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Lesefertigkeiten testen und fordern

1. Einleitung

Wie sich in den PISA-Studien gezeigt hat, stellen Kinder mit Migrationshinter-
grund heute ca. 30% der Schiilerpopulation. Des Weiteren hat sich herausge-
stellt, dass die sprachlichen Voraussetzungen dieser Kinder hiufig nicht denen
der gleichaltrigen deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiiler entsprechen. In
der Regel witken sich die sprachlichen Defizite auch negativ auf den Wissens-
erwerb in den anderen Schulfichern und damit auf die Schulleistung insgesamt
aus: Im Verstehen von Fachtexten und beim Losen von Aufgaben mit naturwis-
senschaftlichen Inhalten zeigten sich in den PISA-Studien deutliche Schwichen
bei den SchiilerInnen mit Migrationshintergrund. Die Folge nicht rechtzeitig
erkannter und behobener sprachlicher Schwierigkeiten ist Schulversagen. Recht-
zeitiges Fordern bedeutet dagegen, auch die intellektuellen Ressourcen der mehr-
sprachigen Kinder zum Nutzen der Gesellschaft zu erhalten (vgl. auch Baur &
Spettmann 2006).

Aus diesen Griinden ist es erforderlich, zuverldssige und 6konomische Tests zu
entwickeln, die es ermdglichen, den Férderbedarf im Deutschen als Zweitspra-
che (DaZ) friihzeitig zu erkennen und die Leseentwicklung zu verfolgen. Fiir
den Einsatz in diesem Bereich hat sich in unseren Untersuchungen der C-Test als
geeignet erwiesen. Dieser wurde in den letzten Jahrzehnten griindlich erforsche
und vor allem zur Bestimmung einer allgemeinen sprachlichen Kompetenz ein-
gesetzt (vgl. Grotjahn 1992, 1994, 1995, 1996, 2002, 2006; Coleman, Grotjahn
& Raatz 2002). Fiir den Bereich DaZ wurden z. T. adressatenspezifisch adaptier-
te Formen entwickelt (vgl. Baur & Meder 1994; Baur, Grotjahn & Spettmann
2006; Baur & Spettmann 2007 a und b; aber z. B. auch Siifimilch 1985; Raatz
& Klein-Braley 1992; Wockenfuf! & Raatz 2006; vgl. auch Baur & Spettmann
2008).

Der C-Test ist vor allem als Instrument zur Feststellung des Sprachstandes er-
wachsener Fremdsprachen-Lerner bekannt geworden (vgl. Grotjahn 1992, 1994,
1996, 2002; Coleman, Grotjahn & Raatz 2002 sowie Grotjahn 2006) und wird
hier zur globalen Bestimmung der Sprachkompetenz eingesetzt. Im Bereich DaZ
sehen wir den C-Test dagegen in erster Linie als Instrument an, mit dem Lese-
kompetenz und Textverstindnis iiberpriift werden kénnen. Unser Ziel ist es in
diesem Zusammenhang, den C-Test als Test- und auch als Férderinstrument fiir
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das Lesen weiter zu entwickeln. Ein Schwerpunkt unserer Arbeit liegt dabei im
Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe und im Beginn der Sekun-
darstufe. Denn hier ist es besonders wichtig zu erkennen, ob die Lesekompetenz
ausreichend ausgebildet worden ist, um den Wissenserwerb in den Fichern auf
der Basis von geschriebenen Texten zu erméglichen oder ob Fordermafinahmen
zu ergreifen sind, um diese Fahigkeit auszubilden (vgl. auch Baur & Spettmann
2007b sowie Baur & Spettmann 2009).

Da die individuelle Sprachaneignung sowohl bei muttersprachlichen (im Sin-
ne von deutsch monolingualen) als auch bei zwei- und mehrsprachigen Kin-
dern zufrieden stellend sowie nicht zufrieden stellend verlaufen kann (vgl. Ehlich
2005, 15), werden die C-Tests im gesamten Klassenverband durchgefiihrt. So
wird die von EHLICH kritisierte ,bisherige Fixierung auf Migrantenkinder als
»Lroblemgruppe“ (vgl. Ehlich 2005, 16) vermieden. Unsere Ergebnisse belegen,
dass durchaus auch bei monolingual deutschen Kindern sprachliche Férderbe-
darfe bestehen und dass mehrsprachige Kinder nicht grundsitzlich sprachliche
Auffilligkeiten im Bereich des Deutschen zeigen (vgl. auch Baur & Spettmann
(2007b).

2.Vorstellung des Testformates

Der C-Test ist ein schriftlicher Test, der aus vier kurzen, in sich geschlossenen,
nach einem bestimmten Muster manipulierten Texten besteht. Deshalb sollte er
in der Regel erst nach Festigung einer grundlegenden Lese- und Schreibkompe-
tenz, also etwa ab der Klassenstufe vier eingesetzt werden. Die Grundlagentexte
stammen bei den von Baur und Spettmann in der Schule verwendeten C-Tests
aus Schulbiichern der unter der Probandengruppe liegenden Klassenstufe. So
besteht ein Test z. B. fiir die Klassenstufe sechs aus Schulbuchtexten fiir die
Klassenstufe fiinf. Dadurch wird sichergestellt, dass die Textinhalte dem Wis-
sen der Adressatengruppe entsprechen. Abbildung 1 gibt ein Beispiel fiir einen
C-Teiltest fiir die Klassenstufe sechs, in dem auch das Tilgungsschema sichtbar
wird. In jedem der vier Teiltexte wird ab dem zweiten Satz die hintere Hilfte
jedes dritten Wortes geléscht. Wenn der Text zwanzig Liicken enthilt, folgt ein
abschliefender, ungetilgter Satz. Dieser gibt zusammen mit der Uberschrift und
dem einleitenden, tilgungsfreien Satz in jedem der vier Texte den kontextuellen
Rahmen vor, der es den Schiilern erleichtern soll, die insgesamt achtzig Liicken
eines C-Tests moglichst korrekt zu erginzen. Auf die technische Seite der Ent-
wicklung der Tests wird in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen (zur Kon-
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struktion von C-Tests fiir den Einsatz im schulischen Bereich vgl. auch Baur &
Spettmann 2007a, S.114-118; Baur & Spettmann 2009).

‘Wias machen wir am V’ocl:nene:m:leP

,Manna ‘wohnt in Dmsburg Zociinal 1m ]a _ bekommt sie
Bes__ von ihrem net - Cousin Kevin und
sei __ Mutter aus Munchen F_ _ das nichste Wo-
chenen_ __ plant Marina mit ih______ Eltern zusam-
men, W_____ man gemeinsam untern  konnte. Sie
scha___ _sich die Freizeitangeb_ der Stadt a =
Marina uberlegt, ob s mit Kevin cine Bootsfa___ ; auf
dem FL_ oder einen Ausfl inden Z__ oder
einen Bum durch die Inncnst : machen soll.

Al gcfallt ihr. Sie kann sich einfach mcht entscheiden.

Abb. 1: Beispiel fiir einen allgemeinsprachlichen C-Test (Teiltest) fiir die Klassenstufe sechs

Um solche nach dem Prinzip der reduzierten Redundanz ,manipulierten Texte
zu rekonstruieren, miissen die Testpersonen beim Lesen ihre allgemeine Sprach-
kompetenz aktivieren, aber auch spezifische Lesestrategien einsetzen. Je grofer
die Lese- und Schreibkompetenz eines Probanden ist, desto besser wird der C-
Test gelost. Die Testergebnisse liefern valide Aussagen iiber den Grad der allge-
meinen mit Lesen und Schreiben verbundenen Sprachfihigkeit der getesteten
Schiilerinnen und Schiiler.! Durch die Festlegung der Losungen und Losungs-
varianten wird eine objektive Auswertung erméglicht. Der Test bringt somit im
Vergleich zu vielen anderen schulischen Testverfahren (Klassenarbeiten, Diktate,
Aufsitze usw.) wesentlich objektivere Ergebnisse hervor. Zudem wurde in an-
deren Untersuchungen gezeigt, dass der C-Test hohe Korrelationen mit weitaus
aufwindigeren Testverfahren aufweist (vgl. Grotjahn 1995; Arras, Eckes & Grot-
jahn 2002; Grotjahn, Klein-Braley & Raatz 2002; Grotjahn 2004 sowie Eckes
& Grotjahn 2006). Nicht zuletzt aus diesem Grund hat sich der C-Test als ein
okonomisches Testinstrument erwiesen, bei welchem hinsichtlich der Testerstel-
lung, Testdurchfithrung und -auswertung der Aufwand und das Ergebnis in ei-
nem duflerst 6konomischen Verhiltnis zueinander stehen. Besonders der geringe
Durchfithrungsaufwand von ca. zwanzig Minuten und die Tatsache, dass nach ent-
sprechender Instruktion die Tests von den Lehrkriften selbst ausgewertet werden

1 - zur Validitit von C-Tests vgl. Grotjahn, Klein-Braley & Raatz 2002; Eckes & Grotjahn
2006; Kontra & Kormos 2006 u.a.
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kénnen, macht dieses Testformat fiir den Einsatz in Schulen besonders attraktiv
(vgl. auch Baur & Spettmann 2007b, 2008, 2009).

3. Durchfiihrung des C-Tests

Im Folgenden wollen wir davon ausgehen, dass ein bereits normierter Test vor-
liegt, der in einer Klasse finf eingesetzt werden soll. Damit die Durchfiihrungs-
bedingungen fiir alle Schiiler méoglichst gleich sind, werden den Lehrkriften
entsprechende Instruktionen zur Verfiigung gestellt. Die erste grundlegende Re-
gel besteht darin, dass den Schiilern die Testbogen immer in gleicher Form zu
reichen sind. Ein C-Testset DaZ fiir die Schulstufen vier bis sieben besteht aus
insgesamt fiinf DinA4-Seiten im Querformat. Die erste Seite stellt das Deckblatt
dar. Auf dem Deckblatt werden die folgenden Daten der Testpersonen erho-
ben: Schiiler bzw. Schiilernummer (wenn weitere anonymisierte Auswertungen
durchfithrt werden sollen), Stadt, Schule, Klasse, Alter, Geschlecht sowie An-
gaben zur Mehrsprachigkeit (Sprichst du in deiner Familie noch eine andere
Sprache als Deutsch? Wenn ja, welche? Welche Sprache sprichst du meistens mit
deiner Mutter? Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater?). Auf den
nichsten vier Seiten befinden sich die vier Teiltests in vorgegebener Reihenfolge.
Die vollstindigen Testsets sind den Schiilern spiter in gehefteter Form vorzule-
gen.

Wie bereits erwihnt, soll der C-Test im gesamten Klassenverband durchge-
fithrt werden, damit die Lehrperson alle Schiiler in Relation zueinander beurtei-
len kann. Fiir die Durchfithrung des Tests ist eine Doppelstunde zu reservieren.
Da die Schiiler in der Regel nicht mit C-Tests vertraut sind, ist das unbekannte
Testformat von der Lehrkraft einzufithren. Zu diesem Zweck wird ein auf Folie
gedruckeer Teiltest, der nicht in dem eigentlichen Testset fiir die Klassenstufe
enthalten ist, am Tageslichtprojektor gemeinsam gel6st. Die Lehrperson erklirt,
dass es bei der bevorstehenden Aufgabe darum geht, die fehlenden Teile der Wor-
ter zu erginzen und auf den Linien einzutragen. Die Schiiler sollten auch darauf
hingewiesen werden, dass sie sich nicht zu lange an einer einzelnen Liicke, die sie
nicht fiillen kénnen, aufhalten, sondern nach Maglichkeit weiterlesen und zur
nichsten Liicke {ibergehen sollten. Noch offene Liicken kénnten, wenn zeitlich
méglich, bei einem zweiten Lesen bearbeitet werden. Nachdem der Beispieltest
gemeinsam geldst und ggf. auftretende Fragen seitens der Schiiler geklirt wur-
den, werden die Testbégen mit der Bitte noch nicht umzublittern an die Schiiler
verteilt. Damit keine Schiilerdaten verloren gehen, sollte das Ausfiillen des Deck-
blattes ebenfalls gemeinsam und Schritt fiir Schritt vorgenommen werden. Da-
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nach werden die Probanden dazu aufgefordert, die Texte innerhalb der nichsten
zwanzig Minuten nacheinander zu bearbeiten. Durch die Konzentration auf die
Aufgabe geht den Schiilern in der Regel das Zeitgefiihl verloren, weshalb sie alle
finf Minuten daran erinnert werden sollten, zu der Bearbeitung des nichsten
Teiltests (am besten nennt man die Uberschrift des jeweiligen Teiltests, damit
keine Missverstindnisse entstehen) tiberzugehen. Nach zwanzig Minuten ist die
Testphase beendet und die Bégen werden eingesammelt (vgl. auch Baur & Spett-
mann 2008)

4. Auswertung des C-Tests

Die Tests werden in einem nichsten Schritt mic Hilfe einer Exceltabelle aus-
gewertet. Auf eine ausfithrliche Darstellung des Auswertungsverfahrens soll an
dieser Stelle verzichtet werden (vgl. hierzu Baur & Spettmann 2007b, S. 77-82).
Zusammenfassend lisst sich sagen, dass pro Testperson zwei Ergebniswerte er-
mittelt werden. Der Richtig/Falsch-Wert (R/F-Wert), der durch die Menge der
semantisch, orthografisch und grammatikalisch korrekt erginzten Liicken ermit-
telt wird, gibt Auskunft iiber den Grad der allgemeinen sprachlichen Kompetenz.
Das heif3t, pro Liicke kann ein Punkt erzielt werden, wenn das Wort erkannt und
die Erginzung formalsprachlich korrekt umgesetzt wurde. Dem gegeniiber steht
der Worterkennungswert (WE-Wert), welcher den Grad der rezeptiven sprach-
lichen Kompetenz anzeigt und aus der Menge der semantisch korreke erginzten
Liicken ermittelt wird. Das heifit, pro Liicke kann ein Punkt erzielt werden,
wenn das Wort erkannt, jedoch in irgendeiner Weise formalsprachlich nicht kor-
rekt erginzt wurde, also orthografische oder grammatikalische Fehler aufweist.
In einem C-Test mit insgesamt achtzig Liicken kénnen folglich maximal achtzig
R/F- und achtzig WE-Punkte erreicht werden. Die Differenz zwischen diesen
beiden nebeneinander stehenden Werten, sichtbar gemacht durch den so ge-
nannten Differenzwert (Dif-Wert), spiegelt das Verhilenis zwischen den produk-
tiven und rezeptiven sprachlichen Fihigkeiten eines Schiilers wider (vgl. auch
Baur/Spettmann 2009).

5. Die Darstellung der Testergebnisse
Eingehender betrachtet werden sollen die Schiilerergebnisse, die Ergebnisinter-

pretationen sowie die Fordermafinahmen, die in den einzelnen Fillen zu ergrei-
fen wiren. Die Testergebnisse einer Klasse werden tabellarisch dargestellt (vgl.
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Abb. 2). Auf der Ebene der individuellen Diagnose lassen die Ergebnisse erken-
nen, wo ein bestimmter Schiiler innerhalb des Klassen-Rankings verortet ist, wie
seine Fihigkeiten einerseits hinsichdich des Textverstindnisses (WE-Wert) und
andererseits in Bezug auf die allgemeine Sprachfihigkeit und Sprachrichtigkeit
(R/F-Wert) ausgebildet sind, also in welchem Verhiltnis seine rezeptiven und
produktiven Sprachfertigkeiten zueinander stehen (Dif-Wert) und schliefSlich,
ob méglicherweise Forderbedarfe vorliegen (vgl. Abb. 3). Letzteres ist nur mit
standardisierten C-Tests moglich, fiir die ein Referenz-Norm-Wert ermittelt
wurde. Die Referenz-Norm-Werte werden ausschliellich aus der durchschnittli-
chen Lasungsquote (R/F) der monolingual deutschen Schiilergruppe ermittelt,
da es unserer Meinung nach ein Fehler wire, ,die Norm fiir Lesefihigkeit nicht
an die altersgemif} ausgebildete Lesekompetenz monolingualer SchiilerInnen zu
koppeln, weil dadurch in Abhingigkeit von dem Anteil mehrsprachiger Kin-
der in einzelnen Schulen oder Kommunen sehr unterschiedliche Referenzwerte
gebildet werden kénnten. Eine Abkoppelung von einer anhand der Entwick-
lung Monolingualer definierten Norm wiirde die Anforderungen an Kenntnisse
und Leistungen der Schiiler und damit das Anspruchsniveau im Leseverstindnis
(und wahrscheinlich auch in anderen Fertigkeitsbereichen) insgesamt absenken
und im internationalen Kontext von PISA gesehen den Abstand zwischen den
in Deutschland und in anderen Lindern erreichten Kompetenzen weiter ver-
groflern. (vgl. Baur, Grotjahn & Spettmann 2006, S. 394; Baur & Spettmann
2009).

Neben den Ergebnissen zeigt die Tabelle auch, ob es sich jeweils um einen
monolingual deutschen (ML) oder bilingualen bzw. mehrsprachigen (BL) Schii-
ler handelt. Auf der Ebene des Klassenergebnisses bildet die Tabelle die durch-
schnittliche Losungsquote der monolingual deutschen Schiiler der Klasse (R/F:
80,3 %) im Vergleich zum Referenz-Norm-Wert (R/F: 75,9 %) ab. Dariiber hi-
naus wird ebenso die durchschnittliche Losungsquote aller Schiiler der Klasse
(R/F: 68,4 %) daneben gestellt, was wiederum Vergleiche zwischen Parallelklas-
sen ermoglicht ( vgl. auch Baur/Spettmann 2009).
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Durchschnittliche Losungsquote (R / F)
Referenzwert 75,9 aller Deutsch-Monolingualen (ML), aller
Klassen 5 aller Gesamtschulen (GS)
Durchschnittliche "iF > RIF Durchschnittliche
Lésungsquote der ML 80,3 - 68,4 Losungsquote aller Schiiler
der Klas'se 5a der Schule x WE WE der Klas'se 5a der Schule x
in Prozent 90,1 808 in Prozent
Schiiler F-GR R/F-Wertin % | WE-Wert in % Dif-Wert ML /BL R-GR
15 A 93,8 97.5 3,7 ML 1
8 A 87,5 93,8 6,3 ML 1
1 A 86,3 88,8 2,5 ML 1
19 A 85,0 92.5 7S ML 1
3 B 81,3 92,5 11,3 ML 1
18 A 80,0 88,8 88 BL 1
16 B 78,8 90,0 11,2 ML 1
21 B 78,8 96,3 17,5 ML 1
25 A 78,8 85,0 6,3 BL 1
A 76,3 83,8 7.5 BL 1
B 75,0 86,3 11,3 BL 2
10 A 72,5 81,3 8,8 BL 2
13 B 71,3 87,5 16,2 ML 2
B 71,3 82,5 BL 2
© 9 o | 3
c e e T
C
E
E
E

Abb. 2: Beispiel fiir die Darstellung von Referenzwert und Klassenergebnissen sowie der
Rankingtabelle fiir die Klasse 5a einer Gesamtschule in NRW
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Ranking-Gruppen (R-GR) 1 bis 5

1 | Gber dem Referenzwert (GS, Klasse 5)

2 | unter dem Referenzwert - noch akzeptabel

hoher Forderbedarf

Forder-Gruppen (F-GR) A bis E
A | kein Forderbedarf
B | kein unmittelbarer Forderbedarf
srderbedarf im formalsprachlichen Bereich

Forderbedarf im Lese- und Textverstehen

als auch im formalsprachlichen Bereich

Abb. 3: Ranking-Gruppen 1 bis 5 und Férder-Gruppen A bis E.

6. Interpretation

Wie die C-Test-Ergebnisse zu interpretieren sind, wird in der Ranking-Tabelle
mittels der Spalten R-GR (Ranking-Gruppe) und F-GR (Férdergruppe) zum
Ausdruck gebracht. Das Klassen-Ranking basiert auf den R/F-Werten der Schii-
ler, welche durch die Zuordnung zu den Ranking-Gruppen 1 bis 5 im Verhiltnis
zu dem Referenznormwert (75,9 %) dargestellt werden (vgl. Abb. 3). Um vor-
ldufig grob einschitzen zu kénnen, in welchem sprachlichen Bereich ein Schiiler
Forderbedarf aufweist, miissen die R/F-, WE- und Differenzwerte der einzelnen
Schiiler in ihrem Verhaltnis zueinander gesehen werden. Dabei lassen sich die
Ergebnisse in fiinf Gruppen einteilen (vgl. Abb. 3). In welche dieser Gruppen ein
Schiiler einzuordnen ist, zeigt die Spalte F-GR der Rankingtabelle (vgl. Abb. 2;
vgl. auch Baur/Spettmann 2009).

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Schiiler niher betrachtet werden, um
beispielhaft zu erldutern, wie in unserem Beispiel die Zuordnung in die Gruppen
1 bis 5 sowie A bis E erfolgt und wie in der Praxis auf die Ergebnisse zu reagieren
wire.

Die Ergebnisse der Schiiler R-GR 1 (Nr. 15, 8, 1, 19, 3, 18, 16, 21, 25, 6) lie-
gen iiber dem Referenzwert von 75,9 Prozent. Die Ergebnisse der Schiiler R-GR
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2 (Nr. 4, 10, 13, 24) hingegen unterschreiten den Referenzwert. Da es immer
gewisse Varianzen gibt, werden Ergebnisse, die bis zu fiinf Prozent unter dem
Referenzwert liegen (also 70,9 %), noch als eine klassenstufengerechte Leistung
erachtet und als akzeptabel bewertet.? Bei der Mehrzahl der Schiiler dieser bei-
den Gruppen (Nr. 15, 8, 1, 19, 18, 25, 6, 10) liegt der Differenzwert unter zehn
(niedriger Dif-Wert in oberen Bereich), was davon zeugt, dass diese Schiiler iiber
eine ausgewogene allgemeine Sprach- und Lesekompetenz verfiigen und erwar-
tungsgemifl kein Forderbedarf vorliegt (F-GR A). Bei den iibrigen Schiilern der
R-GR 1 und 2 (Nr. 3, 16, 21, 4, 13, 24) hingegen liegt der Differenzwert iiber
zehn (hoher Dif-Wert im oberen Bereich), weshalb sie in die F-GR B einzusor-
tieren sind. Bei diesen Schiilern, die der Norm entsprechende R/F-Leistungen
aufweisen, liegt tatsichlich kein unmittelbarer Férderbedarf vor. Die Ergebnisse
zeigen jedoch, dass die rein rezeptive TexterschlieBungskompetenz deutlich iiber
der ,globalen® R/F-Leistung liegt (vgl. WE-Werte). In F-GR B befinden sich
folglich Schiiler mit guten Lesefihigkeiten, deren Leistungen im schriftlichen
Bereich aber durch Korrektur- und Strategiehinweise noch gesteigert werden
kénnten.

Schiiler, die RF-Werte zwischen 60,9 und 70,8 Prozent erreichen und da-
mit bis maximal 15 Prozent unter dem klassenstufengerechten Referenzwert von
75,9 Prozent liegen, werden in die R-GR 3 eingestuft (Nr. 5, 11). Bei ihnen liegt
moglicherweise ein Forderbedarf vor, der sich durch die Einteilung in die F-GR
niher definieren lasst. In den meisten Fillen, wie auch in unserem Bespiel, befin-
den sich in dieser Gruppe Schiiler, deren Lese- und TexterschliefSungskompeten-
zen (vgl. WE-Werte) als gut zu bezeichnen sind und oft deutlich besser ausfallen
als die gesamusprachlichen Leistungen (vgl. RF-Werte). Die i.d.R. deutlich iiber
zehn liegenden Differenzwerte (hoher Dif-Wert im unteren Bereich 70,9+), wei-
sen darauf hin, dass ggf. Schwierigkeiten im formalsprachlichen Bereich, also der
Rechtschreibung und/oder der Grammatik, vorliegen kénnten, weshalb auch die
Einordnung in F-GR C erfolgt. Bei den Schiilern dieser F-GR gilt: Je héher der
Differenzwert, umso hoher die Wahrscheinlichkeit, dass eine ernst zu nehmende
Schwiche besteht, die weiter diagnostiziert und durch eine entsprechende For-
derung ausgeglichen werden sollte. In der R-GR 3 kénnen sich theoretisch aber
auch Schiiler der F-GR D (niedriger Dif-Wert im unteren Bereich, s.u.) befin-
den. Die Praxis zeigt jedoch, dass der niedrige Differenzwert im unteren Bereich
vor allem bei Ergebniswerten auftritt, die deutlich unter 60 Prozent liegen.

2 Dieser vom Referenz-Norm-Wert abweichende Lasungswert, den wir als ,akzeptabel®
bezeichnen, stellt keine empirisch gewonnene Gréfe dar, sondern wird von uns gesetzt.
Die Varianz kann auch héher angesetzt werden.
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Erreichen Schiiler einen RF-Wert zwischen 40,9 und 60,8 Prozent, so werden
sie in die R-GR 4 eingeteilt. Bei dieser Gruppe liegt auf jeden Fall ein Férderbedarf
vor und bei Schiilern, die RF-Ergebnisse unter 40,9 Prozent erreichen (R-GR 5),
ein hoher Forderbedarf. In diesen beiden R-GR kénnen, je nach Verhiltnis zwi-
schen den rezeptiven und produktiven Fertigkeiten (RF- vs. WE-Wert), Einteilun-
gen in die F-GR C (Nr. 22, 2, 9), D (Nr. 17) oder E (Nr. 12, 7, 14, 23) erfolgen.

In die F-GR D werden Schiiler eingeteilt, deren Ergebniswerte, bei einem
Differenzwert unter zehn, beide unter 70,9 Prozent liegen (niedriger Dif-Wert
im unteren Bereich). Ein Beispiel hierfiir ist Schiiler Nr. 17, der mit 42,5 % ei-
nen sehr niedrigen R/F-Wert und einen fast ebenso niedrigen WE-Wert (45 %)
aufweist (Dif-Wert: 2,5). Das Ergebnis lisst darauf schlieffen, dass bei dem Schii-
ler gravierende Schwierigkeiten hinsichtlich des Lese- und Textverstindnisses
vorliegen. Hiufig handelt es sich bei Kindern, die solche Ergebnisse erbringen,
um so genannte Seiteneinsteiger, also Kinder mit Migrationshintergrund, die sich
erst seit kurzer Zeit in Deutschland aufhalten. Die Deutschkenntnisse dieser
Kinder sind folglich noch nicht weit entwickelt und es bestehen vor allem noch
grofle Defizite hinsichtlich des Wortschatzes. Auf der anderen Seite wird jedoch
bei Schiiler Nr. 17 sichtbar, dass er bereits erworbene Worter, die er aus dem
Textzusammenhang erschlieBen konnte, formal korrekt umsetzt. Der Erwerb
dhnelt hier dem gesteuerten L2-Erwerb: Das was ,.gelernt” wurde, wird auch
formalsprachlich korrekt abgespeichert. Das Gesagte soll allerdings nicht bedeu-
ten, dass monolingual deutsche Kinder niemals in dieser Gruppe vorkommen.
Allerdings wiren ihre Leseschwichen und Probleme bei dem Erschliefen von
Texten als erheblich gravierender anzusehen, da sie ja keine ,Lerner* wie die
Seiteneinsteiger sind, sondern in ihrer Entwicklung zuriick liegen. Es ist deshalb
darauf hinzuweisen, dass Differenzwerte nie ohne eine individuelle Betrachtung
des einzelnen Schiilers interpretiert werden kénnen.

Liegt der R/F-Wert unter 60,9 Prozent, der WE-Wert unter 70,9 Prozent und
der Differenzwert iiber zehn (hoher Dif-Wert im unteren Bereich WE 70,9 %),
so liegt ein Forderbedarf sowohl im formalsprachlichen als auch im Lese-Text-
Kompetenz-Bereich (F-GR: E) vor. Dies ist in unserer Beispielklasse bei den
Schiilern 12, 7, 14 und 23 der Fall. Schiiler 14 weist einen besonders hohen
Differenzwert (21,3) im unteren Bereich auf. Der Unterschied zu Schiiler 11
(F-GR C) liegt jedoch darin, dass nicht nur der R/F-Wert mit 46,3 Prozent deut-
lich unter dem Normwert liegt, sondern auch der WE-Wert die Marke von 70,9
Prozent unterschreitet. Somit lisst sich vermuten, dass bei diesem Schiiler neben
dem Forderbedarf im formalsprachlichen Bereich, der Rechtschreibung und der
der Grammatik, Probleme im Lese- und Textverstehen hinzukommen (vgl. auch
Baur & Spettmann 2009).
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7. FordermaBBnahmen

In der Praxis sollte mit den Schiilern, bei denen Férderbedarfe vermutet oder
festgestellt wurden, den F-GR entsprechend weiter verfahren werden.

Die Schiiler der F-GR B (kein unmittelbarer Fdrderbedarf) sollten vom
Lehrpersonal miindlich darauf aufmerksam gemacht werden, dass einige Recht-
schreib- und Endungsfehler z. B. dadurch vermieden werden kénnen, dass man
das, was man schreibt, hinterher noch einmal sorgfiltig durchliest und sich somit
selbst iiberpriift. Dies bietet sich vor allem an, wenn in schulischen Alltagssitua-
tionen, der Hausaufgabenkontrolle oder beim Schreiben an der Tafel, derartige
Fehler ins Auge fallen.

Wie bereits erwihnt, erhebt der C-Test die allgemeine Sprachfihigkeit, wobei
der Grad des Textverstindnisses sowie die orthografisch-morphologischen Fer-
tigkeiten im Sinne eines Screenings erfasst werden. Eine Ableitung von niher
bestimmten Schwierigkeitsbereichen der Schiiler aus den einzelnen, im C-Test
vorkommenden Fehlern sollte aber vermieden werden (vgl. Eckes 2006). Um
prizisere diagnostische Schlussfolgerungen ziehen zu konnen, ist bei den Schii-
lern der F-GR C, D und E nach dem Screening in einem zweiten Schritt der
Einsatz von so genannten Teilfertigkeitstests (TF-Test) notwendig.

Bei TF-Tests handelt es sich um Abwandlungen des C-Tests, bei denen das
klassische, oben beschriebene Tilgungsprinzip nicht angewendet wird. So lassen
sich, je nach Tilgungsart, die sprachlichen Fihigkeiten in verschiedenen Berei-
chen gezielt tiberpriifen (vgl. auch Baur & Spettmann 2009).

Bei Schiilern der F-GR C sollte ein Testset bestehend aus verschiedenen TF-
Tests eingesetzt werden, deren Ergebnisse erkennen lassen, ob sich die Schwie-
rigkeiten der Schiiler eher auf der orthografischen oder der grammatikalischen
Ebene manifestieren. Um zwischen diesen beiden Bereichen differenzieren zu
konnen, miissen die Tests so konstruiert sein, dass eine Vermischung von ortho-
grafischen und morphosyntaktischen Fehlern ausgeschlossen werden kann. Zu
diesem Zweck empfiehlt sich eine Kombination aus zwei Allgemeinwortschatz-
tests und zwei grammatikalischen TF-Tests.

Bei TF-Test zur Uberpriifung der Allgemeinwortschatzkompetenz wird ein
klassischer C-Teiltest zugrunde gelegt. Der Unterschied besteht allerdings darin,
dass nicht die zweite, sondern die erste Worthilfte getilgt wird (vgl. Abb. 4). Da-
durch ist vor allem die lexikalisch-semantische Seite der Sprache von der Tilgung
betroffen und morphologisch-grammatische Aspekte treten in den Hintergrund.
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Hobby ,
Viele Kinder gehen nachmmags in cine Gruppe, zu einem Verein oder
einem Kurs. Claudia lernt seit ‘ em Jahr Gitarre. e geht
zur ikschule und zu se muss sie den Tag
eine nde itben. Danach __ n ihr manchmal e Finger weh.
____r Gitarrenlehrer achtet _ _hr auf die tige Haltung,
Sie ___ssauflerdem die __tengutkonnen _ d sehr geduldig
in. Heute hat Claudia _ nge geiibt und nnte
ein wirklich ‘ riges Stiick am __de fehlerfrei spielen.

___ br Gitarrenl Trer hat sie daﬁn' sehr gelobt. Claudla ist immer sehr stolz,

wenn sie gelobt wirc

Abb. 4: Beispiel fiir einen TF-Test Allgemeinwortschatz (Teiltest) fiir die Klassenstufe fiinf.

Nach diesem Tilgungsprinzip entwickelte Tests haben sich als generell schwie-
riger erwiesen als die dquivalenten mit einer klassischen 3er-Tilgung erstellten
Tests (vgl. hierzu auch Koberl & Sigott 1994, Sigott & Koberl 1996). Das zeigt,
dass der Rekonstruktionsprozess fiir die durch die Tilgung der Wortstimme stir-
ker lexikalisch orientierten Tests von den SchiilerInnen nicht nur einen hohe-
ren Grad an Wortschatzkenntnissen, sondern vermutlich auch einen héheren
Grad der Aktivierung von Strategien zur Sinnkonstitution (z. B. Weiterlesen
und Riickschliisse ziehen) erfordert. Das hat zur Folge, dass die WE-Werte im
Vergleich zu dem zuvor eingesetzten klassischen C-Test in den meisten Fillen
schlechter ausfallen. Die Differenzierung zwischen eher rechtschreibbedingten
oder grammatikalischen Problemen wird allerdings klar ermoglicht. Treten hier
hohe Differenzwerte (deutlich héhere WE- als R/F-Werte) auf, so lassen diese
grundsitzlich auf orthografische Schwichen schliefen.

Bei der Konstruktion von TF-Tests, welche die grammatikalischen Fihigkei-
ten von Schiilern iiberpriifen, wird die 3er-Tilgung vollstindig aufgegeben. Es
erfolgt eine bewusste Tilgung ausschlief8lich morphosyntaktischer Indikatoren.
Dabei sollte jeder Teiltest grundsitzlich nur ein grammatikalisches Phinomen
fokussieren, z. B. Pronomina, Verbformen oder Nominal-/Pripositionalphrasen
(vgl. Abb. 5). Erreichen die Schiiler in diesen Teiltest schlechte Ergebnisse, so
basiert der hohe, beim Screening ermittelte Differenzwert auf Problemen mit der
deutschen Grammatik.?

3 Zur Konstruktion von TF-Tests vgl. auch Baur, Grotjahn & Spettmann (2006) sowie
Baur & Spettmann (2007a).
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Abb. 5: Beispiel fiir einen grammatikalischen TF-Test Nominal-/Pripositionalphrasen, Klasse
sechs.

Der Einsatz einer solchen TF-Testkombination in der F-GR C kann nach der se-
paraten Auswertung der beiden Allgemeinwortschatztests und der beiden Gram-
matiktests vier verschiedene Ergebnistypen hervorbringen.

Stellt sich heraus, dass die grammatikalischen Tests gut gelost, bei den TF-Tests
zum Allgemeinwortschatz jedoch hohe Differenzwerte erzielt werden, sind die
sprachlichen Probleme iiberwiegend orthografisch begriindet. Bei dieser Schiiler-
gruppe sollten im Foérderunterricht Rechtschreibiibbungen im Vordergrund ste-
hen. In der Praxis lief§ sich beobachten, dass vor allem die Unterscheidung und
schriftliche Umsetzung von Kurz- und Langvokalen Schwierigkeiten bereitet.
Wenn sich bei mehreren Schiilern Probleme mit bestimmten orthografischen
Phinomenen zeigen, bietet es sich an, entsprechende Ubungen einzusetzen und
diese ggf. auch gemeinschaftlich zu entwickeln.

Bei Schiilern, deren sprachlichen Probleme sich ausschliefilich auf der gram-
matikalischen Ebene manifestieren, zeigte sich in der Praxis, dass der Umgang
mit Artikeln, Pripositionen und morphologischen Endungen in Nominal-/
Pripositionalphrasen sowie Pronomen die grofiten Schwierigkeiten bereiten. Fiir
die Vermittlung des Gebrauchs von Pripositionen bzw. Pripositionalphrasen
(vor allem bei den Wechselpripositionen) hat sich z.B. erwiesen, dass schriftliche
Ubungen auf der Basis vorhergehender Bewegungsspiele besonders effektiv sind.

Da in der Forschung zum C-Test gezeigt werden konnte, dass die Losungsstra-
tegien in betrichtlichem Mafle allgemeinen Lese- und Textverarbeitungsstrategi-
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en gleichen (vgl. Klein-Braley 1996, Grotjahn & Stemmer 2002, Hastings 2002,
Sigott 2004, Kontra & Kormos 2006) und somit komplexe Strategien aktiviert
werden, wobei auch die Worterkennung im Kontext sowie orthografische und
morphologische Kenntnisse bei der Losung der Tests eine Rolle spielen, liegt
es nahe, C- und TF-Tests nicht nur zur Sprachstandsfeststellung, sondern auch
als Forder- und Ubungsmaterial einzusetzen. Eine Moglichkeit besteht darin,
Schiiler in Partnerarbeit Liickentests fiir Mitschiiler entwickeln zu lassen. Je nach
Forderbereich legt man den Schiilern ausgewihlte, geeignete Grundlagentext vor
und stellt ihnen die Aufgabe, in einem ersten Schritt z.B. alle Worter mit Lang-
vokalen, alle Pronomen oder Pripositionen zu markieren. Wurde die Aufgabe
gut gelost, kann der Liickentext fiir die Mitschiiler geschrieben werden. In der
nichsten Phase erfolgt der Austausch der Tests. Nun muss jedes Schiilerteam
einen unbekannten, von einem anderen Team erstellten Teiltest l6sen. Innerhalb
der Teams kénnen die Liicken zunichst diskutiert werden und die Schiiler haben
die Mbglichkeit, die Satzstrukturen und die inhaltliche Seite der Sitze gemein-
sam nachzuvollzichen. Am Ende einer solchen Ubung sollte das gemeinsame
Besprechen der Lésungen am Tageslichtprojektor erfolgen. Hierbei bietet es sich
an, dass die Lehrperson nicht nur die korrekten Lésungen in die Liicken schreibt,
sondern auch die morpho-syntaktischen Abhingigkeiten und die textlinguisti-
schen Beziige aufzeigt. So werden Losungs- und Lesestrategien trainiert, Regel-
haftigkeiten ins Bewusstsein der Schiiler gehoben und eine Sensibilisierung fiir
den korrekten Sprachgebrauch erzielt (vgl. auch Baur, Grotjahn & Spettmann
2006 sowie Baur & Spettmann 2009).

Neben den Schiilern, deren sprachliche Schwierigkeiten in einem bestimm-
ten Bereich dominieren, gibt es jedoch auch Schiiler, die sowohl Probleme mit
der Rechtschreibung als auch mit der Grammatik aufweisen. Dementsprechend
muss bei dieser Gruppe auch die Forderung in beiden Bereichen erfolgen.

In Einzelfillen kommt es auch vor, dass die eingesetzten TF-Tests gleicherma-
fen gut gelost werden (zumeist bei Differenzwerten unter 12,5 im C-Test Scree-
ning). Hier konnte man mutmaflen, dass die Fehler im C-Test auf Fliichtigkeiten
beruhen. Wenn diese Schiiler auch sonst keine Auffilligkeiten aufweisen, sollte
man wie bei den Schiilern der F-GR B agieren, um die Leistungen der Schiiler
durch Strategichinweise zu steigern.

Bei Schiilern, die der F-GR D zugeordnet wurden, sind mit TF-Tests die Fi-
higkeiten hinsichtlich des altersgemiflen Allgemein- und Fachwortschatzes zu
iiberpriifen. Die Unterscheidung von Allgemein- und Fachwortschatz ist fiir die
Einschitzung der Fihigkeiten der Schiiler von grofler Bedeutung: Wenn Liicken
im Allgemeinwortscharz konstatiert werden, ist die allgemeine Sprachentwicklung
zu hinterfragen, beziehen sich die Liicken auf den fachsprachlichen Bereich, wird



Lesefertigkeiten testen und férdern | 109

der Schulstoff nicht gelernt. Durch den Einsatz von TF-Tests zum Allgemeinwort-
schatz (s.0.) und zum Fachwortschatz als Ubungsmaterial lasst sich beliebiges
(Fach-)Vokabular spielerisch und kontextgebunden einfithren und trainieren.
Zur Messung der Fachwortschatzkompetenz von Schiilern halten wir es fiir
zielfithrend, eine Stammtilgung, also die Tilgung der ersten Hilfte eines Wortes,
zu verwenden, da auf diese Weise iiber den Fachwortschatz letztlich auch das
Fachwissen und die Beherrschung des Stoffes festgestellt werden kénnen. Die
Textgrundlagen fiir die Teiltests bilden in diesem Fall Sachtexte aus den Fach-
lehrwerken wie Biologie-, Erdkundebiichern usw., die der jeweiligen Altersstu-
fe angepasst sind. Bei der Tilgung von Inhaltswortern gilt demnach auch, dass
die Textinhalte bekannt (ggf. im Unterricht behandelt) sein miissen, damit die
Inhaltsworter aus dem Text erschlossen werden kénnen. Bei der ,Manipulation
der Texte ist, wie bereits gesagt, eine Konzentration auf Fachworter nétig, wes-
halb auch hier von der 3er-Tilgung abgewichen wird (Baur & Spettmann 2007a)

Abb. 6: Beispiel eines TF-Tests fiir die 6. Klasse aus dem Bereich der Biologie

8.Lesestrategien

Niedrige C-Testergebnisse in allgemeinsprachlichen Tests beruhen auf dem Un-
vermogen der Schiiler, Textzusammenhinge zu verstehen (F-GR D und E), in
diesen Fillen sind die allgemeinen Lesestrategien, welche zumeist unbewusst ein-
gesetzt werden, zu erarbeiten und einzuiiben. Die Férderung der Lesestrategien
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kann sehr gut auf der Basis von C-Test-Ubungen erfolgen.* Ein Vorteil dabei ist,
dass beim Losen von C-Tests die Gedichtnisleistung keine Rolle spielt, da der
Text selbst prasent bleibt, wihrend andere Lesefertigkeitsiibungen durch das Er-
fragen von Textinhalten und Details im Anschluss an das Lesen eines Textes mit
der Gedichtnisleistung interferieren.

Folgende wichtige Lese- und TexterschlieSungsstrategien werden durch die
Bearbeitung von C-Tests trainiert: lexikalische Strategien — Durchsuchen des
zur Verfiigung stehenden Wortschatzes nach Wortern, die in die Liicken passen
konnten; syntaktische Strategien — Aktivierung und Anwendung des vorhandenen
Wissens iiber Satzbau, Satzglieder, Wortformen und Wortstellung und das Ver-
hilenis dieser zueinander; morphologische Strategien — Aktivierung und Anwen-
dung des vorhandenen Wissens iiber Wortetymologie und iiber Flexionen; texz-
bezogene Strategien — Nutzung von Information, die iiber die Satzgrenzen hinweg
zu finden sind, sowie die Aktivierung des Wissens iiber Satzbindeglieder; An-
wendung von vorhandenem Hintergrundwissen, welches sich durch die Textinhalte
ableiten lisst; selektives Lesen — bewusstes Suchen nach Textelementen z. B. nach
linguistischen Hinweisen, Schliisselwortern oder bestimmten Begtiffen, die an
einer Stelle im Text getilgt sind, an anderer aber nicht; Selbstkontrolle — Uberprii-
fung des Textverstindnisses und der produzierten Erginzungen (Passt das Wort
in den Texe? Ist es richtig geschrieben? Habe ich die richtige grammatikalische
Endung verwendet?) durch erneutes Lesen (vgl. hierzu auch Kontra & Kormos
2006, S. 127-128 sowie Baur & Spettmann 2008).

Durch den Einsatz des C-Tests als Forderinstrument werden Schiiler an Lese-
und Texterschliefungsstrategien herangefiihrt, wobei verschiedene Formen des
(auch gemeinsamen) Losens von den Schiilern durchaus als interessant und mo-
tivierend aufgenommen werden. Besonders bei der Diskussion von Losungen
im Klassenverband, wie auch schon oben beschrieben, setzen sich die Schiiler
mit Losungsstrategien auseinander. Die Lehrpersonen sollten dabei auch selbst
wissen, welche Strategien an welchen Textstellen eingesetzt werden miissen und
auf diese aufmerksam machen, d. h. zur Férderung mit C-Tests miissen bei den
Lehrenden auch textlinguistische Kenntnisse vertieft werden.

Die Tatsache, dass die C-Teiltests jeweils aus relativ kurzen Textsegmenten
bestehen, erweist sich dabei als Vor- und Nachteil. Der Vortell ist, dass das Ge-
ddchtnis entlastet wird und die herzustellende Textkohirenz iiberschaubar ist.
Der Nachteil ist, dass Leseprozesse sich in der Realitit auf lingere Texte beziehen,
dass also der C-Test diesbeziiglich nicht auf komplexere Lesesituationen vorbe-

4 Fiir eine ausfithrlichere Darstellung der Lese- und Losungsstrategien, die beim Lésen von
C-Tests aktiviert und trainiert werden, vgl. Baur & Spettmann (2007b, S. 86-89).
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reitet. Aus diesem Grunde miissen zukiinftig zu Férderzwecken auch lingere
Teiltests entwickelt werden, um die Fordersituation der Realsituation anzupassen
(vgl. auch Baur & Spettmann 2007b).

Bei Schiilern der F-GR E zeigt das C-Test-Screening, dass die sprachlichen Pro-
bleme recht umgreifend, also auf der Ebene des Lese- und Textverstehens sowie im
formalsprachlichen Bereich, auftreten. Diesen Kindern miissen dementsprechend
die beschriebenen Férdermafinahmen im vollen Umfang angeboten werden.

9. Weitere Einsatzméglichkeiten der C- und TF-Tests

Wenn ein Kind bei einem C-Test im Normalbereich liegt, aber in einzelnen Sach-
fichern schlechte Leistungen erbringt, konnte das z. B. ein Hinweis darauf sein,
dass ausschliefSlich die fachsprachliche Kompetenz des Kindes gefordert werden
muss. Hierzu eigenen sich besonders TF-Tests zum Fachwortschatz (s.0.), die
sich gut an die jeweiligen Bedarfe und Themen im Unterricht anpassen lassen
und auch sehr leicht von Lehrkriften selbst erstellt werden kénnen.

Derartige Fachwortschatztests konnen ebenso bewusst dazu genutzt werden,
in Themen einzufithren und neues Fachvokabular auf interessante Weise, in
Form eines ,Ritsels* zu vermitteln, bereits behandeltes Fachwissen innerhalb
ciner Lehreinheit zu Giberpriifen oder ausgewihlte Fachbegriffe zu festigen (vgl.
auch Baur & Spettmann 2008).

Neben den reinen Fachwortschatztests lassen sich zu diesen (Ubungs-)Zwe-
cken natiirlich auch Hybridformen einsetzen, bei denen Basisfachtexte z.B. mit
einer klassischen 3er-Stammtilgung versechen werden (vgl. Abb. 7).

Abb. 7: Beispiel fiir eine Mischung aus Allgemein- und Fachwortschatztests, Biologie Klasse sechs
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Somit stellen vor allem TF-Tests zum (Fach-)Wortschatz eine sehr gute Mog-
lichkeit dar, auch im Fachunterricht sprachliche Aspekte zu behandeln, (Fach-)
Sprachférderung zu betreiben und dadurch Sprach- und Fachunterricht mitein-
ander zu verbinden.

Abschlieflend lisst sich zusammenfassen, dass sich der C-Test in der Schule
nicht nur zur Sprachdiagnose als ein zuverlissiges Testinstrument erwiesen hat,
sondern dass er in vielfiltiger Weise auch als Ubungsinstrument genutzt werden
kann, da durch die Bearbeitung der Liicken — anders als bei anderen Leseiibun-
gen — die ,,Fehler” sofort sichtbar werden. Fiir die Zukunft sind deshalb weitere
C-Testsets fiir die Klassenstufen vier bis sieben sowie die Klassenstufen neun bis
zehn zu entwickeln und Normwerte fiir alle Schulformen zu ermitteln. Auch von
Seiten der Berufsschulen/Berufskollegs wurde grofies Interesse an der Entwick-
lung von allgemeinsprachlichen und fachsprachlichen C-Tests angemeldet. Ne-
ben den ,klassischen” C-Tests miisste dariiber hinaus ein Pool mit verschiedenen
TE-Tests entwickelt und fiir die Praxis zur Verfiigung gestellt werden, um die
Fordermoglichkeiten anhand der C- und TF-Tests zu erweitern. Und schlieflich
sollten Fortbildungen fiir Lehrer angeboten werden, damit sie den selbststindi-
gen Umgang mit diesem 6konomischen und praktischen Instrument erlernen
konnen (vgl. auch Baur & Spettmann 2009).
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