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I Abstract
Die Umsetzung des Art. 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (2009) bringt fir das

deutsche Schulsystem erhebliche Verdnderungen mit sich. Eine zentrale Herausfor-
derung des neuen Bildungssystems ist dabei die Forderung nach der gemeinsamen
Beschulung aller Kinder. Dies geht mit der Erh6hung der Heterogenitat der inklusiven
Klassen einher und stellt Lehrkréfte im Bereich der Lernverlaufsmessung vor ein
neues Aufgabenfeld. Eine Mdglichkeit der Abbildung des Lernverlaufs von Schilerin-
nen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf bietet die Online-Lernplattform
LEVUMI. Die Plattform bietet fur verschiedene Unterrichtsfacher Tests an, die den
Lernverlauf von Kindern bzw. ganzen Klassen darstellen kdnnen. Die vorliegende Ar-
beit untersucht anhand des Tests zum sinnentnehmenden Lesen die Lern- und Leis-
tungsentwicklung von Schilerinnen der dritten Schulstufe an Grund- und Forderschu-
len. Dabei werden insbesondere die Entwicklungen der Kinder mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen untersucht. Mégliche Erklarungsansatze fur Unterschiede im

Lernverlauf werden diskutiert.

The implementation of article 24 of the UN-Convention of the Rights of Persons with
Disabilities (2009) results in significant changes for the German school system. A
crucial challenge for the new education system is the call for joint teaching of all chil-
dren. This includes an increase of the heterogeneity of inclusive school classes which
presents a new task area for teaching staff dealing with the evaluation of the learning
process. One way of portraying the learning process of students with and without
special educational needs is given by the online learning platform LEVUMI. It provides
tests for various subjects which allow for the depiction of the learning process of indi-
vidual children or whole classes. This paper will examine the development of learning
and reading skills of third grade students at primary schools and special schools by
using LEVUM'’s test on reading comprehension. The focus will be laid on the analysis
of the development of children with learning disabilities. Various explanatory ap-

proaches for the differences in the process of learning will be discussed as well.
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1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Um der Diskriminierung von Menschen mit einer Beeintrachtigung! entgegenzuwir-
ken und den Abbau von Barrieren zu beschleunigen, statuierte die UN-Behinderten-
rechtskonvention (2006, UN-BRK) den Art. 24 — das Recht auf inklusive Bildung (vgl.
MiRling & Uckert 2015). Die Einfiihrung eines inklusiven Bildungssystems stellt die
Schule allerdings vor neue Herausforderungen. Das veranderte Bildungssystem ist
durch eine hohe Selektivitat gekennzeichnet, die zugleich Ausdruck sozialer Un-
gleichheit ist. Die neue Schulstruktur stellt die methodische und didaktische Gestal-
tung von Unterricht immer wieder neu auf die Probe. Aber auch das friihzeitige Er-
kennen schulischer Defizite im Rahmen einer immer differenzierten Unterrichtsge-
staltung wurde immens erschwert, denn es ist davon auszugehen, dass die individu-
ellen Lernleistungen der Schulerinnen deutlich unterschiedlicher sein werden als
noch im separierten System. Hinzu kommen die ungeldsten Strukturprobleme, die die
Realisierungschancen einer inklusiven Schule markieren, die nicht nur Kinder mit Be-
eintrachtigung, sondern alle von Randstandigkeit bedrohten Schilerinnen mit einbe-
zieht (vgl. Ellger-Ruttgardt 2016).

Diese veranderten Strukturen der Schule und die Heterogenitat der Schilerschaft
stellten in der Folge auch an die gangigen diagnostischen Verfahren neue Anforde-
rungen. Die Diagnostik im schulischen Alltag hat das Erfordernis zu erfillen, Schile-
rinnen nicht nur auf ihren momentanen Leistungsstand hin zu Uberprifen, sondern
sie auch in eine individuelle Entwicklung einzuordnen, um folglich Ruckschlisse tuber
gegenwartige schulische Uberwaltigungen sowie mdgliche bendétigte Unterstiitzungs-
formen zu ziehen. Es geht also um die Erfassung und Sichtbarmachung von Lernpro-
zessen. Das Erfassen stellt aufgrund der Heterogenitat jedoch gewisse Anforderun-
gen, da diese Lernprozesse nicht als statistisches Merkmal zu betrachten sind, son-
dern vielmehr als Veranderung im Verhaltenspotenzial einer Person. Demzufolge

sind, um die Veranderung in einem Verhaltenspotenzial zu messen, nicht nur alter-

In dieser Arbeit wurde darauf geachtet, den Ausdruck ,Behinderung® nicht primar oder nur in direkten Zitaten zu
verwenden und durch den Begriff ,Beeintrachtigung® zu ersetzen. Der Begriff Behinderung ist gesellschaftlich

zu stark determiniert und gleicht einer Stigmatisierung.
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native diagnostische Wege erforderlich (vgl. Bérnert 2014), sondern auch eine wie-
derholte Messung in mindestens zwei Situationen mit identischen Anforderungen.
Der Fokus stellt also die Veranderung dar, die Aufschluss dariiber geben soll, in wel-
chem Mal} eine Person von dem, was zwischen den Messungen war, profitiert hat
(vgl. Wilbert 2014). Eine L6sung fur diese Problemstellung stellt der Ansatz der Lern-
verlaufsdiagnostik dar. Mit ihrer Hilfe kbnnen Aussagen Uber den gegenwaértigen Zu-
stand schulischer Leistungen getroffen werden, um praventiv auf schulische Leistun-
gen zu reagieren. Daher leistet die Lernverlaufsdiagnostik einen wichtigen Beitrag
zum Gelingen schulischer Inklusion (vgl. Bérnert 2014).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde daher eine Studie mittels der Onlineplattform LE-
VUM (Lern-Verlaufs-Monitoring) durchgefihrt. Die Online-Plattform www.Levumi.de
ist ein langfristig angelegtes gemeinsames Forschungsprojekt der Wissenschaftler
MARKUS GEBHARDT (Technische Universitat Dortmund), KIRSTEN DIEHL (Europa-Uni-
versitat Flensburg) und ANDREAS MUHLING (Universitat Kiel). Das Projekt stellt auf sei-
ner Online-Plattform mehrere Tests zu verschiedenen Kompetenzbereichen zur Ver-
fugung. Der fir dieses Forschungsvorhaben genutzte Test der Plattform ist der Test

zum sinnentnehmenden Lesen.

1.2 Zielsetzung

Die Zielsetzung dieser Arbeit besteht aus zwei Teilen. Den ersten und kleineren Teill
bildet die Berechnung der Itemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen
der Onlineplattform LEVUMI. Die einzelnen Items sollen auf ihre Schwierigkeit hin ver-
glichen werden, um so gegebenenfalls ungeeignete Items aus dem Aufgabenpool
aussortieren zu kénnen. Zudem soll eine generelle Aussage hinsichtlich des Schwie-
rigkeitsgrades getroffen und dessen Tauglichkeit fr Kinder der dritten Klassen be-
wertet werden. Bei den Stichprobenteilnehmern handelt sich dabei sowohl um Kinder
mit als auch ohne sonderpadagogischen Férderbedarf (SPF), die zur Zeit der Unter-
suchung zum einen inklusiv und zum anderen an Férderschulen unterrichtet wurden.

Der zweite Teil dieser Arbeit befasst sich mit den Ergebnissen des Tests zum
sinnentnehmenden Lesen der Kinder mit Forderbedarf, insbesondere denen mit dem

Forderschwerpunkt Lernen. Dabei wird zwischen Schilerinnen mit Férderbedarf im
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gemeinsamen Unterricht und denen an einer Forderschule differenziert. Ein weiter-
fuhrendes Ziel soll dabei sein, zu untersuchen, ob die Form der Beschulung Auswir-
kungen auf das Leistungsniveau hat. Es werden also die Merkmalsauspragungen der
Inklusion untersucht. Dabei stellt sich vor allem die Frage, welcher Weg zielfihrender
ist — der inklusive oder der exklusive.

Im Zentrum der Diskussion steht also die Fragestellung, inwieweit sich die schu-
lischen Leistungen von Kindern mit Férderbedarfen durch eine inklusive Beschulung
im Vergleich zu jenen der entsprechenden Schiiler entwickeln, die eine Forderschule
besuchen. Die Ergebnisse der Untersuchung sollen zudem der Weiterentwicklung

des Testverfahrens dienen.

1.3 Vorgehensweise

Um eine Grundlage fur die Auswertung und Beurteilung der Ergebnisse dieser Unter-
suchung zu schaffen, geben die Kapitel 2 bis 4 einen theoretischen Uberblick tiber
relevante Themen. Dabei sind die drei Themen Inklusion, Lernbereich Lesen und
Lernverlaufsdiagnostik zentral.

Zum Thema Inklusion wird zum einen die historische Entwicklung dargestellt und
zum anderen der aktuelle Stand der schulischen Inklusion. Die Darstellung des ge-
genwartigen Standes bezieht sich im letzten Teil des Kapitels vor allem auf den For-
derschwerpunkt Lernen, da dieser Bereich bisher am meisten erforscht wurde (vgl.
Dedering 2016). Das Kapitel zum Lernbereich Lesen betrachtet den Prozess des Le-
senlernens und die Entwicklung von Lesekompetenzen, insbesondere bezogen auf
den Entwicklungsbereich des sinnentnehmenden Lesens. Den letzten Teil der theo-
retischen Grundlagen dieser Arbeit bildet die Lernverlaufsdiagnostik. Dabei werden
allgemeine Verfahren und Verfahren beziglich des Lernbereichs Lesen gegeben.

Nach der Darstellung der theoretischen Grundlagen erfolgt die Formulierung der
Fragestellungen und Arbeitshypothesen. Die Reihenfolge der Forschungsfragen soll
dabei auf das Ziel dieser Arbeit hinfihren.

Das nachfolgende Kapitel stellt die Untersuchungsmethode dieser Arbeit vor. Da-
bei werden sowohl die Onlineplattform LEVUMI allgemein, deren Auswertungsmog-

lichkeiten und Darstellungsformen, die Konstruktion des Tests zum sinnentnehmen-



Einleitung 4

den Lesen und die Analyse der Itemschwierigkeit als auch die Berechnung der sta-
tistischen Signifikanz beschrieben. Hinzu kommen die Beschreibung der Stichprobe,
die Durchfihrung des Tests und die anschliel3ende Ergebnisdarstellung. Die Ergeb-

nisse werden schlie3lich im Diskussionsteil gegentubergestellt.
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2 Herausforderung Inklusion

Der Begriff Inklusion (lat. inclusio = Einschliel3ung, Einschluss) bedeutet vom Wortur-

sprung her ,Enthaltensein in etwas® (vgl. Wember, Stein & Heimlich 2014).

2.1 Entstehung eines neuen Leitbildes

Die Geschichte des Umgangs von Menschen mit Beeintrachtigungen lasst sich in den
Kategorien Inklusion und ExKklusion beschreiben. In der Systemtheorie nach LUHMANN
(1994) wird der Begriff Inklusion als Gegenbegriff zu Exklusion angesehen. In der
Exklusionspolitik bildete der Faschismus, insbesondere in seiner deutschen Auspré-
gung, den bisherigen Hohepunkt. Der geschichtliche Verlauf der Inklusion stellt sich
allerdings anders dar.

Auch wenn dieser zunachst in der Soziologie entstandene systemtheoretische
Begriff allgemein zu gesellschaftlichen Bezigen von Beeintrachtigung verwendet
wurde, ist er bedeutungsgeschichtlich von einem bildungsbezogenen Inklusionsbe-
griff zu unterscheiden. Erst durch den erstmalig in den 1980er-Jahren im nordameri-
kanischen Raum auftretenden Ausdruck ,inclusion“ konnte eine Veranderung ver-
zeichnet werden. Die neue Determination zielte auf die uneingeschréankte Gemein-
samkeit von Schuilerlnnen mit und ohne ,special educational needs” ab und inten-
dierte damit eine Veranderung schulischer Strukturen (vgl. Biewer & Schiitz 2016).
Vorherrschend sind die zu diesem Zeitpunkt zunehmend divergierenden Begriffsbe-
stimmungen unterschiedlicher bildungspolitischer Akteure, denn fast zeitgleich finden
sich die Begriffe ,inclusive education® und ,inclusive school® in Publikationen der bri-
tischen Padagogik wieder (vgl. Biewer & Fasching 2012). Erst ab dem Jahr 2000 fand
der Begriff ,inclusion® mit dem Lehnwort Inklusion dann auch Einzug in deutschspra-
chige Fachdiskussionen (vgl. Biewer & Schiitz 2016). Auf nationaler Ebene wurde der
Begriff aber unterschiedlich interpretiert. Fir LUHMANN (1994) hat Inklusion keine nor-
mative Dimension sowie keine unmittelbaren Beziige zu Bildungszusammenhé&ngen
einer der Sonderpadagogik zugeordneten Gruppe von Kindern und Jugendlichen.
SPECK (2010) definiert Inklusion als einen Zustand des sozialen Eingeschlos-
senseins, als Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft und ein Einbezogensein in lebens-

relevante Kommunikationszusammenhange. Die Autoren HACKER & WALM (2015) de-
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finieren Inklusion als ,[...] menschenrechtsbegrindete[s] Programm einer umfassen-
den, alle gesellschaftlichen Bereiche einschlieRenden De-Segregation ausgegrenz-
ter, an gesellschaftlicher Teilhabe benachteiligter Individuen und Gruppen® (S. 11).
An der Verbreitung des bildungspolitischen Begriffs auf internationaler Ebene hatte
die Erklarung der UNESCO-Konferenz (1994) mal3geblichen Anteil (vgl. Biewer &
Schitz 2016). Die darauf im Jahr 2006 beschlossene und 2009 bundesweit in Kraft
getretene UN-BRK stellte einen entscheidenden Wendepunkt in einer seit Ende des
Zweiten Weltkrieges geflihrten Menschenrechtsdebatte dar (vgl. Prengel 2016). In-
klusion war fortan ein allumfassender und nicht allein auf Menschen mit einer Beein-
trachtigung zu beziehender Begriff; er gilt fur all jene, die von Bildungsbenachteiligung
und -ausschluss bedroht sind (vgl. Ellger-Ruttgardt 2016).

Die UN-BRK (2006) formuliert in 50 Artikeln Ziele fir alle Lebensbereiche. Die
Schwerpunkte liegen dabei auf Fragen der Nichtdiskriminierung, der Barrierefreiheit
im offentlichen Raum und der rechtlichen Gleichheit sowie auf Fragen zu Frauen mit
Behinderungen, zum Schutz vor sexueller Ausbeutung, zum Schutz der Privatsphare,
zum Wohnen, zur Arbeit und zum sozialen Schutz. Fur den Bereich Bildung sind die
Artikel 4, 7 und insbesondere 24 bedeutsam. Sie spiegeln die Bereiche Partizipation,
Gleichberechtigung und inklusive Bildung wider. Artikel 24 (2) fuhrt beztglich Bildung
aus: ,An inclusive education system at all levels and lifelong learning“ sei zu gewahr-
leisten, damit ,persons with disabilities can access an inclusive, quality and free pri-
mary education and secondary education on an equal basis with others in the com-
munities in which they live” (Committee on the Rights of Persons with Disabilities
2018; OHCHR). Dieses hier fur die Inklusion propagierte Ziel der UN-BRK wird aber
durch unterschiedliche Deutungen relativiert. Fir Deutschland zeigte sich diese Re-
lativierung in der Ubersetzung des Begriffs ,inclusion® mit Integration, weshalb die
offizielle Ubersetzung des englischen Textes ins Deutsche bei Organisationen fir die
Vertretung von Menschen mit Beeintrachtigung und bei Fachverbanden nach wie vor
strittig ist. WOCKEN (2010) hat diesbezuglich verschiedene Interpretationsmdglichkei-
ten anhand deutschsprachiger Literatur aufgelistet und sie gleichzeitig mit den Inter-
pretationen des Integrationsbegriffs in Verbindung gesetzt. Durch die Anwendung des
Integrationsbegriffs leitet er verschiedene Deutungsvarianten des Inklusionsbegriffs
ab. So sieht er im Verstandnis von Inklusion z. B. Gleichsetzung mit Integration, opti-

mierte oder erweiterte Integration oder auch visionare Formen von Integration als
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Deutungsformen. Ungeachtet der verschiedenen Interpretationen pladiert WOCKEN
aber fur die Ubernahme des Begriffs Inklusion anstelle des bisherigen Integrations-
begriffs. Entscheidend ist fiur ihn, dass sich die Inklusion auch im internationalen
Sprachgebrauch mittlerweile durchgesetzt hat.

Die unreflektierte Ubernahme des Begriffs Inklusion in Kombination mit der feh-
lenden Angabe der definitorischen Basis fuhrte somit auch zu Missverstandnissen in
der Bildungspolitik (vgl. Biewer & Fasching 2012). So gibt es Vertreter, die davon
Uberzeugt sind, das gegenwartige Bildungssystem sei bereits zureichend inklusiv,
weil es schon jetzt Bildung fur Kinder mit Beeintrachtigung gewahrleiste, eben in so-
genannten Sonder- oder Forderschulen. Fir andere gilt Inklusion erst dann als reali-
sierbar, wenn zuvor das selektive, insbesondere das in der Sekundarstufe gegliederte
Bildungssystem vollstandig umgestaltet werde (vgl. Preuss-Lausitz 2013). Dement-
sprechend kann Inklusion nicht als Zustand, sondern vielmehr als Entwicklungspro-
zess eines Bildungssystems verstanden werden, in dem die Rechte der Schiilerinnen
vorherrschend sind (vgl. Rioux 2014). Nicht zuletzt wird Inklusion auch auf die gezielte
Unterstiitzung von Begabungen und besonderen Talenten bezogen (vgl. Preuss-Lau-
sitz 2015). Damit schlielt letztlich ,inclusive education® alle Schulerlnnen ein und da-
mit weit mehr als die von der UN-BRK (2006) genannten ,persons with disabilities”.
Ungeachtet dessen wére es aber ein Missverstandnis, anzunehmen, spezielle Erzie-
hungs- und Bildungssysteme seien jetzt vollig abzuschaffen. So wird auf die Sicher-
stellung von speziellen Angeboten (bspw. Gebardensprache, Brailleschrift, unterstit-
zende Kommunikation etc.) weiterhin Wert gelegt (UN-BRK 2006, Art. 24, 2; Theu-
nissen 2013).

2.2 Inklusion im deutschen Schulsystem

Die Ratifizierung der UN-BRK (2009) hat dazu gefihrt, dass die einzelnen Bundes-
lander gravierende Verdanderungen im Schulsystem anstreben mussten. Dabei ver-
folgen die jeweiligen Bundeslander allerdings verschiedene Konzepte. Die gemein-
same Beschulung von Kindern mit und ohne Beeintrachtigung war dabei das einver-
nehmliche Ziel. Demzufolge gilt eine ,spezielle” Beschulung aktuell als im besonde-
ren Mal3e begrindungspflichtig und wird eher als Ausnahme denn als Regelfall an-
gesehen (vgl. Ahrbeck 2016).
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Das Schulsystem im Bundesland Nordrhein-Westfalen ist nach Schulstufen auf-
gebaut und in Schulformen gegliedert. Die zurzeit gegebenen Schulstufen sind die
Primarstufe, die Sekundarstufe | und die Sekundarstufe Il. Die Grundschule umfasst
die Klassen 1 bis 4 und bildet die gemeinsame Grundstufe des Bildungswesens. Die
Sekundarstufe | umfasst an Sekundar-, Gesamt-, Real- und Hauptschulen die Klas-
sen 5 bis 10, an Gymnasien als G8-Bildungsgang die Klassen 5 bis 9. Nach Ab-
schluss der Sekundarstufe | haben die Schulerinnen die Moglichkeit, an das Gymna-
sium oder die Gesamtschule zu wechseln, um dort das Abitur (Sekundarstufe 1) zu
machen. Das Abitur kann zudem an berufsbildenden Schulen, dem Berufskolleg oder
an einem Weiterbildungskolleg erworben werden (MSW NRW 2018).

Abbildung 1: Das Schulsystem in Nordrhein-Westfalen (IT.NRW 2016, S. 6)

|Jgst.| . |Jgst.|
Gymnasiale Oberstufe
’
Sek I =T = G BESETE Berufskolleg
Epn Gymnasium schule ITI
| ] |
10
9
8 L 3 Srder-
Sek | : Gesamt ST 7T Realschule | Hauptschule ]
7 || Gymnasium schule schule schule
6
5
4
3 & _
Primarstufe Grundschule Feliets
2 schule
1

Neben den allgemeinbildenden Schulen steht das System der Férderschulen,
das bereits im Primarbereich ansetzt. Forderschulen werden von Kindern besucht,
die gemal 8 19 Abs. 1 Schulgesetz NRW besondere Bedarfe haben und gesonderte
Unterstitzungsleistungen bendtigen. Orte der sonderpadagogischen Foérderung sind
zum einen allgemeine Schulen, an denen Schulerlnnen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf (SPF) gemeinsam mit anderen Schulerinnen unterrichtet werden (Inklu-
sion), und zum anderen Forderschulen im Bereich Grund-, Haupt-, Realschule, Gym-
nasium, Freie Waldorfschule und Berufskolleg. Forderschulen gliedern sich nach den
Forderschwerpunkten Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, Horen
und Kommunikation, Sehen, geistige Entwicklung, korperliche und motorische Ent-

wicklung. Alle Forderschulen (aul3er Lernen oder geistige Entwicklung) fihren zu
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denselben Bildungsabschliissen wie die Regelschulen (vgl. Information und Technik
Nordrhein-Westfalen 2016; IT.NRW). Die Schule mit Férderschwerpunkt Lernen fuhrt
zum ,Abschluss des Bildungsgangs im Forderschwerpunkt Lernen® (ebd. S. 43), al-
lerdings kann dort auch ein dem Hauptschulabschluss (nach Klasse 9) gleichwertiger
Abschluss erreicht werden (vgl. ebd.).

Verschiedene Bundeslander haben zur Realisierung der UN-BRK (2009) im Be-
reich Bildung ihre Schulgesetze und Verordnungen diesbeziglich geandert (bspw.
NRW 9. Schulrechtsanderungsgesetz 2013). So lassen einige Bundeslander be-
stimmte Forderschulformen (insbesondere Férderschulen Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung und Sprache) auslaufen bzw. schliel3en sie oder planen dies.
Dadurch bedingt ist die Anzahl der Forderschulen seit dem Schuljahr 2010/11 in
Nordrhein-Westfalen um insgesamt 21,5 % zuriickgegangen, die der Schilerlnnen
an dieser Schulform um 20,7 %. Aber nicht nur die Umsetzung der Inklusion hat dazu
gefuhrt, dass Schulerinnen mit SPF verstarkt eine Regelschule besuchen, sondern
auch die Entwicklung der Gesamtschilerschaft durch den demografischen Wandel,
der eine Minderung um 8,5 % seit 2010/11 bewirkt hat. Die Zahl der Schulen insge-

samt ist um 6,9 % gesunken (ebd.).

2.3 Gegenwartiger Stand schulischer Inklusion

Bei der Anwendung der UN-BRK (2009) auf das deutsche Bildungswesen ist das
oberste Ziel die Einldsung des Rechts eines jeden beeintrachtigten Menschen auf
Bildung. Seit jeher ist der Inklusionsbegriff mit dem Ziel verbunden, allen verschiede-
nen Angehorigen einer Generation angemessene Grundbildung an einem wohnort-
nahen, gemeinsamen Ort zukommen zu lassen (vgl. Prengel 2016). Demnach ist in-
klusive Bildung ein ,Transformationsprozess* (UNESCO 2010, S. 4), der vorrangig
zum Ziel hat, dass Schulen und andere Lernzentren alle Kinder — mit oder ohne Be-
eintrachtigung — aufnehmen und fir alle gleichermaf3en Lerngelegenheiten schaffen.
Zudem ist das Ziel von inklusiver Bildung, Exklusion zu vermeiden. Denn diese ent-
steht vor allem ,[...] durch negative Einstellungen und mangelnde Berucksichtigung
von Vielfalt in 6konomischen Voraussetzungen, sozialer Zugehdrigkeit, Ethnizitat,

Sprache, Religion, Geschlecht, sexueller Orientierung und Fahigkeiten. Bildung voll-
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zieht sich in formalen und non-formalen Kontexten, in Familien und in den Gemein-
den“ (UNESCO 2010, S. 4). Mit Inklusion ist daher ein Vorgang gemeint, der versucht,
alle Individuen umfassend in die Gesellschaft einzubinden, sodass eine aktive Teil-
habe ermdglicht wird. Inklusion erhalt in diesem Verstandnis eine prozessuale Be-
deutung; das bedeutet, dass sich das Recht auf Bildung an dem Ziel der Teilhabe
orientiert (vgl. Biermann & Pfahl 2016). Der Anspruch auf dieses Recht stellt gegen-
wartig aus deutscher Sicht zwar eine Selbstverstandlichkeit dar, ist aber dennoch auf
eine Entwicklung der letzten 50 Jahre zurtickzufihren.

Bereits 1994 hatte sich die Kultusministerkonferenz (KMK) in den ,Empfehlungen
zur sonderpéadagogischen Férderung in den Schulen in der Bundesrepublik Deutsch-
land“ dafur ausgesprochen, dass ein spezieller Férderbedarf nicht mehr zwangslaufig
zu einer Sonderbeschulung fihren misse. Die Integration von Kindern mit besonde-
ren Bedarfen wurde zum vornehmlichen Ziel erklart (vgl. Ahrbeck 2016). Der Per-
spektivwechsel, den die KMK zu diesem Zeitpunkt in der bundesdeutschen Sonder-
padagogik initiiert hat, hatte nicht grundlegender sein kénnen. Von der Behinderung
als individuellem Mangel richtet sich nunmehr der sonderpadagogische Blick auf die
Maglichkeiten der Férderung. Nach mehr als 20 Jahren der Veroffentlichung der Emp-
fehlungen stellt sich die Frage, wie sich dieser Minimalkonsens zwischen den Bun-
deslandern bildungspolitisch ausgewirkt hat. Festzuhalten ist, dass die Empfehlungen
zu einer Pluralisierung der Orte und Konzepte sonderpadagogischer Férderung bei-
getragen haben. Es bildete sich eine Vielfalt an innovativen Organisationsformen, die
Uber Forderzentren sowie Forderklassen in der allgemeinen Schule bis hin zu Integ-
rationsklassen reichen und bis heute noch Bestand haben. In der Folge hat sich das
sonderpadagogische Kompetenzprofil nachhaltig gewandelt (vgl. Heimlich 2012). Die
sich daran anschlielende, bereits oben dargestellte Entwicklung wurde allerdings
nicht nur von Inklusion und dem demografischen Wandel beeinflusst, sondern auch
von einer ganzen Reihe weiterer Parameter, u. a. der soziodemografischen Zusam-
mensetzung der Bevdlkerung, die mit unterschiedlichen sozialen Belastungen einher-
geht. Fur die Genese von Lern-, Sprach- oder Verhaltensstérungen ist dies ein be-
deutendes Faktum. Jedoch auch bei kdrperlichen und Sinnesbeeintrachtigungen ha-
ben sich soziale Faktoren als nicht einflusslos erwiesen (vgl. Ahrbeck 2016). Die Eu-
ropean Agency for Development in Special Needs Education (EADSNE 2009) und
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das Deutsche Institut fir Menschenrechte (Kroworsch 2017) haben in ihren Empfeh-
lungen darauf pladiert, dass eine Inklusion nur gelingen kann, wenn sie von politi-
schen Bildungstragern unterstitzt wird. Die relevanten international geltenden Doku-
mente pladieren alle auf eine Starkung der rechtlichen Stellung von Menschen mit
Behinderung im Sinne der Selbstbestimmung und gesellschaftlichen Teilhabe. Hierzu
zahlt das Recht auf Bildung und Teilhabe am Schulsystem. PiiL und FRISSEN (2009)
verweisen allerdings auf die Schwierigkeiten der direkten Beeinflussung von Bil-
dungseinrichtungen von auf3en. Direkte Vorgaben in einer Top-down-Form durch Po-
litik und Bildungsadministration fihren haufig nur dazu, dass Schulen dazu gezwun-
gen sind, nur so zu tun, als wiirden sie diese Vorgaben erfillen, ohne dass sich in der
tatsachlichen Unterrichtspraxis etwas andert. KATZENBACH und SCHNELL (2012) fuh-
ren dazu weiter aus, dass dieser Zwang einer Veranderung in den verschiedenen
Landern dazu gefihrt hat, mdglichst viele Entscheidungskompetenzen den Kommu-
nen, Schulen und den vor Ort arbeiteten Akteuren zuzuschreiben. PiiL und FRISSEN
(2009) sind der Auffassung, dass die Politik dies zwar von den Lehrerlnnen verlangen
kann, sie aber dennoch wissen lassen sollte, dass sie mit den neuen Anforderungen
nicht alleine gelassen werden. Denn eine erfolgreiche Verankerung einer inklusiven
Schule ist mal3geblich abhangig von der Zustimmung aller am Prozess beteiligen
Personen (vgl. Ellger-Rittgardt 2016). Der Umsetzungsstatus der Inklusion wird in
Deutschland regelmaRig von einem Monitoring erfasst. Das von der Bundesregierung
diesbeziglich beauftragte Gremium ist das Institut fir Menschenrechte in Berlin (vgl.
Preuss-Lausitz 2015).

Unterricht in dem Bestreben um Inklusion rechnet vorab mit grof3er Heterogenitat
der Schilerinnen innerhalb einer Klasse. Diese Bandbreite kann von hochbegabt bis
zu einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf reichen. Unterricht, der diese
Verschiedenheit produktiv zu nutzen versucht, bewegt sich demnach in dem Span-
nungsfeld von Gemeinsamkeit und Individualitdt. Daher ist es sehr schwierig, alle
Kinder einer inklusiven Klasse gleichermalien zu erreichen; eine zieldifferente Be-
schulung ist die Folge (vgl. Rehle 2013). Allerdings stellt inklusiver Unterricht an einer
Regelschule fur Kinder mit einem SPF eine im Vergleich zum separierten Lernsetting
anregende Lernumgebung dar. Das grof3ere Anregungspotenzial ergibt sich nach

WOCKEN (2007) zum einen aus den institutionellen Rahmenbedingungen beider
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Schularten und zum anderen durch das gréf3ere Potenzial aus der sozialen und leis-
tungsbezogenen Schulerzusammensetzung der Klassen und Arbeitsgruppen. Denn
gerade die leistungsschwacheren Schilerinnen profitieren von der Leistungshetero-
genitat, weil in den Lern- und Arbeitsgruppen leistungsstarke Kinder als Vorbilder fun-
gieren und meist auch die Leistungserwartungen der Lehrkréfte an jene Schilerinnen
hoher sind (vgl. Kocaj et al. 2014). Inwieweit Letzteres als gut zu bewerten ist, ist
fraglich. Allerdings profitieren auch Kinder ohne einen sonderpadagogischen Foérder-
bedarf von einer gemeinsamen Beschulung, denn das inklusive Setting stellt eine
anregungsreiche Lernumgebung dar. Vor allem leistungsstarke und sehr leistungs-
schwache Schulerlnnen ziehen daraus einen Vorteil. Inklusiver Unterricht stellt somit
fur alle Lernenden einen sozialen Lern- und Erfahrungsraum dar (vgl. Dedering 2016).

Langst entscheiden nicht mehr schuladministrative Aspekte tber den zukunfti-
gen Schulort eines Kindes, sondern Eltern, Kinder und Jugendliche haben ein grund-
legendes Recht bei der Auswahl der Schule. Das bedeutet, dass z. B. eine Grund-
schule allen Kindern mit einer Beeintrachtigung in ihrem Einzugsgebiet zuganglich
sein muss und den Auftrag hat, ihnen einen qualitativ hochwertigen Unterricht anzu-
bieten. Die UN entwarf damit das Bild eines Bildungswesens, das prinzipiell allen
Menschen mit einer Beeintrachtigung Zugang zu einem System gewéahren soll, das
ihnen zuvor verwehrt wurde. Dieses Recht wird in der UN-BRK (2009) als ein men-
schenrechtlich verblrgter Anspruch festgeschrieben. Der Weg zu einem inklusiven
Bildungssystem ist also kein auf Anhieb revolutionarer Weg, sondern er ist durch suk-
zessive Veranderungen gekennzeichnet. Die entscheidende Treibkraft stellt dabei
das bereits genannte Wahlrecht der Eltern und Erziehungsberechtigten dar. Deshalb
muss eine Schule der Zukunft, die eine ,Schule fiir alle“ sein will, auf die unterschied-
lichen Bedurfnisse und Unterstitzungsbedarfe der Schilerinnen eingehen, um die
Attraktivitat zu steigern und eine bessere Alternative zu bieten als das bestehende
Schulsystem (vgl. Wagner 2012).

Wenn gegenwartig in der Debatte um eine ,richtige” oder ,angemessene” Be-
schulung fur Kinder und Jugendliche mit einer Beeintrachtigung der Artikel 24 der UN-
BRK zitiert wird, dann dient dies vorrangig als Referenzmodell fiir die Forderung nach
einer Schule fur alle, gleich ob mit oder ohne Beeintrdchtigung, somit eine inklusive
Schule (vgl. Ellger-Rittgardt 2016). An keiner Stelle der Konvention findet sich hin-

gegen die Forderung nach Abschaffung von Forderschulen — eine Feststellung, die
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angesichts falschlicher Interpretationen und Behauptungen in der deutschen Debatte
um die inklusive Schule zu unterstreichen ist, denn in Art. 24, Abs. 2b (UN-BRK 2009)
ist lediglich ausgefuhrt, dass die Vertragsstaaten Schilerlnnen mit einer Beeintrach-
tigung den Zugang zu einer inklusiven und wohnortnahen Schule ermdglichen muis-
sen (Ellger-Ruttgardt 2016). HILLENBRAND (2013, S. 366) stellte deshalb heraus: ,Der
Auftrag zur Etablierung eines inklusiven Bildungssystems wird nach UN-Konvention
und der Begrifflichkeit der UNESCO [...] keinesfalls durch die Auflosung der Forder-
schulen und die Aufnahme aller Schiler mit Behinderung in die Allgemeine Schule
erfillt, sondern durch die Erfullung der Bedurfnisse aller Lernenden®. Der gemein-
same Unterricht von Schilerinnen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf
findet inzwischen an den meisten Schulen in Deutschland statt. Dennoch weist
Deutschland in Anbetracht der sinkenden Zahlen an Férderschulen im européischen
Vergleich eine besonders hohe Foérderschulbesuchsquote (3,72 %) auf (EADSNE
2012), auch wenn diese 2012 noch hoéher (4,3 %) war. Ubertroffen wird die Bundes-
republik dabei nur noch von den beiden Landesteilen Belgiens (6,44 % und 7,06 %)
sowie der Slovakei (4,13 %) (ebd.). Einer der Grinde durfte darin liegen, dass in vie-
len Landern Kinder mit einer Beeintrachtigung schulisch deutlich weniger erfasst wer-
den, wie etwa in Schweden, Luxemburg, Spanien, Italien oder England (ebd.). Aller-
dings darf man sich auch nicht von den Konzepten der traditionell sehr integrations-
bereiten und -erfahrenen skandinavischen Lé&nder tduschen lassen, denn auch sie
verzichten nicht auf die klassische Férderschule oder weitere spezielle sonderpada-
gogische Settings. Abgesehen davon sind dort die Grundlagen der sonderpadagogi-
schen Arbeit auch andere. Generell weisen die skandinavischen Lander im Allgemei-
nen auffallend hohe Quoten eines speziellen Férderbedarfs auf (vgl. Ahrbeck 2016).
Finnland bspw. liegt nach der EADSNE (2012) bei 8,3 %.

2.4 Inklusion im Forderschwerpunkt Lernen

Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen besuchen schon seit einigen Jah-
ren Regelschulen. Spatestens seit den KMK-Empfehlungen (1994) verbreitet sich die
Erkenntnis, dass Kinder mit Férderbedarfen in diesem Bereich auch an einer Allge-
meinen Schule angemessen unterrichtet werden konnen. So besuchten im Schuljahr

2015/16 bereits 18 946 Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen eine Regelschule,
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im Schuljahr 2010/11 waren es noch 8 392 (IT.NRW 2016). Mit den Empfehlungen
erfolgte aber auch eine Gleichstellung zwischen dem SPF in Forderschulen auf der
einen und Allgemeinen Schulen auf der anderen Seite. Es hat sich hier ein erprobtes
Praxiskonzept des gemeinsamen Unterrichts herausgestellt, dessen Alltagstauglich-
keit sich in den letzten drei Jahrzehnten bewiesen hat. Inzwischen erweist sich dieser
Schritt insofern als begrenzt, als die Veranderungswirkungen, bezogen auf Allge-
meine Schulen, nicht automatisch eintreten (vgl. Heimlich 2016). Dies lasst sich zum
einem mit den knappen Ressourcen der Schulen begriinden und zum anderen mit
der Einstellung der jeweiligen Lehrkrafte. Eine Analyse der Daten der deutschland-
weiten Befragung im Nationalen Bildungspanel Deutschlands (NEPS) zeigte, dass
Lehrerinnen schulischer Inklusion gegentber ,eher skeptisch eingestellt sind“ (Geb-
hardt et al. 2015, S. 9). Die Lehrerinnen der allgemeinbildenden Schulen hatten zur
Inklusion eine neutrale bis negative Einstellung (vgl. ebd.). Im Ubrigen stellt sich die
Frage der Wirksamkeit schulischer Inklusion. Auch wenn es an empirischen Studien
bisher noch mangelt, lassen sich Tendenzen erkennen, die etwas Uber die Gelingens-
bedingungen aussagen (vgl. Ellger-Ruttgardt 2016).

Erste Zweifel an der Effektivitat der ,Sonderbeschulung” von Schilerlnnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen waren bereits in den Forschungen von ADRIAN KNIEL
(1979) zu finden. Integrierte Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen zeig-
ten positivere Verhaltensweisen und eine positivere Einstellung zur Schule. Die Leis-
tungen der Kinder waren im Vergleich zu separierten Schulen mindestens gleich gut,
in einigen Bereichen sogar besser. Aber auch bei Schilerinnen ohne Beeintrachti-
gung lieRen sich zun&chst keine leistungsmindernden Effekte nachweisen. Weitere
Studien aus den 1990er-Jahren bestétigten diese Ergebnisse (vgl. Heimlich 2016).
Jenseits dieser Vergleichsperspektive finden sich fur jene Kinder, die an einer For-
derschule unterrichtet werden, empirische Hinweise auf unginstig verlaufende Lern-
entwicklungen. So wurde ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Dauer der
Beschulung der Schulerlinnen an einer Forderschule und deren Rechtschreib- und
Intelligenzleistungen gefunden. Es gilt: Je langer Schilerlnnen eine Forderschule be-
suchen, desto schlechter fallen ihre Leistungen aus (vgl. Dedering 2016; Wocken
2007). Demnach wirken Foérderschulen als nicht kompensatorisch. Wenn nun

schlussfolgernd die Forderschule fur Schilerlinnen mit einer Lernbeeintrachtigung
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keine Vorteile birgt, so stellt sich gleichwohl die Frage nach der Wirksamkeit des in-
klusiven Systems in diesem Foérderbereich. Im Zentrum der Diskussion steht also die
Frage, inwieweit sich die schulischen Leistungen von Kindern mit Férderbedarfen
durch eine inklusive Beschulung im Vergleich zu jenen der entsprechenden Schuler
entwickeln, die eine Forderschule besuchen. Fir die Frage nach deren optimalen Be-
schulungsform kann auf empirische Befunde zurtickgegriffen werden. Die Ergebnisse
sind international wie im deutschsprachigen Raum relativ eindeutig. Die Vorteilsef-
fekte der jeweiligen Schulformen stellen sich als eher gering dar, doch im Bereich der
kognitiven Kompetenzentwicklung sprechen die Ergebnisse eher fir eine inklusive
Lernumgebung als fur den separierenden Weg (vgl. Sporer et al. 2015). Auch die
Ergebnisse der Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusi-
ven Forderarrangements (2017, BiLieF) bestéatigen diese Erkenntnis. Die Studie hat
die Kompetenzentwicklung von Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen an
Grund- und Fdrderschulen in den Bereichen Lesen und Rechtschreibung ab der drit-
ten Klasse bis in die ersten Jahre an der weiterfihrenden Schule verglichen. Bei der
Auswertung der Ergebnisse ist ein signifikanter und praktisch bedeutsamer Leis-
tungsvorsprung der inklusiv beschulten Schilerinnen gegentber den Gleichaltrigen
in der Forderschule zu verzeichnen (vgl. Wild et al. 2017). Nach den Befunden des
Landervergleichs weisen Kinder mit einem SPF am Ende der der vierten Jahrgangs-
stufe im inklusiven Setting im Bereich Lesen hohere Kompetenzen auf als Schilerin-
nen in Forderschulen. Die Unterschiede in diesem Kompetenzbereich liegen zwi-
schen inklusiv und separiert unterrichteten Schuilerinnen bei anndhernd einem Jahr
(vgl. Kocaj et al. 2014); dies gilt auch fur den Foérderschwerpunkt Lernen (vgl. De-
dering 2016). Fur diese Schilerinnen liegen zudem reprasentative Daten des 1QB
Landervergleichs Primarstufe (2011) vor, der seit einigen Jahren regelmafig zur
Uberprifung der nationalen Bildungsstandards der Lander durchgefihrt wird (vgl.
Stanat et al. 2012).

Allerdings wird in der Literatur auch auf Grenzen in der Inklusion hingewiesen; so
finden sich in verschiedenen Studien Hinweise darauf, dass die gemeinsame Beschu-
lung von Schilerinnen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zwar eine
bessere Lern- und Leistungsentwicklung bei den Kindern mit dem Forderschwerpunkt

Lernen fordert, die Unterschiede zwischen leistungsstarken und lernschwachen
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Schulerlnnen jedoch nicht ausgleichen kann (vgl. Dedering 2016) — ein Leistungs-
ruckstand, der folglich nicht von einem inklusiven Lernsetting aufgeholt werden kann.
Diese und weiterfuhrende Studien der letzten Jahrzehnte laufen letztendlich auf eine
Diskussion zwischen ,[...] Schonraum- und Erfahrungsraummodell hin“ (Heimlich
2016, S. 74). Wahrend die positiven Effekte der Forderschulen fur das Selbstkonzept
sprechen, so kommt dies einer Beflrwortung fir den Schonraumeffekt der Forder-
schulen gleich. Kinder mit einer Beeintrachtigung im Bereich Lernen sollten daher so
lange wie mdglich nicht mit gesellschaftlichen Leistungsanforderungen konfrontiert
werden, um gestéarkt aus dem Schonraum der gesonderten Beschulung hervorzuge-
hen. Wird die negative Entwicklung des Selbstkonzepts zum Ende des Besuchs der
Forderschule in den Vordergrund gestellt, ,[...] so lasst sich daraus die Notwendigkeit
eines Erfahrungsraumes ableiten, in dem Schiler[Innen] mit Lernbehinderung mog-
lichst frihzeitig und unter padagogischer Anleitung mit den Problemen der zukinfti-
gen Lebenssituation konfrontiert werden, um eine realistische Selbsteinschatzung zu
entwickeln® (Heimlich 2016, S. 74).

Abschliel3end gilt es festzuhalten, dass der nationale, aber auch der internationale
Forschungsstand zur inklusiven Beschulung eher sparlich ausféllt. Dennoch verwei-
sen die Ergebnisse auf einige Vor- und Nachteile fir Schiulerinnen mit und ohne son-
derpadagogischen Forderbedarf. Vordergrindig profitieren beide Schuilergruppen
hinsichtlich der schulischen und kognitiven Leistungen vom inklusiven Unterricht (vgl.
Dedering 2016). Bezogen auf den Férderschwerpunkt Lernen wird deutlich, dass aus
bildungswissenschaftlicher Perspektive viele Griunde fir den Unterricht an Regel-
schulen von Schilerlnnen mit einer Lernbeeintrachtigung spricht. Um dies zu reali-
sieren, ist aber auch die Einstellung der Lehrkrafte von besonderer Relevanz (vgl.
Werning 2016). So muss also eine inklusive Schule, die eine Schule fur alle sein will,
die unterschiedlichsten Bildungsbeditirfnisse und Unterstutzungsbedarfe der Schiile-
rinnen diagnostizieren, férdern und erfullen, um den Kindern eine bessere Alternative
zum bestehenden differenzierten Schulsystem zu bieten. Gelingt dies, wird die
scheinbare Notwendigkeit einer speziellen Schule sukzessive verringert und die u. a.
in der UN-BRK (2006) geforderte Entwicklung eines inklusiven Schulsystems voran-
getrieben.
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3 Lesen -theoretische Grundlagen
Kinder, die in einem Industrieland aufwachsen, begegnen der Schriftkultur nicht erst
mit dem Beginn des schulischen Lesenlernens. In vielen Bereichen ihrer Umwelt be-
gegnen Kleinkinder bereits ,literacy events® (Steinig & Huneke 2007, S. 201), die
gleichzeitig Teil ihres Alltages sind. Dieser erste Kontakt, der zudem eine wesentliche
Voraussetzung fir den Schriftspracherwerb ist, findet sich in Biichern, Memos, Be-
schriftungen, Einkaufszetteln und Ahnlichem wieder. Der Sinn von Schrift wird hier
erkannt und von anderen Zeichen unterschieden. Ublicherweise beginnt dies bereits
in der Vorschulzeit und in der Familie zu Hause (vgl. Stoppler & Wachsmuth 2010).
In der kindlichen Entwicklung tragt das Lesen zur sprachlichen, kognitiven und
emotionalen Entwicklung bedeutsam bei. In der Schule ist der Umgang mit Texten in
jedem Fach eine grundlegende Téatigkeit. Zudem bildet Textverstandnis die Grund-
lage fur selbststandiges Lernen auch tber das Fach Deutsch hinaus. Keine andere
Medientatigkeit fordert die sprachliche Entwicklung eines Kindes so nachhaltig wie
das Lesen. Dies begriindet sich vor allem durch die Elaboriertheit, die Informations-
dichte sowie die Situationsabstraktheit der geschriebenen Sprache gegentuber der
gesprochenen. Neben der selbststandigen Beschaftigung mit der Literatur tragt vor-
rangig die Vorlesesituation, bspw. durch Elternteile, besonders nachhaltig zur Spra-
chentwicklung bei. Lesen ist jedoch auch eine komplexe kognitive Leistung, denn
dem/der Leserin muss es gelingen, ein auf Buchstaben basierendes Gebilde erst ein-
mal zu entschlisseln und anschlie3end immer wieder zu rekonstruieren (vgl. Steck
2008). MCELVANY (2008) formuliert diesbezlglich eine Definition, die Lesen als ,visu-
elles Wahrnehmen und Verstehen von Schriftzeichen® (S. 13) charakterisiert. Fur
ScHMOTZz & DUTKE (2004) beinhaltet der Begriff des Lesens im Alltagsverstandnis die
geistige Verarbeitung eines Textes mit dem Ziel, dessen Bedeutung zu erfassen (vgl.
Konig 2009). Es handelt sich also um die Fahigkeit des Dekodierens, bei der die Le-
serlnnen, um den Sinn zu entnehmen, neben der grammatisch-syntaktischen Opera-
tion auch ihr gesamtes Vorwissen (Welt- und Sprachwissen) aktivieren missen (vgl.
Steck 2013).
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3.1 Lesekompetenzen entwickeln

Dem Kompositum ,Lesekompetenzen® liegt zunachst der Begriff ,Lesen” zugrunde.
In seinem prototypischen Kern meint Lesen das Verstehen von kontinuierlichen Tex-
ten, im erweiterten das diskontinuierlicher und multimedialer Texte (vgl. Hurrelmann
2011). Nach CHRISTMANN & GROEBEN (1999) handelt es sich beim Lesen in Verbin-
dung mit dem Kompetenzbegriff nicht lediglich um basale, spezielle Fertigkeiten der
Kulturtechnik ,Lesen*, sondern vielmehr um komplexere Fahigkeiten (vgl. Christmann
& Groeben 2009), die auch bestimmte Qualitatsstandards zu erfillen in der Lage sind.
PISA (2000) versteht Lesekompetenzen als ein wichtiges Hilfsmittel fir das Erreichen
personlicher Ziele, aber auch als Bedingung fur die Weiterentwicklung des eigenen
Wissens und der eigenen Fahigkeiten und als Voraussetzung fir die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben. Dabei orientiert sich das Verstandnis von PISA ebenfalls
an der angelsachsischen Literacy-Konzeption, in der die funktionelle Sicht auf Kom-
petenzen als basales Kulturwerkzeug zentral ist (vgl. Artelt et al. 2004). Es fragt nach
den Basisqualifikationen, die in modernen Gesellschaften fur eine in beruflicher und
gesellschaftlicher Hinsicht erfolgreiche Lebensfiihrung unerlésslich sind. Das Kon-
zept sieht die mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen und in die-
sem Sinne eben auch die ,Reading Literacy” (Lesekompetenzen), nicht zuletzt von
PISA stark gepragt, als Basisqualifikation an. Lesekompetenzen sind in diesem Ver-
standnis ein basales Kulturwerkzeug, das erforderlich ist fir die Bewaltigung der cha-
rakteristischen Kommunikations- und Handlungsanforderungen, denen ein Indivi-
duum bei der Teilhabe an der Gesellschaft und in allen Lebensbereichen begegnet.
Die Bezugsnorm stellt in diesem Fall der gesellschaftlich-pragmatische Bedarf dar
(vgl. Hurrelmann 2011).

Doch wie lasst sich der komplexe Prozess des Lesens beschreiben und erklaren?
Worin unterscheiden sich die besseren von den schlechteren Leserinnen? Mit Fragen
dieser Art befasst sich die kognitionspsychologische Forschung zu Lesekompeten-
zen, der es nicht primar um eine psychomotorisch optimierte Erfassung von Lese-
kompetenzen geht, sondern vielmehr um die Unterschiede zwischen den Leserinnen.
Der Ausgangspunkt fir die Forschung in diesem Bereich ist immer das Problem, wel-
che der im Rahmen kognitionspsychologischer Modelle ausdifferenzierten Teilpro-

zesse des Lesens von guten Leserlinnen effizienter bewaltigt werden als von schlech-
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ten (vgl. Christmann & Groeben 2009). Die kognitionspsychologische Lesekompe-
tenzforschung nimmt auf der Ebene der Buchstaben- und Worterkennung okulomo-
torische und perzeptuelle Prozesse an, auf denen Prozesse der Worterkennung, der
phonologischen Dekodierung und der lexikalischen Zuordnung aufbauen. Daher fin-
den auf der Satz- und Textebene Prozesse statt, die die semantischen und syntakti-
schen Bezuge zwischen Teilausdricken herstellen und durch die Integration von Vor-
wissen eine Gesamtinterpretation des Textes ermdglichen. Hier schlief3t sich die
Frage der Erklarung an.

Alle modernen Theorien der Lesekompetenz haben eines gemeinsam: Sie sind
mehr oder weniger explizit auf hierarchische Modelle des Lesens und Textverstehens
zuriickzufihren (vgl. Richter & Christmann 2009, nach Dijk & Kintsch 1983, siehe
auch Kapitel 3.2). Derartige Modelle gehen davon aus, dass Teilprozesse auf ver-
schiedenen Ebenen, das heif3t auf Wort- und Satzebene, in vielfaltiger Weise mitei-
nander interagieren konnen (vgl. Richter & Christmann 2009). Die Einschrankung des
Begriffs der Lesekompetenzen auf die Fahigkeiten des Textverstehens ist allerdings
zu eng. Lesekompetenz ist vielmehr als Fahigkeit anzusehen, Schriftwerke zu verste-
hen, ,[...] in denen sowohl verbale Informationen in Schriftform von Schriftzeichen
(graphemisch) als auch piktorale Informationen in Form von Bildzeichen (graphisch)
enthalten sind“ (Schmotz & Dutke 2004, S. 63). Theorien zu Lesekompetenzen las-
sen sich also danach gruppieren, ob sich die Erklarungsrichtung eher auf eine herge-
leitete (bottom up) oder auf eine wissensgeleitete (top down) Verarbeitungsrichtung
konzentriert. Die Theorie der verbalen Effizienz (Perfetti 1985) nimmt an, dass das
allgemeine Lesefahigkeitsniveau von der Effizienz hierarchieniedriger Prozesse ab-
hangt. Das interaktiv-kompensatorische Modell (Stanovich 1980) beschéftigt sich mit
dem Unterschied im Zusammenwirken hierarchieniedriger und hierarchiehéherer
Teilprozesse bei guten und schlechten Leserinnen anhand der Nutzung des Satzkon-
textes bei der Enkodierung von Wortbedeutungen. Auf der anderen Seite existieren
auch schematheoretische Ansatze, die sich die Frage stellen, ob es tberhaupt lese-
spezifische Fahigkeiten gibt oder ob leseunspezifische Fahigkeitsaspekte wie das in-
haltliche Vorwissen die Performanzen beim Leseverstehen dominieren (vgl. Richter
& Christmann 2009). In diesem Fall wére es allerdings fragwiirdig, ob an dieser Stelle

der Begriff Lesefahigkeit dann Gberhaupt noch sinnvoll ist.
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Das Aufbauen, Fordern und Messen von Lesekompetenzen ist eine komplexe
Aufgabe. Dabei handelt es sich nicht um einen rein sprachlichen Prozess, sondern er
ist wesentlich durch das Vorwissen und die allgemeine kognitive Disposition der Le-
serlnnen bestimmt. Aus diesem Grund mussen sich Aufgaben, die auf die Férderung
ebensolcher Kompetenzen abzielen, nicht nur darauf beschrédnken Texte lesen zu
lassen, sondern sollten vielmehr in komplexe Handlungszusammenhange eingebet-
tet werden, um das fur das Lesen so zentrale Weltwissen in angemessener Weise
auf- und auszubauen (vgl. Lindauer & Schneider 2011). Um den Prozess der Leseler-
nentwicklung zu verdeutlichen, haben die Autoren KLICPERA, SCHABMANN und GASTEI-
GER-KLICPERA (2013) ein Kompetenzmodell entwickelt. Dieses wird hier allerdings nur
kurz beschrieben, weil dem Prozess des sinnentnehmenden Lesens fir diese Arbeit
mehr Aufmerksamkeit zugesprochen wird.

Das Modell zur Lesekompetenzentwicklung konstatiert, dass gemalf den theore-
tischen Konzepten zum Leseprozess bei einem reifen Leser das Worterkennen ent-
weder durch einen direkten Zugriff auf das mentale Lexikon erfolgt oder mittels der
phonologischen Rekodierung (Kapitel 3.1). Die Autoren des Modells betonen, dass
der reife Leser beide Zugangswege beherrschen muss, denn neue und bisher unbe-
kannte Worter kdnnen nur Uber die phonologische Rekodierung erlesen werden. Wor-
ter, deren Schreibweise von der Aussprache abweicht, kbnnen hingegen nur tber
den lexikalischen Zugriff erlesen werden. Die Entwicklung des Lesens lauft daher
nach den verschiedenen Phasen ab: der praalphabetischen Phase, der alphabeti-
schen Phase mit geringer Integration und voller Integration und schlief3lich der auto-
matisierten und konsolidierten Integration (vgl. Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera 2013). Die alphabetische Phase mit geringer Integration kann als erste
.echte” (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera 2013, S. 33) Phase des Lesen-
lernens bezeichnet werden, denn hier werden die notwendigen Kompetenzen, die
zum Lesen bendtigt werden, allmahlich herausgebildet (vgl. ebd.). Zusammenfas-
send kann gesagt werden, dass die Autoren den komplexen Prozess des Lesenler-
nens mit seinen differenten Teilfertigkeiten umfassend beschrieben haben (vgl. Geb-
hardt et al. 2016a).

Es kann festgehalten werden, dass die Forschung in den letzten vier Jahrzehnten

in beiden Bereichen bemerkenswerte Fortschritte erzielt hat. So haben sich einige
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Komponenten des Prozesses Lesen als zentrale Faktoren des allgemeinen Lesever-
standnisses erwiesen. Wiederum andere konnten als Ursachen interindividueller Un-
terschiede praktisch ausgeschlossen werden (vgl. Richter & Christmann 2009). Da-
hingehend ist es erwiesen, ,dass die Leichtigkeit, mit der im individuellen Fall die
phonologische Dekodierung bei der Worterkennung vonstattengeht, offenbar auch
Ubergeordnete Verarbeitungsstufen beeinflusst, wahrend die charakteristischen
okulomotorischen Muster, die schlechte Leser/innen bei der Worterfassung zeigen,
bestenfalls ein Symptom von Leseproblemen darstellen® (Richter & Christmann 2009,
S. 27).

3.2 Der Prozess des Lesenlernens

Lesen l&sst sich nach CHRISTMANN und GROEBEN (2006) in einer ersten Anndherung
als Fahigkeit auffassen, ,[...] visuelle Informationen aus graphischen Gebilden zu ent-
nehmen und deren Bedeutung zu verstehen® (S. 148). Das zentrale Ziel des Leseer-
werbs ist es also, den gelesenen Wortern ihre Bedeutung zu entnehmen und somit
den Inhalt zu konstruieren. Die Entwicklung des Leseverstandnisses hangt vor allem
von der Entwicklung basaler sprachlicher Fahigkeiten ab, vom Wortschatz sowie von
den Auspragungen des Arbeitsgedachtnisses und von den kognitiven Fahigkeiten
(vgl. Lenhard & Artelt 2009). Dieser komplexe Vorgang lasst sich in mehrere Teilpro-
zesse aufgliedern. Zu diesen Prozessen gehort auf der untersten Ebene das Erken-
nen von Buchstaben und Wértern sowie die Erfassung von Wortbedeutungen. Auf
der mittleren Prozessebene steht die Herstellung semantischer und syntaktischer Re-
lationen zwischen Wortfolgen. Die Textebene beinhaltet eine satziibergreifende In-
tegration von Satzen zu umfassenden Bedeutungseinheiten sowie den Aufbau einer
koharenten Struktur der globalen Gesamtbedeutung eines Textes (vgl. Christmann &
Groeben 2006).

Die Schulerlnnen nutzen sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben verschie-
dene Strategien zur Codierung von Gedanken in ein Zeichensystem und zur Re- bzw.
Decodierung von Bedeutungen aus niedergelegten Zeichen. Obwohl die sprachwis-
senschaftlichen Entwicklungsmodelle ihren Fokus vorwiegend auf Schriftzeichen le-
gen, gibt es Ansatze, die dariber hinaus andere Schwerpunkte betrachten (vgl. Ter-
floth & Bauersfeld 2012). HusLow (1985) bspw. geht davon aus, dass die zentralen
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Aspekte des Leseprozesses auch auf andere, nicht laterale Zeichensysteme ange-
wendet werden kdnnen. Lesen ist im Sinne des erweiterten Lesebegriffs das ,Wahr-
nehmen, Deuten, Verstehen von konkreten, bildhaften, symbolhaften oder abstrakten
Zeichen und Signalen® (Terfloth & Bauersfeld 2012).

Bereits im Vorschulalter entwickeln Kinder wichtige Vorlauferfahigkeiten, die eine
wesentliche Voraussetzung fur den Schriftspracherwerb darstellen. Von zentraler Be-
deutung ist dabei die phonologische Informationsverarbeitung. Sie umfasst phonolo-
gische Operationen im Arbeitsgedachtnis, phonologische Operationen im Zugriff auf
das semantische Lexikon und die phonologische Bewusstheit (vgl. Lenhard & Artelt
2009 nach Wagner & Torgesen 1987). Letzteres ist der wichtigste Teilbereich und
kennzeichnet die Bewusstheit tber die Sprache, also die Befahigung, Worter in klei-
nere Einheiten (Silben und Phoneme) zu zerlegen bzw. diese zu Wortern zusammen-
zusetzen. Darlber hinaus kénnen Inhaber dieser Fahigkeit, Wortbestandteile austau-
schen oder Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Lautstruktur und in Wortern
erkennen (vgl. Lenhard & Artelt 2009). Bei der Worterkennung z. B. handelt es sich
um Komponenten des Lesens, die beim getibten Leser in der Regel nicht mehr der
bewussten Kontrolle unterliegen. Es geht hier also um die grundlegende Lesekompe-
tenz, die der gelibte Leser sozusagen als Werkzeug einsetzt, um zum Eigentlichen,
dem Inhalt, dem Sinn des Textes und seiner eigenen Stellungnahme zu gelangen
(vgl. Hurrelmann 2002). Lesekompetenz stellt eine komplexe Fahigkeit dar, die aus
mehreren miteinander interagierenden Teilfahigkeiten besteht. Viele hierbei relevante
Komponenten und Faktoren wie Wortschatz, inhaltliches Vorwissen oder die Kapazi-
tat des Arbeitsgedachtnisses (Kurzzeitgedachtnis) sind nicht notwendigerweise spe-
zifisch fur das Lesen, sondern kommen in &hnlicher Form auch beim Horverstehen
und bei anderen sprachlichen Verstehensleistungen zum Tragen (vgl. Lenhard & Ar-
telt 2009). Das Programme for International Student Assessment (2000; PISA) geht
von einem sehr spezifischen Begriff der Lesekompetenzen aus, der die hierarchie-
niedrigen und hierarchiehtheren kognitiven Prozesse in den Blick nimmt, wie nach-

folgend dargestellt (vgl. Hurrelmann 2002).

Hierarchieniedrige Leseprozesse

e Buchstaben- und Worterkennung

¢ Syntaktische und semantische Analyse von Wortfolgen
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Leseverstehen ist untrennbar zusammenhangend mit sprachlichen Fahigkeiten.
Diese spielen auf jeder der folgenden Ebenen eine Rolle: Das Dekodieren von Wor-
tern auf der Ebene der Laut-Buchstaben-Beziehung, der Morphologie und der Wort-
bedeutung sowie die Decodierung von Satzen auf der Ebene der Satzstruktur bzw.
Syntax und Satzsemantik gehen nicht ohne grundlegende Sprachkenntnisse. Dabei
spielen Lesefertigkeiten, wie sie in den ersten Schuljahren erworben werden, eine
ebenso bedeutsame Rolle, weil zu der Entwicklung weitere Fahigkeiten und Fertig-
keiten fuhrt. Damit ist gemeint, dass bei Leserlnnen das Erkennen von Buchstaben,
die Zuordnung von Buchstaben zu Lauten, die Synthese der Laute zu Wdortern sowie
das Erkennen sogenannter Sichtworter automatisiert und meist unbewusst ablauft.
Diese Prozesse laufen dabei nicht von der Wahrnehmung der Textoberflache her ab,
sondern vom gespeicherten Wissen her (vgl. Lindauer & Schneider 2011).

Da sich die Wortbedeutung aber nicht immer eindeutig bestimmen lasst und haufig
der Kontext eine wesentliche Rolle zum Verstandnis von Wortern beitragt (vgl.
Klicpera et al. 2013), stellt der Umfang des Wortschatzes einen wichtigen Pradikator
des Leseverstandnisses dar. Die Bedeutung des Wortschatzes flr das Leseverstand-
nis nimmt im Schulalter stetig zu (vgl. Mayer 2012). Zum Verstehen eines ganzen
Satzes reicht die Entschliisselung von Wortern allerdings nicht aus. Ubereinstimmend
gehen kognitionspsychologische Theorien heute davon aus, dass Wortfolgen auf der
Grundlage ihrer semantischen Relationen aufeinander bezogen und zu ,Pradikat-Ar-
gument-Strukturen® (Richter & Christmann 2009, S. 29). oder Propositionen aufeinan-
der bezogen werden. Dies belegen empirische Studien, die zeigen, dass Satze mit
identischer Oberflachenstruktur, aber differenter propositioneller Tiefenstruktur in Ab-
hangigkeit von Art und Anzahl der Argumente unterschiedlich gut gelesen und verar-
beitet werden (vgl. ebd.).

In diesem Zusammenhang sei erwdhnt, dass fur spracherwerbsverzogerte Kinder
mit semantisch-lexikalischen Defiziten bereits auf dieser Ebene Schwierigkeiten an-
zunehmen sind. Diese Schwierigkeiten mussen sich nicht nur auf Fremdworter bezie-
hen, sondern kénnen sich schon auf Prapositionsworter, Adverbien, Konjunktionen,
Partikel oder Pronomen beziehen (vgl. Mayer 2012). Das prozesshafte Geschehen
des hierarchieniedrigen Leseprozesses bildet die theoretische Grundlage fir den

Test zum sinnentnehmenden Lesen nach LEVUMI.
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Wortebene

Der Prozess des Lesens beginnt auf der untersten Stufe mit der Identifikation von
Buchstaben und Wartern und ist primar als visueller Verarbeitungsprozess aufzufas-
sen. Dabei stellt sich zunachst die Frage, ob Buchstaben, Buchstabengruppen oder
ganze Worter die relevanten Einheiten bei der Analyse darstellen (vgl. Christmann &
Groeben 1999). Eine eindeutige Antwort auf diese Frage gibt es bis heute nicht. Die
diesbezuglichen Erkenntnisse aus der Forschung haben zu sehr differenten und teil-
weise konkurrierenden Lesemodellen gefiihrt. Die zu diesem Diskurs wahrscheinlich
bedeutsamste Theorie zum Wortlesen ist das Zwei-Wege-Modell nach COLTHEART
(1978). Das Modell differenziert zwei Lesewege: den direkten und den indirekten (vgl.
Gebhardt, Diehl & Muhling 2016a).

Beim direkten Weg kann der Leser einen Kontakt mit dem lexikalischen Eintrag
eines Wortes herstellen, und zwar Gber den orthografischen Kodex des Schriftbildes
(vgl. Klicpera et al. 2013). Die Entschlusselung kann aber nur erfolgen, wenn das
entsprechende Wort zuvor schon als Ganzes im Gedachtnis gespeichert ist. Es muss
also im mentalen Lexikon eine Reprasentation vorhanden sein (vgl. Gebhardt, Diehl
& Muhling 2016a). Eine andere Mdglichkeit bietet der Zugang Uber die Phonemfolge,
also Uber den indirekten Weg. Dies erfolgt Uber die phonologische Rekodierung, das
schrittweise Generieren der Aussprache aus Buchstaben oder Buchstabengruppen
(vgl. Klicpera et al. 2013). Synonym zu den Begriffen des direkten und indirekten We-
ges wird in diesem Kontext auch von lexikalischem und nicht lexikalischem Lesen
gesprochen. Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass der/die LeserIn fur sich nur zwei
Moglichkeiten erschlieBen kann. Entweder er/sie kann ein Wort erkennen und es als
Ganzes aus seinem/ihrem mentalen Lexikon erlesen, oder das Wort muss mit der
phonologischen Rekodierung Buchstabe fur Buchstabe ermittelt werden (vgl. Geb-
hardt, Diehl & Muhling 2016a). Im natirlichen Prozess werden Woarter aber tblicher-
weise nicht isoliert voneinander gesehen, sondern immer im Satzkontext verarbeitet.

Die systematische Foérderung der automatisierten Worterkennung hat im deutsch-
sprachigen Raum keine sehr lange Tradition, sodass derzeit nur wenige empirisch
evaluierte Forderprogramme zur Verfliigung stehen. Ein Lesetraining mit entspre-
chender Zielsetzung ist die Blitzschnelle Worterkennung (BliwWo) nach MAYER (2012).

Das Trainingsprogramm versucht, Kinder mit Schwierigkeiten im Lesen beim Erwerb
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der automatisierten Worterkennung zu untersttitzen (orthografische Lesestrategie)
(vgl. Mayer 2012).

Satzebene

Die Identifikation von Wortern und das Erkennen der Wortbedeutungen sichern allein
noch nicht das Verstehen der Bedeutung eines Satzes. In einem weiteren Schritt
missen Wortfolgen aufeinander bezogen und in ein strukturiertes Gesamtgeflige ge-
bracht werden. Dies erfordert eine Analyse nicht nur der semantischen, sondern auch
der syntaktischen Relationen der einzelnen Satzelemente. Bei der semantischen Ver-
arbeitung werden Satzelemente im Verarbeitungsprozess auf Grundlage bestimmter
Ordnungsprinzipien zu semantischen Bedeutungseinheiten zusammengefasst. Dies-
bezuglich hat sich seit den 70er-Jahren die Auffassung durchgesetzt, dass der Be-
deutungsgehalt von Satzen in Form von Pradikat-Argument-Strukturen (Propositio-
nen) dargestellt wird. Demnach wird dem Pradikat eine hohere Organisationsfunktion
zugesprochen, da es die semantischen Relationen zu den Argumenten festlegt und
spezifiziert. Infolgedessen besteht die semantische Satzverarbeitung aus der Extrak-
tion von Pradikat-Argument-Strukturen aus der zugrunde liegenden Satzstruktur. In
bestimmten Féallen des Verstehensprozesses reicht die semantische Analyse fiur eine
eindeutige Bedeutungszuordnung nicht aus. In diesem Fall muss sie um eine syntak-
tische Analyse ergéanzt werden (vgl. Christmann & Groeben 2006).

Die Analyse der syntaktischen Struktur eines Satzes erfordert es, dass im Verar-
beitungsprozess Worter und Wortgruppen identifiziert werden, denen eine syntakti-
sche Funktion in Form von Satzgliedern zugewiesen wird. Dabei wére der einfachste
Fall, wenn der/die Leserln sich auf die Abfolge der Inhaltsworter eines Satzes stitzt;
Subjekt — Pradikat — Objekt (ebd.).

Uneinigkeit besteht in der Literatur dennoch dartiber, ob der Syntax bei der Satz-
segmentierung Prioritat zukommt ober ob von einem Zusammenspiel von Syntax und
Semantik auszugehen ist. Was die Beantwortung dieser Frage angeht, so lassen sich
auch hier wieder, wie beim Prozess der Worterkennung, zwei kontrare Positionen
unterscheiden (ebd.). Die interaktionistische Syntaxtheorie geht davon aus, dass die
Analyse syntaktischer Strukturen vom semantischen wie pragmatischen Kontext so-

wie vom Weltwissen beeinflusst wird (vgl. Altmann & Steedman 1988), wohingegen
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die syntaktischen und semantischen Teilprozesse weitgehend parallel arbeiten. Hin-
gegen geht die autonome Syntaxtheorie davon aus, dass die syntaktische Verarbei-
tung zeitlich vor der semantischen Verarbeitung und deshalb unabhangig von dieser
erfolgt (vgl. Christmann & Groeben 2006).

Textebene

Die genannten Ausfuhrungen haben verdeutlich, wie komplex der Prozess der Wor-
terkennung sein kann. Allerdings gewahrleistet die Fahigkeit der Worterkennung und
der semantisch-lexikalischen sowie syntaktisch-morphologischen Verarbeitung maxi-
mal ein Verstehen auf der Satzebene (vgl. Mayer 2016) — eine Fahigkeit, die zwar fur
die Durchfuhrung dieser Studie ausreicht, jedoch nicht als hinreichend betrachtet wer-
den kann. Denn um Texte auch sinnentnehmend verarbeiten zu konnen, missen Kin-
der lernen, ,[...] zwischen den Zeilen zu lesen, die nicht explizit genannten Informati-
onen zu erganzen, Schlussfolgerungen zu ziehen, Hintergrundwissen und Weltwis-
sen zu integrieren” (ebd., S. 179). Zudem mussen die Einzelinformationen auf Phra-
sen- und Satzebene zusammengefiigt und mit dem subjektiven Vorwissen verknipft
werden — eine Fahigkeit, die als durchaus anspruchsvoll betrachtet werden kann, ge-
rade fur Schilerinnen mit Forderbedarfen. Infolgedessen scheitert dieser Prozess,
falls fur den/die LeserIin zu wenige kognitive Strategien zur Verfligung stehen, die es

ihm/ihr erméglichen, sich mit dem Gelesenen auseinanderzusetzen (vgl. ebd.).

Hierarchiehdhere Leseprozesse

e satzUbergreifende Analyse von Textstrukturen

e Herstellung globaler Koharenz; Bildung einer Makrostruktur
Texte sind mehr als eine Folge von Sétzen; ihre Struktur ist einerseits an der Ober-
flache (sprachlich und grafisch) explizit markiert, andererseits implizit (z. B. Uber Welt-
wissen) angelegt. Das Verbinden von satzgebundenen Informationen Uber teilweise
weite Textdistanzen hinweg wird als das Herstellen von ,globaler Koharenz* bezeich-
net. Die daflr benétigten kognitiven Prozesse sind nur schwer zu férdern und vor
allem zu messen, da sie nadmlich in einem hohen Grad mit allgemeinen Dispositionen

verknupft sind. Das bedeutet schlussfolgernd, dass ein mentales Modell Uber einen
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Text nicht nur eine sprachliche Kompetenz ist, sondern dass es sprachliche Fahig-
keiten und Fertigkeiten mit anderen Problemldsungsstrategien der menschlichen
Kognition verbindet (vgl. Lindauer & Schneider 2011).

Im Stadium des Erwerbs des Lesenlernens stehen diese Prozesse im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit der Lehrkraft und des Kindes. Zentral ist dabei das Worterkennen
mit den Kompetenzen der Sinnentschliisselung (Dekodieren) und der Ubertragung in
die gesprochene Sprache (Rekodieren), das nicht nur in den ersten Schuljahren in
hohem MalR3e auch mit der allgemeinen Lesekompetenz korreliert (vgl. Hurrelmann
2002). ,Lesen ist also kein reines Dekodieren auf der Buchstaben-, Wort- und Satz-
ebene, sondern ist ein Prozess, der durch organisiertes Wissen gesteuert wird“, so
HURRELMANN (2002, S. 7). Mit der Fahigkeit zur Dekodierung von Schrift entsteht eine
Art innere Ubersetzung, innere Verbalisierung“ (ebd.), eine Dynamik zwischen
Schrift und Gedanken. Das Kind aktiviert und verandert im Leseprozess eigene Wis-
sensstrukturen, ,das Aufgenommene wird zum eigenen Gedanken entwickelt®. Mit
dieser Lesefahigkeit entfalten sich sprachliche und begriffiche Kompetenzen; Per-
spektiven werden erfolgreich differenziert. Lesen ist Konzentration auf das Verstehen
(vgl. ebd.).

3.3 Sinnentnehmendes Lesen

Die genannten Ausfihrungen haben bereits verdeutlicht, dass Lesen mehr beinhaltet
als eine einfache Zeichen-Laut-Zuordnung. Der Leser muss vor allem die Fahigkeit
der Rekodierung (Erlesen von Worten) und der Dekodierung (Erkennen ganzer Wor-
ter) entwickelt haben, um einem Wort eine Bedeutung zuordnen zu kdnnen. Die bei-
den F&ahigkeiten bilden wiederum die Voraussetzung fur das sinnentnehmende Le-
sen. Der Ausdruck sinnentnehmendes Lesen wird in der gangigen Literatur auch sy-
nonym zu dem Begriff sinnverstehendes Lesen verwendet. Die weiteren Ausfuhrun-
gen fokussieren Ersteres.

Das sinnentnehmende Lesen von Satzen und Texten basiert auf dem Simple-
View-of-Reading-Ansatz. Es setzt sich aus ,[...] einem intakten Horsprachverstand-
nis und [...] durchschnittlichen Fahigkeiten im Bereich der Worterkennung“ (Mayer
2016, S. 179) zusammen. Der Simple View of Reading, der sprachlichen Fahigkeiten

und Fertigkeiten nicht nur auf semantisch-lexikalischer und auf grammatischer Ebene
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fokussiert, sondern auch die Worterkennung als zentralen Faktor sieht, muss deshalb
durch eine kognitive Komponente ergénzt werden. Diese Komponente soll die aktive
Auseinandersetzung mit dem Gelesenen erméglichen und die Konstruktion des Ge-
samtbildes eines Textes erlauben. Kindern mit einer unauffalligen Leseentwicklung
gelingt es meist, auf der Grundlage der phonologischen Rekodierung Worter durch
ausreichende Leseerfahrung zu verstehen. Leseschwachen Schilerinnen macht
eben dieser Schritt Probleme. Sie kennzeichnen sich haufig dadurch, dass sie das
Lesen als Worterkennungsaufgabe verstehen und nicht auf semantischer Ebene ver-
suchen, den Satz als Ganzes zu verstehen. Dies endet dann in einem ,Wort-flir-Wort-
Lesen® (ebd., S. 180). Die automatisierte Worttrennung spielt aber auf dem Weg zum
kompetenten Leser eine entscheidende Rolle. Deshalb bendétigen diese Schilerinnen
explizite Hilfe, um das Wortlesen zugunsten eines phrasen- und satziibergreifenden
Lesens aufzugeben, das es ihnen ermaéglicht, ,neue Informationen in das Gelesene
zu integrieren und so gegebenenfalls die bis dahin aufgebaute Bedeutungskonstruk-
tion zu verandern oder zu ergénzen” (ebd, S. 180). Automatisierte Leseprozesse stel-
len eine zentrale Voraussetzung fir die hierarchiehbheren Prozesse (Kapitel 3.2) des
sinnentnehmenden Lesens auf Satz- und Textebene dar (vgl. Mayer 2012). Deshalb
sollte gerade zu Beginn des Leseerwerbs und parallel zum phonologischen Rekodie-
ren gelibt werden (vgl. Jungjohann et al. 2017). Denn erst, wenn sich basale Lese-
prozesse auf Wortebene weitgehend automatisiert haben, stehen dem/der Leserin
ausreichend kognitive Ressourcen fir die komplexen Prozesse des Leseverstandnis-
ses zur Verfugung (vgl. Mayer 2012).

Gelingt dem/der Leserin die Interpretation der Wortbedeutungen auf der Basis
des Kontextes, so befindet sich das Individuum bereits auf der Ebene von Satzbe-
standteilen oder ganzen Satzen. Von dem Prozess des sinnentnehmenden Lesens
auf Satzebene, das heil3t mit der Extraktion von Propositionen, fiihrt der Weg auf die
nachsthohere Ebene, die des Textes bzw. dessen Kodierung. Der/die Leserln muss
nun satztbergreifend Bedeutungsstrukturen herstellen, indem er/sie die Inhalte ein-
zelner Satze aufeinander bezieht, diese integriert und einen sinnvollen Zusammen-
hang herstellt. Dieser Prozess wird allerdings nicht weiter beschrieben, weil dies nicht

nur den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen wirde, sondern auch, weil es thematisch
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Uber die Grundlage des verwendeten Textes fihren wirde. Sinnentnehmendes Le-
sen entwickelt sich demnach von der Wort- Gber die Satz- bis hin zur Textebene (vgl.
Hesse & Latzko 2011).
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4 Diagnostik im schulischen Kontext
Diagnostik dient der Vorhersage zukinftiger Leistungen. GROHNFELDT (2009, S. 17)
gibt eine grundlegende Definition des umfassenden Begriffs vor. Er umschreibt sie
als einen ,[...] Vorgang der Unterscheidung und Beurteilung®, einen ,Prozess des
Durchschauens (,dia’)“ sowie das ,[...] Erkennen (,gnosis‘) des dahinter Liegenden
(sicl) [...]"“ Die Diagnostik stellt sich darum die Frage, inwieweit ein Individuum in der
Lage ist, zukunftige Anforderungen zu meistern, welche Potenziale vorliegen und ob
eine Forderung notwendig ist (vgl. Lenhard 2013). GROHNFELDT (2009) fuhrt diesbe-
zuglich weiter aus, dass die Methoden des Diagnostizierens u. a. Beobachtungen,
Testungen und Interviews umfassen. Im schulischen Kontext kénnen mithilfe wissen-
schaftlicher Theorien und Modelle der kindlichen Entwicklung somit Ergebnisse ge-

deutet werden.

4.1 Lernverlaufsdiagnostik

Die Lernverlaufsdiagnostik stellt eine Moglichkeit der langfristigen Uberprifung von
Schilerinnen sowie Klassen tUber mehrere Wochen hinweg dar (vgl. Strathmann &
Klauer 2010). Dadurch lassen sich Ruckschlisse ziehen, inwiefern sich entspre-
chende Fahigkeiten entwickelt haben. Die sich entwickelnden Féhigkeiten lassen sich
auch als Kompetenzen bzw. Expertisen bezeichnen und sind somit deutlich weniger
statisch als die angenommenen Konstrukte, die den meisten Intelligenztests und Per-
sonlichkeits- sowie Begabungsdiagnostiken zugrunde liegen. Demnach ergibt sich
die Leistung eines Individuums durch die aus dem Lernprozess gewonnenen Kom-
petenzen und die Bearbeitung eines bestimmten Aufgabenformates. Kompetenzen
bauen sich somit aus der Summe unzahliger Lerninstanzen, Aufgaben und Anforde-
rungen an die jeweilige Person aus, die gleichermalRen das Ausmald an Kompeten-
zen der Person darstellen. Die Annahme von Kompetenzen als sich entwickelnde
Expertisen ist grundlegend fur theoretische Modelle der Lernverlaufsdiagnostik, vor
deren Hintergrund eine Uberpriifung der Leistung als Folge einer padagogischen In-
tervention erst sinnvoll wird (vgl. Wilbert 2014). Die Erhebung solcher Kompetenzen

erfolgt in der Regel Uber Tests.
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Grol3flachige und vergleichende Tests gehdren immer mehr zum Monitoring von
Bildungssystemen. Solche Tests kénnen z. B. fur die Diagnose von Leistungsunter-
schieden zwischen schwacheren und starkeren Schilerinnen (bspw. zwischen For-
der- und Regelschule) verwendet werden. Diese Tests werden typischerweise grol3-
flachig angelegt, um nicht einzig flr einen bestimmten Moment zu dienen (vgl.
Schneider & Lindauer 2011). Ein zentrales Unterscheidungsmerkmal einer Klassifi-
zierung besteht darin, ob ein Schulleistungstest (= formell) von fachpsychologischen
Testkonstruktionen ausgearbeitet und die Gutekriterien empirisch nachgewiesen wer-
den kénnen und ob die anderen Tests (= informelle) von Lehrkraften selbst konstruiert
werden. Die formellen und wissenschaftlich ausgearbeiteten Verfahren kénnen zu-
nachst das Ziel haben, die Leistungen von Schilerinnen zu prifen und anschlie3end
mit den Leistungen einer grof3en Stichprobe in Bezug zu setzen. Ziel dessen ist es,
eine Aussage uber die Leistung eines/r einzelnen Schulers/In im Vergleich zur Leis-
tung aller Schulerinnen dieser Alterskohorte treffen zu kdnnen. Mit einer anderen
Form konnte uberpruft werden, wie gut Schulerlnnen in Bezug auf ein Kriterium (=
sachliche Bezugsnorm) gelernt haben. Dabei kann ein Kriterium sich auch auf schu-
lische Kompetenzen, bspw. Lesekompetenzen, beziehen, woraufhin mit dem Test
festgestellt wird, auf welcher Niveaustufe der/die Schiilerin diese Kompetenz besitzt
(vgl. Hesse & Latzko 2011). Schulleistungstests stellen eine diagnostische Alternative
zur traditionellen Leistungsmessung in der Schulpraxis dar. Die einschlagige Literatur
verwendet teilweise verschiedene Umschreibungen dieser Testform wie ,standardi-
sierte”, ,normorientierte” oder ,kriteriumsorientierte Schulleistungstests® (ebd.).

Eine alternative Bezeichnung fur Lernverlaufsdiagnostik ist der Begriff der forma-
tiven Evaluation, die KLAUER (2014) als eine Evaluation des laufenden Lernprozesses
bezeichnet. Das Ziel ist es, nicht nur den Prozess des Lernfortschritts zu analysieren
und zu dokumentieren, sondern den erlangten Fortschritt der Schilerinnen durch
Ruckmeldung an Beteiligte und sie selbst zuriickzugeben (vgl. Bérnert 2014). Lehr-
kréfte erkennen so frihzeitig Lernlicken bzw. erwartungswidrige Leistungen, die den
weiteren Lernerfolg erschweren konnen (vgl. Muhling, Gebhardt & Diehl 2017). Denn
»L.-.] nur durch eine bewusste Wahrnehmung von sich entwickelnden Schwierigkei-
ten, (sic!) kdnnen bewusste Verdnderungen vorgenommen werden® (Bornert 2014,
S. 3). Zusatzlich erhalt die Lehrkraft Riickmeldung Uber den Erfolg und die Wirksam-
keit ihres Unterrichts und ihrer Forderung (vgl. Mihling, Gebhardt & Diehl 2017).
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Der formativen Evaluation steht das Konzept der summativen Evaluation gegen-
Uber. Summative Evaluation ist eine am Ende des Lernprozesses stehende Form der
Evaluation. Einen ersten Ansatz formativer schulischer Diagnostik stellt das soge-
nannte ,Curriculum-based Measurement® (CBM) dar, das im nachfolgenden Kapitel

genauer beschrieben wird (vgl. Klauer 2014).

4.2 Curriculum-based measurement (CBM)

Der Ansatz Curriculum-based measurement (CBM) ist in den 1970er-Jahren in den
USA entstanden und auf das Team von STANLEY DENO (2003) zurlckzufuhren (vgl.
Bornert 2014). Der Ansatz wurde flr die Sonderpadagogik entwickelt und betitelte
alle Testungen und Untersuchungen, welche die Beherrschung der im aktuellen Un-
terricht tats&chlich vermittelten Inhalte erfassen sollte (vgl. Klauer 2011). Mithilfe von
curriculum-based Tests (vgl. Deno 2003) kénnen die Lernfortschritte der SchilerIn-
nen in differenten Lernbereichen zeitnah beurteilt werden. Das heil3t, die Lernfort-
schrittmessung dient nicht priméar der Klassifikation oder dem Einteilen in Leistungs-
gruppen oder gar der Selektion, sondern der Feststellung des Lernfortschrittes in ei-
nem Zeitraum (vgl. Breitenbach 2014). So Iésen Schilerinnen innerhalb einer zeitli-
chen Vorgabe, meist nur wenigen Minuten, mdglichst viele Aufgaben eines Tests zu
einem Kompetenzbereich wie bspw. dem Lesen. Das heil3t, es werden Paralleltest-
formen, meist nach mehreren Wochen, durchgefihrt, welche so konstruiert sind,
,dass sie entweder aus einem gemeinsamen Itempool (Aufgabenpool) gezogen wer-
den, oder aus ahnlich schweren Items aufgebaut sind“ (Diehl, Gebhardt & Muhling
2016a, S. 3). Nur wenn die Voraussetzung erfillt ist, dass alle Paralleltests gleich
schwierig sind, durfen die Ergebnisse der Messzeitpunkte (MZP) in einer Lernver-
laufsmessung zusammengefasst, interpretiert und dargestellt werden (vgl. Vol3
2013).

Konstruiert werden CBM uberwiegend nach der Klassischen Testtheorie (KTT)
(vgl. Deno 2003). WILBERT und LINNEMANN (2011) betonen aber, dass es aufgrund der
Uberpriifung von Dimensionalitat, Messinvarianz und Anderungssensibilitat nicht
mehr der aktuelle Stand der Wissenschatft ist. Die Autorengruppe um LEVUMI betont
daher, dass sie aus diesem Grund zur Skalierung der Tests die Konzepte der Iltem
Response-Theory (IRT) verwendet (vgl. Diehl, Gebhardt & Muhling 2016b). Das IRT
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ist entgegen mancher Auffassung nicht als Alternative zur KTT zu betrachten. Das
IRT modelliert das Zustandekommen einer Antwort auf eine Aufgabe, Frage oder
Feststellung (Item). Anders als die KTT fokussiert sie sich auf die einzelnen Items,
nicht auf den Test als solchen (vgl. Moosbrugger 2012).

Tatsachlich sind deutsche Schulleistungstests so konzipiert, dass sie sich typi-
scherweise an den Lehrplanen soweit orientieren, als sie mithilfe eines Tests den
Lernerfolg am Ende eines Lernprozesses summativ feststellen (vgl. Klauer 2014),
,wohingegen das curriculumbasierte Messen den Lernfortschritt laufend dokumen-
tiert, also formativ evaluiert und damit den Lernverlauf abbildet* (Breitenbach 2014,
S. 102). Insofern hebt sich das Verfahren von den klassischen Schulleistungstests
ab. Ziel sollte stattdessen sein, was hier und jetzt gelehrt und gelernt worden ist (vgl.
Klauer 2011). Demnach erfasst curriculumbasiertes Messen laut KLAUER (2006) auf
zugige Weise den Lehr-Lern-Erfolg, und zwar im férderdiagnostischen Sinne. CBM
kann somit als Vorlaufer der heutigen Lernverlaufsdiagnostik angesehen werden.
.Bei der Lernverlaufsdiagnostik geht es darum, statt einer punktuellen Testerhebung
regelmanig in relativ kurzfristigen Abstanden die Entwicklung einer Kompetenz tber
langere Zeit hinweg durch geeignete Tests zu verfolgen® (Klauer 2011, S. 207). Dabei
soll es sich um immer neue Tests handeln, die aber stets die Auspragung ein und
derselben Kompetenz messen (vgl. ebd.). Der gemeinsame Kern soll im Folgenden

durch den Begriff Lernverlaufsdiagnostik konstatiert werden.

4.3 Lernverlaufsdiagnostik Lesen

Lesen zu kénnen, zahlt unumstritten zu den wichtigsten Kulturtechniken in unserer
Gesellschaft. Lesen ist eine komplexe Fahigkeit, die sich aus mehreren Teilfertigkei-
ten und Prozessen zusammensetzt, deren Entwicklung weit Uber den Primarbereich
hinausgeht. Der Leselernprozess ist vor allem kein abgeschlossener oder zeitlich be-
grenzter Vorgang, wie die Ergebnisse der PISA-Studie zwischen den Jahren 2000
und 2006 verdeutlichen. Komplexe Lesefertigkeiten und -fahigkeiten bilden sich teil-
weise erst nach der Grundschule aus. Deshalb ist es von Bedeutung, den Leselern-
prozess Uber den Primarbereich hinaus diagnostisch zu begleiten (vgl. Hesse &
Latzko 2011).
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Die Diagnostik im Zusammenhang mit dem Aufbau von Lesekompetenzen wurde
im deutschsprachigem Raum lange unter dem Begriff der ,Legasthenie” thematisiert.
Ziel war es in erster Linie, Schilerlnnen mit einer Leser-Rechtschreibschwéche zu
diagnostizieren. Allerdings wurde Legasthenie nur dann identifiziert, wenn die Leis-
tung des jeweiligen Individuums beim Lesen und Schreiben unter einen Prozentrang
von 15 fiel und der Intelligenzquotient gleichzeitig groRer als 85 war. Daraus ergab
sich eine Diskrepanz, denn viele Schulerlnnen mit einer ungunstigen Lese-Recht-
schreib-Entwicklung, die nicht gleichzeitig die geforderte Intelligenzabweichung auf-
wiesen, wurden von jeweiligen FoérdermalRnahmen ausgeschlossen. Unter dieser kri-
tischen Perspektive kam es zu einer Intensivierung der Forschungsbemuihungen zur
Leseentwicklung. Dabei wurde vor allem darauf geachtet, Leselernprozesse von allen
Kindern mit in den Fokus zu nehmen, unabhangig davon, ob sie der Legasthenieka-
tegorie zugeordnet wurden oder nicht. Ergebnisse der darauf folgenden Studien ha-
ben in erster Linie dargestellt, dass die traditionelle Diagnostik Defizite in der Lese-
lernentwicklung von Kindern zeitlich zu spat identifiziert hat. Als zentrales Ergebnis
hat sich schliel3lich gezeigt, dass Merkmale der phonologischen Informationsverar-
beitung die ausschlaggebende Variable fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb
aller Heranwachsenden sind (ebd.)

Fur den deutschsprachigen Raum stehen ab Ende der ersten Klasse zahlreiche
Verfahren zur Verfligung, die die Lesekompetenzen, orthografische Fahigkeiten so-
wie das Leseverstandnis objektiv, valide und in den meisten Fallen auch 6konomisch
Uberprufen (vgl. Mayer 2016). Zur Erfassung der Lesekompetenzen wird in der
Grundschule haufig der KNUSPELS-L (Marx 1998) genutzt. Dabei handelt es sich um
einen Lesetest fur Grundschuilerlnnen vom Ende der ersten bis Ende der vierten
Schulstufe. Die Bezeichnung KNUSPELS geht dabei auf die Knuspel-Fabelwesen
zurlck, die die Kinder im Test als Leitfigur begleiten, um eine kindgerechte Testat-
mosphére zu schaffen (vgl. Hesse & Latzko 2011). Dieses Vorgehen verfolgen auch
JUNGJOHANN, GEBHARDT, DIEHL und MUHLING (2017) in ihrem Programm mit dem Dra-
chen LEvumi. Der SLRT II, eine Weiterentwicklung des Salzburger Lese-Recht-
schreibtests (SLRT), erfasst aufseiten des Lesens die Genauigkeit sowie Geschwin-
digkeit des phonologischen Rekodierens und der direkten Worterkennung. Fir die
Ermittlung der Lesegeschwindigkeit bietet der Test normierte Vergleichswerte fur das

erste und zweite Schulhalbjahr zwischen der ersten und sechsten Klasse (vgl. Mayer
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2016). Weitere Verfahren zur Uberprufung des Lernverlaufs der Lesekompetenz ist
sowohl die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL) als auch die Verlaufsdiagnostik
sinnerfassenden Lesens (VSL) nach WALTER (vgl. 2014). WALTER hat mit dem VSL
ein Instrument zur langsschnittlichen Erfassung von Lesekompetenz entwickelt. Ein-
gesetzt werden kann der Test dabei in den Klassen zwei bis sechs. Der LDL wurde
ebenfalls von WALTER entwickelt und dient insbesondere der Verlaufsmessung allge-
meiner Lesefahigkeit. Eingesetzt werden kann der Test sowohl an Grundschulen als
auch an Haupt- und Forderschulen. Vorteilhaft ist, dass beide Tests sich durch eine
sehr kurze Durchfiihrungszeit (vier bzw. zwei Minuten) auszeichnen und zufrieden-
stellende psychometrische Eigenschaften hinsichtlich Validitat und Reliabilitat aufwei-
sen (vgl. Bornert 2014).

4.4 Gutekriterien fur Mess- und Testverfahren

Um eine mdglichst hohe Kontrolle Uber einen Test zu erhalten, wird in der Testme-
thodologie mit verschiedenen Verfahren die Testgute ermittelt. Die zur Bestimmung
der Gulte eines Tests benotigten Kriterien werden Testgutekriterien genannt. Diese
Kriterien stellen Anforderungen an den Forschenden, die verwendeten Messinstru-
mente und somit an die gesamte Untersuchung (vgl. Sikora 2015).

Die Gutekriterien zu Testverfahren wurden im Rahmen der Klassischen Testthe-
orie (KTT) entwickelt und kénnen ebenso auf empirische Forschungen im Allgemei-
nen Ubertragen werden. Es werden drei Hauptgutekriterien unterschieden, die im

Nachfolgenden genauer beschrieben werden (ebd.).

Objektivitat

Als objektiv gilt ein Test, wenn identische Erhebungsbedingungen und Auswertungs-
bedingungen bestehen. Die Berechnung dieses Mal3es hat das Ziel, die Auswertung
des Tests zu objektivieren (vgl. Schneider & Lindauer 2011). Die Objektivitat bezeich-
net infolgedessen den Grad einer Messung, in welchem ihre Ergebnisse unabhéngig
von der Person des Messenden sind. Im Einzelnen werden drei Formen der Objekti-
vitat unterschieden: die Durchfiihrungsobjektivitat, die Auswertungsobjektivitat und

die Interpretationsobjektivitat (vgl. Sacher 2014).
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Reliabilitat

Die Reliabilitat eines Tests sagt etwas dariiber aus, wie genau und sicher er ein be-
stimmtes Merkmal misst. Dabei werden verschiedene Methoden verwendet, um den
Test zu quantifizieren. In der Testpsychologie und auch bei der Konstruktion von
schulischen Leistungstests wird die Reliabilitat mit der Wiederholungs-, Paralleltest-
und Halbierungsmethode uberprift (vgl. Sacher 2014). Bei der gangigsten Form, der
Halbierungsmethode, werden die Testaufgaben in zwei zuféllig zusammengestellte
gleich grol3e Teile halbiert, die dann miteinander korreliert werden. Ist das Ergebnis
nur eine geringe Korrelation, so muss davon ausgegangen werden, dass die Items
ein bestimmtes Merkmal nicht prazise genug erfassen (vgl. Schneider & Lindauer
2011).

Validitat

Validitat ist das Kernkriterium der Testgute. Die Validitat bzw. Gultigkeit stellt fest, ob
ein Test das misst, was er messen soll. Gewohnlich werden funf Aspekte der Validitat
unterschieden: die Inhaltsvaliditat, die Prognosevaliditat, die Ubereinstimmungsgiil-

tigkeit, die Konstruktvaliditat und die Testfairness (vgl. Sacher 2014).

Neben den Hauptgutekriterien werden haufig noch weitere Nebengutekriterien aufge-
fuhrt: die der Okonomie, der Nutzlichkeit und Zumutbarkeit sowie der Akzeptanz (vgl.
Sacher 2014; Sikora 2015).

4.5 Bezugsnormen

Um etwas zu bewerten, muss das Werturteil gewissermal3en in einer Norm justiert

werden, von der her sich bestimmt, was als gut oder schlecht anzusehen ist. Grund-

satzlich werden drei Bezugsnormen unterschieden:

Die soziale Norm: Einzelleistungen werden dabei nach ihrem Verhaltnis zur
Leistung einer Gruppe beurteilt.

Die kriteriale Norm: Der Beurteilung liegen fachliche bzw. sachliche Anforde-
rungen zugrunde, die unabhangig von der Gruppenleis-

tung formuliert werden.



Diagnostik im schulischen Kontext 37

Die individuelle Norm: Ausschlaggebend fir die Bewertung ist der Lernfortschritt,
der sich in der vorliegenden Leistung zeigt (vgl. Sacher
2014).
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5 Fragestellung und Hypothesen
Basierend auf den theoretischen Grundlagen wurde im Rahmen dieser Arbeit eine
Normierungsstudie fir ein neu entwickeltes Lernverlaufsdiagnostikverfahren zum
sinnentnehmenden Lesen, der Onlineplattform LEVUMI, durchgefiihrt. Dabei stehen
folgende Fragestellungen im Zentrum des Interesses:

1) Wie ist die ltemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen fir Schi-

lerinnen der dritten Schulstufe zu bewerten?

2) Wie verandern sich die Ergebnisse aller Schilerinnen vom ersten zum zweiten

Messzeitpunkt?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen vom ersten zum zweiten

Messzeitpunkt.

3) Wie verandern sich die Ergebnisse der an dieser Studie teilnehmenden Schiile-
rinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten Messzeit-

punkt?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schulerinnen mit dem Foérderschwerpunkt
Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt

Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt.

4) Wie veradndern sich die Ergebnisse der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, gegentber den Schilerinnen mit dem For-

derschwerpunkt Lernen an einer Foérderschule?
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Ho Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) erzielen die inklusiv beschul-
ten Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt keine besseren Ergebnisse.

Ha Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) erzielen die inklusiv beschul-
ten Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten

Messzeitpunkt bessere Ergebnisse.

Ho Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) erzielen die Schilerinnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen (die eine Forderschule besuchen) vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt keine besseren Ergebnisse.

Ha Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) erzielen die Schilerinnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen (die eine Forderschule besuchen) vom ersten

zum zweiten Messzeitpunkt bessere Ergebnisse.

5) Erzielen die Schulerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die inklusiv be-
schult werden, bessere Ergebnisse als Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt

Lernen an einer Forderschule?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, und denen mit dem Forderschwerpunkt Ler-
nen, die eine Forderschule besuchen.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, und denen mit dem Foérderschwerpunkt Ler-

nen, die eine Forderschule besuchen.



Untersuchungsmethode — LeVuMi 40

6 Untersuchungsmethode — LeVuMi

Den bisherigen Ausflihrungen ist zu entnehmen, welchen Stellenwert die Lernver-
laufsdiagnostik fur ein inklusives Setting hat. Allerdings stellt die Verlaufsdiagnostik
durch haufige Uberpriifungen, den hohen Zeitaufwand und standige Auswertungen
Lehrkrafte vor grof3e Herausforderungen. Zudem ergibt sich durch Relevanz auch ein
enormer methodischer Anspruch. Das Erhebungskonstrukt muss daher gewissen
methodischen Standards entsprechen wie bspw. den o. g. klassischen Gutekriterien.

Zur Beantwortung der im vorherigen Kapitel genannten Fragestellungen und zur
Abhilfe der genannten Problematik wird die Lernverlaufsdiagnostik der Online-Lern-
plattform LeVuMi (Lern-Verlaufs-Monitoring) hinzugezogen. Das methodische Vor-

gehen der Lernplattform wird im Nachfolgenden beschrieben.

6.1 Aufbau der Onlineplattform

Die Online-Plattform www.Levumi.de ist ein langfristig angelegtes gemeinsames For-
schungsprojekt der Wissenschaftler MARKUS GEBHARDT (Technische Universitat Dort-
mund), KIRSTEN DIEHL (Europa-Universitat Flensburg) und ANDREAS MUHLING (Univer-
sitat Kiel). Die Lernplattform ist komplett kostenfrei und setzt lediglich den Browser
Mozilla Firefox voraus. Eine stédndige Onlineverbindung ist selbstverstandlich Voraus-
setzung (vgl. Gebhardt, Diehl & Muhling 2016b). Das Ziel der Plattform LeVuMi ist es
einerseits, ,[...] die Forschung zur Lernverlaufsdiagnostik zu vertiefen und anderer-
seits, der Schulpraxis ein praktikables Online-Instrument zur Lernverlaufsmessung
anzubieten® (Gebhardt, Diehl & Muhling 2016b, S. 447). Ziel ist au3erdem eine Opti-
mierung sowie Erweiterung der Testauswahl Uber lange Sicht.

Die Anwendung eines computergestitzten Onlinetests fur die Lernverlaufsdiag-
nostik bietet gegeniber einer papierbasierten Version erhebliche Vorteile. So tber-
nimmt der Computer fur die Lehrkraft die sehr zeitaufwé&ndige Phase der Auswahl der
Aufgaben, der Auswertung und Darstellung. Ebenso verlangt die Onlinebasierung
keine bestimmten Anforderungen an das lokale Gerat, mit Ausnahme des Browsers.
Zudem sind die Daten jederzeit von jedem Gerat aus abrufbar. Dartiber hinaus hat
die Lehrkraft aber auch die Mdglichkeit, den Test als Paper-Pencil-Test durchzufih-
ren, allerdings mussen die Ergebnisse dann von Hand in das System eingegeben
werden (vgl. Gebhardt, Diehl & Mlhling 2016b). Die auf3ere Gestaltung der Plattform
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LEVUMI verzichtet weitestgehend auf dekorative Elemente, die bei der Testdurchfih-
rung ablenken koénnten. Das System ist lediglich auf die notwendigen Funktionen —
sowohl fur Testleiter als auch Schilerinnen — begrenzt. Die Einarbeitung in das Pro-
gramm ist abhangig von den individuellen Fahigkeiten der Testleitung. Die Plattform
bietet aber neben den Lernverlaufstest auch deren Auswertung mit qualitativen und
guantitativen Daten an, was die Attraktivitat fir Lehrkrafte deutlich steigert. Die Er-
gebnisse des jeweiligen Tests werden in einem Lernverlaufsgraphen dargestellt, der
neben den unterschiedlichen MZP auch eine Klassen- sowie Schiileransicht bietet
(vgl. Gebhardt, Diehl & Mihling 2016a & b).

Abbildung 2: Klassenlbersicht mit zwei Messzeitpunkten
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In der Schulertbersicht kann die Lernentwicklung jedes/r einzelnen/r Schulers/in
(durch eine Farbe von den anderen abgehoben) betrachtet und mit den Ergebnissen
der Mitschilerinnen verglichen werden. Die Ergebnisse werden als Prozentrange (or-
dinale Datendarstellung) dargestellt (vgl. Gebhardt, Diehl & Mihling 2016a).

Zum aktuellen Zeitpunkt umfasst LEVUMI im Kompetenzbereich Mathematik
Tests zu den Lernbereichen Zahlen lesen und Zahlenstrahl sowie fir den Kompe-
tenzbereich Deutsch die Bereiche Leseflissigkeit, Rechtschreibung, Wortschatz und
sinnentnehmendes Lesen. Die Tests zum Kompetenzbereich Lesen in LEVUMI orien-
tieren sich am Lehrplan der Grundschule fur das Fach Deutsch und am Kieler Lese-
aufbau (KLA). Der KLA kommt urspringlich aus der Lesetherapie und wird insbeson-
dere bei Schilerlnnen mit Lernschwierigkeiten genutzt. Der KLA gliedert sich nach
linguistischen Kriterien in 14 Schwierigkeitsstufen auf, die von LEVUMI anhand von
Niveaustufen (NO bis N4) abgebildet werden (vgl. Jungjohann et al. 2017). Die ver-
schiedenen Niveaustufen unterscheiden sich hinsichtlich des Anspruchs bzw. Schwe-
regrades und der erwarteten Kompetenzentwicklung, wobei die Niveaustufe NO nur

far Schilerlnnen mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf vorgesehen ist (ebd.
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2016a). Fur den Test zum sinnentnehmenden Lesen stehen aktuell allerdings nur die
Stufen N2 und N4 zur Verfigung. Die fir die Durchfihrung dieses Projekts ausge-
wahlte Stufe war N4.

Bei den bisher abgebildeten Tests auf der Plattform LEVUMI handelt es sich um
Geschwindigkeitstest (Speedtests). Das bedeutet, dass der jeweilige Test eine Zeit-
beschrankung hat und dass die Losungsgeschwindigkeit der bearbeiteten Items vom/
von dem/ der Schilerin ermittelt und abgebildet wird. Der Ablauf der Zeit wird wéh-
rend des Test allerdings nicht angezeigt, um die Schulerinnen nicht einem tberflis-
sigen Druck auszusetzen.

Da das Projekt LEVUMI noch am Anfang seiner Entwicklung steht, liegen noch
keine ausfuihrlichen Daten zu den Gutekriterien vor. Zudem sind viele Fragen bezlg-
lich der Umsetzung und Anwendung der Lernverlaufsdiagnostik noch offen. Zwar
wurden die verschiedenen Tests von LeVuMi alle aus reliablen Tests entwickelt, je-
doch kénnen aufgrund der geringen Stichprobengro3e noch keine fundierten Aussa-
gen beziglich Objektivitat, Reliabilitdt oder Validitat getatigt werden. Zudem ist der
Bereich der Online-Lernverlaufsdiagnostiken im deutschsprachigen Raum bisher we-
nig untersucht, was konkrete Aussagen zusatzlich erschwert (vgl. Jungjohann et al.
2017).

6.2 Konstruktion des Tests zum sinnentnehmenden Lesen

LEVUMI hat sein Konzept im Bereich der Leseférderung nach Bausteinen aufgebaut.
Der Aufbau nach Forderbausteinen macht die Arbeit mit dem System flr Lehrkrafte
transparenter und verdeutlicht, welche Anspriiche hinter den einzelnen Ubungsauf-
gaben stehen bzw. zu welchen Férderzielen sie passen. Zudem erlautern sie einer-
seits die unterschiedlichen Entwicklungsbereiche, die im Leseanfangsunterricht wich-

tig sind, und spezifizieren andererseits die Forderung (vgl. Jungjohann et al. 2017).
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Abbildung 3: Forderbausteine und Entwicklungsbereiche von LEVUMI (vgl. Jungjo-
hann et al. 2017)
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Der 5. Forderbaustein bei LEVUM  stellt den Bereich ,Inhalte verstehen® dar. Hier steht
das semantisch-lexikalische Lesen im Vordergrund. Jede/r Schilerln erhalt fur sich
einen einzelnen Test, der anhand eines Aufgabenpools (Iltempools) ermittelt wird. Bei
der ersten Durchflhrung ist die Reihenfolge der Items noch identisch. Das System
wahlt dann ab dem zweiten MZP zuféllig aus, sodass mehrere Paralleltests gebildet
werden. Das heil3t, dass jede/r Schilerln einen eigenen Test erhdlt, allerdings mit
einer unterschiedlichen Reihenfolge. Aus diesem Grund ist es entscheidend, dass
sich die Items in ihrer inharenten Schwierigkeit gleichen. Wéare das nicht der Fall,
kbnnte es passieren, dass ein/e Schilerin zu einem MZP weniger Aufgaben I6st als
in einem vorherigen oder spateren Test (ebd.). Des Weiteren wurde bei der Konstruk-
tion der Tests und somit bei der Erstellung der Items von der Autorengruppe um LE-
VUMI darauf geachtet, lehrplanferne Aufgabestellungen zu konzipieren, um einen
bundesland- und schulartunabhangigen Einsatz zu ermdglichen. Zudem wurde da-
rauf geachtet, die Tests fur Schilerinnen mit und ohne sonderpéadagogischen Forder-
bedarf oder Migrationshintergrund zu konstruieren (vgl. Gebhardt, Diehl & Mihling
2016a).

Wie bereits erwéahnt, bietet LEVUMI aktuell zwei Tests fur den mathematischen

Bereich und vier flr den deutschen Bereich an. Der fir diese Studie genutzte Test ist
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der des sinnentnehmenden Lesens mit der Niveaustufe N4. Der Test ist schuler-
zentriert und wird im Schulerzugang eigenstandig von den Kindern durchgefuhrt. Er
besteht aus 63 Items, die innerhalb von 480 sec. bearbeitet werden mussen. Die
Schilerlnnen miussen wahrend des Tests Satze vervollstandigen, indem sie sinnent-

nehmend lesen und aus vier moglichen Items das Richtige einsetzen.

Beispiel: Ein Lama hat vier Beine/Daumen/Kamele/Blicher.

Der Test kann jedoch auch langer als 480 sec. dauern, insofern die Bearbeitung
des letzten Items in die letzten Sekunden fallt. Infolgedessen hort der Test erst nach
der Bearbeitung des letzten angezeigten Items auf. Die zu bearbeitenden Items sind:

aber, Anstatt, Auf, Augen, aul3er, Baby, backt, Beine, Bett, bevor, Biene, Bilder, Blu-
men, bose, Biro, dicke, Durch, Enten, flei3ig, Freunde, Frésche, fur, gut, Hase, Haus,
hungrig, In, isst, kauft, lustigen, mit, Nachdem, neues, runde, sammeln, scheint,
Schere, schlaft, schmeckt, schnelle, Schuhe, Schwester, Sobald, Sonne, spitz,
spricht, suf3, Tar, Uber, unter, Vogel, von, Wahrend, wartest, Wasser, weder, wegen,

weil, Wenn, wohne, Zwischen

Die dargestellten Worte sind maximal zweisilbig, verwenden alle Buchstaben des KLA
und haben Konsonantencluster inne. Die Items sind nochmals nach Kategorien mit
differenten Schwierigkeitsgraden eingeteilt, aus denen das System fir jede/n Schi-
lerIn einen Test gleicher Schwere konstruiert.

6.3 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse werden bei LEVUMI, wie bereits oben beschrieben, in Prozentrangen
in einem Lernverlaufsgraphen (Abbildung 2) dargestellt. Fur die Erstellung der Pro-
zentrange (25, 50, 75) wird die Verteilung der Klasse in vier gleich grof3e Gruppen
(Quartile) vorgenommen. So bildet der Prozentrang 50 (auch Median) den Wert, den
der/die mittlere Schilerln zu dem angegebenen Testzeitpunkt hatte. Vorteilhaft ist bei
der Verwendung des Prozentrangs 50, dass er weniger sensibel auf schiefe Vertei-

lungen reagiert als der Mittelwert der jeweiligen Klasse. Bei einer Normalverteilung
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der Ergebnisse innerhalb der Testdurchfiihrung einer Klasse entspricht der Mittelwert
dem Prozentrang 50 (vgl. Gebhardt, Diehl & Mihling 2016a).

Neben den Graphen werden aber auch fir jede Messung qualitative und quanti-
tative Ergebnisse erfasst. So werden pro Testzeitpunkt die richtig gelésten Items, die
falschen Items, die Anzahl der geldsten Items, die Anzahl der falsch gelosten Items
sowie die Losungswahrscheinlichkeiten festgehalten. Dabei gibt die Lésungswahr-
scheinlichkeit (in Prozent) an, wie hoch der Anteil der Anzahl der geldsten Items im
Vergleich zur Anzahl der falsch geltésten Items war. Wirde ein/e Schilerin bspw. eine
Ldsungswahrscheinlichkeit von 100 % besitzen, bedeutete dies, dass er/sie alle
Items, die im Test innerhalb des Zeitfensters tatsachlich prasentiert wurden, geldst
habe, wohingegen bei einer Losungswahrscheinlichkeit von 50 % theoretisch nur die
Halfte dieser Items geldst wurde. Durch diesen Hinweis kann bestimmt werden, ob
der/die jeweilige Schulerln die Items zwar langsam liest, aber dafir genau (ebd.).
Daruber hinaus werden die einzelnen geldsten sowie nicht geldsten Items gelistet. So
ist beziiglich des Tests zum sinnentnehmenden Lesen zu erkennen, ob ein/e Schu-

ler/In das jeweilige Item richtig oder falsch gelost bzw. nicht bearbeitet hat.

6.4 Analyse der Itemschwierigkeit

Um den Lernverlauf der Schilerinnen mdglichst exakt zu erheben, missen an das
diagnostische Verfahren, in diesem Fall den Test zum sinnentnehmenden Lesen,
maoglichst hohe Anspriche gestellt werden. Dazu gehort neben den traditionellen Gi-
tekriterien auch die Berechnung der Schwierigkeit der Items (vgl. Moosbrugger &
Kelava 2012). Im Idealfall besteht ein Test, der einen Lernverlauf diagnostiziert, ,[...]
aus einer Reihe exakt gleichschwerer (sic!) Test mit exakt gleicher Trennscharfe®
(Wilbert & Linnemann 2011, S. 228). Praziser ausgedriickt bedeutet das, dass es sich
um Paralleltestungen handeln soll — als Tests, die truescore- und fehlervarianzhomo-
gen sind (vgl. ebd.). Daher missen zur Erhebung des Lernverlaufs die Items eines
Tests ein identisches Anforderungsniveau besitzen, das heif3t, sie miissen homogen
sein (vgl. Klauer 2014). Ansonsten kdnnen keine Aussagen Uber den tatsachlichen
Lernverlauf der Schulerinnen gemacht werden.

Um ein identisches Anforderungsniveau zu gewéhrleisten, ware die logische Kon-

sequenz, ein und denselben Test mehrfach zu verwenden. Da der Test aber schon
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alleine durch die eine regelmaRige Wiederholung fur die Schulerinnen leichter wer-
den wirde, ist es fraglich, ob er bis zum Ende des Testzeitraumes noch dasselbe
messen wirde. Dementsprechend muss der neue Test so konstruiert sein, dass er
stets dasselbe Leistungsspektrum abdeckt und dabei immer gleich schwer bleibt (vgl.
Klauer 2014). Um diesem Problem Abhilfe zu schaffen, greift die Onlineplattform LE-
VUM auf die bereits beschriebene Paralleltestmethode zurtick, bei der aus einem
Pool von Aufgaben (Items) ein zufalliger Test konstruiert wird (vgl. Gebhardt, Diehl &
Muhling 2016b). Nur so ist es zulassig, die Ergebnisse miteinander zu vergleichen,
um Ruckschlisse auf Leistung und Lernverlauf der Schilerlnnen zu ziehen (vgl. Vo3
2013).

Ermittelt wird die Schwierigkeit der ltems zum sinnentnehmenden Lesen in dieser
Studie nach den Autoren MOOSBRUGGER und KELAVA (2012). Sie benennen als Mal3
der Schwierigkeit den Schwierigkeitsindex P;. Der Index ,[...] eines Items i ist der
Quotient der bei diesem Item tatséchlich erreichten Punktsumme aller n Probanden
und der maximal erreichbaren Punktsumme® (Moosbrugger & Kelava 2012, S. 76).
Im Fall dieses Tests wird die erreichte Punktsumme aller n Probanden durch die An-
zahl aller richtig eingesetzten Items dargestellt. Die durch das System LEVUMI maxi-
mal errechnete Punktsumme stellt die Anzahl der richtig gegebenen Antworten flr
das abgebildete Item dar. Bei einer einfachen Kodierung der Iltems (richtig gelost = 1,
falsch gel6st = 0) ergibt sich infolgedessen (ebd.):

R Anzahl richtiger Antorten
P, = %; *100 = *100
Anzahl gesamter Anworten

Durch das Multiplizieren mit 100 kann der Schwierigkeitsindex P; Werte zwischen 0
und 100 erreichen. Dabei gilt: Je héher der erreichte Wert pro Item, desto leichter ist
das Item zu I6sen. Damit spiegelt ,[...] die numerische Hohe des Schwierigkeitsindex
P; [...] die Leichtigkeit des Items i [wider] und nicht [dessen] Schwierigkeit* (Moos-
brugger & Kelava 2012, S. 76), was ihn vom Schwierigkeitsindex der Item Response-
Theory (IRT) unterscheidet. Bei der IRT ist der Schwierigkeitsparameter so definiert,
»L--.] dass seine numerische Hohe tatsachlich die Schwierigkeit kennzeichnet (Moos-
brugger & Kelava 2012, S. 77). Eine Auswertung nach der IRT wirde allerdings den
Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen. Eine Auswertung des Schwierigkeitsindex nach
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der Speedtest-Variante kann leider auch nicht erfolgen, da hierfir nicht nur die Anzahl
der richtigen (R-Antworten) und falschen (F-Antworten) gelosten Items ben6tigt wird,
sondern auch die Anzahl derer, die entweder ausgelassen (A-Anworten) oder auf-
grund von Zeitmangel (U-Antworten) nicht bearbeitet wurden. Letztere bildet das Sys-
tem LeVuMi ungunstigerweise identisch ab.

Items von mittlerer Schwierigkeit (P;= 50) sind grundsatzlich zu bevorzugen, well
sie am ehesten die Grundlage fir differenzierte Aussagen uber die Merkmalsauspra-
gungen bieten. Ist es gewlnscht, dass ein Test sowohl sehr hohe als auch sehr nied-
rige Merkmalsauspragungen besitzt, so sollten auch Items mit Schwierigkeiten von 5
< P; < 20 (schwer) bzw. 80 < P; < 95 (leicht) enthalten sein. Je nach Zielsetzung des
Tests sollten daher sehr schwere oder sehr niedrige Iltems aussortiert bzw. gleichma-
Big verteilt werden. Es ergibt sich dem Dreischnitt folgend demnach fur die numeri-

sche Abgrenzung nachstehende Einteilung der Kennwerte (ebd.):

Leichte Items: 100 > P; > 67
Mittelschwere Items: 66 > P, > 34
Schwere Items: 33>p>1

6.5 Berechnung der statistischen Signifikanz

Die wahrscheinlich am haufigsten verwendeten Verfahren in der sonderpadagogi-
schen Forschung zur Berechnung der statistischen Signifikanz ist die Varianzanalyse
und der t-Test. Diese Verfahren werden benétigt, wenn Unterschiede zwischen den
Kennwerten (Mittelwerten) einer Gruppe und gegebenen Werten oder Werten ande-
rer Gruppen nur zufallig oder systematisch, das heif3t signifikant sind. Der t-Test wird
fur den Vergleich von max. zwei Gruppen herangezogen, die Varianzanalyse hinge-
gen findet bei mehr als drei Gruppen Verwendung (vgl. Kuhl & Sinner 2015) und wird
daher aufgrund der Zielsetzung dieser Arbeit nicht bendtigt.

Der t-Test pruft aufgrund eines empirischen Ereignisses, welche der im Vorfeld auf-
gestellten Hypothesen (Null- und Alternativhypothese) angenommen werden kann.
Eine Nullhypothese nimmt an, dass es keinen Unterschied zwischen zwei Gruppen

oder Messwerten gibt. Die Alternativhypothese hingegen nimmt an, dass es einen
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Unterschied gibt (vgl. Rasch et al. 2014). Das Ergebnis eines t-Tests wird wie folgt
dargestellt:

t(df) = t-Wert, p = Signifikanz

Dabei steht t fur die Prifgro3e, die aus den Mittelwerten, den Standardfehlern und
der Stichprobengrof3e berechnet wurde. Df steht fir die Freiheitsgrade. Sie bestim-
men das Aussehen der t-Verteilung und damit auch, ab wann ein Wert signifikant
wird. Die Angabe Sig. (2-seitig) stellt den wichtigsten Wert dar, die statistische Signi-
fikanz (ebd.).

Die Art der Abhéngigkeit der betrachteten Stichproben entscheidet Uber die
Wabhl des richtigen t-Tests. Die flur diese Arbeit verwendeten Verfahren des t-Tests

werden im Nachfolgenden beschrieben.

t-Test fur zwei abhangige Stichproben

Sollen zwei Werte miteinander verglichen werden, die in einer Stichprobe (zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten) erhoben wurden, wird der t-Test fur abhéngige oder ver-
bundene Stichproben durchgefuhrt. Dabei wird jedem Wert in einer Stichprobe der
Wert in einer anderen Stichprobe zugewiesen. Die Literatur spricht hier von Wertpaa-
ren (vgl. Sedimeier & Renkewitz 2013). Der t-Test fur abhéngige Stichproben prift
also, ob die gefundene Mittelwertdifferenz zwischen den Stichproben ,bedeutsam von
der fur die entsprechenden Populationen vermuteten Mittelwertdifferenz abweicht"
(ebd. S. 402). Daher ist der Unterschied zwischen zwei abhangigen Stichproben der
Mittelwert der Differenz aller n Wertpaare. Somit wird sich die Stichprobengréf3e n,
die fur diesen Test verwendet wird, auf die Anzahl der Wertpaare und nicht der Mess-

werte beziehen. Der t-Wert wird daher wie folgt berechnet (ebd.):

[ - Xaiff — Haiff
69?diff
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t-Test fur zwei unabhangige Stichproben

Soll Uberprift werden, ob sich die Mittelwerte zweier unabhéngiger Gruppen (A und
B) signifikant voneinander unterscheiden, wird der t-Test fur unabhangige Stichpro-
ben verwendet. Diese Unabhéangigkeit bedeutet, dass die Werte einer der Gruppen
keinerlei Vorhersage Uber die der anderen erlauben. Fur die Berechnung dieses Mit-
telwertunterschieds wird nachfolgende Formel genutzt (ebd.):

(Q?A - XB) — (Ua — Uig)

O%4-%p

t =

Da in dieser Arbeit u. a. die Leistungen der Schilerinnen, die inklusiv beschult wer-
den, mit denen, die eine Forderschule besuchen, verglichen werden, bietet sich der

t-Test fir unabhéngige Stichproben als ideal an.

6.6 Stichprobe

Die Stichprobe dieser Arbeit setzt sich aus vier Grundschulen und zwei Forderschu-
len mit dem Forderschwerpunkt Lernen zusammen. Durch die leider geringe Ruck-
meldung seitens der Schulen musste ein grofl3er Bezirk ausgewahlt werden, womit
sich der Kreis der teilnehmenden Schulen auf die Stadte Dortmund, Bochum und
Herne erstreckte. Somit belauft sich die Gesamtzahl dieser Studie auf n=203 Schu-
lerinnen, wobei aufgrund von Abwesenheit insgesamt an beiden MZP n=198 anwe-
send waren. Von diesen n=198 Schilerinnen waren n=99 (50 %) ménnlich und n=99
(50 %) weiblich. Die Schulerinnen waren zu den MZP zwischen 8 und 11 Jahren alt.
Sie besuchten alle die dritte Schulstufe.

Von der Gesamtstichprobe hatten n=25 (12,6 %) einen diagnostizierten Forder-
schwerpunkt und n=117 (59,1 %) eine Migrationsgeschichte. Bei den Schilerinnen
mit einem zugeschriebenen Foérderschwerpunkt hatten anteilig an der Gesamtstich-
probe n=1 (0,5 %) den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, n=19 (9,6 %) den
Forderschwerpunkt Lernen und n=5 (2,5 %) einen anderen Forderbedarf aul3er den
genannten. Darlber hinaus haben n=47 (23,7 %) Schilerinnen eine Foérderung im
Fach Deutsch erhalten.

Leider gestaltete sich die Suche nach weiteren Férderschulen mit dem Forder-

schwerpunkt Lernen als sehr schwierig. Dies ist zum einen durch die mittlerweile sehr
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geringe Dichte an Schulen dieser Form begrindet und zum anderen durch die Sorgen
der Lehrkrafte, dass die Anforderungen des Tests zu hoch sind. Inwieweit diese
Sorge begrindet ist, wird in den nachfolgenden Kapiteln erlautert. Aufgrund dieser
Tatsache belauft sich die Anzahl der Schilerlnnen an der Gesamtstichprobe mit dem
Forderschwerpunkt Lernen, die eine Forderschule besuchen, auf n=8 (4,1 %) und der
Schulerlnnen, die inklusiv an einer Grundschule beschult werden, auf n=11 (5,5 %).

Die Ergebnisse zu dieser Stichprobe werden in Kapitel 6.8. genauer dargestellit.

6.7 Durchfluhrung

Die Durchfiihrung der Tests gestaltete sich an den einzelnen Schulen sehr unter-
schiedlich. Dies lasst sich zum einem damit begrtinden, dass die Schulen multimedial
teilweise sehr unterschiedlich ausgestattet sind, und zum anderen damit, dass die
Absprache innerhalb der Klassenteams unvollstandig war. So waren teilweise nicht
alle Lehrkrafte der zu testenden Klassen innerhalb einer Schule tiber den Testzeit-
punkt informiert. Zudem erfullten nicht alle Schulen die Standardvoraussetzungen
des im Vorgesprachs mit den Lehrkraften betonten und benétigten Browsers Mozilla
Firefox, der folglich zu Beginn der Testungen zunéachst installiert werden musste —

ein erheblicher, nicht eingeplanter Zeitaufwand.

Vorbereitung:

Die Kontaktaufnahme gestaltet sich sehr unterschiedlich — teilweise telefonisch bzw.
Uber den Postweg, Uber die Schulleitung oder tUber das Klassenteam selbst. Da die
Testungen an zwei MZP im Abstand von drei Wochen erfolgen mussten, war es not-
wendig, zwei mdgliche Zeitpunkte zu finden, die in den Stunden- und Zeitplan der
jeweiligen Klasse passten — ein Vorhaben, das sich aufgrund der verschiedenen Ak-
tivitaten der Schulerinnen und Lehrerinnen nicht immer als leicht erwiesen hat.

Da jede/r SchilerIn einen eigenen Zugang zum System erhalt, mussten vor der
ersten Testung alle teilnehmenden Kinder auf www.Levumi.de angemeldet werden.
Diesbeziiglich mussten von den Lehrkraften im Vorfeld bestimmte Daten der Kinder
eingeholt werden, die fur die anschlie3ende Ergebnisbeurteilung von Bedeutung sind.

Die einzuholenden Informationen sind Alter (Monat und Jahr), Migrationshintergrund,
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Geschlecht und Forderschwerpunkt (Lernen, geistige Entwicklung, Deutsch oder An-

dere)

Durchfiihrung

Die Testdurchfiihrung war an den einzelnen Schulen ebenfalls sehr verschieden. Be-
dingt durch die teilweise sehr unterschiedlich ausgestatteten Computerrdume der
Schulen, war es nicht moglich, immer eine einheitliche Gruppengrdl3e zu testen.
Dementsprechend orientierte sich die Anzahl der gleichzeitig getesteten Schilerin-
nen an der Anzahl der verfigbaren Computerplatze. Die jeweiligen Kinder wurden
also zum vereinbarten Zeitpunkt vom Testleiter in einer nicht beliebigen Reihenfolge
aus dem Klassenverband geholt und in den Computerraum begleitet. Da der Test ein
Einzeltest ist, wurde jedem Kind ein Computerplatz zugewiesen. Aus Grunden der
Zeitersparnis wurden die Kinder vorher vom Testleiter bereits im System angemeldet.
Um einen Uberblick tiber die bisherigen Erfahrungen der Kinder mit dem Medium
Computer zu bekommen, wurde eine kurze Vorstellungsrunde in der jeweiligen Klein-
runde durchgefihrt. Dies diente einerseits dazu, den Kindern den Ablauf des Tests
zu erlautern, und andererseits der Reduzierung ihrer Nervositat. Die Erlauterung des
Vorhabens erfolgte mittels der Wartlichen Instruktionen zum sinnentnehmenden Le-
sen (2017; Anhang 1.) und des Verweises auf die Moglichkeit, wahrend der Durch-
fuhrung bei Unklarheiten jederzeit Fragen zu stellen.

Der Test selbst beginnt mit einem einfihrenden Beispielsatz, bei dem das Kind
aus vier vorgegeben Woértern das passende auswahlen muss, um den Satz zu ver-

vollstandigen. Damit ist gewahrleistet, dass der Ablauf des Tests verstanden wurde.

Nachbereitung:

Die Nachbereitung erfolgte durch die Kontrolle der Ubernahme der Testdaten zum
jeweiligen Zeitpunkt sowie die Ubermittlung der Ergebnisse der einzelnen Klassen an

die jeweiligen Lehrkréafte nach dem zweiten MZP.

6.8 Ergebnisse

Im Rahmen dieser Arbeit wurde der Test zum sinnentnehmenden Lesen der Online-

Plattform LEVUMI an verschiedenen Schulen durchgefuhrt. Die Ergebnisse werden
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nachfolgend beschrieben. Die Auswertung dieser Studie wurde mit den Programmen
Microsoft EXCEL und IBM SPSS 25 durchgefuhrt. Die Auswertung erfolgt zunéachst
guantitativ durch die Analyse der Ergebnisse des Tests. Neben den Werten der Ge-
samtstichprobe werden zusatzlich die Werte von zwei Subgruppen betrachtet (For-
derschwerpunkt Lernen inklusiv beschult — Forderschwerpunkt Lernen an einer For-
derschule). Eine qualitative Ergebnisdarstellung erfolgt auf Grundlage von Beobach-
tungen wéahrend der Testdurchfiihrung.

Forschungsfrage 1:

Wie ist die Iltemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen fur Schilerin-

nen der dritten Schulstufe zu bewerten?

Die Berechnung der Schwierigkeit der einzelnen Items wurde bereits in Kapitel 6.1.3.
beschrieben. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt zunachst in Tabellen, die die An-
zahl der richtigen Losungen (N), die Anzahl der bearbeiteten Iltems (N), den Mittelwert
(M) und den errechneten Schwierigkeitsindex (P;) abbilden.

Da Tests zur Lernverlaufsdiagnostik theoretisch durch den Lernzuwachs der
Schulerlnnen immer leichter werden (vgl. Klauer 2014), ware die Berechnung der
Itemschwierigkeit nach mehreren Testdurchlaufen ein Fehler. Daher machen KLAUER
und STRATHMANN (2010) den Vorschlag, die ltemschwierigkeit an zwei aufeinander-
folgenden Testzeitpunkten zu berechnen — jedoch immer unter dem Vorbehalt des
wahrscheinlich geringen Lernzuwachses der Kinder; ein Vorschlag, der fur diese Ar-
beit umgesetzt wird. Die Ergebnisse der gesamten Stichprobe des ersten und zweiten
MZP werden daher im Nachfolgenden dargestellt.

Tabelle 1: ltemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen (N4)

Messzeitpunkt 1

Item N (Lésungen) N (gesamt) M (Mittelwert) P;
Augen 152 187 0,81 81
fleiRRig 142 180 0,79 79
Sobald 121 184 0,66 66

Blumen 156 185 0,84 84
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unter 96 127 0,76 76
schlaft 90 120 0,75 75
Schuhe 92 124 0,74 74
backt 88 112 0,79 79
uber 41 112 0,37 37
Bilder 85 107 0,79 79
Wenn 81 107 0,76 76
suf 80 99 0,81 81
Frosche 83 98 0,85 85
Schwester 72 87 0,83 83
dicke 63 85 0,74 74
Biene 53 84 0,63 63
Wahrend 49 81 0,60 60
far 47 74 0,64 64
isst 55 66 0,83 83
Enten 48 61 0,79 79
Auf 38 58 0,66 66
wartest 23 59 0,39 39
Wasser 53 59 0,90 90
neues 53 57 0,99 99
aulBer 30 56 0,53 53
spitz 37 47 0,79 79
weil 26 47 0,55 55
kauft 36 49 0,73 73
Hase 42 52 0,81 81
Tur 43 50 0,86 86
mit 20 48 0,82 82
Buro 38 44 0,86 86
M 94 127 0,74 74
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Insgesamt zeigten die Ergebnisse zum sinnentnehmenden Lesen nach LEVUMI, dass
der Test zum ersten Messzeitpunkt einen durchschnittlichen Schwierigkeitsindex von
P;=74 (M=.74) hatte, was im oberen Bereich der mittleren Schwierigkeit fur Items liegt.
Fur die Gesamtstichprobe ergaben sich Werte von P;=24 (M=.24) bis P,=99 (M=.99).
Bei der Betrachtung der Schwierigkeit der einzelnen Items haben sich die Items
»Spricht (P;=90), ,Wasser” (P;=90) und ,,neues” (P;=99) als besonders leicht erwiesen.
Fur die Items ,Vogel“ (P;=54), ,weil* (P;=55) und ,scheint® (P;=56) konnte eine mittlere
Schwierigkeit nachgewiesen werden. Lediglich fur ein Item (,schmeckt* P;=24) konnte
ein Schwierigkeitsindex im Bereich schwer ermittelt werden. Das nachstschwerere
Item (,uber“ P,=37) liegt schon wieder im Bereich der mittleren Schwierigkeit.

Bei der Betrachtung der Anzahl der richtig gelésten und der insgesamt bearbei-
teten Items konnte festgestellt werden, dass durchschnittlich N=127 Items wéahrend
des ersten MZP bearbeitet wurden, wovon N=94 richtig gel6st wurden. Die Items
,Blumen“ (N=156) und ,Baby” (N=156) wurden dabei am haufigsten richtig gel6st, das
Item ,mit“ (N=20) am wenigsten. Aufseiten der insgesamt bearbeiteten Items kann
konstatiert werden, dass die Bearbeitungszahlen sukzessiv abnehmen. Das ist damit
zu erklaren, dass die Schilerinnen in LEVUMI zwar bei der ersten Testung alle die
gleiche Reihenfolge der Aufgaben (Items) bekommen, aber aufgrund der Speedtest-

Variation nicht alle Items bearbeiten konnten.

Tabelle 2: ltemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen (N4)

Messzeitpunkt 2

Item N (Lésungen) N (gesamt) Mittelwert P;
Augen 111 146 0,76 76
fleiBig 114 136 0,84 84
Sobald 90 146 0,66 66
Blumen 109 145 0,75 75
schmeckt 95 138 0,69 69
In 33 142 0,23 23
Schere 113 143 0,79 79

Haus 114 144 0,79 79
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Uber 53 151 0,35 35
Bilder 119 153 0,78 78
Wenn 99 138 0,72 72

suR 105 134 0,78 78

Frosche 122 145 0,84 84
Schwester 114 150 0,76 76

dicke 86 132 0,65 65

Biene 100 149 0,67 67

Wéhrend 96 151 0,64 64
far 104 143 0,73 73
isst 108 137 0,79 79
Enten 118 145 0,81 81
Auf 106 149 0,71 71
wartest 49 140 0,35 35
Wasser 121 148 0,82 82
neues 114 134 0,85 85
aul3er 86 144 0,59 59

spitz 115 140 0,82 82

well 83 147 0,56 56

kauft 98 135 0,72 72
Hase 122 148 0,82 82

Tur 120 147 0,81 81
mit 78 147 0,53 53
Blro 121 144 0,84 84
M 104 143 0,73 73

Die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt zeigen, dass der Test einen durchschnitt-
lichen Schwierigkeitsindex von P;=73 (M=.73) erreicht, was ebenfalls im oberen Be-

reich der mittleren Schwierigkeit fur Items liegt. Fir die Gesamtstichprobe ergaben
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sich bei der zweiten Messung Werte von P;=23 (M=.23) bis ;=90 (M=.90). Bei der
Betrachtung der Schwierigkeit der einzelnen Items haben sich diesmal die Items
~sonne“ (P;=90), ,Bett* (P;=89) und ,bdse” (P;=87) als besonders leicht erwiesen. Fir
die Items ,spricht* (P;=56), ,Durch® (P;=56) und ,weil“ (P;=56) konnte eine mittlere
Schwierigkeit nachgewiesen werden. Das Item ,weil“ wurde beim ersten Messzeit-
punkt ebenfalls im mittleren Bereich abgebildet. Items, die einen Schwierigkeitsindex
von schwer erreichen, konnten auch beim zweiten Messzeitpunkt bis auf ein einziges
Item (,In“ P;,=23) nicht festgestellt werden.

Bei der Betrachtung der Anzahl der richtig gelosten und der insgesamt bearbei-
teten Items zum zweiten Messzeitpunkt kdnnen im Vergleich zum ersten Messzeit-
punkt Unterschiede verzeichnet werden. So konnte festgestellt werden, dass durch-
schnittlich N=143 Items wahrend des zweiten Messzeitpunktes bearbeitet wurden,
wovon N=104 richtig gelost wurden. Die Items ,Sonne” (N=129), ,Bett* (N=128) und
.Baby“ (N=127) wurden diesmal am haufigsten richtig gelost, das Item ,In“ (N=33) am
wenigsten. Zu der Anzahl der insgesamt bearbeiteten Items muss festgehalten wer-
den, dass beim zweiten und bei jedem weiteren Messzeitpunkt die Reihenfolge der
Aufgaben (Items) aufgrund der Paralleltestform variiert und damit nicht sukzessiv ab-

nimmit.

Forschungsfrage 2:

Wie verandern sich die Ergebnisse aller Schilerlnnen vom ersten zum zweiten Mess-

zeitpunkt?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen vom ersten zum zweiten

Messzeitpunkt.

Beim Vergleich der Ergebnisse beider Messzeitpunkte kann festgehalten werden,
dass die Schulerlnnen bei der ersten Testung einen Mittelwert von .73 (SD=.20) und
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bei der zweiten ebenfalls einen Wert von .73 (SD=.23) erreichten haben. Die Auswer-
tung ergab nur eine geringe Mittelwertdifferenz von .06. Die Kinder haben zudem im
Durchschnitt beim ersten Mal N=28 Items richtig geldst (bearbeitet N=39) und beim
zweiten Mal N=32 (bearbeitet N=44). Beim Vergleich der beiden Messzeitpunkte der
Gruppen ergab der t-Test fir abhangige Stichproben fur das Ergebnis t(197) = .30, p
= 0.77. Dieser Unterschied konnte nicht als signifikant nachgewiesen werden, dem-
zufolge muss die Nullhypothese (Ho) angenommen und die Alternativhypothese (Ha)

verworfen werden.

Die nachfolgend dargestellten Tabellen werden sowohl fiir die Beantwortung der drit-
ten als auch der vierten Forschungsfrage herangezogen. Die Ergebnisse beziehen
sich auf die Gruppe der an dieser Studie teilnehmenden Schilerlnnen mit dem For-
derschwerpunkt Lernen und inklusiv beschult sowie auf die, die den Foérderschwer-

punkt Lernen haben und in einer Férderschule unterrichtet werden.

Tabelle 3: Ergebnisse der Gruppe der inklusiv beschulten Schilerinnen mit dem For-

derschwerpunkt Lernen

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
Schler N (Lésungen) Mittelwert N (Lésungen) Mittelwert
Schulerin 1 5 0,13 18 0,30
Schilerln 2 31 0,74 18 0,38
Schdlerin 3 17 0,46 10 0,61
Schulerin 4 12 0,20 13 0,21
Schdlerin 5 15 0,58 16 0,43
Schulerin 6 24 0,75 26 0,61
Schulerln 7 13 0,68 18 0,78
Schulerin 8 6 0,5 14 0,58
Schulerln 9 17 0,28 13 0,21
Schulerln 10 10 0,31 18 0,69

Schilerin 11 15 0,44 19 0,33
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M 15 0,46 17 0,43

Tabelle 4: Ergebnisse der Gruppe der Schulerinnen mit dem Forderschwerpunkt Ler-

nen, die eine Forderschule besuchen

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
Schuler N (Lésungen) Mittelwert N (Lésungen) Mittelwert

Schilerln 12 2 1,00 1 0,41
Schilerin 13 7 0,78 3 0,60
Schdlerin 14 34 0,76 27 0,56
Schilerin 15 5 1,00 10 0,52
Schilerin 16 4 0,44 3 0,54
Schilerin 17 2 0,50 4 0,56
Schilerin 18 8 0,22 9 0,57
Schilerin 19 3 0,27 4 0,66

M 8 0,62 8 0,55

Forschungsfrage 3:

Wie verandern sich die Ergebnisse der an dieser Studie teilnehmenden Schilerinnen

mit dem Forderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt
Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt

Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt.

Beim Vergleich der Messzeitpunkte der insgesamt an der Studie teilgenommen ha-
benden Schuilerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen (n=19) konnte flir den ers-
ten Messzeitpunkt ein Mittelwert von .53 (SD=.26) und fur den zweiten Messzeitpunkt

ein Wert von .48 (SD=.18) festgestellt werden. Die Schilerinnen haben zudem bei
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der ersten Testung durchschnittlich N=12 Items und bei der zweiten N=13 Items rich-
tig beantwortet. Die Kinder haben durchschnittlich beim ersten Mal M=.26 Aufgaben
bearbeitet und bei der zweiten Testung M=.33. Der t-Test fur abhéngige Stichproben
ergab das Ergebnis t(18) = .72, p = 0,48. Dieser Unterschied konnte nicht als signifi-
kant nachgewiesen werden. Deshalb muss die Nullhypothese (Ho) angenommen und
die Alternativhypothese (Ha) verworfen werden.

Forschungsfrage 4:

Wie verandern sich die Ergebnisse der Schilerinnen mit dem Fdrderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, gegeniber den Schilerlnnen mit dem Forder-

schwerpunkt Lernen an einer Foérderschule?

Ho Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) erzielen die inklusiv beschul-
ten Schilerinnen mit dem Foérderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt keine besseren Ergebnisse.

Ha Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) erzielen die inklusiv beschul-
ten Schilerinnen mit dem Foérderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten

Messzeitpunkt bessere Ergebnisse.

Ho Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) erzielen die Schilerinnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen (die eine Forderschule besuchen) vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt keine besseren Ergebnisse.

Ha Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) erzielen die Schilerinnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen (die eine Forderschule besuchen) vom ersten

zum zweiten Messzeitpunkt bessere Ergebnisse.

Zunachst werden die Ergebnisse vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt der Schi-
lerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die inklusiv beschult werden, vergli-
chen, danach die der Schilerlnnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die eine FOr-
derschule besuchen.

Beim Vergleich des ersten und zweiten Messzeitpunktes der inklusiv beschulten
Schulerlnnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen (n=11) konnte fiir den ersten Mess-

zeitpunkt ein Mittelwert von .46 (SD=.21) und fir den zweiten Messzeitpunkt ein Wert
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von .43 (SD=.21) festgestellt werden. Die Schilerinnen haben zudem bei der ersten
Testung durchschnittlich N=15 Items und bei der zweiten N=16 Items richtig beant-
wortet. Der t-Test fir abhangige Stichproben ergab das Ergebnis t(10) = .45, p = 0,67.
Dieser Unterschied konnte nicht als signifikant nachgewiesen werden. Infolgedessen
muss die Nullhypothese (Ho) angenommen und die Alternativhypothese (Ha) verwor-
fen werden.

Bei der Gruppe der Schilerinnen mit dem Foérderschwerpunkt Lernen, die eine
Forderschule (N=8) besuchen, konnte flir den ersten Messzeitpunkt ein Mittelwert von
.62 (SD=.31) und fur den zweiten Testzeitraum ein Wert von .55 (SD=.07) errechnet
werden. Die Teilnehmer dieser Subgruppe haben sowohl bei der ersten als auch bei
der zweiten Testung jeweils N=8 richtige Antworten gegeben. Beim Vergleich der bei-
den Testzeitpunkte ergab der t-Test fur abhangige Stichproben das Ergebnis t(7) =
.54, p = 0,61. Dieser Unterschied hat sich ebenfalls als nicht signifikant erwiesen.
Demgemald muss die Nullhypothese (Ho) angenommen und die Alternativhypothese
(Ha) verworfen werden. Der Vergleich der beiden Subgruppen untereinander erfolgt

im nachsten Abschnitt.

Forschungsfrage 5:

Erzielen die Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen, die inklusive beschult
werden, bessere Ergebnisse als Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen

an einer Forderschule?

Ho Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) keinen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen mit dem Foérderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, und denen mit dem Férderschwerpunkt Ler-
nen, die eine Forderschule besuchen.

Ha Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LEVUMI) einen Un-
terschied zwischen den Leistungen der Schulerinnen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, und denen mit dem Forderschwerpunkt Ler-

nen, die eine Forderschule besuchen.

Beim Vergleich des ersten Messzeitpunktes der Gruppe der inklusiv beschulten Kin-

der mit dem Forderschwerpunkt Lernen (n=11; M=.46, SD=.21) und den Kindern mit
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dem Forderschwerpunkt Lernen, die eine Férderschule (n=8; M=.62, SD=.31) besu-
chen, ergab der t-Test flr unabhangige Stichproben das Ergebnis t(17) = -1,37, p =
0,21. Dieser Unterschied konnte nicht als signifikant nachgewiesen werden. Beim
Vergleich des zweiten Messzeitpunktes der beiden Subgruppen (n=11; M=.42,
SD=.21 und n=8; M=.55, SD=.07) ergab der Test das Ergebnis t(17) = -1,50, p =
0,13. Es konnte ebenfalls keine Signifikanz nachgewiesen werden. Daraus resultiert,
dass in beiden Féllen die Nullhypothese (Ho) angenommen und die Alternativhypo-

these (Ha) verworfen werden.

Anschliel3end erfolgt eine Darstellung der beobachteten Ergebnisse. Dabei werden
sowohl die Erfahrungen der Testleistung mit LEVUMI als auch die Ruckmeldungen

der Schiilerlnnen benannt.

Bei der Kontaktaufnahme mit den Schulen wurden verschiedene Wege (E-Mail, Post,
Telefon) gewahlt, die sich nicht immer als gunstig erwiesen. Die meisten Rickmel-
dungen wurden auf dem telefonischen Weg erzielt. Die Grinde fur eine Nichtteil-
nahme am Programm lagen nicht per se an mangelndem Interesse, sondern an ei-
nem bereits vollen Programm der Schulen und der Arbeitsbelastung der Lehrkréfte.
Tatsachliches Interesse, das Programm auch nach der Testreihe selbst weiterfiihren
zu wollen, konnte lediglich bei zwei Lehrkraften festgestellt werden. Gleichwohl wur-
den auch viele Lehrkrafte davon abgeschreckt, dass es sich um ein online- bzw. com-
puterbasiertes Programm handelt, dessen Durchfuhrung sie sich nicht zutrauen. Da-
her bestand bei den meisten Lehrkraften auch kein Interesse an einer Vor- oder Ein-
fuhrung in das Programm.

Die Schuilerlnnen zeigten sich alle begeistert, wenn es darum ging, dass sie etwas
am Computer durchfihren durften. Auch wenn einige Kinder noch keinen Kontakt mit
dem Medium Computer hatten, so fanden sie sich doch schnell in das Bedienungsfeld
ein. Benannte Kinder erfuhren von der Testleitung daher eine gesonderte Einfiihrung
in LEVUMI. Es konnte beobachtet werden, dass auch die Kinder mit noch nicht sehr
ausgepragten digitalen Kompetenzen sehr schnell mit der Bedienung der Maus zu-
rechtkamen.
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Das Einfuhrungsbeispiel zu Beginn des Tests zum sinnentnehmenden Lesen
fuhrte haufig zu Problemen. Durch das Einsetzen eines Items hat sich der Bildaus-
schnitt verschoben und der Bedienbutton zum Starten wurde aus dem Sichtfenster
geschoben. Den wenigsten Schilerinnen war die Scroll-Funktion der Maus bekannt,
womit sich der Beginn der Tests verzdgert hat.

Wahrend der Testungen lie3en sich bei den Schilerinnen teilweise verschiedene
Strategien zum Erlesen der Iltems erkennen. In den meisten Fallen haben sie sich die
Satze mit den einzusetzenden Items laut vorgelesen. Dies storte die Gruppe aber
insgesamt nicht. Dass Schulerlnnen gegenseitig voneinander abgeguckt haben,
konnte kaum festgestellt werden. Wenn der Blick auf den Nachbarbildschirm erfolgte,
dann nur zu der Feststellung, bei welchem Item der/die Mitschilerin denn sei. Die
Ruckmeldung der Schilerlnnen war durchweg gleich. Alle wollten gerne die Ergeb-
nisse sehen, sprich wie gut oder wie schlecht sie abgeschnitten haben. Zudem wurde
die Testleistung immer wieder nach der noch zur Verfigung stehenden Zeit gefragt.
Vereinzelt wurde die Testleitung bei verschiedenen Items nach Unterstlitzung ge-
fragt; dies wurde jedes Mal verneint. Die Schulerlnnen der Grundschule betonten auf
Ruckfragen der Testleitung immer wieder, als wie leicht sie den Test empfanden. Die
teilnehmenden Forderschilerinnen betonten, wie schwer sie den Test fanden. Des
Weiteren ist vielen Schilerinnen aufgefallen, dass der Test bei der zweiten Durch-
fuhrung dieselben Items enthalt wie bei der ersten Testung.

Leider musste aber auch die Erfahrung gemacht werden, dass einige SchilerIn-
nen Spald daran hatten, schnellstmdglich weiterzuklicken, um das Programm friihzei-
tig zu beenden — ein Vorgehen, das sich letztendlich auf die Auswertung der Ergeb-
nisse auswirkt. Ebenso konnte beobachtet werden, dass viele Schilerinnen ein Iltem
zur Vervollstandigung des vorgegebenen Satzes angeklickt haben, aber das Item
nicht richtig getroffen haben und dann vorzeitig auf ,weiter” geklickt haben. So konnte
in vielen Fallen zwar festgestellt werden, dass das richtige Item angeklickt wurde,
aber das System es als ,nicht bearbeitet® erfasst hat. Dies stellt ebenfalls einen ent-
scheidenden Punkt bei der Interpretation der Ergebnisse dar.

Die Betrachtung und Auswertung der Ergebnisse der Schulerinnen stellt sich tiber
den Lerngraphen auf www.Levumi.de als unproblematisch dar. Auch wenn der Graph

durch eine grof3e Schileranzahl sehr untibersichtlich wirkt, so besteht die Moglichkeit
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der Auswahl eines/r einzelnen Schilers/in mit dessen/deren Lernverlauf. Diese Op-
tion besteht jedoch nur beim Onlineverfahren. Den Lehrkraften wurden die Ergeb-
nisse immer per E-Mail in dem Dateiformat .pdf Gbermittelt, worauf die Riickmeldung

der Undeutbarkeit ab einer bestimmten KlassengroRRe erfolgte.
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7 Diskussion

Folgender Abschnitt nimmt Bezug auf die im vorherigen Kapitel dargestellten Ergeb-
nisse. Zudem werden die in Kapitel 5 dargestellten Fragestellungen und Hypothesen

aufgegriffen und sukzessive diskutiert.

Forschungsfrage 1:

Wie ist die Iltemschwierigkeit des Tests zum sinnentnehmenden Lesen fur Schilerin-

nen der dritten Schulstufe zu bewerten?

Die Schwierigkeit eines Tests bildet fur die Lernverlaufsdiagnostik ein entscheiden-
des Element. Es muss gewahrleistet sein, dass ein Test nicht nur dasselbe erfasst,
sondern auch stets gleich schwer ist. Bei der Betrachtung der quantitativen Ergeb-
nisse bezuglich der Itemschwierigkeit fallt zunéchst der sehr hohe Schwierigkeitsin-
dex (Tabelle 1) auf. Der Test hat zum ersten Messzeitpunkt einen Index von Pi=74
(M=.74) erreicht und zum zweiten einen Index von Pi=73 (M=.73). Bezugnehmend
auf die Ausfihrungen von MOOSBRUGGER und KELAVA (2012, Kapitel 6.1.3) kann der
Test zum sinnentnehmenden Lesen durchaus als leicht betrachtet werden. Durch die
minimale Abweichung der Indexe zwischen den beide MZP bleibt der Test scheinbar
auch gleich schwer und kann nicht nur als leicht, sondern auch als fair bezeichnet
werden. Die Fairness des Tests wurde aber im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter
untersucht. Bei der Beurteilung der Itemschwierigkeit sollte der erste Messzeitpunkt
als der aussagekraftigere verstanden werden, denn fir den ersten Zeitpunkt halt LE-
VUMI bei der Auswahl der Items eine feste Reihenfolge ein. Daraus resultiert, dass
bestimmte Aufgaben (Items) alle Schilerinnen bearbeitet haben.

Da dies ein Speedtest ist, ist bei den Ergebnissen des ersten Messzeitpunktes zu
erkennen, dass die letzten Items immer weniger bearbeitet wurden. In der Konse-
guenz haben es nicht alle Schiilerinnen geschafft, alle ltems zu bearbeiten bzw. den
Test bis zum Ende durchzufuhren. Aufgrund der Paralleltestform mischt das System
die Items bei der zweiten und jeder weiteren Testung neu durch, bleibt dabei aller-
dings immer gleich schwer. Das bedeutet aber auch, dass Schilerinnen, die bei der
ersten Testdurchfihrung nicht bis zum Ende gekommen sind, also nicht alle Items
bearbeitet haben, bei der zweiten Testung eventuell ltems bekommen, die sie beim

ersten Mal nicht hatten. Das System muss den Ergebnissen zufolge also auch wieder
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Items des gleichen Schwierigkeitsgrades ausgewahlt haben. Dennoch stellt sich die
Frage nach der Homogenitat des Tests Uber einen langeren Zeitraum hinweg, bspw.
ein Jahr. Da davon auszugehen ist, dass die Schilerinnen i. d. Regel einen Leis-
tungszuwachs erfahren, wird auch der Test von MZP zu MZP immer leichter werden.

Bei der Betrachtung der Schwierigkeitsauspragungen aller Items (Tabelle 1
und 2) ist auffallig, dass insgesamt sehr hohe Werte erreicht wurden. Das heil3t, der
Test ist — wie bereits erwéhnt — als leicht zu bezeichnen. Lediglich fur zwei Items
wurden Werte im Bereich schwer ermittelt. Der Argumentation von MOOSBRUGGER
und KELAVA (2012) folgend, sollte ein Test je nach Zielsetzung auch Items im Bereich
5 < P; < 20 (schwer) bzw. 80 < P; < 95 (leicht) (Kapitel 6.1.3) gleichermal3en abbil-
den. Dies ist aber nicht der Fall, denn der Test verfligt Uberwiegend Uber Items der
leichten Schwierigkeitsstufe. Daher konnte der Test fur die dritte Schulstufe als zu
leicht bewertet werden. Dennoch sollte eine Bewertung nicht voreilig geschehen.
Denn um eine konkrete Aussage der Tauglichkeit des Tests fur die dritte Schulstufe
machen zu kénnen, sollten auch die Subgruppen innerhalb dieser Stichprobe beach-
tet werden. Wie stellt sich die Schwierigkeit fir Schulerinnen mit einem Migrations-
hintergrund dar? Wie fur Kinder mit einem Forderschwerpunkt? Gibt es altersbezo-
gene Leistungsunterschiede?

Fur die meisten Tests werden in der Regel Items mit einer mittleren Schwierigkeit
bevorzugt, um in einem mittleren Leistungsbereich gut differenzieren zu kdnnen. Das
Ziel des Programms LEVUMI ist es allerdings, Leistungsschwachen aufzudecken —
gerade deswegen, weil das Programm fiir den Einsatz im inklusiven Unterricht und
an Forderschulen gedacht ist —, und diese Leistungsschwachen liegen bekanntlich im
unteren Leistungsbereich. Das heil3t, dass das Programm ein sehr breites Leistungs-
spektrum bedienen muss, um noch fair fir Schilerinnen mit einem Forderbedarf zu
sein. So ergibt es durchaus Sinn, dass LEVUMI vom Anspruch des Schwierigkeitsgra-
des her sehr leicht gehalten ist, um fir jene Schulerinnen noch durchfihrbar und vor
allem losbar zu sein und keine demotivierende Wirkung zu erzeugen. Schliel3lich ist
der Kern des Programms LEVUMI die Abbildung des Lernverlaufs jedes/r einzelnen
Schilers/In, um einerseits eine Verbesserung bzw. Verschlechterung zuriickzumel-
den und Fordermal3nahmen zu optimieren. Andererseits muss die Iltemschwierigkeit
noch fur weitere Gruppen berechnet werden, denn es ist nicht auszuschlief3en, dass

der Test fur andere Gruppen deutlich schwieriger oder leichter ist. Zudem muss bei
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der Interpretation der Ergebnisse auch beachtet werden, dass falsche Antworten bei
einer kleineren Stichprobe sehr viel mehr Auswirkungen auf das Gesamtergebnis ha-
ben als bei einer gréReren. So muss festgehalten werden, dass aufgrund der gerin-
gen StichprobengroRe und des Umstandes, dass zum jetzigen Zeitpunkt fir den Test
des sinnentnehmenden Lesens noch keine weiteren Berechnungen vorliegen, wei-
tere Untersuchungen mit grof3eren Stichproben durchgefuhrt werden missen, um
eine endgultige Aussage treffen zu kdnnen. Eine pauschalisierte Aussage auf Basis

dieser Studie ware nicht ratsam.

Forschungsfrage 2:

Wie veréndern sich die Ergebnisse aller Schilerinnen vom ersten zum zweiten Mess-

zeitpunkt?

Die Ergebnisse der an dieser Studie teilgenommen habenden Schilerinnen haben
sich auf den ersten Blick grundlegend nicht geandert. Sowohl bei der ersten als auch
bei der zweiten Testung wurde ein Mittelwert von .73 errechnet. Gerade das Ergebnis
der zweiten Testung kann als gut bewertet werden, denn den Ausflhrungen der vor-
herigen Forschungsfrage folgend hat ein Teil der Kinder aufgrund des randomisierten
Testverfahrens bei der zweiten Testung Items bearbeitet, die zum ersten Messzeit-
punkt aus Zeitgriinden und infolgedessen auch aus Leistungsgrinden nicht mehr be-
arbeitet werden konnten. Aufseiten der gelésten Items konnte ein Anstieg von vier
zusatzlichen Items (1. N=28, 2. N=32) verzeichnet werden. Auch dies ist prinzipiell
als gut zu bewerten. Dennoch kann die Forschungsfrage, inwieweit sich die Ergeb-
nisse der an dieser Studie teilgenommen habenden Kinder verandert haben, nur mit
bedingt beantwortet werden. Dies wirkt in Anbetracht der hheren Anzahl an gel6sten
Items als befremdlich. Es ist also fraglich, warum die Mittelwerte der beiden Mess-
zeitpunkte nur eine so geringe Differenz aufweisen. Diese Frage ist damit zu beant-
worten, dass die Schulerinnen bei der zweiten Testung zwar mehr Items richtig ge-
I6st, aber auch mehr Items insgesamt (1. N=39, 2. N=44) bearbeitet haben. Dies fuhrt
zu keinem oder nur einem sehr geringen Unterschied von .06 im Mittelwert. Dennoch
reichen diese Differenz und der geringe Unterschied in den Standardabweichungen
(1. SD=20, 2. SD=23) nicht aus, um mit dem t-Test fiir abh&ngige Stichproben einen
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signifikanten Unterschied zu finden. Eine weitere Begrindung dafir konnte die ge-
ringe Stichprobengrof3e von n=189 Schulerinnen darstellen. Demzufolge muss, wie
in der Ergebnisdarstellung bereits ausgefihrt, die Nullhypothese — Es gibt beim Lern-
verlaufstest zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) keinen Unterschied zwischen
den Leistungen der Schilerinnen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt — ange-
nommen werden. Dies wirft zwei weitere Fragen auf: 1) Warum ist kein Anstieg der
Leistung zu verzeichnen? 2) Worauf ist die hbhere Anzahl geloster Items zurtickzu-
fuhren?

Letzteres ist sicherlich darauf zurtickzufihren, dass den Kindern das Programm
bei der zweiten Testung bereits bekannt war. Den Schilerinnen war die Testleitung
bereits bekannt und sie hatten keine Hemmung vor dem zum ersten Zeitpunkt noch
unbekannten Test. Es war deutlich zu erkennen, dass die Schilerinnen mit dem Pro-
gramm besser zurechtkamen. Bei den Schilerinnen, die noch keine oder nur wenig
ausgepragte digitale Kompetenzen hatten, konnte ebenfalls ein sicherer Umgang mit
dem Computer festgestellt werden.

Zur Beantwortung der ersten Frage kann gesagt werden, dass der geringe Zeit-
raum von nur drei Wochen zwischen der ersten und zweiten Testung nicht ausreicht,
um einen herausragend Leistungsanstieg zu verzeichnen. Dafur musste bei diesem
Test ein groRBerer Zeitraum gewahlt werden, um tatsachlich einen Anstieg zu ver-
zeichnen. Dennoch ist eine Stagnation der Leistungen auch sicherlich als gut zu be-
werten.

Es kann aber auch geschlussfolgert werden, dass LEVUMI nicht zu einem Anstieg
der Leseleistungen bei Schilerinnen der dritten Schulstufe im genannten Zeitraum
fuhrt. Oder aber der Schwierigkeitsindex von Pi=74 (M=.74) ist zu gering fir die Schi-
lerinnen der dritten Stufe. Nichtsdestoweniger muss auch beachtet werden, dass LE-
VuMi zwar auch auf die Férderung von Lesekompetenz ausgelegt ist, in erster Linie
aber eine diagnostische Methode ist, um den Lernverlauf von Schilerinnen zu einem
Fachbereich abzubilden. Daher sollte dem Anstieg von Lernleistungen durch das Pro-
gramm selbst nicht zu viel Beachtung geschenkt werden. Zudem sollte das Programm
auch mit Tagesschwankungen von Kindern sowie weiteren auf3eren Einflissen rech-
nen, denen schlielich alle Beteiligten unterliegen.

Trotzdem sollten Lehrkrafte aus den Ergebnissen didaktische Konsequenzen zie-

hen. Sie missen sich infolgedessen die Frage stellen, warum ihre Schilerinnen in
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den drei Wochen nicht besser geworden sind. Diese Frage ist sicherlich nicht einfach
zu beantworten und wirde den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen, muss aber bei der
Analyse der Ergebnisse der einzelnen Klassen von den Lehrkraften herangezogen
werden.

Wie bereits ausgefuhrt, stellt die Homogenitat der Testschwierigkeit eine unab-
dingbare Voraussetzung fur eine Lernverlaufsdiagnostik dar. Die Tests mussen in der
Lage sein, Verdnderungen zu erfassen; das bedeutet, sie missen Leistungszu-
oder -abnahmen abbilden kébnnen. Um dies zu gewahrleisten, reicht es jedoch nicht
aus, nur die Ergebnisse der Gesamtstichprobe zu betrachten; es muss vor allem auf
den/die einzelne/n Schilerin geschaut werden, um Ruckschlisse ziehen zu kdnnen
— eine Ansicht, die auch WILBERT (2014) teilt.

Letztlich kann festgehalten werden, dass die Kinder nur insofern besser gewor-
den sind, als sie zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt mehr Items bear-
beiten haben; dieser Anstieg verlauft aber gleichm&Rig zur Anzahl der geldsten Items.
Das heif3t, die festgestellte Veranderung bezieht sich in erster Linie auf das ausge-

pragtere Lern- und Arbeitstempo.

Forschungsfrage 3:

Wie veréandern sich die Ergebnisse der an dieser Studie teilnehmenden Schilerinnen

mit dem Foérderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt?

Die Gruppe der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen bel&uft sich bei
dieser Stichprobe auf n=19. Ein Teil der Schilerinnen wurde zu diesem Zeitpunkt
inklusiv beschult (N=11), und die anderen haben eine Férderschule mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen (n=8) besucht. Hier konnte zum ersten Messzeitpunkt ein Mittel-
wert von .53 errechnet werden und zum zweiten Messzeitpunkt von .48. Es muss also
zunéchst festgehalten werden, dass die Schulerinnen schlechter geworden sind. Da-
raus lasst sich schlussfolgern, dass die Kinder in der Konsequenz auch bei der Anzahl
der richtig geldsten Items schlechter geworden sein missten — das ist aber nicht der
Fall. Bei der ersten Testung haben sie durchschnittlich N=12 Aufgaben gel6dst und
beim zweiten Mal N=13. Woher kommt dann der schlechtere Mittelwert? Dies lasst
sich ahnlich begriinden wie beim Vergleich des ersten und zweiten Messzeitpunktes

bzgl. der gesamten Stichprobe. Kinder haben durchschnittlich beim ersten Mal M=.26
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Aufgaben bearbeitet und bei der zweiten Testung M=.33. Sie haben also beim zwei-
ten Mal mehr Aufgaben geschafft. Auch dies kann sicherlich damit begriindet werden,
dass die Kinder beim zweiten MZP deutlich sicherer waren als noch beim ersten MZP.
Dennoch sind die Ergebnisse der richtig gelésten Items nicht deutlich nach oben ge-
gangen. Der Grund liegt in der htheren Fehlerquote. Sie haben zwar mehr bearbeitet,
aber dafur auch mehr Fehler gemacht. Durch die randomisierte Ziehung der Items
haben die Schilerinnen teils neue, unbekannte Aufgaben bekommen. Dennoch hat
der t-Test fur abhangige Stichproben ergeben, dass es keine signifikanten Unter-
schiede gibt. Die Nullhypothese — Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnentnehmen-
den Lesen (LeVuMi) keinen Unterschied zwischen den Leistungen der Schilerinnen
mit dem Forderschwerpunkt Lernen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt — muss
demnach angenommen werden. Ebenso wie bei der vorherigen Forschungsfrage
stellt sich hier die Frage der Begriindung. Diesbezuglich auffallig sind bei der Ergeb-
nisbetrachtung die Werte der Standardabweichung (1. SD=.26, 2. SD=.18). Auf Basis
dieser Werte hatte SPSS eigentlich einen Unterschied finden missen, dennoch muss
das Ergebnis (p=0,48) als nicht signifikant gewertet werden.

Dass die Ergebnisse der Schilerlnnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen im
Verhaltnis zur Gesamtstichprobe offenkundig schlechter sind, war zu erwarten. Aber
das sollte weder das Ziel dieser Arbeit noch der vorliegenden Fragestellung sein. Es
sollte vielmehr aufgezeigt werden, dass auch Schilerinnen mit einem Férderbedarf
ihre Leistungen in einem kurzen Zeitraum ausbauen und erweitern kdnnen. Selbst-
verstandlich liegen Kinder mit besonderen Bedarfen auf einer anderen Leistungs-
ebene als Kinder ohne Forderbedarfe, aber das muss nicht in jedem Kompetenzbe-
reich sein. So kann ein/e Schilerln in einem Bereich (bspw. Mathematik) gute Leis-
tungen erbringen, wahrend er/ sie in einem Anderen (bspw. Deutsch) Forderung be-
notigt. Schlief3lich finden sich bei der Betrachtung der Ergebnisse der Schilerinnen
1-19 mit dem Forderschwerpunkt Lernen (Tabelle 4 und 5) teilweise sehr hohe Er-
gebnisse — ein Diskussionspunkt, der in den beiden nachfolgenden Fragestellungen

genauer dargestellt wird.
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Forschungsfrage 4:

Wie verandern sich die Ergebnisse der Schilerinnen mit dem Fdrderschwerpunkt
Lernen, die inklusiv beschult werden, gegeniber den Schilerinnen mit dem Forder-

schwerpunkt Lernen an einer Férderschule?

Zunachst werden die inklusiv beschulten Schilerinnen betrachtet, dann die Kinder an
der Forderschule. Anschlie3end wird die jeweilige Entwicklung der beiden Subgrup-
pen diskutiert.

Die Subgruppe der inklusiv beschulten Kinder belauft sich in dieser Untersuchung
auf n=11. Diese Kinder haben zum ersten MZP einen Mittelwert von .46 erreicht und
beim zweiten von .43. Richtig geldst haben die Kinder bei der ersten Testung N=15
Items und bei der zweiten N=16 Items. Die Begriindung des gesunkenen Mittelwertes
bei einer gleichzeitig angestiegenen Anzahl der richtig gelésten Antworten Iasst sich
wie bei der Auswertung der Gesamtstichprobe damit erklaren, dass die Schilerinnen
zwar mehr richtige Antworten gegeben, aber gleichzeitig auch mehr Items nicht be-
antwortet oder bearbeitet haben. Dies begrindet den gesunkenen Mittelwert. Der t-
Test hat auch hier keinen Unterschied zwischen beiden MZP ermitteln kénnen. Somit
muss die Nullhypothese — Beim Test zum sinnentnehmenden Lesen (LeVuMi) erzie-
len die inklusiv beschulten Schilerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen vom
ersten zum zweiten Messzeitpunkt keine besseren Ergebnisse — ebenfalls angenom-
men werden.

Bei der zweiten Subgruppe, den Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Ler-
nen, die eine Forderschule (n=8) besuchen, sehen die Ergebnisse etwas anders aus.
Die Kinder haben beim ersten MZP einen Mittelwert von .55 und beim zweiten einen
Wert von .62. Sie sind also insgesamt besser geworden. Richtig gelost haben sie an
beiden Messzeitpunkten jeweils N=8 Items. Dennoch hat die Paaranalyse keinen sig-
nifikanten Unterschied feststellen konnen. Die Nullhypothese — Beim Test zum sinn-
entnehmenden Lesen (LeVuMi) erzielen die Schilerinnen mit dem Forderschwer-
punkt Lernen (die eine Forderschule besuchen) vom ersten zum zweiten Messzeit-
punkt keine besseren Ergebnisse — wird demnach angenommen.

Es stellt sich die Frage, warum der t-Test fur verbundene Stichproben keinen Un-
terschied finden konnte. Zum einen liegt dies wahrscheinlich an der sehr geringen

GruppengrofRe und zum anderen an dem tatsachlich sehr geringen Unterschied in
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den Leistungen. Wie bereits zuvor diskutiert, stellt sich die Frage, ob ein immenser
Leistungsunterschied tUberhaupt verzeichnet werden muss, oder ob es nicht schon
als zielfihrend und positiv bewertet werden kann, dass die Kinder keinen Leistungs-
abfall hatten, zumal der Test schlief3lich auch Leistungsdefizite diagnostizieren soll.
Dies allerdings soll nicht Gegenstand weiterer Ausfuhrungen werden, denn es soll
vielmehr der Blick auf einzelne Schilerlnnen dieser Gruppen gerichtet werden.

Bei den inklusiv beschulten Schilerinnen kénnen enorme Leistungsunterschiede
festgestellt werden (Tabelle 3). S6 erreichte beim ersten MZP einen Mittelwert von
.75 und damit den hdochsten Wert zum Untersuchungszeitpunkt, wohingegen S1 den
niedrigsten (M=.13) hatte. Beim Vergleich beider Messzeitpunkte ist eines sehr auf-
fallig, namlich dass teilweise Kinder, die beim ersten MZP gut waren, beim zweiten
MZP schlechter geworden sind (bspw. S2 M=.74 - M=.38; S5 M=.58 - M=.43) —
umgekehrt aber genauso (bspw. S1 M=.08 > M=.13; S10 M=.31 > M=.69). Das
spricht zum einen wieder fur die randomisierte Ziehung von Items, aber zum anderen
auch fur das Leistungsspektrum der Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Ler-
nen. Schilerinnen mit Lernschwierigkeiten haben haufig Probleme damit, ihr Leis-
tungsniveau zu halten bzw. in einer entsprechenden Situation abzurufen. Daher sind
extreme Leistungsanstiege oder -abfélle, auch in kurzen Zeitabstadnden, nicht unge-
wohnlich. Insgesamt aber haben einige Schilerinnen (S2, S5, S6, S7) auch Ergeb-
nisse auf dem Niveau ihrer Mitschilerinnen erreichen kénnen. Ob und in welchen
Bereichen sich die jeweilige Lernschwierigkeit zeigt, wurde jedoch nicht mit erhoben.

Ein vergleichbares Bild ist auch bei den Schulerinnen an der Férderschule (n=8)
zu erkennen, allerdings mit deutlich weniger bearbeiteten Aufgaben. Die Kinder ha-
ben teilweise nur zwei oder drei Iltems richtig gelost (MZP1 S12, S17, S3, MZP2 S16)
und auch insgesamt weniger bearbeitet. Zudem hat ihre Leistung vom ersten MZP
(M=.62) zum zweiten MZP (M=.55) abgenommen. Ein heterogenes Bild von Leistun-
gen bietet sich auch bei dieser Gruppe.

Es kann also festgehalten werden, dass in beiden Gruppen sowohl Leistungsan-
stiege als auch -abfélle verzeichnet werden kénnen. Bei einer Gegenuberstellung der
MZP der beiden Gruppen muss dennoch gesagt werden, dass beide Gruppen zwar
insgesamt schlechter geworden sind, dass aber der Leistungsabfall der Schulerin-
nen, die an einer Foérderschule unterrichtet werden, noch grél3er ist. Auch an dieser

Stelle sind die Griinde wieder vielfaltig. Einerseits werden die Schilerinnen bei der
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zweiten Testung wieder unbekannte Items erhalten haben, andererseits muss an die-
ser Stelle aber auch tber ein grundlegend differentes Leistungsniveau von Kindern,
die eine Forderschule besuchen, und denen, die inklusiv geschult werden, diskutiert
werden. Eine generelle Aussage kann und sollte sicherlich nicht auf einer Gruppe von
nur 19 Schilerinnen ful3en, soll aber Bestandteil der nachfolgenden und fir diese
Arbeit wichtigsten Forschungsfrage sein.

Forschungsfrage 5:

Erzielen die Schulerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die inklusiv beschult
werden, bessere Ergebnisse als Schilerinnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen

an einer Forderschule?

Zentral ist fur die Fragestellung, inwieweit sich Leistungsunterschiede zwischen der
Gruppe der Schilerlnnen mit einem Forderschwerpunkt, die inklusiv beschult wer-
den, und jenen, die eine Forderschule besuchen, zeigen. Dariiber hinaus sollen ge-
nerelle Merkmalsauspragungen jener Beschulungsformen diskutiert werden.

In der Ergebnisdarstellung (Kapitel 6.4) wurde bereits der Vergleich der Subgrup-
pen zum ersten und zweiten MZP dargestellt. Zu beiden MZP konnte die Berechnung
mit SPSS keinen signifikanten Unterschied berechnen. Das heif3t, dass auch im letz-
teren Fall die Nullhypothese — Es gibt beim Lernverlaufstest zum sinnenthnehmenden
Lesen (LEVUMI) keinen Unterschied zwischen den Leistungen der Schulerinnen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen, die inklusiv beschult werden, und denen mit dem
Forderschwerpunkt Lernen, die eine Forderschule besuchen — angenommen werden
muss. Die Grinde dafir sind sicherlich identisch mit den vorherigen Ausfiihrungen.
Zum einen ist die Gruppengréf3e sehr unterschiedlich und zum anderen sind die Er-
gebnisauspragungen nicht grol3 genug. Dennoch sind bei der Ergebnisauswertung
der Schilerinnen beider Gruppen die differenten Anzahlen an geldsten ltems prag-
nant. So haben die inklusiv beschulten Schilerinnen wesentlich mehr Items richtig
gelost als die Gruppe an der Foérderschule — ein Ergebnis, das in Anbetracht der be-
schriebenen Beobachtungen wéhrend der Testungen nicht aul3ergewo6hnlich ist. Die
inklusiven Kinder sind mit dem Programm LEVUMI augenscheinlich besser zurecht-

gekommen. In den bisherigen Ausfihrungen der vorherigen Forschungsfragen stan-
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den vor allem die tatsédchlich numerisch erzielten Werte im Vordergrund. Diese Er-
gebnisse sollen Anlass dazu sein, dariber zu diskutieren, warum es zu solchen Un-
terschieden zwischen den Schilerinnen kommen kann und welche Beschulungsform
eventuell die zielfUhrendere fir den/die Schilerin sein konnte.

Inklusion ist in unserer Gesellschaft ein allgegenwartiger Begriff, der nicht nur
pragend fur das heutige Schulsystem sein soll, sondern zur Teilhabe in allen Berei-
chen des Lebens fuhren soll. Die UN-BRK (2006) hat dazu gefihrt, das schulische
System in Deutschland neu zu konstruieren und didaktische Mal3hahmen zu ergrei-
fen, die letztlich gewinnbringend fir alle sein sollen. Die mit der Inklusion einherge-
hende Heterogenitat fuhrte zu einer grundlegenden Veranderung der Struktur in
Schulen. Diese veréanderte Struktur fihrt nicht nur zu einer héheren Arbeitsbelastung
der Lehrkrafte durch ein immer weiter ansteigendes Aufkommen von Differenzie-
rungsanforderungen, sondern verlangt auch nach neuen diagnostischen Verfahren.
Die Plattform LEVUMI bietet eine Moglichkeit, diesen neuen Anforderungen gerecht
zu werden.

Auch wenn die Zahlen der inklusiv beschulten Kinder jahrlich steigen (Kapitel 2.2)
und der Abbau der Férderschulen immer mehr zunimmt, stellt sich die Frage, welche
Auswirkungen das neue System auf die einzelnen Schiiler hat. Ist der inklusive Weg
wirklich der richtige? Oder sind einige Schulerlnnen an der Férderschule weiterhin
gut aufgehoben? Fragen, die diese Arbeit nicht beantworten kann, Gber die man aber
zumindest diskutieren kann.

In Kapitel 2.4. wurde bereits beschrieben, dass es bisher nur sehr wenige empi-
rische Nachweise zur Umsetzung der Inklusion gibt. Bezuglich des Férderschwer-
punktes Lernen konnten positive Effekte im Rahmen einer inklusiven Beschulung
festgestellt werden (ebenfalls Kapitel 2.4). Insbesondere konnte festgestellt werden,
dass Schilerinnen, die eine Forderschule besuchen, mit der Zeit immer schlechter
wurden. Dieser Argumentation folgend stellt sich die Frage, warum dann noch For-
derschulen fur den Forderschwerpunkt Lernen existieren.

Die beschriebene Leistungsabnahme von Forderschilerinnen im Verlauf der Zeit
kann auf die Ergebnisse der Subgruppe der Forderschiler aus dieser Studie tibertra-
gen werden, jedoch auch auf die Gruppe der Grundschiler mit einem Férderbedarf,

was die Argumentation wieder relativiert. Hinzu kommt, dass der Zeitraum von drei
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Woche zwischen den MZP nicht kongruent zum zeitlichen Aspekt der genannten Ar-
gumentation genutzt werden kann. Dennoch: Fortschritte haben letztlich beide Grup-
pen nicht gemacht. Trotzdem bleibt unumstritten, dass sich von allen Férderungsbe-
darfen der Bereich der Lernschwierigkeiten wahrscheinlich am leichtesten in das be-
stehende Schulsystem inkludieren lasst. Denn fur lernbeeintrachtigte Schilerinnen
ist es zweifellos ein Gewinn, im gemeinsamen Unterricht beschult zu werden. Gleich-
wohl muss auch gesagt werden, dass eine inklusive Beschulung auch nicht fur jede/n
Schilerln automatisch Gelingensbedingungen darstellt. So muss anhand der festge-
stellten Ergebnisse der Gruppe der Forderschulkinder gesagt werden, dass sie — zu-
mindest was den Kompetenzbereich Lesen anbelangt — an der jeweiligen Forder-
schule besser aufgehoben sind. Ihre Leistungen weichen zu stark ab, und das nicht
nur von der Subgruppe der inklusiv beschulten Schilerinnen. Zudem werden einige
Schilerlnnen, nicht zuletzt aufgrund unabdingbarer Fordernotwendigkeiten, weiterhin
auf spezielle padagogische Settings angewiesen sein. Das bedeutet: Es ist immer
notwendig, den Einzelfall in den Blick zu nehmen, um dann zu entscheiden, welche
Beschulungsform die beste ist. Ausgehend vom Einzelfall muss bei der Betrachtung
der Ergebnisse der Schilerinnen aber noch ein weiterer Punkt beachtet werden: der
des Zeitpunktes der Zuschreibung eines Forderbedarfs. In der Regel ist davon aus-
zugehen, dass die Schulerinnen einer Klasse, sofern keine Differenzierung vonnéten
ist, nach den gleichen Methoden und mit denselben Medien unterrichtet werden. So-
bald aber ein/e Schilerin Defizite oder deutlich bessere Leistungen als die Mitschui-
lerinnen aufweist, werden Differenzierungsmaflinahmen ergriffen. Wenn bei einer
Leistungsabnahme daraufhin ein Forderschwerpunkt zugeschrieben wird, kénnte vor-
sichtig von einer ,langsameren® Beschulung gesprochen werden. Schilerlnnen, die
bereits zu Beginn ihrer schulischen Karriere eine Férderschule besucht haben, kénn-
ten sofort eine ihnen angemessenere Beschulung erfahren und mussten somit auch
keine demotivierenden leistungsbezogenen Erfahrungen machen. Dies kdnnte eben-
falls eine Begrindung fur den Leistungsunterschied zwischen beiden Gruppen dar-
stellen. Die schulischen Leistungen eines/r Schuilerin sind aber nicht nur abhangig
vom Zeitpunkt der Zuschreibung eines Forderbedarfs und von der Beschulungsform,
sondern auch zu einem grofRen Teil von der Einstellung der Lehrkraft (Kapitel 2.4).
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Denn die Entwicklung einer inklusiven Schule kann nur als Prozess verstanden wer-
den, der nur durch in ihm aktiv und kooperierende Akteure, insbesondere der Lehr-
krafte, realisierbar ist.

Bezuglich des sinnentnehmenden Lesens muss gesagt werden, dass der Test,
zumindest fur die Gruppe der Forderschulkinder, zu schwer ist — unabhangig der Ar-
gumentation von MOOSBRUGGER und KELAVA (2012). Der Test hatte auf die teilneh-
menden Kinder eher eine demotivierende Wirkung als dass er Defizite aufdecken
konnte, um etwaige Férdermal3nahmen zu initiieren oder zu optimieren. Der vorhan-
dene Test mit der Niveaustufe N2 ware wahrscheinlich zielfihrender.

Ungeachtet der Ergebnisse dieser Studie sollte dennoch das langfristige Ziel die
Implementierung eines inklusiven Schulsystems sein, das guten inklusiven Unterricht
produziert. Ebenso sollte die Aufrechterhaltung der Férderschulen weiterhin als not-
wendig erachtet werden, denn es wird auch weiterhin einen gewissen Prozentsatz

der Schulerschaft geben, fir die der inklusive Weg nicht der richtige ist.
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8 Zusammenfassung und Perspektive

Ziel der vorliegenden Arbeit war zum einen die Berechnung der Itemschwierigkeit des
Tests zum sinnentnehmenden Lesen aus LEVUMI und zum anderen der diesbeziigli-
che Vergleich der Ergebnisse der Schulerinnen. Dabei wurde vor allem die Entwick-
lung des Lernverlaufs der Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die eine For-
derschule oder eine Grundschule besuchen, fokussiert. Die Untersuchung wurde zu
zwei MZP an verschiedenen Schulen in Herne, Bochum und Dortmund durchgefihrt.
Bedingt durch die sehr heterogene Klassenstruktur fielen die Ergebnisse der einzel-
nen Schilerinnen sehr unterschiedlich aus, insbesondere bei den Kindern mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf (SPF).

Neben der Berechnung der Itemschwierigkeit war das Thema inklusive Bildung
zentral. Die aus der Ratifizierung der UN-BRK resultierende inklusive Bildung fordert
die gemeinsame Beschulung aller Kinder. Dazu zahlt die Beschulung von Kindern
sowohl mit als auch ohne SPF. Die damit einhergehende Erhéhung der Heterogenitat
der einzelnen Klassen erforderte auch neue Wege bei der Diagnose von Lernverlau-
fen. Da sich das Abbilden von Lernverlaufen tber einen langeren Zeitraum schon
immer als sehr zeitaufwendig erwiesen hat, wurde in der Vergangenheit meist darauf
verzichtet. Die Entwicklung von computerbasierten Schulleistungstests hat sich hier
als sehr hilfreich erwiesen. Die in dieser Arbeit vorgestellte Online-Plattform LEVUMI
ist ein Beispiel flr ein computergestlitztes Verfahren, das in der Lage ist, den Lern-
verlauf einzelner Schilerlnnen oder ganzer Klassen darzustellen. Es ist unbestreit-
bar, dass den Schulleistungstests ein wichtiger Stellenwert bei Fragen der Objektivie-
rung von Leistungen der Schilerinnen zukommt, allerdings ist es unbefriedigend,
dass diese Systeme in der schulischen Praxis kaum eingesetzt werden — und dies
liegt nicht immer an Unkenntnis Uber die Existenz solcher Programme.

Der aus dem Repertoire von LeVuMi verwendete Test fiur diese Untersuchung
war der des sinnentnehmenden Lesens. Der Test hat eine zeitliche Begrenzung und
verwendet Items aus verschiedenen Kategorien. Die Itemschwierigkeit kann fur die
Teilnehmer dieser Stichprobe insgesamt als leicht bezeichnet werden. Zu jedem MZP
wurde jeweils nur ein Item mit dem Schwierigkeitsindex von 33 > P; > 1 festgestellt.
Eine Darstellung des Schwierigkeitsgrades nach den Kategorien (Kapitel 6.1.1) des
Tests wurde allerdings nicht Gbernommen. Zum einen wirde es den Rahmen dieser

Arbeit Ubersteigen und zum anderen wird aufgrund der Ergebnisse der einzelnen
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Items keine Notwendigkeit gesehen, zumindest nicht, was die Aussortierung schwe-
rer Iltems angeht. Dennoch sind die Ergebnisse bezuglich der teilnehmenden Schiile-
rinnen sehr unterschiedlich ausgefallen. Dies lasst sich vor allem durch die Hetero-
genitat der Stichprobe erklaren. Die Ergebnisse aller an der Untersuchung teilneh-
menden Schilerinnen waren zwischen dem ersten und zweiten MZP fast gleich. Da
sich diese Arbeit insbesondere auf die Merkmalsauspragungen der Kinder mit dem
Forderschwerpunkt Lernen konzentriert hat, wurden die Ergebnisse schilerweise be-
trachtet. Auch wenn die Auswertung mit SPSS keine Signifikanzen festgestellt hat,
konnten in den Einzelnachweisen der Schilerinnen Unterschiede festgestellt werden.
Diese Unterschiede betreffen vor allem die Differenz der Werte zwischen den inklusiv
beschulten Kindern mit dem Férderschwerpunkt Lernen und denen an der Forder-
schule. Eine mogliche Begrindung — die der inklusiven Beschulungsform — wurde
dabei diskutiert. Die Arbeit ist zu dem Schluss gekommen, dass das inklusive Schul-
system malfigeblichen Anteil an den schulischen Leistungen von Kindern hat, kann
dies aber nur mit den Ergebnissen dieser Untersuchung und dem Test zum sinnent-
nehmenden Lesen nach LeVuMi nicht belegen.

Fakt ist: Inklusive Bildung stellt eine besondere Herausforderung fur die Institution
Schule dar. Sie ist kein Thema mehr, das am Rande der Gesellschaft steht, sondern
es ist zentral, um qualitativ hochwertige Bildung fir alle Lernenden zu erreichen und
um eine inklusivere Gesellschaft zu entwickeln. Zudem ist sie wesentlich, um soziale
Gerechtigkeit zu erreichen (vgl. UNESCO 2010). Die Gewahrleistung dieser Anforde-
rung ist dabei maf3geblich von der Zustimmung aller am Prozess beteiligten Personen
abhéangig (vgl. Ellger-Ruttgardt 2016). Inklusive Bildung ist eine Vision, die mdgli-
cherweise niemals ganz realisierbar ist, aber vielleicht sollte das auch nicht das Ziel
sein. Inklusion sollte vielmehr als Chance gesehen werden, fir mehr Gemeinsamkeit
von Kindern mit und ohne Beeintrachtigung zu sorgen und gleichzeitig dazu beizutra-
gen, Diskriminierung zu vermeiden. Und gerade deswegen sollte bei der Wahl der
richtigen Schulform fur ein Kind — ob mit oder SPF — immer auf den Einzelfall geschaut

und dann entschieden werden, welche Beschulungsform am sinnvollsten ist.
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VI Anhang

1. Wortliche Instruktionen des zum sinnentnehmenden Lesen
,Der kleine Drache LeVuMi mochte heute gerne wissen, wie gut du schon lesen
kannst. LeVuMi hat viele Satze mitgebracht, in denen immer ein Wort fehlt. LeVuMi

fragt sich, ob du herausfinden kannst, welches Wort in den Satz passt?

Dafur arbeiten wir gleich zusammen am Computer. Am Computer siehst du nachei-
nander verschiedene Satze. In jedem Satz fehlt immer genau ein Wort. Deine Auf-
gabe ist es, das richtig Wort herauszufinden. Dir werden dazu immer vier Worter vor-
geschlagen. Ein Wort passt und drei Woérter sind falsch. Mit der Maus kannst du die
Worter auswahlen und weiterklicken. Du hast 7 Minuten lang Zeit, so viele Satze zu
lesen, wie du schaffst. Konzentriere dich gut, damit du keine Fehler machst. In drei
Wochen komme ich noch einmal wieder und du darfst noch einmal mit LeVuMi lesen.

Dann zeigt LeVuMi dir, ob du etwas besser lesen kannst als heute.”

Ortswechsel zum Computer. Entweder den Log-In gemeinsam mit den Kindern durch-
fuhren. Alternativ kdnnen die Schileraccounts auch schon vorher geéffnet werden.
Bitte Uberprifen Sie, dass jedes Kind am richtigen Account sitzt und arbeitet. Wenn

alle Kinder die Ubersichtsseite sehen, kann mit der Erklarung fortgefahren werden.

LHier siehst du ein Beispiel. Der Satz lautet: Ein ... kann fahren. Dazu siehst du vier
Worter zur Auswahl. Hier sind es: Auge, Essen, Sonntag, Auto. Welches Wort passt

in den Satz?“

Eine Schiulerin oder einen Schiler antworten lassen.

»,Genau. Ein Auto kann fahren. Wenn du weil3t, welches Wort richtig ist, kannst du es
mit der Maus auswahlen. Dazu musst du es nur anklicken. Danach siehst du das Wort
in der Lucke. Wenn du dich umentscheidest, kannst du danach auch ein anderes
Wort auswahlen. Dafur klickst du das andere Wort wieder mit der Maus an. Dir wer-
den immer vier Worter vorgeschlagen. Ein Wort passt in den Satz. Die anderen drei
sind falsch und ergeben keinen Sinn. Wenn du dir sicher bist, dass du das richtige
Wort ausgewéhlt hast und es in der Liicke steht, klickst du auf ,weiter’. Danach zeigt

dir LeVuMi einen neuen Satz an, in dem wieder ein Wort fehlt. Denke daran, dass du
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7 Minuten Zeit hast. Der Computer achtet fur dich auf die Zeit. Die Zeit ist um, wenn
du LeVuMi in grol3 siehst. Hast du noch eine Frage?“

Fragen der Schilerinnen und Schuler klaren. ,Dann kannst du jetzt auf Start klicken.

Danach zeigt LeVuMi dir direkt den ersten Satz.”



