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Leseverstandnis diagnostizieren
Barbara Maria Schmidt, Alfred Schabmann & Ann-Kathrin Hennes

Leseverstehen, verstehendes Lesen, sinnerfassendes und sinnentnehmendes Lesen: diese Be-
griffe werden teilweise synonym fiir Leseverstandnis verwendet (fiir eine Abgrenzung zu ande-
ren Begriffen wie Lesekompetenz und Literaritat siehe W. Lenhard, 2019). Leseverstandnis ist
eine Kompetenz, die (iber die ganze Lebensspanne hinweg bendtigt wird, um sich z. B. neues
Wissen anzueignen, aber auch fiir alltagliche Dinge, wie beim Lesen von Gebrauchsanweisun-
gen, Ausflllen von Formularen oder einfach nur das Lesen eines Buches zum Zeitvertreib.

Leseverstandnis ist ein komplexes Konstrukt, fir das keine eindeutige Definition vorliegt. In
erster Linie geht es beim Leseverstandnis darum, anhand eines gelesenen Textes/Textteiles eine
kohdrente mentale Reprasentation (eine Art inneres Bild) von dem Gelesenen aufzubauen (z. B.
Kintsch & Rawson, 2005). Die mentale Reprasentation ist ein kumulatives Produkt, das sich aus
verschiedenen Teilprozessen (Dekodieren, Inferenzen bilden, Verknipfung mit vorhandenem
Wissen etc.) aufbaut, die wahrend des Lesens stattfinden. Der Prozess ist fir ein erfolgreiches
und tiefes Verstandnis ausschlaggebend (van den Boerk, 2012).

Im schulischen Kontext gibt es verschiedene Griinde, das Leseverstandnis diagnostisch zu er-
fassen. Eine Intention kann z. B. sein, sich einen Uberblick (iber den aktuellen Lernstand der
Schiiler:innen zu verschaffen, um davon das weitere Vorgehen im Unterricht abzuleiten. Ein
weiterer Grund kann die Dokumentation der individuellen Entwicklung (Lernverlaufsdiagnos-
tik) der Kinder sein (Kapitel 4, in diesem Band; Voss & Gebhardt, 2017). Im Bereich der Sonder-
padagogik kann es im Zuge der Forderdiagnostik von Bedeutung sein, Leseverstandnisprozesse
beim einzelnen Kind genauer zu erfassen, um daraus adaquate FérdermalRnahmen abzuleiten.
Je nachdem, welches Ziel verfolgt wird, werden unterschiedliche Anspriiche an die Diagnostik
von Leseverstandnis gestellt. Bevor wir uns jedoch ndaher mit der Diagnostik des Leseverstand-
nisses befassen, ist es notwendig das Konstrukt Leseverstandnis naher zu betrachteten, damit
die Komplexitit von Leseverstindnis deutlich wird. Erst wenn man einen Uberblick dariiber hat,
welche Teilprozesse beim Leseverstandnis beteiligt sind, wird verstandlich, vor welche Heraus-
forderungen uns die Erfassung von Leseverstandnis stellt.

1 Modellannahmen

Es gibt eine Vielzahl von Modellen, die das Leseverstandnis beschreiben. Die dabei angenom-
menen Prozesse bzw. die Enge/Breite dieser Annahme variieren je nach wissenschaftlicher
Disziplin (z. B. verbale Effizienz, Perfetti, 1989; Simple View of Reading, Gough & Tumner, 1986;
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Konstruktions-Integrations-Modell, Kintsch, 1998; Situationsmodell, Christmann & Groeben,
1999) fir umfassendere Ausfihrungen siehe z. B. Christmann 2015, Klicpera, Schabmann,
Gasteiger-Klicpera und Schmidt 2020, W. Lenhard, A. Lenhard und Schneider 2017 sowie
McNamara und Magliano 2009. Obwohl in den Modellen verschiedene Aspekte des Lesever-
standnisses in den Fokus genommen werden, herrscht weitgehend Konsens dariber, welche
Komponenten am Leseprozess beteiligt sind, und dass diese auf verschiedenen Ebenen (Wort-,
Satz- und Textebene) stattfinden.

Wortebene: Manche Modelle (z. B. das Zwei-Wege-Modell der Worterkennung von Coltheart,
2006) gehen davon aus, dass Informationen eines Wortes (z. B. Bedeutung, Wortform ...) in
einem mentalen/semantischen Lexikon gespeichert sind. Beim Lesen eines Wortes wird auf
dieses Lexikon zugegriffen und so kommt es zum Verstehen des Wortes. Hierzu bedarf es je-
doch eines gewissen MaRes an Automatisierung des Wortleseprozesses. Obwohl das Wortver-
stehen zu den hierarchieniedrigen Prozessen zahlt, da es sich um einen einfachen Prozess han-
delt. So muss zum Beispiel bei Homographen (gleiche Schreibung, unterschiedliche Bedeutung)
der Kontext (und damit verbunden hierarchiehéhere Prozesse) herangezogen werden, um dem
Wort die richtige Bedeutung zuzuschreiben (z. B. Er hat die Bank angeschmiert —in diesem Satz
sind gleich zwei Homographe: Hat er nun ein Geldinstitut betrogen oder eine Farbe auf die
Parkbank appliziert? Oder hat er auf die Wand eines Geldinstituts ein Graffiti gemalt? Ohne
den Kontext wissen wir es nicht.)

Satzebene: Kenntnisse Uber die Bedeutung der einzelnen Worter in einem Satz haben nicht
automatisch zur Folge, dass der Satz verstanden wird. Die Worter und Wortgruppen stehen
miteinander in Verbindung. Um einen Satz zu verstehen, muss die syntaktisch-grammatische
Struktur entschliisselt werden (parsing). Die Analyse eines Satzes erfolgt schrittweise. Es wird
zunachst eine bestimmte wahrscheinliche Satzkonstruktion angenommen, welche korrigiert
werden muss, wenn Informationen hinzukommen, die der angenommenen Satzstruktur nicht
entsprechen (Beispiel: »Lena nimmt ihr Buch aus der Tasche und schlagt damit auf den Tisch«.
Hier musste vermutlich eine Korrektur stattfinden, da die Erwartung eher gewesen ware, dass
das Buch aufgeschlagen wird.).

Auf Textebene geht es darum, Informationen, die aus Satzen entnommen wurden, miteinander
zu integrieren. Zunachst geschieht dies in Bezug auf kiirzere Textabschnitte (lokale Ebene) und
danach auf einer Makroebene, d.h. Informationen werden tiber Textabschnitte hinweg mitein-
ander in Verbindung gebracht. Durch die Integration von Informationen, nicht nur aus dem Text
selbst, sondern auch u.a. durch das Vorwissen und Inferenzen, die gezogen werden, entsteht
ein mentales Modell / Situationsmodell tiber das Gelesene.

Die Teilprozesse werden in hierarchieniedrige (Prozesse auf Wort- und Satzebene) und hier-
archiehohe (Prozesse auf Textebene) unterteilt. Diese Unterscheidung bedeutet jedoch nicht,
dass es Unterschiede in der Wertigkeit der Prozesse gibt. Um Leseverstandnis zu erzielen, mis-
sen die verschiedenen Teilprozesse miteinander interagieren. Zu den eben genannten Kom-
ponenten kommen noch allgemeine kognitive Voraussetzungen, zu denen unter anderem Ar-
beitsgedachtniskapazitaten, Vorwissen, Interesse und schlussfolgerndes Denken zu zdhlen sind.
Ein Beispiel dafir ist das kognitions-psychologische Modell von Perfetti und Adlof (2012). Die
Autoren haben einen komponentenbasierten Rahmen gespannt, in dem sie die Komponenten,
die beim Leseverstdandnis beteiligt sind, zusammenfassen und deren Interaktionen schematisch
darstellen.

Nach diesem Modell baut das Leseverstandnis zwar auf Wortidentifikation auf und interagiert
mit ihr, es werden aber eigene, stark voneinander abhangige Module (Verarbeitungseinheiten)
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Abbildung 1: Komponentenbasiertes Rahmenmodell nach Perfetti & Adlof (2012, S. 4).

angenommen, die speziell flir die Sinnerfassung zustandig sind, indem einerseits ein Abbild bzw.
Modell der beschriebenen Situation sowie des Textes an sich (z. B. Zielsetzung) konstruiert wird.
Dieser Vorgang interagiert natirlich mit der Analyse der einzelnen Satze (Syntaxanalyse). Dazu
miissen bestimmte Kompetenzen vorhanden und Wissenskomponenten aktiviert werden. Dar-
Uber hinaus sind motivationale Komponenten und Unterrichtskomponenten von Bedeutung,
wie etwa die Setzung von (Lese-)Zielen oder die Zusammenarbeit der Schiler:innen im Dis-
kurs. Guthrie und Cox (2001) fassen dies unter dem Begriff »Engagement zum Lesen« zusam-
men.

2 Erfassung von Leseverstandnis

Die vorhergehende Ausfiihrung gibt nur einen kurzen Einblick in die Komplexitat des Konstrukts
Leseverstandnis. Diese Komplexitat hat auch Auswirkungen auf die Diagnostik von Lesever-
standnis. Es gibt Verfahren, die sich auf hierarchieniedrige Prozesse, also Verarbeitungsstrate-
gien beschranken, andere wiederum stellen hierarchiehohe Prozesse in den Fokus (Rost, 2018;
van den Boerk, 2012). Gerade im Hinblick auf Forderung ist es wichtig, dass sowohl hierar-
chieniedrige, als auch hierarchiehohe Prozesse in der Diagnostik berlicksichtigt werden, zumal
oft kritisiert wird, dass viele Leseverstandnistests das Leseverstdandnis in einem einzigen Wert
zusammenfassen und somit das multidimensionale Konstrukt nicht addquat abbilden (Collins,
Compton, Lindstrom & Gilbert, 2020; Kintsch, 2012). Nur, weil ein Kind gut Worter dekodieren
kann (also schnell und sicher laut liest), kann daraus nicht gefolgert werden, dass auch das Text-
verstandnis gut ist (z. B. Cain & Oakhill, 2007). Andererseits haben Studien gezeigt, dass Defizite
im Textverstandnis, zu einem gewissen Mal durch Vorwissen kompensiert werden kénnen (Mil-
ler & Keenan, 2009; Schneider, Krokel & Weinert, 1989). So erzielen manche Kinder bei einem
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Leseverstandnistest zu einem Inhalt, Gber den sie viel wissen, bessere Ergebnisse als man dies
aufgrund ihrer Leseverstandnisschwierigkeiten erwarten konnte.

Neben den oben erwahnten Aspekten spielen zudem noch weitere Komponenten eine Rolle.
Die RAND Reading Study Group (2002) nennt neben dem Leser / der Leserin auch den Text,
die Aufgabe/Aktivitat und den Kontext. Diese Komponenten interagieren miteinander und kon-
nen auch nicht vollkommen unabhangig betrachtet werden, wie aus der folgenden Ausfiihrung
deutlich wird.

2.1 Der Leser / die Leserin

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, braucht es fiir ein Leseverstandnis eine Reihe von Fahigkeiten.
Neben den kognitiven Fahigkeiten spielen auch Motivation (Intention fir das Lesen, Interesse
am Lesen etc.) und Wissen (Wortschatz, themenspezifisches Wissen, Lesestrategien) eine Rol-
le. Beim Erfassen des Leseverstandnisses muss auch der Entwicklungsstand des Kindes bertick-
sichtigt werden (Lenhard et al., 2017; van den Broek, Kendeou, Kremer, Lynch, Butler, Withe
& Lorch, 2005). So zeigen Studien, dass das Dekodieren gerade bei Leseanfanger:innen eine
groRere Rolle spielt, als bei gelibten Leser:innen (Cain & Oakhill, 2007; de Jong & van der Leij,
2002). Aber auch hinsichtlich anderer Komponenten, wie z. B. dem Erkennen von sprachlichen
Bezligen, bestehen altersabhangige Unterschiede zwischen den Kindern. Beispielsweise fallen
jungeren Kindern komplexere sprachliche Bezlige wie Anaphern (Woérter, die auf friher im Text
vorkommende Worter riickverweisen) oder Kataphern (Worter, deren Bezugswort erst an spa-
terer Stelle im Text folgt) schwer.

2.2 Text

Der Text selbst hat ebenso Auswirkungen auf das Leseverstandnis. Dieser kann einfach (Voka-
bular/Thema ist bekannt) aber auch komplex sein. Auch das Genre (z. B. Erzdhl- oder Sach-
texte) hat einen Einfluss auf das Verstandnis. Die Studie von Best, Floyd und McNamara (2008)
konnte zeigen, dass Schiiler:innen bei Erzahltexten tendenziell bessere Leistungen erbringen als
bei Sachtexten. Auch die Textlange beeinflusst die Ergebnisse von Leseverstandnistests. Schii-
ler:innen mit guten basalen Lesefdhigkeiten aber schlechtem Textverstandnis kdnnen in Tests
mit kurzen Texten eine gute Leistung erbringen (Garcia & Cain, 2014), daher waren hier lange-
re Texte zur exakten Messung der Fahigkeiten von Vorteil. Andererseits konnten langere Tex-
te Schiler:innen mit schlechten basalen Lesefdhigkeiten unterstiitzen, ein besseres Verstand-
nis aufzubauen. Langere Textpassagen bieten mehr Kontext/Informationen, was dazu beitragt,
dass mehr hierarchiehohe Prozesse zum Einsatz kommen und so Lesefehler korrigiert werden
kdnnen (Keenan, Betjemann & Olson, 2008).

An dieser Stelle sei angemerkt, dass Tests, die ausschlieBlich auf der Bewertung von Satzen be-
ruhen (Ist die Aussage richtig/falsch; welches Bild passt am besten zu dem Satz) i.A. keine Aussa-
gen liber das Leseverstandnis zulassen, sondern lediglich das basale Lesen erfassen. Wenn z. B.
im Satz »Lause sind kleine Insekten.« statt Lause, Mause gelesen wird, wird der Satz aufgrund
eines Lesefehlers falsch bewertet. Beim Leseverstandnis geht es darum, durch Integration meh-
rerer Informationen eine stabile mentale Reprasentation aufzubauen. Hierzu braucht es mehr
als einen Satz (Keenan, 2012).

496



Leseverstandnis diagnostizieren

2.3 Aktivitat/Aufgabe

Aktivitdt: Die Aktivitat ist eng mit der Intention verwoben. Liest man, weil man die Intention
hat, etwas zu Lernen und Ziel des Lesens somit ein tiefes Verstandnis ist, oder wird gelesen,
weil es die Lehrkraft als Aufgabe gestellt hat, um in Anschluss lGber den Text zu sprechen. Hier
ist ein oberflachliches Verstdandnis (auf Textbasis) in der Regel ausreichend.

Aufgabe Bei Leseverstandnistests werden verschiedene Aufgabenformate verwendet, welche
jeweils unterschiedliche Anspriiche bei der Verarbeitung stellen (Kendeou, Papadopoulos &
Spanoudis, 2012).

Multiple Choice Aufgaben: Multiple-Choice Aufgaben sind ein oft verwendetes Format. Die Auf-
gabe besteht darin, einen Text (bzw. mehrere Texte, ggf. verschiedene Textarten) zu lesen und
im Anschluss Fragen zu beantworten, indem meist eine von vier vorgegebenen Antwortmaog-
lichkeiten als korrekt anzustreichen ist. Ein Kritikpunkt, der hier oft genannt wird, ist, dass viele
Fragen beantwortbar sind, auch ohne, dass der Text gelesen wurde (Christmann, 2015; Rost,
2018). Bei der Konstruktion der Aufgaben ist daher wichtig, dass die Fragen nicht ausschlieRRlich
anhand von Vor- bzw. Weltwissen, verbaler Intelligenz, schlussfolgerndem Denken etc. zu be-
antworten sind. Fragen kdnnen aber auch so konstruiert werden, dass sie nicht nur die »Merkfa-
higkeit« priifen und an der Oberflache bleiben, sondern auch die tiefere Verarbeitung erfassen
(z. B. indem auch Fragen gestellt werden, welche nur durch Inferenzbildung (Schlussfolgerun-
gen) beantwortet werden kdonnen).

Maze Aufgaben: Maze-Aufgaben sind Liickenaufgaben, bei denen ebenfalls Antwortalternati-
ven vorgegeben sind. Die Aufgabe ist es, das Wort auszuwahlen, welches am besten in die Liicke
passt (z. B. Elefanten sind [grol3; blau; schwach]). Bei diesem Aufgabenformat spielen Lesege-
nauigkeit und -geschwindigkeit, sowie Wortschatz und Inferenzbildung eine Rolle (Kendeou et
al. 2012).

Cloze Aufgaben/Liickentextaufgaben: Bei diesem Aufgabentyp wird jedes n-te Wort (z. B. in
der Ursprungsform jedes flinfte, oder jedes fiinfzigste Inhaltswort) geldscht. Im Gegensatz zu
den Maze Aufgaben gibt es bei den Cloze Aufgaben keine Antwortalternativen fir die Licken.
Die Schiiler:innen miissen ihre Antwort frei ergénzen. Als richtige Antwort zahlen nicht nur das
Ursprungswort, sondern auch Synonyme (Pearson & Hamm, 2005). Bei diesem Aufgabenfor-
mat spielen phonologische Fahigkeiten, Rechtschreibfahigkeiten sowie Wortlesen eine wichti-
ge Rolle. Zudem wird durch das Aufgabenformat der Leseprozesse unterbrochen und die Leser
missen die Informationen von den gelesenen Satzen integrieren, um das fehlende Wort zu
identifizieren. Die Anforderungen, die Liickenaufgaben an den/die Leser:in stellen, erhéhen
die Belastung des Arbeitsgedachtnisses (Kendeou et al., 2012).

Freie Wiedergabe: Bei diesem eher informellen Aufgabenformat miissen die Kinder den Text
zunachst lesen und dann in eigenen Worten wiedergeben (nacherzédhlen, aufschreiben), was
im Test gesagt wurde. Der Abruf ist sowohl von hierarchieniedrigen als auch hierarchiehohen
Prozessen abhangig (Coa & Kim, 2021). Auch bei dieser Aufgabe spielen die Arbeitsgedachtnis-
kapazitaten eine Rolle (Kendeou et al., 2012).

Kurze offene Fragen: Mit diesem Aufgabenformat werden in der Regel die direkte Informati-
onsentnahme als auch Schlussfolgerungen aus dem Text erfragt.

Neben dem Aufgabenformat kdnnen noch die Lesemodalitdit (lautes vs. leises Lesen) die Zeit
(Zeitbeschrankung vs. kein Zeitlimit) sowie auch das Leselevel (Entwicklungsstand vs. Klassen-
stufenniveau Auswirkungen auf die Leseverstandnisleistung haben.
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3 Zur Validitat von Leseverstandnistests

Wie in der Einleitung bereits angemerkt, gibt es keine einheitliche Definition von Leseverstind-
nis. Das spiegelt sich auch in den einzelnen Modellen zum Leseverstandnis wider, welche je-
weils andere Aspekte in dem Fokus nehmen und dadurch zu einem anderen Produkt (Lesever-
standnis) fihren (McNamara & Magliano 2009; Perfetti & Adlof, 2012). Die Validitat von Lese-
verstandnistests ist somit zu hinterfragen (Collins et al., 2020). Vor allem im englischsprachigen
Raum (Cutting & Scarborough, 2006; Keenan & Meenan, 2014; Nation & Snowling, 1997) rezent
auch im Spanischen (Calet, Lépez-Reyes & Jiménez-Fernandez, 2020) wurde die Validitat von
Leseverstandnistests Uberpriift. Die Ergebnisse kommen immer zu einem &dhnlichen Schluss:
Korrelationen zwischen den Tests sind eher gering (Calet et al., 2020; Keenan et al, 2008) und
es werden je nach Test, unterschiedliche Anspriiche an die Testpersonen gestellt (z. B. Kendeou
et al., 2012).

Fiir die Praxis hat das zur Folge, dass bei der Testauswahl darauf geachtet werden muss, welche
theoretischen Annahmen dem Test zugrunde liegen. Vor allem dann, wenn man die Ergebnisse
im Lesen mit groReren Zeitabschnitten vergleichen will, sollte man entweder bei dem gleichen
Test bleiben, oder Tests mit einem ahnlichen theoretischen Modell verwenden, da die Test-
ergebnisse nicht nur von den Leistungen der Kinder abhéangig sind (Collins et al., 2020; Keenan,
2012). Das gilt vor allem dann, wenn es darum geht, mogliche Forderbedarfe aufzuzeigen. In
diesem Fall wird immer 6fter empfohlen, zumindest zwei verschiedene Leseverstandnistests
einzusetzen, um hier ein konkreteres Bild (iber die Leseverstandnisleistung zu bekommen (Ca-
let et al., 2020; Keenan & Meenan, 2014).

Collins und Linstrém (2021) haben in Anlehnung an das RAND-Modell Handlungsempfehlungen
bei der Auswahlvon Leseverstandnistests abgeleitet. Diese umfassen die Schiiler:innenleistung,
Eigenschaften des Textes wie z. B. (Genre, Lange, sprachliches Niveau) sowie verschiedene Mo-
dalitaten der jeweils in Frage kommenden Tests (Antwortformat, laut/leise Lesemodus, mogli-
che Zeitbegrenzungen). Der Prozess ist in vier Schritte untergliedert (Tabelle 1), wobei im ab-
schlieRenden Schritt die Bewertung selber steht (auch im Vergleich unterschiedlicher Testver-
fahren).

4 Ubersicht deutschsprachiger Leseverstindnistests

4.1 Open Access-Verfahren

Grazer Leseverstindnistest (GralLeV) (Paleczek, Seifert, Franz, Wohlhart & Ried|, in prep): Der
Test Uberpriift das Leseverstandnis auf Wort-, Satz- und Textebene. Verfligbar unter: https:
//regionen-kennenlernen.uni-graz.at/de/gralev/

SinnlL-Levumi. Tests zum sinnkonstruierenden Satzlesen als Lernverlaufsdiagnostik (Jungjohann
& Gebhardt, 2019): Ist ein Screening auf Satzebene. Schiiler:innen missen Satze lesen, bei de-
nen ein Wort fehlt. Die fehlenden Worter stehen unter dem Satz und die Liicke soll mit dem
passenden Wort verbunden werden. Verfugbar unter: https://doi.org/10.23668/psycharchiv
es.2463
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Tabelle 1: Schritte der Leseleistungsiiberpriifung (Anlehnung an Collins & Lindstrém, 2021)

Schritt Leitfragen

1. Grundlegende e Welche Starken/Schwachen hat das Kind?

Fahigkeiten der ¢ Sind bereits andere Testergebnisse vorhanden?

Person ¢ Welche zugrundeliegenden Fahigkeiten wurden noch nicht erfasst? Wodurch

konnen sie erfasst werden?

2. Uberpriifung der e Welche Genres werden im Test verwendet?
Textanforderung ¢ Wie lange sind die Textabschnitte?
¢ Sind die Texte am Klassenstufenniveau angelehnt? Oder passen sie zum Lese-
alter des Kindes?

3. Bewertung der e Welches Antwortformat wird gewahlt?
Erhebungsmethode e Wie mussen die Texte gelesen werden? Laut oder leise?
¢ Gibt es ein Zeitlimit?
¢ Werden im Text verschiedene Methoden eingesetzt?

4. Bewertung der e Erzielt das Kind vergleichbare Ergebnisse in verschiedenen Leseverstandnis-
Schiilerleistung tests?

anhand der e Wenn ja: Wo liegen ggf. Schwiachen, die geférdert werden missen? Braucht
zugrundeliegenden es hierzu noch weitere Untersuchungen, um eine Entscheidung zu treffen?
Fahigkeiten und Lese- ¢ Wenn nicht: Welche Informationen aus den zuvor genannten Schritten konnen
verstandnismessung die Unterschiede erklaren? Welche Fahigkeiten des Kindes kénnen die Leistun-

gen in den jeweiligen Tests erklaren?

4.2 Grundschule

Ein Leseversténdnistest fiir Erst- bis Sechstkldssler (ELFE-II) (W. Lenhard, Lenhard & Schneider,
2017): Das Leseverstandnis wird auf Wortebene (Bild-zu-Wort-Zuordnung), Satzebene (der Satz
muss durch das Unterstreichen des passenden Wortes sinnvoll erganzt werden) und Textebene
(Beantwortung von Multiple-Choice-Fragen zu kurzen Texten) erfasst.

Hamburger Lesetest (HAMLET 3-4) (Lehmann, Peek & Poerschek, 2006): Der Test enthalt ein
breites Spektrum an Texten (Sach- und Erzdhltexte, Informationstexte). Zu jedem Text missen
vier Multiple-Choice-Fragen beantwortet werden. Anzumerken ist hier, dass die Normwerte
schon veraltet sind und der Test zwei Schulstunden umfasst.

Verlaufsdiagnostik sinnerfassenden Lesens (VSL) (Walter, 2013): Hierbei handelt es sich um ei-
nen Maze-Test, d.h. im Text finden sich Liicken, die durch das Unterstreichen von einem der drei
vorgegebenen Worter geflillt werden sollen. Wie der Name schon sagt, kann damit die Leseent-
wicklung der Kinder fortlaufend UGiberprift werden. Es gibt insgesamt 20 Parallelformen.

4.3 Sekundarstufe

Frankfurter Leseverstdndnistest (FLVT 5-6) (Souvingier, Trenk-Hinterberger, Adam-Schwebe &
Gold, 2008); Lesetestbatterie fiir die Klassenstufe 6-7 (LESEN 6-7) (Bauerlein, W. Lenhard, &
Schneider, 2012a) bzw. Lesetestbatterie fiir die Klassenstufe 8-9 (LESEN 8-9) (Bauerlein, W. Len-
hard, & Schneider 2012b): Bei diesen Tests missen zwei Texte (ein Sach- und ein Erzdhltext)
gelesen und im Anschluss Multiple-Choice-Fragen beantwortet werden.

Lesegeschwindigkeits- und verstdndnistest fiir die Klassen 5-12+ (LGVT 5-12+) (Schneider,
Schlagmiiller & Ennemoser, 2017): Der LGVT ist ein Maze-Test. Die Schiiler:innen haben
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6 Minuten Zeit, einen Text zu lesen und in den vorgegebenen Liicken, das passende Wort
auszuwahlen. Neben den Testwerten Leseverstandnis und Lesegeschwindigkeit wird auch die
Lesegenauigkeit berlcksichtigt.

5 Zusammenfassung

Leseverstandnis ist ein komplexes Konstrukt, welches nicht einheitlich definiert ist. Bei der Aus-
wahl von Leseverstdndnistests muss darauf geachtet werden, welche Modellannahmen dem
Test zugrunde liegen und welche Aspekte mit dem Test erfasst werden sollen. Gerade wenn es
um Statusdiagnostik, um die Forderung auszuwahlen oder um ein breites Profil fir die Feststel-
lung eines Sonderpadagogischen Forderbedarfs geht, ist es wichtig Testverfahren einzusetzen,
die moglichst viele Teilprozesse abbilden (ggf. auch durch den Einsatz von mehreren Tests), um
so konkrete Hinweise zu bekommen, an welcher Stelle/welchen Stellen mit der Intervention an-
gesetzt werden muss. Eine Testauswahl aus pragmatischen und 6konomischen Gesichtspunk-
ten ist hier nicht zielfihrend (Keenan & Meenan, 2014).
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