Lniversitat
wien

MASTERARBEIT

Titel der Masterarbeit

Auf dem Prufstand

Validierung der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache
fur die Primarstufe

Verfasserin

Verena Bauer, BA

angestrebter akademischer Grad

Master of Arts (MA)

Wien, 2012
Studienkennzahl It. Studienblatt: A 066 814
Studienrichtung It. Studienblatt: Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Betreuerin: Dr. phil. Marion DAl



Seite 2

Danke!

Danke, Frau Dr. Doll, fiir die Betreuung dieser Masterarbeit, fiir die Antworten auf alle meine
Fragen, fiir Ihre Klarheit und Thren Humor. Durch Thre Seminare habe ich mein Interesse fiir das

Thema Sprachstandsdiagnostik entdeckt und die Angst vor Zahlen iiberwunden.

Danke, an die Kinder, Lehrerinnen und Lehrer der ersten Klasse der Volksschule Ortnergasse,
fiir die vielen lustigen Stunden in euren Klassenzimmern, die mir noch lange in Erinnerung

bleiben werden. Danke, dass ihr Lise und mich so herzlich aufgenommen habt.

Danke, an alle lieben Studienkolleginnen und Studienkollegen, die meine Zeit an der
Universitdt Wien zu einer pragenden und unvergesslichen gemacht haben. Was bleibt, sind
schone Erinnerungen und Freunde fiirs Leben. Ganz besonders danken mochte ich Tamara, Lisa

und Manuela. Ihr wart meine guten Feen bei der Finalisierung dieser Arbeit.

Danke, Hermine und Herbert, fiir eure Unterstiitzung, euer Vertrauen und fiir die Wurzeln, die

thr mir gebt. Ich bin gliicklich, eure Tochter zu sein.

Danke, Petra und Beate, dass ihr immer an mich glaubt und fiir mich da seid. Es ist schon, euch
als Schwestern zu haben. Rudi, ich bin froh, dass du ein Teil unserer Familie bist. Paul, herzlich

willkommen auf der Welt.

Danke, Johannes, fiir deine Liebe und fiir alles, was du bist.

Mit dir ist immer Sommer.



Seite 3

Literaturverzeichnis

1.1.
1.2.
1.3.

2.1

2.1.1.
2.1.2.
2.1.3.

2.2

2.2.1.
22.2.
2.2.3.

23

2.3.1.
23.2.
2.3.3.

24.

3.1

3.1.1.
3.1.2.

3.2

3.2.1.
3.2.2.

3.3

3.3.1.
3.3.2.
3.3.3.
3.34.

4.1.
42

4.2.1.
4.2.2.

EINIQITUNG c...ccuenreriiininniiiniisnniicisssnniessssstncsssssssesssssnsssssssssssessssssssssssssssssssssssssses 5
FOrsChUNGSINtEIESSE ....vveeiviiieiiieeiie ettt et e et e e e e e es 5
FOrschungsfrage ........c.oeeciieeciiieee et e 6
AUTDAU dET ATDEIL ... e e e e e e e e e e e aeenes 7
Die GUEEKIIterien €INES TESES covveeeerreerereereereereeresssseceessessssssssssscsssssssssssssssssssses 8
ODJEKEIVILAL.....ecutiiiiieiiecie ettt ettt ettt et eebeesaaeebeessaeenbeesaneesseenns 8
Durchfihrungsobjektivitat ...........coeviiriiiiiiiieeiee e 9
AUSWErtungsobJEKLIVIAL ......ccuieeiiiieeieeciie et 9
InterpretationSODJEKIIVITAL .......cueevuieriieeiierie et 10
|2 N o3 1 11 7: 1 U 10
Paralleltest-REIIaDILItat ........cceee e e e e e e eeeaes 11
ReteSt-RETIADIIITAL. ..o e e ee e e e e e e e eeeeeaeaaas 11
Testhalbierungs-Reliabilitdt und Innere Konsistenz............ccccceevveeeveennnennee. 11
VALIATEAL oo e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aaaaaaaaaaaaan 13
TNNAIESVALIAIEAL ..o e e e e e e e e e e e e e aeaeaeeeeeaeaeaeaaas 13
KONSIIUKEVALIAITAL . ... eeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e eeeaeaes 14
KIIterTUMSVALIAITAL .o e e e e e e e e aeaeeeeeeeaeaeaeaaaas 14
Die NebenglteKIiterien ......c.eeviieiieriieiieeie ettt et 16
Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache ........ccoeeeeevcvneiccscnnneees 17
Péadagogische DiagnostiK ..........cccuieeiiieiiiieiiieecie e 17
Die BeoDAChIUNG......ccviiiiiiiieiieciiee et et 18
Beobachtungsverfahren..........cccoocviiiiieiiieece e 20
FOIMIE oot et et e et e e tae e et e e erba e e snaeeeensaeesnnes 21
FOrMig-DiagnoSeINStIUmMEnNte ..........c.ceerueerieeriienieeniienieeiieneeeieeseeeieesneeneees 22
BildungssSprache ...........eeeiiieiiecieecee e 23
Das Instrument Niveaubeschreibungen DaZ ............ccccooovveeviieecieeecieeeeeeee, 24
|\ (530 €00 121 (SR 110 U B A <) (O 25
AUTDAU ... e ettt e e e e e e e e e e aaaaaaaaaaen 27
RS 21 1101 1] Y J SO SUTSSPRRI 33
Empfehlungen zum Einsatz des Instruments ............cccceeevveeeiieecieencieecieeee, 35

Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweitsprache

(LISE-DAZ) ccuueierrnrienreniensanicssnicssasecssasssssasesssasesssssessssssssssssssssssssssssssasssssasssssans 36
METKMAle UNA ZIELE ... e aeeeeeeaeaes 36
AUTDAU dES INSIIUMENTS. ...t e e e e e e e e e e aaeeeaeaenes 37
Untertests zu Sprachproduktion und Sprachverstindnis..........c.cccoceevevienennee. 37
Die Untertests im UDEIDIICK ... ..ovvoveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee oo er e ees e ees e eeeeeennas 38



4.3.

4.3.1.
4.3.2.

44.
45.

4.5.1.
4.5.2.

4.6.

5.1.

5.1.1.
5.1.2.

5.2.
5.3.

5.3.1.
5.3.2.

54

54.1.
5.4.2.
54.3.
5.44.
54.5.
5.4.6.

5.5.
5.6.

Seite 4

A (51 1 e (<) s AR 38
Testaufgaben zur Sprachproduktion ............cceccieiiiieiiiniiiinieniieeee e, 38
Testaufgaben zum Sprachverstehen............ccccvveveiieiiiiiiiiieeeeeee e, 45
Ermittlung und Interpretation der Testergebnisse.........cccceeevvieeciiercieeeieeenee, 51
Folgen fiir die Sprachforderung ..........ccccvveeiieeiiieeciie e 52
Leitprinzipien der FOrderung ............ccooceerieeiiieniieiienieeiieeee et 53
FOrderszenarien ..........c.eeeciieeiiieeiiecee ettt 54
Warum ist LiSe-DaZ valide? ..........cccovieiiiiiiiieieeeeeee e 56
Methodologie und Ergebnisse der Validierung............coeeeveecseecseccseecnnes 58
Beschreibung der Stichprobe ............coooieiiiiiiiniicieecee e 58
VS Ortnergasse - Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung.................... 59
ProbandINnen ...........coouiiiiiiiiiiiieeeee e e 60
Kategoriebildung..........cooviiiiiiiiiiie e 62
Durchfiihrung der Produkt-Moment-Korrelation............ccccevveveeneniencnnennne 67
SIGNITIKANZ ... e e s e e e es 68
Das Type-Token-Verhdltnis (TTR).......cccoocvveiiiiniiiiiiiiieieieeece e, 69
Darstellung und Interpretation der Forschungsergebnisse.........cccceceveeniennee 70
Wortschatz produktiv und r€Zeptiv........ccceeeiieeriiieiiie e 71
VErDSTEIIUNG ..ottt ettt 77
SatZverbINAUNZEN .......ccciiiiiie e 80
PrAPOSIHIONETL. ... iiiiieiiiieiie ettt ettt ettt et e s eeteesaaeenbeesnseensees 82
Konjugation des VErbsS........cccuiieiiiiiiiieiiiiecee ettt 84
Deklination des NOMENS ........cccueevuieriieiiieiieeiieeie ettt eeees 86
RESTIMEE ...ttt et st 88
AUSDIICK .ottt et et neas 89
LiteraturverZeiChmiS......cooveeieriiserecsssnrnccsssnnsscsssssssesssssssesssssssssssssssssssssssssss 91
TabellenverzeiChnis........cveieeieeineensennsennsnenssnecsenseenssesssnecssessssesssesssecaees 96



Seite 5

1. Einleitung

1.1. Forschungsinteresse

Kinder und Jugendliche mit einer anderen Erstsprache als Deutsch riickten vor allem in
den vergangenen Jahren wegen ihrer sprachlichen Féahigkeiten zunehmend in den Mit-
telpunkt des bildungspolitischen und 6ffentlichen Interesses. Der Grund dafiir ist ihre
Benachteiligung in schulischen und beruflichen Kontexten, die auf unzureichende
Sprachkenntnisse zuriickgefiihrt wird. Zahlreiche Bildungsprojekte beschiftigen sich
deshalb mit der Analyse und Forderung sprachlicher Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen.

Eines dieser Projekte ist das Modellprogramm FORMIG (Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund), das Instrumente der Sprachstandsdiagnose
entwickelt. Diese geben Aufschluss iiber die sprachlichen Féahigkeiten von Kindern und
Jugendlichen, um in weiterer Folge eine individuelle und differenzierte Forderung zu
ermdglichen.' Eines dieser Instrumente ist das Beobachtungsverfahren Niveaubeschrei-
bungen Deutsch als Zweitsprache (DaZ), das sowohl fiir die Primarstufe als auch fiir die

Sekundarstufe I entwickelt wurde.

Bislang ist vor allem durch die siebenbdndige FORMIG Edition ausfiihrlich auf die Ni-
veaubeschreibungen DaZ fir die Primarstufe und Sekundarstufe I Bezug genommen
worden. Weiters gibt es eine Diplomarbeit von Lisanne Heller (2011) mit dem Titel
"Uber die Mdglichkeiten einer Ubernahme der deutschen Niveaubeschreibungen DaZ
fiir Osterreich". Sie vergleicht darin deutsche und dsterreichische Bildungsstandards
und zeigt Gemeinsamkeiten zwischen den Niveaubeschreibungen DaZ fir die Sekun-

darstufe I und den Osterreichischen Bildungsstandards auf. Heller kommt dabei zu dem

! Vgl. Reich, Hans H. (2009): Aufbauende Sprachférderung unter Nutzung der FORMIG-Instrumente. In:
Lengyel, D. / Reich, H.H. / Roth, H.-J. / Doll, M. (Hrsg.): Von der Sprachdiagnose zur Sprachforderung.
ForMig Edition Band 5. Miinster: Waxmann, S. 25.
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Schluss, dass das Beobachtungsverfahren durchaus fiir Osterreich iibernommen werden
konnte.

Zum Forschungsgegenstand wurde das Instrument auch in Marion Do6lls Arbeiten, die
die Niveaubeschreibungen DaZ fir die Sekundarstufe I einer ausfiihrlichen empirischen
Priifung unterzogen hat. Aufgrund dieser Priifung schlieft sie darauf, dass dem Beo-
bachtungsverfahren "hinreichende Validitit sowie hervorragende interne Konsistenz"
bescheinigt werden kann. Dariiber hinaus wurden Interraterreliabilitit und Beobach-
tungsgenauigkeit des Verfahrens gepriift, wobei festgestellt wurde, dass die Ergebnisse

"nicht fiir alle Beobachtungsbereiche zufriedenstellend sind."?

Da es sich beim Thema Sprachstandsdiagnostik um ein sehr aktuelles und bedeutsames
Thema handelt und die empirische Priifung der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Pri-
marstufe noch nicht sehr weit fortgeschritten ist, ist dieses Instrument Gegenstand der
vorliegenden Arbeit. Es wird im Folgenden durch die Zuhilfenahme des Instruments
Linguistische Sprachstandserhebungen - Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ) deshalb
einer empirischen Priifung im Hinblick auf die Validitit unterzogen. Das heif3t, im Lau-
fe dieser Masterarbeit soll {iberpriift werden, ob die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die

Primarstufe messen, was sie zu messen vorgeben.

1.2. Forschungsfrage

Lange Zeit herrschte keine einheitliche Meinung, wenn es darum geht, ob die Einhal-
tung der drei Testgiitekriterien bei Verfahren zur Diagnose des Sprachstandes notwen-
dig und sinnvoll oder gar unzweckmiBig und schidlich ist*. Besonders in den letzten
Jahren wird die Frage nach der Instrumentenqualitidt im Bereich der Sprachstandsfest-

stellung jedoch immer lauter, da auch diagnostische Verfahren Qualititskriterien zu

2Dal1, M. (2011): Beobachtung der Aneignung des Deutschen durch lebensweltlich mehrsprachige Kin-
der und Jugendliche. Diss, S. 169.

* Ebda, S. 233.

4 Vgl. FaBnacht, G. (1995): Systematische Verhaltensbeobachtung. Eine Einfiihrung in die Methodologie
und Praxis. Miinchen, Basel: UTB, S. 219.

Vgl. Doll (2011).
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erflillen haben. In diesem Zusammenhang wird demnach auch das Einhalten der allge-

meinen Giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitit und Validitit gefordert.’

Auf der Grundlage dieser Entwicklung und der bislang eher geringen Forschungslage in
Bezug auf die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe ergibt sich fiir diese Ar-

beit folgende Forschungsfrage:

Inwiefern sind die Beobachtungsbereiche "Wortschatz'" und "Grammatik" der

Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe valide?

Die Validitét des Instruments wird deshalb gepriift, da sie als das wichtigste Giitekrite-
rium gilt (sieche Kapitel 2.3). Die Einschrankung der Validitétspriifung (Validierung) auf
die Beobachtungsbereiche "Wortschatz" und "Grammatik" ergibt sich aufgrund der fiir
die Priifung herangezogenen Methode. Um die Giiltigkeit des Verfahrens festzustellen,
werden im empirischen Teil dieser Arbeit erhobene Beobachtungsergebnisse mit einem
duBeren Kritertumswert auf Korrelation gepriift. Dieses AuB3enkriterium wird den Erhe-
bungsergebnissen mit LiSe-DaZ entnommen. Deshalb werden fiir die Priifung nur jene
Beobachtungsbereiche herangezogen, die mit dem zweiten Instrument in Zusammen-

hang gebracht werden kdnnen.

1.3. Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit besteht aus einem einleitenden Teil, der alle relevanten theoretischen
Grundlagen umfasst und einem empirischen Teil, der die durchgefiihrte Validitétsprii-
fung detailliert beschreibt.

Im nun folgenden zweiten Kapitel werden die drei allgemeinen Testgiitekriterien sowie
die Nebengiitekriterien ausfiihrlich beschrieben, wobei das Hauptaugenmerk hinsicht-
lich des Forschungsinteresses dieser Arbeit auf der Validitét liegt.

Das dritte Kapitel beschéftigt sich mit den Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primar-

stufe, indem unter anderem Ziele, Aufbau, Merkmale und Einsatz des Instruments

> Vgl. Reich (2009), S. 25f.
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thematisiert werden. Aullerdem wird einleitend auf die Piddagogische Diagnostik einge-
gangen sowie der Ursprung des Instruments geklért.

Um die Validierung durchzufiihren, wird in dieser Arbeit auf das Instrument LiSe-DaZ
zuriickgegriffen, das im vierten Kapitel ausfiihrlich dargestellt wird.

Im Anschluss darauf kommt es im Kapitel fiinf zur empirischen Priifung der Niveaube-
schreibungen DaZ fiir die Primarstufe, wobei zuvor der aktuelle Forschungsstand darge-
legt wird und anschlieBend alle Forschungsergebnisse der Priifung aufgezeigt und erliu-

tert werden.

2. Die Giitekriterien eines Tests

An drei Hauptkriterien der Testgiite kann die Qualitit eines Tests festgemacht werden.
Dabei handelt es sich um Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit.® Nach Lienert und
Raatz gibt es auBerdem vier Nebengiitekriterien: Normierung, Vergleichbarkeit, Oko-

nomie und Niitzlichkeit des Tests.’

2.1. Objektivitat

Die Objektivitdt eines Tests ist gegeben, wenn verschiedene Personen, die einen Test
anwenden, zu den gleichen Ergebnissen kommen. Somit ist ein objektiver Test vom
Testanwender unabhédngig. Ein anderer Begriff fiir Objektivitit ist deshalb Anwender-
unabhingigkeit, denn durch die Objektivitit kann angegeben werden®, "in welchem

AusmaB die Testergebnisse vom Testanwender unabhingig sind."’

% Vgl. Bortz, J. / Déring, N. (2002): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozialwissen-
schaftler. 3. iiberarb. Auflage. Berlin u.a.: Springer, S. 193f.

" Vgl. Lienert, G. / Raatz, U. (1994): Testaufbau und Testanalyse. 5., véllig neubearb. und erw. Auflage.
Weinheim: Beltz, S. 7.

¥ Vgl. Bortz, Déring (2002), S. 194.

’ Ebda, S. 194.
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Es gibt drei Aspekte der Objektivitit, die Auskunft dariiber geben, in welcher Phase der
Durchfiihrung des Tests Nicht-Ubereinstimmungen auftreten konnen.'® Es handelt sich
dabei um Durchfiihrungsobjektivitit, Auswertungsobjektivitit und Interpretationsobjek-

tivitat:

2.1.1. Durchfithrungsobjektivitit

Das Ergebnis des Tests soll nicht vom Testanwender bzw. der Testanwenderin abhéin-
gen, weshalb dieser Aspekt der Objektivitit den Grad der Unabhingigkeit des Tester-
gebnisses betrifft.'' Die Durchfiihrungsobjektivitit liegt somit nicht vor, wenn Proban-
dInnen die Aufgabenstellung bei einem Testleiter bzw. einer Testleiterin verstehen, das
jedoch bei anderen TestleiterInnen nicht der Fall ist. Durch standardisierte Instruktio-
nen, die den TestanwenderInnen bei der Durchfiihrung keinen individuellen Spielraum
lassen, kann Durchfiihrungsobjektivitdt erlangt werden.

Deshalb sollten die Testinstruktionen, die in der Regel Wort fiir Wort vorgegeben sind,
auswendig gelernt bzw. sicher abgelesen werden.'? Weiters soll genau definiert werden,
wie und unter welchen Bedingungen die Durchfiihrung stattzufinden hat. Dazu gehoren
auch Angaben zur Zeitbegrenzung oder Hilfestellung bei der Beantwortung von Fragen.
Halt sich der Testleiter bzw. die Testleiterin nicht an die vorgegebenen Testinstruktio-
nen, kann das zu einer Verfilschung der Testergebnisse oder einer Uber- oder Unter-

schitzung der ProbandInnen fiihren. "

2.1.2. Auswertungsobjektivitit

Bei der Auswertung des Tests darf das Vergeben der Testpunkte vom Testleiter bzw.
von der Testleiterin nicht beeinflusst sein. Deshalb sollte bei der Auswertung desselben
Testprotokolls durch unterschiedliche Auswerterlnnen die exakt gleiche Punktanzahl

erzielt werden.'

' Vgl. Lienert, Raatz (1994), S. 8.

""'Vgl. Ebda, S. 8.

2 ygl. Bortz, Déring (2002), S. 194f.

13 Vgl. Biihler, M. (2004): Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. Miinchen u.a.: Pearson
Studium, S. 28f.

'* Vgl. Bortz, Doring (2002), S. 194f.
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Aus diesem Grund sind auch bei der Auswertungsobjektivitit genaue Auswertungsvor-
schriften in Form von Schablonen, Auswertungsbléttern etc. nétig, die alle relevanten
Daten enthalten. Diesbeziiglich ist auch die Art und Weise wie gefragt wird ausschlag-
gebend, denn bei offenen Fragen muss beispielsweise exakt festgelegt werden, welche

Antworten als richtig zu bewerten sind."

2.1.3. Interpretationsobjektivitit

Konnen auf der Grundlage der gleichen Auswertungsergebnisse verschiedener Proban-
dInnen von unterschiedlichen interpretierenden Personen die gleichen Schliisse gezogen
werden, liegt Interpretationsobjektivitit vor. Dieser dritte Aspekt der Objektivitéit be-
trifft somit den Grad der Unabhéngigkeit der Interpretation der Testergebnisse von der
Person, die die Interpretation vornimmt.'® Das bedeutet, beim Interpretieren von Test-
werten darf die individuelle Deutung nicht einflieBen, weshalb die Orientierung an vor-
gegebenen Vergleichswerten (bzw. Normen) im Zuge der Interpretation unumgénglich
ist. Diese Vergleichswerte und Normen werden mithilfe von Stichproben ermittelt und

dienen als VergleichsmaBstab. !’

In der Regel ist die Objektivitét ein sehr unproblematisches Testgiitekriterium, denn sie
kann auch bei eigens konstruierten Tests und Fragebogen erzielt werden. Es miissen nur
standardisierte Angaben zur Testdurchfiihrung, Testauswertung und zur Interpretation
der Ergebnisse vorhanden sein. Fiir quantitative und projektive Tests ist es dennoch

nétig, die Objektivitit empirisch zu iiberpriifen.'®

2.2. Reliabilitat

Reliabilitdt wird auch als Zuverldssigkeit eines Tests bezeichnet und gibt den Grad der
Genauigkeit an, mit dem er ein bestimmtes Merkmal misst. Dabei ist es gleichgiiltig, ob

dieses Merkmal auch zu messen beabsichtigt wird, denn das ist ein Problem der

' Vgl. Biihler (2004), S. 29.

' Vgl. Lienert, Raatz (1994), S. 8.

"7 Vgl. Bortz, Doring (2002), S. 194f.
'8 Vgl. Ebda, S. 194f.
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Validitét. Beschreibt also ein erzieltes Ergebnis den Probanden bzw. die Probandin feh-
lerfrei oder lokalisiert es den Probanden bzw. die Probandin fehlerfrei auf einer Testska-
la, ist der Test reliabel. Reliabilitdt betrifft dabei allerdings lediglich den Messwert und
nicht auch den Interpretationswert.

Um den Grad der Zuverldssigkeit zu bestimmen, verwendet man einen Reliabili-
tatskoeffizienten.' Dieser gibt an, "in welchem MaB unter gleichen Bedingungen ge-
wonnene Messwerte iiber ein und denselben Pbn iibereinstimmen."* Er gibt also Auf-

schluss dariiber, in welchem Male das Ergebnis des Tests reproduzierbar ist.

Je nach methodischem Zugang unterscheidet man auch bei der Reliabilitét drei Aspekte:

2.2.1. Paralleltest-Reliabilit:t

Zur Bestimmung der Paralleltest-Reliabilitit (Aquivalenz) werden zwei streng ver-
gleichbare Testversionen entwickelt, die von den ProbandInnen unmittelbar hinterein-
ander bearbeitet werden. Sind die Ergebnisse der beiden Tests einer Person éhnlich,

kann von weniger Fehlereffekten ausgegangen werden.”!

2.2.2. Retest-Reliabilitéit

Bei der Retest-Methode (Stabilitdt) wird ein und derselbe Test den ProbandInnen zu
zwei Messzeitpunkten vorgelegt (Testwiederholungsmethode).”? Aus der Korrelation

beider Messungen kann die Reliabilitit geschétzt werden.”

2.2.3. Testhalbierungs-Reliabilitit und Innere Konsistenz

In Bezug auf diesen dritten Aspekt der Reliabilitdt existieren die Methode der Testhal-

bierung und die Methode der Konsistenzanalyse:

' Vgl. Lienert, Raatz (1994), S. 9.

2 Ebda, S. 9.

21'ygl. Bortz, Déring (2002), S. 196f.
2 Vgl. Lienert, Raatz (1994), S. 9.

# Vagl. Bortz, Doring (2002), S. 196.
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a) Methode der Testhalbierung zur Feststellung der Halbierungsreliabilitit bzw. -
konsistenz: Ein Test wird einer Person nur ein einziges Mal vorgelegt. Anschlieend
teilt man die Elemente des Tests (Aufgaben, Fragen etc.) in zwei gleichwertige Halften.

Diese beiden Teile werden dann gesondert ermittelt (Split-half-Methode).**

b) Methode der Konsistenzanalyse: Bei der Methode der Internen Konsistenz wird
davon ausgegangen, dass sich ein Test in so viele Einzeltests zerlegen lédsst, wie er
Items beinhaltet. Dadurch wird jedes einzelne Item als Paralleltest behandelt. Anschlie-

Bend wird die Korrelation zwischen den einzelnen Items ermittelt.”’

In der quantitativen Sozialforschung geht man bei der konzeptionellen Erfassung der
Reliabilitdt davon aus, dass Werte, die eine Stichprobe beobachten, nie fehlerfrei ge-
messen werden. Deshalb setzt sich jede Messung aus zwei latenten Variablen zusam-
men: die wahre Variable und die Fehlervariable. Der gemessene Wert ist somit zerleg-
bar in einen wahren Wert plus einen Fehler.?

Je geringer demnach der zu einem Messwert gehorende Fehler ist, umso hoher ist die
Reliabilitdt. Man spricht von perfekter Reliabilitdt, wenn ein Test den wahren Wert oh-
ne Messfehler erfassen kann. In der Praxis entstehen Fehler jedoch aufgrund von situa-
tiven Storungen, Miidigkeit, Missverstindnissen oder Raten, weshalb eine perfekte Re-
liabilitdt nicht auftritt. Ein Test ist vollstdndig reliabel, wenn es bei mehreren Anwen-
dungen bei denselben Personen zu den exakt gleichen Ergebnissen kommt, wenn der
wahre Wert unverindert bleibt. Wird der Test mehrmals durchgefiihrt und die Ergebnis-
se weichen voneinander ab bzw. korrelieren nicht, so werden dafiir Messfehler verant-
wortlich gemacht. Diese Messfehler sind voneinander, vom wahren Wert sowie von
anderen Merkmalen unabhidngig, weswegen nur unsystematische Abweichungen zwi-
schen den Messwerten zweier Messzeitpunkte ermittelt werden konnen. Die sogenannte
Fehlervarianz ergibt sich aus diesen unsystematischen Abweichungen. Ist die Fehlerva-
rianz hoch, flieBen dementsprechend auch mehr Messfehler in die Testwerte mit ein.

Eine niedrige Fehlervarianz bedeutet somit eine hohe Messgenauigkeit. Der Fehleranteil

# Vagl. Lienert, Raatz (1994), S. 10.

3 ygl. Bortz, Doring (2002), S. 196-198.

* vgl. Seipel, C. / Rieker, P. (2003): Integrative Sozialforschung. Konzepte und Methoden der qualitati-
ven und quantitativen empirischen Forschung. Weinheim, Miinchen: Juventa, S. 126.
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ist also gering, wenn die Ahnlichkeiten zweier Messwertreihen groB sind, denn das be-
deutet einen hoheren Anteil an systematischer, gemeinsamer Variation der Werte. Ist
das der Fall, sind Messwertunterschiede nicht zufillig, sondern systematisch und beru-
hen auf wahren Merkmalsauspragungen und bilden die wahre Varianz. Der Fehleranteil

ist geringer, je hoher diese wahre Varianz ist.”’

In Zusammenhang mit der Objektivitit ist zu beachten, dass mangelnde Objektivitdt die
Reliabilitdt beeintrachtigt, "weil Diskrepanzen zwischen Testanwendern Fehlervarianz
erzeugen. Die Reliabilitdt kann folglich nur maximal so hoch sein wie die Objektivi-

tat."?8

2.3. Validitat

"Die Validitit eines Tests gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen,
was er zu messen vorgibt."” Bei der Validitdt handelt es sich somit um die Giiltigkeit
eines Tests. Sie ist das wichtigste Giitekriterium, denn ein Test kann beispielsweise eine
hohe Reliabilitdt aufweisen und trotzdem unbrauchbar sein, wenn er etwas anderes
misst, als er zu messen vorgibt. Weiters ist die Erfassung und Uberpriifung der Validitit

weit aufwendiger als jene von Objektivitit und Reliabilitt.

Es gibt drei Hauptarten von Validitit: Kriteriumsvaliditét, Inhaltsvaliditit und Kon-
struktvaliditéit30, wobei fiir diese Arbeit vor allem die Kriteriumsvaliditdt von besonde-

rer Relevanz ist:

2.3.1. Inhaltsvaliditat

Inhaltsvaliditét wird auch als Logische Validitit, Augenscheinvaliditit oder Face Vali-
dity bezeichnet. Sobald es durch den Inhalt eines Test-Items mdglich ist, das zu mes-

sende Konstrukt erschopfend zu erfassen, liegt Inhaltsvaliditit vor. Deshalb muss die

7'Vgl. Bortz, Déring (2002), S. 195f.
* Ebda, S. 199.

* Ebda, S. 199.

'Vgl. Ebda, S. 199.
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Grundgesamtheit der Testitems sehr genau definiert werden, wobei ein Test eine hohe
Inhaltsvaliditit besitzt, wenn die Testitems diese Grundgesamtheit gut repriasentieren.
Diese Form der Validitdt wird vorrangig bei Tests und Fragebdgen eingesetzt, bei denen
das relevante Merkmal durch das Testverhalten direkt reprédsentiert wird, wie es zum
Beispiel bei Tests zur Feststellung von Links- oder Rechtshéndigkeit der Fall ist. Zur
Feststellung der Inhaltsvaliditit wird auf ein AuBenkriterium verzichtet und rein auf
subjektive Einschédtzungen zuriickgegriffen. Aus diesem Grund ist diese Form der Vali-
ditdt kein Testgiitekriterium, sondern eine Zielvorgabe, die bei der Konstruktion des
Tests beriicksichtigt werden soll.*!

Laut Lienert und Raatz wird Inhaltsvaliditit "durch ein Rating von Experten als 'Kon-

sens von Kundigen' zugebilligt."**

2.3.2. Konstruktvaliditiit

"Mit der Konstruktvaliditdt soll abgeleitet werden, dass der Test auch eine Eigenschaft
oder Fahigkeit misst, die er messen soll."** Konstruktvaliditit liegt vor, wenn es mog-
lich ist, Hypothesen, die aus dem zu messenden Zielkonstrukt abgeleitet werden, mithil-
fe der Testwerte zu bestdtigen. Das heilit anstatt nur ein einziges Au3enkriterium heran-
zuziehen, wird ein Netz von Hypothesen iiber das Konstrukt und alle seine moglichen
Relationen zu weiteren Variablen entwickelt. Die Hypothesen werden aus Theorie und
Empirie abgeleitet und je mehr dieser Hypothesen eine Uberpriifung bestehen, umso
hoher ist die Konstruktvaliditdt. Sobald Hypothesen mit den Testwerten des Instruments

nicht bestitigt werden, ist die Validitit zweifelhaft.**

2.3.3. Kriteriumsvaliditit

Um die Kriteriumsvaliditidt bzw. kriterienbezogene Validitdt eines Tests zu iiberpriifen,
werden die Messergebnisse mit einem AuBBenkriterium verglichen. Unter Kriteriumsva-

liditat versteht man somit die Korrelation zwischen den Testwerten und den

3! Vgl. Bortz, Déring (2002), S. 199.
32 Lienert, Raatz (1994), S. 11.

33 Biihler (2004), S. 32.

**Vgl. Bortz, Déring (2002), S. 200f.
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Kriteriumswerten einer Stichprobe.35 Die Erhebung dieser Kriteriumswerte erfolgt un-
abhingig vom Test. Wéhrend bei der Inhalt- und Konstruktvaliditit keine Mallzahlen
fir den Grad der Validitit ermittelt werden, ist das durch die Korrelation mit dem Au-

Benkriterium bei der Kriteriumsvaliditit schon moglich.*

Die Kontrolle der kriteriumsbezogenen Validitiit eines Tests

Die Uberpriifung der Validitit bezeichnet man als Validierung. Der bedeutsamste As-
pekt der Validitit ist historisch und praktisch betrachtet die kriteriumsbezogene Validi-
tit. Wie bereits erwéhnt, erfolgt ihre Definition durch den Bezug von Testpunktwerten
zu Kriterienpunktwerten mithilfe der Korrelation. Die Wahl des Validititskriteriums
spielt deshalb eine entscheidende Rolle bei der Validierung.

Ein Test kann mehr als eine Validitét besitzen, denn er kann auch gegeniiber mehreren
Kriterien validiert werden und somit Validititen besitzen, die von unterschiedlicher
Hoéhe sind. Es gibt demnach so viele Validitéten eines Tests wie es akzeptierte Kriterien

gibt.

Wichtig in Hinblick auf die kriterienbezogene Validitét ist die Unterscheidung zwischen
innerer und AuBerer Validitit sowie der Ubereinstimmungsvaliditit und Vorhersageva-
liditét:

a) AuBere Validitit bezeichnet die Korrelation mit einem #uferen Kriteriumsmerkmal,
das eine objektiv bewertete Kriteriumsleistung (oder Schitzurteil) sein kann.

b) Unter innerer Validitit versteht man die Korrelation mit anderen Tests, die bereits
als valide anerkannt sind und fiir die Erfassung des gleichen Merkmals wie der zu vali-
dierende Test bestimmt sind.

c) Unter Prognostischer Validitit (oder Vorhersagevaliditit) versteht man die Erhe-
bung der Kriteriumswerte zu einem spéteren Zeitpunkt als die Erhebung der Testwerte.
Dadurch miissen Vorhersagen iiber zukiinftiges Verhalten oder zukiinftige Leistungen

getroffen werden.

3 Vgl. Ebda, S. 199.
3% Vgl. Ebda, S. 11.



Seite 16

d) Bei der Ubereinstimmungsvaliditit werden die Kriteriumswerte simultan zu den

Testwerten erhoben. Das heil3t, zeitliche Gesichtspunkte spielen keine Rolle. 37

2.4. Die Nebengiitekriterien

Zusitzlich zu den soeben beschriebenen drei Hauptgiitekriterien unterscheidet man vier

Nebengiitekriterien: Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeit.

Normierung: Um individuelle Testergebnisse einordnen zu kdnnen, gibt es zu einem
Test Angaben (Normen), die als Bezugssystem dienen.”® Durch eine solche Normierung
von Tests kann festgestellt werden, ob die Testergebnisse einer Person im Vergleich zu
anderen Personen als unterdurchschnittlich, durchschnittlich oder tiberdurchschnittlich

einzuordnen sind.*’

Vergleichbarkeit: Sobald eine oder mehrere Paralleltestformen, die gleiche Giiltig-
keitsbereiche aufweisen, vorhanden sind, ist ein Test vergleichbar. Ein Test weist au-
Berdem Vergleichbarkeit auf, wenn validitédtséhnliche Tests verfiigbar sind.

Durch Parallelformen ist der Vergleich des Tests mit sich selbst mdglich und sie sind
unter anderem vorteilhaft, wenn ein Test mehrmals an der gleichen Person durchgefiihrt

wird.

Okonomie: Ein kurzer Durchfiihrungszeitraum, die Inanspruchnahme von wenig Mate-
rial, einfache Handhabbarkeit, die Moglichkeit der Durchfithrung als Gruppentest sowie
die schnelle und bequeme Auswertung miissen gegeben sein, um einen Test als 6kono-
misch einzustufen. Werden keine oder nur manche dieser Voraussetzungen erfiillt, ist

ein Test jedoch minder 6konomisch oder sogar unékonomisch.

Niitzlichkeit: Werden Personlichkeitsmerkmale oder Verhaltensweisen gemessen oder

vorhergesagt, flir deren Untersuchung ein praktisches Bediirfnis besteht, gilt ein Test als

37 Vgl. Lienert, Raatz (1994), S. 220-224.
* Vgl. Ebda, S. 11f.
3% Vgl. Biihler (2004), S. 34.
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niitzlich. Ist die Funktion eines Tests also nicht bereits durch andere Tests erfiillt, hat er

eine hohe Niitzlichkeit.*’

3. Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache

"Bei den Niveaubeschreibungen DaZ handelt es sich um ein Beobachtungsinstrument,
mit dem die Kompetenz und der Kompetenzzuwachs der Schiilerlnnen im Deutschen

als Zweitsprache strukturiert beobachtet und beschrieben werden kann."*!

Dieses Beobachtungsverfahren soll im Folgenden detailliert beschrieben werden, wobei
vor allem auf Marion Do6lls Publikationen zu diesem Instrument Bezug genommen
wird. Zuvor wird am Beginn dieses Kapitels auf die Pddagogische Diagnostik und in
Zusammenhang damit die Methode der Beobachtung sowie die charakteristischen
Merkmale von Beobachtungsverfahren eingegangen. Weiters wird die Entstehungsge-
schichte der Niveaubeschreibungen DaZ thematisiert, weshalb auf das Modellprogramm
"Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund - FORMIG" Be-

zug genommen wird.

3.1. Pidagogische Diagnostik

Unter Pddagogischer Diagnostik versteht man alle paddagogischen Tatigkeiten, die Vor-
aussetzungen und Bedingungen planméBiger Lehr- und Lernprozesse ermitteln und zu-
dem Lernprozesse analysieren und Lernergebnisse feststellen. So kann individuelles
Lernen optimiert werden. Zur Padagogischen Diagnostik zdhlen auflerdem diagnosti-
sche Tétigkeiten, die die Zuweisung zu Lerngruppen oder individuellen Forderpro-

grammen ermoglichen.

“Vgl. Ebda, S. 12-13.

! Sichsisches Bildungsinstitut (SBI) (Hrsg.) (2009): Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir
die Sekundarstufe I. Zur Beobachtung von Kompetenz und Kompetenzzuwachs im Deutschen als Zweit-
sprache. Transferfassung 2009. Gorlitzz: MAXROI Graphics, S. 7.
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Bei diagnostischen Tétigkeiten werden Beobachtungen oder Befragungen eingesetzt
und dariiber hinaus werden die daraus resultierenden Beobachtungs- und Befragungser-
gebnisse interpretiert und mitgeteilt. Dadurch ist die Beschreibung, Begriindung
und/oder das Vorhersagen von Verhalten moglich. Beobachtungen und Befragungen
konnen dabei mit oder ohne den Einsatz diagnostischer Instrumente durchgefiihrt wer-

den.

Mithilfe Pddagogischer Diagnostik konnen Entscheidungen fiir den Lernenden getroffen
werden, wobei auf den Optimierungsgrundsatz Bezug genommen wird und wissen-
schaftliche Methoden zum Einsatz kommen. Pddagogische Titigkeiten konnen aber
auch fiir die Gewinnung allgemeiner Erkenntnisse (zB: Angemessenheit von didakti-
schen Vorgehensweisen) eingesetzt werden und dienen nicht ausschlieBlich der Verbes-
serung von individuellen Lernprozessen. Pddagogische Diagnostik dient jedoch nicht
der Evaluation von Curricula, denn sie erhebt Daten des Lernenden als Individuum oder
einer Gruppe von Lernenden. Das heif3t, Urteilsvorgéinge der Pddagogischen Diagnostik
sind umfassende, differenzierte und vernetzte Prozesse, die von institutionellen, perso-

nalen und situativen Faktoren beeinflusst werden kénnen.*?

3.1.1. Die Beobachtung

Die Beobachtung gilt als grundlegendes Verfahren der empirisch forschenden Sozial-
und Erziehungswissenschaft, die Verhaltensbeobachtung als grundlegende Methode der
Padagogischen Diagnostik. Dass sie im Vergleich zu anderen Methoden fast immer von
Péadagoglnnen eingesetzt werden kann, ist dabei das markanteste Merkmal der Beobach-
tung. Es muss jedoch zwischen "zuschauen" und "beobachten" unterschieden werden,
denn das ungerichtete Zuschauen wird auch als "naives Beobachten" bezeichnet. Erst
wenn mit bestimmten Fragestellungen oder Zielsetzungen beobachtet wird, handelt es

sich um "systematisches oder wissenschaftliches Beobachten". Diese Form der

* Vgl. Ingenkamp, K. / Lissmann, U. (2005): Lehrbuch der Padagogischen Diagnostik. 5., v6llig iiberarb.
Auflage. Weinheim, Basel: Beltz, S. 12-19.
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Beobachtung dient der Beschreibung bzw. der Rekonstruktion von sozialer Wirklich-

keit, was stets eine leitende Forschungsfrage als Ausgangspunkt hat.*

Neben der Vergewisserung iiber den inhaltlichen Aspekt des Unterrichts, den organisa-
torischen Abldufen und der Beriicksichtigung der Uhrzeit gilt laut Beck und Scholz die
Beobachtung als einer der fortlaufenden Handlungsstringe des Unterrichts. Die Reakti-
onen und Handlungen von SchiilerInnen werden von Lehrkréiften hdufig automatisch
beobachtet, um sich beispielsweise zu vergewissern, ob man von den SchiilerInnen ver-
standen wurde und um mithilfe dieser Reaktionen zu erkennen, wie die Handlungen der
Lehrperson im Klassenzimmer auf die Lernenden wirken. Es stellt allerdings eine grofle
Herausforderung dar, die Rahmenbedingungen, die Klasse und die eigenen Handlungen
gleichzeitig zu beobachten. Deshalb ist es von Vorteil, wenn LehrerInnen Situationen
erschaffen, in denen die Schiilerlnnen beobachtet werden, ohne dass die Lehrperson
selbst handelt. Solche Situationen konnen zum Beispiel Stillarbeiten, Freiarbeiten, Pau-
sen, Ausfliige, Bastel- und Malarbeiten sein. Denn zu beobachten wird erleichtert, so-
bald man vom Druck entlastet ist, selbst handeln zu miissen. Durch das Beobachten
lassen sich ndmlich Zusammenhénge erkennen, die in der Hektik des Unterrichts verlo-

ren gehen kénnen, denn gleichzeitig zu handeln und zu beobachten ist schwierig.**

"Beobachtungen werden vom Beobachter 'gemacht': Sie fallen ihm nicht als fertige Ab-
bildungen der Wirklichkeit in den SchoB3. Jeder Beobachter ist vielmehr an bestimmten
Problemen interessiert."*> Beck und Scholz bezeichnen das als Wahrnehmungseinstel-
lung. Das heif}t, durch bestimmte Einstellungen werden bestimmte Wahrnehmungen
gefordert, die wiederum bestimmte Einstellungen fordern. Um das zu verdeutlichen,
wurde von Beck und Scholz ein kleines Experiment durchgefiihrt. Beide beobachteten
zur selben Zeit den selben Unterricht. Die Beobachtungsergebnisse waren sehr héufig

absolut unterschiedlich, da sie sich meist auf unterschiedliche Gruppen von Kindern

# Vgl. Ebda, S. 74f.

* Vgl. Beck, G. / Scholz, G. (1995): Beobachten im Schulalltag. Ein Studien- und Praxisbuch. Frankfurt
am Main: Cornelsen Scriptor, S. 12-14.

* Martin, E. / Wawrinowski, U. (1991): Beobachtungslehre. Theorie und Praxis reflektierter Beobach-
tung und Beurteilung. Weinheim/Miinchen: Juventa, S. 9.
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konzentrierten. Es ist also wichtig, sich beim Beobachten dariiber bewusst zu sein, dass

die eigene Wahrnehmung nur einen Teil der Wirklichkeit erfasst.*®

3.1.2. Beobachtungsverfahren

Spricht man von Beobachtung, muss man zwischen alltdglicher und wissenschaftlicher
Beobachtung unterscheiden, denn unter professioneller Beobachtung versteht man "ab-
sichtsvolles, zielgerichtetes und aufmerksames Wahrnehmen von Merkmalen und Ver-
haltensweisen."”’ Vor dem Beginn der Beobachtung stehen somit zwei Fragen: Was
wird beobachtet? Wie wird beobachtet?

Auch diagnostisch intendierte Beobachtungsverfahren zéhlen zu den wissenschaftlichen
Beobachtungen, denn durch ihren Einsatz werden Ereignisse, Vorgidnge und Verhal-
tensweisen aufmerksam wahrgenommen. Der hohe Grad der Systematisierung ist dem-
nach ihr wichtigstes Charakteristikum und grenzt sie von alltidglichen Beobachtungen
ab. Es wird ein konkreter Beobachtungsgegenstand ausgewéhlt, der wihrend der Beo-
bachtung wahrgenommen und registriert wird und dariiber hinaus sind diese Wahrneh-

mungen auch methodisch kontrolliert.*®

Bei Beobachtungsverfahren fiir die Feststellung des Sprachstandes ist in der Regel von
Instrumenten der systematischen teilnehmenden Feldbeobachtung die Rede. Unter
Feldbeobachtung (im Gegensatz zur Laborbeobachtung) versteht man die Beobachtung
in natiirlicher Umgebung. Weiters erfolgt die Dokumentation von Beobachtungsverfah-
ren der Sprachstandsfeststellung meist reduktiv einschétzend®. Das heifit, man "geht

iiber die Zuordnung von Beobachtetem zu bestimmten Einheiten hinaus."*’

Das ge-
schieht durch den Einsatz von Ratingskalen, durch die Urteile zur Intensitdt, Haufigkeit
oder Qualitdt abgegeben werden konnen.

Ratings kommen allerdings nicht ohne die Interpretation des Wahrgenommenen durch

die beobachtende Person aus, wodurch gekliart werden muss, in welchem MalBe reduktiv

% Vgl. Beck/Scholz (1995), S. 18-24.

" Kany, W. / Schéler, H. (2010): Fokus: Sprachdiagnostik. Leitfaden zur Sprachstandsbestimmung im
Kindergarten. Berlin: Cornelsen Scriptor, S. 106.

*®vgl. D611 (2011), S. 111,

*Vgl. Ebda, S. 111f,

" Ebda, S. 112.
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einschitzende Verfahren Ergebnisse liefern, die ausreichend prézise sind. Doll wirft
deshalb die Frage auf, ob Ratings eventuell als Aussagen angesehen werden sollten, die

lediglich grobe Tendenzen aufzeigen.”'

Der Einsatz von Beobachtungsverfahren ermdglicht es, einen Uberblick zu den sprach-
lichen Kompetenzen in Alltagssituationen zu erhalten. Indem man auf Impulsmaterial
verzichtet, konnen diese Instrumente in den Alltag von padagogischen Einrichtungen
sehr gut eingegliedert werden. Ist zudem eine verdeckte Beobachtung vorgesehen, das
hei3it, wissen die Beobachteten nicht, dass sie beobachtet werden, dann kénnen zudem
Priifungs- oder Testidngste umgangen werden.

Neben diesen positiven Aspekten von wissenschaftlich-pddagogischen Beobachtungs-
prozessen gibt es allerdings auch einige Effekte, die von Beobachtern ausgehen und die
Ergebnisse ungiinstig beeinflussen konnen. Ein Beispiel hierfiir ist der Erinnerungsef-
fekt, bei dem die beschrinkte Gedéchtniskapazitit die Ergebnisse beeinflussen kann.
Auch Interpretationseffekte, bei denen unter anderem personliche Tendenzen verfil-
schen, konnen vorkommen. Weiters gibt es auch Wahrnehmungseffekte (z.B. Halo-
Effekt) und Wiedergabeeffekte (z.B. Konformitatsdruck). Das Auftreten solcher Effekte
kann jedoch durch Trainings, ein angemessenes Beobachtungssystem sowie regelmafi-
ge Kontrollen verringert werden. Weiters ist es notig, das Verfahren sorgfiltig einzufiih-
ren und den Beobachtern zu erkléren, um die Qualitit der Ergebnisse zu gewdéhrleisten.
Auch der regelméBige Erfahrungsaustausch zu den Beobachtungsleistungen mit anderen

Beobachtern ist vorteilhaft. >

3.2. ForMig

Das Modellprogramm "Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund - FORMIG" entwickelt, erprobt und iiberpriift innovative Ansétze fiir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund, die mit zwei oder mehr Sprachen aufwach-
sen. Zentral dabei ist der Aufbau von schul- und bildungssprachlichen Féhigkeiten. Um

diesen fortlaufenden Aufbau zu ermoglichen, ist eine {iber ldngere Zeit systematische

°!'Vgl. Ebda, S. 112-114.
2 Vgl. Ebda, S. 112f.
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und kontinuierliche Forderung nétig. Dadurch kdnnen die vorhandenen sprachlichen
Ressourcen ausgebaut werden, denn eine addquate Sprachdiagnostik bei zwei- oder
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen bedeutet auch das Miteinbeziehen der fami-

liensprachlichen Kompetenzen.

FORMIG bertiicksichtigt aktuelle Forschungsergebnisse, die in drei Prinzipien iibertragen

wurden und in allen FORMIG-Projekten wiederzufinden sind:

a) Kooperative Sprachbildung

Es ist wichtig, dass alle an der Sprachforderung Beteiligten zusammenarbeiten, um ei-
nen fortlaufenden Aufbau schul- und bildungsrelevanter Fahigkeiten zu fordern. Des-
halb wird im Zuge von FORMIG-Projekten mit der Schule, dem Elternhaus und aul3er-

schulischen Einrichtungen zusammengearbeitet.

b) Sprachforderung an bildungsbiographischen Schnittstellen
Um sprachliche Féahigkeiten weiterzuentwickeln, bedarf es einer engen Kooperation an
den Ubergingen im Bildungssystem (z.B. von der Primarstufe zur Sekundarstufe).

FORMIG entwickelt deshalb innovative Ideen, um das zu ermdglichen.

¢) Auf Diagnoseergebnisse aufbauende Forderung

Um sprachliche Fihigkeiten zu fordern, wobei auch die vorhandenen Ressourcen be-
riicksichtigt werden, ist der Einsatz von adidquaten forderdiagnostischen Verfahren not-
wendig. FORMIG-Projekte entwickeln und erproben solche Verfahren und erarbeiten
zudem Konzepte zur Forderung, die an das Ergebnis der Sprachstandsdiagnose best-

moglich ankniipfen.>

3.2.1. ForMig-Diagnoseinstrumente

Bereits in zehn deutschen Bundeslindern wird das FORMIG-Programm im Zuge von
Projekten  realisiert. 2010 wurde an der Universitit Hamburg das

FORMIG-Kompetenzzentrum  eingerichtet. Dabei handelt es sich um ein

>3 Vgl. http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/prog/index.html [Stand: 25.07.2012]
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Forschungstransferzentrum, das mit wissenschaftlichen Ergebnissen in Bezug auf die
Folgen der Migration fiir Bildung und Erziehung arbeitet. Die angebotenen Leistungen
sollen dazu beitragen, Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund zu verbessern.”*

FORMIG hat deshalb eine Reihe von Diagnoseinstrumenten entwickelt, um die sprachli-
chen Kompetenzen zwei- und mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher zu analysieren
und dariiber hinaus individuell zu férdern. Erprobt und entwickelt wurden diese Verfah-
ren zur Sprachstandsanalyse, Sprachstandsfeststellung und prozessbegleitenden Diagno-
se von den FORMIG-Linderprojekten. Im Zentrum der Arbeit stehen die Ubergiinge von
der Primarstufe zur Sekundarstufe I sowie von der Schule in den Beruf. Die entstande-
nen Instrumente bieten den Lehrkraften Informationen iiber den Sprachstand und geben

Hinweise fiir die aufbauende individuelle Férderung im Unterricht.

Folgende Instrumente wurden entwickelt™ und erprobt:

a) Das profilanalytische Instrument Tulpenbeet (fiir den Ubergang von der Primarstufe
zur Sekundarstufe)

b) Das profilanalytische Instrument Fast Catch Bumerang (fiir den Ubergang in den
Beruf)

c) Das kompetenzorientierte Beobachtungsinstrument Prozessbegleitende Diagnose zur
Schreibentwicklung (fiir den Sekundarbereich)

d) Das kompetenzorientierte Beobachtungsinstrument Niveaubeschreibungen Deutsch

als Zweitsprache (fir den Primar- und Sekundarbereich) *°

3.2.2. Bildungssprache

Neben den Diagnoseinstrumenten wurde auch der Begriff "Bildungssprache" im Kon-
text des Modellprogramms FORMIG entwickelt. "Fiir die Bildungssprache sind Nomina-

lisierungen, Komposita, genaue Verben, unpersonliche Ausdrucksweisen oder Formen

> Vgl. http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/org/index.html [Stand: 25.07.2012]

> Das Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes Fiinfjihriger - HAVAS 5 (fir den Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich) wurde nur weiterentwickelt.

6 gl http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/mat/diag/index.htm] [Stand: 25.07.2012]
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wie Konjunktiv und Passiv sowohl auf der Wort-, als auch auf der Satz- und Textebene
kennzeichnend".”” Sie zeichnet sich zudem dadurch aus, dass sie sich abstrakt, gramma-
tikalisch komplex und weniger kontextbezogen gestaltet. Um diese Bildungssprache zu
erwerben, bedarf es den Zeitraum der gesamten Bildungsbiographie eines Schiilers bzw.
einer Schiilerin. Durch den Bildungsprozess entwickelt sie sich von selbst und verdndert
sich stetig. Die Schule ist jener Ort, an der die Bildungssprache primar vermittelt wird,
der Ausbau der bildungssprachlichen Fahigkeiten erfolgt in jedem Unterrichtsfach.
Normen und Regeln betreffen dabei sowohl die miindliche als auch die schriftliche
Kommunikation.

Im Freistaat Sachsen wurde deshalb festgelegt, dass die sprachliche Bildung Aufgabe
jedes Faches und jeder Lehrkraft ist. Um die individuelle Sprachbildung sowie die Ent-
wicklung eines notwendigen Niveaus, das fiir den Schulerfolg nétig ist, zu gewéhrleis-
ten, ist jedoch auch die Kenntnis iiber die sprachliche Entwicklung von SchiilerInnen

nétig. Hier ordnen sich die Niveaubeschreibungen DaZ ein.”®

3.3. Das Instrument Niveaubeschreibungen DaZ

Die Niveaubeschreibungen DaZ sind ein "Instrument zur unterrichtsbegleitenden Fest-
stellung sprachlicher Fihigkeiten durch systematische Fremdbeobachtung."*

Das Instrument wurde durch die Kooperation der beiden Landerprojekte FORMIG Sach-
sen und FORMIG Schleswig-Holstein entwickelt und besteht aus einer Fassung fiir die
Primarstufe sowie einer Fassung fiir die Sekundarstufe I. Es liegen aktuell jedoch insge-
samt vier Fassungen vor, denn sowohl fiir Sachsen als auch fiir Schleswig-Holstein gibt
es landerspezifische Layoutierungen, um eine hohere Akzeptanz bei Lehrkriften zu
erreichen. Was den Inhalt betrifft, sind jedoch beide Versionen fiir die Primarstufe so-
wie beide Versionen fiir die Sekundarstufe I identisch.

2008/2009 wurden die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe I von Lehr-

kraften in Schleswig-Holstein und Sachsen erprobt, weshalb es durch die gesammelten

Erfahrungen und Erkenntnisse aus Fragebogen und Gruppendiskussionen zu einer

>’ Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe I. Transferfassung 2009, S. 5.
¥ Vgl. Ebda, S. 5f.
* Dol (2011), S. 115.
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revidierten Fassung kam.®® Zur Zeit liegen fiir das Instrument die Erprobungsfassungen
(Schleswig-Holstein) bzw. Transferfassungen (Sachsen) - beide Lainder verwenden un-

terschiedliche Begriffe - vor.®!

Was die empirische Priifung der Niveaubeschreibungen DaZ fir die Sekundarstufe I
betrifft, wurde diese 2011 von D&ll vorgenommen, wobei Validitdt, interne Konsistenz

sowie Interraterreliabilitit und Beobachtungsgenauigkeit gepriift wurden.®

3.3.1. Merkmale und Ziele

Wie konnen Kinder und Jugendliche, die neu eingewandert sind und sich im schul-
pflichtigen Alter befinden, am besten in den Unterricht integriert werden und wie kann
man sie sprachlich auf die an sie gestellten Anforderungen vorbereiten?

Um diese Frage zu beantworten, arbeiteten die an der Entwicklung der Niveaubeschrei-
bungen DaZ beteiligten Linder an Konzepten. Indem dieses Instrument Mdglichkeiten
anbietet, sich iiber die Sprachaneignung von Kindern und Jugendlichen auszutauschen,
konnen die Niveaubeschreibungen DaZ hier unterstiitzend eingesetzt werden. So wird
es Lehrkréften erleichtert, sich sachlich und systematisch liber die Kompetenzen einzel-
ner SchiilerInnen strukturiert auszutauschen.” Schuleffektivititsforschungen haben er-
geben, dass die Kooperation und der Austausch zwischen Fach- und DaZ-Lehrkréften
mit hoheren schulischen Leistungen der SchiilerInnen korrelieren und somit einen posi-
tiven Effekt auf die Lern- und Bildungserfolge von Kindern und Jugendlichen haben. In
der Praxis gestaltet sich der Austausch unter Lehrerkolleginnen jedoch oft problema-
tisch. Die Niveaubeschreibungen DaZ setzen deshalb hier an und helfen dabei, Briicken
zu schlagen, da sie sich nach den Basisqualifikationen (nach Ehlich) richten und somit

die Mehrdimensionalitit von Sprachkompetenz aufzeigen. So wird ein

0 vgl. D&ll, M. (2009): Beobachtung und Dokumentation von Kompetenz und Kompetenzzuwachs im
Deutschen als Zweitsprache mit den Niveaubeschreibungen DaZ. In: Lengyel, D. / Reich, H.H. / Roth,
H.-J. / Doll, M. (Hrsg.): Von der Sprachdiagnose zur Sprachforderung. FérMig Edition Band 5. Miinster:
Waxmann, S. 109f.

' Vgl. Ebda, S. 115.

62 vgl. D&l1 (2011), S. 137.

53 vgl. D&l1 (2009), S. 109f.
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Informationsaustausch ermoglicht, der die sprachlichen Féhigkeiten von Schiilerlnnen
im Deutschen in ihrer Breite in den Mittelpunkt stellt.**

Somit ist dieses Instrument ein Beobachtungsverfahren, das die Kompetenzen von
Schiilerlnnen durch das Gesprich mit Kolleglnnen, Eltern oder Schiilerlnnen be-
schreibt. Bei den Niveaubeschreibungen DaZ geht es also nicht um eine Diagnostik des

Sprachstandes in Form eines Tests oder einer Profilanalyse.

Knappe Bewertungen und lediglich ein erster Eindruck sind die Ergebnisse von unsys-
tematischen Beobachtungen, weshalb die Niveaubeschreibungen DaZ dabei helfen sol-
len, diese Ungenauigkeit zu iiberwinden. Sie bieten eine Diagnosemethode, die Lehr-
personen tiglich, systematisch und intuitiv anwenden, wodurch am Ende kein pauscha-
les Urteil steht, sondern ein Sprachprofil, das den Aneignungsstand unterschiedlicher
Qualifikationen aufzeigt.*®

Die Beobachtungsbereiche sind dabei vielféltig, umfangreich und gehen iiber die All-
tagsauffassung zu Phonetik, Phonologie, Syntax, Lexik und Morphologie hinaus, denn
das Instrument basiert auf einem weiten Verstindnis von Sprache. Das hat zur Folge,
dass das Beobachtungsspektrum der Lehrkrédfte durch das Instrument deutlich erweitert
wird. Dariliber hinaus wird es ermdglicht, das Beobachtete knapp und detailliert be-
schreiben zu konnen und weiters kdnnen so die sprachlichen Féhigkeiten von Schiile-
rlnnen rasch gepriift werden. Voraussetzung dafiir ist allerdings Genauigkeit bei der

Beobachtung selbst.®”’

Der Einsatz der Niveaubeschreibungen DaZ ermdglicht ein naturalistisches, unvermit-
teltes und teilnehmendes Beobachten von sprachlichem Verhalten von SchiilerInnen.
Zudem findet das Beobachten verdeckt statt, da die beobachteten SchiilerInnen tiber die
Durchfiihrung nicht informiert werden. Ein wichtiges Charakteristikum des Instruments

ist zudem die Wiederholbarkeit.®®

% Vgl. D811 (2011), S. 116f.
5 Vgl. D811 (2009), S. 109f.
% Vgl. Ebda, S. 132.
67 Vgl. Ebda, S. 109f.
%8 vgl. D611 (2011), S. 118.
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3.3.2. Aufbau

Im Folgenden werden Aufbau und Umfang der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Pri-
marstufe im Detail beschrieben, wobei jeder Beobachtungsbereich des Instruments ein-
zeln erklart wird. Auf die Beschreibung der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekun-
darstufe I wird jedoch verzichtet, da im Zuge dieser Arbeit die Validierung des Instru-

ments fir die Primarstufe im Fokus steht.

Die Niveaustufen

Die Niveaubeschreibungen DaZ fir die Primarstufe beriicksichtigen verschiedene Beo-
bachtungsbereiche, fiir die jeweils vier Niveaustufen formuliert wurden. Diese Niveau-
stufen sind in Form von Kann-Formulierungen beschrieben und ihnen wird das Beo-
bachtete zugeordnet. Es geht dabei jedoch nicht um eine Bewertung, sondern eine Be-
schreibung. Mithilfe der Beobachtung kann ein individuelles deskriptives Sprachprofil
fiir das Deutsche erstellt werden, das als Ausgangspunkt fiir die ankniipfende Sprach-
forderung gilt.®

Die erste (und niedrigste) Niveaustufe entspricht einer Minimalqualifikation. Wird ein
Kind dieser Stufe zugeordnet, kann es in seinem sozialen Umfeld mit MitschiilerInnen
durch einfache und oft noch floskelhafte AuBerungen in sprachlichen Kontakt treten.
Das heifit, das Kind kann sich beispielsweise selbst vorstellen oder Wiinsche artikulie-
ren. Weiters ist es aber auch in der Lage, wahrend des Unterrichts einfache sprachliche
Handlungen und Aufgaben zu verstehen und auf diese mit einfachen sprachlichen Au-
Berungen reagieren.

Die zweite und dritte Niveaustufe sind wichtige Zwischenetappen, die auf dem Weg
von der Minimalqualifikation zur hochsten Stufe passiert werden.

Die vierte Niveaustufe entspricht der hochsten Stufe und spiegelt die Angaben der Bil-
dungsstandards fiir die jeweilige Altersgruppe wider. Somit reprasentiert diese Niveau-
stufe in Bezug auf die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe die 4. Schulstufe
und fiir die Niveaubeschreibungen DaZ fir die Sekundarstufe I die 9. Schulstufe und
stellt das (Bildungs-)Ziel dar.

% Vgl. Ebda, S. 117.
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Umfang des Materials

Das Instrument besteht zum groBten Teil aus einem Raster zu jedem Beobachtungsbe-
reich, das die Beschreibungen der einzelnen Niveaustufen beinhaltet. Diese Beschrei-
bungen sind knapp aber eindeutig und unmissverstandlich formuliert.

Neben diesem Raster gehdrt auch ein Dokumentationsformular zum Material der Ni-
veaubeschreibungen DaZ. Fiir jeden beobachteten Schiiler bzw. jede beobachtete Schii-
lerin wird ein solches Formular angelegt, auf dem die Beobachtungen fiir jeden Beo-
bachtungsbereich durch das Ankreuzen der entsprechenden Niveaustufe dokumentiert
werden. Da die Sprachaneignung einen Prozesscharakter besitzt, kann sich ein Schiiler
bzw. eine Schiilerin zum Zeitpunkt der Beobachtung auch in der Entwicklung von einer
Niveaustufe zur nidchst hoheren befinden, deshalb kénnen auch solche Zwischenstufen
markiert werden.

Zuletzt befindet sich unter den Materialien auch ein Glossar, das wichtige, im Instru-
ment vorkommende Begriffe definiert. Die tiberwiegende Mehrheit dieser Begriffe ist
grammatikalischer Natur, beispielsweise wird erklirt, was unter Flexion, Genus, Infini-
tiv etc. zu verstehen ist.

Lehrkrifte aller Fachrichtungen konnen dieses Instrument anwenden, zudem sind die
Beobachtungen jederzeit einsetzbar. Auch Wiederholungen der Beobachtungen kénnen
stets durchgefiihrt werden, um Fortschritte oder Stagnation in der Sprachaneignung zu
erkennen. Wichtig dabei ist jedoch, geniigend Zeit zwischen den Beobachtungen ver-
streichen zu lassen, weshalb es giinstig ist, zwei- bis dreimal pro Schuljahr damit zu

arbeiten.”

Gliederung des Instruments

Die Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe (Transferfassung 2010) unterteilen
sich in sechs Bereiche:

1) Sprachliche Handlungs- und Verstehensfahigkeit

2) Wortschatz

3) Aussprache

4) Lesen

"0'vgl. D&11 (2009), S. 110f.
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5) Schreiben
6) Grammatik

Diese Bereiche werden im Folgenden einzeln dargestellt und jeweils durch exemplari-

sche Angaben zur hochsten und niedrigsten Niveaustufe verdeutlicht:

1) Sprachliche Handlungs- und Verstehensfihigkeit

Der Beobachtungsbereich "Sprachliche Handlungs- und Verstehensfahigkeit" beschreibt
die pragmatische und diskursive Kompetenz. Erfasst werden hierbei zwei Arten von
Gespréchssituationen des taglichen Schullebens: Unterrichtsgespriache und private Ge-
spriche.”’ Unter Unterrichtsgesprichen werden institutionell geprigte Konversationen
verstanden, die SchiilerInnen in Unterrichtssituationen mit anderen SchiilerInnen oder
LehrerInnen flihren. Private Gesprache werden in der Freizeit mit MitschiilerInnen oder
LehrerInnen (Pausengespriche) gefiihrt.”

Weiters werden Strategien zur Uberwindung von Ausdrucksnot und Verstehensproble-
men (zB: nachfragen, verstummen), die von den Schiilerlnnen gebraucht werden, do-
kumentiert, um die strategische Kompetenz zu erfassen. Durch diesen Punkt kdnnen
wichtige Hinweise fiir die Forderung gewonnen werden. Diese Strategien konnen auch
bei literalen Tétigkeiten zum Einsatz kommen, weshalb sie die Niveaubeschreibungen
DaZ auch in den Bereichen "Lesen" und "Schreiben" erfassen.”

In diesem Abschnitt werden aullerdem "Freude und das Interesse am Sprechen" im
Deutschen (im Unterricht und in privaten Situationen) und in der Herkunftssprache (in
privaten Situationen) dokumentiert. Dieser Bereich wird beriicksichtigt, um Riick-
schliisse dariiber zu gewinnen, ob SchiilerInnen generell ruhig und zuriickhaltend sind
oder ob eine geringe miindliche Beteiligung nur in bestimmten Unterrichtsfichern zu

beobachten ist.”*

"''Vgl. D811 (2009), S. 111f,

7 Vgl. Sichsisches Bildungsinstitut (SBI) (Hrsg.) (2010): Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitspra-
che fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010. Radebeul: SBI, S. 5.

7 vgl. D&l (2009), S. 112.

™ Vgl. Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 7.
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Beispiel (Unterrichtsgesprdche):
Niveaustufe I: "Der Schiiler kann einfache Anweisungen und organisatorische Mittei-
lungen verstehen und auf einfache Fragen antworten. Er kann kurze Bitten und Ent-

schuldigungen sowie einfache unterrichtsbezogene Mitteilungen dullern."

Niveaustufe IV: "Der Schiiler versteht Vortrdge zu unterrichtsrelevanten Sachverhalten
(z.B. Lernerergebnispriasentationen der Mitschiiler) und kann Nachfragen dazu stellen.
Er kann ausgewihlte Themen und Sachverhalte prasentieren (z.B. Kurzvortriage, Buch-

vorstellungen) sowie Erklirungen und Begriindungen formulieren."”

2) Wortschatz

Der zweite Abschnitt des Instruments erfasst den lexikalisch-semantischen Entwick-
lungsstand des Kinds, weshalb sowohl der produktive als auch der rezeptive Wortschatz
beschrieben werden.”® Sowohl Verstehen-, als auch Mitteilungswortschatz werden un-
terteilt in: Worter des Grundwortschatzes mit einfacher Bedeutung (Stufe 1), Worter des
altersgemiflen Grundwortschatzes (Stufe II), altersgemédBer Aufbauwortschatz (Stufe

I11) und altersgemiBer gehobener Aufbauwortschatz (Stufe IV).”’

Beispiel (Verstehenswortschatz):

Niveaustufe I: "Der Schiiler versteht hdufig gebrauchte Nomen und Verben, die den
Alltag zu Hause und in der Schule beriihren (z. B. "lesen", "schreiben", "wohnen"). Da-
zu gehoren auch die Bezeichnung von Schulfachern und anderen schulischen Grundbeg-
riffen ("Lehrer", "Klassenzimmer", "Hausaufgabe"), Adverbien zu Angabe von Orten
und Zeit ("dann", "da") sowie einige hdufige Adjektive, wie z. B. "schnell", "richtig",

"alt", "hoch", "blond" (Worter des Grundwortschatzes mit einfacher Bedeutung)."

" Ebda, S. 5.
76 ygl. D&11 (2009), S. 112.
7 Vgl. Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 8.
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Niveaustufe IV: Der Schiiler erschlieBt abstrakte und spezielle Begriffe aus dem Zu-
sammenhang, wie z. B. "Feuchtigkeit", "sich anpassen", "Winterfell", "Haarwechsel",

"man nimmt an" (altersgeméBer gehobener Aufbauwortschatz)."”

3) Aussprache

Dieser Abschnitt beschiftigt sich mit der Aussprache des Kindes, wobei die Bereiche
Deutlichkeit und Fliissigkeit getrennt voneinander beschrieben werden.”

Unter Deutlichkeit versteht man die Klarheit der Artikulation von Lauten und Worten,
die Verstehbarkeit der AuBerungen ist zentral, nicht aber die Akzentfreiheit. In Bezug
auf die Sprechfliissigkeit geht es um die zusammenhingende Intonation von Sitzen und

Satzteilen.®’

Beispiel (Sprechfliissigkeit):
Niveaustufe I: "Der Schiiler spricht stockend. Er verwendet {iberwiegend einzelne Wor-

ter und macht lingere Pausen. Begonnene AuBerungen werden hiufig nicht beendet."

Niveaustufe IV: "Der Schiiler spricht fliissig. Satzfolgen und Texte werden zusammen-

hiangend artikuliert, Abbriiche und Pausen kommen nur selten vor."®'

4) Lesen

Der Beobachtungsbereich "Lesen" (und auch "Schreiben") beschiftigt sich mit den
schriftbasierten Qualifikationen und besteht aus den Bereichen: Verstehen, Techniken
und Strategien der TexterschlieBung, Vorlesen, Strategien zur Uberwindung von Ver-
stehensproblemen, Freude und Interesse am Lesen - deutsche und herkunftssprachliche
Texte.

Um zu erfassen, inwiefern die Beobachteten in der Lage sind, geschriebene Texte auf
Wort- und Satzebene lautlich zu entschliisseln, wird die Vorlesefdhigkeit beschrieben.

Dartiber hinaus wird auch die Lesefdhigkeit der Kinder erfasst, um zu beschreiben, in

" Ebda, S. 8.
7 Vgl. D511 (2009), S. 112.
%0 Vgl. Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 9.
81
Ebda, S. 9.
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welchem Mafe sie Texte auch inhaltlich dekodieren und ihnen Informationen entneh-

men konnen.*?

Beispiel (Verstehen):
Niveaustufe I: "Der Schiiler versteht kurze Sétze und Satzfolgen in Druck- oder

Schreibschrift."

Niveaustufe IV: "Der Schiiler kann zentrale Aussagen altersgeméBer literarischer Texte
und Sachtexte erfassen und wiedergeben. Er entschliisselt Metaphern und alltagssprach-

lich geldufige Begriffe mit spezifischer Bedeutung im Sachkontext."®’

5) Schreiben

Der nichste Abschnitt beschiftigt sich mit dem Schreiben. Ein Teil dieses Abschnitts
erfasst die Ubereinstimmung der produzierten Texte mit den giiltigen Regeln der Recht-
schreibung und Zeichensetzung (Orthografie, Interpunktion). Weiters wird auch die
schriftsprachlich-textpragmatische Kompetenz (Textproduktion) charakterisiert und es
werden wiederum Strategien zur Uberwindung von Ausdrucksnot beim Schreiben er-

fasst.®

Beispiel (Textproduktion):
Niveaustufe I: "Der Schiiler kann einfache kurze Sétze schriftlich formulieren (z. B.
Texte mit Informationen zur eigenen Person) bzw. miindlich besprochene Formulierun-

gen verschriftlichen."

Niveaustufe IV: Der Schiiler kann strukturierte Erzdhlungen, Beobachtungsprotokolle,

Berichte und Beschreibungen verfassen, die die Darlegung von Zusammenhéngen oder

zeitlichen Abldufen Verlangen."85

2 Vgl. D511 (2009), S. 112.
% Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 10.
¥ vgl. D&l1 (2009), S. 112f.
% Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 13.
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6) Grammatik
Durch die Beschreibung dieses Bereichs kann auf Forderbedarf hingewiesen werden
und weiters wird aufgezeigt, was im Unterricht sprachlich vom Beobachteten erwartet
werden kann.*
Folgende grammatikalische Bereiche werden beschrieben: Verbstellung, Satzverbin-

. o, 8
dungen, Pripositionen, Formen des Verbs, Formen des Nomens.*’

Beispiel (Verbstellung):
Niveaustufe I: "Der Schiiler produziert AuBerungen, in denen das Verb an zweiter Stelle

hinter dem Subjekt steht ("Der Vater kocht Essen.")."

Niveaustufe IV: "Der Schiiler produziert Nebensétze, in denen das Verb am Ende steht

("Ich sehe, dass der Vater Essen kocht.")."*

In der élteren Fassung der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe wurde zudem
ein weiterer Bereich erfasst. Dieser Abschnitt beschreibt Personlichkeitsmerkmale, die
Einfluss auf den DaZ-Erwerb haben. Dadurch kann erfasst werden, inwieweit Schiile-
rInnen Interesse und Freude daran haben zu sprechen oder zu lesen. Beriicksichtigt wer-
den hierbei sowohl Erst-, als auch Zweitsprache. Durch die Erkenntnisse aus diesem
Abschnitt kann zum Beispiel in der Forderarbeit an bestimmte Vorlieben und Neigun-
gen angekniipft werden oder Diskrepanzen in der sprachlichen Beteiligung in verschie-
denen Unterrichtsfachern aufgedeckt werden.®’

Dieser Abschnitt scheint jedoch in der neuen Transferfassung 2012 nicht mehr als eige-

ner Punkt auf, sondern ist bereits in den Bereichen "Lesen" und "Schreiben" verarbeitet.

3.3.3. Verfahrenstyp

Die soeben beschriebenen Beobachtungsbereiche der Niveaubeschreibungen DaZ wei-

sen drei verschiedene Deskriptorentypen auf:

# vgl. D511 (2009), S. 113.

¥7 Vgl. Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe. Transferfassung 2010, S. 15-18.
** Ebda, S. 15.

¥ vgl. D&11 (2009), S. 113.
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a) Schitzende Deskriptoren

Die Niveaubeschreibungen DaZ bedienen sich bei der Beschreibung der Personlich-
keitsmerkmale, der Deutlichkeit der Aussprache sowie der Fliissigkeit des Sprechens
der schiatzenden Deskriptoren. In den Skalen des Instruments finden sich in diesen Be-
reichen Begriffe wie sehr undeutlich, deutlich, undeutlich, hinreichend deutlich (Deut-
lichkeit) oder stockend, iiberwiegend stocken, iiberwiegend fliissig, fliissig (Sprechfliis-
sigkeit). AuBBerdem umfassen die Niveaustufen weitere differenzierende Formulierun-
gen (Hiufigkeit von Pausen, Linge von AuBerungen etc.), um die Trennschirfe zu er-
hohen. Es werden also Quantitdt und Qualitdt relevanter verwandter Merkmale be-
schrieben, die allerdings nur geschitzt werden konnen und die Beobachtungsbereiche

somit von der Interpretation der Beobachtenden beeinflusst werden.

b) Konkret beschreibende Deskriptoren

Fiir die morphosyntaktischen Bereiche zu Interpunktion, Verbstellung, Formen des
Verbs und Formen des Nomens sind konkret beschreibende Deskriptoren kennzeich-
nend. Charakteristisch dabei sind der Verzicht nicht-exakter Begriffe und somit die Ver-
wendung konkreter Kriterien, die sprachliche Phinomene und Tétigkeiten genau benen-
nen. Im Gegensatz zu den schitzenden Deskriptoren ist der Interpretationsspielraum fiir

die Beobachtenden geringer und die Beschreibungen sind durch Beispiele untermalt.

¢) Beschreibende Deskriptoren mit interpretativem Moment

Benennungen von sprachlichen Phdnomenen, die nur mit geringer Interpretation seitens
der Beobachtenden auskommen, kennzeichnen diesen dritten Deskriptorentyp. Bei der
Beschreibung der Formen des Nomens wird beispielsweise als Nebenkriterium die Hiu-
figkeit der richtigen Bildung bestimmter Formen herangezogen. Auch im Beobach-
tungsbereich zu den Prapositionen wird die unbestimmte Menge verwendeter Pripositi-
onen als Teilkriterium beriicksichtigt. Die Exaktheit der Formulierungen ist dabei durch
Worte wie wenige, mehrere, weitgehend etc. eingeschrankt. Der Grund fiir diese unge-

nauen Formulierungen ergibt sich daraus, dass die Niveaubeschreibungen DaZ ohne
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Impulse auskommen und somit eine exakte quantitative Bestimmung vorkommender

sprachlicher Phanomene nicht méglich ist.”

3.3.4. Empfehlungen zum Einsatz des Instruments

Die Niveaubeschreibungen DaZ wurden an den FORMIG-Programmschulen und weite-
ren Schulen erprobt. Die Ergebnisse aus diesen Erprobungen wurden fiir die Weiterent-
wicklung und fiir Empfehlungen zum Einsatz des Instruments verwendet.

Um das Instrument an der Schule einzufiihren, empfiehlt sich eine inhaltliche und orga-
nisatorische Vorbereitung in Form von gemeinsamen Veranstaltungen, an denen alle
beteiligten Fachlehrerlnnen teilnehmen. Weiters ist auch eine individuelle Einarbei-
tungszeit nétig. Um eine Gesamteinschétzung zu den Beobachteten abgeben zu kdnnen,
sollte der Beobachtungszeitraum zwischen vier und sechs Wochen betragen. Was die
Auswertung und die Ergebnisse betrifft, ist der Austausch unter den beteiligten Fachleh-
rerlnnen und den Betreuungslehrerlnnen néitig.91

Bei der Entwicklung des Instruments hat eine begleitende Praktikabilitdtspriifung erge-
ben, dass mehrtidgiges Beobachten notig ist, um ein individuelles Sprachprofil fiir die
Beobachteten zu erstellen. Die Rahmenbedingungen (Anzahl der zu Beobachtenden,
Klassengrofle, Unterrichtsfach) beeinflussen dabei den Zeitaufwand, weshalb dazu kei-
ne genauen Angaben gegeben werden konnen. Ungeeignet fiir die Beobachtung sind
Unterrichtsfacher, die lediglich ein oder zwei Schulstunden pro Woche stattfinden, denn
in dieser kurzen Zeit treten zu wenige sprachliche Aktivititen auf, die aussagekréftige
Ergebnisse ermdglichen. Die praktische Erprobung des Instruments hat zudem ergeben,
dass die gleichzeitige Beobachtung von zwei Kindern moglich und auch effektiv ist.
Dabei kann von der Lehrperson individuell dariiber entschieden werden, zu welchem

Zeitpunkt welcher Qualifikationsbereich bearbeitet wird.”

% Vgl. D511 (2011), S. 118-121.
° Vgl. Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Sekundarstufe I. Transferfassung 2009, S. 9f.
%2 vgl. D61l (2011), S. 132f.
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4. Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als
Zweitsprache (LiSe-DaZ)

Das sprachstandsdiagnostische Verfahren Linguistische Sprachstandserhebung -
Deutsch als Zweitsprache, kurz LiSe-DaZ, wird in diesem Kapitel vorgestellt. Das In-
strument beriicksichtigt Forschungsergebnisse und Erkenntnisse zum monolingualen
und bilingualen Erstsprachenerwerb sowie zum frithen Zweitsprachenerwerb und stellt
den individuellen Entwicklungsstand von Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache in
den Bereichen Sprachproduktion und Sprachversténdnis fest. Es ist in Kindergérten und
Schulen einsetzbar und kann von geschulten ErzieherInnen, LehrerInnen, ArztInnen und

medizinischem Fachpersonal durchgefiihrt werden.”

4.1. Merkmale und Ziele

Mithilfe von LiSe-DaZ wird sprachliches Wissen von Kindern in den Bereichen Syntax,
Morphologie und Semantik des Deutschen erfasst. Dabei werden Fahigkeiten in Bezug
auf Sprachproduktion und Sprachrezeption festgestellt, wobei nicht nur der sprachliche
Entwicklungsstand diagnostiziert wird, sondern aus den Testergebnissen auch konkrete
MaBnahmen fiir die Forderung der Kinder abgeleitet werden konnen. LiSe-DaZ ist fiir
den Einsatz bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache aber auch bei Kindern mit
Deutsch als Erstsprache geeignet. Indem dieses Erhebungsverfahren das Lebensalter
sowie die Dauer des Kontaktes mit der Zweitsprache beriicksichtigt und die Ergebnisse
mit Normstichproben abgeglichen werden, konnen unterdurchschnittliche Leistungen

erkannt werden.”

Neben der Feststellung des individuellen Sprachentwicklungsstandes von Kindern und

der Erkennung eines moglichen Forderbedarfs, der aus den Ergebnissen der Erhebung

% Vgl. Wenzel, R. / Schulz, P./ Tracy, R.: Herausforderungen und Potential der Sprachstandsdiagnostik -
Uberlegungen am Beispiel von LiSe-DaZ. Mannheim, Frankfurt, S. 7f. (http://www.lise-daz.de)

*Vgl. Schulz, P. / Tracy, R. (2011): LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweit-
sprache. Manual. Goéttingen [u.a.]: Hogrefe, S. 15.
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abgeleitet werden kann, wurde LiSe-DaZ zudem konzipiert, um Fortschritte zu {iberprii-

fen. Dies ist moglich, indem Wiederholungsmessungen durchgefiihrt werden.

Die Zielgruppe des Instruments sind Kinder im Alter von 3;0 bis 7;11 Jahren. LiSe-DaZ
ist vorrangig fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache entwickelt worden, nur in man-
chen Fillen eignet es sich auch fiir Kinder mit Deutsch als Muttersprache. Beispiele
hierfiir sind Vorsorge- oder Einstufungsuntersuchungen. Diese Untersuchungen werden
vorgenommen, wenn der Verdacht besteht, dass ein Kind, verglichen mit Gleichaltri-
gen, beziiglich Satzstruktur und Sprachrezeption Schwierigkeiten hat.

Was drei- bis vierjdhrige Kinder mit Deutsch als Zweitsprache betrifft, wird bei der
Auswertung auch die Dauer des Kontaktes mit dem Deutschen (in Monaten) bertick-
sichtigt. Das ist notwendig, da besonders zu Beginn des Erwerbs der Zweitsprache der

Kontakt zur Sprache groBen Einfluss auf den Sprachstand hat.”

4.2. Aufbau des Instruments

4.2.1. Untertests zu Sprachproduktion und Sprachverstindnis

LiSe-DaZ besteht grob betrachtet aus zwei grofBen Bereichen, ndmlich den Tests zur
Sprachproduktion und jenen zum Sprachverstindnis. Es gibt vier Untertests zur
Sprachproduktion, die die Gebiete Satzklammer, Subjekt-Verb-Kongruenz, Wortklassen
und Kasus umfassen und drei Untertests zum Sprachverstindnis, die das Verstehen der
Verbbedeutung, der w-Fragen und der Negation iiberpriifen.”®

Die Durchfiihrung aller Untertests dauert rund 30 Minuten pro Kind, die anschlieBende
Auswertung der einzelnen Teile nimmt insgesamt in etwa 30 bis 40 Minuten in An-

spruch.”’

Die folgende Tabelle soll einen Uberblick iiber die sieben Untertests von LiSe-DaZ ge-

ben, bevor im Anschluss darauf jeder dieser Tests im Detail beschrieben wird:

% Vgl. Ebda, S. 18f.
% Vgl. Ebda, S. 32.
7'Vgl. Ebda, S. 98.
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Sprachproduktion Sprachverstandnis
Untertest Was wird getestet? Untertest Was wird getestet?
Untertest SK Verbstellung, Untertest VB Unterschied
(Satzklammer) Bildung VonuHaupt- (Verstehen der zwischen Prozessverben

und Nebensitzen und Verben des Endzu-
Verbbedeutung)
standes
Untertest SVK Verbflexion Untertest WF Fragen mit verschiedenen
(Subjekt-Verb- (Verstehen von Fr:fep re(;;lomzs (“;ilrrjl
Kongruenz) w-Fragen) wen, wem, was, war,
womit)
Untertest WK Voll-, Hilfs- und Untertest NEG Verstehen von
(Wortklassen) Mod.alver.b ©fl, (Verstehen von negierten Sitzen
Konjunktionen, .
. Negation)
Préipositionen,
Fokuspartikel
Untertest KAS Akkusativ,
(Kasus) Dativ

Tabelle 1: Untertests LiSe-DaZ”®

4.3. Methoden

4.3.1. Testaufgaben zur Sprachproduktion

Bei den vier Untertests zur Sprachproduktion handelt es sich um konzeptuell unter-

schiedliche Erwerbsaufgaben. Trotzdem werden jene Bereiche, die in Bezug auf

Sprachproduktion getestet werden (Satzklammer, Subjekt-Verb-Kongruenz, Wortklas-

sen, Kasus), mithilfe der selben Strukturen itiberpriift. Das ermdglicht der Einsatz der

Geschichte "Abenteuer im Park". Diese Geschichte besteht aus 14 Bildern und 26 dazu-

gehorigen Fragen.”” Das Bilderbuch wird gemeinsam mit dem Kind durchgegangen.

Durch vorgegebene Fragen zu den Bildern wird das Kind dazu angeregt, sprachliche

% Vgl. Ebda, S. 32.
% Vgl. Ebda, S. 33.
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Strukturen unterschiedlicher Komplexitdt zu bilden. Das Gesprach wird fiir die an-

schlieBende Auswertung mit einem Audiogerit aufgezeichnet.'®

"Abenteuer im Park" erzidhlt von Lise und ihrem Freund Ibo, die zusammen im Park
einen Hund in einer Miilltonne finden, den sie befreien und mitnehmen. Beim anschlie-
Benden Spaziergang durch den Park treffen sie auf Waldarbeiter, die einen Baum fillen,
danach fiittern sie die Tiere des Parks. Im Anschluss darauf begegnen Ibo, Lisa und der
Hund zwei Freunden, mit denen sie Skateboard fahren. Am Ende der Geschichte kaufen
die vier Kinder Luftballons und als sich der Hund einen davon schnappt, fliegt er davon

und alle winken hinterher.

Bevor das Bilderbuch zum Einsatz kommt, geht der Betrachtung eine kurze Ubung zum
Wortschatz voraus. Anhand von 16 Lexikonkarten, die Gegenstinde und Tiere der Ge-
schichte abbilden, soll das Kind die Beziehungen innerhalb der Erzdhlung kennenler-
nen. Das Kind soll benennen, was es auf den Karten sieht. Sobald ein Gegenstand oder
Tier nicht bekannt ist, erklart der Testleiter bzw. die Testleiterin, was zu sehen ist. Am
Ende werden dem Kind die unbekannten Karten noch einmal gezeigt. Diese Einheit

geht nicht in die Bewertung ein, anschlieBend wird mit der Geschichte begonnen. '’

Untertest SK - Satzklammer

Mit diesem Test zur Sprachproduktion wird tberpriift, inwiefern sich ein Kind bereits
den typischen Strukturen der Zielsprache in Bezug auf Haupt- und Nebensdtze angeni-
hert hat. Was die Nebensitze betrifft, werden bei LiSe-DaZ nur jene beriicksichtigt, die
eine Konjunktion oder ein w-Pronomen in der linken Satzklammer aufweisen. Relativ-

siatze werden somit nicht beachtet.

Bei LiSe-DaZ kann ein Kind beziiglich der Satzklammer in eine von vier Phasen einge-
ordnet werden, die hier als "Entwicklungsstufen Satzklammer" (kurz ESS) bezeichnet
werden. Je hoher die Entwicklungsstufe ist, umso komplexer sind die AuBerungen des

Kindes.

' Vo], Ebda, S. 46.
""" Vgl. Ebda, S. 46.
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ESS-1

Produziert ein Kind einzelne verbale Elemente (EinwortduBerungen), die weder der
linken noch der rechten Satzklammer zuordenbar sind, handelt es sich um die Entwick-
lungsstufe Satzklammer I.

Beispiel: Spielen.

ESS-11

In dieser Phase treten MehrwortduBerungen auf, die Verbpartikel und Verben am Ende
der AuBerung aufweisen. Das sind bereits Vorstufen der rechten Satzklammer, Infinitiv-
formen dominieren jedoch.

Beispiel: Auch rennen.

ESS-111

Auf dieser Stufe werden AuBerungen produziert, in denen Verben auftreten, die sich in
der linken Satzklammer in der Verbzweitstellung befinden. Diese Strukturen entspre-
chen somit jener eines Hauptsatzes.

Beispiel: Er schneidet die Bdume aus.

ESS-1V

Hier treten Nebensétze auf, wo sich das Verb am richtigen Platz, also am Satzende, be-
findet. Diese Stufe gilt aber erst als erreicht, wenn die AuBerung in der linken Satz-
klammer auch eine Konjunktion aufweist.

Beispiel: Weil er kein Essen gefunden hat.

Da Kinder tiber eine Vielzahl von festen Formen verfligen, die bereits eine linke Satz-
klammer aufweisen, iiberpriift LiSe-DaZ relevante Strukturen mehrmals. So kann aus-

geschlossen werden, dass nur auf gespeicherte Formeln zuriickgegriffen wird.

Die Entwicklungsstufe wird mithilfe der oben erwdhnten Geschichte "Abenteuer im

Park" ermittelt. Es werden gezielte Fragen gestellt oder Satzanfinge vorgegeben, die
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das Kind vervollstdndigen soll, um verschiedene Haupt- und Nebensatzstrukturen zu

elizitieren.'%?

Insgesamt werden acht Hauptsatzstrukturen ermittelt: vier Aussagesitze, vier Fragen.
Die Aussagesitze sollen entstehen, indem das Kind mithilfe von Fragen dazu angeregt
wird, zu erzdhlen, was auf einem Bild der Geschichte passiert. 103
Beispielfragen: Und was macht Lise hier?

Guck mal, was passiert denn hier?!%
Die Fragesitze entstehen, indem das Kind formulieren soll, was eine Figur der Ge-
schichte in einer bestimmten Situation sagen kdnnte.
Beispielfragen: Guck mal! Lise und Ibo treffen zwei Jungen, die Skateboard fahren. Lise

méchte auch mal fahren. Was fragt sie die Jungen?'”

Auswertung

Bei der Auswertung dieses Untertests werden nur jene Aussagen des Kindes bertick-
sichtigt, die sich auf die gestellte Testfrage beziehen. Auch Selbstkorrekturen sind rele-
vant. Alle Beschreibungen und Erzidhlungen, die mit den Bildern des Tests nichts zu tun
haben, werden bei der Analyse nicht ausgewertet.

Jede AuBerung zu einem Bild wird einer der vier Entwicklungsstufen zugeordnet. Pro-
duziert das Kind zu einer Frage mehr als einen Satz, wird jener Satz beriicksichtigt, der
die hochste Stufe aufweist. Zudem wird eigens darauf hingewiesen, dass bei diesem
Untertest lediglich die Stellung des Verbs relevant ist, nicht aber die richtige oder fal-
sche Form des Verbs, denn die Subjekt-Verb-Kongruenz wird im folgenden Untertest
gepriift. Relevant fiir die Auswertung sind auBerdem nur AuBerungen, die ein Verb ent-

halten. Strukturen ohne Verb werden keiner Entwicklungsstufe zugeordnet.

Insgesamt werden bei der Auswertung 19 AuBerungen einer der vier Stufen zugeteilt.

Jene hochste Entwicklungsstufe, fiir die es mindestens drei Belege gibt, kann dem Kind

12 ygl. Ebda, S. 33-35.
1% Vgl. Ebda, S. 46f.
1% Schulz, P. / Tracy, R. (2011): LiSe-DaZ. Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch als Zweit-
1s(I))Srache. Sprachproduktion (SK, SVK, WK, KAS). Géttingen: Hogrefe.
Ebda.
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zugeordnet werden. Gibt es beispielsweise zwei Belege filir die ESS-IV aber drei (oder
mehr) fiir die ESS-III, ist es die ESS-III, die fiir das Kind zutrifft.
Wurde eine niedrigere Stufe als ESS-IV erreicht, ist davon auszugehen, dass Forderbe-

darf besteht.'%

Untertest SVK - Subjekt-Verb-Kongruenz

Mithilfe des Untertests zur Subjekt-Verb-Kongruenz kann festgestellt werden, in wel-
chem Male sich ein Kind mit Deutsch als Zweitsprache dem Flektieren deutscher Ver-
ben bereits gendhert hat. Das heifit, es wird iiberpriift, ob das Subjekt und das Verb ei-
nes Satzes libereingestimmt werden konnen. Durch die Bildergeschichte "Abenteuer im
Park" wird das Kind dazu angeregt zu &ufern, was die vorkommenden Protagonistlnnen
machen und was sich ereignen konnte. Anhand dieser Aussagen kann die Subjekt-Verb-
Kongruenz iiberpriift werden. Das Vorkommen der 1., 2. und 3. Person Singular sowie

der 1. und 3. Person Plural werden dabei kontrolliert.'"’

Auswertung

Der Test wird durchgefiihrt, wenn ein Kind im Untertest "Satzklammer" die Entwick-
lungsstufe 111 oder IV erreicht hat. Erfasst wird, wie viele Subjekt-Verb-AuBerungen
produziert wurden und wie viele davon korrekt sind. Um zu tiberpriifen, ob das Kind die
Kongruenzregeln beherrscht, reicht es nicht, lediglich die richtigen AuBerungen zu zih-

len. Deshalb werden vier Werte berechnet:

SVK _1 (Summe aller Subjekt-Verb-AuBerungen)
Es werden zuerst alle AuBerungen gezihlt, die ein Subjekt und ein Verb enthalten. Ge-
zahlt werden auch jene AuBerungen, die zwar sowohl Subjekt als auch Verb enthalten,

jedoch an anderen Positionen Fehler aufweisen.

SVK 2 (Summe der fehlerhaften Subjekt-Verb-AuBerungen)
Fiir diesen Auswertungsschritt werden jene AuBerungen zusammengezihlt, wo Subjekt

und Verb nicht iibereinstimmen. Die Endung der Verben ist somit ausschlaggebend.

1% vgl. Schulz, Tracy (2011): Manual, S. 46-49.
7 Vgl. Ebda, S. 35.
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SVK_3 (Anzahl der richtigen Subjekt-Verb-AuBerungen)
Indem die Differenz von SVK 1 und SVK 2 gebildet wird, erhilt man SVK 3. Dieser
Wert gibt an, in wie vielen AuBerungen Subjekt und Verb richtig iibereingestimmt wur-

den.

Verhiiltnis SVK_3 / SVK_1 (Anteil der richtigen Subjekt-Verb-AuBerungen an allen
Subjekt-Verb-AuBerungen)

In diesem letzten Schritt wird SVK 3 durch SVK 1 geteilt. Dadurch erhélt man jenen
Wert, der ausdriickt, wie oft die Ubereinstimmung von Subjekt und Verb in Bezug auf

alle produzierten Subjekt-Verb-AuBerungen gelingt.

Ist der Input ausreichend, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz sehr rasch erworben. Des-
halb wird bei LiSe-DaZ angegeben, dass bei Kindern mit Deutsch als Fremdsprache
Forderbedarf in diesem Bereich besteht, sobald mehr als eine fehlerhafte SVK-

AuBerung (Summe SVK_2) auftritt.'”®

Untertest WK - Wortklassen

Auf die Uberpriifung des gesamten Wortschatzes wird bei LiSe-DaZ verzichtet, "da
Umfang und Komposition des mentalen Lexikons in Abhdngigkeit vom Wissen iiber die
erfragten Objekte und Ereignisse erheblich variieren."'” Um sicherzustellen, dass die
getesteten Kinder den Normalwortschatz, der in den Testaufgaben verwendet wird, be-

herrschen, werden Bildbenennungsaufgaben (16 Lexikonkarten) eingesetzt.''’

Dieser Untertest liberpriift bei den getesteten Kindern das Vorhandensein von flinf
Wortklassen, die fiir den Aufbau einer Struktur im deutschen Satz zentral sind. Ermittelt
wird die Anzahl aller produzierten Elemente folgender Wortarten: Vollverben, Modal-

und Hilfsverben, Fokuspartikel (auch, nicht, nur), Konjunktionen und Prépositionen.

1% Vgl. Ebda, S. 49f.
1% Wenzel, Schulz, Tracy, S. 8.
"9 Vgl. Ebda, S.8.
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Auch hier werden jene AuBerungen zur Analyse herangezogen, die mithilfe von Lises

Geschichte elizitiert werden.'"!

Auswertung

Bei der Auswertung der Ergebnisse zu diesem Untertest werden zu jeder Wortklasse
alle vorkommenden Elemente in den AuBerungen des Kindes gezihlt. Ist eine dieser
Wortklassen in der Sprachproduktion noch nicht verfiigbar, wird eine Férderung emp-

fohlen.'"?

Untertest KAS - Kasus

"Abenteuer im Park" ermdglicht es, in sogenannten obligatorischen Kontexten Kasus-
formen zu tiberpriifen. Obligatorische Kontexte sind Fragen, die bei LiSe-DaZ hervor-
gehoben werden. Sie werden speziell fiir die Auswertung des Kasus bendtigt. Es gibt
somit Fragen, deren Antworten gezielt einen Kasus verlangen.

Ein Beispiel hierfiir ist: Die Karotte gibt sie wem? '

Akkusativ und Dativ stehen im Fokus von LiSe-DaZ. Es gibt neun obligatorische Kon-
texte, in denen sie auftreten konnen. Elizitiert werden viermal der Akkusativ und fiinf-

mal der Dativ.

Auswertung

Die Auswertung betreffend gibt es drei Kategorien, denen die AuBerungen des Kindes
zugeordnet werden konnen: "Richtig", "Abweichend", "Andere Antwort". Als richtige
Antworten gelten eindeutige Kasusmarkierungen (zB: dem Hasen). Bei fehlendem Arti-
kel (zB: Hase) oder falsch markiertem Artikel (zB: die Hase) wird die Aussage als
"Abweichende Antwort" eingestuft. Als "Andere Antworten" gelten Aussagen wie da
oder hier.

Zuerst werden die richtigen Antworten zu Dativ und Akkusativ getrennt berechnet, die

Gesamtsumme bildet anschlielend den Rohwert.

"' Vgl. Schulz, Tracy (2011): Manual, S 35f.
"2 Vgl. Ebda, S. 50f.
'3 Vgl. Ebda, S. 36.



Seite 45

Bildet ein Kind weniger als zwei Akkusativmarkierungen und/oder zwei Dativmarkie-
rungen richtig, kann man bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache von Forderbedarf

ausgehen.'

4.3.2. Testaufgaben zum Sprachverstehen

Testaufgaben, die das Sprachverstehen iiberpriifen, setzen sich bei LiSe-DaZ aus drei
Untertests zusammen: Verstehen von Verbbedeutung (VB), Verstehen von w-Fragen

(WF), Verstehen von Negation (NEG).

Untertest VB - Verstehen von Verbbedeutung

Ereignisse und Situationen, die man ausdriicken mochte, lassen sich in drei verschiede-
ne Klassen einteilen:

a) Zustinde, zB: gesund sein, hungrig sein

b) Endzustandsorientierte Ereignisse, zB: etwas finden, etwas aufmachen.

Bei diesen Verben ist der Endzustand ein obligatorischer Teil der Verbbedeutung. Hier
treten hdufig Partikelverben auf, wobei der Verbpartikel selbst den Endzustand bereits
tragt (zB: zumachen, aufessen, austrinken etc.).

c) Ereignisse, die Prozesse beschreiben, zB: zeichnen, kochen.

Bei dieser Klasse von prozessorientierten Verben ist der Endzustand kein Teil der Be-
deutung des Verbs, auch wenn er hiufig beabsichtigt ist. Einen Verbpartikel wie bei

endzustandsorientierten Verben gibt es hier nicht.

Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache kann es bei der Unterscheidung dieser Verb-
klassen zu Problemen kommen. Bei diesem Untertest wird tberpriift, inwiefern ein
Kind prozessorientierte und endzustandsorientierte Verben unterscheiden kann. Dazu
eigenen sich sogenannte Wahrheitswertaufgaben, die es ermoglichen, das Verstehen
ohne den Einfluss der produktiven Sprachfdhigkeit zu erfassen. Dem Kind werden Bild-
folgen von Ereignissen gezeigt, die in manchen Féllen einen Endzustand zeigen, in an-

deren jedoch nicht. Mithilfe von Fragen zu den Bildern kann die Bejahung oder

" Vgl. Ebda, S. 51.
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Verneinung der Frage Aufschluss dariiber geben, wie das Verb vom Kind interpretiert

wird - als Prozessverb oder Endzustandsverb. Dieser Untertest umfasst 17 Aufgaben.'"

Mithilfe einer zweiteiligen Bildfolge werden die Ereignisse dem Kind vorgelegt. Die
Ausgangssituation ist auf der linken Seite abgebildet, auf der rechten befindet sich eine
Verianderung dieser Situation. Das rechte Bild ist zundchst noch verdeckt, denn vor dem

Aufdecken wird das linke Bild betrachtet.

Beispiel

Auf der linken Seite des Bildes befindet sich eine geschlossene Dose. Vom Testleiter
bzw. der Testleiterin wird folgendermafen darauf hingewiesen: Diese Frau hat eine
Dose. Schau, da ist ihre Hand und hier ist die Dose.

Nun wird die rechte Seite aufgedeckt, wo eine gedffnete Dose zu sehen ist. Die Frage
lautet nun: Hat sie sie aufgemacht?

Diese Frage wird jedoch nicht vom Testleiter bzw. der Testleiterin gestellt, sondern von
der Handpuppe Fine, die zuvor vorgestellt wird. Durch den Einsatz der Puppe wird eine
doppelte Rollenverteilung von Erzihler und Kommentator verdeutlicht. ''® Thre Ver-
wendung wird auch dadurch begriindet, dass so "die Formulierung der Aussage in einen

pragmatisch natiirlichen Kontext"'!”

geriickt wird.

Zu diesem Untertest gibt es einen vorgefertigten Protokollbogen, der alle Testfragen
enthdlt. Auf ihm werden wéhrend der Durchfiihrung die Antworten des Kindes notiert.
Die Berticksichtigung des genauen Wortlautes ist hier besonders wichtig, er darf nicht
variiert werden.

Um das Kind mit diesem Untertest vertraut zu machen, gibt es vor den zwdlf Testauf-
gaben vier Ubungsaufgaben, um die Vorgehensweise zu erkliren. Diese Ubungsaufga-

ben werden bei der anschlieBenden Auswertung nicht mehr beriicksichtigt.

5 Vgl. Ebda, S. 37.
" Vgl. Ebda, S. 39f.
""" Ebda, S. 40.
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Auswertung

Endzustandsverben und Prozessverben werden bei diesem Untertest getrennt ausgewer-
tet. Fiir jede richtige Antwort wird ein Punkt vergeben, die Gesamtsumme dieser ergibt
den Rohwert. Bei jeder Verbklasse konnen jeweils sechs Punkte erreicht werden, wobei
davon ausgegangen werden kann, dass Forderbedarf besteht, sobald pro Verbklasse we-

niger als fiinf Antworten korrekt sind.'"®

Untertest WF - Verstehen von w-Fragen

Im Deutschen unterscheidet man zwei Arten von Fragesétzen: Entscheidungsfragen und
Erginzungsfragen. Bei Entscheidungsfragen befindet sich das finite Verb an der ersten
Stelle des Satzes und sie sind durch interrogative Intonation gekennzeichnet. Geantwor-
tet kann auf diesen Fragesatz nur mit Ja oder Nein werden.

Beispiel: Hilft er dem Hund?

Erginzungsfragen werden auch w-Fragen genannt, hier ist dem Fragenden mindestens
eine Komponente des Sachverhalts unbekannt. Diese unbekannten Komponenten wer-
den mithilfe von Fragewortern (w-Worter) erfragt, sie befinden sich im Satz an erster
Stelle, das finite Verb an zweiter Stelle. Die w-Fragen konnen entweder Pronomina
(wer, was), Pronominaladverbien (worliber, woran) oder Adverbien (wann, wo, wie)
119

sein.

Beispiel: Wem hilft er?

In Bezug auf diese w-Fragen wird bei LiSe-DaZ eine weitere Untergliederung vorge-
nommen, ndmlich ob der erfragte Satzteil dem Subjekt des Satzes oder einem Objekt
entspricht. Man spricht deshalb von Subjekt- und Objektfragen. Eine weitere Gruppe,
die fiir diesen Untertest relevant ist, ist jene der Adjunktfragen. Sie fragen nach Satztei-

len, die weggelassen werden konnen und zusétzliche Informationen geben.

Da nicht alle Sprachen diese w-Worter bei der Bildung von Fragen verwenden, treten

bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache hier hdufig Schwierigkeiten auf. Aus diesem

"8 Vgl. Ebda, S. 42-45.
9 Vgl. Helbig, G. (1999): Deutsche Grammatik. Grundfragen und AbriB. Miinchen: Tudicium, S. 144f.
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Grund priift dieser Untertest, in welchem Mafle das Verstehen von w-Fragen bereits
vorhanden ist.

Um ein aussagekriftiges Ergebnis zu erhalten, werden bei LiSe-DaZ Fragen nach einer
Geschichte gestellt. Diese Methode nennt sich questions-after-story-task und stammt
von Roeper und de Villiers. Dem Kind wird ein Bild vorgelegt und dazu eine kurze Ge-
schichte erzihlt bzw. ein kurzes Ereignis geschildert. AnschlieBend wird dem Kind eine
Frage gestellt, die sich auf diese Geschichte bzw. dieses Bild bezieht. Diese Frage kann
nur korrekt beantwortet werden, wenn ihre Struktur richtig entschliisselt werden kann.
Das Kind kann die Antwort verbal geben oder nonverbal, indem zum Beispiel auf ein
Element auf dem Bild gezeigt wird. Bei diesem Untertest werden die w-Frageworter

. . 120
wer, was, wem, wen, womit und wann in zehn Testaufgaben verwendet.

Obwohl bei diesem Test Bezug auf die Geschichte "Abenteuer im Park" genommen
wird, die bei den Tests zur Sprachproduktion zum Einsatz kommt, kann der Untertest
WF auch getrennt davon durchgefiihrt werden. Die Bilder konnen also auch verstanden
werden, wenn nicht die ganze Geschichte bekannt ist. Wie auch bei anderen Tests gehen
den zehn Testaufgaben zwei Ubungsaufgaben voran, um das Kind auf das Kommende
vorzubereiten.

Dem Kind werden im Anschluss an die Ubungsaufgaben nacheinander die Testbilder
gezeigt. Zu jedem dieser Testbilder befinden sich im Protokollbogen die dazu passende

Beschreibung sowie die Testfrage.'!

Beispiel: Ibo hilft dem Hund aus der Tonne. Er ist eingesperrt und kann nicht alleine
raus.

Testfrage: Wem hilft Ibo aus der Tonne?'*

Auswertung
Bei der Auswertung dieses Untertests wird jede Antwort des Kindes in eine von vier

Klassifizierungen eingeordnet:

120 ygl. Schulz, Tracy (2011): Manual, S. 38f.
2! Vgl. Ebda, S. 52.
'22 Ebda, S. 52.
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a) Klassifizierung als "Richtiger Satzteil": Um eine AuBerung als richtig einzustufen,
muss der erfragte Satzteil richtig erkannt werden. Antworten gelten also auch als richtig,
wenn zum Beispiel ein Artikel oder eine Préaposition fehlt.

b) Klassifizierung als Ja/Nein-Antwort: Hier antwortet das Kind mit Ja oder Nein und
bezieht sich somit nicht auf den erfragten Satzteil.

¢) Klassifizierung als "Anderer Satzteil": Wird eine Antwort hier eingeordnet, bezieht
sich die AuBerung auf einen anderen Satzteil, nach dem nicht gefragt wurde.

d) Klassifizierung als "Andere Antwort": AuBerungen, die keinen Zusammenhang mit

dem Einflihrungssatz aufweisen, werden dieser Gruppe zugeordnet.

Fiir jede richtige Antwort wird ein Punkt gegeben, der Rohwert ergibt sich aus der
Summe aller richtigen Antworten. Um zu erkennen, ob fiir das getestete Kind Forderbe-
darf besteht, werden die Rohwertpunkte getrennt nach Objekt-, Subjekt- und Ad-
junktfragen zusammengezéhlt, wodurch drei Summenwerte gebildet werden. Es gibt im
Test zwei Subjektfragen, vier Objektfragen und vier Adjunktfragen. Forderbedarf be-
steht, wenn bei den Subjektfragen weniger als zwei richtige Antworten gegeben werden
und wenn bei den Objekt- und Adjunktfragen jeweils weniger als drei Aufgaben richtig

sind.'*

Untertest NEG - Verstehen von Negation

Die Standardmarkierung im Deutschen fiir Negation ist der Negationspartikel nicht. Da
sich dieser Partikel im Satz zwar immer im Mittelfeld befindet, dort aber unterschiedli-
che Positionen einnehmen kann und sich dadurch auch die Entfernung zum Verb édndern

kann, ist die Interpretation eines negierten Satzes schwierig.

Was die Aussagekraft von negierten Satzen angeht, werden zwei Typen unterschieden:
a) Zutreffende Negative: Diese negierten Sétze treffen in einer bestimmten Situation zu.
b) Nicht zutreffende Negative: Diese negierten Sdtze sind in einer bestimmen Situation

falsch. Dieser zweite Typ ist einfach zu interpretieren.

'3 Vgl. Ebda, S. 52f.
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Beispiel: Lise fiittert die Tiere nicht. Dieser Satz trifft zu, wenn Lise gerade ein Buch

liest. Er trifft jedoch nicht zu, wenn Lise gerade Tiere fiittert.

Um das Verstehen von Negation zu lberpriifen, setzt LiSe-DaZ wiederum Wahrheits-
wertaufgaben ein. Der Untertest besteht aus zwolf Aufgaben. Dem Kind wird ein Bild
gezeigt, das vom Testleiter bzw. der Testleiterin mit einem negierten Satz beschrieben
wird. Anschliefend muss das Kind diesen Satz als passend oder nicht passend zum Bild
beurteilen. Sechs Aufgaben beinhalten zutreffende Negative, die zweite Hélfte nicht
zutreffende Negative.

Auch hier wird wiederum die Handpuppe Fine eingesetzt, die den Testsatz duflert. Wie
auch beim Untertest zum Verstindnis von Verbbedeutung soll die Puppe die unter-
schiedlichen Rollen von Erzihler und Kommentator verdeutlichen.'**

Um dem Kind die Vorgehensweise wieder verstindlich zu machen, gehen den zwolf
Testaufgaben zwei Ubungsaufgaben voran, die bei der Auswertung nicht beriicksichtigt
werden.

Das folgende Beispiel soll verdeutlichen, wie die Testaufgaben gestaltet sind:
TesleiterIn: Guck mal, hier sind Lise und der Hund. (Auf dem Bild sieht man, dass Lise
den Hund am Kopf streichelt.)

Handpuppe: Lise streichelt im Park den Hund nicht.

TestleiterIn: Stimmt das?

Auswertung

Wihrend der Durchfithrung des Untertests werden im Protokollbogen die Aussagen
bzw. Reaktionen (auch Nonverbales wird bewertet) notiert. Richtige, falsche und andere
Reaktionen werden beriicksichtigt. Eine "andere Reaktion" liegt vor, wenn das Kind
nicht auf die Frage antwortet und stattdessen das Bild erneut beschreibt oder etwas an-
deres erzihlt.

Die beiden Typen von negierten Sitzen (zutreffende Negative, nicht zutreffende Nega-

tive) werden getrennt ausgewertet. Gibt es je Satzform weniger als fiinf richtige

12 Vgl. Ebda, S. 39f.
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Antworten, wird von Forderbedarf ausgegangen. Die Summe der richtigen Antworten

ergibt den Rohwert.'?

4.4. Ermittlung und Interpretation der Testergebnisse

Durch die Auswertung der einzelnen Tests erhélt man fiir jeden der sieben Untertests
einen Normwert, der den Vergleich mit der entsprechenden Altersgruppe moglich
macht. Weiters kann festgestellt werden, ob Forderbedarf besteht. Um die Ergebnisse
eines getesteten Kindes mit den Werten Gleichaltriger vergleichen zu kénnen, muss das
genaue Testalter (Jahr und Monat) ermittelt werden. Zusitzlich wird auch die Angabe
der Kontaktmonate (KM) mit dem Deutschen beriicksichtigt.

Daraus ergeben sich sieben Moglichkeiten, wie ein Kind mit Deutsch als Zweitsprache
eingeordnet werden kann:

- Kinder mit DaZ im Alter von 3 Jahren mit 0 - 6 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 3 Jahren mit 7 - 23 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 4 Jahren mit 0 - 12 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 4 Jahren mit 13 - 35 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 5 Jahren mit 13 - 47 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 6 Jahren mit 25 - 59 KM

- Kinder mit DaZ im Alter von 7 Jahren mit 37 - 71 KM

Vergleich mit der Altersnorm

Fiir beinahe alle Untertests erhilt man einen Rohwert, indem die Punkte fiir die einzel-
nen Aufgaben addiert werden. Fiir den Untertest SK ermittelt man jedoch eine der vier
Entwicklungsstufen, als Ergebnis fiir den Untertest SVK erhélt man ein Verhiltnis mit
dem Wert zwischen 0 und 1. Fiir jeden Untertest (ausgenommen SK und SVK) werden
nun mithilfe von Tabellen T-Werte ermittelt, die der Altersnorm entsprechen. Diese T-
Werte stellen Normwerte dar. Sie haben einen Mittelwert von 50 und eine Standardab-

weichung von 10. Erreicht ein Kind einen T-Wert zwischen 40 und 60, befinden sich

' Vgl. Ebda, S. 54-57.
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die Leistungen im durchschnittlichen Bereich. Uber- bzw. unterdurchschnittliche Leis-
tungen liegen {iber 60 bzw. unter 40.

In einem weiteren Schritt wird fiir jeden T-Wert ein entsprechender Prozentrang ermit-
telt. Wiederum geschieht das mithilfe einer Tabelle, die diesmal jedoch fiir alle Unter-
tests und jede Altersgruppe gilt.'*® "Der Prozentrang gibt an, wie viel Prozent der Kin-
der einer Vergleichsgruppe in einem Untertest genauso gut oder schlechter abgeschnit-
ten haben als das untersuchte Kind."'?’ Liegt der Prozentrang eines Kindes bei 90, heifit
das, 90% der Kinder der Vergleichsgruppe haben gleiche oder schlechtere Ergebnisse

erzielt, 10% haben bessere Leistungen erbracht.

Was die beiden anderen Untertests betrifft, wird mithilfe von Tabellen ein prozentualer
Vergleichswert fiir den Untertest SK ermittelt und ein Vergleichsbereich (Quartil) flir
den Untertest SVK.'**

4.5. Folgen fiir die Sprachforderung

Mithilfe der Ergebnisse von LiSe-DaZ soll einerseits erkannt werden, welche Erwerbs-
schritte in Richtung des Deutschen bereits vollzogen wurden (Kompetenzperspektive)
und weiters soll am erreichten Entwicklungsstand angeschlossen werden, um die fol-
genden Erwerbsschritte anzuregen und zu unterstiitzen (Forderperspektive).

Die Forderperspektive steht bei diesem Verfahren im Fokus der Folgerungen fiir die
Sprachforderung. Fiir alle Bereiche, die mithilfe von LiSe-DaZ getestet werden, liegen
prototypische Forderszenarien vor. Sie orientieren sich einerseits an den Eigenschaften
des Deutschen und andererseits an Erkenntnissen iiber den Spracherwerb. Aullerdem
konnen sie dem Alter, dem Sprachstand, der Zielgruppe und der kulturellen Diversitét
entsprechend angepasst werden und orientieren sich an authentischen Situationen der
Alltagskommunikation sowie typischen Spielsituationen.

Der Schwerpunkt dieser Forderszenarien liegt auf individuellen Diagnosen in Form von

Einzelgespriachen und der Interaktion in Kleingruppen. Manche dieser Szenarien bieten

126 ygl. Ebda, S. 58.
'*" Ebda, S. 58.
"2 Vgl. Ebda, S. 58-60.
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zudem Hinweise, wie auch andere sprachliche Bereiche gefordert werden konnen, die in
LiSe-DaZ nicht getestet werden. Die Rede ist zum Beispiel von der Aussprache sowie

von Genus, Plural oder dem gesamten Wortschatz.'?

4.5.1. Leitprinzipien der Forderung

FordermaBnahmen bauen bei LiSe-DaZ auf drei Leitprinzipien auf: Konstanz, Kontrast,
Kooperatives Sprachverhalten. Unter Konstanz versteht man einerseits eine maximale
Stabilitdt bzw. eine konstante Realisierung (beispielsweise der Satzklammer) und au-
erdem eine gleichzeitige Variation. Das heif3t, indem relevante Kontraste erzeugt wer-
den, erreicht man auch Variation. Kontrast kann beispielsweise durch die Verdnderung
der Wortstellung (Haupt- und Nebensatz) oder der Subjekte, was auch die Verdnderung

der Verbflexion bedeutet, realisiert werden.

Folgendes Beispiel soll das Zusammenspiel zwischen Konstanz und Kontrast verdeutli-
chen:

Durch AuBerungen von LehrerInnen erkennt ein Kind, dass im deutschen Satz das finite
Verb in der linken Satzklammer (Hauptsitze) und in der rechten Satzklammer (Neben-
sdtze, eingeleitet von Konjunktionen, w-Pronomen oder Relativpronomen) aufscheinen
kann. So entsteht fiir das Kind Konstanz, da dieser Bauplan der Sétze erkannt wird. Va-
riation wird hingegen erzeugt, indem das Kind anhand von AuBerungen erkennt, dass
die gleichen Mitspieler des Verbs (Subjekte, Objekte etc.) im Hauptsatz im Vorfeld und
im Mittelfeld auftreten und somit ihre Positionen unterschiedlich sind. Weiters kdnnen
einzelne Partikel (Fokuspartikel, Negationspartikel) auch innerhalb des Mittelfeldes
wiederum an unterschiedlichen Positionen erscheinen. Gleichzeitig bleibt aber die cha-
rakteristische und unveridnderliche Satzklammer des Deutschen nach wie vor erhalten.
Es ist deshalb wichtig, nicht in Fragmenten mit den Kindern zu sprechen, denn nur so

konnen sie ein breites Spektrum moglicher Strukturen und Regeln kennenlernen.

Indem man sich bemiiht zu verstehen, was ein Kind sagen mdchte und indem man wei-

ters versucht, sich verstindlich zu machen, entsteht ein kooperatives Sprachverhalten.

' Vgl. Ebda, S. 61f.
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Das bedeutet, Sprachforderkrifte sollen kooperative Gespriachspartnerlnnen sein, indem
sie die AuBerungen des Kindes aufgreifen. Sie miissen sich aber auch stets dessen be-
wusst sein, dass Kinder horen miissen, um sich das System einer Zweitsprache aneignen
zu konnen. Deshalb ist eine authentische Gesprachssituation nétig, die wechselnde Re-
debeitrdge, Wiederholungen und Riickfragen umfasst aber gleichzeitig auch korrektives

Feedback ermdglicht.

Diese drei Prinzipien zur Forderung verdeutlichen, dass es notig ist, bei der Forderung
Ahnlichkeiten und Unterschiede (Konstanz und Kontrast) wahrzunehmen und zudem
das Interesse von Kindern an Kommunikation zu nutzen.

Um das zu gewihrleisten, miissen drei Faktoren gegeben sein:

a) Ein gemeinsamer Aufmerksamkeitsfokus: Es soll ein Thema gewéhlt werden, das fiir
alle GesprachspartnerInnen von Interesse ist.

b) Die Sprachforderkraft muss erkennen, dass kindliche AuBerungen die Anniiherung an
die Zielsprache bedeuten und deswegen ein entsprechendes Modell anzubieten ist.

¢) Zuletzt muss auch bedacht werden, dass Interaktion und Forderung auch viel Zeit in

Anspruch nehmen.'*°

4.5.2. Forderszenarien

Im Manual von LiSe-DaZ befindet sich eine Reihe von exemplarischen Férderszenarien,
die veranschaulichen sollen, wie anhand der Testergebnisse zu den einzelnen Untertests
Sprachforderung konzipiert und durchgefiihrt werden kann. Im Fokus der Sprachforde-
rung stehen dabei sowohl die Verbesserung des Sprachverstindnisses sowie die Ent-
wicklung der Sprachproduktion, denn diese beiden Bereiche kdnnen nicht vollig ge-

trennt voneinander betrachtet werden.

Forderung der Sprachproduktion
LiSe-DaZ gibt fiir alle getesteten Bereiche zur Sprachproduktion (Satzklammer, Sub-

jekt-Verb-Kongruenz, Wortklassen, Kasus) Beispiele fiir mégliche Forderszenarien. Um

B0 Vgl. Ebda, S. 61-69.
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einen Einblick zu gewinnen, wird nun anhand der Subjekt-Verb-Kongruenz veranschau-

licht, wie eine entsprechende Forderung gestaltet werden kann.

Das Erwerbsziel der Forderung im Bereich der Subjekt-Verb-Kongruenz ist "die korrek-

t"3! Die kommunika-

te Wahl der Verbflexion in Abhdngigkeit vom jeweiligen Subjek
tive Strategie besteht nun darin, die AuBerung des Kindes aufzugreifen und Verben so-
wie Subjekte dabei iiberein zu stimmen. Bei der Forderung von Kindern, die die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz bislang noch nicht erworben haben, sollen einfache Strukturen,
die regelmiBige und héufig auftretende unregelmiBige Verben beinhalten, verwendet
werden.

Beispiel: Ich zeichne eine Katze. Und was zeichnest du? Zeichnet alle mal eine rote

Blume.

Bei Kindern, die die Subjekt-Verb-Kongruenz und ESS-III bereits erreicht haben, sollen
Sétze formuliert werden, in denen sich Verben und Subjekte nicht unmittelbar neben-
einander befinden. Es konnen auch Sdtze mit mehreren Verben und Subjekten verwen-
det werden.

Beispiel: Das Mddchen in der blauen Jacke mit dem Eis in der Hand hat das Hiindchen
gefunden.

Es ist darauf zu achten, alle mdglichen Personen (1.-3. Person Singular und Plural) glei-
chermaflen zu verwenden. Zudem muss die 1. Person Singular nicht immer vollstindig

.. . . . . 132
realisiert werden. Das hei3t anstelle von ich mache ist auch ich mach angemessen.

Forderung des Sprachverstindnisses

Durch die Forderung des Sprachverstindnisses soll Kindern Input angeboten werden,
um ihre Fahigkeiten weiter zu entwickeln. LiSe-DaZ zeigt deshalb anhand von Beispie-
len, wie das in den getesteten Bereichen (Verstehen von Verbbedeutung, Negation und
w-Fragen) gelingen kann. Anhand des Verstehens von Verbbedeutung soll nun wieder-

um geklart werden, wie die entsprechende Forderung stattfinden kann.

" Ebda, S. 73.
2 Vgl. Ebda, S. 69-73.
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Das Erwerbsziel der Forderung zum Verstehen von Verbbedeutung besteht darin, ein

133
"> aufzubauen.

"Verstehen grundlegender semantischer Unterschiede von Verbklassen
Bei Gespriachen mit dem Kind sollen endzustandsorientierte und prozessorientierte Ver-
ben verwendet werden, um sowohl Handlungen als auch Prozesse zu beschreiben. Dazu
konnen als kommunikative Strategie Spiele initiiert werden, um diese Verben zu produ-
zieren, denn es muss nicht darauf gewartet werden, dass sie spontan geduBBert werden.

Zu Beginn sollen Verben verwendet werden, die den Endzustand ausdriicken und diesen
mit Partikeln markieren (zB: macht...auf, macht...zu). Sobald ein Kind endzustandsori-
entierte Verben erfasst hat, konnen diese mit Prozessverben kontrastiert werden (zB:
Das Licht ausschalten - schlafen). Sobald beide Verbklassen gemeistert wurden, sollen
Verben verwendet werden, die mit und ohne Verbpartikel aufscheinen (zB: es-
sen/aufessen). Fiir diese FordermaBBnahmen kénnen beispielsweise Bilder oder Spiele
(zB: Pantomime) unterstiitzend eingesetzt werden, die in Kleingruppen oder bei Einzel-

gesprichen zum Einsatz kommen kénnen.'**

Was die Forderempfehlungen von LiSe-DaZ betriftt, geht es jedoch nicht um isolierte
Ubungen. Sie sollen Moglichkeiten aufzeigen, um verschiedene Phinomene als Teil
eines Gesamtsystems zu betrachten. Sobald man Sétze formuliert und kommuniziert,
kommt dieses Gesamtsystem zum Einsatz und fiir diese Sétze sind Wortklassen, Ka-
susmarkierungen, Satzklammern etc. nétig, die man nicht isoliert férdern und anwenden

kann.'®

4.6. Warum ist LiSe-DaZ. valide?

Da die Validitdt dieses Verfahrens bedeutsam fiir die Validierung der Niveaubeschrei-
bungen DaZ fiir die Primarstufe ist, da LiSe-DaZ als AuBenkriterium im Zuge der Kor-
relationsanalyse herangezogen wird, soll im Folgenden kurz erkldrt werden, weshalb

LiSe-DaZ valide ist und somit misst, was es vorgibt zu messen.

13 Ebda, S. 77.
" Vgl. Ebda, S. 77.
"3 Vgl. Ebda, S. 81f.



Seite 57

Im Zuge der Normierung von LiSe-DaZ wurden 912 Kinder (602 mit DaZ zwischen 3;0
und 7;11 Jahren und 303 Kinder mit DaM von 3;0 bis 6,11 Jahren) untersucht.'*

In Hinblick auf das Giitekriterium der Validitdt muss das Verfahren in der Lage sein,
sprachlichen Féhigkeiten in Bezug auf Sprachproduktion und -rezeption, die flir drei-
bis siebenjdhrige Kinder relevant sind, angemessen zu erfassen. Der Test muss somit
richtige Aussagen iiber den Sprachstand machen, sodass entsprechende Einschédtzungen

zur Individualdiagnose und Ableitungen von Férderungen moglich sind.

Inhalts- und Konstruktvaliditit

Aufgrund der linguistischen und spracherwerbstheoretischen Fundierung der einzelnen
Untertests dieses Instruments wird Inhaltsvaliditit gewihrleistet. Konstruktvaliditit
wird mithilfe der Korrelationen zwischen den Untertests betrachtet, wobei DaZ- und
DaM-Stichprobe getrennt voneinander gepriift wurden. Die Untertests zur Verbbedeu-
tung, zum Verstehen von w-Fragen sowie der Negation weisen, was die DaZ-Stichprobe
betrifft, untereinander positive, signifikante Korrelationen auf. Auch bei den Untertests
zu den Wortklassen und zum Kasus erkannte man enge Zusammenhinge untereinan-
der.”” Somit konnte festgestellt werden, dass "die Untertests insgesamt wie theoretisch
erwartet heterogene Facetten der linguistischen Fahigkeiten der Kinder abbilden."'*

In Bezug auf den Untertest zur Satzklammer zeigen sich auch hier deutliche Zusam-
menhédnge mit den Ergebnissen aus den anderen Untertests. Fiir den Untertest zur Sub-
jekt-Verb-Kongruenz lielen sich nur sehr geringe Zusammenhinge zu anderen Unter-

tests erkennen. >’

Kriteriumsvaliditit

Durch die Priifung der Kriteriumsvaliditit wurde fiir LiSe-DaZ festgestellt, dass mit
diesem Instrument ein Sprachtest vorliegt, der sprachliche Féhigkeiten im Kernbereich
der Grammatik unabhingig vom Bildungsgrad der Mutter erfasst. Das wird besonders

hervorgehoben, da der Bildungsgrad der Eltern (und besonders der Miitter) bei Kindern

136 Vgl. Ebda, S. 85.

37 Vgl. Ebda, S. 100.

3% Ebda, S. 100.

¥ Vgl. Ebda, S. 100-105.
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mit Deutsch als Zweitsprache erheblichen Einfluss auf ihre sprachlichen Féhigkeiten

hat 140

5. Methodologie und Ergebnisse der Validierung

Diese Arbeit umfasst eine Priifung der Validitit des im ersten Abschnitt vorgestellten
Beobachtungsverfahrens Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fir die Pri-
marstufe. Nach der erfolgten theoretischen Einleitung wird in diesem zweiten Teil die
methodologische Vorgehensweise der empirischen Priifung dargelegt. Aulerdem wer-
den alle Ergebnisse der Validierung dargestellt und einer ausfiihrlichen Interpretation,
bei der zuvor auf bisherige Forschungsergebnisse zuriickgegriffen wird, unterzogen.

Zuletzt erfolgt die Beantwortung der zu Beginn vorgestellten Forschungsfrage.

Um festzustellen, ob es sich bei den Niveaubeschreibungen DaZ um ein valides Instru-
ment handelt, wird auf die sogenannte Korrelationsanalyse zuriickgegriffen. Dabei wer-
den erhobene Beobachtungsergebnisse der Niveaubeschreibungen DaZ mit einem Au-
Benkriterium korreliert. Dieser dullere Kriteriumswert entstammt den Ergebnissen der
Erhebung mit dem Instrument LiSe-DaZ. Wie schon im Kapitel 4.6 erwéhnt, wurde Li-
Se-DaZ bereits einer ausfiihrlichen Priifung hinsichtlich aller Giitekriterien unterzogen
und als valide ausgewiesen. Dariiber hinaus priift LiSe-DaZ sprachliche Fahigkeiten von
Kindern, die auch die Niveaubeschreibungen DaZ beriicksichtigen und dadurch kann
davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse aus den Erhebungen vergleichbar sind.
Aus diesem Grund erfiillt LiSe-DaZ alle Voraussetzungen, um fiir die Validierung he-

rangezogen zu werden.

5.1. Beschreibung der Stichprobe

Jene ProbandInnen, die im Zuge der durchgefiihrten Erhebungen beobachtet bzw. getes-

tet wurden, waren zu diesem Zeitpunkt SchiilerInnen der Volksschule Ortnergasse. Um

140 Vgl. Ebda, S. 109.
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die ausgewihlte Stichprobe bestmdglich zu beschreiben, werden die Besonderheiten

dieser Schule im Folgenden kurz skizziert.

5.1.1. VS Ortnergasse - Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung

An der Volksschule Ortnergasse im 15. Wiener Gemeindebezirk wird die Alphabetisie-
rung der Schiilerlnnen der ersten Klassen mehrsprachig durchgefiihrt. Im Schuljahr
2011/12 wurden im Zuge dieses Projekts alle Kinder mit tiirkischer und bos-
nisch/kroatisch/serbischer Erstsprache gleichzeitig sowohl in Deutsch als auch in ihrer
Erstsprache koordiniert alphabetisiert. Das heifit, sie lernten dadurch das Lesen und
Schreiben in beiden Sprachen. Kinder, deren Erstsprache eine andere ist, erhalten ver-

stirkte DaZ-Forderung.'*!

Im Zuge der Datenerhebung in den beiden ersten Klassen der Volksschule konnte zu-
dem festgestellt werden, wie die Mehrsprachigkeit der Kinder immer wieder in den
schulischen Alltag integriert wird. Beispielsweise erfolgt die BegriilBung am Morgen
durch die Lehrperson nicht nur auf Deutsch, Tiirkisch und BKS, sondern auch in zahl-
reichen anderen Sprachen, wobei nicht nur die Sprachen der anwesenden Kinder be-
riicksichtigt werden, sondern viele mehr. Der Ablauf gestaltet sich dabei so, dass die
BegriiBung von der Lehrperson vorgesprochen wird und die Kinder wiederholen daran
anschlieBend im Chor.

Weiters gibt es ein Ritual, wozu sich die Kinder beider Klassen im Turnsaal einfinden
und ihnen von den Klassenlehrerlnnen sowie den Lehrerlnnen der Tiirkisch- und BKS-
Forderstunden eine Geschichte abwechselnd auf Deutsch, Tiirkisch und BKS vorgele-
sen wird. Auch Lieder werden mit drei verschiedensprachigen Liedtexten gemeinsam
gelernt und gesungen.

Dass auf Mehrsprachigkeit in der Volksschule Ortnergasse groflen Wert gelegt wird,
zeigt jedoch bereits ein Blick ins Klassenzimmer, wo zahlreiche Gegenstdnde und Mo-

belstiicke auf Deutsch, Tiirkisch, BKS und Englisch beschildert sind.

"1 Vgl. http://daf.univie.ac.at/projekte/aktuelle-daz-projekte/mehrsprachige-koordinierte-
alphabetisierung/ [Stand: 11.09.2012]
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5.1.2. ProbandInnen

Fiir die Durchfiihrung der vorliegenden Validitatspriifung wurden sowohl das Beobach-
tungsverfahren Niveaubeschreibungen DaZ als auch LiSe-DaZ bei 24 Kindern ange-
wendet. Es handelte sich dabei, wie bereits erwédhnt, um SchiilerInnen der ersten beiden
Klassen der Volksschule Ortnergasse. Insgesamt wurden 8 Méadchen und 16 Buben mit
Deutsch als Zweitsprache beobachtet und getestet. Zum Zeitpunkt der Erhebungen (En-
de April bis Mitte Juni 2012) waren die Schiilerinnen zwischen 6;3 und 8;3 Jahre alt
und im Durchschnitt 7 Jahre und 3 Monate alt. In Summe waren 10 verschiedene Erst-
sprachen vertreten (siche Tabelle 2). Die am stdrksten vertretenen Erstsprachen waren
dabei Tschetschenisch mit 6 Nennungen, Tiirkisch mit 4 Nennungen und Bos-

nisch/Kroatisch/Serbisch mit 4 Nennungen.

Erstsprache Hiufigkeit Prozent
Tschetschenisch 6 25%
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch 4 16,7%
Turkisch 4 16,7%
Albanisch 2 8,3%
Mazedonisch 2 8,3%
Rumaénisch 2 8,3%
Arabisch 1 4,2%
Spanisch 1 4,2%
Ukrainisch 1 4,2%
Ungarisch 1 4,2%
Gesamt 24 100%

Tabelle 2: Erstsprachen der ProbandIlnnen
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Alter Hiufigkeit  Prozent
Jahre Monate

6 3 1 4,2%
6 9 1 4,2%
6 10 1 4,2%
7 0 3 12,5%
7 2 2 8,3%
7 3 3 12,5%
7 4 3 12,5%
7 6 2 8,3%
7 7 4 16,7%
7 10 1 4,2%
7 11 2 8,3%
8 3 1 4,2%
Gesamt 24 100%

Mittelwert 7,3 Jahre

Tabelle 3: Alter der Probandinnen

Den sozio-6konomischen Hintergrund betreffend liegen fiir 17 der 24 ProbandInnen
weitere Daten vor, die Aufschluss iiber den Besuch des Kindergartens und der Vorschu-
le sowie den Geburtsort geben. 13 dieser 17 SchiilerInnen haben den Kindergarten mehr
als ein Jahr in Osterreich besucht. Die verbleibenden vier Kinder haben den Kindergar-
ten weniger als ein Jahr in Osterreich besucht, den Kindergarten in einem anderen Land
besucht oder den Kindergarten iiberhaupt nicht besucht.

Die Vorschule haben 13 SchiilerInnen nicht besucht, wonach vier in die Vorschule ge-
gangen sind. Was den Geburtsort angeht, wurden 13 Kinder in Osterreich geboren, der

Rest in einem anderen Land.

Durchgefiihrt wurden die Erhebungen von mir, wobei am Beginn die Beobachtung mit-
hilfe der Niveaubeschreibungen DaZ stand und ein individuelles Sprachprofil fiir jede

Probandin bzw. jeden Probanden erstellt wurde. Beobachtet wurden die 24 Kinder
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sowohl wihrend des tdglichen Regelunterrichts als auch in den Pausen und der Zeit kurz
vor Beginn des Unterrichts. Diesbeziiglich soll jedoch betont werden, dass pro Beo-
bachtungstag nie mehr als drei Schiilerlnnen gleichzeitig beobachtet wurden.

Daran anschlielend kam das Instrument LiSe-DaZ zum Einsatz, das nicht im Klassen-
zimmer, sondern in einem separaten ruhigen Raum zur Anwendung kam, wobei nur die
Testleiterin und der zu testende Schiiler bzw. die zu testende Schiilerin anwesend waren.
Was dieses Instrument betrifft, wurden mit jedem Kind rund 15-20 Minuten die Ge-
schichte "Abenteuer im Park" sowie der Untertest "Verstehen von Verbbedeutung" (sie-

he Kapitel 4.3.1) durchgegangen.

Die Zielgruppe von LiSe-DaZ sind Kinder mit Deutsch als Zweitsprache im Alter von
3;0 bis 7;11 Jahren, die Niveaubeschreibungen DaZ wurden fir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache in der Primarstufe konzipiert. Somit handelt es sich bei den zur Erhebung
herangezogenen 24 Schiilerlnnen der VS Ortnergasse um eine durchaus passende Stich-
probe, die zudem als heterogen bezeichnet werden kann. Das kann darauf zuriickgefiihrt
werden, dass keines der Kinder Deutsch als Erstsprache hat und obwohl nicht fiir jedes
Kind Daten vorliegen, kann den sozio-6konomischen Hintergrund betreffend die Ten-
denz festgestellt werden, dass der Kindergarten von den ProbandInnen iiberwiegend
mehr als ein Jahr lang in Osterreich besucht wurde. Zudem wurde die Vorschule mehr-

heitlich nicht besucht und der GroBteil der ProbandInnen wurde in Osterreich geboren.

5.2. Kategoriebildung

Um die Erhebungsdaten der Niveaubeschreibungen DaZ und von LiSe-DaZ miteinander
in Verbindung zu bringen und somit mdgliche Zusammenhinge festzustellen, wurden
jene Beobachtungs- bzw. Testbereiche der Instrumente ausgewaihlt, die in beiden Ver-
fahren aufscheinen. Dabei konnte erkannt werden, dass nicht alle sechs Beobachtungs-
bereiche der Niveaubeschreibungen DaZ auf Validitit hin liberpriift werden konnen, da
LiSe-DaZ nicht fiir jeden dieser Bereiche einen entsprechenden Test anbietet. Bei-
spielsweise gibt es keinen Untertest von LiSe-DaZ, der die Fahigkeiten in Bezug auf das
Lesen und Schreiben beriicksichtigt und auch der Beobachtungsbereich zur "Sprachli-

chen Handlungs- und Verstehensfahigkeit" scheint bei LiSe-DaZ nicht auf.
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Es gibt jedoch etliche Teile der beiden Verfahren, die durchaus miteinander verglichen
werden konnen, da dhnliche sprachliche Kompetenzen beobachtet bzw. getestet werden.
Daraus ergeben sich sechs Kategorien, in denen jene Bereiche der beiden Instrumente
zusammengefasst werden, die sich dhneln und deren Ergebnisse im Zuge der Validie-
rung miteinander korreliert werden.

Die Entstehung dieser sechs Kategorien wird im Folgenden erkldrt, wobei Tabelle 4

einen einleitenden Uberblick geben soll:
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LiSe-DaZ Niveaubeschreibungen DaZ

KATEGORIE 1: WORTSCHATZ PRODUKTIV & REZEPTIV

a) Wortschatz rezeptiv

Verstehen von Verbbedeutung Verstehenswortschatz

(Teil des Bereichs Wortschatz)
b) Wortschatz produktiv

Vollverben Mitteilungswortschatz

(Teil des Untertests Wortklassen) (Teil des Bereichs Wortschatz)

KATEGORIE 2: VERBSTELLUNG

Satzklammer Verbstellung

(Teil des Bereichs Grammatik)

KATEGORIE 3: SATZVERBINDUNGEN

Konjunktion Satzverbindungen

(Teil des Untertests Wortklassen) (Teil des Bereichs Grammatik)

KATEGORIE 4: PRAPOSITIONEN

Pripositionen Pripositionen

(Teil des Untertests Wortklassen) (Teil des Bereichs Grammatik)

KATEGORIE 5: KONJUGATION DES VERBS

Subjekt-Verb-Kongruenz Formen des Verbs

(Teil des Bereichs Grammatik)

KATEGORIE 6: DEKLINATION DES NOMENS

Kasus Formen des Nomens

(Teil des Bereichs Grammatik)

Tabelle 4: Kategorien
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Entstehung der Kategorien

a) Wortschatz produktiv und rezeptiv

Die Kategorie "Wortschatz" beriicksichtigt sowohl den produktiven als auch den rezep-
tiven Wortschatz. Der produktive Wortschatz bezieht sich auf den "Mitteilungswort-
schatz" der Niveaubeschreibungen DaZ und wird mit jenem Teil des Untertests "Wort-
klassen" von LiSe-DaZ korreliert, in dem die Produktion der Vollverben eine Rolle
spielt. Mithilfe der Niveaubeschreibungen DaZ wird der "Mitteilungswortschatz" beo-
bachtet, um das aktive Vokabular zu {iberpriifen, das Schiilerlnnen von sich aus produ-
zieren. Vergleichbar ist das somit mit dem Untertest "Wortklassen" von LiSe-DaZ, da
dieser mithilfe der Geschichte "Abenteuer im Park" die SchiilerInnen dazu bringt, ihre
sprachlichen Fahigkeiten zu verbalisieren und ein Hauptaugenmerk auf den produzier-

ten Vollverben liegt.

Der Teil zum rezeptiven Wortschatz dieser Kategorie umfasst den "Verstehenswort-
schatz" des Beobachtungsverfahrens sowie den Untertest "Verstehen von Verbbedeu-
tung" von LiSe-DaZ. Der "Verstehenswortschatz" soll beobachtet werden, um zu erken-
nen, was Schiilerlnnen zu verstehen vermdgen und wie fortgeschritten ihr passiver
Wortschatz ist. Auch LiSe-DaZ testet, welche Verben bereits verstanden werden, wes-

halb diese beiden Teile gut miteinander korreliert werden kénnen.

b) Verbstellung

Diese Kategorie vereint den Bereich "Verbstellung" (Teil des Bereichs "Grammatik"
der Niveaubeschreibungen DaZ) und den Untertest "Satzklammer" von LiSe-DaZ, denn
diese beiden Teile der Instrumente beschéftigen sich mit der Position des Verbs im Satz
und konnen deshalb als eine Kategorie zusammengefasst werden. Zudem teilt LiSe-DaZ
die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder in Bezug auf Haupt- und Nebensitze in vier
Entwicklungsstufen ein und auch das Beobachtungsverfahren arbeitet mit vier Niveau-
stufen. Diese dhnlichen MaBle (die Niveaubeschreibung DaZ arbeiten zudem mit Zwi-

schenstufen) vereinfachen somit eine Korrelationsanalyse.
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¢) Satzverbindung

Satzverbindungen bzw. Konjunktionen werden bei LiSe-DaZ im Untertest "Wortklas-
sen" beriicksichtigt und sind auflerdem ein Teil des Beobachtungsbereichs "Grammatik"
der Niveaubeschreibungen DaZ. Da also beide Instrumente den Gebrauch von Konjunk-
toren liberpriifen, konnen diese beiden Teile durch die Kategorie "Satzverbindungen"

zusammengenommen werden.

d) Pripositionen
Eine weitere Kategorie umfasst Pripositionen, da sie sowohl bei den Niveaubeschrei-
bungen DaZ im Kapitel "Grammatik" beobachtet werden, als auch bei LiSe-DaZ im

Untertest "Wortklassen" aufscheinen.

¢) Konjugation des Verbs

Die Kategorie "Konjugation des Verbs" ergibt sich aus jenem Teil des Beobachtungsin-
struments, das sich im Bereich "Grammatik" mit der Form des Verbs beschiftigt und
dem Untertest "Subjekt-Verb-Kongruenz" von LiSe-DaZ. Beide Teile der Verfahren

beobachten bzw. testen die Flexion des Verbs und stimmen deshalb tberein.

f) Deklination des Nomens

Die Kategorie "Deklination des Nomens" umfasst die "Form des Nomens" (Teil des
Beobachtungsbereichs "Grammatik") der Niveaubeschreibungen DaZ sowie den Unter-
test "Kasus" von LiSe-DaZ. Da in beiden dieser Teile das Hauptaugenmerk auf der Ver-

wendung von Akkusativ und Dativ liegt, ergibt sich diese Kategorie.

Somit werden im Zuge der Validierung die Beobachtungsbereiche "Wortschatz" (Mit-
teilungswortschatz und Verstehenswortschatz) und "Grammatik" (Verbstellung, Satz-
verbindungen, Prédpositionen, Formen des Nomens, Formen des Verbs) einer empiri-
schen Priifung unterzogen.

Da LiSe-DaZ keine Entsprechungen bietet, mit denen die Ergebnisse aller anderen Beo-

bachtungsbereiche (Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit,
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Aussprache, Lesen, Schreiben) korreliert werden konnen, werden diese keiner Validi-
tatspriifung unterzogen.

Doch auch LiSe-DaZ umfasst einige Tests, die durch die Niveaubeschreibungen DaZ
nicht erfasst werden, weshalb Teile des Verfahrens keine Verwendung in der Validie-
rung finden und deshalb im Zuge der Erhebung an der Volksschule nicht zum Einsatz
kamen. Dazu zdhlen in Bezug auf die Testaufgaben zum Sprachverstehen die Untertests
"Verstehen von w-Fragen" sowie "Verstehen von Negation". Was den Untertest "Wort-
klassen" angeht, wurde dieser zwar vollstindig erhoben, allerdings werden fiir die Vali-
ditdtspriifung die Ergebnisse beziiglich Fokuspartikel sowie Modal- und Hilfsverben
nicht beriicksichtigt.

5.3. Durchfiihrung der Produkt-Moment-Korrelation

Um mogliche Zusammenhinge zwischen den Erhebungsergebnissen der Niveaube-
schreibungen DaZ und jenen von LiSe-DaZ erkennen zu konnen, wurden die Daten zu
jeder der oben beschriebenen Kategorien zundchst paarweise zusammengefasst. Im
ndchsten Schritt wurde der sogenannte Korrelationskoeffizient fiir jedes Variablenpaar

mithilfe der Statistiksoftware SPSS Statistics errechnet.

Um festzustellen, ob zwischen zwei Beobachtungen eine paarweise Beziehung vorliegt,
wird in den Sozialwissenschaften am hiufigsten das Zusammenhangsmal3 des soge-
nannten Korrelationskoeffizienten verwendet, der das Ergebnis der Produkt-Moment-
Korrelation darstellt. Da sich der Korrelationskoeffizient fiir verschiedene Skalenni-
veaus der Variablen berechnen ldsst, bringt das einen groflen Vorteil mit sich.

Ein weiterer Vorzug dieses Mafes ist die Unverdnderlichkeit gegeniiber Maf3stabverén-
derungen der Variablen, wodurch Variablenzusammenhédnge unabhéngig der Messein-
heit festgestellt werden kénnen.'*” Diese Eigenschaft des Korrelationskoeffizienten
kommt auch der Validititspriifung dieser Arbeit zugute, da die Niveaubeschreibungen

DaZ und LiSe-DaZ mit Ergebnissen unterschiedlicher Messeinheiten arbeiten.

42 Vgl. Bortz, J. / Schuster, C. (2010): Statistik fir Human- und Sozialwissenschaftler. 7., vollstindig
iiberarb. und erweiterte Auflage. Berling, Heidelberg: Springer, S. 153.
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Zuriickzufiihren auf Forschungen, die von Karl Pearson durchgefiihrt wurden, wird der
klassische Korrelationskoeffizient auch als Pearson-Korrelation bezeichnet. Der errech-
nete Wert beschreibt "die Enge des linearen Zusammenhangs zweier Merkmale durch
eine Zahl r, die zwischen +1 und -1 liegt"'**. Ein perfekt positiver Zusammenhang ist
gegeben, wenn r = +1 vorliegt. Bei r = -1 spricht man von einem perfekt negativen Zu-

sammenhang, r = 0 entspricht keinem linearen Zusammenhang.'**

Fiir die Berechnung der Korrelationskoeffizienten wurden die vier Niveaustufen und die
dazugehorigen Zwischenstufen umcodiert, da diese mit romischen Ziffern angegeben
sind. Daraus ergeben sich folgende Werte:

Die Niveaustufe < I entspricht 0.

Die Niveaustufe I entspricht 1.

Die Niveaustufe I bis II entspricht 1,5.

Die Niveaustufe II entspricht 2.

Die Niveaustufe II bis III entspricht 2,5.

Die Niveaustufe III entspricht 3.

Die Niveaustufe I1I bis IV entspricht 3,5.

Die Niveaustufe IV entspricht 4.

5.3.1. Signifikanz

Mithilfe von SPSS wurde allerdings nicht nur der Korrelationskoeffizienten berechnet,
sondern auch die Signifikanz dieser Ergebnisse.

Signifikanz gibt die Irrtumswahrscheinlichkeit an, das heiflt, ob der Zusammenhang
zwischen den korrelierten Werten weitgehend gesichert ist oder nicht. Hierfiir wird mit
drei verschiedenen Schwellen der Irrtumswahrscheinlichkeit (Signifikanzniveaus) gear-
beitet. Ist die Korrelation auf dem Niveau von 0,05 signifikant, liegt die Wahrschein-
lichkeit, dass es sich um eine rein zufdllige Korrelation handelt, bei unter 5 % (SPSS
vergibt einen Stern *). Zudem bedeutet dieser Wert, dass der gemessene Zusammen-

hang mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 % auch fiir die Grundgesamtheit gilt. Bei

' Ebda, S. 157.
1% Vgl. Ebda, S. 156f.
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0,01 liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei unter 1 % (SPSS vergibt zwei Sterne **).
Wurde eine Signifikanz auf dem Niveau von 0,001 festgestellt, bedeutet das eine Irr-
tumswahrscheinlichkeit von weniger als 1 %o (SPSS vergibt drei Sterne ***). Die Signi-

fikanz ist statistisch gesehen von sehr groBer Bedeutung.'*’

5.3.2. Das Type-Token-Verhiiltnis (TTR)

Fiir die Berechnung des Korrelationskoeffizienten wurden die erfassten Daten der Ni-
veaubeschreibungen DaZ nicht ausschlieBlich mit den fiir LiSe-DaZ errechneten Roh-
werten, die als Endergebnisse dieses Instruments gelten, korreliert. Fiir drei der sechs
Kategorien (Wortschatz produktiv und rezeptiv, Satzverbindungen, Prapositionen) wur-
de zudem das Types-Token-Verhdltnis berechnet.

Um die Wortschatzvarianz bzw. die lexikalische Vielfalt einer Person erfassen zu kon-
nen, gibt es verschiedene Mafle, die die Reichhaltigkeit des Wortschatzes feststellen.
Vor allem in der Spracherwerbsforschung, der Sprachpathologie sowie der Stilometrie
ist die Moglichkeit einer solchen Messung von Bedeutung, da dadurch beispielsweise
ein wachsender oder zu geringer Wortschatz ausgelotet werden kann.

Das MaB fiir lexikalische Vielfalt, das am hiufigsten zur Anwendung kommt, ist das
Types-Tokens-Verhdltnis, das im Englischen als type-token-ratio (kurz: TTR) bezeichnet
wird."*® Dieses Verhiltnis wird als "Quotient aus der Anzahl aller Worttypes und der
Anzahl aller Worttokens"'*’ definiert.

Ein Beispiel: Ein Proband bzw. eine Probandin verwendeten in schriftlich festgehalte-
nen sprachlichen AuBerungen (zB: bei einem Schulaufsatz) neun Priipositionen. Das
heif}t, diese Gesamtsumme stellt die Tokens dar. Manche dieser Prépositionen werden
jedoch mehrmals verwendet, wodurch nur fiinf tatsdchlich verwendete Prédpositionen
gezahlt werden, diese werden als Types bezeichnet.

Das errechnete Verhéltnis gibt an, "mit welcher Rate die Tokens im Korpus zu unter-

n148

schiedlichen Types gehoren" ™. Demnach weist ein hoher TTR-Wert auf einen

143 Vgl. http://www.univie.ac.at/ksa/elearning/cp/quantitative/quantitative-109.html [Stand: 31.10.2012]
146 ygl. Perkuhn, R. / Keibel, H. / Kupietz, M. (2012): Korpuslinguistik. Paderborn: Fink.
http://corpora.ids-mannheim.de/libac/doc/libac-addOn-Lexikal Vielfalt.pdf [ Stand: 05.11.2012]

7 Ebda.

18 Ebda.
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differenzierten und reichhaltigen Wortschatz hin, ein niedriger TTR-Wert hingegen auf
ein hohes Mal3 an Wiederholungen.

Um TTR-Werte unterschiedlicher Studien zu vergleichen, muss darauf geachtet werden,
alle Werte fiir die gleiche linguistische Ebene zu berechnen und die Berechnungen auf

der Grundlage dhnlich groBer Textproben, Sprachaufzeichnungen etc. durchzufiihren.'*’

Das Beriicksichtigen dieses Verhiltnisses schien fiir die Korrelationsanalyse der drei
erwiahnten Kategorien sinnvoll, da der Untertest "Wortklassen" von LiSe-DaZ die fiir
die Validierung relevanten Teile "Prédpositionen", "Vollverben" und "Konjunktionen"
lediglich in ihrer Gesamtsumme erfasst. Das heif3t, es werden alle in den Aussagen der
Kinder vorkommenden Pripositionen, Vollverben bzw. Konjunktionen gezéhlt und die-
se Summe wird als Richtwert herangezogen. Da diese Ergebnisse nur wenig Aufschluss
auf die Vielfalt des produzierten Wortschatzes geben, wurde flir die Validititspriifung
auf das Types-Token-Verhdltnis zuriickgegriffen, das diese lexikalische Vielfalt besser
widerspiegelt. Was das Berlicksichtigen dieses Verhiltnisses fiir die durchgefiihrte Va-
liditatspriifung bedeutet, zeigt die Interpretation der Forschungsergebnisse des folgen-

den Abschnitts.

5.4. Darstellung und Interpretation der Forschungsergebnisse

Im Zuge der nun folgenden Interpretation der Ergebnisse, die fiir die Validititspriifung
der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe mithilfe einer Korrelationsanalyse
berechnet wurden, wird die aktuelle Forschungsgrundlage zu jeder der zuvor vorgestell-
ten sechs Kategorien dargelegt. Diese Grundlage entstammt dem Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung, der vom deutschen Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung entwickelt wurde und auf die aktuelle Forschungslage zur kindli-
chen (ein- und mehrsprachigen) Sprachaneignung eingeht. Er nimmt eine Differenzie-
rung nach Basisqualifikationen vor, die sich an den analytisch identifizierbaren Teilbe-
reichen von Sprachen sowie ihrer Anwendung und Diagnose orientieren. Diese Qualifi-

kationen umfassen phonische, morphologisch-syntaktische, semantische, pragmatische,

' Vgl. Ebda.
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diskursive und literale Kompetenzen. Entstanden ist dieser Referenzrahmen, um als
Grundlage fiir die Entwicklung diagnostischer Verfahren in Bezug auf die sprachlichen
Féhigkeiten von Kindern und Jugendlichen zwischen drei und elf Jahren zu dienen. Er
beschreibt deshalb jene Fertigkeiten, die in bestimmten Phasen der Sprachentwicklung
erwartet werden und fiihrt Indikatoren an, die Aufschluss iiber den Sprachstand geben
und bei der Entwicklung forderdiagnostischer MaBBnahmen vorrangig zu beriicksichti-
gen sind.

Es wird von den Verfassern jedoch darauf hingewiesen, dass der Forschungsstand iiber
die Sprachaneignung derzeit noch grofle Liicken aufweist und dass viele Phdnomene
noch nicht ausreichend erfasst sind, weshalb oft nur Hypothesen {iber das Aneignungs-
geschehen zur Verfiigung stehen.'” Dennoch liegt dem Referenzrahmen ein eigener
Band bei, der sich ausschlieBlich mit jener Forschungsgrundlage beschéftigt, auf der er

basiert.

5.4.1. Wortschatz produktiv und rezeptiv

5.4.1.1. Aktueller Forschungsstand zum Wortschatzerwerb

Indem ein Kind erste Worter produziert, steigt es aktiv in die Sprachgemeinschaft ein,
da es sich somit auch verbal ausdriicken kann. Aus diesem Grund ist der Erwerb seman-
tischer Qualifikationen in der Sprachaneignung von grofler Bedeutung. Die Aneignung
des Lexikons wird jedoch als ein Prozess beschrieben, der nie wirklich zu einem Ende
kommt. Die Semantikaneignung setzt sich dabei aus dem Erwerben und dem Erweitern
des aktiven und passiven Wortschatzes und jener Fahigkeit zusammen, die die Bildung
neuer Worter aus Lexemen ermdglicht. Doch auch die Begriffsbildung sowie das Bilden
von Oberbegriffen und groBeren semantischen Einheiten zdhlen zur Semantikaneig-

nung.

Forschungen beschiftigen sich in Bezug auf die Lexikonaneignung in den ersten drei

Lebensjahren vorrangig mit den quantitativen Ausmallen des Wortschatzes, was ab dem

130 ygl. Ehlich, K. / Bredel, U. / Reich, H. H. (2009): Sprachaneignung - Prozesse und Modelle. In: Eh-
lich, K. / Bredel, U. / Reich, H. H. (Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung.
Bildungsreform Band 29/1. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S. 7-19.
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vierten Lebensjahr kaum noch eine Rolle spielt. Ab diesem Zeitpunkt stehen Wortneu-
bildungen (Komposition, Derivation), mentale Dimensionen und das Verstehen und
Produzieren von Redewendungen im Zentrum des Interesses.

Die Lexikonaneignung beginnt jedoch erst zu Beginn des zweiten Lebensjahres, da erst
in dieser Phase erste echte referenzielle Worter produziert werden und es zu einem
Entwicklungsschub kommt. AuBlerdem gibt es grofle Unterschiede in Bezug auf Produk-
tion und Rezeption von Wortern, da mit eineinhalb Jahren rund 18 Worter produziert,
jedoch bereits rund 100-200 Worter verstanden werden. Zwischen 1;3 und 2;0 Jahren
folgt die 50-Wort-Schwelle, was einen produktiven Wortschatz von rund 50 Wortern
bedeutet. In dieser Phase produziert ein Kind dreimal mehr echte Worter als Protowor-
ter (einzelsprachliche Ausdriicke und Lautungen). Dieser Schwelle folgt der sogenannte
Vokabularspurt, der das produktive Lexikon rapide ansteigen ldsst (mindestens 12 neue
Worter pro Monat). Da Entwicklungsverldufe jedoch individuell sehr verschieden sein
konnen, tritt dieser Vokabelspurt nicht bei jedem Kind auf.

Mit rund zwei Jahren verfiigen Kinder iiber einen produktiven Wortschatz von ca. 300

Wortern und auch GefiihlsduBerungen konnen zunehmend verbalisiert werden.

Von besonderer Bedeutung fiir diese Arbeit ist der Lexikonerwerb ab dem dritten Le-
bensjahr. Ab diesem Zeitpunkt gestaltet sich die Verteilung der Wortarten wie bei Er-
wachsenen, das hei3t, jede Wortart nimmt nicht mehr als 25 % ein. Weiters ldsst sich in
Bezug auf Types und Tokens ebenfalls eine relativ klare Ubereinstimmung feststellen,
allerdings ist die Quantitét des Wortschatzes unterschiedlich. Zwischen zwei und sechs
Jahren kommen tédglich im Durchschnitt 14 neue Worter zum passiven Wortschatz hin-
zu und 3,5 Worter eignet sich in dieser Phase ein Kind taglich aktiv an.

Daraus ergibt sich folgender Wortschatzumfang: Der aktive Wortschatz betridgt bei
Fiinfjdhrigen 2.600 bis 5.200 Worter. Der passive Wortschatz umfasst 9.000 bis 14.000
Worter bei Sechsjdhrigen. Laut Komar ist es ab dem dritten Lebensjahr jedoch nicht
mehr moglich, den tatsdchlichen Wortschatzumfang exakt zu bestimmen, da nur Aus-
schnitte aus der Sprachproduktion, die zu Schidtzungen und Hochrechnungen fiihren,
erfasst werden konnen.

Nach einer Studie von Schmidlin (1999) wird jedoch aufgezeigt, wie sich der Wort-

schatz nach dem Eintritt in die Schule verindern kann. Eine Anderung in der Struktur
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des Wortschatzes wurde bei Kindern von sieben bis elf Jahren festgestellt. Es kommt
einerseits zu einem quantitativen Anstieg des Wortschatzes und andererseits zu einer
qualitativen Umstrukturierung und semantischen Anderungen. Beispielsweise weist die
Studie auf den semantischen Ausbau von Pripositionen hin, die sich jedoch quantitativ

nicht verindert haben. ">

Diagnose des Wortschatzes

Was Hinweise zur Diagnose des Wortschatzes betrifft, wird im Referenzrahmen von
Komor und Reich erneut darauf hingewiesen, dass jenseits der 50-Wort-Schwelle eine
quantitative Gesamterfassung "wahrscheinlich nicht mehr sinnvoll, jedenfalls kaum

1'% sei. Was die Diagnose der Wortarten betrifft, wird das Betrachten

mehr praktikabe
von Verben empfohlen, spiter auch der Adjektive und Funktionsworter wie etwa Prépo-
sitionen. Weiters wird darauf hingewiesen, dass zwischen produktivem und rezeptivem
Wortschatz zu unterscheiden sei und diagnostische Mafstdbe keinesfalls zu niedrig an-
gesetzt werden sollen. Aus diesem Grund ist es wichtig, ein Hauptaugenmerk auch auf
die Qualitét des rezeptiven Wortschatzes zu legen sowie Elemente des Grund- und Auf-
bauwortschatzes und Prozesse der Wortschatzstrukturierung zu beriicksichtigen. Des-
halb ist die Wortschatzdiagnose, die das Abfragen auf der Grundlage von Bildern vor-

sieht, nicht empfehlenswert.'>

Wortschatzerwerb bei Deutsch als Zweitsprache

Der Erwerb des Wortschatzumfangs verlduft bei Deutsch als Erstsprache und bei
Deutsch als Zweitsprache im Wesentlichen analog, da es in beiden Erwerbsformen eine
Phase der ersten Worter gibt, die an eine Phase des raschen Erwerbs anschlief3t. Es kann
bei Deutsch als Zweitsprache jedoch eine sprunghafte Entwicklung erkannt werden, was
den Bereich der Tokens betrifft. Die Types nehmen hingegen langsam zu. Diese Er-

kenntnisse beziehen sich auf den Erwerb im Kindergartenalter.

151 vgl. Komor, A. (2008): Semantische Basisqualifikation. In: Ehlich, K. / Bredel, U. / Reich, H. H.
(Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung. Forschungsgrundlagen. Bildungsreform
Band 29/11. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S, 51-57.

152 Komor, A. / Reich, H. (2009): Semantische Basisqualifikationen. In: Ehlich, K. / Bredel, U. / Reich,
H. H. (Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung. Bildungsreform Band 29/1. Bonn,
Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S. 60.

'3 Vgl. Ebda, S. 60f.
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In den Forschungsgrundlagen des Referenzrahmens wird darauf hingewiesen, dass
Messungen des Wortschatzes die Unterteilung in produktiven und rezeptiven Wort-
schatz beriicksichtigen miissen und dass auf der Grundlage eines Teilwortschatzes keine
Riickschliisse auf andere gezogen werden diirfen.

Was den Erwerb des Wortschatzes bei Zweisprachigen betrifft, wird zudem darauf hin-
gewiesen, dass er doménenspezifisch erworben wird und zunéchst in einer der beiden
Sprachen besser ausgepragt ist. Zuriickzufiihren ist das auf das sprachliche Umfeld.

Es wird teilweise die Meinung vertreten, dass bei der Sprachstandsbestimmung rein die
Zunahme der Verben ein ausschlaggebender Indikator ist, da andere Wortarten indivi-
duellen Schwankungen unterliegen. Nach Karasu (1995) sind jedoch auch Adjektive
und Adverbien ausschlaggebende Indikatoren, um den Wortschatzerwerb festzustellen.
Zudem gibt er an, dass vor dem Schuleintritt Nomen {iberwiegen und dann erst der An-
teil an Verben zunimmt. Was Adjektive betrifft, weist er in dieser Phase auf einen
sprunghaften Anstieg hin. Die Meinungen in Bezug auf die Wichtigkeit der Adjektive
bei der Feststellung des Wortschatzes gehen jedoch auseinander. Apeltauer (1987)
schreibt ihnen beispielsweise nur eine marginale Rolle zu. Er pladiert wiederum fiir
Funktionsworter als ausschlaggebende Indikatoren, da hier die verschiedenen Arten von
Pronomen sowie die beherrschten Kasusformen aufschlussreich sein konnen. Ott (1997)
wiederum hélt Nomen am geeignetsten fiir die Sprachstandsdiagnose, denn ein hoher

Anteil an Nomen bedeutet flir sie einen niedrigen Sprachstand.

Zusammenfassend ldsst sich fiir die forderdiagnostische Feststellung des Wortschatzes
anmerken, dass das Verhiltnis der Wortarten zueinander und ihre Entwicklung im Zuge
des Aneignungsprozesses zu ungenau fiir Deutsch als Zweitsprache sind. Eher kénnen
Verdanderungen bestimmter einzelner Wortklassen als Indikatoren herangezogen wer-
den.”™* Laut Bichl (1987) ist jedoch auch das Mall der Wortschatzvariabilitdt
(Type-Token-Verhdltnis) ungeeignet, da "eine hinreichende Vergleichbarkeit der heran-

zuziehenden Texte nicht erreichbar ist."'>>

154 Vgl. Landua, S. / Maier-Lohmann, C. / Reich, H. H. (2008): Deutsch als Zweitsprache. In: Ehlich, K. /
Bredel, U. / Reich, H. H. (Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung. Forschungs-
grundlagen. Bildungsreform Band 29/I1. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S.
175-179.

"> Ebda, S. 179.
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Verben

Was den Erwerb von Verben betrifft, ist der Forschungsstand fiir das Deutsche noch
nicht sehr weit fortgeschritten, weshalb hédufig auf Arbeiten des englischsprachigen
Raums zuriickgegriffen wird. Diese besagen, dass erst zwischen 1;0 und 1;6 Jahren ers-
te Verben auftreten. Dabei fillt auf, dass der produktive Wortschatz erst wenige Verben
umfasst, der rezeptive hingegen stetig ansteigt. Die Produktion von Verben nimmt erst
ab dem dritten Lebensjahr zu. Ende des zweiten Lebensjahres vergroBert sich das Ver-
benlexikon zunehmend, jedoch werden Verben in dieser Phase bereits in Kombination
mit anderen Worten und nicht isoliert gebraucht. Es kann somit abgeleitet werden, dass
der Erwerb von Verben mit der syntaktischen Ebene in Zusammenhang steht.'*®

Zum Erwerb unflektierbarer Worter wie Adverbien, Prépositionen und Konjunktionen
finden sich wie zu Adjektiven und Verben keine groflen systematischen Studien fiir das

Deutsche, da in den meisten Fillen der Fokus auf der Aneignung der Nomen liegt."”’

5.4.1.2. Forschungsergebnisse: Wortschatz rezeptiv und produktiv

Fiir die Kategorie "Wortschatz produktiv" wurden folgende Korrelations- und Signifi-

kanzwerte berechnet:

Wortschatg rezeptiv

NB DaZ

Wortschatz rez.

LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson 224
Wortschatz rez. (Rohwert) Signifikanz (2-seitig) ,293
N 24

LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,505%
Wortschatz rez. (Types) Signifikanz (2-seitig) ,012
N 24

LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,202
Wortschatz rez. (TTR) Signifikanz (2-seitig) ,344
N 24

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 5: Korrelationskoeffizient (Wortschatz rezeptiv)

136 ygl. Komor (2008): S. 58f.
"7V gl. Ebda, S. 64.
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Fiir die Berechnung der Korrelation fiir die Ergebnisse zum rezeptiven Wortschatz wur-
den die Beobachtungsergebnisse des "Verstehenswortschatzes" der Niveaubeschreibun-
gen DaZ sowie drei Werte aus den Testergebnissen von LiSe-DaZ herangezogen. Diese
drei Werte umfassen den errechneten Rohwert des Untertests "Verstehen von Verbbe-
deutung" und zusétzlich wurde herausgefiltert, wie viele unterschiedliche Verben (Ty-
pes) bei diesem Test rezipiert wurden und wie viele Verben in Summe (Tokens) ver-
standen wurden. Daraus konnte das Types-Tokens-Verhdltnis (TTR, siche oben) berech-
net werden. Rohwert, Types und TTR wurden anschliefend mit dem Wert der Niveau-
beschreibungen DaZ korreliert, sodass drei Korrelationskoeffizienten berechnet werden
konnten.

Der errechnete Wert weist vor allem bei der Korrelation mit den Types von LiSe-DaZ
einen zufriedenstellenden Korrelationskoeffizienten von » = ,505 auf. Dartiber hinaus
ist dieses Ergebnis auf dem Niveau von 0,05 zweiseitig signifikant. Weniger aussage-
kréftig sind hingegen jene Werte, die die Ergebnisse der Niveaubeschreibungen DaZ
mit den Rohwerten und dem TTR von LiSe-DaZ in Zusammenhang bringen. Die
errechneten Korrelationskoeffizienten dieser Kategorie veranschaulichen somit sehr gut,
wie wichtig das Heranziehen der Types und Tokens fiir die durchgefiihrte Validitatsprii-
fung ist, um tatséchlich bestehende Zusammenhénge, wie es hier der Fall ist, feststellen

zu konnen.

Was den produktiven Wortschatz betrifft, wurden folgende Ergebnisse berechnet:

Wortschatz produktiv
NB DaZ
Wortschatz pro.
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,562%*
Wortschatz pro. (Rohwert) Signifikanz (2-seitig) ,004
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson STT**
Wortschatz pro. (Types) Signifikanz (2-seitig) ,003
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson -,082
Wortschatz pro. (TTR) Signifikanz (2-seitig) ,704
N 24

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 6: Korrelationskoeffizient (Wortschatz produktiv)
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Auch fiir die Berechnungen des produktiven Wortschatzes wurden auf der Grundlage
der Erhebungen mit LiSe-DaZ drei Werte herangezogen, ndmlich wiederum der Roh-
wert, die Types und das Types-Tokens-Verhdltnis. Entnommen wurden diese Ergebnisse
dem Untertest "Wortklassen", wobei die Werte dem Teilbereich der Vollverben ent-
stammen. Fiir jeden Probanden bzw. jede Probandin wurden alle produzierten Vollver-
ben (Tokens) sowie die unterschiedlichen Vollverben (Types) gezdhlt und daraus wie-
derum das Types-Tokens-Verhdltnis ermittelt.

Durch die Korrelation mit den Ergebnissen zum "Mitteilungswortschatz" der Niveaube-
schreibungen DaZ ergeben sich sowohl bei den Berechnungen mit dem Rohwert als
auch mit den Types von LiSe-DaZ hochsignifikante Ergebnisse bei einem sehr aussage-
kréftigen Korrelationskoeffizienten von » =,562** und r =,577**, wobei wiederum die

Berechnungen mit den Types aussagekréftigere Werte hervorbringt.

Anhand dieser Werte der Korrelationsanalyse zum rezeptiven und produktiven Wort-
schatz konnten somit vor allem durch das Heranziehen der Types enge Zusammenhénge
zwischen den beiden Verfahren erkannt werden, wodurch man fiir den Beobachtungsbe-

reich "Wortschatz" der Niveaubeschreibungen DaZ von Validitit ausgehen kann.

5.4.2. Verbstellung

5.4.2.1. Aktueller Forschungsstand zum Erwerb der Verbstellung

Will man die Anndherung in Bezug auf syntaktische Strukturen an die Zielsprache auf-
zeigen, ist dies am eindeutigsten mithilfe der Verbstellungsregeln moglich. Auch hier
erfolgt der Erwerb von Erst- und Zweitsprache analog. Was Verben betrifft, werden

diese zu Beginn hiufig als infinite Formen an das Ende des Satzes gestellt.'®

GrieBhaber (2005, 2007) unterteilt den Erwerb der Stellung des Verbs im deutschen
Satz in seinem Profilbogen zur Sprachstandsdiagnose im kindlichen Zweitspracherwerb

in die folgenden fiinf Stufen:

138 Vgl. Landua / Maier-Lohmann / Reich (2008): S. 188.
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Stufe 4: Nebensitze mit finitem Verb in Endstellung.
Auf dieser Stufe wurde die Nebensatzstellung mit Verbstellung erworben. Finite Verben
kommen in allen AuBerungen vor und auch die Trennung finiter und infiniter Verbteile

wird problemlos beherrscht.

Stufe 3: Vorziehen des finiten Verbs vor das Subjekt nach vorangestellten Adver-
bialen.

Nur noch selten kommen auf dieser Stufe abgebrochene Nebensétze vor, denn korrekte
Nebensitze tiberwiegen und auch die Inversion wird richtig vollzogen. Was die richtige
Satzstellung im Nebensatz betrifft, kommt es jedoch nach wie vor zu Fehlern. Ein
Kennzeichen der Stufe ist das Vorziehen finiter Verben vor ein Subjekt bei vorange-

stellten Adverbialien.

Stufe 2: Einfache Séitze mit Separierung finiter und infiniter Verbteile.
AuBerungen auf dieser Stufe enthalten alle ein finites Verb und auch die Trennung von
finitem Verb und infiniten Verbteilen wurde erkannt. Dariiber hinaus werden auch Mo-

dalverbkonstruktionen verstirkt richtig gebildet.

Stufe 1: Einfache Sitze mit linearer Abfolge der Einheiten Aktor-Aktion-Objekt.
Diese Stufe gilt als erreicht, wenn die einfache Wortstellung Subjekt-Verb-Objekt er-

worben wurde.

Stufe 0: Unanalysierbare Aufierungen.
Diese Stufe ist durch bruchstiickhafte AuBerungen ohne Verb gekennzeichnet. Der Ler-

nende ist somit noch auf Hilfe angewiesen.

GrieBhaber geht in diesem Modell deshalb von der hochsten Stufe zur niedrigsten, da
das Erreichen einer hoheren Stufe impliziert, dass auch die vorhergehende Stufe erwor-
ben wurde. Das Zuordnen zu einer Stufe erfolgt durch Schwerpunktbildungen, wobei er
eine Mindestzahl von drei Nennungen einer grammatikalischen Erscheinung angibt, um

eine Stufe zu erreichen.
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Durch eine weitere Studie stellt GrieBhaber fest, dass im Laufe der Grundschulzeit die
Verwendung von Verben kontinuierlich zunimmt und auch Aussagen mit Inversion und

Endstellung des Verbs im Nebensatz immer héufiger auftreten.'>

In den Forschungsgrundlagen des Referenzrahmens wird erwéhnt, dass "die Reihenfol-
ge bei der Aneignung der Verbstellung im Deutschen, mit einigen Variationen, ein all-
gemein anerkanntes Muster zur Feststellung des erreichten Standes"'® ist. Allerdings
wird nicht ausdriicklich darauf hingewiesen, ob mit dieser Reihenfolge auch tatsdchlich

das gestufte Modell von GrieBhaber gemeint ist.

5.4.2.2. Forschungsergebnisse: Verbstellung

Die folgende Tabelle zeigt den errechneten Korrelationskoeffizienten flir die Kategorie

der Verbstellung sowie seine Signifikanz:

Verbstellung
NB DaZ
Verbstellung
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,625%*
Verbstellung Signifikanz (2-seitig) ,001
N 24

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 7: Korrelationskoeffizient (Verbstellung)

Um den Korrelationskoeffizienten fiir die Kategorie "Verbstellung" zu berechnen, wur-
den einerseits die Werte der Beobachtungsergebnisse zur "Verbstellung" aus dem Beo-
bachtungsbereich "Grammatik" entnommen und andererseits die Ergebnisse des LiSe-
DaZ Untertests "Satzklammer" herangezogen. Da LiSe-DaZ bei diesem Test dhnlich
wie die Niveaubeschreibungen DaZ mit Entwicklungsstufen von 1 bis 4 arbeitet, kon-
nen diese beiden Variablen besonders gut miteinander verglichen werden, was sich auch
durch den Korrelationskoeffizienten verdeutlicht. Dieser liegt bei » = ,625** und weist

somit ein sehr zufriedenstellendes Ergebnis auf, das dariiber hinaus hochsignifikant ist.

13 Vgl. Landua / Maier-Lohmann / Reich (2008): S. 190-192.
10 Ebda, S. 193.
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Aufgrund dieser sehr hohen positiven Korrelation handelt es sich beim grammatikali-
schen Teilbereich "Verbstellung" der Niveaubeschreibungen DaZ um ein valides In-

strument.

5.4.3. Satzverbindungen

5.4.3.1. Aktueller Forschungsstand zum Erwerb von Satzverbindungen

Was Satzverbindungen bzw. Konjunktionen betrifft, muss die Aneignung von paratakti-
schen (nebengeordneten) und hypotaktischen (untergeordneten) Verbindungen von Aus-
sagen sowie dem Erwerb einzelner Verbindungsmittel unterschieden werden. Die Zahl
der Konjunktionen nimmt im Laufe des Aneignungsprozesses zu, wobei diese Zunahme
vor allem fiir das 3. und 4. Schuljahr nachgewiesen wurde. Quantitative Unterschiede
konnen vor allem durch das Betrachten hypotaktischer Konjunktionen ausgemacht wer-
den, denn ihre Verwendung verlangt syntaktische und lexikalische Kompetenzen.

Eine Studie von Antos (1988) zeigt auf, dass Konnektoren in den ersten Erwerbsjahren
von Deutsch als Zweitsprache nur in sehr geringer Anzahl vorkommen und erst danach

eine systematische Aneignung stattfindet.'®!

Auch Forschungsergebnisse aus der Tulpenbeet-Studie (siehe Kapitel 3.2.1) zeigen be-
ziiglich des Russischen, dass die Zahl an Konjunktionen stetig zunimmt und zudem
konnte ein Ubergang von rein koordinierenden zu vermehrt subordinierenden Satzver-
bindungen beobachtet werden. Beispielsweise verwendeten nur 25 % der ProbandInnen
subordinierende Konjunktionen, was sich bei dlteren ProbandInnen umkehrt. Das weist
darauf hin, dass Satzverbindungen auch fiir das Russische als Indikatoren fiir den

Sprachstand ausschlaggebend sind.'®

11 Vgl. Ebda, S. 193f.

12 yg]. Soultanian, N. / Mihaylov, V. / Reich, H. H. (2008): Russisch. In: Ehlich, K. / Bredel, U. / Reich,
H. H. (Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung. Forschungsgrundlagen. Bil-
dungsreform Band 29/I1. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S. 215f.
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5.4.3.2. Forschungsergebnisse: Satzverbindungen

Folgende Korrelationskoeffizienten und Signifikanzniveaus konnten fiir die Kategorie

"Satzverbindungen" ermittelt werden:

Satzverbindungen
NB DaZ
Satzverbindungen
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,556%*
Satzverbindungen (Rohwert) Signifikanz (2-seitig) ,005
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,535%
Satzverbindungen (Types) Signifikanz (2-seitig) ,007
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson -,284
Satzverbindungen (TTR) Signifikanz (2-seitig) ,179
N 24

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 8: Korrelationskoeffizient (Satzverbindungen)

Das Berechnen des Zusammenhangs zwischen den Ergebnissen aus den Erhebungen
mit beiden Verfahren verlangte in Bezug auf LiSe-DaZ wiederum das Heranziehen der
drei Variablen Rohwert, Types und TTR. Entnommen wurden diese dem Untertest
"Wortklassen", wobei verstdndlicherweise nur die Testergebnisse des Teilbereichs
"Konjunktionen" eine Rolle spielten.

Da sich die Niveaubeschreibungen DaZ im Beobachtungsbereich "Grammatik" mit
Satzverbindungen beschiftigen, wurden diese Ergebnisse mit jenen von LiSe-DaZ kor-
reliert und dabei gibt es zwei auffallige Ergebnisse. Zum einen weist die Korrelation mit
den Types ein klar ausgeprigtes Ergebnis mit » = ,535* vor, das auBerdem auf dem Ni-
veau von 0,05 als signifikant ausgewiesen ist. Zum anderen ergibt die Berechnung mit
dem Rohwert eine noch hohere Korrelation, die bei » =,556** liegt und sogar auf dem

Niveau von 0,01 stark signifikant ist.

Durch die zufriedenstellende Ubereinstimmung zwischen den Werten der Niveaube-

schreibungen DaZ und jenen von LiSe-DaZ handelt es sich laut den Ergebnissen dieser
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Priifung auch fiir den Beobachtungsbereich "Satzverbindungen" um ein valides Instru-

ment.

5.4.4. Prapositionen

5.4.4.1. Forschungsgrundlage zum Erwerb von Pripositionen

Pripositionen gelten laut Apeltauer "beim Zweitspracherwerb als duflerst schwer zu

handhabendes Phinomen"'®?

und sind fiir ihn als Indikatoren des Sprachstandes nur
bedingt aussagekriftig. Diese Aussage fiihrt er auf Untersuchungen zuriick, die besagen,
dass 18 % der Lokalprdpositionen auch von deutschen monolingualen Erstkldsslern
falsch gebraucht werden. Er fiihrt jedoch ergéinzend an, dass in jlingeren Sprachtestkon-
zeptionen Prépositionen durchaus als wichtige Indikatoren herangezogen werden. Sei-
nen Untersuchungen zufolge ist das Auslassen von Prépositionen zwar der Hinweis auf
einen geringen Sprachstand, dennoch muss immer der individuelle Einzelfall iiberpriift
werden. Kommt es jedoch zur Anwendung von Einheitspripositionen, kann das laut
Apeltauer ein Zeichen flir ein niedriges Spracherwerbsstadium sein und demnach ist der
Gebrauch von zwei oder mehr Pripositionen auf einen besonders entwickelten Sprach-
stand zuriickzufithren.'®*

Eine Studie von Turgay (2005) zur Verwendung von Prépositionalphrasen bei Kindern
mit tiirkischer Erstsprache in der Grundschule zeigt die hdufigsten Fehler diesbeziiglich
auf. Es werden das Weglassen der Priposition, die Wahl der falschen Priaposition, das
Weglassen des Artikels und Kasusfehler genannt, was fiir bilinguale Kinder eine Feh-
lerquote von 55 % ausmacht. In den ersten vier Schuljahren ist jedoch eine stetige Ab-
nahme zu verzeichnen, was Pripositions- und Artikelauslassungen betrifft. Zudem be-
sagt die Studie, dass ein sprachlich schwaches Kind zehn unterschiedliche Prapositionen
(55 Tokens) verwendet, der Durchschnitt bei flinfzehn Préapositionen (78 Tokens) liegt
und ein sprachlich starkes Kind achtzehn verschiedene Prapositionen (92 Tokens) ge-

braucht.

195 Apeltauer, E. (1987): Indikatoren zur Sprachstandsbestimmung auslandischer Schulanfénger. In: Apel-
tauer, E. (Hrsg.): Gesteuerter Zweitspracherwerb. Voraussetzungen und Konsequenzen fiir den Unter-
richt. Miinchen: Hueber, S. 222.

'*Vgl. Ebda, S. 222.
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Der Referenzrahmen weist jedoch darauf hin, dass Apeltauers Bedenken durch genaue
Analysen und weitere Untersuchungen tiberwunden wurden. Weiters wird betont, dass
folgende Punkte durchaus als Indikatoren herangezogen werden konnen, was den Er-
werb von Deutsch als Zweitsprache in der Vor- und Grundschule betriftt:

- das Verwenden rein nominaler Elemente (ohne Prépositionen) in Prapositionalphrasen
- das Verwenden oder Weglassen des Artikels in Prapositionalphrasen

- die Anzahl der verschiedenen Pripositionen'®

5.4.4.2. Forschungsergebnisse: Pripositionen

Fiir die Kategorie "Pripositionen" wurden folgende Forschungsergebnisse berechnet:

Prdpositionen
NB DaZ
Prépositionen
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,510%*
Prépositionen (Rohwert) Signifikanz (2-seitig) ,011
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ST1%*
Pripositionen (Types) Signifikanz (2-seitig) ,004
N 24
LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson -,361
Pripositionen (TTR) Signifikanz (2-seitig) ,083
N 24

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 9: Korrelationskoeffizient (Prapositionen)

Auch fiir die Berechnung der Korrelation zur Kategorie "Pripositionen" konnten Roh-
wert, Types und TTR aus den LiSe-DaZ Ergebnissen verwendet werden. Sie wurden
wiederum dem Untertest "Wortklassen" entnommen, der auch Pripositionen beriick-
sichtigt. Somit konnten wieder alle produzierten Prépositionen (Tokens), die unter-
schiedlich genannten Prépositionen (Types) und das daraus resultierende Types-Tokens-

Verhdltnis errechnet werden.

195 Vgl. Landua / Maier-Lohmann / Reich (2008): S. 188-190.
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Im Zuge der Korrelation dieser drei Werte mit den erhobenen Variablen zu Prépositio-
nen der Niveaubeschreibungen DaZ, konnte ein signifikanter Korrelationswert von
r =,510* ermittelt werden. Noch zufriedenstellender fillt jedoch jener Wert aus, der
das Verhéltnis zwischen den Types von LiSe-DaZ und den Ergebnissen der Niveaube-
schreiungen DaZ widerspiegelt. Dieser betrdgt r= ,577/** und ist zudem stark signifi-

kant.

Da durch aktuelle Forschungen erkannt wurde, dass vor allem Pripositionen als wichti-
ge Indikatoren fiir den Sprachstand gelten, ist es umso wichtiger, dass die Priifung die-
ses Teilbereichs der Niveaubeschreibungen DaZ sehr zufriedenstellende und signifikan-

te Ergebnisse aufweist und demnach als valide bezeichnet werden kann.

5.4.5. Konjugation des Verbs

5.4.5.1. Aktueller Forschungsstand zum Erwerb der Konjugation des Verbs

Beim Spracherwerb tritt meist um das zweite Lebensjahr herum das Ende der flexions-
losen Zeit auf, indem Kinder erkennen, dass Worter unterschiedliche Wortformen an-
nehmen konnen. Durch diese Erkenntnis werden zuvor erworbene Einheiten im menta-
len Lexikon neu konfiguriert. Durch das Entdecken der Verbflexion ist es Kindern nun
moglich, Regeln der Verbstellung neu auszuloten. In weiterer Folge kommt es zur Ent-
faltung von Satzbaupldnen und zur Differenzierung der Kasusmarkierungen. Zwischen

Flexion und Syntax besteht somit ein sehr enger Zusammenhang.'®

Laut wissenschaftlichen Untersuchungen vollzieht sich der Erwerb der Verbflexion bei
Deutsch als Erst- und Zweitsprache analog. GrieBhaber (2005) nimmt wiederum die
Einteilung in mehrere Stufen vor. Zu Beginn vermutet er eine Phase der chaotischen
Flexion, in der Flexive ohne die Beriicksichtigung der infiniten Grundform wahllos ver-

geben werden. Danach beobachtet er vor allem AuBerungen mit Finitum und dass alle

1% ygl. Kemp, R. F. / Bredel, U. (2008): Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation. In: Ehlich, K. /
Bredel, U. / Reich, H. H. (Hrsg.): Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung. Forschungs-
grundlagen. Bildungsreform Band 29/11. Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, S.
82.
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Verben flektiert werden. Spéter kommt es nach GrieBhaber zur korrekten Formbildung
aller Verben und Partizipien. Auch Hilfsverben werden richtig verwendet.

Der Referenzrahmen gibt deshalb an, dass fiir die Férderdiagnostik die Progression von
unflektierten zu flektierten Formen ein aussagekriftiges Mal} fiir die voranschreitende
Sprachaneignung ist. Zunichst sind jedoch vor allem die Verben sein und haben aus-
schlaggebend. Es wird auBlerdem darauf hingewiesen, dass zuerst Formen der 1. Person,
danach der 3. Person und zuletzt der 2. Person auftreten.

Auch der Erwerb deutscher Tempusformen gilt als wichtiger Indikator fiir den Fort-
schritt in der Sprachaneignung. Der genaue Ablauf, welche Tempusform nacheinander
erworben wird, ist allerdings noch nicht gekldrt. Aufgrund von Forschungen konnte
jedoch iibereinstimmend festgestellt werden, dass nach dem Erwerb des Prisens der
Erwerb des Perfekt anschlieBt. Uber den weiteren Verlauf gibt es zwar Studien, jedoch
keine einheitliche Meinung.

Abschlielend soll in Bezug auf die Konjugation des Verbs erwéhnt werden, dass aul3er-
dem die Fahigkeit Passivsitze zu bilden, ein weiterer wichtiger Indikator fiir die For-

derdiagnostik ist.'®’

5.4.5.2. Forschungsergebnisse: Konjugation des Verbs

Diese Ergebnisse wurden fiir die Kategorie "Konjugation des Verbs" berechnet:

Konjugation des Verbs

NB DaZ

Konjugation des

Verbs

LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson S17%*
Konjugation des Verbs Signifikanz (2-seitig) ,010
N 24

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 10: Korrelationskoeffizient (Konjugation des Verbs)

Der Korrelationskoeffizient zur Kategorie "Konjugation des Verbs" priift den Zusam-

menhang zwischen den Ergebnissen des LiSe-DaZ Untertests "Subjekt-Verb-

17 Vgl. Landua / Maier-Lohmann / Reich (2008): S.185-187.
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Kongruenz" und dem Beobachtungsbereich "Formen des Nomens" der Niveaubeschrei-
bungen DaZ. Die Korrelation dieser beiden Variablen ergibt einen Wert von r = ,517*%*,
was eine zufriedenstellende positive Korrelation bedeutet und zudem eine hohe Signifi-

kanz aufweist.

Diese durchaus moderaten Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Niveaubeschreibun-

gen DaZ in Bezug auf den Beobachtungsbereich "Formen des Verbs" valide sind.

5.4.6. Deklination des Nomens

5.4.6.1. Aktueller Forschungsstand zum Erwerb der Deklination des Nomens

Numerus

Die Unterscheidung zwischen Singular und Plural bereitet beim Erwerb von Deutsch als
Zweitsprache meist keine Aneignungsprobleme. Die Numerusmarkierung tritt beim
Erwerb von Deutsch als Zweitsprache sehr rasch ein und ist an den ersten verwendeten

Pluralformen erkennbar.

Kasus

Der Erwerb der drei Grundkasus wird bei Deutsch als Erstsprache und Deutsch als
Zweitsprache in der gleichen Reihenfolge erworben: Nominativ - Akkusativ - Dativ.
GrieBhaber (2007) stellt fest, dass es bis zum Ende der Grundschulzeit sowohl bei Da-
tiv- als auch bei Akkusativendungen immer wieder zu Fehlern kommt, wobei vor allem
Kinder mit tlirkischer Erstsprache davon betroffen sind. Weiters stellte er in Bezug auf
falsch verwendete Dativendungen fest, dass diese einen hohen diagnostischen Wert be-
sitzen und als gute Indikatoren gelten. Allerdings konnte diese Annahme methodisch
nicht gesichert werden. Auch zahlreiche weitere Studien befassen sich mit dem Auftre-
ten von Dativ- und Akkusativmarkierungen in unterschiedlichen Funktionen, jedoch
gibt es bislang noch kein ausreichendes Mal} an Klarheit, weshalb darauf hingewiesen
wird, mit dem Dativ als Indikator sehr vorsichtig umzugehen.

Der Genitiv tritt erst sehr spit auf, gilt deswegen als eigene Kategorie und wird vor al-

lem dem schriftsprachlichen Gebrauch zugeordnet.
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Genus

Nachdem die Phase des Nichtverwendens von Artikeln sowie die Phase des Einheitsar-
tikels liberwunden sind, werden erstmals verschiedene Artikel verwendet, wodurch die
Kategorie des Genus als erworben bezeichnet wird. Allerdings zeigen Studien, dass
71 % der Schulanfingerlnnen den Genus zwar richtig zuweisen, der Genuserwerb an
sich beim Erwerb der Zweitsprache jedoch sehr lange dauert und Genusmarkierungen
iiber eine lange Zeit hinweg willkiirlich vergeben werden. Zudem konnte man feststel-
len, dass bei sprachlich schwachen Kindern am Ende der Kindergartenzeit der Erwerb

des Genussystems fiir das Deutsche noch nicht begonnen hat.'®®

5.4.6.2. Forschungsergebnisse: Deklination des Nomens

Fiir die Kategorie "Deklination des Nomens" wurde folgender Korrelationskoetfizient

ermittelt:

Deklination des Nomens

NB DaZzZ

Deklination des

Nomens

LiSe-DaZ Korrelation nach Pearson ,429%
Deklination des Nomens Signifikanz (2-seitig) ,036
N 24

*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 11: Korrelationskoeffizient (Deklination des Nomens)

Als letztes Variablenpaar wurden die Ergebnisse des Untertests "Kasus" von LiSe-DaZ
mit jenen des Beobachtungsbereichs "Formen des Nomens" korreliert. Diese Berech-
nung hat einen Wert von r = ,429* ergeben, der Signifikanz aufweist, allerdings etwas
niedriger als die Korrelationskoeffizienten der restlichen Kategorien ausfallt. Trotzdem
kann man auch hier von einer ausreichend zufriedenstellenden positiven Korrelation

sprechen.

'8 Vgl. Ebda, S. 181-185.
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Aufgrund des guten und signifikanten Ergebnisses dieser Priifung in der Kategorie "De-
klination des Nomens" konnte somit auch fiir den Beobachtungsbereich "Formen des

Nomens" der Niveaubeschreibungen DaZ Validitit festgestellt werden.

5.5. Resiimee

Mithilfe der in dieser Arbeit durchgefiihrten Validititspriifung der Niveaubeschreibun-
gen DaZ fiir die Primarstufe kann nun die eingangs vorgestellte Forschungsfrage
"Inwiefern sind die Beobachtungsbereiche "Grammatik" und "Wortschatz" der Niveau-
beschreibungen  Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe valide?"”

im Zuge dieses Resiimees beantwortet werden.

Durch die Berechnung von Zusammenhingen zwischen Erhebungsdaten der Niveaube-
schreibungen DaZ und dem AuBenkriterium LiSe-DaZ konnten mithilfe einer Korrela-
tionsanalyse durchgéngig sehr zufriedenstellende Ergebnisse fiir die Bereiche "Wort-
schatz" und "Grammatik" ermittelt werden.

Vor allem beziiglich des produktiven und rezeptiven Wortschatzes, der Verbstellung
und der Satzverbindungen konnten sehr hohe Korrelationen festgestellt werden, die dar-
iiber hinaus stark signifikant sind. Auch fiir den Bereich der Priapositionen, der als wich-
tiger Indikator fiir die Feststellung des Sprachstandes gilt, fiel die empirische Priifung
sehr positiv aus. Doch auch die berechneten Korrelationskoeffizienten fiir die Katego-
rien der Konjugation des Verbs sowie der Deklination des Nomens sind mehr als zu-

friedenstellend.

Weiters konnte bei der Interpretation der Ergebnisse festgestellt werden, dass ganz be-
sonders das Heranziehen von Types und Tokens Aufschluss iiber die Validitit des In-
struments gegeben hat. In drei von vier Fillen (rezeptiver Wortschatz, produktiver
Wortschatz, Prépositionen) ergab die Korrelationsanalyse mit den Types von LiSe-DaZ
hohere Korrelationen als es mit den Rohwerten der LiSe-DaZ Erhebung der Fall war.
Zudem konnte in diesen drei Féllen eine hohere Signifikanz der Ergebnisse festgestellt

werden.
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Zusammenfassend ergibt die Validitétspriifung fiir alle sechs getesteten Kategorien
(Produktiver und rezeptiver Wortschatz, Verbstellung, Satzverbindungen, Pripositio-
nen, Konjunktion des Verbs, Deklination des Nomens) sehr hohe und signifikante Kor-
relationen, die auf Validitit des Instruments Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primar-
stufe schlieen lassen. Demnach kann dem Beobachtungsbereich “Wortschatz” (mit den
Teilbereichen “Mitteilungswortschatz” und “Verstehenswortschatz”) sowie dem Beo-
bachtungsbereich “Grammatik” (mit den Teilbereichen “Verbstellung”, “Satzverbin-
dungen”, “Prédpositionen”, “Formen des Verbs” und “Formen des Nomens”) auf der
Grundlage dieser Priifung in voll zufriedenstellendem Umfang Validitit zugeschrieben

werden.

5.6. Ausblick

Trotz der aussagekréftigen Ergebnisse der Validierung muss allerdings auf die kleine
Stichprobe hingewiesen werden, die fiir die durchgefiihrten Erhebungen mit den beiden
Instrumenten beobachtet und getestet wurde. Es handelte sich dabei um 24 ProbandIn-
nen (siche Kapitel 5.1). Mithilfe dieser Stichprobe konnte zwar Validitit fiir die gepriif-
ten Bereiche "Wortschatz" und "Grammatik" der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die
Primarstufe festgestellt werden, allerdings ist es in der Statistik bekannt, dass eine hohe
Korrelation mit einer kleineren Stichprobe leichter erreicht werden kann. Das heif3t, die
GroBe der Korrelation alleine reicht nicht aus, um ein aussagekriftiges Ergebnis zu er-
halten.'®

Trotzdem kann diese durchgefiihrte empirische Priifung, die eine eindeutige Tendenz in
Richtung Validitdt aufweist, als wichtiger Hinweis auf die Giiltigkeit des Instruments
betrachtet werden. Somit kann diese Arbeit als Ausgangspunkt weiterer empirischer
Priifungen des Instruments stehen. Im Zuge weiterfiihrender Validierungen der Niveau-
beschreibungen DaZ ist es dariiber hinaus von Vorteil, auch die anderen Beobachtungs-
bereiche, welche in dieser Arbeit nicht beriicksichtigt werden konnten, da es sich ledig-
lich um eine universitire Masterarbeit mit beschrinktem Umfang handelt, einer Priifung

zu unterziechen. Es darf ndmlich nicht auBer Acht gelassen werden, dass die

19 Vgl. http://www.univie.ac.at/ksa/elearning/cp/quantitative/quantitative-104.html [Stand: 06.11.2012]
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Validitétspriifung dieser Arbeit nur zwei der fiinf Beobachtungsbereich des Verfahrens
berticksichtigt hat. Es ist aber erfreulich, auch durch den geringen Umfang dieser Arbeit
sehr positive Ergebnisse hinsichtlich der Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe

festgestellt zu haben.
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8. Anhang

Kurzfassung

Diese Masterarbeit beschiftigt sich mit der Validitétspriifung des Beobachtungsverfah-
rens Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe, wobei sich
die Validierung auf die beiden Beobachtungsbereiche "Wortschatz" und "Grammatik"
beschrankt.

Um die Giiltigkeit des Verfahren festzustellen, wurden Erhebungen mit den Niveaube-
schreibungen DaZ sowie dem Verfahren Linguistische Sprachstandserhebung - Deutsch
als Zweitsprache (LiSe-DaZ), das als duBBerer Kriteriumswert herangezogen wurde und
bereits als valide ausgewiesen ist, durchgefiihrt. Die erhobenen Daten wurden mithilfe
der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson miteinander korreliert. Diese Korrelati-
onsanalyse weist sehr zufriedenstellende und signifikante Ergebnisse auf. Dadurch
konnte im Rahmen dieser Arbeit festgestellt werden, dass es sich bei den Beobach-
tungsbereichen "Wortschatz" und "Grammatik" des Verfahrens Niveaubeschreibungen
DaZ fiir die Primarstufe um ein valides Instrument handelt.

Trotz der aussagekriftigen Ergebnisse muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass fiir
die Korrelationsanalyse die Daten von einer eher kleinen Stichprobe herangezogen wur-
de. Dennoch kann die eindeutige Tendenz, die durch diese Priifung zu erkennen ist, als
wichtiger Hinweis auf die Validitdt des Instruments betrachtet werden. Somit kann die-

se Arbeit als Ausgangspunkt weiterer empirischer Priifungen des Instruments gelten.
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Summary

This master thesis deals with testing the validity of an observation technique called Ni-
veaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache (Language Level Descriptors for Ger-
man as a second language) for lower primary school. However, the validation here is
limited to the surveillance areas of vocabulary and grammar.

To observe the validity of the procedure, elicitations as Niveaubeschreibungen DaZ
(Language Level Descriptors for German as a second language) as well as a technique
named Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache (Linguistic
Language Level Test — German as a second language), which has been applied as a
minor value of criterion and already proved as being valid, have been performed. The
collected data have been correlated by means of Pearson's product-moment correlation.
This correlation analysis shows highly satisfying and significant outcome. As a result, it
was possible to find out throughout this paper that the surveillance areas vocabulary and
grammar of the procedure Niveaubeschreibungen DaZ (Language Level Descriptors for
German as a second language) for lower primary school serve as a valid instrument.
However, it has to be pointed out that the data taken for the correlation analysis stem
from a rather minor random sample, although the results are highly diagnostic. Yet, the
obvious tendency that can be perceived through this examination is to be considered as
an important evidence for the validity of the instrument. Moreover, this paper thus can

serve as an originator for further empirical studies on the instrument.
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