Komplexe Nebensatze, Kohdrenz- oder
Inferenzbildung: Unterschiede im
satziibergreifenden Leseverstandnis von
Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache*

Complex Subordinate Clauses, Coherence or
Inference Making: Differences in Sentence
Comprehension In Adolescents with Speech,
Language and Communication Needs

Jana Jungjohann

Zusammenfassung

Hintergrund: Fiir die Férderung des Leseverstandnisses in der Sekundarstufe I wird die Beriicksichti-
gung verschiedener Leseprozesse (z.B. Verstindnis komplexer Satzstrukturen, Koharenzbildung, Infe-
renzbildung) gefordert. Eine entwicklungsmodellorientierte Lernverlaufsdiagnostik (LVD) kann aktuelle
Lernschritte von Schiiler:innen aufzeigen und so die Leseférderung datengestiitzt leiten. Die Erforschung
der LVD fiir Jugendliche mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf hat bisher kaum stattgefunden.
Fragestellungen: Kann eine LVD mit verschiedenen Leseaufgaben differenzierte Informationen in Bezug
auf das Verstidndnis von komplexen Satzstrukturen sowie die Kohdrenz- und Inferenzbildung von Jugend-
lichen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf riickmelden?

Methode: An der Studie nahmen 152 Funft- bis Achtkldssler:innen mit diagnostiziertem Unterstiitzungs-
bedarfim Bereich Sprache teil. Alle Schiiler:innen bearbeiteten die webbasierte LVD zweimal im Abstand
von drei Wochen. Die Summenwerte der gesamten Tests, der einzelnen Leseaufgaben zu den Teilprozes-
sen des Leseverstandnisses die Bearbeitungsgenauigkeit wurden varianzanalytisch ausgewertet.
Ergebnisse: Die Aufgaben mit komplexen Nebensatzstrukturen forderten die Schiiler:innen aller Klas-
senstufen am starksten heraus. Den Schiiler:innen unterliefen hier die meisten Fehler und die Aufgaben
wurden am ungenauesten bearbeitet. Unterschiede in der Bearbeitung zwischen den Aufgaben zur Koha-
renz- und Inferenzbildung wurden nicht beobachtet.

Schlussfolgerungen: Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf benétigen auch in der Se-
kundarstufe I eine spezifische Leseforderung, die an ihren aktuellen Entwicklungsschritten ankniipft. Ins-
besondere der Stellenwert von komplexen Nebensitzen in der Férderplanung wird diskutiert.
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Lernverlaufsdiagnostik, Leseverstandnis, Satzverstehen, Sekundarstufe I, Sonderpadagogischer Forder-
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Abstract

Background: In order to promote reading comprehension at secondary level I, various reading processes
(e.g. understanding of complex sentence structures, formation of coherence, formation of inference) are
required to be taken into account. A development model-oriented learning process diagnostics (LVD) can
show current learning steps of students and thus guide reading promotion based on data. So far, little re-
search has been done on LVD for adolescents with language support needs.

*  Dieser Beitrag hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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Questions: Can an LVD with different reading tasks report back differentiated information regarding the
understanding of complex sentence structures as well as the formation of coherence and inference from
adolescents with speech, language and communication needs?

Method: In this study participated 152 fifth to eighth graders with diagnosed speech, language and com-
munication needs participated in the study. All students completed the web-based LVD twice, three weeks
apart. The sum scores of the entire tests, the individual sentence types, and the processing accuracy were
evaluated using variance analysis.

Results: The tasks covering complex subordinate clause structures were the most challenging for students
of all grade levels. The students made the most mistakes here and the tasks were processed most impre-
cisely. Differences in processing between the tasks for the formation of coherence and inference were not
observed.

Conclusions: Students with speech, language and communication needs require specific reading inter-
vention at secondary level I, which ties in with their current developmental steps. In particular, the im-
portance of complex subordinate clauses in funding planning is discussed.

Keywords

Progress monitoring, reading comprehension, sentence comprehension, lower secondary school, students
with speech, language and communication needs

1 Einleitung

Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache haben wih-
rend ihrer gesamten Schulzeit ein besonders hohes Risiko, Schwierigkeiten im Leseverstindnis
zu entwickeln. Sprachlich-kommunikative Entwicklungsverzogerungen im Vorschulalter wirken
sich mit hoher Wahrscheinlichkeit bereits nachteilig auf die Entwicklung von Lesekompetenzen
in der Grundschule aus. Catts, Fey, Tomblin und Zhang (2002) begleiteten iiber 600 englischspra-
chige Kinder mit und ohne Sprachentwicklungsstérung vom Kindergartenalter bis zum Ende der
Grundschule und diagnostizierten verschiedene verbale und lesebezogene Kompetenzen. Die
Schiiler:innen, deren Sprache auch am Ende der Grundschule noch beeintréichtigt war, wiesen
das grofite Risiko fiir langanhaltende Leseschwierigkeiten auf. Zu dhnlichen Ergebnisse kamen
auch Spreer, Gliick und Theisel (2019) in ihrer ldngsschnittlichen Untersuchung von sprachli-
chen Fihigkeiten und Schulleistungen bei deutschsprachigen Grundschiiler:innen mit sonder-
pidagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache. In der vierten Klassenstufe zeigten
19 % der Stichprobe Leseleistungen, die auf eine manifeste Lese-Rechtschreibstérung hinwiesen.
Schiiler:innen mit einem sprachlichen Unterstiitzungsbedarf kénnen sowohl in der Grund- als
auch in der Sekundarstufe I einen zusitzlichen sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf im
Lernen haben. Mit einem Unterstiitzungsbedarf im Lernen gehen hochstwahrscheinlich eben-
falls manifeste Leseschwierigkeiten einher, da diese im Zuweisungsprozess des sonderpéddago-
gischen Schwerpunkts Lernen einen ausschlaggebenden Faktor darstellen (Griinke & Caven-
dish, 2016). In der weiterfithrenden Schule verstetigen sich die Schwierigkeiten im Lesen bei
Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf. Diese werden durch signifikant geringere
Leseverstiandnisleistungen im Vergleich zu ihren Mitschiiler:innen ohne Unterstiitzungsbedarf
beobachtet (Catts, Bridges, Little & Tomblin, 2008, Theisel, Spreer & Gliick, 2021). In der Sekun-
darstufe werden die Schiiler:innen vor neue Lernbedingungen gestellt, denn ab dem Ubertritt
in die weiterfithrende Schule findet das Lernen in den meisten Schulfachern iiber die Wissens-
konstruktion aus schriftlichen Texten statt. Nach dem Abschluss der Grundschule wird durch das
Curriculum vorausgesetzt, dass die Schiiler:innen ausreichende lesebezogene Kompetenzen zur
Konstruktion von Informationen aus Texten erworben haben (Beste et al., 2012). Daher ist fur
Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf in der Sekundarstufe eine praventive und
passgenaue Forderung des Leseverstandnisses essenziell, um erfolgreich mit und durch Texte in
verschiedenen Unterrichtsfachern zu lernen. Fiir eine spezifische Forderung unter Beriicksichti-
gung individueller Lernbediirfnisse benotigen Lehrkrafte Wissen iber die aktuellen Lernprozes-
se und die Forderziele (Jungjohann & Gebhardt, 2018). Solches Wissen kann aus den Ergebnissen
einer entwicklungsmodellorientierten Lernverlaufsdiagnostik abgeleitet werden.

1.1 Lernverlaufsdiagnostik

Die Lernverlaufsdiagnostik (LVD) ist Teil des Repertoires der sonderpadagogischen Forderdia-
gnostik (KMK, 2019) und hat im sprachheilpadagogischen Unterricht die Aufgabe, durch die
Begleitung der Lernentwicklungen und das Festlegen von Forderzielen das Lernen zu optimieren
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(KMK, 1998). Der Ursprung der LVD liegt in dem amerikanischen und formativen Ansatz des
curriculum-based measurement (CBM; Deno, 1985). Sie wird international auch fiir Schiiler:in-
nen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf eingesetzt (z. B. Duff, Stebbins, Stormoent, Lembke
& Wilskon, 2016; Gillam, Gillam, Fargo, Olszewski & Segura, 2017). Den Lehrkriften stehen fiir
einen wiederholenden und hochfrequenten Einsatz mehrere Paralleltests zur Verfiigung. Diese
Tests sind fiir eine Durchfithrung wihrend des Unterrichts mit einer kurzen Durchfithrungszeit
von wenigen Minuten und durch eine leichte Interpretierbarkeit optimiert (Gebhardt, Jungjo-
hann & Schurig, 2021). Die Lehrkréfte messen mit den LVD-Tests schulische (Teil-)Kompetenzen
(z.B. Lesefliissigkeit, Leseverstandnis oder mathematische Kompetenzen) ihrer Schiiler:innen
und interpretieren unter Berticksichtigung des aktuellen Unterrichts die diagnostischen Ergeb-
nisse. Lehrkrifte interpretieren die LVD-Ergebnisse mit zwei Schwerpunkten (Shinn, 2007). Ent-
weder sie nutzen die Daten zu einem Zeitpunkt im Sinne eines Screenings, um Schiiler:innen mit
einem hohen Risiko fiir Lernschwierigkeiten zu identifizieren, oder sie betrachten die Ergebnisse
tiber mehrere Messzeitpunkte hinweg im Zusammenhang, um die Lernentwicklungen zu eva-
luieren (Jungjohann, Schurig & Gebhardt, 2021). Alle LVD-Tests miissen hohe testtheoretische
Anforderungen erfiillen, damit sie Verdnderungen im Lernen reliabel und sensibel messen und
die Testergebnisse im zeitlichen Verlauf miteinander verglichen werden kénnen. Neben den Ei-
genschaften der klassischen Giitekriterien miissen LVD-Tests ebenfalls &nderungssensibel, 6ko-
nomisch und eindimensional sein (Klauer, 2006, Wilbert & Linnemann, 2011). Zur Prifung der
Testgiite einer LVD wird daher neben Verfahren der klassischen Testtheorie eine Uberpriifung
mittels der Item-Response-Theorie empfohlen (Wilbert & Linnemann, 2011).

An die Anwendung der LVD schlie3t sich nach konzeptuellen Uberlegungen ein adaptiver Un-
terricht an (Jungjohann, Anderson, Schurig & Gebhardt, 2021). Die Ergebnisse der LVD wer-
den als Informationsquelle genutzt, um den Unterricht und die Forderung moglichst genau an
die Lernbediirfnisse der Schiiler:innen anzupassen und Forderentscheidungen datengestiitzt zu
begriinden (Vof3, 2017). Fiir eine adaptive Unterrichtsplanung benétigen Lehrkrafte neben In-
formationen tiber die Lernentwicklungen auch Informationen tiber die aktuellen Entwicklungs-
schritte der Schiiler:innen. Eine entwicklungsorientierte Diagnostik ermoglicht es Lehrkriften,
aktuelle Lernschritte nachzuvollziehen und Informationen iiber entsprechende Teilkompeten-
zen fiir eine Forderung abzuleiten (Kuhl & Wittich, 2018). Eine solche entwicklungsmodellori-
entierte Testkonstruktion hat zudem den Vorteil, dass sie iiber die Grenzen jahrgangsspezifischer
Curricula hinweg einsetzbar sind. Internationale und nationale Studien priiften einen jahrgangs-
tibergreifenden Einsatz und beobachteten signifikant hohere Testwerte, die durch eine langere
Lernzeit erklart wurden z. B. Brown-Chidsey, Davis, & Maya, 2003; Duft et al., 2015; Jungjohann
etal., 2021). Eine solche Orientierung an einem theoretisch fundierten Entwicklungsmodell wird
auch fiir die Testkonstruktion einer LVD empfohlen (Diehl, Hartke & Knopp, 2009). Die Ergeb-
nisse der LVD ermoglichen die Ableitung spezifischer Fordermafinahmen, wodurch die LVD ef-
fizient fiir die schulische Forderplanung genutzt werden kann.

1.2 Formative Messung des Leseverstandnisses

Zur formativen Messung des Leseverstdndnisses in der Sekundarstufe haben sich maze- Aufga-
ben (dt. Labyrinth) etabliert (Tzivinikou, Tsolis, Kagkara & Theodosiou, 2020). Die ersten ameri-
kanischen CBM-maze-Tests bestehen aus einem kurzen Liickentext mit ca. 250 Wortern, indem
jedes siebte Wort geldscht ist (Shin, Deno & Espin, 2000). Abwandlungen der maze- Aufgaben
nutzen hingegen einzelne Satze als Aufgaben, um Bodeneftekte in der Diagnostik bei schwachen
Leser:innen zu vermeiden und Lesekompetenzen auf Satz- anstatt auf Textebene zu messen (z.B.
January & Ardoin, 2012; Jungjohann, DeVries, Mithling & Gebhardt, 2018). In allen maze-Va-
rianten lesen die Schiiler:innen die Sitze leise und fiillen in einer festen Zeit so viele Liicken wie
moglich. Zur Unterstiitzung erhalten die Schiiler:innen das korrekte Zielwort und zwei bis drei
inkorrekte Distraktorworter als Auswahl, um den Liickentext mit sinngebenden Wortern zu er-
ganzen (Fuchs & Fuchs, 1992). Die Distraktoren sind semantisch im Satzkontext bedeutungslos,
konnten aber durch eine korrekte syntaktische Struktur in das Satzgefiige oder den Hauptsatz
integriert werden. Distraktoren werden haufig mit phonographischer oder semantischer Ahn-
lichkeit zum Zielwort konzipiert (Conoyer et al., 2017). Die maze-Tests werden als Speedtests
konstruiert und haben eine feste Testzeit von wenigen Minuten fiir alle Testteilnehmer:innen
(Rost, 2004), um moglichst wenig Unterrichtszeit fiir die Durchfithrung der Diagnostik zu be-
anspruchen. Schurig, Jungjohann und Gebhardt (2021) empfehlen empirisch geleitet fiir diese
Testart eine Testzeit von fiinf Minuten, um eine ausreichend hohe Reliabilitdt bei gleichzeitig
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moglichst kurzer Testzeit zu erreichen. In der Praxis sind Testzeiten zwischen drei und zehn Mi-
nuten iiblich. In einem Speedtest haben die Aufgaben einen vergleichbaren Schwierigkeitsgrad
und die Schiiler:innen bearbeiten in der festen Testzeit so viele Aufgaben, wie méglich. Daher
umfassen die Itempools der maze-Speedtests immer mehr Aufgaben, als eine Person der Ziel-
gruppe des Tests 16sen kann. Die Anzahl der richtig gelosten Aufgaben (hier Liicken im Satzgefii-
ge) pro Testzeit stellt das Kompetenzmaf’ der maze-Tests dar, welches sich fiir die Beurteilung der
Lernentwicklung im zeitlichen Verlauf als robuster Indikator der allgemeinen Lesekompetenz
etabliert hat. Die Erforschung der maze-Tests spricht fiir ein allgemeines reliables und valides
Vorgehen (z.B. Shin et al., 2000; Graney, Martinez, Missall, & Aricak, 2010; Ardoin, Christ, Mo-
rena, Cormier, & Klingbeil, 2013) und zeigt méaflige bis sehr hohe Korrelationen mit Statustests
zum allgemeinen Leseverstandnis (Shin & McMaster, 2019).

Maze-Tests eigenen sich auch zum Einsatz bei Schiiler:innen mit Bedarf an sonderpadagogi-
scher Unterstiitzung, da sie signifikant geringere Leseverstdndnisleistungen differenziert abbil-
den konnen, wie es die Studie von Brown-Chidsey et al. (2003) exemplarisch bei Schiiler:innen
der fiinften bis achten Klassenstufen aufzeigt. Aus den Antworten der maze-Aufgaben kann die
Bearbeitungsgenauigkeit abgeleitet werden, um néhere Informationen iiber die aktuellen Lern-
schritte zu erhalten. Laut Rosebrock und Nix (2017) wird sie als Anzahl der richtig gelosten Auf-
gaben geteilt durch die Summe der richtig und falsch gelosten Aufgaben definiert.

1.3 Die Bedeutung des Satzverstdandnisses fiir das allgemeine Leseverstandnis in der
Sekundarstufe |

Damit sich Leser:innen den Inhalt eines langeren Texts erschlieflen konnen, miissen Vorlaufer-
fahigkeiten (z.B. Wortschatz, Vorwissen, Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses) und weitere kog-
nitive Prozess des Leseverstandnisses miteinander interagieren. Das Leseverstandnis findet nach
Lenhard und Artelt (2009) auf der Wort-, der Satz-, der satziibergreifenden und der Textebene
statt. Auf Wortebene miissen die Lesenden die semantische und explizite Bedeutung einzelner
Worter erfassen. Sitze und Texte enthalten neben den Wortbedeutungen implizite Informa-
tionen, die sich die Lesenden fiir ein zusammenhingendes und vollstindigeres mentales Bild
des Inhaltes indirekt erschliefen miissen. Nach Lenhard (2019b) werden im Satzkontext und
beim satziibergreifenden Lesen die Bedeutungen der einzelnen Worter (Oberfldchenstruktur)
gemeinsam und unter Beriicksichtigung der grammatikalischen Strukturen (Tiefenstruktur) ge-
deutet, um die Informationen in einen Zusammenhang zu bringen. Dabei werden Gruppen von
Wortern (propositionale Strukturen) als Informationseinheit gemeinsam verarbeitet, da einzelne
Worter je nach Kontext unterschiede Bedeutungen annehmen kdnnen. Dieser Prozess wird als
lokale Kohiarenzbildung bezeichnet und er wird durch Wortwiederholungen, die Verwendung
von Pronomen und Konjunktionen markiert (Richter & Christmann, 2009). Aus den explizi-
ten und impliziten Informationen entstehen sogenannte Inferenzen, die die Lesenden schluss-
folgern (Richter & Christmann, 2009). Nation (2005) definiert den Vorgang des Schlussfolgerns
als aktive Ableitung von beabsichtigten Botschaften aus einem Text durch die Lesenden, die iiber
die ausdriicklichen Informationen des Textes hinausgehen. Die Kohérenz- und Inferenzbildung
werden dahingehend unterschieden, dass die Zusammenhange oder Schlussfolgerungen entwe-
der aus kausalen, ortlichen oder temporalen Verkniipfungen oder aus Verbindungen zwischen
Nominalausdriicken konstruiert werden. Auf Textebene finden diese Prozesse auf Wort- und
Satzebene ebenfalls statt. Die Lesenden verarbeiten nun gréflere und komplexere Textteile, um
strategischer und zielorientierter einen globaleren Zusammenhang eines Textes zu konstruieren
(Lenhard & Artelt, 2009).

Neueste Erkenntnisse aus der Leseforschung fordern neben der Forderung des Wortschatzes,
der Lesefliissigkeit und von Lesestrategien eine explizite Férderung des Satzverstandnisses in der
Sekundarstufe, um das allgemeine Leseverstiandnis zu steigern. MacKay, Lynch, Sorenson Dun-
can und Deacon (2021) argumentieren in ihrem Literaturreview, dass einerseits syntaktische F4-
higkeiten auf Satzebene Varianzen im Leseverstindnis auf Textebene erklaren und andererseits
Interventionen von syntaktischen Fahigkeiten das Leseverstindnis steigern. Zusammenhinge
zwischen dem rezeptiven Satzverstindnis, deren zugrundeliegenden Leseteilprozessen und Lese-
verstandnisleistungen wurden bereits mehrfach aufzeigt, auch wenn der Forschungsschwerpunkt
im Grundschulalter liegt. Sorenson Duncan, Mimeau, Cronwell und Deacon (2021) untersuch-
ten das Verstandnis von miindlich vorgesprochen Sitzen mit unterschiedlich komplexen Syntax-
strukturen und dem schriftlichen Leseverstandnis. Die Schiiler:innen mit einem genaueren Satz-
verstandnis einfacherer Satze erreichten in dieser Studie hohere Kompetenzen im Leseverstind-
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nis. Da sowohl Kinder als auch Jugendliche mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf Schwierig-
keiten im miindlichen Sprachverstindnis von Sitzen mit komplexen Syntaxstrukturen (Mont-
gomery & Evans, 2009; Robertson & Joanisse, 2010) haben, kénnen auch bei dieser Gruppe ver-
mehrt Schwierigkeiten im Leseverstandnis von Sitzen mit komplexen Syntaxstrukturen erwartet
werden. Sie antizipieren meist vorrangig erwartbare Satzbedeutungen und vernachléssigen durch
die Syntax markierte untypische Ereignisse (Borovsky, Burns, Elman & Evans, 2013). In Bezug
auf die Kohiarenz- und Inferenzbildung ist bekannt, dass Schiiler:innen mit geringen Kompeten-
zen im Leseverstandnis (Nation, 2005) oder mit einem sprachlichem Unterstiitzungsbedarf (Lu-
cas & Norbury, 2015) haufig beim wortlichen Verstandnis von Satzen und Texten verharren. Th-
nen gelingt es nicht, Zusammenhinge oder Schlussfolgerungen aus dem Gelesenen zu ziehen.
Richter, Isberner, Naumann und Kutzner (2012) untersuchten Unterschiede in der lokalen Koha-
renzbildung in der ersten bis vierten Klassenstufe und fanden heraus, dass die Schiiler:innen der
vierten Klassenstufe die wenigsten Fehler bei der Bearbeitung der Leseaufgaben machten. In der
Sekundarstufe erklart die Inferenzbildung als drittstarkster Pradikator das Leseverstandnis, wie
Cromley und Azevedo (2007) am Beispiel von Neuntklassler:innen zeigten.

Zusammengefasst sprechen die Studienergebnisse dafiir, dass Schwierigkeiten im Lesever-
standnis auch durch komplexe syntaktische Satzstrukturen, bei der Kohérenzbildung und durch
das Ausbleiben der Bildung von Inferenzen auf Satz- und Textebene in der Sekundarstufe entste-
hen kénnen und in der Leseforderung beriicksichtigt werden sollten. Interventionsstudien mit
einem direkten Bezug zur Satzebene fiir leseschwache Schiiler:innen in der Sekundarstufe gibt es
nur wenige. Balthazar und Scott (2018) trainierten das Syntaxverstandnis von Jugendlichen mit
sprachlichem Unterstiitzungsbedarf mit dem Ziel, das Leseverstdndnis zu steigern. Sie forderten
30 Schiiler:innen der fiinften bis achten Klassenstufe mit einem spezifischen Syntaxtraining mit
verschiedenen Teilprozessen des Leseverstandnisses auf Satzbasis. Die Sitze beinhalteten unter-
schiedlich komplexe Haupt- und Nebensatzkonstruktionen. Das Training fiithrte in vielen Bedin-
gungen zu gesteigerten Leseverstandnisleistungen, wenn auch nicht immer im signifikanten Be-
reich. Die grofiten Effekte wurden bei Adverbial- und Relativsatzen beobachtet. Studien, die der
Frage nachgehen, ob sich Schwierigkeiten zwischen dem Verstindnis von komplexen Syntax-
strukturen und der Kohérenz- und Inferenzbildung unterscheiden, konnten nicht gefunden wer-
den. Auch Veranderungen der Leseverstindnisprozesse in der weiterfithrenden Schule sind bis-
her wenig erforscht (Barth, Barnes, Francis, Vaughn & York, 2015). Daher werden formative di-
agnostische Instrumente (z.B. LVD) gefordert, die Lehrkraften mit leichten Mitteln Einblicke in
diese Verstehensprozesse des Leseverstandnisses mit anschliefSender datengestiitzten Forderpla-
nung ermdglichen (Kendeou, McMaster & Christ, 2016).

2 Zielsetzung und Fragestellung

Die vorliegende Studie stellt eine LVD fiir die Sekundarstufe vor, die Teilprozesse des Lesever-

standnisses (Verstehen von komplexen Satzstrukturen, Kohdrenz- und Inferenzbildung) auf Satz-

basis abfragt. Das Ziel ist es, mittels der LVD differenzierte Informationen iiber die drei lesebe-

zogenen Teilprozesse fiir die datengestiitzte Forderplanung bei jugendlichen Schiiler:innen mit

sprachlichem Unterstiitzungsbedarf reliable erheben zu kénnen. In der Studie werden daher drei

Fragestellungen in den Blick genommen:

1. Weisen die Leseaufgaben zu den drei Teilprozessen Verstehen von komplexen Satzstrukturen,
Kohirenz- und Inferenzbildung eine dhnliche Schwierigkeit auf?

2. Misst die LVD bei der Gruppe von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungs-
bedarf im Schwerpunkt Sprache in den Klassenstufen fiinf bis acht differenziert?

3. Gibt es Unterschiede in der Bearbeitung der Leseaufgaben im Hinblick auf die Summenwerte
und die Bearbeitungsgenauigkeit in den Klassenstufen?

In der ersten Fragestellung werden die Schwierigkeiten der Items gepriift. Es werden keine Un-
terschiede in den mittleren Itemschwierigkeiten zwischen den drei Gruppen von Leseaufgaben
erwartet, da alle drei zugrundeliegenden Leseteilprozesse dem satzbasierten bzw. satziibergrei-
fenden Leseverstindnis zugeordnet werden (Lenhard, 2019b; Lenhard & Artelt, 2009). Ahnliche
Schwierigkeiten bei den Items deuten auf eine eindimensionale und einfache Interpretation des
Summenwerts des gesamten Tests tiber alle drei Typen von Leseaufgaben hin.
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Bei der zweiten und dritten Fragestellung wird die Personenebene differenziert betrachtet. In
der zweiten Fragestellung wird erwartet, dass die LVD auch die Leseverstindnisleistungen der
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Sprache durch
signifikant unterschiedlich hohe Summenwerte differenziert misst. In vergleichbaren LVD-Le-
sestudien wurden bei élteren Schiiler:innen mit und ohne sprachlichem Unterstiitzungsbedarf
hohere Testwerte beobachtet als bei jiingeren Schiiler:innen (Duff et al., 2015; Jungjohann et al.,
2021) sowie signifikante Unterschiede in den Leseleistungen zwischen Schiiler:innen mit und
ohne Forderbedarf (Brown-Chidsey et al., 2003). Auflerdem wird in Anlehnung an Griinke und
Cavendish (2016) erwartet, dass Schiiler:innen mit einem zusétzlichen Unterstiitzungsbedarf im
Lernen geringere Summenwerte erreichen als die Schiiler:innen mit einem reinen sprachlichen
Unterstiitzungsbedarf.

In Bezug auf die dritte Forschungsfrage wird erwartet, dass die Schiiler:innen mit zunehmen-
der Klassenstufe die Leseaufgaben genauer und korrekter bearbeiten (Richter et al., 2012; So-
renson Duncan et al., 2021). Zudem wird gepriift, ob sich die Bearbeitung der Leseaufgaben zu
den drei Teilprozessen des Leseverstdndnisses innerhalb der Klassenstufen unterscheiden und ob
eventuelle Unterschiede tiber die Klassenstufen hinweg auftreten. Da Nation (2005) heterogene
Verstdndnisschwierigkeiten auf allen Teilprozessen und unabhingig vom Alter beschreibt, wird
die Annahme ungerichtet formuliert.

3 Methode

3.1 Testinstrument

Die LVD zur Messung des Leseverstandnisses auf Satzbasis fiir die Sekundarstufe I wurde in
Anlehnung an das Vorgehen des Leseverstandnistests fiir die spate Grundschule Sinn-L-Levumi
(Jungjohann et al., 2018) konstruiert. Der Test kann als webbasierte Form in der universitaren
Onlineplattform Levumi.de (Gebhardt, Diehl & Miihling, 2016) frei zuganglich von Forschenden
und Lehrkraften genutzt werden. Zusatzlich kann er als Paper & Pencil-Version open access (CC
BY-NC-SA-Lizenz; Jungjohann & Gebhardt, 2021) heruntergeladen werden. In der vorliegende
Studie wurde die webbasierte Testform eingesetzt, fiir die bei der Durchfithrung eine Internet-
verbindung und ein eigenes Endgerat (Computer oder Tablet) fiir alle Schiiler:innen notwendig
sind. Die Schiiler:innen bearbeiten die Leseaufgaben im Browser und die Plattform speichert
anonym die Antworten. Der Test kann als Einzel- oder Gruppentest durchgefiihrt werden.

3.1.1 Testdurchfiihrung

Die Testzeit betrdgt immer fiinf Minuten. Vor jeder digitalen Durchfiithrung wird ein interaktives
Aufgabenbeispiel gezeigt, um einen versehentlichen Teststart oder andere Schnittstellenproble-
me zu vermeiden. Erst nach erfolgreicher Bearbeitung des Beispiels konnen die Schiiler:innen
den Test beginnen. Der Test ist als Speedtest (Rost, 2004) konstruiert. Die Aufgaben werden
einzeln auf dem Bildschirm angezeigt. Jede Aufgabe besteht aus ein bis zwei Sitzen und ein Wort
wurde durch eine unterstrichene Liicke ersetzt. Unter den Sitzen werden das korrekte Zielwort
und drei inkorrekte Distraktoren in einer zufélligen Reihenfolge angezeigt. Wenn ein Schiiler
auf eine der moglichen Antworten klickt, erscheint dieses Wort in der unterstrichenen Liicke.
Die Schiiler:innen konnen ihre Antwort dndern und ein anderes Wort anklicken. Indem sie auf
den Button ,Weiter“ klicken, bestitigen sie ihre Antwort. Wenn das Zeitlimit von fiinf Minuten
ablauft, darf die aktuelle Aufgabe noch beendet werden. Anschliefend wird der Test automatisch
beendet.

Die Reihenfolge der Aufgaben unterscheidet sich zwischen den Messzeitpunkten. Bei der ers-
ten Messung ist die Reihenfolge der Aufgaben fiir alle teilnehmenden Schiiler:innen identisch.
Ab der zweiten Messung werden die Items von der Plattform zufillig aus dem Itempool gezogen
und in einer individuellen Reihenfolge prasentiert. So wird die Idee von Klauer (2006) umgesetzt,
nach welcher pro Person eine zufillige Ziehung von Items mit gleicher Schwierigkeit aus einer
reprasentativen Grundmenge als faire Paralleltestversionen realisiert wird. Mit diesem Vorge-
hen kann eine grofle Anzahl an Paralleltestversionen erstellt werden, wodurch ein hochfrequen-
tes Messen im Sinne der LVD {iber einen langen Zeitraum gesichert wird. Die zuféllige Ziehung
der Items ist so programmiert, dass das Verhiltnis der Items aus jeder Gruppe von Leseaufgaben
gleich ist. Dazu wéhlt die Plattform zunéchst eine der drei Gruppen von Leseaufgaben des Lese-
tests zufillig aus, um dann ein Item aus dieser zu ziehen.
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3.1.2 Konstruktion der Items und Distraktoren

Der Itempool enthilt 93 satzbasierte Items. Jedes Item besteht entweder aus einem Hauptsatz mit
einem Nebensatz oder aus mehreren Sitzen mit oder ohne Nebensatzkonstruktionen. Es wurden
Aufgaben auf Satz- anstatt auf Textebene gewihlt, da das Satzverstindnis ein notwendiges Binde-
glied zwischen Wort- und textbasiertem Leseverstindnis ist und so eine Uberforderung durch
das Testmaterial insbesondere bei Lesenden mit niedrigen Kompetenzen vermieden wird. Die
einzelnen Items sind eindeutig einer von drei Itemgruppen (Komplexe Nebensitze, Inferenz-
bildung und Kohirenzbildung) zugeordnet, um die einzelnen Teilprozesse des Leseverstind-
nisses nach Lenhard und Artelt (2009) beim satziibergreifenden Lesen als Leseaufgabe abzu-
bilden. Die Leseaufgaben Komplexe Nebensitze priifen syntaktische Fahigkeiten (MacKay et al.,
2021). Datfiir ist in jedem Item ein adverbialer Nebensatz integriert. Die Nebensitze sind entwe-
der eingeschoben oder als Konzessivsatz realisiert. Die beiden anderen Leseaufgaben bilden die
zwei Hauptdimensionen des Satz- und Textverstindnis Kohédrenzbildung und Inferenzbildung
(Richter & Christmann, 2009) ab. Bei der Kohérenzbildung wird gepriift, ob Zusammenhénge
zwischen zwei Sitzen hergestellt werden kénnen. Zur Inferenzbildung miissen Schlussfolgerun-
gen zwischen zwei Sitzen gezogen werden. In beiden Leseaufgaben bestehen die Items aus zwei
Hauptsitzen. Im zweiten Satz sind kausale, temporale und &rtliche Kohédrenzen bzw. lexikalische
und anaphorische Uberbriickungsinferenzen beriicksichtigt.

In jedem Item wurde ein Wort durch eine unterstrichene Liicke ersetzt. Die Loschung der
Liickenworter folgt linguistischen Regeln, um die Verstehensanalyse zu steuern. So miissen die
Schiiler:innen fiir die korrekte Losung der Aufgabe spezifische Komponenten des Leseverstand-
nisses fiir die Sinnkonstruktion nutzen. Die unterstrichene Liicke befindet sich immer im zwei-
ten Satz(teil). Die Schiiler:innen kénnen das Zielwort nur dann korrekt identifizieren, wenn sie
die Inhalte der Haupt- und Nebensitze verstehen und sie miteinander verkniipfen bzw. Schluss-
folgerungen ziehen. Fiir jedes Item wurden drei Distraktoren erstellt, die alle drei kontextuell be-
deutungslos, aber syntaktisch moglich sind. Die Distraktoren werden bei der Auswahl des Items
in zufilliger Reihenfolge angezeigt. Der erste Distraktor dhnelt dem Zielwort phonetisch, der
zweite Distraktor ist mit dem Kontextsinn des Items verwandt, hat aber nicht die richtige Bedeu-
tung, und der dritte Distraktor ergibt keinen Kontextsinn. Die folgenden Beispiele veranschau-
lichen die Item- und Distraktorenkonstruktion. Die kursiv gedruckten Worter stellen die Leer-
stelle mit allen Optionen dar, das fett gedruckte Wort ist das Zielwort.

Beispiel 1. Leseaufgabe - Komplexe Nebensitze:

Pauls Freundin, die ihn sehr liebt / lehrt / hasst / trdgt, mochte ihn trotzdem nicht heiraten.
(Item 62)

Das Licht erhellt, obwohl die Vorhinge zugezogen sind, den Raum etwas / eckig / dunkel / nicht.
(Item 70)

Beispiel 2. Leseaufgabe — Kohirenz:
Bernhardt verletzte sich beim Fuflball. George rief / lief / fliisterte / hasste den Arzt. (Item 34)

Jeden Samstag ist in der Stadt Wochenmarkt. An vielen Stidnden / Stunden / Binken / Feldern
wird Obst und Gemiise verkauft. (Item 68)

Beispiel 3. Leseaufgabe - Inferenz:

Das Orchester beginnt mit dem Konzert. Die Zuhorer verstummen / vermuten / plappern /
singen direkt. (Item 87)

Jonathan hatte sich ein neues Motorrad gekauft. Es / Seiner / Ihm / Sie soll sehr schnell fahren
konnen. (Item 52)

Fiir die vorliegende Stichprobe besitzt der Speedtest eine ausreichende Reliabilitit, sodass die
Summenwerte fiir weitere Analysen genutzt werden konnen. Zum ersten Messzeitpunkt ist die
interne Konsistenz fiir den gesamten Test (Cronbachs « = .93) als exzellent sowie fiir die drei Sub-
skalen Komplexe Nebensitze (Cronbachs o = .78), Kohdrenzbildung (Cronbachs « = .81) und In-
terenzbildung (Cronbachs o = .79) als zufriedenstellend bzw. hoch zu bewerten. Zur Berechnung
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wurde in Gnu R das Paket psych Version 2.1.9 (Revelle, 2021) genutzt. Dariiber hinaus weist der
Test ebenfalls eine hohe Reliabilitit innerhalb des Rasch-Modells (Weighted-Likelihood-Estima-
tes-Reliablitdt: WLE = .83) zum zweiten Messzeitpunkt auf, die mit dem Paket pairwise Version
0.5.0 - 2 (Heine, 2021) geschatzt wurde. Aufgrund der festen Reihenfolge und der Konstruktion
als Speedtest, konnen die Daten des ersten Messzeitpunkts wegen zu geringen Zellhdufigkeiten
der hinteren Items nicht geschétzt werden. Die WLE-Reliabilitit einer Kurzversion des Tests mit
den ersten 27 Items (Zellhaufigkeit > 20) deutet zusatzlich auf eindimensionale Verwendung der
Summenwerte hin (WLE = .91).

3.2 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Schulleitungen wurden kontaktiert und iiber die Studie informiert. Nach Abstimmung mit
der Schulkonferenz entschieden die Schulen {iber die generelle Teilnahme. Die Teilnahme war
fiir alle Schulen, Lehrkrafte und Schiiler:innen freiwillig. Zusatzlich wurde das Einverstdndnis
der Erziehungsberechtigten eingeholt.

Die Erhebungen wurden von geschulten studentischen Hilfskréften in den Schulen durchge-
fihrt. Die Schiiler:innen bearbeiteten den Test als webbasierte Form zwei Mal im Abstand von
drei Wochen. Bei beiden Messzeitpunkten wurden die Schiiler:innen von denselben Testleiter:in-
nen besucht. Der dreiwo6chige Abstand zwischen den Messzeitpunkten wurde gewahlt, um si-
cherzustellen, dass das Wissen tiber die Handhabung des Tests noch vorhanden war. Zusitz-
lich befiirworteten die teilnehmenden Schulen aus organisatorischen Griinden den dreiwochi-
gen Abstand. Der Test wurde als Gruppentest durchgefithrt. Alle Schiiler:innen bearbeiteten den
Test an einem eigenen Android-Tablet, welches mit dem WLAN verbunden war. Die Durchfiih-
rungen erfolgten nach demselben, geskripteten Vorgehen.

3.3 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt N = 152 Schiiler:innen mit diagnostiziertem sonderpidagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Sprache aus der fiinften bis achten Klassenstufe
aus Nordrhein-Westfalen teil. 21.7 % der Schiiler:innen hatten zusatzlich einen sonderpadago-
gischen Unterstiitzungsbedarf im Schwerpunkt Lernen und wurden zieldifferent unterrichtet.
Die meisten Schiiler:innen (94.1%) besuchten eine Forderschule oder ein Forderzentrum mit
dem Schwerpunkt Sprache und Kommunikation, alle anderen wurden inklusiv in Haupt- oder
Gesamtschulen unterrichtet. Eine detaillierte Stichprobenbeschreibung findet sich getrennt nach
den Klassenstufen in Tabelle 1.

Tab. 1: Stichprobenbeschreibung getrennt nach Klassenstufe

Klassenstufe N Schiiler:innen 2 Alter % Mddchen % FB LE*
5 35 11.87 40.0 28.6
6 30 12.71 20.0 10.0
7 50 13.81 36.0 32.0
8 37 14.94 18.9 10.8

Anmerkung: Als Referenz fiir das durchschnittliche Alter in Jahren wurde der Beginn des zweiten Schulhalbjahres
2019/2020 (01.02.2020) gewdahlt. *FB LE: sonderpadagogischer Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen.

3.4 Datenauswertung

Die Antworten der Schiiler:innen wurden automatisiert von der Onlineplattform Levumi.de ge-
speichert und nach richtig (1) und falsch (0) kodiert. Alle Ergebnisse wurden mit Gnu R (R
Core Team, 2020) errechnet und der Datensatz sowie Syntax sind unter https://osf.io/ybcgd/
(Jungjohann, 2022) einzusehen. Zur Datenbereinigung wurde gepriift, ob eine Schiilerin oder
ein Schiiler alle Aufgaben (theoretisches Maximum von 93 Punkten) an einem der Messzeit-
punkte bearbeitet hatte. Durch die Konstruktion als Speedtest (Rost, 2004) wire dies ein Hinweis
auf zufilliges Raten. Ein solches Antwortmuster wurde nicht gefunden, sodass die Daten aller
teilnehmenden Schiiler:innen genutzt wurden.

Zur Analyse der Items wurde die Itemschwierigkeit p als Anteil der korrekt gelos-
ten Aufgaben dividiert durch die Anzahl der Personen, die das Item bearbeiteten haben (p =

= richzg;%%gg;t;elltb.esﬁsmms ; Doring & Bortz, 2016), berechnet. Die weiteren Auswertungen erfolg-
ten varianzanalytisch. Einfaktorielle ANOVAs unter Verwendung des Post-hoc-Tests nach Tu-
key sowie eine einfaktorielle MANOVA unter der Verwendung der Pillai-Spur wurden genutzt.
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Als unabhéngige Variablen wurden die drei Leseaufgaben (Komplexe Nebensdtze, Kohdrenzbil-
dung und Inferenzbildung), die Klassenstufen (fiinf, sechs, sieben und acht) sowie die zwei Mess-
zeitpunkte verwendet. Als abhéngige Variablen wurden die Summenwerte als Anzahl der korrekt
gelosten Aufgaben in 5 Minuten Testzeit und die Bearbeitungsgenauigkeit als Anzahl der richtig
gelosten Aufgaben geteilt durch die Summe der richtig und falsch gelosten Aufgaben in Anleh-
nung an Rosebrock und Nix (2017) definiert.

4  Ergebnisse

4.1 Interpretation des Summenwerts des Tests

Die mittlere Itemschwierigkeit getrennt nach den drei Leseaufgaben ist in Tabelle 2 abgebildet.
Dafiir wurden die Daten des ersten und zweiten Messzeitpunkts gemeinsam beriicksichtigt.
Durch die Testkonstruktion als Speedtest und die feste Reihenfolge zu Messzeitpunkt 1 wurden
die letzten Aufgaben von keinen Schiiler:innen bearbeitet, sodass dort die Zellhdufigkeiten als
Datengrundlage zu gering sind. Die Aufgaben zur Kohirenzbildung sind durchschnittlich am
leichtesten, da sie den hochsten durchschnittlichen Schwierigkeitsindex aufweisen (Komplexe
Nebensitze: P, = .82, Inferenzbildung: P, = .81, Kohérenzbildung: P, = .88). Eine einfaktorielle
ANOVA ergab, dass es keine signifikanten Unterschiede in den Schwierigkeiten der Items zwi-
schen den drei Leseaufgaben gibt (F(2, 90) = 1.987, p = .144, 1> = .042).

Tab. 2: Mittlere Itemschwierigkeit getrennt nach Leseaufgabe

Leseaufgabe | N ltems | P, | SD
Komplexe Nebensdtze 27 0.82 0.17
Inferenzbildung 38 0.81 0.16
Kohdrenzbildung 28 0.88 0.12

Anmerkung: Als Referenz fiir den Schwierigkeitsindex Pi wurden die Antworten beider Messzeitpunkte
gemeinsam betrachtet.

4.2 Die Leseleistungen der Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf

Zur Beschreibung der Leseleistungen der Schiiler:innen sind die Summenwerte in Tabelle 3 ge-
trennt nach Klassenstufe und Messzeitpunkt abgebildet. Es sind das arithmetische Mittel, die
Standardabweichung, das erreichte Minimum und das Maximum der Summenwerte dargestellt.
Uber die Klassenstufen hinweg steigen die Summenwerte in fast allen Fillen an. Die Schiiler:in-
nen mit Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache in der sechsten Klassenstufe stellen hier eine
unerwartete Ausnahme dar. Sie erreichen zu beiden Messzeitpunkten geringere Summenwerte
als die Schiiler:innen in der fiinften Klassenstufe. Dies verdeutlichen auch die Boxplots in Ab-
bildung 1. Eine einfaktorielle ANOVA zeigt, dass die Schiiler:innen der hoherer Klassenstufe zu
beiden Messzeitpunkten signifikant héhere Summenwerte erreichen (MZP 1: F(3, 148) = 6.892,
p <.001, = .123; MZP 2: F(3, 148) = 6.94, p < .001, #*= .123). Zum ersten Messzeitpunkt zeigte
der Tukey post-hoc Test einen signifikanten Unterschied in den mittleren Summenwerten bei
zwei Paarvergleichen: den Jahrgangsstufen fiinf und acht (6.86, 95 %-CI[2.57, 11.16], p < .001)
und sechs und acht (5.99, 95%-CI[1.51, 10.47], p < .01). Fiir den zweiten Messzeitpunkt wur-
den signifikante Unterschiede zwischen den Jahrgangsstufen fiinf und acht (6.20, 95 %-CI[1.22,
11.17], p < .01), sechs und sieben (5.20, 95 %-CI[0.32, 10.07], p < .05) und sechs und acht (8.43,
95 %-CI[3.24, 13,62], p < .001) gefunden.
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Tab. 3: Summenwerte der Schiiler:innen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt getrennt nach
Klassenstufen und vorrangigem Unterstiitzungsbedarf

Klassenstufe | | | mean | SD | min | max
Fiinfte Klassenstufe

MZP 1 - FB Sprache 25 15.68 6.12 5 27
MZP 2 — FB Sprache 25 17.68 7.43 7 33
MZP 1 - FB Sprache + Lernen 10 9.90 4.98 3 16
MZP 2 - FB Sprache + Lernen 10 9.70 5.06 3 17
MZP 1 - Total 35 14.03 6.32 2 27
MZP 2 - Total 35 15.40 7.69 3 33
Sechste Klassenstufe

MZP 1 - FB Sprache 27 15.26 6.13 3 28
MZP 2 - FB Sprache 27 13.37 5.21 4 26
MZP 1 - FB Sprache + Lernen 3 11.67 4.62 9 17
MZP 2 — FB Sprache + Lernen 3 11.33 6.11 6 18
MZP 1 - Total 30 14.90 6.03 3 28
MZP 2 - Total 30 13.17 5.23 4 26
Siebte Klassenstufe

MZP 1 - FB Sprache 34 19.09 7.48 1 33
MZP 2 — FB Sprache 34 19.97 9.13 2 40
MZP 1 - FB Sprache + Lernen 16 14.31 5.74 3 28
MZP 2 - FB Sprache + Lernen 16 14.94 5.84 9 29
MZP 1 - Total 50 17.56 7.27 1 33
MZP 2 - Total 50 18.36 8.5 2 40
Achte Klassenstufe

MZP 1 - FB Sprache 33 21.36 8.28 5 49
MZP 2 - FB Sprache 33 22.09 10.15 2 51
MZP 1 - FB Sprache + Lernen 4 17.00 2.58 14 20
MZP 2 — FB Sprache + Lernen 4 17.50 4.36 15 24
MZP 1 - Total 37 20.89 7.96 5 49
MZP 2 - Total 37 21.59 9.76 2 51

Der Vergleich der Summenwerte zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt mittels
gepaarter t-Tests zeigt, dass nur die Schiiler:innen in der fiinften Klassenstufe ihre Leseleistungen
in den drei Wochen signifikant steigerten (Stufe 5: £(34) = 2.13, p < 0.05, Stufe 6: £(29) = -1.86,p =
0.96; Stufe 7: £(49) = 1.29, p = 0.102, Stufe 8: #(36) = 1.08, p = 0.14). Zudem zeigen die Boxplots in
Abbildung 1, dass die Summenwerte in der siebten und achten Klassenstufe beim zweiten Mess-
zeitpunkt stiarker streuen als beim ersten Messzeitpunkt.
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Abb. 1: Verteilung der Summenwerte pro Messzeitpunkt getrennt nach Klassenstufe
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Unterschiede in den Summenwerten zwischen Schiiler:innen mit unterschiedlichen vorrangigen
Unterstiitzungsbedarfen sind ebenfalls in Tabelle 3 erkennbar. Die Schiiler:innen mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache erreichten erwartungsgemifl in allen
Bedingungen hohere Summenwerte als die Schiiler:innen, die zusatzlich zu ihrem sprachlichen
Forderbedarf im Bildungsgang Lernen und somit zieldifferent unterrichtet werden. Eine varianz-
analytische Priifung ist durch den geringen Anteil der Schiiler:innen mit sprachlichem und lern-
bezogenen Forderbedarf in den einzelnen Klassenstufen nicht méglich. Eine Priifung iiber alle
Klassenstufen hinweg zeigt jedoch einen signifikanten Unterschied in den Summenwerten zu
beiden Messzeitpunkten (MZP1: #(183) = 2.91, p < .01; MZP2: #(183) = 2.61, p < .01).

4.3 Unterschiede in der Aufgabenbearbeitung tiber die Klassenstufen

Signifikante Unterschiede sind in den drei Leseaufgaben sowohl in der Anzahl der richtig ge-
l6sten Aufgaben (V = .16, F(3, 148) = 2.71, p < .01) als auch in der Bearbeitungsgenauigkeit (V =
.12, F(3, 148) = 2.03, p < .05) vorhanden. In Abbildung 2 ist die Anzahl der richtig gelosten Auf-
gaben (Summenwerte) pro Leseaufgabe und Klassenstufe abgebildet. In allen Stufen 16sten die
Schiiler:innen signifikant mehr Aufgaben zur Kohéarenzbildung korrekt als solche mit komplexen
Nebensatzstrukturen. In den Stufen sechs, sieben und acht gab es signifikante Unterschiede zwi-
schen der Inferenzbildung und den Séitzen mit komplexen Nebensitzen. Unterschiede zwischen
der Anzahl der richtig bearbeiteten Aufgaben zur Kohérenz- und Inferenzbildung wurden in
keiner Stufe gefunden. Klassenstufeniibergreifend wurden signifikante Unterschiede zwischen
den drei Gruppen von Leseaufgaben gefunden (Komplexe Nebensatze: F(3, 148) = 6.16, p < .001,
n* = .11, Kohérenzbildung: F(3, 148) = 6.26, p < .001, * = .12, Inferenzbildung: F(3, 148) = 6.64,
p < .001, #* = .11). In allen drei Leseaufgaben haben die Achtklassler:innen signifikant mehr
Aufgaben korrekt geldst als die Schiiler:innen der fiinften und sechsten Stufe (Komplexe Neben-
sitze: Paarvergleich zur Stufe 5: 2.18, 95 %-CI[0.70, 3.66], p < .01, zur Stufe 6: 1.94, 95 %-CI[0.40,
3.48], p < .01; Inferenz: Paarvergleich zur Stufe 5: 2.50, 95 %-CI[0.95, 4.04], p < .001, zur Stufe 6:
1.95, 95 %-CI[0.34, 3.56], p < .05; Kohdrenz: Paarvergleich zur Stufe 5: 2.19, 95 %-CI[0.71, 3.66],
p <.001, zur Stufe 6: 2.10, 95 %-CI[0.56, 3.64], p < .01). Die {ibrigen Paarvergleiche waren nicht
signifikant.
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Anmerkung: Fehlerbalken = Standardabweichung des Mittelwerts der Bearbeitungsgeschwindigkeit. Signifikanz-
niveau der Paarvergleiche innerhalb der Klassenstufen: *** ¢.001, **<.01, * ¢.05.

Abb. 2: Anzahl korrekter Antworten (Summenwerte) pro Leseaufgabe und Klassenstufe

Die mittleren Bearbeitungsgenauigkeiten pro Klassenstufe und Satzdimension sind in Abbildung
3 dargestellt. Innerhalb der vier Klassenstufen finden sich signifikante Unterschiede zwischen
den Aufgaben zu Komplexe Nebensitzen und zur Kohidrenzbildung (vgl. Abb. 2, dargestellt
durch geschwungene Klammern mit Signifikanzniveau). In den Klassenstufen sechs und acht
16sen die Schiiler:innen zudem die Aufgaben zur Inferenzbildung signifikant genauer als die zu
den komplexen Nebensdtzen. Dies bedeutet, dass diesen Schiiler:innen prozentual die meisten
Fehler in Aufgaben mit komplexen Nebensatzstrukturen unterliefen. Unterschiede zwischen den
Aufgaben der Inferenz- und Kohidrenzbildung wurden nicht festgestellt. Klassenstufeniibergrei-
fend wurden signifikante Unterschiede in der Bearbeitungsgenauigkeit nur in den Aufgaben zur
Inferenzbildung (F(3, 148) = 4.89, p < .01, n* = .090) festgestellt. Ein Tukey post-hoc Test zeigt
eine ungenauere Bearbeitung der Schiiler:innen der fiinften Jahrgangsstufe im Vergleich zu al-
len Schiiler:innen in den hoheren Klassenstufen (Paarvergleich zur Stufe 6: 15.65, 95 %-CI|[2.89,
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28.41], p < .01, zur Stufe 7: 11.50, 95 %-CI[0.20, 22.81], p < .05, zur Stufe 8: 15.74, 95 %-CI[3.65,
27.84], p < .01).

STU\‘ES S!u‘[es Shﬂe? Stufe 8

waw

Kom| o Ko |rJ @ Inferanz

Bearbeitungsgenauigkeit pro Satzdimension

Anmerkung. Fehlerbalken = Standardabweichung des Mittelwerts der Bearbeitungsgenauigkeit. Signifikanz-
niveau der Paarvergleiche innerhalb der Klassenstufen: *** ¢.001, **<.01, * ¢ .05.

Abb. 3: Mittlere Bearbeitungsgenauigkeit pro Leseaufgabe und Klassenstufe

5 Diskussion

Die Forderrelevanz von diagnostischen Daten im piddagogischen Kontext entscheidet neben der
psychometrischen Giite und der Praktikabilitit des diagnostischen Instruments mit iiber den
Einsatz im Feld (Schurig et al., 2021; Vof3, 2017). International werden LVD-Instrumente be-
reits zur formativen Messung des Leseverstindnisses und zur adaptiven Unterrichtsgestaltung
fir Kinder und Jugendliche mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf eingesetzt. Die vorliegende
Studie stellt eine deutschsprachige LVD mit einem entwicklungsmodellorientierten Konstruk-
tionsansatz mit Aufgaben zu drei Teilprozessen des Leseverstindnisses auf Satzbasis (Komple-
xe Nebensitze, Kohédrenz- und Inferenzbildung) vor und priift ihre Eignung zum Einsatz bei
Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf. Die Ergebnisse der Studie deuten auf eine
gute und vielseitige Einsetzbarkeit der LVD bei dieser Gruppe hin. Erstens schafft die LVD durch
die webbasierte Umsetzung und die eindimensionale Interpretation der Summenwerte (Wilbert
& Linnemann, 2011) die Voraussetzung fiir eine leichte Anwendung in der Praxis. Zweitens kann
die LVD klassenstufeniibergreifend und in leistungsheterogenen Lerngruppen mit breiten Kom-
petenzniveaus (z.B. inklusiven Klassen mit Schiiler:innen mit und ohne sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarf) zur Identifikation von Schiiler:innen mit einem Risiko fiir Leseschwierig-
keiten eingesetzt werden, da sie die unterschiedliche Leseleistungen differenziert und im Ein-
klang mit vorherigen Forschungsergebnissen (z.B. Catts et al.,, 2008; Jungjohann et al., 2021)
abbildet. Drittens kénnen die Ergebnisse zur differenzierten und datengestiitzten Forderplanung
im sprachheilpidagogischen Unterricht im Hinblick auf das satzbasierte Leseverstandnis genutzt
werden, da die LVD-Ergebnisse neben dem Summenwert zusitzliche diagnostische Informatio-
nen iiber die Auspragung der Teilkompetenzen offenlegen.

Die vorliegende Studie legt die Notwendigkeit einer expliziten Leseverstindnisférderung mit
syntaktischem Schwerpunkt von Jugendlichen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf in der Se-
kundarstufe offen. Die Leseaufgaben mit komplexen Nebensatzstrukturen forderten die Schii-
ler:innen besonders stark heraus. Von diesen Aufgaben 16sten sie am wenigsten korrekt und be-
arbeiteten sie mit einem hohen Fehleranteil am ungenauesten. Aus lesedidaktischer Perspektive
stehen die Ergebnisse im Einklang mit den Forderungen von MacKay et al. (2021) nach der Be-
ricksichtigung von syntaktischen Fahigkeiten auf Satzebene in der Leseforderung. Durch den
sprachlichen Unterstiitzungsbedarf konnen bei dieser Altersgruppe zusétzlich Schwierigkeiten
im miindlichen Sprachverstindnis erwartet werden (Montgomery & Evans, 2009; Robertson &
Joanisse, 2010). Fiir die Forderung des Leseverstandnisses ist es daher denkbar, in ein ganzheitli-
ches syntaktisches Lesetraining auch Methoden zur Férderung des miindlichen Sprachverstind-
nisses (z.B. Aufbau mentaler Bilder, Comprehension Monitoring oder Strategietraining zur Be-
griffsklarung und Kompensation) zu integrieren.

Fiir die Ableitung von aktuellen Lernschritten mit Bezug zum Textverstindnis wurden in der
Testkonstruktion Aufgaben auf Satzbasis entwickelt, die das Verstdndnis von komplexen Neben-
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sitzen sowie die Bildung von Kohérenzen und Inferenzen benétigen. Mithilfe der LVD konnten
signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen Leseaufgaben beobachtet werden. Bei-
spielsweise unterscheidet sich die Anzahl der korrekt gelosten Aufgaben und die Genauigkeit der
Bearbeitung zwischen den Leseaufgaben Kohérenzbildung und komplexen Nebensitzen in allen
Klassenstufen sowie zwischen den Aufgaben zur Inferenzbildung und zu komplexen Nebensit-
zen in den meisten Bedingungen. Unterschiede zwischen den Aufgaben zu Kohérenz- und In-
ferenzbildung wurden anhand der varianzanalytischen Betrachtung in dieser Studie nicht beob-
achtet, obwohl vorherige Ergebnisse der Leseforschung dies vermuten lieffen (Cromley & Aze-
vedo, 2007; Sorenson Duncan et al., 2021). Da keine Auswertungen auf individueller Ebene vor-
genommen wurden, konnen isolierte Leseschwierigkeiten in der Kohérenz- oder Inferenzbil-
dung nicht ausgeschlossen werden.

Aus Sicht der Forderdiagnostik sind diese Ergebnisse hoch bedeutsam, da der Vergleich zwi-
schen den Leseaufgaben fiir Lehrkrafte unmittelbare Informationen tiber das Profil der Schii-
ler:innen erdffnet und Anregungen fiir die Forderung liefert. Wenn Lehrkrafte neben dem Sum-
menwerte des gesamten LVD-Tests eine detaillierte Auswertung der einzelnen entwicklungsori-
entierten Teilkompetenzen erhalten, konnen sie datengestiitzt entscheiden, welche Schiiler:innen
vorrangig ein spezifisches Training zu syntaktischen Satzstrukturen oder zum Herstellen von Zu-
sammenhingen und zum Schlussfolgern erhalten.

5.1 Limitationen

An der Studie nahmen Jugendliche mit einem diagnostizierten sonderpadagogischen Unterstiit-
zungsbedarf im Bereich Sprache aus Forderschulen und inklusiven Klassen teil. Es wurde nicht
differenziert erhoben, welche konkreten sprachlichen Unterstiitzungsbedarfe bei den einzelnen
Schiiler:innen vorlagen. Die Studie von Catts et al. (2002) zeigte fiir das Grundschulalter, dass die
Leseleistungen unterschiedlich stark durch den sprachlichen Unterstiitzungsbedarf beeinflusst
wurden. Auch Theisel et al. (2021) zeigten, dass die sprachlichen Unterstiitzungsbedarfe in der
Sekundarstufe unterschiedlich ausgeprégt sind. Daher wire eine Beriicksichtigung des individu-
ellen Unterstiitzungsbedarfs sowie der Beschulungsart in weiteren Studien wiinschenswert, um
mogliche Einfliisse auf die LVD-Ergebnisse zu kontrollieren. Weitere Einfliisse auf die Leseleis-
tungen sind durch die didaktischen Ansatze der Leseférderung in den einzelnen Klassen méglich
(Lenhard, 2019a), welche in der vorliegenden Studie ebenfalls nicht erhoben wurden. Die hohe
Streuung der Summenwerte innerhalb der Klassenstufen deutet aber auf die Notwendigkeit hin,
die Ursachen fiir diese heterogenen Leistungen naher zu untersuchen und in weiteren Studien
zu beriicksichtigen.

5.2 Fazit

Schiiler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf benétigen auch in der Sekundarstufe eine
spezifische Leseforderung, die an ihren aktuellen Entwicklungsschritten ankniipft. Insbesondere
ein unzureichendes Verstindnis von komplexen Satzgefiigen darf in der Leseforderung von Schii-
ler:innen mit sprachlichem Unterstiitzungsbedarf nicht iibersehen werden, da es sich negativ auf
das globale Textverstdndnis auswirken kann und durch ein geringes miindliches Sprachverstind-
nis verstarkt auftreten kann. Voraussetzung fiir eine passgenaue Forderung ist, dass Lehrkrifte
die individuellen Unterstiitzungsbereiche ihrer Schiiler:innen kennen. Eine entwicklungsmodell-
orientierte LVD, wie sie in dieser Studie vorgestellt wurde, erginzt das Repertoire der sonder-
padagogischen Diagnostik durch ihren geringen Anwendungs- und Auswertungsaufwand sowie
spezifische Testaufgaben zu Leseteilkompetenzen fiir Jugendliche. Die LVD kann Lehrkraften die
aktuellen Entwicklungsschritte mit leichten Mitteln aufzeigen und sie in der Entscheidung tiber
benétigte Fordermafinahmen bestarken.
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