell“ (,,mental model“) bezeichnet wird. Diese
drei Ebenen werden im Folgenden genauer beschrieben, ebenso wie die sogenannte
JFuzzy Trace-Theorie”“ (Brainerd & Reyna, 1991) und zwei Erweiterungen um Metae-
benen der Textreprasentation.
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(1) Textoberflache. Die Reprasentation der Textoberfliche eines Satzes enthalt In-
formationen iiber graphemische, lexikalische und syntaktische Texteigenschaften, also
den exakten Wortlaut, die semantische Bedeutung der einzelnen Worter und die syn-
taktische Struktur des Satzes (vgl. z.B. Schnotz & Dutke, 2004). Thr Aufbau lduft
bei gelibten Lesern automatisch ab. Mit Rekognitionsaufgaben kann gepriift werden,
ob eine Reprasentation der Textoberflache aufgebaut wurde. Dabei kénnen z. B. ver-
schiedene Sétze gezeigt werden, die im Wortlaut (Oberfldchenstruktur), aber nicht in
der Bedeutung (Semantik) variieren. So zeigte Sachs (1967), dass Probanden Abwei-
chungen des Testsatzes vom Originalsatz seltener bemerkten, wenn sich die Sétze nur
in ihrer Oberflichenstruktur unterschieden, als wenn auch ein semantischer Unter-
schied gegeben war. Allerdings war dieser Effekt nur zu beobachten, wenn zwischen
dem Originalsatz und dem Testsatz mindestens 80 Silben lagen. Lagen weniger Silben
dazwischen, wurden Abweichungen in der Oberflachenstruktur und in der semanti-
schen Struktur gleich haufig entdeckt. Diese Beobachtung wurde als Hinweis darauf
interpretiert, dass Informationen auf der Textoberfldche nur fliichtig gespeichert wer-
den (Bransford, Barclay & Franks, 1972).

Spétere Studien zeigten jedoch, dass auch im Langzeitgedédchtnis noch Informatio-
nen zur Textoberfldche gespeichert sind. So lieRen Tardif und Craik (1989) Probanden
verschiedene Texte zum Teil in der Originalversion und zum Teil in einer paraphra-
sierten Version laut vorlesen. Bei einer Wiedervorlage der Texte eine Woche spéter
wurden die Versionen teilweise vertauscht, was dazu fiihrte, dass die Probanden in
diesen Fallen ldnger zum Lesen brauchten. Der Befund spricht dafiir, dass die Ober-
flichenstruktur des Textes zumindest teilweise noch représentiert war.

(2) Textbasis. Auf der Ebene der Textbasis wird der vom Wortlaut unabhéngige
semantische Gehalt des Textes in Form von abstrakten Bedeutungseinheiten, soge-
nannten ,Propositionen”, gespeichert. Da sich die propositionale Ebene ebenso wie
die Textoberflache ausschliefflich auf explizit im Text enthaltene Informationen be-
zieht, werden diese beiden Représentationsformen auch als ,textbasiert* bezeichnet.

Jede Proposition besteht aus einem Pradikat und Argumenten, wobei das Pradikat
die Argumente zueinander in Relation setzt (Christmann, 2004). An der Textober-
flache treten Prddikate als Verben, Adjektive, Prapositionen oder Adverbien auf und
beschreiben z. B. Zustinde, Ereignisse oder Eigenschaften. Argumente sind in der Re-
gel durch Nomen vertreten und legen fest, woriiber (z.B. Objekte, Personen oder
Sachverhalte) etwas ausgesagt wird. Dies soll anhand folgenden Beispielsatzes nach
Fletcher (1994, S. 589, eigene Ubersetzung) verdeutlicht werden: ,Der Frosch fraR
die Fliege.“ Hier ist ,Frosch“ der Agent und ,Fliege“ das Objekt. Beide stellen die Ar-
gumente des Satzes dar. ,Fressen“ ist das Pradikat, das die Argumente miteinander
verkniipft.

Aus einer propositionalen Reprasentation geht dabei z. B. nicht hervor, ob der Satz
im Aktiv oder im Passiv formuliert war. Auch durch Pronomen und Synonyme wiirde
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sich die propositionale Struktur des Satzes nicht verdndern. Nicht alle Propositionen
sind jedoch so simpel wie das Beispiel. Temporale und/oder lokale Relationen kénnen
die Komplexitit von Propositionen erhohen (vgl. W. Kintsch, 1998, S. 37ff.).

(3) Situationsmodell. Das Situationsmodell bezieht sich auf die im Text dargestell-
te Situation und geht im Gegensatz zu den beiden bisher beschriebenen Ebenen iiber
die explizit im Text enthaltenen Informationen hinaus. Im Sinne eines konstruktiven
Prozesses werden Verkniipfungen der propositionalen Struktur mit Vorwissen aus dem
Langzeitgedachtnis hergestellt. Nicht im Text enthaltene Informationen werden aus
dem Kontext und unter Zuhilfenahme dieses Vorwissens erschlossen (Johnson-Laird,
1983; W. Kintsch, 1998). Auf diese Weise entsteht im Kopf des Lesers ein umfassen-
des Bild der im Text beschriebenen Situation, das vom individuellen Weltwissen des
Lesers beeinflusst ist. Das Situationsmodell kann somit als ,,analoge, inhaltsspezifische
und anschauliche mentale Reprisentation des im Text dargestellten Sachverhalts® be-
schrieben werden (W. Lenhard & Artelt, 2009, S. 10).

In Bezug auf den Beispielsatz von Fletcher (1994) werden beim Leser unterschied-
liche Assoziationen ausgebildet. Jeder Leser sieht vor seinem inneren Auge z. B. einen
etwas anderen Frosch, der bei dem einen am See, bei dem anderen am Gartenteich
sitzt. Abhdngig vom Vorwissen des Lesers kann die beschriebene Situation in der Vor-
stellung des Lesers durch nicht explizit im Text enthaltene Details angereichert wer-
den.

Da die genaue Struktur der Sprachéduf3erung im Situationsmodell nicht gespeichert
wird, fallt bei einer Abfrage die Wiedergabe weniger genau aus, es handelt sich eher
um eine freie Beschreibung (Schnotz & Dutke, 2004). Van den Broek und Gustafson
(1999) sehen die Textbasis und das Situationsmodell als zwei Pole eines Kontinuums.
Abhingig vom Ausmal} des vorhandenen Vorwissens wird eine stédrker textbasierte
oder eine freier interpretierte Reprisentation generiert.

Nach Zwaan et al. (1998) lassen sich bei Situationsmodellen fiinf Dimensionen dif-
ferenzieren: Raum, Zeit, Protagonist, Kausalitiat und Intentionalitit. Zur Untersuchung
der Dimensionen wurde ein sogenanntes ,multidimensionales Event-Indexing-Modell*
entwickelt (Zwaan, Magliano & Graesser, 1995). Dieses postuliert, dass beim Lesen ei-
nes Textes beim ersten zu verarbeitenden Ereignis fiir alle fiinf Dimensionen jeweils
ein Index gebildet wird. Alle Indizes werden bei jedem weiteren Ereignis auf ihre Halt-
barkeit gepriift und nétigenfalls angepasst. Andert sich in einem neuen Satz z. B. das
Ziel (Intentionalitédt), muss der Zielindex angepasst werden; tritt ein neuer Protago-
nist hinzu, muss der Protagonistenindex entsprechend geidndert werden; etc. Es zeigte
sich, dass mit der Anzahl der zu aktualisierenden Dimensionen die Lesezeit fiir einen
Satz anstieg, was als Folge des Verbrauchs kognitiver Ressourcen fiir die Aktualisie-
rung der Indizes interpretiert wurde. Alle fiinf Dimensionen wurden bereits empirisch
bestitigt (Zwaan et al., 1995, 1998).
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Fuzzy Trace-Theorie. Obwohl sich zeigte, dass bereits jiingere Kinder iiber alle drei
Représentationsebenen verfiigen, scheinen Kinder im Vor- und Grundschulalter In-
formationen iiberwiegend auf Ebene der Textoberflache zu reprasentieren, wahrend
zwischen sieben und elf Jahren ein Ubergang zur Priferenz der Speicherung in Form
eines Situationsmodells stattfindet (Nieding, 2006; Ganea, Shutts, Spelke & DeLoache,
2007). Als Erklarung fiir den Ubergang dient die sogenannte ,Fuzzy Trace-Theorie*
von Brainerd und Reyna (1998, 2002; Reyna & Brainerd, 1995). Das Modell differen-
ziert zwischen einem Gedéchtnis fiir das Wesentliche und einem Gedé&chtnis fiir das
Wortliche. Es wird ein Kontinuum vom Wesentlichen zum Wortlichen angenommen,
wobei das Wesentliche in Form von ,Fuzzy Traces” gespeichert wird. Das wortliche
Erinnern von Informationen hat fiir Kinder im Spracherwerbsalter einen adaptiven
Vorteil, da es ihnen ermoglicht, tiglich bis zu zehn neue Worter zu lernen (Gleitman
& Gleitman, 1992). Ab etwa einem Alter von sieben Jahren findet der Wechsel hin zur
Priferenz fiir die Speicherung in Form von Fuzzy Traces statt, die im Vergleich zur
wortlichen Représentation stabiler und leichter abrufbar sind.

Metaebenen. Nach Graesser et al. (1997), Schnotz und Dutke (2004) sowie Richter
et al. (2002) existieren iiber die drei genannten Reprisentationsebenen (Textober-
flache, Textbasis, Situationsmodell) hinaus zwei weitere Ebenen des Textverstindnis-
ses: (4) die Ebene des Textgenres bzw. der Superstrukturen und (5) die Ebene der
Darstellungsstrategien bzw. der Kommunikation oder rhetorischer Strategien. Diese
sind beide auf der Metaebene angesiedelt und beziehen sich nicht direkt auf die in-
haltlichen Informationen des Textes, sondern auf formale Aspekte und sprachliche
Mittel, die zur Inferenzbildung und zum Schlieen von Verstéandnisliicken herangezo-
gen werden und eine angemessene Textinterpretation ermoglichen.

(4) Bei der Verarbeitung auf Ebene des Textgenres geht es um den Zusammenhang
zwischen strukturellen Textmerkmalen, dem vom Autor gewéhlten Textgenre und be-
stimmten allgemeinen Kommunikationsformen, z.B. des Erzdhlens, Berichtens, Er-
klarens etc. (Schnotz & Dutke, 2004). Richter et al. (2002) bezeichnen die Konstruk-
tion einer inhaltsunabhéangigen, globalen Ordnung von Texten, die als Regeln oder
Kategorien gespeichert werden, als die Bildung von sogenannten ,Superstrukturen®.
Die verschiedenen Textsorten stellen unterschiedliche Anforderungen an den Leser
und fiihren gemafd der Superstrukturen zu genrespezifischen Erwartungen des Lesers
an den Text sowie zur Bildung von Hypothesen (Graesser et al., 1997; Rosebrock &
Nix, 2011).

(5) Die Ebene der Darstellungsstrategien bezieht sich auf den pragmatischen kommu-
nikativen Kontext sowie das Erkennen rhetorischer, stilistischer und argumentativer
Strategien und héngt mit der Intention des Autors zusammen bzw. bringt diese zum
Ausdruck (Richter et al., 2002; Rosebrock & Nix, 2011).

Der Leseprozess wird also bei geiibten Lesern auch aus der Metaperspektive be-
gleitet. Die Prozesse auf den Metaebenen werden als hierarchieh6échste kognitive Ver-
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arbeitungsprozesse betrachtet. Zur Verdeutlichung der Metaebenen wird haufig auf
Maérchenparodien verwiesen, die voraussetzen, dass der Leser mit konventionellen
Strukturen von Marchen vertraut ist, um dann die dadurch entstehenden Erwartung-
en zu durchkreuzen (Rosebrock & Nix, 2011, S. 15). Ein Leser, der diese Strategie
des Autors erkennt, wird durch sie nicht verwirrt, sondern genie@t das Spiel mit
Erzdhlkonventionen.

4.3 Dimensionalitat von Leseverstandnis

Die Darstellung der Vielzahl der am Lesen beteiligten Prozesse in den vergangenen
Abschnitten fiihrt nun zur Frage, aus wie vielen distinkten Dimensionen sich das Kon-
strukt Leseverstdndnis zusammensetzt. Hier existieren sowohl Befunde, die fiir Zwei-
oder sogar Dreidimensionalitdt sprechen, als auch Befunde, die Eindimensionalitét
nahelegen.

Simple View of Reading. Der von Gough et al. (Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990; Gough et al., 1996) beschriebene Ansatz des ,,Simple View of Reading"
(SVR) postuliert, dass das Leseverstdndnis von den zwei Faktoren (Dimensionen) ba-
sale Lesefertigkeit und Horverstehen abhéngt, wobei beide gleich zu gewichten sind.
Der SVR greift damit die Vorstellung von Stanovich et al. (Stanovich & West, 1989;
Stanovich, 1991; Stanovich & Siegel, 1994) auf, dass Horverstehen ein bedeutsamerer
Pradiktor fiir das Leseverstéandnis ist als die Intelligenz.

Unter basaler Lesefertigkeit werden beim SVR phonologisches Rekodieren und ef-
fizientes Dekodieren gefasst (H. Marx & Jungmann, 2000). Laut Gough und Tunmer
(1986) ist zu Beginn des Schriftspracherwerbs hauptsachlich das Rekodieren von Be-
deutung, welches im weiteren Verlauf jedoch immer stérker von effizienteren, nicht
néher spezifizierten Dekodierfahigkeiten abgelost wird (Hoover & Gough, 1990). Mit
Horverstehen ist die Fahigkeit gemeint, die syntaktische Struktur und Bedeutung ei-
nes iiber das Ohr aufgenommenen Satzes zu erfassen und mit den vorangehenden
und nachfolgenden Sétzen zu verkniipfen. Es wird angenommen, dass die Prozesse
des Verstehens bei der Verarbeitung schriftlicher und auditiver Texte im Wesentlichen
identisch sind, trotz Unterschieden z. B. im Hinblick auf die Sprache (formell vs. infor-
mell) oder die Darbietungsmodalitit (Interpunktion bei schriftlichem, Intonation bei
auditivem Material).

Unterschiede in Verstdndnisleistungen zwischen den Darbietungsmodalititen wer-
den dabei auf modalitatsspezifische Faktoren zuriickgefiihrt. Im Falle des Lesens ware
das z.B. die Fahigkeit, Buchstabensequenzen zu dekodieren. Bei maximaler Auspra-
gung des Horverstehens wird das Leseverstehen allein von der Fahigkeit bestimmt,
einzelne Worter zu entschliisseln (Hoover & Gough, 1990). Das Leseverstehen resul-
tiert demnach aus einer multiplikativen Verkniipfung von Horverstehen und Deko-



4. Komponenten von Leseversténdnis 31

dierfahigkeit, da beide Fahigkeiten vorhanden sein miissen, um die Bedeutung eines
Textes zu erfassen.

Dem SVR zufolge kann defizitdres Leseverstindnis entweder auf Probleme beim
Horverstdndnis zuriickgefiihrt werden, die auf grundlegenden Sprachleistungsdefizi-
ten basieren (z.B. geringer Wortschatz, niedrige verbale Intelligenz oder auch redu-
zierte allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit) oder auf Probleme bei lesespezifischen
Faktoren (z. B. eine unzureichende Dekodierfiahigkeit oder durch Ubung nur in gering-
em Malfde beeinflussbare Geschwindigkeitsfaktoren). Dariiber hinaus kénnen Proble-
me beim Leseverstdndnis durch mangelnde Aufmerksamkeit fiir den Verstandnispro-
zess hervorgerufen werden, da die Dekodierung bereits einen wesentlichen Teil der
Aufmerksamkeit in Anspruch nimmt. Findet das Dekodieren automatisiert statt, ist zu
erwarten, dass Lese- und Horverstdndnis dhnlich stark ausgepragt sind. Demzufolge
konnte das Horverstandnis als Indikator fiir die potenziell erreichbare Leistung beim
Leseverstandnis dienen (Carlisle & Felbinger, 1991; D. H. Rost & Buch, 2010). Hoo-
ver und Gough (1990) unterscheiden daher geméf3 der Auspréagung (hoch vs. niedrig)
auf den beiden Dimensionen Dekodierleistung und Horverstdndnis vier Subgruppen
von Lesern, wobei drei Gruppen von schwachen Lesern gebildet werden (s. Abb. 2).
Sogenannte ,Garden-Variety-Poor-Reader” verfiigen demnach weder {iber eine hohe
Dekodierfahigkeit noch iiber ein hohes Horverstdndnis. Entsprechend sind diese Per-
sonen generell leseschwach. Hyperlexie liegt vor, wenn eine Person zwar iiber eine
gute Dekodierfdhigkeit verfiigt, jedoch den Sinn des Gelesenen nicht erfassen kann.
Bei Dyslexie weisen Personen trotz hohen Horverstehens aufgrund mangelhafter De-
kodierfahigkeit nur ein schwaches Leseverstdndnis auf. Ist sowohl das Horverstehen
als auch die Dekodierfdhigkeit hoch ausgepragt, verfiigt eine Person {iber ein gutes

Leseverstandnis.

niedrig hoch
. Garden- Variety- .
niedrig Poor-Reader Hyperlexie
. Gut ausgepragtes
e Dyslexie Leseverstindnis

Abbildung 2. Subgruppen von Lesern nach dem SVR.

Sowohl fiir die isolierte Schwiche im Leseverstindnis als auch fiir die isolierte
Schwéche der Dekodierleistung gibt es inzwischen empirische Befunde, wobei letz-
tere seltener auftritt (vgl. Catts, Adlof & Weismer, 2006; Stothard & Hulme, 1995;



32 4. Komponenten von Leseverstandnis

Ennemoser et al., 2012). Catts et al. (2006) zeigten, dass bei der Gruppe der schwa-
chen Dekodierer eher phonologische Defizite vorliegen, wahrend bei der Gruppe der
Personen mit schwacher Leseverstandnisleistung eher das generelle Sprachverstandnis
beeintrachtigt ist.

Eine Metaanalyse von Florit und Cain (2011) ergab, dass das Sprachverstandnis
vor allem bei Lesern transparenter Orthographien ein wichtiger Pradiktor fiir das Le-
severstdndnis war und bei diesen sogar bei Leseanfangern stiarkeren Einfluss auf das
Leseverstandnis hatte als das Dekodieren. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass
dies nur auf die Dekodiergenauigkeit zutrifft. Sprachverstindnis war kein besserer
Pradiktor als Dekodierfliissigkeit. So zeigte beispielsweise Wimmer (1993) bei deut-
schen Kindern mit Dyslexie, dass schlechte Dekodierfahigkeiten vor allem in der De-
kodierfliissigkeit und weniger in der Dekodiergenauigkeit bestehen.

Inzwischen wurde das SVR-Modell von einigen Forschern modifiziert und erwei-
tert. Carver (1993) schlug mit dem Modell ,Simple View of Reading II“ vor, die Le-
segeschwindigkeit zusatzlich aufzunehmen. Auch Aaron, Joshi und Williams (1999),
Adlof, Catts und Little (2006) sowie Spear-Swerling (2006) fiigten eine Fliissigkeits-
komponente hinzu. Joshi und Aaron (2000) konnten in einer Untersuchung durch
die Hinzunahme der Dekodiergeschwindigkeit bei der Erkldrung von Leseverstédndnis
die Varianzaufklarung um 10% von 47,6 % auf 57,8 % steigern, und Kershaw und
Schatschneider (2012) fanden in ihrer Studie ebenfalls eine zuséatzliche Bedeutung
der Lesefliissigkeit. Georgiou, Das und Hayward (2009), Johnston und Kirby (2006)
sowie Tiu, Thompson und Lewis (2003) nahmen die Verarbeitungsgeschwindigkeit in
das Modell mit auf. Cain, Oakhill und Bryant (2004), Seigneuric und Ehrlich (2005)
sowie Seigneuric, Ehrlich, Jane und Yuill (2000) fiigten die Arbeitsgedachtnisleistung
hinzu. Insgesamt hat sich also vor allem eine — wenn auch unterschiedlich benann-
te (Lesegeschwindigkeit, Lesefliissigkeit, Dekodiergeschwindigkeit, Verarbeitungsge-
schwindigkeit) — Geschwindigkeitskomponente mehrfach als wichtiger zusétzlicher
Pradiktor fiir das Leseverstindnis sowohl in der Grundschule als auch auf den wei-
terfithrenden Schulen erwiesen.

Eindimensionalitit von Leseverstindnis. Es gibt jedoch auch Untersuchungen,
die dem SVR zu widersprechen scheinen (Gough et al., 1996). Dazu zdhlen faktoren-
analytische Ergebnisse zum Leseverstehen, die nur einen einzigen Faktor (eine einzige
Dimension), ndmlich ,allgemeines Verstindnis“ und keinen zweiten Faktor ,,Dekodier-
leistung” fanden (z.B. Carroll, 1988; D. H. Rost, 1987, 1989; D. H. Rost, Czeschlik &
Van der Kooij, 1986; R. Zwick, 1987; Andrich & Godfrey, 1979).

Hinzu kommt, dass unterschiedliche Skalen des Leseverstiandnisses nach einer Min-
derungskorrektur* stets sehr hoch miteinander korrelieren (D. H. Rost, 1993). Bei

“4Korrekturformel zur Beriicksichtigung der Messungenauigkeit von Skalen bei Korrelationen
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PISA und IGLU® konnten beispielsweise die zugrunde gelegten ausdifferenzierten Le-
sekompetenzmodelle mit mehreren distinkten Skalen nicht empirisch bestétigt wer-
den. Die latenten Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Facetten von Lese-
kompetenz lagen bei IGLU durchgehend iiber » = .87, bei PISA sogar iiber » = .90.
Die PISA-Autoren selbst schreiben, dass es sich wohl eher um Subskalen einer ein-
zigen Lesekompetenz handelt als um mehrere distinkte Skalen (Artelt et al., 2001,
S. 134). A. Voss (2006) kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass sich ein ausdiffe-
renziertes Modell des Leseverstindnisses, das mehrere distinkte Dimensionen um-
fasst trotz groem Aufwand bei der Skalenkonstruktion und trotz versierter Auswer-
tungsmethoden bisher nicht empirisch nachweisen lief3. Laut D. H. Rost und Buch
(2010) lassen die Befunde darauf schliefen, dass Leseverstindnis nichts anderes ist
als die Losung verbal kodierter Problemstellungen, wobei Wortschatz, Intelligenz und
Denkfahigkeit die Schliisselvariablen darstellen. Daher wiirde es keinen Sinn machen,
Leseverstandnisprofile auf der Basis verschiedener Subskalen bzw. Teilfertigkeiten zu
erstellen oder differenzialdiagnostisch unterschiedliche Typen des Leseverstandnisses
zu identifizieren.

Zu bedenken ist jedoch, dass viele der Untersuchungen, die nur eine einzige Dimen-
sion fanden, klaren sollten, ob Leseverstehen eine einheitliche Fertigkeit darstellt und
entsprechend zu operationalisieren ist (vgl. H. Marx & Jungmann, 2000). Rekodier-
und Dekodierleistungen, die dem SVR zufolge die zweite Dimension darstellen, blie-
ben weitgehend auf’en vor, oder Dekodier- und Verstiandnisleistungen waren kon-
fundiert. Demnach wurde in diesen Untersuchungen nur die Komponente von Lese-
verstdndnis erfasst, die auch geméR dem SVR eindimensional ist. Die Ergebnisse sind
somit eigentlich gar nicht widerspriichlich.

Lese- und Horverstiandnis. Sowohl der SVR als auch die Position, die beziiglich des
Leseverstdndnisses von einer einzigen Dimension ausgeht, nehmen an, dass es sich
bei den fiir das Leseverstehen verantwortlichen Verstdndnisprozessen eher um gene-
relles rezeptives Sprachverstandnis oder um verbale Intelligenz als um lesespezifische
Prozesse handelt. Demzufolge sollten die gleichen Prozesse wie beim Horverstehen
beteiligt sein. Diese Annahme modalitdtsunabhingiger Verstehensprozesse bei der re-
zeptiven Sprachverarbeitung wird auch als ,,monistische Position“ bezeichnet. Demge-
geniiber steht jedoch die sogenannte ,dualistische Position“, die davon ausgeht, dass
sich die Verstehensprozesse bei der Verarbeitung schriftlichen Materials grundsatzlich
von jenen Verstehensprozessen unterscheiden, die fiir das Horverstdndnis relevant
sind.

SDie Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) wird in Deutschland Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) genannt und wird von der International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement (IEA) alle fiinf Jahre durchgefiihrt. Sie erfasst die Lesekompetenz
von Schiilern am Ende der Grundschulzeit, d.h. am Ende der vierten Klasse bzw. typischerweise bei
Schiilern im Alter von ca. neun bis zehn Jahren.
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Die monistische Position geht von modalitdtsunabhéngigen Verstehensprozessen aus,
die nach der Worterkennung fiir das Lese- und das Horverstdndnis identisch sind
(vgl. D. H. Rost & Buch, 2010; H. Marx & Jungmann, 2000). Unterschiede in der
Verstandnisleistung beim Lesen und Horen entstehen demnach aufgrund der lesespe-
zifischen Fertigkeiten (z.B. Dekodierleistung). Ist das Horverstehen voll ausgepragt,
sollte das Satz- und Textverstehen auch kein Problem sein — Voraussetzung ist ledig-
lich eine ausreichende Re- und Dekodierleistung (vgl. H. Marx & Jungmann, 2000).

Der enge Zusammenhang zwischen Hor- und Leseverstehen wurde inzwischen in
zahlreichen Studien nachgewiesen (D. H. Rost & Hartmann, 1992; H. Marx & Jung-
mann, 2000; Rupley, 1997; Mommers, 1987). Wahrend sich beim Horverstehen ein
kontinuierlicher moderater Anstieg von Klassenstufe zu Klassenstufe zeigt, scheint
das Leseverstdndnis zwischen dem Ende der ersten und der Mitte der zweiten Klasse
vergleichsweise stark anzusteigen, was auf die Automatisierung des Dekodierprozes-
ses zuriickgefithrt wird (H. Marx & Jungmann, 2000). Gerade bei Leseanfédngern im
deutschsprachigen Raum zeigte sich, dass die Dekodierfahigkeit das Leseverstandnis
determiniert. Ab der zweiten Klasse ist der Zusammenhang zwischen Hor- und Le-
severstehen substanziell und liegt zwischen r» = .60 und » = .65 (H. Marx & Jung-
mann, 2000; D. H. Rost & Hartmann, 1992). Bis zur sechsten Klasse konnte der Ein-
fluss der Dekodierleistung gezeigt werden (D. H. Rost & Hartmann, 1992; H. Marx
& Jungmann, 2000; Mommers, 1987; Rupley, 1997). Mit steigender Lesefertigkeit
bzw. Automatisierung des Leseprozesses scheint der Einfluss lesespezifischer Faktoren
abzunehmen und die Diskrepanz zwischen dem Hor- und Leseverstehen zu sinken.
Wiéhrend die Korrelationen im Schulalter generell zwischen » = .45 und r = .75 lie-
gen, zeigt sich bei Erwachsenen ein deutlich hoherer Zusammenhang bzw. kaum noch
ein Unterschied (D. H. Rost & Buch, 2010). Insgesamt korreliert die Leistung im Le-
severstandnis mit » = .62 bzw. minderungskorrigiert mit » = .85 sehr hoch mit der
im Horverstdndnis. Diese Befunde deuten auf eine holistische Verarbeitung hin, bei
der das sprachlogische Denken eine prominente Rolle spielt (D. H. Rost & Hartmann,
1992; H. Marx & Jungmann, 2000).

Die dualistische Position postuliert demgegeniiber modalitadtsspezifische Faktoren
der Informationsverarbeitung. Sie geht davon aus, dass die Verarbeitungsprozesse,
die dem Verstehen von auditiv wahrgenommener sprachlicher Information zugrun-
deliegen, sich grundséitzlich von jenen unterscheiden, die dem Verstdndnis schrift-
lich dargebotener sprachlicher Information zugrundeliegen (Nickerson, 1981; Sachs,
1974; Spearritt, 1962; Danks & End, 1987; Samuels, 1987). Die Unterschiede wer-
den in Leistungsunterschieden der entsprechenden modalitétsspezifischen kognitiven
Fahigkeiten gesehen. Die Darbietungsmodalititen stellen unterschiedliche Anforde-
rungen an eine Person, z.B. beanspruchen sie das Gedéchtnis auf unterschiedliche
Weise. Dariiber hinaus erfordert das Lesen stirker die Anwendung metakognitiver
Strategien im Hinblick auf Organisation und Strukturierung, wahrend das Horver-
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standnis durch Sprechpausen und Intonation unterstiitzt wird (vgl. D. H. Rost & Buch,
2010; Danks & End, 1987; Samuels, 1987).

Fiir unterschiedliche Prozesse sprechen Befunde, die Unterschiede zwischen Hor-
und Leseverstdndnis zeigen konnten. So fanden D. H. Rost und Hartmann (1992),
dass Viertklassler bessere Hor- als Leseverstdndnisleistungen erbrachten, wobei sich
jedoch — was dann wieder der monistischen Position entspricht — bei zunehmender
Automatisierung des Leseprozesses die Leistungen anglichen. Aul’erdem zeigten sich
Kkleine, jedoch kaum replizierbare, qualitative Unterschiede in der Wiedergabeleistung,
die z.T. auf die Belastung des Verstehensprozesses oder Unterschiede zwischen den
Versuchsgruppen zuriickgefithrt wurden (D. H. Rost & Buch, 2010).

4.4 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sicheres Leseverstdndnis das Funktionieren
und problemlose Zusammenspiel vielfiltiger Teilprozesse erfordert. Fiir das Verste-
hen von Texten ist es zundchst notig, dass die basalen Leseprozesse, also das Reko-
dieren und Dekodieren von Wortern automatisiert sind, damit Kapazititen flir die
Sinnerfassung frei werden. Die Sinnerfassung impliziert eine Text-Leser-Interaktion,
wobei hierarchieniedrige Prozesse dem Wortverstdndnis und der Herstellung lokaler
Kohidrenzen dienen und hierarchiehohe Prozesse zum Aufbau globaler Kohédrenzen
beitragen.

Beim geiibten Leser werden Textinformationen nicht nur oberflachlich repréasentiert
und es werden nicht nur explizit im Text enthaltene Informationen zum Verstdndnis
herangezogen, vielmehr werden die Informationen zueinander in Bezug gesetzt, ver-
dichtet und zusammengefasst, zugleich aber auch elaboriert, durch Vor- und Weltwis-
sen angereichert und dabei in die vorhandene Wissenstruktur integriert. Je nach Erfah-
rungen, Vorwissen und Erwartungen des Lesers lduft dieser Prozess unterschiedlich ab
und es entsteht eine individuelle mentale Reprasentation, die nicht mehr genau dem
Textinhalt entsprechen muss, und die als Situationsmodell bezeichnet wird. Wahrend
jingere Kinder Texte zunidchst vorwiegend oberfldchlich reprasentieren, scheint im Al-
ter von sieben bis elf Jahren ein Ubergang zur vorwiegenden Reprisentation in Form
von sogenannten ,Fuzzy Traces* stattzufinden (vgl. Nieding, 2006, S. 182). Schiiler
im Sekundarschulalter sollten demnach Textinhalte eher in Form von Fuzzy Traces
speichern als in Form einer wortlichen Reprasentation. Ob diese Fuzzy Traces eher
textbasiert sind oder ein elaboriertes Situationsmodells darstellen, scheint schlieRRlich
vom Vorwissen abzuhdngen (vgl. van den Broek & Gustafson, 1999). Uber die ober-
flichen- und inhaltsbezogenen Ebenen hinaus werden als kognitiv anspruchsvollste
Ebenen die Metaebenen des Erkennens von genrespezifischen Textstrukturen sowie
von Darstellungsstrategien des Autors beschrieben. Diese sind insbesondere fiir eine
angemessene Textinterpretation wichtig.
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Trotz der vielfiltigen am Lesen beteiligten Prozesse lassen sich empirisch in der Re-
gel nur wenige Dimensionen voneinander abgrenzen. Wahrend einige Autoren eine
einzige Leseverstandnisdimension postulieren (z. B. D. H. Rost & Buch, 2010; A. Voss,
2006), geht z.B. der Simple View of Reading von den zwei Dimensionen basale Le-
setechnik und rezeptives Sprachverstdndnis aus (vgl. Hoover & Gough, 1990). Dabei
scheint es auch von der Art der Aufgabenstellung abzuhingen, ob eine oder zwei Di-
mensionen voneinander abgegrenzt werden konnen. In neueren Studien zeigten sich
Hinweise darauf, dass zusétzlich eine Geschwindigkeitskomponente eine Rolle spielen
konnte (z.B. Carver, 1993; Joshi & Aaron, 2000; Kershaw & Schatschneider, 2012).
Diesbeziiglich ist jedoch noch weitere Forschung erforderlich.

Im Hinblick auf den Zusammenhang von Lese- und Horverstehen ist sich die For-
schung inzwischen weitgehend einig, dass die gefundenen hohen Korrelationen bei
geiibten Lesern darauf hindeuten, dass dem Lese- und dem Horverstehen eine gemein-
same Verstehenskomponente zugrunde liegt. Unterschiede wurden vor allem bei Le-
seanfangern gefunden, bei welchen vermutlich eine unzureichende Dekodierfahigkeit
die Verstandnisleistung beim Lesen begrenzt. Bei geiibten Lesern zeigen sich kaum
noch Unterschiede.

Es lasst sich also schlussfolgern, dass dem aktuellen Forschungsstand zufolge in Be-
zug auf das Leseverstindnis zwei Komponenten unterschieden werden kénnen (vgl.
Schneider, 2008): Die basale Lesekompetenz und das Leseverstdndnis. Beide Kompo-
nenten sind zwar nicht unabhéngig voneinander, aber auch nicht sehr eng verkniipft.
Das Leseverstdndnis scheint sich trotz seiner Komplexitédt und der zahlreichen Teilpro-
zesse nicht in weitere distinkte Dimensionen unterteilen zu lassen. Zudem scheint es
sich um modalitatsunabhéngiges, generelles rezeptives Sprachverstdndnis zu handeln.
Um nun zu erkennen, in Bezug auf welche Komponente bzw. welchen Teilprozess bei
schwachen Leseleistungen im Einzelfall Defizite vorliegen und entsprechend angemes-
sen fordern zu konnen, ist zundchst eine adédquate Diagnostik erforderlich. Mit dieser
beschiftigt sich das nachfolgende Kapitel.



Kapitel 5

Diagnostik von Leseverstandnis

Eine addquate Beurteilung des aktuellen Leistungsstandes ist eine Voraussetzung fiir
angemessene Unterrichtsgestaltung und gezielte FérdermaBnahmen. Bisweilen kann
eine Diagnostik des Leseverstdndnisses auch fiir Entscheidungen beziiglich der weite-
ren Schul- und Berufslaufbahn hilfreich sein. Die Beurteilung des Leseverstandnisses
kann dabei auf unterschiedliche Weise geschehen. So kann die Lehrkraft die Leis-
tung ihrer Schiiler aufgrund von Unterrichtsbeobachtungen sowie schriftlichen oder
miindlichen Priifungen evaluieren und diese Evaluation in Form von Schulnoten, ei-
ner verbalen Leistungsbeurteilung oder eines Ratings ausdriicken. Weiter gibt es zahl-
reiche standardisierte Lesetests, die verschiedene Aspekte von Leseverstdndnis zu-
verlassig und objektiv erfassen. Fiir eine umfassende Beurteilung der Lesekompetenz
koénnen verschiedene Informationsquellen kombiniert werden.

Das vorliegende Kapitel betrachtet zunachst mogliche klinische Diagnosen, die bei
Defiziten im Bereich des Lesens vergeben werden konnen, bevor es auf die Giite des
Lehrerurteils zum Leseverstindnis eingeht. AnschliefSend werden theoretische und
methodische Grundlagen, Méglichkeiten und Grenzen sowie einige Beispiele standar-
disierter Lesetests dargestellt und diskutiert. Aufgrund der Relevanz fiir die vorliegen-
de Arbeit liegt der Fokus dabei meist auf dem Sekundarschulalter.

5.1 Klinische Diagnosen

In Bezug auf Defizite im Bereich des Lesens existieren viele Begriffe (z. B. Dyslexie, Le-
gasthenie, Lesestorung, Lese-Rechtschreibstorung), die teilweise nicht eindeutig bzw.
nicht einheitlich definiert sind. Auf diese Begrifflichkeiten wird an dieser Stelle nicht
im Detail eingegangen. Vielmehr werden die im Zusammenhang mit Schwierigkeiten
im Bereich des Lesens moglichen klinischen Diagnosen kurz vorgestellt.

Gemail} dem aktuellen Diagnostischen und Statistischen Manual psychischer Stérungen
(DSM-5, American Psychiatric Association, 2013) kann bei dauerhaften Defiziten im
Bereich des Lesens, die akademische oder berufliche Leistungen oder die alltdgliche
Lebensfiihrung deutlich beeintréchtigen, eine ,Spezifische Lernstérung“ mit Beein-
trachtigungen im Lesen diagnostiziert werden. Dabei miissen die Leseleistungen deut-
lich unter dem liegen, was aufgrund des Alters, des gemessenen intellektuellen Ni-
veaus und der altersgeméfRen Bildung bei einer Person zu erwarten wire. Entwick-
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lungsstorungen, neurologische, sensorische oder motorische Stérungen miissen als
Ursache ausgeschlossen sein.

Da Lesen und Schreiben eng verkniipft sind, liegen haufig Defizite in beiden Berei-
chen vor. In diesen Féllen wird von einem gestorten Schriftspracherwerb gesprochen.
In der International Classification of Diseases der Weltgesundheitsorganisation (ICD-10,
Dilling, 2005) findet man diesbeziiglich in der Kategorie ,,umschriebene Entwicklungs-
storungen schulischer Fertigkeiten“ die ,Lese-Rechtschreibstorung“. Diese besteht in
einer im Vergleich zur Normstichprobe deutlich erh6hten Anzahl von Rechtschreib-
fehlern, Leseproblemen in Form vieler Lesefehler und stark verlangsamtem Lesetem-
po. Die Ursache fiir diese Probleme darf weder in einer geistigen Behinderung, einer
Hor- oder Sehstérung oder einer neurologischen Krankheit noch in unzureichendem
Unterricht liegen; zudem miissen die Schulleistungen deutlich beeintréchtigt sein.

Laut der sogenannten ,Diskrepanzdefinition” liegt dann eine Lese-Rechtschreibsto-
rung vor, wenn zwischen allgemeinem intellektuellem Niveau und Lese-Rechtschreib-
leistung eine deutliche Diskrepanz besteht (H. Marx & Reinhold, 2010). Demnach wer-
den Personen mit allgemein schwacher Lese- und Rechtschreibleistung ohne Diskre-
panz zwischen Schriftsprachleistung und Intelligenzniveau als ,,allgemein lese-recht-
schreibschwach“ bezeichnet, wiahrend Personen, bei denen eine entsprechende Dis-
krepanz vorliegt als ,legasthen” eingeordnet werden. Die Diskrepanzdefinition ist je-
doch inzwischen umstritten, weshalb die neuere psychologische Forschung eher den
deskriptiven Begriff ,Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) verwendet (K. E. Sta-
novich, Siegel & Gottardo, 1997; Klicpera & Gasteiger Klicpera, 2001; Pennington,
Gilger, Olson & DeFries, 1992; P. Marx, Weber & Schneider, 2001; Metz, Marx, Weber
& Schneider, 2003; H. Marx & Reinhold, 2010). Bei LRS spielt allerdings die Recht-
schreibkompetenz eine grofiere Rolle als die Lesekompetenz, insbesondere in der Se-
kundarstufe ist die Lesekompetenz auch bei Schiilern mit LRS recht gut entwickelt,
wahrend die Rechtschreibkompetenz weiter deutlich beeintréchtigt ist. Da das Lesen
aber grundsétzlich tangiert ist und fiir die Validitdtsanalysen in der vorliegenden Ar-
beit die LRS-Diagnose herangezogen wurde, sollte diese kurz erlautert werden.

Insgesamt sollten beim Verdacht auf eine Stérung im Schriftsprachbereich in jedem
Fall neben einer griindlichen Diagnostik der Lesekompetenz auch die Rechtschreibleis-
tung und die Intelligenz sowie das Vorliegen komorbider Stérungen gepriift werden
(H. Marx & Reinhold, 2010). Dariiber hinaus ist es notwendig, neurologische und sen-
sorische Einschrankungen als Ursache fiir die schwachen Lese- und Rechtschreibleis-
tungen auszuschlielfen (Schulte-Kérne, 2004). Zudem sind Motorik, Artikulation und
Sprachverstdandnis zu iiberpriifen und es sollte ein Bericht der Schule iiber den Schrift-
spracherwerb des betreffenden Schiilers hinzugezogen werden. Die aus den verschie-
denen Quellen zusammengetragenen Informationen sind fiir eine klinische Diagnose
zu einem Gesamtbild zu integrieren.
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5.2 Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften

Als diagnostische Kompetenz wird die Fahigkeit von Lehrkréften bezeichnet, Schii-
lerleistungen und Aufgabenschwierigkeiten korrekt einzuschétzen sowie zu wissen,
welche Leistungen von Schiilern einer bestimmten Klassenstufe und Schulart gene-
rell erwartbar sind (Artelt, 2009; Rjosk, McElvany, Anders & Becker, 2011; Schrader,
2010). Es handelt sich haufig um informelle Diagnostik in Form impliziter subjekti-
ver Urteile, Einschdtzungen und Erwartungen, die beildufig und unsystematisch im
Unterrichtsalltag gewonnen werden (Schrader, 2010).

Die Urteilsgenauigkeit wird durch Merkmale sowohl der Lehrkraft als auch der Klas-
sen und Schiiler beeinflusst (Rjosk et al., 2011). Grol3e Unterschiede zwischen Studien
einerseits sowie zwischen Lehrkraften und Klassen in derselben Studie andererseits
werden zum einen auf Einfliisse der Kontextbedingungen (z.B. Klassengrof3e, klas-
seninterne Leistungsheterogenitit) zuriickgefiihrt und zum anderen auf tatsichliche
Unterschiede in der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrifte (vgl. Schrader, 2010;
Artelt, 2009). Lehrkréfte haben bei der Leistungsbeurteilung oft nur die einzelne Klas-
se oder Schule als Referenzmaf3 (vgl. z.B. Artelt, 2009). Typische Beobachtungsver-
zerrungen (z.B. selektive Wahrnehmung, Erinnerungsfehler, Erwartungseffekte), die
aktuelle Stimmungslage sowie Sympathien und Antipathien kommen hinzu (Tent,
2006). Nicht zuletzt ist beim Lehrerurteil zu beriicksichtigen, dass die Lehrkraft dabei
indirekt auch ihre eigene Leistung bewertet. Aus diesen Griinden wird das Lehrerur-
teil haufig als subjektiv, unreliabel und wenig valide kritisiert (z. B. Schrader, 2010).
Allerdings konnen Lehrerurteile valider sein als standardisierte Tests. Die logische Vali-
ditét von Schulnoten z. B. resultiert schon daraus, dass Schulerfolg in erster Linie iiber
sie definiert wird (Tent, 2006). Dennoch ist es problematisch, dass die Giite des Leh-
rerurteils nicht offensichtlich ist und daher bei der Interpretation nicht beriicksichtigt
werden kann. Die grof3e Bedeutung, die dem Lehrerurteil z.B. bei weitreichenden
Schullaufbahnentscheidungen zukommt, ldsst eine empirische Validierung daher not-
wendig erscheinen.

Die Giite von Lehrerurteilen wird meist anhand klassenspezifischer Korrelationen
von Lehrerurteilen und Schiilerleistungen bestimmt (Karing, 2009; Tent, 2006). Das
Lehrerurteil besteht in der Regel aus der fachspezifischen Schulnote oder einem Rating
der Schiilerleistung durch die Lehrkréfte, die Schiilerleistung wird iiber standardisier-
te Leistungstests erfasst. Auf diese Weise wird die Rangkomponente bzw. der soziale
Vergleich zur Bestimmung der Urteilsgiite herangezogen (vgl. Karing, 2009; Spinath,
2005; Rjosk et al., 2011). Das absolute Leistungsniveau wird nicht beriicksichtigt,
Uber- oder Unterschitzungen der gesamten Klasse bleiben dadurch unbemerkt (vgl.
Karing et al., 2011; Spinath, 2005; Stidkamp & Moller, 2009). Die Korrelationen zwi-
schen Schiilerleistung und Lehrerurteil im Hinblick auf verschiedene Leistungsberei-
che belaufen sich laut einer Metaanalyse von Siidkamp, Kaiser und Moller (2012)
auf etwa r = .63. Lehrkréfte scheinen Schiilerleistungen somit im Allgemeinen recht
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akkurat einschétzen zu konnen (vgl. z.B. Helmke, 2004; Hoge & Coladarci, 1989;
Rjosk et al., 2011). Bei PISA streuten jedoch die Schulnoten von Schiilern, die sich ob-
jektiven Leistungstests zufolge auf der gleichen Niveaustufe befanden, iiber mehrere
Notenstufen. Sogar innerhalb eines Bundeslandes und derselben Schulform wurden
die Noten zum Teil nach sehr unterschiedlichen Maf3stdben vergeben (Artelt, 2009;
Baumert, Trautwein & Artelt, 2003; Bos et al., 2003). Eine perfekte Ubereinstimmung
von Lehrerurteil und Testergebnis ist allerdings schon deshalb nicht zu erwarten, weil
ein Testergebnis eine Art Momentaufnahme darstellt, wihrend sich das Lehrerurteil
auf alltdgliche Unterrichtsbeobachtungen sowie mehrere schriftliche und miindliche
Leistungserhebungen beziehen kann. Dass die Korrelationen zwischen Schulnoten und
Testergebnissen in der Regel mittelhoch ausfallen, konnte zudem so interpretiert wer-
den, dass Schulnoten zum einen die Leistungen nicht vollstdndig abbilden und zum
anderen iiber die objektive Leistung hinaus weitere Informationen enthalten, die z. B.
auf systematische Urteilsfehler zuriickzufiihren sind (Tent, 2006).

Beim Vergleich des Lehrerurteils mit objektiven Testergebnissen ist es zudem wich-
tig, die Testgiite und die dem Test zugrunde liegende Konzeption vom interessierenden
Merkmal zu berticksichtigen (z. B. welche Aspekte von Lesekompetenz ein Test erfasst
und welche nicht). Nicht zuletzt sollte bei der Beurteilung der diagnostischen Kompe-
tenz von Lehrkréften — also bei der Korrelation der Lehrerurteile mit den Ergebnissen
standardisierter Tests — bedacht werden, dass umgekehrt zur Validierung von standar-
disierten Tests hdufig Schulnoten oder Lehrerratings verwendet werden. Somit beif3t
sich die Katze in den Schwanz, wenn einerseits zur Beurteilung der diagnostischen
Kompetenz standardisierte Tests und andererseits zur Beurteilung der Testgiite das
Lehrerurteil herangezogen werden. Dieser theoretisch begriindete Validierungszirkel
ist jedoch laut Tent (2006) derzeit alternativlos und entspricht dem Prinzip der Me-
thodenkonvergenz.

Beurteilung der Leseleistungen. Studien aus dem englischen Sprachraum berich-
ten Korrelationen von » = .62 (Bates & Nettelbeck, 2001) bis » = .82 (Demaray &
Elliot, 1998) zwischen Lehrerurteil zur Lesefertigkeit bzw. zum fliissigen Vorlesen und
den Ergebnissen entsprechender standardisierter Tests. Auch in Bezug auf das Lesen
sind die Werte somit akzeptabel (vgl. Bates & Nettelbeck, 2001; Demaray & Elliot,
1998; Lorenz & Artelt, 2009; Siidkamp & Moller, 2009; Karing et al., 2011). Aller-
dings streut die Urteilsgenauigkeit zwischen den Lehrkraften stark, und nur wenige
Lehrkréfte konnen aus Vorlesefehlern Riickschliisse auf verschiedene Arten von Lese-
schwierigkeiten ziehen (z.B. Artelt, 2009; Hopkins, George & Williams, 1985; Spin-
ner, 2004). Der Grof3teil der Befunde zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften
beziiglich der Lesekompetenz basiert auf Grundschuldaten (Bates & Nettelbeck, 2001;
Coladarci, 1986; Demaray & Elliot, 1998; Feinberg & Shapiro, 2003; Hoge & Cola-
darci, 1989). Im Folgenden werden jedoch aufgrund der Relevanz fiir die vorliegende
Arbeit nur Befunde zur Sekundarstufe dargestellt.
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Karing (2009) verglich die diagnostische Kompetenz von Grundschul- und Gymna-
siallehrkraften und fand, dass letztere u. a. das Textverstindnis ihrer Schiiler schlech-
ter einschitzen konnten. Dies passt zu Befunden aus anderen Studien; Grundschul-
lehrkrifte zeigten stets eine bessere diagnostische Kompetenz beziiglich der Lesekom-
petenz als Lehrkréfte weiterfithrender Schulen (z.B. Karing et al., 2011; Lorenz &
Artelt, 2009; Bates & Nettelbeck, 2001). Dafiir werden verschiedene (sich nicht gegen-
seitig ausschliel3ende) Erklarungsmoglichkeiten angefiihrt: (1) Gymnasialklassen sind
leistungshomogener, und kleinere Leistungsunterschiede lassen sich schwerer erken-
nen. (2) Am Gymnasium herrscht das Fachlehrerprinzip, im Gegensatz zum Klassen-
lehrerprinzip der Grundschule, was dazu fiihrt, dass Grundschullehrkrafte die Schiiler
besser kennen. (3) Die Lehrerausbildung ist fiir das Gymnasium stérker auf das Fach-
wissen fokussiert, wihrend im Grundschulbereich padagogisch-didaktische Lehrver-
anstaltungen starker vertreten sind. (4) Explizite Leseférderung ist vor allem in der
Grundschule wesentlicher Bestandteil des Deutschcurriculums und findet in der Se-
kundarstufe nur noch eingeschrankt statt (vgl. Streblow & Moller, 2010), weshalb die
Lesekompetenz in den Schulleistungen der mittleren und hoheren Klassenstufen nur
indirekt zum Ausdruck kommt.

Bei Karing et al. (2011) korrelierten Lehrerurteile im Bereich Lesen in der Sekun-
darstufe I sowohl auf Konstrukt- als auch auf Aufgabenebene nur schwach mit den
Schiilerleistungen. Globale Einschitzungen fielen dabei im Vergleich zu aufgabenspe-
zifischen Beurteilungen akkurater aus. Auf Aufgabenebene iiberschétzten die Deutsch-
lehrkréafte das Lesekompetenzniveau im Mittel konform mit Ergebnissen anderer Stu-
dien (z.B. Schrader, 1989; Schrader & Helmke, 1987; Siidkamp & Moller, 2009).
Auch Rjosk et al. (2011) kommen bei ihrer Untersuchung der diagnostischen Kom-
petenz von Deutschlehrkréften hinsichtlich der basalen Lesekompetenz von Sechst-
klasslern zu dem Ergebnis, dass die Lehrkréfte das Niveau ihrer Schiiler {iberschétzten.
Wie zuvor bereits in anderen Studien (z.B. Bos et al., 2003) zeigte sich zudem, dass
die Lehrkrafte interindividuell deutlich in ihrer Einschitzung differieren, was als Hin-
weis auf das Fehlen eines allgemein giiltigen Maf3stabs gewertet wird. Besonders her-
vorgehoben sei an dieser Stelle auch ein Befund der nationalen Zusatzuntersuchung
von PISA 2000: die Lehrkréfte der Hauptschulen waren in dieser Untersuchung nur
sehr eingeschrinkt in der Lage, Risikoschiiler als solche zu identifizieren (Artelt et al.,
2001, S. 119). Nur 11.4 % der Schiiler unter Niveaustufe I wurden als schwache Leser
erkannt. Nattirlich misst auch der PISA-Lesetest nicht perfekt, jedoch besteht er aus
Aufgaben mit hoher Alltagsrelevanz, weshalb die geringe Ubereinstimmung von Test
und Lehrerurteil durchaus bedenklich ist (vgl. W. Lenhard, 2013, S. 66).
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5.3 Standardisierte Lesetests

Aufgrund der im vergangenen Abschnitt dargestellten Probleme der Sekundarschul-
lehrkréfte, das Leseverstidndnis ihrer Schiiler addquat zu beurteilen, sollten fiir Ent-
scheidungen von groRerer Tragweite zur Absicherung ergénzend zuverldssige, valide
und standardisierte Tests zum Einsatz kommen (Tent, 2006; Schrader, 2010). Stan-
dardisierte Tests ermdglichen eine fairere Leistungsbeurteilung sowie eine objektive-
re Uberpriifung der Lernzielerreichung. Weiter konnen sie Lehrkrifte bei der Unter-
richtsplanung und bei der Auswahl von Unterrichtsmaterialien unterstiitzen. Auch fiir
die Individualdiagnostik (z.B. LRS-Diagnostik), zu Forschungszwecken (z.B. Evalua-
tion von Fordermafnahmen, Lerneinheiten und Unterrichtsmethoden), im Rahmen
grofRerer nationaler und internationaler Vergleichsstudien sowie zur Einschiatzung der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkriaften konnen standardisierte Tests eingesetzt
werden. Sie tragen zu einer addquaten Diagnose, Forderung und Prognose bei (Rjosk
et al., 2011).

Im Folgenden werden zunichst testtheoretische Grundlagen dargestellt, die zum
Verstandnis der psychometrischen Diagnostik von Leseverstandnis notig sind. Anschlie-
Bend werden Giitekriterien zur Bewertung von Tests besprochen. Darauf folgen eine
Darstellung verschiedener Moglichkeiten zur Operationalisierung von (Teil-)Prozessen
des Lesens, eine Diskussion grundsétzlicher Moglichkeiten und Grenzen standardisier-
ter Tests sowie eine Beschreibung und kritische Betrachtung verfiigbarer Lesetests.
SchlieBlich werden die PISA-Lesetests genauer beleuchtet, da die Befunde der PISA-
Studien und somit die mit diesen Tests erhobenen Daten fiir die vorliegende Arbeit
von besonderer Bedeutung sind.

5.3.1 Testtheorie

Psychometrische Lesetests sind wissenschaftliche Routineverfahren zur Untersuchung
eines empirisch abgrenzbaren Merkmals (z. B. Lesegeschwindigkeit oder Textverstand-
nis) mit dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage liber einen relativen Grad
der individuellen Merkmalsauspragung (vgl. Lienert & Raatz, 1998, S. 1). Psychome-
trische Tests zeichnen sich dadurch aus, dass sie geméaf$ der ,Klassischen Testtheo-
rie” und/oder der ,Item Response Theorie“ (Erklarungen s. Kap. 5.3.1.1 und 5.3.1.2)
konstruiert werden und genau definierten Giitekriterien entsprechen (vgl. Biihner,
2011, S. 38). Die Giitekriterien stellen sicher, dass die Tests zuverlédssige und faire
Beurteilungen ermoglichen. Die zugrunde gelegte Theorie erlaubt es, die Kriterien zu
iiberpriifen und gegebenenfalls ungeeignete Items zu eliminieren. Ungeeignete Items
konnen in der Praxis schwerwiegende Fehlentscheidungen z. B. fiir die Schullaufbahn
oder den Forderbedarf nach sich ziehen. Erst wenn ein Test die Giitekriterien erfiillt,
ist eine sinnvolle Interpretation der Testergebnisse moglich und der Test kann in der
Praxis eingesetzt werden. Daher ist eine sorgfaltige Testkonstruktion unerlasslich.
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Im Rahmen der psychometrischen Testkonstruktion bezieht sich der Begriff , Test-
theorie“ auf die dem Test zugrunde liegende Theorie iiber den Zusammenhang zwi-
schen dem von einer Person in der Testsituation gezeigten Verhalten und dem zu mes-
senden psychischen Merkmal (J. Rost, 2004, S. 21). Dabei geht es darum, wie sich das
interessierende Merkmal der Personen auf ihr Verhalten in der Testsituation, also z. B.
die Reaktionen auf die Testitems, auswirkt. Eine solche Theorie ist deshalb wichtig, um
umgekehrt aus dem Testergebnis auf das psychische Merkmal der Person schlieen zu
konnen.

Da Lesetests die Leseleistung messen, gehoren sie zur Kategorie der sogenannten
LLeistungstests“. Das Messen einer Leistung setzt voraus, dass diese nach bestimmten
Kriterien als erbracht oder nicht erbracht beurteilt werden kann (Biihner, 2011, S.
21). Da das Leseverstandnis einer Person nicht direkt beobachtbar ist, muss es aus be-
obachtbarem Verhalten erschlossen werden. Es handelt sich also um ein Konstrukt. Die
Testitems sind die manifesten (beobachtbaren) Variablen, die als Indikatoren fiir das
Konstrukt bzw. die latente (nicht direkt beobachtbare) Variable herangezogen werden.
Wiéhrend ein Konstrukt keine mess- oder testtheoretischen Eigenschaften voraussetzt,
bezieht sich der Begriff ,latente Variable” meist auf genau eine Variable (J. Rost, 2004,
S. 30).

Ein Konstrukt wird also {iber mehrere verschiedene Items gemessen, wobei die Re-
aktionen der Testperson auf die Items das beobachtbare Verhalten darstellen, welches
z.B. durch das Ankreuzen einer Antwortalternative zundchst nur zdhlbar gemacht
wird (Biihner, 2011, S. 31f.). Nur sofern die Zuordnung der Zahlen zu Personenmerk-
malen die Relationen des Merkmals zwischen den Personen abbildet, kann auch von
,messen“ gesprochen werden. Damit ein auffélliges Testergebnis eindeutig auf eine
extreme Auspragung der zu messenden, latenten Variable zuriickgefiihrt werden kann
und nicht mehrere Erklarungen denkbar sind, muss das zu messende Konstrukt eindi-
mensional sein. Unterschiede in den Reaktionen der Testpersonen auf die Items sollten
ausschlief3lich auf Unterschiede der Personen in der latenten Variable zuriickzufiihren
und somit fiir die Korrelation der Itemwerte verantwortlich sein. Weitere Variablen
diirfen nicht fiir Unterschiede der Reaktionen der Testpersonen auf die Items verant-
wortlich sein. Wird die latente Variable konstant gehalten, miissen die Itemreaktionen
somit unkorreliert sein, was auch als ,lokale Unabhéngigkeit* bezeichnet wird.

Leistungstests werden im Allgemeinen noch weiter in Speedtests und Niveautests
unterteilt (vgl. z. B. Amelang & Schmidt-Atzert, 2006; J. Rost, 2004; Biihner, 2011).
Beiden gemeinsam ist, dass das Ergebnis von der Versuchsperson nur nach unten
verfélschbar ist, aber nicht nach oben (J. Rost, 2004, S. 43). Der Unterschied liegt da-
rin, dass bei Speedtests der Schwerpunkt auf der Bearbeitungsgeschwindigkeit liegt,
wahrend Leistungstests die maximal mogliche Leistung bei unbegrenzter Bearbei-
tungszeit erfassen.

Speedtests bestehen in der Regel aus leichten bis mittelschweren Items (z. B. Worter
oder einfache Sétze), die ohne im Voraus festgelegte Begrenzung der Bearbeitungs-
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dauer der einzelnen Items, einzelner Itemgruppen oder des gesamten Tests von al-
len Personen der Zielgruppe gelost (z. B. korrekt gelesen) werden konnen. Ziel ist es,
die Leistung in Form der Bearbeitungsgeschwindigkeit (z.B. Lesegeschwindigkeit) zu
messen. Dafiir gibt es zwei Moglichkeiten: (1) Die Vorgabe einer Zeitbegrenzung, in-
nerhalb derer (fast) kein Proband alle Items 16sen kann (als Testergebnis wird die
Anzahl der bearbeiteten Items oder die Anzahl der korrekt gelosten Items betrachtet)
oder (2) die Vorgabe einer bestimmten Anzahl an Items und Stoppen der Zeit, die ei-
ne Person fiir die Losung jedes einzelnen Items oder des gesamten Tests bendtigt (das
Testergebnis besteht in der Bearbeitungszeit).

Die Bearbeitung soll bei allen Speedtests explizit so schnell und gleichzeitig so ge-
nau wie moglich erfolgen. Die Probanden machen dabei natiirlich Fehler, die dann
entweder als separater Kennwert beriicksichtigt werden oder in die Berechnung des
Testergebnisses einfliel3en (das dann z. B. in der Anzahl der korrekt gelesenen Worter
besteht). Fiir viele Speedtests ist kein Testmodell nétig, denn die fiir die Losung einer
bestimmten Itemanzahl benétigte Zeitdauer stellt bereits eine metrische Personenva-
riable dar (J. Rost, 2004, S. 44). Andererseits kann bei Festlegung einer bestimmten
Zeitdauer, die Anzahl richtig geloster Items als metrische Personenvariable aufgefasst
werden.

Bei Niveautests steht demgegentiiber das korrekte Losen von Items im Vordergrund.
Bei der Erfassung der maximalen Leistung ist die Bearbeitungsgeschwindigkeit von
untergeordneter Bedeutung. Die Items (z. B. Verstdndnisfragen zu einem Text) sind in
der Regel unterschiedlich schwer und meist nach Schwierigkeitsgrad aufsteigend an-
geordnet. Die schwersten Items konnen selbst bei unbegrenzter Bearbeitungszeit nur
von den wenigsten Testpersonen korrekt gelost werden. Die Bearbeitungszeit wird
nicht oder nur grof3ziigig begrenzt. Reine Niveautests sind schon aus technischen
Griinden nicht umsetzbar, da kein Test unendlich lang vorgegeben werden kann. Die
Zeitbegrenzung sollte daher so vorgegeben werden, dass alle Testpersonen alle Items
bearbeiten konnen (J. Rost, 2004, S. 43).

In den folgenden Abschnitten werden die beiden den meisten psychometrischen
Tests zugrunde liegenden Testtheorien — die Klassische Testtheorie und die Item Re-
sponse Theorie — vorgestellt.

5.3.1.1 Klassische Testtheorie

Die Klassische Testtheorie (KTT) ermoglicht es, unter bestimmten Vorannahmen die
Messgenauigkeit (Reliabilitdt) eines Tests zu bestimmen (Biihner, 2011, S. 41). Bei
mehreren Messungen ergeben sich in der Regel fiir ein und dieselbe Person unter-
schiedliche Testergebnisse. Dies kann auf Ubungseffekte, Transfereffekte oder unsys-
tematische (dullere oder innere) Einfliisse — meist auf eine Kombination aus allen
drei — zuriickzufiihren sein. Die unsystematischen Einfliisse fiihren zu verzerrten Mes-
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sungen und bilden den Messfehler. Die KTT beriicksichtigt nur die unsystematischen
Fehler und nimmt an, dass diese zufallig und normalverteilt sind.

Die KTT nach Lord und Novick (1968, S. 55ff.) basiert auf drei Axiomen, aus denen
deduktiv weitere Aussagen abgeleitet werden konnen. Das erste Axiom besagt, dass
der ,wahre Wert“ des zu messenden Merkmals einer Person gleich dem Erwartungs-
wert des Messwertes dieser Person bei diesem Test ist. Das zweite Axiom besagt, dass
sich der Messwert (X) einer Person bei einem Test zusammensetzt aus dem wahren
Wert (T) dieser Person bei diesem Test und dem Messfehler (E). Entsprechend lautet
die Grundgleichung:

X=T+FE

Aus den ersten beiden Axiomen resultiert, dass der Erwartungswert des Messfehlers
Null ist und dass die Varianz des Messwerts einer Person bei einem Test lediglich aus
der Varianz des Messfehlers besteht. Das dritte Axiom besagt, dass die Korrelation
zwischen den Messfehlern einer Person bei zwei Tests gleich Null ist.

Der Messwert wird in der KTT meist aus der Summe der Itemantworten gebildet
und als Summenscore bezeichnet. Bei Giiltigkeit der Axiome ist der Summenscore ein
erwartungstreuer, unverzerrter Schiatzer des wahren Wertes und damit des zu messen-
den Merkmals.

Unter bestimmten Annahmen kann mithilfe der KTT zum einen die Reliabilitét eines
Tests bestimmt werden, zum anderen kann {iber die Bestimmung und Beriicksichtigung
des Messfehlers ausgehend vom Testergebnis einer Person ein Bereich bestimmt wer-
den, innerhalb dessen der wahre Wert dieser Person mit einer bestimmten Wahrschein-
lichkeit liegt.

Testkonstruktion gemaR der KTT. Der erste Schritt der Testkonstruktion besteht
darin, das interessierende Merkmal theoriegeleitet so genau wie moglich zu definieren
(Fisseni, 2004, S. 28). Anschlief3end sind Items aus der Theorie abzuleiten. Die Items
sind dann zu einer empirischen Erprobung einer Stichprobe vorzulegen, die der Ziel-
gruppe moglichst dhnlich ist. Auf der Grundlage dieser Daten kann eine Itemanalyse
durchgefiihrt werden, indem statistische Kennwerte zur Giite der Items ermittelt wer-
den. Meist werden die Trennschirfe, der Schwierigkeitsindex und die Homogenitat
ermittelt.

Die Trennschdrfe (r;;) besteht in der Korrelation des Itemscores mit dem Summen-
score (Bortz & Doring, 2006, S. 219). In der Regel wird eine (part-whole-) korrigierte
Trennschérfe berechnet, d. h. der Wert des interessierenden Items wird mit dem Tester-
gebnis korreliert, wobei der Wert des interessierenden Items zuvor vom Testergebnis
subtrahiert wird, um eine partielle Eigenkorrelation und eine damit einhergehende
Uberschitzung der Trennschirfe zu vermeiden (Moosbrugger, 2008a). Da es sich bei
der Trennschérfe um eine Korrelation handelt, nimmt der Koeffizient Werte zwischen
-1 und 1 an. Ein hoher positiver Wert fiir die Trennschérfe driickt aus, dass insge-
samt leistungsstarke Schiiler das Item meistens l6sen und insgesamt leistungsschwa-
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che Schiiler das Item meistens nicht 16sen. Eine negative Trennschirfe bedeutet dem-
gegeniiber, dass ein Item von insgesamt eher leistungsschwachen Schiilern haufiger
gelost wird als von insgesamt eher leistungsstarken Schiilern. Items mit negativen
Trennschirfen sind daher auf jeden Fall zu eliminieren. Bei der KTT werden hohe
Trennschérfen angestrebt, um eine hohe Messgenauigkeit des Tests zu erreichen. Die
Itemschwierigkeit (p) wird als der prozentuale Anteil korrekter Losungen eines Items
in der Stichprobe verstanden (Lienert & Raatz, 1998, S. 73). Ein hoherer Schwierig-
keitsindex steht somit kontraintuitiv fiir einen hoheren Losungsanteil. Bei der KTT
werden Items mit Schwierigkeitswerten zwischen .20 und .80 angestrebt, denn mitt-
lere Schwierigkeitswerte sind eine Voraussetzung fiir hohe Trennscharfen. Mit Homo-
genitdt ist der Bereich der inhaltlichen Uberlappung der Items gemeint, der moglichst
grof sein sollte, da alle Items dasselbe Merkmal (wenn auch jeweils eine andere Fa-
cette des Merkmals) erfassen sollen (Fisseni, 2004, S. 40). Im Rahmen der KTT wird
die GréRe des Uberlappungsbereiches meist mithilfe von Item-Interkorrelationen oder
Faktorenanalysen bestimmt.

Im néchsten Schritt folgt die Itemselektion. Items, die sich bei der Itemanalyse als
ungeeignet (z.B. zu schwer, zu leicht oder zu wenig trennscharf) erwiesen haben,
werden eliminiert. Uber die genannten Itemkennwerte hinaus sind im Einzelfall wei-
tere Aspekte (z.B. Art des Tests, Stichprobenzusammensetzung, Breite des Merkmals-
ausschnitts, inhaltliche Bedeutung eines Items fiir das Konstrukt) zu beriicksichtigen
(Biithner, 2011, S. 81). Somit ist die Itemselektion ein relativ subjektives Verfahren, da
beispielsweise die Gewichtung der verschiedenen Aspekte (z. B. statistische Kennwer-
te vs. inhaltliche Bedeutsamkeit fiir das Konstrukt) in der Hand des Testkonstrukteurs
liegt.

5.3.1.2 Item Response Theorie

Die Item Response Theorie (IRT) beschéftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen
Reaktionen von Testpersonen auf Items und Merkmalen der Testpersonen und der
Items. Sie umfasst zahlreiche Testmodelle, die bestimmte Annahmen dariiber machen,
von welchen Modellparametern die Losungswahrscheinlichkeit einer Testperson fiir
ein Item abhéngt (Bithner, 2011, S. 494). Wenn die Modellparameter bekannt sind,
ist anhand der IRT - im Gegensatz zur KTT - iiber die Bestimmung der Losungs-
wahrscheinlichkeit einer Testperson fiir ein Item eine konkrete Verhaltensvorhersage
moglich. Da die IRT Wahrscheinlichkeitsaussagen macht, wird sie auch als probabilis-
tische Testtheorie bezeichnet.

Der erste Modellparameter besteht bei allen IRT-Modellen in der Fahigkeitsauspré-
gung der Person (Personenparameter). Hinzu kommen je nach Modell weitere Para-
meter, z. B. beim ,Ein-Parameter-Logistischen- (1-PL-) Modell“ die Itemschwierigkeit
(Itemparameter), beim ,Zwei-Parameter-Logistischen- (2-PL-) Modell“ iiber das 1-PL-
Modell hinaus die Ratewahrscheinlichkeit, beim , Drei-Parameter-Logistischen- (3-PL-)
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Modell“ iiber das 2-PL-Modell hinaus die Itemtrennschéirfe oder beim ,Mixed-Rasch-
Modell“ die Zugehorigkeit einer Person zu einer bestimmten Personengruppe. Beson-
ders wichtig ist das 1-PL-Modell, das meist — und auch im Folgenden - als ,Rasch-
Modell“ bezeichnet wird, obwohl es kleinere Unterschiede zwischen diesen beiden
Modellen gibt (Biihner, 2011, S. 495).

Das Rasch-Modell. Das Rasch-Modell besagt, dass mit zunehmender Personenfa-
higkeit die Wahrscheinlichkeit fiir die Losung eines Items steigt (Bithner, 2011, S. 57).
Die Losungswahrscheinlichkeit ist dabei von zwei Parametern abhéngig: der Fahigkeit
der Person (Personenparameter) und der Itemschwierigkeit (Itemparameter). Der Per-
sonenparameter gibt den Wert der latenten Variable fiir eine Person an, daher erhalten
Personenparameter und latente Variable die gleiche Bezeichnung (O, Theta). Perso-
nenparameter und Itemschwierigkeit werden in der gleichen Einheit — der sogenann-
ten ,Logiteinheit‘ — gemessen. Der entsprechende Wertebereich erstreckt sich theore-
tisch sowohl in negative als auch in positive Richtung unendlich, liegt {iblicherweise
jedoch im Bereich zwischen —3 und 3 (Biihner, 2011, S. 496). Negative Werte stehen
fiir leichte Items und geringe Personenfihigkeiten, positive Werte fiir schwere Items
und eine hohe Personenfiahigkeit. Beide Parameter weisen mindestens Intervallniveau
auf.

Da die Beziehung zwischen den Parametern probabilistisch ist, wird auch eine Per-
son mit geringer Fahigkeit im Verhaltnis zur Itemschwierigkeit das Item mit einer
gewissen (geringen) Wahrscheinlichkeit 16sen (Biihner, 2011, S. 492). Es wird genau-
er ein logistischer Zusammenhang zwischen der Differenz aus Item- und Personen-
parameter sowie der Losungswahrscheinlichkeit fiir ein Item angenommen. D. h. die
Wahrscheinlichkeit der Losung des Items nimmt zu, je weiter die Personenfahigkeit die
Itemschwierigkeit {ibersteigt. Ausgangsgleichung der Skalierung ist somit die Logisti-
sche Funktion, die den probabilistischen Zusammenhang zwischen Personenfdhigkeit
(©) und Itemschwierigkeit (o) abbildet (Fisseni, 2004, S. 102):

o(©—0)

p(x) = 1+ e(©=0)

Abbildung 3 veranschaulicht den probabilistischen Zusammenhang zwischen den
Parametern anhand einer sogenannten ,Item Characteristic Curve” (ICC) fiir ein Item.
Auf der x-Achse ist der Wert der latenten Variable aufgetragen, auf der Y-Achse die Lo-
sungswahrscheinlichkeit. Mit zunehmender Personenfidhigkeit steigt die Wahrschein-
lichkeit, das Item korrekt zu 16sen, kontinuierlich an. Die Steigung der Kurve an ihrer
steilsten Stelle entspricht der Itemtrennschérfe, da an dieser Stelle Personen mit rela-
tiv dhnlichen Merkmalsauspragungen maximal unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten
haben, das Item zu losen.
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Abbildung 3. Beispiel einer ICC im Rasch-Modell.

Eine Voraussetzung dafiir, dass es moglich ist, die direkte Differenz von Personen-
und Itemparameter zu bilden, ist die Eindimensionalitdit der Skala. Diese besagt, dass
Personen- und Itemparameter auf einer gemeinsamen latenten Dimension liegen
(Strobl, 2010, S. 23). Eindimensionalitdt bedeutet, dass nur ein Merkmal gemessen
wird und nicht gleichzeitig noch ein weiteres.

Im Rasch-Modell héngt die Losungswahrscheinlichkeit fiir ein Item ausschliel3lich
von der Personenfidhigkeit und der Itemschwierigkeit ab, daher muss Gleichheit der
Trennschdrfen fiir alle Items gegeben sein. Gleichheit der Trennschérfen bedeutet,
dass sich die ICCs der Items eines Rasch-Modell-konformen Tests nicht {iberschneiden.
Leichtere Items liegen weiter links auf der x-Achse, schwerere Items weiter rechts, die
Steigungen im Wendepunkt (also die Trennschérfen) sind jedoch fiir alle Items gleich.
Zudem sollte sich die ICC gegen minus unendlich der x-Achse asymptotisch annédhern.
Geschieht dies nicht, kénnen auch Personen mit einer sehr niedrigen Fahigkeit das
Item mit einer unverhéltnisméaf3ig grofSen Wahrscheinlichkeit 16sen. Dies ist ein Hin-
weis darauf, dass moglicherweise Raten eine Rolle spielt und dass die Ber{icksichtigung
eines entsprechenden Parameters in Erwdgung gezogen und somit vom Rasch-Modell
abgewichen werden sollte oder entsprechende Items zu eliminieren sind.

Weiter gilt das Rasch-Modell nur, wenn lokale stochastische Unabhdngigkeit vorliegt,
d. h. die Losungswahrscheinlichkeit fiir ein Item sollte unabhéngig von der Lésungs-
wahrscheinlichkeit eines anderen Items sein (Strobl, 2010, S. 18). Genauso sollte die
Losungswahrscheinlichkeit einer Person fiir ein Item unabhéngig von der Lésungs-
wahrscheinlichkeit einer anderen Person fiir dasselbe Item sein. ,Lokal“ bedeutet hier-
bei, dass sich die Unabhéngigkeit der Aufgaben nur auf eine Person oder mehrere Per-
sonen mit gleicher Fahigkeit bezieht. Eine Person mit hoherer Fahigkeit kann selbst-



5. Diagnostik von Leseverstandnis 49

verstidndlich alle Aufgaben mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit 16sen als eine Per-
son mit geringerer Fahigkeit. Lokale stochastische Unabhéngigkeit impliziert, dass die
Items homogen sind (Biihner, 2011, S. 485). Dies ist eine notwendige, jedoch keine
hinreichende Bedingung fiir die Eindimensionalitit des Tests.

Sind die Itemtrennschérfen gleich und ist das Kriterium der lokalen stochastischen
Unabhéngigkeit der Items erfiillt, ist die Grundlage fiir spezifisch objektive Vergleiche
von Items und Personen (Stichprobeninvarianz) gegeben. Spezifische Objektivitit be-
deutet, dass Differenzen zwischen Itemparametern unabhéngig von der herangezoge-
nen Personenstichprobe immer gleich sind ebenso wie Differenzen zwischen Personen-
parametern unabhéngig von der verwendeten Itemstichprobe bis auf die Messfehler
immer gleich sind (Biihner, 2011, S. 500). Gilt das Rasch-Modell, messen die Items al-
so in jeder beliebigen Substichprobe von Personen dasselbe Merkmal (Fahigkeit oder
Eigenschaft). Deshalb sollten die Schitzungen der Itemparameter fiir jede beliebige
Substichprobe von Personen gleich ausfallen. Da somit bei allen Personen ein homoge-
nes Merkmal gemessen wird, spricht man auch von ,Personenhomogenitat* (Biihner,
2011, S. 539).

Ist eine Skala eindimensional und ihre Items sind konform mit dem Rasch-Modell
(d. h. sie weisen gleiche Trennschérfen auf, die ICCs ndhern sich in Richtung minus un-
endlich asymptotisch der x-Achse an und die Items sind lokal stochastisch unabhingig
voneinander), dann ist der Summenscore der Items eine suffiziente Statistik. In die-
sem Fall sagt der Summenwert der Itemantworten tatsdchlich etwas iiber den Aus-
pragungsgrad einer Person auf der latenten Variable aus (Biithner, 2011, S. 57). Da-
durch wird die genauere Betrachtung des Antwortmusters {iberfliissig, da sie keine
zusatzlichen Informationen {iber die Merkmalsausprégung liefert. Dariiber hinaus sind
die Messungen bei Giiltigkeit des Rasch-Modells mindestens intervallskaliert (Strobl,
2010, S. 25). D. h. es ist ein metrisches Skalenniveau mit gleichabstdndigen Skalenab-
schnitten gegeben, was die Durchfiihrung weiterer Berechnungen (z. B. Differenzen,
Mittelwertbildung) erlaubt.

5.3.1.3 Kritische Bewertung der Theorien

Die beiden Testtheorien wurden lange Zeit als konkurrierende Ansatze der Testkon-
struktion betrachtet. Dabei schlieBen sie sich aber nicht gegenseitig aus und gelten
heute als sich komplementér ergédnzend (vgl. z.B. J. Rost, 2004, S. 12). Die KTT fo-
kussiert als Messfehlertheorie starker auf die Reliabilitdt und ist fiir Anwendungsfrage-
stellungen beziiglich der Kriteriumsvaliditat (Erlauterung s. Kap. 5.3.2.1) ausreichend
(Moosbrugger, 2008a). Der Schwerpunkt der IRT liegt dagegen auf der Skalierbar-
keit und der Konstruktvaliditdt (Erlauterung s. Kap. 5.3.2.1). Die IRT ermoglicht im
Gegensatz zur KTT eine fiir inhaltlich-theoretische Fragestellungen der Konstruktva-
liditiat ausreichende Uberpriifung der Eindimensionalitit sowie der Item- und Perso-
nenhomogenitat.
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KTT. Die KTT ist eine reine Messfehlertheorie und ermdoglicht iiber ihre Definitio-
nen die Bestimmung der Reliabilitét eines Tests (Biihner, 2011, S. 57). Sie macht keine
Aussagen iiber den Zusammenhang von Itemantworten und Item- und Personenmerk-
malen und stellt daher keine Testtheorie im eigentlichen Sinn dar. Ein groBes Plus
dieser Theorie ist ihre einfache, 6konomische Anwendbarkeit und ihre Bewihrtheit.
Thre Grenzen hat sie jedoch bei der Beurteilung der Skalierbarkeit und Konstruktvali-
ditat (Moosbrugger, 2008b).

Weiter ist kritisch anzumerken, dass die Fehlertheorie bzw. die Axiome der KTT
nicht psychologisch fundiert sind, d.h. sie wurden nicht aus psychologischen Theo-
rien abgeleitet (Fisseni, 2004, S. 81). Trotz mathematisch korrekter Formulierung
sind die Axiome daher in der psychologischen Praxis nicht zwangsldufig haltbar, und
zudem lassen sie sich nicht oder nur schwer priifen (Bithner, 2011, S. 53f.). Die
Annahmen der Unkorreliertheit von wahrem Wert und Messfehler, der nur durch
zuféllige Einfliisse iiberlagerten Invarianz des wahren Wertes und der Unkorreliert-
heit der Fehlerwerte iiber mehrere Messwiederholungen sind in der Realitdt anzu-
zweifeln (Blihner, 2011; Embretson & Reise, 2000). Systematische Fehler finden in
der KTT keine Beriicksichtigung, obwohl sie bekannterweise in der Realitidt auftreten
konnen, was in solchen Féllen zur Ungiiltigkeit des Modells der KTT fiihrt und zu ei-
ner verfalschten Reliabilitdtsschatzung (Bithner, 2011, S. 53f.). Die Annahme stabiler
wahrer Werte, beschrankt die Anwendung der KTT zudem auf stabile Merkmale. Die
KTT geht dariiber hinaus — ohne dies zu priifen — davon aus, dass die Items eines Tests
tatsachlich lediglich eine einzige latente Variable messen und dass z.B. die Summen-
bildung tiber die Itemwerte hinweg eine giiltige Verrechnungsvorschrift ist (Bithner,
2011, S. 41, 53). Anstatt auf die Eindimensionalitit des interessierenden Konstrukts
stiitzt sich die KTT auf die schwichere Annahme der lokalen Unabhingigkeit, was
fiir die Reliabilitatsbestimmung ausreicht. Die Eindimensionalitét sollte aber trotzdem
nachgewiesen werden.

Zudem ist die Stichprobenabhéngigkeit der im Rahmen der KTT berechneten Item-,
Test- und Personenstatistiken problematisch, da ihre Generalisierbarkeit schwierig ein-
zuschétzen ist (Embretson & Reise, 2000; Fisseni, 2004). Die Bestimmung der Relia-
bilitdt basiert vor allem auf Mittelwerten, Varianzen und Kovarianzen, weshalb ei-
gentlich fiir jede Stichprobe eine erneute Bestimmung der Reliabilitit erforderlich ist
(vgl. Biihner, 2011, S. 54). Laut Fisseni (2004, S. 81) bleiben populationsabhangige
Aussagen sinnvoll, wobei sie in ihrem Umfang regional und epochal eingeschrankt
sind. Durch die Verwendung einer beziiglich des zu erfassenden Merkmals besonders
heterogenen Gruppe kann die Reliabilitat kiinstlich erhoht werden, durch die Verwen-
dung einer Gruppe, die beziiglich des zu messenden Merkmals besonders homogen
ist, wird sie kiinstlich gesenkt (Fisseni, 2004, S. 81). Aullerdem ist die Reliabilitat
abhéngig von der Testldnge. Das postulierte Skalenniveau (Intervallniveau, da Mittel-
werte, Varianzen und Messwertdifferenzen berechnet werden) ist in der Realitit oft
fragwiirdig, und die normbezogene Ergebnisinterpretation ist inhaltlich wenig aussa-



5. Diagnostik von Leseverstandnis 51

gekréftig (Embretson & Reise, 2000, S. 25ff., 28ff.). Dariiber hinaus sind die Folge-
rungen aus der KTT kritisch zu sehen, da dem sogenannten ,Verdiinnungsparadox*
zufolge die kriterienbezogene Validitdt mit steigender Reliabilitdt von Kriterium und
validiertem Test abnimmt (Fisseni, 2004, S. 81).

Trotz allem hat sich die KTT in der Praxis bewihrt. Nach Biihner (2011, S. 54)
zeichnet sich ein brauchbarer auf der KTT basierender Test in erster Linie durch eine
inhaltlich gut begriindete Item- und Skalenkonstruktion aus, die die Schwéchen der
testtheoretischen Annahmen tiberdecken kann.

IRT. IRT-skalierte Tests bringen einige sehr vorteilhafte Eigenschaften mit. Sie ba-
sieren zum einen auf sehr viel strengeren Annahmen als die KTT. Beispielsweise wird
die Annahme der lokalen Unabhéngigkeit der Items im Rahmen der IRT iiberpriift,
wahrend sie in der KTT mit der Annahme unkorrelierter Fehler fiir die Berechnung
der Reliabilitdt und Validitét einfach vorausgesetzt wird (Biihner, 2011, S. 33). Zum
anderen erlauben IRT-skalierte Tests eine konkrete Verhaltensvorhersage, da ermittelt
werden kann, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Person ein Item 16st, sofern man
Itemschwierigkeit und Personenfdhigkeit kennt.

Im Rahmen der Rasch-Skalierung wird zudem sichergestellt, dass es sich bei der
Summation der Items tatsdchlich um eine giiltige Verrechnungsvorschrift handelt,
und es wird gepriift, ob sich aus dem Summenwert ein hinreichendes Maf$ der Perso-
nenféhigkeit ergibt, was faire Messungen sicherstellt (K. D. Kubinger, 2000). Weitere
vorteilhafte Eigenschaften Rasch-skalierter Tests liegen z. B. darin, dass mit ihrer Hilfe
Testergebnisse kriteriumsorientiert interpretiert werden kénnen, und dariiber hinaus
konnen aufgrund der Beriicksichtigung des grof3eren Messfehlers in den Extremberei-
chen fiir die Personenparameter prézisere Konfidenzintervalle angegeben werden als
fiir die Normwerte der KTT.

Umstritten ist jedoch, ob die Testergebnisse von IRT-Skalen tatséchlich ein héheres
Skalenniveau als Ordinalwerte aufweisen (Fisseni, 2004, S. 117). Auch stellen sich
die Fragen, ob nicht moglicherweise bei der strengen Item- und Personenselektion,
die im Rahmen der IRT-Skalierung vorgenommen wird, nicht eigentlich ein ,neues”
Testmerkmal konstruiert wird, und, ob eine hoéhere psychometrische Qualitdt auch
zwangslaufig fiir diagnostische Fragestellungen adaquater ist.

Unabhéngig von der zugrunde gelegten Testtheorie ist zu berticksichtigen, dass die
Testkonstruktion nie ganz objektiv stattfindet. Schon die Auswahl einer Definition des
zu messenden Konstrukts aus haufig mehreren zur Verfiigung stehenden Definitionen
sowie die zur Erfassung dieses Konstrukts gewahlte Moglichkeit der Operationalisie-
rung sind subjektiv beeinflusst. Hinzu kommt, dass es keine klaren Kriterien zur Item-
selektion gibt und die Gewichtung von statistischer Itemgiite und inhaltlicher Bedeut-
samkeit fiir die umfassende Abbildung des Konstrukts ebenfalls sehr willkiirlich statt-
findet. Thissen und Orlando (2001, S. 90f.) diskutieren in diesem Zusammenhang die
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generelle Frage, ob ein Test so konstruiert werden sollte, dass er modellkonform ist,
oder ob Testitems inhaltlich ausgewahlt werden sollten und anschlieBend ein Modell
zu suchen ist, das zu den Daten passt. Dieser Unterschied in der Herangehensweise
stellt auch den zuvor erwdhnten Unterschied zwischen dem Rasch-Modell und dem 1-
PL-IRT-Modell dar. Weiter sollten Tests unabhingig von der Testtheorie die klassischen
Testglitekriterien erfiillen (vgl. z. B. Moosbrugger, 2008a). Gangige Testgiitekriterien
und Méglichkeiten ihrer Uberpriifung sowohl im Rahmen der KTT als auch im Rah-
men der IRT werden in den folgenden Abschnitten behandelt.

5.3.2 Testgutekriterien

Es existieren allgemein anerkannte Kriterien, die eine Beurteilung der Testgiite, die
Auswahl eines geeigneten Tests sowie eine angemessene Interpretation der Testergeb-
nisse ermoglichen (vgl. Bithner, 2011, S. 58). Diese Giitekriterien werden an dieser
Stelle ausfiihrlich beschrieben, da sie die Grundlage fiir die nachfolgende kritische Be-
trachtung verfiigbarer Lesetests sowie fiir die im zweiten Teil der Arbeit beschriebene
Testkonstruktion bilden. Dabei wird im Folgenden — wie {iblich — zwischen Haupt- und
Nebengiitekriterien unterschieden.

5.3.2.1 Hauptgiitekriterien

Traditionell werden drei Giitekriterien angefiihrt: Objektivitit, Reliabilitit und Va-
liditat (J. Rost, 2004, S. 33). Sie werden meist als Hauptgiitekriterien bezeichnet.
Biihner (2011) z&ahlt auch die Skalierbarkeit aufgrund ihrer groen Bedeutung zu den
Hauptgiitekriterien. Dies wird auch im Folgenden so gehandhabt.

Objektivitit. Die Objektivitit bezieht sich auf den Grad der Unabhingigkeit eines
Testergebnisses von verschiedensten Einfliissen aufderhalb der zu testenden Person,
also z.B. vom Testleiter, der auswertenden Person oder den situativen Bedingungen
(J. Rost, 2004, S. 33). Die Objektivitit ist eine logische Voraussetzung fiir die Zu-
verlassigkeit und Genauigkeit eines Tests. Hingt das Testergebnis vom Testleiter, von
situativen Bedingungen, der auswertenden Person etc. ab, kann der Test auch nicht
zuverlédssig und genau messen (J. Rost, 2004, S. 39). In der Regel werden drei Ar-
ten der Objektivitdt unterschieden: Die Unabhéngigkeit des Testergebnisses von der
durchfiihrenden Person (Durchfiihrungsobjektivitit), von der auswertenden Person
(Auswertungsobjektivitdt) und von der interpretierenden Person (Interpretationsob-
jektivitdt) (J. Rost, 2004, S. 39).

Die Testdurchfiihrung sollte zur Sicherung der Objektivitét standardisiert ablaufen,
was eine genaue Beschreibung der Durchfithrungsbedingungen, des Auswertungs-
prozederes und der Interpretationsmoglichkeiten erfordert (Bithner, 2011, S. 58).
Hierfiir sind unter anderem ein ausfiihrliches und verstédndliches Testmanual mit kla-
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ren Anweisungen und wortlich wiederzugebenden Instruktionen erforderlich sowie
eine leichte Handhabbarkeit der Testmaterialien.

Reliabilitét. Reliabilitat bedeutet Zuverlassigkeit und meint das Ausmaf’ an Genau-
igkeit, mit dem ein Test misst, unabhingig davon, ob es sich dabei um das Merkmal
handelt, das er messen soll (J. Rost, 2004, S. 33). Es geht dabei rein um die Mess-
genauigkeit im Sinne der numerischen Prizision, also um die Zuverlassigkeit, mit der
bei einer Messwiederholung unter exakt gleichen Bedingungen dasselbe Ergebnis er-
zielt wird. Der Wert fiir die Reliabilitét liegt zwischen 0 und 1, wobei ein Wert von 1
fiir eine perfekt genaue Messung steht und ein Wert von O bedeutet, dass keine Mes-
sung im eigentlichen Sinn stattgefunden hat (Bithner, 2011, S. 51). Die Reliabilitét ist
damit eine Voraussetzung fiir das Kriterium der Validitét, auf das anschliefend noch
eingegangen wird (J. Rost, 2004, S. 33). Ein Test, der ein Kriterium sehr unzuverlassig
misst, kann z. B. keine gute Vorhersage leisten.

Im Falle quantitativer und mindestens intervallskalierter Personenvariablen kann
die Reliabilitét als das Verhaltnis von wahrer Varianz zu beobachteter Varianz betrach-
tet werden (J. Rost, 2004, S. 38). Dabei ist die wahre Varianz die Varianz der nicht
beobachtbaren wahren (messfehlerfreien) Testergebnisse, und die beobachtete Vari-
anz ist die Varianz der tatsachlich gemessenen Testergebnisse. Der Wert der Reliabilitét
gibt damit an, welcher Anteil an der Messwertvarianz tatséchlich auf Unterschiede der
Personen zuriickzufithren ist (J. Rost, 2004, S. 39). Somit kann derselbe Fehlervarianz-
betrag bei einer geringen Streuung der Messwerte relativ grof3 sein, wahrend er bei
einer grof3en Streuung der Messwerte relativ klein ist (J. Rost, 2004, S. 376). Da die
Streuung der Messwerte von der Varianz des Merkmals in einer Population abhéngt, ist
die Testreliabilitat populationsabhdngig. In Populationen mit einer gro3eren Varianz
des interessierenden Merkmals féllt die Reliabilitdt hoher aus. Klassischerweise wer-
den zur Schatzung der Reliabilitit eines Tests folgende Methoden unterschieden: Ver-
schiedene Konsistenzmethoden, die Retestmethode und die Paralleltestmethode (z. B.
Biihner, 2011; J. Rost, 2004). Im Rahmen der IRT stehen zusétzlich weitere Metho-
den zur Verfiigung. Davon sollen im Folgenden die Erwartungswert-Methode und die
Reliabilitatsschatzung mithilfe der expected a posteriori- (EAP-) Methode vorgestellt
werden (J. Rost, 2004, S. 380ff.), da diese auch in der vorliegenden Arbeit verwendet
wurden.

Die Konsistenzmethoden beziehen sich auf die gegenseitige Korrelation bzw. Kova-
rianz von Items oder Testteilen (Bithner, 2011, S. 157). Sie erlauben einerseits eine
Aussage iiber die Qualitit der Tests unabhingig von dufleren Bedingungen, und an-
dererseits dariiber, innerhalb welcher Grenzen der Messfehler eines Testergebnisses
liegt — sofern andere Fehler, z. B. durch Motivation nicht einflie3en (Lienert & Raatz,
1998, S. 201). Im Folgenden wird auf spezifische Konsistenzmethoden eingegangen:
Verschiedene Split-Half-Methoden und die Methode der internen Konsistenz. Bei den
sogenannten ,,Split-Half‘*-Methoden wird ein Test bei einer Stichprobe durchgefiihrt
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und der Test anschlieend so in zwei Hélften aufgeteilt, dass diese als parallele Mes-
sungen gelten konnen (vgl. Biithner, 2011, S. 157). Dann werden die Rohwerte der
beiden Testteile korreliert und der daraus resultierende Koeffizient mithilfe einer Kor-
rekturformel ausgewertet, um die verkiirzte Testlinge zu beriicksichtigen. Dabei gibt
es verschiedene Moglichkeiten, einen Test in zwei parallele Hélften zu teilen (vgl. z. B.
Biihner, 2011, S. 157): Bei der Odd-Even-Methode bilden die Items mit gerader Rei-
hungsnummer die eine Hélfte, die Items mit ungerader Reihungsnummer die andere.
Weitere Moglichkeiten bestehen darin, die Items zuféllig den Testhélften zuzuweisen
oder Itemzwillinge mit gleicher Schwierigkeit und Trennschérfe zu bilden und jedes
Paar auf die Testhélften aufzuteilen. Dariiber hinaus kénnen die Items nach Testzeit
aufgeteilt werden, wobei z. B. nach der Hélfte der Testzeit ein Zeichen gegeben wird,
auf das hin die Probanden markieren, wie weit sie bis dahin gekommen waren, und
anschliel3end weiter arbeiten. Welche Teilungsmethode die beste ist, hangt von den
Eigenschaften des Tests ab. Eine Aufteilung nach Zeit macht z. B. bei Speedtests wenig
Sinn.

Die Methode der internen Konsistenz ist die differenzierteste Methode, um die Kon-
sistenz eines Tests zu {iberpriifen, und weniger willkiirlich als die Aufteilung des Tests
in zwei Halften (J. Rost, 2004, S. 379). Meist wird als Index der sogenannte ,Cron-
bachs Alpha“-Wert berechnet. Dabei wird der Test in so viele Teile zerlegt, wie er Items
enthélt und jedes Item als eigenstdndiger Testteil betrachtet (J. Rost, 2004; Biihner,
2011). Es wird gepriift, wie sehr die Testitems als Messung einer einzelnen latenten
Variablen angesehen werden kénnen. Die Berechnung erfolgt iiber die Itemvarianzen
und -kovarianzen (Bithner, 2011, S. 158). Fiir unterschiedliche Datenniveaus stehen
entsprechende Abwandlungen der Formel zur Verfiigung, z.B. die Kuder Richardson
20-Formel (KR-20) fiir dichotome Daten (Lienert & Raatz, 1998, S. 193). Die Bestim-
mung der internen Konsistenz ist nur sinnvoll, wenn ein homogenes Merkmal bzw.
ein eindimensionales Konstrukt erfasst werden soll. Die Hohe des Werts der internen
Konsistenz hidngt von der Homogenitéit der Items und der Testldnge ab. Bei Items
mit identischen Varianzen und Fehlervarianzen ist Cronbachs Alpha ein addquater
Schétzer der Reliabilitédt, ansonsten stellt Cronbachs Alpha lediglich die Untergrenze
der Skalenreliabilitét dar.

Die Retestmethode besteht in der wiederholten Durchfithrung desselben Tests bei
derselben Stichprobe und der Korrelation der Ergebnisse der Testzeitpunkte. Dabei
ist auf einen angemessenen Zeitabstand zu achten, damit es nicht zu Wiederholungs-
effekten kommt. Da nicht ausgeschlossen werden kann, dass in der Zwischenzeit Lern-
oder Verdnderungsprozesse stattfinden, muss nicht zu beiden Messzeitpunkten diesel-
be Variable mit derselben Genauigkeit gemessen werden (J. Rost, 2004, S. 378). Somit
flie3t in die Retestkorrelation neben der Reliabilitat des Tests auch die Stabilitédt des
Merkmals ein. Die Paralleltestmethode basiert dagegen auf der Idee, dass die Korre-
lation der Ergebnisse zweier Tests, die dieselbe Variable in derselben Stichprobe mit
gleicher Genauigkeit messen, der Reliabilitét dieser Tests entspricht (J. Rost, 2004, S.
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377). Das Problem dieser Methode besteht darin, iiber zwei parallele Tests verfiigen zu
miissen. Hinzu kommt, dass die Tests von derselben Stichprobe durchgefiihrt werden
miissen, was zur Beeintrachtigung der Reliabilitdtsbestimmung durch z. B. Ermiidung,
Motivationsabfall oder Ubungseffekte fiihrt.

Im Rahmen der IRT kénnen die Fehlervarianz und/oder die wahre Varianz direkt
geschitzt werden; ein Umweg {iber Korrelationen — wie bei der KTT - ist nicht erfor-
derlich (J. Rost, 2004, S. 380). Bei der Erwartungswertmethode wird die Fehlervarianz
iiber den Erwartungswert der Standardschatzfehler der Personenparameter und somit
unabhéngig von der Varianz der beobachteten Messwerte bestimmt (J. Rost, 2004, S.
380). Die Fehlervarianz der einzelnen Personenmesswerte ist dabei unabhingig von
der Stichprobe und basiert alleine auf der Anzahl und der Schwierigkeit der Testitems.
Eine weitere IRT-Reliabilitatsschiatzung basiert auf einer Parameterschitzung nach der
EAP/PV-Methode (J. Rost, 2004, S. 382). EAP steht fiir ,expected a posteriori“, PV fiir
»plausible value“. Die Schitzung erfolgt iiber das Verhéltnis der EAP-Streuung zur PV-
Streuung. Als EAP-Schitzer bezeichnet man dabei die auf Basis der latenten Verteilung
ermittelten optimalen Schatzwerte fiir die individuellen Messwerte.

Es gibt keine allgemein giiltigen Regeln, wie hoch Reliabilitdtswerte sein miissen,
damit ein Test als reliabel gelten kann. Laut Lienert und Raatz (1998, S. 269) ist ein
Reliabilitatskoeffizient von ry; = .70 fiir die Beurteilung interindividueller Differenzen
gerade noch ausreichend. Standardisierte Tests sollten eine Konsistenz von ry > .90
und einen Parallel- oder Retestwert von r;; > .80 aufweisen. Fiir die Beurteilung von
Gruppendifferenzen wird eine Reliabilitidt von r;; > .50 als akzeptabel angesehen. Laut
Bithner (2011, S. 80f.) sind Reliabilititskennwerte zwischen r; = .70 und r4 = .80
niedrig, aber noch ausreichend, Werte zwischen r;; = .80 und r;; = .90 mittelhoch
und Werte von ry > .90 hoch. Diese Richtlinien werden in der vorliegenden Arbeit
zur Beurteilung der Reliabilitatskoeffizienten herangezogen.

Validitét. Die Validitdt oder Giiltigkeit bezieht sich auf den Grad, zu welchem der
Test das Merkmal misst, das er zu messen vorgibt, also auf die Aussagekraft des Tester-
gebnisses hinsichtlich der Messintention (J. Rost, 2004; Biihner, 2011). Dabei werden
meist drei Validititsarten unterschieden: Inhaltsvaliditat, Konstruktvaliditat und Kri-
teriumsvaliditét.

Ein Test ist inhaltlich valide, wenn seine Items das zu messende Merkmal hinrei-
chend genau erfassen, also das gesamte Konstrukt (aber kein anderes oder weiteres
Konstrukt) abbilden (Bithner, 2011, S. 61f.). Fiir die Inhaltsvaliditat wird kein Kenn-
wert berechnet; die Bestimmung erfolgt aufgrund fachlich-logischer Uberlegungen.
Augenscheinvaliditit, also dass sich auch einem Laien der Zusammenhang zwischen
den Testaufgaben und der Messintention unmittelbar erschlie3t, reicht als Beleg fiir
inhaltliche Validitat nicht aus (Bithner, 2011, S. 62). Bei der Konstruktvaliditdt wer-
den héaufig Korrelationen mit Ergebnissen anderer Tests und Faktorenanalysen heran-
gezogen (Biihner, 2011, S. 63f.). Dabei werden in der Regel konkrete Erwartungen
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iiber den Zusammenhang des Tests mit konstruktnahen und konstruktfernen Tests
formuliert und iiberpriift. Im Sinne konvergenter Validitét sollten die Testergebnisse
mit den Ergebnissen von konstruktnahen Tests hoch korrelieren, wéhrend sie mit den
Ergebnissen konstruktferner Tests im Sinne diskriminanter Validitit niedrig oder gar
nicht korrelieren sollten. Die faktorielle Validitét soll homogene konstruktnahe Inhalts-
bereiche zusammenfassen und konstruktferne von diesen trennen (Biihner, 2011, S.
64). Problematisch ist bei der Bestimmung der Konstruktvaliditét, dass diese auf das
Vorhandensein einer entsprechenden Giite der herangezogenen Tests angewiesen ist,
welche nicht zwangsléufig gegeben ist. Als Kriteriumsvaliditdt bezeichnet man den Zu-
sammenhang des Tests mit einem oder mehreren AulRenkriterien (haufig z.B. Schul-
noten), mit denen aufgrund der Messintention ein hoher Zusammenhang erwartet
wird (Bithner, 2011, S. 63).

Beziiglich der Validitit gibt es ebenfalls keine starren Normen, ab wann die Wer-
te als ausreichend oder gut bezeichnet werden konnen; Lienert und Raatz (1998, S.
269ff.) geben jedoch einige Richtlinien als Orientierungshilfe an. Demnach sollte ein
Test aus statistischer Sicht, um eine gute Vorhersage gewéhrleisten zu konnen, Vali-
ditatskoeffizienten von r,. > .70 aufweisen, wohingegen in der Praxis Werte von r;. >
.60 bereits als sehr zufriedenstellend gelten miissen. Generell ist zu ber{icksichtigen,
fiir welchen Zweck der Test eingesetzt wird und welche Bedeutung seinem Ergebnis
zukommt. Fiir eine Individualbegutachtung sowie bei einem hohen Gewicht des Test-
ergebnisses fiir eine weitreichende Entscheidung ist eine wesentlich hohere Validitat
notwendig als z. B. fiir eine nicht-individuelle Auslese oder Gruppenvergleiche. Geht
es nicht um eine Prognose, sondern eine Diagnose, ist die inhaltliche Validitat wich-
tiger als die praktische, wobei fiir erstere kein Validitatskoeffizient ermittelt werden
kann (Lienert & Raatz, 1998, S. 271). Fisseni (2004, S. 80) bewertet Validitdtswerte
von ry < .40 als niedrig, Werte von r,. = .40 bis r,. = .60 als mittelhoch sowie
Wert von r;. > .60 also hoch. Diese Werte werden auch in der vorliegenden Arbeit als
Interpretationshilfe genutzt.

Skalierbarkeit. Skalierbarkeit bedeutet, dass das Testergebnis aufgrund einer giilti-
gen Verrechnungsvorschrift gebildet wird (Biihner, 2011, S. 67). Entsprechend ist zu
priifen, ob z. B. das Aufsummieren der Itemwerte zu einem Gesamtwert legitim ist in
dem Sinne, dass die Summenwerte bzw. Unterschiede der Summenwerte tatsidchlich
die empirisch vorliegenden intra- und interindividuellen Leistungs- oder Merkmalsun-
terschiede abbilden.

Bei Nominalskalenniveau der Daten ist somit keine Skalierung moglich, da kein
Vergleich der Personen im Sinne von besseren oder schlechteren Leistungen erfolgen
kann. Damit eine leistungsfahigere Person ein besseres Testergebnis erhalten kann,
muss die Messung mindestens auf Ordinalskalenniveau erfolgen. Erfolgt die Messung
auf Intervallskalenniveau, ist es zudem moglich, das Ausmalf3 inter- und intraindividu-
eller Differenzen zu beurteilen. Relationen zwischen Testleistungen kénnen nur bei
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Messungen auf Rationalskalenniveau (z.B. Reaktionszeiten) bestimmt werden. So-
mit héngt die Umsetzbarkeit des Giitekriteriums der Skalierbarkeit vom Skalenni-
veau des Tests ab (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 18f.). Dariiber hinaus spielt die
Trennschérfe der Items fiir die Skalierbarkeit eine wichtige Rolle (Biihner, 2011, S.
68). Die Trennscharfe gibt Auskunft iiber den Beitrag, den ein Item zum Gesamtskalen-
wert leistet. Sind die Trennschérfen sehr unterschiedlich, muss gegebenenfalls bei der
Summenbildung eine entsprechende Gewichtung der Itemwerte vorgenommen wer-
den. Weiter ist die Problematik der Ratewahrscheinlichkeit unter dem Gesichtspunkt
der Skalierbarkeit zu betrachten. Erreichen Personen mit Raten das gleiche Testergeb-
nis wie Personen, die aufgrund von Wissen oder Konnen die entsprechenden Items
richtig gelost haben, spiegeln gleiche Ergebniswerte nicht gleiche Leistungen wider.

Die Skalierbarkeit kann im Rahmen der IRT mithilfe von Modelltests {iberpriift wer-
den. Dabei wird untersucht, ob das Verhalten der Testpersonen einem bestimmten
mathematischen Modell folgt (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 19). Ist das Kriterium
der Skalierbarkeit nicht erfiillt, ist keine valide Messung moglich.

5.3.2.2 Nebengiitekriterien

Als Nebengiitekriterien werden in der Regel folgende nicht ganz so elementare, aber
doch zu beriicksichtigende Aspekte genannt: Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie,
Niitzlichkeit, Zumutbarkeit, Fairness und Nicht-Verfilschbarkeit.

Normierung. Referenzwerte einer Normstichprobe ermdglichen eine angemessene
und objektive, von einem subjektiv gesetzten Kriterium unabhéngige Interpretation
von Testergebnissen und erlauben eine Aussage iiber die relative Leistung einzelner
Personen (J. Rost, 2004, S. 41). Als Referenzgruppe dient haufig z. B. die Gruppe der
Gleichaltrigen oder der Schiiler einer Klassenstufe und/oder einer Schulart und/oder
gleichen Geschlechts. Mithilfe einer angemessenen Testnormierung wird es moglich,
eine Aussage dariiber zu treffen, ob eine Person in einem Test unterdurchschnitt-
lich, durchschnittlich oder tiberdurchschnittlich im Vergleich zur Referenzgruppe ab-
geschnitten hat (Bithner, 2011, S. 71).

Um das Testergebnis einer Testperson besser interpretieren zu konnen, werden die
Rohwerte in Normwerte umgerechnet. Geldufige Normwertskalen sind z.B. die z-
Skala, die T-Wertskala und Prozentringe. Die z-Skala driickt Abweichungen vom Mit-
telwert in Standardabweichungen aus und hat entsprechend einen Mittelwert von 0
und eine Standardabweichung von 1. Die T-Wertskala hat einen Mittelwert von 50
und eine Standardabweichung von 10. Prozentrdnge geben an, wie viel Prozent der
Personen aus der Normstichprobe genauso gute Leistungen wie oder schlechtere Leis-
tungen als die Testperson erbracht haben. Prozentridnge sind besonders leicht zu in-
terpretieren, sie sind jedoch nicht intervallskaliert und erlauben daher keine Bildung
von Mittelwerten oder Differenzen. Dafiir setzen sie keine Normalverteilung voraus
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und konnen auch fiir schiefverteilte Messwerte berechnet werden (Biithner, 2011, S.
264). Die verschiedenen Normwerte lassen sich leicht ineinander transformieren (s.
Abb. 4).

1 1 1 1
1 1 1 1
1 1 1 1
1 1 1 1
1 1 1 1
\  unter- | | uber- |
, durch- | ' durch- |
, schnittlich | ! schnittlich |
weit unter- ! 13.58 % 13.58% ' weit Uber-
! ! durch- ! !
durch- ' ! hnittlich ! ' durch-
schnittlich ! ! (NosrcmZ:beI:eich) ! ! schnittlich
2.23% : : 68.38 % : : 2.23 %
1 : : 1
1 1 1 1
T T T T T
z-Skala 2 -1 0 1 2
T-Wertskala 30 40 50 60 70
Prozentrang (gerundet) 2 16 50 84 98

Abbildung 4. Flachenanteile unter der Normalverteilung und Zuordnung der Normwerte sowie
Beurteilung nach européischer Norm.

Ab wann ein Wert als auflergewohnlich angesehen wird, ist eine Frage der vor-
herrschenden Konventionen. In Europa wird {iblicherweise der Bereich von -1 bis
1 Standardabweichung um den Mittelwert als Normalbereich bezeichnet. Dies ent-
spricht einem z-Wertbereich von -1 bis 1, einem Prozentrangbereich von 16 bis 84
und einem T-Wertbereich von 40 bis 60. Da kein Test absolut genau misst, sollten fiir
Normwerte sogenannte ,Konfidenzintervalle“ angegeben werden. Diese dienen der
Beriicksichtigung des Messfehlers. Die Intervalle geben die Bereiche an, innerhalb de-
rer die wahren Leistungen eines Schiilers mit einer bestimmten Sicherheit liegen. Je
niedriger die Sicherheit gesetzt wird, desto kleiner ist der Bereich. Je hoher die Si-
cherheit gewahlt wird, desto grofier wird das Konfidenzintervall. Konfidenzintervalle
fiir TWerte werden auch als T-Wertbander bezeichnet. Fiir Prozentréange konnen keine
Konfidenzintervalle berechnet werden (Biihner, 2011, S. 265).

K. D. Kubinger (2006, S. 64) nennt drei Kriterien fiir die Bewertung einer Testnor-
mierung: Aktualitdt der Normen, Definition der Population sowie Reprasentativitit der
Stichprobe. In Bezug auf die Aktualitét ist zu sagen, dass Normen von Lesetests nicht
alter als zehn Jahre sein sollten, da é&ltere Lese- und Rechtschreibtests die Leistung
der Schiiler unterschitzen (Strehlow & Haffner, 2002; Deimel, 2002). Biihner (2011,
S. 72) empfiehlt bei Leistungstests sogar generell alle acht Jahre eine Uberpriifung
der Testnormen vorzunehmen. Beziiglich der Definition der Population ist wichtig, ge-
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nau zu beschreiben, fiir wen die Normen gelten sollen bzw. kénnen (K. D. Kubinger,
2006, S. 64). Meist werden nur Hinweise in Bezug auf notwendige Stichprobengrof3en
gegeben. Biihner (2011, S. 72) nennt z. B. als Faustregel fiir die Mindestgrol3e einer
Normstichprobe 300 Personen, Fisseni (2004, S. 80) gibt als generelle Richtlinie zur
Beurteilung der Stichprobengrof3e an, dass Normstichproben von N < 150 als klein,
Normstichproben von N = 150 bis N = 300 als mittelgrof3 und Normstichproben von
N > 300 als grof3 bezeichnet werden kénnen. Bithner (2011, S. 72) empfiehlt wei-
ter, neben der Grofle der Stichprobe auch die Zusammensetzung der Stichprobe im
Manual zu beschreiben, damit der Anwender entscheiden kann, ob die vorliegenden
Normen fiir die von ihm zu testende(n) Person(en) geeignet sind. Vom Testkuratorium
der Foderation Deutscher Psychologenvereinigungen wird zudem empfohlen, iiber die
Zielpopulation hinaus auch die Stichprobenziehung genau zu beschreiben (Reimann,
2009, S. 91, 102). Bithner (2011, S. 72) weist zudem darauf hin, dass Normen fiir alle
interessierenden Personengruppen vorliegen sollten.

Die Normierung steht in keinem Zusammenhang mit den Hauptgiitekriterien und
macht keine Aussage dariiber, ob der Test auch etwas Sinnvolles misst (J. Rost, 2004,
S. 42). Zudem wird kritisch diskutiert, ob es iiberhaupt tatsdchlich reprédsentative
Normstichproben gibt, da sich z.B. Testverweigerer in der Regel prinzipiell von den
Teilnehmern unterscheiden (vgl. Wyschkon, 2011, S. 321f.). Eine Normierung ist auch
nicht fiir alle Tests notwendig. Bei sogenannten ,Kkriterienorientierten Tests“ kann
das Testergebnis mit einem vorab festgelegten, inhaltlich definierten Kriterium ver-
glichen werden (Biihner, 2011; J. Rost, 2004). In manchen Féillen ist dies sinnvoller
als ein Vergleich mit einer Referenzgruppe. Fiir Fragestellungen, die sich auf Mittel-
wertsdifferenzen zwischen Gruppen beziehen oder auf die Untersuchung von Zusam-
menhéngen, ist ebenfalls keine Normierung notig.

Um nicht nur auf soziale Vergleichsnormen angewiesen zu sein und Unterschiede in
der quantitativen Auspragung besser greifbar und die Kennwerte inhaltlich interpre-
tierbar zu machen, werden bei IRT-skalierten Tests teilweise sogenannte ,Niveaustu-
fen” definiert (vgl. D. H. Rost & Buch, 2010; W. Lenhard, 2013). Diese beschreiben
charakteristische Anforderungen von Aufgaben eines bestimmten Schwierigkeitsgra-
des. Schiiler, die ein bestimmtes Niveau erreichen, l6sen also maximal Aufgaben des
entsprechenden Schwierigkeitsgrades mit den beschriebenen Anforderungen, wobei
alle Anforderungen der darunter liegenden Niveaus eingeschlossen sind. Niveaustu-
fen bieten den Vorteil, kriteriumsorientiert und stichprobenunabhéngig Aussagen iiber
das Leistungsniveau einzelner Schiiler machen zu konnen, was aus didaktischer Sicht
wiinschenswert ist (Baumert et al., 2001). Zudem erlauben sie es, Vergleiche beziiglich
der Leistungsverteilung in verschiedenen Landern anzustellen und Ergebnisse von
Schulleistungsstudien fiir die Offentlichkeit verstindlicher darzustellen (W. Lenhard,
2013, S. 77, 79). Vor allem die grof3 angelegten internationalen Vergleichsstudien grif-
fen diesen Ansatz auf, was am Beispiel des PISA-Lesetests spéter noch deutlich wird.
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Fiir derartige Erhebungen sind Niveaustufen auch gedacht; fiir die Leseverstand-
nisdiagnostik auf Individualebene ist die Giiltigkeit der Interpretation von Niveau-
stufen dagegen Kkritisch zu sehen, wie W. Lenhard (2013, S. 76ff.) ausfiihrlich dar-
stellt. So resultiert die Zuordnung der Testitems zu den Niveaustufen aus Experten-
einschatzungen, wobei die Experten auch zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen kom-
men konnen. Fiir ein gutes Niveaustufenmodell ist jedoch eine hohe Ubereinstimmung
erforderlich. Mangelnde Experteniibereinstimmung kann z. B. darin begriindet liegen,
dass sich die Items nicht eindeutig einer Niveaustufe zuordnen lassen. Haufig hangt
die Schwierigkeit eines Items zudem von multiplen Faktoren ab (z. B. Textgenre, Text-
gestaltung, Vorwissen). Stimmen die Experten nicht im gewiinschten Malf} {iberein
oder entspricht die in der Normierung ermittelte Rangfolge der Aufgabenschwierig-
keiten nicht der vom Modell postulierten, werden héufig einfach die unpassenden
Items aus dem Test entfernt, unabhéngig von ihren psychometrischen Eigenschaften
oder ihrer inhaltlichen Bedeutung fiir die Abbildung des zu erfassenden Konstrukts.
Dariiber hinaus werden zum Teil groRziigige Uberlappungsbereiche zugelassen, und
die Veranschaulichung komplexer psychometrischer Kennwerte zu einer Niveaustufe
geht zulasten der Messgenauigkeit und Differenzierungsfahigkeit. Zudem bleibt der
Messfehler unberiicksichtigt, da keine Konfidenzintervalle fiir die Niveaustufen be-
stimmt werden. Eine Vergleichbarkeit der Niveaustufen verschiedener Tests ist auf-
grund unterschiedlicher zugrunde liegender Modelle in der Regel nicht gegeben. Bei
IRT-skalierten Tests trifft es zudem in der Realitét nicht immer, sondern nur mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit zu, dass tatsdchlich alle unter dem erreichten Niveau
liegenden Aufgaben korrekt gelost wurden. Die einzelnen Testaufgaben werden bei
der Bestimmung der erreichten Niveaustufe jedoch nicht beriicksichtigt, was bei der
Beurteilung der Testergebnisse auf Individualebene problematisch sein kann. Weiter
merken D. H. Rost und Buch (2010) an, dass Niveaustufen den Anschein erwecken,
es handle sich um diskrete, qualitativ unterschiedliche Stufen, was in Bezug auf das
Leseverstdndnis dem aktuellen Forschungsstand widerspricht. Es handelt sich also um
eine kiinstliche Stufenbildung in einem Kontinuum (Turner, 2002).

Manchmal werden jedoch bei IRT-skalierten Tests nicht (nur) Niveaustufen, son-
dern (auch) Personenparameter als Vergleichswerte in Testmanualen angegeben. Der
Personenparameter gibt fiir ein bestimmtes Testergebnis die Summe der Losungswahr-
scheinlichkeiten iiber alle Items unter Geltung des Rasch-Modells an (Biihner, 2011,
S. 501). Je hoher die Personenfiahigkeit im Vergleich zur Schwierigkeit eines einzelnen
Items ausfallt, desto grol3er ist die Wahrscheinlichkeit, dass eine Person das Item rich-
tig lost. Da sich die Logit-Losungswahrscheinlichkeit fiir ein Item aus der Differenz von
Item- und Personenparameter ergibt und die durchschnittliche Personenfahigkeit auf
0 festgelegt ist, kennzeichnen negative Personenparameter eine geringere Fahigkeit
und positive Werte eine hohere Féhigkeit der Person im Vergleich zur Gesamtstich-
probe. Die Testergebnisse konnen somit auch bezogen auf die durchschnittliche Per-
sonenféahigkeit interpretiert werden, wobei die Hohe des Betrags das Ausmal$ der Ab-
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weichung von der durchschnittlichen Schiilerleistung angibt und das Vorzeichen die
Richtung der Abweichung (vgl. Goldhammer & Hartig, 2008; Moosbrugger, 2008a).
Somit erméglichen Personenparameter nicht nur eine kriteriumsorientierte Ergebnis-
interpretation, sondern auch den Vergleich der Schiiler hinsichtlich ihrer Leistung.
Dariiber hinaus kann bei Personenparametern fiir jeden Messwert ein individuelles
und somit praziseres Konfidenzintervall angegeben werden als fiir die gemaR KTT be-
stimmbaren Normwerte. Dabei wird beriicksichtigt, dass Personenparameter in den
Extrembereichen starker messfehlerbehaftet sind als Personenparameter im mittleren
Leistungsbereich (Biihner, 2011, S. 567).

Vergleichbarkeit. Mit dem Giitekriterium der Vergleichbarkeit ist gemeint, dass ei-
ne oder mehrere Parallelformen des Tests oder andere Tests mit demselben Giiltig-
keitsbereich vorliegen, wobei eine Person, die beide Test(-formen) bearbeitet, jeweils
dhnliche Ergebnisse erzielen sollte (Bithner, 2011, S. 72). Dieses Kriterium ist hdufig
nicht erfiillt, da es schwierig ist, tatsdchlich parallele Tests zu konstruieren. Zudem ist
es fraglich, ob der Aufwand einer zusétzlichen Testkonstruktion unternommen wird,
wenn bereits ein Test mit demselben Giiltigkeitsbereich vorliegt.

Okonomie. Als 6konomisch zihlt z. B. eine (angemessen) kurze Durchfiihrungsdau-
er, geringer Materialverbrauch, schnelle und bequeme Auswertbarkeit, die Moglichkeit
des Einsatzes als Gruppentest und eine einfache Handhabung (Biihner, 2011, S. 72).
Zur Beurteilung der Okonomie kénnen andere Diagnosemethoden (z.B. Verhaltens-
beobachtung und Interview) zum Vergleich herangezogen werden. Der Aufwand soll-
te immer in einem angemessenen Verhiltnis zum Nutzen stehen, zugleich sollte die
Okonomie nie zulasten der Sorgfalt, der sachgerechten Durchfiihrung und der verant-
wortungsvollen Diagnostik gehen.

Niitzlichkeit. Ein Test ist niitzlich, wenn er ein praxisrelevantes Kriterium erfasst
(Biithner, 2011, S. 73). Steht bereits ein Test zur Erfassung dieses Merkmals oder dieser
Verhaltensweise zur Verfiigung, ist gut zu begriinden, welche Vorteile der neue Test
gegeniiber dem bereits vorhandenen aufweist.

Zumutbarkeit. Unter Zumutbarkeit wird verstanden, dass die zu testende Person
durch die Testung keinen unnétigen physischen, psychischen oder zeitlichen Belas-
tungen ausgesetzt wird (Biihner, 2011, S. 73).

Fairness. Ein Test gilt als fair, wenn die Relation der Testergebnisse die entsprechen-
de Relation des interessierenden Merkmals abbildet und die Testergebnisse nicht zur
Diskriminierung einzelner fiir die Testung relevanter Personen oder Personengruppen
fiithren kénnen (Biithner, 2011, S. 73).

Nicht-Verfialschbarkeit. Fiir die getesteten Personen sollte es nicht moglich sein, das
Testergebnis willentlich oder unbewusst in eine gewiinschte Richtung zu verfilschen.
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Dies kann zwar nie vollstandig ausgeschlossen werden, Items sollten aber z. B. mog-
lichst so formuliert werden, dass sie nicht automatisch sozial erwiinschtes Antwort-
verhalten auslésen (Biihner, 2011, S. 73f.). Wenn mdglich, sollte im Testmanual ange-
geben werden, wie Verfilschungen erkannt werden konnen. Bei Leistungstests ist in
der Regel nur eine Verfdlschung nach unten moglich.

5.3.3 Maglichkeiten der Operationalisierung

Nachdem in den obigen Abschnitten testtheoretische Grundlagen und Testgiitekri-
terien erldutert wurden, stellt sich nun die Frage nach der inhaltlichen Gestaltung
von Leseverstandnistests, d. h. danach, wie die unterschiedlichen Aspekte von Lese-
verstidndnis (z. B. Rekodieren, Dekodieren, Lesefliissigkeit, Textverstdndnis) erfassbar
gemacht werden kénnen. Je nach Konzeption und Fragestellung wird Leseverstandnis
mithilfe von verschiedenartigem schriftsprachlichem Material untersucht. Abhéngig
davon, ob Pseudoworter, einzelne Worter, einzelne Sitze oder ganze Texte dargebo-
ten werden, konnen Riickschliisse auf unterschiedliche kognitive Prozesse bzw. auf die
Dekodierfahigkeit oder Textverarbeitungstiefe gezogen werden. Im Folgenden werden
einige Beispiele fiir Moglichkeiten der Operationalisierung dargestellt.

Rekodieren. Die Rekodierleistung lasst sich anhand von Lautleseaufgaben priifen.
Es konnen Worter, Sitze oder Pseudoworter verwendet werden, wobei insbesondere
anhand von Pseudowortern das Beherrschen der Graphem-Phonem-Korrespondenz-
regeln {iiberpriift werden kann. Je nachdem, ob die Zeit gestoppt und/oder Lese-
fehler gezahlt werden, ist die Erfassung der Rekodiergeschwindigkeit und/oder -ge-
nauigkeit moéglich. Uber die kombinierte Beriicksichtigung von Geschwindigkeit und
-genauigkeit erhdlt man eine Einschitzung des Automatisierungsgrades phonologi-
schen Rekodierens (Petermann & Daseking, 2012). Dariiber hinaus konnen beim Laut-
lesen Fehlertypen identifiziert werden. Inhaltliches Verstdndnis wird dabei nicht er-
fasst.

Ein Nachteil der Lautleseaufgaben ist, dass die Lautlesegeschwindigkeit mit der Arti-
kulationsgeschwindigkeit konfundiert ist und sich generell bei Lautleseverfahren eine
Vertrautheit mit der Lautlesesituation und das Wohlbefinden in der Lautlesesituati-
on auf die Leistung auswirken konnen. Zudem sind Lautleseverfahren ausschlieflich
fiir Individualdiagnostik geeignet. Lautes Lesen ermoglicht es zwar, neben der Lese-
geschwindigkeit auch die Lesegenauigkeit zu erfassen, jedoch ist Letztere lediglich in
den ersten Grundschuljahren und insbesondere auch fiir Sprachen mit inkonsistenter
Graphem-Phonem-Korrespondenz zur interindividuellen Differenzierung in der Lese-
leistung geeignet. Im Gegensatz zur Anzahl der Fehler ist die Anzahl der pro Minute
gelesenen Worter ein guter Indikator fiir das Leseverstdndnis (Walter, 2008). Insbe-
sondere auch in der Sekundarstufe hat die Erfassung der Lesegeschwindigkeit mehr
Aussagekraft (W. Lenhard, 2013, S. 86).
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Dekodieren. Die Dekodierleistung kann {iber Lautleseaufgaben oder stilles Lesen er-
fasst werden, wobei jeweils zusatzlich das bedeutungsmallige Verstandnis des Gelese-
nen zu priifen ist. Ein Vorteil stiller Leseaufgaben liegt darin, dass diese 6kologisch va-
lider sind, da stilles Lesen im Alltag den Regelfall darstellt (W. Lenhard, 2013, S. 88).
Auflerdem ist bei Tests mit stillen Leseaufgaben ein Einsatz als Gruppentest moglich.
Die Dekodieraufgaben konnen weiter danach differenziert werden, ob die Genauigkeit
und/oder die Geschwindigkeit erfasst wird. Bei reguldren Orthographien ist vor allem
die Dekodiergeschwindigkeit ein guter Pradiktor fiir die Leseleistung (Florit & Cain,
2011; Landerl & Willburger, 2009).

Auf Wortebene kann die Dekodierleistung iiberpriift werden, indem z.B. zu einem
Wort moglichst schnell aus mehreren Bildern das passende gefunden werden muss.
Bei diesem Aufgabentyp spielt jedoch z. B. die Bilderfassung zusatzlich mit hinein. Zu-
dem ist das Lesen von isolierten Wortern nicht mit dem Lesen von kontextualisierten
Wortern vergleichbar, da gute Leser den Satzkontext zum Wortverstdndnis hinzuzie-
hen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 133). Deshalb ist das Lesen isolierter
Worter fiir die Einschédtzung des Leseverstindnisses insbesondere in mittleren und
hoéheren Klassenstufen weniger gut geeignet (W. Lenhard, 2013, S. 87).

Lesefliissigkeit. Die Lesefliissigkeit, welche gemal$ der Definition von Nix (2011,
S. 61) neben der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit auch prosodische Phrasie-
rung und somit ein mindestens lokales Leseverstdndnis einschlie3t, kann durch Laut-
leseaufgaben mit Sdtzen oder Texten erfasst werden. Lautleseaufgaben haben dabei
den Vorteil, dass zuséitzlich erkannt werden kann, ob ein Schiiler Fehler bemerkt und
selbststédndig korrigiert (W. Lenhard, 2013, S. 88). Jedoch besteht dann wieder das
Problem, dass Lesefliissigkeitstests nicht als Gruppentest einsetzbar sind und dass Ar-
tikulationsgeschwindigkeit sowie die Gewohnheit und das Wohlbefinden beim lauten
Lesen eine Rolle spielen. So konnen Artikulationsprobleme oder auch Schiichternheit
trotz gut ausgepragtem Leseverstindnis das expressive Lesen beeintrdchtigen. Um-
gekehrt impliziert die Fahigkeit zum expressiven Lesen nicht zwangsldufig auch das
Verstiandnis des Gelesenen (W. Lenhard, 2013, S. 89).

Lesegeschwindigkeit kombiniert mit Leseverstindnis. Eine Moglichkeit zur kom-
binierten Erfassung von Lesegeschwindigkeit und Leseverstdndnis ist die Vorgabe ei-
nes Liickentextes. Die Liicken befinden sich entweder in festen Abstdnden oder an
Schliisselstellen des Textes. Dabei ist entweder aus mehreren Optionen das passende
Wort auszuwéihlen oder ein passendes Wort frei zu finden und einzusetzen. Proble-
matisch ist hier nicht nur die Konfundierung von Lesegeschwindigkeit (meist ist eine
enge Zeitbegrenzung vorgegeben) und Leseverstandnis, sondern auch die hohe Ra-
tewahrscheinlichkeit (meist stehen pro Liicke nur drei Optionen zur Verfiigung). Ein
derartiger Test ist zwar 6konomisch durchzufiihren und auszuwerten und kann als
Gruppentest eingesetzt werden, jedoch sind die Korrelationen der einzelnen Kompo-
nenten (Anzahl korrekt ausgewéhlter Worter bzw. Lesezeit) mit umfassenderen Le-
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setestbatterien gering. W. Lenhard (2013, S. 90) empfiehlt daher als zuverléssigeren
Indikator den Quotienten ,Anzahl korrekter Losungen durch Zeit* zu verwenden. Ver-
fahren ohne Vorgabe von Optionen seien wenig aussagekraftig.

Auch im Rahmen von Satzleseaufgaben lassen sich Lesegeschwindigkeit und Lese-
verstdndnis kombiniert priifen. Dabei werden in der Regel nach Schwierigkeit aufstei-
gend angeordnete Sitze vorgegeben, die anschlief3end auf ihre inhaltliche Richtigkeit
hin beurteilt werden sollen (vgl. z. B. Auer et al., 2005; Mayringer & Wimmer, 2003).
Wichtig ist dabei, dass die Satze sehr leicht als inhaltlich richtig oder falsch beurteilt
werden koénnen, um nicht Vorwissen, sondern das Leseverstdndnis abzufragen. Satz-
leseaufgaben zum stillen Lesen ermdglichen ebenfalls eine Durchfithrung in Form von
Gruppentests und stellen zudem einen sehr reliablen Indikator fiir das Leseverstandnis
dar (W. Lenhard, 2013, S. 90).

Im Gegensatz zu Wortleseaufgaben sind Liickentexte und Satzleseaufgaben auch fiir
hohere Klassenstufen geeignet. Sie haben jedoch den Nachteil, dass basale Lesekom-
petenzen und Leseverstandnis stdrker konfundiert erfasst werden, denn um sicherzu-
stellen, dass die Sétze tatsdchlich gelesen wurden, ist stets eine Verstandnispriifung
notwendig. Sollen hauptsichlich basale Lesekompetenzen erfasst werden, ist es da-
bei wichtig, die Sitze und Texte einfach zu halten, um nicht zu stark hohere Ver-
arbeitungsprozesse einzubeziehen. Da bei Satzleseaufgaben klar ist, dass die Satze
zusammenhanglos aneinander gereiht sind und der Inhalt der Sétze nicht weiter zur
Verfiigung stehen muss, sollten hierarchieh6here Prozesse nicht stattfinden, denn die
Bildung globaler Kohdrenzen ist nicht erforderlich.

Reines Leseverstiandnis. Reines Leseverstandnis (ohne Lesegeschwindigkeit) 1asst
sich tiberpriifen, indem Satze oder FlieStexte ohne Zeitbegrenzung vorgegeben und
Verstdndnisfragen dazu gestellt werden, oder indem ein Text miindlich oder schrift-
lich nacherzéhlt oder zusammengefasst werden soll. Hierbei sind Variationen der Text-
lange, des Textgenres und des Textformats ebenso moglich wie des Anforderungsni-
veaus der Fragen und des Antwortformats. Eine Alternative zur Priifung der Verarbei-
tungstiefe sind Satz- oder Textverifikationsaufgaben. Spatestens ab der Sekundarstufe
sollten zur Priifung der Leseleistung (zusétzlich zu Aufgaben zur Priifung basaler Lese-
kompetenzen) Aufgaben zur Erfassung héherer Verstdndnisebenen eingesetzt werden
(W. Lenhard, 2013, S. 91).

Werden Verstandnisfragen zu einem Text gestellt, konnen diese sich auf unterschied-
liche Ebenen des Textverstindnisses beziehen und wortlich im Text gegebene Infor-
mationen oder inhaltlich (z.B. paraphrasiert) im Text enthaltene Informationen er-
fragen. Verstandnisfragen konnen aber auch so formuliert sein, dass ihre Beantwor-
tung iiber den Text hinausgehende Schlussfolgerungen bzw. den Riickgriff auf Vor-
wissen erfordert. Um lokale Kohdrenzbildung zu erfassen, geniigen mehrere zusam-
menhingende Sétze bzw. kurze Texte, zu denen Verstindnisfragen gestellt werden.
Zur Uberpriifung globaler Kohirenzbildung sind hingegen lingere Texte notwendig,
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was wiederum mit einer langeren Testzeit einhergeht. Da unterschiedliche Textgenres
unterschiedliche Anforderungen an den Leser stellen, unterschiedliche Erwartungen
beim Leser auslésen und sich die Schiilerleistungen hinsichtlich der Textgenres unter-
scheiden, kann es dariiber hinaus sinnvoll sein, verschiedene Textgenres einzubezie-
hen.

Die Fragen konnen in offenem oder gebundenem Antwortformat dargeboten wer-
den. Beim offenen Antwortformat ist die Antwort von der Testperson selbst zu formu-
lieren, beim gebundenen Antwortformat sind Antwortalternativen vorgegeben, und
zutreffende Antworten sind auszuwéhlen. Ersteres hat das Problem der Konfundierung
von Leseverstandnis und Schreibfdhigkeiten, letzteres das Problem, dass Raten mit
einer gewissen Erfolgswahrscheinlichkeit moglich ist. Sogenannte ,Multiple-Choice-
(MC-) Aufgaben“ fiihren zudem dazu, dass die Schiiler nicht selbst Bedeutung gene-
rieren, sondern vorgegebene Bedeutungszuschreibungen auf die Wahrscheinlichkeit
ihres Zutreffens hin beurteilen miissen. MC-Aufgaben bilden das Textverstdndnis al-
so nur indirekt ab (vgl. Spinner, 2004). Ein Vorteil gebundener Antwortformate be-
steht jedoch darin, dass sie die Beurteilung der Losung als korrekt oder falsch er-
leichtern, wenn eindeutig vorgegeben ist, welche Antwortalternativen korrekt oder
falsch sind. Dies wirkt sich positiv auf die Objektivitdt aus. Zudem ist die Auswertung
gebundener Aufgaben in der Regel 6konomischer. Nicht zuletzt kann ein Test mit MC-
Antwortformat prinzipiell maschinell anhand eines Dokumentenscanners ausgewertet
werden. Letzteres ist vor allem fiir Forschungsprojekte mit sehr grofRem Stichproben-
umfang ein nicht zu verachtender Vorteil. Ist von vornherein klar, dass pro Frage nur
eine Antwortalternative korrekt ist, spricht man auch von ,Single Choice- (SC-) For-
mat“. Dieses ist den meisten Schiilern zwar am geldufigsten (z. B. aus Quizsendungen
im Fernsehen), jedoch ist hier die Ratewahrscheinlichkeit hoher und es kann prinzipi-
ell nach dem Ausschlussverfahren vorgegangen werden.

Beim miindlichen Nacherzdhlen oder Zusammenfassen von Gelesenem lasst sich die
Bewertung kaum objektivieren, und die Tests sind nur im Individualsetting durchfiihr-
bar (W. Lenhard, 2013, S. 91). Beim schriftlichen Nacherzidhlen oder Zusammenfassen
ist die Auswertung zwar objektiver moglich, und der Test kann auch als Gruppentest
eingesetzt werden, jedoch ist wie bei Fragen mit offenem Antwortformat im Tester-
gebnis das Leseverstdndnis mit den Schreibfahigkeiten konfundiert. Denn es spielt bei
diesen Tests nicht nur das Textverstdndnis, sondern auch die Fahigkeit eine Rolle,
das Verstandene in Worte zu fassen und die eigene Formulierung schriftlich zu fixie-
ren (vgl. Spinner, 2004). Meist ist die Verstehensleistung jedoch besser entwickelt
als die Fahigkeit, das Verstandene in Worte zu fassen. Aus diesen Griinden bezeich-
net Spinner (2004, S. 134) Schiilerduflerungen als ,,nur ein indirektes und ungenaues
Indiz fiir Verstehensleistungen®.

Bei der Entscheidung fiir ein schriftliches Antwortformat stellt sich somit die Frage,
ob man lieber in Kauf nimmt, Wiedererkennungseffekte zu priifen (gebundenes Ant-
wortformat), oder ob man eine Konfundierung des Verstidndnisses mit der Fahigkeit
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das Verstandene in Worte zu fassen und zu Papier zu bringen (offenes Antwortfor-
mat) praferiert. Sowohl beim offenen als auch beim gebundenen Antwortformat ist
zu beriicksichtigen, dass die Formulierung und das Verstandnis der Frage stets mit
einflieBen (Spinner, 2004). Somit wére eigentlich auch die Komplexitit der Fragefor-
mulierung zu beriicksichtigen.

Bei Satzverifikationsaufgaben dagegen kann z.B. durch Verwendung von Satzva-
riationen (z. B. mithilfe von Synonymen oder Passiv- vs. Aktivkonstruktionen) gepriift
werden, ob die Informationen nur auf Oberflichenebene verarbeitet wurden, oder ob
eine propositionale Repréasentation aufgebaut wurde. Wird nur die wortliche Aussage
als bereits bekannt empfunden, wurde nur eine Oberflichenreprésentation aufgebaut.
Werden aber auch Variationen in der Formulierung, die den Inhalt nicht verdndern, ak-
zeptiert, wird der Text propositional repréasentiert. Auch Séatze, zu deren Verifikation
Schlussfolgerungen erforderlich sind, konnen formuliert werden. Derartige Satzveri-
fikationsaufgaben haben sich als gute Indikatoren fiir das Leseverstdndnis erwiesen
(Marcotte & Hintze, 2009).

Horverstandnis. Folgt man dem SVR-Modell, miisste man neben dem Dekodieren
auch das generelle Sprachverstdndnis priifen. Dies wire z.B. in Form eines Horver-
standnistests moglich, der es erfordert, einen gesprochenen Text zu verstehen. Um
unabhéngig von der Dekodierleistung zu bleiben, miissten die Verstandnisfragen eben-
falls miindlich vorgegeben und beantwortet werden, was wiederum die Durchfiihrung
als Gruppentest ausschliel3t. Weiter ist es als Einschrankung zu sehen, dass ein Horver-
standnistest zwar unabhéngig von der Dekodierleistung ist, jedoch durch das auditive
Darbieten des Textes Komponenten hineingebracht werden, die beim Leseverstédndnis
keine Rolle oder eine geringere Rolle spielen (z.B. Funktionsfahigkeit des Gehors).
Dariiber hinaus steht beim Lesen der Text in der Regel weiterhin zur Verfiigung,
wahrend man beim Horen eines Textes sofort nach der Darbietung auf das Gedéchtnis
angewiesen ist (vgl. Hoover & Gough, 1990).

Abhidngig davon, welcher Teilprozess des Lesens von Interesse ist, ist also ein ent-
sprechendes Aufgabenformat zu wéhlen. Die Auswahl einer entsprechenden Operatio-
nalisierungsvariante wirkt sich z.B. auf die Okonomie eines Tests aus. Soll beispiels-
weise Leseverstidndnis umfassend erfasst werden, und sollen sowohl basale Lesekom-
petenzen als auch hohere Verstdndnisebenen einbezogen werden, sind verschiedene
Aufgabenformate notwendig und die Testzeit fallt relativ hoch aus. Auch ermoglichen
manche Operationalisierungen lediglich den Einsatz eines Tests als Individualtest,
wéhrend andere Varianten auch fiir Gruppentestungen geeignet sind. Fiir eine Inte-
gration von Lesetests in den Schulalltag sollten Tests 6konomisch und moglichst als
Gruppentests einsetzbar sein. Auch fiir die Verwendung im Rahmen grof3angelegter
Forschungsprojekte ist die Einsetzbarkeit eines Tests als Gruppentest ein grolser Vor-
teil. Individualtests hingegen eigenen sich eher fiir klinische Diagnostik.
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5.3.4 Verfligbare Lesetests fiir die Sekundarstufe

Nachfolgend wird beschrieben, welche Aspekte von Lesekompetenz in welcher Form
von verschiedenen derzeit verfiigbaren standardisierten Lesetests erfasst werden, die
zumindest fiir einen Teil der Sekundarstufe geeignet sind. Aufgrund der Vielzahl und
stindig neuen Tests wird kein Anspruch auf Vollstdndigkeit erhoben, sondern ledig-
lich eine Auswahl aktueller, géngiger Tests beschrieben. Dabei werden die wichtigsten
Aspekte der Tests sowie die Testgiite betrachtet und kritisch bewertet. Zur Beurtei-
lung der Testgiite werden vor allem Angaben der Autoren zu Merkmalen sowie zu den
Giitekriterien in den Testmanualen herangezogen.

Auf die Darstellung des Tests ELFE 1-6 (Ein Leseverstédndnistest fiir Erst- bis Sechst-
klassler; W. Lenhard & Schneider, 2006) wird verzichtet, da dieser Test hauptséchlich
fiir die Grundschule konstruiert wurde und in den Klassenstufen fiinf und sechs ledig-
lich als Screening eingesetzt werden kann. Schon in der vierten Klassenstufe kommt
es beim Einsatz des Tests zu Deckeneffekten (W. Lenhard, 2013, S. 95).

Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest. Der Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest (Moll &
Landerl, 2010; Lander] & Willburger, 2009) ist ein Individualtest fiir die Klassenstufen
eins bis sechs sowie fiir junge Erwachsene. Der Test ist separat oder als Teil des Salz-
burger Lese- und Rechtschreibtests II (SLRT-II; Moll & Landerl, 2010) einsetzbar. Der
Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest fordert moglichst schnelles und fehlerfreies lautes Le-
sen einer Wort- bzw. Pseudowortliste innerhalb einer Minute. Die Durchfiihrungsdauer
liegt bei maximal fiinf Minuten, die Auswertung dauert ebenfalls ca. fiinf Minuten. Das
Testergebnis besteht in der Anzahl korrekt gelesener Worter. Es ist moglich, eine se-
parate Diagnose von zwei Teilkomponenten des Wortlesens vorzunehmen: Einerseits
Defizite in der automatischen, direkten Worterkennung und andererseits Defizite im
synthetischen, lautierenden Lesen.

Der Test liegt in Parallelversionen vor. Die Paralleltestkorrelationen fiir die Anzahl
korrekt gelesener Worter bzw. Pseudoworter fallen mit Werten zwischen » = .90 und
r = .98 sehr hoch aus. Korrelationen der Testergebnisse mit anderen Lesetests lie-
gen zwischen r = .69 und r = .92 und sprechen ebenso wie Korrelationen mit der
Deutschnote, die zwischen » = .37 und r = .54 liegen, fiir eine hohe Validitédt des
Tests. In den Jahren 2006 bis 2008 wurden Normdaten fiir die erste bis sechste Klasse
(N = 1747) und fiir junge Erwachsene (N = 241) erhoben. Die Daten der fiinften
und sechsten Klassenstufe stammen aus Haupt- und Realschulen aus Salzburg und
Baden-Wiirttemberg.

Beim Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest handelt sich somit um einen sehr reliablen,
validen und 6konomischen Individualtest, der bei einer sehr breiten Altersspanne ein-
gesetzt werden kann. Als Individualtest ist er fiir den Einsatz im Schulalltag jedoch
nur eingeschrankt geeignet. Dariiber hinaus wird in der fiinften und sechsten Klasse
nicht das gesamte Leistungsspektrum in die Normierung einbezogen (keine Gymna-
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sien), und die Normstichprobe beschrédnkt sich in diesen Klassenstufen auf lediglich
zwei Regionen. Baden-Wiirttemberg macht zudem nur einen kleinen Teil der Stichpro-
be aus. Somit ist eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf den gesamten deutschen
Sprachraum nicht zwangslaufig méglich. Der Test beschrankt sich zudem auf die Er-
fassung der Wortlesegeschwindigkeit; das Lesen von Sétzen oder Texten sowie deren
Verstéandnis werden nicht gepriift.

Verlaufsdiagnostikum sinnerfassenden Lesens (VSL). Das VSL (Walter, 2013)
ist ein aktueller Test, der der systematischen formativen Evaluation von Unterrichts-
und Férdermafinahmen dienen soll. Er eignet sich laut Autor fiir Schiiler der zweiten
bis sechsten Klasse sowie fiir Forderunterricht, LRS-Férderkurse, LRS-Therapie und
Alphabetisierungskurse. Die ldngsschnittliche Erhebung von Lesekompetenz und die
Lernverlaufs- bzw. -fortschrittsdiagnostik sind ebenso méglich wie der Einsatz als Ni-
veautest. Das VSL kann als Screening und insbesondere aufgrund seiner Durchfiihrbar-
keit als Gruppentest auch fiir Forschungszwecke genutzt werden. Die Schiiler sollen
beim VSL einen Text lesen und fiir jedes siebte Wort aus einer Klammer mit drei Optio-
nen das in den Kontext passende Wort auswéhlen. Dafiir haben sie vier Minuten Zeit.
Zahlreiche Parallelformen ermoglichen einen Einsatz an bis zu 20 Messzeitpunkten.
Das VSL ist in Papierform und als PC-Version erhéltlich.

Mit Paralleltestkorrelationen von mindestens » = .77 und einer internen Konsis-
tenz von « = .93 ist der Test als reliabel zu bezeichnen. Im Manual werden zudem
positive Befunde zur Anderungssensibilitit, zur kriteriumsorientierten Validitit, zur
kriteriumsorientierten Veranderungsvaliditdt sowie zur Konstruktvaliditit dokumen-
tiert. Fiir Niveau- und Verdnderungsmessungen liegen Prozentrange und T-Werte fiir
die Grund-, Gemeinschafts- und Realschule sowie das Gymnasium vor. Die Normstich-
probe besteht aus N = 3036 (Niveau) bzw. N = 2289 (Veranderung) Schiilern, wobei
die nach Klassenstufe und Schulart aufgeteilten Substichproben in der Sekundarstufe
z.T. recht klein ausfallen (z.B. Realschule Klasse 5/6: n = 80). Aufgrund der kurzen
Durchfithrungsdauer und der leichten Auswertbarkeit ist der Test als sehr 6konomisch
anzusehen. Insbesondere bei der PC-Version kann auch der Lernverlauf leicht ver-
anschaulicht werden. Die Nachteile eines derartigen Liickentextes zur Erfassung des
Leseverstdandnisses wurden bereits in Kapitel 5.3.3 besprochen: Lesegeschwindigkeit
und -verstandnis sind konfundiert, bei nur drei Losungsoptionen ergibt sich eine hohe
Ratewahrscheinlichkeit, und héufig zeigten sich geringe Korrelationen mit umfassen-
deren Leseverstandnistestbatterien (vgl. W. Lenhard, 2013, S. 90).

Frankfurter Leseverstandnistest fiir 5. und 6. Klassen (FLVT 5-6). Mit dem
FIVT 5-6 (Souvignier, Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe & Gold, 2008; Adam-Schwe-
be et al., 2009) lasst sich das Leseverstindnis in den Klassenstufen fiinf und sechs
iiberpriifen. Er ist als Gruppen- oder Individualtest einsetzbar und besteht aus zwei
Teilen: Einem Erzéhltext und einem Sachtext von je ca. 560 Wortern. Zu jedem Text
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werden 18 Verstdndnisfragen im SC-Format gestellt. Die Durchfithrung des FIVT 5-6
dauert ca. eine Schulstunde.

Der Test liegt in zwei Parallelformen (A/B) vor. Die interne Konsistenz betragt fiir
Testform A « = .88, fiir Testform B « = .86. Der minderungskorrigierte Paralleltestko-
effizient betrdgt » = .80. Die Validitat ist theoretisch begriindet, und erwartungskon-
form fallen Korrelationen mit Ergebnissen anderer Leseverstdndnistests recht hoch aus
(r = .57 bis r = .74), wahrend Korrelationen mit Ergebnissen eines Mathematiktests
erwartungskonform niedrig ausfallen (r = .26 bis r = .27). Als Normen werden fiir die
fiinfte und sechste Klasse der verschiedenen Schularten Prozentringe, z- und T-Werte
zur Verfligung gestellt. Die Normstichprobe umfasst fiir Testform A N = 1239 Schiiler
und fiir Testform B N = 1237 Schiiler. Die Normdaten stammen aus dem Schuljahr
2004/2005. Zusatzlich konnen die Schiiler aufgrund ihres Gesamtergebnisses einer
Niveaustufe des Leseverstindnisses zugeordnet werden.

Kritisch ist bei diesem Test anzumerken, dass das Manual keine Angabe iiber die
Herkunft der Normstichprobe macht. Auf Anfrage teilte einer der Autoren mit, dass die
Normierung ausschlieBlich in der hessischen Rhein-Main-Region stattfand. Wie sich im
Verlauf der vorliegenden Arbeit (z.B. in Kap. 6) zeigen wird, miissen die Ergebnisse
eines Bundeslandes nicht zwangslaufig auch auf andere Bundesldander generalisierbar
sein. Zudem unterscheiden sich die beiden Testformen leicht in der Schwierigkeit, und
basale Lesekompetenzen werden nicht separat beriicksichtigt. Dariiber hinaus sind die
Normen zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit bereits etwa neun Jahre alt und
bediirfen somit einer baldigen Erneuerung (vgl. in Kap. 5.3.2.2).

Ziircher Lesetest-II (ZLT-II). Der ZLT-II (Petermann & Daseking, 2012) ist eine Wei-
terentwicklung des ZLT von Linder und Grissemann (2000) fiir die Klassenstufen eins
bis acht. Er soll der Diagnostik und Verlaufskontrolle von Lesestérungen sowie der
Ableitung von Forderempfehlungen dienen. Der Individualtest wurde somit vor al-
lem zur Differenzierung im unteren Leistungsbereich konstruiert. Beim ZLT-II liest das
Kind von Testkarten Einzellaute und Lautverbindungen, Worter oder kurze Textab-
schnitte ab. Der Versuchsleiter notiert auf dem Testbogen die Art der Lesefehler und
misst beim Lesen der Textabschnitte die dafiir benétigte Zeit. Zusétzlich kann die pho-
nologische Verarbeitung {iberpriift werden. Das Testmanual enthélt zudem das Zu-
satzverfahren ,Psycholinguistische Verlesungsanalyse” und weitere Ausfithrungen zur
Forderdiagnostik. Abhangig von der Klassenstufe dauert die Durchfithrung 15 bis 35
Minuten.

Fiir die einzelnen Subtests liegen die internen Konsistenzen zwischen o = .24 und
a = .91, was zum Teil bedenklich niedrig ist. Fiir die einzelnen Klassenstufen wer-
den jedoch zufriedenstellende Gesamtreliabilitidten von o = .83 bis o = .93 berichtet.
Die Retestkoeffizienten liegen fiir die Lesegeschwindigkeiten zwischen r = .93 und
r = .99, fiir die Lesefehler zwischen » = .41 und r = .93 und sind somit fiir die
Lesegeschwindigkeiten sehr gut, fiir die Lesefehler zum Teil sehr niedrig. Die Norm-
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stichprobe umfasst die Daten von 1145 Kindern der ersten bis achten Klasse aus nur
vier Regionen Deutschlands. Fiir jede Klassenstufe werden T-Werte und Prozentrdnge
angegeben. Die GrofSe der Substichproben pro Klassenstufe liegt zwischen n = 62 und
n = 195. Die Validitat des ZLT-II wurde fiir Schiiler mit einer anderen Muttersprache
als Deutsch gepriift, wobei sich mit Ausnahme des Subtests ,Schnelles Benennen® kei-
ne bedeutsamen Unterschiede zu Kindern mit deutscher Muttersprache zeigten. Das
spricht fiir eine Einsetzbarkeit des Tests bei Kindern mit einer anderen Mutterspra-
che als Deutsch. Zwischen Schiilern mit und ohne LRS kann der Test differenzieren.
Die Korrelationen der Leseleistung mit den Schulnoten im Fach Deutsch bzw. im Le-
sen werden von den Autoren als hoch bezeichnet, fallen jedoch in der Sekundarstufe
deutlich niedriger aus als in der Grundschule.

Insgesamt fallen die Ergebnisse fiir den ZLT-II fiir den Grundschulbereich sehr gut
aus, fiir die Sekundarstufe sind die Ergebnisse allerdings weniger gut, was vor allem
auf die mangelnde Differenzierungsfahigkeit einzelner Subtests in hoheren Klassen-
stufen zuriickzufiihren sein diirfte. Durch den hohen Aufwand von Individualtestun-
gen erscheint der ZLTII fiir den Schulalltag eher weniger geeignet, zudem sind die
Normstichproben auf Klassenstufenebene recht klein.

Salzburger Lese-Screening 5-8 (SLS 5-8). Das SLS5-8 (Auer et al., 2005) wur-
de zur Beurteilung der basalen Lesefertigkeit von Schiilern der fiinften bis achten
Klassenstufe konstruiert. Bei diesem Test besteht die Aufgabe der Schiiler darin, ei-
ne Liste von 70 inhaltlich einfachen und auf das Wissen der Schiiler abgestimmten
Satzen moglichst schnell zu lesen und den Wahrheitsgehalt jedes Satzes mit einer
entsprechenden Markierung am Ende der Zeile zu beurteilen. Die Anzahl der inner-
halb von drei Minuten korrekt beurteilten Sétze bildet das Testergebnis. Das SLS 5-8
liegt in zwei Versionen mit vergleichbaren Anforderungen vor. Dadurch besteht die
Moglichkeit, den Test sogar in kurzen Zeitabstdanden zu wiederholen. Fiir beide Satz-
versionen existieren zudem zwei Varianten mit verdnderter Satzabfolge. Mit der Ver-
wendung der beiden Abfolgevarianten kann im Klassenverband das Abschreiben vom
Banknachbarn verhindert werden.

Der Test ist mit einer durchschnittlichen Paralleltestkorrelation von r = .89 relia-
bel. Die Korrelation mit der Leistung beim lauten Lesen von Texten liegt bei » = .78,
was fiir eine valide Messung spricht. Der Test differenziert von der fiinften bis achten
Klassenstufe im gesamten Leistungsbereich. Fiir die vier Klassenstufen liegen separate
Normen mit Stichprobenumfédngen von n = 714 bis n = 850 vor. Die Gesamtstich-
probe stammt hauptsédchlich aus dem osterreichischen Bundesland Salzburg und dem
deutschen Bundesland Bayern. Eine Generalisierbarkeit auf den gesamten deutschen
Sprachraum muss demnach auch hier nicht zwangslaufig gegeben sein.

Das SLS 5-8 ist als Gruppentest einsetzbar, die reine Bearbeitungszeit betragt drei
Minuten, die Durchfiihrungzeit ca. zehn Minuten. Die Auswertung erfolgt recht schnell
mithilfe von Schablonen. Somit ist der Test besonders 6konomisch und greift auf ei-
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ne Methode zuriick, die sich zur Erfassung des Leseverstdndnisses bewéahrt hat (vgl.
W. Lenhard, 2013, S. 90). Beim SLS 5-8 handelt es sich allerdings um ein Scree-
ning, das nur basale Lesekompetenzen, nicht jedoch hohere Verstdndnisleistungen,
iiberpriift.

Lesegeschwindigkeits- und -verstindnistest fiir die Klassen 6-12 (LGVT 6-12).
Der LGVT 6-12 (Schneider, Schlagmiiller & Ennemoser, 2007) soll der Ermittlung
des Leseverstandnisses und der Lesegeschwindigkeit in den Klassenstufen sechs bis
zwolf dienen. Er ist als Gruppen- oder Individualtest fiir Férderdiagnosen einsetz-
bar. Bei der Testung sollen die Schiiler einen 1727 Worter umfassenden FlieStext
moglichst schnell und moéglichst genau lesen und versuchen, innerhalb von vier Minu-
ten moglichst weit zu kommen. Die Zeit ist so knapp, dass es kaum moglich ist, den
Text komplett zu lesen. An 23 iiber den Text verteilten Stellen sollen die Schiiler aus
jeweils drei Optionen das in den Textzusammenhang passende Wort auswahlen.

Die Retestkoeffizienten (Intervall: 6 Wochen) liegen fiir die Leseverstindnisskala
(LGVT-LV) bei » = .87 (N = 103) und die Lesegeschwindigkeitsskala (LGVT-LG)
bei r = .84 (N = 103). Beides kann also zuverléssig erfasst werden. Die LGVT-
LV-Ergebnisse korrelierten mit den PISA 2000-Lesetestergebnissen zu r = .59 (N =
711) und mit den Ergebnissen des im nichsten Abschnitt erlduterten Lesestrategie-
Wissenstests WLST 7-12 zu r» = .46 (N = 809), was beides bedeutsam ist und fiir eine
valide Messung spricht (Schneider, 2009; Schlagmiiller & Schneider, 2007). Die LGVT-
LG-Ergebnisse korrelierten mit den oben erwahnten Testergebnissen erwartungskon-
form deutlich niedriger, aber auch signifikant (mit den PISA 2000-Lesetestergebnissen
zu r = .35 bei N = 711 und mit den WLST-Ergebnissen zu r» = .25 bei N = 809). Pro-
zentrangnormen fiir die Anzahl korrekter Unterstreichungen und die Anzahl gelesener
Worter liegen fiir die Klassenstufen sechs bis neun aller Schularten (auf’er Sonder-
schule) vor und fiir die zehnte Realschul- sowie die zehnte und elfte Gymnasialklas-
se. Die Normstichprobe besteht aus 2 390 Schiilern aus elf deutschen Bundesldndern.
Mit einer Durchfiihrungsdauer von ca. zehn Minuten und einer schnellen Auswertbar-
keit kann der LGVT 6-12 als sehr 6konomisch angesehen werden. Die Nachteile der
Liickentext-Methode wurden bereits mehrfach erlautert (vgl. Kap. 5.3.3 und Abschnitt
zum VSL in diesem Kapitel).

Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest fiir die Klassen 7-12 (WLST 7-12). Der
WLST 7-12 (Schlagmiiller & Schneider, 2007) dient der Erfassung des Lesestrategie-
wissens von Schiilern der Klassenstufen sieben bis zwolf. Er kann als Gruppen- und
Individualtest zur Erstellung von Férderdiagosen eingesetzt werden. Beim WLST 7-12
werden sechs verschiedene Lernszenarien vorgelegt und die Schiiler sollen fiir jedes
Szenario die Qualitdt und Niitzlichkeit von fiinf verschiedenen Strategien zur Errei-
chung eines Lernziels bewerten.

Hohe Werte des Split-Half-Koeffizienten (r = .88), der internen Konsistenz (r = .88)
und des Retestkoeffizienten (Intervall: 6 Wochen, r» = .81) sprechen fiir reliable Mes-
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sungen. Die mittelhohen Korrelationen der WLST-Ergebnisse mit denjenigen des PI-
SA 2003-Lesetests (r = .40; N = 3386), eines Schnellleseverstindnistests (r = .46;
N = 809) und des Intelligenztests KFT (r = .41; N = 3 386) sprechen fiir recht valide
Messungen. Es liegen Prozentrangnormen fiir die aus Paarvergleichen erzielten Roh-
wertpunkte vor. Die Normstichprobe umfasste N = 4490 Schiiler aus allen deutschen
Bundeslédndern, was sehr positiv zu bewerten ist. Mit einer Durchfiihrungsdauer von
20 bis 35 Minuten und der Einsetzbarkeit als Gruppentest ist die Durchfithrung des
WLST 7-12 6konomisch.

Leseverstiandnistest fiir Erwachsene (LEVE). LEVE (Proyer, Wagner-Menghin &
Grafinger, 2010) ist ein im Rahmen des Wiener Testsystems als Online-Test verfiigbarer
Test zur Erfassung des Leseverstdndnisses. Er wurde auf der Grundlage der IRT ent-
wickelt und ist Rasch-homogen. Der Test ist fiir Jugendliche (ab 12 Jahren) und fiir
Erwachsene geeignet. Als Hauptanwendungsgebiete nennen die Autoren Personalpsy-
chologie, Verkehrspsychologie und Padagogische Psychologie. Beim LEVE wird am
Bildschirm eine Geschichte dargeboten, die sich iiber mehrere Bildschirmseiten er-
streckt, die der Proband selbstdndig umblattern muss. Zuriickblattern ist nicht moglich.
Am Ende miissen MC-Fragen zur gelesenen Geschichte beantwortet werden. Es stehen
zwei Parallelversionen mit je einer Geschichte zur Verfiigung. Es werden Kennwer-
te fiir die Anzahl vollstindig geloster Aufgaben, die Anzahl richtig gewahlter Ant-
wortmoglichkeiten, die Anzahl korrekterweise nicht gewéhlter Antwortmoglichkeiten
und die gesamte Lesezeit ermittelt.

Die Autoren geben eine zufriedenstellende interne Konsistenz von o = .81 fiir die
eine Testform und gerade noch zufriedenstellende interne Konsistenz von o = .72 fiir
die andere Testform an. Aufgrund des Aufgabenprinzips nehmen die Autoren inhalt-
liche Validitat an. Ergebnisse aus Extremgruppenvalidierungen zeigen, dass sich die
Testleistungen von Personen mit Berufen, die ein hohes Maf3 an Leseverstdndnis er-
fordern, gegeniiber jenen von Personen, die einen Beruf haben, fiir dessen Ausiibung
diese Kompetenz nicht unbedingt von Bedeutung ist, signifikant unterscheiden. Norm-
daten liegen von einer Stichprobe von N = 392 Personen fiir beide Texte vor, wo-
bei zusatzlich drei altersspezifische Substichproben verfiigbar sind. Die Daten wurden
2008 in Wien erhoben.

Als problematisch kann hier angesehen werden, dass die Normstichprobe mit N =
392 bei einer sehr groflen Altersspanne recht klein ist. Dariiber hinaus wurden die
Normdaten ausschlieRlich in Wien erhoben, wodurch eine Ubertragbarkeit auf an-
dere deutschsprachige Gebiete nicht zwangsldufig gegeben sein muss. Beziiglich der
Validitdt ist anzumerken, dass die Testpersonen nur eine Geschichte lesen. Somit be-
schréankt sich der Test auf lediglich ein Genre. Dies ist insofern problematisch, als bei-
spielsweise in den meisten Berufen Sachtexte eine grof3ere Rolle spielen diirfen, womit
die Validitét fiir die oben genannten Hauptanwendungsgebiete fraglich erscheint.
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Kritische Bewertung der vorgestellten Tests. Insgesamt zeigt sich, dass bereits
zahlreiche Tests zur Erfassung verschiedener Aspekte von Leseverstandnis vorliegen.
Die meisten sind jedoch nur fiir den Einsatz bis zur sechsten Klasse ausgelegt. Ab der
siebten Klasse stehen deutlich weniger Tests zur Verfligung. Diese sind wie z. B. der
ZLT-II als Individualtests wenig 6konomisch und fiir den Einsatz im Schulalltag we-
nig geeignet und/oder es handelt sich um Screenings, die nur basale Lesekompetenz
erfassen wie z.B. das SLS 5-8, was deren Niitzlichkeit fiir hohere Gymnasialklassen
einschrankt. Sowohl der hohe Aufwand von Individualtests als auch die mangelnde
Differenzierungsfahigkeit im oberen Leistungsbereich schrdnken dariiber hinaus die
Einsetzbarkeit fiir viele Forschungsfragestellungen ein.

Fast alle Tests sind jedoch als reliabel und valide zu bezeichnen. Lediglich der ZLT-
II weist hier zum Teil bedenklich niedrige Werte auf. Kritisch ist zudem auch anzu-
merken, dass nur bei wenigen Tests Parallelformen existieren, was fiir wiederhol-
te Messungen wie z.B. zur Erfassung des Lernfortschritts oder zur Evaluation von
Fordermanahmen wiinschenswert wire. Die meisten Tests wurden auf der KTT ba-
sierend konstruiert und bieten Vergleichsnormen an, anhand derer erzielte Testergeb-
nisse leichter beurteilt werden konnen. Die Normstichproben sind allerdings haufig
bedenklich klein und stammen teilweise aus nur wenigen Regionen des grofden, hete-
rogenen deutschen Sprachraums, wodurch die Reprasentativitiat zweifelhaft erscheint.
Niveaustufen werden beispielsweise beim FIVT 5-6 zur Verfligung gestellt.

5.3.5 PISA-Lesetests

Wiéhrend die in den vergangenen Abschnitten beschriebenen Tests, die im Handel
erhéltlich oder online verfiigbar sind, vor allem einzelne Aspekte von Lesekompe-
tenz erfassen (insbesondere Dekodierfdhigkeit, Leseverstdndnis oder Strategiewissen),
wurden fiir die in den letzten Jahrzehnten im Bildungswesen vermehrt durchgefiihrten
nationalen und internationalen Schulleistungsstudien Lesetests konzipiert, die vorwie-
gend auf dem Reading Literacy-Konzept basieren. Das Ziel dabei ist es, herauszufin-
den, ob die Lesekompetenz der Schiiler ausreicht, um am informations- und kommu-
nikationsorientierten gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kénnen, und ob bestimm-
te Bildungsziele erreicht werden. Als Beispiel wird im Folgenden die Konzeption der
Lesetests von PISA betrachtet, da in der vorliegenden Arbeit hdufig PISA-Befunde auf-
gegriffen werden.

PISA versucht, realitdtsnahe Leseanforderungen in vielfaltigen Kontexten abzubil-
den (Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008). Die Anforderungen sind daher umfassen-
der angelegt als in schulischen Curricula. Kognitionspsychologische Theorien von van
Dijk und Kintsch (1983) sowie W. Kintsch (1994, 1998) und die sogenannte ,Docu-
ment Literacy“ nach Mosenthal und Kirsch (1991) bzw. 1. S. Kirsch, Jungeblut und
Mosenthal (1998) bilden die Grundlage fiir die Lesetests bei PISA (Schnotz & Dutke,
2004; Hurrelmann, 2006). Die Document Literacy bezieht nicht nur Texte, sondern
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auch Diagramme, Tabellen und andere Formen schriftlicher Dokumente ein und be-
sagt, dass sich die Verstehensanforderungen eines Dokuments in erster Linie durch
dessen strukturelle Komplexitat, die jeweiligen Aufgabenanforderungen und die sich
daraus ergebenden notwendigen Losungsoperationen ergeben. Hinsichtlich der Ver-
stehensleistung wird vor allem dahingehend differenziert, ob alle fiir die Beantwor-
tung notigen Informationen textimmanent sind oder ob iiber den expliziten Textinhalt
hinaus eine auf eigenem Vorwissen basierende Interpretation zur Beantwortung der
Verstdndnisfragen erforderlich ist (Schnotz & Dutke, 2004). Um die so konzeptuali-
sierte Kompetenz zu {iiberpriifen, wurden unterschiedliche Textformen, z.B. ein de-
skriptiver Text, eine Erzdhlung oder ein Diagramm, in verschiedenen Kontexten dar-
geboten, z.B. in Form amtlicher Dokumente oder in Form von Lehrbuchtexten. Bei
PISA 2009 wurden 29 Aufgabeneinheiten vorgegeben (Naumann, Artelt, Schneider &
Stanat, 2010). Das Antwortformat war etwa zur Halfte gebunden in Form von MC-
Aufgaben und zur Halfte offen (Jude & Klieme, 2010).

Die Gesamtskala der Lesekompetenz wurde jeweils so gebildet, dass die Ergebnis-
se aller PISA-Erhebungen unmittelbar vergleichbar sind (Naumann et al., 2010). Als
Referenz dient die Gesamtskala von PISA 2000 mit einem Mittelwert vom 500 und
einer Standardabweichung von 100 fiir die damaligen Teilnehmerstaaten (Naumann
et al., 2010). Die Reliabilitdt der Lesekompetenzskala bei PISA 2009 liegt sowohl in-
ternational als auch national bei r;; = .92 (Naumann et al., 2010). Die kontinuierliche
Fahigkeitsskala wurde in mehrere Niveaustufen unterteilt, und fiir die einzelnen Ni-
veaustufen wurden die charakteristischen Aufgabenanforderungen inhaltlich beschrie-
ben (Artelt et al., 2008). PISA 2000 bis PISA 2006 unterschieden fiinf Niveaustufen.
Schiiler am unteren Ende einer Niveaustufe 16sten durchschnittlich 62 % der leichten
und 42 % der schweren Aufgaben dieser Stufe. Wer am oberen Ende der Stufe liegt,
meisterte 78 % der leichten und 68 % der schweren Aufgaben. Fiir PISA 2009 wurden
die Niveaustufen am oberen und unteren Ende erweitert, um in den Extrembereichen
noch weiter differenzieren zu konnen (Naumann et al., 2010). Tabelle 1 beschreibt
die Niveaustufen der Gesamtskala bei PISA 2009.

In den Jahren 2000 und 2009 wurde bei PISA die Lesekompetenz als Hauptdoméne
erfasst. Die Auswertung erfolgte nicht nur auf einer Gesamtskala, sondern auch auf
Subskalen. Die Subskalen beziehen sich auf unterschiedliche Aufgabenanforderungen
(,Aspekte des Lesens”*) und unterschiedliche ,Textformate”. Jede Aufgabe ist dabei ei-
nem Aspekt und einem Format zugeordnet. Bei den Aspekten des Lesens werden drei
Verstehensanforderungen unterschieden: (1) Informationen in einem Text auffinden
und extrahieren, (2) textbasiert Informationen kombinieren und interpretieren und
(3) iiber Inhalt und Form eines Textes reflektieren (Artelt et al., 2008; Naumann et
al., 2010). Beziiglich der Textformate wurde zwischen kontinuierlichen und diskon-
tinuierlichen Texten unterschieden. Diskontinuierliche Texte enthalten bildhafte Dar-
stellungen, z.B. Diagramme, Listen, Karten oder Tabellen, aus denen Informationen
abgelesen und mit einem Text verkniipft werden miissen (Artelt et al., 2008; Naumann
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et al., 2010). Kontinuierliche bzw. fortlaufende Texte bestehen aus in Absitzen orga-
nisierten Sitzen, wie dies bei Sachtexten und Prosa iiblich ist. Kontinuierliche Texte
sind z.B. als Erzahlungen, Beschreibungen, Kommentare oder Argumentationen ge-
schrieben. Zusatzlich wurden bei der Aufgabenkonstruktion verschiedene Leseanlisse
bertiicksichtigt. Die verschiedenen Situationen und Kontexte bildeten zwar keine eige-
nen Kompetenzskalen, aber sollten fiir eine ausreichend breite Ausrichtung der Auf-
gaben sorgen (Naumann et al., 2010). Dabei wurde zwischen privat (z. B. Romane),
offentlich (z.B. Anschreiben), berufsbezogen (z.B. Handbiicher) und bildungsbezo-
gen (z. B. Lehrbiicher) unterschieden (Artelt et al., 2008). Weiter wurden verschiedene

Tabelle 1. Niveaustufen des PISA 2009-Lesetests (nach Naumann et al., 2010, S. 28).

Stufe  Anforderungen

VI Detailgenaues und prézises Schlussfolgern, Vergleichen und Gegeniiberstellen unter
Verwendung vollen und detaillierten Verstdndnisses eines oder mehrerer Texte, ggf.
gedankliches Verkniipfen von Informationen aus mehreren Texten; Auseinandersetzung
mit ungewohnten Ideen, kompetenter Umgang mit konkurrierenden Informationen und
abstrakten Informationskategorien, préziser Umgang mit z. B. unauffilligen Textdetails

\4 Finden und Ordnen mehrerer tief eingebetteter Informationen und Beurteilung der
Relevanz dieser Information; auf Fachwissen basierende kritische Beurteilung oder
Hypothesengenerierung; volles, detailliertes Verstdndnis von Texten ungewohnten
Inhalts oder Form; Umgang mit erwartungswidrigen Konzepten

v Folgen linguistischer oder thematischer Verkniipfungen in einem Text tiber mehrere
Abschnitte, z. T. ohne Verfiigbarkeit eindeutiger Kennzeichen im Text, zum Finden,
Interpretieren und Bewerten eingebetteter Informationen oder zur Erschliefung
psychologischer oder philosophischer Bedeutungen; genaues Verstédndnis langer oder
komplexer Texte ungewohnten Inhalts oder ungewohnter Form

I Nutzen vorhandenen Wissens iiber Textorganisation und -aufbau; Erkennen impliziter
oder expliziter logischer Relationen iiber mehrere Sétze oder Textabschnitte zur
Lokalisation, Interpretation oder Bewertung von Texten; Begreifen eines Zusammenhangs
oder Analyse eines Wortes oder Satzes, wobei benotigte Informationen nicht immer leicht
sichtbar sind und Textpassagen haufig erwartungswidrig verlaufen

I Folgen logischer und linguistischer Verkniipfungen innerhalb eines Textabschnitts zur
Lokalisation oder Interpretation von Informationen; Verkniipfen von im Text oder iiber
Textabschnitte verteilten Informationen zur ErschlieBung der Autorenintention; Vergleiche
und Gegentiberstellungen auf Basis eines einzigen Textbestandteils; Vergleiche ausgehend
von eigenen Erfahrungen oder Standpunkten; Erkennen von Zusammenhéngen zwischen im
Text enthaltenen und nicht enthaltenen Informationen

Ia Lokalisation explizit ausgedriickter Informationen in einem Text zu einem vertrauten
Thema; Erkennen des Hauptthemas oder der Autorenintention oder einfacher Zusammen-
hinge zwischen textimmanenten Informationen und Alltagswissen; die Informationen sind
leicht zu finden; wenige oder keine Informationen konkurrieren; Hinweise auf die
entscheidenden Elemente der Aufgabe und des Textes werden explizit gegeben.

b Lokalisation einer einzigen, explizit ausgedriickten und leicht sichtbaren Information in
einem kurzen, syntaktisch einfachen Text vertrauter Form und aus einem gewohnten Kon-
text; Text enthélt i. d. R. Hilfestellungen (Wiederholungen, Bilder, bekannte Symbole); kaum
konkurrierende Informationen; Herstellen einfacher Zusammenhéange zwischen benachbarten
Informationen
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Funktionen und Zwecke beriicksichtigt, nimlich Beschreibung, Erzédhlung, Darlegung,
Argumentation, Anleitung und Transaktion (Naumann et al., 2010).

Trotz der sorgféltigen Konstruktion der Skalen erfuhr die zugrundegelegte Konzepti-
on von Lesekompetenz einige Kritik. Eher didaktisch orientierte Autoren beméngelten,
dass die Konzeption zu stark auf die kognitiven Aspekte fokussiere und zu wenig ganz-
heitlich sei, wichtige Aspekte (z.B. emotional-motivational oder sozial) blieben un-
beriicksichtigt (vgl. Hurrelmann, 2002; Groeben, 2004; Rosebrock & Nix, 2011). Da-
mit reiche diese Konzeption zwar fiir das Messen der Leseverstehensleistung aus, aber
nicht fiir lesedidaktische Zwecke (Hurrelmann, 2006; Rosebrock & Nix, 2011). Die
PISA-Autoren weisen jedoch explizit darauf hin, dass es nicht Ziel von PISA war, den
elementaren Bereich sprachlich-literarischer Allgemeinbildung zu erfassen (Baumert
et al., 2001, S. 21). Vielmehr wollte PISA anhand reliabler und valider Messungen
individuelle Leistungen in Relation zu Variablen der verschiedenen Bildungssysteme
setzen. Dabei ist es nachrangig, die der Lesekompetenz zugrunde liegenden inneren
Strukturen und Prozesse zu erfassen, stattdessen steht die psychometrische Analy-
se von Kompetenzunterschieden im Vordergrund. Eine Erweiterung der Konzeption
von Lesekompetenz fiir PISA 2009 tragt der Kritik dennoch ein Stiick weit Rechnung,
indem die aktive Lesepraxis, die ein gewisses Mal} an Motivation voraussetzt, mit-
bertiicksichtigt wird (Artelt & Stanat, 2010). Reading Literacy innerhalb von PISA wird
nicht mehr nur als Verstehen, Nutzen und Reflektieren schriftlicher Texte verstanden,
sondern auch als das sich auf das Lesen einlassen, um eigene Ziele zu erreichen, als
das Erweitern von Wissen und Kompetenzen und das Teilnehmen an der Gesellschaft
(Artelt & Stanat, 2010). Das ,Reading Engagement“ ist dabei recht weit gefasst und
schlie3t neben der Lesemotivation auch soziale Aspekte sowie Lese- und Textverste-
hensstrategien ein (Artelt & Stanat, 2010).

Weitere Kritik an der Konzeption der PISA-Lesetests bezieht sich auf die Zugrunde-
legung eines ausdifferenzierten Lesekompetenzmodells, das nicht dem aktuellen For-
schungsstand entspricht (D. H. Rost & Buch, 2010). Es wurden fiinf Skalen vonein-
ander abgegrenzt. Diese Ausdifferenzierung wurde jedoch empirisch nicht bestatigt.
Stattdessen ergaben sich die drei Leseverstdndnisfacetten ,Informationen ermitteln®,
Jtextbezogene Interpretation® sowie ,Reflektieren und Bewerten“. Da diese Facetten
aber sehr hoch korrelieren, sind sie eher als Subskalen einer Kompetenz zu betrach-
ten denn als distinkte Skalen (vgl. D. H. Rost & Buch, 2010; Schaffner, Schiefele &
Schneider, 2004; Artelt et al., 2001). Laut Schnotz und Dutke (2004, S. 97) liegt
ein wesentlicher Erfolg von PISA jedoch gerade darin, Testaufgaben geschaffen zu
haben, die sich empirisch abgesichert auf einer eindimensionalen Schwierigkeitsska-
la anordnen lassen und damit einen zuverlissigen VergleichsmaRstab fiir Leseverste-
hensleistungen darstellen. Mithilfe der IRT gelang eine reliable und inhaltlich valide
Messung, die weitgehend den Leseanforderungen vieler Menschen im heutigen All-
tag entspricht. Die Aufgaben stellen multiple Anforderungen an den Aufbau mentaler
Représentationen und sind damit exemplarisch fiir einen Begriff von Lesen und Verste-
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hen, der relativ gut mit den kognitionspsychologischen Forschungserkenntnissen zum
Text- und Bildverstehen iibereinstimmt (Artelt et al., 2001; Schnotz & Dutke, 2004).

5.4 Fazit

Im vorliegenden Kapitel wurde nach einer Darstellung moglicher klinischer Diagnosen
im Zusammenhang mit dem Lesen deutlich, dass Lehrkréfte zum Teil gro3e Schwierig-
keiten haben, Defizite in der Lesekompetenz bei ihren Schiilern zu erkennen. Es zeigte
sich, dass die diagnostische Kompetenz von Lehrkraften sowohl intra- als auch inter-
individuell stark variiert, dass zur Beurteilung der Schiilerleistung in der Regel nur die
einzelne Klasse als Referenzrahmen herangezogen wird und dass Schulnoten nach
sehr unterschiedlichen Malf3stiben vergebenen werden. Lehrkrifte weiterfithrender
Schulen konnen die Lesekompetenz ihrer Schiiler weniger akkurat einschétzen als
Grundschullehrkrifte, und die Leseleistung wird tendenziell eher iiberschitzt. Auch
beziiglich der Identifikation besonders schwacher Leser sowie der den schwachen Le-
seleistungen zugrunde liegenden Defizite scheinen Probleme zu bestehen. Diese Er-
kenntnisse sprechen dafiir, dass standardisierte und normierte Lesetests Lehrkréfte
und insbesondere Lehrkrifte weiterfiihrender Schulen bei der Beurteilung der Lese-
kompetenz ihrer Schiiler unterstiitzen konnten, indem ein erweiterter Referenzrah-
men zur Verfligung gestellt und ein differenziertes Bild der Leseleistung erstellt wird,
das Riickschliisse auf die mangelndem Leseverstindnis zugrunde liegenden Defizite
zuldsst.

Solche Tests sollten stets auf einer Theorie basieren, welche das Ziehen von Schliis-
sen aus dem Verhalten einer Person in einer Testsituation auf die Auspréagung des inte-
ressierenden Merkmals bei dieser Person erméglicht. Hierfiir existieren zwei Theorien,
die im vorliegenden Kapitel erldutert wurden: Die KTT und die IRT. Die KTT legt den
Schwerpunkt auf Reliabilitdtsaspekte und ermoglicht die Bestimmung der Reliabilitét
eines Tests. Darauf basierend lédsst die KTT Riickschliisse auf die wahre Auspragung
des interessierenden Merkmals zu. Die IRT dagegen behandelt vor allem die Skalier-
barkeit und die Konstruktvaliditdt. Beide Theorien lassen sich jedoch kombinieren
und konnen sich gegenseitig ergédnzen. Unabhingig von der zugrunde gelegten Theo-
rie gibt es allgemein anerkannte Giitekriterien, denen psychologische Tests geniigen
sollten. Uber die Hauptgiitekriterien der Objektivitit, Reliabilitit, Validitdt und Ska-
lierbarkeit hinaus wurden weitere, sogenannte Nebengiitekriterien, wie z. B. Normie-
rung und Okonomie, betrachtet. Es ist ein grofRer Vorteil von standardisierten Tests,
dass sich ihre Qualitdt anhand der Angaben zu den Giitekriterien beurteilen lésst.
Ein weiterer Vorteil standardisierter Tests liegt darin, dass sie es erlauben, ohne Vor-
kenntnisse iiber ein Kind eine Einschiatzung der Leistung des Kindes zu erhalten. Dies
kann z. B. fiir Lehrkrifte bei der Ubernahme einer neuen Klasse eine groRe Hilfe sein
(W. Lenhard, 2013, S. 70). Zudem ist in der Regel eine Bezugsnorm gegeben, die einen
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Vergleich der Schiilerleistungen mit einer Referenzgruppe ermoglicht. Standardisier-
te Tests sind dariiber hinaus beziiglich Durchfithrung, Auswertung und Interpretation
standardisiert und liefern objektive Ergebnisse, was einer verzerrten Beurteilung vor-
beugt. Die Tests konnen daher bei sozialrechtlichen oder juristischen Entscheidungen
sowie Entscheidungen iiber die Schullaufbahn als objektive Ergédnzung zu subjektiven
Beurteilungen z.B. durch Lehrkréfte und Eltern dienen und fiihren zu einer faireren
Entscheidung beziiglich Selektion und FérdermaBnahmen. Nicht zuletzt basieren stan-
dardisierte Tests meist auf dem aktuellen Forschungsstand und einer entsprechenden
Theorie, die in einem dazugehorigen Testmanual explizit erlautert wird.

Es gibt jedoch auch einige Einschrankungen standardisierter Tests. So priifen sie in
der Regel eher grundlegende Fahigkeiten und nicht das Erreichen eines bestimmten
Lernziels; sie haben also keinen konkreten Unterrichtsbezug (W. Lenhard, 2013, S.
70). Es handelt sich bei standardisierten Tests zudem grofStenteils um normierte Tests,
die zwar einen sozialen Vergleich relativ zu einer Referenzgruppe ermoglichen, aber
keine Beurteilung im Hinblick auf absolute Kriterien. IRT-skalierte Tests haben hier
zumindest prinzipiell die Moglichkeit, anhand von Niveaustufen auch eine inhaltliche
Beurteilung zuzulassen, wobei diese Méglichkeit auch umstritten ist, was im entspre-
chenden Abschnitt erlautert wurde. Ein weiteres Problem normierter Tests ist die Frage
nach der Qualitdt der Normen. So ist z. B. fraglich, ob es moglich ist, eine tatsdchlich
reprisentative Normstichprobe zu ziehen (fiir eine Ubersicht bzgl. der Schwierigkeit,
eine reprasentative Stichprobe zu ziehen s. Wyschkon, 2011). Auch die schnelle Ver-
altung von Normen ist kritisch zu sehen, da eine Normierung nach acht bis maximal
zehn Jahren ihre Giiltigkeit verliert.

Generell konnen Lesetests auf unterschiedliche Aspekte oder Teilprozesse des Le-
sens fokussieren, wobei es unterschiedliche Moglichkeiten gibt, diese zu operationali-
sieren. Die unterschiedlichen Varianten wirken sich dabei z. B. auf die Okonomie des
Tests aus (Zeitaufwand, reiner Individualtest vs. Einsatz als Gruppentest moglich).
Ein Uberblick iiber aktuelle, gingige Lesetests fiir die Sekundarstufe zeigte weiter,
dass inzwischen einige Tests zur Verfiigung stehen, die groBtenteils den Giitekriterien
geniigen. Als problematisch erwiesen sich jedoch meist die Normstichproben hinsicht-
lich Umfang und Reprisentativitit sowie die Okonomie bei jenen Tests, die ausschlie3-
lich als Individualtests eingesetzt werden konnen. Zudem beschrinken sich die als
Gruppentests einsetzbaren Tests ab der siebten Klassenstufe bislang eher auf basa-
le Leseprozesse und erlauben keine Differenzierung im oberen Leistungsbereich. Ein
Test, der in den mittleren und hoheren Klassenstufen eingesetzt werden kann und der
im gesamten Leistungsspektrum differenziert, als Gruppentest einsetzbar ist und iiber
Normdaten einer grof3en, anndhernd reprasentativen Stichprobe verfiigt, fehlt bisher.
Idealerweise wiirde ein solcher Test auch {iber eine Parallelversion verfiigen und ware
beziiglich der Anwendung und Auswertung 6konomisch. Wiinschenswert wire weiter
eine Konstruktion, die sowohl auf der KTT als auch auf der IRT basiert, um die Vorteile
beider Testtheorien nutzen zu kénnen (vgl. Kap. 5.3.1).
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Genauer beschrieben wurde im vorliegenden Kapitel aulferdem die Konzeption der
PISA-Lesetests, denn auf diese auf dem angloamerikanischen Literacy-Konzept beru-
henden Tests gehen zahlreiche der im folgenden Kapitel betrachteten Befunde zur
Lesekompetenz deutscher Sekundarschiiler zuriick.






Kapitel 6

Aktuelle Befunde zur Lesekompetenz
deutscher Sekundarschiiler

Das folgende Kapitel beschéftigt sich mit aktuellen Befunden zur Lesekompetenz deut-
scher Sekundarschiiler. Dabei werden zunéchst Befunde zur kriteriumsorientierten Le-
seleistung bzw. zu den von den Schiilern erreichten Niveaustufen betrachtet, bevor auf
Unterschiede zwischen verschiedenen nationalen Subgruppen eingegangen wird, wo-
bei die Bundeslénder, die Schularten und die Geschlechter ebenso verglichen werden
wie Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund.

6.1 Kriteriumsorientierte Beurteilung der Lesekompetenz

Am Ende der Grundschulzeit zeigten bei IGLU 2011 etwas weniger als 10 % der deut-
schen Schiiler eine Leseleistung, die der hochsten Niveaustufe zuzuordnen ist, wéh-
rend mehr als 15% nicht einmal eine Niveaustufe erreichten, die als ausreichend
bezeichnet werden kann (Tarelli, Valtin, Bos, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012).
Letztere stellen damit langfristig eine Risikogruppe fiir gravierende Lernprobleme dar.
Insgesamt fiel die Leseleistung der deutschen Viertklassler fiir literarische Texte bes-
ser aus als fiir Sachtexte. Dariiber hinaus zeigte sich eine hohere Verstindnisleistung
beziiglich textimmanenter Aspekte, die genaues, griindliches und sorgfaltiges Lesen
erfordern, im Vergleich zu wissensbasierten Verstdndnisleistungen.

Bei DESI konnten 96 % der Schiiler am Ende der neunten Klasse sinntragende Ele-
mente im Text auffinden, 32 % waren in der Lage, zielgerichtet zu lesen und Informa-
tionsliicken im Text zu schliel3en, 10 % konnten mit groRer Sicherheit {ibergeordnete
Textstrukturen erkennen und mit eigenem Vorwissen verkniipfen und 6 % konnten Si-
tuationsmodelle auswerten, also z. B. die Hauptfiguren und ihre Relationen, Ort, Zeit
sowie ein zentrales Motiv zusammenfiigen (vgl. DESI-Konsortium, 2006, S. 5f.). Fiir
die tiberwiegende Mehrheit der Gymnasiasten schien es bei DESI keine grof3e Heraus-
forderung darzustellen, auch an schwierigen Textstellen durch genaues Lesen und In-
ferenzen Liicken in einem Text zu schliefen. In den anderen untersuchten Schularten,
insbesondere der Realschule, gelang es zwar vielen Schiilern, angemessen fokussiert
zu lesen — jedoch in den meisten Fallen nicht mit der erforderlichen Sicherheit, um
der entsprechenden Niveaustufe zugeordnet zu werden. Denn die Zuordnung zu einer
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Niveaustufe erfolgte nur dann, wenn ein Schiiler die entsprechenden Anforderungen
in zwei von drei Féllen bewaltigen konnte. Die entscheidende Herausforderung schien
bei Neuntklasslern darin zu bestehen, ein iibergreifendes Verstandnis herzustellen, bei
dem im Text enthaltene Informationen, bereits vorhandenes Vorwissen und Inferen-
zen als Basis fiir eine eigenstandige Interpretationsleistung zusammengefiihrt werden.
Selbst in den Realschulen und integrierten Gesamtschulen wurden diese Fahigkeiten
nur von wenigen Schiilern mit der ausreichenden Zwei-Drittel-Sicherheit beherrscht
(DESI-Konsortium, 2006, S. 6).

Bei PISA 2009 erreichten 18.5% der deutschen 15-Jahrigen nur eine der unters-
ten Niveaustufen (Ia, Ib) oder gar keine, wahrend 7.6 % die hochsten Niveaustufen
(V, VI) erreichten (Naumann et al., 2010, Erlauterung der Niveaustufen s. Tab. 1
in Kap. 5.3.5). In Bezug auf die unterschiedlichen Textformate ergaben sich keine
Leistungsunterschiede zwischen kontinuierlichen und diskontinuierlichen Texten. Es
zeigte sich jedoch eine tendenzielle Schwiche in Bezug auf den Kompetenzaspekt
Reflektieren/Bewerten im Vergleich zu den tendenziell eher stdrkeren Aspekten Su-
chen/Extrahieren und Kombinieren/Interpretieren.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse von DESI und PISA somit dafiir, dass sich die bei
IGLU bereits am Ende der Grundschulzeit gefundene relative Schwéche der deutschen
Schiiler fiir hohere Verstdndnisleistungen, die iiber den Textinhalt hinausgehen und
das Hinzuziehen von Vorwissen erforderlich machen, auch in der Sekundarschulzeit
fortzusetzen scheint.

6.2 Bundeslandervergleich

Im Jahr 2009 wurden im Rahmen einer nationalen Bundesldndervergleichsstudie des
Instituts fiir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) alle 16 Bundeslénder hin-
sichtlich der Lesekompetenz von Neuntkldsslern verglichen (Koller, Knigge & Tesch,
2010). 36605 Schiiler aus 1 655 Klassen und 1466 Schulen wurden getestet (B6hme
et al., 2010). Die Schiiler aus Bayern, Sachsen und Baden-Wiirttemberg erzielten dabei
signifikant iiber dem Bundesdurchschnitt liegende Werte, wéahrend die Leistungen der
Schiiler aus Brandenburg, Hamburg, Berlin und Bremen signifikant darunter lagen (s.
Tab. 2). Dabei unterschieden sich die Bundesldander nicht nur im mittleren Leistungs-
niveau, sondern auch hinsichtlich der Streuung (Schipolowski & Béhme, 2010).

Die gesonderte Betrachtung der Leseleistung von Gymnasiasten zeigte, dass diese
in Sachsen, Bayern, dem Saarland und Baden-Wiirttemberg Ergebnisse erzielten, die
signifikant {iber dem Bundesdurchschnitt der Gymnasiasten lagen (Schipolowski &
Bohme, 2010). Die Gymnasiasten aus Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Bremen,
Hessen und Brandenburg lagen dagegen signifikant unter dem deutschen Mittelwert
der Gymnasiasten. Dass der Unterschied zwischen acht- und neunjahrigen Gymna-
sialmodellen fiir die Leistungsunterschiede verantwortlich war, konnte ausgeschlossen
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werden. Beziiglich der iibrigen Schularten konnten aufgrund der Heterogenitit der
Schulstrukturen in den 16 Bundesldndern keine sinnvollen Vergleiche vorgenommen
werden (Schipolowski & Bohme, 2010).

Tabelle 2. Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD) im Lesetest der IQB-Studie zum
Bundeslandervergleich im Jahr 2009 (Schipolowski & B6hme, 2010).

Bundesland M SD Bewertung
Bayern 509 89  {iberdurchschnittlich
Sachsen 508 97

Baden-Wiirttemberg 504 87

Thiiringen 497 87 durchschnittlich
Rheinland-Pfalz 497 92

Sachsen-Anhalt 496 89

Bundesdurchschnitt 496 92
Mecklenburg-Vorpommern 493 88

Saarland 492 93

Hessen 492 90

Nordrhein-Westfalen 490 98

Niedersachsen 490 100

Schleswig-Holstein 488 96

Brandenburg 485 89  unterdurchschnittlich
Hamburg 484 99

Berlin 480 105

Bremen 469 104

6.3 Unterschiede zwischen den Schularten

Da fiir die vorliegende Arbeit vor allem Befunde fiir deutsche Regelschulen relevant
sind, wird beim folgenden Vergleich der Leseleistung zwischen den Schularten auf
Befunde zur Leseleistung in Sonder- und Forderschulen nicht eingegangen.

In einer Studie von Retelsdorf und Moéller (2008) bestanden schon zu Beginn der
fiinften Klasse deutliche Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen allen drei unter-
suchten Schularten (Gymnasium, Realschule und Hauptschule). Eine weitere Studie
von Retelsdorf und Moller (2011) verglich Gymnasiasten und Nicht-Gymnasiasten hin-
sichtlich Dekodiergeschwindigkeit und Leseverstidndnis. Dabei zeigten sich bereits zu
Beginn der fiinften Klasse deutliche Unterschiede zwischen Gymnasiasten und Nicht-
Gymnasiasten fiir beide Komponenten der Lesekompetenz. Beziiglich der Dekodier-
leistung wurde zudem selbst bei Kontrolle verschiedener relevanter Hintergrundvaria-
blen im weiteren Verlauf bis zur achten Klasse ein Schereneffekt dahingehend gefun-
den, dass der Leistungszuwachs bei den Gymnasiasten deutlich stiarker ausfiel als bei
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den Nicht-Gymnasiasten. Hinsichtlich des Leseverstdndnisses war jedoch kein schul-
artabhéngiger Unterschied im Leistungszuwachs zu verzeichnen.

Bei PISA 2000 lieSen sich im Bereich Lesekompetenz 45% der Leistungsvarianz
auf die Schulart zuriickfithren, bei DESI waren es im Bereich Deutsch 52 % (DESI-
Konsortium, 2006, S. 54). Die Ergebnisse der deutschen Hauptschiiler lagen bei PI-
SA 2009 etwa zwei Standardabweichungen unter den Ergebnissen der Gymnasiasten.
Die Realschiiler und die Schiiler der integrierten Gesamtschulen lagen dazwischen
(Naumann et al., 2010). Der Mittelwert der Gymnasiasten lag auf Niveaustufe IV,
der der Realschiiler im unteren Drittel der Niveaustufe III, der der Gesamtschiiler
im oberen Bereich der Niveaustufe II und der der Hauptschiiler auf Niveaustufe II.
In der Hauptschule erreichte knapp die Hélfte der Schiiler nicht Niveaustufe II, in
der integrierten Gesamtschule waren dies ca. 18 %, in der Realschule ca. 10% und
am Gymnasium nur 0.5% (Naumann et al., 2010). Demgegeniiber fielen die Ergeb-
nisse von 20 % der Gymnasiasten in den Bereich der obersten Niveaustufen (V und
VI), wihrend die anderen Schularten auf diesen Stufen nur mit sehr kleinen Anteilen
vertreten waren, namlich die Realschule mit 2.7 %, die integrierte Gesamtschule mit
1.4% und die Hauptschule mit 0.2 %. Trotz der deutlichen Mittelwertsunterschiede
bestand allerdings jeweils ein nicht zu vernachlissigender Uberlappungsbereich zwi-
schen den Schularten. Das obere Viertel der Hauptschiiler erreichte bessere Ergebnisse
als das untere Viertel der Realschiiler. Der Uberlappungsbereich zwischen Realschule
und Gymnasium fiel dhnlich gro3 aus. Sogar zwischen Hauptschule und Gymnasium
bestand ein kleiner Uberlappungsbereich: Die 10 % besten Hauptschiiler erzielten bes-
sere Ergebnisse als die 10 % schlechtesten Gymnasiasten.

6.4 Geschlechterunterschiede

In der Hamburger Langsschnittstudie stieg der Geschlechterunterschied im Hinblick
auf die Leseleistung zugunsten der Méddchen von der fiinften zur neunten Klasse deut-
lich an (R. H. Lehmann, Peek, Gansfuls & Husfeldt, 2002). In einer IEA-Lesestudie
dagegen verlor sich der Vorsprung der Madchen von der 3. zur 8. Klasse weitgehend.
Zudem war der Leistungsnachteil der Jungen bei narrativen Texten ausgepragter als
bei Sach- und Gebrauchstexten (R. H. Lehmann, 1994). Bei S. Meyer (2009) zeigte
sich bei Siebtklédsslern kein Geschlechterunterschied in der Lesekompetenz. Betrach-
tet man die Normdaten verschiedener Lesetests fiir die Sekundarstufe, so zeigt sich,
dass die Madchen bei der Normierung des SLS 5-8 geringfiigig besser abschnitten als
die Jungen, und bei der Normierung des LGVT 6-12 ergaben sich kleine, jedoch nicht
bedeutsame Geschlechterunterschiede zugunsten der Madchen (Schneider, 2009).
Bei PISA schnitten Madchen in der Lesekompetenz kontinuierlich signifikant besser
ab als Jungen (Naumann et al., 2010). Bei PISA 2009 fiel der Geschlechterunterschied
sogar noch etwas grofser aus als zuvor. In den Bereich sehr schwacher Leistungen
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(unter Niveaustufe Ia) fielen 3% der Maddchen und 8 % der Jungen. In den Bereich
schwacher Leistungen (unter Niveaustufe II) fielen ca. 13 % der Méddchen und 24 %
der Jungen. Betrachtet man demgegeniiber den oberen Leistungsbereich (Niveaustu-
fe V und VI) findet man umgekehrte Verhéltnisse. Mit etwa 11 % war der Anteil der
Médchen mehr als doppelt so hoch wie der Anteil von etwas mehr als 4 % der Jungen.
In der mittleren Niveaustufe (IIT) war das Geschlechterverhiltnis recht ausgeglichen.
Signifikante Unterschiede bestanden bei PISA 2009 in allen erfassten Bereichen der
Lesekompetenz. Auch in der DESI-Studie wurden in allen Kompetenzbereichen fiir
die Domane Deutsch statistisch bedeutsame Geschlechterunterschiede zugunsten der
Médchen gefunden. Fiir die Lesekompetenz fielen die Unterschiede jedoch im Ge-
gensatz zu den anderen Sprachbereichen (aufl’er Wortschatz) eher gering aus (DESI-
Konsortium, 2006, S. 20).

Insgesamt fallen Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern — sofern sie auf-
treten — also stets zugunsten der Méadchen aus. Héufig sind die Unterschiede signifi-
kant, jedoch ist die Effektstiarke in der Regel klein (z.B. bei PISA 2009: d = 0.4, Nau-
mann et al., 2010) und die Effekte sind kaum praktisch bedeutsam (vgl. W. Lenhard,
2013, S. 60f.). Bei statistischer Kontrolle des Einflusses von Lesemotivation und Lese-
strategiewissen unterschieden sich die Geschlechter auch bei PISA 2009 nicht mehr in
der Leseleistung (Artelt, Naumann & Schneider, 2010). Auf Erklarungsansitze fiir das
Zustandekommen der Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz wird in Kapitel
7 noch néher eingegangen.

6.5 Schiler mit vs. ohne Migrationshintergrund

Der Migrationshintergrund wird in verschiedenen Studien auf unterschiedliche Weise
beriicksichtigt. PISA definiert den Migrationsstatus beispielsweise iiber das Geburts-
land der Eltern und der Schiiler selbst, wahrend DESI zwischen Schiilern mit Deutsch
als Erstsprache und Schiilern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch differenziert.
Wieder andere Studien ziehen die Familiensprache als Kriterium heran (z. B. Grisel et
al., 2007). Allerdings zeigte sich, dass die {iber das Geburtsland definierten Gruppen
weitgehend mit den Gruppen iibereinstimmen, die nach dem Erstsprache-Kriterium
eingeteilt wurden (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010; DESI-Konsortium, 2006).

In einer Studie von Grésel et al. (2007) fanden sich bereits in den ersten Sekun-
darschuljahren Unterschiede in der Lesegeschwindigkeit und im Leseverstandnis zwi-
schen Hauptschiilern mit Deutsch als Familiensprache, Hauptschiilern mit Deutsch
und einer weiteren Sprache als Familiensprachen sowie Hauptschiilern mit ausschlie(3-
lich einer anderen Familiensprache als Deutsch. Erstgenannte zeigten im Hinblick auf
beide Komponenten der Lesekompetenz die besten Ergebnisse, Zweitgenannte lagen
im Mittelfeld und Letztgenannte zeigten die niedrigsten Lesekomeptenzwerte. Die Un-
terschiede zwischen den Gruppen waren gering, jedoch bestanden sie relativ stabil
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iiber den Untersuchungszeitraum von zwei Schuljahren hinweg. Es fand sich weder
eine Anndherung der Schiiler mit Migrationshintergrund an die Schiiler ohne Migrati-
onshintergrund noch zeigte sich ein Schereneffekt.

Bei DESI schnitten ebenfalls Neuntkléssler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
in der Lesekompetenz schlechter ab als Neuntklassler mit Deutsch als Erstsprache
(DESI-Konsortium, 2006). Schiiler mit Deutsch und einer weiteren Erstsprache un-
terschieden sich nicht signifikant von Schiilern mit nur Deutsch als Erstsprache. Al-
lerdings war der Leistungsunterschied im Hinblick auf den Wortschatz noch deut-
lich grofler, wobei hier auch mehrsprachige Schiiler schlechtere Leistungen zeigten
als Schiiler mit nur Deutsch als Erstsprache.

Auch bei PISA fielen sowohl in Deutschland als auch in den meisten anderen Teil-
nehmerldndern die Leistungen der 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund beziiglich
der Lesekompetenz deutlich schlechter aus als die Leistungen der 15-Jihrigen ohne
Migrationshintergrund (z.B. Stanat et al., 2010). In Deutschland geborene Schiiler,
bei welchen fiir beide Elternteile Deutsch nicht die Muttersprache ist, schnitten bei
PISA nicht viel besser ab als Schiiler, die selbst im Ausland geboren wurden. War da-
gegen fiir ein Elternteil Deutsch die Muttersprache, schnitten Schiiler mit Migrations-
hintergrund nur unwesentlich schlechter ab als Schiiler ohne Migrationshintergrund.
Bei PISA 2009 erzielten Schiiler mit Migrationshintergrund deutlich bessere Ergebnis-
se als bei PISA 2000, was bei etwa gleichbleibender Leistung der Schiiler ohne Migra-
tionshintergrund zu einer Anndherung der beiden Gruppen fiihrte. Diese Anndherung
der Schiiler mit Migrationshintergrund an jene ohne Migrationshintergrund lasst sich
dabei nicht auf eine Verbesserung der sozialen Situation dieser Schiiler zuriickfithren.

6.6 Fazit

Das vorliegende Kapitel stellte zunéchst Befunde dar, die zeigten, dass bei deutschen
Schiilern der mittleren Klassenstufen eine relative Schwéche im Hinblick auf die ho-
heren Verstdndnisebenen besteht. Dieses Ergebnis unterstreicht die zuvor bereits dar-
gestellte Notwendigkeit, die bestehende Liicke in der Leseverstdndnisdiagnostik im
Bereich der hoheren Verstindnisebenen fiir die mittleren und héheren Klassenstu-
fen zu schlielfen. Standardisierte Tests, die die entsprechenden Aspekte des Lese-
verstdndnisses erheben, konnten den Lehrkriften helfen, die Schwéchen zu identi-
fizieren und durch entsprechende Férdermafnahmen zu beheben.

Vergleiche verschiedener Subpopulationen ergaben, dass sich die Schiiler der ver-
schiedenen Bundeslédnder in ihrer Leseleistung deutlich unterscheiden. Zudem zeigte
sich zwischen den Schularten ein bedeutsamer Unterschied, wobei erwartungskon-
form die Gymnasisten die besten Leistungen erzielen, gefolgt von den Real- und Ge-
samtschiilern. Das Schlusslicht bilden die Hauptschiiler. Zugleich gibt es jedoch zwi-
schen allen Schularten auch Uberlappungsbereiche. Weitere Leistungsunterschiede



6. Aktuelle Befunde zur Lesekompetenz deutscher Sekundarschdiler 87

finden sich haufig hinsichtlich des Geschlechts (zugunsten der Madchen). Im Hinblick
auf den Migrationshintergrund bzw. die Erst- oder Familiensprache fallen die Leseleis-
tungen stets zugunsten der Schiiler ohne Migrationshintergrund bzw. mit Deutsch als
Erst- oder Familiensprache aus. Die Erkenntnis, dass zwischen diesen verschiedenen
Subgruppen deutliche Leistungsunterschiede vorliegen, ist eine wichtige Information
fiir die Normierung von Lesetests. Sowohl bei der Stichprobenziehung als auch bei der
Beurteilung der Reprasentativitdt der Normstichproben ist die Verteilung der Schiiler
iiber die genannten Subgruppen zu beachten.

Nachdem in den vergangenen Abschnitten Differenzen zwischen verschiedenen Sub-
gruppen von Schiilern im Hinblick auf die Lesekompetenz betrachtet wurden, stellt
sich nun die Frage, wie diese Leistungsdifferenzen zustande kommen. Einige Hinwei-
se darauf wurden bereits bei der Betrachtung der Lesekompetenzentwicklung (s. Kap.
3) angesprochen, im folgenden Kapitel wird nun noch einmal vertieft auf die multiplen
Einflussfaktoren eingegangen.






Kapitel 7

Einflussfaktoren auf das Leseverstandnis

Interindividuelle Differenzen in der Lesekompetenz sind multifaktoriell bedingt und
konnen alle Teilprozesse des Lesens betreffen und somit auf allen Ebenen des Lese-
verstdndnisses auftreten (vgl. Schneider, 2008). Die Forschung ist sich, wie bereits
in Kapitel 4 deutlich wurde, weitgehend einig, dass die Hauptquellen interindividuel-
ler Differenzen beziiglich des Leseverstdndnisses in unterschiedlicher Auspragung der
basalen Lesekompetenz und der verbalen Intelligenz bzw. dem generellen rezeptiven
Sprachverstandnis liegen. Auch z. B. bei PISA erwies sich die verbale Intelligenz als be-
deutendster Pradiktor fiir die Lesekompetenz (Artelt et al., 2001; Schaffner, Schiefele,
Drechsel & Artelt, 2004).

Im Folgenden werden nun weitere Faktoren betrachtet, die die basale Lesekom-
petenz und das Leseverstdndnis beeinflussen. Dabei spielen Merkmale des Lesers,
verschiedene Aspekte des sozialen Umfeldes sowie die Beschaffenheit des Textes ei-
ne Rolle. Die Bedeutsamkeit der einzelnen Faktoren ist noch nicht vollstindig ge-
klart, denn es ist haufig schwierig, eindeutig festzustellen, ob beobachtete Phadnomene
Ursache oder Folge schwacher Leseleistungen sind oder ob sowohl die schwachen
Leseleistungen als auch die anderen Phidnomene durch eine dritte Variable verur-
sacht werden (vgl. Berger, 2010, S. 40f.). Es zeichnet sich jedoch ab, dass leser-
seitig insbesondere die Geschwindigkeit und Sicherheit der Worterkennung, die Ar-
beitsgedédchtniskapazitdt und das zur Verfiigung stehende Vorwissen fiir das Zustande-
kommen interindividueller Unterschiede im Leseverstiandnis zentral sind (Schneider,
2008). Aufgrund der Vielzahl bereits untersuchter Faktoren und Befunde ist es nicht
moglich, diese vollstindig und im Detail darzustellen, vielmehr gibt das folgende Ka-
pitel einen kleinen Einblick in entsprechende Forschungsergebnisse.

7.1 Leserseitige Einflisse

Auf Seiten des Lesers wurden in der Forschung neben Wahrnehmungsprozessen ko-
gnitive Faktoren (z.B. Wortschatz, Arbeitsgedéchtnis, Vorwissen), metakognitive Fak-
toren (z.B. Strategiewissen, Uberwachungs- und Regulationsprozesse), motivationale
Faktoren (z.B. Lesefreude und Interesse) und biologische Faktoren (z.B. Neurophy-
siologie und genetische Veranlagung) betrachtet.
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Wahrnehmungsprozesse. Unterschiede in Wahrnehmungsprozessen (z.B. Blick-
bewegungen, Wahrnehmungsspanne, Buchstabenerkennung oder Diskriminationsleis-
tung) konnen inzwischen als Ursache fiir interindividuelle Differenzen in der Lese-
kompetenz weitgehend ausgeschlossen werden (vgl. z. B. Artelt et al., 2007; Schnotz
& Dutke, 2004; Rosebrock & Nix, 2011).

Wortschatz. Thorndike (1973, S. 61f.) fand eine hohe Korrelation zwischen Wort-
schatzumfang und Leseverstindnis. Auch in der Frankfurter Hauptschulstudie (N =
527) erwies sich der Wortschatz als bedeutendste Determinante und einziger zuver-
lassiger Préadiktor fiir fliissiges Lesen (Gold, 2009). Weitere Studien belegten zudem,
dass Texte mit vielen unbekannten Wortern schlechter verstanden werden (Artelt et
al., 2007).

Einerseits wurde zudem mehrfach der Erfolg von Wortschatztrainings zur Verbes-
serung der Worterkennung und des Leseverstdndnisses nachgewiesen. Auch wenn in
einzelnen Studien, z.B. der von Tuinman und Brady (1974), vorheriges Uben des Vo-
kabulars das spatere Textverstindnis bei Grundschiilern nicht verbesserte, zeigten in
der Mehrzahl der Studien vor allem die Vermittlung eines breiten, leicht zugénglichen
und kontextunabhéngigen Wissens iiber Wortbedeutungen sowie eine tiefe und vor-
wissensgestiitzte Verarbeitung positive Effekte (I. L. Beck, Perfetti & McKeown, 1982;
I. Beck, McKeown & Omanson, 1987; Kameenui, Carnine & Freschi, 1982; McKeown,
Beck, Omanson & Perfetti, 1983). Andererseits zeigte sich umgekehrt, dass eine ho-
he Lesekompetenz den Erwerb neuer Worter begiinstigen kann (Artelt et al., 2007;
Schnotz & Dutke, 2004). Bei Sternberg und Powell (1983) korrelierte der Wortschatz
in gleicher Hohe mit der Leseleistung wie die Fihigkeit, Wortbedeutungen aus dem
Kontext zu erschlief3en. Insgesamt sind die Befunde zum Einfluss des Wortschatzes al-
so wenig konsistent. Der Wortschatz scheint zwar beim Leseverstédndnis eine Rolle zu
spielen, jedoch nicht die entscheidende. Zudem scheint eine bidirektionale Beziehung
zwischen Wortschatz und Leseverstindnis vorzuliegen.

Worterkennung. Auch die schnelle und korrekte Identifikation von Wortern ist fiir
die erfolgreiche Bewaltigung schriftlicher Texte erforderlich (Landerl & Willburger,
2009). Schlechtes Leseverstdndnis scheint haufig in defizitdrer Worterkennung bzw.
langsamem Zugriff auf das mentale Lexikon begriindet zu sein (vgl. Artelt et al.,
2007). Die Schnelligkeit des Zugriffs auf das mentale Lexikon kovariiert u. a. mit der
Lesegeschwindigkeit und dem Leseverstdndnis (Hunt, Lunneborg & Lewis, 1975; Jack-
son & McClelland, 1979).

Die Ergebnisse korrelativer Studien konnen allerdings nicht kausal interpretiert wer-
den und bei Fleisher, Jenkins und Pany (2013) zeigte sich, dass schwache Leser der
vierten und fiinften Klasse durch TrainingsmaBnahmen in der Worterkennung dies-
beziiglich zu den guten Lesern aufschlossen, sich ihr Leseverstdndnis jedoch nicht ver-
besserte. Insgesamt scheint eine unzureichende Automatisierung der Worterkennung
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nicht genug kognitive Kapazitéten fiir hierarchiehohere Verarbeitungsprozesse zu las-
sen. Ein schnellerer Zugriff auf das mentale Lexikon scheint das Verstdndnis aber noch
nicht sicherzustellen.

Arbeitsgedachtnis. Das verbale Arbeitsgedachtnis ist schon zu Beginn des Schrift-
spracherwerbs ein einflussreicher Faktor, da beim Erlesen von Woértern Buchstabe fiir
Buchstabe die zuerst gelesenen Buchstaben noch verfiigbar sein miissen, um am Ende
die korrekte Wortbedeutung abrufen zu koénnen. Auch spater miissen zur Herstellung
lokaler und globaler Kohérenz viele Informationen integriert werden (vgl. Artelt et
al., 2007; Schnotz & Dutke, 2004).

Bei Daneman und Carpenter (1980, 1983) konnten Personen mit einer grof3eren Ar-
beitsgedédchtnisspanne Pronomialreferenzen leichter auflésen und mehrdeutige Wor-
ter besser kontextangemessen interpretieren als Personen mit einer kleineren Gedéacht-
nisspanne. Auch bei de Jonge und de Jong (1996) zeigten sich bei Viert-, Fiinft-
und Sechstklésslern signifikant positive Korrelationen zwischen den Ergebnissen ei-
nes standardisierten Leseverstdndnistests sowie einfachen und komplexen Mafen der
Gedéachtnisspanne. Bei Studierenden fanden sich noch deutlich héhere Zusammen-
hénge zwischen der Arbeitsgedichtnisleistung und der Leseverstandnisleistung (vgl.
Hacker & Osterland, 1995). Friedman und Miyake (2000) lief3en ihre Probanden Tex-
te lesen und forderten sie auf, wihrend des Lesens Aussagen zu beurteilen, welche
eine Bildung von Inferenzen erforderten. Sie fanden einen generellen Zusammen-
hang zwischen der Ausbildung eines Situationsmodells und Arbeitsgeddchtnismalen.
Palladino, Cornoldi, De Beni und Pazzaglia (2001) untersuchten bei Personen mit
hoherem und geringerem Leseverstdndnis eine Arbeitsgedédchtnisleistung, die als Up-
dating bezeichnet wird und das gezielte Prasenthalten und die Anpassung von Textin-
formationen wéhrend des Lesens meint. Es zeigte sich ein deutlicher Zusammenhang
zwischen der Updating-Leistung und dem Leseverstdndnis.

Es liegen jedoch auch Studien vor, die dafiir sprechen, dass sich eine geringere Ar-
beitsgedédchtniskapazitét nicht zwangslaufig negativ auf die Informationsverarbeitung
beim Lesen auswirken muss, wenn die Kapazitdt optimal genutzt und auf die wesent-
lichen Informationen fokussiert wird (King & Just, 1991).

Inhaltliches Vorwissen. Beim inhaltlichen Vorwissen wird vermutet, dass es die
Inferenzbildung unterstiitzt, indem es zusitzliche Verknlipfungen ermoglicht
(vgl. Schnotz & Dutke, 2004). Inhaltliches Vorwissen kann geringere Lesefertigkeiten
teilweise kompensieren und bei gleichen Verarbeitungsfahigkeiten unterschiedliche
Leistungen erklaren (B. C. Adams, Bell & Perfetti, 1995; Schneider, Korkel & Weinert,
1989; J. F. Voss & Silfies, 1996). Ein Mindestmalf$ an Vorwissen ist fiir das Verstandnis
fast jeden Textes erforderlich, um notwendige Inferenzen zu bilden (Schnotz, 1994;
Singer, Graesser & Trabasso, 1994). Der Aufbau einer umfangreichen Vorwissensbasis
und die Lesekompetenz beeinflussen sich von Anfang an gegenseitig, da einerseits Vor-
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wissen fiir aktiv-konstruktive, inferenzielle Prozesse bendtigt wird und andererseits
der Erwerb von Vorwissen aus schriftlichen Texten durch eine hohe Lesekompetenz
unterstiitzt wird (Artelt et al., 2007).

Verschiedene Studien zeigten, dass die Textbasis leichter memorisiert werden kann,
wenn besonders viel Vorwissen zu ihrer Generierung herangezogen wurde (Chiesi,
Spilich & Voss, 1979; Spilich, Vesonder, Chiesi & Voss, 1979). Fiir den Aufbau eines
Situationsmodells spielt die Aktivierung von inhaltlichem Vorwissen sogar eine noch
groldere Rolle. Dies zeigten z. B. Tardieu, Ehrlich und Gyselinck (1992), die den Pro-
banden Texte zu Themen vorlegten, zu denen diese viel oder wenig Vorwissen hatten.
Wiéhrend des Lesens sollten die Probanden mehrfach MC-Fragen beantworten, die
sich entweder auf die Textbasis bezogen und eine Paraphrasierung eines zuvor gelese-
nen Satzes darstellten oder sich auf das Situationsmodell bezogen, indem Inferenzen
aus mehreren zuvor gelesenen Satzen erforderlich waren. Beziiglich der Paraphrasie-
rungsfragen zeigte sich kein Unterschied in der Antwortzeit zwischen Personen mit
viel und Personen mit wenig Vorwissen, beziiglich der Fragen zum Situationsmodell
waren jedoch die Personen mit viel Vorwissen jenen mit wenig Vorwissen iiberlegen.
Letzteres wurde als Hinweis auf ein elaborierteres Situationsmodell von Personen mit
viel Vorwissen interpretiert. Zudem scheint Vorwissen beim Aufbau eines Situations-
modells Defizite der Textbasis kompensieren zu konnen. (Dutke, 1993, 1994, 1996).
In Bezug auf inhaltliches Vorwissen fallen die Befunde somit konsistent aus und zei-
gen einen positiven Zusammenhang zwischen dem Ausmal’ an Vorwissen und dem
Leseverstdndnis, wobei eine wechselseitige Beeinflussung stattfindet.

Wissen iiber Textgenres. Nicht nur inhaltliches Vorwissen spielt fiir das Lesever-
stdndnis eine Rolle, sondern auch Wissen iiber bzw. Erfahrungen mit verschiedenen
Textgenres. Textgenres weisen in der Regel bestimmte vorgegebene oder charakteris-
tische Strukturen auf, sodass das Wissen iiber das Genre eines vorliegenden Textes
das Textverstdndnis im Sinne einer Vorstrukturierung erleichtern kann (Artelt et al.,
2007). So kann relevantes vorhandenes Wissen voraktiviert und zum SchliefSen von
Kohérenzliicken herangezogen werden, was zudem die Lesegeschwindigkeit erhoht.
Vor allem fiir literarische Texte wird angenommen, dass Wissen iiber das vorliegende
Textgenre besonders wichtig ist — sogar wichtiger als inhaltliches Vorwissen (Christ-
mann & Groeben, 1999).

Lesestrategien und Metakognition. Eine weitere Wissensart, die fiir das Lesever-
standnis von Bedeutung ist, ist das Wissen iiber Lesestrategien (Artelt et al., 2007). Zu-
dem sind metakognitive und metalinguistische Fahigkeiten wichtige Faktoren fiir das
Leseverstdndnis (D. H. Rost & Buch, 2010; Wellman, 1983). Im Laufe der gesamten
Schulzeit - also auch noch in der Sekundarstufe — entsteht aufgrund vielfaltiger Lern-
erfahrungen ein umfangreiches Strategiewissen (Schneider, 1996; Artelt et al., 2007,
Schlagmiiller, Visé & Schneider, 2001). Selbst bei Kontrolle von Dekodierfahigkeit, ko-
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gnitiver Grundfahigkeit, verbalem Selbstkonzept und Leseinteresse leistet dieses Stra-
tegiewissen noch einen deutlichen Beitrag zur Vorhersage der Leseleistung. Das Wis-
sen iiber Lesestrategien erwies sich bei PISA 2000 nach der kognitiven Grundfdhigkeit
als zweitbester Pradiktor fiir die Leseleistung (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002).

Bei den Lesestrategien kommt es jedoch nicht nur darauf an, sie zu kennen, sondern
auch darauf, sie anzuwenden. Dass Lernstrategien und metakognitive Uberwachung
Einfluss auf das Textverstehen und das Lernen mit Texten haben, wurde bereits viel-
fach empirisch belegt (z.B. Alexander & Judy, 1988; Gold, 2007; Groeben, 1982;
Korkel & Hasselhorn, 1987; Mandl & Ballstaedt, 1982; Pressley, Wood & Woloshyn,
1990). Vor allem fiir hierarchieh6here Leseprozesse ist eine Anwendung von Lesestra-
tegien bedeutsam (Artelt et al., 2007). Schiiler mit schwachen Verstdndnisleistungen
haben héufig Probleme, spontan das Verstandnis zu kontrollieren, vor allem bei Tex-
ten, die widerspriichliche oder mehrdeutige Informationen enthalten (Schnotz & Dut-
ke, 2004). Ihr Verstdndnismonitoring erfolgt oft nur innerhalb eines Satzes. Es werden
kaum Strategien angewendet, um den Verstehensprozess iiber lingere Abschnitte auf-
rechtzuerhalten. Gute Leser wenden dagegen wahrend des Lesens Strategien an, wie
z. B. Aktivierung von Vorwissen, Konzentration auf das Erfassen der Kernideen und Be-
wertung der Kernideen hinsichtlich Konsistenz (Artelt et al., 2007; Ciborowski, 1992).

Insgesamt haben die meisten Lernstrategien einen signifikant positiven Einfluss auf
die Leseleistung (s. z.B. Anderson & Armbruster, 1984; Kardash & Almund, 1991;
Kiewra, 1989; Kletzien, 1991; Pressley et al., 1990). Bisherige Befunde deuten darauf
hin, dass die exekutive metakognitive Komponente (Planen, Uberwachen und Steu-
ern) besonders wichtig ist. D. H. Rost und Buch (2010) vermuten allerdings, dass die
Vorhersagekraft der Metakognition stark gemindert oder sogar eliminiert wird, wenn
man den Einfluss der (verbalen) Intelligenz herauspartialisiert.

Motivation und Interesse. Inzwischen konnte recht gut belegt werden, dass moti-
vationale Faktoren — vermittelt iiber wichtige Merkmale des Leseverhaltens, vor allem
die Lesemenge und die Anwendung von Lesestrategien — einen Einfluss auf die Lese-
kompetenz haben (vgl. Moller & Schiefele, 2004; Paris, Wasik & Turner, 1991; Baker
& Wigfield, 1999; Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999; Wigfield & Guthrie, 1997).
Cipielewski und Stanovich (1992) fanden beispielsweise, dass viel lesende Schiiler
eine hohere Lesekompetenz aufweisen als ihre wenig lesenden, gleich intelligenten
Altersgenossen. Einer Schéatzung von Cunningham und Stanovich (1997) zufolge er-
klart die Lesemenge knapp ein Viertel der Leseverstdndnissteigerung von der fiinften
zur zehnten Klasse.

Die Analyse der PISA 2000-Daten ergab, dass neben einigen anderen Faktoren auch
die intrinsische Motivation bedeutsam zur Erklarung interindividueller Differenzen in
der Leseleistung bei den Schiilern beitragt (Moller & Schiefele, 2004). Zudem zeigten
Schiiler aus sozial schwachen Familien mit einer hohen intrinsischen Lesemotivati-
on bessere Leseleistungen als Schiiler aus Familien mit hohem sozio6konomischen
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Status (SOS) und niedriger Lesemotivation (I. Kirsch et al., 2002, S. 129). Bei DESI
wiesen zudem Schiiler mit hohem Leseinteresse schon am Anfang der neunten Klasse
eine hohere Lesekompetenz auf, sie verfiigten iiber differenziertere Lesestrategien und
setzten sich unter Zuhilfenahme unterschiedlicher Techniken mit Texten auseinander
(DESI-Konsortium, 2006, S. 36). Auch ganze Klassen mit einem héheren durchschnitt-
lichen Leseinteresse hatten bereits zu Beginn der neunten Klasse ein hoheres Lesekom-
petenzniveau und wiesen iiber das Schuljahr hinweg einen grof3eren Anstieg auf als
Klassen mit niedrigerem Interesse. Insgesamt zeigt sich also konsistent ein positiver
Zusammenhang von Lesemotivation und Leseinteresse mit der Leseverstdndnisleistung.

Biologische Einfliisse. Neurophysiologische und genetische Einfliisse auf die Lese-
kompetenz werden mittels bildgebender, nicht invasiver Verfahren, mittels Postmor-
tem-Studien sowie mittels Verwandtschaftsstudien und molekulargenetischer Analy-
sen zu identifizieren versucht. Verschiedene neurophysiologische und Postmortem-Stu-
dien fanden Unterschiede zwischen Personen mit und ohne LRS in der Aktivitdt und
der Zellorganisation in bestimmten Gehirnarealen (z.B. Rumsey et al., 1992, 1997;
Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind, 1985; Cattinelli, Borghese, Galluc-
ci & Paulesu, 2013). Es handelt sich jedoch um Kovarianzanalysen, weshalb unklar
ist, ob die beobachteten Auffilligkeiten bei Personen mit LRS Ursache oder Folge der
Schriftsprachprobleme sind (H. Marx & Reinhold, 2010). Allerdings konnte in einer
Studie von Costanzo, Menghini, Caltagirone, Oliveri und Vicari (2012) nichtinvasive
magnetische Stimulation bestimmter Gehirnareale die Genauigkeit beim Pseudowort-
lesen verbessern.

Auf Verwandtschaftsstudien basierende Schétzungen des Anteils interindividueller
Varianz beziiglich des Lesens und leserelevanter Prozesse, der durch genetische Aus-
stattung erklart wird, liegen bei 40% bis 60 % (Grigorenko, 2004). Die Hohe des
erkldrten Varianzanteils variiert abhédngig vom Alter der Person (niedrigerer Anteil bei
jiingeren Personen), von der Sprache und von der sozialen Umgebung (z.B. SOS,
Schulsystem). Als hoher wird der genetische Einfluss beim Auftreten von Lesesto-
rungen bzw. Lernbehinderungen angesehen (Grigorenko, 2011). Heute gilt als weit-
gehend akzeptiert, dass bei LRS genetische Faktoren ursachlich beteiligt sind.

Molekularstudien verwenden Genmaterial und Ergebnisse von Leseaufgaben von
starken und schwachen Lesern und priifen, welche Gene mit schwachen Leseleis-
tungen korrelieren. Inzwischen wurden etwa 20 (die Anzahl variiert abhéngig von
der LRS-Definition) moglicherweise relevante Genomregionen sowie mindestens sie-
ben sogenannte ,Kandidatengene“ (DYX1C1, KIAA0319, DCDC2, ROBO1, MRPL2,
C20RF3 und CYP19A1) innerhalb dieser Genomregionen identifiziert, die signifikant
mit LRS in Zusammenhang stehen (Grigorenko, 2011; Anthoni et al., 2012). Jedoch
ist bisher keine Genomregion und kein Kandidatengen von Genforschern allgemein
akzeptiert oder abgelehnt. Die Forschung in diesem Bereich befindet sich noch in den
Kinderschuhen (Grigorenko, 2011). Insgesamt ist jedoch unumstritten, dass — zumin-
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dest beim Vorliegen einer umschriebenen Lesestérung — biologische Faktoren bei der
Lesekompetenz eine Rolle spielen.

7.2 Einflusse des sozialen Umfeldes

Wie in den vergangenen Kapiteln bereits mehrfach anklang, hat das soziale Umfeld
groBBen Einfluss auf die individuelle Auspréagung der Lesekompetenz. Dabei spielen
verschiedene Faktoren eine Rolle, von denen im Folgenden der familidre Hintergrund
und das schulische Umfeld betrachtet werden.

Familidrer Hintergrund. Schwache Leser kommen héufig aus Familien mit nied-
rigem SOS und/oder Familien mit Migrationshintergrund und erfahren im familiiren
Umfeld wenig Leseforderung (Stanat & Schneider, 2004; Artelt et al., 2007; Schneider
& Pressley, 1989; van Kraayenoord & Schneider, 1999; Bos et al., 2003). Studien zeig-
ten einen Zusammenhang zwischen LRS und miitterlicher Schulbildung, elterlichem
Bildungsabschluss, férderlicher Eltern-Kind-Interaktionen sowie {iberméRigem Fern-
sehkonsum (z.B. Klicpera & Gasteiger Klicpera, 1993; H. Marx & Reinhold, 2010).

Bei PISA 2009 konnten 13 % der Variabilitét der Leseleistung der 15-Jahrigen durch
Statusmerkmale (z. B. Bildungsniveau, Erwerbstatigkeit und Beruf der Eltern, Famili-
enzusammensetzung) erklart werden (Ehmke & Jude, 2010). Zudem zeigte sich ein
negativer Zusammenhang der Lesekompetenz mit dem Vorhandensein eines Fern-
sehers bzw. einer Spielekonsole im eigenen Zimmer und ein positiver Zusammen-
hang mit dem Vorhandensein literarischer Texte und Horbiicher. Schiiler mit eigenem
Fernseher bzw. eigener Spielekonsole waren unter den schwachen Lesern mit 21 %
iiberreprasentiert, wihrend Schiiler ohne eigenen Fernseher bzw. eigene Spielekon-
sole mit 11 % unterreprasentiert waren (Naumann et al., 2010). Wahrend die PISA-
Daten aufgrund des Querschnittsdesigns keine Kausalschliisse zulassen, gibt es Studi-
en, die experimentell bzw. im Langsschnittdesign zeigten, dass ein stark ausgeprégter
Fernsehkonsum ebenso wie das Spielen am Computer negative Effekte auf die Lese-
kompetenzentwicklung haben konnen (Ennemoser & Schneider, 2007; Weis & Ceran-
kosky, 2010). Ennemoser und Schneider (2007) fanden Hinweise darauf, dass bei
den Auswirkungen des Fernsehkonsums verschiedene Wirkfaktoren zusammenspie-
len und akkumulieren. Thre Ergebnisse deuten insbesondere darauf hin, dass Fernseh-
konsum die Lesekompetenz beeintréchtigt, indem er Leseaktivititen verdrangt, sowie,
dass das Vergniigen, das Fernsehen den Schiilern bereitet, ihre Bereitschaft, sich beim
Lesenlernen anzustrengen, verringert. Unglinstig schien sich der Fernsehkonsum ins-
besondere dann auszuwirken, wenn er ausschlieBlich der Unterhaltung diente und
wenig ausdifferenziert war (vgl. Schneider, 2008). Auf der anderen Seite waren bei
PISA 2009 Schiiler aus Haushalten mit Horbiichern, Biichern mit Gedichten und klassi-
scher Literatur auf den untersten beiden Niveaustufen mit ca. 8 %, 9 % und 7 % unter-
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reprasentiert (Naumann et al., 2010). Bei statistischer Kontrolle der Lesemotivation
und des Lesestrategiewissens zeigte sich allerdings bei PISA 2009 kein Unterschied
mehr in der Leseleistung zwischen Schiilern aus bildungsnahen und bildungsfernen
Elternhdusern (Artelt et al., 2010).

Schiiler mit Migrationshintergrund gehdren beziiglich des Schriftspracherwerbs und
der Entwicklung von Lesekompetenz haufig zur Risikogruppe (Artelt et al., 2007;
Baumert & Schiimer, 2001; Bos et al., 2003). Bereits am Ende der Grundschulzeit
schneiden Kinder mit Migrationshintergrund in der Lesekompetenz deutlich schlech-
ter ab als Kinder ohne Migrationshintergrund. Dies bleibt auch im weiteren Verlauf
der Schulzeit so, wie die PISA-Ergebnisse zeigen (vgl. Kap. 6). Da die meisten Kinder
mit Migrationshintergrund bilingual aufwachsen, werden als Erkldrung Aspekte der
Bilingualitét — z. B. Interferenzen der beiden Sprachen, geringerer Wortschatz in bei-
den Sprachen und geringere Vertrautheit mit linguistischen Strukturen — diskutiert.
Der Migrationsstatus ist zudem hiufig mit einem ungiinstigeren sozialen Umfeld — vor
allem im Hinblick auf Lese- und Schreibférderung — verkniipft. Vermittelt {iber die
Menge an Lerngelegenheiten wirken sich auch das Alter bei der Zuwanderung, die
Aufenthaltsdauer in Deutschland und die in der Familie gesprochene Sprache auf die
Lesekompetenz aus (Alba & Nee, 1997; Baumert & Schiimer, 2002; H. Esser, 1990;
Stanat, 2003; Stanat & Schneider, 2004). Bei den meisten Erkldrungsansitzen han-
delt es sich um Vermutungen, fiir die es erste Hinweise gibt; zur Untermauerung der
Hypothesen und zum Verstédndnis genauer Wirkprozesse ist weitere Forschung notig.

DESI fand einen deutlichen Zusammenhang zwischen SOS und Erstsprache, wobei
Schiiler mit Deutsch als Erstsprache aus Familien mit einem deutlich héheren SOS
stammen als solche mit nichtdeutscher Erstsprache; der Status der Familien mit bilin-
gualen Kindern liegt dazwischen (DESI-Konsortium, 2006, S. 22f.). Aus diesem Grund
war der Einfluss des SOS bei der Untersuchung des Einflusses des Migrationshinter-
grundes stets zu kontrollieren. Beziiglich der Lesekompetenz zeigte sich ein deutlicher
Vorsprung der Schiiler mit Deutsch als Erstsprache gegeniiber den beiden anderen
Gruppen, wobei Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache die schwéchsten Leistungen
zeigten. Der Leistungszuwachs im Laufe der neunten Klasse war in allen drei Grup-
pen gleich hoch. Bei Kontrolle der mit Erstsprache in bedeutsamem Zusammenhang
stehenden Variablen Schulart, SOS, Geschlecht und kognitive Grundféhigkeit lagen
Schiiler mit Migrationshintergrund weiterhin zuriick. Besonderer Férderbedarf schien
bei nichtdeutschsprachigen Schiilern im Wortschatz zu bestehen. Auch bei PISA 2009
zeigte sich, dass Schiiler mit Migrationshintergrund in Deutschland eher aus sozi-
al schwachen Familien stammen als Schiiler ohne Migrationshintergrund (Stanat et
al., 2010). Zudem zeigte sich, dass in fast allen Staaten unter den Schiilern mit Mi-
grationshintergrund (erste und zweite Generation) Schiiler mit schwachen und sehr
schwachen Lesekompetenzen deutlich {iberrepréasentiert sind, wobei Deutschland mit
einem Anteil von ca. 10 % schwacher und sehr schwacher Leser unter den Migran-
ten im Durchschnittsbereich liegt (Naumann et al., 2010). Im Bereich des sehr guten
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Lesens (Niveaustufe V und VI) lagen jedoch nur etwa 2.5 % der Schiiler mit Migrati-
onshintergrund.

Stanat und Schneider (2004) verglichen anhand der PISA 2000-Daten die Pradik-
toren fiir schwache Leseleistungen bei Schiilern mit vs. ohne Migrationshintergrund
und fanden keine bedeutsamen Unterschiede. Vielmehr scheint es sich bei den schwa-
chen Lesern um eine recht homogene Gruppe zu handeln. Einzig in Bezug auf den Ge-
schlechterunterschied zeigte sich ein Unterschied zwischen Schiilern mit und ohne Mi-
grationshintergrund. Zwar wurde in beiden Gruppen ein Geschlechterunterschied zu-
gunsten der Madchen gefunden, jedoch liel3 er sich bei Schiilern ohne Migrationshin-
tergrund durch geringeres Interesse der Jungen erklaren, wihrend dies bei Schiilern
mit Migrationshintergrund nicht der Fall war. Auch die aufgrund héufig vorliegender
kumulativer Misserfolgserlebnisse im Laufe der Schulzeit vermuteten Motivationsde-
fizite bei Schiilern mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Schiilern ohne Migra-
tionshintergrund konnten nicht bestétigt werden — tendenziell zeigte sich sogar das
Gegenteil (Kao & Tienda, 1995; Stanat & Schneider, 2004). Beziiglich der phonologi-
schen Bewusstheit wird davon ausgegangen, dass bilinguale Kinder nicht benachteiligt
sind. Es liegt eher das Gegenteil nahe. Zudem profitieren Kinder mit Migrationshin-
tergrund auch von Fordermalnahmen zur phonologischen Bewusstheit (Schneider &
Kiispert, 2003; Penner, 2003; Weber, Marx & Schneider, 2007).

Bei differenzierterer Betrachtung zeigten sich beziiglich der Lesefliissigkeit auf Wort-
niveau keine Unterschiede zwischen Grundschiilern mit und ohne Migrationshinter-
grund, teilweise auch nicht bei kurzen Texten (2-3 Sitze) (Limbird & Stanat, 2006;
A. E. Marx & Stanat, 2011). Beziiglich des Horverstehens wurden jedoch Unterschie-
de gefunden. Als Erkldrung fiir das geringer ausgepriagte Horverstehen stehen der
geringere Wortschatz, geringere grammatikalische Fahigkeiten, geringere Automati-
sierung aufgrund reduzierten Kontakts mit der deutschen Sprache sowie geringeres
bereichsspezifisches Vorwissen aufgrund eines anderen soziokulturellen Hintergrunds
zur Diskussion (z.B. Artelt et al., 2007; Limbird, 2007).

Schulische Einfliisse. In Bezug auf schulische Faktoren werden z. B. Unterrichtsme-
thoden, die Lehrerpersonlichkeit und die Lehrer-Schiiler-Interaktion untersucht, wo-
bei die diesbeziiglichen empirischen Belege fiir zuverlédssige Aussagen bislang noch
unzureichend sind (H. Marx & Reinhold, 2010). Auch zum Einfluss der Schulart lie-
gen erste Ergebnisse vor.

In einer Studie von Morrow (1996, S. 74) fiihrte ein ansprechendes Programm, das
die Erhohung der Lesezeit und Gelegenheiten zu gemeinsamem Lesen und Schrei-
ben im Unterricht beinhaltete, im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu besseren Lese-
verstdndnisleistungen. Dies deutet darauf hin, dass nicht nur die Lesemenge in der
Freizeit, sondern auch der Umfang schulischer Leseaktivitidten die Lesekompetenz
beeinflussen (vgl. auch Elley, 1992; Metsala & Ehri, 1998). DESI untersuchte un-
ter anderem den Zusammenhang zwischen der Leseférderung im Deutschunterricht



98 7. Einflussfaktoren auf das Leseverstandnis

und der Lesekompetenz sowie motivationalen und affektiven Komponenten (DESI-
Konsortium, 2006, S. 36). Dabei zeigte sich, dass lesespezifische Lerngelegenheiten
im Deutschunterricht die Lesemotivation fordern. Dies ist vor allem dann der Fall,
wenn didaktische Materialien die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Texten
anregen. Negative Auswirkungen auf die Lesemotivation der Neuntklassler hatte nur
ein aus Schiilersicht zu hohes und iiberforderndes Unterrichtstempo. Weiter bestand
bei DESI kein Zusammenhang zwischen der reinen Vielfalt an verwendeten Methoden
und Textsorten und dem Kompetenzanstieg der Neuntklassler {iber das Schuljahr hin-
weg. Lediglich die Arbeit mit Prosatexten hatte Einfluss auf die Lesemotivation und
die Lesekompetenz (DESI-Konsortium, 2006, S. 35f.). Eine wichtige Rolle spielte es
zudem, ob die Schiiler das Gefiihl hatten, ihrer Lehrkraft seien sprachliche Kompeten-
zen wichtig. Diejenigen Klassen, die der Meinung waren, sprachbezogene Fahigkeiten
seien im Unterricht sehr wichtig, zeigten bereits zu Beginn der neunten Klasse besse-
re Leistungen im DESI-Test sowie einen grof3eren Kompetenzzuwachs im Verlauf des
Schuljahres. Insgesamt erwies sich bei DESI ein anspruchsvoller, aber verstandlicher
Unterricht mit wenig Tempodruck und mit methodischer Vielfalt als forderlich fiir das
Leseverstandnis (Philipp, 2011a).

Retelsdorf und Méller (2011) untersuchten den Einfluss der Schulart auf die Ent-
wicklung der Leseleistung in der Sekundarstufe. Hier wurden anhand von Propensi-
ty Score Matching vergleichbare Schiilerpaare gebildet und Hinweise darauf gefun-
den, dass die Schulart keinen Einfluss auf die Verstdndnisleistung zu haben scheint —
diesbeziiglich wurde keine Offnung der Leistungsschere zwischen Gymnasiasten und
Nicht-Gymnasiasten gefunden — wihrend die Schulart sich auf die Dekodiergeschwin-
digkeit auszuwirken scheint, da sich hier eine Offnung der Leistungsschere zeigte.

7.3 Textseitige Einfllisse

Nicht nur der Leser selbst oder sein soziales Umfeld, sondern auch der Text ist eine
Quelle fiir inter- und intraindividuelle Differenzen im Leseverstdndnis. Dabei geht es
weniger um die generelle Fahigkeit einer Person, sinnentnehmend zu lesen, sondern
vielmehr darum, einen bestimmten Text zu verstehen. Die Textverstindlichkeitsfor-
schung hat bereits vielfach gezeigt, dass bestimmte Textmerkmale die Lesbarkeit und
Verstandlichkeit fordern.

Textoberfldche. Im Hinblick auf die Textoberfliche lassen sich als Einflussfakto-
ren die typographische Gestaltung und sprachformale Merkmale anfiihren (D. H. Rost
& Buch, 2010). Beziiglich der typographischen Gestaltung erwiesen sich ein Mindest-
zeilenabstand, eine optimale Zeilenldnge sowie eine Mindestgrof3e fiir die Schrift als
forderlich fiir den Lesefluss. Zur Berurteilung der Textverstandlichkeit auf der Grund-
lage sprachformaler Merkmale gibt es sogenannte ,Lesbarkeitsindizes”, die lexikalische
und syntaktische Aspekte (z.B. mittlere Wort- und Satzldnge) heranziehen, um die
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Versténdlichkeit eines Textes daraus vorherzusagen. Semantische Aspekte werden da-
bei jedoch nicht bertiicksichtigt. Als Beispiele seien der ,Flesch-Index“ (vgl. Bachmann,
2009) und der sogenannte ,LIX“ (vgl. A. Lenhard & Lenhard, 2011) genannt. Der
Flesch-Index wurde fiir den englischen Sprachraum entwickelt, ist jedoch auch im
deutschen Sprachraum gelaufig. Er geht davon aus, dass kurze Worter und kurze Sitze
iiblicherweise leichter verstandlich sind als lange Worter und lange Sétze, wobei er die
Wortlidnge schwerer gewichtet als die Satzlange. Der LIX ist demgegeniiber ein an den
deutschen Sprachraum angepasster Lesbarkeitsindex. Er resultiert aus der Summe der
durchschnittlichen Satzldnge eines Textes und des prozentualen Anteils langer Worter,
d. h. Worter mit mehr als sechs Buchstaben (vgl. A. Lenhard & Lenhard, 2011).

Inhaltliche Gestaltung. Uber die Merkmale der Textoberfliche hinaus wurden fak-
torenanalytisch vier Dimensionen extrahiert, die sich unabhéngig von der Thematik
des Textes auf das Verstehen und Behalten des Inhaltes auswirken (vgl D. H. Rost &
Buch, 2010): Einfachheit der Formulierung (z. B. Gelaufigkeit der Worter, Veranschau-
lichung abstrakter Inhalte, konkrete Ausdrucksweise), Gliederung des Textaufbaus
(3uRere Gliederung, logische Folgerichtigkeit, Ubersichtlichkeit), Kiirze und Prignanz
(Konzentration und verdichtete Darstellung des Wesentlichen) sowie zusétzliche stilis-
tische Stimulanz (z. B. wortliche Rede, Fragen an den Leser, Alltagsbeispiele). Einfach-
heit und Gliederung sollten fiir eine gute Verstandlichkeit hoch ausgepragt sein, Kiirze
und Prégnanz sowie stilistische Stimulanz sollten dagegen nur in mittlerem Ausmalf}
gegeben sein.

Insbesondere fiir den Aufbau eines Situationsmodells erwiesen sich eine koharente
Inhaltsorganisation (z.B. Hinweise auf Zusammenhange, Kohésionsmittel, typogra-
phische Markierungen), hierarchisch-sequenzielles Anordnen von Textinhalten (vom
Abstrakten zum Detail) und die Aktivierung von Vorwissensbestdanden (z.B. Advance
Organizer) als forderlich, wobei die Textgestaltung stets Vorwissen und Erwartungen
der Leser beriicksichtigen sollte (Christmann & Groeben, 1996, 1999; Goldman & Ra-
kestraw, 2000).

Textgenres. Es konnte bereits empirisch belegt werden, dass fiir verschiedene Text-
genres bestimmte Schemata existieren — z. B. bei Erzdhltexten sogenannte ,,Geschich-
tengrammatiken“ — die die Prinzipien von Aufbau und Struktur des jeweiligen Text-
genres enthalten und das Versténdnis erleichtern. Aber auch andere Texte, z. B. wis-
senschaftliche Aufsitze, Gebrauchsanweisungen oder Protokolle weisen eine immer
gleiche Struktur auf, die das Lesen und Verstehen im Sinne einer Vorstrukturierung
erleichtern. Mehrere Experimente von Zwaan (1993, S. 38ff.) z. B. zeigten, dass allei-
ne eine Vorinformation tiber das Genre eines Textes (es handle sich dabei um einen
literarischen Erzahltext vs. einen Zeitungsartikel) zur Anwendung unterschiedlicher
Lesestrategien sowie schlieBlich unterschiedlichen mentalen Repréasentationen mit un-
terschiedlichem Informationsgehalt fiihrte.
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Grundsétzlich werden in der Literatur zwei grol3e Textgenres unterschieden, wobei
das eine Textgenre — expositorische Texte — typischerweise der Informationsvermitt-
lung und das andere Textgenre — narrative Texte — der Unterhaltung dient. Sowohl
narrative als auch expositorische Texte lassen sich noch weiter untergliedern, wo-
rauf hier jedoch nicht ndher eingegangen werden kann; es sei diesbeziiglich z. B. auf
Rosebrock und Nix (2011) sowie Christmann und Groeben (2002) verwiesen. Die ver-
schiedenen Genres lassen sich nicht immer exakt voneinander abgrenzen (Rosebrock
& Nix, 2011, S. 76). Zudem sind narrative und expositorische Texte nicht per se un-
terschiedlich schwer zu verstehen, vielmehr gibt es bei beiden Genres verschiedene
Schwierigkeitsstufen.

Narrative Texte sind hédufig ndher am realen Leben des Lesers, was dazu fiihrt,
dass die Verarbeitung von Erzdhlungen von den Lebenserfahrungen des Lesers be-
einflusst wird (Adam-Schwebe et al., 2009). Daher werden beim Lesen narrativer Tex-
te dhnliche kognitive Prozesse aktiviert wie bei der Verarbeitung realer Situationen.
Die hédufig mehrdeutigen Geschichten fithren so zur Konstruktion komplexer, mehr-
schichtiger Situationsmodelle (Graesser et al., 1994; W. Kintsch, 1994; E. Kintsch &
Kintsch, 1997). Expositorische Texte hingegen sind eher kontextunabhéngig und die-
nen der Information {iber Konzepte, Sachverhalte oder technisch-wissenschaftliche
Zusammenhinge (Adam-Schwebe et al., 2009). Entsprechend erwartet der Leser Ob-
jektivitét, Klarheit und Eindeutigkeit. Haufig ist beim Lesen expositorischer Texte zu-
dem wenig Vorwissen vorhanden. Daher werden selten multiple Schlussfolgerungen
gezogen und eher einschichtige Situationsmodelle aufgebaut (Graesser et al., 1994;
E. Kintsch & Kintsch, 1997). Die verschiedenen Textgenres stellen also unterschiedli-
che Anforderungen an den Leser und machen unterschiedliche Verarbeitungsschritte
erforderlich.

7.4 Interaktionen

Bei der Betrachtung der Einflussfaktoren ist stets zu beriicksichtigen, dass diese auf
vielfaltige Weise zusammenhédngen und wechselwirken und die Wirkrichtung z.B.
aufgrund querschnittlicher, nicht-experimenteller Designs nicht immer eindeutig be-
stimmt werden kann. Einige Wechselwirkungen wurden bereits im Verlauf dieses Ka-
pitels angesprochen. Im Folgenden werden noch weitere Beispiele gegeben.

Zunachst wird die Interaktion von Lesermerkmalen und Textmerkmalen verdeut-
licht. So ist die Bedeutung inhaltlichen Vorwissens z.B. abhdngig von der Struktur,
Schwierigkeit und Lénge sowie von der Art eines Textes (Schiefele, 1996, S. 118). Bei
anspruchsvollen und/oder wenig kohédrenten Texten ist es von groBerer Bedeutung als
bei weniger anspruchsvollen und kohdrenten Texten. Bei umfangreichem Vorwissen
kann ein weniger kohdrenter Text aktiv-konstruktive und inferenzielle Verarbeitung
anregen und zum Aufbau eines besseren Situationsmodells fiihren, wihrend das Feh-
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len kognitiver Anreize zur Unterforderung fiihren und die Lesemotivation dampfen
kann (Christmann & Groeben, 2002; Groeben & Christmann, 1989; Groeben, 1978;
McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996). Aul’erdem sind abhingig vom Text-
genre verschiedene Vorwissensarten von unterschiedlich grofSer Bedeutung. Beispiels-
weise spielt beim Verstandnis von expositorischen Texten hauptsichlich inhaltliches
Vorwissen eine Rolle, wahrend dies bei literarischen Texten seltener notig ist, dafiir
ist bei literarischen Texten in der Regel Textsortenwissen wichtiger (Rosebrock & Nix,
2011; Christmann & Groeben, 1999). Zudem sind fiir das Verstdndnis literarischer
Texte affektive Beteiligung und Empathiefahigkeit von groBerer Bedeutung als fiir das
Verstdandnis expositorischer Texte.

Die Interaktion von biologischen und psychosozialen Faktoren wird bei der Betrach-
tung der Erklarungsansitze fiir die in vielen Studien gefundenen Geschlechterun-
terschiede (s. Kap. 6) besonders deutlich. Hier integriert z.B. das biopsychosoziale
Modell von Halpern und Kollegen verschiedene Ansétze (Halpern & LaMay, 2000;
Halpern & Tan, 2001): Biologische Befunde zu den Effekten funktionaler Lateralisie-
rung der Gehirnhélften und zum Einfluss der Geschlechtshormone sprechen fiir leich-
te biologisch begriindete Vorteile des weiblichen Geschlechts beim Erwerb verbaler
Kompetenzen. Es handelt sich dabei jedoch um nicht deterministische Tendenzen, die
durch gezielte Forderung ausgeglichen werden kénnen. Die Umwelt bestirkt jedoch
tendenziell die biologischen Veranlagungen, indem sie diese aufgreift, eine entspre-
chende Erwartungshaltung einnimmt und somit auf den weiteren Kompetenzerwerb
einwirkt. Die erworbene Kompetenz wirkt schlief3lich wieder auf physiologische Funk-
tionen zurilick und verstarkt veranlagte Unterschiede weiter. Bei PISA 2000 konnten
die Geschlechterunterschiede fast vollstindig durch Motivationsunterschiede erklart
werden; bei gleichem Interesse zeigte sich kein Unterschied in der Lesekompetenz
zwischen den Geschlechtern (Stanat & Kunter, 2001; Klieme & Stanat, 2002). Weiter
gibt es Hypothesen, dass z.B. im Deutschunterricht vorwiegend Themen behandelt
werden, die fiir Mddchen interessanter sind als fiir Jungen. Zudem konnte die grofde
Mehrheit des weiblichen Geschlechts innerhalb der Lehrerkollegien in Sprachfachern
dazu fithren, dass fiir Jungen ménnliche Lesevorbilder fehlen (W. Lenhard, 2013, S.
61).

7.5 Fazit

Obwohl im vergangenen Kapitel jeweils nur ausgewdhlte Beispiele der leserseitigen,
umgebungsbezogenen und textseitigen Faktoren sowie ihrer komplexen Interaktionen
erlautert wurden, wurde die Vielfalt der Einfliisse und somit erneut die Vielschichtig-
keit der Leseprozesse deutlich. Sollten sich im Rahmen einer Leseverstandnisdiagnostik
Hinweise auf bedeutsame Defizite ergeben, sollte daher eine umfassende Abklarung
der genauen Ursachen folgen, wobei in erster Linie die schiilerseitigen Aspekte zu
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betrachten sind. Moglicherweise sollte aber dariiber hinaus auch das soziale Umfeld
herangezogen werden.

Aus einer Testdiagnostik ergeben sich idealerweise bereits Hinweise darauf, auf
welcher Ebene des Leseverstiandnisses Defizite vorliegen, was die detaillierte Ursa-
chensuche deutlich erleichtert. Weiter sollten sich aus der Diagnostik und den da-
raufhin ermittelten Ursachen Ansatzpunkte fiir adidquate Férdermafinahmen erge-
ben. Zahlreiche Hinweise darauf, dass selbst in der Sekundarstufe schulische Malf3-
nahmen noch zur Verbesserung der Leseleistung beitragen konnen, fanden sich in
bereits genannten Studien (vgl. z. B. die im vorliegenden Kapitel dargestellten DESI-
Befunde zu schulischen Einfliissen; DESI-Konsortium, 2006). Mit weiteren schulischen
Fordermalnahmen beschiftigt sich das folgende Kapitel.



Kapitel 8

Forderung von Leseverstandnis

Wiéhrend in der Grundschule die gezielte Lesefoérderung fester Bestandteil des Unter-
richts ist, riickt dieser Aspekt in der Sekundarstufe zugunsten der Literaturarbeit als
Fachunterricht in den Hintergrund (Rosebrock & Nix, 2011, S. 1). Zahlreiche Befunde
zeigten jedoch, dass auch in der Sekundarstufe eine gezielte Forderung nétig ist und
erfolgreich eingesetzt werden kann — wenn auch mit zunehmendem Alter der Schiiler
die Fordereffekte abzunehmen scheinen (vgl. Schneider, 2008).

An welchen Punkten entsprechende Fordermalnahmen im Einzelnen ansetzen kon-
nen, erschliel8t sich aus der Betrachtung der am Lesen beteiligten Prozesse, des Le-
sekompetenzerwerbs und der im vergangenen Kapitel dargestellten Einflussfaktoren
auf die Lesekompetenz. Bei einigen Einflussfaktoren (z.B. Motivation, Selbstregulati-
on, Wissen iiber Textmerkmale) ist es jedoch leichter als bei anderen (z.B. Arbeits-
gedichtniskapazitit), intervenierend einzugreifen (vgl. Streblow, 2004; Gold, 2007,
Riihl & Souvignier, 2006; Mahler & Hasselhorn, 2000). Rosebrock und Nix (2011, S. 3)
weisen weiter darauf hin, dass die Leseférderung an das jeweils vorliegende Defizit an-
gepasst werden sollte, denn nicht alle Methoden sind gleichermaf3en zur Losung aller
Leseprobleme geeignet. Wahrend bei manchen Schiilern auch noch in den mittleren
und hoheren Klassenstufen eine Forderung basaler Lesekompetenzen notig ist, emp-
fiehlt es sich in der Sekundarstufe generell, Strategien zu vermitteln und einzuiiben
(vgl. W. Lenhard, 2013, S. 133). Aber auch eine Vermittlung von Textformatwissen,
von bereichsspezifischem Vorwissen und von Wortschatz sowie eine Forderung der
Lesemotivation ist in der Sekundarstufe wichtig. Im Folgenden wird dargestellt, wel-
che Maffnahmen empfohlen werden in Abhédngigkeit davon, welche Komponente des
Leseprozesses von einem Defizit betroffen ist. Beispiele von zur Verfiigung stehenden
Forderprogrammen werden genannt. Fiir detailliertere Informationen wird jedoch auf
die aktuellen Werke von Rosebrock und Nix (2011), W. Lenhard (2013) sowie Philipp
und Schilcher (2012) verwiesen.

8.1 Wortschatz

Zwischen Wortschatz und Lesekompetenz besteht ein bidirektionaler Zusammenhang
(vgl. Kap. 6). Fiir Schiiler, die nur einen geringen Wortschatz aufweisen — hiufig ist das
bei Schiilern mit Migrationshintergrund der Fall (vgl. z. B. DESI-Konsortium, 2006, S.
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25) — empfiehlt es sich daher Wortschatztrainings durchzufiihren, die eine tiefe Ver-
arbeitung der Bedeutung wichtiger Worter beinhalten. Zusétzlich kénnen im Rahmen
von Lesestrategietrainings Strategien zum Herauslesen der Wortbedeutung aus dem
Kontext vermittelt werden (Badel & Valtin, 2005). Die Wortschatzarbeit sollte gene-
rell im Kontext erfolgen, da Worter und Satze haufig erst im Kontext ihre Bedeutung
erhalten (Spinner, 2006). Zudem ist es nicht das Ziel, einen abstrakten Wortschatz auf-
zubauen, sondern die Vernetzung der Worter im mentalen Lexikon anzuregen. Emp-
fehlungen hierfiir beschreibt z. B. Kiihn (2007).

8.2 Basale Lesekompetenzen

Flir Schiiler mit Defiziten im Bereich der basalen Lesekompetenzen werden vor al-
lem Ubungen zur Férderung der phonologischen Informationsverarbeitung, Dekodier-
iibungen und Lautleseverfahren empfohlen (z.B. Artelt et al., 2007; Rosebrock &
Nix, 2011; Gasteiger Klicpera & Klicpera, 2004). Es ist dabei zu beriicksichtigen, dass
Malinahmen zur Forderung der Lesemotivation bei schwachen Lesern auch zu ge-
genteiligen Effekten fithren konnen, wenn die geweckte Erwartung an ein positives
Leseerlebnis aufgrund mangelnder Lesefertigkeit enttduscht wird (Rosebrock & Nix,
2011, S. 93f).

Phonologische Informationsverarbeitung. Bei LRS liegen in der Regel im Bereich
der phonologischen Informationsverarbeitung charakteristische Defizite vor (Artelt et
al., 2007). Entsprechend haben sich Trainingsmanahmen zur Phonemanalyse und
Phonemsynthese bewéhrt, da es sich dabei um grundlegende Fihigkeiten handelt,
die das Erlernen des alphabetischen Codes erleichtern. Fiir den Altersbereich ab der
fiinften Klasse ist hierfiir z. B. das Verfahren ,Lautgetreue Lese-Rechtschreibforderung”
(Reuter-Liehr, 2006) verfiigbar. Im Rahmen dieses Trainings wird versucht, die schrift-
sprachlichen Kompetenzen von Grund auf neu aufzubauen. Ein Bestandteil des Trai-
nings ist ein Uben der Wortdurchgliederung. Das Verfahren wirkt sich nachweislich
positiv auf die Rechtschreibleistung aus, fiir die Leseleistung sind bislang keine be-
lastbaren Befunde bekannt (Reuter-Liehr, 1993; Unterberg, 2005). Weitere Anregun-
gen, die auch fiir dltere Schiiler geeignet sind, geben Gasteiger Klicpera und Klicpera
(2004).

Dekodieren und Lesefliissigkeit. Zur Férderung der Dekodierfahigkeit bieten sich
intensive Dekodieriibungen auf Wortebene zur Automatisierung der Worterkennung
und zum Aufbau eines umfangreichen Sichtwortschatzes an. Hierfiir sind z. B. im ,Kie-
ler Leseaufbau“ (Dummer-Smoch & Hackethal, 2011) Anregungen sowie Ubungen
enthalten.

Dariiber hinaus empfehlen Rosebrock und Nix (2011, S. 8, 36ff.) zur Verbesserung
der Lesefliissigkeit die Forderung hierarchieniedriger Prozesse auf Wort-, Satz- und lo-
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kaler Textebene mithilfe von Lautleseverfahren. Dabei lesen Schiiler kurze Texte laut
vor, wodurch die Worterkennung, die Verbindung von Wortfolgen im Satzzusammen-
hang und die Herstellung von Beziehungen zwischen einzelnen Sitzen gefordert wer-
den soll. Fiir sechste Hauptschulklassen wurde hierfiir das Verfahren ,Lesefliissigkeit
fordern“ (Rosebrock, Nix, Rieckmann & Gold, 2011) positiv evaluiert. Bei dieser Tan-
dem-Lautlese-Methode lesen ein lesestdrkerer und ein leseschwécherer Schiiler einen
Textabschnitt mehrfach simultan und der lesestédrkere Schiiler trainiert den leseschwa-
cheren Schiiler im Sinne eines Trainers als Modell und Unterstiitzer praktisch wie
einen Sportler.

8.3 Textverstandnis

Fiir Schiiler, die zwar iiber basale Lesekompetenz verfiigen, jedoch Probleme haben,
den Bedeutungsgehalt eines Textes zu rekonstruieren, bieten sich Mafinahmen zur
Motivationsforderung, zum Wissen iiber und der Anwendung von Lesestrategien, zum
Wissen {iber Textgenres und genrespezifische Herangehensweisen sowie zu themati-
schem Wissen an.

Motivation. MaSnahmen zur Steigerung der Lesemotivation gehen davon aus, dass
eine hohere Motivation sich positiv auf die Lesehaufigkeit auswirkt und somit indirekt
die Lesekompetenz erhoht wird (Artelt et al., 2007). Lesen soll als stimulierende, ge-
nussvolle und lohnende Freizeitaktivitéit entdeckt werden (Rosebrock & Nix, 2011, S.
92).

Im Rahmen der Motivationsforderung kann auf Individualebene z. B. bei der Verar-
beitung von Leistungsriickmeldungen angesetzt werden, wobei die Leistungsattribu-
tionen und die Wahl der Referenzpersonen genauer betrachtet und veréandert werden
kénnen, um negative Auswirkungen auf das Selbstkonzept zu vermeiden (Streblow,
2004). Wenn Schiiler sich als kompetente Leser erleben, steigert das ihr Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten und damit auch die Frustrationstoleranz, die Leseaus-
dauer und letztendlich die Lesemotivation. Schiefele (2004, S. 138ff.) empfiehlt zur
Forderung des Interesses neben der Kompetenzwahrnehmung auch die Selbstbestim-
mung, die soziale Einbindung und den Bedeutungsgehalt des Lerngegenstands in den
Blick zu nehmen.

Fiir den Deutschunterricht bieten sich auf Klassenebene zahlreiche Verfahren und
Veranstaltungen zur Leseanimation an, z.B. ein Einrichten einer Klassenbibliothek,
oder ein Einsatz von Horbiichern. Facheriibergreifend kénnen Themen iiber Sachtex-
te erarbeitet und somit iiber das Sachinteresse die Lesemotivation geweckt werden.
Auf Schulebene konnen z.B. Leseecken oder Lesecafés eingerichtet und Lesenéchte
veranstaltet werden. SchlieBlich kann Leseanimation iiber die Schule hinaus gehen,
z.B. in Form einer Kooperation mit 6ffentlichen Biichereien oder der Organisation
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von Autorenlesungen. Fiir zahlreiche weitere Moglichkeiten siehe z. B. Rosebrock und
Nix (2011, S. 105ff.).

Strategien. Strategieférderprogramme empfehlen sich vor allem fiir Schiiler, die
Probleme haben, das Gelesene in einen Gesamtzusammenhang zu bringen und mit
vorhandenem Wissen zu verkniipfen (Rosebrock & Nix, 2011, S. 62). Im Entwicklungs-
verlauf werden Strategien zunéchst bereichsspezifisch erworben, ihr flexibler Einsatz
erfolgt spontan recht spat und sollte daher unterstiitzt werden (Boekaerts, 1997).
Durch eine Vermittlung und Einiibung von Lern- und Lesestrategien soll explizit die In-
formationsverarbeitungskompetenz verbessert und die Fahigkeit zur Kohdrenzbildung
und zum Aufbau von Situationsmodellen unterstiitzt werden. Der effiziente Strategie-
einsatz erfordert ein Repertoire an flexibel anwendbaren Strategien und Wissen iiber
ihre Einsatzbedingungen, iiber Aufgabenanforderungen, {iber spezifische Merkmale
von Lernmaterialien und iiber eigene Fiahigkeiten, eigenes Wissen und eigene Einstel-
lungen (Artelt et al., 2007). Weiterhin kann ein Lese- und Lernstrategietraining die
Anwendung von Vorwissen beim Lesen fordern.

Lesestrategien haben den Vorteil, dass sie relativ gut fiir Interventionen zuging-
lich sind (z.B. Chi, Leeuw, Chiu & Lavancher, 1994; B. J. F. Meyer & Poon, 2001;
Souvignier, Kiippers & Gold, 2003; National Institute of Child Health and Human De-
velopment, 2000). Die Trainierbarkeit der Strategieanwendung im Umgang mit Text-
material wurde bereits mehrfach belegt (vgl. Hasselhorn, 1983; Artelt, 2006). Neben
der Vermittlung neuer Strategien und deren intensiver Einiibung sollten suboptima-
le Strategien abgebaut werden (Artelt et al., 2007). Empirische Forschungsergebnisse
deuten zudem darauf hin, dass die explizite Forderung von Strategiewissen und me-
takognitiver Kompetenz zum Aufbau eines positiven Fahigkeitsselbstbildes und leis-
tungsférderlicher Attributionen fithrt, was sich wiederum nicht nur auf die Informati-
onsverarbeitungskompetenz, sondern auch auf die Motivation auswirkt (Artelt et al.,
2007).

Inzwischen stehen einige ausgearbeitete Trainingsprogramme zur Strategievermitt-
lung zur Verfiigung, die bereits fiir den Unterricht angepasst sind und deren Wirksam-
keit in der Regel nachgewiesen ist (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, S. 72). Fiir den deut-
schen Sprachraum am besten evaluiert sind wohl ,Wir werden Textdetektive” (Gold,
Mokhlesgerami, Riihl, Schreblowski & Souvignier, 2004; Souvignier et al., 2003) und
das speziell fiir sehr schwache Schiiler und Schiiler mit Lernbehinderung geeignete
Programm ,,Wir werden Lesedetektive“ (Riihl & Souvignier, 2006; Antoniou & Sou-
vignier, 2007). Eine etwas andere Herangehensweise verfolgt das computergestiitzte
Trainingsprogramm ,conText“ (W. Lenhard, Baier, Lenhard, Schneider & Hoffmann,
2013). Die Schiiler fassen Texte zusammen und bekommen eine Riickmeldung {iber
die Qualitat dieser Zusammenfassung insbesondere im Hinblick auf die Inhaltsabde-
ckung, wodurch eine intensive Auseinandersetzung mit den Textinhalten angeregt
wird, und somit auf implizitem Weg Strategien erworben werden. Das Programm
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wurde fiir deutsche Hauptschiiler evaluiert und zeigte positive Effekte fiir die Lese-
fliissigkeit und das Leseverstdndnis.

Textwissen und genrespezifische Forderung. Fiir den Umgang mit verschiedenen
Textgenres, welche unterschiedliche Strategien und eine Aktivierung entsprechender
Vorwissensbestdnde erfordern, empfehlen Artelt et al. (2007), Wissen {iber typische
Textstrukturen sowie iiber spezifische Leseanforderungen, insbesondere des kritischen
Lesens sowie des Reflektierens und Bewertens, zu vermitteln.

Zur Unterstiitzung der Sachtexterarbeitung kann z.B. die Generierung von Erwar-
tungen an den Text und die Einordnung von Textaussagen gefordert werden, indem
domanenspezifische Organisationsformen expositorischer Texte transparent gemacht
werden (Rosebrock & Nix, 2011, S. 78). Von Dymock (2005) wird das Programm ,,CO-
RE“ (Connect, Organize, Reflect, Extend) beschrieben, mit dessen Hilfe bei acht- bis
zwolfjahrigen Schiilern im Unterricht das Erkennen von Textstrukturen beim Lesen
von Sachtexten in mehreren Schritten gefoérdert werden kann. Die Unterstiitzung der
Lektiire literarischer Texte sollte verschiedene Ebenen des Lesens ansprechen
(Rosebrock & Nix, 2011, S. 121ff.). Dazu zéhlen hierarchieh6here kognitive und nicht-
kognitive Prozesse, das Erkennen von Superstrukturen und Darstellungsstrategien so-
wie Wissen, Motivation, Beteiligung und Reflexion. Auch hier hat sich z.B. eine Ver-
mittlung von Lesestrategien und Textsortenwissen als verstehensférderlich erwiesen.
Der sowohl fiir schwache als auch fiir gute Leser gefundene Verstehenszuwachs fallt
dabei fiir schwache Leser etwas grofler aus (z.B. National Institute of Child Health
and Human Development, 2000, S. 4ff.).

Bei schwachen Lesern, die Miihe haben, globale Kohdrenz aufzubauen und beglei-
tend zu differenzieren, konnen dariiber hinaus z. B. Vorlesen oder eine Verwendung
von Bildern und Medien, die inhaltliche Zusammenhénge darstellen, hilfreich sein.
Szenisches Spielen von Textabschnitten kann zur detaillierten Imagination und zur af-
fektiven Beteiligung anregen. Zur Forderung der Erfassung der Darstellungsintention
empfehlen Rosebrock und Nix (2011, S. 124) Verfahren des handlungs- und produk-
tionsorientierten Literaturunterrichts, indem die Schiiler z.B. ein Gesprach mit einer
literarischen Figur imaginieren und die Geschichte fortsetzen, wodurch der Aufbau
von Situationsmodellen von jedem einzelnen Schiiler gefordert und gefordert wird.

Vorwissen. Allgemein spielen fiir das Lesen neben dem bereits genannten Wort-
schatzwissen, dem metakognitiven Wissen und dem textsortenbezogenen Wissen auch
thematisches Wissen und generelles Weltwissen sowie grammatisches Wissen eine Rol-
le (Koster, 2006; Schiefele, 1996). Im Hinblick auf das fiir das Leseverstiandnis beson-
ders bedeutsame thematische Vorwissen empfehlen Artelt et al. (2007) systematisch
inhaltlich relevantes Hintergrundwissen zu im Unterricht behandelten Texten zu ver-
mitteln sowie bereits vorhandenes Wissen zu aktivieren und aufzufrischen. Zudem
sollte beim Lesen in allen Schulfichern, die mit schriftlichen Texten arbeiten, syste-
matisch eine Anwendung von Vorwissen geiibt werden.
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8.4 Kombination von MaBnahmen und Integration in den
Unterricht

Laut W. Lenhard (2013, S. 146) kommt es insgesamt vor allem darauf an, Maf3nahmen
leistungs- und altersangemessen auszuwéhlen, eine Forderung langfristig anzulegen
und verschiedene Elemente zu integrieren sowie verschiedene Sozialformen und un-
terschiedliche didaktische Materialien einzusetzen. Haufig wird eine Kombination aus
Motivierung, Kompetenz- und Strategievermittlung empfohlen (z.B. von Artelt et al.,
2007; Spinner, 2004). Im Hinblick auf schwache Leser, welche weder iiber die Kom-
petenz noch die Motivation zum verstehenden Lesen verfiigen, erscheint insbesondere
eine Kombination aus der Forderung basaler Prozesse und motivierenden MaSnahmen
sinnvoll (vgl. z. B. Hurrelmann, 2006; Rosebrock & Nix, 2011). Die Manahmen sind
zudem in den Unterrichtsalltag und die Schulkultur zu integrieren (vgl. Rosebrock &
Nix, 2011, S. 131ff.). Laut Spinner (2004) sollten Lehrkrafte grundséatzlich bei jeder
Textarbeit begleitend Lesetechniken vermitteln.

Als umfassendes Programm fiir die Sekundarstufe, das alle Ebenen der Leseforde-
rung beriicksichtigt, ist z. B. ,Reading Apprenticeship“ (auch als ,Reading for Under-
standing” bekannt) von Schoenbach, Greenleaf, Cziko und Hurwitz (1999) zu nennen.
Das Programm reicht von der Vermittlung der Erkenntnis, dass die eigene Lesekom-
petenz unzureichend ist, iiber das Training hierarchieniedriger und hierarchiehcherer
Prozesse, die Reflexion iiber die Lektiire bis hin zum systematischen Wissensaufbau.
Das ehrgeizig anmutende Programm wurde in den USA bereits mehrfach evaluiert
und erwies sich als erstaunlich erfolgreich (Rosebrock & Nix, 2011; Schoenbach et al.,
1999; Gaile, 2009). Gaile und Schoenbach (2006) brachten dieses Programm unter
dem Namen ,Lesen macht schlau“ nach Deutschland. Ein ebenfalls umfassendes Pro-
gramm, das fiir den deutschen Sprachraum evaluiert wurde, ist ,LekoLemo* (Streblow,
Holodynski & Schiefele, 2007; Streblow, Schiefele & Riedel, 2012). Es beinhaltet Stra-
tegievermittlung, Textverstindnisiibungen sowie MaBnahmen zur Motivationssteige-
rung und -aufrechterhaltung. Die Evaluation des aktuellen, iiberarbeiteten Programms
aus dem Jahr 2012 ergab positive Effekte auf das Leseverstdndnis (nicht jedoch auf
die Lesemotivation).

8.5 Fazit

In den vergangenen Abschnitten wurden verschiedene Ansatzpunkte und Mafdnahmen
zur Forderung von Leseverstdndnis und Lesekompetenz in der Sekundarstufe vorge-
stellt. Wichtig scheint bei der Auswahl der Manahmen vor allem, dass lernstands-
abhingig unterschiedliche Malinahmen sinnvoll sind. Bei Schiilern, die z. B. aufgrund
eines Migrationshintergrundes einen unzureichenden Wortschatz aufweisen, ist die-
ser entsprechend zu férdern, wihrend bei Schiilern, die Probleme mit basalen Le-



8. Forderung von Leseverstandnis 109

sekompetenzen haben, die phonologische Informationsverarbeitung sowie die Deko-
dierleistung und die Lesefliissigkeit trainiert werden sollten. Schiiler, die die basalen
Lesetechniken beherrschen, jedoch nicht motiviert sind zu lesen oder den Bedeutungs-
inhalt eines Textes nicht rekonstruieren und/oder das Gelesene nicht in einen sinnvol-
len Zusammenhang integrieren kénnen, werden motivationsférdernde Mafinahmen,
Strategietrainings sowie die Vermittlung von Textwissen und inhaltlichem Vorwissen
empfohlen.

Fiir die Entscheidung, an welcher Stelle im Einzelfall anzusetzen ist, ist es notwen-
dig herauszufinden, auf welchen Ebenen Defizite vorliegen. Hier wird erneut deutlich,
dass ein standardisiertes Diagnoseinstrument aufzeigen konnte, ob Schwierigkeiten
vor allem in Bezug auf basale Leseprozesse oder in Bezug auf das Textverstdndnis
vorliegen.






Kapitel 9

Zusammenfassung und Implikationen aus
Teil |

Im Folgenden werden der in den vorherigen Kapiteln beschriebene theoretische Teil
der vorliegenden Arbeit und insbesondere die daraus gezogenen Implikationen fiir die
Konstruktion von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zusammengefasst.

Eine Betrachtung des Lesekompetenzerwerbs zeigte zunéachst, dass dieser sich nicht
auf die Grundschulzeit beschrankt, sondern bereits davor beginnt und sich auch iiber
die Sekundarschulzeit erstreckt. Mit zunehmender Automatisierung der basalen Lese-
kompetenzen des Rekodierens und Dekodierens stehen im Sekundarschulalter mehr
kognitive Kapazitdten fiir inhaltliches Textverstdndnis zur Verfiigung. Dadurch wird
ein gezielter Einsatz von Lesestrategien moglich, wodurch wiederum die Informati-
onsentnahme im Laufe der Sekundarschuljahre immer besser gesteuert und optimiert
werden kann. Auch wenn die Leistungszuwéachse in Bezug auf das Lesen in der Se-
kundarstufe nicht mehr so grof3 sind wie in der Grundschule, lassen sich dennoch
Leistungssteigerungen beobachten.

Bei geiibten Lesern findet schlieBlich eine aktive Text-Leser-Wechselwirkung statt,
die sowohl Bottom-up- als auch Top-down-Prozesse impliziert. Hierarchieniedrigere,
automatisierte Prozesse auf Wortebene, Satzebene sowie satziibergreifender Ebene
fihren zum Aufbau lokaler Kohdrenz. Mithilfe hierarchiehdherer, bewusster und steu-
erbarer Prozesse kann dariiber hinaus globale Kohérenz hergestellt werden. Wesent-
lich fiir die Kohérenzbildung sind Inferenzen, also iiber den expliziten Inhalt eines
Textes hinausgehende Schliisse unter Riickgriff auf bereits vorhandenes Wissen. Durch
die genannten Prozesse entsteht eine mentale Textreprdsentation, wobei meist drei
Reprisentationsformen unterschieden werden: (1) Die wortliche Reprasentation oder
Textoberflache, (2) die propositionale Reprasentation oder Textbasis und (3) das iiber
den expliziten Textinhalt hinausgehende Situationsmodell. Dariiber hinaus begleiten
gute Leser den Leseprozess zusitzlich auf der Metaebene. Diesbeziiglich werden zwei
weitere Verstdndnisebenen unterschieden, ndmlich (4) das Erkennen genrespezifi-
scher Textstrukturen sowie (5) das Erkennen rhetorischer Strategien des Autors und
dessen Intention. Fiir einen Lesetest, der die Lesekompetenz von Sekundarschiilern
umfassend abbilden und dabei im gesamten Leistungsspektrum differenzieren soll, ist
es daher erforderlich zusatzlich zur basalen Lesekompetenz auch das Textverstandnis
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einschliel8lich der verschiedenen Reprasentationsformen und der Metaebenen zu er-
fassen.

Trotz der Komplexitit des Lesens und der vielfiltigen daran beteiligten Prozesse
sprechen die bisherigen Befunde dafiir, dass es sich bei der Lesekompetenz um ein
zweidimensionales Konstrukt handelt, wobei zwischen Dekodierfahigkeit und moda-
lititsunabhangigen Verstehensprozessen unterschieden werden kann. Bisweilen zeich-
net sich dariiber hinaus eine Geschwindigkeitskomponente als dritter Faktor ab, was
jedoch noch genauer zu untersuchen ist. Einem Lesetest sollte daher auch kein weiter
ausdifferenziertes Modell mit weiteren Skalen zugrunde gelegt werden. Empirische
Befunde deuten zudem darauf hin, dass die auf den Abruf gelesener Worte aus dem
mentalen Lexikon folgenden Verstehensprozesse beim Lesen weitgehend mit jenen
beim Horverstehen identisch sind. Entsprechend konnen schwache Leseleistungen aus
schwacher Dekodierleistung, schwachem rezeptivem Versténdnis oder einer Kombina-
tion aus beidem resultieren.

In Bezug auf schwache Leseleistungen bietet das DSM-5 die Moglichkeit, eine spe-
zifische Lernstorung mit Defiziten im Bereich des Lesens zu diagnostizieren, wahrend
anhand des ICD-10 lediglich die mit der Rechtschreibleistung kombinierte Lese-Recht-
schreibstorung als Diagnose gestellt werden kann. Bei der Diagnostik sollte unter
anderem eine Beurteilung seitens der Schule herangezogen werden. Die diagnosti-
sche Kompetenz von Lehrkréften im Hinblick auf die Lesekompetenz erwies sich je-
doch teilweise als problematisch. Sie fiel interindividuell sehr unterschiedlich aus
und war generell in der Sekundarstufe niedriger ausgeprégt als in der Grundschu-
le. In der Sekundarstufe zeigten sich sogar bei der Identifikation gravierender Lese-
verstindnisdefizite Probleme. Fiir eine fundierte Diagnose sind daher auf jeden Fall
auch standardisierte Lesetests notwendig. Diese konnen Lehrkréfte dariiber hinaus
generell auch im Schulalltag bei der Einschdtzung der Lesekompetenz ihrer Schiiler
unterstiitzen. Standardisierte Lesetests sollten dabei stets auf einer Testtheorie ba-
sieren, aus der hervorgeht, welche Schliisse die I[temantworten einer Person auf das
interessierende Merkmal zulassen. Hierfiir steht zum einen die auf Reliabilitdtsaspekte
fokussierende KTT zur Verfiigung und zum anderen die IRT, deren Schwerpunkte Ska-
lierbarkeit und Konstruktvaliditdt sind. Beide Theorien koénnen sich komplementér
ergianzen. Uber die Reliabilitit, Skalierbarkeit und Validitit hinaus gibt es noch zahl-
reiche weitere Giitekriterien, die standardisierte Tests erfiillen sollten, z.B. Objekti-
vitit, Normierung und Okonomie. Qualitativ hochwertige Lesetests konnen das Le-
severstdndnis der Schiiler objektiver und in Bezug auf eine grofere Referenzgruppe
beurteilen als dies den Lehrkraften durch Beobachtungen im Unterrichtsalltag moglich
ist. Die einzelnen Teilprozesse des Lesens konnen in solchen Tests auf unterschiedli-
che Weise operationalisiert werden, wobei sich die Operationalisierung z.B. auf die
Moglichkeit, den Test als Gruppentest einzusetzen, und somit auf die Testokonomie
auswirkt. Fiir eine Integration von Lesetests in den Schulalltag sollten diese moglichst
als Gruppentests einsetzbar sein. Auch fiir den Einsatz im Rahmen von grof3angeleg-



9. Zusammenfassung und Implikationen aus Teil | 113

ten Forschungsprojekten ist die Einsetzbarkeit als Gruppentest ein groRer Vorteil. Ein
Uberblick iiber derzeit verfiigbare und géngige Lesetests zeigte, dass diesbeziiglich fiir
die Sekundarstufe bislang eine Liicke in den Diagnosemdglichkeiten bestand. Insbe-
sondere als Gruppentest einsetzbare Tests, die {iber basale Leseprozesse hinaus auch
hohere Verstandnisebenen iiberpriifen, fehlten.

Genauer beschrieben wurde schlieBlich die Konzeption der PISA-Lesetests, da die
mit diesen Tests erhobenen Befunde sowohl fiir die vorliegende Arbeit als auch ge-
nerell flir die Leseverstindnisforschung von herausragender Bedeutung sind. Die Be-
trachtung der Befunde von PISA und weiterer Studien, die sich mit der Lesekompetenz
befassten, zeigte u. a., auf welchem Niveau sich die Leseleistung der Zielgruppen der
neu zu konstruierenden Lesetests befindet und welche Subgruppen der Zielgruppen
sich hinsichtlich der Lesekompetenz unterscheiden lassen. Aus diesen Befunden geht
zum einen hervor, welche Aspekte von Lesekompetenz die Tests erfassen sollten, um
gut zwischen den Schiilern der Zielgruppen differenzieren zu kdnnen, zum anderen
koénnen aus den Vorbefunden Hypothesen abgeleitet werden, anhand derer sich die
Validitat der Tests iiberpriifen ldsst. Dariiber hinaus sind die Befunde zu Differen-
zen zwischen verschiedenen Subgruppen bei der Ziehung der Normstichprobe und
Reprasentativitatspriifung der Normstichprobe zu beriicksichtigen. Im Einzelnen zeig-
ten sich Differenzen in der Lesekompetenz zwischen den Bundesldndern, zwischen
den Schularten, zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund sowie haufig
auch zwischen den Geschlechtern (zugunsten der Mddchen). Insgesamt weisen die Er-
gebnisse auf Defizite deutscher Jugendlicher vor allem auf den héheren Verarbeitungs-
ebenen, also z. B. beim Reflektieren, Bewerten und eigenstédndigen Interpretieren hin.
Dies unterstreicht die Notwendigkeit, dass Lesetests, die das Leseverstdndnis in den
mittleren Klassenstufen abbilden und Ansatzpunkte fiir FordermaRnahmen aufzeigen
sollen, auch die hoheren Verstdndnisebenen einbeziehen sollten.

Die beschriebenen interindividuellen Differenzen in der Ausprédgung der Lesekom-
petenz scheinen — wie ein Einblick in die Erforschung der Einflussfaktoren zeigte —
multifaktoriell bedingt, wobei die Bedeutung der einzelnen Faktoren sowie zum Teil
die Wirkrichtung nicht eindeutig geklart sind, da vielféltige Interaktionen die Untersu-
chung erschweren. Insgesamt haben sowohl leserseitige Merkmale als auch das soziale
Umfeld und Eigenschaften des Textes einen Einfluss darauf, wie gut eine Person einen
Text verstehen kann. Abhéngig davon, welche Defizite vorliegen und welche Ursa-
chen dafiir verantwortlich sind, sind entsprechende Férdermafnahmen zu ergreifen.
Bei Wortschatzdefiziten ist anders vorzugehen als bei Defiziten in Bezug auf die basa-
len Lesekompetenzen, und wieder anders sollten Schiiler geférdert werden, die zwar
iiber basale Lesekompetenzen verfiigen, jedoch Verstandnisprobleme oder motivatio-
nale Probleme beim Lesen haben. Daher sollte zunichst eine Diagnostik stattfinden,
um vorliegende Defizite genau zu identifizieren. Lesetests fiir die Sekundarstufe, de-
ren Ergebnisse eine solche Basis fiir gezielte Fordermafinahmen bilden sollen, sollten
demnach Hinweise darauf geben, wo beim Leser ein Defizit besteht.






Teil ll

Konstruktion und empirische
Erprobung von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9

Der nun folgende empirische Teil der vorliegenden Arbeit befasst sich mit der Kon-
struktion der beiden Lesetests LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sowie mit deren empirischer
Erprobung und Evaluation. Dabei wird zunéchst die Zielsetzung der Testkonstrukti-
on dargestellt und dann ein Uberblick iiber das Projekt ,LESEN — Lesen ermdglicht
Sinnentnahme* gegeben. Einige Vorbemerkungen zu den Datenerhebungen, zur sta-
tistischen Auswertung, zu den verwendeten Computerprogrammen sowie zu in den
folgenden Kapiteln verwendeten Abkiirzungen leiten sodann zur Beschreibung der
Testkonstruktion iiber. Diese beginnt mit einer Erlauterung der theoretischen Fundie-
rung der Tests und enthélt weiter alle Schritte der Testkonstruktion von den ersten
Testentwiirfen iiber die Itemanalysen gemaf$ KTT und IRT sowie die Revisionen bis
hin zu den Endversionen. Anschlieffend wird die umfangreiche Normierung dieser
Endversionen beschrieben. Es folgen weitere KTT- und IRT-Analysen auf Basis der
Normdaten und im Anschluss daran die Reliabilitatsanalysen und Validitatsanalysen
fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Am Ende jedes Kapitels steht eine Diskussion der Er-
gebnisse und zuletzt erfolgt eine Zusammenfassung der gesamten empirischen Arbeit.
Begonnen wird zundchst mit der Beschreibung der Zielsetzung.






Kapitel 10

Zielsetzung der Testkonstruktion

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wurde deutlich, dass fiir die Sekundarstufe
geeignete, standardisierte Tests fehlen, die das Leseverstindnis umfassend abbilden
und im gesamten Leistungsspektrum differenzieren konnen. Derartige Tests fehlten
fiir den Einsatz im Schulalltag durch Lehrkréfte ebenso wie fiir die Forschung. Aus
dieser Erkenntnis ergab sich fiir die Testkonstruktion die im Folgenden beschriebende
Zielsetzung.

Als Zielgruppen wurden fiir LESEN 6-7 Schiiler der Klassenstufen sechs und sieben
und fiir LESEN 8-9 Schiiler der Klassenstufen acht und neun definiert, wobei daraus ein
Altersbereich von ca. 11 bis 14 Jahren bzw. ca. 13 bis 16 Jahren resultiert. Die Tests
sollten fiir alle Schiiler deutscher Regelschulen geeignet sein. In den genannten Klas-
senstufen fallen darunter Hauptschulen®, Realschulen, Gymnasien und Gesamtschulen
sowie in Bundesldndern mit sechsstufiger Grundschule auch das letzte Grundschuljahr.
Sonder- und Forderschulen sollten nicht beriicksichtigt werden.

Die beiden Lesetests sollten analog aufgebaut sein und die Lesekompetenz erfassen.
Wie im ersten Teil der Arbeit deutlich wurde, ist Lesekompetenz jedoch ein sehr um-
fassendes und komplexes Konstrukt, das unmdglich vollstdndig mit einem 6konomisch
durchzufiihrenden und auswertbaren Test erfasst werden kann. Es wurde daher ent-
schieden, auf die kognitiven Aspekte der Lesekompetenz, also das Leseverstédndnis,
zu fokussieren, da dieses den Kern des Lesekompetenzkonstrukts bildet. Die Fahigkeit
zum Leseverstdndnis kann jedoch nicht isoliert gepriift werden, denn die in einer Test-
situation gezeigte Leseleistung ist stets von motivationalen und affektiven Faktoren
beeinflusst. Dennoch sollte der Schwerpunkt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auf den
kognitiven Aspekten des Lesens liegen und das Leseverstindnis moglichst umfassend
abbilden. Bei der Testkonstruktion sollte entsprechend besonderer Wert auf eine gu-
te theoretische Fundierung und die Beriicksichtigung des aktuellen Forschungsstan-
des zum Leseverstidndnis gelegt werden. Die motivationalen und affektiven Aspekte
flielen zwar zwangslaufig in die Testergebnisse mit ein, sind jedoch nicht expliziter
Gegenstand der Tests und daher wird versucht, ihre Einfliisse so weit wie moglich zu
minimieren.

6Zum Teil wurden die Hauptschulen in den letzten Jahren umstrukturiert und umbenannt, z. B. in Bay-
ern in ,Mittelschulen“. Zugunsten der Ubersichtlichkeit wird jedoch in der vorliegenden Arbeit nur der
Begriff ,,Hauptschule“ verwendet.
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Um in allen vier Klassenstufen und allen genannten Schularten im gesamten Leis-
tungsspektrum differenzieren zu konnen, wurde entschieden, neben der basalen Lese-
kompetenz auch das Leseverstindnis auf hoheren Ebenen zu erfassen. Aus den Tester-
gebnissen sollte hervorgehen, wo genau Defizite im Leseverstandnis eines Schiilers lie-
gen — beispielsweise schon bei den basalen Lesekompetenzen oder erst beim tieferge-
henden Textverstdndnis — um dann gegebenenfalls angemessene Fordermafinahmen
ergreifen zu konnen.

Ein weiteres Ziel war es, dass LESEN 6-7 und LESEN 8-9 den géngigen Testgiitekrite-
rien geniigen. Um dies bestmoglich erreichen zu koénnen, sollten beide zur Verfiigung
stehenden Testtheorien (KTT und IRT) bei der Testkonstruktion beriicksichtigt wer-
den. Die Lesetests sollten nicht nur standardisiert, reliabel und valide, sondern auch
normiert und 6konomisch handhabbar sein. Zudem sollten sie praktisch erprobt wer-
den. Die Qualitat der Tests, insbesondere die Reliabilitat und die Validitét, sollte nicht
nur fiir Gruppenvergleiche, sondern auch fiir den Einsatz im Rahmen der Individual-
diagnostik ausreichen. Um breit abgestiitzte und reprasentative Vergleichswerte zur
Verfiigung stellen zu konnen, wurde eine Normierung der Tests an einer grol3en, fiir
Deutschland moglichst reprasentativen Stichprobe angestrebt.

Weiter sollten LESEN 6-7 und LESEN 8-9 als Gruppentests einsetzbar sein. Dies er-
leichtert eine Durchfiihrung der Tests im Unterrichtsalltag und gibt Lehrkraften die
Méglichkeit, auf 6konomische Weise einen Uberblick iiber den Leistungsstand und
interindividuelle Leistungsdifferenzen innerhalb ihrer Schulklasse zu erhalten. Beim
Einsatz in der Forschung wird durch Gruppentests eine 6konomische Erfassung der
Lesekompetenz bei groflen Stichproben méglich. Um die Einsetzbarkeit im Schulall-
tag weiter zu erleichtern, wurde angestrebt, die Tests so zu gestalten, dass sie jeweils
innerhalb einer Schulstunde (45 Minuten) durchfiihrbar sind. Lesetests von ldngerer
Dauer waren den schwécheren Schiilern der Zielgruppe von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
auch nicht zuzumuten.

Die Gestaltung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 und die Beschreibung der Tests in den
Testmanualen sollten es einerseits Lehrkraften ermdglichen, die Tests selbst einzuset-
zen, auszuwerten und die Ergebnisse zu interpretieren sowie aus den Testergebnissen
gegebenenfalls gezielte Fordermafinahmen abzuleiten. Zugleich sollten Forscher an-
dererseits alle Informationen erhalten, die sie benétigen, um die Tests zu Forschungs-
zwecken einsetzen zu konnen.



Kapitel 11

Uberblick iiber das Projekt

Uber einen Zeitraum von zwei Jahren — von Juli 2009 bis Juni 2011 — fanden im
Rahmen des Projektes ,,LESEN — Lesen ermoglicht Sinnentnahme” die Testkonstruktion
und die empirische Erprobung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 statt (s. Abb. 5). Nach
einer Einarbeitung in den aktuellen Forschungsstand mittels einer Literaturanalyse
der Gebiete Lesekompetenz und Testkonstruktion wurden im Dezember 2009 erste
Testentwiirfe erstellt. Diese wurden in mehreren Voruntersuchungen {iiberpriift und
mithilfe von Itemanalysen (basierend auf der KTT und teilweise zusétzlich der IRT)
optimiert. Im Mérz 2010 waren schlief3lich die beiden Endversionen fertiggestellt.

Die Normierung der Endversionen fand am Ende des Schuljahres 2009/2010 in
mehreren deutschen Bundesldndern statt. Anschlieend wurde zu Beginn des Schul-
jahres 2010/2011 im stiddeutschen Raum eine weitere Datenerhebung zur Validie-
rung durchgefiihrt, im Rahmen derer LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zusammen mit weite-
ren Lesetests und Fragebogen eingesetzt wurden. In der Mitte des Schuljahres 2010/
2011 erfolgte auBerdem an einer kleineren Stichprobe eine Wiederholungsmessung,
um die Reliabilitdt auch anhand der Retestmethode bestimmen zu kénnen.

Darauf folgte eine umfangreiche Auswertung der Normdaten, einschlieBlich einer
kritischen Priifung der Normstichprobe im Hinblick auf ihre Gesamtgrof3e sowie die
Grofe verschiedener Substichproben und ihre Reprasentativitat. Zudem wurden Norm-
tabellen erstellt und auf der Basis der Normdaten erneut Itemanalysen durchgefiihrt,
um die in den Voruntersuchungen ermittelte Itemgiite an einer groBeren Stichpro-
be zu replizieren. Hierzu wurden wiederum in erster Linie KTT-Kennwerte berech-
net und teilweise dariiber hinaus IRT-Analysen durchgefiihrt. Im Rahmen der Re-
liabilitdtsanalysen wurden neben der Retestmethode auch verschiedene Konsistenz-
methoden, sowie teilweise IRT-Methoden angewendet. Zur Validitdtspriifung wurden
die Ergebnisse zusitzlicher Tests sowie die anhand zuséatzlicher Fragebogen erhobe-
nen Schulnoten und das Lehrerurteil beziiglich der Lesekompetenz herangezogen, um
{iber die aus theoretischen Uberlegungen abgeleitete Inhaltsvaliditit hinaus auch die
Konstrukt- und Kriteriumsvaliditdt bestimmen zu kénnen. Weiter wurde gepriift, ob
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in Bezug auf aus der Theorie abgeleitete Hypothesen zu
erwartungskonformen Ergebnissen kommen und ob sie empirische Vorbefunde repli-
zieren konnen.

Abschlielfend wurden die Tests auch im Hinblick auf weitere Giitekriterien betrach-
tet und das Manual erstellt. Im Sommer 2012 veroffentlichte der Hogrefe Verlag
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LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in der Reihe Hogrefe Schultests unter der Autorenschaft
von Kerstin Bauerlein, Wolfgang Lenhard und Wolfgang Schneider. Als Herausgeber
fungierten Marcus Hasselhorn, Wolfgang Schneider und Ulrich Trautwein.

Dez bis Mérz
Voruntersuchungen,
Revisionen

Okt bis Dez | Mirz bis Mai

Okt bis Juni
Datenanalysen,
Manualerstellung

z Datenerhebungen

Iltem- Erstellung
generierung, der Aug
Testentwirfe | Endversionen Versffent-
Okt lichung
Validierung FEb
Wieder-
Juli bis Okt Mai bis Okt holungs-
Literatur- Normierung messung
arbeit
2/ M7
Z 7/
>

1
2010

2011

1
2012

Abbildung 5. Zeitlicher Ablauf des Testkonstruktionsprojektes ,LESEN — Lesen ermdglicht

Sinnentnahme”.



Kapitel 12

Vorbemerkungen

Bevor die Beschreibung der Testkonstruktion beginnt, seien einige Anmerkungen zum
generellen Vorgehen bei den Datenerhebungen, zu den eingesetzten Testmaterialien,
zu den statistischen Analysen sowie zu den verwendeten Computerprogrammen vor-
angestellt. Zudem werden einige im weiteren Verlauf der Arbeit verwendete Abkiir-
zungen eingefiihrt.

Datenerhebungen. Vor allen Datenerhebungen wurde die Genehmigung der je-
weils zustdandigen Behorde (Bezirksregierung bzw. Kultusministerium) eingeholt. An-
schlieend wurden Schulleitungen kontaktiert, iiber das Projekt informiert und um
Teilnahme gebeten. Bei Teilnahmebereitschaft erhielten sie schriftliche Lehrer-, Eltern-
und Schiilerinformationen {iber Ziel und Ablauf der Untersuchung sowie iiber die Frei-
willigkeit der Teilnahme. Zudem wurde den Lehrkréften eine schriftliche Riickmeldung
iiber das Abschneiden der eigenen Schiiler im Vergleich zu allen anderen teilnehmen-
den Schiilern der entsprechenden Klassenstufe und Schulart angeboten. Die Riickmel-
dung erfolgte anonymisiert.

Bei Vorliegen einer schriftlichen Einverstdndniserklarung der Eltern (und bei Schii-
lern {iber 14 Jahren auch von diesen selbst) wurde ein Testtermin vereinbart. Die
Untersuchungen wurden als Gruppentests vormittags wahrend der reguldren Unter-
richtszeit im normalen Klassenzimmer bzw. bei einer Voruntersuchung, die computer-
gestiitzt stattfand, im PC-Raum einer Schule durchgefiihrt. Die Durchfiihrung erfolgte
standardisiert, indem von einem mit dem Test gut vertrauten Testleiter ein vorgege-
bener Instruktionstext wortlich wiedergegeben wurde. Die Schiiler erhielten nach der
Testung ein kleines Dankeschon (z. B. einen Stift oder einen Radiergummi).

Testmaterialien. Die Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sowie die bei
der Validierung eingesetzten Tests LGVT 6-12 und WLST 7-12 sind beim Hogrefe Ver-
lag veroffentlicht. Informationen zu dem bei den sechsten Klassenstufen ebenfalls im
Rahmen der Validierung herangezogenen Metakognitionstest finden sich bei Lingel,
Neuenhaus, Artelt und Schneider (2010). Weitere verwendete Items werden in den
entsprechenden Abschnitten beschrieben.

Statistische Auswertung. Falls nicht gesondert vermerkt, gilt fiir alle Berechnungen
ein Signifikanzniveau von o = .05. Dieser Wert ist per Konvention festgelegt (vgl.
Bortz & Schuster, 2010, S. 101).



122 12. Vorbemerkungen

Computerprogramme. Fiir die Erstellung der computerbasierten Pilotversion eines
Subtests wurden Java SE Runtime Environment (JRE) Version 6 und JavaFX Runtime
Version 1 verwendet. Die Berechnungen im Rahmen der KTT-Itemanalysen, die Grup-
penvergleiche im Rahmen der Validititsanalysen sowie einige Berechnungen im Rah-
men der Faktorenanalysen erfolgten mit der Statistiksoftware SPSS (Versionen 15.0.1,
18 und 20x32). Weitere faktorenanalytische Berechnungen wurden mit MPlus5 durch-
gefiihrt. Fiir die Berechnungen im Rahmen der IRT-Analysen wurden dariiber hinaus
ConQuest (Version 1.0.0.1) und R (Version i386 2.15.1) verwendet. Zusatzlich wurde
fiir verschiedene Berechnungen Microsoft Office Excel (Version 2010) herangezogen.
Die Berechnung der Effektstidrken erfolgte mit G*Power (3.1; Faul, Erdfelder, Lang &
Buchner, 2007; Faul, Erdfelder, Buchner & Lang, 2009).

Abkiirzungen. Im Folgenden werden die verschiedenen Schularten in den Tabellen
abgekiirzt. ,HS“ steht fiir Hauptschule, ,RS“ fiir Realschule, ,,GYM*“ fiir Gymnasium
und ,AN“ fiir Andere (Werkrealschulen, M-Zug-Klassen’). Ist von der Gesamtstich-
probe oder ,Gesamt* die Rede, sind — sofern nicht anders vermerkt — alle diese vier
Gruppen eingeschlossen. Das Gesamtergebnis {iber beide Subtests von LESEN 6-7 bzw.
LESEN 8-9 wird dagegen in Tabellen mit ,,GES* abgekiirzt.

7Werkrealschulen und M-Zug-Klassen sind Haupt- bzw. Mittelschulzweige in Baden-Wiirttemberg bzw.
Bayern, die den Abschluss der Mittleren Reife ermdglichen.



Kapitel 13

Testkonstruktion

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Testkonstruktion von der theoretischen Fun-
dierung iiber die Testentwiirfe und Revisionen bis zu den Endversionen im Detail dar-
gestellt.

13.1 Theoretische Fundierung

Aus den im ersten Teil der Arbeit dargestellten Theorien und Befunden ergaben sich
zahlreiche Implikationen fiir die theoretische Fundierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-
9. Diese werden in den folgenden Abschnitten noch einmal zusammengefasst.

Aus einer Vielzahl von Studien geht hervor, dass auch in der Sekundarstufe bei vie-
len Schiilern im Hinblick auf basale Lesekompetenzen Defizite vorliegen (vgl. Artelt
et al., 2001; Klicpera, Schabmann & Gasteiger Klicpera, 1993; Stanat & Schneider,
2004). Daher sollten die neuen Tests auch die basale Lesekompetenz beriicksichtigen.
Dariiber hinaus sollten sie, um das Leseverstdndnis umfassend abzubilden und auch
im oberen Leistungsbereich differenzieren zu konnen, die Textverarbeitung auf hie-
rarchieh6heren Ebenen iiberpriifen. Trotz der Annahme unterschiedlicher Ebenen der
Verarbeitungstiefe werden jedoch innerhalb der Verstindniskomponente keine distink-
ten Dimensionen angenommen (vgl. Kap. 4.3).

Da verschiedene Studien zeigten, dass sowohl isolierte Schwéchen in der basalen Le-
sekompetenz als auch isolierte Schwichen der Verstdndnisleistung auftreten konnen
(Catts et al., 2006; Stothard & Hulme, 1995; Ennemoser et al., 2012), sollte bei
der Konstruktion von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 darauf geachtet werden, diese beiden
Aspekte moglichst separat zu erfassen, um im Einzelfall feststellen zu kénnen, wo ge-
nau Probleme bestehen und somit Ansatzpunkte fiir gezielte, individuelle Férderung
aufzuzeigen. Dass keine vollstdndige Separierung moglich ist, wurde bereits in Ka-
pitel 5.3.3 deutlich. Dennoch sollte eine vollstindige Konfundierung (wie z.B. bei
Liickentexten) vermieden werden.

Aus diesen Befunden und Uberlegungen ergab sich somit, dass jeder der zwei zu
konstruierenden Lesetests zwei Subtests enthalten sollte: einen zur Erfassung der
basalen Lesekompetenz und einen zur Erfassung des Textverstdndnisses. Fiir die Er-
fassung der basalen Lesekompetenz wurde eine Satzleseaufgabe mit knapper Zeitbe-
grenzung gewdahlt, denn Satzleseaufgaben konnen im Gegensatz zu Wortleseaufgaben
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auch in der Sekundarstufe noch zwischen guten und schlechten Lesern differenzieren.
Dariiber hinaus bewéhrten sie sich bereits bei anderen standardisierten Tests fiir die
Erfassung der basalen Lesekompetenz in der Sekundarstufe (z.B. beim SLS 5-8 Auer
et al., 2005, s. Kap. 5.3.4).

Auf Lautleseaufgaben, mit deren Hilfe z. B. die sinnangemessene Intonation im Sin-
ne der Lesefliissigkeit in der Definition von Nix (2011, S. 61; s. Kap. 2) erfasst werden
koénnte, musste bei den neuen Tests verzichtet werden. Da ein Gruppentest konstru-
iert werden sollte. Stille Leseaufgaben haben jedoch den Vorteil, dass diese 6kologisch
valider sind, da stilles Lesen im Alltag den Regelfall darstellt (W. Lenhard, 2013, S.
88). Zudem ist in der Sekundarstufe vor allem die Lesegeschwindigkeit — im Gegen-
satz zur Lesegenauigkeit — fiir Leistungsunterschiede ausschlaggebend und diese kann
auch tiber leises Lesen gepriift werden (vgl. W. Lenhard, 2013, S. 86).

Um auch im oberen Leistungsbereich differenzieren zu kénnen, sollte das tieferge-
hende Textverstdndnis einschlieBlich globaler Kohédrenz und vorwissensbasierter In-
ferenzbildung iiberpriift werden. Daher war es notig, lingere Texte vorzulegen, die
Kohérenzbildung iiber groSere Textabschnitte hinweg erfordern, und hierzu Verstand-
nisfragen zu stellen, die sich auf die verschiedenen beschriebenen Ebenen des Text-
verstandnisses beziehen (vgl. Irwin, 1991, S. 195). Bei den Fragen soll unterschieden
werden zwischen Fragen, deren Beantwortung Wortverstdndnis im Kontext erfordert,
Fragen, deren Beantwortung lokale Koharenzbildung erfordert, und Fragen, deren
Beantwortung globale Koharenzbildung erfordert. Weiter soll unterschieden werden
zwischen Fragen, fiir deren Beantwortung lediglich eine textbasierte (oberflachliche
oder propositionale) Repréisentation aufgebaut werden muss, und Fragen, fiir deren
Beantwortung ein Situationsmodell generiert werden muss. Dariiber hinaus soll das
Textverstdndnis auf den Metaebenen gepriift werden, indem Fragen zu genrespezifi-
schem Textwissen — einschlie8lich Superstrukturen — sowie zu Darstellungsstrategien
— einschlief3lich rhetorischer Strategien und Autorenintention — gestellt werden.

Da die Anforderungen an den Leser sowie die Erwartungen des Lesers an den Text
abhingig vom Textgenre unterschiedlich sein konnen (Graesser et al., 1997), erschien
es fiir die umfassende Uberpriifung des Leseverstdndnisses zudem sinnvoll, verschie-
dene Textgenres einzubeziehen (vgl. auch FIVT 5-6; Souvignier, Hasselhorn, Schnei-
der & Marx, 2009). Es wurden daher narrative und expositorische Texte ausgewahlt,
da dies die zwei Genres sind, welche im Allgemeinen in der Literatur grob unterschie-
den werden (vgl. Rosebrock & Nix, 2011, S. 76). Daraus ergab sich zudem ein Mittel-
weg zwischen rein literarischem und rein informationsfokussiertem Leseverstandnis.
Die Darbietung langerer Texte dieser Genres entspricht dabei bei der anvisierten Ziel-
gruppe auch authentischen Lesesituationen im schulischen und auf8erschulischen Kon-
text. Somit ergibt sich ein Subtest zur Erfassung des Textverstindnisses, der aus zwei
Texten verschiedener Genres besteht. Zu jedem dieser Texte sollten alle genannten
Verstandnisebenen abgefragt werden.
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Aufgrund der Eindimensionalitdtsannahme fiir das Leseverstdndnis wird davon aus-
gegangen, dass dem Verstandnis verschiedener Textgenres eine gemeinsame Verstand-
nisdimension zugrunde liegt, und dass die Verstdndnisleistung beziiglich beider gen-
reverschiedener Texte zu einem Gesamtergebnis fiir einen Subtest zur Erfassung des
Textverstdndnisses zusammengefasst werden konnen sollte. Bei einer sehr grof3zii-
gigen Zeitbegrenzung sollte die basale Lesekompetenz das Ergebnis hier nicht stark
beeinflussen, da in der Sekundarschule diesbeziiglich hauptsichlich die Dekodierge-
schwindigkeit eine differenzierende Rolle spielt.

Wie bereits erldutert, kann das Leseverstdndnis nicht génzlich isoliert von motiva-
tionalen und affektiven Aspekten erfasst werden, dennoch sollen letztere nicht explizit
Gegenstand der Tests sein. Die Fokussierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auf die ko-
gnitiven, verstdndnisbezogenen Aspekte der Lesekompetenz wird auch in Abbildung
6 deutlich, welche die Komponenten des Leseverstandnisses zusammenfasst, die auf-
grund der beschriebenen theoretischen Uberlegungen bei der Konstruktion der neuen
Lesetests bertiicksichtigt werden sollten.

Subtest 1

Subtest 2

Abbildung 6. Aufbau der Lesetests LESEN 6-7 und LESEN 8-9.
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13.2 Testentwirfe

Die im vergangenen Kapitel beschriebenen Implikationen aus den Theorien und Be-
funden zum Leseverstdndnis bildeten die Basis fiir erste Testentwiirfe. Es wurden
zwei Aufgabentypen erstellt: Eine erste Aufgabe in Form einer Satzleseaufgabe zur
Erfassung der basalen Lesekompetenz und eine zweite Aufgabe mit Texten und dazu-
gehorigen Verstindnisfragen zur Erfassung des Textverstidndnisses.

Subtest 1: Basale Lesekompetenz (BLK). Fiir die Satzleseaufgabe zur Erfassung
der basalen Lesekompetenz wurde zunéchst eine Liste einfacher, kurzer Satze (z.B.
,Alle Hauser sind rund®) erstellt. Die Schiiler sollten diese Satze so schnell wie moglich
lesen und entscheiden, ob sie inhaltlich richtig oder falsch sind. Es handelt sich also
um ein gebundenes Antwortformat mit zwei Antwortalternativen. Die Sétze sollten
so einfach sein, dass sie ohne Zeitdruck von allen Schiilern der Zielgruppe korrekt
beurteilt werden konnen. Der Schwerpunkt der Aufgabe sollte auf der Geschwindig-
keitskomponente liegen. Die inhaltliche Beurteilung sollte lediglich sicherstellen, dass
die Satze auch tatsichlich gelesen werden. Es wurden fiir einen ersten Testentwurf
140 Sétze zusammengestellt, von denen 70 inhaltlich richtig und 70 inhaltlich falsch
waren. Es wurde vorgesehen, denselben Subtest BLK fiir beide Tests (LESEN 6-7 und
LESEN 8-9) zu verwenden, daher wurde nur ein Testentwurf erstellt.

Subtest 2: Textverstindnis (TV). Fiir den Subtest TV wurden zwei expositorische
und zwei narrative Texte ausgewahlt, die jeweils 738 bis 895 Worter umfassten. Bei
der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, dass die in den Texten behandelten
Themen ,geschlechtsneutral® und der Zielgruppe im Allgemeinen nicht sehr vertraut
sind, damit nicht einzelne Schiiler oder Subgruppen von Schiilern bevorteilt werden.
Die expositorischen Texte ,Tiefsee” und ,Koboldmakis“ wurden neu verfasst. Bei den
narrativen Texten wurde auf bereits existierende Texte zuriickgegriffen. Es wurde je-
doch bei der Auswahl darauf geachtet, dass das Urheberrecht schon erloschen war, um
notigenfalls Anderungen an den Texten vornehmen zu kénnen. Die Wahl fiel auf ,Der
geheilte Patient“ von Johann Peter Habel und ,,Gedachtniskunst* von Arkadij Awert-
schenko.

Zu jedem der Texte wurden 40 Verstidndnisfragen formuliert. Durch diese relativ
groBe Anzahl von Verstdndnisfragen sollte die Itemselektion erleichtert werden, indem
eine groRe Auswahl zur Verfiigung gestellt wurde. Die Fragen bezogen sich moglichst
gleichméig verteilt auf die verschiedenen Verstindnisebenen (s. Abb. 6). Es wurde
auch fiir diesen Subtest ein gebundenes Antwortformat gewéhlt. Durch die Vorgabe
von vier Distraktoren (also einer relativ grofsen Anzahl) sollte die Ratewahrscheinlich-
keit gering gehalten werden. Weiter wurde das SC-Format gewahlt, bei dem explizit
jeweils nur eine der fiinf Antwortalternativen korrekt ist. Dieses Format diirfte den
Schiilern am vertrautesten sein und sollte somit Fehler aufgrund einer missverstande-
nen Instruktion vermeiden.
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Zur Absicherung des Verstdndnisses der Instruktionen, wurde dem Subtest TV ein
kurzer Text mit zwei Beispielitems vorangestellt (vgl. Empfehlung von J. Rost, 2004,
S. 76). Ein Beispielitem bestand dabei aus einer Frage, deren Antwort wortlich im
Text zu finden war und das andere Beispielitem bestand aus einer Frage, fiir deren
Beantwortung Inferenzbildung notwendig war. Damit sollte den Schiilern verdeutlicht
werden, dass die Antworten zum Teil wortlich im Text zu finden sind und zum Teil
Schlussfolgerungen und das Heranziehen von Vorwissen fiir die korrekte Beantwor-
tung erforderlich sind.

Weiter wurde die Variante gewahlt, dass die Schiiler die Méglichkeit haben, wiahrend
der Bearbeitung der Fragen zum Text zuriickzublédttern und noch einmal nachzulesen.
Diese Variante wird gegeniiber der Variante, dass die Moglichkeit des Zuriickblatterns
nicht besteht, bevorzugt, da sie fiir 6kologisch valider gehalten wird (vgl. Weitsenfel-
der & Hofer, 2012). Es kommt in der Realitdt ndmlich selten vor, dass die Moglichkeit,
etwas noch einmal nachzulesen, nicht gegeben ist. Zudem soll der Test das Lese-
verstdndnis bzw. die Lesekompetenz und nicht etwa zuséatzlich die Gedédchtnisleistung
priifen.

Die Itemselektion sowie die Zuordnung der Texte zu den Klassenstufen bzw. zu
den beiden Tests sollte erst auf der Basis von Erkenntnissen aus Voruntersuchungen
erfolgen, welche im Folgenden beschrieben werden.

13.3 Voruntersuchungen und Revisionen

Alle Voruntersuchungen fanden im Zeitraum von Dezember 2009 bis Mérz 2010 statt.
Aus praktisch-organisatorischen und 6konomischen Griinden beschrankten sie sich auf
den Regierungsbezirk Unterfranken. Die Subtests wurden in den Voruntersuchungen
separat iiberpriift. Fiir den Subtest BLK wurde eine Voruntersuchung durchgefiihrt,
fiir den Subtest TV fanden drei Voruntersuchungen statt.

13.3.1 Voruntersuchung zum Subtest BLK

Der Subtest BLK sollte fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 identisch sein, weshalb die Vor-
untersuchung fiir beide Tests gemeinsam stattfand. Im Folgenden wird zunéchst das
methodische Vorgehen dargestellt, und anschlief3end werden die Ergebnisse berichtet.

13.3.1.1 Methode

Bevor auf Itemanalyse und Itemselektion eingegangen wird, werden zunéchst die Art
der Datenerhebung und die Stichprobe beschrieben.

Datenerhebung. Die Voruntersuchung fiir den Subtest BLK wurde computergestiitzt
durchgefiihrt, um neben der Korrektheit der Antworten auch die Antwortzeiten auf-
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zeichnen zu koénnen. Die Schiiler arbeiteten jeweils alleine an einem PC. Die Sétze
wurden einzeln und in zufélliger Reihenfolge auf dem Bildschirm eingeblendet. Zu-
séitzlich erschienen darunter die zwei Schaltflichen ,richtig” und ,falsch“ (s. Abb. 7).
Die Schiiler sollten jeweils so schnell wie moglich per Mausklick auf eine der beiden
Schaltflachen entscheiden, ob der dargebotene Satz inhaltlich richtig oder falsch ist.
Nach dem Klicken folgte der nichste Satz.

Schweine koénnen fliegen.

richtigJ falsch J

Abbildung 7. Exemplarische Bildschirmansicht bei der Voruntersuchung zum Subtest BLK.

Stichprobe. Die Stichprobe umfasste 41 Schiiler. Da es sich als schwierig erwies,
Schulen zu finden, die nicht nur bereit waren, die Untersuchung zu unterstiitzen,
sondern zugleich einen dafiir ausreichend gut ausgestatteten PC-Raum zur Verfiigung
hatten, beschrinkte sich die Voruntersuchung auf lediglich eine Realschulklasse der
sechsten Klassenstufe (n = 16) sowie eine Realschulklasse der neunten Klassenstufe
(n = 25).

Itemanalyse und Itemselektion. Beim Subtest BLK fand die Itemselektion anhand
der Losungszeit und Korrektheit der Reaktionen der Schiiler auf die einzelnen Items
statt. Zwar gibt es auch verschiedene Ansétze, IRT-Methoden fiir Speedtests zu ver-
wenden (vgl. z. B. Jansen, 1997a, 1997b, 2003; Jansen & Glas, 2005; Jansen, 2007),
jedoch ist es im vorliegenden Fall nicht notig, ein Testmodell zugrunde zu legen, da
in der Endversion die Anzahl der korrekt bearbeiteten Items innerhalb einer vorge-
gebenen Zeit bereits eine metrische Variable darstellen wird (vgl. J. Rost, 2004, S.
44).

So wurden zunichst deskriptive Statistiken fiir die Fehlerzahlen und Antwortzeiten
berechnet. Auf Basis der Uberlegung, dass sich Leistung (Performanz) als geleistete
Arbeit pro Zeiteinheit ausdriicken l4sst, wurden weiter fiir alle Versuchspersonen iiber
folgende Formel Leseperformanzquotienten (LPQ) fiir die Items ermittelt:
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Korrektheit der Losung (1 = richtig, 0 = falsch)

LPQ =
@ Losungszeit (in Sekunden)

Im néchsten Schritt erfolgte die Itemselektion. Dabei wurden zunéichst alle Items,
die von fiinf oder mehr Schiilern falsch beantwortet worden waren, eliminiert und
aus den verbleibenden Items die 100 Items mit den héchsten LPQ-Werten ausgewahlt.
Items mit hohem LPQ-Wert wurden am schnellsten korrekt beantwortet. Uber die Ana-
lyse der Losungszeiten fiir die ausgewéhlten 100 Items konnte zudem bestimmt wer-
den, wie viel Zeit die schnellsten Schiiler fiir die Bearbeitung der ausgewahlten 100
Items benoétigt hatten. Daraus wurde eine maximale Bearbeitungsdauer abgeleitet,
denn es sollte moglichst wenigen oder gar keinen Schiilern gelingen, alle Sétze in der
vorgegebenen Zeit zu bearbeiten.

13.3.1.2 Ergebnisse

Im Folgenden wird zunichst auf die deskriptive Statistik eingegangen und anschlie-
Bend werden die Itemselektion und die Bestimmung der Zeitbegrenzung fiir die End-
version des Subtests BLK dargestellt.

Deskriptive Statistik und Itemselektion. Die deskriptive Statistik sowie die LPQ-
Werte fiir alle 140 Items befinden sich in Anhang A in Tabelle 28. Im Mittel wurden die
Items 1.3 mal falsch beantwortet. Auslassungen waren nicht moéglich, da das nachste
Item erst dargeboten wurde, wenn fiir das vorherige ,richtig oder ,falsch“ angeklickt
worden war. Die mittlere Bearbeitungszeit betrug 4.07 Sekunden mit einer Standard-
abweichung von 1.64 Sekunden. Die minimale Bearbeitungszeit betrug iiber alle Items
gemittelt 1.69 Sekunden, die maximale Bearbeitungszeit 9.5 Sekunden. Der iiber die
Gesamtstichprobe und alle Items gemittelte LPQ-Wert lag bei 0.32 mit einer Standard-
abweichung von 0.15, einem Minimum von 0.05 und einem Maximum von 0.80.

Im Rahmen der Itemselektion wurden acht Items eliminiert, da sie von finf oder
mehr Schiilern nicht korrekt gelost worden waren. Aus den {ibrigen Items wurden die
100 Items mit den hochsten LPQ-Werten ausgewéhlt. Diese 100 Items bilden nach
LPQ-Wert absteigend angeordnet (also leichtestes Item an erster Stelle, schwerstes
Item an letzter Stelle) die Endversion des Subtests BLK.

Maximale Bearbeitungsdauer. Als maximale Bearbeitungsdauer fiir die Endver-
sion des Subtests BLK wurden drei Minuten festgelegt. Diese Zeitgrenze liegt etwas
unterhalb der Zeit, die die schnellsten Schiiler bei der Voruntersuchung fiir die aus-
gewahlten 100 Items benétigten.
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13.3.2 Erste Voruntersuchung zum Subtest TV

Die erste Voruntersuchung zum Subtest TV fand fiir alle vier im Rahmen der Erstellung
der Testentwiirfe ausgewahlten Texte separat statt. Auch hier wird das methodische
Vorgehen beschrieben, bevor auf die Ergebnisse eingegangen wird.

13.3.2.1 Methode

Im Folgenden werden zunichst die Datenerhebung und die Stichprobe betrachtet und
anschliel3end wird auf die Datenanalysen eingegangen. Letztere umfassen deskriptive
Analysen und Verteilungsanalysen sowie Itemanalysen und Reliabilitdtsanalysen. An-
schlieBend werden die Experten- und Zielgruppenbefragung sowie die Itemrevision
dargestellt.

Datenerhebung. Die Datenerhebungen fanden hauptsichlich in Realschulklassen
statt, um zu sehen, wie gut die Items etwa im mittleren Leistungsbereich der Zielgrup-
pen funktionieren. Alle Texte und Verstandnisfragen wurden dort in den Klassenstufen
sechs und neun vorgelegt. Um zusétzlich einen Eindruck zu bekommen, wie die Items
in den Randbereichen des Leistungsspektrums der Zielgruppen differenzieren, wurde
der Text, der sich nach den ersten Datenerhebungen als der schwerste erwiesen hatte
(,,Tiefsee), zusatzlich in einer sechsten Hauptschulklasse durchgefiihrt und der Text,
der sich nach den ersten Datenerhebungen als der leichteste erwiesen hatte (,Der ge-
heilte Patient*), wurde zusitzlich in einer neunten Gymnasialklasse durchgefiihrt.

Bei der Datenerhebung erhielt jeder Schiiler einen Text mit 40 Verstdndnisfragen. Ei-
ne feste Zeitbegrenzung wurde fiir die Bearbeitung nicht festgelegt, denn alle Schiiler
sollten die Moglichkeit haben, den Text vollstindig zu lesen und alle Items zu be-
arbeiten. Als grobe Richtlinie wurde eine Bearbeitungsdauer von einer Schulstunde
vorgegeben.

Stichprobe. Die Stichprobe umfasste insgesamt 343 Schiiler. Davon waren 138 Real-
schiiler der sechsten Klassenstufe, 173 waren Realschiiler der neunten Klassenstufe,
18 waren Hauptschiiler der sechsten Klassenstufe und 14 waren Gymnasiasten der
neunten Klassenstufe. Die Verteilung der Schiiler auf die Texte kann Tabelle 3 im Er-
gebnisteil entnommen werden.

Datenanalyse und Itemselektion. Zunéchst wurden deskriptive Statistiken und die
Rohwertverteilungen fiir die einzelnen Klassenstufen und Schularten betrachtet, um
einen ersten Eindruck von der Gesamtschwierigkeit der Items jedes Textes zu erhal-
ten. AnschlieBend wurden Itemanalysen durchgefiihrt. Diese schlossen neben Distrak-
torenanalysen auch Schwierigkeits- und Trennschirfeanalysen ein sowie die Bestim-
mung des Selektionskennwertes fiir jedes Item. Bei der Itemselektion wurde iiber die
statistischen Kennwerte hinaus stets die inhaltliche Bedeutung der einzelnen Items fiir
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die Abbildung des Konstrukts beriicksichtigt, um nicht bessere Kennwerte auf Kosten
inhaltlicher Validitét zu erzielen.

Ziel der Distraktorenanalysen war es, zu sehen, ob alle Distraktoren gleichméaf3ig
angekreuzt wurden oder ob manche selten oder moglicherweise gar nicht angekreuzt
wurden. Zudem kann die Betrachtung der Distraktoren helfen, herauszufinden, ob
eine Antwortoption missverstandlich formuliert, zu leicht oder auch zu schwer sein
konnte, und ob eine Uberarbeitung zur Verbesserung einzelner Items fiihren kénnte
(vgl. Lienert & Raatz, 1998, S. 123f.). So kann verhindert werden, dass Testitems
von hoher inhaltlicher Validitat nur aufgrund ungiinstiger Antwort- oder Distrakto-
renformulierungen aus dem Test eliminiert werden. Entsprechend wurde fiir jedes
Item eine Haufigkeitsverteilung der Antwortalternativen als Histogramm erstellt und
betrachtet, welche Distraktoren nur sehr selten oder gar nicht angekreuzt wurden und
somit eventuell einer Uberarbeitung bediirfen. Da Distraktorenanalysen jedoch nur
Hinweise auf moglicherweise schlechte Formulierungen geben kénnen, wurden stets
die Itemschwierigkeiten und -trennschérfen mitberiicksichtigt.

Zur Bestimmung der Itemschwierigkeit wurde fiir jedes Item der Schwierigkeits-
index p ermittelt. Dieser entspricht bei dichotomen Items dem Itemmittelwert und
nimmt einen Wert zwischen 0 und 1 an. Ein Wert von p = 1 bedeutet, dass alle Schiiler
das Item korrekt 16sten, und ein Wert von p = 0 bedeutet, dass kein Schiiler das Item
korrekt loste. Itemschwierigkeiten zwischen p = .20 und p = .80 gelten als mittel-
schwer (Fisseni, 2004, S. 80) und werden in der Regel bevorzugt (Bortz & Doring,
2006, S. 219). Zu leichte oder zu schwere Items werden eliminiert. Mittlere Item-
schwierigkeiten (um p = .50) werden auch deshalb angestrebt, weil eine mittelhohe
Schwierigkeit die Wahrscheinlichkeit fiir eine hohe Trennschérfe erh6ht (vgl. Fisse-
ni, 2004, S. 35f.). Da im vorliegenden Fall jedoch insgesamt ein moglichst grof3es
Spektrum an Schwierigkeiten vorhanden sein soll, um in allen Leistungsbereichen dif-
ferenzieren zu konnen, wurden zunichst lediglich Items mit extremen Schwierigkeits-
werten von p > .90 und p < .10 eliminiert.

Die Trennschirfe stellt die Korrelation eines Items mit dem Gesamtergebnis eines
Tests dar (Bortz & Doring, 2006, S. 219). Da es sich hier um dichotome Items handelt,
wurden punktbiserale Korrelationen durchgefiihrt. Die Korrelationen wurden ,part-
whole korrigiert® (vgl. Moosbrugger, 2008a, S. 82). In der Regel gelten Werte von
ry < .30 als niedrig, Werte von r;; = .30 bis r;; = .50 als mittelhoch und Werte
von r;; > .50 als hoch (z.B. Fisseni, 2004, S. 80). Meist wird fiir jedes Item eine
Mindesthohe der Trennschérfe von r;; = .30 gefordert (z.B. Fisseni, 2004; Lienert &
Raatz, 1998). Da es sich an dieser Stelle um eine erste Voruntersuchung handelt, wur-
de das Selektionskriterium zundchst niedriger angesetzt, um die Méglichkeit offen zu
halten, bei inhaltlich wichtigen Items zunéchst durch Umformulierungen oder neue
Distraktoren in der nichsten Voruntersuchung eine Verbesserung zu erzielen. So wur-
den nur Items mit einer sehr niedrigen Trennschérfe (r;; < .20) eliminiert. Zusétzlich
wurde bei der Selektion der Items die Signifikanz der Trennschérfen als Kriterium
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beriicksichtigt. Items mit nicht signifikant von Null abweichender Trennschéarfe wur-
den ebenfalls eliminiert. Da die Items im gesamten Féhigkeitsspektrum der Proban-
den differenzieren und weder sehr schwere noch sehr leichte Items aufgrund gering-
erer Streuung und damit einhergehend geringerer Trennschirfe sofort ausgeschlos-
sen werden sollten, wurde zusétzlich zur Trennschérfe der Selektionskennwert (SK)
beriicksichtigt. Der SK ergibt sich aus der Trennschirfe eines Items dividiert durch die
doppelte Standardabweichung und fithrt dazu, dass die Trennschirfe von Items mit
extrem hohen oder extrem niedrigen Schwierigkeitsindizes nach oben korrigiert wird
(Lienert & Raatz, 1998, S. 1171f.).

Zur Priifung der Reliabilitdt wurde schlief8lich die interne Konsistenz betrachtet. Da
es sich im vorliegenden Fall um dichotome Items handelt, wurde hierfiir die KR-20-
Formel verwendet (vgl. Lienert & Raatz, 1998, S. 193).

Zielgruppen- und Expertenbefragung. Uber die statistische Datenanalyse hinaus
erfolgte eine Zielgruppen- und Expertenbefragung, um fiir die Itemiiberarbeitung Hin-
weise und Anderungsvorschlige hinsichtlich der Texte und der Verstindnisfragen zu
erhalten. So wurden die Schiiler nach Testende zur Schwierigkeit des Textes und der
Items befragt und gebeten, es mitzuteilen, falls ihnen Fehler oder missverstandliche
Formulierungen aufgefallen sind oder sie sonstige Verbesserungsvorschldage haben. Die
Deutschlehrkrafte wurden gebeten, wéhrend der Datenerhebungen in den Klassen den
Test genau zu betrachten und gegebenenfalls Anderungsvorschldge zu machen. Als
weitere Experten wurden drei wissenschaftlich arbeitende Psychologen mit Arbeits-
schwerpunkten in den Bereichen Schriftspracherwerb und Lesekompetenz um eine
kritische Betrachtung der Tests gebeten.

Itemrevision. Im Anschluss an die Itemselektion fand eine Uberarbeitung der ver-
bleibenden Items auf Basis der Analyseergebnisse sowie der Kritik durch die Schiiler,
Lehrkrafte und Experten statt. Zudem wurden Distraktoren modifiziert, um zu errei-
chen, dass erstens die falschen Antwortalternativen etwa gleichwahrscheinlich gewéhlt
werden, zweitens die richtigen Antworten etwa gleichméfig auf die fiinf Antwortposi-
tionen verteilt sind und drittens die Antworten zudem keine Hinweise auf die richtige
Losung enthalten (vgl. Empfehlungen von Biihner, 2011, S. 119). Dariiber hinaus
wurden die verbleibenden Items durch neue Items erginzt, wobei darauf geachtet
wurde, dass in fehlenden Schwierigkeitsbereichen Items hinzugefiigt wurden und am
Ende alle Verstindnisebenen wiederum gleichméfig vertreten waren.

13.3.2.2 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt wird zunéchst auf deskriptive Statistiken und die Rohwertver-
teilungen eingegangen. Es folgt die Einfithrung eines neuen Textes, durch den einer
der vorhandenen Texte ersetzt wurde, der sich als zu einfach erwiesen hatte. Weiter
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werden die Itemkennwerte und die Ergebnisse der Itemselektion sowie Revisionen der
Testentwiirfe aufgrund der Zielgruppen- und Expertenbefragung dargestellt.

Deskriptive Statistik und Verteilungen. Die deskriptive Statistik und die Rohwert-
verteilungen fiir die einzelnen Texte vor der Itemselektion kénnen Tabelle 3 bzw.
Abbildung 8 entnommen werden. Alle Texte bzw. die dazugehorigen Verstandnisfra-
gen erwiesen sich als relativ leicht. Nahezu alle Rohwertverteilungen fallen zumindest
leicht linksschief aus. Sowohl in der neunten Gymnasialklasse als auch in den neunten
Realschulklassen wurde stets von einem oder mehreren Schiilern die volle Punktzahl
oder nahezu die volle Punktzahl erreicht. Selbst in den sechsten Klassen — auch in der
sechsten Hauptschulklasse — erreichte mindestens ein Schiiler mehr als drei Viertel
der moglichen Punkte. Die minimal erreichte Punktzahl lag in der sechsten Haupt-
schulklasse bei 15 von 40 maximal moglichen Punkten und bei allen anderen Klassen
deutlich dariiber. Im Mittel wurden in der sechsten Hauptschulklasse knapp 25 der 40
Punkte erreicht, in der neunten Gymnasialklasse lag der Mittelwert sogar bei 37 von
40 maximal moglichen Punkten.

Tabelle 3. Deskriptive Statistik der Rohwerte fiir die einzelnen Texte bei der ersten Vorunter-
suchung zum Subtest TV vor der ltemselektion (jeweils max. 40 Punkte erreichbar).

Text Textgenre Schulart Klasse N M SD  Min-Max
Koboldmakis expositorisch RS 6 31 27.81 3.94 20-34
Koboldmakis expositorisch RS 9 41 33.05 4.25 19-40

Tiefsee expositorisch RS 6 30 29.77 3.47 22-34
Tiefsee expositorisch RS 9 30 3440 3.66 26-39
Tiefsee expositorisch GYM 9 14 37.07 230 32-40
Gedéchtniskunst narrativ RS 6 19 31.84 3.70 26-37
Gedéchtniskunst narrativ RS 9 25 35.68 2.98 29-40
Der geheilte Patient narrativ HS 6 18 24.56 4.63 15-33
Der geheilte Patient narrativ RS 6 30 28.77 4.59 20-37
Der geheilte Patient narrativ RS 9 33 33.76 3.72 21-39

Neuer Text. Der narrative Text ,Gedadchtniskunst* und die Fragen dazu waren ins-
gesamt sehr leicht und es erschien bei diesem Text schwierig, eine ausreichende An-
zahl an angemessen schweren Items zu generieren. Daher wurde der Text durch den
schwereren narrativen Text ,,Der Gescheitere” von Johann Peter Habel ersetzt. Fiir den
,heuen Text wurden 48 Items erstellt, um fiir die Itemselektion eine grof3ere Anzahl
an Items zur Verfiigung zu haben als zuvor bei den anderen Texten. Der Text und die
dazugehorigen Fragen wurden in einer sechsten Realschulklasse und zwei neunten
Realschulklassen pilotiert. Tabelle 4 zeigt die Stichprobengrof3en sowie die deskripti-
ve Statistik, Abbildung 9 zeigt die Rohwertverteilungen. Obwohl die Mittelwerte recht
hoch liegen (bei 59 % der max. Punktzahl in der sechsten Klassenstufe und bei 77 %
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der max. Punktzahl in der neunten Klassenstufe) erreichte kein Schiiler die maximale
Punktzahl. Insgesamt wurden zwischen 33 % und 92 % der Items korrekt gelost.
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Abbildung 8. Rohwertverteilungen firr Tiefsee (a), Der geheilte Patient (b), Koboldmakis (c)
und Gedéchtniskunst (d) bei der ersten Voruntersuchung zum Subtest TV (jeweils max. 40
Punkte erreichbar).

Tabelle 4. Deskriptive Statistik flir den narrativen Text Der Gescheitere in der ersten Vorunter-
suchung fir den Subtest TV (max. erreichbare Punktzahl: 48).

Text Textgenre Schulart Klasse N M SD Min Max
Der Gescheitere narrativ RS 6 28 28.14 5.58 16 37
Der Gescheitere  narrativ RS 9 44 37.16 3.98 26 44
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Abbildung 9. Rohwertverteilung fir den Text Der Gescheitere im Rahmen der ersten Vorun-
tersuchung zum Subtest TV (max. 48 Punkte erreichbar).

Itemkennwerte und Itemselektion. In Anhang A befindet sich fiir jeden Text eine
Tabelle (Tab. 30 bis 33), die fiir jedes Item die Trennschérfe, die Standardabweichung,
den SK sowie den Schwierigkeitsindex angibt. Zusétzlich sind die Verstindnisebenen
(Koharenzebene und Reprasentationsform) aufgefiihrt, da diese zur Beurteilung der
inhaltlichen Bedeutung der Items fiir die vollstdndige Abbildung des Konstrukts bei der
Itemselektion mitberiicksichtigt wurden. Da kein Item extrem schwer (p < .10) war,
wurden lediglich Items mit einem Schwierigkeitsindex von p > .90 eliminiert. Diese
waren extrem leicht und wurden daher von nahezu allen Schiilern korrekt gelost. Die
beibehaltenen Items sind in den Tabellen im Anhang grau markiert. Fiir die beiden
narrativen Texte ,Der geheilte Patient“ und ,Der Gescheitere” verblieben je 18 Items
im Test, fir die expositorischen Texte , Tiefsee* und ,Koboldmakis“ 15 bzw. 17 Items.

Tabelle 5 zeigt die minimale und maximale Trennschérfe sowie die interne Kon-
sistenz fiir jeden Text nach der erwédhnten Itemselektion, allerdings ausschlieBlich
beziiglich der Realschuldaten. Die Trennschéarfewerte sind bei den narrativen Texten
hoher und grofitenteils zufriedenstellend, wahrend sie bei den expositorischen Texten
zum Teil sehr niedrig ausfallen. Die interne Konsistenz erwies sich ebenfalls bei den
narrativen Texten als zufriedenstellend, bei den expositorischen Texten dagegen fielen
die Werte relativ niedrig und daher weniger zufriedenstellend aus.

Tabelle 5. Trennscharfe und interne Konsistenz (KR-20) nach der ersten Itemselektion (basie-
rend auf den Realschuldaten).

Text Itemanzahl N 7y, Titne. KR-20
Der geheilte Patient 18 63 .29 .59 .80
Der Gescheitere 18 72 31 .56 .84
Tiefsee 15 60 .19 .48 .68

Koboldmakis 17 72 .20 47 .72
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Tabelle 6 zeigt den Anteil korrekt geloster Items fiir die einzelnen Texte nach Klas-
senstufe und Schulart getrennt, und zwar sowohl vor als auch nach der Itemselek-
tion. Es zeigt sich, dass die Items zu den einzelnen Texten nach der Itemselektion
insgesamt leichter ausfielen als vorher. Um die Testschwierigkeiten zu erhéhen, stan-
den verschiedene Moglichkeiten zur Verfiigung: Die Zahl der Distraktoren hitte z. B.
erhoht werden konnen, was die Ratewahrscheinlichkeit reduziert und die Itemschwie-
rigkeit erhoht hatte. Da jedoch mit fiinf Antwortalternativen bereits eine relativ grof3e
Auswahl (und somit eine eher geringe Ratewahrscheinlichkeit) gegeben war, schied
diese Option aus. Stattdessen wurde durch Umformulierungen und Anderung der Dis-
traktoren versucht, diese gleich ,schwierig“ und qualitativ gleich ,gut‘ zu gestalten.
In der ersten Voruntersuchung zeigte sich, dass mehrere Distraktoren von den Pro-
banden iiberhaupt nicht angekreuzt wurden. An dieser Stelle steckte also am meisten
Verbesserungspotenzial.

Tabelle 6. Anteil korrekt geldster ltems fiir die einzelnen Texte nach Klassenstufe und Schulart
getrennt, vor und nach der ltemselektion.

korrekte
Itemanzahl Losungen (in %)
Schulart Klassenstufe N Text vor mnach vor nach

HS 6 18 Der geheilte Patient 40 18 56 61
GYM 9 14 Tiefsee 40 15 92 93
RS 6 30 Der geheilte Patient 40 18 68 72
RS 6 28 Der Gescheitere 48 18 55 59
RS 6 30 Tiefsee 40 15 67 74
RS 6 31 Koboldmakis 40 17 63 70
RS 9 33 Der geheilte Patient 40 18 86 84
RS 9 44 Der Gescheitere 48 18 84 77
RS 9 30 Tiefsee 40 15 81 86
RS 9 41 Koboldmakis 40 17 82 83

Zielgruppen- und Expertenbefragung. Fiir die vorgenannten Modifikationen er-
wiesen sich die Ergebnisse der Zielgruppen- und Expertenbefragung als sehr niitzlich.
Durch sie konnten Hinweise z.B. zu missverstiandlichen Items und Distraktoren ge-
sammelt werden. Zudem flossen Ideen fiir zusatzliche Verstandnisfragen und Distrak-
toren in die Itemrevisionen mit ein. Dariiber hinaus duf3erten Schiiler der Haupt- und
Realschulklassen, dass sie die Aufgaben zum Teil recht schwer, aber noch zumutbar
fanden. In den neunten Realschulklassen und in der neunten Gymnasialklasse wurden
die Aufgaben als sehr leicht eingeschatzt.

Alle Ergebnisse dieser ersten Voruntersuchung waren jedoch mit Vorsicht zu inter-
pretieren, da die Stichproben sehr klein waren und die Leistungsheterogenitét im Ver-
gleich zur eigentlichen Zielpopulation eingeschrankt gewesen sein diirfte, da nur ein-
zelne Klassenstufen und Schularten herausgegriffen wurden.
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13.3.3 Zweite Voruntersuchung zum Subtest TV

Ziel der zweiten Voruntersuchung zum Subtest TV war es, die nach der ersten Itemse-
lektion verbliebenen und revidierten Items zu erproben und zu priifen, ob die Bearbei-
tung von zwei Texten und jeweils 20 dazugehorigen Verstdndnisfragen eine angemes-
sene Anforderung an die Schiiler der Zielgruppen darstellt. Zudem sollten die Items in
Hauptschulen und Gymnasien erprobt werden, da diese Subgruppen der Zielgruppen
in der ersten Voruntersuchung nur sehr eingeschrankt untersucht worden waren.

13.3.3.1 Methode

Die Beschreibung der Methode erfolgt analog zur ersten Voruntersuchung. Im Folgen-
den werden wieder zunéchst die Datenerhebung und die Stichprobe beschrieben und
anschliel3end wird auf die Datenanalyse sowie die durchgefiihrte Schiilerbefragung
eingegangen.

Datenerhebung. Fiir die Datenerhebung der zweiten Voruntersuchung wurden ent-
sprechend der Zielsetzung Schulklassen aus Hauptschulen und Gymnasien der Klas-
senstufen sechs bis neun rekrutiert und jeweils zwei Texte — ein expositorischer Text
und ein narrativer Text — kombiniert dargeboten. ,,Version A“ enthielt die Texte ,Ko-
boldmakis“ und , Der geheilte Patient* und ,Version B“ enthielt die Texte , Tiefsee* und
,Der Gescheitere“.

Stichprobe. Die Stichprobe umfasste Hauptschiiler der Klassenstufen sechs bis acht
und Gymnasiasten der Klassenstufen sechs, sieben und neun. Es war leider nicht ge-
lungen, fiir beide Schulformen alle Klassenstufen abzudecken, da die neunten Haupt-
schulklassen kurz vor ihrer Abschlusspriifung standen und die achten Klassen der
Gymnasien zum entsprechenden Zeitpunkt an einer bayernweiten Vergleichsstudie
teilnahmen. Insgesamt nahmen N = 201 Schiiler an der zweiten Voruntersuchung
zum Subtest TV teil. Aus Tabelle 7 im Ergebnisabschnitt geht zudem die Verteilung
der Schiiler {iber die Schularten und Klassenstufen hervor.

Datenanalyse und Schiilerbefragung. Die Daten wurden rein deskriptiv analysiert.
Auf weitere Auswertungen wurde im Rahmen der zweiten Voruntersuchung zum Sub-
test TV aufgrund der kleinen Stichproben verzichtet. Auch hier wurden jedoch die
Schiiler zur Zumutbarkeit der Aufgabenstellung befragt.

13.3.3.2 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt wird zunéchst die deskriptive Datenanalyse dargestellt und
anschliel3end werden die Ergebnisse der Schiilerbefragung berichtet.
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Deskriptive Statistik. Tabelle 7 zeigt Ergebnisse einer deskriptiven Statistik. In der
Hauptschule erreichten die Schiiler von der sechsten bis zur achten Klasse im Mittel
etwa die Halfte oder etwas weniger als die Hélfte der pro Text maximal erreichbaren
Punkte. In den sechsten und siebten Gymnasialklassen erreichten die Schiiler etwas
mehr Punkte, ndmlich die Hélfte bis drei Viertel der pro Text maximal erreichbaren
Punkte. Bei Version A wurde bereits ab der siebten Klasse bei beiden Texten von min-
destens einem Gymnasiasten die volle Punktzahl erreicht, bei Version B war dies nur
in den neunten Gymnasialklassen der Fall. In den neunten Gymnasialklassen lag der
Mittelwert bei allen Texten etwa bei drei Vierteln der maximal erreichbaren Punkte.
Die niedrigste Punktzahl, die ein Schiiler erreichte, war sowohl in den Hauptschulen
als auch in den Gymnasien bis zur siebten Klasse sehr niedrig (z. T. deutlich weniger
als ein Viertel der moglichen Punkte pro Text). In der Hauptschule lagen die nied-
rigsten Werte auch in der achten Klasse noch auf dhnlich niedrigem Niveau. Lediglich
in den neunten Gymnasialklassen erreichten alle Schiiler mindestens die Hélfte der
moglichen Punkte pro Text.

Tabelle 7. StichprobengréBen und deskriptive Statistik fiir die einzelnen Texte in der zweiten
Voruntersuchung zum Subtest TV (maximal 20 Punkte pro Text).

Version A
Koboldmakis Der geheilte Patient
Klasse Schulart N M SD Min Max M SD  Min Max
6 HS 11 | 9.18 3.60 5 16 | 10.72 3.61 5 15
GYM 13 | 9.77 295 5 14 | 11.62 4.54 1 17
7 HS 7 9.71 221 7 14 9.57 3.69 3 14
GYM 62 | 12.50 2.97 4 20 14.65 2.86 5 20
8 HS 10 | 9.90 3.00 3 13 10.70 2.75 7 16
GYM - - - - - - - - -
9 HS - - - - - - - - -
GYM 14 | 1521 219 11 19 16.86 2.35 13 20
Version B
Tiefsee Der Gescheitere
Klasse Schulart N M SD Min Max M SD Min Max
6 HS 12 | 733 3.85 2 14 8.08 2.87 4 13
GYM 13 | 11.62 3.23 6 15 10.62 3.28 6 16
7 HS 6 8.67 3.78 4 14 8.67 3.50 4 13
GYM 30 | 12.07 3.42 3 17 | 11.73 3.24 3 17
8 HS 8 8.13 3.44 3 13 8.38 2.56 3 10
GYM - - - - - - - - -
9 HS - - - - - - - - -
GYM 14 | 1536 234 10 20 16.64 195 13 20
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Schiilerbefragung. In der Schiilerbefragung beurteilten nur die sechsten und sieb-
ten Hauptschulklassen das Schwierigkeitsniveau des Tests als grenzwertig bis zu hoch.
Einige dieser Schiiler schafften es auch nicht, innerhalb einer Schulstunde alle Fragen
zu bearbeiten. Daher wurde entschieden, die Texte fiir die Klassenstufen sechs und
sieben zu kiirzen, um beide Texte und den Subtest BLK innerhalb einer Schulstunde
vorgeben zu konnen.

13.3.4 Dritte Voruntersuchung zum Subtest TV

Ziel der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV war es, die Texte und Fragen in ih-
rer endgiiltigen Kombination an einer grofderen Stichprobe von Hauptschiilern und
Gymnasiasten zu priifen. Dariiber hinaus sollte die strukturelle Schwierigkeit der Tex-
te in ihrer endgiiltigen Form anhand von Lesbarkeitsindizes bestimmt werden und
schliel8lich sollten iiber die bisherigen Analysemethoden hinaus auch IRT-Analysen
durchgefiihrt werden.

13.3.4.1 Methode

Im Folgenden wird zunichst auf die Datenerhebung und die Stichprobe eingegan-
gen und anschlieBend die Bestimmung der strukturellen Textschwierigkeit anhand
von Lesbarkeitsindizes beschrieben. Das Vorgehen bei den deskriptiven Analysen, den
Verteilungsanalysen, den KTT-Itemanalysen und der Itemselektion sowie bei der Ziel-
gruppen- und Expertenbefragung war analog zur ersten Voruntersuchung und wird
daher hier nicht noch einmal dargestellt. Auf die an dieser Stelle erstmals durch-
gefithrten IRT-Analysen wird jedoch eingegangen. Die nach der Itemselektion erneut
durchgefiihrten Itemanalysen und die Reliabilitdtsanalysen werden wiederum nicht
erldutert, da auch diese bereits bei der ersten Voruntersuchung beschrieben wurden.
Die Erstellung der Endversionen wird dagegen dargestellt.

Lesbarkeitsindizes. Die strukturelle Schwierigkeit der einzelnen Texte wurde an-
hand der Lesbarkeitsindizes ,Flesch” (vgl. Bachmann, 2009) und ,LIX“ (vgl. A. Len-
hard & Lenhard, 2011) gepriift (s. auch Kap. 7.3). In der vorliegenden Arbeit wurde
der von Bachmann (2009) online zur Verfiigung gestellte Flesch-Rechner verwendet.
Beim Flesch-Index resultiert in der Regel ein Wert zwischen 0 und 100. Bachmann
stellt zudem fiir die Interpretation des Indexes eine Tabelle zur Verfiigung, die zum
einen eine Schwierigkeitsbeurteilung erlaubt und zum anderen angibt, welche Bildung
erforderlich ist, um einen Text des entsprechenden Schwierigkeitsgrades gut verstehen
zu konnen (s. Tab. 8).

Fiir die Berechnung des LIX wurde der von A. Lenhard und Lenhard (2011) on-
line zur Verfiigung gestellte LIX-Rechner verwendet. Der LIX erlaubt eine ungefdhre
Einschitzung der Textschwierigkeit, wobei sich beim Vergleich verschiedener Textgat-
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tungen im Schnitt folgende typische Werte ergeben: < 40 fiir Kinder- und Jugendlite-
ratur, 40 bis 50 fiir Belletristik, 50 bis 60 fiir Sachliteratur und > 60 fiir Fachliteratur.

Tabelle 8. Beurteilung des Flesch-Indexes bezlglich der Lesbarkeit (Schwierigkeitsbeurteilung
und erforderliche Bildung fiir gutes Verstandnis des Textes; vgl. Bachmann, 2009).

Flesch-Index Beurteilung erforderliche Bildung
81-100 extrem leicht 5. Klasse
71 -80 sehr leicht 6. bis 8. Klasse
61-70 leicht Abschlussklasse
41 - 60 durchschnittlich  Sekundarschule, Fachoberschule, Berufsschule
31-40 etwas schwierig ~ Mittelschule
21-30 schwierig Abitur
<20 sehr schwierig Hochschulabschluss

Datenerhebung. Die Texte wurden noch einmal neu kombiniert und folgenderma-
Ben den Klassenstufen zugewiesen: Die Texte ,Tiefsee* und ,Der geheilte Patient”, die
sich in der ersten Voruntersuchung durchweg als der jeweils leichtere expositorische
bzw. narrative Text erwiesen hatten, wurden — wie aufgrund der Ergebnisse der zwei-
ten Voruntersuchung beschlossen — gekiirzt und den Klassenstufen sechs und sieben
zugewiesen. Die Texte ,Koboldmakis“ und ,Der Gescheitere” blieben unverdandert und
wurden den Klassenstufen acht und neun zugeordnet. Die entsprechenden Items wur-
den von der zweiten zur dritten Voruntersuchung nicht veréndert. Die Beispielaufgabe
als Teil der Instruktion wurde jedoch um ein Item gekiirzt, um die totale Testzeit nicht
unnotig in die Lange zu ziehen. Die Schiiler schienen mit dem Aufgabenformat stets
ausreichend vertraut zu sein, sodass ein Ubungsbeispiel zu geniigen schien. Die so
entstandenen Subtests TV fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurden in den entsprechen-
den Klassenstufen wiederum in Hauptschul- und Gymnasialklassen durchgefiihrt.

Stichprobe. Insgesamt bearbeiteten 113 Schiiler LESEN 6-7 und 189 Schiiler LESEN
8-9. Informationen zur Verteilung der Schiiler iiber die Schularten und Klassenstufen
konnen Tabelle 10 im Ergebnisteil entnommen werden.

Wahl des Testmodells. Fiir die IRT-Skalierung musste zunéichst eines der IRT-Mo-
delle ausgewahlt werden. Die Entscheidung, der Skalierung das dichotome Rasch-
Modell (Rasch, 1960, S. 62ff.) zugrunde zu legen, basierte zum einen auf der Uberle-
gung, dass die Skala fiir den Subtest TV eindimensional sein sollte (vgl. Kap. 4.3). Zum
anderen wurde aus Griinden der Bearbeitungs- und Auswertungsékonomie sowie zur
Sicherstellung der Objektivitit ein geschlossenes, dichotomes Antwortformat gewahlt.
Zwar wiare bei diesem Antwortformat, das eine gewisse Losungswahrscheinlichkeit
aufgrund von Raten mit sich bringt, auch die Anwendung eines IRT-Modells denkbar
gewesen, das die Ratewahrscheinlichkeit berticksichtigt, jedoch sollte ein Testmodell
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u. a. das Einfachheitskriterium erfiillen, d.h. es sollten moglichst wenige Parameter
geschitzt werden miissen (J. Rost, 2004, S. 330). Es erscheint recht gewagt, aus der
geringen Information, die ein dichotomes Antwortformat enthélt, mehr als zwei Para-
meter zu schitzen. Auch DeMars (2010, S. 29) spricht sich dafiir aus, ein einfaches
Modell, das genau geschétzt werden kann, gegeniiber einem komplexeren Modell zu
bevorzugen, das die Daten zwar moglicherweise besser repréasentiert, das jedoch nur
schlecht geschatzt wird.

Aus diesen Griinden wurde anstatt der Verwendung eines IRT-Modells, das die Ra-
tewahrscheinlichkeit beriicksichtigt, versucht diese mithilfe einer relativ grof3en An-
zahl an qualitativ hochwertigen Distraktoren gering zu halten. Hierfiir wurden bereits
zuvor mehrere Distraktorenanalysen durchgefiihrt. Bei der dritten Voruntersuchung
wurden darliber hinaus zur Einschiatzung, ob die Schiiler die Items gewissenhaft be-
arbeiteten oder die Antwort nur rieten, die empirischen Daten mit hypothetischen
Punktzahlen verglichen, welche bei rein zufilligem Raten zu erwarten gewesen waren.
Hatten Schiiler ohne jegliches Vorwissen und ohne den Text gelesen zu haben, bei al-
len Items die Antwort geraten, wiirde man fiir jeden dieser Texte mit 20 Items, fiinf
Antwortalternativen und jeweils einer richtigen Losung erwarten, dass sie etwa vier
Punkte erreichen - insgesamt also acht Punkte fiir den Subtest TV.

Auf eine Priifung der globalen Modellpassung anhand des Vergleichs des gewahlten
Modells mit anderen Modellen wurde verzichtet. Zwar gibt es inzwischen einige An-
sdtze, wie dies statistisch gepriift werden konnte, jedoch bedarf es noch weiterer
Forschung, um entscheiden zu konnen, welcher Test fiir welche Modelle angemes-
sen ist (DeMars, 2010, S. 59). DeMars (2010, S. 59) empfiehlt, fiir die Entscheidung
fiir ein Modell statt eines globalen Modelltests den Inhalt und die Zielsetzung des
zu entwickelnden Tests als Kriterien heranzuziehen. Ein Vergleich mehrerer Modelle
sei nur dann notwendig, wenn aufgrund theoretischer Uberlegungen mehrere Model-
le in Frage kdmen. Auch Bithner (2011, S. 546) empfiehlt auf die Berechnung des
Likelihood-Quotienten-Tests gegen das saturierte Modell sowie den Pearson-y2-Test
zu verzichten, da die Voraussetzungen fiir diese Verfahren praktisch nie erfiillt sind.
Theoretisch konnte man das Bootstrap-Verfahren verwenden, um die Verletzung der
Voraussetzungen zu umgehen, jedoch wird von (Biihner, 2011, S. 546) empfohlen,
auch auf dieses Verfahren zu verzichten, da es fiir die Identifikation von Modellver-
letzungen wenig teststark ist. Aus den genannten Griinden werden globale Modell-
tests bzw. Vergleiche der Eignung mehrerer Modelle bisher auch eher selten berichtet
und meist beschréankt man sich auf die Priifung des Item-Fits (DeMars, 2010, S. 57).
Daher wurde auch in der vorliegenden Arbeit zunédchst der Item-Fit betrachtet und
entsprechende Kennwerte wurden zur Itemselektion hinzugezogen. Im Anschluss an
die Itemselektion erfolgte eine Priifung der Eindimensionalitiat der Skalen, der loka-
len Unabhéngigkeit der Items und der Personenhomogenitit, da diese, wie in Kapitel
5.3.1.2 erlautert, Voraussetzungen fiir die Giiltigkeit des Rasch-Modells sind.
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Item-Fit. Zur Priifung des Item-Fits wurden die gewichteten Abweichungsquadra-
te (weighted Mean Squares, wMNSQ) zwischen der empirischen und der theoretisch
erwarteten Verteilung fiir jedes Item betrachtet. Jedes quadrierte Residuum wird da-
bei mit seiner Varianz gewichtet, um zu verhindern, dass sehr vereinzelte , Ausreilser*
in den Daten (extrem unerwartete Reaktionen auf ein Item) schon dazu fiihren, dass
ein Misfit des Items zum Modell angezeigt wird. Die Varianz ist umso grof3er, je besser
Personen- und Itemschéitzer iibereinstimmen und kleiner, wenn der Schéatzer der Item-
schwierigkeit ober- bzw. unterhalb der Personenfihigkeit liegt. Durch die Gewichtung
verlieren einzelne extreme Abweichungen daher an Bedeutung. Ein wMNSQ-Wert von
1 bedeutet eine optimale Passung des Items. Ein wMNSQ-Wert < 1 bedeutet, dass die
empirische Verteilung der Losungshaufigkeiten weniger streut als erwartet, d. h. die
beobachtete Item Characteristic Curve (ICC) ist fiir dieses Item steiler als erwartet.
Das Item mit wWMNSQ-Wert < 1 weist also — verglichen mit allen anderen Items — eine
iiberdurchschnittlich hohe Trennschérfe auf. Werte von wMNSQ > 1 deuten auf einen
flacheren Verlauf der beobachteten ICC im Vergleich zur theoretisch erwarteten ICC
hin. Fiir die Giiltigkeit des Rasch-Modells ist es notwendig, dass sich die Trennschirfen
nicht signifikant voneinander unterscheiden, d. h. dass es keine signifikanten Abwei-
chungen der wMNSQ-Werte von 1 gibt.

Die wMNSQ-Werte wurden in der vorliegenden Arbeit als zusétzliches Itemselekti-
onskriterium herangezogen. Héaufig werden wMNSQ-Werte zwischen 0.75 und 1.33
als akzeptabel bezeichnet (M. Adams & Guillemin, 1996; Bond & Fox, 2001). Daher
sollten auch in der vorliegenden Arbeit, wie z. B. von Wilson (2005, S. 129) empfoh-
len, Items mit wMNSQ < 0.75 bzw. wMNSQ > 1.33 eliminiert werden. Dariiber hinaus
wurde fiir jedes Item ein T-Wert berechnet, der angibt, ob die Abweichung zwischen
der empirischen und der theoretisch erwarteten Verteilung signifikant ist. Werte mit
einem Betrag von T' > |2| gelten als problematisch und sollten daher ebenfalls elimi-
niert werden.

Eindimensionalitat. Zur Priifung der Eindimensionalitdt der Skalen wurde nach
der Itemselektion wie von DeMars (2010, S. 40f.) beschrieben ein Screetest nach Cat-
tell durchgefiihrt. Dabei werden die anhand einer exploratorischen Faktorenanalyse
(EFA) ermittelten Eigenwerte in einem Screeplot dargestellt. Die Anzahl der der Skala
zugrunde liegenden Dimensionen bzw. die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren ent-
spricht der Anzahl der Eigenwerte, die im Screeplot von links nach rechts betrachtet
vor einem markanten ,Knick” liegen.

Die Ermittlung der Eigenwerte gema3 EFA wurde mit der Software Mplus durch-
gefiihrt, da diese die Moglichkeit bietet, tetrachorische Korrelationen zu verwenden.
Tetrachorische Korrelationen sind dann angemessen, wenn die zugrunde liegende Va-
riable kontinuierlich und normalverteilt ist, wahrend die beobachtete Variable dicho-
tom ist (DeMars, 2010, S. 40). Bei dichotomen Daten besteht ansonsten die Gefahr,
dass die Items aufgrund ihrer Schwierigkeitsniveaus anstatt aufgrund inhaltlicher Ge-
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meinsamkeiten zusammengefasst werden. Die Parameterschiatzung erfolgte {iber die
WLSMV-Methode, eine gewichtete Kleinste-Quadrate- (Weighted Least Square-) Me-
thode, bei der durch eine entsprechende Gewichtung die Mittelwerte (M) und Varian-
zen (V) beriicksichtigt werden und die von L. K. Muthén fiir die Durchfiihrung einer
EFA mit dichotomen Daten empfohlen wird (http://www.statmodel.com/discussion/
messages/23/121.html?1321038861, Zugriff am 19.10.2013).

Da der Screetest jedoch haufig als subjektiv interpretierbar kritisiert wird und dessen
Anwendung auch unter Experten zu sehr unterschiedlichen Interpretationen fithren
kann, sollten weitere Analysen fiir die Entscheidung iiber die Anzahl der zugrunde lie-
genden Dimensionen herangezogen werden (vgl. Crawford & Koopman, 1979; Strei-
ner, 1998). Die u.a. von Biihner (2011, S. 328) und O’Connor (2000) empfohlenen
Methoden der Wahl zur Bestimmung der Anzahl zu extrahierender Faktoren — die Pa-
rallelanalyse nach Horn und Velicer's Minimum Average Partial- (MAP-) Test (Velicer,
1976; Velicer, Eaton & Fava, 2000) — stehen jedoch bei Mplus nicht zur Verfiigung
und wurden daher mit SPSS und somit nicht mit tetrachorischen Korrelationen durch-
gefithrt. Weng und Cheng (2012) fanden jedoch, dass zumindest fiir die Parallelana-
lyse phi-Korrelationen zur Bestimmung der Anzahl zu extrahierenden Faktoren geeig-
neter sind als tetrachorische Korrelationen. Der Wert von phi-Korrelationen entspricht
numerisch dem der Pearson-Korrelation r, wenn diese bei dichotomen Daten ange-
wendet wird (Bortz & Schuster, 2010, S. 174) und somit jenen Korrelationen, die
SPSS bei der Parallelanalyse verwendet.

Bei der Parallelanalyse wird der empirische Eigenwertverlauf einem Eigenwertver-
lauf gegeniibergestellt, der aus mehreren Hauptkomponentenanalysen mit Zufallswer-
ten resultiert. Ein Faktor ist dann bedeutsam, wenn der empirische Wert {iber dem
95 %-Perzentil der Eigenwerte fiir die Komponente liegt, die aus Zufallszahlen gene-
riert wurde. Hierfiir wurde auf die von O’Connor (2000) angegebene SPSS-Syntax
zurlickgegriffen. Es wurden Parallelanalysen fiir Hauptachsenanalysen durchgefiihrt
und 1000 Zufallsdatendateien mit Item- und Personenzahlen erzeugt, welche den em-
pirischen Daten des jeweiligen Tests entsprechen (vgl. Biihner, 2011, S. 323ff.).

Beim MAP-Test wird anhand einer Hauptkomponentenanalyse die erste Hauptkom-
ponente extrahiert und diese anschliefend aus der empirischen Korrelationsmatrix
auspartialisiert, wodurch man eine Residualmatrix erhalt. Im néichsten Schritt wird
die mittlere quadrierte Partialkorrelation der Residualmatrix gebildet. Diese drei Be-
rechnungsschritte werden so oft wiederholt, bis sich die mittlere quadrierte Partial-
korrelation nicht mehr reduzieren lésst. Es werden also so lange Komponenten aus
der Korrelationsmatrix herauspartialisiert bis keine systematischen Zusammenhénge
der Items in der verbleibenden Korrelationsmatrix mehr bestehen. Die Anzahl der zu
diesem Zeitpunkt auspartialisierten Hauptkomponenten entspricht der Anzahl zu ex-
trahierender Faktoren. Auch fiir dieses Vorgehen steht eine SPSS-Syntax von O’Connor
(2000) zur Verfiigung. Als Kriterium wird das Ergebnis der revidierten Version des
MAP-Tests aus dem Jahr 2000 (Velicer et al., 2000) herangezogen. Diese quadriert
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nicht die partiellen Korrelationen, sondern bildet deren vierte Potenz. Beim MAP-Test
wird zur Faktorenextraktion die Hauptkomponentenanalyse verwendet, die auf diese
Weise ermittelte Komponentenanzahl wird jedoch auch im Rahmen der Hauptachsen-
faktorenanalyse verwendet (Biihner, 2011, S. 325).

Dariiber hinaus existieren weitere Methoden der Faktorenextraktion. Das Eigenwert-
kriterium grofser eins- und das Kaiser-Guttmann-Kriterium empfehlen z. B. alle Faktoren
mit einem Eigenwert > 1 zu extrahieren. Sie fiihren jedoch héufig zur Uber- und in sel-
tenen Fallen zur Unterschatzung der tatsachlichen Faktorenanzahl (W. R. Zwick & Ve-
licer, 1986) und werden daher nicht mehr empfohlen (z. B. Biihner, 2011; O’Connor,
2000). Diese Kriterien werden daher in der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt.

Vor der Durchfiihrung der EFA war zu priifen, ob die Voraussetzungen dafiir erfiillt
sind (vgl. Blihner, 2011, S. 342ff.). So ist eine Stichprobengréf3e von N > 60 erfor-
derlich. Weiter sollten die Itemreliabilititen mindestens r» = .60 betragen, um die La-
dungen ausreichend genau schétzen zu kdnnen. Bei grof3eren Stichproben (N > 100)
sind auch geringfiigig niedrigere Itemreliabilitdten akzeptabel (vgl. MacCallum, Wi-
daman, Zhang & Hong, 1999). Als Mindestschédtzung der Reliabilitit eines Items kann
die hochste Korrelation des Items mit einem anderen Item dienen (Biihner, 2011, S.
344). Die weiteren Voraussetzungspriifungen wurden mit SPSS durchgefiihrt, da die-
se in Mplus nicht verfiigbar sind. Mithilfe des Kaiser-Meyer-Olkin- (KMO-) Koeffizien-
ten, wurde gepriift, ob substanzielle Korrelationen in der Korrelationsmatrix vorliegen.
Biihner (2011, S. 348) nennt als Mindestwert fiir die Durchfiihrung einer EFA einen
Wert von KMO = .50. Weiter wurde der Measure of Sample Adequacy- (MSA-) Koeffi-
zient bestimmt. Dieser priift jedes einzelne Item auf die Eignung fiir eine EFA. Es wird
also die Korrelation eines einzelnen Items mit den restlichen Items betrachtet. Auch
dieser Koeffizient sollte mindestens bei MSA = .50 liegen. SchlieRlich wurde noch der
Bartlett-Test durchgefiihrt, der die globale Nullhypothese priift, die besagt, dass alle
Korrelationen der Matrix gleich Null sind. Kann die Nullhypothese abgelehnt werden,
ist die Matrix faktorisierbar. Hier ist jedoch zu beachten, dass der Test nur eine Mi-
nimalbedingung darstellt, da er bei einer ausreichend gro3en Stichprobe sehr schnell
signifikant wird (Biihner, 2011, S. 348).

Fiir die Bewertung der Faktorladungen gibt es verschiedene Kriterien, wobei zu be-
achten ist, dass es sich bei der EFA um ein exploratives Verfahren handelt, weshalb
die Kriterien zur Bedeutsamkeit von Faktorladungen nicht zu streng ausgelegt wer-
den sollten (Bortz & Schuster, 2010, S. 422). Eine Faustregel von Gorsuch (1983, S.
2010) besagt, dass Faktorladungen mindestens A = .30 betragen sollten. Kline (2002,
S. 52f.) bestétigt dies und fiigt hinzu, dass nicht nur die statistische, sondern auch die
praktische Bedeutsamkeit von Faktorladungen zu beriicksichtigen ist.

Lokale Unabhingigkeit. Die Priifung der lokalen Unabhangigkeit erfolgte wie von
DeMars (2010, S. 48ff) beschrieben anhand des (Q3-Tests nach Yen (1984). Dieser Test
basiert auf der Idee, dass Items eines Tests bei lokaler Unabhangigkeit nach Kontrol-
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le der Personenfédhigkeit nicht mehr korrelieren sollten. Hierfiir werden zunachst die
Item- und Personenparameter geschétzt. Basierend auf dieser Schiatzung der Itempa-
rameter werden Residuen fiir die Reaktionen aller Personen berechnet. Diese Resi-
duen ergeben sich aus der Differenz zwischen der vorhergesagten Itemantwort und
der tatsédchlich beobachteten Itemantwort jeder Person fiir jedes Item. Bei dichotomen
Items ergibt sich das Residuum e aus e = P(0) — u. Dabei stellt P(©) die Wahr-
scheinlichkeit einer richtigen Losung (gegeben die geschétzten Item- und Personen-
parameter) dar und w die tatséchlich beobachtete Itemantwort einer Person auf das
dichotome Item (0 = falsche Losung oder 1 = korrekte Losung). Anschliefend wird
die Korrelationsmatrix der Residuen betrachtet, um herauszufinden, ob es Itempaa-
re mit hohen Residual-Korrelationen gibt. Da bei grofen Stichproben die Signifikanz
von Korrelationen wenig aussagekréftig ist, wird von Yen ein Grenzwert von Q3 = .20
vorgeschlagen. Diesen Grenzwert von (3 sollten die Residual-Korrelationen zweier
Items nicht iiberschreiten, damit lokale Unabhéngigkeit der Items angenommen wer-
den kann.

Personenhomogenitit. Eine Voraussetzung fiir spezifisch objektive Vergleiche be-
steht darin, dass ein Test bei jeder beliebigen Substichprobe dasselbe Merkmal misst,
d.h. dass die bei Geltung des Rasch-Modells unabhingig von den Personenparame-
tern schatzbaren Itemparameter in jeder Substichprobe gleich sind (Personenhomoge-
nitdt). Um dies zu priifen, wurden grafische Modelltests sowie Andersen-Tests durch-
gefiihrt.

Die Grafischen Modelltests sind keine Modelltests im eigentlichen Sinne, sondern rein
deskriptive Analysen. Dabei werden die Gesamtstichproben jeweils in zwei Substich-
proben aufgeteilt und fiir beide Substichproben die Itemparameter separat geschétzt.
Anschlielend werden die Itemparameter in Streudiagramme eingetragen, wobei die
Daten der einen Substichprobe an der x-Achse, die der anderen Substichprobe an der
y-Achse aufgetragen werden. Liegen die Itemparameter nun auf einer Winkelhalbie-
renden, bedeutet dies, dass sie fiir beide Substichproben iibereinstimmen, was fiir
Personenhomogenitdt spricht. Wie in der Literatur iiblich (vgl. z.B. Biihner, 2011;
J. Rost, 2004) wurde in der vorliegenden Arbeit als Teilungskriterium der Median
des Rohwerts fiir den Subtest TV herangezogen. Es gidbe aber zahlreiche weitere
Moglichkeiten, die Stichprobe zu teilen (z.B. Geschlecht, Alter). Aus dem Funktio-
nieren des Tests fiir zwei Substichproben kann dabei nicht auf das Funktionieren
fiir alle moglichen anderen Stichprobenaufteilungen geschlossen werden. Theoretisch
miissten somit alle moglichen Teilungskriterien gepriift werden, dies ist jedoch prak-
tisch nicht moglich. Aus diesem Grund wurde lediglich die Teilung am Median des
Rohwerts getestet, was einem verbreiteten und akzeptierten Vorgehen entspricht.

Um zu priifen, ob die Abweichungen der Items vom Modell signifikant ausfallen,
kann der bedingte Likelihood-Quotienten-Test — auch Andersen-Test — durchgefiihrt
werden (Andersen, 1972). Dieser ist generell sehr sensitiv gegeniiber Modellverlet-
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zungen (vgl. Bithner, 2011, S. 548). Auch hier wird die Stichprobe in mehrere Teile
aufgeteilt und die gemeinsame Likelihood der gesamten Stichprobe (Z&hler) mit den
Likelihoods der Substichproben (Nenner) verglichen (vgl. Strobl, 2010, S. 43). Ergibt
sich ein LQ-Wert von 1 oder nahe 1, stimmen die gemeinsame Likelihood und die Li-
kelihoods der Substichproben iiberein, was fiir Personenhomogenitit spricht. Ob die
Abweichung von 1 signifikant ist, kann statistisch gepriift werden, denn die Teststa-
tistik 7 = —2In - LQ ist x?-verteilt. Somit wire bei gegebener Personenhomogenitit
T = 0, und bei einer Verletzung der Personenhomogenitdt 7' > 0 (da LQ < 1). Grol3e
T-Werte sprechen somit fiir eine signifikante Modellverletzung. Das Signifikanzniveau
wurde fiir den Test auf o = .20 festgelegt, da die Nullhypothese bestétigt und somit
der 3-Fehler klein gehalten werden sollte. Der auf diese Weise empirisch ermittelte
x2-Wert wurde mit einem kritischen x2?-Wert mit der entsprechenden Anzahl an Frei-
heitsgraden verglichen. Eigentlich miisste dieser Test — wie der grafische Modelltest
— fiir alle moglichen Teilungskriterien durchgefiihrt werden, was auch hier praktisch
nicht moglich ist. Es wird daher wieder der Median als ibliches Teilungskriterium
herangezogen.

Erstellung der Endversionen. Abschlief3end erfolgte die Erstellung der Endversio-
nen. Basierend auf den Daten der dritten Voruntersuchung wurden schlief3lich die fiir
die Endversion des Subtests TV ausgewdhlten Items zu jedem Text aufsteigend nach
Schwierigkeit angeordnet. Leicht zu 16sende Items wurden an den Anfang gestellt,
um den Einstieg in die Bearbeitung zu erleichtern und schwache Leser nicht gleich zu
entmutigen. Zudem kann - sollte ein Schiiler in der vorgegebenen Zeit nicht mit allen
Aufgaben fertig werden — bei Fehlern in den ersten Aufgaben vermutet werden, dass er
die schwersten Aufgaben am Ende ohnehin nicht hétte 16sen kénnen. Dieser Fall soll-
te jedoch dullerst selten vorkommen, da die Zeitbegrenzung derart grof3ziigig gewahlt
wurde, dass es in der dritten Voruntersuchung allen Schiilern gelang, alle Aufgaben zu
bearbeiten. Aufgrund der Annahme der Unabhéangigkeit der Items voneinander sollte
es keine Reihenfolgeeffekte oder Effekte der Losung bzw. Nichtlésung eines Items auf
die Beantwortung weiterer Items geben.

13.3.4.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst die Werte der Lesbarkeitsindizes betrachtet sowie
deskriptive Werte und die Rohwertverteilungen vor der Itemselektion. Anschliefsend
wird gepriift, ob die Ergebniswerte der Schiiler iiber den hypothetischen Werten lie-
gen, die sie bei reinem Raten erreicht hétten. Es folgt die Darstellung der Ergebnisse
der Item- und Distraktorenanalyse sowie der Itemselektion. Zuletzt wird auf die Ergeb-
nisse der Uberpriifung der Rasch-Modell-Voraussetzungen Eindimensionalitit, lokale
Unabhéngigkeit und Personenhomogenitit eingegangen.
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Lesbarkeitsindizes. Die Lesbarkeitsindizes fiir die Texte von LESEN 6-7 und LESEN
8-9 sind in Tabelle 9 ersichtlich. Sowohl der Flesch-Index als auch der LIX kommen
zu dem Ergebnis, dass die expositorischen Texte beider Tests strukturell schwieri-
ger sind als die narrativen Texte. Bei LESEN 6-7 fillt der expositorische Text ,Tiefsee
dem Flesch-Index zufolge ,etwas schwierig” aus und erfordert fiir gutes Verstdndnis
etwa einen Mittelschulabschluss. Der LIX stuft den Text als ,mittelschwer* ein und
schreibt ihm die strukturelle Schwierigkeit eines durchschnittlichen Sachliteraturtex-
tes zu. Der narrative Text von LESEN 6-7 (,,Der geheilte Patient“) wird vom Flesch-
Index als ,sehr leicht“ bewertet und erfordert fiir ein gutes Verstindnis demnach
das Verstdndnisniveau eines Sechst- bis Achtklésslers. Der LIX kommt zu einem sehr
dhnlichen Ergebnis. Thm zufolge ist der Text ebenfalls sehr leicht und entspricht dem
strukturellen Schwierigkeitsniveau durchschnittlicher Kinder- und Jugendliteratur.

Bei LESEN 8-9 stuft der Flesch-Index den expositorischen Text ,Koboldmakis“ als
etwas schwierig“ ein. Er erfordert demnach fiir ein gutes Verstdndnis einen Mittel-
schulabschluss. Dem LIX zufolge ist der Text mittelschwer und weist das strukturelle
Schwierigkeitsniveau durchschnittlicher Belletristik auf. Der narrative Text ,Der Ge-
scheitere” wird vom Flesch-Index als strukturell ,sehr leicht“ bewertet und erfordert
das Verstandnisniveau von Sechst- bis Achtklédsslern. Der LIX schreibt dem Text eben-
falls ein niedriges strukturelles Schwierigkeitsniveau zu, das etwa dem durchschnittli-
cher Kinder- und Jugendlichenliteratur entspricht.

Insgesamt konnen die expositorischen Texte fiir die Zielgruppen von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 als recht anspruchsvoll angesehen werden, wéhrend die narrativen Texte
als strukturell einfach eingestuft werden und fiir die entsprechenden Zielgruppen gut
verstdndlich sein sollten.

Tabelle 9. Textmerkmale sowie Flesch- und LIX-Indizes der Texte von LESENG6-7 und
LESEN8-9.

LESEN 6-7
Anzahl Anzahl %
Anzahl Satz- Worter Worter Anzahl lange  Flesch LIX
Satze  lange ges. versch. Silben = Worter
Tiefsee 32 18 555 309 990 32.7 38 50.7
Der geh. Patient 47 18 705 342 949 14.6 78 32.6
LESEN 8-9
Anzahl Anzahl %
Anzahl Satz- Worter Worter Anzahl lange  Flesch  LIX
Satze  lange ges. versch. Silben = Worter
Koboldmakis 44 16 708 389 1280 32.9 39 48.9
Der Gescheitere 61 18 897 349 1273 18.6 72 36.5
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Deskriptive Statistik und Verteilungen vor der Itemselektion. Tabelle 10 zeigt
deskriptive Statistiken sowohl fiir die einzelnen Texte als auch fiir beide Texte zusam-
men. Wahrend bei LESEN 6-7 kein Schiiler die volle Punktzahl fiir einen der Texte er-
reichte, kam dies beim expositorischen Text von LESEN 8-9 bereits in der achten Klasse
bei einigen Schiilern vor. In der neunten Klasse wurde sowohl beim expositorischen
Text als auch beim narrativen Text die volle Punktzahl erreicht, wenngleich es keinem
Schiiler gelang bei beiden Texten die volle Punktzahl zu erreichen.

Insgesamt erreichten bei LESEN 6-7 die Hauptschiiler sowohl in der sechsten als
auch in der siebten Klasse iiber beide Texte im Mittel etwas weniger als die Halfte der
moglichen Punkte. Die Gymnasiasten der sechsten Klasse erreichten etwas mehr als
60 % der moglichen Punkte und die Gymnasiasten der siebten Klasse etwa drei Viertel
der moglichen Punkte.

Tabelle 10. Deskriptive Statistik fiir die einzelnen Texte und fiir beide Texte zusammen in der
dritten Voruntersuchung zum Subtest TV vor der Itemselektion (max. 20 Punkte pro Text, 40
Punkte insgesamt).

LESEN 6-7
Schul- expositorischer Text narrativer Text Beide Texte
Kl. art N M (SD) Min-Max M (SD) Min-Max M (SD) Min-Max
6 HS 33 7.79 (3.29) 1-14 11.00 (3.55) 4-19 18.79 (6.10) 5-33

GYM 25 | 11.48 (3.54) 3-17 13.80 (3.08) 8-19 25.28 (5.70) 12-33

7 HS 17 8.35 (3.37) 4-15 10.53 (2.74) 7-15 18.88 (5.09) 11-27
GYM 39 | 13.90 (2.21) 7-18 15.74 (2.12) 11-19 29.64 (3.85) 18-36

LESEN 8-9
Schul- expositorischer Text narrativer Text Beide Texte
Kl. art N M (SD) Min-Max M (SD) Min-Max M (SD) Min-Max

8 HS 21 8.52 (3.34) 3-16 8.57 (3.17) 3-14 17.10 (5.78) 6-26
GYM 36 | 15.11 (3.27) 8-20 14.75 (2.95) 8-19 29.86 (5.72) 18-39

9 HS 80 | 10.26 (3.45) 3-18 11.06 (4.04) 3-19 21.33 (6.83) 6-35
GYM 52 | 15.85(3.01) 8-20 16.06 (3.33) 2-20 31.90 (5.63) 10-39

Bei LESEN 8-9 erreichten die Hauptschiiler der achten Klasse im Mittel nur knapp
43 % der moglichen Punkte, die Hauptschiiler der neunten Klasse dagegen erreichten
im Mittel etwas mehr als die Hélfte der moglichen Punkte. Die Gymnasiasten der
achten Klasse erreichten im Mittel etwa drei Viertel der moglichen Punkte und die
Gymnasiasten der neunten Klasse im Mittel knapp 80% der moglichen Punkte. Bei
der Interpretation der Ergebnisse ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Stichproben
jeweils sehr klein waren und es sich zum Teil um einzelne Klassen handelte.

Abbildung 10 zeigt die Rohwertverteilungen fiir den Subtest TV (beide Texte) so-
wohl fiir LESEN 6-7 als auch fiir LESEN 8-9 nach Klassenstufen und Schularten ge-
trennt. Es zeigt sich, dass es in keiner Klassenstufe und keiner Schulart zu einem
Bodeneffekt kommt. In der siebten, achten und neunten Klasse fallen die Verteilungen
bei den Gymnasiasten linksschief aus, und insbesondere in der neunten Klasse wur-
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den insgesamt recht hohe Werte erreicht. Von einem Deckeneffekt kann jedoch auch
in diesem Fall nicht gesprochen werden, da kein Schiiler die volle Punktzahl erreichte.
Insgesamt scheinen die Items somit auch in den Randbereichen des Leistungsspek-
trums noch differenzieren zu kdnnen.
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Abbildung 10. Rohwertverteilungen fir den Subtest TV fir LESEN 6-7 (a) und LESEN 8-9 (b);
jeweils max. 40 Punkte erreichbar.

Ratekontrolle. Der Vergleich der Punktzahlen, die bei Raten per Zufall zu erwarten
waren, mit den empirischen Daten zeigt, dass bei LESEN 6-7 nur ein Schiiler der sechs-
ten Hauptschulklasse weniger als hypothetisch erratene 8 Punkte — namlich 5 Punkte
— erreichte. Bei LESEN 8-9 blieben zwei Schiiler unter dem bei zufilligem Ankreuzen
erwarteten Wert. Es handelte sich um einen Schiiler der achten und einen Schiiler der
neunten Hauptschulklasse (beide erreichten 6 Punkte). Somit ist anzunehmen, dass
die meisten Schiiler nicht willkiirlich ankreuzten.

Distraktoren- und Itemanalysen sowie Itemselektion. Die Qualitét der Distrakto-
ren wurde in der dritten Voruntersuchung bei beiden Tests als zufriedenstellend beur-
teilt. In den Tabellen 34 und 35 im Anhang finden sich die KTT- und IRT-Kennwerte
fiir alle Items. In den Itemanalysen erfiillten — wie im Folgenden noch ausfiihrlicher
beschrieben wird — einzelne Items nicht die Kriterien und wurden daher eliminiert.
Sie sind in den Tabellen entsprechend markiert.
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Bei LESEN 6-7 erwies sich Item 8 als problematisch. Dieses Item wurde auch von
den Deutschlehrkraften als uneindeutig kritisiert. Aus diesem Grund wurde das Item
eliminiert. Weiter erfiillten fiir jeden Text jeweils drei Items nicht die KTT-Kriterien.
Fiir den expositorischen Text waren dies die Items 4, 19 und 20. Die Items 4 und 19
wiesen eine sehr geringe Trennschérfe von r;; < .20 auf und Item 20 erwies sich als
sehr schwer (p; < .10). Die Items 19 und 20 wurden daher eliminiert. Item 4 wur-
de dagegen weiterhin im Test behalten, da es als inhaltlich wichtig erachtet wurde.
Zwar fiel flir dieses Item die Trennschérfe gering aus, sie weicht jedoch signifikant von
Null ab und zudem liegt der Selektionskennwert iiber SK = .20, sodass ein Beibehal-
ten des Items vertretbar war. Somit wurden insgesamt beim expositorischen Text die
Items 8, 19 und 20 eliminiert. Beim narrativen Text wiesen die Items 21, 25 und 32
eine sehr niedrige Trennschérfe von r;; < .20 auf, die auch fiir keines der Items das
Signifikanzniveau erreicht. Die Items wurden daher alle drei eliminiert. Bei der Rasch-
Analyse lagen die wWMNSQ-Werte fiir alle Items zwischen .75 und 1.33, zwei Items des
narrativen Textes (Item 25 und Item 32) erfiillten jedoch das Kriterium 7" < |2| nicht.
Es handelt sich dabei um zwei Items, die auch die KTT-Kriterien nicht erfiillten und
daher ohnehin eliminiert wurden. Bei LESEN 6-7 wurden also insgesamt drei [tems pro
Text ausgeschlossen, jeweils 17 wurden beibehalten. In einer erneuten Rasch-Analyse
mit den verbleibenden 34 Items wies keines mehr einen T-Wert von 7" > |2| auf. Dieses
Ergebnis galt es jedoch anhand einer neuen Stichprobe zu validieren. Dies geschah auf
Basis der Normdaten (s. Kap. 15).

Bei LESEN 8-9 wurde ebenfalls ein Item (Item 11) aufgrund einer ungiinstigen For-
mulierung eliminiert, auf die sowohl Schiiler als auch Lehrkréfte hingewiesen hatten.
Jeweils ein Item pro Text erfiillte nicht die gew{inschten KTT-Itemgiitekriterien: im ex-
positorischen Text erwies sich die Trennschérfe von Item 8 als nicht signifikant. Da es
aber eines der wenigen Items ist, die sich auf Informationen beziehen, die wortlich
im Text zu finden sind, wurde dieses Item aus inhaltlichen Griinden beibehalten.
Item 39 des narrativen Textes wies ebenfalls eine nicht signifikante Trennschérfe auf,
zuséatzlich war hier die richtige Losung jedoch uneindeutig, sodass dieses Item entfernt
wurde. Bei der Rasch-Analyse lagen die wMNSQ-Werte aller Items im gewiinschten
Bereich von 0.75 bis 1.33. Allerdings wiesen vier Items einen T-Wert von 7' > |2]| auf.
Dabei handelt es sich wieder um die beiden bereits genannten Items 8 und 39, hinzu
kommen noch die Items 13 und 32. Da es sich bei Item 13 um eines der wenigen Items
zur Metaebene und das einzige Item zur Autorenintention handelt, wurde es aus in-
haltlichen Griinden dennoch beibehalten. Item 32 stellt ebenfalls ein wichtiges Item
dar, da es eine emotionale Inferenz erfordert, was fiir das Verstindnis eines narrati-
ven Textes als besonders wichtig erachtet wird. Auch Item 32 wurde also beibehalten.
Somit wurde bei LESEN 8-9 ein Item pro Text (Item 11 und Item 39) ausgeschlos-
sen und es verblieben jeweils 19 Items pro Text und 38 Items insgesamt. In einer
erneuten Rasch-Analyse mit den verbleibenden Items wiesen drei Items einen T-Wert
T > |2| auf. Allerdings war bei LESEN 8-9 auch die Stichprobe deutlich groer als bei
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bei LESEN 6-7, was die Wahrscheinlichkeit signifikanter Ergebnisse erhoht. Auch bei
LESEN 8-9 mussten die Ergebnisse fiir die finale Version an einer neuen Stichprobe
validiert werden, was ebenfalls anhand der Normdaten geschah (s. Kap. 15).

Tabelle 11 zeigt verschiedene statistische Auswertungen der Itemkennwerte fiir bei-
de Tests vor und nach der Itemselektion. Es ergaben sich zufriedenstellende mittlere
Trennscharfen (M,.,,), wobei die kleinsten Trennschérfen trotz Verbesserung im Ver-
gleich zu vor der Revision immer noch fiir beide Tests sehr niedrig ausfallen. Die mitt-
leren Schwierigkeiten (14,) sowie die internen Konsistenzen waren schon vor der Revi-
sion fiir beide Tests gut bis sehr gut und sind es auch noch danach. Die wMNSQ-Werte
konnten durch die Revision fiir beide Tests verbessert werden. Die Werte fiir alle Items
im Einzelnen finden sich in Anhang A in den Tabellen 36 und 37.

Tabelle 11. Statistiken der ltemkennwerte vor und nach der ltemselektion der dritten Vorunter-
suchung zum Subtest TV.

LESEN 6-7 (IN = 113)

M., Titpin  Titmee Mp KR-20 wMNSQumin wWMNSQmax
vorher .33 .01 .56 .60 .85 0.83 1.27
nachher .36 .16 .55 .63 .86 0.86 1.19
LESEN 8-9 (IV = 189)
My, Tityin  Titmaw Mp KR-20 wWMNSQmumin wWMNSQmaz
vorher 41 .13 .59 .64 .90 0.77 1.33
nachher .42 .16 .58 .64 .90 0.77 1.26

Durch die Eliminierung weiterer Items wurden beide Tests noch einmal etwas kiirzer,
was sich vor allem bei LESEN 6-7 mit einer Reduzierung um sechs Items positiv auf die
Bearbeitungsdauer und die Zumutbarkeit auswirken sollte. Fiir die nach der Itemselek-
tion verbleibenden Items wurden iiber den Item-Fit hinausgehende Voraussetzungen
des Rasch-Modells gepriift. Im Einzelnen zdhlen dazu die Priifung auf Eindimensio-
nalitdt, lokale Unabhingigkeit und Personenhomogenitit, welche im Folgenden be-
schrieben werden.

Eindimensionalitat. Zur Priifung der Eindimensionalitit wurde eine EFA durch-
gefithrt. Zunédchst wurden jedoch die Voraussetzungen dafiir gepriift. Das Kriterium
der Stichprobengrofse von mindestens N = 60 ist mit N = 113 fiir LESEN 6-7 und
N = 189 fiir LESEN 8-9 fiir beide Tests erfiillt. Zur Schatzung der Itemreliabilitat wur-
de die hochste Korrelation eines Items mit einem anderen Item herangezogen. Bei
LESEN 6-7 liegt nur fiir 16 der Items (also knapp die Hilfte) die hochste Korrelation
mit einem anderen Item bei {iber » = .60. Fiir weitere 13 Items liegt der Wert zwischen
r = .50 und r = .60, flr vier Items liegt er zwischen r = .40 und r = .50, und ein Item
liegt bei nur r = .36. Der Mittelwert der hochsten Korrelationen liegt bei r» = .59. Bei
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LESEN 8-9 liegt der Mittelwert ebenfalls bei » = .59. Auch hier liegt fiir 18 Items (also
knapp die Halfte) die hochste Korrelation mit einem anderen Item bei iiber r» = .60,
fiir 13 Items liegt der Wert zwischen r = .50 und r = .60, fiir fiinf Items zwischen
r = .40 und r = .50, fir zwei Items mit r = .35 und r = .30 noch darunter. Es handelt
sich dabei jedoch um eine Mindestschitzung, und in keinem Test wird der Wert von
r = .20 unterschritten, was Marcus und Bithner (2009, S. 99) als wichtiges Kriterium
anfithren.

Der KMO-Wert fiir LESEN 6-7 kann mit KMO = .67 als maRig gut bezeichnet wer-
den, der Wert von KMO = .85 fiir LESEN 8-9 als gut (vgl. Biihner, 2011, S. 347).
Die MSA-Werte belaufen sich bei LESEN 6-7 im Mittel auf einen Wert von MSA = .65,
was moderat ist, wobei die drei niedrigsten Werte unter MSA = .50 liegen und so-
mit eigentlich nicht fiir eine EFA geeignet sind. Bei LESEN 8-9 liegen alle MSA-Werte
iiber MSA = .50, der Mittelwert liegt bei MSA = .85. Die MSA-Werte bei LESEN 8-9
sprechen also fiir eine moderate bis gute Eignung fiir eine EFA. Der Bartlett-Test wird
erwartungsgemal$ filir beide Tests signifikant, was bedeutet, dass alle Korrelationen
signifikant von Null abweichen und die Matrix faktorisierbar ist.

Insgesamt sprechen die meisten Kriterien fiir eine Eignung der Daten fiir eine EFA.
Lediglich bei den MSA-Werten und der Reliabilitdtenschédtzung liegen die Werte fiir
einige Items aullerhalb des gewiinschten Bereichs. Bei der Schétzung der Reliabi-
litdt mithilfe der hochsten Korrelation eines Items mit einem anderen Item handelt
es sich jedoch nur um eine Mindestschatzung, und auch die MSA-Koeffizienten liefern
grundsatzlich lediglich grobe Anhaltspunkte zur Eignung der Items fiir eine EFA (vgl.
Biihner, 2011, S. 344, 348). Da die Stichproben in beiden Fallen {iber N = 100 lie-
gen, sind die Kriterien zudem nicht so streng zu nehmen. Es wurde daher eine EFA
durchgefiihrt, die zumindest einen niitzlichen Hinweis darauf geben sollte, ob Eindi-
mensionalitdt des Subtests TV fiir beide Tests gegeben ist.

Betrachtet man die Screeplots® von links nach rechts, ist fiir beide Tests nach dem
ersten Faktor ein deutlicher Knick zu erkennen (s. Abb. 11). Dem Screetest zufolge
gibt es also jeweils einen einzigen dominanten Faktor, der zu extrahieren ist.

Die Parallelanalyse kommt fiir LESEN 6-7 ebenfalls auf einen einzigen zu extrahie-
renden Faktor. Nur der erste Eigenwert der empirischen Eigenwerte liegt iiber dem ent-
sprechenden Eigenwert am 95 %-Perzentil der simulierten Eigenwerte (s. Abb. 12a),
und daher ist nur dieser bedeutsam (vgl. Biihner, 2011). Bei LESEN 8-9 kommt die
Parallelanalyse auf zwei zu extrahierende Faktoren (s. Abb. 12b). Bei den Parallelana-
lysen ist zu beriicksichtigen, dass, wie bereits erldautert, andere Berechnungsmethoden
verwendet wurden, daher unterscheiden sich auch die Eigenwerte von jenen bei den
Screetests.

8Bei der Betrachtung der Screeplots fallt auf, dass negative Eigenwerte vorkommen. Dies ist laut
B. O. Muthén (http://www.statmodel.com/discussion/messages/8/205.html?1348513453, Zugriff am
13.03.2013) bei kategorialen Variablen und dem WLSMV-Schitzer nicht ungewohnlich, da mit tetracho-
rischen Korrelationen gearbeitet wird, die jeweils fiir einzelne Variablenpaare berechnet werden.
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Abbildung 11. Eigenwert-Screeplots flir LESEN 6-7 (a) und LESEN 8-9 (b).
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Abbildung 12. Ergebnisse der Parallelanalysen nach Horn fir LESEN6-7 (a) und LESEN 8-9

(b).

Der MAP-Test kommt sowohl fiir LESEN 6-7 als auch fiir LESEN 8-9 zu dem Ergebnis,
dass nur ein einziger Faktor zu extrahieren ist. Bei LESEN 6-7 ergibt sich die kleinste
mittlere vierte Potenz der partiellen Korrelation bei einer auspartialisierten Kompo-
nente. Der entsprechende Wert liegt bei .0004. Bei LESEN 8-9 féllt die mittlere vierte
Potenz der partiellen Korrelation ebenfalls bei einer auspartialisierten Komponente am

geringsten aus. Der entsprechende Wert liegt hier bei .0002 (fiir Details s. Tab. 38 in
Anhang A).
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Die Betrachtung der Screeplots und die Ergebnisse der MAP-Tests legen fiir beide
Tests eine Ein-Faktorenlosung nahe. Die Parallelanalyse fithrt bei LESEN 6-7 ebenfalls
zu einer Ein-Faktorenlésung, bei LESEN 8-9 jedoch zu einer Zwei-Faktorenlosung. Bei
LESEN 6-7 spricht somit alles fiir eine Ein-Faktorenlésung. Da bei LESEN 8-9 einerseits
zwei Kriterien ebenfalls fiir eine Ein-Faktorenlosung sprechen und andererseits Bithner
(2011) bei einem starken ersten Faktor empfiehlt, den MAP-Test gegeniiber der Paral-
lelanalyse zu bevorzugen, und die Ein-Faktorenlosung schlussendlich auch leichter zu
interpretieren ist als die Zwei-Faktorenl6sung, wird diese auch fiir LESEN 8-9 gewahlt.

Nachdem die Anzahl der Faktoren bestimmt war, wurden die Faktorladungen be-
trachtet (s. Tab. 39 in Anhang A). Bei LESEN 6-7 ist die Ladung eines einzigen Items
kleiner als A = .30. Es handelt sich dabei mit Item 24 um ein Item, das schon zuvor
auffallig war und lediglich aufgrund der inhaltlichen Bedeutung fiir das zu messende
Konstrukt nicht eliminiert wurde. Bei LESEN 8-9 ist ebenfalls die Ladung eines einzigen
Items kleiner als A = .30. Es handelt sich auch hier um das bereits zuvor aufgefallene
Item 8.

Insgesamt spricht somit Vieles dafiir, dass dem Subtest TV sowohl bei LESEN 6-7 als
auch bei LESEN 8-9 erwartungskonform jeweils eine latente Variable zugrunde liegt.
Somit scheint eine wichtige Voraussetzung fiir die Rasch-Skalierbarkeit gegeben zu
sein.

Lokale Unabhangigkeit. Bei LESEN 6-7 liegen die (Q3-Werte zur Priifung der lokalen
Unabhéngigkeit zwischen Q3 = .18 und Q3 = .33, wobei nur drei Werte unterhalb des
von Yen (1984) empfohlenen Grenzwertes von Q)3 = .20 liegen. Zwar handelt es sich
bei dem Grenzwert nur um eine grobe Richtlinie, jedoch bestehen aufgrund dieses
Ergebnisses Zweifel am Vorliegen lokaler Unabhangigkeit der Items fiir diesen Test.

Bei LESEN 8-9 liegen die (Q3-Werte zwischen @3 = .03 und Q3 = .24, wobei neun
Items einen Wert von Q3 > .20 aufweisen. Hier erfiillen zwar deutlich mehr Items
das von Yen zur Orientierung angegebene Kriterium, jedoch bei Weitem nicht alle.
Allerdings iiberschreitet kein Item das Kriterium in erheblichem Malf3e.

Personenhomogenitit. Fiir die grafischen Modelltests wurden die Stichproben am
Median des Summenwertes in zwei Substichproben aufgeteilt und die ltemparameter
fiir die eine Gruppe an der x-Achse fiir die andere Gruppe an der y-Achse aufgetragen
(s. Abb. 13). Items, die in der Grafik unterhalb der Diagonalen liegen, waren fiir ins-
gesamt stirkere Schiiler mit einem Rohwert oberhalb des Medians (x-Achse) leichter
zu l6sen als fiir insgesamt schwéchere Schiiler mit einem Rohwert unterhalb des Me-
dians (y-Achse). Fiir Items, die oberhalb der Diagonalen liegen, war das Umgekehrte
der Fall. Items, die genau auf der Linie liegen, weisen fiir beide Subgruppen die gleiche
Schwierigkeit auf.
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Es wird deutlich, dass sich die Items im Grofen und Ganzen entlang der Diagona-
len verteilen, jedoch einzelne Items (z.B. bei LESEN 6-7 Item 12 und bei LESEN 8-9
Item 21) relativ weit von der Diagonalen entfernt liegen. Ob diese Abweichungen
tatsdchlich bedeutsam sind, kann anhand des grafischen Modelltests nicht entschie-
den werden. Deshalb wurde zuséatzlich der Andersen-Test auf Personenhomogenitat
durchgefiihrt.
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Abbildung 13. Grafischer Modelltest fiir LESEN 6-7 (a) und LESEN 8-9 (b); Teilungskriterium:
Median des Summenwertes; Markierungsbeschriftung: ltemnummer.

Auch beim Andersen-Test wurde der Median des Summenwertes als Teilungskrite-
rium gewéhlt. Das Ergebnis féllt bei LESEN 6-7 nicht signifikant aus (x?> = 36.21,
dfy2 =33, p = 0.32, X3,.;(p = .80,df = 33) = 39.57), was fiir das Vorliegen von Per-
sonenhomogenitét spricht. Bei LESEN 8-9 dagegen fallt der Andersen-Test signifikant
aus (x? = 64.40, df,2 = 37, p < .01, x3,.;(p = .80,df = 37) = 43.98). Ein signifikan-
tes Ergebnis spricht in diesem Fall gegen das Vorliegen von Personenhomogenitét bei
LESEN 8-9, was im Hinblick auf die Rasch-Skalierung kritisch zu bewerten ist.
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13.4 Beschreibung der Endversionen

Im Folgenden werden die aus den Voruntersuchungen und Revisionen hervorgegangen-
en Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 beschrieben.

13.4.1 Testaufbau

LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sind analog aufgebaut und bestehen jeweils aus zwei Sub-
tests: einem Subtest zu basaler Lesekompetenz (BLK) und einem Subtest zum Text-
verstdndnis (TV). Die Tests werden in Papierform dargeboten, wobei sich beide Sub-
tests in einem gemeinsamen Testheft befinden. Der Subtest BLK besteht aus einer drei-
miniitigen Satzleseaufgabe und ist fiir beide Tests identisch. Der Subtest TV besteht fiir
beide Tests aus zwei Texten, jeweils einem expositorischen Text und einem narrativen
Text, sowie Verstandnisfragen zu den Texten. Die Texte und Fragen unterscheiden sich
sowohl inhaltlich als auch in Ladnge und Schwierigkeit zwischen den Tests. Fiir die Be-
arbeitung jedes Textes und der dazugehorigen Fragen stehen in beiden Tests maximal
18 Minuten zur Verfiigung.

Insgesamt betrdgt die reine Bearbeitungszeit also maximal 39 Minuten: 3 Minuten
fiir den Subtest BLK und 36 Minuten fiir den Subtest TV, wobei die Dauer fiir den
zweiten Subtest bei schnellen Schiilern bzw. schnellen Schulklassen auch kiirzer aus-
fallen kann (s. Kap. 13.4.2). Die Tests sind somit bei ziigigem Vorgehen innerhalb
einer Schulstunde durchfiihrbar (s. Abb. 14).

Instruktion Instruktion
+ Beispiel  + Beispiel

Satzlese- Expositorischer Text Narrativer Text +
aufgabe + Fragen Fragen
I |
% %
1 T 1 T —>
0 3 6 9 27 45

[min]

Abbildung 14. Darstellung des Testablaufs (gilt fir beide Tests).

Subtest BLK. Der Subtest zur Erfassung der basalen Lesekompetenz ist, wie bereits
erwahnt, fiir beide Tests identisch. Er umfasst eine Liste mit 100 einfachen, kurzen
Satzen, von welchen die Schiiler innerhalb von drei Minuten mdglichst viele lesen und
mit einem Kreuzchen bei ,richtig” oder ,falsch® am Ende der Zeile auf ihre inhaltliche
Richtigkeit hin beurteilen sollen. Von den 100 Sétzen sind 54 tatséchlich richtig und
46 tatsdchlich falsch. Die Bearbeitungszeit ist so gewahlt, dass es kaum ein Schiiler
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schaffen sollte, alle Siatze zu lesen und korrekt zu beurteilen. Alle Sitze sind nach
dem in der Voruntersuchung ermittelten LPQ-Wert absteigend angeordnet, d. h. der
leichteste Satz steht an erster, der schwerste an letzter Stelle. Abbildung 15 zeigt ein
Beispielitem fiir diesen Subtest.

richtig falsch
Zitronen sind sauer. [] []

Abbildung 15. Beispielitem fir den Subtest BLK.

Subtest TV. Im Subtest zur Erfassung des Textverstdndnisses werden den Schiilern
in beiden Tests zwei ldngere Texte vorgelegt — jeweils ein expositorischer Text und
ein narrativer Text. Zu jedem Text werden Verstindnisfragen im SC-Format mit je-
weils fiinf Antwortoptionen gestellt. Die Fragen beziehen sich einerseits auf jeweils
eine der zwei Kohédrenzebenen (lokal vs. global) sowie andererseits auf eine von zwei
Formen der Textreprdsentation (textbasiert vs. Situationsmodell). Dariiber hinaus gibt
es Fragen, die sich auf die Metaebenen (Textwissen und Darstellungsstrategien) sowie
kontextualisiertes Wortverstdndnis beziehen.

Bei LESEN 6-7 umfasst der expositorische Text 555 Worter, der narrative Text 705
Worter. Zu jedem Text werden 17 Verstdndnisfragen gestellt. Somit enthalt der ge-
samte Subtest 34 Items (Fragen). Die Beantwortung von 13 Fragen erfordert die Bil-
dung lokaler Kohédrenzen und die Beantwortung von 15 Fragen die Bildung globaler
Kohérenzen. Die Antworten auf 9 Fragen sind textbasiert und 19 Fragen erfordern
den Aufbau eines Situationsmodells. Dariiber hinaus priifen 5 Fragen kontextualisier-
tes Wortverstandnis und 1 Frage priift die Metaebenen (s. Tab. 12).

Bei LESEN 8-9 umfasst der expositorische Text 706 Worter, der narrative Text 897
Worter. Beide Texte sind somit etwas ldnger als die Texte von LESEN 6-7. Zu jedem
Text werden bei LESEN 8-9 19 Verstdndnisfragen gestellt. Insgesamt enthélt der Sub-
test TV also 38 Items (Fragen). Bei LESEN 8-9 erfordern 21 Fragen die Bildung lokaler
Kohérenz und 7 Fragen die Bildung globaler Kohdrenz. Die Antworten auf 5 Fragen
sind textbasiert, wéhrend die Antworten auf 23 Fragen den Aufbau eines Situations-
modells erfordern. Dariiber hinaus priifen 6 Fragen kontextualisiertes Wortverstandnis
sowie 4 Fragen die Metaebenen (s. Tab. 12).

Die Betrachtung der Itemverteilung iiber die verschiedenen Kohérenzebenen und
Représentationsformen zeigt, dass alle anvisierten Kohdrenzebenen und Reprisenta-
tionsformen in beiden Tests vorhanden sind (rein textbasierte globale Kohidrenzbildung
zu testen, erschien von Anfang an nicht moglich). Zugleich wird aber auch deutlich,
dass die angestrebte gleichméf3ige Verteilung der Items iiber die Kohdrenzebenen und
Reprisentationsformen bei beiden Tests nicht erreicht wurde. Tabelle 40 in Anhang A
gibt fiir jedes Item der Endversionen beider Tests an, auf welche Verstandnisebene es
sich bezieht.
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Tabelle 12. Verteilung der ltems des Subtests TV Uber die Verstandnisebenen und Re-
prasentationsformen.

LESEN 6-7
Lokale Kohdrenz Globale Kohdrenz X
Textbasiert 9 - 9
Situationsmodell 4 15 19
b)) 13 15 28
Wortverstandnis im Kontext
Metaebenen 1
Gesamt: 34
LESEN 8-9
Lokale Kohdrenz Globale Kohdrenz X
Textbasiert 5 - 5
Situationsmodell 16 7 23
b)) 21 7 28
Wortverstandnis im Kontext 6
Metaebenen 4
Gesamt: 38

13.4.2 Durchfiithrung

Im Folgenden wird grob beschrieben, wie LESEN 6-7 und LESEN 8-9 durchzufiihren
sind, und wie sie auch im Rahmen der Normierung, der Validierung und der wei-
teren empirischen Erprobung durchgefiihrt wurden. Eine detailliertere Beschreibung
findet sich in den Testmanualen (Biuerlein, Lenhard & Schneider, 2012a, 2012b). Ei-
nige Aspekte (z.B. Zielgruppe, Durchfiihrungsdauer) wurden bereits angesprochen.
Sie werden daher an dieser Stelle nicht noch einmal wiederholt. Im Folgenden wird
nur noch auf das Testmaterial, die Durchfithrungsbedingungen und die Instruktionen
eingegangen.

Wiéhrend der Testung sollten sich nur die benétigten Testmaterialien auf den Ar-
beitspldtzen der Schiiler befinden. Zudem ist fiir Ruhe und angemessene Lichtver-
héltnisse zu sorgen. Folgende Materialien sind fiir die Testdurchfithrung notig: Ein
Testbogen pro Schiiler, zwei Stifte pro Schiiler (einer davon als Ersatzstift), ein Test-
bogen fiir Demonstrationszwecke fiir den Testleiter, die Testinstruktion und ein Zeit-
messgerét (z.B. Stoppuhr). Weitere Hilfsmittel sind nicht gestattet. Da die Ergebnisse
von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nur dann aussagekréftig sind, wenn die Testungen un-
ter standardisierten Bedingungen durchgefiihrt werden, ist die im Manual vorgegebe-
ne Instruktion zu verwenden. Weiter ist es wichtig, die maximale Bearbeitungsdauer
fiir jeden Testabschnitt genau einzuhalten. Beim Subtest BLK ist keine Verkiirzung
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moglich. Falls beim Subtest TV alle Schiiler mit der Bearbeitung der Fragen zu ei-
nem Text bereits vorzeitig fertig sind, darf friiher zum néchsten Text weitergegangen
bzw. darf dann beim zweiten Text der Test frither beendet werden. Es diirfen keine
iiber die Instruktion hinausgehenden inhaltlichen Hilfestellungen gegeben werden.
Abschreiben und jegliche Art der Kommunikation der Schiiler untereinander sind zu
verhindern. Die Schiiler diirfen auch nur am jeweils aktuellen Subtest arbeiten, ein
Vor- oder Zuriickblédttern zu anderen Subtests ist nicht gestattet.

Die Instruktionen werden im Folgenden am Beispiel von LESEN 8-9 dargestellt (fiir
LESEN 6-7 unterscheiden sich lediglich die Seitenangaben). Die kursiv gedruckten Text-
stellen sind wortwortlich wiederzugeben, bei den {ibrigen Abschnitten handelt es sich
um Hinweise fiir den Testleiter. Im Fall einer Einzeltestung sind die Instruktionen ent-
sprechend anzupassen.

1. Allgemeine Instruktion:
Ich werde heute mit euch eine Leseuntersuchung durchfiihren. Es ist dabei wichtig, dass
ithr euch anstrengt und bei allen Aufgaben euer Bestes gebt! Ich werde euch nun Hefte mit
Leseaufgaben austeilen. Lasst diese bitte noch geschlossen und wartet, bis alle ein Heft
bekommen haben. Wir werden dann gemeinsam die erste Seite ausfiillen.

2. Personenbezogene Daten:

Auf der ersten Seite sind personenbezogene Angaben einzutragen. Hierzu gehoren
Vor- und Nachname, Schule und Klasse, Geburtsdatum, Geschlecht, das aktuelle Da-
tum und die Muttersprache. Wenn der Schiiler zu Hause mit einem oder beiden El-
ternteilen eine oder mehrere andere Sprachen als Deutsch spricht, sind diese hier zu
vermerken, andernfalls wird ,Deutsch” eingetragen. Aullerdem ist das entsprechende
Kastchen anzukreuzen, falls bei dem Schiiler eine LRS-Diagnose vorliegt. Ansonsten
ist das Késtchen freizulassen.

3. Instruktion Basale Lesekompetenz:
Jetzt bldttert bitte alle einmal um, sodass ihr auf Seite 3 seid. Hier wird zundchst erkldrt,
was ithr machen sollt. Ich lese es euch einmal vor, passt bitte gut auf!
Bitte die Instruktion im Testheft vorlesen und anschlielend gemeinsam die Beispiel-
sitze bearbeiten. Dabei darauf achten, dass noch keiner weiterbléittert.
Auf den ndchsten Seiten kommen gang viele solcher Sdtze und ihr sollt versuchen, inner-
halb von drei Minuten so viele wie moglich zu bearbeiten. Es sind so viele Sdtze, dass es
wahrscheinlich keiner von euch schaffen wird, alle zu lesen. Das macht iiberhaupt nichts!
Wichtig ist, dass jeder sich anstrengt und so viele bearbeitet, wie er kann. Bitte denkt
daran, euch nicht zu korrigieren! Wenn ich ,los“ sage, fangt ihr an und wenn ich sage
stopp“, hort ihr sofort auf zu schreiben und legt die Stifte weg. Hat noch jemand eine
Frage dazu?
Wenn es keine Fragen mehr gibt:
Los!



160 13. Testkonstruktion

Nach 3 Minuten:
Stopp! Legt bitte alle die Stifte weg und bldttert auf Seite 9.

4. Instruktion Textverstdndnis:
Wir machen gleich weiter mit der ndchsten Aufgabe. Ich lese euch wieder vor, was ihr
machen sollt. Lest bitte mit!
Bitte die Instruktion, den Beispieltext sowie die Frage und die Antwortalternativen
im Testheft vorlesen und die Schiiler fragen, welche Antwort die richtige ist. Bei der
richtigen Antwort:
Genau, die letzte Antwort ist richtig! Denn im Text steht ,Damit sind sie die schwersten
Tiere, die jemals auf der Erde gelebt haben.“ D. h. die Blauwale sind auch schwerer als
die Dinosaurier waren. Diese Beispielaufgabe soll euch zeigen, dass die Antworten nicht
immer wortlich im Text stehen, sondern dass ihr auch manchmal ein bisschen iiberlegen
miisst. Bitte bearbeitet zundchst nur den ersten Text und die Fragen dazu. Es sind dafiir 18
Minuten Zeit. Ihr diirft jederzeit noch einmal im Text nachlesen. Ich sage euch Bescheid,
wenn thr zum ndchsten Text iibergehen sollt. Hat jemand noch eine Frage dazu?
Wenn es keine Fragen mehr gibt:
Bitte bldttert jetzt um und bearbeitet den ersten Text und die Fragen dazu.
Nach 18 Minuten:
Bldttert jetzt bitte alle zur Seite 16 und bearbeitet den zweiten Text. Ihr habt dafiir wieder
18 Minuten Zeit.
Nach 18 Minuten:
Die Zeit ist um, die Leseuntersuchung ist zu Ende. Bitte legt eure Stifte weg und schliefst
die Hefte. Ich werde sie gleich einsammeln. Vielen Dank, dass ihr so gut mitgemacht habt!

Halt sich der Testleiter an den Instruktionstext, werden den Testpersonen vor den
Subtests Itembeispiele vorgegeben, aulferdem werden die Testpersonen iiber die Bear-
beitungsdauer informiert, was u. a. von J. Rost (2004, S. 76) empfohlen wird. Dariiber
hinaus gibt das Testmanual Hinweise, wie der Testleiter sich bei Fragen der Schiiler
wahrend der Testung verhalten soll:

Wenn im Laufe der Instruktion oder im Anschluss an einen Subtest Fragen auftre-

ten, sind diese durch den Testleiter zu beantworten, sofern diese sich auf die Form der
Aufgabenbeantwortung und nicht auf den Inhalt beziehen. Treten wiahrend der Tes-
tung Fragen auf, ist im Falle einer Gruppentestung eine Stoérung der anderen Schiiler
zu vermeiden. Stattdessen sollte in diesem Fall die Frage leise mit dem Schiiler ge-
klart werden, sofern diese fiir die Testdurchfithrung relevant ist. Auf inhaltliche Fra-
gen kann Folgendes geantwortet werden:
Schau dir die Frage noch einmal genau an und schau noch einmal im Text nach, ob du
die Antwort findest oder sie dir erschliefSen kannst. Wenn du die Losung dann immer noch
nicht weifst, wahle die Antwort, von der du denkst, dass sie am ehesten stimmen konnte
oder tiberspringe die Aufgabe und versuche am Ende noch einmal sie zu losen.
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13.4.3 Auswertung

Unabhéngig von der Fragestellung, welche mit dem Einsatz der Tests beantwortet
werden soll, ist zunédchst fiir beide Subtests ein Rohwert zu bestimmen. Sowohl bei
LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 wird bei beiden Subtests fiir jedes korrekt gelGste
Item 1 Punkt vergeben, fiir jeden Fehler und jedes nicht bearbeitete Item O Punk-
te. Durch Aufsummieren der Punkte innerhalb der Subtests erhélt man die Subtest-
Rohwerte. Um eine 0konomische Auswertung zu gewahrleisten, Auswertungsfehler
zu vermeiden und die Auswertungsobjektivitit sicherzustellen, stehen fiir die Ermitt-
lung der Rohwerte Schablonen bzw. Auswertungsfolien zur Verfiigung. Aufgrund des
geschlossenen Antwortformats ist prinzipiell auch eine Auswertung anhand eines Do-
kumentenscanners moglich. Die Rohwerte konnen auf einem iibersichtlichen Auswer-
tungsbogen eingetragen werden.

Fiir die einzelnen Klassenstufen sowie nach Klassenstufe und Schulart (Hauptschu-
le, Realschule und Gymnasium) getrennt stehen in den Testmanualen Normtabellen
zur Verfiigung. Diese basieren auf den Daten einer umfangreichen Normierung, die
in Kapitel 14 noch ausfiihrlich beschrieben wird. In den Tabellen ist jedem Rohwert
ein Prozentrang, ein T-Wert und ein T-Wertband zugeordnet. Nach der Ermittlung der
Normwerte fiir beide Subtests, kann zusétzlich ein Gesamtwert gebildet werden, der
sich aus der Summe der beiden Subtest-T-Werte ergibt. Durch die Verwendung der
T-Werte (anstatt der Rohwerte) der Subtests bei der Summenbildung werden beide
Subtests gleich gewichtet. Die Summe der Subtest-T-Werte stellt somit den Rohwert
des Gesamtergebnisses dar. Fiir dieses werden dann wiederum Prozentrange, T-Werte
und T-Wertbander angegeben.

Dariiber hinaus kann ein Profildiagramm erstellt werden, in das die Subtestergebnis-
se und das Gesamtergebnis eingetragen werden konnen, um Stiarken und Schwéchen
einzelner Schiiler besser erkennen zu kénnen. Schlief3lich werden Vergleichswerte fiir
Subtestdifferenzen zur Verfiigung gestellt, mit deren Hilfe gepriift werden kann, ob
sich die T-Werte zwischen den beiden Subtests nur in gewodhnlichem Malf$ oder aber
auBBergewohnlich stark unterscheiden. Hierauf wird in Kapitel 14.4 noch genauer ein-
gegangen.

13.5 Diskussion

Im vergangenen Kapitel wurde die Konstruktion von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in allen
einzelnen Schritten dargestellt. Im Folgenden werden das methodische Vorgehen und
die Ergebnisse zunichst zusammengefasst und anschlief3end kritisch diskutiert.

Zusammenfassung. Die Entwiirfe fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 resultierten aus Im-
plikationen aus Theorien und Befunden zum Leseverstdndnis in der Sekundarstufe
sowie aus testtheoretischen Uberlegungen. Fiir die beiden analog aufgebauten Tests
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wurden je zwei Subtests entworfen. Fiir den Subtest BLK, der fiir beide Tests iden-
tisch ist, wurde eine Satzleseaufgabe ausgewahlt. Fiir den Subtest TV wurden fiir je-
den Test je ein expositorischer Text und je ein narrativer Text ausgewahlt und jeweils
zahlreiche Verstandnisfragen im SC-Format dazu formuliert, die sich auf verschiedene
Ebenen des Textverstdndnisses bezogen. Die Testentwiirfe wurden in mehreren Vor-
untersuchungen empirisch erprobt und jeweils anschliel3end revidiert.

Die Voruntersuchung fiir den Subtest BLK fand PC-gestiitzt statt. Die Itemselektion
basierte auf LPQ-Werten, die die Korrektheit der Losung sowie die Bearbeitungsge-
schwindigkeit fiir jedes Item beriicksichtigten. Aus 140 Items wurden anhand der
LPQ-Werte diejenigen 100 Items ausgewdhlt, welche am schnellsten korrekt beant-
wortet wurden. Die Ergebnisse der Itemanalyse sprechen dafiir, dass die ausgewéahlten
Items ausreichend leicht sind, um zwischen den Schiilern hauptsichlich auf der Basis
der Lesegeschwindigkeit zu differenzieren (und nicht z. B. aufgrund von Vorwissen).

Fiir den Subtest TV erfolgte die Itemselektion in der ersten Voruntersuchung auf
Basis von KTT-Kennwerten (Itemschwierigkeit, Trennschérfe, Selektionskennwert), in-
haltlichen Uberlegungen sowie aufgrund von Experten- und Zielgruppenbefragungen.
Zudem wurde die interne Konsistenz betrachtet. In der zweiten Voruntersuchung wur-
de gepriift, ob die Kombination von zwei Texten und Verstdndnisfragen eine ange-
messene und zumutbare Aufgabenstellung fiir die Zielgruppe darstellt. In der drit-
ten Voruntersuchung wurden iiber die KTT-Kennwerte hinaus auch Rasch-Kennwerte
(WMNSQ) fiir die Itemselektion herangezogen. Im Verlauf der Voruntersuchungen
zum Subtest TV wurden zum einen die Texte angepasst und zum anderen die Fra-
gen und Distraktoren optimiert, selektiert und ausgetauscht, bis schlieBlich weitge-
hend zufriedenstellende Itemkennwerte und Reliabilititswerte erreicht waren. Zu-
dem wurde in der dritten Voruntersuchung die strukturelle Schwierigkeit der Texte
in ihrer Endversion anhand von Lesbarkeitsindizes beurteilt sowie nach der Item-
selektion verschiedene iiber den Item-Fit hinaus gehende Voraussetzungen fiir die
Rasch-Skalierung (Eindimensionalitit, lokale Unabhéngigkeit, Personenhomogenitét)
gepriift.

Die Untersuchung der strukturellen Schwierigkeit der Texte zeigte, dass die exposi-
torischen Texte fiir die Zielgruppen eher schwer zu verstehen sein diirften, die narrati-
ven Texte dagegen eher leicht. Das bedeutet, dass in jedem Test jeweils ein strukturell
anspruchsvoller und ein strukturell eher einfacher Text enthalten ist, sodass jeweils
ein breites Schwierigkeitsspektrum abgedeckt ist.

Nach der Itemselektion im Rahmen der dritten Voruntersuchung verblieben 34 Items
(17 Items pro Text) fiir LESEN 6-7 und 38 Items (19 Items pro Text) fiir LESEN 8-9. Die
Rohwertverteilungen fielen fiir beide Tests zufriedenstellend aus. Es wurden weder
Boden- noch ausgeprigte Deckeneffekte festgestellt — wenn auch die Verteilungen in
den Gymnasialklassen leicht linksschief ausfielen. Die KTT-Itemkennwerte fielen nach
der dritten Voruntersuchung ebenfalls grof3tenteils zufriedenstellend aus. Beziiglich
des Selektionskennwertes weist bei jedem Test jeweils ein Item einen niedrigen Wert
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von SK < .20 auf, alle anderen SK-Werte liegen wie eigentlich erwiinscht dariiber.
Die Schwierigkeitsindizes liegen bei LESEN 6-7 zwischen p = .17 und p = .89, bei
LESEN 8-9 zwischen p = .33 und p = .89. Somit decken die Items jeweils wie erwiinscht
ein breites Schwierigkeitsspektrum ab. Die interne Konsistenz ist bei LESEN 6-7 mit
KR-20 = .86 als gut, bei LESEN 8-9 mit KR-20 = .90 als sehr gut zu bezeichnen.

Im Hinblick auf die Rasch-Analysen fallen die Ergebnisse inkonsistenter aus. Fiir
beide Tests liegen die wMNSQ-Werte im erwiinschten Bereich zwischen 0.75 und
1.33. Jedoch liegt bei LESEN 6-7 fiir zwei wWMNSQ-Werte der T-Wert bei 2, und bei
LESEN 8-9 liegen zwei T-Werte sogar dariiber. Diese Werte sind kritisch und weisen auf
signifikante Abweichungen der entsprechenden Items vom Modell hin. Beziiglich der
Dimensionalitét spricht bei beiden Tests Vieles fiir das Vorliegen von Eindimensiona-
litat. Dariiber hinaus weisen die (Q3-Werte bei LESEN 6-7 darauf hin, dass die lokale
Unabhéngigkeit der Items verletzt ist, wéhrend bei LESEN 8-9 die entsprechenden Q)3-
Werte grenzwertig ausfallen. Das Ergebnis des Andersen-Tests spricht bei LESEN 6-7
fiir ein Vorliegen von Personenhomogenitit, bei LESEN 8-9 jedoch dagegen.

Kritische Betrachtung. Im Folgenden sollen zunéchst einige Kritikpunkte im Hin-
blick auf den Testaufbau und die Testinhalte diskutiert werden, bevor auf die Vor-
untersuchungen eingegangen wird.

In Bezug auf die Inhalte von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 kann kritisch angemerkt wer-
den, dass die Lesekompetenz nicht umfassend abgebildet wird. Affektive, motivatio-
nale und soziale Aspekte des Lesens werden nicht explizit beriicksichtigt. Die Erfas-
sung von iiber die kognitiven Prozesse hinausgehenden Aspekten des Lesens stand
im Widerspruch zu dem Ziel, eine Schulstunde nicht zu {iberschreiten und einen
O0konomischen Test zu entwickeln, der gut in den Schulalltag integrierbar ist. Zudem
wiirde ein langerer Test die Schiiler moglicherweise tiberfordern und die Zumutbarkeit
beeintrachtigen. Daher fokussieren die Tests auf die kognitiven Aspekte des Lesens, die
den Kern der Lesekompetenz sowie der Literalitdt darstellen. In Bezug auf die Erfas-
sung der noch umfassenderen Literalitét erscheint es zudem fraglich, ob es iiberhaupt
moglich wére, im Rahmen einer Testung authentische Leseziele und -motivation zu
induzieren und somit z.B. die Fahigkeit zur Nutzung von Texten fiir eigene Ziele
zu priifen. Auf das ,Lesen” von Grafiken oder Diagrammmen wurde ebenfalls ver-
zichtet, da moglichst reines Leseverstindnis erfasst werden sollte und nicht zuséatzlich
z. B. Bildverstdndnis oder mathematisches Verstandnis. Zudem zeigte sich in der DESI-
Studie, dass im Unterricht Tabellen und Schaubilder — insbesondere an Gymnasien —
eine deutlich geringere Rolle spielen. Vielmehr werden vor allem Sachtexte und lite-
rarische Texte verwendet (DESI-Konsortium, 2006, S. 32).

Fiir den Subtest BLK von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurde eine stille Satzleseaufgabe
gewahlt. Zwar handelt es sich bei Stillleseaufgaben um die 6kologisch validere Vari-
ante im Vergleich zu Lautleseaufgaben, und sie ermoglichen den Einsatz der Tests als
Gruppentests, jedoch ist es beim stillen Lesen nicht moglich, die basale Lesekompetenz
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ohne Verstandnisiiberpriifung zu erfassen. Die Beurteilung der Satze hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Richtigkeit im Subtest BLK ist notig, um sicherzugehen, dass die Schiiler
die Satze auch tatsachlich lesen. Andere Gruppentests, die basale Lesekompetenz oder
Lesegeschwindigkeit anhand einer stillen Leseaufgabe erfassen (z.B. SLS 5-8), weisen
die gleiche Problematik auf. Das Verstdndnis einfacher kurzer Sétze ist jedoch noch
nicht als hierarchiehohere Verstandnisleistung anzusehen, weshalb diese Art der Ope-
rationalisierung vertretbar ist.

Dariiber hinaus sind bei den Testentwiirfen zum Subtest TV auch die ausgewéhlten
Verstandnisfragen kritisch zu betrachten. So hatten noch gezielter verschiedene Ebe-
nen des Situationsmodells (z. B. Ziel, Emotion, Protagonist) und Inferenzarten beriick-
sichtigt werden konnen, um hier ein wirklich umfassendes Bild der Verstdndnisleistung
zu bekommen. Dies hétte jedoch noch eine deutlich hohere Itemanzahl erforderlich
gemacht und die Testzeit verlangert. Zudem wére es noch schwieriger gewesen bei
der Itemselektion darauf zu achten, dass alle verschiedenen Dimensionen von Situa-
tionsmodellen noch in der Endversion vertreten sind.

Einen weiteren Kompromisspunkt in Bezug auf die Items stellt das gebundene Ant-
wortformat dar. Es bringt zwar den Vorteil mit sich, dass die Testdurchfithrung und
-auswertung 6konomisch und objektiv ablaufen kann und dass nicht zusétzlich Schreib-
kompetenzen iiberpriift werden. Zugleich birgt es jedoch den Nachteil, dass nur ein
Wiedererkennen erforderlich ist und keine freie Reproduktion. Problematisch dabei
ist auch, dass die Antwortalternativen bereits Hinweise auf die richtige Losung ent-
halten konnen und qualitativ unterschiedliche Losungsstrategien moglich sind, die
die Dimensionalitit des Tests beeinflussen konnen, d. h. es werden eventuell mehrere
Fahigkeiten gemessen und nicht nur eine (Bithner, 2011). Ein Hinweis in den Instruk-
tionen, dass die Schiiler keine Frage auslassen und bei Nichtwissen raten sollen, héitte
dazu beitragen konnen, dass bei Nichtwissen alle Schiiler die gleiche Strategie an-
wenden. Das Fehlen eines Hinweises dazu, wie Schiiler sich verhalten sollen, wenn
sie eine Frage nicht beantworten kénnen, kann dazu fithren, dass manche Schiiler ra-
ten, wihrend andere die Frage auslassen. Ein MC-Antwortformat, bei dem die Anzahl
der richtigen Antworten unbekannt ist, hitte zudem im Gegensatz zum gewahlten
SC-Format verhindern konnen, dass zuséatzlich zur direkten Wahl der korrekten Ant-
wort eine Beantwortung der Fragen nach dem Ausschlussverfahren moglich ist. Au-
Berdem hatte durch MC-Fragen die Ratewahrscheinlichkeit deutlich gesenkt werden
konnen. Allerdings diirfte Schiilern das SC-Format am vertrautesten sein. Sie kennen
dieses z. B. aus Quizsendungen im Fernsehen. Durch die Verwendung eines vertrauten
Antwortformats sollten Fehler aufgrund falsch verstandener Instruktionen vermieden
werden. Generell besteht jedoch bei gebundenen Antwortformaten das Problem, dass
bei ihnen stets eine gewisse Losungswahrscheinlichkeit aufgrund von Raten gegeben
ist. Die Hohe dieser Wahrscheinlichkeit hdngt dabei von der Anzahl der Antwortalter-
nativen und der Qualitat der Distraktoren ab (vgl. Biihner, 2011), worauf bei der Test-
konstruktion der Subtests TV grof3er Wert gelegt wurde. Es wurde eine groe Anzahl
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an Antwortalternativen gewahlt, und die Distraktoren wurden mehrfach {iberarbeitet,
um eine hohe Qualitét zu erreichen. Auch wenn aufgrund des geschlossenen Antwort-
formats und vor allem beim Subtest BLK aufgrund des richtig-falsch-Formats (also
zwei Antwortoptionen) eine gewisse Losungswahrscheinlichkeit aufgrund von Raten
gegeben ist, wurde darauf verzichtet, falsche Losungen mit Minuspunkten zu ,bestra-
fen“, da sich dies sehr verunsichernd auf die Schiiler auswirken kann (vgl. Biihner,
2011, S. 122).

Die gewdhlte Variante, beim Subtest TV den Schiilern bei der Bearbeitung der Fra-
gen das Zuriickblattern zum Text zu erlauben, wird nicht von allen Autoren als die
Okologisch validere angesehen, da in der Realitit die Texte selten mehrmals gelesen
wiirden. Fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 erschien es jedoch wichtiger, die Konfundierung
mit der Gedachtnisleistung zu vermeiden bzw. zu reduzieren. Zudem ist in der Rea-
litat — auch wenn sie selten genutzt werden mag — die Moglichkeit des Zuriickblatterns
meist gegeben.

Weiterhin ist in Bezug auf die Textauswabhl fiir den Subtest TV anzumerken, dass die
expositorischen Texte laut Lesbarkeitsindizes fiir die Zielgruppen als strukturell relativ
schwierig einzustufen sind und die narrativen Texte sind aufgrund der Beriicksichti-
gung des Urheberrechts sehr alt. Somit entsprechen die gewidhlten Texte nicht unbe-
dingt authentischen Freizeit-Lesesituationen von Schiilern der Zielgruppe. In Schul-
lesebiichern findet man aber in den Klassenstufen sechs bis neun durchaus dhnliche
Texte (z.B. auch Texte von Johann Peter Habel).

Dartiber hinaus sind hinsichtlich der Voruntersuchungen einige Punkte kritisch zu
diskutieren. Generell ist diesbeziiglich zu beméngeln, dass alle Voruntersuchungen
ausschlieflich im Regierungsbezirk Unterfranken stattfanden. Bei einem Test, der fiir
alle deutschen Bundeslidnder geeignet sein soll, konnte dies problematisch sein, da be-
kannt ist, dass sich die Leseleistung der Sekundarschiiler zwischen den Bundesléndern
deutlich unterscheidet (vgl. Kap. 6). Aus praktisch-organisatorischen und 6konomi-
schen Griinden konnten jedoch zunéchst nicht mehr Regionen in die Untersuchungen
einbezogen werden.

Im Hinblick auf die Voruntersuchung zum Subtest BLK ist zudem zu beméngeln,
dass nur eine einzige Voruntersuchung durchgefiihrt wurde, und diese auch nur an
einer sehr kleinen Stichprobe, die nicht das ganze Leistungsspektrum der eigentli-
chen Zielgruppen umfasste. Hinzu kommt, dass der Vortest computerbasiert statt-
fand, sodass die Ergebnisse moglicherweise nicht eins zu eins auf die Endversion
der Tests in Papierform iibertragbar sind. AuRerdem ist kritisch anzumerken, dass die
ausgewahlten Sétze den Zielgruppen nie ohne Zeitbegrenzung vorgegeben wurden,
sodass nicht empirisch belegt ist, dass bei unbegrenzter Bearbeitungszeit alle Sétze
tatsachlich von allen Schiilern korrekt gelost werden.

Flir den Subtest TV wurden ebenfalls in keiner der drei Voruntersuchungen alle
Subgruppen (Schularten und Klassenstufen) der Zielgruppen eingeschlossen. Weiter
erfolgte beim Subtest TV die Itemselektion nicht ausschlief8lich aufgrund statistischer
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Kennwerte, sondern auch aufgrund inhaltlicher Uberlegungen. Einige Items, die die
KTT- und IRT-Kriterien nicht erfiillten, wurden aufgrund ihrer inhaltlichen Bedeutung
im Test behalten, um das Zielkonstrukt angemessen abzubilden und inhaltliche Vali-
ditat der Tests zu gewdhrleisten. Als inhaltliches Kriterium zdhlte z.B., dass die ver-
schiedenen Verstandnisebenen vertreten sein sollten. Durch Umformulierungen und
Anderungen der Distraktoren wurde jedoch versucht, die statistischen Kennwerte der
Items zu verbessern, ohne sie inhaltlich zu verdndern. Allerdings gelang es dennoch
nicht, die verschiedenen Verstiandnisebenen gleichméf3ig iiber die Items zu verteilen,
wodurch die Konstruktvaliditdt moglicherweise doch beeintréachtigt ist — insbesondere
bei LESEN 6-7, da dort beispielsweise nur ein Item zur Priifung der Metaebenen ver-
blieben ist. Dariiber hinaus ist es problematisch, dass die Zuordnung der Items des
Subtests TV zu den Verstdndnisebenen nicht immer eindeutig getroffen werden konn-
te. Beispielsweise kann eine Beantwortung von Fragen mithilfe von Vorwissen nicht
immer ausgeschlossen werden.

Bei den Itemrevisionen fiir den Subtest TV wurden auch Anmerkungen von Experten
sowie der Zielgruppen beriicksichtigt. Hierbei wire es sinnvoll gewesen, systematische
kognitive Interviews zur Itemiiberpriifung durchzufithren (vgl. z. B. Priifer & Rexroth,
2005), anstatt unsystematisch und ohne Dokumentation die Experten und die Ziel-
gruppe zu den Texten und Items zu befragen. Fiir die Zielgruppe wére dariiber hinaus
eine Durchfiihrung des Tests mit der sogenannten , Think-aloud-Technik* aufschluss-
reich gewesen. Aufgrund eines entsprechend erhohten Zeitaufwands wurde jedoch
darauf verzichtet.

Trotz aller Kritikpunkte an der Testkonstruktion sind die Ergebnisse nach der drit-
ten Voruntersuchung im Grof3en und Ganzen zufriedenstellend, wenngleich einzelne
Items des Subtests TV auch am Ende noch nicht modellkonform zu sein scheinen.
Diese Items wurden jedoch aufgrund ihrer inhaltlichen Bedeutsamkeit nicht elimi-
niert. Eine erneute Uberpriifung der Itemgiite und der Modellpassung auf Basis der
im Rahmen der im folgenden Kapitel beschriebenen Normierung erhobenen Daten
wird zeigen, ob sich die kritischen Items bei einer grof3eren Stichprobe, die das ge-
samte Leistungsspektrum der Zielpopulationen abdeckt, noch bewahren. Alle nach
der Itemselektion berechneten Kennwerte sind ohnehin an einer neuen Stichprobe zu
bestatigen.



Kapitel 14

Normierung

Die Normierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hatte zum Ziel, Vergleichswerte zur
Verfiigung zu stellen, mit denen kiinftig die Ergebnisse von Schiilern verglichen wer-
den konnen (vgl. Kap. 13.4.3). Die hierfiir herangezogenen Normstichproben sollten
ausreichend grof3 und moglichst représentativ fiir die Zielpopulationen (Klassenstufen
sechs und sieben bzw. acht und neun der deutschen Regelschulen) sein. Da Vorbefun-
de darauf hinwiesen, dass sowohl zwischen den Bundesldandern als auch zwischen den
Schularten deutliche Unterschiede in der Leseleistung bestehen (vgl. Kap. 6), sollten
moglichst grofle Stichproben aus moglichst vielen Bundesldndern und den wichtigsten
Schularten (Hauptschule, Realschule und Gymnasium) rekrutiert werden.

Im Folgenden werden zunichst die Datenerhebungen beschrieben. Anschlieend
wird die Zusammensetzung der Normstichproben dargestellt, um daraufhin deren
GrofBe und Représentativitét kritisch zu priifen. Es folgen deskriptive Statistiken und
eine Betrachtung der Rohwertverteilungen, bevor auf die Berechnung der Normwerte
und die Erstellung der Normtabellen eingegangen wird.

14.1 Datenerhebung

Das Ziehen einer Zufallsstichprobe aus der Gesamtpopulation aller Sechst- bis Neunt-
klassler deutscher Regelschulen oder selbst einer Klumpenstichprobe war schon auf-
grund der Freiwilligkeit der Teilnahme und der begrenzten finanziellen und zeitli-
chen Ressourcen des Projekts nicht moglich. Mit der Unterstiitzung einiger Mitglie-
der des Hogrefe Schultest-Herausgebergremiums konnten jedoch in mehreren deut-
schen Bundesldndern Schulen fiir die Teilnahme an der Normierung rekrutiert wer-
den. Es wurde ein Plan erstellt, wie viele Schulklassen welcher Klassenstufen und
Schularten an den verschiedenen Standorten getestet werden sollen. Dabei wurde
darauf geachtet, dass alle Schularten und Klassenstufen moglichst gleichméaRig iiber
Deutschland verteilt waren. Leider liel3 sich dieser Plan nicht einhalten, da einige Bun-
deslédnder die Datenerhebung gar nicht oder nur in bestimmten von ihnen vorgegebe-
nen Klassenstufen und Schularten genehmigten. Daher handelt es sich letztendlich um
Verfiigbarkeitsstichproben.

Als Normierungszeitpunkt wurde das Schuljahresende gewéahlt. Die Datenerhebung
fand entsprechend in den letzten beiden Monaten des Schuljahres 2009/2010 statt.
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Abhédngig vom Bundesland handelte es sich dabei um die Monate von Mai bis Juli. In
zwei Bundesldndern wurde die behordliche Genehmigung so spit erteilt, dass die Da-
tenerhebung erst zu Beginn des darauffolgenden Schuljahres — ca. vier Wochen nach
Schuljahresbeginn - stattfinden konnte. Es wurde daher in diesen Féllen jeweils in der
nédchsthoheren Klassenstufe erhoben. Zusétzlich wurden die Daten der Erhebung fiir
die Validierung der Tests, die zeitgleich mit den letzten Erhebungen der Normierung
stattfand, in die Normstichprobe mit aufgenommen.

Uber die Durchfiihrung der Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hinaus wur-
den im Rahmen der Normierung folgende weitere Informationen von den Schiilern er-
fragt: Geschlecht, Geburtsmonat und -jahr, Klassenstufe, Schulart und Muttersprache
sowie die Deutschnote im letzten Schulzeugnis und das Vorliegen einer LRS-Diagnose.
Durchgefiihrt wurden alle Testungen von wissenschaftlichen Mitarbeitern von Univer-
sitdten oder deren Hilfskraften. Alle Testleiter hatten sich zuvor mit den Tests und den
Instruktionen vertraut gemacht.

14.2 Stichprobenanalyse

Im Folgenden ist die vor der Datenauswertung vorgenommene Datenkontrolle darge-
stellt, die zum Ausschluss einzelner Schiiler fithrte. AnschliefSend werden die verblei-
benden Stichproben beschrieben und die jeweilige Grofse der Gesamtstichproben und
jeweils verschiedener Substichproben sowie deren Représentativitét kritisch betrach-
tet.

Datenkontrolle und Fallausschliisse. Schiiler, bei denen der Testleiter auf dem
Testheft vermerkt hatte, dass sie die Instruktion nicht richtig verstanden hatten oder
vorzeitig die Testbearbeitung abgebrochen haben, wurden nicht in die Datensétze auf-
genommen. Dariiber hinaus wurden weit auBerhalb der Verteilung liegende Testergeb-
nisse ausgeschlossen, da sie einen hohen Messfehleranteil aufweisen und die Streuung
der Messwerte verzerren wiirden.

Die Priifung auf ,Ausreilerwerte” geschah pro Klassenstufe und Schulart. Da Leis-
tungstests nicht nach oben verfdlscht werden kénnen, wurde lediglich nach Ausrei-
Bern in Form extrem schlechter Subtestergebnisse gesucht. Dabei galt ein Subtester-
gebnis dann als AusreifSer, wenn es mindestens drei Standardabweichungen unter dem
Mittelwert der Verteilung lag (vgl. Stevens, 2002, S. 16f.). Fiir den Subtest TV galt ein
Wert zudem erst als Ausreil3er, wenn er zusatzlich unter dem Wert lag, den ein Schiiler
bei zufdlligem Ankreuzen, also durch vollig vorwissensfreies Raten erreichen wiirde.
Die Wahrscheinlichkeit, per Zufall die richtige Losung anzukreuzen, liegt mit jeweils
fiinf Antwortalternativen pro Item fiir jedes Item bei 20 %. Wiirde ein Schiiler bei
allen Items raten, wiirde er somit bei LESEN 6-7 im Subtest TV (34 Items) 6,8 Punk-
te erzielen und bei LESEN 8-9 (38 Items) 7,6 Punkte. Ein genereller Ausschluss von
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Schiilern mit nicht deutscher Muttersprache oder LRS erfolgte nicht, da die Normen
ein moglichst realistisches Abbild der tatsachlichen Verhéltnisse darstellen sollten.

Von jenen Schiilern, die den Subtest BLK komplett ausfiillten und bei denen das
Testheft nicht mit einer Anmerkung des Testleiters versehen war, wurde lediglich ein
Schiiler der sechsten Gymnasialklasse ausgeschlossen, da sein Wert mehr als drei Stan-
dardabweichungen (SD = 13.87) unter dem Mittelwert von 61 Punkten aller Schiiler
der sechsten Gymnasialklassen lag. Mit nur 13 Punkten lag er sogar unterhalb von
drei Standardabweichungen vom Mittelwert der sechsten Hauptschulklassen und das,
obwohl er angab, Deutsch als Muttersprache und keine LRS-Diagnose zu haben. Bei
LESEN 8-9 musste kein Schiiler aufgrund eines extrem schlechten Ergebnisses im Sub-
test BLK ausgeschlossen werden.

Aufgrund ihrer schlechten Ergebnisse im Subtest TV wurden bei LESEN 6-7 zwei
Schiiler der siebten Gymnasialklasse ausgeschlossen und bei LESEN 8-9 ein Schiiler
der achten Gymnasialklasse. Diese drei Schiiler lagen sowohl mehr als drei Standard-
abweichungen unter dem Mittelwert als auch unter dem Wert, den sie bei zufalligem
Ankreuzen erzielt hétten. Alle drei Schiiler gaben an, keine LRS-Diagnose und Deutsch
als Muttersprache zu haben. In der siebten Gymnasialklasse erzielten die beiden auf-
falligen Schiiler 4 bzw. 5 von 34 moglichen Punkten, der Schiiler in der achten Gym-
nasialklasse kam auf 7 von 38 moéglichen Punkten. Aufgrund ihrer schlechten Ergeb-
nisse im Subtest TV wurden bei LESEN 6-7 zwei Schiiler der siebten Gymnasialklas-
se ausgeschlossen und bei LESEN 8-9 ein Schiiler der achten Gymnasialklasse. Diese
drei Schiiler lagen sowohl mehr als drei Standardabweichungen unter dem Mittel-
wert als auch unter dem Wert, den sie bei zufdlligem Ankreuzen erzielt hétten. Alle
drei Schiiler gaben an, keine LRS-Diagnose und Deutsch als Muttersprache zu haben.
In der siebten Gymnasialklasse erzielten die beiden auffilligen Schiiler 4 bzw. 5 von
34 moglichen Punkten, der Schiiler in der achten Gymnasialklasse kam auf 7 von 38
moglichen Punkten.

Stichprobenbeschreibung. Nach den eben beschriebenen Fallausschliissen liegen
flir LESEN 6-7 Daten von 1644 Schiilern vor, fiir LESEN 8-9 von 945 Schiilern. Beide
Tests wurden jeweils in sieben deutschen Bundesldndern normiert. Insgesamt nahmen
Schulen aus den acht Bundesldandern Bayern, Baden-Wiirttemberg, Berlin, Branden-
burg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein
an der Normierung teil. Die Verteilung der Schiiler iiber die Bundesldnder sowie
die Klassenstufen und Schularten kann Abbildung 16 entnommen werden. Tabelle
13 enthalt fiir alle Klassenstufen und Schularten die Schiilerzahlen sowie Informa-
tionen zur Geschlechterverteilung, zur Muttersprache und zum Vorliegen einer LRS-
Diagnose. Tabelle 17 im Ergebnisteil zeigt die genauen Stichprobengrofen fiir die
einzelnen Subtests pro Klassenstufe und Schulart.
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Abbildung 16. Verteilung der Normstichprobe Uber die Klassenstufen, Schularten und Bun-

deslander.
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Tabelle 13. Schilerzahlen und Informationen zur Zusammensetzung der Normstichprobe.

Klassen-  Schul- Geschlecht in % Muttersprache in % LRS in %
stufe art N m w Deutsch Mehrere Andere | Nein Ja
6 HS 263 | 46 54 61 2 36 81 16
RS 177 | 54 46 87 2 10 94 6
GYM 292 | 53 47 86 9 2 89 11
AN 21 | 52 48 100 0 0 95 5
Gesamt 753 | 51 49 78 2 17 87 11
7 HS 283 | 56 43 65 0 33 84 14
RS 304 | 52 47 83 0 16 91 7
GYM 267 | 50 50 94 1 5 93 6
AN 37 | 41 57 76 0 24 92 8
Gesamt 891 | 52 47 81 0 18 89 9
8 HS 215 | 54 46 67 1 31 87 11
RS 162 | 60 38 88 2 7 90 7
GYM 156 | 61 39 95 5 0 93 5
AN 6 29 71 57 0 43 100 O
Gesamt 539 | 57 42 81 2 15 90 8
9 HS 92 | 44 55 74 0 17 88 11
RS 163 | 53 46 88 1 9 92 7
GYM 148 | 40 60 98 0 2 97 3
AN 3 67 33 100 0 0 100 0
Gesamt 406 | 46 53 88 1 8 93 6
Anmerkungen:

“Mehrere” = Kombination von Deutsch mit einer oder mehreren weiteren Sprache(n)
Abweichungen von 100 % in der Summe sind auf fehlende Angaben zuriickzufiihren

Fehlende Werte. Aus Tabelle 17 wird ersichtlich, dass einzelne Subtests fehlen-
de Werte aufweisen. Die grofse Menge an fehlenden Werten fiir den Subtest TV bei
LESEN 6-7 fur die sechste Realschulklasse kommt dadurch zustande, dass bei einer
Klasse mit 27 Schiilern wiahrend der Bearbeitung dieses Subtests unerwartet eine
Feueralarm-Ubung stattfand, weshalb der Test abgebrochen werden musste. Die {ibri-
gen fehlenden Werte kommen dadurch zustande, dass die Schiiler die Instruktion nicht
richtig verstanden hatten oder kurzzeitig abgelenkt waren, was der Testleiter auf dem
Testheft notiert hat und weshalb die Daten nicht verwendet wurden. Es wird davon
ausgegangen, dass in diesen Féllen der jeweils andere Subtest nicht beeintrachtigt
war.

Beurteilung der Substichprobengroflen. Die Substichproben, die sich aus einer
Aufteilung nach Klassenstufen sowie nach Klassenstufen und Schularten ergeben, wur-
den hinsichtlich ihrer Grofse bewertet. Hierfiir wurden die groben Richtlinien von
Wyschkon (2011, S. 87) zum Mindestumfang einer Normstichprobe fiir die Gewéhr-
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leistung einer ausreichenden Differenzierung in den Randbereichen der Verteilung
herangezogen. Diese Kriterien gelten unter den Voraussetzungen, dass der verwen-
dete Test perfekt reliabel ist, eine Zufallsstichprobe herangezogen wird und in dieser
die Leistungsverteilung exakt normalverteilt ist. Da die genannten Voraussetzungen
praktisch nie erfiillt sind, werden Wyschkons Kriterien hier als Mindestvoraussetzung
angesehen. Wyschkon bezieht sich ausschliel8lich auf den unteren Leistungsbereich.
Da in der vorliegenden Arbeit jedoch auch im oberen Leistungsbereich eine ausrei-
chende Differenzierung gewiinscht wird, wurden die Kriterien so formuliert, dass bei-
de Randbereiche der Verteilung eingeschlossen sind. Da von einer Normalverteilung
und somit einer symmetrischen Verteilung ausgegangen wird, sollten sowohl fiir den
oberen als auch fiir den unteren Randbereich die gleichen Bedingungen gelten.
Entsprechend lauten die Kriterien wie folgt:

o Fiir eine ausreichend prézise Diagnose leichter Auffélligkeiten (36 < T < 39 bzw.
61 < T < 64) sollte die Normstichprobe ca. 100 bis 150 Personen umfassen.

e Fiir die zuverléssige Identifikation deutlicher Auffélligkeiten (30 < 7' < 35 bzw.
65 < T < 70) sollte die Normstichprobe ca. 200 bis 250 Personen umfassen.

o Fiir eine sehr genaue Identifikation extremer Auffélligkeiten (7" < 30 bzw. T >
70) sollte die Normstichprobe mehr als 500 Personen umfassen, wobei fiir eine
akzeptable Schétzung in diesem Bereich die Untergrenze bei einem Stichprobe-
numfang von ca. 300 Personen liegt.

e Bei einem Stichprobenumfang von weniger als 150 Personen kann in den Ex-
trembereichen nicht differenziert werden.

Die von Wyschkon geforderten Stichprobengroflen gehen etwa mit der Empfehlung
von Biithner (2011) konform, mindestens 300 Personen in eine Normstichprobe auf-
zunehmen.

Tabelle 14 zeigt die StichprobengréfZen fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 pro Klassen-
stufe und Schulart sowie schulartiibergreifend. Die zuvor unter ,,Andere” aufgefiihrten
Schiiler werden hier nicht als separate Schulart einbezogen, da fiir diese Substichpro-
be aufgrund der geringen Fallzahlen und mangelnder Reprasentativitit keine eigenen
Normtabellen erstellt wurden. Daraus ergibt sich auch die Abweichung der Werte in
der Spalte ,,Gesamt“ von der Summe der drei Werte fiir die angefiihrten Schularten.
Die grauen Abstufungen und die Schriftarten (kursiv, normal, fett) spiegeln die Be-
wertung der Substichprobengrof3en im Hinblick auf die Minimalanforderungen zur
Differenzierung in verschiedenen Auffélligkeitsbereichen wider (vgl. Wyschkon, 2011,
S. 87). Die schulartiibergreifenden Substichproben auf Klassenstufenebene sowie die
Substichprobe der Realschiiler der siebten Klassenstufe sind demnach ausreichend
grof3, um eine Differenzierung im Bereich extremer Auffilligkeiten zu ermoglichen.
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Die Substichproben der Hauptschiiler in den Klassentufen sechs, sieben und acht so-
wie die Substichproben der Gymnasiasten in den Klassenstufen sechs und sieben sind
immerhin noch jeweils ausreichend grof3, um eine Differenzierung im Bereich deutli-
cher Auffilligkeiten zu erlauben. Die Grof3e der Substichproben der sechsten, achten
und neunten Realschulklasse sowie der achten und neunten Gymnasialklasse reichen
lediglich fiir eine Differenzierung im Bereich leichter Auffélligkeiten aus. Die Sub-
stichprobengrof3e der neunten Hauptschulklasse erlaubt keine Differenzierung in den
Randbereichen.

Dabei ist zu beachten, dass das Erreichen der Mindeststichprobengré3e allein nicht
garantiert, dass die Differenzierungen tatsichlich moglich sind. Hierfiir muss z.B.
auch die Qualitédt der Items und die Représentativitdt der Stichprobe gewahrleistet
sein. Die Mindeststichprobengrof3e sagt lediglich aus, dass die Differenzierung in den
entsprechenden Bereichen bei ansonsten optimalen Bedingungen moglich ist. Ob die
Voraussetzungen der Représentativitdt und der Normalverteilung fiir die vorliegende
Normstichprobe gegeben sind, wird in den néchsten Abschnitten gepriift.

Tabelle 14. SubstichprobengréBen und Beurteilung bezliglich der Differenzierungsfahigkeit fir
die einzelnen Klassenstufen nach Schulart getrennt sowie schulartiibergreifend.

Hauptschule | Realschule | Gymnasium Gesamt
6. Klasse 263 177 292
7. Klasse 283 267
8. Klasse 215 162 156
9. Klasse 92 163 148
Anmerkungen:

- weill/normal: keine Differenzierung in den Randbereichen moglich (N < 100)
- hellgrau/kursiv: leichte Auffélligkeiten differenzierbar (N > 100)

- mittelgrau/normal: deutliche Auffalligkeiten differenzierbar (N > 200)

- dunkelgrau/fett: extreme Auffalligkeiten differenzierbar (N > 300)

Représentativitat der Normstichprobe. Im Gegensatz zu grof3en, von staatlicher
Seite veranlassten Studien wie z.B. PISA, die eine anndhernd représentative Erhe-
bung durchfiihren kénnen, ist es in kleineren Studien wie der vorliegenden, die nicht
mit den entsprechenden Ressourcen ausgestattet und auf die freiwillige Teilnahme
von Schulen, Lehrkraften und Schiilern angewiesen sind, praktisch unmoglich, eine
reprasentative Stichprobe zu untersuchen. Bei Minderjahrigen muss auferdem eine
Einverstdndniserklarung der Eltern vorliegen. Durch die daher nicht zu vermeidende
Selbstselektion kann eine deutliche Verzerrung der Stichprobe entstehen (vgl. Wysch-
kon, 2011, S. 299ff.).

Um die Reprasentativitdt der Normstichproben fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 ein-
schitzen zu konnen, wurde zunéchst liberpriift, inwieweit die Normstichprobe in je-
der Klassenstufe in wesentlichen Merkmalen von der entsprechenden Zielpopulation
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abweicht. In Testmanualen von Leistungstests fiir Sekundarschiiler wird bei der Be-
urteilung der Reprasentativitidt der Normstichprobe haufig berichtet, inwieweit die
Verteilung folgender Merkmale in der Normstichprobe jener in der Zielpopulation
entspricht (Wyschkon, 2011, S. 65): Geschlecht, Bildungsabschliisse/Berufe der El-
tern, Wohnregion (stddtisch vs. landlich) und Schulart. In der vorliegenden Studie
wurden bei der Normierung die Art der Wohnregion sowie die Bildungsabschliisse
bzw. Berufe der Eltern nicht erfasst. Williams und Bowman (2002) schlussfolgern in
ihrem Literaturiiberblick, dass sich bedeutsame Leistungsdiskrepanzen zwischen Kin-
dern aus stédtischen und lédndlichen Regionen vorwiegend in alteren Studien fanden.
In neueren Studien zeigten sich hochstens sehr kleine Unterschiede und diese vor
allem bei jungen Kindern, da — so vermuten Williams und Bowman - die formale
Schulbildung bis zum Alter von etwa elf Jahren bei den Kindern aus lédndlichen Regio-
nen zum Aufschliel3en auf den Leistungsstand der Kinder stiddtischer Regionen fiihrt.
Somit ist bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 kein Leistungsunterschied zwischen Schiilern
aus stadtischen Regionen und Schiilern aus lédndlichen Regionen mehr zu erwarten.
Die elterlichen Schulabschliisse und Berufe wurden lediglich im Rahmen der Validie-
rung erhoben (vgl. Kap. 17). Dabei fiihrte jedoch die Erfassung dieser Merkmale iiber
Schiilerfragebogen zum Teil zu sehr unzuverldssigen Ergebnissen und vielen fehlen-
den Angaben. Vom zusétzlichen Einsatz eines Elternfragebogens wurde abgesehen, da
befiirchtet wurde, dadurch eine noch stirkere Selbstselektion auszuldsen.

Die Merkmale Schulart, Geschlecht, Muttersprache und das Vorliegen einer LRS-
Diagnose konnten jedoch zur Représentativitdtspriifung herangezogen werden. Da-
riitber hinaus wurde die Verteilung der Stichprobe iiber die Bundeslander deskriptiv
betrachtet. Zur Uberpriifung der Verteilung der Schiiler iiber die Schularten sowie der
Geschlechterverteilung wurden die Angaben des statistischen Bundesamtes fiir die Se-
kundarstufe I im Schuljahr 2010/2011 herangezogen (Baumann, Schneider, Vollmar
& Wolters, 2012). Dabei muss berticksichtigt werden, dass bei den Angaben des statis-
tischen Bundesamtes nur Werte fiir die Sekundarstufe I insgesamt angegeben sind. Ab-
weichungen davon in den einzelnen Klassenstufen sind méglich. Zur Einschétzung der
Représentativitdt des Anteils an Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
sowie zum Vorliegen einer LRS-Diagnose wurden Ergebnisse bzw. Schatzungen ande-
rer Studien herangezogen. Dort, wo zuverléssige Zahlen iiber die tatséchliche Vertei-
lung vorliegen, wurden Abweichungen per x2-Test auf Signifikanz gepriift. Die Vo-
raussetzungen fiir den Signifikanztest (Mindesthohe der erwarteten Haufigkeiten von
n = 5 pro Zelle und Unabhéngigkeit der Beobachtungen; vgl. Bortz & Schuster, 2010,
S. 141) konnten als gegeben gelten. In Bezug auf die iibrigen Merkmale wurde eine
rein deskriptive Beurteilung vorgenommen.

Tabelle 15 zeigt eine Gegeniiberstellung der Angaben des statistischen Bundes-
amtes und der Normstichprobe im Hinblick auf die Verteilung der Schiiler iiber die
Schularten. Da in der Normstichprobe unter ,,Andere” nur Schulen mit mehreren Bil-
dungsgangen gefasst wurden, wurden fiir ,,Andere” die Angaben des statistischen Bun-
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desamtes zu dieser Schulart herangezogen. Es fillt auf, dass vor allem dieser Bereich
stark unterreprasentiert ist. Hauptschulklassen sind durchweg — in der neunten Klasse
leicht und ansonsten zum Teil deutlich — iberrepréasentiert. Die Realschiiler sind in der
sechsten Klasse unter- und ansonsten iiberreprasentiert. Gymnasiasten sind durchweg
mehr oder weniger stark unterreprasentiert. y2-Tests zeigen, dass die Abweichungen
von der erwarteten Verteilung fiir alle Klassenstufen signifikant sind (Klassenstufen
6-8: p < .01; Klassenstufe 9: p = .01). Die Uberreprisentation der Hauptschiiler und
Unterreprasentation der Gymnasiasten konnte zu der Annahme fithren, dass die schul-
artiibergreifenden Normen der Tests insgesamt die Leistung von Schiilern eher {iber-
schitzen. Die Bedeutsamkeit der Nichtreprasentativitdt beziiglich der Verteilung der
Schiiler {iber die verschiedenen Schularten héngt dabei auch vom Ausmafld der Leis-
tungsunterschiede zwischen den Schularten ab. Bisherige Studien fanden deutliche
Unterschiede zwischen den Schularten (s. Kap. 6).

Dariiber hinaus ist bei der Bewertung der Ergebnisse zu beriicksichtigen, dass die
Freiwilligkeit der Teilnahme dazu fiihrte, dass in einigen Klassen zahlreiche Schiiler
die Teilnahme verweigerten bzw. die Eltern der Teilnahme ihres Kindes nicht zu-
stimmten. Vorherige Untersuchungen zeigten, dass gerade Schiiler, von denen erwar-
tet wiirde, dass sie schwache Leistungen zeigen, nicht an Normierungsstudien teilneh-
men (vgl. z. B. Wyschkon, 2011, S. 15). Auch dies l4sst vermuten, dass LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 die Leistungen der Schiiler eher {iberschétzen. Weiter ist jedoch auch die
Verteilung der Schiiler der Normstichproben iiber die Bundeslédnder zu beriicksichtigen
die spater geschildert wird.

&

Tabelle 15. Gegenlberstellung der Angaben (in %) des Statistischen Bundesamtes zur
Schilerverteilung Uber die Schularten in der Sekundarstufe | und den Normstichproben von
LESEN6-7 und LESEN 8-9.

HS RS GYM AN
Statistisches Bundesamt, Sek.I 19 31 40 10

LESEN 6-7, 6. Klasse 35 23 39 3
LESEN 6-7, 7. Klasse 32 34 30 1
LESEN 8-9, 8. Klasse 40 30 29 4
LESEN 8-9, 9. Klasse 23 40 36 1

Als nachstes wird die Reprasentativitiat des Geschlechterverhdltnisses betrachtet. Ta-
belle 16 zeigt eine diesbeziigliche Gegeniiberstellung der Angaben des Statistischen
Bundesamtes fiir die Sekundarstufe I mit der Normstichprobe von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9. In den Klassenstufen sechs und sieben stimmt das Geschlechterverhéltnis
gut mit den Angaben des statistischen Bundesamtes (2012) {iberein. In der achten
Klasse sind die Jungen bei LESEN 8-9 mit einem Anteil von 58 % deutlich iiberrepra-
sentiert und in der neunten Klasse mit einem Anteil von 47 % unterreprasentiert. x>-
Tests zeigten, dass die Abweichungen von der erwarteten Geschlechterverteilung nur
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fiir die Klassenstufen acht und neun signifikant ausfallen (6. Klasse: p = .79, 7. Klasse
p = .81, 8. Klasse: p < .01, 9. Klasse: p = .04). Ob diese Abweichungen die Giite der
Normstichprobe deutlich beeintréchtigen, hdngt auch hier von Leistungsunterschieden
zwischen den Geschlechtern ab. Bisherige Studien fanden zwar meist signifikante Ge-
schlechterunterschiede in der Leseleistung, die diesbeziiglichen Effektstarken waren
jedoch meist gering und praktisch nicht bedeutsam (s. Kap. 6).

Tabelle 16. Gegenliberstellung der Angaben (in %) des statistischen Bundesamtes zur Ge-
schlechterverteilung in der Sekundarstufe | und der Normstichprobe von LESENG6-7 und
LESEN 8-9.

m w
Statistisches Bundesamt, SekI | 52 48
LESEN 6-7, 6. Klasse 51 49
LESEN 6-7, 7. Klasse 53 47
LESEN 8-9, 8. Klasse 58 42
LESEN 8-9, 9. Klasse 47 53

Im Hinblick auf Muttersprache ist es schwierig, zuverlassige Angaben iiber die ak-
tuelle Lage an deutschen Regelschulen zu bekommen. Sowohl PISA als auch das Sta-
tistische Bundesamt differenzieren nicht nach der Muttersprache, sondern nach dem
Migrationshintergrund, wobei der Migrationsstatus iiber das eigene Geburtsland des
Schiilers und das Geburtsland der Eltern bestimmt wird. DESI hingegen erhob die
Erstsprache der Neuntklassler, wobei sich ein enger Zusammenhang zwischen Migra-
tionshintergrund und Erstsprache zeigte (DESI-Konsortium, 2006, S. 22). Bei DESI
gaben 13 % der Schiiler an, ausschlief8lich eine andere Sprache als Deutsch in ihrer
Familie gelernt zu haben, und 6 % gaben an, Deutsch und eine weitere Sprache in ih-
rer Familie gelernt zu haben. In der vorliegenden Normstichprobe gaben bei LESEN 6-7
knapp 18 % der Schiiler an, eine andere Muttersprache als Deutsch zu haben und et-
was mehr als 1% der Schiiler gab an, Deutsch und eine weitere Sprache als Mutter-
sprachen zu haben. Bei LESEN 8-9 gaben ca. 12 % der Schiiler an, eine andere Sprache
als Deutsch als Muttersprache zu haben, wihrend ca. 2 % mehrere Sprachen angaben.
Somit stimmen die Angaben fiir die vorliegenden Normstichproben zumindest mit den
Angaben relativ gut {iberein, die bei DESI fiir Neuntkléssler in Bezug auf den Anteil
an Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch gemacht werden. Der Anteil
mehrsprachiger Schiiler ist in den vorliegenden Normstichproben geringer.

In Bezug auf die Diagnose von LRS gaben bei LESEN 6-7 insgesamt 10 % der Schiiler
an, dass bei ihnen LRS diagnostiziert wurde, bei LESEN 8-9 lag der Anteil bei 7 %.
Inwiefern diese Zahlen reprasentativ sind, ist schwer einzuschétzen, da die Prévalenz-
zahlen abhéngig von den Definitions- und Diagnosekriterien stark schwanken (Berger,
2010, S. 19). Unter Bezug auf die Diagnosekriterien des ICD-10 und DSM-IV-TR ka-
men verschiedene Studien zu dem Ergebnis, dass 3 % bis 9 % der Kinder und Jugend-
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lichen in Deutschland Schwierigkeiten mit der Schriftsprache haben (Schulte-Korne,
2004; Hasselhorn & Schuchardt, 2006; H. Marx & Reinhold, 2010; Strehlow & Haff-
ner, 2002). Insgesamt scheinen die Werte von 6 % bis 11 % in den einzelnen Klassen-
stufen der Normstichprobe von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 (s. Tab. 13) somit realistisch.
Natiirlich ist zu berticksichtigen, dass es sich dabei ausschlief3lich um Selbstauskiinfte
der Schiiler handelt, und dass es Hinweise darauf gibt, dass besonders schwache
Schiiler nicht an Untersuchungen teilnehmen (vgl. Wyschkon, 2011, S. 15).

Beziiglich der Verteilung der Schiiler {iber die Bundesldnder fallt auf, dass in nord-
lichen Bundesldndern keine Hauptschuldaten erhoben wurden (s. Abb. 16). Auch die
iibrigen Schularten sind nicht gleichméfig {iber Deutschland verteilt. Um herauszu-
finden, wie sehr dies die Giite der Normstichproben beeintrachtigt, ist es nétig, zu
analysieren, ob zwischen den Bundeslandern bedeutsame Unterschiede bestehen. In
der Bundeslandervergleichsstudie des IQB aus dem Jahr 2009 wurden signifikante
Unterschiede zwischen den Bundesldndern gefunden (Schipolowski & Boéhme, 2010,
s. auch Kap. 6). In der Normstichprobe von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sind die Bun-
desldnder Bayern und Baden-Wiirttemberg vertreten, die in der genannten Studie si-
gnifikant iiberdurchschnittliche Ergebnisse erzielten. Ebenfalls vertreten sind die Bun-
deslander Berlin und Brandenburg, die in derselben Studie beim Lesen unterdurch-
schnittliche Ergebnisse erzielten. Daher ist davon auszugehen, dass auch bei der Nor-
mierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 entsprechende Leistungsunterschiede zwischen
den Bundeslédndern auftreten. Da jedoch nur ein Teil der Bundesldander in die Nor-
mierung einbezogen war und dies in sehr ungleichen Verhaltnissen (z.T. nur eine
Schulart und/oder eine Klasse pro Klassenstufe), tritt einerseits eine starke Konfundie-
rung von Klassen-/Schulzugehorigkeit und Bundeslandzugehdrigkeit auf, was bei der
Ergebnisinterpretation zu beriicksichtigen ist. Andererseits wéren bei einer inferenz-
statistischen Priifung die Zellen sehr ungleich besetzt und zum Teil unbesetzt, sodass
auf eine inferenzstatistische Priifung verzichtet und lediglich deskriptiv analysiert wur-
de: Abbildung 17 zeigt, dass zum einen innerhalb einer Schulart grof3e Unterschiede
zwischen den Bundeslédndern bestehen und zum anderen die Unterschiede zwischen
Schularten unterschiedlicher Bundeslander gering sind. So liegt z. B. beim Subtest TV
in der siebten Klassenstufe der Mittelwert der bayerischen Hauptschulen nahe am Mit-
telwert der nordrhein-westfilischen und niedersichsischen Realschulen, und der Mit-
telwert der baden-wiirttembergischen Realschule liegt nahe am rheinland-pfélzischen
Gymnasium. Es zeigen sich also in der Normierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 ten-
denzielle Unterschiede zwischen den Bundeslédndern, grof3e Unterschiede sind jedoch
nur vereinzelt zu erkennen (nach Bundesldndern aufgeteilte deskriptive Statistiken s.
Anhang B, Tab. 41).

Aufgrund der eben beschriebenen Einschrdnkungen kénnen die Normstichproben
nicht in Bezug auf alle relevanten Aspekte als reprasentativ bezeichnet werden. Insbe-
sondere was die Verteilung {iber die Bundesldnder und {iber die Schularten angeht, ist
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Abbildung 17. Bundeslandervergleich fur alle Schularten nach Klassenstufen getrennt; a:
Subtest BLK (jeweils max. 100 Punkte); b: Subtest TV (6. und 7. Klasse max. 34 Punkte,
8. und 9. Klasse max. 38 Punkte). Fehlerbalken: +1 Standardabweichung; Zahlen unterhalb

der Fehlerbalken: Schiilerzahlen.
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Représentativitdt nicht gegeben. Realistisch erscheinen hingegen die Zahlen beziiglich
des Geschlechterverhiltnisses (zumindest fiir die Klassenstufen sechs und sieben), des
Anteils an Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch und des Anteils an
Schiilern mit einer LRS-Diagnose.

14.3 Deskriptive Statistik und Verteilungen

Die deskriptiven Werte jedes Subtests wurden fiir die Gesamtstichproben und fiir die
Substichproben nach Klassenstufen getrennt sowie innerhalb der Klassenstufen nach
Schulart getrennt betrachtet (s. Tab. 17). Zur Beurteilung der Rohwertverteilungen
wurde zusétzlich zur Betrachtung der Histogramme mit Normalverteilungskurve (s.
Abb. 18) jeweils ein Kolmogorov-Smirnov-Test (KS-Test, PriifgroRe Z) auf Normalver-
teilung berechnet (s. Tab. 17). Die Signifikanzpriifung der KS-Tests erfolgte mit einem
a-Niveau von .20, da die Wahrscheinlichkeit fiir eine filschliche Annahme einer Nor-
malverteilung gering gehalten werden sollte.

Es zeigt sich hypothesenkonform in beiden Subtests ein Anstieg der Rohwerte von
Klassenstufe zu Klassenstufe sowie von der Hauptschule iiber die Realschule zum
Gymnasium. Die Leistung der unter ,Andere” zusammengefassten Schiiler aus den
Werkrealschulen und M-Zug-Klassen liegt erwartungsgeméaf’ grofStenteils zwischen
den Haupt- und Realschiilern, in der achten Klasse liegen sie in ihrer Leistung im Sub-
test BLK sogar iiber den Gymnasiasten (allerdings befinden sich dort lediglich sechs
Schiiler in der Kategorie ,,Andere). Der Mittelwert des Gesamtergebnisses liegt in je-
der Klassenstufe gerundet bei 100 und die Standardabweichung bei ungefahr 15, da
sich das Gesamtergebnis jeweils aus der Summe der T-Werte der Subtests ergibt.

Fiir die unter ,Andere” zusammengefassten Schularten wurde aufgrund der kleinen
Stichproben kein KS-Test berechnet. Fiir diese Kategorie wurden auch keine eigenen
Normtabellen erstellt. Der KS-Test auf Normalverteilung fiir die Gesamtstichproben
beider Tests féllt fiir beide Subtests signifikant aus (LESEN 6-7: KS-Z = 3.10 fiir BLK,
KS-Z = 2.71 fiir TV, LESEN 8-9: KS-Z = 2.38 fiir BLK, KS-Z = 2.08 fiir TV; alle p < .01)
und fiir das Gesamtergebnis jeweils nicht (LESEN 6-7: KS-Z = 0.81, p = .53; LESEN 8-9
KS-Z = 1.04, p = .23). Ersteres war aufgrund der Stichprobengrofde zu erwarten,
letzteres aufgrund der Tatsache, dass sich das Gesamtergebnis aus der Summe der
genormten Subtestergebnisse ergibt. Auch auf Klassenstufen- und Schulartebene wird
die Abweichung von der Normalverteilung fiir die Subtests zu einem grof3en Teil si-
gnifikant, fiir das Gesamtergebnis nie.
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Tabelle 17. Deskriptive Statistik und Kolmogorov-Smirnov-Z (KS-Z) fiir beide Subtests (BLK
und TV) auf Basis der Normdaten nach Klassenstufe und Schulart getrennt.

LESEN 6-7

BLK vV
Klasse Schulart | N M SD KS-Z N M SD KS-Z
6 HS 263 43.24 8.99 1.13* | 263 13.36 5.71 1.31%

RS 177 51.49 11.64 1.02 | 150 18.67 5.45 0.98
GYM 291 61.34 13.60 1.49" | 292 23.76 5.18 1.57x

AN 21  49.62 7.39 - 21 18.76 5.31 -
by 752 5237 13.92 222" | 726 18.80 7.08 1.91%
7 HS 282 47.82 1096 1.15" | 283 16.46 5.75 1.04"

RS 303 5549 13.00 1.25" | 304 20.68 5.64 1.42
GYM 267 64.33 13.87 1.82* | 266 25.80 5.02 1.91°

AN 37 51.32 11.75 — 37 19.05 6.25 —
b 889 55.54 14.20 2.16" | 890 20.80 6.64 1.94"
LESEN 8-9
BLK vV
Klasse Schulart N M SD KS-Z N M SD KS-Z
8 HS 214 51.51 1345 1.26" | 215 16.84 5.17 1.11*

RS 160 61.85 15.62 1.71" | 160 20.52 6.90 0.73
GYM 156 68.63 15.55 1.00 | 156 26.33 5.73 1.71"

AN 6 71.50 13.05 - 6 22.00 3.23 -
% 536 59.80 16.41 2.09* | 537 20.75 7.04 1.56"
9 HS 92 5597 13.38 123" | 92 1797 5.68 0.82

RS 162 62.85 1441 1.43" | 163 2290 6.20 1.19*
GYM 148 68.08 12.82 0.89 | 148 2798 543 1.57*
AN 3 58.67 5.51 - 3 25.67 2.31 -

by 405 63.17 14.28 1.50" | 406 23.65 691 1l.61"

Anmerkung: *: p < .20

Obwohl die Rohwertverteilungen zum Teil leicht schief ausfallen, scheinen die Tests
dennoch im gesamten Leistungsspektrum zu differenzieren. Bei LESEN 6-7 erreicht im
Subtest BLK kein Schiiler die volle Punktzahl von 100, und im Subtest TV erreicht
nur ein Schiiler die volle Punktzahl von 34. Bei LESEN 8-9 erreicht ein Schiiler im
Subtest BLK die volle Punktzahl von 100 und im Subtest TV erreicht kein Schiiler
die volle Punktzahl von 38. Es liegt also kein Deckeneffekt vor. Die Abbildungen fiir
alle Rohwertverteilungen pro Klassenstufe nach Schularten aufgeteilt befinden sich in
Anhang B (Abb. 24 bis 29).
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Abbildung 18. Verteilung der Rohwerte flir LESEN 6-7 (1) und LESEN 8-9 (2) jeweils fiir den
Subtest BLK (a), den Subtest TV (b) und das Gesamtergebnis (c) auf Basis der Daten der
Normstichprobe.

14.4 Erstellung der Normtabellen

Wie bereits erldautert, wurden Normtabellen mit Prozentrdngen, T-Werten und T-Wert-
béndern sowie Personenparametern erstellt. Obwohl sich zum Teil Geschlechterun-
terschiede und Unterschiede zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache und
Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch ergaben (s. Kapitel 17), wur-
de darauf verzichtet, getrennte Normtabellen fiir andere Merkmale als Klassenstufe
und Schulart zu erstellen, da in den genannten Féllen objektive Leistungsunterschiede
vorliegen und sich sowohl die Anforderungen in der Schule als auch im Alltag und im
spateren Beruf nicht zwischen diesen Subgruppen unterscheiden. Diejenigen Schiiler,
die in den Tests niedrige Werte erzielen, sollten unabhéngig vom Geschlecht und der
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Muttersprache besondere Férderung erfahren. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass die
Unterschiede im Hinblick auf das Geschlecht zwar zum Teil statistisch signifikant aus-
fallen, die Effektstiarken jedoch gering sind.

Prozentringe, T-Werte und T-Wertbander. Prozentrdnge werden angegeben, da
diese besonders leicht zu interpretieren sind, was vor allem fiir nicht fundiert psycho-
logisch-diagnostisch ausgebildete Anwender (z.B. Lehrkrifte) die Ergebnisinterpreta-
tion erleichtern soll. Zudem sind sie auch fiir schief verteilte Messwerte verwendbar.
Allerdings haben Prozentrdnge den Nachteil, dass sie nur Ordinalskalenniveau auf-
weisen und keine Berechnung von Mittelwerten oder Differenzen erlauben.

Aufgrund dieses Nachteils werden zusétzlich T-Werte angegeben. Da sich die Roh-
werte nicht bei allen Schularten und Klassenstufen als normalverteilt erwiesen, wurde
zur Berechnung der T-Werte zunéchst eine Normalrangtransformation durchgefiihrt.
T-Werte besitzen Intervallskalenniveau und erméglichen die Berechnung von Konfi-
denzintervallen (vgl. Biihner, 2011, S. 264). Sie wurden anhand der von Amelang
und Schmidt-Atzert (2006, S. 51) angegebenen Formel berechnet. In den Testma-
nualen fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sind T-Wertbénder mit einer Sicherheitswahr-
scheinlichkeit von 90 % angegeben. Sollte eine andere Sicherheitswahrscheinlichkeit
benotigt werden, ist eine Berechnung des entsprechenden Konfidenzintervalls anhand
der in den Testmanualen abgedruckten Formel moglich. In den Normtabellen wur-
de auf die Angabe von Nachkommastellen verzichtet, um nicht eine Messgenauigkeit
vorzutiuschen, die die Tests nicht gewdhrleisten kdnnen.

Profildiagramm und Diskrepanzanalyse. Die Leistungen eines Schiilers kénnen
fiir einen Uberblick als Profildiagramm dargestellt werden, was die Ermittlung von
Stérken und Schwéchen erleichtert und fiir die Auswahl individueller Férdermaf3nah-
men niitzlich sein kann. Hierfiir steht auf dem Auswertungsbogen eine entsprechende
Vorlage zur Verfligung, in die die Werte eines Schiilers eingetragen werden konnen.
Abbildung 19 zeigt ein Beispiel eines Profildiagramms fiir einen Schiiler der achten
Hauptschulklasse. Der Schiiler erzielte im Subtest BLK eine Punktzahl von 40, was
einem T-Wert von 41 (T-Wertband 35-51) entspricht. Im Subtest TV erzielte er eine
Punktzahl von 22, was einem T-Wert von 59 (T-Wertband 50-63) entspricht. Durch
Aufsummieren der T-Werte erhdlt man das Gesamtergebnis von 100, das wiederum
einem T-Wert von 50 (T-Wertband 42-58) entspricht. Der graue Bereich kennzeichnet
den Durchschnittsbereich (M 41 5D). Die T-Wertbander sind in Form von Fehlerbalken
eingetragen.

Um festzustellen, ob sich innerhalb des Profils die Leistungen in den Subtests si-
gnifikant voneinander unterscheiden, wird vom T-Wert des Subtests BLK der T-Wert
des Subtests TV abgezogen. Ob die Differenz auldergewohnlich grof3 ist und ob es
sich um einen signifikanten Unterschied handelt, kann in einer entsprechenden Tabel-
le im Anhang des Manuals nachgeschlagen werden. Den T-Wert-Differenzen sind dort
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die entsprechenden kumulierten Haufigkeiten zugeordnet, wobei jeweils unterschie-
den werden muss, ob die Differenz negativ (die Teilleistung im Subtest TV ist hoher
als die Teilleistung im Subtest BLK) oder positiv (die Teilleistung im Subtest BLK ist
hoher als die Teilleistung im Subtest TV) ausfallt. Die Signifikanzgrenze wurde anhand
einer Formel von Amelang und Schmidt-Atzert (2006, S. 54) auf der Basis der Reliabi-
litatskoeffizienten ermittelt. Im Fall einer Sicherheitswahrscheinlichkeit von 90 % liegt
der kritische Wert fiir den Unterschied der beiden Subtests sowohl bei LESEN 6-7 als
auch bei LESEN 8-9 gerundet bei 10 Punkten. D.h. alle Differenzen, die grofer als
10 sind, sind als bedeutsam zu bewerten. Nicht signifikante Differenzen sind in der
Tabelle im Anhang der Testmanuale entsprechend markiert. Sollte ein anderes Signi-
fikanzniveau gewiinscht werden, kann eine im Manual angegebene Formel verwendet
werden, um die entsprechende kritische T-Wert-Differenz zu ermitteln.
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Abbildung 19. Beispiel eines Profildiagramms in einem Auswertungsbogen.

Personenparameter. Fiir den Subtest TV werden fiir fortgeschrittene Anwender, die
die erweiterten Moglichkeiten der IRT nutzen mochten, zusétzlich Personenparame-
ter mit den entsprechenden Konfidenzintervallen angegeben (Interpretation von Per-
sonenparametern s. 5.3.2.2). Jeder im Subtest TV erreichbaren Punktzahl l&sst sich
ein Personenparameter zuordnen. Die im Manual angegebenen Konfidenzintervalle
beziehen sich auf eine Sicherheitswahrscheinlichkeit von 90 % und wurden anhand
einer bei Bithner (2011, S. 257) angegebenen Formel auf Basis der Standardfehler
berechnet. Auch hier ist die Formel in den Manualen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
abgedruckt, sodass bei Bedarf auch fiir andere Sicherheitswahrscheinlichkeiten Konfi-
denzintervalle berechnet werden konnen.
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14.5 Diskussion

Im Folgenden werden das methodische Vorgehen und die Ergebnisse der Normierung
diskutiert. Dabei wird zunichst auf die Stichprobengréf3e und ihre Reprisentativitit
eingegangen. Anschlie3end werden die Ergebnisse der deskriptiven Datenanalyse und
zuletzt die Erstellung der Normtabellen kritisch betrachtet.

Stichprobengrofe. Mit 1 644 Schiilern fiir LESEN 6-7 und 945 Schiilern fiir LESEN
8-9 konnten zufriedenstellende Gesamtstichprobengro3en erreicht werden. Auch bei
einer Aufsplittung nach Klassenstufen konnen die Substichproben noch als ausrei-
chend grol3 gelten. In allen Klassenstufen wird z. B. die von Biihner (2011) genannte
Minimalgrenze von 300 Personen fiir Normstichproben weit iiberschritten. Zusatzlich
aufgeteilt nach Schulart werden die Stichproben jedoch zum Teil recht klein. Vor al-
lem in der neunten Klassenstufe der Hauptschule werden nicht einmal 100 Schiiler er-
reicht. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass sich die Schiiler der neunten Hauptschul-
klasse in ihrem Abschlussjahr befanden, weshalb es in diesem Fall besonders schwierig
war, eine grofse Schiilerzahl fiir die Teilnahme zu gewinnen. Die jeweiligen Stichpro-
bengrofen sind in den Testmanualen angegeben und sollten bei der Interpretation der
Normwerte beriicksichtigt werden.

Reprasentativitit. Im Hinblick auf die Représentativitdt der vorliegenden Norm-
stichproben ist zunéachst positiv zu bewerten, dass die Zahlen beziiglich des Anteils an
Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch sowie des Anteils an Schiilern
mit Vorliegen einer LRS-Diagnose relativ gut mit den Angaben aus anderen Studi-
en libereinstimmen. Weiter iibertrifft die Anzahl von jeweils sieben (total acht) in
der Normstichprobe vertretenen Bundesldndern den Umfang der Normstichproben
vieler anderer Schultests (vgl. Kap. 5.3.4). Negativ zu bewerten ist hingegen, dass
die urspriinglich geplante gleichméRige Verteilung der Klassenstufen und Schularten
iiber die Flache Deutschlands nicht eingehalten werden konnte, da in einigen Bun-
deslandern aufgrund von Umstrukturierungen im Schulsystem nur eine oder zwei
bestimmte Schularten und/oder Klassenstufen fiir die Datenerhebung zur Verfiigung
standen. Zudem ist zu beméngeln, dass nichts {iber die Anzahl und Beweggriinde der
Nichtteilnehmer bekannt ist. Aus praktischen Griinden wurde darauf verzichtet, genau
zu erfassen, wie viele der angefragten Schulen, Lehrkréfte und Schiiler eine Teilnahme
ablehnten.

Die nicht reprasentative Verteilung der Schiiler der Normstichprobe iiber die Bun-
desldnder sowie auch iiber die Schularten ist durchaus kritisch zu sehen, da aus vor-
herigen Studien bekannt ist, dass zwischen diesen Subgruppen bedeutsame Unter-
schiede im Hinblick auf die Leseleistung bestehen. Hinweise darauf, wie stark die
Abweichungen der Normstichproben von den Zielpopulationen im Hinblick auf die
Schularten die Qualitat der Normen beeintrichtigen, werden sich mithilfe inferenz-
statistischer Priifungen auf Unterschiede zwischen den entsprechenden Gruppen in
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Kapitel 17 ergeben. Die Unterschiede zwischen den Bundesldandern wurden im vorlie-
genden Kapitel deskriptiv analysiert. Dabei ergab sich eine gewisse Heterogenitit zwi-
schen den Bundeslandern. Aus diesem Grund miisste, um eine repréasentative Stich-
probe zu erreichen, tatsdchlich aus allen Bundesldndern eine ausreichend grof3e und
iiber alle jeweils existierenden Schularten reprisentativ verteilte Stichprobe gezo-
gen werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich die Verteilung der Schiilerschaft
iiber die verschiedenen Schularten zwischen den Bundeslidndern erheblich unterschei-
det. Wahrend beispielsweise im Schuljahr 2010/2011 in Hamburg mehr als 40 % der
Schiiler ein Gymnasium besuchten, traf dies in Brandenburg nur auf etwa 25 % zu. Zu-
gleich miisste die Grof3e der jeweiligen Stichprobe aus einem Bundesland dem Anteil
des Bundeslandes an der gesamtdeutschen Bevolkerung der entsprechenden Alters-
gruppe entsprechen, um Représentativitdt zu gewéhrleisten. Weiterhin waren bei ei-
ner nicht vollstandig zufélligen Ziehung zur Erreichung von Reprisentativitiat weitere
mit dem Leseverstdndnis in Zusammenhang stehende Aspekte, wie z. B. der Anteil an
Schiilern mit LRS und Migrationshintergrund zu kontrollieren. All diese Aspekte ver-
deutlichen, dass es dulderst schwierig bis sogar unmoglich sein diirfte, eine tatséchlich
reprasentative Stichprobe zu rekrutieren.

Erschwerend kam bei der Datenerhebung fiir die Normierung von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 hinzu, dass sich die Schulsysteme in einigen Bundesldndern gerade in ei-
nem grundlegenden Umbau befanden. Selbst bei PISA erwies sich bei der Erhebung
im Jahr 2009 eine Unterteilung nach Schularten iiber die Bundesldndergrenzen hin-
weg als schwierig, da schulstrukturelle Anderungen der letzten Jahre in den einzel-
nen deutschen Bundesldndern zum Teil zu neuen Differenzierungen in den Schularten
fihrten (Naumann et al., 2010).

Es gibt verschiedene Losungsansatze, wie bei einer nicht représentativen Datener-
hebung vorgegangen werden kann, um nachtréaglich die Reprasentativitit der Norm-
daten zu erhoéhen (vgl. z.B. Wyschkon, 2011, S. 59ff.). Dazu gehoren etwa eine Ge-
wichtung entsprechend eines bedeutenden und nicht représentativ erfassten Merk-
mals oder etwa das zuféllige Ziehen von Féllen aus der Gesamtstichprobe, sodass die
Substichproben das gleiche Verhéltnis aufweisen wie in der Gesamtpopulation. Bei ei-
ner Gewichtung oder einer Zufallsziehung kénnen jedoch immer nur einige wenige
Merkmale Beriicksichtigung finden, wodurch neue Verzerrungen hinsichtlich anderer
Merkmale entstehen konnen. Eine Zufallsziehung aus der vorhandenen Stichprobe
fithrt zudem moglicherweise zu einem grof3en Verlust an Stichprobengrof3e.

In Kapitel 7 der vorliegenden Arbeit wurde bereits deutlich, dass Leseverstdndnis
durch zahlreiche Faktoren beeinflusst wird, die nicht alle erhoben wurden und auch
unmoglich alle fiir eine nachtragliche Auswahl oder Gewichtung herangezogen wer-
den konnen. Laut Alt und Bien (1994) sind die Folgen von Gewichtungen selten
vorhersagbar, und eine Gewichtung erscheint nur dann mit ausreichend hoher Wahr-
scheinlichkeit sinnvoll, wenn die Korrelation des Gewichtungsmerkmals mit dem Ziel-
kriterium {iber r = .70 liegt. Meist fithrt eine Gewichtung jedoch zu einer Verschlech-
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terung der Schitzung. Im vorliegenden Fall liegt in keiner Klassenstufe die Korrelati-
on zwischen Schulart und einem Subtestergebnis oder dem Gesamttestergebnis iiber
r = .70. Eine Gewichtung entsprechend der Schulartenanteile in der Gesamtpopula-
tion ist demnach wenig sinnvoll. Weiter ist davon auszugehen, dass eine Gewichtung
der Ergebnisse der teilnehmenden Schiiler aus einigen Bundesldndern nicht die feh-
lenden Teilnehmer aus anderen Bundesldndern ersetzen konnte, da diese sich zum
einen in der Lesekompetenz und zum anderen in vielen anderen Merkmalen von den
teilnehmenden Schiilern unterscheiden diirften.

Aus den genannten Griinden und weil die Vorgehensweisen zu nachtréglicher Er-
hoéhung der Représentativitdt die Probleme nicht ausreichender Vergleichbarkeit der
Leistungen von Schiilern innerhalb einer Schulart, die Unterschiede zwischen den
Bundeslidndern sowie die aktuellen Verdnderungen der gesamten Schulsysteme der
Bundesldnder nicht ausgeglichen hitte, wurde auf einen Versuch einer nachtréglichen
Erhohung der Représentativitét verzichtet. Fiir die Erstellung der schulartiibergreifen-
den Normen pro Klassenstufe wurden alle jeweils verfiigbaren Daten zusammenge-
fasst. Dieses Vorgehen fiihrt zumindest nicht zu einem Verlust an Stichprobengrof3e.

Die Représentativitatsproblematik wird allgemein kontrovers diskutiert. Dabei wird
von vielen Forschern grundsétzlich bestritten, dass es iiberhaupt moglich ist, eine re-
prasentative Stichprobe zu ziehen. Dariiber hinaus herrscht nur schon bei der Defini-
tion des Begriffs Reprédsentativitdt Unklarheit; die Definition ist nicht einheitlich, was
Wyschkon (2011, S. 36ff.) ausfiihrlich darstellt. Weiter werden in der Literatur kei-
ne genauen Angaben dazu gemacht, wie die Reprasentativitit am besten iiberpriift
werden kann und inwieweit Abweichungen akzeptabel sind. Es wird lediglich ange-
nommen, dass eine hohe Ubereinstimmung in den Randsummen und den verbun-
denen Beziehungen zwischen Stichprobe und Population als Hinweis darauf gesehen
werden kann, dass die Stichprobe die anvisierte Grundgesamtheit gut reprasentiert
(Wyschkon, 2011, S. 42).

Letztendlich bleibt somit fraglich, ob es prinzipiell {iberhaupt moglich ist, eine re-
prasentative Stichprobe zu untersuchen. Fiir die Normstichproben von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 ist die Reprasentativitit anzuzweifeln. Die zahlreichen Probleme im Zusam-
menhang mit der Reprasentativitit von Normstichproben lassen die Moglichkeit der
Definition von Niveaustufen, wie sie im Rahmen von IRT-basierten Tests moglich ist,
attraktiv erscheinen. Sie ermdglichen eine stichprobenunabhingige Beurteilung des
Leistungsniveaus. Aufgrund ihrer bereits in Kapitel 5.3.2.2 diskutierten gravierenden
Nachteile (u. a. geringere Differenzierungsfahigkeit, keine Beriicksichtigung des Mess-
fehlers, kiinstliche Stufenbildung), wurde dennoch auf die Definition von Niveaustu-
fen verzichtet.

Deskriptive Statistik und Verteilungen. Die Betrachtung der deskriptiven Statis-
tiken und der Verteilungsformen zeigte zwar einerseits, dass in einigen Klassenstu-
fen und Schularten die Verteilungen leicht schief ausfallen und zum Teil signifikant
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von der Normalverteilung abweichen (wobei die signifikanten Abweichungen nicht
zuletzt den zum Teil grof3en Stichprobenumfingen geschuldet sein diirften). Anderer-
seits zeigten sich weder Boden- noch Deckeneffekte, und die Tests scheinen somit im
gesamten Leistungsspektrum zu differenzieren, was als sehr zufriedenstellend bewer-
tet wird.

Normtabellen. Auf Basis der Daten der Normstichproben wurden Tabellen mit Ver-
gleichswerten erstellt. Fiir jede Klassenstufe existiert schulartiibergreifend sowie nach
Schularten getrennt eine Normtabelle, in der jedem Rohwert ein Prozentrang, ein T-
Wert und ein T-Wertband zugeordnet ist. Weiter steht eine Tabelle zur Verfiigung, in
der jedem Rohwert ein Personenparameter mit entsprechendem Konfidenzintervall
zugeordnet ist, sowie eine Tabelle mit kumulierten Haufigkeiten beziiglich der T-Wert-
Differenz der Subtests. Insgesamt scheinen die Normtabellen und Interpretationshil-
fen in den Testmanualen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 ausreichend Informationen zur
Verfligung zu stellen, um einerseits Ansatzpunkte fiir Fordermalinahmen daraus ab-
leiten zu konnen und andererseits die Daten fiir Forschungszwecke nutzen zu kénnen.

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass die Normstichproben von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 ausreichend grof$ ausfallen und die Moglichkeiten zur Rekrutierung
moglichst reprasentativer Stichproben weitgehend ausgeschopft wurden, wenngleich
Zweifel beziiglich der tatsdchlichen Représentativitat bleiben. Besonders positiv zu be-
werten ist in Bezug auf LESEN 6-7 und LESEN 8-9, dass die Tests jeweils im gesamten
Leistungsspektrum differenzieren, sowie dass in den Testmanualen ausfiihrliche Infor-
mationen fiir verschiedene Nutzungsmoglichkeiten der Daten zur Verfligung gestellt
werden.






Kapitel 15

Itemanalysen und Prufung der
Modellkonformitat auf Basis der
Normdaten

Auf Basis der Normdaten wurden noch einmal alle Items analysiert, um ihre Giite
an einer grofden Stichprobe zu iiberpriifen. Fiir den Subtest BLK wurden Hinweise
auf die Angemessenheit der Itemschwierigkeit und der Zeitbegrenzung betrachtet. Fiir
den Subtest TV erfolgte eine erneute Berechnung von KTT-Itemkennwerten sowie eine
Einschitzung der Rasch-Modell-Konformitét.

15.1 Methode

Im Folgenden wird zunichst das methodische Vorgehen fiir den Subtest BLK und an-
schlielfend jenes fiir den Subtest TV beider Tests dargestellt.

Subtest BLK. Da der Subtest BLK fiir beide Tests identisch ist, konnten die Ana-
lysen iiber die gesamte Normstichprobe von Klassenstufe sechs bis neun stattfinden
(N = 2584). Um davon ausgehen zu konnen, dass die Items inhaltlich leicht genug
sind, um aufgrund der Lesegeschwindigkeit und nicht aufgrund des Allgemeinwissens
oder hoherer Verstindnisprozesse zu differenzieren, sollten nur wenige Fehler aufge-
treten sein. Daher wurde iiberpriift, wieviel Prozent der Schiiler die einzelnen Items
korrekt 16sten und ob Auslassungen und Fehler bei einzelnen Items gehauft vorkamen.
AuBerdem wurde gepriift, ob Decken- oder Bodeneffekte vorliegen und ob insbeson-
dere Itemanzahl, [temschwierigkeit und Zeitbegrenzung angemessen gewahlt wurden.

Subtest TV. Die Analysen beziiglich der Subtests TV erfolgten fiir beide Tests sepa-
rat. Auf Basis der Normdaten wurden wie in den Voruntersuchungen Schwierigkeits-
und Trennscharfeanalysen gema® KTT durchgefiihrt. Es wurde zudem betrachtet, wie
viel Prozent der Items von den Schiilern der verschiedenen Klassenstufen und Schular-
ten korrekt gelost wurden. Weiter sollte eine deskriptive Analyse der Itemschwierig-
keiten Aufschluss dariiber geben, ob alle Schwierigkeitsbereiche abgedeckt sind, also
ob es sowohl sehr schwere als auch sehr leichte Items gibt. Aulserdem wurde fiir beide
Tests jeweils die mittlere Schwierigkeit der Items beider Texte miteinander verglichen.
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Im Rahmen der Trennschérfeanalysen wurden sodann sowohl die Trennschérfen al-
ler Items auf Signifikanz gepriift als auch die mittlere Trennschirfe und Streubreite
ermittelt. Zusétzlich erfolgte analog zu den Voruntersuchungen eine Berechnung der
Selektionskennwerte (SK), um bei der Interpretation der Trennschiarfewerte die Item-
schwierigkeit mitzuberiicksichtigen.

Ebenfalls wie in Kapitel 13.3.4 wurden zur Priifung der Eindimensionalitét Scree-
tests, Parallelanalysen und MAP-Tests durchgefiihrt, zur Priifung der lokalen Unab-
hiangigkeit Q3-Tests nach Yen (1984) angewendet und zur Priifung des Item-Fit die
WMNSQ-Werte herangezogen. Laut (Wilson, 2005, S. 129) ist bei ,,groen” Stichpro-
ben zu erwarten, dass die T-Werte fiir einige Items signifikant ausfallen. Da die hier
vorliegenden Stichproben mit N = 1617 fiir LESEN6-7 und N = 944 fiir LESEN 8-9
als grof$ einzuordnen sind, wurden — wie von Wilson empfohlen — nur diejenigen
Items als problematisch betrachtet, welche sowohl auffillige wWMNSQ-Werte als auch
T-Werte > |2| aufweisen. Zur Priifung der Personenhomogenitiat wurden wie in Kapitel
13.3.4 grafische Modelltests sowie Andersen-Tests durchgefiihrt. Als Teilungskriterium
wurde hier wie zuvor jeweils der Median gewéhlt.

15.2 Ergebnisse

Auch die Ergebnisse werden nach Subtests aufgeteilt dargestellt. Zuerst wird auf die
Ergebnisse beziiglich des Subtests BLK eingegangen und dann auf die Ergebnisse
beziiglich des Subtests TV.

Subtest BLK. Beim Subtest BLK wurden alle Items im Mittel von 98.4 % der Schiiler,
die diese Items in Angriff nahmen, auch korrekt gelost. Jedes einzelne Item wurde
von mindestens 90 % der Schiiler, die es in Angriff nahmen, korrekt gelst. 49 der 100
Items wurden von mindestens 99 % der Schiiler, die sie in Angriff nahmen, korrekt
gelost (s. Tab. 42 in Anhang C). 95 der 100 Items wurden immerhin noch von min-
destens 95% der Schiiler, die sie in Angriff nahmen, korrekt gelost. Die Fehler und
Auslassungen verteilen sich gleichmif3ig iiber alle Items, sodass nicht davon auszu-
gehen ist, dass einzelne Items besonders schwer sind. Die Ergebnisse sprechen somit
dafiir, dass die Items ausreichend leicht sind, um basale Lesekompetenzen abzubilden.
Insgesamt erreichte von den fast 2 600 Schiilern nur ein Schiiler die volle Punktzahl,
d.h. er bearbeitete innerhalb von drei Minuten alle 100 Items korrekt. Die Betrach-
tung der Rohwertverteilungen (s. Abb. 18 in Kap. 14) zeigt ebenfalls, dass es keine
Boden- und allenfalls leichte Deckeneffekte gibt.

Subtest TV. Im Subtest TV von LESEN 6-7 losten die Schiiler der sechsten Haupt-
schulklassen im Schnitt etwa 40 % der Aufgaben korrekt, wéhrend der Lésungsanteil
bei den Schiilern aus siebten Gymnasialklassen bei etwa 75 % liegt (s. Tab. 18). Bei
LESEN 8-9 16sten die Hauptschiiler der achten Klasse etwa 45 % der Aufgaben kor-
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rekt, wihrend die Schiiler der neunten Gymnasialklassen im Schnitt etwa 75% der
Aufgaben korrekt 10sten.

Tabelle 18. Anteil (in %) an ltems, der von Schilern der verschiedenen Klassenstufen und
Schularten korrekt geldst wurde.

LESEN 6-7 LESEN 8-9
HS RS GYM GES HS RS GYM GES
6.Klasse 39 55 70 55 8. Klasse 44 53 70 55
7.Klasse 48 61 76 61 9.Klasse 47 60 74 62

Bei LESEN 6-7 fallen die Schwierigkeitsindizes fiir die Items zum expositorischen Text
mit einer mittleren Schwierigkeit von p = .54 und einer Streubreite von .24 < p < .77
etwas niedriger aus als die Schwierigkeitsindizes fiir die Items zum narrativen Text
mit einer mittleren Schwierigkeit p = .63 und einer Streubreite von .44 < p < .86. Bei
LESEN 8-9 fallen die Schwierigkeitsindizes ebenfalls fiir die [tems zum expositorischen
Text etwas niedriger aus als die Werte fiir die Items zum narrativen Text, wobei der
Unterschied hier kleiner ist. Die Items zum expositorischen Text haben eine mittlere
Schwierigkeit von p = .57 mit einer Streubreite von .23 < p < .86, und die Items zum
narrativen Text haben eine mittlere Schwierigkeit von p = .60 mit einer Streubreite
von .31 < p < .87. Das Muster der Itemschwierigkeiten entspricht somit dem in Kapitel
13.3.4 ermittelten Muster der strukturellen Textschwierigkeit. Gemaf3 Flesch-Index
und LIX sind die expositorischen Texte strukturell schwieriger als die narrativen Texte.
Insgesamt liegen beim Subtest TV die Schwierigkeitsindizes der einzelnen Items fiir
LESEN 6-7 zwischen p = .24 und p = .86 mit einem Mittelwert von p = .59. Bei
LESEN 8-9 liegen die Werte zwischen p = .23 und p = .87 mit einem Mittelwert von
p = .58. In beiden Tests sind also schwere und leichte Items enthalten, wobei im
Mittel {iber die gesamte Normstichprobe jeweils knapp 60 % der Items richtig gel6st
wurden. Die genauen Schwierigkeitsindizes fiir die einzelnen Items konnen Tabelle 43
in Anhang C entnommen werden.

Ebenfalls in Tabelle 43 in Anhang C befinden sich die Ergebnisse der Trennschdr-
feanalysen. Die Trennschérfeanalysen zeigen fiir LESEN 6-7, dass alle Trennschéirfen
signifikant von Null abweichen (alle p < .01). Die Werte der punktbiserialen Kor-
relationen liegen zwischen r; = .23 und r; = .47 und weisen somit eine Streu-
breite von r;, .. — T = 0.24 auf. Die mittlere Trennschérfe liegt bei r;; = .38.
Die SK-Werte liegen zwischen .24 und .50. Somit sind alle SK > .20. Fiir LESEN 8-9
erwiesen sich ebenfalls alle Trennschérfen als signifikant von Null verschieden (alle
p < .01). Die Trennschéarfekoeffizienten weisen dabei eine Streuung von r;; = .17 bis
r; = .50 und somit eine Streubreite von 0.33 auf. Die mittlere Trennscharfe liegt bei
riz = .36. Die SK-Werte liegen zwischen .20 und .60. Zwei Items (10 und 16) wei-
sen eine Trennschéirfe von r; < .20 auf, was als extrem niedrig zu bewerten ist. Der

min
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SK liegt jedoch wie erwiinscht fiir keines der Items unter SK = .20, was ein Hinweis
darauf ist, dass die niedrigen Trennschirfen aufgrund sehr hoher oder sehr niedriger
Itemschwierigkeit zustande kommen und somit vertretbar sind.

Zur Priifung der Eindimensionalitdt wurden wie bereits in Kapitel 13.3.4 explora-
torische Faktorenanalysen (EFAs) durchgefiihrt. Die fiir EFAs erforderliche Mindest-
grofle der Stichprobe von N = 60 ist fiir beide Tests gegeben. Die Stichprobe von
LESEN 6-7 umfasst 1617 Schiiler, die Stichprobe von LESEN 8-9 umfasst 945 Schiiler.
Die Itemreliabilitaten sollten mindestens bei » = .60 liegen, um die Ladungen zu-
verléssig schitzen zu konnen (vgl. Biihner, 2011). Da die Stichproben hier grof3 sind
(N > 100), sind auch etwas niedrigere Werte akzeptabel (vgl. MacCallum et al.,
1999). Die Itemreliabilititen werden, wie zuvor, iiber den jeweils hochsten Korrelati-
onswert eines Items mit einem beliebigen anderen Item geschétzt. Bei LESEN 6-7 liegt
nur fiir zwei Items der hochste Korrelationswert mit einem anderen Item iiber r = .60.
Im Mittel betrdgt der hochste Korrelationswert eines Items mit einem anderen Item
r = .40, das Minimum liegt bei r = .25, das Maximum bei » = .61. Bei LESEN 8-9
liegt der hochste Korrelationswert eines Items mit einem anderen Item fiir kein Item
iiber » = .60. Der Mittelwert liegt bei » = .40, das Minimum bei r = .25, das Maxi-
mum bei r = .59. Das bedeutet, dass die Korrelationsmatrizen nicht optimal fiir eine
EFA geeignet sind. Allerdings wird das von Marcus und Biihner (2009) angegebene
Mindestkriterium von r = .20 in keinem Test von einer Korrelation unterschritten.

Mithilfe des Kaiser-Meyer-Olkin- (KMO-) Koeffizienten wurde gepriift, ob substan-
zielle Korrelationen in der Korrelationsmatrix vorliegen. Biihner (2011) nennt hier fiir
den KMO-Mindestwert von .50. Es ergeben sich mit KMO = .94 fiir LESEN 6-7 und
KMO = .92 fiir LESEN 8-9 jeweils sehr gute Werte (vgl. Biihner, 2011). Zusatzlich
wurde fiir jedes Item der Measure of Sample Adequacy- (MSA-) Koeffizient bestimmt.
Dieser Wert sollte ebenfalls mindestens bei MSA = .50 liegen. Die MSA-Werte liegen
bei LESEN 6-7 zwischen MSA = .90 und MSA = .96, was wiederum fiir eine sehr gute
Eignung aller Items fiir eine EFA spricht. Bei LESEN 8-9 liegen die MSA-Werte zwischen
MSA = .78 und MSA = .95, was fiir eine mittelgute bis sehr gute Eignung aller Items
fiir eine EFA spricht. Schliel3lich wurde noch der Bartlett-Test durchgefiihrt. Er wird fiir
beide Tests signifikant (beide p < .01), was bedeutet, dass alle Korrelationen grofder
als Null sind und die Matrix somit faktorisierbar ist. Bei Stichproben von N > 60
fallt der Bartlett-Test jedoch in den meisten Fallen signifikant aus. Ein signifikantes
Ergebnis stellt hier daher nur ein Mindestkriterium dar (vgl. Biihner, 2011).

Insgesamt sprechen die meisten Kriterien fiir die Eignung der Normdaten fiir ei-
ne EFA. Lediglich bei der Reliabilititenschédtzung liegen die Werte fiir einige Items
aulBerhalb des gewiinschten Bereichs. Dabei handelt es sich jedoch nur um eine Min-
destschatzung der Itemreliabilitdt und in keinem Test unterschreitet eine Korrelation
den Mindestwert von r = .20. Da die Stichproben in beiden Fallen weit {iber N = 100
liegen, sind die Kriterien nicht so streng auszulegen, und eine EFA kann zumindest
niitzliche Hinweise iiber die Dimensionalitit liefern.
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Bei der Entscheidung iiber die Anzahl zu extrahierender Faktoren sprechen die
Screeplots der auf der Basis tetrachorischer Korrelationen berechneten Eigenwerte bei
beiden Tests fiir die Extraktion eines einzigen Faktors (s. Abb. 20; Eigenwerte s. auch
Tab. 44 in Anhang C). Zum gleichen Ergebnis kommt jeweils der Minimum Average
Partial- (MAP-) Test. Bei LESEN 6-7 ergibt sich die kleinste mittlere vierte Potenz der
partiellen Korrelation bei einer auspartialisierten Komponente mit einem Wert von
< .0001. Bei LESEN 8-9 fillt die mittlere vierte Potenz der partiellen Korrelation eben-
falls bei einer auspartialisierten Komponente am geringsten aus mit ebenfalls einem
Wert von < .0001. Fiir Details siehe Tabelle 45 in Anhang C. Die Parallelanalyse spricht
bei LESEN 6-7 fiir drei Faktoren, bei LESEN 8-9 fiir zwei Faktoren (s. Abb. 21). Biihner
(2011) empfiehlt bei einem starken ersten Faktor den MAP-Test gegeniiber der Paral-
lelanalyse zu bevorzugen, da die Parallelanalyse im Rahmen einer Hauptachsenanaly-
se meist zu einer Uberschitzung der Faktorenzahl kommt. Bei beiden Tests liegt ein
starker erster Faktor vor, daher wird dem MAP-Test mehr Bedeutung zugeschrieben.
Weiter empfiehlt Biihner stets beide Methoden (MAP-Test und Parallelanalyse) anzu-
wenden und bei unterschiedlichen Ergebnissen die besser interpretierbare zu wéhlen,
was hier ebenfalls die Ein-Faktorenlésung ist. Laut Gorsuch (1983) und Kline (2002,
S. 52) sollten Ladungen mindestens A = .30 betragen. Bei LESEN 6-7 liegen bei der
Ein-Faktorenlosung alle Ladungen {iber A = .30, bei LESEN 8-9 liegen fiir zwei Items
(10 und 16) die Ladungen darunter (s. Tab. 44 in Anhang C).
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Abbildung 20. Eigenwert-Screeplots flir LESEN 6-7 (a) und LESEN 8-9 (b).
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Abbildung 21. Ergebnisse der Parallelanalysen nach Horn fir LESEN6-7 (a) und LESEN 8-9

(o).

Die Auswertung beziiglich des Item-Fits ergab, dass bei LESEN 6-7 alle WMNSQ zwi-
schen 0.94 und 1.15 und somit innerhalb des gewiinschten Bereichs liegen. Bei zwolf
der 34 Items ist T' > |2|. Bei LESEN 8-9 liegen alle wMNSQ zwischen 0.86 und 1.15
und somit ebenfalls im gewiinschten Bereich, wobei fiir 15 der 38 Items T" > |2| ist. So-
mit erfiillen alle Items des Subtests TV beider Tests mindestens eines der notwendigen
Kriterien (0.75 < wMNSQ < 1.33 oder T' < |2|), was als zufriedenstellend gelten kann.
Alle Ergebnisse der Itemanalysen finden sich in den Tabellen 46 und 47 in Anhang C.

Zur Priifung der Personenhomogenitdit wurden erneut grafische Modelltests sowie
Andersen-Tests durchgefiihrt. Beim grafischen Modelltest mit dem Median als Tei-
lungskriterium zeigen sich bei LESEN 6-7 leichte und bei LESEN 8-9 etwas stirkere
Abweichungen einiger Werte von der Winkelhalbierenden (s. Abb. 22). Zur Priifung,
ob die Abweichungen vom Modell signifikant sind, wurden daher in einem nachsten
Schritt Andersen-Tests durchgefiihrt. Der Andersen-Test fallt sowohl bei LESEN 6-7 als
auch bei LESEN 8-9 signifikant aus. Fiir LESEN 6-7 betrédgt der Likelihood-Ratio-Wert
239.26 (p < .01; x3,.,(p = .80,df = 33) = 39.57). Fiir LESEN 8-9 liegt der Likelihood-
Ratio-Wert bei 254.83 (p < .01; x7,.,,(p = .80,df = 37) = 43.98).

Die Betrage der (3-Werte zur Beurteilung der lokalen Unabhdngigkeit iiberschreiten
weder bei LESEN 6-7 noch bei LESEN 8-9 die Grenze von ()3 = .20. Fiir LESEN 6-7 liegen
die Residualkorrelationen zwischen Q3 = .07 und Q3 = .20, flir LESEN 8-9 liegen sie
zwischen Q3 = .07 und Q3 = .18. Somit kann geméaR des Kriteriums von Yen (1984)
fiir beide Tests lokale Unabhéngigkeit der Items des Subtests TV angenommen werden.
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Abbildung 22. Grafischer Modelltest fir LESEN 6-7 (a) und LESEN 8-9 (b); Teilungskriterium:
Median des Summenwertes, Markierungsbeschriftung: ltemnummer.

15.3 Diskussion

GrolStenteils bestitigen die Itemanalysen unter Verwendung der Normdaten die Er-
gebnisse der Voruntersuchungen und sprechen fiir eine hohe Itemgiite bei LESEN 6-7
und LESEN 8-9.

Subtest BLK. Beim Subtest BLK sprechen die Ergebnisse der Datenanalysen auf
Item- und Personenebene dafiir, dass die Items wie erwiinscht sehr leicht sind. Nur
sehr wenige Schiiler kreuzten eine falsche Antwortalternative an. Es ist aber nicht
auszuschliel3en, dass einige Schiiler doch bei einzelnen Items ldnger iiberlegen muss-
ten, ob diese nun richtig oder falsch sind, und daher aufgrund des Inhalts langsamer
waren als sie es aufgrund der reinen Lesegeschwindigkeit gewesen wiren. Insgesamt
konnten nur wenige Schiiler alle Items bearbeiten. Dies spricht dafiir, dass die Be-
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arbeitungszeit von drei Minuten knapp genug gewéhlt wurde, um Deckeneffekte zu
vermeiden. Der Subtest BLK scheint im gesamten Leistungsspektrum von der sechsten
Hauptschul- bis zur neunten Gymnasialklasse zwischen den Schiilern differenzieren
zu konnen.

Subtest TV. Die Ergebnisse der KTT-Itemanalysen zum Subtest TV sind sowohl hin-
sichtlich der Itemschwierigkeit als auch hinsichtlich der Trennschérfe zufriedenstel-
lend. Die Selektionskennwerte aller Items liegen wie erwiinscht iiber SK = .20. Beide
Tests enthalten sowohl leichte als auch schwere Items und decken somit einen breiten
Schwierigkeitsbereich ab, was eine Differenzierung im gesamten Leistungsspektrum
erlaubt.

Die Ergebnisse der EFAs im Rahmen der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV
sprachen bereits fiir die Eindimensionalitit des Subtests TV beider Tests. Bei den Ana-
lysen auf Basis der grofden Normstichprobe spricht nun erneut Vieles fiir die Eindi-
mensionalitdt. Neben den Ergebnissen der EFAs fithrten auch die Priifung des Item-
Fits und die Priifung der lokalen Unabhangigkeit zu den erwiinschten und erwarteten
Ergebnissen, die ebenfalls die Eindimensionalitats- und Homogenitdtsannahme fiir die
Subtests TV beider Tests stiitzen. Die Andersen-Modelltests auf Personenhomogenitét
fallen dagegen bei Verwendung des Medians als Teilungskriterium fiir beide Tests si-
gnifikant aus. Dieses Ergebnis spricht gegen ein Vorliegen von Personenhomogenitat
und somit dafiir, dass nicht bei allen Personen eine homogene Fahigkeit gemessen
wird bzw. dass die Personen der beiden gewihlten Substichproben unterschiedliche
Fahigkeiten zur Losung der Items benutzten. Fiir LESEN 8-9 wurde somit das Ergeb-
nis der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV bestatigt, wahrend fiir LESEN 6-7 das
Ergebnis des Andersen-Tests bei der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV nicht
signifikant ausgefallen war. Zumindest im Fall von LESEN 6-7 konnte das Ergebnis
hier lediglich wegen der gro3en Stichprobe signifikant ausfallen, obwohl die Abwei-
chungen vom Modell gering sind. Der Andersen-Test gilt als sehr sensibel gegeniiber
Modellverletzungen (vgl. Biihner, 2011). Theoretisch hitte Personenhomogenitét da-
durch hergestellt werden konnen, dass Personen, die nicht modellkonform antworte-
ten aus den Analysen ausgeschlossen werden. Dies wird bisweilen getan, ist jedoch
sehr umstritten, da dadurch die Stichprobe verdndert wird. Aus diesem Grund wurde
in der vorliegenden Arbeit auf dieses Vorgehen verzichtet.

Ein Problem im Zusammenhang mit der Personenhomogenitét konnte bei LESEN 6-7
und LESEN 8-9 wie bereits erldutert aus der Moglichkeit resultieren, bei einem SC-
Antwortformat auch nach dem Ausschlussverfahren vorgehen oder raten zu kénnen,
sowie daraus, dass Schiiler bei Nichtwissen unterschiedliche Strategien anwenden
konnen (Item auslassen oder raten). Eine weitere Erklarungsmoglichkeit konnte die
Zeitbegrenzung darstellen, denn diese ermoglicht es ebenfalls, zwei unterschiedliche
Strategien anzuwenden: Entweder eine erste Strategie, die Aufgaben besonders genau
und fehlerfrei zu l6sen, oder eine zweite Strategie, moglichst alle Aufgaben in der vor-
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gegeben Zeit zu bearbeiten. Zwar wurde die Zeitbegrenzung so grof3ziigig gewahlt,
dass alle Schiiler alle Aufgaben bearbeiten konnen sollten, dennoch ist nicht ganz
auszuschliefden, dass auch die zweite Strategie angewendet wird. Wilhelm und Schul-
ze (2002) zeigten im Zusammenhang mit Intelligenztests, dass eine Zeitbegrenzung
bei Power-Tests nicht zu vernachléssigen ist. Zeitbegrenzte Intelligenztests korrelier-
ten deutlich hoher mit zeitbegrenzten Speedtests als mit Intelligenztests ohne Zeit-
begrenzung. Die Autoren schlussfolgerten daraus, dass zeitbegrenzte Intelligenztests
noch etwas anderes als Intelligenz erfassen, z.B. Verarbeitungsgeschwindigkeit oder
Sorgfalt der Aufgabenbearbeitung. Dies konnte auch bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 der
Fall sein. Jedoch erscheint es nicht praktikabel, einen Test vollig ohne Zeitbegrenzung
vorzugeben (vgl. J. Rost, 2004, S. 43). Gymnasiasten aller Klassenstufen brauchten
zum grofiten Teil nur etwa die Hélfte der maximal verfiigbaren Zeit. Daher und um
die Durchfiihrungsdauer nicht iiber eine Schulstunde hinaus auszudehnen, wurde die
maximal zur Verfiigung stehende Zeit nicht erh6ht oder gar ganz auf eine Zeitbegren-
zung verzichtet.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Andersen-Tests ist aulserdem zu bertick-
sichtigen, dass derartige Modelltests generell umstritten sind. Die Festlegung, ab wann
eine Abweichung vom Modell signifikant ist, ist stets willkiirlich bzw. auf reiner Kon-
vention basierend. Meist besteht ein Dilemma zwischen der Giite der Modellpassung
und dem Aufwand, mit dem diese erreicht wird — also der Frage nach der Gewichtung
des Kriteriums der empirischen Giiltigkeit im Verhéltnis zum Einfachheitskriterium.
Fiir die Stérke der Abweichungen vom Rasch-Modell stehen leider keine Effektgrof3en
zur Verfiigung, die es erlauben wiirden, eine angemessene Stichprobengréf3e fiir einen
Modelltest mit optimaler Teststdrke und Irrtumswahrscheinlichkeit « zu bestimmen
(vgl. Blihner, 2011). Daher ist das Ergebnis stets abhéngig von der Stichprobengrof3e,
und bei grof3en Stichproben — wie den Normstichproben von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
— ist ein Erreichen des Signifikanzniveaus selbst bei minimalen Abweichungen vom
Modell wahrscheinlich. Einige Autoren (z.B. K. D. Kubinger, 2006; Biihner, 2011;
Strobl, 2010) halten Modelltests dennoch fiir unabdingbar und empfehlen deren An-
wendung, wahrend andere Autoren die Tests kritisch bewerten oder gar ganz darauf
verzichten und sich lediglich auf die Priifung des Item-Fits beschréanken (vgl. z. B. De-
Mars, 2010, S. 571f.).

Die Ergebnisse der vorgidngig beschriebenen Untersuchungen sprechen insgesamt
fiir eine hohe Qualitdt der Items. Bis auf die umstrittenen Andersen-Tests sprechen
zudem alle Analysen fiir Rasch-Modell-Konformitédt und stiitzen die Eindimensiona-
litaitsannahme fiir beide Tests. Somit spricht Vieles dafiir, dass die laut Verrechnungsre-
gel resultierenden Ergebniswerte die empirischen Merkmalsrelationen addquat abbil-
den, wodurch das Giitekriterium der Skalierbarkeit gegeben scheint (vgl. Moosbrug-
ger & Kelava, 2008, S. 18). Dies ist eine Voraussetzung fiir Reliabilitdt und Validitat
der Tests. Auf diese beiden Giitekriterien hin werden LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in den
folgenden Kapiteln eingehend gepriift.






Kapitel 16

Reliabilitatsanalysen

Im Rahmen der Reliabilitdtsanalysen wurde mithilfe verschiedener Methoden die Zu-
verléssigkeit von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 {iberpriift. Hierfiir wurden zum einen die
iiblichen KTT-Ansédtze verwendet, ndmlich verschiedene Konsistenzmethoden sowie
die Retestmethode (eine Paralleltestkorrelation wurde nicht berechnet, da keine pa-
rallelen Tests verfiigbar sind). Zum anderen wurden IRT-Ansétze zur Beurteilung der
Reliabilitat herangezogen, ndmlich die Erwartungswertmethode sowie der EAP/PV-
Schitzer.

16.1 Methode

Die Koeffizienten der Konsistenz- und IRT-Methoden wurden auf Basis der Normdaten
berechnet (Beschreibung der Normstichprobe s. Kap. 14.2). Fiir die Retestmethode
fand eine separate Datenerhebung statt, die im entsprechenden Abschnitt beschrieben
wird.

Konsistenzmethoden. Zur Bestimmung der Konsistenz wurde zum einen die in-
terne Konsistenz berechnet und zum anderen wurden verschiedene Testhalbierungs-
methoden angewendet. Die interne Konsistenz liefert nur bei homogenen Tests einen
eindeutig interpretierbaren Koeffizienten (Lienert & Raatz, 1998, S. 200). Sie wur-
de fiir beide Subtests bestimmt. Wie zuvor im Rahmen der Testkonstruktion (s. Kap.
13.3) wurde auch hier die KR-20-Formel fiir dichotome Daten angewendet (Lienert &
Raatz, 1998, S. 193). Da beim Subtest BLK die Items ausschlie8lich aufgrund ihrer Ho-
mogenitdt ausgewahlt wurden, sollten hohe Konsistenzwerte hier nicht {iberbewertet
werden. Fiir den Gesamttest wurde keine interne Konsistenz ermittelt, da es keinen
Sinn macht, Speedtest-Items mit Niveautest-Items zu vermischen, und es sich um eine
inhomogene Skala handeln wiirde.

Fiir die Testhalbierung gibt es verschiedene Moglichkeiten (s. Kap. 5.3.2.1). In der
vorliegenden Arbeit wurden die ,,0dd-even-Testhalbierungsmethode” und die Metho-
de der Bildung von ,Jtemzwillingen“ gewahlt. Da, wie erlautert, beim Subtest BLK Re-
liabilitdtswerte beziiglich der Konsistenz nicht sehr aussagekraftig sind, werden diese
aufwendiger durchzufiihrenden Testhalbierungsmethoden nur beim Subtest TV an-
gewendet. Bei der Odd-even-Testhalbierungsmethode wurden fiir jeden Subtest die
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Items mit gerader Reihungsnummer mit denjenigen Items mit ungerader Reihungs-
nummer korreliert und die Korrelation mithilfe einer Korrekturformel nach Spearman-
Brown aufgewertet (Biihner, 2011, S. 157, 162). Die Aufwertung erfolgte, da nur ,hal-
be* Tests korreliert werden, obwohl der komplette Test durchgefiihrt wurde. Die Odd-
even-Methode wurde gewihlt, damit sich Ubungs- und Ermiidungseffekte gleichméiRig
iiber beide Testhélften verteilen. Dariiber hinaus wurde eine Testhalbierung auf Basis
der Analysedaten durchgefiihrt (Lienert & Raatz, 1998, S. 183). D.h. es wurden so-
genannte ,Itemzwillinge“ mit dhnlicher Schwierigkeit und Trennschérfe gebildet, die
Zwillingspaare jeweils auf zwei Gruppen aufgeteilt und anschlieend die Ergebnis-
werte beider Gruppen korreliert.

Retestmethode. Da Konsistenzwerte fiir den Subtest BLK wenig aussagekraftig sind,
wurde zur weiteren Reliabilitatspriifung zusétzlich die Retestmethode angewendet.
Bei der Retestmethode flieBen in den Reliabilitdtskoeffizienten neben der Reliabilitat
des Tests auch immer sowohl die Stabilitdt des Merkmals als auch die Konstanz der
dufleren Bedingungen mit ein (Lienert & Raatz, 1998, S. 201). Um die Retestkoeffi-
zienten zu bestimmen, wurden beide Tests bei einer kleineren, ausschlieRlich hierfiir
rekrutierten Stichprobe mit einem Abstand von drei Wochen wiederholt durchgefiihrt.
Die Ergebnisse der Subtests und des Gesamtergebnisses des ersten Messzeitpunk-
tes wurden mit den entsprechenden Ergebnissen des zweiten Messzeitpunktes kor-
reliert. Der daraus resultierende Retestkoeffizient kann als weiterer Schétzer fiir die
Reliabilitat angesehen werden. Fiir das Gesamtergebnis erfolgte die Korrelation auf
Klassenstufenebene, da die Normwerte klassenstufenspezifisch berechnet wurden. Die
Subtest-T-Werte zur Ermittlung des Gesamtergebnisses wurden den Normtabellen mit
den schulartiibergreifenden T-Werten entnommen.

Aufgrund der groBen Itemanzahl — vor allem im Subtest BLK — und dem Fehlen
einer Riickmeldung {iber die Korrektheit der Item-Beantwortung wurde davon ausge-
gangen, dass kaum Lerneffekte auftreten und ein zeitliches Intervall von drei Wochen
zwischen den Messungen ausreicht. Zur Absicherung wurde das Auftreten von Wieder-
holungseffekten anschlieend iiberpriift. Hierfiir wurde fiir beide Subtests und das Ge-
samtergebnis neben einer Priifung auf signifikante Unterschiede zwischen den Mess-
zeitpunkten anhand eines ¢-Tests fiir abhéngige Stichproben auch die Effektstdrke (d)
ermittelt. Die Effektstirke stellt die standardisierte Mittelwertsdifferenz dar (Cohen,
1988, S. 20). Effekte von d < 0.2 gelten als vernachldssigbar, Effekte ab d = 0.2 als
klein, Effekte ab d = 0.5 als moderat und Effekte ab d = 0.8 als grof$ (Cohen, 1988,
S. 24ff.). Auf eine Normalverteilungspriifung, welche bei kleinen Stichproben eine Vo-
raussetzung fiir den ¢-Test ist, konnte verzichtet werden, da alle Stichprobenumfinge
n > 30 betrugen und der ¢-Test in diesem Fall robust gegeniiber einer Verletzung der
Normalverteilungsvoraussetzung reagiert (Bortz & Schuster, 2010; K. Kubinger, Rasch
& Moder, 2009). Dariiber hinaus wurden Intraklassenkorrelationen (ICC; Zwei-Weg,
gemischt, Einzelwert, absolute Ubereinstimmung) zwischen den Ergebnissen beider
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Messzeitpunkte berechnet, um nicht nur die relative, sondern auch die absolute Sta-
bilitdt der Ergebnisse zu beriicksichtigen (Biihner, 2011).

Die Messwiederholung wurde im Februar 2011 durchgefiihrt und beschrankte sich
aus praktisch-organisatorischen und 6konomischen Griinden auf den siiddeutschen
Raum (Bayern und Baden-Wiirttemberg). Es kamen die Endversionen von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 zum Einsatz. Weiter wurden die gleichen Zusatzinformationen wie
bei der Normierung erfragt (Klassenstufe, Schulart, Geschlecht, Muttersprache, LRS-
Diagnose, Deutschnote im letzten Zeugnis, Geburtsmonat und -jahr). Fiir LESEN 6-7
umfasste die Stichprobe 284 Schiiler und fiir LESEN 8-9 waren es 240 Schiiler aus je-
weils ein bis zwei Klassen der Klassenstufen sechs bis neun und der Schularten Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium sowie einzelne M-Zug-Schiiler. Die Verteilung der
Schiiler iiber die Klassenstufen und Schularten kann Tabelle 19 entnommen werden.

Tabelle 19. Stichproben der Retestmessung.

LESEN 6-7 LESEN 8-9
HS RS GYM AN by HS RS GYM AN by
6.Klasse 48 43 50 0 141 | 8. Klasse 35 40 53 25 153
7.Klasse 35 33 53 34 143 | 9.Klasse 19 12 41 15 87
b 83 76 103 22 284 P 54 52 94 40 240

Da es sich bei der Retestmessung um eine kleinere und weniger représentative
Stichprobe handelt, wurde wie von Lienert und Raatz (1998, S. 204ff.) empfohlen
iiberpriift, ob die Streuung der Werte in der kleineren Stichprobe derjenigen der
Normstichprobe (bzw. eigentlich der Population) entspricht. Eine kleinere Streuung ist
bei einer kleineren und weniger repréisentativen Stichprobe wahrscheinlich und wirkt
sich negativ auf die Hohe der Reliabilitatskoeffizienten aus. Die tatsdchliche Korrela-
tionshohe wird dadurch also unterschétzt. Daher wurde die von Lienert und Raatz
(1998, S. 206) fiir diesen Fall empfohlene Korrekturformel zur Beriicksichtigung der
Streuungsunterschiede bei der Bestimmung des Retestkoeffizienten angewendet®.

IRT-Methoden. Der Vorteil der IRT-Methoden zur Reliabilitdtsschatzung liegt darin,
dass diese die Fehlervarianz und/oder die wahre Varianz direkt schitzen konnen, ohne
wie die KTT-Methoden einen Umweg {iber Korrelationen machen zu miissen (J. Rost,
2004, S. 380; vgl. Kap. 5.3.2.1). Die Erwartungswertmethode setzt den gemittelten
Standardfehler der Personenparameterschitzung zur Varianz der Personenparameter
ins Verhiltnis. Der Index wurde wie von von J. Rost (2004, S. 380) beschrieben be-
stimmt. Der EAP/PV-Reliabilitdtsindex wurde mithilfe des Programms ConQuest be-
rechnet. Er setzt die individuellen erwarteten a posteriori Schitzwerte ins Verhaltnis
zur geschitzten Gesamtvarianz der latenten Fahigkeit.

9 Abweichungen der Retestreliabilitdtswerte von den in den Testmanualen angegebenen Werten sind da-
rauf zurlickzufiihren, dass die Werte im Manual ohne diese Korrektur berechnet wurden.
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16.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse der Konsistenzmethoden berichtet, be-
vor auf die Ergebnisse der Retest-Analysen und schlieflich auf die anhand der IRT-
Methoden ermittelten Reliabilitidtswerte eingegangen wird.

Konsistenzmethoden. Die interne Konsistenz fiir den Subtest BLK fallt sowohl fiir
LESEN 6-7 (N = 1585) als auch fiir LESEN 8-9 (N = 936) mit einem Wert von jeweils
KR-20 = .97 erwartungskonform sehr hoch aus. Beim Subtest TV liegen fiir LESEN 6-7
(N = 1557) alle berechneten Konsistenzkoeffizienten (interne Konsistenz, Odd-Even-
Koeffizient und Item-Zwillings-Koeffizient) bei KR-20 = r;; = .87. Fiir LESEN 8-9 liegt
der Wert fiir die interne Konsistenz bei KR-20 = .86, der Odd-Even-Koeffizient bei
ry+ = .88 und der auf der Basis von Itemzwillingen berechnete Koeffizient bei r;; = .87.
Somit fallen alle Konsistenzwerte sehr zufriedenstellend aus.

Retestmethode. Im Rahmen der Retest-Analysen wurde zunéichst fiir beide Mess-
zeitpunkte eine deskriptive Statistik berechnet (s. Tab. 20). Bei einer Betrachtung
der Mittelwerte wird deutlich, dass diese bei beiden Tests fiir beide Subtests beim
spateren, zweiten Messzeitpunkt hoher liegen als beim friiheren, ersten Messzeit-
punkt. Ein Vergleich der Streuung der Retestdaten (s. Tab. 20) mit der Streuung der
Normdaten (s. Tab. 17) zeigt zudem, dass die Normdaten eine grof3ere Streuung auf-
weisen. Aus diesem Grund wurde bei der Bestimmung der Retest-Koeffizienten die
von Lienert und Raatz (1998, S. 206) fiir diesen Fall empfohlene Korrekturformel an-
gewendet.

Tabelle 20. Deskriptive Statistik flir die Messwiederholungsdaten zum ersten Messzeitpunkt
(t1) und zum zweiten Messzeitpunkt (t2).

LESEN 6-7 LESEN 8-9
N M SD N M SD
BLK (t1) 283 53.70 12.44 | BLK (t1) 236 62,57 12.39
BLK (t2) 280 61.25 13.81 | BLK (t2) 226 69.85 13.80
TV (t1) 262  20.07 6.70 | TV (t1) 211  21.96 6.13
TV (t2) 280 21.06 6.59 | TV (12) 226  24.27 6.79

GES (t1, 6. Klasse) 141 98.35 15.37 | GES (t1, 8. Klasse) 149 103.46 14.31
GES (t2, 6. Klasse) 138 105.91 15.41 | GES (t2, 8. Klasse) 139 110.63 14.98
GES (t1, 7. Klasse) 121 103.64 13.73 | GES (t1,9.Klasse) 62 105.15 11.38
GES (t2, 7. Klasse) 142 108.01 14.23 | GES (t1, 9. Klasse) 84 110.35 13.47

Alle Retest-Koeffizienten (r4) fallen schlussendlich sehr zufriedenstellend aus (s.
Tab. 21). Alle Korrelationen sind als signifikant einzustufen. Ebenfalls als signifikant
einzustufen sind allerdings alle anhand von t-Tests fiir abhédngige Stichproben ge-
priiften Unterschiede zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt (alle p < .01).



16. Reliabilititsanalysen 203

Wider Erwarten zeigen sich vor allem beim Subtest BLK beider Tests sowie beim
Gesamtergebnis in der sechsten Klassenstufe Wiederholungseffekte mittlerer Stérke,
wahrend die Effekte fiir die {ibrigen Klassenstufen und Subtests als recht klein bis
unbedeutend zu bezeichnen sind. Dieses Muster spiegelt sich auch in den ICC-Koeffi-
zienten wider, die fiir den Subtest BLK deutlich niedriger ausfallen und infolgedessen
auch fiir das Gesamtergebnis relativ niedrig sind.

Tabelle 21. Ergebnisse der Retestanalysen.

LESEN 6-7 LESEN 8-9
N rie  1CC d N re ICC d
BLK 278 83 .66 0.57 | BLK 222 .86 .67 0.56
TV 257 87 .84 0.15 | TV 197 .88 .82 0.36
GES 6. Klasse 138 .91 .77 0.52 | GES8.Klasse 149 .86 .74 0.49
GES 7.Klasse 121 .92 .72 0.29 | GES 9. Klasse 58 .80 .65 0.42

Im Vergleich mit den bisher genannten KTT-Ergebnissen kommen die IRT-Methoden
fiir die Subtests TV zu dhnlichen bis leicht niedrigeren Reliabilitdtswerten. Der EAP/PV-
Koeffizient betragt fiir beide Tests EAP/PV = .86, die Erwartungswertmethode ergibt
fiir beide Tests einen Wert von .85. Erwartungsgemaf} stimmen die EAP/PV-Koeffizi-
enten gut mit den Werten fiir die interne Konsistenz {iberein. Dass die Ergebnisse der
Erwartungswertmethode etwas niedriger ausfallen war ebenfalls zu erwarten, da die
Erwartungswertmethode die Reliabilitat tendenziell eher unterschitzt (vgl. J. Rost,
2004, S. 382).

Tabelle 48 in Anhang D enthilt alle Reliabilitdtswerte fiir die einzelnen Klassen-
stufen sowie nach Klassenstufe und Schulart aufgeteilt. Vor allem bei Substichproben
mit sehr kleiner Fallzahl fallen die Werte zum Teil niedriger aus, insbesondere der
Retest-Reliabilitatswert fiir die neunte Hauptschulklasse ist sehr niedrig. Hier liegen
allerdings nur Daten von 17 Schiilern vor.

16.3 Diskussion

Im Rahmen der Reliabilitdtsanalysen wurden verschiedene Reliabilitdtsindizes betrach-
tet. Alle berechneten Konsistenzmal3e sprechen fiir eine mittelhohe bis hohe Reliabi-
litdt beider Subtests von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 und sind somit sehr zufriedenstel-
lend. Da fiir den Subtest BLK Konsistenzmethoden wenig aussagekréftig sind, wur-
de eine zusatzliche Datenerhebung mit einer Messwiederholung nach drei Wochen
durchgefiihrt, um Retestkoeffizienten berechnen zu kénnen. Die Retestkoeffizienten
fallen alle in den Bereich mittlerer Hohe und kdnnen somit ebenfalls als zufriedenstel-
lend gelten. Allerdings zeigten sich erwartungswidrig Wiederholungseffekte, die zwar
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grofRtenteils niedrig, jedoch beim Subtest BLK und beim Gesamtergebnis der sechsten
Klasse mittelhoch ausfallen.

Signifikante Unterschiede zwischen den Messzeitpunkten der Retestmessung kon-
nen auf verschiedene Ursachen zuriickzufithren sein: Erstens konnten z.B. Ubungs-
effekte dafiir verantwortlich sein. In diesem Fall wire moglicherweise ein grof3eres
Retestintervall sinnvoll gewesen. Beim Subtest BLK konnte das Aufgabenformat fiir
die Schiiler bei der ersten Testung zunéchst noch ungewohnt gewesen sein, bei der
zweiten Testung nicht mehr. Beim Subtest TV kann jedoch davon ausgegangen wer-
den, dass das Beantworten von Fragen zu einem Text im SC-Format den Schiilern
gelaufig war. Es ist natiirlich auch nicht auszuschlielRen, dass die Schiiler sich nach
der Testung iiber Items austauschten oder die Losung nachlasen. Eine zweite Er-
klarungsmoglichkeit wére, dass es sich beim Leseverstdndnis um ein instabiles Merk-
mal handelt bzw. die Schiiler innerhalb der drei Wochen entsprechende Fortschritte
im Leseverstdndnis gemacht haben. Dies ist jedoch unwahrscheinlich, wenn man be-
denkt, wie gering die Leistungszuwdachse in der Sekundarstufe in der Regel iiber ein
ganzes Schuljahr hinweg sind. Eine dritte Erklarungsmoglichkeit wére, dass LESEN 6-7
und LESEN 8-9 ungenau messen und so grof3e Unterschiede zwischen den Messungen
zustande kommen. Da sich die Leistungen der Schiiler vom ersten zum zweiten Mess-
zeitpunkt fast durchweg verbesserten und alle Reliabilitdtsmaf3e (einschlieBlich der
Retestreliabilitidt) auf eine zufriedenstellende bis sehr hohe Reliabilitdt hinweisen, er-
scheint diese Erklarung relativ unwahrscheinlich. Am wahrscheinlichsten erscheinen
Ubungs- und Lerneffekte als Ursache fiir die Leistungssteigerung.

Insgesamt konnen alle ermittelten Reliabilitdtswerte fiir beide Subtests beider Tests
als zufriedenstellend bis sehr gut beurteilt werden. Beide Tests scheinen sowohl fiir die
Beurteilung von Gruppendifferenzen und interindividuellen Differenzen als auch fiir
die Individualdiagnostik ausreichend reliabel zu sein. Zwar hitte eine weitere sukzes-
sive Entfernung von Items mit relativ geringer Trennschérfe zu einer weiteren Verbes-
serung einiger Reliabilitdtswerte fithren konnen, allerdings warnt z. B. Bithner (2011,
S. 256) davor, einen Test ,,zu Tode“ zu homogenisieren, da dies stets zu Lasten der
Validitat geschieht. Mit der Validitdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 beschiftigt sich das
néchste Kapitel.



Kapitel 17

Validitatsanalysen

Ziel der Validitdtsanalysen war es, zu priifen, ob LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auch tat-
siachlich das Merkmal messen, das sie messen sollen, ndmlich Leseverstindnis. Im
Folgenden werden die drei gangigsten Validitatsaspekte betrachtet, ndmlich die In-
haltsvaliditét, die Konstruktvaliditat und die Kriteriumsvaliditat (vgl. Kap. 5.3.2.1).

17.1 Generelles zur Methodik

Zur Beurteilung der inhaltlichen Validitit werden in erster Linie theoretische Uberle-
gungen angestellt und die Plausibilitdt der Operationalisierungen wird erortert. Zur
Beurteilung der Konstruktvaliditdt und der Kriteriumsvaliditdt hingegen werden sta-
tistische Kennwerte berichtet.

Um die Konstruktvaliditdt zu bestimmen, wurden zum einen die Testergebnisse von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Ergebnissen anderer Lesetests korreliert. Zum ande-
ren wurde gepriift, ob LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zu verschiedenen aus den im ersten
Teil der vorliegenden Arbeit beschriebenen theoretischen Uberlegungen und empiri-
schen Befunden abgeleiteten hypothetischen Ergebnissen kommen.

Zur Bestimmung der Kriteriumsvaliditdt wurden mehrere Aul3enkriterien erhoben
und mit den Ergebnissen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 korreliert und damit Annah-
men im Hinblick auf konvergente und diskriminante Validitat gepriift. Zudem wurde
untersucht, ob sich empirische Befunde zum Zusammenhang von Leseverstdndnis mit
verschiedenen weiteren AuBenkriterien anhand von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 replizie-
ren lassen.

Um die entsprechenden statistischen Kennwerte berechnen zu kénnen, war die Er-
hebung weiterer Daten erforderlich. Die erneute und erweiterte Datenerhebung sowie
die herangezogenen Stichproben werden im Folgenden beschrieben.

Datenerhebung und Stichproben. Die Datenerhebung fiir die Validitdtsanalysen
fand zu Beginn des Schuljahres 2010/2011 statt. Es wurden Hauptschul-, Realschul-
und Gymnasialklassen der Klassenstufen sieben bis zehn rekrutiert. Die Testungen fan-
den, wie bereits in Kapitel 14 beschrieben, zu Beginn eines neuen Schuljahres und
darum jeweils eine Klassenstufe hoher statt. Entsprechend wurde in den Klassenstu-
fen sieben und acht LESEN 6-7 durchgefiihrt und in den Klassenstufen neun und zehn
LESEN 8-9. Um Irritationen zu vermeiden, werden auch in diesem Kapitel die Daten
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im Folgenden den Klassenstufen zugeordnet, fiir die sie in der Normierung verwen-
det wurden (die Daten der siebten Klasse werden demnach unter Klassenstufe sechs
gefiihrt, die Daten der achten Klasse unter Klassenstufe sieben etc.).

Aus praktisch-organisatorischen und 6konomischen Griinden beschriankte sich die
Datenerhebung auf den siiddeutschen Raum. Daten fiir die neunte Klassenstufe der
Hauptschule liegen nicht vor, da die Hauptschule in Bayern und Baden-Wiirttemberg
mit der neunten Klassenstufe abschlief3t und somit keine Erhebung in der ndchsthohe-
ren Klassenstufe stattfinden konnte. Insgesamt nahmen 452 Sechst- und Siebtklassler
sowie 275 Acht- und Neuntkléssler an den Datenerhebungen zur Validierung teil. Ta-
belle 22 zeigt die Verteilung der Stichprobe iiber die Schularten und Klassenstufen.

Tabelle 22. Schilerzahlen der Validierungsstichprobe pro Klassenstufe und Schulart.

HS RS GYM AN %
6. Klasse 81 53 82 21 237
7. Klasse 85 49 57 24 215
8. Klasse 40 54 70 6 170
9. Klasse — 53 51 — 104

Erhebungsinstrumente und Codierung. Zur Validierung wurden fiir die Schiiler
ein umfangreicher Schiilerbogen und fiir die Deutschlehrkrafte ein Lehrerbogen er-
stellt. Der Schiilerbogen umfasste neben LESEN 6-7 bzw. LESEN 8-9 und den Zusatz-
informationen, die bereits bei der Normierung und Retestmessung erfragt wurden
(Klassenstufe, Schulart, Geschlecht, Geburtsmonat und -jahr, Vorliegen einer LRS-
Diagnose und Deutschnote im letzten Zeugnis), weitere Lesetests zur Konstruktvali-
dierung. Dabei handelte es sich um die in Kapitel 5.3.4 beschriebenen Tests LGVT 6-12
(Schneider et al., 2007) zur Erfassung von Lesegeschwindigkeit und Leseverstdndnis
sowie WLST 7-12 (Schlagmiiller & Schneider, 2007) zur Erfassung des Wissens {iiber
Lesestrategien. Zur Erfassung des Lesestrategiewissens in der sechsten Klassenstufe
wurde auf einen fiir die sechste Klassenstufe entwickelten Metakognitionstest von
Lingel et al. (2010) zuriickgegriffen (im Folgenden mit ,MKT“ abgekiirzt). Weiter
wurden Informationen zum familidren Hintergrund (hochster Schulabschluss beider
Elternteile, Berufe beider Elternteile, Anzahl der Biicher zu Hause) und zum eigenen
Leseverhalten (,Wie oft liest du zu deinem Vergniigen?*) erfragt. Insgesamt dauerten
die Testungen jeweils zwei Schulstunden.

Die angegebenen Berufe der Eltern wurden gemals dem Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (2010, S. 2) klassifiziert und folgendermaf3en codiert: 0 = Arbeitslos oder Haus-
frau, 1 = Helfer, einfacher Dienst, 2 = Fachkrifte, mittlerer Dienst, 3 = Meister, Tech-
niker, kaufménnische Fortbildungsberufe, Bachelorberufe, gehobener Dienst und 4 =
(mind. 4-jahrige) Studienberufe, hoherer Dienst sowie Aufsichts- und Fithrungskrafte.
Die Schulabschliisse der Eltern wurden mit O = kein Schulabschluss, 1 = Hauptschul-
abschluss, 2 = Realschulabschluss und 3 = Abitur kategorisiert. Wie bereits in anderen
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Studien (z.B. McElvany, Becker & Liidtke, 2009; Wendt, Grolich, Guill, Scharenberg
& Boss, 2010) wurde als Indikator des SOS bei Elternteilen mit unterschiedlicher Be-
rufskategorie der jeweils hohere Statuswert herangezogen. Bei Eltern mit unterschied-
lichem Schulabschluss wurde ebenfalls jeweils der hohere Schulabschluss zur Bestim-
mung des Bildungshintergrunds gewahlt. Das Item ,,Wie viele Biicher gibt es bei dir
zu Hause?“ gab zusétzlich den Hinweis, dass auf einen Meter Biicherregal etwa 40
Biicher passen, und wurde mit folgender Antwortskala dargeboten: ,0 bis 10“, ,]11 bis
25%, ,26 bis 100“, ,101 bis 200“, ,201 bis 500“ oder ,Mehr als 500“. Die Codierung
erfolgte in dieser Reihenfolge aufsteigend von 0 bis 5. Die Antwortskala fiir das Item
,Wie oft liest du zu deinem Vergniigen?*“ lautete: ,Nie oder fast nie“, ,Ein paar Mal
im Jahr”, ,Etwa einmal im Monat®“, ,Etwa einmal pro Woche“ oder ,Téaglich oder fast
taglich“. Die Codierung erfolgte in dieser Reihenfolge aufsteigend von O bis 4.

Im Lehrerbogen wurden als AuBenkriterien zur Feststellung der Kriteriumsvaliditat
fiir jeden Schiiler die Deutsch- und Mathematiknote sowie der Gesamtnotenschnitt
im letzten Schulzeugnis erfragt. Zusétzlich sollte die Deutschlehrkraft auf einer zehn-
stufigen Skala von 1 (= sehr schlecht) bis 10 (= sehr gut) ein Urteil iiber die Lese-
kompetenz jedes einzelnen Schiilers abgeben. Es wurde bewusst keine sechsstufige
Notenskala verwendet, da diese — obwohl sie den Lehrkraften am besten vertraut sein
diirfte — vermutlich dazu verleitet hitte, schlicht die Deutschnote anzugeben.

Auswertungen zum Gesamtergebnis. Da der Rohwert des Gesamtergebnisses fiir
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 aus der Summe der auf Klassenstufenebene ermittelten T-
Werte der Subtests resultiert, ist es nicht sinnvoll, das Gesamtergebnis in klassenstu-
feniibergreifende Berechnungen einzubeziehen. Der Mittelwert des Gesamtergebnis-
ses ist fiir alle Klassenstufen 100. Somit konnen Schiiler aus unterschiedlichen Klas-
senstufen dasselbe Gesamtergebnis als Rohwert erzielen, obwohl sie eigentlich ganz
unterschiedliche Leistungen erbracht haben. Daher werden Berechnungen fiir das Ge-
samtergebnis nur klassenstufenweise durchgefiihrt; ein Klassenstufenvergleich erfolgt
in Bezug auf das Gesamtergebnis nicht.

17.2 Inhaltsvaliditat

Die Inhaltsvaliditat 1asst sich nicht statistisch iiberpriifen. Es existieren nicht wie bei
der Reliabilitdt oder bei den anderen Validitatsaspekten Kennwerte, die typischerweise
berechnet werden. Vielmehr wird die Inhaltsvaliditdt in der Regel aufgrund theoreti-
scher, fachlich-logischer Uberlegungen eingeschétzt (vgl. Biihner, 2011). LESEN 6-7
und LESEN 8-9 beriicksichtigen die aufgrund theoretischer Uberlegungen und empiri-
scher Vorbefunde als am bedeutsamsten anzusehenden Aspekte des Leseverstandnisses
(vgl. Kap. 4). Dass die Tests jeweils aus einem Subtest zur Erfassung der basalen Le-
sekompetenz und einem Subtest zur Erfassung des Textverstdndnisses bestehen, ent-
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spricht dem aktuellen Stand der Forschung, demgemaf sich Leseverstdndnis aus die-
sen Komponenten zusammensetzt (vgl. z. B. Schneider, 2008).

Subtest BLK. Mit der Satzleseaufgabe wird die basale Lesekompetenz, also die
Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit sowie das Verstandnis einfacher, kurzer Sétze
iiberpriift. Die Erfassung der basalen Lesekompetenz iiber diese Art der Operationali-
sierung ist offensichtlich, da sie schnelles und korrektes Lesen erfordert. Somit weist
der Subtest BLK Augenscheinvaliditit auf. Die Uberpriifung der technischen Lesefer-
tigkeit auf diese Weise hat sich auch bereits bei anderen Tests bewahrt (vgl. z. B. SLS
5-8 von Auer et al., 2005, Kap. 5.3.4). Der Fokus des Subtests BLK liegt dabei vor
allem auf der Lesegeschwindigkeit, welche sich in der Sekundarstufe als zuverlassiger
Pradiktor fiir das Leseverstandnis erwiesen hat.

Auf Basis der Normdaten wurden zur weiteren Priifung der Inhaltsvaliditét fiir den
Subtest BLK die Fehler und Auslassungen, die in Kapitel 15 auf Itemebene durch-
gefiihrt wurden, auf Personenebene betrachtet. Dadurch sollte zum einen gepriift wer-
den, ob die Schiiler die Items tatsdchlich in gewiinschter Weise bearbeiteten oder ob
sie andere, unerwiinschte Strategien anwendeten (z. B. willkiirliches Ankreuzen ohne
Lesen der Sétze). Hierfiir wurde betrachtet, wie viele korrekte Losungen, Fehler und
nicht in Angriff genommene Items fiir die einzelnen Schiiler vorliegen. Die Auswer-
tung erfolgte iiber alle Schiiler der Normstichprobe von der sechsten bis zur neunten
Klassenstufe (N = 2584). Im Mittel kamen die Schiiler auf 57.70 (SD = 15.00) kor-
rekt geloste Items, 1.63 (SD = 3.34) Fehler bzw. Auslassungen und 40.67 (SD =
15.16) nicht in Angriff genommene Items. Die Tabellen 49 bis 51 in Anhang E zei-
gen die Haufigkeiten der einzelnen Rohwerte (Rohwert = Summe korrekt bearbeite-
ter Items), die vorkommenden Fehlerhdufigkeiten und die Haufigkeiten fiir die Sum-
me nicht bearbeiteter Items. Dass die Schiiler im Mittel nur ein bis zwei Items falsch
16sten bzw. nur ein bis zwei Sitze ausliel3en, spricht fiir eine sorgfaltige Arbeitsweise
und griindliches Lesen beim grof3ten Teil der Schiiler.

Zusammen mit den Ergebnissen zum Subtest BLK in Kapitel 15 ergibt sich also, dass
sowohl auf Itemebene als auch auf Personenebene wenige Fehler und Auslassungen
vorkamen. Dies spricht zum einen fiir eine angemessene Leichtigkeit der Sétze und
dafiir, dass sie tatsachlich basale Lesekompetenzen erfassen, ohne zuséatzlich hierar-
chiehohere Verstandnisprozesse zu erfordern. Zum anderen spricht dies dafiir, dass
die Schiiler die Items in gewiinschtem Sinne sorgféltig bearbeiteten. Insgesamt deu-
ten die Ergebnisse sowie die theoretischen Einschidtzungen auf eine hohe inhaltliche
Validitit des Subtests BLK hin.

Subtest TV. Fiir die inhaltliche Validitdt des Subtests TV spricht die stringent aus
der Theorie abgeleitete Aufgabenstellung und Itemgenerierung. Mithilfe von Texten
verschiedener Genres und den dazu gestellten Verstdndnisfragen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrades wird das Textverstdndnis, einschlief3lich der Fahigkeit zur Bil-
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dung von Kohdrenzen und Inferenzen sowie der Textverarbeitung auf den Metaebe-
nen, umfassend abgebildet. Die Subtests TV folgen dabei theoretisch motivierten Mo-
dellvorstellungen des Leseprozesses (s. z.B. Richter et al., 2002). Der Inhalt wurde
auch von Experten als inhaltlich valide zur Erfassung der hierarchiehdheren kogniti-
ven Aspekte der Lesekompetenz beurteilt (vgl. 13.3.2 bis 13.3.4) und bei der Item-
selektion wurde stets die inhaltliche Bedeutsamkeit der Items fiir die angemessene
Abbildung des Konstruktes beriicksichtigt.

17.3 Konstruktvaliditat

Die theoretische Annahme der Eindimensionalitit des Subtests TV wird von den Er-
gebnissen der Itemanalysen auf Basis der Normdaten (s. Kap. 15) fiir beide Tests em-
pirisch gestiitzt. Dies kann bereits als Hinweis auf Konstruktvaliditdt gewertet werden,
da dies mit dem aktuellen Forschungsstand zum Leseverstdndnis konform geht (vgl.
Kap. 4.3). Dariiber hinaus zeigt sich, dass die beiden Subtests nur in mittlerer Hohe
(LESEN6-7: r = .45; LESEN8-9: r = .40) korrelieren, was ebenfalls dem aktuellen
Kenntnisstand der Forschung entspricht, dem zufolge die basale Lesekompetenz und
das Leseverstdndnis zwar nicht unabhéngig voneinander sind, aber auch nicht hoch
korrelieren (vgl. Schneider, 2008).

Zur weiteren Uberpriifung der Konstruktvaliditit beider Subtests und des Gesamter-
gebnisses wurden zum einen die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Er-
gebnissen des LGVT 6-12 und des WLST 7-12 korreliert. Da diese Tests Lesegeschwin-
digkeit und Leseverstdndnis bzw. das damit in Zusammenhang stehende Wissen {iiber
Lesestrategien erfassen, wurde jeweils eine substanzielle Korrelation erwartet. Zum
anderen wurde gepriift, ob LESEN 6-7 und LESEN 8-9 im Hinblick auf aus der Theorie
und auf Basis von empirischen Vorbefunden abgeleitete Hypothesen erwartungskon-
forme Ergebnisse generieren.

17.3.1 Hypothesen

Im Folgenden werden die im Rahmen der Priifung der Konstruktvaliditit getesteten
Hypothesen dargestellt. Zuvor werden jeweils die den Hypothesen zugrunde liegen-
den theoretischen Uberlegungen bzw. empirischen Befunde aus dem ersten Teil der
Arbeit kurz zusammengefasst.

Korrelation mit anderen Lesetestergebnissen. Im Sinne konvergenter Validitat
sollten die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Ergebnissen anderer Lese-
tests, die dasselbe Konstrukt erfassen, substanziell korrelieren. Der LGVT 6-12 enthalt
dhnlich wie LESEN 6-7 und LESEN 8-9 eine Skala fiir die Lesegeschwindigkeit (LGVT-
LG) und eine Skala fiir das Leseverstdndnis (LGVT-LV). Aus diesem Grund wurde eine
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substanzielle Korrelation der Subtestergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den
Ergebnissen beider Skalen des LGVT 6-12 erwartet.

Weiter wurde angenommen, dass die Ergebnisse der Subtests BLK von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 hoher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG korrelieren als mit den
Ergebnissen der Skala LGVT-LV, da der Subtest BLK und die Skala LGVT-LG beide ba-
sale Lesekompetenzen erfassen sollen. Fiir den Subtest TV wurde dagegen das Umge-
kehrte erwartet, da der Subtest TV und die Skala LGVT-LV beide das Leseverstdndnis
erfassen sollen. Diesen Uberlegungen entsprechend wurden folgende Hypothesen auf-
gestellt:

H1a: Die Ergebnisse beider Subtests sowie die Gesamtergebnisse von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 korrelieren substanziell mit den Ergebnissen beider Skalen des LGVT 6-12.

H1b: Die Ergebnisse des Subtests BLK von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 korrelieren je-
weils hoher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG als mit den Ergebnissen der Skala
LGVT-LV, wéhrend die Ergebnisse des Subtests TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 jeweils
hoher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV korrelieren als mit den Ergebnissen der
Skala LGVT-LG.

Korrelation mit den Ergebnissen von Lesestrategie-Wissenstests. Wie bereits
in Kapitel 7 deutlich wurde, spielt Strategiewissen beim Leseverstindnis eine Rolle
(D. H. Rost & Buch, 2010; Wellman, 1983). Selbst bei Kontrolle von Dekodierfahigkeit,
kognitiver Grundfédhigkeit, verbalem Selbstkonzept und Leseinteresse verbessert Stra-
tegiewissen die Vorhersage der Leseleistung signifikant. Das Lesestrategiewissen war
bei PISA 2000 der zweitbeste Pradiktor der Leseleistung (Artelt et al., 2002). Bei
der Validierung des WLST 7-12 zeigte sich ein deutlicher Zusammenhang mit den
Ergebnissen des Leseverstandnistests von PISA2003 (r = .48, p < .01, N = 971;
Schlagmdiller & Schneider, 2007). Daher wird angenommen, dass die Ergebnisse der
Lesestrategie-Wissenstests (des MKT in der sechsten Klassenstufe und des WLST 7-12
in den Klassenstufen sieben bis neun) substanziell mit den Ergebnissen von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 korrelieren.

Die Anwendung von Lesestrategien hat sich insbesondere fiir hierarchieh6here Le-
seprozesse als bedeutsam erwiesen (vgl. Artelt et al., 2007; W. Lenhard, 2013). Bei
der Validierung des LGVT 6-12 korrelierten die Ergebnisse der Skala LGVT-IV deut-
lich hoher mit den Ergebnissen im WLST 7-12 (rr = .46) als die Ergebnisse der Skala
LGVT-LG (r = .27), wenngleich beide Korrelationen signifikant ausfielen (p < .01,
N = 809; Schneider et al., 2007). Daher sollte die Korrelation der Ergebnisse in
den Lesestrategie-Wissenstests auch jeweils mit den Ergebnissen des Subtests TV von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hoher korrelieren als mit den Ergebnissen des Subtests BLK.
Die entsprechenden Hypothesen lauten somit:

H2a: Die Ergebnisse der Lesestrategie-Wissenstests korrelieren substanziell mit den
Ergebnissen beider Subtests und den Gesamtergebnissen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9.
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H2b: Die Korrelation der Ergebnisse in den Lesestrategie-Wissenstests mit den Er-
gebnissen im Subtest TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 féllt hoher aus als die Korrela-
tion mit den Ergebnissen im Subtest BLK.

Klassenstufenunterschiede. Verschiedene Studien zeigten, dass Schiiler auch in
der Sekundarstufe noch an Lesekompetenz hinzugewinnen — wenngleich der Zuge-
winn nicht mehr so grof$ ausfillt wie in der Grundschule und er im Verlauf der Sekun-
darschuljahre weiter abflacht (vgl. W. Lenhard, 2013; Philipp, 2011b). Das Ausmal} an
Leistungszuwachs scheint fiir die ersten Sekundarschuljahre bei etwa einer drittel bis
einer halben Standardabweichung pro Schuljahr zu liegen und im weiteren Verlauf bis
auf etwa 0.2 oder 0.1 Standardabweichungen abzunehmen (z. B. Retelsdorf & Moller,
2008; Baumert & Artelt, 2002; R. Lehmann & Lenkeit, 2008; Philipp, 2011b). Die Au-
tomatisierung basaler Leseprozesse wird in den Sekundarschuljahren noch gesteigert,
und der Aufbau eines Strategierepertoires sowie die gezielte Anwendung von Lese-
techniken und Strategien zum verstehenden Lesen finden haufig erst im Verlauf der
Sekundarschuljahre statt und befordern das sinnentnehmende Lesen (vgl. Artelt et al.,
2007; Schneider, 2008). Daher wird auch fiir die Normstichproben von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 erwartet, dass Schiiler der jeweils hoheren Klassenstufe in beiden Subtests
bessere Leseleistungen zeigen als Schiiler der jeweils niedrigeren Klassenstufe. Da die
hier vorliegenden Daten aus einer Querschnittserhebung stammen, konnen sich die
Hypothesen nur auf Leistungsunterschiede zwischen den Klassenstufen beziehen; die
Priifung von Leistungszuwichsen im eigentlichen Sinne ist nicht méglich. Die Hypo-
these beziiglich der Klassenstufenunterschiede lautet daher wie folgt:

H3: Sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 erreichen Schiiler der jeweils
hoheren Klassenstufe (also 7 bzw. 9) in beiden Subtests hohere Ergebniswerte als
Schiiler der jeweils niedrigeren Klassenstufe (also 6 bzw. 8).

Wie erldutert, fand fiir das Gesamtergebnis kein Klassenstufenvergleich statt.

Unterschiede zwischen den Schularten. Beziiglich der verschiedenen Regelschular-
ten in Deutschland zeigten sich immer wieder grof3e Unterschiede in der Leseleistung
(vgl. Kap. 6). Zwar waren bei PISA 2006 in allen Schularten alle Leseniveaustufen
vertreten, jedoch jeweils mit sehr unterschiedlichen Anteilen. So erreichten beispiels-
weise knapp 4% der Hauptschiiler, etwa 25% der Realschiiler und etwa 70% der
Gymnasiasten die hochsten Niveaustufen IV und V. Bei PISA 2009 zeichnete sich ein
dhnliches Bild ab, wobei die hier am oberen Ende hinzugefiigte Niveaustufe VI von
Hauptschiilern nicht erreicht wurde und am unteren Ende keine Gymnasiasten unter-
halb der neu gebildeten Niveaustufe Ib lagen (Naumann et al., 2010). Weiter lagen bei
PISA 2009 die Lesetestergebnisse der deutschen Hauptschiiler etwa zwei Standardab-
weichungen unter den Ergebnissen der Gymnasiasten. Die Ergebnisse der Realschiiler
und der Schiiler integrierter Gesamtschulen lagen dazwischen. Insgesamt unterschie-
den sich die Schularten also trotz Uberlappungsbereichen deutlich. Ein entsprechen-
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des Ergebnismuster wurde daher auch fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 jeweils fiir beide
Subtests und das Gesamtergebnis erwartet. Es wurde somit folgende Hypothese auf-
gestellt:

H4: Gymnasiasten erreichen sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 in bei-
den Subtests und beziiglich des Gesamtergebnisses die hochsten Ergebniswerte, Re-
alschiiler liegen im Mittelfeld und Hauptschiiler erreichen die niedrigsten Ergebnis-
werte.

Geschlechterunterschiede. In zahlreichen — wenn auch nicht in allen — Studien
zeigen sich Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Leseleistung (vgl. Kap. 6). Dort,
wo sie auftreten, fallen sie stets zugunsten der Mddchen aus. Beispielsweise wiesen in
den PISA-Studien Madchen kontinuierlich in allen Bereichen der Lesekompetenz bes-
sere Leistungen auf als Jungen (Naumann et al., 2010). Die Unterschiede fielen stets
signifikant aus, wenngleich die Effektstdrken klein waren. Bei DESI zeigte sich eben-
falls bei der Lesekompetenz ein Vorteil der Mddchen gegeniiber den Jungen, und auch
bei den Normierungen der Tests LGVT 6-12 und SLS 5-8 erzielten die Médchen ten-
denziell bessere Ergebnisse als die Jungen (Schneider et al., 2007; Auer et al., 2005;
DESI-Konsortium, 2006). Daher wurde auch fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 erwartet,
dass die Madchen den Jungen {iberlegen sind — allerdings wurde entsprechend der
Vorbefunde mit eher kleinen Effekten gerechnet. Es ergab sich daher folgende Hypo-
these:

H5: Die Médchen erzielen sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 in beiden
Subtests und im Gesamtergebnis hohere Ergebniswerte als die Jungen.

Unterschied zwischen Schiilern mit und ohne LRS-Diagnose. LRS wird unter
anderem iiber schwache Leseleistungen definiert (vgl. Kap. 5.1). Daher sollten in ei-
nem Test, der das Leseverstdndnis erfasst, Schiiler mit einer LRS-Diagnose im Mittel
schwichere Leistungen zeigen als Schiiler ohne LRS-Diagnose (vgl. auch Petermann &
Daseking, 2012). Allerdings wurde auch hier nicht mit allzu gro3en Effekten gerech-
net, da LRS im Sekundarschulalter hauptsachlich in schwachen Rechtschreibleistun-
gen zum Ausdruck kommt, wohingegen sich die Leseleistung bis zum Erreichen der
mittleren und hoheren Klassenstufen weitgehend normalisiert hat. Fiir LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 wurde entsprechend folgende Hypothese aufgestellt:

H6: Schiiler mit LRS-Diagnose erzielen sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9
in beiden Subtests sowie in Bezug auf das Gesamtergebnis niedrigere Ergebniswerte
als Schiiler ohne LRS-Diagnose.

Unterschied zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache und Schiilern
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Die Sprachgebundenheit des Lese-
verstdndnisses wurde eingangs bereits angesprochen (s. Kap. 1), und auf den Einfluss
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eines Migrationshintergrunds sowie auf Unterschiede zwischen Schiilern mit Deutsch
als Muttersprache und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch wurde
bereits ausfiihrlicher eingegangen (s. Kap. 6 und Kap. 7). Schiiler mit Migrationshin-
tergrund bzw. Schiiler, die mit einer anderen Muttersprache als Deutsch aufwachsen,
schnitten in zahlreichen Studien zur Lesekompetenz deutlich schlechter ab als Schiiler
mit Deutsch als Muttersprache bzw. Schiiler ohne Migrationshintergrund, und sie gel-
ten haufig als Risikogruppe fiir Leseprobleme (vgl. DESI-Konsortium, 2006; Artelt et
al., 2007; Bos et al., 2003; Baumert & Schiimer, 2001). Allerdings zeigte sich bei ge-
nauerer Betrachtung, dass die Unterschiede lediglich in Bezug auf das Textverstandnis
bestanden, nicht jedoch in Bezug auf die Lesefliissigkeit auf Wortniveau, und in Be-
zug auf das Lesen mehrerer Sétze zeigten sich ebenfalls nur teilweise Unterschiede
(Limbird & Stanat, 2006; A. E. Marx & Stanat, 2011). Da jedoch in der vorliegenden
Arbeit fir beide Subtests ein Mindestmald an Leseverstdndnis erforderlich ist, wur-
de aufgrund der Sprachgebundenheit von Leseverstindnis und im Sinne der Vorbe-
funde angenommen, dass Schiiler mit Deutsch als Muttersprache bei LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 bessere Testergebnisse erzielen als Schiiler mit einer anderen Muttersprache
als Deutsch, was folgendermalf3en als Hypothese formuliert wurde:

H7: Schiiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch erzielen in beiden Sub-
tests sowie in Bezug auf das Gesamtergebnis bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 niedrigere
Ergebniswerte als Schiiler mit Deutsch als Muttersprache.

17.3.2 Methode

Zur Priifung der Hypothesen Hla/b und H2a/b, die sich auf Korrelationen der Ergeb-
nisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit Ergebnissen anderer Tests beziehen, wurden
Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Zur Entscheidung iiber die Hypothesen H3 bis H7,
die Mittelwertsunterschiede zwischen verschiedenen Subgruppen der Norm- bzw. Vali-
dierungsstichproben postulierten, wurden t-Tests und Varianzanalysen eingesetzt bzw.
deren entsprechende nonparametrische Pendants.

Korrelationen (H1la/b und H2a/b). Die Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-
7 und LESEN 8-9 mit Ergebnissen anderer Tests erfolgten auf Basis der Daten der Va-
lidierungsstichprobe, da die anderen Tests im Rahmen der Normierung nicht durch-
gefiihrt wurden. Es wird angenommen, dass die Ergebnisse aller eingesetzter Tests in-
tervallskaliert sind, daher wurde bei Normalverteilung der Ergebniswerte beider Tests
die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson angewendet, bei einer Abweichung der
Daten von der Normalverteilung bei einem oder bei beiden Tests wurde die Rang-
korrelation nach Spearman herangezogen. Die Priifung auf Normalverteilung erfolgte
mittels KS-Tests. Bei nicht signifikantem Ergebnis konnte von normalverteilten Daten
ausgegangen werden (Ergebnisse der KS-Tests s. Tab. 52 in Anhang E). Die Priifung er-
folgte mit einem Signifikanzniveau von a = .20, da die Nullhypothese, dass die Daten
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normalverteilt sind, beibehalten und somit der S-Fehler (also eine filschliche Annah-
me der Normalverteilung) klein gehalten werden sollte. Die Bewertung der Korrela-
tionshoéhe zwischen den Ergebnissen der Tests folgt den in Kapitel 5.3.2.1 genannten
Richtlinien von Fisseni (2004).

Da die Hohe der Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit Er-
gebnissen anderer Tests auch von der Reliabilitdt der anderen Tests beeinflusst wird,
wurde eine den Messfehler der anderen Tests beriicksichtigende, einfache Minde-
rungskorrektur gemél der Beschreibung von Lienert und Raatz (1998, S. 257) durch-
gefiihrt. Anhand der einfachen Minderungskorrektur wird geschétzt, wie hoch die Er-
gebnisse von LESEN 6-7 bzw. LESEN 8-9 mit den Ergebnissen der anderen Tests kor-
relieren wiirden, wenn diese anderen Tests perfekt reliabel waren. Hierfiir wurden
die Retest-Reliabilitdtswerte herangezogen. Da fiir den in den sechsten Klassen durch-
gefiihrten MKT keine Retestreliabilitdtswerte vorlagen, erfolgte hier keine Minderungs-
korrektur.

Bei der Validierungsstichprobe handelte es sich um eine im Vergleich zur Normstich-
probe kleinere und weniger reprasentative Stichprobe. Dies ging mit einer geringeren
Varianz der Rohwerte bei der Validierung im Vergleich zur Normstichprobe einher (Va-
rianzverhéltnis Normierung : Validierung bei LESEN 6-7 fiir BLK 200.51 : 189.06, fiir
TV 47.75:42.12; bei LESEN 8-9 fiir BLK 243.83 : 158.26, fiir TV 50.84 :40.70). Da sich
eine geringere Streuung der Werte negativ auf die Hohe der Korrelationen auswirkt,
wurde die von Lienert und Raatz (1998, S. 266) fiir diesen Fall empfohlene Korrektur-
formel zur Bestimmung der Validitdtswerte angewendet. Diese beriicksichtigt die vor-
liegende Varianzeinschrankung bei den Daten der Validierungsstichprobe im Vergleich
zur Normstichprobe und verhindert eine mit der Varianzeinschrankung einhergehende
Unterschitzung der tatsichlichen Korrelationshéhe!©.

Hypothesentests auf Basis von Korrelationen setzen eigentlich normalverteilte Daten
voraus (Bortz & Schuster, 2010, S. 161f.). Da zum Teil die Normalverteilungsannah-
me verletzt ist (s. Tab. 52 in Anhang E), wurde zur Priifung auf signifikant von Null
abweichende Korrelationen ein von Bortz und Schuster (2010, S. 162) beschriebener
Signifikanztest eingesetzt, der robust gegeniiber einer Verletzung der Verteilungsan-
nahme ist.

Die Priifung auf signifikante Unterschiede zwischen Korrelationen erfolgte wie von
Bortz und Schuster (2010, S. 166) beschrieben mithilfe des Fisher-Z-Tests fiir abhéngi-
ge Stichproben. Wenn der Betrag des Ergebniswertes grofer als ein kritischer z-Wert
ist, ist der Unterschied zwischen den Korrelationen signifikant. Da gerichtete Hypothe-
sen getestet wurden, erfolgte die Testung einseitig, und somit lag der kritische Wert
bei einem Alpha-Niveau von 5% bei z = 1.64. Zur Beurteilung der praktischen Be-
deutsamkeit signifikanter Effekte wird zusétzlich die Priifgrof3e ¢ nach Cohen (1988,

10Abweichungen der Validitidtswerte von den in den Testmanualen angegebenen Werten sind auf diese
Minderungskorrektur zuriickzufiihren, da diese bei den Berechnungen fiir die Testmanuale nicht vorge-
nommen wurde.
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S. 110) verwendet, die die Differenz der Fisher-Z-transformierten Korrelationen dar-
stellt und folgendermafRen bewertet werden kann: Ein Wert von ¢ = .10 spricht fiir
einen kleinen Effekt, ein Wert von ¢ = .30 fiir einen moderaten Effekt und ein Wert
von g = .50 fiir einen grofden Effekt (Cohen, 1988, S. 113ff.).

Mittelwertsunterschiede (H3 bis H7). Im Folgenden wird nach einigen generellen
Vorbemerkungen zur Auswertung im Hinblick auf Mittelwertsunterschiede zunichst
das Vorgehen zur gemeinsamen Priifung der Hypothesen H3 (Klassenstufenunter-
schiede), H4 (Schulartunterschiede) und H5 (Geschlechterunterschiede) beschrieben.
Daraufhin wird das Vorgehen zur Priifung von H6 (Unterschied zwischen Schiilern
mit und ohne LRS) dargestellt und schlieRlich das Vorgehen zur Priifung von H7 (Un-
terschiede zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache und Schiilern mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch). Die Priifung auf signifikante Mittelwertsunter-
schiede erfolgte abhédngig von der Anzahl der unabhingigen Variablen (UVn) und
abhingigen Variablen (AVn) sowie von der Erfiillung der Voraussetzungen jeweils va-
rianzanalytisch, mithilfe von t-Tests oder mithilfe eines nonparametrischen Tests.

Die unter ,Andere” zusammengefassten Schularten sowie Schiiler mit Deutsch und
einer weiteren Muttersprache wurden wegen der jeweils sehr geringen Fallzahlen
ausgeschlossen. Somit weist die UV Schulart drei Stufen (Hauptschule, Realschule
und Gymnasium) und die UV Muttersprache zwei Stufen (Deutsch und Andere) auf.
Beziiglich der UV Klassenstufe gibt es fiir jeden Test zwei Stufen (fiir LESEN 6-7 die
Klassenstufen sechs und sieben, fiir LESEN 8-9 die Klassenstufen acht und neun). Auch
die UV Geschlecht und die UV LRS sind jeweils zweistufig (Madchen vs. Jungen bzw.
LRS vs. keine LRS).

Zur Priifung auf Klassenstufen-, Schulart- und Geschlechterunterschiede sowie auf
Unterschiede zwischen Schiilern mit und ohne LRS konnte die gro3e Normstichpro-
be herangezogen werden. Fiir die Priifung auf Unterschiede zwischen Schiilern mit
Deutsch als Muttersprache und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
konnte nur die kleinere Validierungsstichprobe herangezogen werden. Die Klassenstu-
fen-, Schulart- und Geschlechterunterschiede wurden fiir jeden Test in einer gemein-
samen Varianzanalyse gepriift. Fiir den Vergleich von Schiilern mit LRS und Schiilern
ohne LRS wurden separate Analysen durchgefiihrt, wobei auch die Klassenstufenzu-
gehorigkeit beriicksichtigt wurde.

Fiir die Entscheidung, ob die Varianzanalysen multivariat oder univariat berechnet
werden sollten, war die Korrelationshohe der AVn zu betrachten. Laut Tabachnick und
Fidell (2007, S. 268) eignet sich die multivariate Varianzanalyse (MANOVA) am besten
fiir moderat korrelierte AVn. Dies trifft fiir beide Tests fiir die Subtests BLK und TV zu,
die bei LESEN 6-7 zu r = .45 und bei LESEN 8-9 zu r = .40 korrelieren. Die Priifung
erfolgte daher multivariat mit den Ergebnissen der Subtests BLK und TV als AVn. Da
sich das Gesamtergebnis aus den Subtestergebnissen zusammensetzt, wurden hierfiir
jeweils separate Analysen durchgefiihrt.
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Generell wurde bei den Varianzanalysen aufgrund der durchweg ungleichen Zell-
besetzungen die von Tabachnick und Fidell (2007, S. 217f.) empfohlene ,Methode 1“
(entspricht bei SPSS der Standardeinstellung ,Quadratsumme Typ III“) zuriickgegrif-
fen, bei der alle Zellen ungeachtet der tatséchlichen Stichprobengré3e gleich gewich-
tet werden. Dabei handelt es sich um eine konservative Methode. Fille mit fehlenden
Werten fiir eine AV wurden wie bei Tabachnick und Fidell (2007, S. 277f.) beschrieben
eliminiert. Zuséatzlich zu den bereits ausgeschlossenen Ausreifsern wurden daher fiir
LESEN 6-7 drei Schiiler ausgeschlossen, weil sie keinen BLK-Wert hatten. Weitere 28
Schiiler wurden ausgeschlossen, weil ihr TV-Wert fehlte. Fiir LESEN 8-9 wurden zwei
Schiiler ausgeschlossen, weil ihr BLK-Wert fehlte. So verblieben fiir die Analysen 1551
Schiiler bei LESEN 6-7 und 929 Schiiler bei LESEN 8-9.

Gerichtete Hypothesen wurden einseitig getestet, indem die ermittelten p-Werte hal-
biert wurden. Da statistische Tests lediglich eine Wahrscheinlichkeitsaussage tiber das
Zutreffen der Null- oder Alternativhypothese treffen, wurde zur Bestimmung der prak-
tischen Bedeutsamkeit von Unterschieden fiir jeden signifikanten Unterschied die be-
reits erlauterte Effektstirke d nach Cohen (1988, S. 20ff.) berechnet (vgl. Kap. 16).
Dariiber hinaus wurde das partielle Eta-Quadrat (7712,) bestimmt. Dieses gibt an, wel-
cher Varianzanteil durch den Effekt aufgekldrt werden kann, wenn alle anderen Ef-
fekte auspartialisiert sind. Nach Cohen (1988, S. 284ff.) wird die Hohe dieser Werte
wie folgt interpretiert: Werte ab 77]2, = .01 sprechen fiir einen kleinen Effekt, Werte ab
7712) = .06 fiir einen mittelgroBen Effekt und Werte ab 77% = .14 fiir einen grol3en Effekt.

Zur Priifung der Hypothesen beziiglich Klassenstufen-, Schulart- und Geschlechter-
unterschieden (H3 bis H5) wurde fiir die Subtests von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 eine
MANOVA mit den zwei AVn BLK und TV und den UVn Klassenstufe, Schulart und Ge-
schlecht durchgefiihrt. Beziiglich des Gesamtergebnisses wurden, wie bereits erwédhnt,
keine Klassenstufenvergleiche durchgefiihrt. Fiir das Gesamtergebnis wurde daher pro
Klassenstufe eine ANOVA durchgefiihrt mit dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 bzw.
LESEN 8-9 als AV sowie Schulart und Geschlecht als UVn.

Die Berechnung von ANOVAs setzt Unabhéngigkeit der Stichproben, Normalvertei-
lung der Daten in allen Stichproben sowie Gleichheit der Varianzen in allen Stichpro-
ben (Varianzhomogenitét) voraus (Bortz & Schuster, 2010, S. 212ff.). Unabhéangigkeit
der Stichproben kann aus dem Untersuchungsdesign geschlossen werden und liegt
vor, wenn die Faktorstufen in verschiedenen Stichproben erhoben wurden. Die Nor-
malverteilungsvoraussetzung kann anhand von KS-Tests {iberpriift werden, die Vari-
anzhomogenitit mithilfe von Levene-Tests. Da bei beiden Tests die Beibehaltung der
Nullhypothese erwiinscht ist, ist jeweils auf einem Niveau von o« = .20 zu testen. Da
die ANOVA bei ungleicher Zellbesetzung nicht unbedingt robust auf eine Verletzung
ihrer Voraussetzungen reagiert, sind die Voraussetzungen zu priifen. Vor allem bei klei-
nen Stichproben ist eine Voraussetzungsverletzung bei ungleich grof3en Stichproben
kritisch (Bortz & Schuster, 2010, S. 214).



17. Validitatsanalysen 217

Die Berechnung von MANOVAs setzt {iber die Annahmen der ANOVA hinaus eine
multivariate Normalverteilung der AVn in jeder Gruppe und homogene Kovarianz-
Matrizen fiir die einzelnen AVn voraus (Bortz & Schuster, 2010, S. 481). Die Vo-
raussetzung der multivariaten Normalverteilung lasst sich anhand eines von DeCarlo
(1997) beschriebenen Schiefe- und Exzess-Tests priifen. Dies ist jedoch nur notwen-
dig, wenn eine univariate Normalverteilung gegeben ist, da diese eine notwendige —
aber nicht hinreichende — Bedingung fiir das Vorliegen einer multivariaten Normal-
verteilung darstellt (vgl. DeCarlo, 1997). Mit dem Box-Test kann die Homogenitét der
Kovarianz-Matrizen gepriift werden. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass der Box-
Test — insbesondere bei einer Verletzung der Annahme multivariater Normalverteilung
— sehr sensitiv ist (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 500). Da auch hier die Beibehal-
tung der Nullhypothese erwiinscht ist, sollte ebenfalls auf einem Niveau von o = .20
getestet werden. Bei gro8en Stichproben ist eine Verletzung der Voraussetzungen der
MANOVA jedoch praktisch zu vernachléssigen, wenn die Stichproben gleich grof3 sind
(Tto, 1969; Ito & Schul, 1964; Stevens, 2002). Laut Mardia (1971) sollte jedoch ei-
ne StichprobengréRe von n = 20 pro Zelle bereits ausreichen, um die Robustheit des
Verfahrens auch bei ungleichen Zellbesetzungen sicherzustellen. Insgesamt ist davon
auszugehen, dass die MANOVA bei grof3eren Stichproben ein robustes und teststarkes
Verfahren ist (vgl. Stevens, 2002, S. 277).

Die kleinste Zellbesetzung fiir die MANOVA zur Priifung auf Unterschiede zwischen
den Klassenstufen (H3), zwischen den Schularten (H4) und zwischen den Geschlech-
tern (H5) in Bezug auf die Subtests lag fiir LESEN 6-7 bei n = 63 (s. Tab. 53 in Anhang
E). Somit waren alle Zellen mit n > 20 besetzt, was fiir die Robustheit der Analy-
se gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsvoraussetzung selbst bei ungleichen
Zellbesetzungen spricht, und deshalb mussten keine KS-Tests durchgefiihrt werden.
Der Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-Matrizen fiel wie erwartet signifikant aus
(F'(33,2541138) = 3.06, p < .01). Der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen
wurde ebenfalls fiir beide Subtests signifikant (BLK: F'(11,1497) = 3.61, p < .01; TV:
F(11,1497) = 1.77, p = .05). Somit war keine Varianzhomogenitit gegeben.

Fiir LESEN 8-9 lag die kleinste Zellbesetzung fiir die MANOVA bei n = 35 (s. Tab. 54
in Anhang E). Somit waren auch hier alle Zellen mit n > 20 besetzt, was wieder fiir die
Robustheit der Analyse gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsvoraussetzung
selbst bei ungleichen Zellbesetzungen spricht, weshalb auch hier keine KS-Tests durch-
gefiihrt werden mussten. Der Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-Matrizen wurde
erwartungsgemal signifikant (£'(33,7071171.7) = 2.19, p < .01). Fiir LESEN 8-9 wur-
de auch der Levene-Test wieder fiir beide Subtests signifikant (BLK: F'(11,885) = 1.68,
p = .07; TV: F(11,885) = 3.33,p < .01). Somit war Varianzhomogenitét fiir keinen
Subtest gegeben.

Insgesamt sind somit die Voraussetzungen fiir eine MANOVA weder fiir LESEN 6-7
noch fiir fiir LESEN 8-9 erfiillt. Da jedoch ausreichend gro3e Zellbesetzungen vorlie-
gen und somit von einer Robustheit des Verfahrens ausgegangen werden kann, wird
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dennoch das parametrische Vorgehen gegeniiber dem nonparametrischen Vorgehen
bevorzugt. Aufgrund der Voraussetzungsverletzungen wird allerdings auf die robuste
Priifgrof3e Pillai-Spur zuriickgegriffen.

In Bezug auf das Gesamtergebnis wurde pro Klassenstufe eine ANOVA berechnet.
Fiir die sechste Klassenstufe lag die kleinste Zellbesetzung bei n = 63, fiir die siebte
Klassenstufe bei n = 119, fiir die achte Klassenstufe bei n = 55 und fiir die neunte
Klassenstufe bei n = 35 (s. Tab. 53 und 54 in Anhang E). Die KS-Tests fallen fiir keine
Klassenstufe signifikant aus (s. Tab. 55 in Anhang E), was bedeutet, dass die Normal-
verteilung fiir alle Klassenstufen gegeben ist. Der Levene-Test erwies sich fiir die sechs-
te und siebte Klassenstufe als nicht signifikant (6. Kl.: F' < 1; 7. Kl.: F(5,831) = 1.07,
n.s.), fiir die achte und neunte Klasse dagegen als signifikant (8. KL.: F'(5,503) = 2.68,
p =.02; 9. Kl. F(5,382) = 2.00, p = .08). Somit konnte die Voraussetzung der Gleich-
heit der Fehlervarianzen fiir beide Klassenstufen von LESEN 6-7 angenommen werden,
fiir beide Klassenstufen von LESEN 8-9 nicht. Da die Stichproben jedoch nicht sehr
klein sind, wurde dennoch auch fiir die achte und die neunte Klassenstufe jeweils eine
ANOVA durchgefiihrt.

Da die UV Schulart mehr als zwei Stufen umfasste, wurden bei Feststellung signi-
fikanter Mittelwertsunterschiede zusétzlich Post-Hoc-Tests in Form multipler paarwei-
ser Vergleiche durchgefiihrt, um herauszufinden, zwischen welchen Schularten ein
signifikanter Unterschied besteht. Hier wurde bei gegebener Varianzhomogenitét der
Scheffé-Test berechnet, der das Signifikanzniveau so festlegt, dass alle moglichen Li-
nearkombinationen von Gruppenmittelwerten getestet werden kénnen, was ihn sehr
konservativ macht. Bei Verletzung der Varianzhomogenitidt wurde der Tamhane-T2-
Test durchgefiihrt (ebenfalls ein konservativer paarweiser Vergleichstest), welcher auf
einem t-Test basiert.

Fiir den Vergleich von Schiilern mit vs. ohne LRS (H6) wurde fiir die Subtestergeb-
nisse flir beide Tests eine MANOVA durchgefiihrt mit den AVn BLK und TV sowie den
UVn LRS vs. kein LRS und Klassenstufe (6 vs. 7 bzw. 8 vs. 9). Fiir die Unterschieds-
priifung im Hinblick auf das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurde auf
Klassenstufenebene jeweils ein t-Test mit dem Gesamtergebnis als AV und LRS vs. kein
LRS als UV durchgefiihrt.

Bei LESEN 6-7 war die kleinste Zellbesetzung fiir die MANOVA mit n = 79 relativ
grof3, und somit waren alle Zellen mit n > 20 ausreichend stark besetzt, um eine Ro-
bustheit der MANOVA gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsvoraussetzung
auch bei ungleichen Zellbesetzungen zu gewéhrleisten (s. Tab. 56). Ein Durchfithren
von KS-Tests war daher nicht notwendig. Der Box-Test auf Gleichheit der Kovarianz-
Matrizen erwies sich bei einem Alpha-Niveau von .20 als signifikant (F'(9,396195.4) =
1.48, p = .15). Dies war jedoch bei grof3en Stichproben zu erwarten, da der Box-Test
sehr sensitiv ist. Der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen stellte sich fiir
den Subtest BLK als nicht signifikant heraus (F' < 1), fiir den Subtest TV dagegen als
signifikant (£(3,1581) = 2.81, p = .04). Somit war Varianzhomogenitét nur fiir den
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Subtest BLK gegeben. Da nicht alle Voraussetzungen erfiillt waren, wurde die robuste
PriifgroRe Pillai-Spur verwendet.

Bei LESEN 8-9 betrug die kleinste Zellbesetzung n = 25 (s. Tab. 56). Somit wa-
ren auch hier alle Zellen mit n > 20 besetzt, was fiir eine Robustheit der MANOVA
gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsvoraussetzung spricht. Auch hier war
daher ein Durchfiihren von KS-Tests nicht notwendig. Der Box-Test auf Gleichheit der
Kovarianz-Matrizen fiel bei einem Alpha-Niveau von .20 auch fiir LESEN 8-9 signifikant
aus (F'(9,46671.67) = 1.63, p = .10). Gleichheit der Kovarianz-Matrizen war somit
nicht gegeben. Der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel fiir den Subtest
BLK signifikant aus (F(3,924) = 4.13,p = .01), fiir den Subtest TV nicht (F < 1). So-
mit ist Varianzhomogenitat nur fiir den Subtest TV gegeben, fiir den Subtest BLK nicht.
Da nicht alle Voraussetzungen erfiillt waren, wurde auch hier die robuste Priifgrof3e
Pillai-Spur verwendet.

Fiir das Gesamtergebnis wurde pro Klassenstufe ein t-Test berechnet, um zu priifen,
ob sich die Gesamtergebnisse der Gruppe der Schiiler mit einer LRS-Diagnose signifi-
kant von den Gesamtergebnissen der Gruppe der Schiiler ohne LRS-Diagnose unter-
scheiden. Voraussetzungen fiir einen t-Test fiir unabhéngige Stichproben sind eine Un-
abhingigkeit der Messwerte verschiedener Personen, Intervalldatenniveau der Mess-
werte, eine Normalverteilung der AV-Werte in beiden Gruppen sowie Varianzhomoge-
nitit. Die Unabhangigkeit der Messwerte verschiedener Personen ergab sich aus dem
Design, die Normalverteilungsvoraussetzung wurde anhand von KS-Tests iiberpriift
und die Varianzhomogenitdt anhand von Levene-Tests. Der KS-Test fiel in keiner Klas-
senstufe fiir irgendeine Subgruppe signifikant aus (6. Kl. LRS: KS — Z = 0.79, keine
LRS: KS — Z = 0.62; 7. K. LRS: KS — Z = 0.79, keine LRS: KS — Z = 0.44; 8. Kl.
LRS: KS — Z = 0.85, keine LRS: KS — Z = 0.83; 9. KI. LRS: KS — Z = 0.94, keine
LRS: KS — Z = 0.65, alle p > .20). Auch der Levene-Test fiel in keiner Klassenstufe
fiir irgendeine Subgruppe signifikant aus (6., 7. und 9. Kl.: F' < 1; 8. Kl.: F' = 1.48).
Somit waren die Voraussetzungen fiir die Berechnung von t-Tests erfiillt.

Fiir die Priifung der Unterschiede zwischen Schiilern mit Deutsch als Mutterspra-
che und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch (H7) musste zunachst
festgestellt werden, welche Variablen bei der Unterschiedspriifung zu kontrollieren
sind. Bisherige Studien hatten mehrfach einen Zusammenhang zwischen Mutterspra-
che/Erstsprache bzw. Migrationshintergrund und SOS gezeigt. DESI z.B. fand einen
deutlichen Zusammenhang zwischen dem SOS und der Erstsprache (DESI-Konsortium,
2006, S. 22f.). Schiiler mit Deutsch als Erstsprache stammten aus Familien mit hohe-
rem SOS als Schiiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Daher war auch in
der vorliegenden Arbeit dieser Zusammenhang zu priifen, um gegebenenfalls die Ein-
fliisse der Variablen ,Schulabschluss der Eltern“ und ,Beruf der Eltern“ kontrollieren
zu konnen. Ein deskriptiver Vergleich dieser Variablen zwischen Schiilern mit Deutsch
als Muttersprache und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch zeigte,
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dass tatsachlich die Schiiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch im Schnitt
aus Familien mit einem niedrigeren SOS und einem niedrigeren Bildungshintergrund
stammen (s. Tab. 57). Um festzustellen, inwiefern dieser Unterschied die Ergebnisse
verzerren konnte, wurden daher diese beiden Variablen mit den AVn korreliert. Nur
wenn diesbeziiglich eine substanzielle Korrelation besteht, ist es notwendig die Va-
riablen zu kontrollieren (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 311). Auch die Variablen
Klassenstufe, Schulart, LRS und Geschlecht wurden mit den AVn korreliert, da diese
gegebenenfalls ebenfalls zu kontrollieren waren. Es zeigten sich grof3tenteils signifi-
kante Korrelationen (s. Tab. 58 in Anhang E).

Bei Beriicksichtigung der signifikant mit den Ergebnissen von LESEN 6-7 und LE-
SEN 8-9 korrelierenden Variablen ergaben sich sehr ungleiche Zellbesetzungen, die
zudem grofitenteils sehr klein waren. Aus diesem Grund wurde ein sogenanntes ,,Mat-
ching” vorgenommen. Dabei wurde jedem Schiiler aus der Gruppe der Schiiler mit
einer anderen Muttersprache als Deutsch ein Schiiler zugeordnet, der diesem hinsicht-
lich der Merkmale Klassenstufe, Schulart, Geschlecht, LRS-Diagnose, Bildungshinter-
grund und SOS méglichst gut entspricht. Dazu wurden die genannten Merkmale ent-
sprechend ihrer Korrelationshohe mit den AVn absteigend angeordnet und in dieser
Reihenfolge bei der Paarbildung beriicksichtigt. Auf diese Weise wurden die Merkmale
mit dem hochsten Zusammenhang mit den AVn am stérksten berticksichtigt. Anschlie-
Bend wurden Mittelwertsvergleiche fiir verbundene Stichproben durchgefiihrt (vgl.
z.B. Bortz & Schuster, 2010, S. 582). Da die Voraussetzungen fiir t-Tests nicht erfiillt
und die Stichproben sehr klein waren, wurden nonparametrische Wilcoxon-Tests be-
rechnet und die exakte Auswertung herangezogen.

Der Wilcoxon-Test priift, ob sich zwei verbundene Stichproben in ihrer zentralen
Tendenz signifikant voneinander unterscheiden (Bortz & Schuster, 2010, S. 586). Er
eignet sich bei intervallskalierten Daten, die die Voraussetzungen fiir eine parametri-
sche Auswertung nicht erfiillen. Im Fall von gematchten Stichproben lasst sich jedem
Wert aus der einen Gruppe ein entsprechender Wert aus der anderen Gruppe zuord-
nen, sodass Messwertpaare (sog. ,statistische Zwillinge“) entstehen. Die Teststatistik
basiert auf einer Bildung einer Rangreihe aus Differenzen der Messwertpaare (Bortz &
Schuster, 2010, S. 133f.). Die Absolutbetrége der Differenzen werden in einer Rang-
reihe angeordnet und Rangplétze vergeben. Die Rangplitze werden nach Vorzeichen
der Differenzen getrennt aufsummiert und die Summen verglichen. Je deutlicher sich
die Summen voneinander unterscheiden, desto starker spricht das Ergebnis gegen die
Nullhypothese, dass die Gruppen der Stichproben aus Populationen mit gleicher zen-
traler Tendenz stammen.

Da die Stichproben auch hinsichtlich der Klassenstufe gematcht wurden und der
Einfluss der Klassenstufe somit kontrolliert war, konnten hier auch fiir das Gesamter-
gebnis von LESEN 6-7 bzw. LESEN 8-9 jeweils beide Klassenstufen gemeinsam ausge-
wertet werden.
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17.3.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse der Korrelationsanalysen im Hinblick
auf Hla/b (Korrelation mit den Ergebnissen eines anderen Lesetests) und H2a/b (Kor-
relation mit den Ergebnissen von Lesestrategie-Wissenstests) dargestellt, bevor auf
die Ergebnisse der Gruppenvergleiche eingegangen wird. Bei den Gruppenvergleichen
werden zuerst die Ergebnisse der Analysen im Hinblick auf H3 (Klassenstufenunter-
schiede), H4 (Schulartunterschiede) und H5 (Geschlechterunterschiede) dargestellt,
anschlief$end wird auf die Ergebnisse im Hinblick auf H6 (Schiiler mit vs. ohne LRS-
Diagnose) eingegangen und schliel3lich werden die Ergebnisse im Hinblick auf H7
(Schiiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch vs. Schiiler mit Deutsch als
Muttersprache) prasentiert.

Hypothesen Hla/b und H2a/b. Hla/b beziehen sich auf die Korrelationen der
Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Ergebnissen des LGVT 6-12. Hla
besagt, dass die Ergebnisse beider Subtests und das Gesamtergebnis von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 substanziell mit den Ergebnissen beider Skalen des LGVT 6-12 korrelie-
ren sollten. Fiir LESEN 6-7 fallen erwartungskonform die Korrelationen der Ergebnisse
des Subtests BLK und des Gesamtergebnisses mit den Ergebnissen beider Skalen des
LGVT 6-12 signifikant aus (s. Tab. 23). Die Ergebnisse des Subtests TV von LESEN 6-7
korrelieren mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV ebenfalls erwartungskonform si-
gnifikant, die Korrelation mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG fallt hingegen erwar-
tungswidrig nicht signifikant aus. Hla wird somit fiir LESEN 6-7 grof3tenteils — jedoch
nicht vollstédndig — bestatigt.

Tabelle 23. Konstruktvaliditat: Korrelation der Ergebnisse von LESEN6-7 und LESEN 8-9 mit
Ergebnissen anderer Tests (N in Klammern).

LESEN 6-7
BLK vV GES 6 GES 7
LGVT 6-12-L.G 62" (452) .12 (452) 317 (237) .64* (215)
LGVT 6-12-1V .51 (452) .56" (452) 61" (237) .74* (215)
MKT (6. Klasse) 317 (237)  .34" (237) .38™ (237) —
WLST 7-12 (7. Klasse) .33* (215) .54* (215) — 49" (215)
LESEN 8-9
BLK (274) TV (274) GES8(170) GES9 (104)
LGVT 6-12-L.G 727 227 43" .65”
LGVT 6-12-1V 717 .69” .83" .80"
WLST 7-12 47" .58” .74 .30

Anmerkungen: *: p < .01

Bei LESEN 8-9 fallen die Korrelationen der Subtestergebnisse und des Gesamtergeb-
nisses mit den Ergebnissen beider Skalen des LGVT 6-12 signifikant aus. Dieses Ergeb-
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nis bestétigt Hla fiir LESEN 8-9, wenngleich auch hier die Korrelation der Ergebnisse
des Subtests TV von LESEN 8-9 mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG trotz statisti-
scher Signifikanz von geringer Hohe ist.

H1b besagt, dass die Ergebnisse im Subtest BLK von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hoher
mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG korrelieren sollten als mit den Ergebnissen der
Skala LGVT-LV, wahrend die Ergebnisse im Subtest TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
hoher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV korrelieren sollten als mit den Ergeb-
nissen der Skala LGVT-LG. Fiir LESEN 6-7 zeigt sich, dass die Ergebnisse des Subtests
BLK hoch mit jenen der Skala LGVT-LG und mittelhoch mit jenen der Skala LGVT-LV
korrelieren. Der Unterschied der Korrelationshohen weist die erwartete Richtung auf
und féallt signifikant aus bei einer kleinen Effektstiarke (» = 2.43, p = .01, ¢ = .13).
Die Ergebnisse des Subtests TV von LESEN 6-7 korrelieren nicht signifikant mit den
Ergebnissen der Skala LGVT-LG, aber mittelhoch mit den Ergebnissen der Skala LGVT-
LV. Die Richtung des Unterschieds der Korrelationshohen ist dabei ebenfalls erwar-
tungskonform und der Unterschied féllt signifikant aus bei einer grof3en Effektstirke
(z = —7.68, p < .01, ¢ = .51). Die Daten sprechen somit fiir die Giiltigkeit von H1b
fiir LESEN 6-7.

Fiir LESEN 8-9 zeigt sich, dass die Ergebnisse des Subtests BLK hoch mit den Er-
gebnissen beider Skalen des LGVT 6-12 korrelieren. Der Unterschied der Korrelations-
hohen fallt hier klein und nicht signifikant aus (z = 0.24, n.s.). Die Ergebnisse des
Subtests TV von LESEN 8-9 korrelieren signifikant — aber in niedriger Hohe — mit den
Ergebnissen der Skala LGVT-LG. Zudem korrelieren sie signifikant und erwartungs-
konform hoch mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV. Der Unterschied der Korrela-
tionshohen fallt fiir den Subtest TV von LESEN 8-9 signifikant aus und die Effektstiarke
ist gro® (z = —7.27, p < .01, ¢ = .62). Fiir LESEN 8-9 kann H1b somit nur teilweise
bestatigt werden.

Insgesamt wird Hla fiir LESEN 6-7 teilweise, flir LESEN 8-9 dagegen vollstindig
bestétigt, wahrend H1b umgekehrt fiir LESEN 6-7 vollstdndig und fiir LESEN 8-9 teil-
weise bestatigt wird.

H2a/b beziehen sich auf die Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN
8-9 mit den Ergebnissen von Lesestrategie-Wissenstests. H2a besagt, dass die Subtest-
ergebnisse und die Gesamtergebnisse von LESEN 6-7 substanziell mit den Ergebnis-
sen der Lesestrategie-Wissenstests korrelieren sollten. Bei LESEN 6-7 korrelieren die
Ergebnisse beider Subtests und das Gesamtergebnis sowohl mit den Ergebnissen des
WLST 7-12 als auch mit jenen des MKT signifikant (s. Tab. 23). Dieses Ergebnis spricht
fiir die Giiltigkeit von H2a fiir LESEN 6-7. Die Korrelationen mit den Ergebnissen des
MKT fallen jedoch allesamt relativ niedrig aus, ebenso fallt die Korrelation der Ergeb-
nisse des Subtests BLK von LESEN 6-7 mit den Ergebnissen des WLST 7-12 niedrig aus.
Die Ergebnisse des Subtests TV und das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 korrelieren
dagegen in mittlerer Hohe mit den Ergebnissen des WLST 7-12.
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Bei LESEN 8-9 korrelieren die Ergebnisse beider Subtests und das Gesamtergebnis
signifikant mit den den Ergebnissen des WLST 7-12, wenngleich die Korrelation des
Gesamtergebnisses in der neunten Klassenstufe mit den Ergebnissen des WLST 7-12
relativ niedrig ausfallt. Die Korrelationen der Ergebnisse des WLST 7-12 mit den Sub-
testergebnissen von LESEN 8-9 fallen beide mittelhoch aus, und die Korrelation mit
dem Gesamtergebnis von LESEN 8-9 in der achten Klassenstufe ist hoch. Insgesamt
bestitigen diese Ergebnisse somit H2a auch fiir LESEN 8-9.

H2b besagt, dass die Ergebnisse der Lesestrategie-Wissenstests hoher mit den Ergeb-
nissen des Subtests TV als mit den Ergebnissen des Subtests BLK korrelieren sollten.
Fiir LESEN 6-7 korrelieren sowohl die Ergebnisse des MKT als auch die Ergebnisse des
WLST 7-12 hoher mit den Ergebnissen des Subtests TV als mit den Ergebnissen des
Subtests BLK. Beim MKT wird dieser Unterschied zwischen den Korrelationen jedoch
nicht signifikant (z = —0.36, n.s.), wahrend er beim WLST 7-12 erwartungskonform
signifikant ausfillt mit einer kleinen Effektstarke (z = —2.69, p < .01, ¢ = .26). H2b
wird somit fiir LESEN 6-7 nur teilweise bestétigt.

Die Korrelation der Ergebnisse des WLST 7-12 mit den Ergebnissen des Subtests TV
von LESEN 8-9 fillt ebenfalls erwartungskonform hoher aus als die Korrelation mit
den Ergebnissen des Subtests BLK. Der Unterschied ist signifikant mit einer kleinen
Effektstarke (z = —1.77, p = .04, ¢ = .15). Dieses Ergebnis bestétigt somit H2b fiir
LESEN 8-9.

Insgesamt wird also H2a fiir beide Tests bestétigt. H2b hingegen wird fiir LESEN 6-7
durch die vorliegenden Ergebnisse nur teilweise bestitigt (wobei sich jedoch stets die
erwartete Tendenz zeigte), wihrend sie fiir LESEN 8-9 vollstédndig bestatigt wird.

Hypothesen H3 bis H5. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Priifung der Hy-
pothesen im Hinblick auf Mittelwertsunterschiede zwischen den Klassenstufen (H3),
zwischen den Schularten (H4) und zwischen den Geschlechtern (H5) zunéichst fiir
LESEN 6-7 und anschlie3end fiir LESEN 8-9 dargestellt (Haupteffekte s. Tab. 24; de-
skriptive Statistik s. Tab. 53 und 54 in Anhang E).

Multivariat ergibt sich bei LESEN 6-7 ein signifikanter Klassenstufenunterschied mit
einer kleinen Effektstérke, ein signifikanter Schulartunterschied mit einer grof3en Ef-
fektstirke und ein signifikanter Geschlechterunterschied mit einer kleinen Effektstarke.
Kein Interaktionseffekt erweist sich als signifikant.

Univariat fallt der Klassenstufenunterschied sowohl fiir den Subtest BLK als auch
fiir den Subtest TV signifikant aus, jeweils mit einer kleinen Effektstirke. Wie erwartet
erreichte die siebte Klassenstufe im Mittel jeweils signifikant hohere Ergebniswerte als
die sechste Klassenstufe. H3 wird somit fiir beide Subtests von LESEN 6-7 bestétigt.
Auch der Schulartunterschied féllt fiir beide Subtests signifikant aus, die Effektstérke
ist dabei jeweils grof3. Der Tamhane-T2-Test zeigt, dass sich alle Schularten beziiglich
beider Subtests signifikant voneinander unterscheiden (alle p < .01), wobei die Ergeb-
niswerte fiir die Gymnasiasten am hochsten ausfallen, fiir die Realschiiler im Mittelfeld
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liegen und fiir die Hauptschiiler am niedrigsten ausfallen. Auch H4 wird somit fiir bei-
de Subtests von LESEN 6-7 bestétigt. Der Geschlechterunterschied erweist sich nur fiir
den Subtest BLK als signifikant und zwar mit einer kleinen Effektstarke. Fiir den Sub-
test TV zeigt sich kein signifikanter Geschlechterunterschied. H5 bestétigt sich somit
fiir die Subtests von LESEN 6-7 nur teilweise.

Tabelle 24. Haupteffekte der MANOVAs und ANOVAs zur Priifung von H3 bis H5.

\ LESEN 6-7 \ LESEN 8-9
Multivariate Ergebnisse beziiglich der Subtests
uv F (df1, df2) P d 2 F (df1, df2) p d 0z
Klassenstufe 40.74 (2, 1496) <.01 046 .05 10.06 (2, 884) <.01 029 .02
Schulart 208.10 (4,2944) < .01 106 .22 | 83.39(4,1770) < .01 0.87 .16
Geschlecht 16.34 (2, 1496) <.01 0.29 .02 15.26 (2, 884) <.01 035 .03
Univariate Ergebnisse beziiglich der Subtests
uv AV F (df1, df2) p d 2 F (df1, df2) P d 2
Klassen BLK 29.73 (1, 1497) <.01 0.29 .02 <1
stufe TV 66.87 (1, 1497) <.01 041 .04 20.02 (1, 885) <.01 0.29 .02
Schul- BLK | 267.89(2,1497) < .01 1.19 .26 72.38 (2, 885) <.01 081 .14
art vV 423.79 (2,1497) < .01 1.50 .36 169.89 (2, 885) <.01 128 .28
Ge- BLK 29.27 (1, 1497) <.01 0.29 .02 27.67 (1, 885) <.01 035 .03
schlecht TV <1 <1
Ergebnisse beziiglich des Gesamtergebnisses
6. Klasse 8. Klasse
uv F (df1, df2) p d 2 F (df1,df2) P d 2
Schulart 316.60 (2, 666) <.01 195 .49 131.06 (2, 503) <.01 144 .34
Geschlecht 1.74 (1, 666) n.s. 16.42 (1, 503) <.01 035 .03
7. Klasse 9. Klasse
uv F (df1, df2) P d s F (df1,df2) p d 2
Schulart 252.87 (2, 831) <.01 156 .38 67.50 (2, 382) <.01 119 .26
Geschlecht 15.42 (1, 831) < .01 027 .02 <1

Im Hinblick auf die mittels ANOVA klassenstufenweise gepriiften Schulart- und Ge-
schlechterunterschiede beziiglich des Gesamtergebnisses von LESEN 6-7 ergibt sich
fiir die sechste Klassenstufe ein signifikanter Schulartunterschied mit einer grof3en
Effektstarke. Der Scheffé-Post-Hoc-Test zeigt, dass die Unterschiede zwischen allen
Schularten signifikant ausfallen (alle p < .01), wobei erwartungsgema(3 die Ergebnis-
werte fiir die Gymnasiasten am hochsten ausfallen, die Ergebniswerte fiir die Haupt-
schiiler am niedrigsten ausfallen und die Ergebniswerte der Realschiiler dazwischen
liegen. Der Geschlechterunterschied fallt nicht signifikant aus und auch der Inter-
aktionseffekt nicht. Bezogen auf das Gesamtergebnis wird H4 somit fiir die sechste
Klassenstufe durch die Daten bestétigt, H5 jedoch nicht. Fiir die siebte Klassenstufe
erweisen sich dagegen sowohl der Schulart- als auch der Geschlechterunterschied als
signifikant. Der Schulartunterschied erreicht eine hohe Effektstarke. Auch hier unter-
scheiden sich alle Schularten signifikant voneinander (im Scheffé-Post-Hoc-Test sind
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alle p < .01) und es zeigt sich das erwartete Muster fiir die Ergebniswerte (Gymnasi-
um > Realschule > Hauptschule). Im Unterschied zur sechsten Klassenstufe wird fiir
die siebte Klassenstufe auch der Geschlechterunterschied signifikant, der eine kleine
Effektstarke aufweist. Der Interaktionseffekt fallt nicht signifikant aus. Fiir die siebte
Klassenstufe werden somit H4 und H5 bestétigt.

Flir LESEN 8-9 zeigen sich multivariat ebenfalls ein signifikanter Klassenstufenunter-
schied mit einer kleinen Effektstérke, ein signifikanter Schulartunterschied mit einer
grofSen Effektstirke sowie ein signifikanter Geschlechterunterschied mit einer kleinen
Effektstirke. Bei LESEN 8-9 wird jedoch auch der Interaktionseffekt zwischen Schulart
und Geschlecht signifikant, mit einer kleinen Effektstarke (F'(4,1770) = 5.34, p < .01,
d = 0.20, 772 = .01). Zwar zeigen die Gymnasiasten bei beiden Geschlechtern fiir bei-
de Subtests die hochsten Ergebniswerte, die Realschiiler liegen im Mittelfeld und die
Hauptschiiler erreichen die niedrigsten Ergebniswerte, jedoch weist der Geschlech-
terunterschied nicht in allen Schularten die gleiche Richtung auf. Teilweise erzielen
erwartungskonform die Madchen hohere Ergebniswerte, teilweise erreichen jedoch
wider Erwarten die Jungen hohere Ergebniswerte. Weitere Interaktionen fallen nicht
signifikant aus.

Univariat fallt der Klassenstufenunterschied nur fiir den Subtest TV signifikant aus
mit einer kleinen Effektstirke. Erwartungskonform erweist sich der Mittelwert der
achten Klassenstufe dabei als signifikant niedriger im Vergleich zum Mittelwert der
neunten Klassenstufe. Fiir den Subtest BLK zeigt sich kein signifikanter Klassenstu-
fenunterschied. Somit wird H3 nur fiir den Subtest TV von LESEN 8-9 bestétigt, nicht
jedoch fiir den Subtest BLK. Der Schulartunterschied féllt fiir beide Subtests signifi-
kant aus, jeweils mit einer grofen Effektstdrke. Der Tamhane-T2-Test zeigt, dass die
Unterschiede zwischen allen Schularten signifikant sind (alle p < .01). Die mittle-
ren Ergebniswerte weisen zudem das erwartete Muster auf (Gymnasium > Realschu-
le > Hauptschule). Der Geschlechterunterschied erweist sich dagegen nur fiir den
Subtest BLK als signifikant mit einer kleinen Effektstirke, nicht aber fiir den Subtest
TV. Aufgrund des signifikanten Interaktionseffektes kann der Geschlechterunterschied
allerdings nicht interpretiert werden. Der Interaktionseffekt zwischen Schulart und
Geschlecht wird fiir beide Subtests signifikant, jeweils mit einer kleinen Effektstérke
(BLK: F(2,885) = 4.18, p < .01, d = 0.20, 2 = .01; TV: F(2,885) = 6.02, p < .0L.
d=0.20, n; = .01).

Im Hinblick auf die klassenstufenweise gepriiften Unterschiede beziiglich des Ge-
samtergebnisses von LESEN 8-9 fallen in der achten Klassenstufe sowohl der Schulart-
unterschied als auch der Geschlechterunterschied signifikant aus. Der Schulartunter-
schied weist eine groe Effektstdrke auf. Im Tamhane-T2-Test fallen alle Vergleiche
zwischen den Schularten signifikant aus (alle p < .01), wobei sich auch hier das erwar-
tete Muster (Gymnasium > Realschule > Hauptschule) zeigt. Der Geschlechterunter-
schied weist nur eine kleine Effektstarke auf. Die Interaktion der beiden Faktoren fallt
nicht signifikant aus. Somit werden fiir die achte Klassenstufe H4 und H5 beziiglich
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des Gesamtergebnisses bestitigt. In der neunten Klassenstufe fallt nur der Schulart-
unterschied mit einer grof3en Effektstiarke signifikant aus. Der Tamhane-T2-Test zeigt
auch hier signifikante Unterschiede zwischen allen Schularten in erwarteter Richtung
(Gymnasium > Realschule > Hauptschule; alle p < .01). Der Geschlechterunterschied
fallt nicht signifikant aus. Somit wird fiir die neunte Klassenstufe im Hinblick auf das
Gesamtergebnis H4 bestétigt, H5 jedoch nicht.

Insgesamt wird also Hypothese H3, die besagt, dass die jeweils hohere Klassenstu-
fe bei beiden Tests besser abschneiden sollte als die jeweils niedrigere, nur teilweise
bestétigt. Bei LESEN 6-7 féllt der Klassenstufenunterschied fiir beide Subtests signifi-
kant aus und weist die erwartete Richtung auf. Bei LESEN 8-9 fillt der Klassenstufen-
unterschied nur fiir den Subtest TV signifikant aus. Die Effektstdrken sind durchweg
als klein zu bezeichnen.

Hypothese H4, welche postuliert, dass bedeutsame Schulartunterschiede bestehen,
wird durchweg bestitigt. Es zeigt sich bei beiden Tests fiir beide Subtests sowie in
allen Klassenstufen fiir das Gesamtergebnis, dass die Gymnasiasten die hochsten Er-
gebniswerte erzielen, die Realschiiler im Mittelfeld liegen und die Hauptschiiler die
niedrigsten Werte erreichen, wobei die Effektstirke stets grof ausfallt und die Unter-
schiede jeweils zwischen allen Schularten signifikant sind.

Hypothese H5, laut welcher die Maddchen hohere Ergebniswerte erreichen sollten
als die Jungen, wird nur teilweise bestétigt. Bei LESEN 6-7 zeigt sich der erwartete Ge-
schlechterunterschied nur fiir den Subtest BLK iiber beide Klassenstufen hinweg sowie
fiir das Gesamtergebnis in der siebten Klassenstufe. Bei LESEN 8-9 kommt es zu einem
signifikanten Interaktionseffekt von Geschlecht und Schulart, wobei die Madchen zum
Teil erwartungsgemal’ hohere Ergebniswerte erreichen als die Jungen, jedoch auch
zum Teil die Jungen wider Erwarten hohere Ergebniswerte erreichen als die Madchen.

Hypothese H6. Im Folgenden werden die Ergebnisse in Bezug auf H6 dargestellt
(Haupteffekte s. Tab. 25, deskriptive Statistik s. Tab. 56 in Anhang E). H6 besagt, dass
Schiiler mit einer vorliegenden LRS-Diagnose in beiden Subtests sowie im Hinblick auf
das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 signifikant niedrigere Ergebniswerte
erreichen sollten als Schiiler ohne LRS-Diagnose.

Bei LESEN 6-7 ergibt sich bei der multivariaten Priifung von H6 ein signifikanter Un-
terschied zwischen Schiilern mit LRS und Schiilern ohne LRS, wobei die Effektstirke
klein ist. Auch der Klassenstufenunterschied erreicht das Signifikanzniveau mit einer
ebenfalls kleinen Effektstarke. Der Interaktionseffekt fallt nicht signifikant aus. Uni-
variat zeigen sich fiir beide Subtests signifikante Unterschiede zwischen Schiilern mit
LRS und Schiilern ohne LRS, wobei die Effektstdrke jeweils klein ausféllt. Auch der
Klassenstufenunterschied erweist sich fiir beide Subtests als signifikant, wobei auch
hier die Effektstérke jeweils klein ist. Der Interaktionseffekt ist fiir keinen Subtest si-
gnifikant. In Bezug auf das Gesamtergebnis zeigen sich fiir beide Klassenstufen von
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LESEN 6-7 signifikante Unterschiede zwischen Schiilern mit LRS und Schiilern ohne
LRS mit moderaten Effektstidrken. Somit bestétigt sich H6 fiir LESEN 6-7.

Fiir LESEN 8-9 zeigt sich multivariat ebenfalls ein signifikanter Unterschied zwischen
Schiilern mit LRS und Schiilern ohne LRS. Der Effekt ist allerdings wie bei LESEN 6-7
klein. Der Unterschied zwischen den Klassenstufen erweist sich ebenfalls als signifi-
kant mit einer kleinen Effektstarke. Der Interaktionseffekt ist auch hier nicht signifi-
kant. Univariat ergibt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Schiilern mit LRS
und Schiilern ohne LRS fiir beide Subtests bei einer kleinen Effektstiarke. Der Klas-
senstufenunterschied ist ebenfalls fiir beide Subtests signifikant mit einer kleinen Ef-
fektstédrke. Die Interaktionseffekte fallen nicht signifikant aus. Fiir das Gesamtergebnis
erweist sich der Unterschied zwischen Schiilern mit LRS und Schiilern ohne LRS so-
wohl fiir die achte als auch fiir die neunte Klassenstufe als signifikant. Die Effektstiarke
ist fiir die achte Klassenstufe moderat und fiir die neunte Klassenstufe grof3. Auch fiir
LESEN 8-9 wird H6 somit durchweg bestétigt.

Insgesamt bestatigt sich Hypothese H6, welche besagt, dass Schiiler mit LRS signifi-
kant niedrigere Ergebniswerte in beiden Tests fiir beide Subtests und hinsichtlich des
Gesamtergebnisses erreichen sollten als Schiiler ohne LRS, also sowohl fiir LESEN 6-7
als auch fiir LESEN 8-9. Jedoch fallen die Effektstdrken fiir die Subtests durchweg re-
lativ niedrig aus. Fiir die Gesamtergebnisse sind die Effektstdrken hingegen moderat
bis grof3.

Tabelle 25. Haupteffekte der MANOVAs und Ergebnisse der t-Tests zur Priifung von H6.

\ LESEN 6-7 \ LESEN 8-9
Multivariate Ergebnisse beziiglich der Subtests
uv F (df1, df2) p d n; F (df1, df2) P d s
Klassenstufe 6.66 (2, 1580 <.01 0.18 .01 4.30 (2, 923) .01 0.20 .01
LRS 27.85(2,1580) < .01 0.38 .03 16.41 (2,923) < .01 035 .03
Univariate Ergebnisse beziiglich der Subtests
uv AV F (df1, df2) P d e F (df1, df2) p d 2
Klassen- BLK 6.32 (1, 1581) <.01 013 <o1 7.36 (1, 924) .01 0.18 .01
stufe vV 12.00 (1,1581) < .01 0.18 .01 23.75(1,924) < .01 0.14 .01
LRS BLK | 53.99(1,1581) < .01 0.37 .03 2143 (1,924) <.01 031 .02

v 18.64 (1,1581) < .01 0.22 .01 23.75(1,924) <.01 032 .03

Ergebnisse beziiglich des Gesamtergebnisses

6. Klasse 8. Klasse
UV t (dh P d 02 t (df P d
LRS 5.19 (712) <.01 0.62 .09 4.60 (524) <.01 0.76 .13
7. Klasse 9. Klasse
uv t (df) P d n t (df p d 3

LRS 5.05 (869) <.01 0.69 11 3.85 (400) <.01 0.81 .14
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Hypothese H7. Bei der Priifung von H7, welche besagt, dass Schiiler mit einer an-
deren Muttersprache als Deutsch in beiden Subtests sowie hinsichtlich des Gesamt-
ergebnisses sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 niedrigere Ergebniswerte
erreichen sollten als Schiiler mit Deutsch als Muttersprache, wurden Wilcoxon-Tests
durchgefiihrt. Fiir beide Tests ergaben sich dabei jeweils 17 statistische Zwillinge. Die
Ergebnisse konnen Tabelle 26 entnommen werden.

Tabelle 26. Deskriptive Statistik und Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zur Priifung von H7.

Deutsch Andere Sprache Wilcoxon-Test
M SD M SD z p d
LESEN 6-7

BLK 54.47 18.42 | 53.06 12.23 -0.08 n.s.

TV 20.82 6.63 | 14.88 5.51 -3.06 <.01 0.90
GES | 101.12 1992 | 92.88 12.15 | -1.66 .05 0.40
LESEN 8-9
BLK | 63.24 19.22 | 59.41 11.07 | -1.07 ns.

vV 22.29 6.49 | 17.18 6.28 -2.11 .02 0.62
GES | 102.00 18.89 | 92.82 13.62 | -2.06 .02 0.55

Bei LESEN 6-7 féllt das Ergebnis des Wilcoxon-Tests fiir den Subtest BLK bei ein-
seitiger Testung nicht signifikant aus, fiir den Subtest TV fallt das Ergebnis dagegen
signifikant aus, wobei die Effektstarke groR ist. Fiir das Gesamtergebnis von LESEN 6-7
liegt das Ergebnis des Wilcoxon-Tests an der Signifikanzgrenze und die Effektstarke ist
klein. Auch bei LESEN 8-9 fillt das Ergebnis des Wilcoxon-Tests fiir den Subtest BLK
nicht signifikant aus. Fiir den Subtest TV und das Gesamtergebnis dagegen erweist es
sich als signifikant mit jeweils einer moderaten Effektstarke.

Insgesamt féllt somit der Unterschied zwischen Schiilern mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch und Schiilern mit Deutsch als Muttersprache in Bezug auf den
Subtest BLK in beiden Tests nicht signifikant aus. Dieses Ergebnis widerspricht H7. Die
Ergebnisse in Bezug auf den Subtest TV fallen dagegen fiir beide Tests signifikant aus.
Der Unterschied zwischen den Schiilergruppen im Hinblick auf das Gesamtergebnis
fallt ebenfalls fiir beide Tests signifikant aus. Somit wird H7 fiir den Subtest TV und
das Gesamtergebnis sowohl fiir LESEN 6-7 als auch fiir LESEN 8-9 bestétigt, fiir den
Subtest BLK dagegen fiir beide Tests nicht.

17.4 Kriteriumsvaliditat

Zur Bestimmung der Kriteriumsvaliditdt wurden als Auf8enkriterien die Deutsch- und
Mathematiknote sowie der Gesamtnotenschnitt des letzten Schulzeugnisses erhoben.
Weiter sollten die Schiiler angeben, wie viele Biicher bei ihnen zu Hause vorhanden



17. Validitatsanalysen 229

sind und wie haufig sie zum Vergniigen lesen. Dariiber hinaus wurden die Lehrkrifte
gebeten, auf einer Skala von 1 (= sehr schlecht) bis 10 (= sehr gut) die Lesekompe-
tenz jedes einzelnen Schiilers zu bewerten.

17.4.1 Hypothesen

Die folgenden Abschnitte fassen wie zuvor bereits bei der Konstruktvaliditit zunéchst
die Forschungsbefunde und theoretischen Grundlagen kurz zusammen, aus welchen
sich die Hypothesen zur Bestimmung der Kriteriumsvaliditat ergaben. Zuerst wird auf
die Hypothesen zur Korrelation der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit dem
Skalenwert des Lehrerurteils sowie mit den Schulnoten eingegangen. Anschliel3end
wird die Hypothese zur Korrelation mit der Anzahl der bei den Schiilern zu Hause vor-
handenen Biicher behandelt, und der letzte Abschnitt beschéftigt sich mit der Hypo-
these zur Korrelation der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit der Haufigkeit,
mit welcher die Schiiler zum Vergniigen lesen.

Korrelation mit Lehrerurteil und Schulnoten. Im Zusammenhang mit den Auf3en-
kriterien Lehrerurteil, Deutschnote, Mathematiknote und Gesamtnotenschnitt wurde
die konvergente und diskriminante Validitit von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 gepriift.
Dabei wurde angenommen, dass die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit ei-
nem Kriteriumswert, der ein verwandtes Konstrukt misst, im Sinne konvergenter Vali-
ditdt hoher korrelieren sollten als mit einem Kriteriumswert, der ein entfernteres Kon-
strukt abbildet. Eine niedrige Korrelation der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
mit einem Kriteriumswert, der ein entferntes Konstrukt misst, kann als Indikator fiir
diskriminante Validitdt gewertet werden. Als konstruktnah werden das Lehrerurteil
beziiglich der Lesekompetenz sowie die Deutschnote angesehen, als konstruktfern da-
gegen die Mathematiknote. Die Korrelationshohe mit dem Gesamtnotenschnitt sollte
dazwischen liegen. Da sich der Skalenwert des Lehrerurteils rein auf die Lesekom-
petenz bezieht, sollte dieser zudem hoher mit den Ergebnissen von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 korrelieren als die Deutschnote, in welche auch andere Aspekte als die Le-
sekompetenz einflief3en.

In bisherigen Studien hat sich allerdings gezeigt, dass der Skalenwert des Lehrerur-
teils beziiglich der Lesekompetenz in der Sekundarstufe nicht mehr so hoch mit den
Ergebnissen standardisierter Lesetests korreliert wie noch in der Grundschule (z.B.
Karing, 2009). In der Regel lagen die Korrelationswerte zwischen dem Skalenwert des
Lehrerurteils und dem Ergebnis in einem standardisierten Lesetest in der Sekundar-
stufe im niedrigen Bereich, z.B. bei Karing (2009) im Mittel bei » = .40 sowie bei
Karing et al. (2011) minderungskorrigiert fiir eine globale Beurteilung der Lesekom-
petenz durch die Lehrkraft bei » = .39 und fiir eine aufgabenspezifische Einschatzung
der Lesekompetenz durch die Lehrkraft bei » = .30. Daher wurde auch fiir LESEN 6-7
und LESEN 8-9 erwartet, dass die Ergebniswerte zwar mit dem Lehrerurteil hoher kor-
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relieren als mit den anderen AufRenkriterien, aber nicht, dass der Korrelationswert mit
dem Lehrerurteil in den Bereich einer hohen Korrelation féllt.

Ferner wurde angenommen, dass eine nicht unerhebliche Korrelation zwischen den
Ergebnissen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit dem Gesamtnotenschnitt besteht, da Le-
sen als Schliisselkompetenz angesehen wird, die nahezu alle Fachbereiche beeinflusst.
Diese Korrelationen sollten daher hoher sein als die Korrelationen mit der Mathematik-
note. Zugleich sollten die Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
mit dem Gesamtnotenschnitt niedriger sein als die Korrelationen mit der Deutschnote
oder dem Lehrerurteil, da angenommen wird, dass LESEN 6-7 und LESEN 8-9 speziell
die Lesekompetenz erfassen und nicht die allgemeine Schulleistung. Es ist dabei aller-
dings zu beriicksichtigen, dass sich z.B. bei PISA auch eine hohe Korrelation der Le-
sekompetenz mit der mathematischen Kompetenz gezeigt hat (Artelt & Schlagmiiller,
2004). Die Korrelationen der Ergebnisse des FIVT 5-6 mit Ergebnissen in einem Ma-
thematiktest lagen jedoch im niedrigen Bereich (r = .26 bis » = .27; Souvignier,
Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe & Gold, 2008). Diesbeziiglich sind die Vorbefun-
de also inkonsistent.

Basierend auf dem Ergebnis einer Studie von Harlaar, Kovas, Dale, Petrill und Plomin
(2012), die — zumindest fiir den englischen Sprachraum - zeigte, dass ein engerer Zu-
sammenhang zwischen Leseverstdndnis und Mathematikleistung besteht als zwischen
der reinen Dekodierleistung und der Mathematikleistung, wird weiter angenommen,
dass die Korrelation der Ergebnisse des Subtests TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit
der Mathematiknote hoher ausfallen sollte als die Korrelation der Ergebnisse des Sub-
tests BLK mit der Mathematiknote. Es wurden daher folgende Hypothesen formuliert:

H8a: Die Ergebnisse der Subtests und das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und LE-
SEN 8-9 korrelieren am hochsten mit dem Skalenwert des Lehrerurteils, etwas niedri-
ger mit der Deutschnote, noch etwas niedriger mit dem Gesamtnotenschnitt und am
niedrigsten mit der Mathematiknote.

H8b: Die Mathematiknote korreliert sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9
hoher mit dem Ergebnis des Subtests TV als mit dem Ergebnis des Subtests BLK.

Anzahl der Biicher zu Hause. Beispielsweise Chiu und McBride-Chang (2006) fan-
den einen bedeutsamen positiven Zusammenhang zwischen der Anzahl der Biicher,
die bei Schiilern zu Hause vorhanden sind, und der Leseleistung. Auch bei PISA 2009
lag in Haushalten, in denen Horbiicher, Biicher mit Gedichten und klassische Lite-
ratur verfligbar sind, der Anteil an Schiilern auf der untersten Niveaustufe Ia und
darunter mit jeweils etwa 8 %, 9% und 7 % deutlich unter dem deutschen Mittelwert
(Naumann et al., 2010). Auch bei der Validierung des LGVT 6-12 lag die Korrelation
der Anzahl der Biicher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG bei r = .41 und die
mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV bei r = .25, wobei beide Korrelationen signifi-
kant ausfielen (p < .01, N = 850; Schneider et al., 2007). Aus diesem Grund wurde
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erwartet, dass auch bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 Schiiler mit mehr Biichern zu Hause
bessere Ergebniswerte erzielen, was zu folgender Hypothese fiihrte:

H9: Es besteht eine positive Korrelation zwischen den Ergebnissen in beiden Sub-
tests sowie dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit der Anzahl der
Biicher, die bei den Schiilern zu Hause vorhanden sind.

Lesen zum Vergniigen. Viele Befunde zeigten einen positiven Zusammenhang zwi-
schen Lesefreude und Lesemotivation mit Lesekompetenz (vgl. z. B. Moller & Schiefe-
le, 2004; Paris et al., 1991). Dabei wird vermutet, dass dieser Zusammenhang zum Teil
iiber die Lesemenge vermittelt wird. Bei PISA 2009 liegt die vorhergesagte Lesekom-
petenz fiir Schiiler, die zum Vergniigen lesen — bei Kontrolle aller anderen Indikatoren
von Lesemotivation und Lernstrategien — um etwa 17 Punkte iiber der Lesekompe-
tenz, die fiir Schiiler erwartet wird, die nicht zum Vergniigen lesen (Naumann et al.,
2010). Cipielewski und Stanovich (1992) fanden in ihrer Lingsschnittstudie einen
Zusammenhang zwischen der Lesehdufigkeit von Schiilern und der Entwicklung ih-
res Leseverstdndnisses von der dritten bis zur fiinften Klasse — selbst wenn die De-
kodierleistung auspartialisiert wurde. Daher wird auch fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9
angenommen, dass die Subtestergebnisse und das Gesamtergebnis in einem positiven
Zusammenhang mit der Haufigkeit stehen, mit der Schiiler zum Vergniigen lesen. Die
entsprechende Hypothese lautet:

H10: Es besteht eine positive Korrelation zwischen der von den Schiilern angegebe-
nen Haufigkeit, mit der sie zum Vergniigen lesen, und den Subtestergebnissen sowie
dem Gesamtergebnis bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9.

17.4.2 Methode

Das Vorgehen erfolgte analog zu den Korrelationsanalysen im Rahmen der Priifung
der Konstruktvaliditat. Da fiir die Aul’enkriterien jedoch kein Intervalldatenniveau,
sondern lediglich Ordinaldatenniveau angenommen wird, wurden zur Priifung der
Kriteriumsvaliditét generell Rangkorrelationen (Spearman-Rho) durchgefiihrt.

Die Korrelationen mit den Schulnoten wurden auf Klassenebene berechnet und an-
schlielRend iiber eine Fisher-Z-Transformation unter Beriicksichtigung der unterschied-
lichen Klassengrofsen wie von Bortz und Schuster (2010, S. 160 f.) beschrieben gemit-
telt. Mit diesem Vorgehen wurde dem Kenntnisstand Rechnung getragen, dass der
Malistab, der bei der Notenvergabe durch die Lehrkraft angelegt wird, von der Leis-
tungsstreuung und dem Leistungsniveau innerhalb der Klassen abhédngt und daher
zwischen den Klassen sehr unterschiedlich ist (vgl. Kap. 5.2). Aufgrund der Vorge-
hensweise, dass die Korrelationen mit den Schulnoten auf Klassenebene durchgefiihrt
und anschliel3end gemittelt wurden, konnten hier auch fiir das Gesamtergebnis fiir
beide Tests jeweils beide Klassenstufen zusammengefasst werden.



232 17. Validitatsanalysen

Da es sich um ordinale Daten handelt und zudem fiir H8a — obwohl es sich um eine
abhingige Stichprobe handelt — die Stichprobenumfinge sehr unterschiedlich ausfie-
len (da die Mathematiknote, der Gesamtnotenschnitt und das Lehrerurteil nur in der
Validierungsstichprobe erhoben wurden, die Deutschnote jedoch in der Normstichpro-
be), wurden die Differenzen zur Priifung von H8a rein deskriptiv verglichen. Auf eine
inferenzstatistische Absicherung wurde verzichtet, da hierfiir keine geeignete Formel
zur Verfiigung stand. Bei H8b variiert die Stichprobengrof3e nicht, sodass eine infe-
renzstatistische Auswertung fiir abhéngige Stichproben méglich war.

Aufgrund der Tatsache, dass bei Schulnoten ein numerisch niedriger Wert eine gu-
te Leistung widerspiegelt, wihrend bei LESEN 6-7 bzw. LESEN 8-9 ein numerisch ho-
her Wert fiir eine gute Leistung steht, wird fiir die Schulnoten eine negative Korrela-
tion mit den Testergebnissen erwartet. Die Korrelationen der Testergebnisse mit dem
Lehrerurteil sollten dagegen positiv ausfallen, da beim Lehrerurteil ebenso wie bei
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 ein numerisch hoher Wert fiir eine gute Leistung spricht.
Beim Vergleich der Korrelationen wurden daher schlussendlich stets die Betrdge der
Korrelationswerte betrachtet.

17.4.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen zur Priifung der Hypothesen im Zu-
sammenhang mit der Kriteriumsvaliditdt dargestellt. Es wird erst auf die Hypothesen
zum Zusammenhang der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit dem Lehrerur-
teil und den Schulnoten eingegangen (H8a/b) und anschliefend wird der Zusammen-
hang mit der Anzahl der bei den Schiilern zu Hause vorhandenen Biicher (H9) sowie
mit der Haufigkeit, mit der Schiiler zum Vergniigen lesen (H10), betrachtet.

Hypothesen H8a/b. Erwartungskonform fallen fast alle Korrelationen der Noten
mit den Ergebnissen von LESEN 6-7 negativ aus (s. Tab. 27). Alle Korrelationen bis
auf jene mit der Mathematiknote sind auf dem 1%-Niveau signifikant. Zudem miissen
alle Korrelationen erwartungskonform als eher niedrig bezeichnet werden. Lediglich
die Korrelation des Lehrerurteils mit dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 kann als mit-
telhoch bezeichnet werden. Dennoch zeigt sich insgesamt das aufgrund von H8a er-
wartete Muster fiir beide Subtests und das Gesamtergebnis. Betrachtet man die Be-
trage der Korrelationswerte, erweist sich der Zusammenhang der Subtestergebnisse
von LESEN 6-7 mit dem Lehrerurteil jeweils als am hochsten, gefolgt von einem etwas
niedrigeren Zusammenhang mit der Deutschnote, einem nochmals etwas niedrigeren
Zusammenhang mit dem Gesamtnotenschnitt und dem niedrigsten Zusammenhang
mit der Mathematiknote. Die Daten bestitigen somit H8a fiir LESEN 6-7.

Bei LESEN 8-9 zeigt sich bei Betrachtung der Betrdge der Korrelationen fiir die Er-
gebnisse des Subtests TV und das Gesamtergebnis ebenfalls das erwartete Muster mit
der hochsten Korrelation mit dem Skalenwert des Lehrerurteils, einer etwas niedri-
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geren Korrelation mit der Deutschnote, einer noch niedrigeren Korrelation mit dem
Gesamtnotenschnitt und der niedrigsten Korrelation mit der Mathematiknote (s. Tab.
27). Beim Subtest BLK fallt die Korrelation der Ergebnisse mit dem Skalenwert des
Lehrerurteils aus dem Rahmen. Diese féllt erwartungswidrig sehr gering und nicht si-
gnifikant aus. In Bezug auf die Noten zeigt sich jedoch auch fiir den Subtest BLK das
erwartete Muster. Mit Ausnahme der Korrelationen der Ergebnisse des Subtests BLK
mit dem Skalenwert des Lehrerurteils und der Mathematiknote fallen alle Korrelatio-
nen auf dem 1%-Niveau signifikant aus. H8a kann fiir LESEN 8-9 also nur teilweise
bestéitigt werden.

Tabelle 27. Kriteriumsvaliditét: Korrelation (Spearman-Rho) mit AuBBenkriterien.

LESEN 6-7 LESEN 8-9
N BLK TV GES N BLK TV GES
Lehrerurteil 286 .33**  .38** 497 170 .14 .58*F 44
Deutschnote 1512 -28" -25"* —31" | 852 -26"* -35"" -39*
Notenschnitt 364 =177 -.20™ -.25%* 184 -26" -27* -33*
Mathematiknote 362 .02 -.13* -127 191 -.15 -22%F .22

Anmerkungen: *: p < .05; **: p < .01

Wie mit H8b erwartet, féllt bei LESEN 6-7 die Korrelation der Mathematiknote mit
den Ergebnissen im Subtest TV hoher aus als die mit den Ergebnissen im Subtest
BLK. Der Unterschied ist signifikant und weist eine kleine Effektstirke auf (= = —1.85;
p = .03; ¢ = .10). Dieses Ergebnis bestétigt also H8b fiir LESEN 6-7. Auch bei LESEN 8-9
zeigt sich erwartungskonform, dass die Ergebnisse des Subtests TV héher mit der Ma-
thematiknote korrelieren als die Ergebnisse des Subtests BLK, wenngleich der Unter-
schied nicht signifikant ausféllt (z = 1.06; n.s.). H8b kann fiir LESEN 8-9 somit nur
tendenziell bestatigt werden.

Insgesamt wird H8a fiir LESEN 6-7 vollstindig und fiir LESEN 8-9 nur teilweise besti-
tigt. In Bezug auf H8b kann das erwartungskonforme Ergebnis fiir LESEN 6-7 zufalls-
kritisch abgesichert werden, wahrend sich fiir LESEN 8-9 zwar die erwartete Tendenz
zeigt, jedoch das Signifikanzniveau verfehlt wird.

Hypothese H9. Die Korrelationen zwischen den Subtestergebnissen und dem Ge-
samtergebnis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit der Angabe der Schiiler zur Anzahl der
Biicher, die bei ihnen zu Hause vorhanden ist, fallen erwartungskonform durchgehend
signifikant aus. Bei LESEN 6-7 ist die Korrelation fiir den Subtest BLK mit einem Wert
von r = .36 als relativ niedrig zu bezeichnen, fiir den Subtest TV liegt der Wert mit
r = .44 im mittelhohen Bereich (p < .01; N = 449 fiir beide Subtests). Die Korrelation
mit dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 liegt fiir die sechste Klassenstufe bei » = .45
(p < .01, N = 198), fiir die siebte Klassenstufe bei r = .49 (p < .01, N = 186) und
somit fiir beide Klassenstufen im ebenfalls mittelhohen Bereich.
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Bei LESEN 8-9 zeigt sich ein dhnliches Bild: Die Korrelation der Anzahl der bei den
Schiilern zu Hause vorhandenen Biicher mit den Ergebnissen des Subtests BLK fallt
mit » = .37 relativ niedrig aus, wihrend sie fiir die Ergebnisse des Subtests TV mit
r = .52 in den mittelhohen Bereich fillt (fiir beide Subtests: p < .01, N = 270).
Fiir das Gesamtergebnis von LESEN 8-9 fallen die Korrelationen mit einem Wert von
r = .50 (p < .01, N = 149) fiir die achte Klassenstufe und einem Wert von r = .46
(p < .01, N = 100) fiir die neunte Klassenstufe ebenfalls wieder mittelhoch aus. H9
wird somit fiir beide Tests bestatigt.

Hypothese H10. Die Angabe der Schiiler zur Haufigkeit, mit der sie zum Vergniigen
lesen, korreliert bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 signifikant mit beiden Subtestergebnis-
sen. Bei LESEN 6-7 fallen die Korrelationen mit Werten von r = .20 fiir den Subtest
BLK und r = .23 fiir den Subtest TV jedoch relativ niedrig aus (p < .01; N = 452 fiir
beide Subtests). Auch die Korrelationen mit dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 sind
als niedrig zu bezeichnen, sie liegen bei » = .24 (p < .01, N = 199) fiir die sechste
Klassenstufe und bei r = .26 (p < .01, N = 188) fiir die siebte Klassenstufe.

Bei LESEN 8-9 zeigen sich etwas hohere Werte. Mit r = .39 fillt die Korrelation fiir
den Subtest BLK zwar ebenfalls eher niedrig aus, die Korrelation fiir den Subtest TV
erweist sich jedoch mit » = .45 als mittelhoch (p < .01; N = 274). Die Korrelationen
mit dem Gesamtergebnis fallen mit »r = .52 (p < .01, N = 152) fiir die achte Klassen-
stufe und » = .51 (p < .01, N = 101) fiir die neunte Klassenstufe ebenfalls in einen
Bereich mittlerer Hohe. H10 wird also durch die vorliegenden Daten fiir beide Tests
bestatigt.

17.5 Diskussion

Im Rahmen der Validitdtsanalysen fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurden die géngigen
Validitatsaspekte Inhaltsvaliditédt, Konstruktvaliditdt und Kriteriumsvaliditédt betrach-
tet. Im Folgenden werden die entsprechenden Ergebnisse zusammengefasst, diskutiert
und mit Vorbefunden verglichen. Auferdem wird das methodische Vorgehen kritisch
beleuchtet.

Inhaltsvaliditit. Die Inhaltsvaliditdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 l&sst sich theore-
tisch und logisch begriinden. Die Tests erfassen umfassend die relevantesten Aspekte
des Leseverstandnisses. Dabei ist jedoch anzumerken, dass fiir den Subtest TV zwar
zunichst theoriegeleitet gleich viele Items fiir jede Verstdndnisebene erstellt wurden
und somit eine sehr hohe inhaltliche Validitdt angestrebt wurde. Die Items der ver-
schiedenen Ebenen konnten sich aber nur in unterschiedlichem Mal3e in der empi-
rischen Erprobung bewihren, weshalb es letztendlich nicht gelang, die gleichmal3ige
Verteilung beizubehalten. In den Endversionen der Subtests TV sind Items, die sich auf
die Metaebenen beziehen, deutlich unterreprasentiert. Da diese Items bei der Itemse-
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lektion zum Grof3teil eliminiert werden mussten, wére zu iiberlegen, ob es sich dabei
um eine distinkte Skala handeln konnte, die separat erfasst werden sollte. Inhaltlich
sind die Metaebenen fiir die Sekundarstufe auf jeden Fall interessant, denn Schiiler
dieser Klassenstufen sollten beispielsweise lernen, Texte richtig zu interpretieren und
die Intention des Autors zu verstehen. Insbesondere beim eigenstédndigen Reflektie-
ren und Bewerten zeigten jedoch die deutschen Schiiler bei PISA 2009 eine relative
Schwiche (Naumann et al., 2010).

Konstruktvaliditit. Zur Priifung der Konstruktvaliditdt wurden die Ergebnisse von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Ergebnissen anderer standardisierter Tests korreliert.
Zudem wurde gepriift, ob LESEN 6-7 und LESEN 8-9 empirische Vorbefunde replizieren
konnen und in Bezug auf aus der Theorie abgeleitete Hypothesen zu erwartungskon-
formen Ergebnissen kommen.

H1la besagte, dass die Ergebnisse beider Subtests und das Gesamtergebnis von LESEN
6-7 und LESEN 8-9 substanziell mit den Ergebnissen beider Skalen des LGVT 6-12 kor-
relieren sollten. H1b postulierte weiter, dass die Ergebnisse des Subtests BLK von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG hoher korrelieren
sollten als mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LV, und dass umgekehrt die Ergeb-
nisse des Subtests TV hoher mit den Ergebnissen der Skala LGVT-IV korrelieren soll-
ten als mit den Ergebnissen der Skala LGVT-LG. Hla konnte fiir LESEN 6-7 nur teil-
weise bestétigt werden, fiir LESEN 8-9 jedoch vollstdndig. H1b konnte umgekehrt fiir
LESEN 6-7 vollstdndig und fiir LESEN 8-9 nur teilweise bestétigt werden.

Die Abweichungen einzelner Korrelationen vom erwarteten Muster im Hinblick auf
Hlaund H1b kénnten zum einen auf tatsdchliche Mangel von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
zurlickzufiihren sein, zum anderen konnten sie aber auch mit Méangeln des LGVT 6-
12 zusammenhingen. Beispielsweise werden beim LGVT 6-12 die Lesegeschwindig-
keit und das Leseverstdndnis stark konfundiert erfasst — stirker konfundiert als bei
LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Dartiber hinaus gibt es bereits empirische Hinweise auf die
eingeschréankte Validitat des LGVT 6-12, denn dessen Ergebnisse korrelieren nur nied-
rig mit dem Skalenwert des Lehrerurteils und den Werten anderer AufBenkriterien
(W. Lenhard, 2013, S. 99). Auch die Korrelation mit den Ergebnisse anderer Tests
(z.B. Lesefortschrittsdiagnostik, LDL) fallen niedrig aus (z.B. W. Lenhard, 2013, S.
97). Die Ergebnisse der Skala LGVT-LG korrelieren zudem nur niedrig mit dem PISA-
Lesetest (Schneider, 2009).

Der Einsatz alternativer Gruppentests zur Priifung der Konstruktvaliditdt von LESEN
6-7 und LESEN 8-9 wire jedoch fiir die basale Lesekompetenz nur bis zur achten Klas-
senstufe anhand des SLS5-8 moglich gewesen und fiir das Leseverstindnis nur in
der sechsten Klassenstufe anhand des FIVT 5-6. Fiir die basale Lesekompetenz ab der
neunten Klassenstufe und das Leseverstdndnis ab der siebten Klassenstufe stand zum
Zeitpunkt der Datenerhebung fiir die Validierung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 keine
Alternative zum LGVT 6-12 zur Verfiigung. Trotz der beschriebenen Kritikpunkte am
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LGVT 6-12 sprechen die groftenteils erwartungskonform ausfallenden Ergebnisse in
Bezug auf Hla/b jedoch fiir die Konstruktvaliditdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9.

H2a besagte, dass die Ergebnisse beider Subtests und das Gesamtergebnis von LE-
SEN 6-7 und LESEN 8-9 substanziell mit den Ergebnissen der eingesetzten Lesestrate-
gie-Wissenstests korrelieren sollten. Diese Erwartung erfiillte sich fiir beide Tests. H2b,
welcher zufolge die Ergebnisse der Lesestrategie-Wissenstests mit den Ergebnissen des
Subtests TV hoher korrelieren sollten als mit den Ergebnissen des Subtests BLK, wur-
de fiir LESEN 8-9 bestétigt. Bei LESEN 6-7 dagegen fillt der Unterschied nur fiir den
WLST 7-12 signifikant aus, wéhrend das Ergebnis fiir den MKT zwar die entsprechen-
de Tendenz aufweist, aber das Signifikanzniveau verfehlt. Letzteres konnte damit zu-
sammenhéngen, dass bei LESEN 6-7 die Stichproben aufgrund der Separierung nach
Klassenstufen kleiner ausfielen und somit die Wahrscheinlichkeit fiir ein signifikan-
tes Ergebnis geringer war. Andererseits ist augenscheinlich, dass die Korrelationshohe
der Ergebnisse des MKT fiir die sechste Klassenstufe mit den Ergebnissen des Sub-
tests BLK von LESEN 6-7 nur geringfiigig niedriger ist als die Korrelationshéhe mit den
Ergebnissen des Subtests TV und das Verfehlen des Signifikanzniveaus somit nicht
nur auf die geringe Stichprobengrof3e zuriickzufiihren sein diirfte. Insgesamt stimmen
die Ergebnisse in Bezug auf den Zusammenhang zwischen Lesestrategiewissen und
Leseleistung, insbesondere Leseverstdndnisleistung, mit vorherigen Forschungsergeb-
nissen iiberein (vgl. z. B. D. H. Rost & Buch, 2010), was fiir die Konstruktvaliditdt von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 spricht.

Laut H3 sollten sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 die Schiiler der je-
weils hoheren Klassenstufe (7 bzw. 9) hohere Ergebniswerte erreichen als die Schiiler
der jeweils niedrigeren Klassenstufe (6 bzw. 8). Diese Hypothese wurde fiir LESEN 6-7
komplett und fiir LESEN 8-9 teilweise bestatigt. Bei LESEN 8-9 féllt der Klassenstufen-
unterschied nur fiir den Subtest TV signifikant aus. Diese Ergebnisse fiigen sich gut in
die bisherige Befundlage ein. Da die Leseleistung in der Sekundarstufe nicht mehr in
dem Ausmal} explizit geférdert wird wie in der Grundschule und basale Lesekompe-
tenzen bei dem grof3ten Teil der Schiiler als gegeben angesehen werden konnen (vgl.
Naumann et al., 2010), wurden zwar Unterschiede zwischen den Klassenstufen erwar-
tet, jedoch wurde zugleich angenommen, dass die Unterschiede nicht mehr so grof3
ausfallen wie in der Grundschule. DESI z. B. fand im Verlauf des neunten Schuljahres
keinen generellen signifikanten Leistungszuwachs im Lesen, nur im Gymnasium stieg
die Leistung signifikant an (DESI-Konsortium, 2006, S. 6f.). Auch Hulslander, Olson,
Willcutt und Wadsworth (2010) fanden beim Leseverstandnis zwar im Mittel Anstie-
ge im Verlauf der Sekundarschulzeit, jedoch fielen diese nicht fiir alle Schiiler grof3
aus. Insgesamt zeigten sich in den ersten Sekundarschuljahren in friitheren Studien
Leistungszuwéchse von etwa einer drittel bis einer halben Standardabweichung pro
Schuljahr (z.B. Retelsdorf & Moller, 2008; Baumert, 2002; R. Lehmann & Lenkeit,
2008). Damit stimmen die im Rahmen der vorliegenden Arbeit gefundenen Ergebnis-
se gut iiberein. Der Klassenstufenunterschied bei LESEN 6-7 betrdgt multivariat 0.46



17. Validitatsanalysen 237

Standardabweichungen sowie univariat 0.29 Standardabweichungen fiir den Subtest
BLK und 0.41 Standardabweichungen fiir den Subtest TV. Bei LESEN 8-9 betrédgt der
Klassenstufenunterschied multivariat 0.29 Standardabweichungen sowie univariat fiir
den Subtest TV ebenfalls 0.29 Standardabweichungen. Fiir den Subtest BLK féllt der
Unterschied bei LESEN 8-9 nicht signifikant aus. Dass die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Klassenstufen fiir LESEN 8-9 kleiner ausfallen als fiir LESEN 6-7, passt eben-
falls zu bisherigen Befunden, die zeigten, dass die Leistungszuwichse im Verlauf der
Sekundarstufe immer starker abflachen (W. Lenhard, 2013; Philipp, 2011b).

H4 zufolge sollten sowohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 in beiden Subtests
sowie auch in Bezug auf das Gesamtergebnis die Gymnasiasten die hochsten Ergeb-
niswerte erzielen, gefolgt von den Realschiilern und die niedrigsten Ergebniswerte
wurden von den Hauptschiilern erwartet. H4 wurde bei beiden Tests fiir beide Sub-
tests sowie fiir das Gesamtergebnis bestitigt. Die Effektstdrken sind jeweils grof3, und
die Post-Hoc-Tests zeigen, dass die Unterschiede zwischen allen Schularten signifikant
sind. Der Varianzanteil, der durch die Schulart erklart wird, liegt bei LESEN 6-7 zwi-
schen 22 % und 49 % und bei LESEN 8-9 zwischen 14 % und 28 %. Damit liegen die
Werte grofStenteils unter den Ergebnissen, die von PISA 2000 und DESI fiir die Vari-
anzaufklarung durch die Schulart berichtet werden. Bei PISA 2000 konnten 45 % der
Varianz in der Lesekompetenz auf die Schulart zuriickgefiihrt werden und bei DESI
52% im Bereich Deutsch (DESI-Konsortium, 2006, S. 54). Zu beachten ist bei der
Interpretation der Ergebnisse, dass die Schulartzugehorigkeit generell mit verschiede-
nen anderen Variablen konfundiert ist (z. B. Schul- und Klassenzugehorigkeit oder In-
telligenz) und die genannten Ergebnisse somit keine Kausalinterpretationen erlauben.
Dass es keine signifikante Interaktion von Klassenstufe und Schulart gibt, passt aul3er-
dem gut zu den Ergebnissen bisheriger Studien, die im Langsschnitt zeigten, dass in
der Sekundarstufe ein Leistungszuwachs stattfindet, der fiir alle Leistungsniveaus pa-
rallel verlauft (vgl. W. Lenhard, 2013, S. 42). Die grof3en Effektstirken beziiglich der
Schulartunterschiede machen dariiber hinaus deutlich, dass die Nichtrepréasentativitét
der Normstichprobe hinsichtlich der Verteilung der Schiiler {iber die verschiedenen
Schularten kritisch zu sehen ist und die Giiltigkeit der schulartiibergreifenden Nor-
men einschréankt.

HS5, welche besagt, dass die Mddchen in beiden Subtests und im Gesamtergebnis so-
wohl bei LESEN 6-7 als auch bei LESEN 8-9 hohere Ergebniswerte erreichen sollten als
die Jungen, wurde fiir beide Tests nur teilweise bestétigt. Bei LESEN 6-7 zeigt sich ein
signifikanter Geschlechterunterschied nur fiir den Subtest BLK und fiir das Gesamt-
ergebnis in der siebten Klassenstufe. Fiir den Subtest TV fallt der Unterschied dage-
gen nicht signifikant aus, ebensowenig fiir das Gesamtergebnis in der sechsten Klas-
senstufe. Dort, wo der Unterschied das Signifikanzniveau erreicht, ist zudem die Ef-
fektstarke klein. Bei LESEN 8-9 zeigt sich fiir beide Subtests ein Interaktionseffekt von
Geschlecht und Schulart, wobei der Geschlechterunterschied nicht in allen Schular-
ten die gleiche Richtung aufweist. Teilweise erreichten die Jungen erwartungswidrig
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hohere Ergebniswerte als die Madchen. Diese Ergebnisse widersprechen insofern den
Erwartungen, als bisherige Studien, z.B. PISA (Naumann et al., 2010), kontinuier-
lich und in allen Bereichen der Lesekompetenz Geschlechterunterschiede zugunsten
der Médchen fanden. Die erwartungswidrigen Ergebnisse konnten somit einerseits
gegen die Validitat von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 sprechen. Andererseits fallen die Ge-
schlechterunterschiede aber insgesamt in nahezu allen Studien, in denen sie auftreten,
in einen Bereich von unbedeutender bis moderater Effektstirke, und einzelne Studi-
en finden auch keine signifikanten Geschlechterunterschiede (vgl. z.B. W. Lenhard,
2013; S. Meyer, 2009). Da Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz aufierdem
héufig auf den Inhalt von Lesestoffen zuriickgefiihrt werden, konnte man spekulieren,
dass das Ausbleiben der erwarteten Geschlechterunterschiede in der vorliegenden Ar-
beit in der Themenwahl bei den Texten fiir die Subtests TV begriindet liegt. Somit
konnte hierin sogar ein Vorteil von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 liegen.

Beziiglich H6 féllt das Ergebnismuster bei beiden Tests sowohl fiir beide Subtests als
auch fiir das Gesamtergebnis erwartungskonform aus. Schiiler mit einer LRS-Diagnose
erreichten jeweils signifikant niedrigere Ergebniswerte als Schiiler ohne eine LRS-
Diagnose. Fiir beide Subtests fallen die Effekte allerdings klein aus, fiir das Gesamt-
ergebnis dagegen zeigen sich moderate bis groe Effekte. Da sich LRS in der Sekun-
darstufe vor allem in Problemen bei der Rechtschreibung dulfert, die Lesekompetenz
in den mittleren und hoheren Klassenstufen dagegen im Vergleich zur Grundschul-
leistung meist deutlich verbessert ist, entsprechen die kleinen Effektstarken den Er-
wartungen. Dass sich im Hinblick auf das Gesamtergebnis ein gréferer Unterschied
zwischen Schiilern mit und ohne LRS zeigt, konnte mit einer héheren Reliabilitit des
Gesamtergebnisses zusammenhéangen.

Mit H7 wurde postuliert, dass Schiiler mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
in beiden Subtests sowie hinsichtlich des Gesamtergebnisses von LESEN 6-7 und LESEN
8-9 niedrigere Ergebniswerte erzielen sollten als Schiiler mit Deutsch als Mutterspra-
che. Bei der Auswertung wurde durch ein ,Matching* der Einfluss zahlreicher Varia-
blen (Klassenstufe, Schulart, Geschlecht, Beruf der Eltern, Schulabschluss der Eltern)
kontrolliert. H7 bestétigte sich bei beiden Tests nur fiir den Subtest TV und das Ge-
samtergebnis — und dies jeweils mit moderater bis grof3er Effektstarke. Im Subtest BLK
wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schiilergruppen gefunden. Das
Ergebnis in Bezug auf den Subtest BLK widerspricht zwar H7, passt jedoch mit Befun-
den von Limbird und Stanat (2006) sowie A. E. Marx und Stanat (2011) zusammen,
die zeigten, dass in Bezug auf die Lesefliissigkeit auf Wortebene sowie zum Teil auch
beim Lesen von kurzen — aus zwei bis drei Sdtzen bestehenden — Texten keine be-
deutsamen Unterschiede zwischen Schiilern mit Migrationshintergrund und Schiilern
ohne Migrationshintergrund bestehen. In diesen Studien ergaben sich — wie in der vor-
liegenden Arbeit — lediglich im Hinblick auf das Textverstdndnis Unterschiede. Auch
bei der Validierung des ZLT-II (Petermann & Daseking, 2012) zeigten sich bei Auf-
gaben, die basale Aspekte der Lesekompetenz (Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit
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beim Lesen von Einzellauten, Lautverbindungen, Woértern und kurzen Textabschnit-
ten) erfassen, keine Unterschiede zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache
und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Zwar ist beim Subtest
BLK von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 ein Mindestmal} an Leseverstdndnis notig, um die
Satze korrekt hinsichtlich ihrer inhaltlichen Richtigkeit beurteilen zu konnen, dennoch
liegt der Schwerpunkt auf der Lesegeschwindigkeit, weshalb ein Vergleich der Ergeb-
nisse mit jenen von Limbird und Stanat (2006), A. E. Marx und Stanat (2011) und
(Petermann & Daseking, 2012) plausibel erscheint.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit beziiglich H7 ist je-
doch zu beriicksichtigen, dass erstens die Entscheidung dariiber, welcher Kategorie ein
Beruf zugeordnet werden sollte, haufig nicht eindeutig getroffen werden konnte, dass
zweitens von vielen Schiilern die nétigen Angaben zu den Berufen der Eltern fehlten
und dass drittens bei den vorhandenen Angaben teilweise die Zuverlassigkeit ange-
zweifelt werden muss. Viele Schiiler gaben zudem an, nicht zu wissen, welchen Beruf
ihre Eltern ausiiben oder nannten den Namen der Firma, in der ihr Vater/ihre Mutter
arbeitet, anstatt die Berufsbezeichnung. Insbesondere niedrigere Schulabschliisse und
seinfachere” Berufe scheinen in den verfiigbharen Daten unterreprasentiert zu sein.
In Bezug auf den Bildungshintergrund erwiesen sich insbesondere die Angaben von
Schiilern mit Migrationshintergrund als nicht verwertbar. Vor allem Schiiler, deren El-
tern einen Schulabschluss im Ausland gemacht haben, konnten haufig nicht angeben,
welcher Art dieser Schulabschluss war, sie gaben z. B. lediglich an ,nicht in Deutsch-
land“ oder ,Schulabschluss in der Tiirkei“. Dadurch wurde der Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund in der Auswertung stark verringert. Insgesamt ergaben sich fiir
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 jeweils nur 17 ,statistische Zwillinge* fiir die Auswertung.
Die Ergebnisse beziiglich H7 sind daher trotz Beriicksichtigung zahlreicher Kontroll-
variablen mit Vorsicht zu interpretieren.

Insgesamt fallen die Befunde zur Beurteilung der Konstruktvaliditdt groftenteils
erwartungskonform aus und zeigen, dass LESEN 6-7 und LESEN 8-9 Vorbefunde re-
plizieren und die Testergebnisse auch im Hinblick auf aus der Theorie abgeleitete
Hypothesen erwartungskonform ausfallen. Die Ergebnisse sprechen somit fiir die Kon-
struktvaliditat von LESEN 6-7 und LESEN 8-9.

Kriteriumsvaliditit. Zur Priifung der Kriteriumsvaliditdt wurden Hypothesen darii-
ber aufgestellt, wie hoch die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit verschie-
denen Aufdenkriterien (Lehrerurteil zur Lesekompetenz, Schulnoten, Anzahl der zu
Hause vorhandenen Biicher, Haufigkeit des Lesen zum Vergniigen) korrelieren sollten.

H8a besagte, dass die Ergebnisse der Subtests und das Gesamtergebnis von LESEN
6-7 und LESEN 8-9 am hochsten mit dem Skalenwert des Lehrerurteils beziiglich der
Lesekompetenz, etwas niedriger mit der Deutschnote, noch etwas niedriger mit dem
Gesamtnotenschnitt und am niedrigsten mit der Mathematiknote korrelieren sollten.
Dieses erwartete Muster wird fiir LESEN 6-7 uneingeschrankt und fiir LESEN 8-9 mit
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einer Ausnahme (Korrelation des Skalenwertes des Lehrerurteils mit dem Ergebnis
im Subtest BLK, welche niedriger ausfiel als erwartet) bestatigt. Dieses groftenteils
erwartungskonforme Ergebnis zeigt, dass LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nicht nur die all-
gemeine (Schul-)Leistungsfahigkeit, sondern spezifisch eine bestimmte Kompetenz er-
fassen. Insgesamt fallen jedoch selbst die Korrelationen mit dem Skalenwert des Leh-
rerurteils nur niedrig bis mittelhoch aus. Bis auf die Korrelation der Ergebnisse des
Subtests BLK von LESEN 8-9 mit dem Skalenwert des Lehrerurteils, die nicht signifi-
kant ausfallt, weisen alle anderen Korrelationen mit Werten von r = .33 bis » = .58 al-
lerdings mindestens die Hohe der von anderen Studien berichteten Korrelationswerte
fiir die Sekundarstufe auf, die fiir die Korrelation eines Skalenwertes des Lehrerurteils
mit den Ergebnissen in standardisierten Lesetests zwischen r» = .30 und r = .40 liegen
(vgl. Karing, 2009; Karing et al., 2011).

Interessanterweise dufSerten zahlreiche Lehrkrifte, dass sie die Lesekompetenz ih-
rer Schiiler nur schwer einschétzen konnen. Einige weigerten sich sogar, es iiberhaupt
zu versuchen. Dies konnte daran liegen, dass in der Sekundarstufe die Lesekompetenz
nicht mehr explizit gepriift wird (vgl. auch Kap. 5.2), was auch die relativ niedri-
gen Korrelationen mit der Deutschnote erkldaren konnte. In der Sekundarstufe flie3t
die Lesekompetenz nur noch indirekt in die Deutschnote ein. Zudem ist anzumerken,
dass die Hohe der Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit der
Deutschnote und dem Skalenwert des Lehrerurteils zwischen den Klassen stark vari-
iert. Dies stimmt mit Vorbefunden iiberein, die zeigten, dass die diagnostische Kom-
petenz von Lehrkriften interindividuell sehr unterschiedlich ausgeprégt ist (Artelt,
2009). Die Hohe der Korrelationen der Ergebniswerte von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
mit der Deutschnote (r = —.25 bis r = —.39) stimmt gut mit den in den Testmanualen
anderer standardisierter Lesetests berichteten Werte {iberein (vgl. auch 5.3.4). Fiir den
ZLT-Il werden z. B. in der Sekundarstufe geringere Korrelationen der Lesetestergebnis-
se mit den Schulnoten angegeben als fiir die Grundschule (Petermann & Daseking,
2012). In der weiterfithrenden Schule korrelierten beim ZLT-II die Schulnoten mit der

Lesezeit beim Lesen von Textabschnitten zu » = —.31 und mit der entsprechenden
Fehlerzahl zu r = .36. Ahnlich fallen auch bei der Validierung des FIVT 5-6 die Korre-
lationen mit der Deutschnote aus (Form A: » = —.38; Form B: » = —.32; Souvignier

et al., 2008). In Bezug auf die Mathematiknote zeigt sich eine etwas geringere Kor-
relation mit den Ergebniswerten von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 im Vergleich zu den
fiir den FIVT 5-6 berichteten Korrelationswerten (Souvignier et al., 2008), was fiir die
diskriminante Validitat von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 spricht.

H8b postulierte dariiber hinaus, dass die Mathematiknote starker mit den Ergeb-
nissen im Subtest TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 korrelieren sollte als mit den Er-
gebnissen im Subtest BLK. Diese Hypothese wird fiir LESEN 6-7 bestétigt und zufalls-
kritisch abgesichert, wihrend sie fiir LESEN 8-9 nur tendenziell bestatigt wird. Bei der
Interpretation dieses Ergebnisses ist zu beachten, dass bei LESEN 8-9 die Stichprobe
deutlich kleiner war als bei LESEN 6-7, weshalb die Wahrscheinlichkeit fiir ein signifi-
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kantes Ergebnis geringer war. Somit stimmen die Ergebnisse in Bezug auf LESEN 6-7
und LESEN 8-9 fiir die deutsche Validierungsstichprobe mit dem Befund von Harlaar
et al. (2012) aus dem englischsprachigen Raum iiberein, der zeigte, dass die Ma-
thematikleistung stérker mit dem Leseverstidndnis zusammenhéangt als mit der Deko-
dierfahigkeit, wobei sich der Befund in der vorliegenden Arbeit jedoch nur fiir die
sechste und siebte Klasse zufallskritisch absichern liel3.

Mit der durchgehenden Bestitigung von H9, welcher zufolge substanzielle Korrela-
tionen zwischen den Subtestergebnissen und dem Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 mit der Angabe der Schiiler zur Anzahl der bei ihnen zu Hause vorhandenen
Biicher bestehen sollten, konnen ebenfalls Vorbefunde repliziert werden. Die Korrela-
tionen fallen fiir den Subtest TV und das Gesamtergebnis jeweils hoher aus als fiir
den Subtest BLK und liegen fiir den Subtest TV und das Gesamtergebnis beider Tests
im mittelhohen Bereich, wihrend sie fiir den Subtest BLK beider Tests im niedrigen
Bereich liegen. Mit Werten im Bereich von r = .36 bis » = .50 ist der Zusammenhang
zwischen den Lesetestergebnissen und der Anzahl zu Hause vorhandener Biicher so
hoch bzw. hoher als der fiir die LGVT-Skalen berichtete Zusammenhang (r = .41 bzw.
r = .25; Schneider et al., 2007).

Laut H10 sollte zudem eine substanzielle Korrelation zwischen der Haufigkeit, mit
der Schiiler zum Vergniigen lesen, und ihren Ergebniswerten in beiden Subtests sowie
in Bezug auf das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 bestehen. Dies wurde
fiir beide Tests bestétigt: alle Korrelationen fallen signifikant aus. Die Korrelationen
sind bei LESEN 6-7 fiir beide Subtests und das Gesamtergebnis sowie fiir den Subtest
BLK von LESEN 8-9 niedrig, wahrend sie fiir den Subtest TV und das Gesamtergebnis
von LESEN 8-9 in den Bereich mittlerer Hohe fallen.

Insgesamt gehen die Korrelationshohen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
mit den Schulnoten und dem Skalenwert des Lehrerurteils gro3tenteils konform mit
Befunden anderer Lesetestvalidierungen sowie mit Studienergebnissen zur diagnosti-
schen Kompetenz von Lehrkriften und zu Zusammenhéngen von Aspekten der Lese-
kompetenz mit Schulleistungen in verschiedenen Bereichen. Auch Vorbefunde zu Zu-
sammenhdngen von Lesekompetenz mit der Anzahl zu Hause vorhandener Biicher so-
wie mit der Haufigkeit, mit der Schiiler zum Vergniigen lesen, lieRen sich mit LESEN 6-7
und LESEN 8-9 replizieren. Somit spricht Vieles fiir die Kriteriumsvaliditat der Tests.

In den vergangenen Abschnitten wurden zahlreiche Aspekte der Inhaltsvaliditat, der
Konstruktvaliditdt und der Kriteriumsvaliditit betrachtet. Wenngleich die Ergebnisse
teilweise nur deskriptiv beurteilt und einzelne Hypothesen nur tendenziell bestétigt
werden konnten sowie einige methodische Méngel bei der Ergebnisinterpretation zu
berticksichtigen sind, spricht der Grof3teil der Ergebnisse sowohl bei LESEN 6-7 als
auch bei LESEN 8-9 fiir eine hohe Validitét. Fiir erwartungswidrige Ergebnisse konnten
plausible Erkldrungen gefunden werden, die darauf hindeuten, dass die unerwarteten
Ergebnisse nicht zwangsldufig die Validitat der Tests in Frage stellen.






Kapitel 18

Zusammenfassung von Teil i

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit befasste sich mit der Konstruktion und Evalua-
tion der Lesetests LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Es wurde zunédchst die Testkonstruktion
von den ersten Testentwiirfen {iber deren empirische Erprobung und mehrere Revisio-
nen bis zu den Endversionen beschrieben. AnschliefSend wurden die Normierung der
Endversionen, die Priifung der Itemgiite fiir jeweils beide Subtests sowie die Priifung
der Rasch-Modell-Konformitét fiir die Subtests TV dargestellt. Zuletzt erfolgte eine
Uberpriifung der Tests im Hinblick auf Reliabilitit und Validitdt. Am Ende jedes Kapi-
tels stand eine Diskussion der jeweiligen Ergebnisse.

LESEN 6-7 und LESEN 8-9 basieren inhaltlich auf den im ersten Teil der Arbeit be-
schriebenen theoretischen Vorstellungen und empirischen Befunden zu verschiedenen
Komponenten und Ebenen des Leseverstédndnisses sowie zur Dimensionalitdt des Kon-
struktes Leseverstdndnis. Entsprechend bestehen die analog aufgebauten Tests jeweils
aus zwei Subtests: dem Subtest BLK zur Erfassung der basalen Lesekompetenz und
dem Subtest TV zur Erfassung des Textverstandnisses. Das methodische Vorgehen bei
der Testkonstruktion und der empirischen Erprobung der Endversionen von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 erfolgte gemifd KTT sowie fiir den Subtest TV beider Tests zusétzlich
gemél IRT.

Der Subtest BLK ist fiir beide Tests identisch und besteht aus einer Satzleseaufgabe.
Dieser Aufgabentyp hat sich bereits zuvor fiir die Erfassung der basalen Lesekompe-
tenz in der Sekundarstufe bewahrt (vgl. W. Lenhard, 2013; SLS 5-8 s. Kap. 5.3.4). Es
miissen aus einer Liste von Satzen innerhalb von drei Minuten moglichst viele Satze
still gelesen und auf inhaltliche Richtigkeit hin beurteilt werden. Dieser Subtest wurde
zunichst computergestiitzt pilotiert, um fiir die Itemselektion auch die Antwortzeit fiir
jedes einzelne Item beriicksichtigen zu konnen. Fiir jedes Item wurde ein LPQ-Wert be-
rechnet, der aus dem Quotienten ,Korrektheit der Losung durch Reaktionsgeschwin-
digkeit* resultierte. AnschlieBend wurden auf Basis der LPQ-Werte diejenigen Items
ausgewahlt, die von den meisten Schiilern in der kiirzesten Zeit korrekt beantwortet
wurden. Die Endversion des Subtests BLK enthalt 100 kurze und leicht hinsichtlich in-
haltlicher Richtigkeit beurteilbare Sétze. Da bei diesem Subtest die Anzahl der in der
vorgegebenen Zeit korrekt beurteilten Sétze bereits eine metrische Variable darstellt,
war es nicht notwendig, ein Testmodell zugrunde zu legen (vgl. J. Rost, 2004, S. 44).

Der Subtest TV besteht in beiden Tests aus jeweils zwei Texten — einem expositori-
schen Text und einem narrativen Text — mit einigen Verstdndnisfragen im SC-Format
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zu jedem Text. Die Texte und Fragen unterscheiden sich bei den Tests. Bei LESEN 6-7
sind die Texte kiirzer, und es werden weniger sowie leichtere Fragen gestellt als bei
LESEN 8-9. Alle Items (Fragen) wurden stringent aus der Theorie abgeleitet, weshalb
verschiedene Verstdndnisebenen sowie kontextualisiertes Wortverstandnis beriicksich-
tigt werden. Zur Itemselektion fiir den Subtest TV beider Tests wurden zum einen
Kennwerte der KTT (Trennschérfe, Schwierigkeit, Standardabweichung und Selek-
tionskennwert) herangezogen. Zum anderen wurde das dichotome Rasch-Modell zu-
grunde gelegt und es wurden IRT-Kennwerte des Item-Fits (WMNSQ) bei der Item-
selektion einbezogen und dariiber hinaus anhand weiterer Aspekte (Eindimensiona-
litat, lokale Unabhéangigkeit, Ratekontrolle, Personenhomogenitét) die Rasch-Modell-
Konformitét tiberpriift. Zudem wurde bei der Itemselektion stets die inhaltliche Be-
deutsamkeit der einzelnen Items fiir das Konstrukt Textverstdndnis beachtet. Die KTT-
Kennwerte fielen in der letzten Voruntersuchung zufriedenstellend aus, wahrend die
Rasch-Kennwerte teilweise fiir und teilweise gegen eine Anwendbarkeit des Rasch-
Modells sprachen.

Nach ihrer Fertigstellung wurden die Tests in mehreren deutschen Bundeslandern
normiert. Da Befunde zur Lesekompetenz deutscher Sekundarschiiler zeigten, dass
sich innerhalb Deutschlands verschiedene Subgruppen (z.B. Schiiler verschiedener
Schularten und Schiiler verschiedener Bundesldnder) bedeutsam in ihrer Lesekom-
petenz unterscheiden, wurde versucht, die Verteilung der Schiiler iiber die Subgrup-
pen bei der Ziehung der Normstichprobe zu beriicksichtigen. Insgesamt umfassen die
Normstichproben 1644 Schiiler fiir LESEN 6-7 und 945 Schiiler fiir LESEN 8-9. Die
Normstichproben erwiesen sich auf Klassenstufenebene als ausreichend gro3, um bei
Erfiillung weiterer Giitekriterien eine angemessene Differenzierung im gesamten Leis-
tungsspektrum zu ermoglichen. Wird aber zusétzlich zur Aufteilung nach Klassenstufe
auch noch nach Schulart aufgeteilt, reicht die Gro3e einzelner Substichproben hin-
gegen nicht mehr aus, um in den Randbereichen gut differenzieren zu kénnen. Im
Hinblick auf die Représentativitit der Stichproben ergab sich, dass diese trotz grofsen
Aufwands und des Einbezugs verschiedener Schularten aus mehreren Bundesldndern
zwar in einigen, jedoch nicht in allen relevanten Aspekten als représentativ bezeichnet
werden konnen. Fiir den Anteil an Schiilern mit Migrationshintergrund und den Anteil
an Schiilern mit einer LRS-Diagnose scheint dies zumindest anndhernd der Fall zu sein,
wahrend die Verteilung iiber die Bundesldnder und Schularten nicht als reprasentativ
bezeichnet werden kann. Die Frage, ob es prinzipiell moglich ist, eine reprasentative
Normstichprobe zu erreichen, wurde im entsprechenden Abschnitt kritisch diskutiert.

Die Analyse der Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auf Basis der Norm-
daten zeigte fiir den Subtest BLK, dass zwar in den héheren Klassenstufen die Roh-
wertverteilungen leicht linksschief ausfallen, aber kein ausgepragter Deckeneffekt vor-
handen ist. Die Bearbeitungszeit wurde also derart knapp gewahlt, dass kaum ein
Schiiler alle Items korrekt bearbeiten kann. Die Betrachtung der Rohwertverteilungen
der Normdaten fiir den Subtest TV beider Tests ergab, dass auch hier weder ein Boden-
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noch ein ausgepragter Deckeneffekt vorliegt. Die Items decken in beiden Tests je-
weils ein breites Schwierigkeitsspektrum ab. Auch die {ibrigen auf Basis der Normda-
ten fiir die Subtests TV bestimmten KTT-Itemkennwerte fallen zufriedenstellend aus.
Einzelne Selektionskennwerte sind zwar relativ niedrig (.20 < SK < .30), jedoch
wurden die entsprechenden Items aufgrund ihrer inhaltlichen Bedeutung beibehal-
ten. Zur Priifung der Rasch-Modell-Konformitdt wurde die Dimensionalitdt anhand
von Screetests, Parallelanalysen und MAP-Tests liberpriift, der Item-Fit anhand von
WMNSQ-Werten, die lokale Unabhéngigkeit anhand des @3;-Indexes und Personen-
homogenitit anhand grafischer Modelltests sowie Andersen-Tests. Mit Ausnahme des
umstrittenen Andersen-Tests spricht Vieles fiir Rasch-Modell-Konformitat beider Tests.
Erklarungsmoglichkeiten fiir die erwartungswidrigen Ergebnisse der Andersen-Tests
wurden ausfiihrlich diskutiert.

Die Ergebnisse der Reliabilitdtsanalysen fallen zufriedenstellend bis sehr gut aus.
Fiir die Subtests TV wurden auch hier iiber die KTT-Methoden (Konsistenzmafe und
Retestmethode) hinaus IRT-Methoden (Erwartungswertmethode und EAP/PV) heran-
gezogen. Alle Konsistenzmal3e (KR-20 und Split-Half-Maf3e) sprechen fiir eine mit-
telhohe bis hohe Reliabilitdt beider Subtests von LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Die IRT-
Kennwerte fiir den Subtest TV liegen auf sehr dhnlicher Hohe. Die Retestkennwerte
bei einem Wiederholungsintervall von drei Wochen fallen alle in den Bereich mitt-
lerer Hohe, wobei zum Teil nicht unbedeutende Wiederholungseffekte auftraten, die
diskutiert wurden. Insgesamt scheint die Reliabilitdt sowohl fiir eine Beurteilung von
Gruppendifferenzen und interindividuellen Differenzen als auch fiir eine Individual-
diagnostik ausreichend zu sein. Lediglich bei einer Aufteilung nach Klassenstufe und
Schulart fallen einzelne Werte niedrig aus, was vermutlich der dann sehr kleinen Stich-
proben geschuldet ist.

Ebenso zufriedenstellend fallen die Ergebnisse der Validitatsanalysen aus. Die in-
haltliche Validitit wurde hauptsichlich aufgrund theoretischer Uberlegungen gepriift.
Beim Subtest BLK wurden zusétzlich die Items auf Personen- und Itemebene betrach-
tet, wobei die Ergebnisse darauf hindeuten, dass zum einen die Schiiler die Items
instruktionsgeméal} bearbeiteten, und dass zum anderen die Items leicht genug sind
und die Bearbeitungsdauer knapp genug ist, um aufgrund der basalen Lesekompetenz
und nicht aufgrund hoéherer Verstdndnisleistungen oder aufgrund von Vorwissen zu
differenzieren. Die inhaltliche Validitdt der Subtests TV wurde mit der streng theorie-
geleiteten Itemgenerierung begriindet und damit, dass die inhaltliche Bedeutung der
Items fiir das Konstrukt Leseverstdndnis bei der Itemselektion stets beachtet wurde.

Zur Priifung der Konstruktvaliditdt wurden die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LE-
SEN 8-9 mit Ergebnissen verschiedener konstruktnaher Skalen (LGVT-LG, LGVT-1V,
WLST 7-12) korreliert. Von den 27 berechneten Korrelationen fallen 26 Korrelatio-
nen signifikant aus. Korrelationen mit Ergebnissen von Skalen, die genau das gleiche
Konstrukt erfassen wie der entsprechende Subtest von LESEN 6-7 und LESEN 8-9, fallen
hoch bis sehr hoch aus. Weiter wurden die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zur
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Priifung der Kriteriumsvaliditdt mit den Skalenwerten verschiedener Au8enkriterien
korreliert. Dabei wurden neben konstruktnahen Kriterien (Lehrerurteil, Deutschnote)
auch konstruktferne Kriterien (Gesamtnotenschnitt, Mathematiknote) beriicksichtigt,
um nicht nur konvergente, sondern auch diskriminante Validitdt zu priifen. Es zeigt
sich u.a. fiir beide Tests fiir 23 der 24 Korrelationen das erwartete Muster fiir die
Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit den Kriteriumswerten:
Korrelation mit dem Skalenwert des Lehrerurteils > Korrelation mit der Deutschnote
> Korrelation mit dem Gesamtnotenschnitt > Korrelation mit der Mathematiknote.

Sowohl im Rahmen der Priifung der Konstruktvaliditiat als auch im Rahmen der
Priifung der Kriteriumsvaliditdt wurden dariiber hinaus Hypothesen gepriift, die auf
empirischen Vorbefunden und theoretischen Uberlegungen basierten. Die Ergebnis-
se in Bezug auf Klassenstufen-, Schulart- und Geschlechterunterschiede fallen ebenso
grofRtenteils erwartungskonform aus wie die Ergebnisse in Bezug auf Unterschiede
zwischen Schiilern mit LRS-Diagnose und Schiilern ohne LRS-Diagnose sowie die Er-
gebnisse in Bezug auf Unterschiede zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache
und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Des Weiteren erwiesen
sich der Zusammenhang von Leseverstindnis mit der Haufigkeit, mit der Schiiler zum
Vergniigen lesen, sowie der Zusammenhang von Leseverstdndnis mit der Anzahl der
zu Hause vorhandenen Biicher erwartungskonform als signifikant. Diese somit bis auf
einzelne Ausnahmen erwartungskonformen Ergebnisse sind ein weiterer Hinweis auf
die Validitdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Insgesamt scheinen sowohl Inhalts- als
auch Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat fiir beide Tests gegeben zu sein. Einzelne hy-
pothesenwidrige Ergebnisse wurden in den entsprechenden Abschnitten ausfiihrlich
diskutiert und stets plausible Erklarungsmoglichkeiten dargelegt.

Abbildung 23 fasst alle im Rahmen der Testkonstruktion und empirischen Erpro-
bung verwendeten Kennwerte und durchgefiihrten Tests in einer Ubersicht zusam-
men. Schlussendlich fallen die Ergebnisse der empirischen Erprobung von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 sehr zufriedenstellend aus.
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Abbildung 23. Ubersicht aller im Rahmen der Testkonstruktion und empirischen Erprobung
verwendeten Kennwerte und durchgeflihrten Tests.






Teil I

AbschlieBende Diskussion

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit beschrieb die theoretischen Grundlagen und
empirischen Befunde, auf welchen die im zweiten Teil beschriebene Konstruktion und
empirische Erprobung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 basierte. Der abschliel3ende dritte
Teil besteht nun aus einer Bewertung der Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
anhand der im ersten Teil der Arbeit in Kapitel 5.3.2 beschriebenen allgemein an-
erkannten Testgiitekriterien. Zudem werden einige Kritikpunkte am methodischen
Vorgehen und an den Endversionen besprochen, und es wird auf sich aus den Kri-
tikpunkten ergebende Ansatzpunkte und Fragestellungen fiir zukiinftige Forschungs-
bemiihungen eingegangen. Das Fazit fasst die Stdrken und Schwéchen von LESEN 6-7
und LESEN 8-9 zusammen.






Kapitel 19

Bewertung der Endversionen anhand der
Testgutekriterien

Wie im ersten Teil der Arbeit (Kap. 5.3.2) dargestellt, existieren zahlreiche allgemein
anerkannte Testgiitekriterien, die ein psychologischer Test erfiillen sollte. Dazu z&hlen
neben den Hauptgiitekriterien Objektivitét, Reliabilitdt, Validitdt und Skalierbarkeit
auch die Nebengiitekriterien Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie, Niitzlichkeit,
Zumutbarkeit, Fairness und Nicht-Verféalschbarkeit. Im Folgenden werden LESEN 6-7
und LESEN 8-9 im Hinblick auf alle diese Kriterien bewertet.

Objektivitidt. Sofern alle Anweisungen des Testmanuals befolgt werden, konnen
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hinsichtlich Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation
als objektiv bezeichnet werden. Durchfiihrungsobjektivitdt wird erreicht, indem sich
der Testleiter genau an die Anweisungen im Testmanual hélt und die Instruktionen
wortlich wiedergibt. Das Testmanual enthélt zudem genaue Vorgaben in Bezug auf
die Durchfiihrungsbedingungen, die Zeitbegrenzungen fiir die Subtests sowie Hinwei-
se zur Beantwortung von Fragen der Schiiler wihrend der Testung. Auswertungsob-
jektivitdt ist durch explizite und prézise Auswertungsvorschriften sichergestellt. Die
korrekten Antworten sind eindeutig festgelegt und aufgrund des gebundenen Ant-
wortformats und der verfiigbaren Auswertungsschablonen leicht zu ermitteln. Trotz
der Intuitivitdt der Auswertungshilfen ist das Vorgehen zur Ermittlung der Roh- und
Normwerte im Testmanual genau erldutert und die Erstellung eines Profildiagramms
anhand eines Beispiels veranschaulicht. Interpretationsobjektivitdt ergibt sich durch
einen Bezug auf die Normstichprobe, also aus dem Vergleich der Ergebnisse der Test-
personen mit den Ergebnissen der Normstichprobe. Hierfiir stehen Normtabellen zur
Verfligung, deren Nutzung im Testmanual beschrieben ist. Zudem enthélt das Test-
manual ausfiihrliche Erlauterungen zur Interpretation der Roh- und Normwerte, die
sowohl grafisch veranschaulicht als auch verbalisiert dargestellt sind.

Reliabilitit. Zur Priifung der Reliabilitdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurden so-
wohl KTT-Kennwerte als auch - allerdings nur fiir den Subtest TV — IRT-Kennwerte
herangezogen. Konsistenzwerte fiir beide Subtests sowie auch die Ergebnisse der IRT-
Methoden fiir den Subtest TV sprechen fiir eine hohe Reliabilitdt beider Subtests von
LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Die Werte der Retestkorrelationen bei einem Wiederho-
lungsintervall von drei Wochen, die sowohl fiir beide Subtests als auch fiir das Gesamt-
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ergebnis ermittelt wurden, fallen in einen Bereich mittlerer Hohe. Insgesamt sprechen
die Ergebnisse dafiir, dass die Reliabilitdt sowohl fiir die Beurteilung von Gruppen-
differenzen und interindividuellen Differenzen als auch fiir die Individualdiagnostik
ausreichend ist.

Validitédt. Auf inhaltliche Validitdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 kann aufgrund
theoretischer und sachlich-logischer Uberlegungen geschlossen werden. Beim Subtest
BLK zeigt sich bei einer Betrachtung der Normdaten auf Personen- und Itemebene,
dass zum einen die Schiiler den Subtest instruktionsgemél’ bearbeiteten, und dass
zum anderen die Items leicht sind und die Bearbeitungsdauer angemessen ist, um auf-
grund der basalen Lesekompetenz und nicht aufgrund hoherer Verstdndnisleistungen
oder aufgrund von Vorwissen zu differenzieren. Die inhaltliche Validitdt des Subtests
TV beider Tests kann mit den stringent aus der Theorie abgeleiteten Items begriindet
werden sowie damit, dass die inhaltliche Bedeutung der Items fiir eine umfassende
Abbildung des Konstrukts Leseverstandnis bei der Itemselektion beriicksichtigt wurde.

Fiir Konstruktvaliditit sprechen die (bis auf eine Ausnahme) signifikanten Korre-
lationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit Ergebnissen konstruktna-
her Skalen (LGVT-LG, LGVT-LV und WLST 7-12) sowie insbesondere die hohen bis
sehr hohen Korrelationen mit Ergebnissen von Skalen, die genau das gleiche Kon-
strukt erfassen wie der entsprechende Subtest von LESEN 6-7 und LESEN 8-9. Auch die
Replikation zahlreicher — wenn auch nicht aller — Vorbefunde beziiglich Unterschie-
den zwischen verschiedenen Subgruppen der Zielpopulation (Unterschiede zwischen
den Klassenstufen, den Schularten und den Geschlechtern, Unterschiede zwischen
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund sowie zwischen Schiilern mit und ohne
LRS-Diagnose) weisen auf Konstruktvaliditdt von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 hin. Fiir die
nicht erwartungskonformen Ergebnisse lieBen sich plausible Erkldrungen finden, die
dafiir sprechen, dass die der Erwartung widersprechenden Ergebnisse nicht zwingend
auf mangelnde Validitdt von LESEN 6-7 bzw. LESEN 8-9 zuriickzufithren sein miissen.

Weiter fallen die Korrelationen der Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 mit
konstruktnahen Kriteriumswerten (Lehrerurteil, Deutschnote) hoher aus als die Kor-
relationen mit konstruktfernen Kriteriumswerten (Gesamtnotenschnitt, Mathematik-
note). Fiir beide Tests zeigte sich bei diesen Korrelationen grof3tenteils das erwarte-
te Muster: Korrelation mit dem Skalenwert des Lehrerurteils > Korrelation mit der
Deutschnote > Korrelation mit dem Gesamtnotenschnitt > Korrelation mit der Ma-
thematiknote. Diese Ergebnisse sprechen sowohl fiir konvergente Validitét als auch
fiir diskriminante Validitét. Dariiber hinaus konnten mit LESEN 6-7 und LESEN 8-9 em-
pirische Vorbefunde in Bezug auf den Zusammenhang von Leseverstdndnis mit der
Haufigkeit, mit der Schiiler zum Vergniigen lesen, und der Anzahl der Biicher, die bei
den Schiilern zu Hause verfiigbar ist, repliziert werden, was ebenfalls fiir die Validitat
der Tests spricht.



19. Bewertung der Endversionen anhand der Testglitekriterien 253

Skalierbarkeit. Beim Subtest BLK stellt die Anzahl der in der vorgegebenen Zeit
gelesenen und korrekt beurteilten Sétze eine metrische Variable dar. Somit weisen
die Ergebnisse Intervallskalenniveau auf. Zudem sprechen die geringen Fehlerzahlen
der einzelnen Versuchspersonen der Normstichprobe dafiir, dass die Schiiler den Sub-
test instruktionsgemald bearbeiteten und reines Raten kaum eine Rolle spielte. Bei
sehr vielen Fehlern oder ausgelassenen Items bei einer Testperson, ist jedoch die Aus-
sagekraft des Testergebnisses anzuzweifeln, da moglicherweise durch Raten eine un-
verhéltnisméafig hohe Punktzahl erreicht wurde. Bei instruktionsgeméf3er Bearbeitung
stellt die Summenbildung aus den Itemwerten fiir den Subtest BLK jedoch eine giiltige
Verrechnungsvorschrift dar.

Flir den Subtest TV beider Tests ist das Kriterium der Skalierbarkeit durch die Zu-
grundelegung des dichotomen Rasch-Modells erfiillt. Mit Ausnahme der umstrittenen
und kritisch diskutierten Andersen-Tests sprechen die Ergebnisse der empirischen Er-
probung der Subtests TV dafiir, dass die Items die Annahmen des dichotomen Rasch-
Modells (Eindimensionalitit, Gleichheit der Trennschérfen, kein bedeutsamer Einfluss
von Raten, lokale Unabhingigkeit) erfiillen. Somit kann fiir die Ergebnisse Intervall-
skalenniveau angenommen werden, das Aufsummieren der Itemwerte zu einem Er-
gebniswert fiir den Subtest TV stellt eine giiltige Verrechnungsvorschrift dar, und der
Summenwert ist eine suffiziente Statistik.

Normierung. Beide Tests wurden jeweils anhand einer Stichprobe normiert, wel-
che Schiiler aus Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien sieben deutscher Bun-
desldander einschlief3t. Insgesamt umfassen die Normstichproben 1644 Schiiler fiir
LESEN 6-7 und 945 Schiiler fiir LESEN 8-9. Die Normstichproben sind auf Klassenstu-
fenebene ausreichend grof3, um bei Erfiillung weiterer Giitekriterien im gesamten Leis-
tungsspektrum der Zielgruppen differenzieren zu kdnnen. Wird aber zuséatzlich noch
nach Schulart aufgeteilt, reicht die Gro3e der Substichproben nicht in allen Féllen aus,
um auch in den Randbereichen angemessen differenzieren zu konnen. Im Hinblick auf
die Repréasentativitdt der Stichproben zeigte sich, dass diese trotz grofen Aufwands
und trotz des Einbezugs verschiedener Schularten aus mehreren Bundesldndern zwar
beziiglich einiger, jedoch nicht aller Aspekte, die sich als relevant erwiesen haben, als
reprasentativ gelten konnen.

Im Anhang des Testmanuals werden Tabellen mit Normwerten zur Verfiigung ge-
stellt, in denen jedem erreichbaren Rohwert ein T-Wert, ein T-Wertband sowie ein Pro-
zentrang zugeordnet sind. Fiir den Subtest TV gibt es dariiber hinaus fiir jeden Test
eine Tabelle, in der jedem erreichbaren Rohwert ein Personenparameter zugeordnet
ist. Das Kriterium der Normierung ist fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9 somit erfiillt.

Vergleichbarkeit. Da keine parallelen Testformen vorliegen (vgl. 5.3.4), wird das
Kriterium der Vergleichbarkeit von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nicht erfiillt. Auf eine
Erstellung paralleler Tests wurde aufgrund des unverhéltnismaig hohen Aufwands
verzichtet.
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Okonomie. Die Durchfiihrung der Tests dauert jeweils eine ganze Schulstunde und
somit langer als die Durchfiihrung einiger anderer Lesetests fiir die Sekundarstufe
(z.B. LGVT6-12 oder SLS5-8, vgl. 5.3.4). Betrachtet man jedoch den Nutzen
— man erhélt ein Leseprofil, das basale Lesekompetenzen und Textverstdndnis bein-
haltet und beim Textverstdndnis sogar héhere Verstindnisebenen einschlie3t — so er-
scheint der Aufwand im Verhéltnis dazu angemessen. Zudem ist der Test als Gruppen-
test einsetzbar, was einen Vorteil gegeniiber anderen Lesetests darstellt, die das Lese-
verstindnis erfassen (z.B. ZLT-II, vgl. 5.3.4). Mithilfe von Schablonen sind LESEN 6-7
und LESEN 8-9 dariiber hinaus schnell und einfach auswertbar. Dank des gebunde-
nen Antwortformats ist sogar eine Auswertung anhand eines Dokumentenscanners
moglich, was sich vor allem bei einer Auswertung einer gro3en Anzahl an Testheften
z.B. im Rahmen von Forschungsprojekten vorteilhaft nutzen lésst. Insgesamt lassen
sich die Tests also sowohl hinsichtlich der Durchfiihrung als auch hinsichtlich der Aus-
wertung als 6konomisch bezeichnen.

Niitzlichkeit. LESEN 6-7 und LESEN 8-9 konnen als niitzlich bezeichnet werden, da
sie sich in einigen Punkten von bereits verfiigharen Lesetests abheben: Im Gegensatz
zu bereits verfiigbaren Tests fiir die Zielgruppe - z. B. Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest,
SLS 5-8, LGVT 6-12 — stellen LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nicht nur Screenings dar und
erfassen nicht nur basale Lesekompetenzen und textbasiertes Leseverstdndnis, son-
dern zusétzlich auch noch ein tiefergehendes Textverstdndnis einschliefflich der Ge-
nerierung von Inferenzen und des Aufbaus eines Situationsmodells. LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 konnen dadurch in den angegebenen Klassenstufen jeweils im gesamten
Leistungsspektrum angemessen differenzieren. Hierfiir war bislang kein Test verfiigbar.
Ein weiterer Vorteil (z.B. gegeniiber dem ebenfalls recht umfassenden ZLT-II) ist die
Moglichkeit, LESEN 6-7 und LESEN 8-9 als Gruppentest einzusetzen. Dariiber hinaus
wurden LESEN 6-7 und LESEN 8-9 jeweils an einer grof3en Stichprobe normiert, die
mehrere Bundesldnder umfasst. Dies ist ein Vorteil gegentiber vielen verfiigbaren Tests,
z.B. FIVT 5-6 und LEVE (vgl. Kap. 5.3.4). LEVE kann zudem nur computergestiitzt
durchgefiihrt werden, was den Einsatz in Schulklassen, die zu einem groen Teil im-
mer noch spérlich mit PCs ausgestattet sind, schwierig macht. LESEN 6-7 und LESEN 8-9
liegen dagegen in Papierform vor und sind somit in jeder Schule im normalen Klas-
senzimmer einsetzbar.

Im Gesprach mit Lehrkraften im Rahmen der Voruntersuchungen und der Normie-
rung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurde von den Lehrkréften immer wieder betont,
dass sie die Tests fiir sinnvoll und hilfreich halten, da es ihnen im Alltag oft ein Rétsel
sei, wie die schlechten Leseverstindnisleistungen ihrer Schiiler zustande kommen.
Auch die Befunde zur zum Teil mangelhaften diagnostischen Kompetenz von Lehr-
kraften in der Sekundarstufe im Hinblick auf die Lesekompetenz ihrer Schiiler (vgl.
Kap. 5.2) sprechen dafiir, dass Lehrkréfte von derartigen Tests profitieren konnten.
LESEN 6-7 und LESEN 8-9 liefern neben einem Gesamtergebnis auch ein Ergebnis, das
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iiber die basale Lesekompetenz informiert, und zuséatzlich noch ein Ergebnis zur Text-
verstdndnisleistung. Aus der Ermittlung von Stirken und Schwachen eines Schiilers
ergeben sich dabei Anhaltspunkte fiir die Auswahl addquater Férdermanahmen. Der
Subtest TV von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 enthélt zudem einen expositorischen und
einen narrativen Text, womit sich die Moglichkeit ergibt, es zu erkennen, falls bei
einem Schiiler besonders schwache Leistungen bei der Bearbeitung einer der beiden
Textgenres vorliegen. In diesem Fall kann ebenfalls auf entsprechende Ma3nahmen
zur Unterstiitzung der Sachtextlektiire bzw. zur Unterstiitzung des literarischen Lesens
zuriickgegriffen werden (vgl. Kap. 8). Extrem schwache Leistungen bei LESEN 6-7 oder
LESEN 8-9 konnen auf schwerwiegendere Leseprobleme hindeuten. Vor allem stark
unterdurchschnittliche Ergebnisse in beiden Subtests und ein damit einhergehendes
besonders schwaches Gesamtergebnis konnen ein Hinweis fiir das Vorliegen einer LRS
sein (vgl. Kap. 17). Die Testmanuale stellen fiir jedes der genannten Defizite zusatzlich
Informationen bereit und machen Empfehlungen, welche Fordermanahmen bei wel-
chen Defiziten sinnvoll sind. Artelt et al. (2007) fordern in einer BMBF-Expertise zur
Leseforderung zusatzlich zu Motivierungsmaldnahmen stérker auf einzelne Teilkom-
ponenten des Leseverstdndnisses und die Prozesse der Bedeutungskonstruktion ausge-
richtete FordermalRnahmen einzusetzen. Die Ergebnisse von LESEN 6-7 und LESEN 8-9
konnen hierfiir eine Grundlage bieten.

Zumutbarkeit. Mit einer Dauer von einer Schulstunde ist der Aufwand fiir Schiiler
der Regelschulen zumutbar. Die Bearbeitungsdauer ist streng begrenzt, und es handelt
sich um eine Zeitspanne, an die die Schiiler aus dem Schulalltag gewo6hnt sind und die
sie {iberschauen konnen. Es sind sowohl sehr leichte als auch sehr schwere Items ent-
halten, sodass jeder Schiiler zumindest einen Teil der Aufgaben l16sen konnen sollte.
In den Voruntersuchungen wurden die Schiiler unter anderem auch zur Zumutbarkeit
von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 befragt. Die meisten Schiiler bewerteten die Anforde-
rungen als angemessen und zumutbar.

Fairness. Die Ergebniswerte beider Subtests sind metrisch skaliert, sodass unter-
schiedliche Testergebnisse tatsidchliche Unterschiede in der Leistung widerspiegeln,
was eine wichtige Grundlage fiir eine faire Messung darstellt. Um eine faire Ergebnis-
interpretation zu erleichtern, werden zudem klassenstufen- und schulartspezifische
Vergleichswerte zur Verfiigung gestellt. Zudem wurde versucht, eine moglichst re-
prasentative Normstichprobe zu erzielen, die beispielsweise Schiiler aus verschiede-
nen Bundesldndern einschlie(3t. Weiter wurde bei der Konstruktion des Subtests TV
darauf geachtet, Texte auszuwéhlen, die Themen behandeln, welche nicht typischer-
weise von einem Geschlecht bevorzugt werden. Bei der Auswertung der Normdaten
ergaben sich nur in Teilbereichen signifikante Geschlechterunterschiede, und diese
wiesen nur eine niedrige Effektstérke auf, sodass sie nicht praktisch bedeutsam sind.
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Schiiler mit LRS — und im Subtest TV auch Schiiler mit einer anderen Muttersprache
als Deutsch — zeigen zwar schlechtere Leistungen als Schiiler ohne LRS bzw. Schiiler
mit Deutsch als Muttersprache, jedoch wurden hier keine getrennten Normen erstellt,
da die Schwéche mit dem Test erkannt und anschlie3end gezielte Fordermafinahmen
ergriffen werden sollen. Dies entspricht den Bedingungen in der Schule, in der Arbeits-
welt und im Alltag, wo ebenfalls gleiche Anforderungen unabhingig von Geschlecht,
Muttersprache und LRS erfiillt werden miissen.

Nicht-Verfialschbarkeit. Bei Leistungstests lasst sich das Ergebnis generell nur nach
unten verfalschen (J. Rost, 2004, S. 43). Im Subtest BLK soll die Bewertung von falsch
angekreuzten und ausgelassenen Items mit null Punkten verhindern, dass Schiiler die
Satze zugunsten der Geschwindigkeit gar nicht oder nur sehr ungenau lesen. Sollte
jedoch von einem Schiiler bei sehr vielen Items die falsche Antwortalternative ange-
kreuzt worden sein, kann dies ein Hinweis darauf sein, dass ein Schiiler die Sitze
sehr ungenau gelesen und moéglicherweise sogar geraten hat. Die Wahrscheinlichkeit,
durch reines Raten auf die richtige Loésung zu kommen, liegt bei jedem Item bei 50 %.
Dadurch kann ein Schiiler, der bei allen Items rat, insgesamt eine relativ hohe Punkt-
zahl erreichen im Vergleich zu einem schwachen Schiiler, der die Items instruktions-
gemal} bearbeitet und nur weniger als die Halfte der Items zu bearbeiten schafft. Dies
ist bei der Ergebnisinterpretation zu beriicksichtigen.

Im Subtest TV ist reines Raten durch die relativ gro3e Anzahl von Antwortoptionen
wenig erfolgsversprechend. Weiter kann bei einer sachgerechten Durchfiithrung un-
ter standardisierten Bedingungen kein Abschreiben von anderen Schiilern stattfinden.
Auch die Konformitat der Items mit dem dichotomen Rasch-Modell spricht dafiir, dass
reines Raten eine zu vernachlassigende Rolle spielt.

Insgesamt fallt die Bewertung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in Bezug auf die Testgii-
tekriterien {iberwiegend positiv aus. Die Tests erfiillen fast alle Kriterien. Ein ausfiihrli-
ches Manual und Auswertungsschablonen fiihren dazu, dass die Objektivitat der Tests
bei Einhaltung der im Manual beschriebenen Vorgaben gewéhrleistet ist. Die Krite-
rien der Reliabilitat und Validitat wurden im Verlauf dieser Arbeit ausfiihrlich gepriift,
und die Ergebnisse sprechen grotenteils fiir eine sehr zufriedenstellende Erfiillung
beider Kriterien. Die meisten Ergebnisse der Priifung auf Rasch-Modell-Konformitat
bestitigen diese, weshalb Skalierbarkeit angenommen werden kann. Weiter sind die
Tests 6konomisch, da sie im Verhaltnis zum Durchfiihrungs- und Auswertungsaufwand
umfangreiche und niitzliche Informationen liefern. Dass sich die Durchfiihrungsdauer
auf lediglich eine Schulstunde beschrénkt, wirkt sich zudem positiv auf die Zumutbar-
keit aus. Im Hinblick auf die Fairness werden beispielsweise fiir verschiedene Subgrup-
pen getrennte Normtabellen zur Verfiigung gestellt, und die Tests sind nur in geringem
Mafe verfilschbar. Das Kriterium der Vergleichbarkeit ist dagegen nicht erfiillt, da
keine parallelen Tests zur Verfiigung stehen. Das Kriterium der Normierung ist nur in-
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sofern erfiillt, dass eine Normierung an grof3en und heterogenen Stichproben stattge-
funden hat und entsprechende Vergleichswerte zur Verfligung gestellt werden. Jedoch
koénnen die Normstichproben selbst nicht als reprasentativ fiir die gesamte Zielpopu-
lation bezeichnet werden.






Kapitel 20

Kritik und Ausblick

Wie bereits in den Diskussionen am Ende der einzelnen Kapitel in Teil II deutlich
wurde, mussten bei der Testkonstruktion sowie bei der empirischen Erprobung der
Endversionen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zahlreiche Kompromisse zwischen dem
theoretisch Wiinschenswerten und dem praktisch Umsetzbaren eingegangen werden.
Aus den Kritikpunkten und offen gebliebenen Fragen ergeben sich weitere Fragestel-
lungen und Anregungen fiir Forschungsbemiihungen. Die wichtigsten davon sollen im
Folgenden kurz dargelegt werden.

Zunichst ist zur Rasch-Skalierung kritisch anzumerken, dass sowohl fiir LESEN 6-7
als auch fiir LESEN 8-9 der Andersen-Test signifikant ausféllt, was gegen ein Vorliegen
von Personenhomogenitit spricht. Dabei bleibt offen, wie diese Ergebnisse zu bewer-
ten sind. Die diesbeziiglichen Empfehlungen in der Literatur sind widerspriichlich.
Es scheint klar zu sein, dass der Andersen-Test sehr sensitiv ist und bei angemessen
grol3en Stichproben auch schon bei minimalen Abweichungen vom Modell signifikant
ausfallt. Einige Autoren halten die Durchfiihrung eines derartigen Tests dennoch fiir
unerlésslich und bewerten ein signifikantes Ergebnis als eindeutigen Hinweis darauf,
dass die Tests nicht Rasch-Modell-konform sind (z.B. K. D. Kubinger, 2006; Biihner,
2011; Strobl, 2010). Andere Autoren beschrdnken sich dagegen auf die Priifung des
Item-Fits und erwédhnen globale Modelltests gar nicht erst, oder sie dufderen sich sogar
kritisch dazu (z.B. DeMars, 2010, S. 57ff.). Es scheint also noch weitere Forschung
notig zu sein, um konsistente Empfehlungen fiir die Praxis der Testkonstruktion und
Ergebnisbewertung ableiten zu konnen. Moglicherweise wére die Berechnung einer
Effektgrofle hilfreich, die eine von der Stichprobengréf3e unabhéngige Ergebnisbe-
wertung erlaubt.

Hinsichtlich der Dimensionalitit von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zeigte sich in der vor-
liegenden Arbeit zum einen, dass die Korrelation zwischen dem Subtest BLK und dem
Subtest TV jeweils nur in den Bereich mittlerer Hohe fallt, und zum anderen sprechen
die Ergebnisse trotz der Beriicksichtigung verschiedener Textgenres sowie verschie-
dener Verstandnisebenen fiir eine Eindimensionalitdt der Subtests TV. Die Ergebnisse
gehen somit konform mit dem aktuellen Forschungsstand, dass Leseverstdndnis sich
aus den beiden Komponenten ,basale Lesekompetenz und ,Leseverstindnis“ zusam-
mensetzt, wobei beide Komponenten als nicht unabhingig voneinander, aber auch
nicht sehr eng zusammenhéngend betrachtet werden (vgl. Schneider, 2008). Die Ein-
dimensionalitdt des Subtests TV entspricht ebenfalls dem aktuellen Kenntnisstand,
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dass sich Leseverstdndnis nicht in weitere distinkte Skalen untergliedern lasst (vgl.
D. H. Rost & Buch, 2010). Jedoch ist zu beriicksichtigen, dass in der vorliegenden
Arbeit die anfinglich angestrebte Gleichverteilung der Items iiber die verschiedenen
Verstandnisebenen im Verlauf der Testkonstruktion zugunsten der statistischen Item-
glite aufgegeben wurde und dabei vor allem Items eliminiert wurden, die sich auf die
Metaebenen des Leseverstdndnisses bezogen. Dies kénnte ein Hinweis darauf sein,
dass es sich dabei also doch um eine weitere distinkte Dimension von Leseverstdndnis
handelt. Diese Hypothese wire empirisch zu priifen. Sollte sie sich bestitigen, konnte
es sinnvoll sein, die Metaebene anhand einer separaten Skala zu erheben.

Laut D. H. Rost und Buch (2010) und auch im Sinne des SVR waére es fiir ei-
ne addquate Beurteilung des Leseverstehens zudem generell erforderlich, zusétzlich
das Horverstehen zu beriicksichtigen. Dies war bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nicht
moglich, da die Tests als Gruppentests konzipiert sein sollten. Auch eine zusitzliche
Erfassung des Verbal-IQs wére im angestrebten Zeitrahmen von einer Schulstunde
nicht moglich gewesen. Sollte es sinnvoll erscheinen, das rezeptive Sprachverstandnis
bzw. die verbale Intelligenz zusétzlich zu erfassen, muss auf andere entsprechende
Verfahren zuriickgegriffen werden. Grundséatzlich wére auch die Konstruktion einer
Skala zur Erfassung des Horverstehens denkbar, die dann bei Bedarf im Rahmen einer
Individualdiagnostik als optionale Ergédnzung zu LESEN 6-7 und LESEN 8-9 eingesetzt
werden konnte.

SchlieRlich kann bei LESEN 6-7 und LESEN 8-9 dhnlich wie bei den PISA-Lesetests
kritisiert werden, dass sie sich auf die kognitiven Aspekte des Lesens beschranken
und somit didaktisch wenig wertvolle Informationen liefern. Didaktisch und interven-
tionsorientierten Modellen (z.B. Joshi & Aaron, 2000; Hurrelmann, 2006) zufolge
miissten iiber die kognitiven Aspekte des Lesens hinaus auch der psychologische Be-
reich und Umwelteinfliisse beriicksichtigt werden. Diese erweiterten Modelle lassen
sich jedoch schwer operationalisieren. Aufserdem wurde im Rahmen der vorliegenden
Arbeit dargestellt, dass sich aus den Ergebnissen von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 durch-
aus angemessene Fordermaldnahmen ableiten lassen. Hier konnten dennoch ebenfalls
Verfahren entwickelt und optional eingesetzt werden, die ergdnzend zu LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 den psychologischen Bereich und Umwelteinfliisse abdecken, um bei Bedarf
ein umfassenderes Bild der Lesekompetenz im weiteren Sinne zu erhalten.

Aus der Tatsache, dass die Normierung, die Validierung und die weitere empiri-
sche Erprobung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in deutschen Regelschulen stattfanden,
ergab sich einerseits ein hohes Mal3 an 6kologischer Validitdt, andererseits ergaben
sich daraus auch einige Restriktionen. So gibt es in allen Bundesldndern von den
zustandigen Behorden bestimmte Vorgaben, ob und wie Datenerhebungen in Schu-
len stattfinden konnen. Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme fiihrt zu einer nicht
zu vernachlédssigenden Selbstselektion und beeintrachtigt die Représentativitdt der
Normstichproben. Die Frage, ob es also mdglich ist, eine représentative Normstich-
probe fiir einen Schultest zu erhalten, wurde im entsprechenden Abschnitt der vor-
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liegenden Arbeit kritisch diskutiert. Verschiedene Moglichkeiten, die Reprasentativitat
nachtréglich zu erh6hen, wurden ebenfalls behandelt. Es zeigte sich jedoch, dass kei-
ne der Methoden wirklich zufriedenstellend ist. Die Bestimmung von Niveaustufen ist
eine Moglichkeit, den Vergleich mit einer Normstichprobe zu umgehen und die Leis-
tung von Schiilern anhand inhaltlicher Kriterien zu bewerten. Auch diesbeziiglich zei-
gen sich allerdings gravierende Nachteile, die diese Moglichkeit insbesondere fiir die
Individualdiagnostik praktisch unbrauchbar machen (vgl. Kap. 5.3.2.2). Sowohl die
Moglichkeiten der normorientierten Ergebnisinterpretation als auch die Moglichkeiten
der Nutzung von Niveaustufenmodellen bzw. generell kriteriumsorientierter Ergebnis-
interpretation sind daher kritisch zu sehen. Hier ist fiir die Zukunft noch an zufrieden-
stellenderen Losungen zu arbeiten.

Weiter wére fiir einen aussagekraftigen und zufallskritisch absicherbaren Vergleich
der Bundeslénder beziiglich der Lesekompetenz eine umfangreichere Datenerhebung
erforderlich gewesen, als sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit stattfand. Hierfiir
hétten in allen Bundesldndern — idealerweise per Zufall — mehrere Schulen jeder
Schulart ausgewahlt werden miissen, damit Schulzugehorigkeit, Schulartzugehorigkeit
und Bundeslandzugehorigkeit nicht konfundiert sind. Dies erscheint jedoch aufgrund
der bereits angesprochenen Vorgaben der zustindigen Behorden und aufgrund der
Freiwilligkeit der Teilnahme von Schulen, Lehrkraften und Schiilern kaum zu bewerk-
stelligen. In jedem Bundesland mehrere Klassen pro Klassenstufe und Schulart zu re-
krutieren, sollte jedoch prinzipiell - wenn auch mit grofsem Aufwand — umsetzbar
sein.

Dariiber hinaus sind insbesondere die Ergebnisse beziiglich der Unterschiede zwi-
schen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache und Schiilern mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch in der vorliegenden Arbeit mit dulerster Vorsicht zu interpre-
tieren, da die Stichproben aufgrund vieler fehlender oder nicht verwertbarer Angaben
sehr klein waren und vermutlich unter anderem aufgrund der Selbstselektion nicht als
reprasentativ bezeichnet werden konnen. Auf eine Beriicksichtigung des familidren
Hintergrunds (SOS und Bildungshintergrund) sollte jedoch wegen der Konfundie-
rung mit der Muttersprache nicht verzichtet werden. Anhand eines Elternfragebogens
konnten einerseits in kiinftiger Forschung zuverlassigere und vollstindigere Daten er-
hoben werden, andererseits konnte dies den verzerrenden Einfluss der Selbstselektion
noch erhohen, da vermutlich viele Eltern der Datenerhebung bei ihren Schiilern zu-
stimmen, jedoch selbst nicht motiviert sind, einen Fragebogen auszufiillen oder sich
aufgrund mangelnder deutscher Sprachkenntnisse nicht dazu in der Lage sehen bzw.
sich davor scheuen.

Das Ergebnis, dass lediglich in Bezug auf den Subtest TV, nicht jedoch in Bezug auf
den Subtest BLK, ein Unterschied zwischen Schiilern mit Deutsch als Muttersprache
und Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch besteht, sollte aufgrund
der eben genannten Problematik anhand einer zuverlissigeren Datenbasis repliziert
werden. Lasst sich das Ergebnismuster erneut finden, konnte weiter untersucht wer-
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den, worauf der Unterschied im Textverstindnis zuriickzufiihren ist. Beispielsweise
konnte die Hypothese aufgestellt werden, dass der Unterschied durch den stark kultu-
rell beeinflussten narrativen Text zustande kommt und der Unterschied in Bezug auf
den expositorischen Text deutlich geringer ausfallt.

Des Weiteren deuten die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass ein
unterdurchschnittliches Ergebnis in beiden Subtests ein Indiz fiir das Vorliegen ei-
ner LRS darstellen konnte. Moglicherweise konnte anhand des Subtests BLK zudem
erkannt werden, ob bei Schiilern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch Defi-
zite im Leseverstdndnis lediglich auf die andere Muttersprache zuriickzufiihren sind
(dann sollte das Ergebnis im Subtest BLK unauffillig und nur das Ergebnis im Subtest
TV unterdurchschnittlich sein), oder ob eine LRS vorliegt (in diesem Fall sollten die
Leistungen in beiden Subtests sehr schwach ausfallen). Diese Hypothese ist ebenfalls
in weiterer Forschung anhand geeigneter Stichproben zu {iberpriifen.

Dariiber hinaus wére es beispielsweise interessant, ldngsschnittlich zu priifen, in-
wieweit LESEN 6-7 und LESEN 8-9 auch pradiktiv valide sind sowie, ob LESEN 6-7 und
LESEN 8-9 sensitiv fiir Fordereffekte sind, also ob sich z. B. empirisch gezeigte Effekte
von Férdermafnahmen mit LESEN 6-7 und LESEN 8-9 replizieren lassen. Diese Aspekte
der Validitét sind in der vorliegenden Arbeit aufgrund des begrenzten Projektzeitrah-
mens nicht gepriift worden, bieten aber hinsichtlich zukiinftiger Einsatzmoglichkeiten
der vorliegenden Tests interessante Fragestellungen.
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Fazit

Wenngleich, wie soeben dargestellt, einige Fragen offen blieben und weiterer For-
schung bediirfen, und obwohl einige Kritikpunkte am methodischen Vorgehen bei der
Testkonstruktion und der empirischen Erprobung von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 nicht
von der Hand zu weisen sind, sind die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit insgesamt
sehr zufriedenstellend.

Bei der Konstruktion von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurde zum einen der aktuelle
Forschungsstand zum Leseverstindnis beriicksichtigt und zum anderen wurden beide
zur Verfiigung stehenden Testtheorien (KTT und IRT) herangezogen. Die empirische
Erprobung zeigte, dass die Tests nahezu alle gingigen Testgiitekriterien erfiillen und
insbesondere als reliabel und valide bezeichnet werden konnen. Zudem wurden die
Tests an einer grolRen heterogenen Stichprobe normiert. In den Normstichproben liegt
jedoch zugleich eine Schwiche von LESEN 6-7 und LESEN 8-9, denn trotz aufwendiger
Rekrutierung zeigte sich, dass diese nicht als reprasentativ gelten konnen. Auch die
Ergebnisse des Andersen-Tests auf Personenhomogenitét sind kritisch zu sehen.

Dennoch werden mit LESEN 6-7 und LESEN 8-9 zwei Tests zur Verfiigung gestellt, die
es ermoglichen, einen differenzierten Eindruck vom Leseverstdndnis einzelner Schiiler
sowie ganzer Schulklassen zu bekommen. Sie kénnen Hinweise auf das Vorliegen gra-
vierender Leseprobleme geben und zeigen Ansatzpunkte fiir Fordermalinahmen auf.
Zudem sind die Tests praktisch erprobt und 6konomisch anwendbar. Die Méglichkeit
eines Einsatzes als Gruppentest, macht sie nicht nur fiir eine Anwendung durch Lehr-
kréfte im Schulalltag interessant, sondern auch fiir Forschungszwecke. Dariiber hinaus
sind die Tests aber auch fiir die Individualdiagnostik geeignet und kénnen daher in
schulpsychologischen Beratungsstellen und Erziehungsberatungsstellen (z.B. bei ei-
ner LRS-Diagnostik) eingesetzt werden. Da LESEN 8-9 auch bei Schulabgidngern der
Hauptschule anwendbar ist, ergibt sich zudem die Moglichkeit, diesen Test fiir die Be-
rufseignungsdiagnostik einzusetzen. Weiter ist es denkbar, LESEN 6-7 und LESEN 8-9 in
Alphabetisierungskursen fiir funktionelle Analphabeten oder im Rahmen der Einglie-
derung von Menschen mit Migrationshintergrund zu verwenden.

LESEN 6-7 und LESEN 8-9 schliefen somit eine bis dato bestehende Liicke in der
Leseverstandnisdiagnostik flir die mittleren Klassenstufen und sind zurzeit fiir die
Gruppendiagnostik in den Zielgruppen ab der siebten Klassenstufe die einzigen zur
Verfiigung stehenden Tests, die das Leseverstdndnis umfassend abbilden und im ge-
samten Leistungsspektrum differenzieren.
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Anhang A: Voruntersuchungen

Tabelle 28. Fehlerh&ufigkeit und deskriptive Statistiken zur Antwortzeit (in Sekuﬁden) und zu
den LPQ-Werten, jeweils pro Item gemittelt {iber die Gesamtstichprobe der Voruntersuchung

zum Subtest BLK (N = 41).

Antwortzeit LPQ-Wert
Item | Fehler M SD Min Max M SD Min Max
1 2 198 0.59 1.14 3.94 0.52 0.18 0.00 0.88
2 3 2,59 067 1.25 4.26 0.37 0.14 0.00 0.66
3 0 3.20 1.04 1.71 5.95 0.34 0.10 0.17 0.58
4 0 2.45 0.91 1.37 5.70 0.45 0.13 0.18 0.73
5 1 3.65 1.83 0.17 10.34 0.43 0.87 0.00 5.79
6 1 2.82 3.56 0.08 24.35 0.46 0.18 0.00 0.78
8 3 282 0.69 1.59 4.25 0.36 0.14 0.00 0.63
9 0 424 203 196 1255 | 0.28 0.10 0.08 0.51
10 1 5.03 199 0.30 9.51 0.29 0.50 0.00 3.39
12 1 4.75 2.00 1.98 9.57 0.24 0.11 0.00 0.51
13 1 3.83 1.93 1.66 10.36 0.31 0.13 0.00 0.60
14 0 4.12 1.68 1.89 9.67 0.28 0.10 0.10 0.53
15 0 3.49 1.03 1.73 5.80 0.31 0.10 0.17 0.58
16 2 3.32  1.07 1.89 6.60 0.31 0.12 0.00 0.53
17 1 517 263 054 14.16 | 025 0.27 0.00 1.86
18 0 432 1.72 201 1099 | 0.26 0.08 0.09 0.50
19 0 2.87 1.25 1.41 7.51 0.40 0.15 0.13 0.71

42
43
44
45
46
47
48
49

53
54
55

1
1

3,51 140 1.62 8.61
439 140 2.20 9.10
255 0.64 1.39 3.77
465 239 056 15.36
3.66 1.68 1.83 9.91
2.84 082 0.82 4.89
224 068 1.28 4.83
4.06 227 0.88 11.89
234 083 1.12 5.98
4.04 152 0.13 9.21
4.94 232 214 1433
4.00 1.68 1.93 9.25
3.80 1.60 2.09 9.16
4.09 140 0.14 7.51
3.87 193 181 11.74

0.27
0.25
0.35
0.31
0.31
0.41
0.45

0.32
0.24

0.41
0.27
0.32
0.36
0.48
0.30
0.44
0.25
0.24

0.28
0.28

0.25
0.28

0.08
0.11
0.11
0.11
0.11
0.14
0.13

0.13
0.08

0.13
0.26
0.11
0.10
0.13
0.17
0.17
0.11
0.09

0.12
0.12

0.09
0.12

0.13
0.00
0.16
0.12
0.00
0.00
0.00

0.00
0.00

0.00
0.00
0.10
0.00
0.21
0.00
0.00
0.00
0.07

0.00
0.00

0.00
0.00

0.44
0.48
0.64
0.57
0.52
0.70
0.77

0.62
0.45

0.72
1.78
0.55
0.60
0.78
1.14
0.90
0.51
0.47

0.52
0.48

0.44
0.55
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95
96
97
98
99
100
101
102
103
104
105

107
108
109

112

114
115
116
117

119
121

122
123

2
0

1
2
2
4

COO0OORFRMAOORKRO

O =

NP~ OW

423 1.30 222 7.14
6.14 255 0.08 12.03

459 2.08 143 1251
0.15  15.09
0.86 6.04
2.23 7.70
1.99 9.34

2.03 079 117 4.98
212 064 134 4.89
3.57 222 164 1482
3.89 142 155 7.01
393 139 0.26 7.93
426 1.75 0.10 8.68

4.04 093 254 5.71
454 260 212 16.96

451 142 234 8.11
429 140 2.53 9.67

3.16 1.57 149 10.60
269 1.00 1.33 6.71
265 176 1.14 8.77
345 115 1.74 6.33
4.04 219 183 11.52
458 1.73 198 9.74
4.75 224 214 1331
334 143 174 7.18
3.62 1.66 2.08 10.69
436 1.59 235 10.23
4.55 1.33 227 8.83
4.05 1.15 217 7.23

4.65 201 0.19 9.06
211 065 1.23 3.97
432 191 187 11.14

250 096 0.08 5.13
220 072 1.28 4.76
4.47 189 2.03 9.94
255 115 1.23 7.30
348 201 148 13.11
2.83 1.21  1.20 7.04

3.54 1.38 1.93 8.09
1.83 059 1.13 4.34

413 178 1.76 8.83
299 1.04 170 6.19

0.25
0.49

0.34
0.38
0.25
0.31

0.55
0.48
0.33
0.29
0.36
0.24

0.25
0.25

0.48

0.23
0.23

0.37
0.41
0.47
0.32
0.31
0.23
0.24
0.34
0.31
0.25
0.24
0.27

0.24
0.50
0.27

0.39
0.50
0.25
0.44
0.34
0.40

0.32
0.59

0.26
0.37

0.10
1.99

0.99
0.20
0.09
0.08

0.16
0.15
0.13
0.11
0.58
0.12

0.07
0.11

1.58

0.09
0.10

0.13
0.14
0.19
0.10
0.13
0.12
0.09
0.14
0.10
0.07
0.07
0.07

0.10
0.17
0.10

0.17
0.14
0.10
0.16
0.14
0.18

0.09
0.15

0.15
0.11

0.00
0.08

0.00
0.00
0.00
0.11

0.20
0.00
0.00
0.14
0.00
0.00

0.00
0.00

0.11

0.00
0.00

0.09
0.00
0.00
0.16
0.09
0.00
0.00
0.00
0.09
0.10
0.11
0.14

0.00
0.00
0.09

0.00
0.21
0.00
0.00
0.00
0.00

0.12
0.23

0.00
0.16

0.45
12.89

6.48
0.78
0.45
0.50

0.86
0.75
0.61
0.65
3.91
0.53

0.39
0.47
10.37

0.43
0.40

0.67
0.75
0.88
0.58
0.55
0.51
0.47
0.57
0.48
0.43
0.44
0.46

0.46
0.81
0.54

0.67
0.78
0.49
0.82
0.68
0.83

0.52
0.88

0.57
0.59
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124 1 2,59 1.07 132 6.51 0.44 0.16 0.00 0.76
125 0 241 067 1.26 4.17 045 0.14 024 0.79
126 2 3.74 151 1.87 7.93 0.30 0.13  0.00 0.54
127 3 432 247 143 1514 | 0.25 0.13 0.00 0.58
128 0 290 0.81 1.57 5.04 0.37 090 0.20 0.64
129 0 2.69 1.01 1.68 6.52 041 0.12 0.15 0.59
130 0 4.51 147 2.08 9.00 0.25 0.08 0.11 0.48
131 2 5.50 271 252 14.07 | 0.20 0.08 0.00 0.40
132 1 278 1.52 118 10.21 0.42 0.17 0.00 0.85
133 0 241 062 1.40 4.30 044 011 0.23 0.72
134 4 3.76 225 141 1267 | 0.32 0.17 0.00 0.71
135 2 5.02 209 274 1068 | 0.22 0.09 0.00 0.37
136 1 298 205 120 12.77 | 042 0.18 0.00 0.84
137 0 350 199 1,57 11.33 | 0.35 0.14 0.09 0.64
138 1 3,55 148 191 8.07 0.32 0.12 0.00 0.52
139 0 2.67 086 1.43 4.97 042 0.14 0.20 0.70
140 1 4.09 1.54 1.66 8.61 0.28 0.12 0.00 0.60
M 1.30 4.07 1.64 1.69 9.50 0.32 0.15 0.05 0.80

Anmerkung: Eliminierte Items sind grau markiert.
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Tabelle 29. LPQ, Anteil korrekter Lésungen (in %) und Bearbeitungszeit (in Sekunden) der 100
fur die Endversion ausgewahlten Items, gemittelt Gber die Gesamtstichprobe der Voruntersu-
chung zum Subtest BLK (N = 41).

Item LPQ  korrekt Zeit Item LPQ  korrekt Zeit
1 0.59 100 1.83 51 0.31 95 3.32
0.55 100 2.03 52 0.31 100 3.62

3 0.55 95 1.92 53 0.31 100 3.49
4 0.52 95 1.98 54 0.31 100 3.61
5 0.50 98 2.11 55 0.31 100 3.49
6 0.50 100 2.20 56 0.31 98 3.83
7 0.49 100 6.14 57 0.31 98 3.62
8 0.48 100 4.60 58 0.31 100 4.04
9 0.48 100 2.24 59 0.30 98 3.54
10 0.47 98 2.65 60 0.30 98 4.06
11 0.46 98 2.82 61 0.30 95 3.74
12 0.45 100 2.45 62 0.29 100 3.98
13 0.45 98 2.36 63 0.29 98 5.03
14 0.45 100 2.41 64 0.28 93 3.80
15 0.44 100 2.41 65 0.28 98 4.09
16 0.44 95 2.34 66 0.28 93 3.87
17 0.44 98 2.59 67 0.28 100 4.24
18 0.44 98 2.55 68 0.28 100 4.12
19 0.43 98 3.65 69 0.28 95 4.00
20 0.42 98 2.78 70 0.27 95 4.65
21 0.42 98 2.98 71 0.27 100 4.32
22 0.42 100 2.67 72 0.27 100 4.06
23 0.41 100 2.69 73 0.27 85 3.98
24 0.41 98 2.58 74 0.27 100 4.05
25 0.41 98 2.55 75 0.26 90 4.13
26 0.41 98 2.69 76 0.26 100 4.32
27 0.40 100 2.87 77 0.26 80 3.77
28 0.40 95 2.83 78 0.25 93 4.32
29 0.39 93 2.50 79 0.25 98 5.17
30 0.38 90 2.76 80 0.25 100 4.36
31 0.37 93 2.95 81 0.25 98 4.04
32 0.37 100 2.90 82 0.25 93 4.23
33 0.37 100 2.99 83 0.25 95 4.23
34 0.37 100 3.16 84 0.25 93 4.04
35 0.36 98 2.84 85 0.25 95 4.54
36 0.36 98 3.93 86 0.25 98 4.47
37 0.36 93 2.82 87 0.25 98 4.47
38 0.35 100 3.13 88 0.25 95 4.09
39 0.35 100 3.50 89 0.25 95 4.39
40 0.34 100 3.20 90 0.25 100 4.51
41 0.34 98 3.48 91 0.25 98 4.59
42 0.34 98 3.34 92 0.24 93 4.26
43 0.34 98 5.99 93 0.24 98 4.75
44 0.33 98 3.57 94 0.24 98 4.75
45 0.32 98 3.51 95 0.24 98 4.39
46 0.32 100 3.45 96 0.24 100 4.94
47 0.32 98 3.55 97 0.24 98 4.65
48 0.32 90 3.76 98 0.24 100 4.55
49 0.32 100 3.66 99 0.23 90 4.58
50 0.32 100 3.54 100 0.23 95 4.51
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Tabelle 30. Ergebnis der Itemanalyse der ersten Voruntersuchung zum Subtest TV fur den
Text Tiefsee (N = 60).

Item  7;¢ SD SK p Kohédrenzebene  Représentationsform
1 .16 034 024 .87 Lokal Textbasis
2 .18 036 025 .85 Lokal Textbasis

4 .25 0.18 0.69 .97 Lokal Textbasis
/5 .30 042 036 .78  Lokal  Textbasis
6 .17 038 022 .83 Lokal Textbasis
7 22 028 039 .92 Lokal Textbasis
10 11 025 021 .93 Lokal Textbasis
11 .32 0.18 0.88 .97 Lokal Textbasis
[ 12 48 039 062 .82 TLokal  Textbasis
13 17 022 039 .95 Lokal Textbasis
14 22 034 033 .87 Lokal Textbasis
15 22 028 039 .92 Lokal Textbasis
.16 .27 050 027 .58  Lokal  Situationsmodell
17 .01 0.28 0.02 .92 Lokal Situationsmodell
18 25 025 050 .93 Lokal Situationsmodell
21 .07 043 0.08 .77 Global Textbasis
22 .08 050 0.08 .53 Global Textbasis
23 40 032 o062 .88  Global  Textbasis
24 .16 036 022 .85 Global Textbasis
25 .18 0.18 0.51 .97 Global Textbasis
26 13 0.13 049 .98 Global Situationsmodell

29 .17 047 0.18 .68 Global Situationsmodell
3 .19 036 027 .8  Global ~ Situationsmodell

31 .16 050 0.16 .57 kontextualisiertes Wortverstandnis

34 11 046 012 .30 kontextualisiertes Wortverstandnis

35 25 048 026 .35 kontextualisiertes Wortverstandnis

36 25 025 050 .93 Metaebene

37 21 040 0.26 .80 Metaebene

38 .27 022 0.60 .95 Metaebene

39 .28 013 1.10 .98 Metaebene

40 .17 0.45 0.19 .72 Metaebene

Anmerkung: Eliminierte Items grau; signifikante Trennschérfen fett
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Tabelle 31. Ergebnis der Itemanalyse der ersten Voruntersuchung zum Subtest TV fur den
Text Koboldmakis (N = 72).

Item Tit SD SK p Kohédrenzebene  Reprasentationsform
1 16 026 032 .93 Lokal Textbasis
2 .23 020 0.56 .96 Lokal Textbasis
3 .27 012  1.14 .99 Lokal Textbasis
4 27 033 040 .88  Lokal  Textbasis
5 48 023 1.04 .94 Lokal Textbasis
6 .09 023 020 .94 Lokal Textbasis
7 35 023 0.76 .94 Lokal Textbasis

11 .30 023 0.65 .94 Lokal Textbasis
[ 12 .30 036 041 .85  Lokal  Textbasis
13 16 023 034 .94 Lokal Textbasis
14 22 043 026 .76 Lokal Textbasis
15 32 026 062 .93 Lokal Textbasis
16 .17 017 051 .97 Lokal Situationsmodell
17 .27 045 030 .72 Lokal Situationsmodell
18 21 050 021 44 Lokal Situationsmodell
19 21 046 023 .71 Lokal Situationsmodell
20 .10 050 0.10 .56 Lokal Situationsmodell
23 .09 050 0.09 .43 Global Textbasis
24 .18 038 024 .83 Global Textbasis

26 .53 030 0.88 .90 Global Situationsmodell

31 .31 023 0.68 .94 kontextualisiertes Wortverstandnis

33 13 045 014 .72 kontextualisiertes Wortverstandnis
|34 .38 038 051 .83  kontextualisiertes Wortverstéindnis

35 .04 039 0.05 .18 kontextualisiertes Wortverstandnis

36 .27 028 048 .92 Metaebene

40 .11 047 012 .68 Metaebene

Anmerkung: Beibehaltene Items grau; signifikante Trennschérfen fett
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Tabelle 32. Ergebnis der Itemanalyse der ersten Voruntersuchung zum Subtest TV fur den
Text Der geheilte Patient (N = 63).

Item Tit SD SK P Kohédrenzebene  Repriasentationsform
1 .36 0.32 0.57 .89 Lokal Textbasis
2 13 0.21 0.30 .95 Lokal Textbasis
3 .17 0.30 0.29 .90 Lokal Textbasis

5 27 0.25 0.55 .94 Lokal Textbasis
8 .14 030 0.23 .90 Lokal Textbasis
9 41 025 084 .94 Lokal Textbasis
10 -03 021 -0.06 .95 Lokal Textbasis
11 .28 040 036 81  Lokal  Textbasis
12 .21 0.42 0.25 .78 Lokal Textbasis
13 .17 0.30 0.29 .90 Lokal Textbasis
14 .17 0.18 0.47 97 Lokal Textbasis
15 Lokal Textbasis
|16 .46 034 069 8  Lokal  Situationsmodell
17 .15 0.42 0.18 .78 Lokal Situationsmodell
18 .24 0.18 0.69 97 Lokal Situationsmodell
19 .35 0.50 0.35 44 Lokal Situationsmodell
20 .37 0.25 0.75 .94 Lokal Situationsmodell

23 .28 B 0.80 97 Global Textbasis

25 32 042 038 .22 Global Textbasis
26 .36 0.18 1.02 .97 Global Situationsmodell

32 .19 030 0.33 .90 kontextualisiertes Wortverstidndnis
33 .03 0.46  0.03 .30 kontextualisiertes Wortverstandnis

37 .29 0.38 0.38 .83 Metaebene
38 .06 0.42 0.07 .22 Metaebene
39 .29 0.43 0.34 .76 Metaebene
40 12 0.46 0.13 .29 Metaebene

Anmerkung: Beibehaltene Items grau; signifikante Trennschérfen fett
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Tabelle 33. Ergebnis der Itemanalyse der ersten Voruntersuchung zum Subtest TV fur den

Text Der Gescheitere (N = 72).

Item Tit SD SK P Kohédrenzebene  Repriasentationsform
1 43 0.23 0.94 .94 Lokal Textbasis
2 .06 0.35 0.09 .86 Lokal Textbasis
3 .23 0.40 0.29 .81 Lokal Textbasis
4 .21 0.43 0.25 .76 Lokal Textbasis
5 24 0.20 0.60 .96 Lokal Textbasis
6 .34 041 042 .79  Global  Situationsmodell
7 .32 0.23 0.69 94 Lokal Textbasis
8 21 0.28 038 .92 Lokal Textbasis

13
14

.39
.48

0.30
0.28

0.66
0.86

.90
92

kontextualisiertes Wortverstandnis
Global Situationsmodell

18 .23 0.50 0.23 .57 Global Situationsmodell
21 .14 0.48 0.15 .64 Global Situationsmodell
22 -08 033 -0.13 .13 Global Situationsmodell
23 .21 0.50 0.21 44 kontextualisiertes Wortverstandnis
24 27 026 054 .93 kontextualisiertes Wortverstandnis
25 44 036 060 .8  Lokal  Situationsmodell
26 .19 0.47 0.20 .32 Global Situationsmodell
27 .25 0.43 0.29 .76 Global Situationsmodell
28 .09 0.49 0.09 .39 Global Situationsmodell
29 .10 0.38 0.13 .83 kontextualisiertes Wortverstandnis
30 .13 0.50 0.13 43 kontextualisiertes Wortverstandnis?
33 .50 0.33 0.74 .88 kontextualisiertes Wortverstandnis
34 27 0.28 0.48 .92 Metaebene
35 .15 0.30 0.25 .90 Metaebene
36 .07 0.50 0.07 .56 Metaebene
37 -05 046 -0.05 .31 Metaebene
/38 .50 044 056 .74  Metaebene
39 .00 0.33 0.00 13 Metaebene
40 27 0.43 0.31 .24 Metaebene
41 22 0.20 0.55 .96 Lokal Situationsmodell
46 27 0.36 0.37 .85 Lokal Situationsmodell
47 .19 0.30 0.32 .90 Lokal Textbasis
48 .03 0.50 0.03 .53 Lokal Situationsmodell

Anmerkung: Beibehaltene Items grau; signifikante Trennschérfen fett
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Tabelle 34. Ergebnis der Itemanalyse der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV fiir LE-

SEN6-7 (N = 113).

Item Tit SD SK KR-200hne p WMNSQ T Kohérenz Repréasentation

1 43 0.45 0.48 .85 72 0.92 -0.70 Lokal Situationsmodell
.51 0.46  0.55 .84 .69 0.89 -1.20 Global Situationsmodell

3 .34 0,50 0.33 .85 49 0.99 -0.10  kontextualisiertes Wortverstandnis

4 .19 039 0.24 .85 .82 1.07 0.50 Global Situationsmodell

5 .22 0.50 0.22 .85 43 1.10 1.40 Lokal Situationsmodell

6 .26 046 0.29 .85 71 1.05 0.50 Lokal Textbasis

7 46 048 0.48 .84 .64 0.92 -0.90 Lokal Situationsmodell

.8 23 047 024 8 33 110 110  Metachene

9 45 0.48 047 .84 .65 0.94 -0.70 Lokal Textbasis

10 .50 045 0.55 .84 72 0.87 -1.20 Lokal Situationsmodell

11 41 0.44 0.46 .85 .74 0.93 -0.60 Lokal Textbasis

12 .37 048 0.38 .85 .63 0.99 -0.10  kontextualisiertes Wortverstandnis

13 .56 0.50 0.56 .84 .52 0.83 -2.40 Lokal Situationsmodell

14 .34 0,50 035 .85 42 0.99 -0.20 Global Situationsmodell

15 .38 048 040 .85 .34 0.97 -0.30  kontextualisiertes Wortverstandnis

16 43 042 0.50 .85 77 0.92 -0.70 Global Situationsmodell

17 40 049 041 .85 .61 0.95 -0.60 Lokal Textbasis

18 .23 037 031 .85 17 1.00 0.00 Global Situationsmodell

22 46 0.47 049 .84 .68 0.92 -0.90  kontextualisiertes Wortverstandnis

23 .38  0.32  0.60 .85 .89 0.92 -0.30 Lokal Textbasis

24 21 0.41 0.26 .85 .79 1.08 0.60 kontextualisiertes Wortverstédndnis
.25 .14 050 014 85 43 117 220  Lokal Situationsmodell

26 48 045 0.53 .84 .73 0.89 -1.00 Global Situationsmodell

27 .38 049 0.39 .85 .39 0.96 -0.50 Global Situationsmodell

28 .30 0.38 0.39 .85 .82 1.03 0.20 Global Situationsmodell

29 .16 0.47 0.17 .85 .67 1.12 1.30 Lokal Textbasis

30 37 042 044 .85 77 0.96 -0.30 Lokal Textbasis

31 32 047 034 .85 .68 1.02 0.20 Global Situationsmodell
32 .01 046 001 86 .70 127 250  Global = Textbasis

33 29 0.50 0.29 .85 .57 1.07 0.90 Metaebene

34 48 0.46 0.52 .84 .70 0.92 -0.80 Lokal Textbasis

35 .53 050 0.53 .84 48 0.85 -2.20 Global Situationsmodell

36 .34 046 037 .85 .69 1.00 0.10 kontextualisiertes Wortverstandnis

37 .38 049 0.39 .85 .61 0.98 -0.20 Global Situationsmodell

38 .20 0.50 0.20 .85 .56 1.14 1.80 Lokal Situationsmodell

39 .38 047 041 .85 .68 0.96 -0.40 Lokal Situationsmodell

40 23 044 027 .85 .75 1.07 0.60 Global Situationsmodell

Anmerkungen:

KR — 20,1ne: KR-20, wenn das Item eliminiert wird
T: Teststatistik zur Signifikanzpriifung der WMNSQ
fett: nicht signifikante Trennscharfen und T-Werte > 2
grau: eliminierte Items

Anhang A
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Tabelle 35. Ergebnis der ltemanalyse der dritten Voruntersuchung zum Subtest TV fir LE-

SEN8-9 (N = 189).

Item Tit SD SK KR-20,hmne P WMNSQ T Kohérenz Repriasentation
1 .32 0.35 0.46 .85 .86 1.02 0.20 Lokal Textbasis
2 .29 0.39 0.36 .84 .81 1.11 0.90 Lokal Textbasis
3 43 0.38 0.57 .85 .83 0.93 -0.50 Lokal Textbasis
4 .38 0.50 0.38 .85 43 1.04 0.60 Lokal Situationsmodell
5 .58 0.46 0.64 .85 .70 0.83 -2.10 Metaebene
6 39 041 048 .85 .79 0.99 -0.10 Lokal Situationsmodell
7 .56 041  0.68 .84 .78 0.84 -1.60  kontextualisiertes Wortverstandnis
8 .16 043 0.19 .85 .75 1.25 2.50 Lokal Textbasis
9 47 0.50 0.47 .84 .58 0.96 -0.50 Lokal Textbasis
10 .35 0.45 0.38 .84 71 1.06 0.70 Metaebene
11 44 046 048 .85 .70 0.98 -0.20 Lokal Situationsmodell
12 41 0.44 047 .85 .74 0.98 -0.20 Global Situationsmodell
13 .25 0.48 0.27 .84 .65 1.18 2.30 Metaebene
14 43 0.50 043 .85 .52 1.00 0.00 Global Situationsmodell
15 51 0.50 0.51 .85 .55 0.92 -1.10 Global Situationsmodell
16 .51 0.50 0.52 .85 .56 0.93 -1.10  kontextualisiertes Wortverstandnis
17 .38 0.48 0.39 .85 .37 1.01 0.20 Global Situationsmodell
18 39 049 040 .85 41 1.02 0.30 Global Situationsmodell
19 .28 0.48 0.29 .85 .37 1.12 1.70 Lokal Situationsmodell
20 .50  0.50 0.51 .85 42 0.89 -1.60 Lokal Situationsmodell
21 .54 049 0.55 .85 .60 0.89 -1.60 Global Situationsmodell
22 .51 0.35 0.73 .84 .86 0.81 -1.40 Lokal Situationsmodell
23 29 032 046 .85 .89 0.99 0.00 Global Situationsmodell
24 44 039 057 .85 .82 0.95 -0.40 Lokal Textbasis
25 .40 0.44 0.46 .85 .75 0.98 -0.20 Lokal Textbasis
26 .53 0.46 0.57 .84 .70 0.89 -1.40  kontextualisiertes Wortverstdndnis
27 42 0.50 0.42 .85 .51 1.01 0.20 Global Situationsmodell
28 .38 045 043 .85 72 1.06 0.70 kontextualisiertes Wortverstandnis
29 44 042 0.53 .85 .78 0.92 -0.80 Global Situationsmodell
30 .56 034 0.83 .85 .87 0.77 -1.70 Global Situationsmodell
31 41 0.49  0.42 .85 .59 1.02 0.30 kontextualisiertes Wortverstidndnis
32 .26 0.50 0.26 .86 .53 1.20 2.80 Global Situationsmodell
33 41 0.49 0.42 .85 .61 1.02 0.30 Lokal Situationsmodell
34 .38 0.49 0.39 .84 .59 1.06 0.90 Metaebene
35 .59 048 0.61 .84 .63 0.84 -2.30 Lokal Situationsmodell
36 .55 048 0.57 .85 .64 0.88 -1.70 Lokal Situationsmodell
37 .39 0.47 0.41 .85 .33 0.96 -0.50 Lokal Textbasis
38 36 049 037 .85 .39 1.07 1.00 kontextualisiertes Wortverstandnis
39 .13 050 0.13 .85 .54 1.33 4.50 Lokal Situationsmodell
40 .36 0.50 0.36 .85 .52 1.10 1.40 Lokal Textbasis
Anmerkungen:

KR — 20,hne: KR-20, wenn das Item eliminiert wird

T: Teststatistik zur Signifikanzpriifung der WMNSQ

fett: nicht signifikante Trennschérfen und T-Werte > 2

grau: eliminierte Items
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Tabelle 36. ltemkennwerte fiir LESEN 6-7 (N = 113) nach der ltemselektion der dritten Vor-
untersuchung zum Subtest TV.

Item 7 SD SK KR — 20,nne p wMNSQ T
1 44 045 0.48 .86 72 0.93 0.60
2 .50 046 0.54 .85 .69 0.89 1.20
3 .37 050 0.36 .86 .49 1.04 0.50
4 .20 039  0.25 .86 .82 1.09 0.60
5 .21 050 0.21 .86 43 1.17 2.00
6 .26 046 0.28 .86 71 1.09 0.80
7 48 048 0.50 .86 .64 0.93 0.80
8 45 048 0.47 .86 .65 0.95 0.60
9 48 045 0.53 .86 .72 0.90 1.00
10 40 044 045 .86 .74 0.96 0.30
11 .38 048 0.39 .86 .63 1.02 0.30
12 .55 050 0.54 .85 .52 0.86 1.80
13 .34 050 0.34 .86 42 1.03 0.30
14 39 048 041 .86 .34 1.00 0.10
15 44 042  0.52 .86 .77 0.90 0.80
16 .38 049 0.38 .86 .61 1.00 0.00
17 24 037 0.32 .86 17 1.03 0.20
18 45 047 0.48 .86 .68 0.92 0.80
19 39 032  0.60 .86 .89 0.91 0.40
20 22 041 0.27 .86 .79 1.11 0.80
21 49 045 0.55 .86 .73 0.89 1.10
22 39 049  0.40 .86 .39 0.99 0.10
23 .30 038  0.39 .86 .82 1.02 0.20
24 .16 047 0.17 .86 .67 1.19 2.00
25 35 042 042 .86 .77 1.01 0.10
26 .33 047 035 .86 .68 1.04 0.50
27 .28 050 0.28 .86 .57 1.11 1.30
28 46 046 0.50 .86 .70 0.91 -0.90
29 .52 050 0.52 .85 .48 0.89 -1.50
30 .32 046 035 .86 .69 1.06 0.60
31 40 049 0.40 .86 .61 1.00 0.00
32 .23 050 0.23 .86 .56 1.15 1.80
33 39 047 042 .86 .68 0.98 -0.10
34 25 044 0.28 .86 .75 1.10 0.90
Anmerkungen:

KR — 20,pne: KR-20, wenn das Item eliminiert wird

T: Teststatistik zur Signifikanzpriifung der wWMNSQ
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Tabelle 37. ltemkennwerte flir LESEN 8-9 (N = 189) nach der ltemselektion der dritten Vor-
untersuchung zum Subtest TV.

Item Tit SD SK KR — 20onne p WMNSQ T
1 .33 0.35 0.47 .90 .86 1.01 0.10
2 .29 0.39 0.37 .90 .81 1.12 1.00
3 43 0.38 0.57 .90 .83 0.91 0.70
4 .39 0.50 0.40 .90 43 1.03 0.40
5 .58 0.46 0.64 .89 .70 0.84 2.00
6 40 0.41 0.49 .90 .79 0.99 0.00
7 .55 041  0.67 .89 .78 0.85 1.50
8 .16 043 0.18 .90 .75 1.26 2.60
9 .46 0.50 0.46 .90 .58 0.99 0.10
10 .35 0.45 0.39 .90 71 1.08 0.90
11 42 0.44 0.47 .90 74 1.00 0.00
12 .25 0.48 0.26 .90 .65 1.21 2.60
13 43 0.50 0.43 .90 .52 1.01 0.10
14 .51 0.50 0.51 .90 .55 0.92 1.10
15 .51 050 0.51 .90 .56 0.93 -1.00
16 .37 048 0.39 .90 .37 1.03 0.40
17 .38 0.49 0.39 .90 41 1.04 0.50
18 .28 0.48 0.29 .90 .37 1.13 1.70
19 .50 0.50 0.50 .90 42 0.93 -1.10
20 .54 0.49 0.55 .89 .60 0.92 -1.20
21 .51 0.35 0.73 .90 .86 0.83 -1.30
22 .29 0.32 0.46 .90 .89 1.00 0.10
23 44 039 0.56 .90 .82 0.96 -0.30
24 40 044  0.46 .90 .75 1.00 0.00
25 .52 0.46 0.57 .90 .70 0.90 -1.30
26 43 0.50 0.43 .90 .51 1.00 0.00
27 .38 0.45 0.43 .90 72 1.07 0.70
28 44 0.42 0.53 .90 .78 0.93 -0.60
29 .57 0.34 0.83 .90 .87 0.76 -1.80
30 41 0.49 0.42 .90 .59 1.03 0.40
31 25 050 0.25 .90 .53 1.22 3.00
32 41 049  0.42 .90 .61 1.05 0.70
33 .38 0.49 0.39 .90 .59 1.08 1.10
34 .58 0.48 0.60 .89 .63 0.85 -2.10
35 .54 0.48 0.56 .89 .64 0.90 -1.40
36 .39 0.47 0.41 .90 .33 0.97 -0.40
37 37 0.49 0.37 .90 .39 1.08 1.20
38 .35 0.50 0.35 .90 .52 1.12 1.80
Anmerkungen:

KR — 20,hne: KR-20, wenn das Item eliminiert wird

T: Teststatistik zur Signifikanzpriifung der wWMNSQ
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Tabelle 38. Ergebnisse der MAP-Tests im Rahmen der dritten Voruntersuchung zum Subtest
TV fir beide Tests.

LESEN 6-7 LESEN 6-7
Anzahl Vierte Potenz Anzahl Vierte Potenz
Eigen- | auspartialisierte der mittleren Eigen- | auspartialisierte der mittleren
Faktor wert Komponenten Partialkorrelation | Faktor wert Komponenten Partialkorrelation

1 6.46 0 0.0024 1 8.50 0 0.0036
2.00 1 0.0004 2 2.00 1 0.0002

3 1.76 2 0.0004 3 1.52 2 0.0002
4 1.68 3 0.0005 4 1.45 3 0.0002
5 1.61 4 0.0007 5 1.40 4 0.0003
6 1.55 5 0.0007 6 1.37 5 0.0003
7 1.40 6 0.0008 7 1.24 6 0.0003
8 1.26 7 0.0009 8 1.18 7 0.0004
9 1.17 8 0.0009 9 1.15 8 0.0005
10 1.12 9 0.0011 10 1.10 9 0.0005
11 1.06 10 0.0014 11 1.05 10 0.0006
12 1.05 11 0.0016 12 0.98 11 0.0008
13 0.98 12 0.0020 13 0.96 12 0.0009
14 0.95 13 0.0023 14 0.91 13 0.0012
15 0.87 14 0.0027 15 0.87 14 0.0015
16 0.83 15 0.0032 16 0.85 15 0.0018
17 0.81 16 0.0037 17 0.84 16 0.0020
18 0.78 17 0.0043 18 0.80 17 0.0023
19 0.67 18 0.0051 19 0.76 18 0.0028
20 0.62 19 0.0066 20 0.74 19 0.0034
21 0.60 20 0.0084 21 0.70 20 0.0045
22 0.57 21 0.0099 22 0.69 21 0.0047
23 0.54 22 0.0116 23 0.64 22 0.0056
24 0.50 23 0.0148 24 0.62 23 0.0066
25 0.47 24 0.0169 25 0.58 24 0.0078
26 0.43 25 0.0225 26 0.56 25 0.0094
27 0.41 26 0.0293 27 0.53 26 0.0117
28 0.36 27 0.0393 28 0.48 27 0.0148
29 0.34 28 0.0538 29 0.47 28 0.0178
30 0.28 29 0.0780 30 0.42 29 0.0232
31 0.26 30 0.1159 31 0.41 30 0.0308
32 0.24 31 0.1918 32 0.41 31 0.0396
33 0.18 32 0.3589 33 0.36 32 0.0533
34 0.16 33 1.0000 34 0.33 33 0.0753
- - - - 35 0.31 34 0.1172
- - - - 36 0.29 35 0.1916
- - - - 37 0.28 36 0.3641
- - - - 38 0.25 37 1.0000




Anhang A

307

Tabelle 39. Eigenwerte und Faktorladungen der Ein-Faktorenlésung fiir den Subtest TV im
Rahmen der dritten Voruntersuchung.

LESEN 6-7 LESEN 8-9
Faktor  Eigenwert | Item A hZ Faktor  Eigenwert | Item A hZ
1 10.16 1 0.61 0.37 1 13.78 1 0.53 0.28
2 2.65 2 0.68 0.46 2 2.39 2 0.45 0.20
3 2.36 3 0.47 0.22 3 1.83 3 0.66 0.43
4 2.12 4 0.32 0.10 4 1.73 4 0.54 0.29
5 2.08 5 0.31 0.09 5 1.71 5 0.80 0.63
6 1.90 6 0.38 0.14 6 1.63 6 0.60 0.36
7 1.66 7 0.67 0.44 7 1.40 7 0.79 0.62
8 1.43 8 0.63 0.39 8 1.31 8 0.23 0.05
9 1.28 9 0.65 0.43 9 1.24 9 0.60 0.36
10 1.17 10 0.65 0.43 10 1.18 10 0.47 0.22
11 1.10 11 0.50 0.25 11 0.98 11 0.59 0.34
12 1.08 12 0.74 0.55 12 0.97 12 0.33 0.11
13 0.97 13 0.49 0.24 13 0.93 13 0.56 0.31
14 0.91 14 0.64 0.41 14 0.83 14 0.67 0.45
15 0.80 15 0.67 0.45 15 0.79 15 0.67 0.44
16 0.70 16 0.51 0.26 16 0.74 16 0.52 0.27
17 0.69 17 0.55 0.30 17 0.68 17 0.51 0.26
18 0.64 18 0.64 0.41 18 0.66 18 0.41 0.17
19 0.46 19 0.75 0.56 19 0.60 19 0.68 0.46
20 0.39 20 0.36 0.13 20 0.54 20 0.70 0.48
21 0.36 21 0.68 0.47 21 0.50 21 0.80 0.64
22 0.28 22 0.55 0.30 22 0.47 22 0.53 0.28
23 0.24 23 0.50 0.25 23 0.42 23 0.65 0.42
24 0.16 24 0.24 0.06 24 0.37 24 0.59 0.35
25 0.12 25 0.55 0.30 25 0.29 25 0.70 0.49
26 0.07 26 0.45 0.20 26 0.27 26 0.59 0.35
27 -0.02 27 0.38 0.14 27 0.24 27 0.53 0.28
28 -0.08 28 0.64 0.41 28 0.19 28 0.64 0.41
29 -0.09 29 0.70 0.49 29 0.11 29 0.89 0.79
30 -0.17 30 0.46 0.21 30 0.09 30 0.53 0.28
31 -0.31 31 0.53 0.28 31 0.03 31 0.34 0.11
32 -0.33 32 0.30 0.09 32 -0.01 32 0.56 0.32
33 -0.38 33 0.57 0.33 33 -0.06 33 0.50 0.25
34 -0.40 34 0.36 0.13 34 -0.10 34 0.77 0.59
- - - - - 35 -0.14 35 0.72 0.52
- - - - - 36 -0.18 36 0.55 0.30
- - - - - 37 -0.19 37 0.51 0.26
- - - - - 38 -0.23 38 0.51 0.26
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Tabelle 40. Zuordnung der Items des Subtests TV zu den Ebenen des Leseverstandnisses
bzw. den Formen der Textreprasentation fiir LESEN 6-7 und LESEN 8-9

LESEN 6-7
Expositorischer Text Narrativer Text
Item Kohérenz Reprasentation Kohérenz Représentation
1 Global Situationsmodell Lokal Textbasis
2 Global Situationsmodell Wortverstandnis
3 Lokal Textbasis Global Situationsmodell
4 Lokal Textbasis Lokal Textbasis
5 Lokal Textbasis Lokal Situationsmodell
6 Global Situationsmodell Wortverstandnis
7 Lokal Situationsmodell Global Situationsmodell
8 Lokal Textbasis Lokal Textbasis
9 Lokal Textbasis Global Situationsmodell
10 Wortverstdndnis Global Situationsmodell
11 Lokal Textbasis Global Situationsmodell
12 Lokal Situationsmodell Lokal Situationsmodell
13 Wortverstandnis Global Situationsmodell
14 Global Situationsmodell Global Situationsmodell
15 Global Situationsmodell Metaebenen
16 Wortverstdndnis Global Situationsmodell
17 Global Situationsmodell Global Situationsmodell
LESEN 8-9
Expositorischer Text Narrativer Text
Item | Kohédrenz Repréisentation Kohérenz Repréasentation

1 Lokal Textbasis Lokal Situationsmodell
2 Lokal Textbasis Lokal Situationsmodell
3 Metaebenen Lokal Situationsmodell
4 Wortverstandnis Lokal Situationsmodell
5 Lokal Situationsmodell Lokal Textbasis
6 Metaebenen Wortverstandnis
7 Lokal Situationsmodell Lokal Situationsmodell
8 Lokal Textbasis Wortverstdndnis
9 Lokal Situationsmodell Lokal Situationsmodell
10 Metaebenen Lokal Situationsmodell
11 Lokal Textbasis Global Situationsmodell
12 Wortverstdndnis Lokal Situationsmodell
13 Global Situationsmodell Wortverstandnis
14 Global Situationsmodell Global Situationsmodell
15 Global Situationsmodell Metaebenen
16 Global Situationsmodell Lokal Situationsmodell
17 Lokal Situationsmodell Lokal Situationsmodell
18 Lokal Situationsmodell Wortverstandnis
19 Global Situationsmodell Lokal Situationsmodell




Anhang B

309

Anhang B: Normierung

Tabelle 41. Deskriptive Statistik fUr beide Subtests und das Gesamtergebnis der Normdaten
nach Klassenstufe, Schulart und Bundesland getrennt.

Bundes- BLK vV

Klasse Schulart land N M SD M SD
6 HS BY 192 43.70 9.40 14.11  5.70
BW 44 43.60 8.10 11.30 4.86
NRW 27 39.30 6.20 11.37 594
RS BW 121  54.00 11.20 1930 5.20
NRW 29 44.60 1290 16.03 5.77
GYM BW 140 63.00 15.50 23.00 5.25
RLP 39 66.00 1220 27.15 4.08

SH 112 57.70 10.30 23.52 5.01
7 HS BY 209  49.01 11.23 17.56  5.50
BW 36 46.83 9.69 12.89 5.12
NRW 37 42.03 8.58 13.51 5.40
RS BW 211 5745 11.75 21.80 5.47
NRW 41 46.61 11.05 18.17 5.17
NS 51 54.53 16.20 18.14 5.35
GYM BW 57 67.68 11.41 26.70 4.08
RLP 37 68.78 17.43 23.51 5.40
BB 95 62.40 14.44 26.03 5.38
SH 77 61.97 12.09 2594 4.75
8 HS BY 172 52.71 13.32 17.08 5.05
NRW 42 46.60 13.02 15.81 5.64
RS BW 55 61.71 9.59 24.35 5.75
B 62 61.69 1753 1832 6.97
NS 43 62.26 1895 18.79 6.13

GYM BW 70 71.86 9.64 28.04 4.51
BB 86 66.00 18.70 24.94 6.24
9 HS BY 46 58.54 1239 19.65 5.02
NRW 46 53.39 1396 16.28 5.85
RS BW 53 66.81 13.19 25.26 5.34
B 64 56.20 9.32 21.25 6.73
NS 45 67.64 1797 2238 5.64
GYM BW 51 75.61 10.11  30.24 4.15
RLP 11 73.55 11.51 28.91 4.25
BB 86 62.92 1199 26.52 5.78
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Abbildung 24. Rohwertverteilungen fir den Subtest BLK von LESEN 6-7 auf Basis der Norm-
daten.
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Abbildung 25. Rohwertverteilungen fir den Subtest BLK von LESEN 8-9 auf Basis der Norm-
daten.
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Abbildung 26. Rohwertverteilungen fiir den Subtest TV von LESEN 6-7 auf Basis der Norm-
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Abbildung 27. Rohwertverteilungen fiir den Subtest TV von LESEN 8-9 auf Basis der Norm-
daten.
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Abbildung 28. Rohwertverteilungen fiir das Gesamtergebnis von LESEN 6-7 auf Basis der
Normdaten.
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Anhang C: Iltemanalysen und Modellpassung

Tabelle 42. Ergebnis der ltemanalyse zum Subtest BLK auf Basis der Normdaten der Klas-
senstufen sechs bis neun (N = 2584). In den Spalten aufgefiihrt sind jeweils ltemnummer
(ltem), Anzahl der Schiler, die das Item in Angriff nahmen (N 4,441 ¢), und Anteil der Schiiler,
die das Iltem korrekt l6sten in Prozent (%x.or-r)-

Item  Nangriff Ykorr | Item  Nangriff  Pkorr | Item  Napgrizs  Pokorr
1 2574 99.26 35 2511 98.18 69 598 98.34
2580 99.07 36 2492 92.38 70 554 99.69
3 2583 99.34 37 2471 99.07 71 522 99.30
4 2571 97.68 38 2455 98.18 72 476 99.34
5 2571 97.45 39 2425 97.48 73 445 99.23
6 2569 98.03 40 2400 98.57 74 419 99.42
7 2579 98.10 41 2367 97.95 75 383 99.46
8 2544 95.86 42 2327 97.76 76 360 99.57
9 2582 98.45 43 2284 97.87 77 331 99.15
10 2582 99.30 44 2233 97.87 78 308 99.61
11 2583 99.42 45 2188 98.96 79 299 99.50
12 2582 99.65 46 2154 98.80 80 282 99.73
13 2580 98.92 47 2085 97.45 81 271 99.23
14 2575 99.19 48 2027 97.48 82 238 99.73
15 2571 95.59 49 1963 97.95 83 219 99.57
16 2562 95.94 50 1906 96.52 84 199 99.50
17 2576 97.95 51 1845 98.34 85 183 99.65
18 2577 97.33 52 1779 98.53 86 170 99.38
19 2576 91.87 53 1719 98.49 87 155 99.73
20 2580 97.72 54 1642 97.48 88 150 99.61
21 2575 97.02 55 1553 97.99 89 143 99.61
22 2568 94.89 56 1488 98.49 90 130 99.50
23 2576 97.79 57 1446 98.80 91 116 99.54
24 2574 98.65 58 1425 98.45 92 112 99.81
25 2572 97.95 59 1182 99.11 93 113 99.65
26 2567 98.03 60 1101 93.38 94 106 99.73
27 2571 97.68 61 1035 98.45 95 103 99.73
28 2570 97.52 62 968 99.38 96 100 99.65
29 2562 97.79 63 902 99.46 97 98 99.54
30 2556 99.15 64 851 98.99 98 95 99.54
31 2548 98.10 65 806 99.30 99 96 99.65
32 2538 92.41 66 738 99.19 100 99 99.73
33 2525 96.36 67 689 99.42 - - -
34 2521 99.11 68 647 98.49 - - -
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Tabelle 43. Ergebnis der Itemanalyse des Subtests TV auf Basis der Normdaten fiir LESEN

6-7 (N = 1615) und LESEN 8-9 (N = 944).

LESEN 6-7 LESEN 8-9
Item p SD Tit SK P SD Tit SK

1 64 048 .36 038 | .86 0.34 .28 0.40
2 77 042 .42 050 | .72 045 42 047
3 74 044 42 048 | .73 044 36 041
4 62 049 28 029 | .74 044 46 052
5 64 048 40 042 | .60 049 34 034
6 71 045 40 044 | .77 042 25 0.30
7 63 048 47 048 | .76 043 29 0.34
8 63 048 46 047 | .81 040 .28 0.36
9 59 049 41 042 | 60 049 27 0.28
10 .53 050 .38 038 | .66 047 .19 0.20
11 47 050 .34 034 | 4 050 .36 0.36
12 41 049 39 040 | 48 050 .37 037
13 50 050 .40 040 | 42 049 42 043
14 35 048 40 042 | 53 050 .38 0.38
15 38 049 .34 035 40 049 .32 033
16 40 049 42 043 | 23 042 .17 0.20
17 24 042 23 027 | .33 047 .23 024
18 .86 035 .35 050 | .34 047 33 035
19 .84 037 .32 043 | .28 045 .29 0.32
20 .76 043 .27 031 .87 034 .37 0.54
21 76 042 42 049 | .82 039 .34 044
22 71 045 40 044 | .78 042 50 0.60
23 69 046 42 045 71 045 .37 041
24 64 048 44 046 | .75 043 45 0.53
25 63 048 .38 039 | .70 046 .45 049
26 .52 050 .27 027 | .64 048 .41 043
27 56 050 .28 028 | .54 050 .43 043
28 73 044 42 048 | .60 049 47 048
29 54 050 .35 036 | .59 049 .43 043
30 51 050 24 024 | .60 049 45 0.46
31 44 050 43 043 | 53 050 .50 0.50
32 47 050 .35 035 | .51 050 .38 0.38
33 48 050 .45 045 | 53 050 .31 031
34 .51 050 .40 040 | .50 050 .36 0.36
35 - - - - 40 049 .29 0.30
36 - - - - 48 050 .25 0.25
37 - - - - 39 049 .30 030
38 - - - - 31 046 29 031
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Tabelle 44. Eigenwerte und Faktorladungen der Ein-Faktorenlésung fir LESENG6-7 und

LESEN8-9.
LESEN 6-7 LESEN 8-9
Faktor  Eigenwert | Item A hZ Faktor  Eigenwert | Item A h2
1 10.13 1 0.50 0.25 1 10.48 1 0.46 0.21
2 1.66 2 0.61 0.37 2 1.84 2 0.59 0.34
3 1.19 3 0.60 0.36 3 1.48 3 0.51 0.26
4 1.12 4 0.39 0.15 4 1.31 4 0.65 0.43
5 1.06 5 0.55 0.30 5 1.23 5 0.46 0.22
6 1.04 6 0.56 0.32 6 1.20 6 0.37 0.14
7 1.00 7 0.63 0.40 7 1.10 7 0.42 0.17
8 0.99 8 0.62 0.38 8 1.07 8 0.43 0.19
9 0.96 9 0.56 0.31 9 1.05 9 0.37 0.14
10 0.94 10 0.51 0.26 10 1.00 10 0.25 0.06
11 0.88 11 0.46 0.21 11 0.95 11 0.49 0.24
12 0.87 12 0.54 0.29 12 0.92 12 0.50 0.25
13 0.81 13 0.55 0.30 13 0.90 13 0.57 0.32
14 0.77 14 0.56 0.31 14 0.87 14 0.52 0.27
15 0.77 15 0.48 0.23 15 0.84 15 0.45 0.20
16 0.73 16 0.57 0.33 16 0.79 16 0.26 0.07
17 0.72 17 0.34 0.12 17 0.77 17 0.32 0.10
18 0.67 18 0.58 0.34 18 0.74 18 0.46 0.21
19 0.64 19 0.51 0.26 19 0.73 19 0.42 0.18
20 0.64 20 0.39 0.15 20 0.70 20 0.62 0.38
21 0.62 21 0.61 0.37 21 0.68 21 0.54 0.29
22 0.58 22 0.56 0.31 22 0.65 22 0.74 0.55
23 0.56 23 0.58 0.33 23 0.63 23 0.54 0.29
24 0.54 24 0.61 0.38 24 0.60 24 0.66 0.44
25 0.53 25 0.52 0.27 25 0.57 25 0.64 0.41
26 0.51 26 0.37 0.13 26 0.53 26 0.59 0.34
27 0.48 27 0.39 0.15 27 0.49 27 0.57 0.33
28 0.45 28 0.60 0.36 28 0.48 28 0.65 0.42
29 0.43 29 0.48 0.23 29 0.47 29 0.58 0.34
30 0.40 30 0.32 0.10 30 0.43 30 0.61 0.37
31 0.38 31 0.59 0.35 31 0.41 31 0.68 0.46
32 0.35 32 0.47 0.22 32 0.39 32 0.51 0.26
33 0.33 33 0.61 0.37 33 0.37 33 0.41 0.17
34 0.29 34 0.54 0.29 34 0.36 34 0.49 0.24
- - - - - 35 0.30 35 0.41 0.17
- - - - - 36 0.28 36 0.35 0.12
- - - - - 37 0.23 37 0.41 0.17
- - - - - 38 0.19 38 0.40 0.16
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Tabelle 45. Ergebnisse des auf Basis der Normdaten durchgefihrten MAP-Tests.

LESEN 6-7 LESEN 6-7
Anzahl Vierte Potenz Anzahl Vierte Potenz

Eigen-  Kompo- der mittleren Eigen-  Kompo- der mittleren
wert nenten Partialkorrelationen wert nenten Partialkorrelationen
6.469 0 0.001 6.600 0 0.001
1.420 1 0.000 1.507 1 0.000
1.146 2 0.000 1.335 2 0.000
1.077 3 0.000 1.181 3 0.000
1.044 4 0.000 1.139 4 0.000
1.031 5 0.000 1.122 5 0.000
1.005 6 0.000 1.061 6 0.000
0.999 7 0.000 1.056 7 0.000
0.974 8 0.000 1.034 8 0.000
0.963 9 0.001 1.004 9 0.000
0.932 10 0.001 0.973 10 0.001
0.930 11 0.001 0.955 11 0.001
0.881 12 0.001 0.940 12 0.001
0.866 13 0.002 0.915 13 0.001
0.859 14 0.002 0.911 14 0.001
0.848 15 0.003 0.879 15 0.002
0.832 16 0.004 0.869 16 0.002
0.806 17 0.004 0.853 17 0.002
0.793 18 0.005 0.840 18 0.003
0.778 19 0.007 0.830 19 0.003
0.765 20 0.008 0.815 20 0.004
0.762 21 0.010 0.793 21 0.005
0.732 22 0.011 0.789 22 0.006
0.715 23 0.016 0.771 23 0.007
0.707 24 0.019 0.744 24 0.008
0.693 25 0.024 0.714 25 0.010
0.686 26 0.033 0.693 26 0.012
0.662 27 0.045 0.686 27 0.015
0.651 28 0.063 0.673 28 0.019
0.633 29 0.092 0.647 29 0.022
0.613 30 0.141 0.645 30 0.030
0.596 31 0.231 0.631 31 0.039
0.586 32 0.393 0.617 32 0.056
0.550 33 1.000 0.606 33 0.078

- - - 0.573 34 0.118

- - - 0.566 35 0.185

- - - 0.526 36 0.364

- - - 0.509 37 1.000
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Tabelle 46. Iltem-Fit-Werte zur Beurteilung der Rasch-Modell-Konformitat der ltems von LE-

SEN 6-7.

Item- Item- Schétz- WMNSQ-Konfidenzintervall
Nr. parameter fehler WMNSQ | Untergrenze  Obergrenze | T-Wert
1 -0.22 0.04 1.02 0.95 1.05 0.8
2 -0.98 0.04 0.94 0.94 1.06 1.7
3 -0.82 0.04 0.95 0.94 1.06 -1.8
4 -0.12 0.04 1.09 0.96 1.04 4.0
5 -0.25 0.04 0.98 0.95 1.05 0.9
6 -0.62 0.04 0.97 0.95 1.05 -1.0
7 -0.16 0.04 0.93 0.95 1.05 -3.3
8 -0.17 0.04 0.95 0.95 1.05 2.4
9 -0.00 0.04 0.98 0.96 1.04 1.0
10 0.33 0.04 1.01 0.96 1.04 0.7
11 0.61 0.04 1.05 0.96 1.04 2.2
12 0.89 0.04 1.00 0.96 1.04 0.0
13 0.46 0.04 0.99 0.96 1.04 -0.3
14 1.20 0.04 0.96 0.95 1.05 1.7
15 1.03 0.04 1.04 0.96 1.04 1.7
16 0.95 0.04 0.96 0.96 1.04 2.0
17 1.87 0.04 1.08 0.94 1.06 2.4
18 -1.69 0.05 0.95 0.90 1.10 -1.0
19 -1.53 0.04 0.99 0.91 1.09 -0.2
20 -0.90 0.04 1.07 0.94 1.06 2.3
21 -0.96 0.04 0.95 0.94 1.06 1.6
22 -0.62 0.04 0.97 0.95 1.05 1.0
23 -0.54 0.04 0.96 0.95 1.05 1.4
24 -0.24 0.04 0.95 0.95 1.05 -2.2
25 -0.21 0.04 1.01 0.95 1.05 0.3
26 0.34 0.04 1.11 0.96 1.04 4.9
27 0.15 0.04 1.10 0.96 1.04 4.6
28 -0.77 0.04 0.94 0.94 1.06 1.9
29 0.27 0.04 1.04 0.96 1.04 1.7
30 0.40 0.04 1.15 0.96 1.04 6.8
31 0.77 0.04 0.96 0.96 1.04 1.9
32 0.58 0.04 1.03 0.96 1.04 1.4
33 0.57 0.04 0.94 0.96 1.04 -2.9
34 0.39 0.23 1.00 0.96 1.04 0.1
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Tabelle 47. ltem-Fit-Werte zur Beurteilung der Rasch-Modell-Konformitat der ltems von LE-
SEN 8-9.

Item- Item- Schétz- WMNSQ-Konfidenzintervall
Nr. parameter fehler WMNSQ | Untergrenze  Obergrenze | T-Wert
1 -1.73 0.06 1.00 0.87 1.13 0.1
2 -0.68 0.06 0.95 0.93 1.07 -1.5
3 -0.77 0.06 1.00 0.93 1.07 -0.1
4 -0.81 0.06 0.91 0.92 1.08 -2.5
5 -0.04 0.05 1.03 0.95 1.05 1.2
6 -1.03 0.06 1.06 0.91 1.09 1.4
7 -0.92 0.06 1.04 0.92 1.08 1.1
8 -1.25 0.06 1.02 0.90 1.10 0.5
9 -0.07 0.05 1.09 0.94 1.06 3.3
10 -0.38 0.05 1.15 0.94 1.06 4.5
11 0.62 0.05 1.01 0.95 1.05 0.5
12 0.51 0.05 1.00 0.95 1.05 -0.1
13 0.81 0.05 0.95 0.95 1.05 -1.7
14 0.27 0.05 0.99 0.95 1.05 -0.2
15 0.89 0.05 1.04 0.95 1.05 1.4
16 1.82 0.06 1.12 0.92 1.08 2.8
17 1.24 0.05 1.10 0.94 1.06 3.2
18 1.22 0.05 1.01 0.94 1.06 0.5
19 1.55 0.06 1.05 0.93 1.07 1.3
20 -1.74 0.06 0.92 0.87 1.13 -1.2
21 -1.32 0.06 0.97 0.90 1.10 -0.6
22 -1.06 0.06 0.86 0.91 1.09 -3.3
23 -0.64 0.05 0.98 0.93 1.07 -0.5
24 -0.89 0.06 0.90 0.92 1.08 -2.6
25 -0.57 0.05 0.92 0.93 1.07 -2.4
26 -0.28 0.05 0.96 0.94 1.06 -1.3
27 0.25 0.05 0.96 0.95 1.05 -1.5
28 -0.04 0.05 0.91 0.95 1.05 -3.4
29 -0.02 0.05 0.95 0.95 1.05 -1.9
30 -0.07 0.05 0.94 0.94 1.06 -2.3
31 0.29 0.05 0.89 0.95 1.05 -4.2
32 0.36 0.05 1.00 0.95 1.05 0.2
33 0.28 0.05 1.07 0.95 1.05 2.6
34 0.42 0.05 1.01 0.95 1.05 0.5
35 0.88 0.05 1.07 0.95 1.05 2.5
36 0.54 0.05 1.11 0.95 1.05 4.1
37 0.95 0.05 1.06 0.94 1.06 2.0
38 1.39 0.33 1.03 0.93 1.07 1.0
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Anhang D: Reliabilitatsanalysen

Tabelle 48. Reliabilitdtswerte nach Klassenstufe sowie nach Klassenstufe und Schulart ge-

trennt (N in Klammern).

BLK GES

KR-20 Tt KR-20 Tt EW EAP/PV Tt
6 HS .93 (263) .68 (48) .80 (263) .86 (48) .79 (263) .80 (263) .83 (48)
RS .95 (177) .74 (42) .77 (150) .81 (42) .75 (150) .77 (150) .86 (42)
GYM .96 (291) .75 (48) .78 (292) .64 (48) 75(292) .77 (292) .82 (48)
Gesamt | .96 (752) .76 (138) .87 (726) .89 (138) .86(726) .87 (726) .90 (138)
7 HS .95 (283) .87 (35) .79 (283) 92 (14) .78 (283) .79 (283) 93 (149
RS .96 (304) .89 (32) .79 (304) .78 (32) .77 (304) .80 (304) .77 (32)
GYM .97 (267) .86 (51) .78 (265) .89 (51) .71 (265) .76 (265) .86 (51)
Gesamt | .97 (891) .88 (140) .86 (889) .85(119) .83(889) .85 (889) .87 (119)
8 HS .96 (215) .92 (35) .72 (215) .78 (35) .70 (215) .72 (215) .76 (35)
RS .97 (162) .85 (36) .87 (162) .88 (36) .86 (162) .88 (162) .90 (36)
GYM .97 (156) .89 (44) .79 (155) .88 (44) .76 (155) .79 (155) .85 (44)
Gesamt | .97 (539) .89 (139) .86 (538) .88(139) .85(539) .85 (539) .88 (139)
9 HS .96 (92) .74 (17) .76 (92) .67 (17) .75 (92) .76 (92) .39 (17)
RS .97 (163) .89 (12) .81 (163) 92 (12) .80 (163) .82 (163) .93 (12)
GYM .95 (148) .80 (41) .81 (148) .87 (16) .76 (148) .80 (148) .86 (16)
Gesamt | .97 (406) .86 (83) .86 (406) .87 (58) .84 (406) .86 (406) .84 (58)

Anmerkungen:

KR-10: Interne Konsistenz auf Basis der Kuder-Richardson-20-Formel

T+ Retest-Reliabilitdtswerte mit Korrektur fiir die Varianzeinschrdnkung
EW: Erwartungswertmethode
EAP/PV: expected a posteriori/plausible value
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Anhang E: Validitatsanalysen

Tabelle 49. Haufigkeiten der einzelnen Rohwerte in der Normstichprobe beim Subtest BLK.

Rohwert  Haufigkeit | Rohwert  Héaufigkeit | Rohwert  Haufigkeit
17 1 47 58 74 43
19 2 48 63 75 19
21 2 49 78 76 17
23 3 50 57 77 17
24 5 51 68 78 20
25 2 52 63 79 23
26 2 53 79 80 22
27 3 54 78 81 23
28 5 55 71 82 6
29 12 56 86 83 15
30 10 57 100 84 14
31 5 58 112 85 12
32 15 59 90 86 9
33 16 60 59 87 11
34 22 61 53 88 7
35 24 62 57 89 13
36 20 63 56 90 8
37 34 64 42 91 4
38 28 65 63 92 4
39 34 66 43 93 5
40 37 67 41 94 5
41 39 68 41 95 3
42 44 69 41 96 2
43 60 70 33 97 13
44 50 71 38 98 9
45 47 72 32 99 18
46 68 73 22 100 28
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Tabelle 50. Fehlerhaufigkeit der Normstichprobe im Subtest BLK.

Tabelle 51. Anzahl nicht bearbeiteter ltems in der Normstichprobe im Subtest BLK.

Fehlerzahl =~ Haufigkeit | Fehlerzahl  Héaufigkeit
0 1.031 18 2
1 742 19 3
2 379 20 1
3 166 21 1
4 99 23 3
5 46 24 2
6 18 25 3
7 17 26 1
8 15 27 1
9 7 29 2

10 10 30 1
11 6 32 2
12 9 33 1
13 2 35 1
14 3 39 1
15 4 41 1
16 1 42 1
17 2 - -

Anzahl nicht in Angriff

Anzahl nicht in Angriff

Anzahl nicht in Angriff

genommener Items Haufigkeit genommener Items Héufigkeit genommener Items Héufigkeit
0 68 26 38 52 65
1 9 27 27 53 56
2 4 28 31 54 62
3 7 29 44 55 41
4 3 30 32 56 42
5 5 31 49 57 44
6 7 32 47 58 50
7 3 33 41 59 37
8 1 34 44 60 35
9 2 35 67 61 32
10 14 36 48 62 27
11 16 37 52 63 16
12 4 38 61 64 24
13 12 39 67 65 16
14 12 40 77 66 12
15 11 41 62 67 14
16 20 42 230 68 11
17 16 43 44 69 8
18 18 44 48 70 3
19 30 45 67 71 10
20 15 46 86 72 3
21 22 47 64 73 2
22 15 48 68 75 4
23 18 49 64 76 2
24 26 50 71 77 2
25 21 51 57 80 1
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Tabelle 52. Ergebnisse der KS-Tests auf Normalverteilung (KS-Z).

Klasse BLK v GES LGVILG LGVTLV MKT WLST
6 1.74* 1.15* 0.66 2.35 1.12* 1.27* -

7 0.95 1.09* 0.52 1.00 0.97 - 1.43*
6-7 1.52* 1.46" - 2.34 1.59* - -

8 1.03 1.16* 0.67 1.42* 0.74 - 1.34*

9 0.64 1.17* 0.89 1.29* 0.78 - 1.00

8-9 0.96 1.64* - 1.69" 0.95 - 1.87*

Anmerkung: *: p < .20, keine Normalverteilung angenommen.

Tabelle 53. Deskriptive Statistik fir die Analysen zu den Hypothesen H3 bis H5 fir LESEN 6-7.

Klassen- Schul- Ge- Subtest BLK Subtest TV GES
stufe art schlecht N M SD M SD M SD
6 HS m 120 42.34 9.64 13.95 5.64 82.69 13.02
w 135 44.10 8.37 12.98 5.76 82.92 11.98
Gesamt 255 43.27 9.01 13.44 5.71 82.81 12.45
RS m 82 50.17 11.41 18.45 5.59 95.15 12.69
w 63 54.97 12.49 18.71 5.44 99.17 13.06
Gesamt 145 52.26 12.09 18.57 5.51 96.89 12.96
GYM m 144 60.89 14.10 24.24 4.96 110.99 13.24
w 128 62.29 13.21 23.46 5.44 110.83 12.83
Gesamt 272 61.55 13.68 23.87 5.20 110.91 13.02
Gesamt m 346 51.92 14.53 19.30 6.99 97.42 17.96
w 326 53.34 13.94 18.20 7.29 97.02 17.74
Gesamt 672 52.61 14.26 18.77 7.15 97.22 17.84
7 HS m 156 4550 10.83 | 16.30 6.04 88.47 12.26
w 119 50.55 10.66 16.82 5.22 93.40 11.81
Gesamt 275 47.69 11.03 | 16.53 5.70 90.61 12.29
RS m 156 53.25 13.29 20.87 5.77 100.63 13.76
w 143 57.99 1241 | 20.52 5,58 | 103.67 13.61
Gesamt 299 55.52 13.07 20.70 5.67 102.08 13.75
GYM m 131 62.69 14.39 25.74 4.92 114.71 12.66
w 132 65.99 13.30 25.86 5.16 117.26 12.82
Gesamt 263 64.35 13.92 25.80 5.03 115.99 12.78
Gesamt m 443 53.31 14.55 20.70 6.78 100.51 16.65
w 394 58.42 13.67 21.19 6.45 105.13 15.98
Gesamt 837 55.72 14.36 20.93 6.63 102.68 16.49
Gesamt HS m 276 4413  10.43 | 1528 597 — —
w 254 47.13 10.03 14.78 5.83 — —
Gesamt 530 45.56 10.34 15.04 5091 — —
RS m 238 52.19 12.74 20.03 5.81 — —
w 206 57.06 12.48 19.97 5.59 — —
Gesamt 444 54.45 12.84 20.00 5.70 — —
GYM m 275 61.75 14.24 24.95 4.99 —_ —
w 260 64.17 13.36 24.68 5.42 — —
Gesamt 535 62.93 13.86 24.82 5.20 — —
Gesamt m 789 52.70 14.55 20.08 6.90 — —
w 720 56.12 14.01 19.84 7.00 — —
Gesamt 1509 54.33 14.39 19.97 6.95 — —
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Tabelle 54. Deskriptive Statistik fir die Analysen zu den Hypothesen H3 bis H5 fiir LESEN 8-9.

Klassen- Schul- Ge- Subtest BLK Subtest TV GES
stufe art schlecht N M SD M SD M SD
8 HS m 112 47.21 11.54 17.03 5.35 83.79 11.64
w 96 56.17 14.05 16.80 4.97 89.83 12.65
Gesamt 208 51.34 13.50 16.92 5.17 86.58 12.46
RS m 96 60.90 15.69 20.54 7.01 97.83 15.22
w 57 64.09 15.15 20.44 6.97 99.45 15.80
Gesamt 153 62.08 15.52 20.50 6.97 98.43 15.41
GYM m 93 65.02 15.70 25.90 5.85 107.54 15.96
w 55 74.40 13.63 27.25 5.71 115.47 12.20
Gesamt 148 68.51 15.60 26.41 5.82 110.49 15.13
Gesamt m 301 57.08 16.23 20.89 7.07 95.61 17.31
w 208 | 63.16 16.05 | 20.56 7.17 99.25 17.06
Gesamt 509 59.56 16.42 20.76 7.11 97.09 17.28
9 HS m 35 54.91 12.84 20.74 5.84 93.88 11.23
w 48 56.67 12.68 16.46 5.00 89.61 11.65
Gesamt 83 55.93 12.70 18.27 5.74 91.41 11.60
RS m 85 62.78 15.69 22.29 6.77 101.31 14.72
w 72 63.04 13.10 23.79 5.45 103.71 12.35
Gesamt 157 62.90 14.51 22.98 6.23 102.41 13.70
GYM m 59 63.63 13.13 | 27.49 6.40 | 109.82 14.83
w 89 71.03 11.78 28.30 4.68 115.13 11.57
Gesamt 148 | 68.08 12.82 | 27.98 543 | 113.01 13.18
Gesamt m 179 61.52 14.65 23.70 7.00 102.66 15.20
w 209 | 6498 13.66 | 24.03 6.79 | 105.33 15.44
Gesamt 388 63.38 14.21 23.88 6.88 104.10 15.37
Gesamt HS m 147 49.04 12.27 1791 5.67 — —
w 144 56.33 13.57 16.69 4.96 — —_
Gesamt 291 52.65 13.41 17.31 5.36 — —
RS m 181 61.78 15.68 21.36 6.94 — —
w 129 63.50 13.99 22.31 6.37 — —
Gesamt 310 62.50 15.00 21.76 6.71 — —
GYM m 152 64.48 14.72 26.52 6.10 — —
w 144 72.32 12.58 27.90 5.10 — —
Gesamt 296 | 68.29 14.25 | 27.19 5.67 — —
Gesamt m 480 58.73 15.79 21.94 7.17 — —
w 417 64.07 14.91 22.30 7.19 — —
Gesamt 897 61.22 15.61 22.11 7.18 — —
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Tabelle 55. Ergebnisse der KS-Tests fur alle Zellen der ANOVA zur Priifung der Normalver-
teilungsannahme beziiglich des Gesamtergebnisses von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 flr H3 bis

H5.

Klassenstufe ~ Schulart  Geschlecht N KS-Z
6 HS m 120 0.36
w 135 0.50

RS m 82 0.64

w 63 0.43

GYM m 144 0.61

w 128 0.79

7 HS m 156 0.60
w 119  0.74

RS m 156 0.62

w 143 0.69

GYM m 131 0.44

w 132 0.45

8 HS m 112 0.59
w 96 0.48

RS m 96 0.55

w 57 0.60

GYM m 93 1.06

w 55 0.60

9 HS m 35 0.77
w 48 0.63

RS m 85 0.41

w 72 0.63

GYM m 59 0.85

w 89 0.83

Anmerkung: alle p > .20
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Tabelle 56. Deskriptive Statistik fir die Analysen zur Hypothese H6 fir LESENG6-7 und

LESEN 8-9.

Klassen- Subtest BLK Subtest TV GES
stufe LRS N M SD M SD M SD
6 Ja 82 4484 11.99 | 16.60 6.72 88.29 16.02
Nein 632 | 53.73 13.96 | 19.18 6.99 98.65 17.15
7 Ja 79 48.14 13.69 | 18.70 7.45 93.62 17.61
Nein 792 | 56.25 14.06 | 20.98 6.53 103.20 15.94
8 Ja 44 49.14  12.53 1791 7.2 86.21 14.74
Nein 482 | 60.83 16.30 | 21.07 6.97 98.34 16.93
9 Ja 25 57.04 13.77 | 18.56 6.93 92.69 14.26
Nein 377 | 63.68 14.20 | 24.09 6.70 104.60  15.04

Tabelle 57. Deskriptiver Vergleich der Schiiler mit Deutsch als Muttersprache vs. anderer Mut-
tersprache hinsichtlich Beruf und Schulabschluss der Eltern.

LESEN 6-7
Deutsch Beruf 180 2.65 0.95
Andere Beruf 17 224 1.20
Deutsch Schule 180 2.16 0.76
Andere Schule 17 2.12 093
LESEN 8-9
Muttersprache N M SD
Deutsch Beruf 194 255 0.78
Andere Beruf 23 1.96 0.37
Deutsch Schule 191 229  0.65
Andere Schule 20 1.75 091

Tabelle 58. Korrelationen mdglicher Kontrollvariablen mit den Subtests und dem Gesamtergeb-
nis von LESEN 6-7 und LESEN 8-9 fir die Priifung von H7 (Daten der Validierungsstichprobe).

LESEN 6-7 LESEN 8-9
BLK TV GES 6. Kl. GES 7. Kl. BLK TV GES 8. Kl. GES 9. Kl.

N 197 197 92 105 192 192 110 82
Klassenstufe 14" 33" — — 317 33" — —
Schulart 67** 43** .60™* .78** .56** 51 67" A45%*
Geschlecht .13 .05 .03 14 297 11 .07 .18
Beruf Eltern .26** 23** 37" .33** .06 .15* .09 .09
Schule Eltern .32%* .247% 347 447* 277 30" 327 .29%*
LRS -.23%* -.01 -.07 -.20* .18* 11 .16 22
Anmerkung: *:p < .05; **:p < .01









Mit LESEN 6-7 und LESEN 8-9 wurden zwei Lesetests fiir die Sekun-
darstufe entwickelt, die auf dem aktuellen Forschungsstand basie-
ren und sowohl die basale Lesekompetenz als auch das Textver-
standnis iiberpriifen. Die Testkonstruktion beriicksichtigte neben
der Klassischen Testtheorie auch die Item Response Theorie. Beide
Tests wurden an einer umfangreichen Stichprobe normiert und auf
Reliabilitdt und Validitat sowie hinsichtlich weiterer Testgiitekri-
terien iiberpriift. LESEN 6-7 und LESEN 8-9 erfiillen die gangigen
Giitekriterien in sehr zufriedenstellendem Mafle. Sie ermoglichen
nicht nur auf Gruppen-, sondern auch auf Individualebene eine um-
fassende und zuverldssige Erfassung des Leseverstandnisses von
Sekundarschiilern und differenzieren in allen vier Klassenstufen im
gesamten Leistungsspektrum.
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