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Zusammenfassung

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung bestand darin, Unterschiede im rezeptiven Wortschatz
zwischen Kindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache zu identifizieren und Zusammenhan-
ge mit den Lesefertigkeiten zu verdeutlichen. Untersucht werden die rezeptiven Wortschatz-
und Lesefihigkeiten von insgesamt 2398 in Osterreich lebenden Kindern (erste bis dritte Klas-
senstufe) mit Deutsch als Erst- (L1 Deutsch, 66.18%) und Zweitsprache (L2 Deutsch, 33.82%),
wobei fiir die Datenerhebung ein neu entwickeltes Testverfahren verwendet wurde. Unterschie-
de im Wortschatz zwischen Kindern mit L2 Deutsch werden in Hinblick auf das Geburtsland
sowie die hdufigsten Sprachgruppen néher beleuchtet. Schlieflich werden die Zusammenhange
zwischen Wortschatz- und Lesefdhigkeiten bei Kinder mit L1 und L2 Deutsch untersucht. Kinder
mit L1 Deutsch zeigten bessere Leistungen als Kindern mit L2 Deutsch im rezeptiven Wort-
schatz. Zudem verfiigten Kinder mit L2 Deutsch, die in Osterreich geboren wurden, tiber besse-
re Leistungen im rezeptiven Wortschatz als jene, die in einem anderen Land geboren wurden.
Kinder mit turkischer Erstsprache wiesen geringere rezeptive Wortschatzfhigkeiten auf als Kin-
der anderer Sprachgruppen (Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Kroatisch und Rumanisch). Die
Stdrke des Zusammenhangs zwischen Wortschatz und Lesefdhigkeiten (insbesondere Lesever-
stdndnis) war bei Kindern mit L2 Deutsch groBer als bei Kindern mit L1 Deutsch. Bei Kindern
mit L2 Deutsch zeigte sich dieser Zusammenhang bereits in der ersten Klasse, wohingegen bei
Kindern mit L1 Deutsch die Starke des Zusammenhangs mit den Klassenstufen stieg. Implikatio-
nen der Ergebnisse in Hinblick auf inklusionspadagogische Anpassungen im Leseunterricht wer-
den diskutiert.

Schliisselwérter: rezeptiver Wortschatz, Grundschule, Kinder mit anderen Erstsprachen, Lese-
fahigkeiten

Receptive vocabulary in primary school:
differences between children with German as a first or second language

Abstract

The aim of the present study was to identify differences in the receptive vocabulary between
children with German as their first and second language and to identify correlations with read-
ing skills. Receptive vocabulary skills of 2398 students with German as a second language (L2
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learners, 33.82%) are compared to the skills of their peers with German as their first language
(L1 learners, 66.18%) in Grades 1 to 3. For data collection a newly constructed test was used.
The data for the present study was collected during standardization processes. The results of L2
learners are investigated in more detail with regard to the country of birth and the most common
language groups. In addition, the correlation between vocabulary and reading skills in L1 and
L2 learners is examined. L1 learners scored higher in a vocabulary test than L2 learners. More-
over, L2 learners born in Austria showed better receptive vocabulary knowledge than those born
in another country. Children with Turkish as their L1 had less receptive vocabulary than children
of other language groups (Albanian, Arabic, Bosnian, Croatian, and Romanian). The correlation
between vocabulary and reading skills (especially reading comprehension) was higher for L2
learners than for L1 learners. In L2 learners, this high correlation was already evident in Grade
1, whereas in L1 learners, the correlation increased with Grade. The results are discussed with
regard to inclusive pedagogical adjustments in reading lessons.

Keywords: receptive vocabulary, elementary school, second language learners, reading abilities

Inklusion wird laut UNESCO (2005, S. 13)
als ein Prozess gesehen, bei dem die Diver-
sitdt der Bedurfnisse aller Lernenden adres-
siert wird, und zwar durch starkere Partizi-
pation (bildungs-, kultur- und gesellschafts-
bezogen) sowie durch Verringerung von
Ausgrenzung. Im Sinne der UN Behinder-
tenrechtskonvention (UNESCO, 2006) ist
Inklusion ein Menschenrecht, das beinhal-
tet, dass alle Personen unabhingig von ih-
ren jeweiligen padagogischen Bediirfnissen
gleichberechtigten Zugang zum Bildungs-
system erhalten und keine Benachteiligung
erfahren, wobei auch Personen mit Migrati-
onshintergrund bzw. anderen Erstsprachen
als Deutsch einbezogen sind (Besi¢, 2018;
Georgi, 2015; Raditsch, 2015). Unterrichts-
konzepte, die der sprachlichen Diversitdt in
der Klasse wertschdtzend begegnen, sowie
kulturunabhéngige Testverfahren, die in der
Konzeption und Normierung Kinder mit an-
derer Erstsprache als Deutsch (vereinfa-
chend wird im Zuge dieses Beitrages von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (L2)
gesprochen) mitbedenken und involvieren,
sollten aus diesen Griinden selbstverstand-
lich sein.

Auch wenn Inklusion letztlich laut Defi-
nition alle Lernenden umfasst, wird im
deutschsprachigen Raum der Begriff fast
ausschlielich mit Behinderungen assozi-
iert. Um einen Beitrag zu dieser Diskussion

zu leisten, wird im vorliegenden Artikel
unterstrichen, dass inklusive Padagogik die
besonderen Bildungsbedarfe von Kindern
mit L2 Deutsch verstarkt in den Blick neh-
men sollte. Die Betrachtung der Wort-
schatzfahigkeiten von Kindern mit L2
Deutsch im Vergleich zu Kindern mit
Deutsch als Erstsprache (L1 Deutsch) und
der Zusammenhinge der Wortschatz- mit
den Lesefdhigkeiten ermoglicht eine diffe-
renzierte Analyse der notwendigen inklusi-
ven Unterrichtskonzepte fiir Kinder mit L1
und L2 Deutsch.

Bedeutung des Wortschatzes
und Wortschatzentwicklung

Der Wortschatz stellt einen bedeutsamen
Teilaspekt der Sprache dar (Lewis, 1993).
Worter, als universelle Bausteine der Spra-
che (Miller, 1993), sind grundlegend fiir die
Entwicklung weiterer linguistischer Fahig-
keiten (Phonologie, Syntax, Pragmatik). Zu-
dem bildet das Wortschatzwissen eine Vor-
aussetzung fir viele weitere Fihigkeiten in
der Schulzeit. Insbesondere die Lesefdhig-
keiten (speziell das Leseverstandnis) wer-
den unmittelbar durch das Wortschatzwis-
sen beeinflusst. Bei Kindern mit L2 Deutsch
ist dieser enge Zusammenhang umso be-
deutender, da sprachliche Defizite in der
Bildungssprache Deutsch Probleme in der
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Leseentwicklung bedingen kdénnen (Her-
zog-Punzenberger & Schnell, 2012) und so-
mit auch das Risiko einer generellen Bil-
dungsbenachteiligung fiir diese Kinder gro-
Rer ist als fiir ihre Peers mit L1 Deutsch (u.a.
Esser, 2006; Stanat, 2006). Zusatzlich konn-
te gezeigt werden, dass bei Kindern mit L2
Deutsch unverhdltnismaRig oft ein sonder-
padagogischer Forderbedarf diagnostiziert
wird und diese somit einem Risiko doppel-
ter Diskriminierung ausgesetzt sind (Feye-
rer, 2009).

Die Verarbeitung und Speicherung von
Wortern wird in kognitionspsychologischen
Modellen in einem mentalen Lexikon ver-
ortet, das als Teil des Langzeitgeddchtnisses
konzipiert ist. In diesem mentalen Lexikon
werden Worter und alle zugehorigen Infor-
mationen (semantische, syntaktische, pho-
nologische und morphologische) gespei-
chert und netzwerkartig — in Form von Kno-
ten und Verbindungen zwischen diesen —
organisiert (Levelt, 1989). Durch diese Or-
ganisation und Struktur ist ein effizienter
Wortabruf sowohl beim Verstehen (der Re-
zeption von gesprochenem oder geschrie-
benem Input) als auch bei der Produktion
von miindlichem oder schriftlichem Output
gewabhrleistet (Aitchison, 1997). Wie gut ein
Wort aus dem mentalen Lexikon abgerufen
werden kann, ist abhdngig vom Wissen
tber dieses Wort sowie seiner Integration
im Netzwerk, die wiederum von Variablen
wie der Frequenz und dem Erwerbsalter des
Wortes abhdngt (Gliick, 2011).

Rezeptives Wortschatzwissen steht fiir
die Verarbeitung eines (miindlich oder
schriftlich) dargebotenen Wortes und den
Abruf seiner Bedeutung (Nation, 2013) und
ist im Vergleich zum produktiven leichter
zugdnglich (beim Lernen und in der An-
wendung).

In der sprachlichen Entwicklung spielt
der Erwerb von Woértern (lexikalische Ent-
wicklung) eine bedeutende Rolle. Trotz der
Unterschiedlichkeit individueller Entwick-
lungsverldufe existieren Angaben {iber
quantitative Aspekte in der Entwicklung des
friihen Lexikons, wobei diese in der Litera-

tur leicht voneinander abweichen (Rupp,
2013). Dennoch soll im Folgenden ein kur-
zer Abriss der quantitativen Lexikonent-
wicklung erfolgen.

Der Sprachperzeption oder -rezeption
kommt bei der sprachlichen Entwicklung
eine grundlegende Bedeutung zu, da sie
eine notwendige Voraussetzung fiir die
Sprachproduktion darstellt (Steinberg, Na-
gata, & Aline, 2001). Daher gehen in der
Sprachentwicklung die rezeptiven Erwerbs-
schritte den produktiven immer etwas vor-
aus. Den Beginn der rezeptiven Wortschatz-
entwicklung kann man bereits im Alter von
etwa acht bis zehn Monaten ansiedeln,
wenn Kinder die ersten Worter verstehen
lernen, wohingegen der produktive Wort-
schatzerwerb mit der AuRerung erster Wor-
ter um den ersten Geburtstag herum be-
ginnt. Mit 18 bis 24 Monaten umfasst der
rezeptive Wortschatz bereits ca. 200 Wor-
ter, der produktive hingegen etwa 50 Wor-
ter (Szagun, 2006). Von diesem Alter an
wdéchst der Wortschatz schnell weiter an
(Wortschatzexplosion). Mit etwa sechs Jah-
ren umfasst der rezeptive Wortschatz der
Kinder etwa 10 000 bis 14 000 Woérter, der
produktive etwa 5000 Wérter (Rothweiler &
Meibauer, 1999; fiir eine Ubersicht siehe
Kannengieler, 2012; Rupp, 2013). Zwar
flacht die Zuwachskurve der Wortschatz-
entwicklung mit der Zeit ab, aber auch im
Erwachsenenalter passt sich der Wortschatz
durch den Erwerb von Fach-, Fremd-, aber
auch Alltagswortern stiandig den aktuellen
Entwicklungen in der eigenen Biographie
und in der Gesellschaft an.

Nicht nur die quantitative, sondern auch
die qualitative Wortschatzentwicklung zeigt
trotz individueller Unterschiede hohe Uber-
einstimmung zwischen Kindern. Dennoch
variieren auch hier die Angaben, da die Zu-
sammensetzung des Lexikons nicht unab-
hangig von seiner Grofe betrachtet werden
kann (Rupp, 2013). Nachfolgende Angaben
stellen daher erneut lediglich Orientie-
rungswerte dar. Die ersten geduferten Wor-
ter sind zumeist Lautmalereien (z.B. Wau-
wau), personal-soziale Worter (z.B. hallo),
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relationale Worter (z.B. auch) und Eigen-
namen (z.B. Mama). Etwa Ende des zweiten
Lebensjahres ist ein Riickgang dieser friihen
Kategorien mit einem gleichzeitigen An-
stieg der Nomen, aber auch Verben zu ver-
zeichnen. Etwa Mitte des dritten Lebens-
jahres differenziert sich das Lexikon noch
weiter aus, die Anzahl der Verben und
Funktionsworter nimmt deutlich zu und
etwa mit drei Jahren ist die Zusammenset-
zung des Lexikons ausgewogen und ent-
spricht der Zusammensetzung des erwach-
senen Lexikons (Kauschke, 2000; Pomnitz
& Rupp 2013).

Besonderheiten der Wortschatz-
entwicklung bei Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache

Kinder mit L2 Deutsch stehen in Bezug auf
den Wortschatz vor einer anderen Erwerbs-
aufgabe als Kinder mit L1 Deutsch. Es sollte
jedoch beriicksichtigt werden, dass die
Gruppe der Kinder mit L2 Deutsch sehr he-
terogen ist — die Kinder unterscheiden sich
nicht nur dahingehend, welche ihre Erst-
sprache ist, sondern auch in der Anzahl der
Erstsprachen, dem Erwerbsbeginn des Deut-
schen, dem Sprach- und Sprechangebot,
dem familidren Bildungshintergrund und
soziodkonomischen Status, in bildungspoli-
tischen und schulischen Faktoren (Nie-
buhr-Siebert & Baake, 2014). Diese Hetero-
genitdt im Blick behaltend, werden im Fol-
genden zunidchst Unterschiede zwischen
Kindern mit einem friihen und spateren Er-
werbsbeginn im Deutschen festgehalten.
Kinder, die simultan oder sehr friih
Deutsch als zusitzliche Sprache erwerben
(Erwerbsbeginn bis zum vierten Lebensjahr,
bilingual oder sukzessiv), zeigen dhnliche
Entwicklungsschritte wie Kinder, die nur
eine Sprache erwerben (Apeltauer, 2010;
Meisel, 2007). In der quantitativen Lexikon-
entwicklung zeigen sie jedoch deutliche
Unterschiede zu monolingualen Kindern.
In Relation zu Kindern mit L1 Deutsch sind
Kinder mit L2 Deutsch dem deutschsprachi-
gen Input weniger ausgesetzt, was sich auf

die Wortschatzgrofe des deutschen Lexi-
kons auswirkt (Klassert & Kauschke, 2014).
International konnte diese Uberlegenheit
des monolingualen im Vergleich zum bilin-
gualen Wortschatz bereits vielfach nachge-
wiesen werden (z.B. Englisch-Spanisch bi-
linguale Kinder: Cobo-Lewis, Pearson,
Eilers, & Umbel, 2002a, 2002b; Kinder mit
Englisch als L2 und verschiedenen L1:
Goldberg, Paradis, & Crago, 2008; Kinder
mit L2 Deutsch und L1 Russisch: Klassert,
2011). Im produktiven Wortschatz sind die-
se Unterschiede deutlicher zu erkennen als
im rezeptiven (Cobo-Lewis et al., 2002a,
2002b). Auch die qualitative Lexikonent-
wicklung der Kinder mit L2 Deutsch weicht
von jener der monolingualen Peers deutlich
ab, da die Sprachkontexte der verschiede-
nen Sprachen bei bilingualen Kindern hdu-
fig sehr unterschiedlich sind (Meisel, 2004).
Diese unterschiedlichen Sprachkontexte
bringen mit sich, dass einige Kinder mit L2
Deutsch zu Beginn des Erwerbs der L2 be-
reits einen grofen und vielfiltigen Wort-
schatz in ihrer L1 besitzen und somit den
neu zu erlernenden Wortschatz auf den be-
reits bestehenden aufbauen kénnen. Ande-
re Kinder hingegen haben zum Zeitpunkt
des Erwerbsbeginns der L2 eher einen the-
matisch eingeschrankten oder kleinen
Wortschatz in ihrer L1 aufgebaut. Dies fiihrt
dazu, dass der neu zu erwerbende Wort-
schatz zum Teil noch nicht in der L1 exis-
tiert und neue Bedeutungskonzepte des
Wortes angelegt werden miissen, bevor die
Wortform gespeichert werden kann (Apel-
tauer, 2010). Aullerdem konnen bestimmte
Wortarten flr Kinder mit L2 Deutsch
schwieriger zu erwerben sein als andere,
weil diese beispielsweise in der Erstsprache
nicht existieren (bspw. Prdpositionen, die
u.a. im Turkischen nicht vorhanden sind)
(Ahrenholz, 2010).

Bei Kindern, die Deutsch erst spater er-
werben (nach dem vierten Lebensjahr, in
manchen Quellen nach dem sechsten oder
siebten, spater L2-Erwerb) kann man davon
ausgehen, dass sie die deutsche Sprache vor
dem Hintergrund ihrer zuerst erworbenen
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Sprache erlernen (Holler-Zittlau, Dux, &
Berger, 2004). Je spater Kinder die L2 erwer-
ben, desto mehr Worter mit dazugehorigen
Bedeutungen haben sie bereits im Verlauf
des L1-Erwerbs gespeichert und desto mehr
konnen sie den Wortschatz der L2 auf die
L1 beziehen (Apeltauer, 2010). Je spater die
L2 jedoch erworben wird, desto weniger ist
der Spracherwerb dem monolingualen oder
vergleichsweise miihelosen bilingualen ver-
gleichbar, sondern wird mehr und mehr zu
einem eher mithsamen und langwierigen
Fremdsprachenlernen (Chilla, Rothweiler, &
Babur, 2010).

Die Wortschatzentwicklung ist nicht nur
vom Erwerbsbeginn der L2, sondern auch
von der Erstsprache an sich abhédngig. Eine
zweite Sprache kann leichter erworben
werden, wenn sie linguistisch nah verwandt
mit der L1 ist und beide Sprachen viele dhn-
liche Strukturen aufweisen (Nation, 2013),
da beim lexikalischen Erwerb wechselseiti-
ge Einflisse wirksam werden (unabhangig
davon, wann die L2 erworben wurde, ist
dieser Einfluss bidirektional, vgl. Grosjean
& Li, 2013). Das Lernen des Deutschen als
L2 miisste somit Lernenden mit einer L1 der
gleichen Sprachgruppe (Gruppe der germa-
nischen Sprachen: z.B. Englisch, Niederlan-
disch, Dianisch) aufgrund der Ahnlichkeiten
einfacher erscheinen als Lernenden mit ei-
ner L1 einer anderen Sprachgruppe inner-
halb der Sprachfamilie der indogermani-
schen Sprachen (z.B. Gruppe der slawi-
schen Sprachen: z.B. Serbisch, Kroatisch,
Russisch) oder gar einer anderen Sprachfa-
milie (z.B. Familie der Turksprachen, zu de-
nen das Tiirkische gehdrt). In verschiedenen
Studien konnte bereits gezeigt werden, dass
insbesondere Kinder mit L1 Turkisch ver-
mehrt Schwierigkeiten im Erwerb des Deut-
schen aufweisen (u.a. Esser, 2006; Pelt-
zer-Karpf, Wurnig, Schwab, Griessler, Ak-
kus, Lederwasch et al., 2003). Die Griinde
werden jedoch nicht (nur) im Verwandt-
schaftsgrad der beiden Sprachen Deutsch
und Tirkisch gesehen, sondern vielmehr in
anderen Faktoren der Sprach- und Bildungs-
sozialisation der Familien. Eine Langzeitstu-

die zur Sprachentwicklung wahrend der
Grundschulzeit (Peltzer-Karpf et al., 2003)
konnte bei sechs multilingualen Wiener
Grundschulklassen zeigen, dass insbeson-
dere Kinder der beiden Sprachgruppen Tiir-
kisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch un-
erwartet grolse Unterschiede in der Sprach-
entwicklung zeigten. Dabei wiesen turki-
sche oder tiirkischstimmige Kinder die
grofiten sprachlichen Defizite (nicht nur in
der L2 Deutsch, sondern auch in der L1)
auf. In einer daran anschlieffenden Studie
ging Brizi¢ (2006, 2011) moglichen Erkla-
rungen fiir diese deutlichen Sprachdefizite
von Kindern mit L1 Tirkisch nach. Dabei
stellte sie heraus, dass politische Entschei-
dungen in der Tirkei zu einer Vereinheitli-
chung der zahlreichen tiirkischen Sprachen
zum Neuttrkischen dazu fihrten, dass ein
GrolSteil der Bevolkerung (und insbesonde-
re die Landbevélkerung) eine vollig neue
Sprache erlernen musste. Viele tiirkische El-
tern gaben ihre eigene L1 zugunsten der
Mehrheitssprache  Neuttirkisch auf und
konnten dadurch selbst das Neutiirkische
nur mangelhaft an ihre Kinder weitergeben
(Brizi¢, 2011). Kinder mit tlirkischer Ab-
stammung verfiigen daher nicht nur Gber
Defizite in der Sprache des Zuwanderungs-
landes, sondern oft auch tber Defizite in
den sprachlichen Fahigkeiten in der L1, was
das Erlernen des Deutschen als L2 sowie die
Entwicklung und Differenzierung sprachli-
cher Konzepte erschwert.

Anhand der unterschiedlichen Erwerbs-
aufgaben, die sich durch einen unterschied-
lichen Erwerbsbeginn des Deutschen und
durch die Verschiedenheit anderer Faktoren
wie die Quantitdt und Qualitdt der Sprach-
anregungen sowie der individuellen Sprach-
biographie insgesamt ergeben, wird deut-
lich, dass Kinder mit L2 Deutsch keinen
homogenen Wortschatzerwerb durchlaufen
und diese Gruppe daher nicht als eine ho-
mogene Gruppe angesehen werden kann.
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Relevanz des Wortschatzes
fiir die Leseentwicklung

Der Zusammenhang zwischen Wortschatz-
wissen und  Leseverstindnisfahigkeiten
wurde international vielfach belegt (Uber-
sicht: Baumann, 2009). Der Wortschatz gilt
als einer der stiarksten Pradiktoren fir die
Lesefdhigkeit (Scarborough, 1998), wobei
sich der Einfluss des Wortschatzwissens im
Besonderen (und der Sprachfdhigkeiten im
Allgemeinen) ganz zu Beginn des Leseer-
werbs und dann noch einmal verstarkt in
der zweiten Halfte der Grundschulzeit,
wenn das Leseverstandnis immer mehr fo-
kussiert wird, in den Leseleistungen wider-
spiegelt (Storch & Whitehurst, 2002). Auch
fir das Deutsche konnte gezeigt werden,
dass das Leseverstindnis (nicht aber die Le-
segeschwindigkeit) am Ende der Grund-
schule durch die Wortschatzfahigkeiten im
Vorschulalter vorhergesagt werden kann
(Ennemoser, Marx, Weber, & Schneider,
2012).

Die Kausalitit dieses Zusammenhangs
kann jedoch nicht als geklart angesehen
werden. Einerseits kann ein grofer Wort-
schatz zu besserem Leseverstandnis beitra-
gen, wie durch mehrere Studien, bei denen
das Wortschatzwissen den Lernzuwachs im
Leseverstandnis vorhersagte (z.B. Muter,
Hulme, Snowling, & Stevenson, 2004;
Roth, Speece, & Cooper, 2002; Schat-
schneider, Harrell, & Buck, 2007), belegt
wurde. Andererseits kdnnen gute Lesever-
standnisfahigkeiten zu einem groBeren
Lernzuwachs im Wortschatz beitragen (El-
dredge, Quinn, & Butterfield, 1990). Der
Einfluss des Wortschatzwissens auf die Le-
seentwicklung ist bei Kindern, die in einer
L2 lesen lernen, groRer als bei Kindern, de-
ren Leseerwerb in der L1 stattfindet (Ver-
hoeven, 2000).

Insbesondere die Erkenntnis, dass Defi-
zite im Leseverstandnis haufig durch zu-
grundeliegende Defizite im Wortschatzwis-
sen erklart werden koénnen, was sowohl fir
Erstsprachenlernende (Catts, Adlof, & Weis-
mer, 2006; Nation & Snowling, 1998;

Snowling, Gallagher, & Frith, 2003), als
auch flir Zweitsprachenlernende (Hutchin-
son, Whiteley, Smith, & Connors, 2003;
Proctor, Carlo, August, & Snow, 2005; Sei-
fert, Paleczek, Schwab, & Gasteiger-Klicpe-
ra, 2015) gilt, fihrt zu der Notwendigkeit
einer Uberpriifung des Wortschatzes bei
Kindern mit Leseauffilligkeiten, insbeson-
dere dann, wenn die Kinder L2-Lernende
sind.

Fragestellungen

Der vorliegende Artikel fokussiert die aktu-
ellen Herausforderungen, die sich im Un-
terricht von Kindern mit L1 und L2 Deutsch
ergeben. Dabei werden folgende For-
schungsfragen untersucht:

1. Zeigen sich Unterschiede in den rezep-
tiven Wortschatzleistungen zwischen
Kindern mit L1 und L2 Deutsch zwi-
schen den ersten drei Klassenstufen?

2. Welche differenziellen Effekte bei Kin-
dern mit anderer Erstsprache als Deutsch
sind in Bezug auf Geburtsland (Oster-
reich vs. anderes Land) oder Erstsprache
(haufigste L1-Sprachgruppen) zu beob-
achten?

3. Wie grol} ist der Zusammenhang zwi-
schen Wortschatz- und Lesefdhigkeiten
bei Kindern mit LT und L2 Deutsch?

Methode

Vorgehen und Messinstrumente

Die Erhebungen fanden im Rahmen von
Normierungstestungen statt. Zu Schuljahres-
ende 2014/2015 (letzte sechs Wochen) nah-
men  sieben, zu  Schuljahresbeginn
2015/2016 (erste sechs Wochen) neun
Schulen in Graz (Osterreich) und sieben
bzw. finf Schulen in den umgebenden
Landgemeinden (Einwohnerzahl bis
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100 000) an einer Testung der sprachlichen
und Lesefahigkeiten teil. Die Testungen wur-
den durch Projektmitarbeiterinnen und Stu-
dierende der Padagogik oder Psychologie,
die umfassend in die Testung eingeschult
wurden, durchgefiihrt. Die Daten von Kin-
dern aus sechs Klassen zu Schuljahresende
2014/15 wurden durch die Lehrpersonen,
die im Rahmen einer Fortbildung mit den
Instrumenten vertraut gemacht worden wa-
ren, erhoben. Vor der Testung in allen Klas-
sen wurden das Einverstandnis des Landes-
schulrates, der Schulleitungen, der Lehrper-
sonen sowie das Einverstindnis der Eltern
fir die Teilnahme der Kinder eingeholt.

Zur Erfassung rezeptiven Wortschatz-
wissens wurde der Grazer Wortschatztest
(GraWo: Seifert, Paleczek, Schwab, & Gast-
eiger-Klicpera, 2017) eingesetzt. Er Uber-
prift das rezeptive Wortschatzwissen an-
hand von 30 Wort-Bild-Zuordnungsaufga-
ben, bei denen ein akustisch dargebotenes
(vorgelesenes) Wort seinem bildlich darge-
botenen Referenten (prototypische schwarz-
weill-Zeichnungen)  zugeordnet werden
muss. Dabei muss das Zielitem von drei
Distraktoren  (semantisch, phonologisch
und unrelatiert) abgegrenzt werden (Bsp.
Zielitem ,Klinge”, semantischer Distraktor
,Gabel”, phonologischer Distraktor ,Klin-
ke”, unrelatierter Distraktor ,Kamera”). Die
Zielitems werden in sechs Subkategorien
dargeboten (je fiinf monomorphematische
Nomen, kategoriale Nomen, Nomen Kom-
posita, Verben, Adjektive und Prépositio-
nen). Die Zielitems und ihr unrelatierter
Distraktor gehoren der gleichen Itemsubka-
tegorie an. Dies ist fiir den phonologischen
und semantischen Distraktor nicht immer
der Fall (z.B. Zielitem ,verwandt”, phono-
logischer Distraktor ,Wand“, semantischer
Distraktor ,befreundet”, unrelatierter Dis-
traktor ,ungeduldig”). Die Auswahl der
Zielitems erfolgte unter Beriicksichtigung
von Faktoren, die den Wortabruf und Wort-
zugriff beeinflussen, d.h. sie sind in Bezug
auf Wortfrequenz, Wortlange, Wortart und
Zugehorigkeit zu einem semantischen Be-
reich kontrolliert. Die Items werden nach

ltemschwierigkeit gemischt prasentiert. Der
GraWo zeigt zufriedenstellende Giitekrite-
rien (Cronbach’s Alpha: o = .79-.88;
Split-Half-Reliabilitit: r, = .70-.87; Re-
test-Reliabilitit: r, = .89-.97; konvergente
Validitat: Korrelation mit dem WWT 6-10
(Glick, 2011) r = .55-.89, divergente Validi-
tat: Korrelation mit dem ELFE 1-6 (Lenhard
& Schneider, 2006) r = .01-.49). Allerdings
muss angemerkt werden, dass bei Kindern
mit L1 Deutsch Deckeneffekte in der zwei-
ten und dritten Klasse feststellbar sind
(Cronbachs Alpha-Werte fiir Kinder mit L1
Deutsch der zweiten Klassenstufe: a,, = =
.61 und o, = .66, der dritten Klassenstufe:

begin = /0 und o, . = .64; Seifert et al.,
2017, S.51).

Im Rahmen der Normierungstestungen
wurde zusdtzlich zum GraWo der Lesever-
standnistest Differenzierter Lesetest — Ver-
standnis (Dile-V: Seifert, Paleczek, Schwab,
& Gasteiger-Klicpera, in Vorb.) als Grup-
pentestung mit der ganzen Klasse durchge-
fihrt. Der Dile-V ist aufgeteilt in drei Sub-
tests zur Uberpriifung des Leseverstindnis-
ses auf Wort-, Satz- und Textebene. Die Auf-
gaben sind als Mehrfachwahlaufgaben ge-
staltet, wobei zu einem Bild das richtige
Wort aus vier Alternativen (Wortverstiand-
nistest), das richtige, in den Satz passende
Wort aus fiinf Alternativen (Satzverstandnis-
test) bzw. die richtige Antwort auf eine Fra-
ge zum Text aus vier Alternativen (Textver-
standnistest) gewdhlt werden soll. Dieser
Test wurde in Anlehnung an den ELFE 1-6
(Lenhard & Schneider, 2006) entwickelt. Im
Unterschied zum ELFE 1-6 wurde jedoch
die Durchfiihrungszeit im DiLe-V reduziert,
da dieses Verfahren fir die erste bis dritte
Klassenstufe konzipiert ist (einzelne Sub-
tests: 2, 3 und 4 Minuten, beim ELFE 1-6: 4,
4 und 7 Minuten). Das Vokabular sowie das
gesamte Sprachmaterial wurde in Hinblick
auf Osterreichisches Deutsch sowie auf die
Erfahrungswelten in multilingualen Klassen
kontrolliert und angepasst. Der DilLe-V zeigt
ebenfalls zufriedenstellende Giitekriterien
(Cronbach’s Alpha: o = .92-.98; Retest-Re-
liabilitdt: r = .67-.76; konvergente Validitat:
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Korrelation mit dem ELFE 1-6 (Lenhard &
Schneider, 2006) r = .84-.89; divergente Va-
liditat: Korrelation mit dem GraWo (Seifert
etal., 2017) r = .30-.49).

Zudem wurde der Dekodiertest Diffe-
renzierter Lesetest — Dekodieren (DilLe-D:
Paleczek, Seifert, Obendrauf, Schwab, &
Gasteiger-Klicpera, 2017) als Einzeltest
durchgefiihrt. Der DilLe-D ist ein Verfahren
zur Messung der Dekodierfahigkeit (lexika-
lisches und nichtlexikalisches Dekodieren)
von Kindern der ersten bis dritten Schulstu-
fe. Aufgabe der Kinder ist es, innerhalb ei-
ner Minute so viele Worter/ Pseudoworter
wie mdglich aus einer Liste vorzulesen. Da
es sich um ein Speed-Verfahren handelt,
wird die Lesegeschwindigkeit durch die
Vorgabe eines Zeitlimits (eine Minute) er-
fasst. Die Worter bzw. Pseudowdrter sind
zeilenweise mit zunehmender Komplexitat
und Lange der Items prasentiert. Die Pseu-
dowdrter sind an die realen Worter ange-
lehnt, so dass deren Komplexitit (Konso-
nanten-Vokal-Struktur) und Lange jener der
realen Worter entsprechen und die Leseleis-
tung von Wortern und Pseudowdrtern bes-
ser vergleichbar ist. Der Dile-D zeigt zu-
friedenstellende Gutekriterien (Retest-Relia-
bilitat: r, = .89-.97; konvergente Validitat:
Korrelation mit dem SLRT-1l (Moll & Land-
erl, 2010) r = .84-.93; divergente Validitat:
Korrelation mit dem GraWo (Seifert et al.,
2017) r=.11-.26).

Die Gruppentestungen fanden im Klas-
senzimmer unter Aufsicht der Klassenlehr-
person statt, die Einzeltestungen in einem
separaten Raum oder in einem ruhigen Sitz-
bereich im Schulgebdude. Lediglich in der
ersten Klassenstufe wurden zu Beginn des
Schuljahres die Lesetests noch nicht durch-
gefiihrt.

Die Erstsprache der Kinder wurde durch
Fragebdgen flr die Schiilerinnen und Schii-
ler (Welche Sprache sprichst du zu Hause?)
und Lehrpersonen (Spricht das Kind eine
andere Sprache als Deutsch? Wenn ja wel-
che? Welche Sprache spricht das Kind tiber-
wiegend zu Hause?) erfasst. Die Informatio-
nen der Lehrpersonen und der Kinder wur-

den zusammengefasst, bei diskrepanten
Angaben in Bezug auf die Erstsprachen
wurde die vom Kind angegebene Sprache
gezdhlt. Diese Variable gibt in der vorlie-
genden Untersuchung nicht nur die L1 an,
sondern auch, ob das Kind Deutsch als L1
oder L2 spricht.

In den Fragebogen an die Lehrpersonen
wurde auch erhoben, ob die Kinder in Os-
terreich geboren wurden. Falls dies nicht
der Fall war, wurde die Kontaktdauer zur L2
Deutsch (Monate, die das Kind bereits in
Osterreich lebt) erfasst. Da die Lehrperso-
nen eine grofe Unsicherheit in der Beant-
wortung dieser Frage zeigten (bei 27%
(Schuljahresende) bzw. bei 62% (Schuljah-
resbeginn) der Kinder wurde keine Angabe
iiber die Aufenthaltsdauer in Osterreich ge-
macht), wird diese Variable nicht berlick-
sichtigt und stattdessen die Angabe des Ge-
burtslandes herangezogen. Weitere, fiir den
Erwerb und die Kompetenz in der L2
Deutsch relevante Daten (wie z.B. die Qua-
litdt und Haufigkeit des sprachlichen Inputs)
konnten in der vorliegenden Untersuchung
nicht erhoben werden, da fiir diese Infor-
mationen die Eltern befragt oder verschie-
dene Gesprachssituationen in verschiede-
nen Settings hétten beobachtet werden
mussen und dies den Rahmen der Untersu-
chung gesprengt hétte.

Stichprobe

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden
Kinder der ersten bis dritten Klassenstufe in
Schulen in stadtischen und landlichen Be-
zirken untersucht. Es haben immer die ge-
samten Schulklassen an der Untersuchung
teilgenommen, sofern das Einverstindnis
der Eltern vorlag. Ca. 4 % der Schiilerinnen
und Schiiler wurden aufgrund fehlendem
(zeitgerecht eingelangtem) Einverstandnis
und ca. 7 % der Schiilerinnen und Schiiler
aufgrund von Abwesenheit durch Krankheit
ausgeschlossen. Infolge des Einbezugs der
gesamten Klasse wurde keine Population
von der Untersuchung ausgeschlossen und
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéda-
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gogischem Forderbedarf (SPF) oder auler-
ordentlichem Status' in die Untersuchung
mit einbezogen. Mit einem Chi2-Test wurde
untersucht, ob die Variablen Sprache (L1
oder L2 Deutsch) und SPF (ja oder nein) sta-
tistisch voneinander unabhédngig sind. We-
der zu Schuljahresbeginn ((X2(1) = 0.66,
n.s.) noch zu Schuljahresende (Xx(1) = 1.62,
n.s.) zeigte sich hierbei ein statistisch signi-
fikanter Unterschied zwischen diesen Vari-
ablen, so dass von einer vergleichbaren Ver-
teilung in den beiden Gruppen ausgegan-
gen werden kann. Da der aufSerordentliche
Status in Osterreich ausschlieBlich an Kin-
der mit Deutsch als L2 vergeben wird, sind
erwartungskonform in der Stichprobe ledig-
lich in der Gruppe der Kinder mit L2
Deutsch auch Kinder mit auferordentli-
chem Status vertreten (25% zu Schuljahres-
ende bzw. 36.1% zu Schuljahresbeginn
wurden in der Gruppe der Kinder mit L2
Deutsch als aufSerordentliche Schiilerin
bzw. auBerordentlicher Schiiler gefiihrt).
Insgesamt wurden die Daten von 1172
Kindern zum Ende des Schuljahres

Tabelle 1: Deskriptive Merkmale der Stichprobe

2014/2015 und 1226 Kindern zu Beginn
des Schuljahres 2015/2016 erhoben. Der
Anteil der Kinder mit L2 Deutsch zu Schul-
jahresbeginn war vergleichsweise groler
(40%) als zu Schuljahresende (27.5%) und
als in der Grundgesamtheit in Osterreich in
diesem Schuljahr (26.6%, Statistik Austria,
2015). Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber
die Stichprobe zu beiden Zeitpunkten.

Von den Kindern mit L2 Deutsch wur-
den etwa 30% (Schuljahresende) bzw. 25%
(Schuljahresbeginn) nicht in Osterreich ge-
boren.

[nsgesamt waren neben Deutsch 48 ver-
schiedene Erstsprachen in der Stichprobe
vertreten. Die hdufigsten waren Bosnisch
(12.9% bzw. 14.1% zu Schuljahresende/
-beginn), Tirkisch (11.4% bzw. 13% zu
Schuljahresende/-beginn), Ruménisch
(6.3% bzw. 9.2% zu Schuljahresende/ -be-
ginn), Albanisch (6.3% bzw. 8.4% zu Schul-
jahresende/-beginn), Kroatisch (7.5% bzw.
7.3% zu Schuljahresende/-beginn) und Ara-
bisch (6.9% bzw. 4.1% zu Schuljahresen-
de/-beginn).

Zeitpunkt | Klassenstufe Anzahl Anteil Anteil L2 Anteil Alter
der weiblich | Deutsch Kinder M (SD)
Kinder mit SPF

1. Klassenstufe 437 53.1% 25.6% 0.2% 7.24 (0.38)

2. Klassenstufe 391 52.9% 27.5% 0.9% 8.30 (0.41)
SczuljahreS- 3. Klassenstufe 344 51.6% 29.9% 3% 9.36 (0.49)
ende Gesamt

Schuljahres- 1172 52.6% 27.5% 1.3% 8.21 (0.96)

ende

1. Klassenstufe 469 46.9% 43.1% 0% 6.72 (0.39)

2. Klassenstufe 379 49.3% 42.2% 0.8% 7.75(0.41)
Schuljahres- | 3 Klassenstufe 378 47.1% | 34.1% 22% | 8.75(0.44)
beginn

Gesamt

Schuljahres— 1226 47.7% 40% 1.4% 7.67 (0.94)

beginn

' In Osterreich wird der Status ,auRerordentlich” an Schiilerinnen und Schiiler vergeben, wenn diese dem
Unterricht aufgrund von mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache nicht ausreichend folgen kénnen.
Der Status kann hochstens fiir 12 Monate vergeben werden, wobei eine Verlangerung um weitere 12
Monate méglich ist. Danach muss die Schiilerin oder der Schiiler als ordentliche Schiilerin bzw. Schiiler

gefiihrt werden (§ 4 SchUG).
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Ergebnisse

Unterschiede in rezeptiven Wort-
schatzleistungen hinsichtlich der
Erstsprache und der Klassenstufe

Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die re-
zeptiven Wortschatzleistungen bei Kindern
mit LT und L2 Deutsch zu Schuljahresende
und Schuljahresbeginn.

Mit Hilfe von univariaten Varianzanaly-
sen wurde untersucht, inwiefern sich Unter-
schiede zwischen den Klassenstufen sowie
hinsichtlich der Erstsprache (L1 oder L2
Deutsch) zeigten.

Es zeigten sich signifikante Haupteffekte
fur die Klassenstufen, sowohl zum Ende des
Schuljahres (F(2,1158) = 103.35, p < .001,
n? = .15) als auch zu Beginn des Schuljah-
res (F(2,1220) =201.95, p <.001, n? = .25).
Die Leistungen der Kinder in den hoheren
Klassenstufen waren erwartungskonform
besser als in den niedrigeren Klassenstufen,
wobei der Bonferroni Post-Hoc-Test zeigte,
dass zu Schuljahresende signifikante Unter-
schiede (p < .05) in den rezeptiven Wort-
schatzfahigkeiten zwischen der ersten und
der zweiten Klassenstufe (-1.88, 95%-Cl
[-2.41, -1.34]), der ersten und der dritten

Klassenstufe (-2.63, 95%-Cl [-3.18, -2.07])
sowie zwischen der zweiten und dritten
Klassenstufe (-0.75, 95%-Cl [-1.32, -0.18])
bestanden. Zu Schuljahresbeginn waren die
Unterschiede ebenfalls zwischen allen
Klassenstufen signifikant (p < .001), also
zwischen der ersten und zweiten Klassen-
stufe (-3.12, 95%-Cl [-3.74, -2.49]), der ers-
ten und der dritten Klassenstufe (-5.34,
95%-Cl [-5.97, -4.71]) sowie zwischen der
zweiten und der dritten Klassenstufe (-2.22,
95%-Cl [-2.88, -1.56]).

Es zeigten sich zudem signifikante
Haupteffekte fiir die Erstsprache (L1 Deutsch
oder L2 Deutsch), sowohl zu Schuljahres-
ende (F(1,1158) = 650.91, p < .001, 2 =
.36) als auch Schuljahresbeginn (F(1,1220) =
734.85, p < .001, n? = .38). Kinder mit L1
Deutsch zeigten bessere rezeptive Wort-
schatzfdhigkeiten als Kinder mit L2 Deutsch.
Die Interaktion Klassenstufe*Erstsprache ist
signifikant, sowohl zu Schuljahresende
(F(2,1158) = 20.06, p < .001, n2 = .03) als
auch zu Schuljahresbeginn (F(2,1220) =
39.99, p < .001, n2 = .06). Separate Analy-
sen getrennt fiir die Klassenstufen zeigten,
dass der signifikante Unterschied (p < .001)
zwischen Kindern mit L1 und L2 Deutsch
auf allen Klassenstufen vorhanden war, je-
doch sich von Klassenstufe 1 zu 3 verringer-

Tabelle 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der rezeptiven Wortschatzleistungen (Anzahl der
richtig gelosten Items im GraWo; 30 Items gesamt) von Kindern mit L1 und L2 Deutsch in den drei

Klassenstufen
Schuljahresende Schuljahresbeginn
1.KL | 2.KL | 3.KIl. | Gesamt | 1.KIl. | 2.KIl. | 3.Kl. | Gesamt
N 437 391 344 1172 469 379 378 1226
Gesamt (M | 24.53 | 26.39 | 27.15 25.92 21.07 | 24.19 | 26.41 23.68
SD| 4.84 3.54 3.40 4.19 6.20 4.48 3.53 5.45
N 323 282 239 844 267 219 249 735
L1 M | 2636 | 27.72 | 28.38 27.39 24.78 | 26.57 | 27.74 26.32
SD| 256 1.78 1.73 2.26 3.17 2.50 2.42 3.01
N 111 107 102 320 202 160 129 491
L2 M | 19.18 | 22.93 | 24.26 22.06 16.17 | 20.93 | 23.84 19.74
SD| 5.91 4.57 4.49 5.48 5.81 4.54 3.89 5.89

Anmerkungen: Kl. = Klassenstufe
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te (Schuljahresende: Effektstirke reduziert
sich von n2 = .41 in Klassenstufe 1 auf n2 =
31 in Klassenstufe 3; Schuljahresbeginn:
Effektstarke reduziert sich von n2 = .42 in
Klassenstufe 1 auf n2 = .31 in Klassenstufe
3).

Differenzielle Effekte bei Kindern
mit L2 Deutsch in Bezug auf
Geburtsland und Erstsprache

Zunachst wurde untersucht, ob es einen
Unterschied in den rezeptiven Wortschatz-
fahigkeiten der Kinder mit L2 Deutsch gab,
je nachdem, ob die Kinder in Osterreich
oder in einem anderen Land geboren wur-
den. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht iiber die
Ergebnisse zu Schuljahresende und Schul-
jahresbeginn.

Durch univariate Varianzanalysen wur-
de untersucht, inwiefern sich bei Kindern
mit L2 Deutsch Unterschiede in Hinblick
darauf, ob sie in Osterreich geboren wur-
den oder nicht, nachweisen liefen. Es zeig-
te sich ein Haupteffekt sowohl zu Schuljah-
resende (F(1, 284) = 6.83, p < .01, n2=.02)
als auch zu Schuljahresbeginn (F(1,479) =
12.90, p < .001, n2 = .03). Kinder mit L2
Deutsch, die in Osterreich geboren wurden,
erbrachten bessere Leistungen im rezepti-

ven Wortschatz als jene, die in einem ande-
ren Land geboren wurden.

Zudem wurde untersucht, ob sich die
rezeptiven Wortschatzleistungen von Kin-
dern mit L2 Deutsch in den sechs haufigsten
L1-Sprachgruppen signifikant voneinander
unterschieden. Separate univariate Varianz-
analysen zeigten einen Haupteffekt fiir die
Sprachgruppe, sowohl zu Schuljahresende
(F(5, 190) = 8.40, p < .001, 2 = .18) als
auch zu Schuljahresbeginn (F(5, 268) =
10.15, p < .001, n? = .16). Der Post-Hoc-
Test (Games-Howell) konnte belegen, dass
diese Unterschiede hauptsichlich zwischen
der Sprachgruppe L1 Tirkisch und allen an-
deren Sprachgruppen aufer Ruménisch zu
Schuljahresende bzw. allen anderen
Sprachgruppen zu Schuljahresbeginn zu-
stande kam (siehe Tabelle 4), wobei die Kin-
der mit L1 Tirkisch signifikant schlechtere
Ergebnisse zeigten. Lediglich zu Schuljah-
resbeginn zeigte der Post-Hoc-Test zudem
noch einen Leistungsvorteil der Kinder mit
L1 Kroatisch: Kinder mit L1 Kroatisch zeig-
ten signifikant bessere Leistungen (p < .05)
als Kinder mit L1 Albanisch (3.27, 95%-Cl
[.23, 6.31]) und als Kinder mit L1 Ruma-
nisch (3.4, 95%-Cl [.18, 6.81]).

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der rezeptiven Wortschatzleistungen (Anzahl der
richtig gelosten Items im GraWo, 30 Items gesamt) von Kindern mit L2 Deutsch getrennt nach dem

Geburtsland (Osterreich vs. anderes Land)

Ge- Schuljahresende Schuljahresbeginn

g‘:}gs' 1.Kl. | 2.KI. | 3.KI. | Gesamt | 1.KL. | 2.Kl. | 3.KI. | Gesamt

. Ne | 59 70 72 201 140 17 104 361

8?&‘;}“ M | 1934 | 23.19 | 2479 | 22.63 | 16.52 | 21.41 | 24.08 | 20.28
SD| 628 | 4.4 4.21 5.42 6.08 | 4.53 | 3.96 5.96
Ne | 30 27 28 85 60 36 24 120

Ezgjres M | 17.93 | 21.89 | 22.79 | 20.79 | 1522 | 19.75 | 22.75 | 18.08
sD| 539 | 500 | 5.04 5.53 477 | 438 | 3.49 5.35

Anmerkungen: Kl. = Klassenstufe; “von einigen wenigen Kindern ist diese Angabe nicht vorhanden
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Tabelle 4: Mittelwerte und Standardabweichung der rezeptiven Wortschatzleistungen (Anzahl der
richtig gelosten Items im GraWo; 30 Items gesamt) der Kinder mit L2 Deutsch in den haufigsten
Sprachgruppen bezogen auf die L1 sowie Post-Hoc-Test-Ergebnisse zum Vergleich der L1-Sprachgrup-
pen mit L1 Tirkisch

L1 Schuljahresende Schuljahresbeginn
N M SD Post-Hoc-Test | N M SD Post-Hoc-Test
Vergleich zu L1 Vergleich zu L1
Tirkisch: Tiirkisch:
Mittlere Diffe- Mittlere Diffe-
renz, 95%-CI renz, 95%-Cl
[Untergrenze, [Untergrenze,
Obergrenze] Obergrenze]
. 5.07** 3.98%**
Albanisch |27 |21.93 | 5.71 [1.06, 9.07] 41 118.56 | 5.02 [0.76, 7.20]
. 4.93** 5.82%**
Arabisch 19 [ 21.79 | 3.74 [1.47, 8.39] 20 | 20.40 | 6.01 [1.12,10.52]
. 4.62%% 5.29%*
Bosnisch |50 |21.48 | 4.77 [1.59, 7.65] 69 | 19.87 | 5.54 (232, 8.26]

. 6.93%*** 7.26%**
Kroatisch |34 |23.79 | 4.18 3.81, 10.06] 36 |121.83 | 4.10 [4.24 10.27]
. 3.88 3.76*
Ruménisch | 23 | 20.74 | 6.09 -0.60, 8.36] 44 1 18.34 | 6.01 128, 7.24]

Tirkisch 43 116.86 | 5.19 - 64 | 14.58 | 6.25 -

Anmerkungen: *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Zusammenhang zwischen Wort-
schatz- und Lesefédhigkeiten
bei Kindern mit L1 und L2 Deutsch

Zur Beantwortung der dritten Forschungs-
frage wurde die Stichprobe zu Schuljahres-
ende herangezogen, da zu diesem Zeit-
punkt zusdtzlich zum Grazer Wortschatz-
test (GraWo: Seifert, Paleczek, Schwab, &
Gasteiger-Klicpera, 2017) zwei Lesetests in
jeder Klassenstufe durchgefiihrt wurden:
der Dekodiertest DiLe-D (Paleczek, Seifert,
Obendrauf, Schwab, & Gasteiger-Klicpera,
2017) und der Leseverstandnistest DilLe-V
(Seifert, Paleczek, Schwab, & Gastei-
ger-Klicpera in Vorb.). Da der Fokus der vor-
liegenden Analyse nicht auf den Unter-
schieden zwischen den Klassenstufen liegt,
wurden die Korrelationen fiir alle Klassen-
stufen gemeinsam analysiert. Die beiden
Subtests des Dekodiertests DiLe-D und die
drei Subtests des Leseverstandnistests Di-
Le-V wurden nach z-Standardisierung zu je

einem Gesamtwert verrechnet, um eine In-
terpretation der Unterschiede zwischen den
Korrelationen zu ermdglichen. Analysen in
Bezug auf die Frage, ob sich die Starke der
Zusammenhange signifikant voneinander
unterscheidet, wurden unter Verwendung
von Meng’s z (abhdngige Stichprobe; Meng,
Rubin, & Rosenthal, 1992) oder Fisher’s z
(unabhéangige Stichprobe; Fisher, 1934)
durchgefiihrt. Tabelle 5 zeigt die Korrelatio-
nen der Ergebnisse des GraWo (Seifert et
al., 2017) mit jenen des Dekodiertests Di-
Le-D (Paleczek et al., 2017) und des Lese-
verstandnistests Dile-V (Seifert et al., in
Vorb.).

Erwartungskonform zeigten sich in der
Gesamtstichprobe zwischen den Wort-
schatz- und den Dekodierfédhigkeiten sowie
zwischen den Wortschatz- und Lesever-
standnisfahigkeiten moderate Zusammen-
hange. Es zeigte sich ein signifikanter Un-
terschied (Meng's z =-12.33, p < .001) zwi-
schen der Korrelation der Wortschatz- mit
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den Dekodierfahigkeiten und der Korrelati-
on der Wortschatz- mit den Leseverstand-
nisfahigkeiten. Dies bestatigte sich auch bei
Untersuchung der Teilstichprobe der Kinder
mit L1 Deutsch (Meng’s z = -5.86, p < .001)
und der Kinder mit L2 Deutsch (z = -7.50,
p < .001). Der Wortschatz héngt starker mit
dem Leseverstindnis zusammen als mit
dem Dekodieren.

Zudem wurde untersucht, ob sich die
Zusammenhidnge zwischen der Teilstich-
probe der Kinder mit L1 bzw. L2 Deutsch
unterscheiden. Der Zusammenhang zwi-
schen Wortschatz- und Dekodierfdhigkei-
ten (gesamt) ist nur signifikant bei Kindern
mit L2 Deutsch. Betrachtet man jedoch die
Teilfahigkeiten des Dekodierens getrennt
voneinander, so zeigt sich, dass die Korrela-
tion der Wortschatz- mit den lexikalischen
Dekodierfahigkeiten bei Kindern mit L2
Deutsch signifikant groRer ist als bei Kin-
dern mit L1 Deutsch (Fisher's z = -2.11,
p < .05), die Korrelationen des Wortschat-
zes mit den nicht-lexikalischen Dekodier-
fahigkeiten sich jedoch in den beiden Grup-
pen nicht voneinander unterscheiden (Fis-
her’s z =-1.34, n.s.).

Die Starke des Zusammenhangs zwi-
schen Wortschatz und Leseverstandnis un-
terscheidet sich ebenfalls zwischen Kindern
mit L1 und L2 Deutsch (Fisher's z = -5.78,
p < .001). Dieser Unterschied zeigt sich auf
allen Ebenen des Leseverstandnisses (Wort-
ebene: Fisher’s z = -3.88, p < .001; Satzebe-
ne: Fisher’s z = -3.85, p < .001; Textebene:
Fisher’s z = -3.98, p < .001). Die Starke des
Zusammenhangs ist jeweils groler bei Kin-
dern mit L2 Deutsch als bei Kindern mit L1
Deutsch. Die berichteten Unterschiede in
der Stirke der Zusammenhidnge zwischen
Kindern mit L1 und L2 Deutsch sind zudem
groRer als die zuvor berichteten in den De-
kodierfahigkeiten.

Die Starke des Zusammenhangs zwi-
schen Wortschatz- und Dekodierfdhigkei-
ten unterscheidet sich nicht zwischen erster
und dritter Klassenstufe (Fisher’s z = -1.06,
n.s.), hingegen die Starke des Zusammen-
hangs zwischen Wortschatz- und Lesever-

standnisfahigkeiten (Fisher's z = -2.09,
p < .05). Das heift, die Starke der Korrela-
tionen zwischen den Wortschatz- und den
Leseverstandnisfahigkeiten steigt mit der
Klassenstufe an. Dieser Zuwachs der Starke
des Zusammenhangs zwischen Wortschatz-
und Leseverstandnisfahigkeiten mit steigen-
der Klassenstufe zeigt sich auch separat fir
Kinder mit L1 Deutsch (Fisher's z = -2.44,
p < .05), jedoch nicht fir Kinder mit L2
Deutsch (Fisher’s z = 0.16, n.s.). Bei Kin-
dern mit L2 Deutsch ist der Zusammenhang
bereits zu Beginn der Schulzeit vergleichs-
weise grofS.

Diskussion

Der vorliegende Beitrag untersucht die re-
zeptiven Wortschatzfahigkeiten von (1) Kin-
dern der ersten bis zur dritten Klassenstufe
unter (2) besonderer Berlicksichtigung der
Kinder mit L2 Deutsch sowie (3) bei weite-
ren Differenzierungen innerhalb der Grup-
pe der Kinder mit L2 Deutsch (Geburtsland
sowie Erstsprache). AuBerdem wurden (4)
Zusammenhidnge zwischen  rezeptiven
Wortschatz- und Lesefdhigkeiten (Dekodie-
ren und Leseverstandnis) analysiert.

Erstens wurde in den rezeptiven Wort-
schatzfdhigkeiten erwartungskonform ein
Anstieg mit der Klassenstufe verzeichnet (1).
Zweitens zeigte sich ein durchaus groBer
Unterschied zwischen Kindern mit L1 und
L2 Deutsch zu Gunsten der Kinder mit
Deutsch als L1 (2). Damit konnte erneut be-
legt werden, dass Kinder, deren L1 der Un-
terrichtssprache entspricht, einen gréleren
Wortschatz in derselben Sprache haben als
Kinder mit einer anderen Erstsprache als der
Unterrichtssprache (siehe auch Cobo-Lewis
et al., 2002a, 2002b; Goldberg, Paradis, &
Crago, 2008; Klassert, 2011). Dieser Unter-
schied nahm jedoch in der vorliegenden
Studie dber die Klassenstufen hinweg ab.
Diese Abnahme, die sich in der Reduktion
der Effektstarken der Erstsprache von Klas-
senstufe 1 bis Klassenstufe 3 zeigte, darf
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Tabelle 5: Korrelationen (Spearman-Rho) zwischen dem rezeptiven Wortschatz (GraWo) und dem
Dekodieren (Dile-D) und dem Leseverstiandnis (Dile-V) in der Gesamtstichprobe zu Schuljahresende

und bei Kindern mit L1 und L2 Deutsch

Gesamt 1. KL 2. Kl 3. KL
Gesamt Dekodieren | Dekodieren 28** .07 J12% 5%
(N=1172) | (DiLe-D) gesamt
lexikalisch el hoe 4% 27 22%*
nicht-lexikalisch 24%% 2% .09 4%
(DiLe-V) Wortverstandnis .38%* 32%* 33%* 33
Satzverstandnis A5** 28%** A49x* S1EE
Textverstandnis AQE* 27** 39%* AQ**
D | Octodiren [ Dekoderen | e | o3 |t |
lexikalisch el R .03 .07 14>
nicht-lexikalisch 27%* .02 .05 .08
(Dile-v) Wortverstandnis 36%* .10 J16%* 27%*
Satzverstandnis AQ** .09 27** 37
Textverstandnis .38** 3% 24%% 29%*
(2 | ko [ Dckoderen | g | a0 | e | 3
lexikalisch A3 .25% 34xx .20*
nicht-lexikalisch 35%* .19 21 A7
(Dile-v) Wortverstandnis 56%* 52%* AT A4k
Satzverstandnis 59** ATx* S57** ATx*
Textverstandnis .58** 39%* 56%* AT**
Anmerkungen: **p < .01
aber keinesfalls fdlschlicherweise als ein (o, =.70 und a , = .64) zeigt (GraWo,

positives Signal des Aufholens interpretiert
werden, da der in der vorliegenden Unter-
suchung verwendete GraWo eine links-
schiefe Verteilung aufweist. Insbesondere
bei Kindern mit LT Deutsch sind Decken-
effekte im GraWo feststellbar, was sich
auch in den eher wenig zufriedenstellen-
den Cronbachs Alpha-Werten fiir Kinder
mit L1 Deutsch der zweiten (o = .61

Beginn

und o, , = .66) und dritten Klassenstufe

Seifert et al., S. 51). Umso alarmierender ist
es, dass Kinder mit L2 Deutsch auch in die-
sen zwei Klassenstufen schlechter abschnei-
den als Kinder mit L1 Deutsch. Dieses Er-
gebnis unterstreicht die Notwendigkeit ei-
ner addquaten schulischen Unterstiitzung
der Kinder mit L2 Deutsch, die auch Wort-
schatzarbeit umfasst.

In detaillierteren Analysen wurden wei-
tere Hintergrundinformationen iiber die
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Kinder mit L2 Deutsch beriicksichtigt (3).
Erstens wurde unterschieden, ob das Kind
in Osterreich geboren wurde oder nicht.
Zweitens wurden Unterschiede zwischen
einzelnen Sprachgruppen genauer analy-
siert, da in Studien die sprachliche Systema-
tik und die Beherrschung der L1 als wesent-
licher Faktor fiir den Erwerb einer Zweit-
sprache berichtet wurde (z.B. Reich, 2007).

Durch diese detaillierteren Analysen
konnte gezeigt werden, dass in Osterreich
geborene Kinder mit L2 Deutsch bessere re-
zeptive Wortschatzfdhigkeiten aufweisen
als jene Kinder, die in einem anderen Land
geboren wurden. Hierbei muss zundchst je-
doch angemerkt werden, dass relativ kleine
Teilstichproben in diese Analyse einbezo-
gen wurden und dieses Ergebnis daher mit
Vorsicht interpretiert werden muss. Somit
zeigt sich fiir die Wortschatzfahigkeiten ein
dhnliches Ergebnis wie fiir die Lesefdhigkei-
ten: In den PIRLS-Untersuchungen in Oster-
reich wurde berichtet, dass Kinder mit Mig-
rationshintergrund in erster Generation (die
also selbst im Ausland geboren wurden, wie
ihre Eltern auch) schlechtere Ergebnisse er-
zielten als Kinder mit Migrationshinter-
grund der zweiten Generation (die selbst in
Osterreich, deren Eltern jedoch im Ausland
geboren wurden) sowie als Kinder mit Mig-
rationshintergrund, die selbst und deren El-
tern in Osterreich geboren wurden (vgl. Ba-
cher, 2010). Dieses Ergebnis ldsst sich mit
der unterschiedlichen Kontaktdauer zum
Deutschen erkliren, da Kinder, die in Oster-
reich geboren wurden, in der Regel mehr
Moglichkeiten hatten, mit der deutschen
Sprache in Kontakt zu kommen (bspw. im
verpflichtenden Kindergartenjahr: Bundes-
kanzleramt Osterreich, 2014), als Kinder,
die erst spdter nach Osterreich gezogen
sind. Zu den Forschungsdesiderata wiirden
Untersuchungen zahlen, die diesen Zusam-
menhang mit der Kontaktdauer zum Deut-
schen differenzierter betrachten. Zwar wur-
de die Kontaktdauer in der vorliegenden
Studie auch erhoben, jedoch konnte dies
nicht sehr zuverldssig erhoben werden, da
von den Lehrpersonen, die diese Angaben

zu jedem Kind ausfiillten, groBe Unsicher-
heiten berichtet wurden.

In einer weiteren Analyse wurde, wie
bereits erwdhnt, die L1 der Kinder mit
Deutsch als L2 beriicksichtigt, indem Grup-
pen der haufigsten Erstsprachen der Kinder
gebildet wurden. Es wurde dadurch erneut
ein Bildungsnachteil einer bestimmten
Sprachgruppe deutlich: Kinder mit tiirki-
scher L1 wiesen auch in der vorliegenden
Studie geringere rezeptive Wortschatzleis-
tungen als Kinder anderer Sprachgruppen
auf. Dass diese Sprachgruppe besondere
Bildungsnachteile zu erfahren scheint, wur-
de ebenso bereits bei den PIRLS-Untersu-
chungen belegt (u.a. Biffl & Skrivanek,
2011). Hintergriinde fir diesen Rickstand
wurden ausfihrlich von Brizi¢ (2006, 2011)
analysiert und ihre Interpretation, dass die
Eltern der Kinder mit L1 Tirkisch selbst oft
die tiirkische Sprache nur mangelhaft an
ihre Kinder weitergeben, kann auch fiir die
vorliegende Untersuchung herangezogen
werden. Lehrpersonen sollten sich dieses
Nachteils bewusst sein und Kinder mit L1
Tirkisch nicht nur besonders im Hinblick
auf ihre Sprachfihigkeiten genau beobach-
ten, sondern ihnen auch vielfiltige Mog-
lichkeiten der Wortschatzarbeit anbieten.
Neben der Anerkennung und Wertschat-
zung aller Erstsprachen der Kinder in der
Schule kénnen den Eltern Wege aufgezeigt
werden den Wortschatz in der L1 zu festi-
gen und somit auch der Familie die beson-
deren Kompetenzen ihrer Mehrsprachigkeit
verdeutlicht werden. SchlielSlich sollte eine
mangelnde Beherrschung der L1 (wie dies
beispielsweise bei tiirkisch sprechenden
Kindern der Fall sein kann) von den Lehr-
personen als besonderer Bildungsbedarf er-
kannt und entsprechend reagiert werden,
aber dennoch nicht auf alle Kinder mit L2
Deutsch generalisiert werden.

Fiir differenziertere Aussagen beziiglich
der Sprachgruppen, der Kontaktdauer und
der Sprachqualitat als beeinflussende Fakto-
ren fiir den Erwerb der L2 Deutsch bei Kin-
dern in Osterreich wiren weitere Analysen,
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die verstarkt die Eltern als Informationsquel-
le nutzen, notwendig.

Die Wortschatzfihigkeiten hangen auch
in den diesem Beitrag zugrundeliegenden
Daten stark mit den Lesefdhigkeiten zusam-
men (4). Insbesondere gilt das fiir die Lese-
verstandnisfahigkeiten. Wie auch Ennemo-
ser et al. (2012) zeigten, hdngt hingegen die
Lesegeschwindigkeit, hier gemessen in
Form des Dekodierens, weniger stark mit
den Wortschatzfahigkeiten zusammen. Es
konnte in der vorliegenden Studie zudem
nachgewiesen werden, dass dieser Zusam-
menhang (Wortschatz mit Leseverstandnis)
in der dritten Klassenstufe grofer ist als in
der ersten, was den Ergebnissen von Storch
und Whitehurst (2002) entspricht und zeigt,
dass der Einfluss des Wortschatzes auf die
Lesefdhigkeiten eher in der zweiten Halfte
der Grundschulzeit wichst. Dieses Ergebnis
scheint jedoch, der vorliegenden Untersu-
chung nach zu urteilen, nicht fiir die Grup-
pe der Kinder mit L2 Deutsch replizierbar.
Bei dieser Gruppe ist der Zusammenhang
bereits zu Beginn der Schulzeit (Ende 1.
Klasse) relativ hoch und er unterscheidet
sich nicht signifikant von dem Zusammen-
hang am Ende der dritten Klasse. Dies zeigt,
dass Wortschatzfahigkeiten fir Kinder mit
L2 Deutsch bereits zu Beginn der Schulzeit
von grolser Bedeutung fiir den Erwerb der
Lesefdhigkeiten sind. Zudem ist der Zusam-
menhang zwischen Lese- und Wortschatz-
fahigkeiten bei diesen Kindern groRer als
bei ihren Peers mit L1 Deutsch (Verhoeven,
2011). Dieses Ergebnis legt nahe, dass
Wortschatzarbeit im Leseunterricht (sowie
in allen anderen Fachern, in denen das Le-
sen von Texten notwendig ist) vor allem fir
Kinder mit L2 Deutsch nicht nur zu Beginn
der Schulzeit im Erstleseunterricht, sondern
auch im weiterflihrenden Leseunterricht in
der zweiten Halfte der Grundschule, not-
wendig ist (Verhoeven, 2011; Perfetti & Sta-
fura, 2014). Zudem unterstreicht das Ergeb-
nis, dass in multilingualen Klassen inklusi-
onspddagogische Unterrichtskonzepte zum
Einsatz kommen miussen, die die unter-
schiedlichen Lernsituationen beriicksichti-

gen und den unterschiedlichen Lernbediirf-
nissen von Kindern mit L1 und L2 Deutsch
in der Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung gerecht werden. Individualisierung
und Differenzierung ist damit beim Unter-
richten von Kindern unterschiedlicher Erst-
sprachen ebenso bedeutsam wie beim Un-
terrichten von Kindern mit anderen spezifi-
schen Erziehungs- und Bildungsbedarfen
(wie u.a. Behinderungen verschiedener
Art).

Fazit

Aufgrund der grofen Relevanz des Wort-
schatzwissens fiir die Leseentwicklung stellt
die vorliegende Arbeit die Uberpriifung des
Wortschatzes als notwendige Komponente
des inklusiven Leseunterrichts heraus, nicht
nur zu Beginn der Schulzeit, sondern auch
in Form von Lernverlaufsiiberpriifungen
Uber die ersten Grundschuljahre hinweg.
Testverfahren, die Wortschatzwissen unab-
hdngig von der Leseleistung Uberpriifen,
konnen die Lehrenden dabei unterstiitzen,
Wortschatzdefizite zu erkennen und von
Leseverstandnisdefiziten abzugrenzen, um
dann, in weiterer Folge, gezielt Malinah-
men anzusetzen, die den Unterricht an die
Bediirfnisse der Kinder anpassen. Durch
Verwendung von Verfahren, die Kinder mit
L2 Deutsch sowohl in der Konstruktion als
auch in der Normierung beriicksichtigen,
kann das Vorhaben eines inklusiven Unter-
richts unterstitzt werden, der sich zum Ziel
setzt, alle Kinder bestmdglich zu férdern.
Diese Unterstiitzung basiert auf einer diffe-
renzierten und prédzisen Einschatzung der
Fahigkeiten der Kinder, um gezielte Forder-
malinahmen rechtzeitig und auf die indivi-
duellen Bediirfnisse abgestimmt anbieten
zu kdnnen.
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