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1 Einleitung

Lesen ist eine der wohl wichtigsten Kulturfahigkeiten unserer Gesellschaft und so ist
es auch nicht weiter verwunderlich, dass sie vom Tag des ersten Schulbesuchs an
erlernt, getbt und mit der Zeit in fast allen Lebensbereichen angewendet wird.
Kompetentes Lesen beschreibt jedoch nicht nur die einfache Umwandlung von
Schriftzeichen in Lautaulderungen. Es bedeutet vielmehr einem Text seinen Inhalt,
seine Bedeutung zu entnehmen und mit dem bisherigen Wissen zu verknupfen,
sowie daraus Schlussfolgerungen zu ziehen um konkrete Probleme zu ldsen.
Verschiedene internationale Schulleistungsuntersuchungen, allen voran die PISA-
Studien (Programme for International Student Assessment) und PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) der OECD, haben Osterreich in den letzten
Jahren im Bereich der Lesekompetenz ein eher verbesserungswirdiges Zeugnis
ausgestellt. Bergmdiller und Wintersteller (2012) verglichen die Lesefahigkeiten
sterreichischer Schiiler der 4.Schulstufe mit 13 anderen Nationen, die Osterreich
geographisch oder 6konomisch nahe stehen. In diesem Vergleich fallt Osterreich
besonders durch seinen hohen Anteil (20%) von leseschwachen Schilern, der Lese-
.,Kompetenzstufe 1“ und darunter, auf (S. 15). Auf dieser Stufe beherrscht ein
Schuler lediglich die basale Fahigkeit leicht auffindbare Informationen im Text
herauszusuchen. Zum Vergleich: In Finnland und Russland betragt der Anteil
leseschwacher Schiiler nur 8%. Noch dazu weist Osterreich den niedrigsten Lese-
Mittelwert und einen geringen Anteil extrem guter Leser (5%) auf. Daruber hinaus
scheinen die im Durchschnitt wenig zufriedenstellenden Leseleistungen
Osterreichischer Schuler bei PISA 2009 im Wesentlichen durch die niedrigen
Leistungen der Schiler in der unteren Halfte der Leistungsverteilung bedingt zu sein
(Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidt, 2012, S. 19). Beim Lesen handelt es
sich aber glucklicherweise um einen stark forderungsabhangigen Leistungsbereich
und so stellen sich vor allem die Fragen: WER soll WIE lange und auf WELCHE
Weise unterrichtet oder geférdert werden? Im Optimalfall sollten also fir alle Schuler
kontinuierlich und objektiv Indikatoren der Lesekompetenz erhoben werden, um den
Lernverlauf zu kontrollieren, individuelle Probleme fruhzeitig zu identifizieren und
gegebenenfalls malRgeschneidert zu intervenieren. Den hohen Standards des CBM
(Curriculum Based Measurement; vgl. Deno, 2003) fur derartige Fragestellungen
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folgend, wurde fur dieses Diplomprojekt ein neuer Lesetest nach der MAZE-Technik
entwickelt, der die Lesefahigkeit in regelmaligen Abstanden prazise und objektiv
erfassen soll. AnschlieBend an die nun folgenden theoretischen Grundlagen der
Arbeit, werden die genauen Konstruktionsprinzipien des Tests erklart, die Erfullung
der Testgutekriterien anhand empirischer Daten Uberpruft und weitere auffallige
Ergebnisse aus der Datenerhebung diskutiert.
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2 Theoretische Grundlagen - Leseverstandnis
Bei der Auseinandersetzung mit Literatur zum Thema Lesefertigkeiten, wie auch mit

den Manualen gangiger Lesetests (z.B.: ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006),
LEVE (Proyer, Wagner-Menghin & Grafinger, 2006), SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer,
2003),...)" offenbart sich eine gewisse Vielfalt an Begriffsdefinitionen des Wortes
.Leseverstandnis®. Dies beginnt bereits bei der uneinheitlichen Abgrenzung von
anderen Begriffen wie Lesekompetenz oder Leseverstehen, und setzt sich bei der

Definition differenzierbarer Teilfahigkeiten des Lesens fort.

2.1 Begriffsbestimmung
Um eine inhaltliche Zusammenfassung, sowie eine Abgrenzung der zentralen

Begriffe in der Erforschung des Leseverstandnisses bemihte sich Lenhard (2013).
Er zeigt explizit die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Leseverstandnis,
Lesekompetenz und Literalitat auf.

Das Leseverstédndnis beschreibt er als die allgemeine Fahigkeit bzw. den Prozess,
den Inhalt eines gelesenen Textes zu rekonstruieren, wobei mehrere Teilfahigkeiten
auf unterschiedlichen Ebenen ablaufen (siehe Kapitel 2.2). Gleichzeitig betont
Lenhard, dass es sich dabei nicht unbedingt um eine tatsachlich erbrachte Leistung
handeln muss, sondern eher um das grundlegende Potential zu einer solchen
Leistung. Um diese auch tatsachlich zu erbringen, muss zusatzlich die Bereitschaft
zur aktiven Verarbeitung des Textes gegeben sein.

Der Begriff Lesekompetenz wird bereits etwas weiter gefasst, und beinhaltet neben
den kognitiven Prozessen auch emotionale und motivationale Faktoren. Betrachtet
man den Kompetenzbegriff aus der Perspektive der Expertiseforschung, so ergeben
sich hohe Leistungen aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von Fahigkeiten,
Vorwissen und der Motivation. Im Gegensatz zum Leseverstandnis wird hier also das
Hauptaugenmerk auf tatsachlich erbrachte Leistungen gelegt, womit auch eine
gewisse Aufgaben- und Kontextabhangigkeit einhergeht. In der Kulturwissenschaft
werde der Begriff sogar noch weiter gefasst, indem der soziale Kontext mitintegriert

wird. Lenhard zieht den Schluss, dass die Lesekompetenz nicht explizit genug

! Ein Leseverstindnistest fiir Erst- bis Sechstklassler®, ,,Leseverstiandnistest, »Salzburger Lese-Screening™
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definiert ist um einen Test zu erstellen, von dem eindeutig auf die zugrundeliegende
Kompetenz geschlossen werden kann.

Literalitdt (abgeleitet vom angloamerikanischen | literacy) bezieht auch den
kulturellen Kontext einer Person mit ein. Im Fokus stehen jene schriftbezogenen
Tatigkeiten, die es dem Individuum ermdglichen, sein Leben in einem gegebenen
kulturellen Umfeld zu bewaltigen. Darunter fallt auch die Fahigkeit einem Text den

Sinn zu entnehmen.

Aufgrund der eindeutigen Ausrichtung dieser Diplomstudie auf den kognitiven
(Fahigkeits-)Aspekt des Leseprozesses, im Gegensatz zu moglichen emotionalen,
motivationalen oder kulturellen Faktoren, entspricht der Begriff ,Leseverstandnis am

ehesten den hier angestrebten Forschungszielen.

2.2 Komponenten des Leseverstiandnisses
Zwar sind sich Forscher laut Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) bislang noch

nicht ganzlich Uber die Anzahl und Beschaffenheit der Komponenten des
Leseverstandnisses einig, jedoch lassen sich viele Prozesse der Wort-, Satz- oder
Textebene zuordnen (Lenhard, 2013). Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) liefern

hierzu einen guten Uberblick:

2.2.1 Wortverstandnis
Im Zuge des Leselernprozesses werden Worter und deren Bedeutung in einem

mentalen Lexikon abgespeichert. Beim Erkennen eines bereits bekannten bzw.
gespeicherten Wortes im Text werden dessen kritische (Bedeutungs-)Merkmale
abgerufen, wodurch es von anderen Objekten oder Handlungen unterschieden
werden kann. Das Wortwissen Uber samtliche Warter eines Texts allein reicht jedoch
nicht aus, um dessen Inhalt richtig zu erfassen, schliellich kann die Bedeutung eines
Wortes durch den Kontext im Satz oder Textabschnitt modifiziert werden, zum
Beispiel durch Analogien oder Metaphern. Aufgrund der kontextgebundenen
Bedeutungsvielfalt beschreiben Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) das

Wortwissen als ,komplexes, nur teilweise geordnetes Wissen® (S. 134).
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2.2.2 Satzverstandnis
Zunachst muss zwischen zwei Arten der Satzstruktur unterschieden werden. Zum

einen der Oberflachenstruktur, also der gegebenen Reihenfolge der Woarter eines
Satzes, und zum anderen der syntaktischen- oder Tiefenstruktur. Um letztere zu
erkennen, muss ein Satz in seine elementaren Strukturelemente, sog. Phrasen,
aufgegliedert werden. Dabei wird zwischen Nominalphrasen und Verbalphrasen
unterschieden. Verbalphrasen konnen wiederum selbst in eine Nominalphrase und
ein Verb aufgeteilt werden. In der folgenden Grafik wird beispielhaft ein Satz in seine

einzelnen Phrasen zerlegt:

| Satz |
.
S SR T e nS P, ML D O
;1 Halbsatz, {2 Halbsatzi
G ST e
‘Nommalphrase | Verbaiphrase} 1Nomina|phrase} { Verbalphrase |
A N TN s T //
= = :
Verb| | Nominalphrase } Verb| | Nominalphrase |

‘ | Der dunkle Nachtwald | |War \ Lvoller Gerausche | [undj 1 Paula |~furchtete sichj lein wenig im Dunkeln. |

Abb. 1: Die Zergliederung eines Satzes in einzelne Phrasen (aus Lenhard, 2013, S. 19)

Die relevanten Bedeutungseinheiten sind folglich nicht einzelne Worter, sondern
Gruppen von Wortern, die zueinander in Beziehung stehen, wodurch sich auch deren
Sinn andern kann. Die grammatikalische Analyse wird als ,Parsing“ bezeichnet, lauft
automatisch und bereits wahrend des Lesens des aktuellen Satzes ab. Es wird
jedem gelesenen Wort sofort eine bestimmte Position in der Struktur des Satzes
zugewiesen. Selbst wenn ein Satz noch nicht zu Ende gelesen wurde, wird auf
Grund der bisherigen Informationen die derzeit am wahrscheinlichsten zutreffende
Satzstruktur angenommen und gegebenenfalls bei der Aufnahme weiterer
Informationen revidiert.

Erst durch die Kombination von Wortbedeutungen und Tiefenstruktur ergibt sich
dann far den Leser die ,propositionale Struktur® (Lenhard, 2013, S. 18), also die

gedankliche Reprasentation von Bedeutungsinhalten eines Satzes.
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Ob die syntaktische Analyse nun eher auf strukturellen Informationen oder
semantischem Gehalt basiert, ist noch nicht ganzlich geklart. Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (1995) gehen davon aus, dass bei Erwachsenen beide Faktoren
miteinander interagieren, jedoch eine schnelle syntaktische Analyse der Verarbeitung
semantischer Informationen voraus geht. Bei Kindern, die sich noch in der
Aneignungsphase der Sprache befinden, laufe die syntaktische Analyse hingegen
weitgehend autonom ab und sei weiters ein malgebender Faktor flr das

Leseverstandnis.

2.2.3 Textverstandnis
Nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) beruht das Leseverstandnis ,auf zwei

teilweise unabhangigen Prozessen® (S. 136), namlich erstens der schrittweisen
Bearbeitung beim Lesen aufgenommener Information, was der Schaffung einer
Textbasis dient. In diesem Prozess werden vorerst eher kleine Informationseinheiten
integriert und dann schrittweise erweitert, sodass eine zunehmend komplexere
Struktur entsteht, die eine interne Gliederung auf hoherem Niveau notwendig macht.
Dadurch entsteht eine Makrostruktur, die verschiedene Themenbereiche beinhalten
kann. Der zweite wesentliche Prozess ist die Aktivierung von Vorwissen, welches im
Bezug zum Inhalt des Textes steht und dessen Verstandnis und Interpretation
mitbeeinflusst.

Bei Kintsch (1998) sind in die Aufnahme von Informationen aus dem Text, sowie die
Aktivierung von Vorerfahrungen und Vorwissen Teilaspekte der Konstruktionsphase
im ,Construction-Integration Model“. Die daraus entstehenden propositionalen
Netzwerke konnen jedoch nicht vollstandig fur die Lesedauer eines langeren Textes
im Arbeitsgedachtnis behalten werden. Daher durchlaufen sie in der anschlieRenden
Integrationsphase eine Art Reinigungsprozess, bei dem unwichtige Details und
logische Widerspriche eliminiert werden, sodass die letztendlich wichtig
erscheinenden Informationen in koharenter Form im Langzeitgedachtnis gespeichert

werden konnen.

2.2.3.1 Kohasionsmittel und Inferenzen
Eine wichtige Fahigkeit fur den Aufbau koharenter propositionaler Netzwerke ist das

Verstandnis fur die Bedeutung von Kohésionsmitteln. lhr Sinn besteht darin, Satze
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bzw. die darin vorkommenden Referenten miteinander in Beziehung zu setzen. Dazu
zahlen unter anderem Possessivpronomina und ruckbezugliche Furworter. Werden
sie falsch verstanden, kdénnen Zusammenhange zwischen den Satzen verloren
gehen.

Des weiteren sollen Inferenzen (= Schlussfolgerungen) aus dem Text abgeleitet
werden. Man unterscheidet zwischen notwendigen und weiterflihrenden Inferenzen.
Notwendige Inferenzen werden bereits wahrend des Lesens des Textes gebildet, da
sie fur dessen Verstandnis notwendig sind. Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995)
nennen als Beispiel die sog. Instantiation, bei der fur eine bereits konkret genannte
Person in einem spateren Satz ein allgemeiner Ausdruck wie ,der Mann® gewahlt
wird. WeiterfUhrende Inferenzen gehen Uber den konkreten Textinhalt hinaus,
erganzen ihn, fihren ihn weiter oder engen ihn ein. Umgangssprachlich wird hierfur

oft vom ,zwischen den Zeilen lesen® gesprochen.

2.2.3.2 Textstrukturen und Diskursformen
Je nachdem mit welcher Textform wir uns auseinandersetzen, haben wir

unterschiedliche Erwartungen uber den Aufbau des Textes oder den Ablauf der
Handlung. Diese ergeben sich aus unseren bisherigen Erfahrungen mit
verschiedenen Textformen und helfen uns die Aufmerksamkeit gezielt auf bestimmte
inhaltliche Aspekte zu lenken, die fur eine spatere Wiedergabe des Inhalts wichtig
sind. Dabei kann das Wissen um verschiedene Schemata die erfolgreiche
Wiedergabe zusatzlich positiv beeinflussen. Bei Geschichten tragt beispielsweise
das Wissen uber Handlungsschemata dazu bei, die Handlung vom initialen
Handlungsmotiv bis zum Versuch der Zielerreichung und dessen Ergebnis korrekt zu
rekonstruieren.

Bei Sachtexten kommen hingegen Schemata zur Anwendung, die sich auf die
Erklarung allgemeiner Prinzipien, Definitionen, das Verhaltnis von Gegenstanden
zueinander oder den Aufbau von Objekten beziehen.

Dabei ist es bei jedweder Textform wichtig, das eigene Verstandnis des Textes auch
zu Uberwachen. Markman (1977, 1979, zitiert nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1995, S. 141) meint, dass gerade jungere Kinder Widerspriche im Text wenig

berihren und Informationsliicken kaum bemerken.
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2.3 Hierarchische Ordnung der Teilprozesse
Ausgehend von einem Text entsteht unter Berucksichtigung der genannten

Teilprozesse und Komponenten des Leseverstandnisses eine mentale
Zusammenfassung des Inhalts im Gedachtnis des Lesers. Man spricht hierbei auch
von einem sogenannten Situationsmodell. Nach Lenhard (2013) lassen sich die
beteiligten Prozesse einer hohen und einer niederen Hierarchieebene zuordnen.
Diese Differenzierung ist jedoch nicht wertend im Sinne der Wichtigkeit aufzufassen.
Wahrend die hierarchieniederen Prozesse eher allgemeine Aspekte, wie die
Entschlisselung von Wortern und der Syntax umfassen, beziehen sich die
hierarchiehohen Prozesse auf komplexeres Ausgangsmaterial, sind strategisch-
zielorientiert und durch ihre leichtere bewusste Zuganglichkeit auch teilweise gezielt
steuerbar. Er nimmt an, dass viele der Prozesse parallel ablaufen und wahrend des

Lesens keine strenge Abfolge besteht.

2.3.1 Hierarchieniedere Prozesse
Auf der niederen Hierarchieebene finden wir die Re- und Dekodierprozesse der

geschriebenen Sprache. Dabei steht getubten Lesern entsprechend dem Zwei-Wege
Modell des Lesens (Coltheart & Rastle, 1994) eine lexikale und nicht-lexikale Route
zum korrekten (lauten) Lesen von Woértern zur Verfugung. Das nicht-lexikale (Vor-)
Lesen erfolgt Uber die in der Schule erlernte Zuordnung von Graphemen
(Buchstaben) zu Phonemen (Laute) eines Wortes. Diese Strategie wird gewahlt,
wenn sich zu dem Wort noch kein Eintrag im orthographischen Lexikon des
Individuums befindet oder dieser Eintrag nicht aktiviert wurde. Erkennt der Leser
hingegen das zu lesende Wort, so erfolgt die Verarbeitung uber die lexikale Route
und es kann aus dem Gedachtnis (phonologisches Lexikon) heraus richtig
ausgesprochen werden. Auf diesem Weg ist dem Leser zumeist auch der Sinn des
Wortes schnell verfligbar.

Weiters zahlt Lenhard (2013) die bereits dargestellte Propositionsbildung und das

Erkennen von Kohasionsmitteln zu den hierarchieniederen Prozessen.

2.3.2 Hierarchiehohe Prozesse
Hierzu zahlen zum einen die bereits beschriebene globale Kohérenzbildung und das

Ziehen von Schlussfolgerungen - vor allem jener, die Uber den eigentlichen
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Textinhalt hinausfihren. Zum anderen die Aktivierung von Vorwissen bzw.
Textformatwissen und deren Einfliisse auf die Interpretation des Inhaltes, sowie die
Fahigkeit zur Selbstregulation im Sinne der gezielten Anwendung von Lesestrategien

und Kontrolle des eigenen Textverstandnisses.

2.3.3 Allgemeine kognitive Voraussetzungen
Als weitere relevante Einflussfaktoren des Leseverstandnisses werden Aspekte wie

die Arbeitsgedachtniskapazitat, bereichsspezifisches Vorwissen, Sprachverstandnis,
schlussfolgerndes Denken und weitere kognitive Fertigkeiten angefuhrt (siehe
Lenhard, 2013, S. 15).

Die Einteilung der Komponenten des Leseverstandnisses nach Wort-, Satz- und
Textebene sowie auf Hierarchieebenen eines Situationsmodells schlieRen einander
nicht aus. Vielmehr sollten diese beiden Betrachtungsweisen als einander erganzend
gesehen werden und auf die erstaunliche Komplexitat sinnerfassenden Lesens
aufmerksam machen. Diese Komplexitat fuhrt in der Praxis auch zur Frage, auf
welche Teilkomponente(n) unterdurchschnittliche Leistungen im Leseverstandnis

zurickzufihren sind.

2.4 Problemlokationen des Leseverstdandnisses
Grundsatzlich kdnnen Schwierigkeiten in jeder Komponente des Leseverstandnisses

auftreten. In Anlehnung an Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1995) werden

exemplarisch einige Beispiele gestorter Teilprozesse besprochen.

2.4.1 Probleme auf der Wortebene
Da sich das laute Lesen von Wortlisten als verlasslicher Indikator fur verschiedene

Aspekte der Lesefahigkeit etabliert hat, nehmen Probleme beim Wortverstandnis
eine wichtige Rolle ein. Beim Vorlesen unbekannter Waorter konnen Kinder zum Teil
noch durch die Verarbeitung auf der nicht-lexikalen Route zu einer richtigen Lésung
gelangen. Wenn das Wort jedoch Teil eines Satzes ist, dessen Inhalt verstanden und
wiedergegeben werden soll, dann entgeht dem Kind mit dieser Strategie womoglich
ein wesentlicher Bedeutungsaspekt. Es zeigte sich beispielsweise, dass
leseschwache Kinder dazu neigen, bisher unbekannte Waérter im Satz zu ignorieren,

und ihre Interpretation allein auf den Kontext stitzen (McKeown, 1985, zitiert nach
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Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995). Unauffallige Leistungen bei Lesetests zum
Jlauten Lesen” sind folglich kein Garant fur ein gutes Leseverstandnis.

2.4.2 Probleme auf der Satzebene
Ein weiteres Bindeglied zwischen dem lauten Lesen und dem Leseverstandnis stellt

die Fahigkeit zur korrekten Intonation eines Satzes dar. Leseschwache Kinder
tendieren dazu, samtliche Woérter eines Satzes gleich stark zu betonen, wodurch der
Satzzusammenhang zerreil3t. Die Satzanalyse wird somit erschwert, was jedoch mit
zunehmender Gelaufigkeit im mundlichen Vorlesen kompensiert werden kann.

(Hinchley & Levy, 1988, zitiert nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995).

2.4.3 Probleme auf der Textebene
Auf der satzubergreifenden Ebene koénnen Schwierigkeiten im Verstandnis flr

ruckbezugliche Ausdricke zum Tragen kommen. Das aufert sich beispielsweise in
Problemen bei der korrekten Zuordnung oder Auswahl eines ruckbezuglichen
Farworts zur entsprechenden Person. Daraus ergeben sich nicht nur inhaltliche
Missverstandnisse sondern auch ein groRerer Zeitaufwand beim Lesen. Wie Murray
und Kennedy (1988, zitiert nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995) mittels
Registrierung von Augenbewegungen herausfanden, suchen schwache Leser einen
grolReren Textabschnitt nach dem passenden Referenten des Furworts ab, anstatt
den Blick direkt auf die entsprechende Satzstelle zu richten, was den zeitlichen
Mehraufwand erklaren kdnnte.

Schwache Leser haben zumeist auch Probleme beim Beantworten von
textbezogenen Fragen, die ein gewisses Mal an Informationsintegration und
schlussfolgerndem Denken erfordern. Daruber hinaus tendieren sie dazu, bereits
beim Lesen inhaltliche Inkonsistenzen des Textes seltener wahrzunehmen oder

diese nur unzureichend erklaren zu konnen.

2.5 Verlauf von Leseverstédndnisschwierigkeiten
Klicpera und  Gasteiger-Klicpera  (1993) betonen, dass Kinder mit

Leseschwierigkeiten ihren Leistungsrickstand gegenuber durchschnittlichen sowie
sehr guten Lesern in der Pflichtschulzeit im Regelfall nicht aufholen. Dies gilt sowohl
fur Ruckstande in der Lesesicherheit und Lesegeschwindigkeit beim lauten Lesen,

wie auch fur verschiedene Teilaspekte des Leseverstandnisses.
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3 Kriterien fur den neuen Lesetest
Grundsatzlich stehen im deutschen Sprachraum einige sehr verlassliche Tests zur

Erfassung verschiedenster Teilaspekte der Lesefahigkeit zur Verfigung. Das gilt
sowohl fur die Lesegeschwindigkeit (z.B. mit dem SLS 1-4 von Mayringer und
Wimmer (2003)) wie auch fur das Leseverstandnis (LEVE (Proyer, Wagner-Menghin
& Grafinger, 2006), ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006),...). Die etablierten Tests
zeichnen sich zumeist durch eine hohe Reliabilitat und Validitat fur schulisch
relevante Fahigkeiten aus und eignen sich somit fur klinisch psychologische
Einzeldiagnostik (z.B. SLRT-Il (Moll & Landerl, 2010)), grol3 angelegte
Lernstandserhebungen oder zum Teil auch als Screeningverfahren zur
|dentifizierung von forderungsbedurftigen Schulern. Auch der subjektive Eindruck der
Lehrperson ist ein wichtiger Indikator flr die Lesefahigkeiten eines Kindes, jedoch
fehlt es hierbei an Objektivitat, da jeder Lehrer ein anderes Mall zur
Leistungsbeurteilung heranziehen kann.
Im Kapitel 2.4 wurde deutlich gemacht, dass Leseschwierigkeiten sehr vielfaltig sein
kbnnen und der dadurch verursachte Leistungsrickstand ohne spezifische
Intervention im Regelfall nicht aufgeholt wird. Mit den etablierten Tests lassen sich
zwar durchaus leseschwache Schuler identifizieren, allerdings erweist sich die
Evaluierung etwaiger Interventionen oftmals als schwierig, da (wenn uberhaupt)
zumeist nur eine einzige inhaltlich unterschiedliche, aber gleichwertige
Parallelversion zur Verfigung steht. Des Weiteren ist eine Frequenz von ein bis zwei
Testterminen pro Schuljahr nicht engmaschig genug, um forderungsbedurftige
Schuler zeitnah zu identifizieren. Aullerdem beanspruchen einige Tests aufgrund
ihres Formats oder der Vorgabemodalitdten sehr viel Zeit, was deren Akzeptanz
beim Lehrpersonal negativ beeinflussen kann.
Um diesen Problemen gerecht zu werden, sollte ein neuer Test zur Erfassung des
Leseverstandnisses folgende Kriterien erfullen:

e Gruppenverfahren

e Kosten-, Nutzen- und Zeiteffizienz bei Erstellung, DurchfiGhrung und

Auswertung
e Hochfrequente Messwiederholungen =» wichtig fur die Lernverlaufsdiagnostik

e Anderungssensibilitét
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e Einfache Anwendung

Kaum ein Leseverstandnistest im deutschsprachigen Raum erfullt samtliche dieser
Kriterien, und das obwohl diese Forderungen eigentlich nicht neu sind. Sie finden
sich bereits beim sogenannten Curriculum-Based Measurement (CBM), das auf die
70er Jahre des 20. Jahrhunderts zuriickgeht (siehe Deno & Mirkin, 1977, zitiert nach
Deno, 2003). Die Kapitel 3.1 bis 3.3 befassen sich daher mit den Grundlagen des
CBM und weiteren bedeutenden Richtlinien fur die Erstellung eines neuen

Leseverstandnistests.

3.1 Curriculum-Based Measurement
Deno (2003) verweist auf die Urspringe des CBM als Instrument zur kontinuierlichen

Evaluation der Auswirkungen von Unterrichtsentscheidungen von Lehrern auf die
Schulleistung von Kindern mit Lernstérungen oder sonderpadagogischem
Forderbedarf. Das Ziel war damals wie heute die Feststellung des individuellen
Leistungswachstums der Schiler in schulrelevanten Fertigkeiten Uber einen langeren
Zeitraum. In der weiteren Entwicklung wurde CBM aber auch in regularen
Schulklassen eingesetzt, unter anderem als Screeningverfahren zur Identifikation
von Schilern, bei denen die Gefahr schulischen Misserfolgs besteht.

Die Bezeichnung ,Curriculum-based“ stammt noch aus den Anfangen des CBM, da
das zugrunde liegende Stimulusmaterial vieler solcher Testverfahren zum Teil
tatsachlich aus den Unterrichtsmaterialien des jeweils gultigen Curriculums stammte.
Schon bald wurde jedoch festgestellt, dass die Verwendung von standardisiertem
Stimulusmaterial — welches also nicht aus einem Schulbuch 0.a. stammte — zu

keinerlei Verlusten bei der Relevanz fur unterrichtsbezogene Entscheidungen fuhrte.

3.1.1 Charakteristiken des CBM
Um den Leistungszuwachs in einer schulrelevanten Fahigkeit feststellen zu kdnnen,

mussen wiederholt Messungen mit einem bestimmten Aufgabentyp durchgeflihrt
werden. Das setzt vor allem die Erstellung zahlreicher aquivalenter Parallelformen
des jeweiligen Tests voraus. Sie mussen sich aber trotzdem inhaltlich soweit
voneinander unterscheiden, dass keine Erinnerungseffekte die Testergebnisse

mitbeeinflussen kdnnen. Leistungsanderungen sollen - abgesehen vom
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testspezifischen Messfehler — ausschliel3lich von den Fahigkeiten der Probanden
abhangen.

Der ubliche Weg zur Erstellung und Evaluierung eines CBM Testverfahrens liegt
zunachst in der Auswahl von Testaufgaben, die an relevanten Aulienkriterien
validiert werden konnen und sich fur Wiederholungsmessungen eignen.
Anschliefend kann die Nutzlichkeit des Testverfahrens anhand der Auswirkungen

der daran orientierten Entscheidungen im Unterricht evaluiert werden.

Wahrend CBM Testverfahren in der Praxis grundsatzlich den gleichen Gutekriterien
genugen mussen, wie alle psychologischen Tests (vgl. dazu Kubinger, 2006; Bortz &
Déring, 2009), gelten der Reliabilitat und Okonomie besonderes Augenmerk.

Die Aquivalenz der oft zahlreichen Parallelformen git es anhand der
Paralleltestreliabilitat zu Uberpriufen. Werden hier keine zufriedenstellenden Werte
erreicht, so sind individuelle Leistungsveranderungen nicht mehr eindeutig auf
tatsachliche Anderungen in der zugrundeliegenden Fertigkeit riickfiinrbar.

Den Aspekt der Okonomie bzw. Effizienz gilt es sowohl bei der Testdurchfiihrung,
wie auch bereits bei dessen Erstellung, zu beachten. Die Parallelformen sollen
einfach zu generieren, und die dafur notwendigen Testmaterialien kostengunstig in
der Beschaffung oder Herstellung sein. Da das primare Anwendungsfeld der CBM
Verfahren Schulklassen sind, mussen sie fur Lehrer und Padagogen leicht zu
erlernen und durchfihrbar sein. Als letzter wichtiger Punkt gilt noch die Zeiteffizienz,
schlieBlich soll das Testverfahren trotz hochfrequenter Messungen den Unterricht

nicht unnotig lange unterbrechen.

3.1.2 Schwierigkeiten in der Implementierung von CBM
Laut Deno (2003) scheitert die Einfuhrung von CBM an Schulen oft an den Bedenken

des Lehrpersonals bzgl. eines vermeintlich hohen Zeitaufwands. Dabei ist jedoch
anzumerken, dass die Verfahren oft mit Zeitbegrenzungen von nur wenigen Minuten
vorgegeben werden.

Vor allem Verfahren zur Erfassung des Leseverstandnisses stof3en laut Yell, Deno
und Marston (1992, zitiert nach Deno, 2003) aufgrund ihrer zum Teil geringen
Augenscheinvaliditat oft auf Inakzeptanz. Die direkte Messung des

Leseverstandnisses durch Vorgabe eines Textes und anschlie3ender inhaltlicher
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Fragen hatte zwar eine hohe Augenscheinvaliditat, entspricht laut Deno aufgrund des
hohen Zeitaufwandes in der Durchfihrung, sowie erheblicher Entwicklungskosten
der Parallelversionen und Schwierigkeiten in der Auswertung nicht den
Voraussetzungen des CBM. Hingegen lasst sich beispielsweise das ,Laute Lesen”
von kurzen Textabschnitten sehr einfach und - zumindest in der Einzeldiagnostik -
schnell durchfuhren, und erwies sich bereits als guter Indikator fur das
Leseverstehen und andere Teilaspekte der Lesefahigkeit (vgl. Walter, 2008).

3.2 Die MAZE Technik
Das Vorlesen von Wortlisten oder Texten kann jedoch nur mit Einzelpersonen

durchgefuhrt werden, was bei groReren Stichproben der Forderung nach maglichst
hoher Zeiteffizienz zuwiderlauft. Im Gegensatz dazu kénnen diverse ,Papier und
Bleistift® - Tests auch zeitsparend in der Gruppe vorgegeben werden. Im englischen
Sprachraum haben sich Verfahren, die mit der MAZE Technik erstellt wurden,
mehrfach als zuverlassige Indikatoren verschiedener Teilaspekte der Lesefahigkeit,
u.a. des Leseverstandnisses (siehe beispielsweise Wiley & Deno, 2005), erwiesen.
Dabei bekommen die Probanden einen altersgemallen Text vorgelegt, der an
bestimmten Stellen Textlicken mit einer Auswahl von drei Wortern aufweist, aus
denen die einzige inhaltlich und grammatikalisch richtige Alternative im Multiple-
Choice Format zu wahlen ist. Hier ein Beispielsatz aus dem Ubungstext fiir die

Probanden dieses Diplomprojekts:

Das Nilpferd ist eines der gréf3ten [am - zum - Kamm] Land lebenden Séaugetiere.

Neben dem richtigen (Ziel-)Wort verfugt jede Klammer Uber zwei inkorrekte Worter
(Distraktoren), deren Zusammenstellung je nach Untersuchungsdesign leicht variiert.
Die Distraktoren kénnen beispielsweise eine phonemische Ahnlichkeit zum Zielwort
aufweisen, oder zur gleichen Wortart gehoren (Nomen, Verben, usw.), durfen den
Satz jedoch nicht sinnvoll und grammatikalisch korrekt vervollstandigen, wie das
Zielwort. Meist wird die Bearbeitungszeit fur diese Art von Tests auf ein bis drei
Minuten begrenzt und der Testwert ergibt sich aus der Anzahl richtig gewahlter
Worter. Wiley und Deno (2005) konnten zeigen, dass die MAZE Testwerte

amerikanischer Schuler der 3. und 5.Schulstufe mit r = .73 (S. 211) stark mit einem
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standardisierten staatlichen Testverfahren korrelieren, das mehrere Facetten des
Leseverstandnisses erfasst. Es muss jedoch einschrankend vermerkt werden, dass
dieser Zusammenhang fir Kinder mit anderer Muttersprache niedriger ausfallt.
Weitere positive Belege fur die Eignung der MAZE-Prozedur als Indikator des
Leseverstandnisses fand Walter (2009). Fur Grundschuler der Schulstufen 2 bis 4
ergaben sich Korrelationen zwischen r = .59 und .71 (S. 69) zwischen dem MAZE
Test und dem Test ELFE, der das Wort-, Satz- und Textverstandnis differenziert
erfasst. In einer spateren Langsschnittstudie verlangerte Walter (2011) die
Bearbeitungszeit, verwendete langere und zugleich sprachlich geglattete Texte in
einer Papierversion und PC-Version, wobei gleich mehrere Messzeitpunkte mit den
standardisierten Lesetests verglichen werden konnten. Dabei ergaben sich erneut
bedeutsame Korrelationen vor allem mit dem Satzverstandnis (r = .65 bis .80) und
dem Textverstandnis (r = .54 bis .68) des ELFE (S. 115). Auch zum
Lesegeschwindigkeitstest SLS 1-4 ergaben sich hohe Korrelationen zwischen r = .68
und .80 fur Grundschuler (S. 114). Die fur diese Verfahrensart ebenso bedeutsame
Paralleltestreliabilitat (der Papierversion) lag bei dieser Langsschnittstudie im
Durchschnitt bei r = .79 (S. 113) fur Messzeitabstande von ein bis drei Wochen, fur
die 4.Schulstufe. In einer Studie von Shin, Deno und Espin (2000) ergab sich unter
Verwendung einer PC-Version des MAZE Verfahrens eine Paralleltestreliabilitat von
durchschnittlich r = .81 bei monatlicher Testung, Uber einen Zeitraum von neun
Monaten. Bradley, Ackerson und Ames (1978) stellten fest, dass die
Reliabilitatswerte auch dann noch zufriedenstellend ausfallen, wenn die MAZE Texte
nicht von fachkundigen Forschern, sondern von den Lehrern selbst erstellt wurden,
vorausgesetzt die Richtlinien zur Auswahl geeigneter Distraktoren wurden genau
eingehalten.

Die aufgefuhrten Ergebnisse untermauern exemplarisch den potentiellen Nutzen des
MAZE Verfahrens in der Leseforschung, wie auch in der schulischen Praxis. Um eine
hohe Paralleltestreliabilitit zu gewahrleisten, muissen die Texte trotz
unterschiedlichen Inhalts in bestimmten Merkmalen mdglichst aquivalent zueinander
sein. Eine Moglichkeit um diese Forderung in Bezug auf die Lesbarkeit eines Textes
zu erfullen, bieten sogenannte ,Lesbarkeitsindizes®.

Seite 22 von 73



3.3 Messung der Lesbarkeit
Gerade bei Schulblchern oder allgemein Blchern fur jingere Leser, sollten die

Texte dem Alter und den Fahigkeiten der Leserschaft angepasst sein. Um
sicherzustellen, dass die Textbasis des neuen MAZE Tests ebenfalls dieses formale
Kriterium erfullt, sollen die gangigen Methoden zur Lesbarkeitsbestimmung im

Folgenden diskutiert werden.

3.3.1 Expertenrating
Eine gelaufige Methode zur Feststellung der Adaquatheit eines Textes fur bestimmte

Altersgruppen ist das Expertenrating. Personen, die aufgrund ihres Berufes (z.B.
Lehrer, Schriftsteller, Bibliothekare) Uber die Anspriuche und Fahigkeiten
verschiedener Lesergruppen Bescheid wissen, sollen die vorgelegten Texte nach
personlicher Einschatzung Altersgruppen oder Schulstufen zuordnen. Bamberger
und Vanecek (1984) kritisieren an dieser Methode, dass die subjektiven
Einschatzungen aulerst stark variieren konnen, mitunter ergeben sich bei der
Zuordnung zu Altersgruppen selbst im Schulbereich Unterschiede von bis zu 5
Jahren (S. 65). Eine ausreichende Verlasslichkeit sei erst durch die mathematische

Mittelung der Einschatzungen mehrerer Experten maoglich.

3.3.2 Lesbarkeitsindex
Die ersten Versuche, die Lesbarkeit oder den Schwierigkeitsgrad eines Textes zu

quantifizieren, gehen bereits auf die 1920er Jahre in den USA zuruck. In den
Anfangen der Lesbarkeitsmessung versuchte man mit Hilfe von Haufigkeitslisten fur
Woérter die Vokabellast im Text festzustellen (Bamberger & Vanecek, 1984). Je
haufiger die verwendeten Warter im allgemeinen Sprachgebrauch vorkamen, desto
leichter sei der daraus bestehende Text verstandlich.

In der nachsten Entwicklungsphase versuchte man die Lesbarkeit mit Formeln zu
errechnen, die eine groRe Zahl sprachlicher Faktoren beinhalteten, welche sich aus
Regressionsgleichungen ergeben hatten. Man verwendete weiterhin Wortlisten,
diese dienten aber eher der Feststellung, ob bestimmte Worter zur Kategorie
,Seltene Worter® gezahlt werden mussen. Weiters wurden beispielsweise die
durchschnittliche Satzlange, Anzahl oder Prozentsatz von Prapositionen und

personlicher Furworter und ahnliches verwendet. Der hohe Zeitaufwand fur die
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Erhebung der zahlreichen Variablen fuhrte aber bald dazu, dass man die Anzahl
sprachlicher Faktoren in den Formeln deutlich reduzierte. Aufgrund ihrer
zeitokonomischen Anwendbarkeit und verlasslichen Ergebnisse hat sich im
englischen Sprachraum vor allem die Formel von Flesch unter der Bezeichnung
,Reading Ease Index“ (Flesch, 1948) durchgesetzt. Sie enthalt nur noch zwei
Variablen, namlich die Anzahl der Silben pro 100 Woérter (word length, wl), sowie die

durchschnittliche Satzlange in Wértern (sentence length, sl):

x = 206.835 - 0.846*wl — 1.015%s/

Nach Einsetzen der relevanten Grof3en resultiert eine Zahl zwischen 0 und 100,
wobei hohe Werte fur einen einfach zu lesenden Text und einen geringen
Schwierigkeitsgrad stehen. Der augenscheinlich einleuchtenden Kritik, dass die
Lesbarkeit eines Textes mit derart wenigen Variablen nicht verlasslich erfassbar sei,
kann entgegengehalten werden, dass zum einen die Wortlange in starkem
Zusammenhang mit anderen Faktoren, wie der Bedeutungsvielfalt und der Haufigkeit
im Sprachgebrauch steht (Best, 2006). Zum anderen gilt die Satzlange indirekt als
Mal fur Satzkomplexitat (Flesch, 1948). Die Formel erfasst somit auf indirektem Weg
mehr, als die Variablenbezeichnungen vermuten lassen.

Die Formel von Flesch kann grundsatzlich auch auf deutschsprachige Texte
angewendet werden. Die Ergebnisse waren jedoch systematisch verzerrt, da Wort-
und Satzlange in den Sprachen Deutsch und Englisch unterschiedlich gewichtet
werden mussen (vlg. Amstad, 1978; Bamberger & Vanecek, 1984). Im Englischen
erfolgt die Silbentrennung nach der Aussprache, wodurch sehr viele Worter des
taglichen Gebrauchs als einsilbig (z.B. give, take, house,...) gelten. Im Deutschen
hingegen sind zahlreiche Woérter der einfachen Sprache bereits mehrsilbig (z.B.
Fenster, gehen, Kindergarten), aufgrund ihrer Haufigkeit sind jedoch kaum negative
Auswirkungen auf die Textschwierigkeit zu befurchten. Amstad (1978) bemuhte sich
daher um eine Neugewichtung der Faktoren in der Flesch-Formel fur die Deutsche
Sprache, welcher von Bamberger und Vanecek (1984) aber trotzdem eine reduzierte
Zuverlassigkeit in  der Lesbarkeitsbestimmung deutschsprachiger Literatur

nachgesagt wird. In weiterer Folge entwickelten sie mehrere Lesbarkeitsformeln fur

Seite 24 von 73




bestimmte Literaturformen. Erstens die ,neuen Wiener Literaturformeln® fur
literarische Jugendbucher, und zweitens die ,neuen Wiener Sachtextformeln® fur
Sachbicher. In ihrer dritten und zugleich ékonomischsten Form mussen flir die
Wiener Sachtextformel nur mehr die durchschnittliche Satzlange und die Anzahl von
,Mehrsilbern® (Worter mit drei oder mehr Silben) im Text bestimmt werden. Bei den
Analysen von Sachtexten und daraus resultierenden Regressionsgleichungen stellte
sich heraus, dass mit den Mehrsilbern die gleichfalls bedeutsamen ,seltenen Woérter*
zum Grolteil bereits miterfasst werden, was sie zu einem sehr verlasslichen Indikator
der Textschwierigkeit macht. Als Indikator der Satzkomplexitat dient in der Formel
wiederum die Satzlange.

Als grundsatzliche Kritik an den Lesbarkeitsformeln wird die Vernachlassigung von
Aspekten wie Inhalt bzw. der Leserbezug zum Thema, Aufbau und Druckbild
gesehen. Die Schwierigkeit des Inhalts hangt jedoch stark vom subjektiven
Vorwissen ab und auch der Leserbezug kann oder sollte nicht mathematisch fur eine
Altersgruppe gemittelt werden. Fur einen Lesetest empfehlen sich somit Inhalte, die
kein allzu fachspezifisches Wissen vom Probanden erfordern. Das Druckbild
(Schriftart, SchriftgroRe) lasst sich fur samtliche Parallelversionen einfach konstant
halten und auch der Textaufbau kann bei geeigneter Themenwahl nach einem

einheitlichen Schema erfolgen.

4 Forschungsfragen und Hypothesen
Mit der vorliegenden Untersuchung soll ein weiterer Beitrag zur Uberpriifung und

Etablierung der MAZE Technik im deutschsprachigen Schulbereich geleistet werden.
Durch die Anwendung mehrerer gleichwertiger MAZE Texte sollte es moglich sein,
die Entwicklung des Leseverstandnisses uber einen Zeitraum von mehreren
Monaten zu erfassen. Dabei soll unter anderem die Frage geklart werden, ob die
gewahlten Kriterien (siehe Kap. 5.3) zur Erstellung der MAZE Texte zu einer
ausreichend hohen Reliabilitat flr langsschnittliche Leistungsbeobachtungen fuhren.
Darlber hinaus werden ausgewahlte personenbezogene Merkmale, wie Geschlecht
und Mehrsprachigkeit, auf deren Auswirkungen auf das Leseverstandnis hin

untersucht.
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(1a) Eine der herausragendsten Eigenschaften von CBM Verfahren ist die
Moglichkeit zur Darstellung kontinuierlich und objektiv erfasster Fahigkeitsmale von
Schuilern. Daher ist es von groler Bedeutung, dass das hierfur eingesetzte
Messinstrument selbst recht kleine Leistungsveranderungen, wie sie sich in
Zeitintervallen von nur 4 Wochen ergeben, erfassen kann. Wurde die Zeitgrenze fur
die Bearbeitung passend gewanhlt, und sind die Items in angemessener Zahl und
Schwierigkeit vorhanden, so sollten sich im Leistungsdiagramm aufgrund der
kontinuierlichen Beschulung bestimmte Trends - in diesem Fall eine
Leistungssteigerung — erkennen lassen.

(1b) Entsprechend der bisherigen Erkenntnisse zum Entwicklungsverlauf von
schriftsprachlichen Fertigkeiten, sollten die Leistungsabstande zwischen Pbn am
oberen und unteren Ende des Leistungsspektrums Uber den Untersuchungszeitraum

hinweg tendenziell konstant bleiben oder sogar geringfiugig zunehmen.

(2a) Der Einsatz des MAZE Verfahrens zur langsschnittlichen Leistungsmessung
stellt hohe Anspriche an dessen Reliabilitat. Laut Bortz und Déring (2006) sollte ein
Test, ,der nicht nur zu explorativen Zwecken verwendet wird® (S. 199), eine
Reliabilitat von mindestens 0,80 aufweisen. Das fur diese Arbeit gewahlte
Versuchsdesign erlaubt sowohl die Erfassung der Retestreliabilitat (Stabilitat) wie
auch der Paralleltestreliabilitat (Aquivalenz) der einzelnen MAZE Texte zueinander.
Bei Walter (2011) zeigten sich fur die 4.Schulstufe bei zeitlich benachbarten
Messungen (eine Woche Abstand) Reliabilitatswerte zwischen 0,79 und 0,84. Mit
zunehmendem zeitlichen Abstand der Messungen sanken die Werte jedoch auf bis
zu 0,70 (3 Wochen Abstand). Die bei der Textkonstruktion realisierte Einhaltung
enger Grenzen eines Lesbarkeitsindex fur die deutsche Sprache, sowie die Wahl
einer Zeitgrenze, die selbst bei deutlichen Leistungsveranderungen zwischen den
Messzeitpunkten das Auftreten von Ceiling-Effekten (vgl. Bortz & Doring, 2006)
unwahrscheinlich macht, sollten trotz der verhaltnismaRig groRen Messintervalle zu
akzeptablen Reliabilitaten fuhren. Zumindest fir zeitlich benachbarte Messungen

werden Werte von 0,80 und hdher erwartet.
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(2b) Die Retestreliabilitaten der einzelnen MAZE Texte sollen Aufschluss Uber das
Ausmald von Fehlereinflussen auf die Messwerte geben. Die Darbietungsdauer von
nur 2 2 Minuten und das Zeitintervall von ca. 3-4 Wochen zwischen erster und
zweiter Darbietung des jeweiligen Textes sollten Erinnerungseffekte gering halten,
ganzlich ausschlieBen kann man sie jedoch nicht. Auch hier sollte fur samtliche
MAZE Texte ein Reliabilitatswert von 0,80 nicht unterschritten werden.

(3) Bei Walter (2009) konnten bei hochfrequenter Vorgabe von MAZE Texten Uber
den Zeitraum von einem Schuljahr signifikante Veranderungen in den
Lesefertigkeiten bei Kindern der 2. bis 4.Schulstufe festgestellt werden. Da Walter
(2009) eine Uber die Zeit hinweg kontinuierliche Zunahme der durchschnittlichen
Testleistung proklamiert, sollten sich auch bei dieser Untersuchung, trotz der auf ein
Semester reduzierten Versuchslaufzeit, signifikante Effekte der fortwahrenden
Beschulung feststellen lassen.

HO: Uber die gesamte Studiendauer kommt es im MAZE Test zu keinen signifikanten
Leistungsveranderungen.

H1: Zwischen mindestens zwei Testterminen konnen signifikante

Leistungsveranderungen im MAZE Test festgestellt werden.

(4a) Beim SLS 1-4 (Mayringer & Wimmer, 2003) lasst sich anhand der Normtabellen
erkennen, dass fur Buben und Madchen derselben Schulstufe unterschiedliche
Werte in den Lesefahigkeiten zu erwarten sind. Da geschlechtsspezifische
Unterschiede auch beim MAZE Test nicht ausgeschlossen werden konnen, sollen
diese in der Auswertung Uberpruft werden:

HO: Das Geschlecht der Pbn hat keine signifikanten Auswirkungen auf die
Testleistung.

H1: Die durchschnittlichen Rohscores von Buben und Madchen unterscheiden sich

signifikant voneinander.
(4b) In den Osterreichischen Medien wird regelmallig Uber die schulischen

Leistungen und Bildungsaussichten von Kindern debattiert, die nicht mit Deutsch als

einziger Muttersprache aufwachsen. Dabei wird Mehrsprachigkeit eher als
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Risikofaktor, denn als Ressource in der Bildungskarriere gesehen. In Hinblick auf
diese anhaltenden Diskussionen, sollen in dieser Arbeit die Testleistungen zwischen
exklusiv deutschsprachig (bis auf weiteres als ,einsprachig® bezeichnet)
aufwachsenden Kindern und Kindern, die zumindest eine weitere Sprache im
familiaren Umfeld sprechen, verglichen werden.

HO: Die Mehrsprachigkeit hat keine signifikanten Auswirkungen auf die
Testleistungen.

H1: Die durchschnittichen Rohscores von Kindern mit exklusiv deutscher
Muttersprache unterscheiden sich signifikant von jenen der mehrsprachig
aufwachsenden Kinder.

(4c) Es soll auch untersucht werden, ob sich die Mehrsprachigkeit, wenn Uberhaupt,
auf die Leseleistung beider Geschlechter gleichermal3en auswirkt oder ob es hierbei
Unterschiede gibt.

HO: Es bestehen keine signifikanten Wechselwirkungen zwischen Geschlecht x
Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Testleistungen.

H1: Es bestehen signifikante Wechselwirkungen zwischen Geschlecht x
Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Testleistungen.

(5) MAZE Verfahren haben sich bereits mehrfach als verlassliche Indikatoren
verschiedener Teilfertigkeiten des Lesens, und dabei im speziellen des
Leseverstandnisses erwiesen. In dieser Studie wird die Validitat des MAZE Tests
anhand einer Gegenuberstellung mit dem Lesetest SLS 1-4 (Mayringer und Wimmer,
2003) untersucht. Beim SLS 1-4 handelt es sich um ein schriftliches Verfahren zur
Messung der Lesegeschwindigkeit als Teil der basalen Lesefertigkeiten. Da dabei
verschieden lange Satze auf deren inhaltliche Richtigkeit bewertet werden mussen,
kann davon ausgegangen werden, dass das Leseverstandnis ebenfalls indirekt
miterfasst wird. Daher werden hohe Korrelationen von r = .60 und darUber, zwischen
MAZE Test und SLS 1-4 erwartet. Weiters sollen die Leistungsdifferenzen, die sich
vom Anfang bis zum Ende des Untersuchungszeitraumes in beiden Tests ergeben

haben miteinander verglichen werden.
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5 Empirischer Teil

5.1 Auswahl der Stichprobe
Mit Genehmigung des Niederosterreichischen Landesschulrats, wurden insgesamt

vier offentliche Volksschulen aus den Bezirken Wiener Neustadt Stadt und Wiener
Neustadt Land fur dieses Projekt gewonnen. Die Teilnahme erfolgte auf freiwilliger
Basis der Direktorinnen und Klassenlehrerinnen. Pro Schule nahmen je zwei bis drei
vierte Klassen teil. Fur die Eltern wurde ein Informationsschreiben verfasst und um
die Erlaubnis zur Teilnahme ihres Kindes an dieser Studie gebeten. Darin wurde den
Pbn Anonymitat zugesichert und klargestellt, dass die Ergebnisse keine
Auswirkungen auf die Schulnoten haben werden. Es standen letztendlich 149
Schuler aus 9 Klassen von 4 verschiedenen Volksschulen zur Verfugung.

5.2 Stichprobenbeschreibung
Insgesamt nahmen N = 149 Kinder der vierten Schulstufe an dieser Untersuchung

teil. Davon waren 73 mannlich (49%) und 76 weiblich (51%).

Weiters wurden die Kinder danach unterteilt, ob sie ausschlief3lich mit Deutsch als
Muttersprache aufwachsen (einsprachig), oder noch weitere Sprachen im Alltag
verwenden (mehrsprachig). Wenn ein Kind auf dem Datenblatt angab, selbst eine
weitere Sprache aufder Deutsch zu sprechen und/oder mit zumindest einem Elternteil
in einer anderen Sprache zu kommunizieren, so wurde es fur die weitere Auswertung
als ,mehrsprachig gekennzeichnet. Die Kinder wurden angewiesen, jene
Fremdsprachen die sie erst in der Schule erlernten, nicht auf dem Datenblatt zu
notieren.

Entsprechend dieser Einteilung wachsen 54 Kinder (36,2%) mehrsprachig auf,
wahrend 95 Kinder (63,8%) ausschliel3lich Deutsch als Alltagssprache angaben. Hier
nun eine Auflistung der Sprachen, inklusive des Prozentanteils jener Pbn an der
Gesamtstichprobe, die diese beherrschen:

Albanisch (5,4%), Amahrisch (0,7%), Arabisch (2,0%), Bangla (0,7%), Bengalisch
(1,3%), Bosnisch (2,0%), Franzdsisch (0,7%), Georgisch (0,7%), Kroatisch (0,7%),
Pakistanisch (0,7%), Rumanisch (4,0%), Serbisch (0,7 %), Spanisch (0,7%), Turkisch
(11,4%), Tschechisch (1,3%), Ungarisch (2,7%).
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5.3 Testmaterial
Das Testverfahren besteht aus vier MAZE Texten, welche den Probanden (Pbn) ein

Mal monatlich mit begrenzter Bearbeitungszeit vorgegeben wurden. Um maogliche
intraindividuelle  Veranderungen in den Lesefahigkeiten innerhalb des
Untersuchungszeitraums verlasslich zu erfassen, mussten die Texte eine Reihe von
Anforderungen erflllen:

1. Konstantes ,Lesbarkeits-Niveau“, abgestimmt auf die Schulstufe

2. Textinhalte stammen aus demselben Themengebiet und entsprechen dem

Wissensstand der Pbn
3. Die Textliicken (=ltems) lassen nur eine einzige inhaltlich korrekte Losung zu

Ubergeordnetes Ziel dieser drei Kriterien ist das Erreichen einer maglichst hohen
Paralleltest-Reliabilitat. Je groRer sie ist, desto verlasslicher konnen mogliche
Veranderungen in den Testwerten zwischen den Messzeitpunkten auf reale

Veranderungen in der Lesefahigkeit zurtickgefuhrt werden.

1.) Das Lesbarkeits-Niveau:

Der Erstellung der MAZE Texte ging eine Analyse altersspezifischer Schulliteratur
voraus. Hierflr wurden jeweils funf zufallig ausgewahlte Texte aus Lesebichern der
dritten und vierten Schulstufe auf deren Lesbarkeit untersucht. Die Texte stammten
aus dem ,LASSO Lesebuch 3“ (Bartnitzky & Bunk, 2007a) und ,LASSO Lesebuch 4*
(Bartnitzky & Bunk, 2007b). In Anlehnung an Walter (2009) sollte urspringlich eine
der Flesch-Formeln zur Berechnung der Lesbarkeit verwendet werden. Wie im
Theorieteil dieser Arbeit bereits erklart wurde, sind diese jedoch nicht ohne Weiteres
fur die Deutsche Sprache geeignet. Daher wurde die Lesbarkeit mit der von Amstad
(1978) fur das Deutsche angepassten Formel (=Verstandlichkeitsindex), und der
3.nWS (3. neue Wiener Sachtextformel) von Bamberger und Vanecek (1984)
berechnet. Entscheidungsgrundlage fur die Festlegung des Lesbarkeits-Niveaus der
MAZE Texte war jedoch einzig die 3.nWS. Der Verstandlichkeitsindex von Amstad
(1978) wurde hier lediglich zu Vergleichzwecken mit bisherigen Forschungsarbeiten
mit der MAZE Technik herangezogen. Denn auch an der Amstad-Formel wird analog

zu den Flesch-Formeln kritisiert, dass ,die durchschnittliche Silbenzahl von Wortern
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in der einfachen Sprache nicht so ausschlaggebend” (Bamberger & Vanecek, 1984,
S. 56) sei wie im Englischen.

Die fur die Formeln relevanten Statistiken: durchschnittliche Satzlange in Woartern
(SL), durchschnittliche Wortlange in Silben (WL), sowie die Anzahl von Wértern mit
drei oder mehr Silben (MS) wurden fur jeden Text ausgezahlt und berechnet. Eine
tabellarische Ubersicht zur Textanalyse findet sich im Anhang. Die Formeln in

mathematischer Schreibweise:

Verstandlichkeitsindex:

x =180 - SL - 58,5 WL

x=0,2963 MS + 0,1905 SL - 1,1144

Es zeigte sich, dass die Lesbarkeitswerte der Texte im Buch der 3.Schulstufe sehr
stark variierten. Aufgrund dieser Schwankungsbreite hatte auch die Wahl des
Mittelwerts der Lesbarkeit fur die zu erstellenden MAZE Texte die Gefahr mit sich
gebracht, einen grof3en Teil der Schuler zu Uber- oder unterfordern. Daher wurde auf
die Erstellung von MAZE Texten fur die 3.Schulstufe zu Gunsten einer grof3eren
Stichprobe von Viertklasslern verzichtet.

Mit einer Ausnahme, wiesen die Texte fur die 4.Schulstufe namlich deutlich
homogenere Werte fur die Lesbarkeit auf. Vier der funf analysierten Texte erreichen
Werte zwischen 5,74 und 6,07 (3.nWS). Um auch dem Vorhandensein
leistungsschwacherer Schuler Rechnung zu tragen, wurden bei der Erstellung der
MAZE Texte fur die 4.Schulstufe etwas niedrigere Lesbarkeitswerte angestrebt. Die
Werte der erstellten MAZE Texte finden sich ebenfalls in der oben genannten Tabelle

(siehe Anhang). Sie bewegen sich zwischen 5,21 und 5,64.

2.) Der Textinhalt:
Wie bereits von Walter (2009, 2011) erprobt, handeln die Texte vom Aussehen und
der Lebensweise von Tieren, die den Kindern aus dem Alltags- und Schulwissen

bekannt sein sollten. Damit soll sichergestellt werden, dass das Testverfahren
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weitgehend unabhangig vom interindividuellen Wissensstand der Pbn, zuverlassige
Ergebnisse liefert. In der Uberschrift eines jeden Textes findet sich die Bezeichnung
des jeweils behandelten Tieres. Dadurch werde laut Walter (2009) diesbezugliches
Vorwissen aktiviert. Folgende Tiere kamen in den vier Texten vor: der Hase, das
Haushuhn, der Elefant und der Wolf. Als Informationsquelle fur die Texte diente die
deutschsprachige Version der online Enzyklopadie http://de.wikipedia.org?®. Jeder
MAZE Text besteht aus 20 bis 23 Satzen, bzw. 251 bis 253 Wartern (siehe Anhang).

Zusatzlich wurde ein weiterer, deutlich kirzerer MAZE Text Uber das Nilpferd erstellt

(= Ubungstext), den die Pbn in der Ubungsphase bekamen, um das neue

Testverfahren kennenzulernen.

3.) Die Textlucken:

Bei den vier erstellten Texten (bzw. dem Ubungstext) wurde jedes siebente Wort
entfernt, und an dessen Stelle eine eckige Klammer gesetzt. In jeder Klammer
stehen 3 Worter nebeneinander, namlich das Zielwort und zwei Distraktoren. Dabei
ahnelt immer ein Distraktor dem Zielwort phonologisch/phonemisch und der andere
Distraktor ist von derselben Wortart wie das Zielwort. Letzteres konnte jedoch nur bei
Verben, Nomen und Adjektiven problemlos umgesetzt werden. Bei bestimmten
Wortarten war es stellenweise nicht maoglich, einen Distraktor aus der derselben
Wortart zu wahlen, da dieser sonst ebenfalls grammatikalisch sowie inhaltlich den
Satz sinnvoll erganzt hatte, oder wie im Sonderfall der additiven Konjunktion ,und®,
zu der es im Deutschen keine direkte Alternative gibt. In solchen Fallen wurde ein
Distraktor einer zumindest artverwandten Wortart gewahlt. Der
phonologisch/phonemisch ahnliche Distraktor wies naturgemal zumeist die gleiche
Anzahl von Silben auf, wie das Zielwort. Die Reihenfolge von Zielwort und

Distraktoren innerhalb der Klammer wurde per Zufall variiert.

Nach Fertigstellung der MAZE Texte musste eine sinnvolle Grenze fir die
Bearbeitungszeit festgelegt werden. Im Idealfall sollten nur jene Pbn mit
aullergewohnlich hohen Lesefahigkeiten zur Bearbeitung samtlicher Items eines
MAZE Texts innerhalb der Testzeit kommen (zumindest bei der erstmaligen

* Die web-links und Zugriffszeitpunkte zu den jeweiligen Subseiten finden sich im Literaturverzeichnis
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Vorgabe). Dabei sollte die Zeit aber derart begrenzt werden, dass zu spateren
Testzeitpunkten noch Leistungsverbesserungen fur die Probanden messbar sind.
Weiters sollte der Groldteil der Pbn durch instruktionsgemafe Bearbeitung des Tests
zumindest einen hoheren Rohscore (=Anzahl Richtige) erreichen, als jene Pbn, die
den Test nicht laut Instruktion, sondern mittels anderer Losungsstrategien, wie z.B.
,Raten“ bearbeiten.

Da ein Vortest an Personen der Zielpopulation aus organisatorischen Grinden nicht
moglich war, wurden drei Studenten unterschiedlicher Studienrichtungen
(Psychologie, Informatik, Rechtswissenschaften), mit Deutsch als einziger
Muttersprache, fiir dieses Testformat mit dem Ubungstext instruiert. AnschlieBend
wurden ihnen die MAZE Texte vorgegeben und die Bearbeitungszeit mitgestoppt.
Die Studenten bendtigten fur die einzelnen Texte jeweils zwischen 118 und 132
Sekunden und fanden bei samtlichen Items auf Anhieb die richtige L6sung. Da davon
auszugehen war, dass Schuler der 4.Schulstufe im Durchschnitt deutlich mehr
Arbeitszeit fur einen kompletten MAZE Text bendtigen wurden als Studenten, wurde
die Bearbeitungszeit fur den Test auf 150 Sekunden festgesetzt. Dies scheint auf
den ersten Blick noch immer eine recht strenge Zeitgrenze zu sein, wie sich aber im
Kapitel zur Auswertung zeigen wird, gab es dennoch ein paar wenige aulerst
leistungsstarke Pbn, von denen einzelne sogar den maximalen Rohscore erreichen

konnten.

5.4 Versuchsplan
Fir dieses Diplomprojekt kamen folgende Materialien zum Einsatz (siehe Anhang):

e 1 Ubungs- MAZE Text

e 4 MAZE Texte

e 1 Datenblatt

e ,Salzburger Lese-Screening” (SLS 1-4) von Mayringer und Wimmer (2003)

Damit sowohl die Paralleltestreliabilitat, wie auch die Restestreliabilitat erfasst
werden kdnnen, musste jeder der vier MAZE Texte von den Pbn zwei mal bearbeitet
werden. Die Wiederholungsmessungen zu den MAZE Texten fanden jeweils zum

darauffolgenden Testtermin statt. Zwischen Test und Retest jedes Textes lagen
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somit jeweils drei bis vier Wochen. Der Ablauf der Testvorgabe wird in der folgenden
Tabelle veranschaulicht.

Testzeitpkt. | Kalenderwoche Testvorgabe
T1 KW 9 MAZE-"Hase" und SLS 1-4
T2 KW 12 MAZE-"Wolf" und Messwiederholung MAZE-"Hase"
T3 KW 16 MAZE-"Haushuhn" und Messwiederholung MAZE-"Wolf"
T4 KW 20 MAZE-"Elefant" und
Messwiederholung MAZE-"Haushuhn"
T5 KW 24 Messwiederholung MAZE-"Elefant"
und Messwiederholung SLS 1-4

Tab. A: Untersuchungsplan

Das Projekt startete Ende Februar 2013, Kalenderwoche 9, und der letzte Testtermin
fand in der Kalenderwoche 24 statt. Da es sich sowohl beim MAZE Test, wie auch
beim SLS 1-4 um Testverfahren handelt, die in der Gruppe durchgeflhrt werden
kénnen, wurden die Pbn klassenweise eingeschult und getestet. Die Testungen
fanden stets wahrend der Unterrichtszeit in den ersten drei Schulstunden statt. Mit
Ausnahme des ersten Zeitintervalls (T1 bis T2) lagen jeweils rund vier
Kalenderwochen zwischen den Testterminen. Aus schulinternen Grinden konnten
die Testungen nicht fortwahrend an den gleichen Wochentagen durchgefuhrt
werden, sodass das Zeitintervall nicht konstant 28 Tage betrug, sondern um bis zu
vier Tage innerhalb der jeweiligen Woche variierte.

Zum ersten Termin wurde den Pbn mundlich und schriftlich anhand eines Beispiels
die Erstellung ihres personlichen 6-stelligen Probandencodes erklart. AnschlieRend
folgte eine standardisierte mundliche Instruktion (siehe Anhang) zum MAZE
Verfahren anhand des Ubungstextes, wobei die Pbn unter anderem (Uber die
Bearbeitungszeit und Korrekturmdglichkeiten informiert wurden. Nach der Vorgabe
vom MAZE Text ,Hase“ sollten die Kinder Angaben zu Alter, Geschlecht und
Sprachkenntnissen machen. Zum Abschluss des ersten Termins wurde den Pbn der
SLS 1-4 vorgegeben. Jene Pbn, die zum ersten Termin nicht anwesend waren,
bekamen die Einschulung und das Datenblatt unmittelbar vor dem 2. Termin; der SLS

1-4 sowie der MAZE Text ,Hase" wurden jedoch nicht nachgeholt.

Der SLS 1-4 wurde eingesetzt, um mogliche Veranderungen in den Testleistungen

beim MAZE Test — der vorwiegend das Leseverstandnis messen soll -
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Veranderungen in der Lesegeschwindigkeit gegenuberzustellen, und diente zudem
als Validitatskriterium.

5.5 Datenerfassung
FUr jeden Probanden wurden die Informationen aus dem Datenblatt sowie die

Testwerte des SLS 1-4 und den MAZE Texten in eine Tabelle des Programms
.,PASW Statistics 18“ eingetragen. Fur die SLS 1-4 Bdgen wurde das Testergebnis,
also die Anzahl richtig geldster Items notiert. Bei den MAZE-Texten wurde zwecks
Durchfuhrung einer Item-Analyse fur jedes einzelne ltem eingetragen, ob dieses
korrekt/falsch gelost oder gar nicht bearbeitet wurde.

6 Auswertung

6.1 Ergebnisse
Vier Untersuchungsteilnehmer wurden entweder nach einem Sonderschullehrplan

beurteilt oder aufgrund mangelnder Sprachkenntnis als ,auf3erordentliche® Schuler
gefuhrt und bleiben daher fur die Hypothesenprufung unbericksichtigt.

Bei funf weiteren Teilnehmern wurde ein zunehmend auffalliges Testverhalten
festgestellt: Zu den Testterminen t1 und t2 bearbeiteten sie bis zu ca. 60% der ltems,
hatten keine Auslassungen und keine bis sehr wenige Fehler. Bei den spateren
Testterminen wurden hingegen uberdurchschnittlich viele ltems bearbeitet, bis hin zu
einer vollstandigen Bearbeitung; jedoch mit bis zu 50% falsch geldsten oder nicht
bearbeiteten Textlicken. Da eine derart sprunghafte Veranderung in den
Lesefahigkeiten aulderst unwahrscheinlich erscheint, legen diese Ergebnisse nahe,
dass der Text nicht eingehend gelesen wurde, sondern andere Losungsstrategien,
wie z.B. ,Raten“ zur Anwendung kamen. Die Datensatze der funf betreffenden
Schuler wurden somit ebenfalls in der Hypothesenprifung nicht berlcksichtigt.

Der fur die Auswertung verwendete Datensatz enthalt somit noch N = 140 Kinder,
davon 35 % mehrsprachig und 48,6 % mannlich.

Zur Ermittlung der Reliabilitaten, sowie fur die Gruppenvergleiche, werden fir die
Probanden Rohscores fur jeden MAZE Text berechnet. Diese ergeben sich jeweils
aus der Anzahl korrekt geloster Items. Fur inkorrekt geloste oder ausgelassene ltems
werden keine Punkte vergeben. Folglich bewegt sich der mogliche Rohscore fur die
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MAZE Texte Hase, Haushuhn und Elefant zwischen 0 und 36 Punkten. Der Text

uber den Wolf hat dagegen ein Item weniger und somit betragt auch der maximale

Rohscore nur 35 Punkte.

6.1.1 Leistungsverlauf

Bei

Testleistungen der Schiler vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt kaum verandern

Betrachtung der Tabelle 1 fallt auf,

und anschlief3end deutlich zunehmen.

dass sich die durchschnittlichen

Hase_T1_Ges | Wolf T2_Ges | Huhn_T3_Ges | Elefant_T4_Ges

N Giltig 105 105 105 105
Fehlend 0 0 0 0

Mittelwert 15,76 15,71 16,90 19,10
Median 16,00 15,00 17,00 19,00
Standardabweichung 4,679 5,296 5,420 5,262

Tab.1: Mittelwerte der MAZE Texte von T1 bis T4

Auch in der graphischen Darstellung wird dieser Verlauf offensichtlich:

Anzahl Richtige

MAZE Texte

Abb. 2: Mittelwerte der MAZE Texte von T1 bis T4

Ob personenbezogene Faktoren, wie Geschlecht oder Mehrsprachigkeit diesen
Leistungsverlauf mit beeinflussen, wird in Kap. 6.1.4 geklart. Vorerst soll jedoch
geklart werden, ob unabhangig von diesen Faktoren, die Leistungen von Pbn am

unteren und oberen Ende des Leistungsspektrums einen ahnlichen Verlauf nehmen.
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Zunachst werden von den Ergebnissen im ersten MAZE Text die Werte fur das 25ste
und 75ste Percentil ermittelt, um anschlie®end Gruppen fir das oberste und das
unterste Quartil bilden zu konnen. Bei der graphischen und tabellarischen

Gegenulberstellung dieser Extremgruppen bleiben die mittleren 50 % der Pbn

unberucksichtigt.

Hase_T1_Ges | Wolf_T2_Ges | Huhn_T3_Ges | Elefant_T4 Ges
PR <=25 | Mittelwert 10,47 11,63 12,30 14,77
PR>=75 | Mittelwert 21,67 20,48 21,59 24,48

Tab. 2: Mittelwerte fiir das oberste und unterste Quartil

Geschitztes Randmittel von MASS_1
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Abb. 3: Mittelwerte fiir das oberste und unterste Quartil

Sowohl fur das oberste, wie auch fur das unterste Quartil der Leistungsverteilung
ergeben sich optisch und numerisch feststellbare Leistungsverbesserungen vom
ersten zum vierten Testtermin. Der Leistungsunterschied zwischen den beiden
Gruppen betragt dabei Uber den Untersuchungszeitraum hinweg ca. 9 bis 11 Items.

Um diese Leistungsverlaufe genauer zu analysieren, wird eine Varianzanalyse mit
Messwiederholung fur die beiden angefuhrten Quartilgruppen durchgefuhrt. Zunachst
wird daher die Normalverteilung der Daten fur beide Gruppen pro MAZE Text mit

dem Kolmogorov-Smirnov Test Uberpruft.
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MAZE Text Quartil Kolmogorov-Smirnova
Statistik df Signifikanz
Hase_T1_Ges 1 ,162 30 ,043
3 ,199 27 ,008
Wolf_T2_Ges 1 111 30 ,200
3 ,188 27 ,015
Huhn_T3_Ges 1 ,102 30 ,200
3 175 27 ,033
Elefant_T4_Ges 1 ,093 30 ,200
3 129 27 ,200

Tab. 3: Test auf Normalverteilung fiir das unterste (1) und oberste (3) Quartil

In Tabelle 3 ist zu erkennen, dass in genau einem Fall das Signifikanzniveau von a =
0,01 unterschritten wurde. Da in allen anderen Fallen die Annahme der
Normalverteilung nicht verletzt wurde und die Varianzanalyse daruber hinaus als
recht robust gegenuber Verletzungen der Normalverteilung gilt (vgl. Schmider,
Ziegler, Danay, Beyer & Buhner, 2010), sollte die Varianzanalyse dennoch zu
verwertbaren Ergebnissen fuhren.

Als weitere Voraussetzung fur dieses Auswertungsverfahren, wurde die Spharizitat
mit dem Mauchly-Test Uberpruft.

Mauchly-Test auf Sphirizititb

MaR:MASS 1
Quartil Innersubjekteffekt Epsilona
Approximiertes Greenhouse | Huynh-
Mauchly-W | Chi-Quadrat df Sig. -Geisser Feldt Untergrenze
1 MAZE_Text ,818 5,584 5 ,349 ,884 ,981 ,333
3 MAZE_Text ,898 2,668 5 ,751 ,932 1,000 ,333

Tab. 4: Mauchly Test auf Spharizitat fiir das unterste (1) und oberste (3) Quartil

Die Ergebnisse von Mauchlys Test sind fiir beide Quartilgruppen mit x*(5) = 5.58, p >
.05 sowie )(2(5) = 2.67, p > .05 nicht signifikant, womit die Annahme der Spharizitat
der Daten beibehalten werden kann.

Die Leistungsveranderungen uber den gesamten Untersuchungszeitraum waren
sowohl fur das unterste Leistungsquartil mit F(3, 87) = 15.60, p < .05 wie auch fur
das oberste Leistungsquartil mit F(3, 78) = 10.48, p < .05 signifikant.

Erstellt man Kontraste fur jeweils zeitlich benachbarte Testtermine, so stellt sich
heraus, dass fur beide Quartilgruppen jeweils nur zwischen dem dritten und vierten
Testtermin signifikante Veranderungen der Testleistungen mit F(1, 29) = 19.21, p <
.05 (unterstes Quartil) und F(1, 27) = 17.10, p < .05 (oberstes Quartil) auftreten.
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Mit dem MAZE Test lassen sich also durchaus Leistungsveranderungen bei kurzen
Messzeitintervallen feststellen und auch anschaulich grafisch darstellen (Hypothese
1a), jedoch erwiesen sich nicht alle optisch/numerisch auffalligen Veranderungen als
signifikant. Ein durchwegs paralleler oder gar scherenformiger Leistungsverlauf
zwischen dem untersten und obersten Leistungsquartil konnte nicht festgestellt
werden (Hypothese 1b), die signifikanten Veranderungen treten aber fur beide

Gruppen beim gleichen Zeitintervall auf.

6.1.2 Paralleltestreliabilitat des MAZE Tests

Da dieser Test auf Leistungsmessungen bei Kindern im Osterreichischen - und somit
deutschsprachigen - Schulsystem ausgelegt ist, werden bei der Bestimmung des
Testgutekriteriums Reliabilitdt nur die Testdaten von Pbn mit ausschlieRlich
deutscher Muttersprache herangezogen. Die Inklusion mehrsprachiger Pbn kdnnte
die Kennwerte flir die Testgenauigkeit in unbekannter Richtung verzerren.

Die Rohscores wurden fur die Berechnung der Paralleltestreliabilitaten nur aus den
ersten 35 Items des jeweiligen Textes (bei Erstvorgabe) errechnet. Auf das 36te und
somit letzte Item von drei Texten, musste im Sinne eines homogenen
Rohwertmaximums verzichtet werden. Der Informationsverlust ist dabei jedoch
aulerst gering, da von den ausschlielllich Deutsch sprechenden Kindern nur ein
einziger Proband eines der drei ltems bearbeitet hatte. Die anderen beiden Items
wurden von keinem Pbn bearbeitet.

Die auf diese Weise ermittelten Rohscores wurden paarweise miteinander korreliert.

In der folgenden Tabelle werden die Pearson-Korrelationen zwischen den MAZE

Texten (inkl. Angabe der Kalenderwoche in der diese vorgegeben wurden)
wiedergegeben.
Text Hase Wolf Haushuhn Elefant
Zeitpunkt| KW 9 KW 12 KW 16 KW 20
Hase KW 9 1,000 0,689 0,653 0,629
Wolf KW 12 0,689 1,000 0,814 0,781
Haushuhn | KW 16 0,653 0,814 1,000 0,826
Elefant KW 20 0,629 0,781 0,826 1,000

Tab. 5: Pearson-Korrelationen der MAZE Texte (bei Erstvorgabe)
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Wie in der Tabelle zu sehen ist, wird nur in 2 von 6 Fallen die von Bortz und Doring
(2006) geforderte untere Grenze der Reliabilitat fur Leistungstests von 0,80 erreicht,
womit der MAZE Test hinter den Erwartungen (Hypothese 2a) zuruckbleibt, der
Durchschnitt liegt bei r = 0,732. Um dieses Ergebnis abzusichern wird die Aquivalenz
der MAZE Texte aus den Wiederholungsmessungen uberpruft. Aufgrund der
einheitlich gewahlten Zeitintervalle, sollten mogliche Erinnerungseffekte bei allen

Texten gleich starke Auswirkungen auf den Testwert haben und somit
vernachlassigbar sein.

Text Hase Wolf Haushuhn Elefant

Zeitpunkt KW 12 KW 16 KW 20 KW 24

Hase KW 12 1,000 0,845 0,827 0,802
Wolf KW 16 0,845 1,000 0,835 0,838
Haushuhn | KW 20 0,827 0,835 1,000 0,914
Elefant KW 24 0,802 0,838 0,914 1,000
Tab. 6: Pearson-Korrelationen der MAZE Wiederholungsmessungen
Werden die Testwerte der Wiederholungsmessungen zur Berechnung

herangezogen, so bleiben die Werte durchgangig tuber der Untergrenze von r = 0,80.
Auch die in Tabelle 3 auffallig niedrigeren Korrelationen der anderen drei Texte mit
dem Hasen-Text lassen sich in Tabelle 4 nicht mehr nachweisen.

Da der jeweils ersten Vorgabe der MAZE Texte das hohere Gewicht beizumessen
ist, muss die Annahme einer zufriedenstellenden Aquivalenz fiir diese Untersuchung
zwar verworfen werden, jedoch weisen die Ergebnisse in Tabelle 2 darauf hin, dass
dies nicht zwangslaufig an der Qualitat der Texte liegt, sondern womoglich an
Schwachen im Untersuchungsdesign (siehe Kap. 7.2.1).

6.1.3 Retestreliabilitat des MAZE Tests
Als nachstes wird die Retestreliabilitat der MAZE-Texte berechnet. Dabei werden fir

jeden Text die Rohscores samtlicher Items aus erster und zweiter Vorgabe

miteinander

korreliert. Die folgende Tabelle gibt wiederum die Pearson-

Korrelationen, sowie die Anzahl bertcksichtigter Pbn wieder:

Hase Wolf Haushuhn Elefant
Pearson 0,828 0,886 0,869 0,918
N= 69 79 84 81

Tab. 7: Retestreliabilitit der einzelnen MAZE Texte
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Fir die Retestreliabilitat ergeben sich bei samtlichen Texten durchwegs
befriedigende Werte, deutlich tUber der Schwelle von 0,80. Die MAZE Texte erweisen
sich somit im Einzelnen als ausreichend stabil fir die Leistungsmessung (Hypothese
2Db).

6.1.4 Leistungsveranderungen und Gruppenvergleiche
Als nachstes sollen die Leistungsverlaufe und die Effekte voneinander unabhangiger

Personenvariablen auf die Testleistung untersucht werden. Hierzu wird eine
mehrfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefuhrt. Die vier MAZE
Texte — bei ihrer jeweils erstmaligen Vorgabe - werden fur diese
Auswertungsmethode als zueinander aquivalent betrachtet. Analog zur Berechnung
der Paralleltestreliabilitat, werden die Rohscores wiederum nur aus den ersten 35
Items pro Text gebildet.

Vor der eigentlichen Hypothesenprifung muss jedoch festgestellt werden, ob fur die
zu vergleichenden Gruppen eine Normalverteilung (NV) in samtlichen abhangigen
Variablen vorliegt. Diese Uberpriifung wurde mit dem Kolmogorov-Smirnov Test (K-S
Test) mit Signifikanzkorrektur nach Lilliefors durchgefuhrt. Als Signifikanzniveau
wurde a = 0,01 festgelegt.

In der folgenden Tabelle werden die Signifikanzwerte fur samtliche Kombinationen
von Gruppen und MAZE Texten wiedergegeben (siehe unten). Hier gilt zu beachten,
dass nach dem listenweisen Fallausschluss nur mehr N=105 Personen fur die

Gruppenvergleiche sowie fiir die Uberpriifung der NV und Sphaérizitat zur Verfiigung

stehen.
Geschlecht Mehrsprachig Kolmogorov-Smirnov
Statistik df Signifikanz

mannlich nein Hase_T1_Ges ,098 36 ,200
Wolf_T2_Ges ,168 36 ,012

Huhn_T3_Ges ,149 36 ,042

Elefant_T4_Ges ,083 36 ,200

ja Hase_T1_Ges ,165 19 ,186

Wolf_T2_Ges 77 19 ,119

Huhn_T3_Ges ,143 19 ,200

Elefant_T4_Ges 127 19 ,200

weiblich nein Hase_T1_Ges ,158 29 ,062
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Wolf_T2_Ges ,182 29 ,015
Huhn_T3_Ges ,166 29 ,040
Elefant_T4_Ges ,160 29 ,056
ja Hase_T1_Ges ,129 21 ,200
Wolf_T2_Ges ,183 21 ,065
Huhn_T3_Ges ,129 21 ,200
Elefant_T4_Ges 147 21 ,200

Tab. 8 Test auf NV mit den Faktoren Geschlecht und Mehrsprachigkeit

Wie in der markierten Spalte rechts aul3en zu sehen ist, wurde das Signifikanzniveau
von a = 0,01 in keinem einzigen Fall unterschritten. Die Annahme der
Normalverteilung der Rohwerte kann daher fur alle vier MAZE Texte beibehalten
werden.

Anschlielend wurde mit Mauchly’s Test die Spharizitat, also die Homogenitat der

Varianzen der Messwertdifferenzen, Gberpruft.

Mauchly-Test auf Sphirizitit

MaR:MASS 1
Innersubjekteffek Epsilon
t
Approximierte Greenhouse- Untergrenz
Mauchly-W | s Chi-Quadrat | df Sig. Geisser Huynh-Feldt e
MAZE ,886 12,030 5 ,034 ,921 977 ,333

Tab. 9: Mauchly-Test auf Sphirizitit

Das signifikante Ergebnis bei Mauchly’s Test x%(5) = 12.03, p < .05 legt nahe, dass
die Annahme der Spharizitat der Daten nicht aufrecht erhalten werden kann. Bei
Field (2009) findet sich die Empfehlung (S. 461), bei einem Epsilon (¢) > 0,75 die
Huynh-Feldt Korrektur der Freiheitsgrade anzuwenden. Signifikante
Innersubjekteffekte werden daher mit dem nach Huynh-Feldt korrigierten Wert bei
einem Signifikanzniveau von 0.05 berichtet.

Die durchschnittlichen Testleistungen der Pbn im MAZE Test veranderten sich
innerhalb des Untersuchungszeitraumes signifikant, bei F(2.93, 296.09) = 36.77, p <
.05. Daher kann die HO verworfen und die Alternativhypothese, dass sich die
Testwerte insgesamt Uber die Zeit verandern, angenommen werden (Hypothese 3).
Um diesen Effekt genauer zu untersuchen, wurden Kontraste fur jeweils zeitlich
benachbarte Testtermine erstellt. Es stellte sich heraus, dass fur die

Gesamtstichprobe (n = 105) nur zwischen den Messzeitpaaren T2 - T3 bei F(1, 101)
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= 13,95, p < .05 sowie T3 — T4 bei F(1, 101) = 41.23, p < .05 signifikante

Veranderungen der Testleistungen auftraten, zwischen den ersten beiden
Messzeitpunkten waren die Veranderungen nicht signifikant. In der Tabelle werden
die Mittelwerte der Rohscores nach Testzeitpunkt bzw. MAZE Text aufgeschlisselt.
Im Durchschnitt scheinen sich die Werte vom ersten zum zweiten Testtermin nur
sehr geringfugig, und noch dazu in negativer Richtung zu verandern. Im weiteren
Verlauf erzielen die Pbn dann jedoch durchschnittlich zunehmend héhere Werte als

beim ersten Testtermin.

T1 T2 T3 T4
Hase Wolf Haushuhn | Elefant
Mittelwert 15.76 15,71 16,90 19,10
Std-abw. 4,68 5,30 5,42 5,26

Tab. 10: Mittelwerte der Gesamtstichprobe (N=105)

Des weiteren zeigt sich ein signifikanter Wechselwirkungseffekt von MAZE x
Geschlecht x Mehrsprachigkeit bei F(2.93, 296.09) = 2.85, p < .05. Bei Kontrasten fur
zeitlich benachbarte Testtermine konnte eine signifikante Wechselwirkung jedoch nur
beim Messzeitpaar T1 — T2 bei F(1, 101) = 4.87, p < .05 festgestellt werden. Dies
deutet darauf hin, in den

dass es bei diesem Messzeitpaar Unterschiede

Leistungsverlaufen zwischen Buben und Madchen in Abhangigkeit von der
Sprachkenntnis gibt.

Als nachstes werden die Hypothesen 4a bis 4c Uberpruft. Levene’'s Test auf
Homogenitat der Varianzen ergibt fur alle MAZE Texte nicht signifikante Werte bei a
= 0.05, wodurch die Annahme homogener Varianzen beibehalten werden kann.
Weder fur das Geschlecht F(1, 101) = 0.85, ns (nicht signifikant), noch fur die
Mehrsprachigkeit F(1,

festgestellt werden. Infolgedessen werden die Nullhypothesen fur 4a und 4b

101) = 2.53, ns, konnte ein signifikanter Haupteffekt

beibehalten.

Es ergab sich jedoch ein signifikanter Wechselwirkungseffekt flir Geschlecht x
Mehrsprachigkeit bei F(1, 101) = 4.57, p < .05 (Alternativhypothese 4c)! Da eine
solche Interaktion bereits in Kombination mit der Messwiederholung stattfindet, soll
diese nun genauer untersucht und veranschaulicht werden.

Stellt man die mittleren Rohwerte flur mehrsprachig und einsprachig aufwachsende

Kinder tabellarisch dar, so zeigt sich fur beide Gruppen ein zunehmend positiver
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Leistungsverlauf (Tab. 11.1). Dabei scheinen Kinder mit ausschlielich deutscher
Muttersprache zu jedem Testzeitpunkt im Durchschnitt mehr Items richtig zu 16sen,
als Kinder die in einem mehrsprachigen Haushalt aufwachsen. Wird nur nach dem
Geschlecht verglichen (Tab. 11.2), so scheinen Madchen den Buben zu samtlichen
Testzeitpunkten Uberlegen zu sein. Auffallig ist hier jedoch, dass die Leistung der
Madchen im Durchschnitt vom ersten zum zweiten Testtermin abnimmt, wahrend sie

im gleichen Zeitraum bei den Buben leicht zunimmt.

Geschitzte Randmittel

Sprache T1 T2 T3 T4 Geschlecht | T1 T2 T3 T4

deutsch 16,26 | 16,2 | 17,35 | 19,69 Madchen 16,28 | 16,12 | 17,66 | 19,92

mehrspr. 14,95 | 14,93 | 16,18 | 18,15 Buben 15,29 | 15,35 | 16,22 | 18,36
Tab. 11.1: MW nach Sprachkenntnnis Tab. 11.2: MW nach Geschlecht

Die Wechselwirkung von Geschlecht und Mehrsprachigkeit wird erst sichtbar, sobald
man separate Diagramme fur Buben und Madchen, mit jeweils eigenen Linien fur

mehrsprachige und einsprachige Pbn erstellt (siehe unten).

Geschiatztes Randmittel von MASS_1 Geschitztes Randmittel von MASS_1
bei Geschlecht = weiblich bei Geschlecht = mannlich
=] Mehrsprachig = Mehrspra-chig
S— ik — nein
21 jn:'n 21 ia
201 20
E
19+ E 194
-
i CE-.
18 o 18
2
17 & N 7
Hy ]
L=
o
161 3 16
o o
151 g 15+
14 ~..___,-"" 14
13 134
T 1 I L] T Ll I 1
1 2 3 4 1 2 3 4
MAZE MAZE
Abb. 4.1: MW fiir Midchen, getrennt nach Abb. 4.2: MW fiir Buben getrennt nach
Sprachkenntnis Sprachkenntnis
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Méadchen| T1 T2 T3 T4 Buben T1 T2 T3 T4

deutsch 17,14 | 17,69 | 19,41 | 21,72 deutsch 15,56 | 15,00 | 15,92 | 18,06
mehrspr. | 15,10 | 13,95 | 15,62 | 17,43 mehrspr. | 14,79 | 16,00 | 16,79 | 18,95
Tab. 12.1: MW fiir Madchen, getrennt Tab. 12.2: MW fiir Buben, getrennt
nach Sprachkenntnis nach Sprachkenntnis

Zum einen unterscheiden sich Madchen in Abhangigkeit von Mehrsprachigkeit
deutlicher in der Anzahl richtig geloster Items, als das bei Buben der Fall ist. Zum
anderen kehrt sich bei den Buben der Leistungsvorsprung exklusiv
deutschsprachiger gegenuber mehrsprachig aufwachsender Pbn vom ersten zum
zweiten Testtermin um und bleibt fortan bestehen! Sodass bereits ab dem zweiten
Testtermin mehrsprachig aufwachsende Buben geringfligig mehr Items richtig 16sen.

Die Mittelwerte der Rohscores finden sich unter dem jeweiligen Diagramm.

6.1.5 Itemanalyse
Aufgrund des Austausches jedes siebten Wortes durch ein MC-Testitem, sollte Uber

den gesamten MAZE Text hinweg grundsatzlich ein recht ausgewogenes Verhaltnis
von Wortarten in den Items bestehen. Dabei ist nicht auszuschliel3en, dass gewisse
ltems aus inhaltlichen oder syntaktischen Grinden, sowie aufgrund der Wortart
schwieriger zu l6sen sind als andere. Da es sich bei den Items um
Mehrfachwahl(MW)-Aufgaben handelt, muss auch ein gewisser Zufallseinfluss bei
der Aufgabenbearbeitung einkalkuliert werden. Lienert und Raatz (1998) empfehlen
in diesem Zusammenhang eine zufallskorrigierte Formel (S. 75) fur den

Schwierigkeitsindex:

N

m—1

N o=
P =100

Variablen in dieser Formel:

Ngr = Anzahl der Pbn, die das Item richtig gel6st haben

Ne = Anzahl der Pbn, die das Item falsch beantwortet haben
N = Gesamtzahl der Pbn

m = Anzahl der Wahlmdglichkeiten der MW-Aufgabe
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Je mehr Pbn ein Item richtig gelost haben, desto naher liegt der resultierende Wert
beim Maximum von 100. Um den Einfluss mangelnder Sprachkenntnis auf den
Schwierigkeitsindex zu minimieren, wurden nur die Daten von Kindern mit
ausschlielich deutscher Muttersprache zur Itemanalyse herangezogen.

In den folgenden Tabellen werden nur jene ltems aufgefuhrt, die von zumindest 10
Pbn bearbeitet wurden. Solange nichts Uber die Arbeitsstile der Pbn bekannt ist, wird
davon ausgegangen, dass besonders gute Leser den MAZE Test im Allgemeinen
schnell UND genau, also mit wenigen Fehlern bearbeiten kdnnen. Daher wirde der
Schwierigkeitsgrad jener Items, die spater im Text vorkommen und somit nur noch
von sehr wenigen, leistungsstarken Pbn bearbeitet wurden womaoglich unterschatzt
werden. Grundsatzlich sollte bei genauem Lesen, fur Kinder der vierten Schulstufe
jedes Item l|6sbar sein. Dementsprechend sind tendenziell recht hohe Werte

(= geringe Schwierigkeit) von mindestens 80,0 zu erwarten.

Hase

Hase h1 h2 h3 h4 h5 h6 h7 h8 h9 h10 h11 h12

=] 941 | 80,3 | 90,1 | 100,0 | 84,2 | 100,0 | 94,1 | 92,0 | 70,8 | 100,0 | 100,0 | 97,8

=| 76 76 76 76 76 75 76 75 72 74 71 68

h13 h14 h15 h16 h17 h18 h19 h20 h21 h22
97,8 | 95,2 | 97,2 | 100,0 | 96,3 | 89,3 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 70,0
67 62 54 52 40 28 27 21 13 10
Tab. 13.1: Item-Losungswahrscheinlichkeiten fiir MAZE Text "Hase"

Wolf

w1 w2 w3 w4 w5 w6 w7 w8 w9 w10 w11 w12

P=| 98,2 | 100,0 | 81,7 | 88,9 | 945 | 98,2 | 981 | 926 | 98,1 | 981 | 98,1 | 86,2

n=| 82 82 82 81 82 82 81 81 80 79 78 76

w13 w14 w15 w16 w17 w18 w19 w20 w21 w22 w23
93,9 | 89,1 56,0 | 91,2 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 70,0 | 100,0

74 69 58 51 45 34 29 23 18 15 13
Tab. 13.2: Item-Losungswahrscheinlichkeiten fiir MAZE Text '"Wolf"

Haushuhn
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c1 c2 c3 c4 c5 c6 c’/ c8 c9 c10 c11 c12

P=| 89,7 | 96,6 | 96,6 | 86,0 | 100,0 | 89,7 | 92,9 | 98,3 | 94,8 | 94,8 | 100,0 | 98,2

n=| 87 87 87 86 86 87 85 86 86 86 84 82

c13 c14 c15 c16 c17 c18 c19 c20 c21 c22 c23 c24 c25
52,5 | 848 | 959 | 891 | 974 | 87,2 | 84,6 | 45,0 | 100,0 | 78,6 | 100,0 | 76,9 | 85,0
79 79 73 69 58 47 39 30 24 21 18 13 10
Tab. 13.3: Item-Losungswahrscheinlichkeiten fiir MAZE Text "Haushuhn"

Elefant

el e2 e3 e4 e5 eb e’ e8 e9 e10 el el12

P=| 98,3 |100,0 | 93,0 | 96,5 | 92,9 | 98,3 | 84,1 | 94,8 | 98,3 | 96,5 | 77,3 | 96,4

n=| 86 86 86 86 85 86 85 86 86 86 86 84

el13 e14 e15 e16 el7 e18 e19 e20 e21 e22 e23 e24 e25
96,4 | 92,7 | 944 | 93,9 | 979 | 924 | 949 | 79,0 | 744 | 78,6 | 100,0 | 93,8 | 85,7
83 82 81 74 70 59 59 50 41 35 30 24 21

e26 | e27 | e28
100,0 | 67,9 | 100,0
15 14 11
Tab. 13.4: Item-Losungswahrscheinlichkeiten fiir MAZE Text "Elefant"

Wie erwartet, zeigen sich bei den angefuhrten Items zum Uberwiegenden Teil
Schwierigkeitsparameter Uber 80,0. Kleinere Abweichungen nach unten lassen sich
wahrscheinlich noch durch den Zeitdruck in der Testsituation, oder einen Arbeitsstil
der mehr auf Geschwindigkeit als auf Genauigkeit ausgelegt ist erklaren. Es konnten
jedoch drei Items identifiziert werden, deren Schwierigkeitsparameter zwischen 45,0
und 56,0 liegt (in der Tabelle grau hinterlegt). Diese Items werden daher auf
inhaltliche Unstimmigkeiten untersucht.

Bei Item w15 (Wolf-Text) durfte den Kindern womoglich das Wort ,Unterarten® noch
nicht gelaufig sein:

. es bei den Woélfen sehr viele [Unterarten - vermarkten - Kanten] gibt, sehen sie in

manchen Léndem...

Bei ¢13 (Haushuhn) wurde vielleicht der Plural von ,Fasanen® oft nicht beachtet.
Wurde im Wortspeicher des Pb nur der Singular ,Fasan® aktiviert, so wurde die Wahl
des Distraktors ,einem“ den Satz zumindest grammatikalisch sinnvoll erganzen:

Sie sind zum Beispiel mit [stehen - einem - den] Fasanen und Pfauen verwandt.
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Die hohe Schwierigkeit von ¢20 (Haushuhn) ist schwer zu erklaren, vor allem, da die
beiden vorangehenden Items im selben Satz erwartungsgemal haufig gelost
wurden. Inhaltlich erscheint der Teilsatz schlissig, womit die Fehlerhaufigkeit
wahrscheinlich auf die hohe Satzlange oder ein Missverstandnis des
ruckbezuglichen ,die” rickfuhrbar ist.

...eine Lautdullerung, die man bei [keinem - allen - Quallen] Hiihnern héufig hért, und

vielféltige Bedeutungen [ist - matt - hat].

Die durchschnittlichen Ldsungswahrscheinlichkeiten pro MAZE Text zeigt die

folgende Tabelle:
Hase T1 Wolf T2 Haushuhn T3 Elefant T4
P= 93,1 92,7 (94,4) 88,6 (92,0) 91,7

Tab. 14: durchschnittliche Losungswahrscheinlichkeit der Items pro Text; Werte nach Ausschluss der
Ausreifler befinden sich in Klammern

Bleiben bei der Berechnung der durchschnittlichen Losungswahrscheinlichkeit die
drei Ausreilder unbericksichtigt, so ergeben sich sehr homogene Werte fir die nach

Texten gruppierten Items, von P = 91,7 bis 93,1.

6.1.6 Validitat
Es werden die Ergebnisse des ersten und letzten MAZE Texts mit den Rohscores

von beiden Messzeitpunkten des SLS 1-4 korreliert. Nach Bortz und Doéring (2006)
sind Koeffizienten uber 0,60 fur die Kriteriumsvaliditat als hoch zu bewerten (S. 202).
Es ergibt sich ein signifikanter Zusammenhang, sowohl zwischen dem ersten MAZE
Text (Hase) und der ersten SLS 1-4 Vorgabe, r = .73, p < .05, als auch zwischen
dem letzten MAZE Text (Elefant) und der zweiten SLS 1-4 Vorgabe, r =.77, p <.05.

Im Unterschied zum SLS sollten Leistungssteigerungen im MAZE-Test aber nicht
ganzlich durch Anderungen in der Lesegeschwindigkeit zustande kommen, sondern
hauptsachlich durch eine Verbesserung in einer anderen Teilfertigkeit des Lesens,
namlich dem Leseverstandnis. Eine quantitativ aquivalente Leistungszunahme dieser
beiden Teilfahigkeiten Uber den Untersuchungszeitraum ware zwar maoglich, aber

statistisch gesehen eher unwahrscheinlich.
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Um den Zusammenhang zwischen Anderungen in der Lesegeschwindigkeit und
Anderungen im Leseverstandnis zu ermitteln, werden die Leistungsdifferenzen
zwischen dem ersten und letzten MAZE Test, sowie zwischen erster und zweiter
Vorgabe des SLS 1-4 errechnet und miteinander korreliert.

Daraus ergibt sich eine signifikante, wenn auch niedrige Korrelation zwischen den

beiden Veranderungsmalden, r =.29, p <.05.

Fasst man die Ergebnisse der Validierung zusammen, so zeigt sich, dass der MAZE
Test einerseits in hohem Mal3e mit dem SLS 1-4 als Beispiel fur einen anerkannten
Lesetest korreliert (Hypothese 5), und andererseits die Leistungsverdnderungen im
MAZE Verfahren nur zu 8,64 % durch Anderungen in der Lesegeschwindigkeit (SLS
1-4) mitbedingt werden. Dass ein Grofteil der Veranderungsvarianz hierbei unerklart
bleibt, kann als Hinweis gedeutet werden, dass der MAZE Test tatsachlich einen von
der Lesegeschwindigkeit weitgehend unabhangigen Aspekt der Lesefertigkeiten

erfasst!

7 Diskussion
Ziele dieses Diplomprojekts waren die Entwicklung und Erprobung eines neuen,

engmaschig einsetzbaren Testverfahrens zur Messung des Leseverstandnisses. Vor
allem sollte hiermit eine Moglichkeit aufgezeigt werden, auch Uber langere Zeitraume
die Entwicklung von Lesefahigkeiten objektiv und verlasslich erfassen zu kdnnen. Die
Einhaltung der strengen Richtlinien des CBM als Garant fur Effizienz und

Zuverlassigkeit wurden dabei eingehend gepruft.

7.1 Etablierung im Unterricht
In den ersten Gesprachen mit den Schulleitungen und dem Lehrpersonal wurden

wiederholt Fragen und Bedenken bzgl. des Zeitaufwands fur dieses Projekt
geaulert. Neben dem regularen Unterricht mussen die Klassenlehrerinnen
organisatorische Tatigkeiten, schulinterne Projekte, wie auch regelmallig nationale
und internationale Lernstandserhebungen durchfihren, womit fur weitere Projekte
generell wenig Zeit bleibt. Umso wichtiger war es, die Vorziuge des MAZE Tests,

insbesondere dessen einfache und schnelle Anwendbarkeit, in der Praxis zu
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demonstrieren und somit eventuell den Weg fir weitere Projekte zu ebnen. Bereits
ab dem zweiten Testtermin, also nach Beendigung der Einschulungsphase, wurde
wiederholt positives Feedback von Seiten des Lehrpersonals bzgl. des
verhaltnismalig geringen Zeitaufwands und der Abwechslung flr die Schiler
gegeben. Bei einem Groldteil der Pbn konnte ein deutliches Leistungsstreben und
auch Wettbewerbsdenken bei der Testbearbeitung beobachtet werden, was fur eine
hohe Akzeptanz des MAZE Testformats spricht. Auch die Anzahl von Pbn, die den
Test unsachgemaR bearbeitet hatten, hielt sich in dul3erst geringen Grenzen und die
betreffenden Testbogen lie3en sich aufgrund der damit einhergehenden grof3en Zahl

von Auslassungen und Fehlern eindeutig identifizieren und aussortieren.

Es konnte statistisch nachgewiesen werden, dass es zwischen mehreren Paaren von
Messzeitpunkten zu signifikanten Leistungssteigerungen der Gesamtstichprobe
kommt, womit dem MAZE Test eine hinreichende Sensibilitat far
Leistungsveranderungen bei kurzen Zeitintervallen (4 Wochen) attestiert werden

kann!

7.2 Auffélligkeiten im Leistungsverlauf
Bei diversen Gruppenvergleichen (Quartile, Geschlecht, Sprachkenntnis) zeigten

sich jedoch teils unerwartete Leistungsverlaufe, vor allem zwischen den ersten
beiden Testterminen. Das oberste Leistungsquartil, wie auch die Gruppen
mehrsprachig aufwachsender Madchen und einsprachig aufwachsender Buben
wiesen vom ersten zum zweiten Testtermin einen negativen Leistungsverlauf auf. Bei

den beiden Folgeterminen nimmt die Leistung hingegen erwartungsgemaf zu.

7.2.1 Qualitat der MAZE Texte
Ein moglicher Grund fur diesen ,Knick® im Leistungsdiagramm konnte in der

(mangelnden) Aquivalenz der MAZE Texte liegen. Die Kennwerte der
Paralleltestreliabilitat sprachen auf den ersten Blick fur eine geringfugig niedrigere
Ubereinstimmung des MAZE Texts ,Hase“ mit den Ubrigen Texten. Unter der
Annahme, dass die Erinnerungseffekte bei allen Texten in etwa gleich stark zum
tragen kamen, wurden diese Kennwerte ebenfalls fur die Wiederholungsmessungen
ermittelt, wobei keine Benachteiligung des ,Hase" Texts mehr feststellbar war.
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Es erscheint somit naheliegend, dass sich die Arbeitsstrategien einiger Pbn vom
ersten zum zweiten Testtermin verandert hatten. Womdglich tendierten sie beim
ersten Termin noch zu einem eher langsamen und sorgfaltigen Arbeitsstil, der
aufgrund der im Durchschnitt duRerst niedrigen ltemschwierigkeit bereits ab dem
zweiten Termin zu Gunsten eines mehr auf Geschwindigkeit bedachten Stils
verworfen wurde. Dies wiirde die anfanglich geringere Aquivalenz des ,Hase“ Texts
mit den anderen Parallelformen erklaren, und kann als Beleg gewertet werden, dass
der Ubungstext, welcher ohne Zeitgrenze gemeinsam mit dem Testleiter bearbeitet
wurde, nicht ausreichte um die Pbn hinreichend auf die eigentliche Testsituation
vorzubereiten. Fur kunftige Untersuchungen mit dem MAZE Verfahren wird daher
explizit die Verwendung eines Ubungstexts von gleicher Lénge und unter denselben
Bedingungen wie bei der eigentlichen Testung empfohlen. Die Pbn hatten somit
Gelegenheit, Erfahrungen mit den spezifischen Anforderungen des Testformats zu
sammeln und sich geeignete Strategien zu Recht zu legen.

Um die Leistungsstagnation hin zum zweiten Testtermin ganzlich aufzuklaren, bedarf
es noch einer genaueren Betrachtung der Ergebnisse der Itemanalyse. Dabei
erwiesen sich die Items Nummer 15 beim ,Wolf“-Text (T2), sowie die Nummer 13
und 20 beim ,Haushuhn®Text (T3) als Ubermaldig schwierig im Vergleich mit dem
ubrigen Itempool. Betrachtet man nun die Mittelwerte des Quartilvergleichs (siehe
Tab. 2), so wird ersichtlich, dass ein Grolteil der Pbn des obersten Leistungsviertels
alle diese Items bearbeitet haben muss. Da aber nur rund die Halfte der betreffenden
Pbn diese richtig |6sen konnten, fuhrte das zunachst zu einem Knick in der
Leistungskurve (T2), und bei T3 trotz einer hdheren Anzahl bearbeiteter Iltems nur zu
einem Testwert ahnlich dem Ausgangswert. Aus dem untersten Leistungsviertel
nahmen hingegen nur wenige Pbn diese ltems Uberhaupt in Angriff, womit sich deren
Testleistungen im Gruppendurchschnitt durchwegs in positiver Richtung entwickeln
konnten. Des weiteren lasst sich auch der verhaltnismalig groRe Leistungssprung
der Gesamtstichprobe von T3 zu T4 durch den stérenden Einfluss der beiden

aulerst schwierigen ltems im ,Haushuhn®-Text erklaren.
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Das Ziel, eine Paralleltestreliabilitat von mindestens r = 0,80 zu erreichen, konnte
zwar bei diesem Projekt noch nicht ganzlich realisiert werden, sollte aber durch oben
genannten MaRnahmen zur Verbesserung der Ubungsphase und eine Uberarbeitung
der auffallend schwierigen ltems mit relativ geringem Aufwand zu bewerkstelligen
sein. Trotz der genannten Schwachen korrellieren die MAZE Texte mit
durchschnittlich r = 0,732 bereits signifikant hoch miteinander, was in Anbetracht des
unterschiedlichen Inhalts und variierender Satzkonstruktionen innerhalb und
zwischen den Texten durchaus beachtlich ist.

Dies spricht auch indirekt fur die Qualitat der 3.nWS von Bamberger und Vanecek
(1998). Dem Anschein nach reichen zumindest bei Texten auf Volksschulniveau die
Kennwerte Satzldnge und Anzahl Mehrsilber aus, um verlassliche Aussagen Uber
den Schwierigkeitsgrad eines Texts machen zu koénnen. Da die meisten
Textverarbeitungsprogramme mittlerweile dazu in der Lage sind, Woérter im Text zu
zahlen, muss lediglich die Anzahl der Satze und der Mehrsilber manuell
vorgenommen werden, wodurch sich diese Formel aulerst zeiteffizient einsetzen

|asst.

7.2.2 Einfluss von Geschlecht und Sprachkenntnis
Der in Bildungsdiskussionen oft vorgebrachte Risikofaktor ,Mehrsprachigkeit* konnte

in dieser Untersuchung nicht bestatigt werden. Zwar wurden Unterschiede in den
durchschnittlichen Testleistungen mehrsprachig und einsprachig aufwachsender
Kinder festgestellt, diese erwiesen sich aber als nicht signifikant. Die
geschlechtsspezifischen Unterschiede fielen ebenfalls nicht signifikant und zudem
geringer aus. Auffallig waren jedoch die zueinander kontraren Leistungsdifferenzen
zwischen mehrsprachig und einsprachig aufwachsenden Kindern in Abhangigkeit
vom Geschlecht. Wahrend einsprachige Madchen den mehrsprachig aufwachsenden
je nach Testtermin im Durchschnitt ca. 2 bis 4 Punkte Uberlegen waren, verloren die
einsprachigen Buben ihren (wenn auch nur geringen) Leistungsvorsprung vom
ersten zum zweiten Testtermin und erreichten auch bei den folgenden Terminen
nicht das Leistungsniveau der mehrsprachigen Buben. Ob dieses Ergebnis nun eher
im Sinne einer erfolgreichen Bewaltigung des multiplen Spracherwerbs seitens

mehrsprachig aufwachsender Buben oder einer zufallsbedingt leistungsschwachen
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Stichprobe exklusiv deutsch sprechender Buben zu interpretieren ist, bleibt allerdings
offen.

Dabei sollte die Mehrsprachigkeit allgemein nicht als isoliert wirkender Faktor in der
Entwicklung der Lesefertigkeiten betrachtet werden. SchlieRlich konnte bei PISA
2009 gezeigt werden, dass diesbezugliche Leistungsunterschiede, sofern Uberhaupt
vorhanden, je nach Land unterschiedlich ausgepragt sind (Herzog-Punzenberger &
Schnell, 2012). Die Autoren fanden heraus, dass in Osterreich etwas weniger als die
Halfte der sprachabhangigen Leistungsdifferenz bei der Lesekompetenz durch
soziookonomische Hintergrundfaktoren erklarbar sind. Fur zukunftige Projekte mit
dem MAZE Verfahren ware es daher angebracht, auch die Lebensumstande und den
Bildungshintergrund der Eltern mit zu erheben, um noch systematischer die

Ursachen fur Leistungsunterschiede in den Lesefertigkeiten nachweisen zu kénnen.

7.3 Ausblick
Dieser (nach Kenntnisstand des Autors) erste wissenschaftliche Einsatz der MAZE

Prozedur in Osterreich, lieferte wichtige Erkenntnisse zu den Qualititen und
Potentialen dieses Verfahrens. Zwar werden die Grundregeln zur Konstruktion
aquivalenter Parallelversionen erst mit zunehmender Erfahrung und Geubtheit
einfacher anzuwenden, sodann ergeben sich aber aufgrund der Moglichkeit von
Langzeitstudien deutlich mehr Anwendungsfelder als bei vielen anderen Lesetests,
von denen nur ein oder zwei Versionen vorliegen. Durch eine Erweiterung des MAZE
Textpools konnten die Leseleistungen objektiv und engmaschig uber ein ganzes
Schuljahr oder sogar noch langer beobachtet werden und den Lehrpersonen zeitnah
Hinweise liefern, von welchen Lehrmethoden ihre Schuler besonders profitieren. Die
hohe Augenscheinvaliditat dieses Testverfahrens fur Lehrpersonen, sowie der
geringe Zeitaufwand liefern daruber hinaus eine gute Grundlage fur dessen
flachendeckende Etablierung im Unterricht.

Sollte sich der MAZE Test (z.B. durch Extremgruppenvalidierung) als geeignetes
Instrument zur Feststellung einer Leseschwache erweisen, so konnte man ihn als
aulderst zeiteffizientes Screeningverfahren grof¥flachig einsetzen. Zudem verlangen
Anwendung und Auswertung dieses Verfahrens kaum nach wissenschaftlich-
psychologischem Vorwissen und koénnen somit nach einer entsprechenden

Einschulung dem Lehrpersonal selbst Gberlassen werden.
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Derartigen Projekten musste jedenfalls noch eine ausfuhrlichere Validierung anhand
von differenzierten Leseverstandnistests vorangehen, um aufzuklaren, welche

Teilaspekte des Leseverstandnisses mit MAZE vorwiegend erfasst werden kdnnen.
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9 Anhang

9.1 Zusammenfassung (deutsch)
In diesem Projekt wurde ein neuer Leseverstandnistest auf Basis der im deutschen

Sprachraum bisher wenig beachteten MAZE Technik erstellt, und auf seine Eignung
fur die schulische Lernverlaufsdiagnostik bei 149 Schilern der vierten Schulstufe
Uberpruft. Dabei handelt es sich um eine spezielle Form von Liuckentexten, die im
Multiple-Choice Format von den Probanden gelost werden sollen. Die Entwicklung
erfolgte nach den Grundsatzen des Curriculum-Basierten Messens nach Deno
(2003), mit dem Ziel, auch kleinere Leistungsveranderungen, wie sie sich in
Zeitintervallen von nur vier Wochen ergeben konnen, zeiteffizient und genau zu
erfassen. Um die Aquivalenz der dafiir notwendigen Parallelversionen zu
gewahrleisten, wurde die Lesbarkeit der Texte mit Hilfe der 3. neuen Wiener
Sachtextformel (Bamberger & Vanecek, 1984) quantifiziert und auf ein homogenes
Niveau gebracht.

Der MAZE Test erwies sich als hinreichend sensibel, um signifikante
Leistungsveranderungen auch bei kurzen Zeitintervallen festzustellen. Wahrend
jeder einzelne Text die fur Leistungstests geforderte Retestreliabilitat von r = 0,80
mehr als erfullen konnte, lagen die Werte fur die Paralleltestreliabilitat mit
durchschnittlich r = 0,732 hinter den Erwartungen zurick. Dies lag vermutlich an
einer zu kurz gehaltenen Ubungsphase und einzelnen Items mit unerwartet niedriger
Lésungswahrscheinlichkeit. Des weiteren zeigte sich eine hohe Korrelation zwischen
dem MAZE Test und dem Salzburger Lese-Screening (SLS), als Indikator fir die
basale Lesefahigkeit.

Aulerdem ergab sich eine signifikante Wechselwirkung zwischen dem Geschlecht
und der Sprachkenntnis der Pbn, welche sich in deutlich unterscheidbaren
Leistungsverlaufen und Leistungsdifferenzen zwischen ein- und mehrsprachig

aufwachsenden Kindern in Abhangigkeit vom Geschlecht aul3erte.
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9.2 Abstract (english)
In this project, a new reading comprehension test was developed with the MAZE

procedure, which is still hardly recognized in German applied research. Its adequacy
for measuring reading comprehension growth over time was tested on a sample of
149 students of 4" class primary school. The MAZE procedure is a particular kind of
cloze, which includes a high number of multiple choice items. The development of
this test was based on the principles of Curriculum-Based Measurement (Deno,
2003), with the goal of being able to identify even very small changes in reading skills
reliably and efficiently, that occur within short intervals of time (4 weeks). To ensure
equivalence of the test forms (of the same task), the readability of the texts was
assessed, using the “3.neue Wiener Sachtextformel” (Bamberger & Vanecek, 1984)
— a formula for quantifying the reading ease through several text related factors.

The MAZE test proved to be sufficiently sensitive for identifying significant changes in
students reading skills for short intervals if time! A retest-reliability of above r = 0,80
was achieved for every single test form, but on the other hand the equivalence of the
four forms didn’t fulfill the expectations with a mean of r = 0,732, being below the
aforementioned limit. This was probably due to the (insufficiently) short introduction
to the new test procedure and a few exceedingly difficult items.

The MAZE Test also showed a high positive correlation to the SLS, a test for
measuring reading speed and also an indirect indicator for reading comprehension.
Furthermore there seemed to be an interaction between sex and the habitual
language use, resulting in a differentiated skill progression for single- and multi-

language users according to sex.
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9.3 Fragenkatalog fiir Schiiler

Bitte lies Dir diese Fragen genau durch und beantworte sie:

Wie viele Jahre bist du alt?

Bist du ein Bub oder ein Madchen?

Welche Sprachen sprichst du?

Welche Sprache(n) sprichst du mit deiner Mutter?

Welche Sprache(n) sprichst du mit deinem Vater?
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9.4 MAZE - Instruktion
(Ubungstext ,Nilpferd“ austeilen)

Ihr habt in der Schule sicher schon mal Lickentexte gesehen, wo ihr an bestimmten
Stellen das passende Wort reinschreiben musstet. Heute machen wir etwas
Ahnliches.

Wer von euch will mir den ersten Satz des Textes vorlesen, den ich euch mitgebracht

habe? Ja bitte, und die anderen lesen bitte still mit.

,Dankeschon!”

Wie ihr sehen konnt steht ungefahr in der Mitte des Satzes eine eckige Klammer in
der 3 Worter drinstehen. Eure Aufgabe ist es, genau das Wort einzuringen, das am

Besten an diese Stelle des Satzes passt.

Also wer kann mir sagen welches Wort hier am besten reinpasst?
»Ja richtig!

Wer will mir den zweiten Satz vorlesen?

Welches Wort passt am Besten in die erste Klammer?

Welches in die Zweite?

=> bei Problemen: Hinweis dass manche Klammern schon recht schwierig sind.

Denkt daran: in jeder Klammer ist immer nur 1 Wort wichtig!
Den Rest dieses Ubungstextes bearbeitet jetzt bitte jeder alleine und wir vergleichen

dann die Losungen.
Es kann passieren, dass ihr plotzlich merkt, dass ihr eigentlich ein anderes Wort in

einer Klammer einringen wolltet. In diesem Fall streicht das falsch eingeringte Wort

durch und ringt das Richtige ein.
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....nach dem Vergleich....

Wie ich sehe habt ihr alle verstanden wie der Text funktioniert. Fur den Text, den ihr
jetzt bekommt habt ihr 2:30. Minuten Zeit. Es ist vollig normal, wenn ihr in dieser Zeit
nicht fertig werdet, denn der Text ist wirklich sehr lang. (Auch Erwachsenen gelingt

das meistens nicht.). Versucht also moéglichst genau, aber auch schnell zu arbeiten!
Auf ,LOS" dreht ihr bitte das Blatt um und beginnt zu arbeiten. Und auf ,STOP* hort

ihr auf und legt sofort die Stifte weg. Anschlie3end sollt ihnr dann noch euren Code

unten rechts eintragen.
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9.5 Probandencode und Ubungs-MAZE Text ,,Nilpferd“

CODE: _ L .
Ersten 2 Buchstaben Ersten 2 Buchstaben Der Tag an dem
deines Vornamens deines Familiennamens du geboren bist
Beispiel:
Code: HAWI 10

N

HANNES  WITTEK 10.Marz

Bitte schreibe jetzt oben deinen Code hin!

Ubungstext: Das Nilpferd

Das Nilpferd ist eines der gréf3ten [am - zum - Kamm] Land lebenden Saugetiere. Sie leben
in [ein - wer - der] Nahe von Gewassern im mittleren und [natiirlich - siidlichen - blauen]
Teil Afrikas. Den Groliteil des Tages [klettern - gelingen - verbringen] Nilpferde schlafend
oder ruhend im Wasser. [Mai - Dabei - Um] sieht man zumeist ihre Augen, Ohren [und -
rund - weil] Nasenlocher aus dem Wasser herausragen. In [das - wer - der] Nacht kommen
die Nilpferde aus dem [lassen - Wasser - Buch] heraus und suchen nach Nahrung. Sie
[entfernen - verwandeln - Scheren] sich manchmal mehrere Kilometer vom Wasser

[dumm - da - um] ausreichend Graser zum Fressen zu finden.
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9.6 MAZE Text, Hase*

Der Hase

Hasen gehdren zu den Saugetieren und [man - kann - jemand] findet sie auf fast allen
Kontinenten. [Bauch - Auch - Sowie] in Osterreich sind sie heimisch. In [einem - er - der]
freien Natur werden sie Feldhasen genannt. [Sie - Nie - Wir] kdnnen bis zu 68 Zentimeter
lang [Pferden - werden - sehen], haben groRe Ohren und lange Hinterbeine. [Damit - Ohne
- Schnitt] kdnnen sie sehr schnell laufen und [von - Riss - bis] zu 2 Meter hoch springen.
Ihr [Uberstellen - Riickenfell - Kran] ist zumeist braun, grau und etwas [merklich - kiihl -
gelblich]. Die Farben kdnnen sich aber auch [vermischen - gehen - fischen]. Kopf und
Brust sind hellbraun und [eine - Fass - das] Fell am Bauch ist cremeweil3. Wenn [sie - wie -
euch] eine Gefahr erkennen, dann dricken sie [mir - Licht - sich] zum Schutz in eine
Erdmulde und [Kuchen - versuchen — schauen] mdglichst ruhig zu sitzen. Nur wenn [die -
Vieh - ein] Gefahr zu grof® wird, ergreifen sie [dem - die - Knie] Flucht. Sie sind meist in der
[lacht - Zeit - Nacht] und zur Dammerung aktiv. Im Spatwinter [Hund - und - aber] Frihling
sieht man sie auch am [Tag - lag - Monat]. Sie fressen die grinen Teile von [Glanz -
Dingen - Pflanzen], aber auch Knollen und Wurzeln. Im [hinter - Winter - Woche] ernahren
sie sich von der Rinde [junger - Hunger - eckiger] Baume.

Die Feldhasen leben normalerweise als [verldngern - Einzelganger - Leute], aber in der
Paarungszeit suchen die [Mannchen - scheren - Végel] nach einer Partnerin. Dabei kann
es [neben - mischen - zwischen] den Mannchen zu Streitereien kommen. Sie [Magen -
rennen - jagen] sich gegenseitig und boxen einander mit [den - einen - wen] Vorderpfoten.
Die Feldhasen sind auch mit [Danen - die - den] Hauskaninchen verwandt. Diese werden
von vielen [Katzen - Marchen - Menschen] daheim als Haustiere gehalten. Anders als [das
- die - wie] Feldhasen leben Kaninchen lieber gemeinsam als [Paar - nah - Packung] oder
in Gruppen. Man halt sie [darin - im - nimm] Ka&fig oder drauf3en in einem Gehege. [riechen

- Kaninchen - Bienen] gibt es in sehr vielen Farben [und - Mund - damit] mit
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unterschiedlich langem Fell. Sie sind [auch - Bauch - da] deutlich kleiner als ihre frei

lebenden [Verwandten - ernannten - Dinge].
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9.7 MAZE Text ,,Wolf*

Der Wolf

Der Wolf gehort zu den Raubtieren [sowie - und - Mund] ist mit den Hunden verwandt.
Wolfe [springen - leben - Mdhnen] im Rudel, welches zumeist aus einem [Wecker -
Elternpaar - elegant] und dessen Nachkommen besteht. Das Elternpaar [ist - tut - Mist] im
Regelfall dominant gegenuber den Jungtieren. [Mager - Weil - Daher] kommt es auch zu
keinen Rangkampfen [zwischen - Kirschen - (iber] den Tieren. Sobald die Jungtiere
geschlechtsreif [konnen - Rind - sind], verlassen sie ihre Eltern. Anschlieend machen [er
— sie - nie] sich auf Partnersuche, um selbst eine [Familie - fliegen - Lilie] zu griinden. Sie
sehen so ahnlich [Maus - darin - aus] wie grole Haushunde, haben aber einen [langeren -
Kerker - holzernen] Korper und ihre Brust liegt hoher. [Wir - Sie - Knie] haben einen recht
groflen Kopf mit [einer - deiner - Leimen] breiten Stirn, sowie einen buschigen Schwanz.
[Ohne - Hahn - Da] es bei den Wdlfen sehr viele [Unterarten - vermarkten - Kanten] gibt,
sehen sie in manchen Landern [gehen - schleunig - deutlich] anders aus, als in Europa.
Zum [Beispiel - Freispiel - Sache] hat der Polarwolf in Grénland ein [Heuriger - deutlich -
brennend] langeres, weilles Fell. Damit ist er [im - nimm - links] Schnee gut getarnt und
kommt mit [das - Meer - der] Kalte gut zurecht.

Wolfe sind Fleischfresser [und - Hund - weil] gehen im Rudel auf die Jagd. [Kuh - Zu - An]
ihrer Beute zahlen zum Beispiel Hirsche [und - Schlund - weil] Elche. Aber auch Hasen und
andere [Beine - kleine - leere] Pflanzenfresser werden von ihnen erlegt. Wenn [Vieh - uns -
sie] nicht genug Nahrung in ihrem Revier [finden - saugen - lindern], dann fressen sie auch
Abfall oder [die - den - Mine] Uberreste bereits toter Tiere. Sie verlassen [euch - nicht -
sich] bei der Nahrungssuche sehr stark auf [euer - ihren - wirren] guten Geruchssinn. Im
Zoo verhalten sich [Woélfe - Hohlen - Leitern] im Rudel oft anders, als in [Eier - glatter -
freier] Wildbahn. Es kann zu Rangkampfen in [Meer - der - den] Gruppe kommen. Das

Rudel wird dann [schlicht - schon - nicht] mehr unbedingt von einem Elternpaar angefuhrt.
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[Hier - Bier - Unter] wird das Tier zum Anflihrer, das [riecht - sich - ihn] gegen die anderen

im Kampf durchsetzt.
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9.8 MAZE Text, Haushuhn*

Das Haushuhn
Das Haushuhn wird bei uns meistens [schwierig - einfach - Eintracht] als Huhn

bezeichnet, und auf Bauernhdfen [gehalten - verhindert - verwalten]. Das
Mannchen wird Hahn genannt und [den - was - das] Weibchen nennt man Henne.
Die Federn [der - mehr - dessen] Huhner kdnnen viele verschiedene Farben haben.
[Gegen - Kanzlei - Dabei] ist das Gefieder der Hahne prachtiger, [falls - als - von]
das der Hennen. Auch der rote [wann - Mais - Kamm] am Kopf der Tiere ist bei [den
- wehen - einer] Mannchen merkbar groRer. Aulderdem unterscheidet sich [er - eine
- der] Hahn von der Henne durch seinen [sichelformigen - lauten - Stein]
Schwanz. Weltweit sind mehr als hundert [Terrassen - Dinge - Hiuhnerrassen]
bekannt und es werden immer wieder [neue - Reue - schiefe] gezlchtet. Sie sind
zum Beispiel mit [stehen - einem - den] Fasanen und Pfauen verwandt. Das Krahen
[des - dessen - einer] Hahnes dient zur Markierung seines Reviers [Schlund - und
- hingegen] man hort ihn zumeist zum Sonnenaufgang, [zur - Lurch - am]
Mittagszeit und am Abend. Grundsatzlich kdénnen [ihr - nie - sie] aber zu jeder
Tageszeit krahen. Das [Gackern - albern - Laufen] ist eine Lautaul3erung, die man
bei [keinem - allen - Quallen] Hihnern haufig hort, und vielfaltige Bedeutungen [ist
- matt - hat]. Sie kbnnen damit einander vor Gefahren [warnen - singen -
Schaben], anderen Hihnern drohen oder sie anlocken. [Darunter - Mischen -
Zwischen] den Hluhnern herrscht eine Hackordnung. Dabei [dampfen - kampfen -
lesen] sie zum Beispiel um den hochsten [Schlafplatz - Katze - Schatz] im Stall.
Um solche Rangkampfe zu [lesen - vermeiden - erteilen], werden ihre Sitzstangen

in mdglichst gleicher [Hohe - Lowe - Teller] montiert. In der freien Wildbahn fressen
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[friher - Bilder - Hihner] sowohl Gras und Kérner, wie auch [Insekten - erwecken
- Wolken] und Schnecken. Sogar Mause zahlen manchmal [Kuh - zu - am] ihren
Beutetieren. Bei der Suche nach [Tasten - Nahrung - Mahnung] scharren sie oft mit
den FuRen [daneben - Kauf - auf] dem Boden. Auf Bauernhdéfen werden sie
[dagegen - erlegen - oder] meist mit Kornerfutter ernahrt. Hihner kdnnen [Riss -
bis - von] zu 300 Eier im Jahr legen, [wenn - renn - dabei] man sie ihnen
regelmaldig wieder wegnimmt. [Fenster - Kosten - Ansonsten] briten sie ihre Eier

aus, was [ungefahr - Verkehr - ganz] drei Wochen dauert.
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9.9 MAZE Text , Elefant”

Der Elefant

Elefanten sind die grof3ten, am Land [schreibenden - lebenden - elende]
Saugetiere. Schon bei der Geburt wiegen [sie - Knie - wir] knapp hundert Kilo. Im
Erwachsenenalter konnen [nie - ihr - sie] eine Schulterhbhe bis zu vier Metern
[erreichen - trinken - Eiche] und funf Tonnen schwer werden. Man [schreibt -
erkennt - entkernt] sie vorallem an ihrem langen Russel [und - Mund - aber] an
den StolRzahnen. Der Russel wird [auf - Mohn - von] ihnen auf viele verschiedene
Weisen genutzt. [Es - Sie - Reh] atmen nicht nur durch ihn, sondern [nutzen -
Stutzen - zaubern] ihn auch zum Riechen, Tasten und [Schleife - lesen - ergreifen]
von Nahrung. Zum Beispiel rei3en sie [um - damit - Bandit] Grasbuschel aus dem
Boden, um sie [zu - Kuh - auf] fressen. Aufgrund der starken Muskeln im [kiussen -
Glas - Russel] konnen sie sich sogar gegen Feinde [verteidigen - geheiligt -
stehlen]. Ihre langen Sto3zahne bestehen aus Elfenbein [rund - weil - und] werden
ebenfalls als Waffe eingesetzt. Aullerdem [sitzen - kdnnen - fohnen] sie damit die
nahrhafte Rinde einiger [Fenster - Baumsorten - Traumort] abkratzen.

Wegen ihrer Grof3e und dem [neben - Haus - Leben] in einer Herde, haben sie nur
[wenige - ewige - Leder] natlrliche Feinde. Eine Herde besteht aus [Kiihen -
Liedern - Muhe] und deren Kalbern. Sie wird von [leider - keinem - einer] alteren
und erfahrenen Leitkuh angefuhrt, die [ein - der - wer] Herde als Vorbild dient. Die
Mannchen [trennen - Menge - fliegen] sich im Alter von etwa zwdlf [planen -
Jahren - Haare] von der Herde und leben dann [Schmalz - gleich - als]
Einzelganger oder in losen Gruppen. In [der - ein - schwer] Brunftzeit suchen sie

wieder eine Herde [im - Hauch - auf], um sich zu paaren. Die GrofRe [bunt - und -
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aber] das Wanderverhalten der Herde richten sich [Krach - auf - nach] dem
Nahrungsangebot. Wenn es nur wenig [Nahrung - warum - Zahn] in ihrer Nahe gibt,
dann bilden [ihr - oder - sie] eher kleinere Gruppen. Sind Graser und [Blatter -
reden - Kabel] im Uberfluss vorhanden, dann bilden mehrere [Miene - Familien -
viele] eine grol3e Herde. In trockenen Gebieten [legen - Regen - kauen] sie oft
lange Strecken zurtick, um [Rechner - Nahrung - Mahnung] zu finden. Diese Wege

werden auch [ElefantenstralBen - verlassen - Katzen] genannt.
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9.10 Lesbarkeitsindex fiir Texte aus Schulbiichern

LASSO Lesebuch 4 LASSO Lesebuch 3
4.KI. 3.KI.
S. 35- S. S.

S.72-73 | S.144 | S.120 36 S. 89 S.68-69| 130 | S.19 | S.48 | 107
Variable I A A A I D N R
Anzahl Satze 65 25 26 38 15 51 46 30 19 29
Anzahl Silben 720 600 | 627 723 345 593 626 | 381 324 649
Anzahl Worter 525 372 329 424 216 352 419 | 242 197 381
Worter mit mind. 3
Silben 29 52 53 71 30 39 29 33 26 58
Satzlange (Worter): 8,08 14,88 12,65 11,16 14,40 6,90 9,11 8,07 10,37 13,14
Wortlange (in Silben): 1,37 1,61 1,91 1,71 1,60 1,68 1,49 1,57 1,64 1,70
Anteil Mehrsilbiger
(>=3 Silben): 552 13,98 16,11 16,75 13,89 11,08 6,92 13,64 13,20 15,22
Flesch (Amstad) = 91,69 | 70,77 | 55,86 | 69,09 | 72,16 74,55 | 83,49 (79,83 | 73,42 | 67,21
3.nWS = 2,06 5.86| 6,07 597 | 5,74 3,48| 2,67| 446 4,77| 5,90

Durchschnitt 3.Klasse Flesch 75,70
WSTF 4,26

Durchschnitt 4.Klasse Flesch 71,91
WSTF 5,14

9.11 Lesbarkeitsindex fiir MAZE Texte

HASE WOLF HAUSHUHN ELEFANT

Variable
Anzahl Satze 23 20 21 20
Anzahl Silben
Anzahl Worter 252 251 255 253
Worter mit mind. 3
Silben 36 37 36 34
Satzlange (Worter): 10,96 12,55 12,14 12,65
Anteil Mehrsilbiger
(>=3 Silben): 14,29 14,74 14,12 13,44

3.nWS = 5,21 5,64 5,38 5,28
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