Anne-Christin Schumacher

Lit-L1-L2:

Verhaltensbeobachtung und Schriftbildbeurteilung

als Mittel zur Einschatzung literaler Fahigkeiten

am Beispiel junger Erwachsener mit der Erstsprache Dari.

Inklusive Testheft.

Berichte und Materialien www.daz-portal.de Bd. 4

www.daz-port3lde






Anne-Christin Schumacher

Lit-L1-L2






Berichte und Materialien

www.daz-portal.de

herausgegeben von

Bernt Ahrenholz ()
Britta Hovelbrinks
Diana Maak
Julia Ricart Brede

Band 4



Bibliographische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber
>http://dnb.d-nb.de< abrufbar.

ISSN: 2196-744X
URN: N.N.
Copyright © 2020 www.daz-portal.de

www.daz-portal.de

Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede
Verwertung aullerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung der Herausgeber unzulassig und strafbar. Das gilt insbesondere fir
Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und
Verarbeitung in elektronischen Systemen.



Anne-Christin Schumacher

Lit-L1-L2:

Verhaltensbeobachtung und Schriftbildbeurteilung

als Mittel zur Einschitzung literaler Fihigkeiten

am Beispiel junger Erwachsener mit der Erstsprache Dari.
Inklusive Testheft.



Danksagung

Der hier vorliegende Text ist die tiberarbeitete Version meiner Masterarbeit, die ich im Sommerse-
mester 2018 an der Universitit Kassel verteidigt habe. Das Instrument Lit-1.1-L.2 wurde inhaltlich
nicht verindert, sondern nur einheitlich als Testheft neu formatiert.

Ich danke dem Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und insbesondere Karin Aguado
tir die Unterstiitzung und das offene und wohlwollende Klima. Ganz besonders mochte ich mich
bei meiner Betreuerin Christine Czinglar bedanken, die immer ein offenes Ohr fiir mich hatte und
die ich fiir ihre Analysefihigkeit bewundere. Durch unsere intensive Zusammenarbeit ergaben sich
viele grofartige Moglichkeiten, die ich nie auch nur in Ansitzen erwartet hitte. Jede Tagung, jeder
Vortrag, jede Publikation, national und international, waren eine enorme Bereicherung fiir mich.
Dagmara Warneke danke ich fiir ihre vielen hilfreichen Tipps im Zuge des Kolloquiums. Danke
auch an Sabina Stolzenberg fir die Hilfe mit Blick auf die technische Ausstattung.

Vielen Dank an Farzona Mirova dafiir, dass ich von ihrer groen Sprachkompetenz profitieren
konnte und fir ihre zuverlissige, oft auch sehr spontane und uneigenniitzige Unterstlitzung. Sarah
Faseli, von der ich so viel iiber Afghanistan und die Menschen, deren Heimat dieses Land ist,
gelernt habe und deren Mut und Zielstrebigkeit mich nachhaltig beeindrucken. Ohne ihre Glossen
und Ubersetzungen hitte ich Lit-1.1-L.2 nicht entwickeln kénnen.

Fir ihre prizise und zuverlissige Arbeit bei der Auswertung der Videomitschnitte und fir ihr Feed-
back danke ich Franziska Teschemacher und Jenny Schonfeld.

Fir die vielen hilfreichen Hinweise und Korrekturvorschlige danke ich Cordula Kothe, Carina
Reez und Franziska Schumacher. Franziska, danke fir die Geduld und die stete Riickendeckung.
Sehr dankbar bin ich allen, die es mir ermdglicht haben, Probanden zu gewinnen. Hierbei seien
insbesondere die folgenden Kasseler Institutionen genannt: das Kulturgentrum Schlachthof e.1”. mit
seiner Bereichsleiterin fiir Integrationskurse Andrea Clemet, Das Spracheninstitut DST unter Leitung
von Ali Dogan, die Max-Eyth-Schule, deren ehemaliger Schulleiter Arno Koch ebenso wie der
besonders engagierte Lehrer Martin Kohler unglaublich offen und kooperativ waren, die Oskar-
von-Miller-Schule mit threm aufrichtig interessierten und aufgeschlossenen Schulleiter Guinter
Fuchs und das Sprachenzentrum der Universitit Kassel mit dem damaligen Verantwortlichen fiir
die Integra-Kurse Kai Patri, der sich immer wieder Zeit genommen hat, um mir die bestméglichen
Voraussetzungen zu bieten. Insbesondere fiir die Zusammenarbeit wihrend der Pilotierung danke
ich dem Hephata Hessisches Diakoniezentrum e.V. sowie dem Institut fiir Sprachen mit seinem Inha-
ber Hartmut Quehl.

Der gréfite Dank gilt allen Probanden, die gutmiitig, zuverlidssig und immer tberaus freundlich

waren. Ich wiinsche ihnen und ihren Familien nur das Beste fiir die Zukunft.



Inhaltsverzeichnis

EINIEItUNG ceeeriniiieiiiiiiiiecccttee ettt e e e saa s e s s s naas 1
1. Literale Fihigkeiten als fundamentaler Bestandteil von Literacy............... 5
1.1 Literacy — ein vielgedeutetes KONZePt .......uuueeeeiiiiiiiniiiiiieiiiiiiiiiiniiieeccenccnnnnneeeeenes 6
1.2 Literale Fihigkeiten und deren Entwicklung ........ccouiiiiiniiiiiiniiiiininiiiinnniieenenns 8
T.20T LLSCI oot 9
T1.2.2 SCDIOIDEN. ... 12

1.2.3 Modell der Aneignung literaler Fihigkeiten nach Giinther (1995) .......covvvviiivinicniviniccinnn. 16

1.3 Lesen und Schreiben in der ZweitSprache .......coouuuiieieeeiiiiiiiinninieeeceininnnnnnneeeen. 18
1.4 Schrift und Bildung in Afghanistan ..., 22
1.4.1 Dari und Dentsch — Darstellung meier ScOIrifiSysteme.............vvwvuviviviiucisiniincsinicsisisicaesennns 24
1.4.2 Zugénge zn Bildung in ALGDANISIAN ............c.cevuvececiviiiiiiriiicisiriccisieee st 26

2. Entwicklung eines Verfahrens zur Einschitzung literaler Fiahigkeiten ... 29

2.1 Beschreibung und Auswertung der Pilotversion LIT-L1-L2 ......cccccccovvnnieiininnneeennnn. 30
2.2 Modifikation und Neuentwicklung zu Lit-LI-L2 .........iiiiiiiiinnininiiiieiiniinnnnnnnn. 33
2.2.1 Entwicklung der zn bearbeitenden Anfaaben ....................ccvviveiiviviincininiiiiiiiicniiccsiinns 34
2.2.2 Entwicklung von Kriterien ur Verhaltensbeobachtung beim Lesen und Schreiben.......................... 40
2.2.3 Entwickiung von Kriterien zur Beurteilung des Schrifthildes ... 45
2.2.4 Entwicklung von Kriterien ur direkten Kompetengmessung...............ccevevvvuviviviicisinicenunininnns 51

2.3 Das sprachbiografische INtervieW......ccouiivriuiiiiiieiiiiiiiiiiiiiiieeccnrieeeeeccscennneneee 52
2.4 Die Methode der Beobachtung ........ccceiiiinmiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieceiniinneeeeeecsscennnenees 56
3. Durchfiihrung und Auswertung des Forschungsvorhabens ..................... 57
3.1 Probanden ... it a e 58
3.2 DatenNauSWEITUNG . ...cuveeirirrreeeiitreeesiiteeeessitteeessssssessssssssessssssssessssssssssssssssssssssssnsssees 61
3.2.1 Uberpriifung der Kriteriuispaliitiit .......eveeveesevesseesseessseisssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 62
3.2.2 Uberpriifung der INterraterreliahilitit..........eevoseeeosseesseessseissssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssens 65
3.2.3 Weitere interne KontrollmGglichReEIIen ..............c.ccuvuvuvuvevesininisinisiiccciccieieieieneneieiesesesessssssssssssenes 68

4. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick.........cccceeveiueireiiiinnnnnennnnns 75
LAteratur coveeeieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeeieeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseesesssssssssesees 80
Bildnachweise Lit-L1-L2: Aufgabe D .......uiiiiiiiiiiiiiinnnninineiciinninnnnnnenne. 38
TabelleNUbersiCht .......uueeieiiiiiiiiiiiiiiiecire e 39



Einleitung

Die gesellschaftspolitische Debatte der letzten Jahre ist gepragt von den Flucht- und Migrations-
bewegungen aus vielen Teilen der Welt nach Europa. Laut Genfer Flichtlingskonvention ist ein
Fluchtling eine Person, die ,,[...] aus der begriindeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse,
Religion, Nationalitit, Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer poli-
tischen Uberzeugung sich auBlerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehorigkeit sie besitzt*
(UNHCR 2015: 6). Seit im Jahr 2015 ein bisheriger Hohepunkt erreicht war, nimmt die Zahl der
Menschen, die in Deutschland Schutz suchen, zwar wieder ab (vgl. BAMFE 2016b: 9-10), dennoch
ist nicht zu erwarten, dass, auch mit Blick auf weiterschwelende Konfliktherde in den Herkunfts-
lindern, ein Stillstand der Zuwanderung eintritt. Rund 80 % der Neuzugewanderten waren 2015
junger als 40 Jahre (vgl. ebd.: 37). Afghanistan gehort zu den nichteuropiischen Lindern, aus de-
nen, nach Syrien, zu diesem Zeitpunkt die meisten Gefliichteten nach Deutschland gekommen
sind (vgl. BAMF 2016b: 33, BAMF 2017b: 37). Die Amtssprachen in Afghanistan sind Dari und
Paschto (vgl. Haarmann 2002: 273), jedoch sprechen die meisten neu zugewanderten Jugendlichen
aus diesem Land Dari (vgl. Baumann & Riedl 2016: 66), das wie Persisch eine Varietit des Neu-
persischen (indogermanische Sprachgruppe) ist und in einer leicht modifizierten Fassung des ara-
bischen Alphabets geschrieben wird (vgl. Adli 2013: 179). Dari und Persisch sind nahezu identisch
— lediglich im Wortschatz (vgl. Nadjibi 1986: 9, Nassimi 2004: 41, Sadaghiani o.].: 3, Strobl 2013:
103) und in der Aussprache (vgl. Nassimi 2004: 53) gibt es kleine Unterschiede. Bei den volljahrigen
Asylerstantragsteller*innen im ersten Halbjahr 2017 befindet sich Dari bzw. Persisch als Erstspra-
che mit 12 % auf Platz zwei nach Arabisch (vgl. BAMF 2017c: 6). Afghan*innen stellen unter den
neu zugewanderten Jugendlichen stellenweise sogar die groB3te Gruppe dar (vgl. Baumann & Riedl
2016: 58, von Dewitz/Massumi & GrieBbach 2016: 19). Unter den volljahrigen Asylantragstel-
ler*innen aus Afghanistan waren im ersten Halbjahr 2017 zwei Drittel unter 30 Jahre alt und eben-
falls zwei Drittel konnen keine Schulbildung nachweisen (vgl. BAMF 2017¢: 12). 10 % aller ab 2013
zugewanderten Afghan*innen sind primare Analphabet*innen. Zahlt man die funktionalen Analpha-
bet*innen’ hinzu, kommt man auf 16 % (vgl. BAMF 2017a: 36). Laut Angaben der UNESCO (2016:
2) liegt die Alphabetisierungsrate in Afghanistan sogar unter 50 %. Dennoch hat rund ein Viertel
der volljahrigen Afghan*innen vor dem Zuzug nach Deutschland ein Gymnasium oder eine Hoch-
schule besucht (vgl. BAMF 2017c: 7).

Warum sind die Bildungsvoraussetzungen fiir das Erlernen einer neuen Sprache wichtig?
Auch wenn die Interdependenzhypothese (Cummins 1979b) hiufig kritisiert, vor allem aber auch nicht

korrekt interpretiert bzw. missverstanden wurde (vgl. Becker 2011: 78), besteht doch Konsens

! Die Arten von Analphabetismus werden in 1.1 definiert.
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dariiber, dass hohe literale Kompetenzen in der Erstsprache den Erwerb kognitiv anspruchsvoller
bildungssprachlicher Fahigkeiten, bei Cummins (1979a) CALP genannt, in einer Zweitsprache be-
schleunigen (vgl. Collier 1989, Becker 2011: 78). Dazu gehoren auch die literalen Fahigkeiten (vgl.
Cummins 2008), die als die Moglichkeit zur regeptiven und produktiven Verwendung eines schriftli-
chen Notationssystems verstanden werden (vgl. Ravid & Tolchinsky 2002: 428), kurz gesagt also
als die ,,Kompetenz lesen und schreiben zu kénnen® (Nédger 2013: 11, vgl. auch Becker-Mrotzek
& Béttcher 2015: 51).

Gegenwirtig kommen Menschen in die DACHL*Linder, deren literale Vorerfahrungen
meist schwer einzuschitzen sind. Dennoch mussen ihnen adidquate Deutschkurse zugeteilt werden.
Ein reines Erfragen der Schulbesuchsdauer im Herkunftsland bildet nicht immer eine verldssliche
Grundlage (vgl. Tarone/Bigelow & Hansen 2009, Florida Department of Education 2014: 1) und
die Personen, die mit der Ersteinschitzung beauftragt sind, beherrschen die Erstsprachen der Neu-
angekommenen nur selten.

Aufgrund der dargestellten Problematik wird im Zuge der vorliegenden Arbeit das Diag-
noseinstrument ,,[i+I.7-1.2° entwickelt und erprobt, das dazu dient, die literalen Fihigkeiten
(,,Lzt") von jungen Erwachsenen mit der Erstsprache Dari (,,[.7°) und der Zweitsprache Deutsch
(,L.2) einzuschitzen. Zur Durchfiihrung von Li+I.7-1.2 werden Einschitzungskriterien vorge-
schlagen und evaluiert, die von der bewertenden Person keine Kenntnisse tiber die Erstsprache
verlangen. Im deutschsprachigen Raum konnten keine Instrumente gefunden werden, die den ge-
nannten Voraussetzungen entsprechen (vgl. Geist & Krafft 2017). Drei in den USA entwickelte
Tools bieten jedoch vielversprechende Ansitze: Das Native Language Literacy Screening Device’, kurz
NLLSD (New York State Education Depattment o.].), die Literacy rating scale (Tarone/Bigelow &
Hansen 2009: 119) und das Native Language Literacy Screening Manual, kurz NLS (Florida Department
of Education 2014), erfassen Literalititsniveaus Erwachsener anhand einer Verhaltensbeobachtung
beim Lesen und Schreiben und einer Einschitzung des Schriftbildes. In allen drei Instrumenten
wird also nicht bewertet, was, sondern wie geschrieben und gelesen wird.

Bereits im Vorfeld dieser Arbeit wurde eine Pilotversion des Diagnoseinstrumentes Lz-I.7-
L2 mit dem Namen LIT-I.7-.2 entwickelt, welche aus einem Aufgabenbogen fiir die Proband*in-
nen und einem Bewertungsraster fiir die einschitzenden Personen besteht. Das Instrument basiert
zum einen auf den eben vorgestellten Tools, zum anderen, insbesondere bezogen auf die Kriterien
des Bewertungsrasters, auf meinen eigenen Erfahrungen als Lehrerin sowohl fiir Kinder in der

Schulanfangsphase als auch fiir unbegleitete minderjihrige und auch erwachsene Flichtlinge in

2 Deutschland, Osterreich, Schweiz und Liechtenstein
3 Die Version, auf die sich in dieser Arbeit bezogen wird, ist nicht mehr online verfiigbar. Auf Wunsch kann sie
von der Verfasserin als pdf-Dokument vorgelegt werden.
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Alphabetisierungskursen. Fir die Pilotierungsphase konnten 18 mannliche unbegleitete minderjih-
rige Flichtlinge mit der Erstsprache Dari gewonnen werden. Da der Anteil an mannlichen Zuge-
wanderten aus Afghanistan mit 73 % (vgl. BAMF 2017c: 12) besonders hoch ist, wurden weibliche
Teilnehmerinnen sowohl aus der Pilotierung als auch aus der in dieser Arbeit vorgestellten Unter-
suchung ausgeklammert. Ein weiterer Grund fiir diese Entscheidung liegt in der unterschiedlichen
Schreibperformanz von Frauen und Minnern. So weisen van Drempt, McCluskey & Lannin (2011:
323) in einer Metastudie darauf hin, dass Frauen leserlicher und schneller als Minner schreiben.
Schon 1987 machten auch Phelps & Stempel (1987: 236) Menschen weiblichen Geschlechts als
die schneller schreibende Gruppe aus und in einer Studie von Malecki & Jewell (2003: 381-383)
Ubertreffen die weiblichen Probandinnen die minnlichen Teilnehmer in jedem der sechs unter-
suchten Kiriterien zur Schriftproduktbeurteilung. Es gibt des Weiteren Hinweise darauf, dass Man-
ner in der Tendenz eine andere Stifthaltung haben als Frauen (vgl. Selin 2003: 64). Diese Variablen
konnten den direkten Vergleich also storen.

Die Durchfthrung der Pilotierung fand sowohl auf Dari als auch auf Deutsch statt. Bei der
Validierung der Testergebnisse durch eine linguistische Analyse der frei geschriebenen Texte der
Probanden zeigten sich in der Tat relativ zufriedenstellende Resultate. Dennoch wurden auch
Schwichen sichtbar, die eine wirklich zuverlissige Vergleichbarkeit der Ergebnisse infrage stellen
(vel. Schumacher/Mirova/Faseli & Czinglar 2019). Woran es der Pilotversion von Li#-I.7-1.2 und
auch jedem der drei vorgestellten Tools — Aufgabenstellungen, Beobachtungsbogen und sprachbi-
ografisches Interview — besonders mangelt, sind wissenschaftlich fundierte Begriindungen sowohl
fir die Vorgehensweise als auch fir die Wahl der Items, die in den jeweiligen Beobachtungs- und
Einschitzungsinstrumenten vorkommen. Aulerdem gibt es keine Belege fiir das Einhalten bzw.
Prifen der Gitekriterien.

Messinstrumente zutr Einschitzung des Schriftbildes und/oder des Verhaltens beim Schrei-
ben mit der Hand sind durchaus seit mehreren Jahrzehnten international zu finden (Alston 1983
in GrofBbritannien, Ziviani & Elkins 1986 in Australien, Miller 1990 in den USA, Hamstra-Bletz &
Blote 1993 in den Niedetlanden, Hasert 1998, Naville 1997, Heuer 1999, Wendler 2001 und Sohl
2006 in Deutschland, Selin 2003 in Finnland und Ledl 2003 in Osterreich). Sie beziehen sich aber
durchgingig auf den Schriftspracherwerb von Kindern in der Vor- oder Grundschulphase bzw.
auf den sonderpidagogischen Bereich und auch diese bieten nur teilweise Nachweise fir Relabilitit
oder Validitit. Ein Werkzeug mit einer sehr guten Interraterreliabilitif, das zudem speziell fiir die

Einschitzung von Erwachsenen entwickelt wurde, ist die in Australien entworfene Handwriting

4+ Das bedeutet eine groBe Ubereinstimmung von Werten, die verschiedene einschitzende Personen in ein und
demselben Fall unabhingig voneinander vergeben (vgl. Bortz & Déring 2016: 560).
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Assessment Battery, kurz HAB (McCluskey & Lannin 2003, Faddy 2008, Faddy/McCluskey & Lannin
2008). Allerdings ist dieses Instrument vor einem anderen als dem in dieser Arbeit relevanten Hin-
tergrund entwickelt worden: Es diagnostiziert die Schreibfihigkeiten von Menschen, die z.B. Hirn-
schadigungen erlitten haben. Obwohl die genannten Instrumente also andere Personengruppen
untersuchen und nur mit der lateinischen Schrift arbeiten, wird sukzessive dargelegt, inwiefern sie,
angepasst an die hier fokussierte Zielgruppe, als Anregungen oder zur Untermauerung fir die Kon-
zeption von Li#-1.7-1.2 dienen.

Im ersten Teil dieser Arbeit werden die literalen Fahigkeiten zunachst mit dem mittlerweile
sehr breit geficherten Konzept Liferacy in Verbindung gebracht. Danach werden das Lesen und
das Schreiben separat charakterisiert und anschlieBend in Gunthers Modell der Aneignung der schriftli-
chen Sprache als mebrphasiger, strategiebestimmter Entwicklungsprozess wieder vereint (vgl. Glinther 1995).
Darauf folgen Uberlegungen zum Zusammenhang literaler Fihigkeiten in der Erst- und in der
Zweitsprache. Im Anschluss werden die Schriftsysteme der Sprachen Dari und Deutsch vorgestellt
und in Beziechung zueinander gesetzt; auch wird ein Blick auf den Zugang zu Bildungsmoglichkei-
ten in Afghanistan geworfen.

Im zweiten Kapitel wird nachvollzogen, wie die Pilotversion von LiI.7-I.2 auf der Grund-
lage umfassender Recherchen im Bereich der Entwicklung und Diagnose von literalen Fahigkeiten,
insbesondere bezogen auf die Bereiche Verhalten und Schriftbild, weiterentwickelt und weiteren
gezielten Teiltests unterzogen wurde. Dabei wird detailliert auf die Gestaltung der Aufgaben fur
die Probanden und der Beobachtungsbogen eingegangen. Alle Items werden hergeleitet und auf-
geschlisselt. Die Erhebung der individuellen sprachbiografischen Hintergrunddaten erfolgte mit-
tels halbstrukturierter Interviews. Die Entwicklung der einzelnen Fragen-Items und die Befragungs-
methode an sich werden vorgestellt und einer kritischen Betrachtung unterzogen.

Wiahrend der Durchfithrung, die ich personlich anleitete, wurden die Probanden gefilmt.
Da mir die Teilnehmer bereits vor der Testung bekannt waren, war es unter dem Postulat der
Obyjektivitit unabdingbar, dass ich nicht an der Auswertung des Videomaterials und der Schreibpro-
dukte beteiligt bin. Hierfiir wurden im Vorfeld zwei Studierende des Faches Dewutsch als Fremad- und
Zweitsprache an der Universitit Kassel als Rater*innen (engl.) geschult.” Diese kannten weder die Pro-
banden noch die (Schrift-)Sprache Dari und bewerteten das Gesehene unabhingig voneinander
mittels der entwickelten Einschitzungsbégen. Die Beobachtung, insbesondere via Kamera, ist eine
Methode, die speziellen Voraussetzungen unterliegt, weshalb eine vorausgehende stichhaltige Re-

flexion tiber Grenzen und Stérfaktoren (Beobachterparadoxon usw.) erfolgt.

5 anhand von Beispielvideos, Schriftbeispielen und der Besprechung des Manuals und der Einschitzungsbégen
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Dem NLILSD, der Literacy rating scale und dem INLS ist gemein, dass sie Lernende auf nied-
rigem literalen Niveau testen. In der Pilotierungsphase fur Li#-I.7-I.2 gab es bereits eine grof3ere
Bandbreite an literalen Fahigkeiten unter den Teilnehmern (vgl. Schumacher et al. 2019). Dies
wurde allerdings nicht intendiert, da das hauptsichliche Charakteristikum bei der Auswahl der Pro-
banden darin lag, dass sie als unbegleitete minderjahrige Flichtlinge nach Deutschland gekommen
sind. In der hier vorliegenden Arbeit werden die 18 Teilnehmenden nun zu je gleich groB3er Zahl
ithren erwartbaren literalen Vorerfahrungen nach drei Gruppen zugeordnet. Sollte es tatsichlich
moglich sein, die literalen Fihigkeiten anhand von Verhaltens- und Schriftbildbeurteilung zu mes-
sen, mussten diese drei Gruppen eindeutig auch in den Ergebnissen von Li#-1.7-1.2 erkennbar sein.

Im dritten Teil dieser Arbeit werden zunichst die drei oben genannten Gruppen und ihre
Mitglieder genauer beschrieben. AnschlieBend wird die wissenschaftliche Giite der anhand von Lz
L7-1.2 gewonnenen Daten diskutiert.

Zusammenfassend lisst sich die Zielsetzung dieser Arbeit wie folgt formulieren: Exempla-
risch an jungen Erwachsenen mit der L1 Dari, wird erstens untersucht, ob Verhaltensbeobachtung
und Schriftbildbeurteilung als Mittel zur Einschitzung literaler Fahigkeiten zuverlissige Ergebnisse
bringen. Wenn ja, stellt sich zweitens die Frage, wie Bewertungsraster und Aufgabenformate aus-
sehen missen, die zu méglichst vergleichbaren und zuverlissigen Resultaten fithren. Eine weitere
Frage ist, wie ein solches Verfahren den Giitekriterien empirischer Forschung standhalten kann.

AbschlieBend wird reflektiert, ob und inwiefern diese Zielsetzung erreicht und die zuletzt

gestellten Fragen beantwortet werden konnten.

1. Literale Fihigkeiten als fundamentaler Bestandteil von Literacy

Wihrend sich die gesprochene Sprache — in den meisten Fillen — sozusagen automatisch entwi-
ckelt, sind das Schreiben und das Lesen Kulturtechniken, zu denen nicht jeder Mensch Zugang hat
(vgl. Dahmen & Weth 2018: 151). Je nach der Gesellschaft, in der ein Mensch aufwichst, werden
an ihn unterschiedliche Anforderungen beziiglich dieser Techniken gestellt. Laut Dahmen & Weth
sind in der Informationsgesellschaft ,|...] Lesen und Schreiben stark mit Textverstehen, das heil3t dem
er- und verfassen von neuen Informationen verbunden® (ebd.). Becker-Mrotzek & Bottcher (2015:
52) bezeichnen literale Fihigkeiten sogar als ,,ein wesentliches Fundament der allgemeinen Ent-
wicklung®, da sie als Nahrboden weiterer Kompetenzen wie beispielsweise Empathie- und Abs-
traktionsvermogen dienen.

Im ersten Kapitel liegt der Fokus zunichst auf dem weitgreifenden und vielgedeuteten
Konzept der Literacy, das Lese- und Schreibfihigkeiten als essenzielle Bestandteile miteinschlief3t.

Diese werden daraufhin beztiglich ihrer Eigenschaften und ihrer Genese genauer beschrieben und



im Modell der Aneignung literaler Féihigkeiten nach Gunther (1995) vereint. Im Anschluss wird beleuch-
tet, inwieweit sich literale Fahigkeiten in einer Erst- und einer Zweitsprache gegenseitig beeinflus-
sen kénnen. Am Ende dieses Kapitels wird dargestellt, welche Eigenschaften das Schriftsystem der
Sprache Dari im Vergleich zur deutschen Sprache kennzeichnet und es wird versucht, nachzuvoll-

ziehen, wie sich die Zugangsmoglichkeiten zu Bildung in Afghanistan gestalten.

1.1 Literacy — ein vielgedeutetes Konzept

Der Begriff Literacy hat seinen Ursprung im englischsprachigen Raum. Historisch gesehen bedeu-
tete das Wort /iterate so viel wie mit Literatur vertrant sein oder etwas allgemeiner gebildet sein. Erst seit
dem spiten 19. Jahrhundert werden damit Lese- und Schreibfahigkeiten bezeichnet (vgl. UNESCO
2005: 148). Wihrend sich in der englischsprachigen Fachliteratur der Terminus Lizeracy etabliert
hat, werden im deutschsprachigen Diskurs die Begriffe Literacy, Literalitit und seltener auch Litera-
ritat (vgl. Stagl & Ribarits 2010: 9) teilweise deckungsgleich genutzt. So findet sich im Fachlexikon
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache das Lemma ,,Literalitit, die/Literacy* (Mohr 2010: 202). Im da-
rauffolgenden Eintrag werden die Begriffe nicht unterschieden bzw. einzig durch ein ,,L..““ (ebd.)
abgekiirzt. Stagl & Ribarits (2010: 9) stellen fest, dass Literaritit zwei Erscheinungsformen habe:

So orientiert sich die erste Sichtweise vor allem daran, Anfangs- und Buchstabenwissen zu vermitteln,
wihrend die zweite es darauf anlegt, komplexe Schreibformen und Lesarten in verschiedenen Praxis-
bereichen immer wieder neu erkennen und erschlieBBen zu lernen, als Teil eines Werkzeugkastens von
Wissen — auch tber Lesen und Schreiben.

Das, was Stagl & Ribarits hier als erste Sichtweise bezeichnen, entspricht den Definitionen, die in
der Fachliteratur meist fiir Literalitit stehen, also einer Alphabetisierung bzw. dem basalen Lesen-
und Schreibenkénnen (vgl. Felden 2005: 40, Werner 2009: 44-45). Die zweite Sichtweise geht tiber
Lese- und Schreibkompetenz hinaus. Sie bezeichnet zusitzlich die Fihigkeit zum ,,funktionalen
Gebrauch dieser Kulturtechnik® (Werner 2009: 44), wobei Literalitit, um die Metapher von Stagl
& Ribarits aufzugreifen, ein zentrales Werkzeug unter anderen ist.

An dieser Stelle kommt der Lizeracy-Begriff ins Spiel. Néger (2013: 11) spricht von einem
engeren und einem weiteren [iferacy-Verstindnis: ,,Der englische Begriff ,Literacy® meint im enge-
ren Sinne die Kompetenz, lesen und schreiben zu kénnen. Im weiteren Sinne gebraucht, bezieht
er alle Erfahrungen und Grundfertigkeiten rund um Erzihl-, Sprach- und Schriftkultur mit ein.*
Ganz dhnlich definieren auch Elfert & Rebkin (2007: 33):

Der englische Begriff ,Literacy umfasst mehr als die Grundfertigkeit des Lesens und Schreibens: Er
bezieht Kompetenzen ein wie Textverstindnis und Sinnverstehen, sprachliche Abstraktionsfihigkeit,
Lesefreude, die Vertrautheit mit Biichern oder die Fahigkeit, sich schriftlich auszudriicken.



Die ersten Erfahrungen mit Lferacy werden hiufig bereits lange vor dem eigentlichen Schrift-
spracherwerb in frithester Kindheit im Elternhaus bzw. in vertrauten Umgebungen gemacht. Wer-
den Gute-Nacht-Geschichten erzahlt? Wird viel oder wenig miteinander gesprochen? Werden No-
tizen gemacht oder Briefe, E-Mails, SMS geschrieben? Gibt es Logos, die das Kind wiedererkennen
kann? All dies sind Faktoren, die die individuelle schriftsprachliche Entwicklung beeinflussen kon-
nen (vgl. Nager 2013: 11). Es kann aber nicht davon ausgegangen werden, dass jeder Mensch diese
Zugangsmoglichkeiten zu Schrift und Alphabetisierung hat. Und selbst wenn, ist ein erfolgreicher
Schriftspracherwerb, d.h. eine gelungene Alphabetisierung, nicht per se gesichert.

Mit Blick auf Formen von Analphabetismus wurden bislang die Begriffe prindrer, sekunddirer
und funktionaler Analphabetismns (vgl. Feldmeier 2010: 16-20) verwendet. Primdre Analphabet*innen
haben nie schreiben oder lesen gelernt, weil sie nie die Méglichkeit hatten, eine Schule zu besuchen
und auch auf anderen Wegen keinen Zugang zur Aneignung dieser Techniken hatten. Sekundire
Analphabet*innen haben zwar meist fiir eine gewisse Zeit die Schule besucht, ihre dort erlangten
Fahigkeiten im Laufe der Zeit aber wieder verlernt. Auch funktionale Analphabet*innen konnen hiufig
einen Schulbesuch bestitigen. IThre literalen Fihigkeiten erreichen aber zu einem gewissen Zeit-
punkt nicht (mehr) die Mindestanforderungen, die die sie umgebende Gesellschaft an sie stellt —
entweder, weil die Anforderungen innerhalb derselben Gesellschaft im Laufe der Zeit gestiegen
sind oder weil diese Menschen in ein anderes Land migriert sind. Auch wenn diese Begriffe helfen,
vorhandene literale Vorerfahrungen zu klassifizieren, werden sie zum Teil von weniger wertenden
Termini oder kontinuietlicheren Vorstellungen abgelost. So betrachtet z.B. Venezky (1999: 19) die
Ausgepragtheit von Literacy als ein Kontinuum, dessen Ausgangspunkt [/iteracy ist, und das sich
tber die Fihigkeit, lesen und schreiben zu kénnen bis hin zur autonomen Nutzung dieser Fihig-
keiten in der Gesellschaft erstreckt. Tarone/Bigelow & Hansen (2009: 43) ordnen ihre Probanden
beispielsweise den Kategorien /low, moderate und high alphabetic literacy level zu. Selbstverstindlich sind
auch diese Begriffe nicht frei von Wertung, sie suggerieren aber nicht von Vornherein, dass jemand
zu einer bestimmten Fahigkeit grundsatzlich nicht in der Lage ist, wie es beim Wort Analphabetisnius
der Fall ist. AuBlerdem erlaubt die Bezeichnung Leve/s die Vorstellung einer stufenférmigen Ent-
wicklung.

Felden (2005: 41) spricht beziiglich des Terminus® Lferacy von ,,der Beherrschung der je-
weiligen ,,Sprachen® bzw. ,,Denkformen®. Diese abstrakte Formulierung gibt einen Eindruck da-
von, wie vielfaltig der Ausdruck mittlerweile gebraucht wird. Dabei wird jeweils von einer Grund-
bildung in verschiedenen fachspezifischen Bereichen ausgegangen, z.B. health-literacy, computer-lite-
racy und scientific-literacy (vgl. Street & Lefstein 2007, Werner 2009: 43). Laut Sting (2005: 23) wird

Literacy so zu einer inhaltsneutralen und kulturunabhingigen Kompetenz.



Besonders deutlich wird die weitreichende Bedeutung von Liferacy, welche lebenslang wei-
terentwickelt werden kann, in einem Report der UNESCO (2005: 159): ,,definitions of literacy
shifted — from a discrete set of technical skills, to human resource skills for economic growth, to
capabilities for socio-cultural and political change®. Wenn man [zferacy also als Voraussetzung ver-
steht, um nicht nur zur individuellen Entwicklung, sondern zu Verinderungen, die ganze Gesell-
schaften betreffen, beizutragen, dann wird deutlich, wie entscheidend die Férderung literaler Fa-
higkeiten ist — vor allem im Hinblick auf die Tatsache, dass es weltweit eine Vielzahl an Lindern
gibt, in denen die Schriftkultur kulturhistorisch entstanden und tief verwurzelt ist (vgl. Sting 2005:
27). Die UNESCO (2005: 31) proklamiert daher auch: ,,Literacy is a right* und bezieht sich dabei
auf das Recht auf Bildung, das in der Menschenrechtserklirung verankert ist. Eine Person, die nie
die Méglichkeit habe, eine grundlegende Bildung zu erfahren, sei ein Leben lang gehandicapt, hau-
figer von Armut bedroht und habe einen erschwerten Zugang beispielweise zum Gesundheitssys-
tem oder zu kulturellen, wirtschaftlichen oder politischen Méglichkeiten (vgl. ebd.: 30).

Obgleich im Zuge dieser Atbeit, so wie auch bei Tarone/Bigelow & Hansen (2009: 7),
vordergriindig die ,,skills themselves® ermittelt werden sollen, geht es eigentlich doch um viel mehr,
und zwar um Anschlussfihigkeit, Mitgestaltung, Verinderung (vgl. Bertschi-Kaufmann 2009: 7),
Selbstbestimmung, soziale Handlungsfahigkeit (vgl. Hurrelmann 2009: 23) und Partizipation (vgl.
Stiftung Demokratie 2014) in schriftkulturell geprigten Gesellschaften. So formuliert Bertschi-
Kaufmann (2009: 7), dass ,,Literalitit ein soziales, ein kulturelles, ein die Organisationsformen der
Gesellschaft als ganze betreffendes und nicht zuletzt auch ein historisches Phinomen ist und
Ecarius & Friebertshiuser (2005: 7) geben zu bedenken, dass ohne diese Schlisselqualifikation
,»sowohl die Aufnahme in das Beschiftigungssystem wie die Teilhabe an einer schriftf6rmig orga-

nisierten Kultur mit ihren Partizipations- und Bildungsmdoglichkeiten zu misslingen® drohen.

1.2 Literale Fihigkeiten und deren Entwicklung

In dieser Arbeit werden das Schreiben und das Lesen als literale Fihigkeiten in den Mittelpunkt
gestellt. Dies konnte den Anschein erwecken, dass dabei eine Trennung von Schriftlichkeit und
Miindlichkeit intendiert wird, bzw. dass Schrift immer in schriftlicher Form und Sprache immer in
miindlicher Form in Erscheinung tritt.” Koch & Oesterreicher (1996) und Maas (2010) zeigen aber,
dass diese Dichotomie nicht die tatsidchlich vorhandene Komplexitit widerspiegelt. Erstere merken
an, dass die Begriffe wiindlich und schriftlich aus zwei Perspektiven zu betrachten seien — dem Medium,
durch das sie realisiert werden, also phonisch oder grafisch, und der Konzeption, also der Art und

Weise der AuBerung (vgl. Koch & Oesterreicher 1996: 587). Wihrend die Bestimmung des Medinms

¢ Zu den Unterschieden von Schrift und Sprache sei an dieser Stelle auf Topsch (2005: 23-31) verwiesen.
8



eindeutig fir eine der beiden Méglichkeiten erfolgt, verstehen sie die konzeptionelle Miindlichkeit und
die kongeptionelle Schriftlichkeit als ,,Endpunkte eines Kontinuums®. Maas (2010: 27) unterscheidet in
ahnlicher Weise das wiindliche bzw. schriftliche Medinm der Praxis, die kommunikativ oder darstellend sein
kann, je nachdem ob eine AuBerung einem direkten oder einem mehr oder weniger stark generali-
sierten Anderen gewidmet ist. Somit bezeichnet er die Strukturen der &ommunikativen Praxis, egal
ob sie medial miindlich oder schriftlich realisiert wird, als orat und die Strukturen der darstellenden Praxis
entsprechend als /zzerat. Auch dieser Ansatz ist durch eine skalare Charakterisierung gekennzeichnet
(vgl. ebd.: 92). Maas fiihrt zudem den Terminus der Register ein. Diese ,,kénnen [...] als Paare von
Dominen der Sprachpraxis und strukturellen FEigenschaften, die diese artikulieren, verstanden wer-
den® (ebd.: 38). Die Domdne der Freunde und Familie erlaubt in diesem Konzept das zntime Register,
in der Sprachpraxis am Arbeitsplatz oder auf der Stral3e ist das znformell - ifffentliche Register angebracht
und der Umgang mit Institutionen fordert die strukturellen Eigenschaften des formellen Registers (vgl.
ebd.). In diesem letzten der drei Register siecht Maas vorrangig den ,,Ort der Schriftkultur (ebd.: 39).
Um einen Zugang dazu zu bekommen, fihrt der Weg in den Gesellschaften Europas meist tiber
die Institution Schule (vgl. ebd.), dagegen werden ,,da, wo keine Schriftkultur etabliert ist [...] literat
ausgebaute Sprachstrukturen auch nicht entwickelt (grammatisiert) (ebd.: 70).

Auf die linguistischen bzw. strukturellen Merkmale, die dazu dienen, AuBerungen auf dem
Kontinuum kongeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit nach Koch & Oesterreicher zu positionie-
ren bzw. oraten oder literaten Strukturen und den Registern nach Maas zuzuordnen, wird im zweiten
Kapitel noch einmal eingegangen, wenn die Erstellung der Lesetexte fiir die Probanden beschrie-
ben wird. Zunichst richtet sich nun aber der Blick auf die Kulturtechniken des Lesens und Schrei-

bens und auf ein Modell fur deren Entwicklung.

1.2.1 Lesen

Wie bereits erwahnt, wird in dieser Arbeit untersucht, inwiefern der benannte Personenkreis zu
grundlegenden Lese- und Schreibfertigkeiten in der Lage ist. Zuerst soll nun das Lesen in den
Fokus gertickt werden. Adler & van Doren (2007: 22) bezeichnen es in ihrem 1972 erschienenen
Besteller How to Read a Book als Kunst und verstehen darunter Folgendes: ,,Es ist der geistige Pro-
zess, durch den der Verstand ohne fremde Hilfe am Text arbeitet, bis sich die Verstindnisliicken
schliefen.” Diese Begriffsbestimmung impliziert die Vorannahme von Leerstellen aufseiten der
Lesenden, die es durch das Lesen zu fillen gilt. Ehlers (2017: 282) positioniert sich eher gegenteilig,
indem sie deutlich macht, dass Texte vor allem vieles offenlassen und man sozusagen iiber den

Text hinaus lesen muss.



In dieser Arbeit wird der Definition von Aust (1996: 1170) gefolgt, der vorschligt, das
Lesen ,,[...] sprachpsychologisch als speziellere Bezeichnung fir sprachrezeptive Akte zu verstehen,
so erschlieBt sich die Eigenart des Lesevorgangs in einem Zusammenwirken von Wahrnehmen,
Verarbeiten und Verstehen anldBlich visueller Reize in typisch schriftsprachlichen Situationen [...]“.

Eine eindeutige Definition des Terminus® Lesen ist wie eben aufgezeigt nicht unproblema-
tisch. Schwierigkeiten entstehen womdglich deshalb, weil es sich beim Lesen vor allem um einen
inneren Prozess handelt. Nur die Bewegung der Augen scheint ein potentielles dul3eres Charakte-
ristikum zu sein. Der Blick wandert dabei allerdings nicht durchgehend tber die Zeilen, sondern
springt innerhalb kirzester Zeit von einem Punkt zum néchsten. Diese Punkte nennt man Fixatio-
nen und die Spriinge werden als Sakkaden bezeichnet. Nur in Momenten der Fixation werden die
visuellen Zeichen verarbeitet. Wenn die oder der Lesende im Text zurtickgeht, bedeutet dies eine
Regression (vgl. Christmann 2009: 181-183). Fixationen haben eine durchschnittliche Amplitude von
200 bis 250 Millisekunden, wobei die Werte stark variieren kénnen (vgl. Inhoff & Rayner 1996:
943). Geiibte Leser*innen haben im Durchschnitt eine Sakkadenlinge von sieben Buchstaben. Bei
Regressionen ist die Zahl der Buchstaben nur halb so grof3 (vgl. Radach/Glinther & Huestegge 2012:
186). Nach Moglichkeit umfassen die Sakkaden einzelne Worter, was darauf hinweist, dass das
Blickverhalten mit der sprachlichen Verarbeitung eng zusammenhingt (vgl. ebd.: 187). Fur das
Gegeniiber sind diese Stopps und Spriinge so gut wie nicht sichtbar, einzig die Bewegung der Au-
gen kann bestitigt werden, wobei dann noch nicht klar ist, ob wirklich ge/eser im Sinne von verstanden
wird. Dabei kann erstehen auf der einen Seite bedeuten, dass ein Wort sozusagen technisch anhand
seines Lautwertes entschliisselt wird, auf der anderen Seite bedeutet es aber auch, dass zu diesem
Wort eine Vorstellung bzw. ein Sinn konstruiert wird (vgl. Hiller 2015: 51) und somit in der Voll-
endung ganze Texte inhaltlich nachvollzogen werden kénnen (vgl. Dahmen & Weth 2018: 153).
Diese Ansitze konnen ebenso als Bestandteile der Genese des Text- bzw. Leseverstindnisprozes-
ses ausgelegt werden. Noch bevor diese einsetzen kann, mussen diverse Voraussetzungen erfullt
sein. So ist es beispielsweise wichtig, dass die Sprech-, Hor- und Sehfihigkeiten und somit auch die
Wahrnehmung sowie die geistige Entwicklung und die Konzentrationsfihigkeit in gentigendem
Maf3 ausgebildet sind (vgl. Adler & van Doren 2007: 37). Erst dann kann davon ausgegangen wet-
den, dass Leselernende in der Lage sind, den ersten Schritt, die Identifikation von Buchstaben und
Wortern mit der einhergehenden Zuordnung der jeweiligen Phoneme und Semantiken, zu vollziehen.
Das Erfassen der Wortbedeutung inkludiert zum Teil bereits den zweiten Schritt, denn, da viele
Worter mit unterschiedlichen Bedeutungen auftreten kénnen, miissen sie innerhalb des Satzes
durch lokale Kohdrenzbildung erschlossen werden. Die textinhdrente Mikrostruktur wird rekonstruiert.
Im nichsten Schritt wird mittels globaler Kobdrenzbildung die Makrostruktur des Textes erarbeitet. Das

bedeutet, dass gro3ere Teile des Textes in einen Zusammenhang gebracht werden (vgl. Souvignier
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2013: 149, Hiller 2015: 51, Ehlers 2017: 280). Als hochste Stufe des Textverstindnisses gilt die
Verkniipfung des individuellen Vorwissens mit den Inhalten des Textes (vgl. Hiller 2015: 52, Dah-
men & Weth 2018: 154). Da die Vorerfahrungen von Mensch zu Mensch unterschiedlich sind, sind
auch die Verstehensprozesse individuell (vgl. Souvignier 2013: 149). Um die hoheren dieser Stufen
zu erreichen, miissen die jeweils unteren automatisiert sein, denn das Arbeitsgedachtnis, das nach
Baddeleys Mehrkomponentenmodell aus der phonologischen Schleife, dem visuell-ranmlichen Notizblock,
dem episodischen Puffer und der gentralen Exekuntive besteht und dem Filtern von Informationen dient
(vgl. Baddeley 2012), hat eine begrenzte Speicherkapazitit, weshalb es nicht gleichzeitig auf alle
Ablaufe fokussieren kann (vgl. Ehlers 2017: 280, Dahmen & Weth 2018: 155). Das heil3t aber nicht,
dass der Leseprozess immer sukzessiv verlduft. Bei Bedarf, wenn beispielweise unbekannte oder
komplexe Worter identifiziert werden mussen, findet ein Ruckgriff auf untere Ebenen statt, um
diese Worter zu dekodieren (vgl. Hiller 2015: 52, Dahmen & Weth: 2018: 155). Insofern ist es von
Vorteil, wenn die lesende Person mit den Inhalten und den formalen Strukturen eines Textes ver-
traut ist. Es fallt dann leichter, den Text selekzsr, also mit dem Fokus auf gesuchte Informationen,
zu lesen (vgl. Ehlers 2017: 281-282). Wihrend das ersteben in seinen unterschiedlichen Varianten
also Teil des Leseprozesses ist, fordert die Lesefahigkeit wiederum ,,[...] die Entfaltung der Verste-
hensfihigkeit im Bereich der geschriebenen Sprache zum Zweck der Teilnahme an Situationen, in
denen schriftliches Handeln erwartet wird und anerkanntermalen zu Zielen fiithrt* (Aust 1996:
1170).

Auch wenn es duflerlich nicht sichtbar ist und zunichst eher passiv wirkt, ja sogar zu den
rezeptiven Fahigkeiten gezahlt wird, herrscht in der Fachliteratur Konsens dartber, dass Lesen eine
aktive Titigkeit ist (vgl. Adler & van Doren 2007: 18, Souvignier 2013: 149). So bestitigen auch
Rosebrock & Nix (2017: 17) mit Blick auf die gegenwirtigen Forschungsbefunde ,,[...] dass Lesen
ein kognitiver Vorgang ist, der die aktive Bildung von Bedeutungen verlangt®. Die beiden Au-
tor*innen merken aber an, dass dieser rein kognitionstheoretische Ansatz nicht weit genug reicht.
Eine wichtige Voraussetzung, um auf dem Weg von den hierarchieniedrigen zu den hierarchieho-
heren Ebenen, also von der lokalen zur globalen Kobdrenzbildung, zu gelangen, ist ,,die bewusste ge-
dankliche Anstrengung® (ebd.: 20). Hierfiir sind der Antrieb und das Engagement der lesenden
Person, sprich die Motivation mit all ihren affektiven Faktoren, unverzichtbar (vgl. ebd.: 20-21).

Doch weshalb fillt es zum Teil selbst hoch motivierten Leser*innen schwer, hierarchieho-
here Stufen zu erreichen? Haben Adler & van Doren (2007: 20) etwa Recht, wenn sie behaupten:
,,Wie viel der Leser erfasst, hingt gewohnlich von der Miihe ab, die er sich gibt, und von seiner
Ubung, mit der er die einzelnen zum Textverstindnis erforderlichen Schritte ausfiihrt [...]*?

Einen Erklirungsansatz konnte das Zwei-Wege-Modell des 1 esens nach Coltheart et al. (2001)
bieten, welches beschreibt, dass kompetente Leser*innen immer zwei Moglichkeiten zur
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ErschlieBung eines Wortes haben: die lexikalische Route, die es erlaubt, Worter als komplette Ein-
heiten direkt aus dem mentalen 1exikon abzurufen, und die nicht-lexikalische, bei der ein Wort phono-
logzsch kodiert wird, wenn es noch nicht gespeichert ist. Geiibte Leser*innen nutzen grofB3tenteils die
weitaus 6konomischere /lexzkalische Route und greifen nur bei Bedarf auf die zweite Strategie zurtick.
Nur wenn Worter bzw. Morpheme schnell erfasst werden, kann die Konzentration auf der Sinner-
fassung des Gelesenen liegen (vgl. Seifert & Gasteiger-Klicpera 2014: 225). Schwichere Leser*in-
nen konnen seltener die lexikalische Route wihlen. Ihr Hauptaugenmerk liegt auf der Dekodierung.
Um ein Wort als Ganzes wahrzunehmen, muss es ithnen mehrfach wiederholt begegnen (vgl. In-
hoff & Rayner 1996: 9406). Erst dadurch kénnen Automatisierungsprozesse eintreten (vgl. Rose-
brock & Nix 2017: 38). Zudem haben ungetibte Leser*innen meist einen geringen Wortschatz und
ein schwicheres verbales Arbeitsgedachtnis als getibte Leser*innen (vgl. Stanat & Schneider 2004:
249). Da das Arbeitsgedichtnis, wie bereits erwahnt, eine sehr geringe Speicherkapazitit hat, kann
es gerade zu Beginn des Leselernprozesses dazu kommen, dass am Ende der phonologischen Deko-
dierung eines Wortes schon vergessen wurde, was am Anfang erlesen worden ist (vgl. ebd.). Dies
lisst sich auf den weiteren Ebenen auch auf die bkale Kobdrenzgbildung Gbertragen (vgl. Inhoff &
Rayner 1996: 947-948, Stanat & Schneider 2004: 249). Insbesondere die Lesefliissigkeit bzw. -ge-
schwindigkeit werden stark von dem Faktor beeinflusst, ob Kohdirenz gebildet wird (vgl. Inhoff &
Rayner 1996: 947, Souvignier 2013: 150) oder dartiber hinaus ein ztigiges Textverstehen auch ohne
Kontext erreicht werden kann (vgl. Ehlers 2017: 280).

1.2.2 Schreiben

Die ersten Nachweise fiir einen Schreibprozess lassen sich vermutlich auf dem rund 370.000 Jahre
alten Schienbein-Knochen eines Altelefanten finden, der in Thiringen gefunden wurde. For-
scher*innen fanden heraus, dass die eingeritzten Quer- und Lingsstriche von einem Vorfahren
unserer gegenwirtigen menschlichen Spezies bewusst angefertigt worden sind, um ,,[...] eine Infor-
mation auflerhalb des eigenen Koérpers zu speichern® (Zeug 2017: o. A.).

Laut Berninger & Chanquoy (2012: 65) sind die Auffassungen davon, was Schreiben ist, zahl-
reich und vielfiltig. Einige setzen es z.B. mit der Fihigkeit zur Handschrift als Verbindung von
Motorik und Auge-Hand-Koordination gleich. Andere verstehen es in Abgrenzung zum Lesen als
Buchstabierfihigkeit. Wieder andere sehen das Schreiben als einen kognitiven Prozess, der die Ver-
wendung von Computertastaturen oder Tablets miteinschlief3t. Es kann auch im Hinblick auf das
jeweilige Ziel des Schreibprozesses betrachtet werden, ob es also dazu dient, beispielsweise eine

bestimmte Textsorte zu kreieren oder ein bestimmtes Publikum anzusprechen.
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Zunichst kann zweifelsohne gesagt werden, dass das Schreiben neben dem Lesen, Horen
und Sprechen zu den vier Grundfihigkeiten gehort (vgl. Neuhaus-Siemon 1996: 1240). Weiterhin
lisst sich in der Fachliteratur Einigkeit dahingehend finden, dass das Schreiben als ein Prozess bzw.
eine Handlung gesehen wird (vgl. Schilling 1990: 17, Neuhaus-Siemon 1996: 1240, Stachelhaus
2003: 53-54). Die Definition des Schreibens, die im Rahmen der hier vorliegenden Arbeit gelten
soll, kombiniert die Vorschlige zweier Forscher*innen. Zum einen formuliert Neuhaus-Siemon

(1996: 1240-1241): ,,Das Schreiben umfaf3t alle schriftlichen Tdtigkeiten vom Erlernen der Buch-

(13
b

stabenschrift tiber das Auf- und Nachschreiben bis zum Abfassen von eigenen Texten [...]*, zum
anderen sagt Schilling (1990: 17): ,,Die Schreibhandlung ist Schreibbewegung, Raumgestaltung,
Formgebung, Sinngebung und Sprachabbildung zugleich und stellt somit eine komplexe psycho-
motorische Fahigkeit dar.” Daraus ergibt sich die fur diese Arbeit geltende Begriffsbestimmung:
Das Schreiben ist ein komplexer psychomotorischer Prozess, dessen Produkt Texte unterschiedli-
cher Beschaffenheit sein konnen.

Allen Texten ist gemein, dass sie je nach Schriftsystem aus einem bestimmten Zeichenin-
ventar bestehen, das zur Visualisierung von Sprache dient (vgl. Hasert 1998: 34-35, Stachelhaus
2003: 47). Dem Schreiben liegt also die Fahigkeit zugrunde, ,,|...] Gber die Bedeutung mindlicher
Sprache hinaus auch ihre lautliche Seite bewusst wahrzunehmen® (Feick/Pietzuch & Schramm
2013: 64). Diese metalinguistische Abstraktionsleistung wird phonologische Bewusstheit genannt (vgl.
Feick/Pietzuch & Schramm 2013: 64, Dahmen & Weth 2018: 165) und ist sowohl eine Vorausset-
zung als auch ein Begleitprodukt der Schreibentwicklung. Zur Darstellung dieser Genese wird ein
Verlaufsmodell von Becker-Mrotzek & Bottcher (2015) gewihlt. Die Verfasser*innen dieses
exemplarischen Ablaufs geben fiir jede Phase auch Altersangaben an, betonen aber, dass diese
keineswegs normativ verstanden werden durften (vgl. ebd.: 54). Im Sinne des Literacy-Begritfs, der
dafiir sensibilisieren misste, dass beispielsweise unterschiedliche Zugangsmdglichkeiten zu Bil-
dung auch sehr unterschiedliche (Start-)Voraussetzungen schaffen, wird an dieser Stelle auf die
Einbeziehung der Altersangaben komplett verzichtet. Zudem konnen sich literale Fahigkeiten ein
Leben lang verfeinern (vgl. Feilke 1996: 1181, Becker-Mrotzek & Bottcher 2015: 52).

In der Startphase verliuft der Schreibprozess laut Becker-Mrotzek & Béttcher (2015: 55)
noch langsam, weil ein GroQ3teil der Aufmerksamkeit der Schreibmotorik und der Orthografie ge-
widmet werden muss. So kann es, wie bereits in den Ausfithrungen zum Lesen festgestellt wurde,
passieren, dass wihrend des Schreibens vergessen wird, welches Wort es gerade zu produzieren
gilt. Bezogen auf erste Texte richten sich die Anfinger*innen noch nicht nach Konventionen, son-
dern schreiben das auf, was ihnen gerade einfillt, oft mit abruptem Ende und ohne nachtrigliche
Uberarbeitung (vgl. ebd.). In den Uberlegungen einiger Forscher*innen setzt das Schreiben bereits
friher ein. So beginnt fir Berninger & Chanquoy (2012: 69) das Schreiben schon bei dem, was
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gemeinhin als Kritzeln oder Malen mit einem Schreibwerkzeugt bezeichnet werden wiirde und bis
zum ersten schriftlichen Imitieren von Buchstaben geht. Auch das spiter zitierte Modell von Giin-
ther (1995) setzt in diesem Bereich an. Bei Becker-Mrotzek & Bottcher (2015) folgt der Startphase
die Aufbauphase 1. In dieser werden beim Verfassen von Texten die aus dem miindlichen Umfeld
bekannten Erzahlmuster genutzt. Dies verstarkt sich in der Awufbauphase 1I dahingehend, dass die
morphosyntaktischen Eigenschaften der Narrative, die die Person umgeben, eine tibermifig starke
Verwendung finden und eine starke Leserorientierung stattfindet. Auf der letzten Stufe sind in der
Aufbanphase 111 alle Fahigkeiten entwickelt, um vollkommen frei in und mit der Schrift zu agieren
und die Balance zwischen der inhaltlichen Angemessenheit, der eigenen Zielsetzung und der Ori-
entierung am Adressaten zu finden (vgl. ebd.: 57-61). Feilke (1996: 1182) merkt an, dass mit zu-
nehmender Schreiberfahrung auch die Syntax komplexer wird. Zu betonen ist, dass ein Voran-
schreiten innerhalb dieser Entwicklungsschritte Anregung und Férderung von auflen bendtigt (vgl.
Becker-Mrotzek & Bottcher 2015: 62).

Becker-Mrotzek & Béttcher (2015) stellen in ihren Betrachtungen zum Schreiben also eher
die Produktion von (lingeren) Texten in den Vordergrund. Auf damit verbundene Schreibprozesse
und die einhergehende Vorstellung des Schreibens als kommunikativen Akt kann im Rahmen die-
ser Arbeit nicht weiter eingegangen werden, da die Probanden zwar im Zuge der Untersuchungen
Texte produzieren, die inhaltliche Auswertung dieser kann aber zum Zwecke der thematischen
Fokussierung (zunichst) nicht erfolgen.’

Wenn nun ein Text produziert wird, muss die schreibende Person in der Lage sein, die
mental reprisentierten Ideen in Form von Sitzen zu ordnen und darin wiederum die passenden
Worte zu wihlen. Letztere miussen in der (bestenfalls) orthografisch korrekten Reihenfolge ihrer
Buchstaben und unter Beachtung der entsprechenden Form der Buchstaben produziert werden
(vgl. Thomassen 1996: 1028). Spielt es dabei eine Rolle, ob dieser Text mit einem Stift auf Papier
gebracht oder mittels einer Tastatur in einen PC eingegeben wird? Zeug (2017: o. A.) argumentiert
folgenermallen fir die zuerst genannte Vorgehensweise:

Mehrere Studien aus den letzten Jahren haben ergeben, dass mit der Hand geschriebene Texte krea-
tiver sind und komplexere Sitze haben. Eine Erklirung dafiir kdnnte sein, dass die Bewegungen, die
der Kérper beim Schreiben von Buchstaben mit der Hand vollzieht, auch Regionen im Gehirn anre-
gen, die fiir das Denken und Sprechen zustindig sind. Beim Tippen dagegen driicken die Finger die
immer gleiche Oberfliche. Nur iiber elektronische Verschaltungen lisst diese die ihr zugeordneten
Zeichen auf einem Bildschirm erscheinen: Buchstaben, Punkte, Zahlen. Auf dem Touchscreen kann
aus einer einzigen Fingerbewegung ein A werden, ein Smiley, ein Lied oder ein Date — je nach dem
dahinterliegenden elektronischen Muster. Der Korper aber spiirt keinen Unterschied. [...] Als Wis-
senschaftlerinnen der Uni Cadiz Studenten in einer Vorlesung mitschreiben lieBBen, die einen mit der
Hand, die anderen am Computer, konnten sie anschlieBend deutliche Unterschiede feststellen: Die-
jenigen, die ihre Notizen getippt hatten, waren schneller gewesen und hatten sich eher einzelne Be-
griffe gemerkt. Die anderen gaben die inhaltlichen Zusammenhinge besser wieder. Andere

7 Hierzu empfiehlt sich die Lektiire von Becker-Mrotzek & Béttcher (2015: 20-50).
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Untersuchungen zeigen, dass Menschen, die Wortlisten oder thnen fremde Schriftzeichen mit der
Hand abschreiben, sich diese besser merken kénnen. Wenn das Gehirn das Wort nicht nur als Bild,
sondern zusitzlich als motorische Bewegung abspeichert, hat es spiter eine Erinnerungsspur mehr
zur Verfligung.

Das Schreiben mit einem Stift impliziert also fiir jeden einzelnen Buchstaben bzw. fiir Buchsta-
bensequenzen spezifische motorische Bewegungsabliufe, die im Gehirn gespeichert und abgerufen
werden konnen (vgl. Thomassen 1996: 1027, Hasert 1998: 134). Stachelhaus (2003: 14) bezeichnet
es gar als ,[...] eine der komplexesten und am hdéchsten ausdifferenziertesten Fertigkeiten, die
feinste Koordinationsleistung der Menschen®. Da diese Bewegungsabliufe aufgrund der meist ein-
geschrinkten GroBe des zu erzielenden Schriftprodukts auf geringem Raum stattfinden (vgl. Schil-
ling 1990: 17), setzen sie eine fein ausgepragte Motorik voraus, welche hier nach Hasert (1998: 133)
»im medizinischen Sinne als die Gesamtheit der willkiirlichen aktiven Muskelbewegung® gefasst
wird. Unter- und Oberarm und alle Gelenke von der Schulter abwirts sind tiber Muskeln und
Sehnen mit den einzelnen Fingern verbunden. In der menschlichen Hand sind 40 Muskeln® und
27 Knochen am Schreibvorgang beteiligt (vgl. Thomassen 1996: 1029, Zitzlsperger 2008: 159). Aus
dem Wechsel von Hand- und Fingergelenksbewegungen ergeben sich Rotationen, aus denen letzt-
lich jeder Buchstabe entwickelt werden kann (vgl. Topsch 2005: 102-106). Die motorischen Ab-
liufe werden bei regelmifB3iger Wiederholung automatisiert und internalisiert (vgl. Hasert 1998: 154,
Mai & Marquart 1998: 87-88). Dabei spielt unter anderem der durch die Muskeln bewirkte Stift-
druck eine entscheidende Rolle, denn laut Stachelhaus (2003: 55) ist dieser ,,sowohl fiir ein leserli-
ches Schriftbild als auch fiir die Okonomisierung der Schreibbewegungsausfiihrung, d.h. die Aus-
dauer des Schreibens, verantwortlich®. Auch das mentale I exikon ist ahnlich wie beim Lesen uiberaus
bedeutend. Wenn graphematische Muster und Phonem-Graphem-Korrespondengen automatisiert sind,
kann schneller und fehlerlos geschrieben werden, daher wird auch die Existenz eines orthografischen
mentalen Lexikons angenommen (vgl. Dahmen & Weth 2018: 152-153).

Resultat dieser Automatisierungsprozesse ist eine gesteigerte Schreibflissigkeit. In diesem
Konzept finden mentale und motorische Fihigkeiten ihre Vereinigung, denn es meint, dass in einer
bestimmten Zeit lesbare und sprachformal korrekte Texte entstehen (vgl. Philipp 2014: 33). Eine
gut ausgeprigte Schreibflissigkeit wirkt sich zudem auf die Textqualitit aus. Olinghouse & Graham
(2009: 43) weisen dies in einer Studie mit US-amerikanischen Grundschulkindern nach und auch
Connelly, Dockrell & Barnett (2005: 98-102) belegen diese Zusammenhinge in einer Untersuchung
mit britischen Psychologiestudierenden. Das Fazit von Connelly, Dockrell & Barnett (2005: 103)

zeigt die Folgen einer weniger gut entwickelten Schreibflissigkeit: ,,[...] if the student is a slow

8 Rosemeyer (1975: 74) zeigt bereits 1975 in einem Artikel, wie mit Hilfe von Oberflichenelektroden am Unterarm
elektromyographische Untersuchungen wihrend des Schreibens gemacht werden, die nachweisen, dass die
Muskulatur wihrend des Schreibens durchgingig angespannt ist.
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writer then they will have fewer working memory resources to give to higher order processes such
as planning and editing. We have seen that these students were not fully automatised writers [...]”.
Wenn Schreibprobleme aus einer schwach ausgeprigten Motorik herriihren, lasst sich dies oft so-
gar von auflen erkennen (vgl. Stachelhaus 2003: 78). Mogliche Symptome werden im zweiten Ka-

pitel in Bezug auf die Schreibdiagnostik vorgestellt.

1.2.3 Modell der Aneignung literaler Fahigkeiten nach Giinther (1995)

Zur Beschreibung der Genese der Lese- und Schreibfihigkeiten wird in der Fachliteratur tiberwie-
gend auf das Entwicklungsmodell von Frith (1985) verwiesen. Dieses beruht auf einer Studie von
Marsh, Desberg & Cooper (1977), die die Leseentwicklung englischsprachiger Kinder untersucht
und zu dem Schluss kommt, dass sich das Lesenlernen stufenférmig vollzieht und dass zum Errei-
chen der jeweils nichsten Stufe bzw. Phase bestimmte Strategien entwickelt werden. Frith (1985:
3006) selbst bezeichnet diese Strategien als logographic, alphabetic und orthographic. Thr eigenes Modell
erginzt sie aullerdem um den Gedanken, dass literale Fihigkeiten sowohl rezeptiver (hierin sieht sie
das Lesen) als auch produktiver Natur (hierin sicht sie das Schreiben) sein kénnen. Sie unterteilt jede
der drei Phasen in zwei Stufen und bezeichnet diese jeweils fiir das Lesen und das Schreiben, wobei
immer eine der beiden Fertigkeiten die andere antreibt (vgl. ebd. 310-313).

Die inhaltliche Beschreibung dieser Phasen soll selbstverstindlich nicht auller Acht gelas-
sen werden. Hierfur wird aber nun Bezug genommen auf Ginther (1995), der das Modell Friths
zehn Jahre spiter groBtenteils auf der Grundlage einer breiten Recherche der Fachliteratur besti-
tigt, aber auch um zwei Phasen erweitert hat (vgl. ebd.: 99). Die folgende Grafik zeigt die weitere
Untergliederung der einzelnen Phasen und die jeweiligen Beziechungen zueinander. Zu beachten

ist, dass sowohl Friths als auch Giinthers Uberlegungen sich speziell auf alphabetische Schriftsys-
teme bezichen.
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In der priliteral-symbolischen Phase (bei Frith nur angedeutet) entwickelt ein Kind beispielsweise bei
der Bildbetrachtung die Fahigkeit, von dreidimensionalen Gegenstinden auf nun zweidimensionale
Abbildungen ohne eine zusitzliche sensomotorische Wahrnehmung zu abstrahieren. Es beginnt
aullerdem zu zeichnen und ahmt bereits hier das Schreiben nach, was in der Modalitit des Lesens
schon die nichste Phase antreibt. Die im Modell von Giinther gestrichelte Linie weist auf die
Wechselseitigkeit der beiden Stufen hin: Erst wenn ein Kind einsieht, dass sich Schrift von anderen
optischen Elementen unterscheidet, kann es diese auch nachahmen. In der /ogographemischen Phase
wird es moglich, rein visuell Worter oder kurze Sitze anhand markanter Merkmale zu identifizieren.
Giunther hat den Begriff /ogographic von Frith erweitert, um deutlich zu machen, dass in der hier
vorliegenden Strategie sowohl ganze Worter (Logos) als auch einzelne Grapheme erkannt werden
konnen. Auf der produktiven Ebene ist zu erwarten, dass Kinder ihnen nun visuell bekannte Worter
auch verschriftlichen. Buchstabenauslassungen, -vertauschungen usw. sind in dieser Phase typisch,
insofern ist die nun einsetzende afphabetische Strategie eine logische Folge. Der Stufenwechsel erfolgt
nicht abrupt, sondern weist weiterhin Merkmale der vorhergegangenen Stufe auf. Wihrend zuvor
der visuelle Aspekt dominiert hat, wird nun zusitzlich gelernt, Wérter nach ihren einzelnen Ele-
menten zu analysieren und den jeweiligen Graphemen ihre entsprechenden Verlautlichungen zuzu-
ordnen. Aufgrund der Kompetenz diese Phonenr-Graphen-Korrespondenz anzuwenden, kénnen nun
auch unbekannte Worter rezipiert und produziert werden. Doch die alphabetische Strategie 1asst die
Lernenden mit der Zeit auf Grenzen stof3en, insbesondere, wenn sie in Zefen Schriftsystemen wie
dem Englischen oder in abgeschwichter Form auch dem Deutschen die Schriftsprache etlernen.
Hierftr braucht es die orthografische Strategie, in der die linguistischen Wortbildungsregeln und Mor-
pheme das Fundament bilden. Hinzuzuftgen ist der Hinweis von Stanat & Schneider (2004: 245),
dass Lernende je nach der T7efe der Orthografie der Sprache, in der sie die Schriftsprache lernen,
unterschiedlich lange in einer Stufe verbleiben. Gunther (1995: 100-109) zieht in Erginzung zu
Friths Modell noch eine letzte Phase in Betracht. Die integrativ-automatisierte Stute impliziert das
Vollenden eines oft langen Zeitraums, in dem orthografische Kenntnisse zwar gekannt, aber den-
noch lange trainiert und automatisiert werden miissen, bevor sie wirklich mental integriert sind.
Nicht unterschlagen werden darf, dass sich sowohl Friths Modell als auch Gunthers erwei-
terter Vorschlag auf den kindlichen Schriftspracherwerb in der Erstsprache beziehen.” Fiir die Er-
wachsenenbildung und insbesondere fiir den Schriftspracherwerb in einer Zweitsprache mit oder
ohne schriftsprachliche Kompetenzen in der Erstsprache lassen sich dagegen so gut wie keine An-
sitze finden (vgl. Feldmeier 2010: 31). Auch im BAME-Konzept fiir einen bundesweiten Alphabetisie-

rungskurs wird klargestellt, dass ,,[...] gerade auf diesem Gebiet teilweise Neuland betreten wird: Es

% Ein dhnliches Modell liefert z.B. auch Spitta 1994.
17



kann kaum auf vorhandene Literatur Bezug genommen werden® (BAMF 2015: 52). Lediglich eine
fast dreillig Jahre alte Untersuchung von Kurvers & van der Zouw (1990; zitiert nach van de
Craats/Kurvers & Young-Scholten 2006: 15)" erlaubt die Vermutung, dass die Fihigkeiten zur
Worterkennung bei erwachsenen Lernenden des Niederlindischen in dhnlicher Weise wie bei Kin-

dern abliuft.

1.3 Lesen und Schreiben in der Zweitsprache

Spricht man iiber den Einfluss der erstsprachlichen Fahigkeiten auf die Fihigkeiten in einer Zweit-
sprache, kommt man im fachlichen Diskurs nicht an der von Cummins (1979b: 233) aufgestellten
Interdependenzhypothese vorbei. Sie beruht seinen Angaben zufolge auf Uberlegungen aus einer schwe-
dischen Studie von Skutnabb-Kangas & Toukomaa aus dem Jahr 1976. Er schloss aus deren Be-
obachtung, dass in Schweden geborene Kinder mit finnischem Migrationshintergrund in sprachin-
tensiven Fichern schlechter abschnitten als ihre Mitschuler*innen, die bereits nach einigen Jahren
Schulerfahrung in Finnland nach Schweden kamen, dass in der Erstsprache erworbene sprachliche
Kompetenzen einen Einfluss auf den Kompetenzerwerb in der Zweitsprache haben: ,,The initially
high level of L1 development makes possible the development of similar levels of competence in
L2”. Wenn also in der L1 bereits ein hohes Sprachniveau besteht, ermoglicht dies bei angemesse-
nem Input ein hohes Sprachniveau in der L.2. Cummins (ebd.: 234) bezieht sich dabei explizit auf
LHliteracy skills®.

Diese hoheren Fihigkeiten, die so gewinnbringend in die Zweitsprache transferiert werden
konnten, bezeichnet Cummins seit Ende der Siebzigerjahre mit dem Konzept der CALP, welches
ein Akronym fur cognitive academic langnage proficiency ist. Damit meint er neben den mindlichen auch
die schriftlichen Fahigkeiten fiir zunehmend anspruchsvollere kognitive Aufgaben im Schulkon-
text. Diese gelten als Voraussetzung fiir den fortfithrenden Bildungsweg, werden aber gleichzeitig
erstin der Schule erworben (vgl. Cummins 2008: 72). Auch Hedgcock (2012: 221) weist darauf hin,
dass Schriftsysteme meist einer institutionalisierten und systematisierten Vermittlung bediirfen. Im
Gegensatz zur CALP stehen die BICS, die basic interpersonal communicative skills, also die miindliche
Alltagssprache (vgl. Cummins 2008: 71). An dieser Stelle sei noch einmal Maas (2015: 2) erwihnt,
dessen Ausfihrungen zu den Registervariationen stark an Cummins® Modell erinnern. So trennt er die
drei bereits in der Einleitung zu diesem Kapitel erwihnten Register in zwei Gruppen: das znformelle

Register, zu dem er das zntime und das informell-iffentliche Register zahlt, und auf der anderen Seite das

10 Die Untersuchung von Kurvers & van der Zouw konnte leider nicht direkt zitiert werden, da sie nur in der

niederldndischen Originalfassung vorgefunden wurde.
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tir sich stehende formelle Register. Ex verortet die Schriftlichkeit hauptsdchlich im formellen Register
(vgl. ebd.: 3) und formuliert, dass der Zugang dazu mit einer Barriere verbunden ist:

Abgebildet auf das Schema der Registervariation zeigt sich beim formellen Register eine Schwelle,
die nicht gewissermalien kumulativ mit dem Ausbau der informellen Ressourcen iiberwunden wird.
Der Ausbau der Formen des intimen Registers zu denen des 6ffentlichen verlduft spontan, funktional
gesteuert im Sinne einer Optimierung der Verstindigung/Interaktion. Anders ist es beim formellen
Register, das durch eine institutionelle Domine definiert ist [...] Damit sind auch soziale Horizonte
der Registervariation vorgezeichnet: das formelle Register ist anders als das informelle nicht jeder-
manns Sache. (ebd.: 6)

Laut Becker (2011: 101, dazu auch Hulstijn 2015: 132) wird an Cummins‘ Unterteilung in BICS
und CALP kritisiert, dass sie den Anschein zweier separater Stufen macht, wobei eher von einem
flieBenden Ubergang zwischen BICS und CALP ausgegangen werden muss. Sie warnt auch vor
dem Umbkehrschluss, dass weniger ausgebildete Kompetenzen den Zweitspracherwerb erschweren
und gibt zu bedenken, dass es viele Missinterpretationen der Interdependenzhypothese gegeben habe.
Hulstijn weist z.B. darauf hin, dass schwache L.1-Leser*innen nicht automatisch auch zu schwachen
L2-Leser*innen werden. Man solle die Inferdependenzhypothese daher eher als ein Modell und nicht als
falsifizier- oder verifizierbare AuBerung verstehen (vgl. Becker 2011: 78). Dennoch koénnten, neben
unzihligen anderen Einflussfaktoren, auch in der hier vorliegenden Untersuchung die literalen
Kompetenzen in der Erstsprache der Probanden eine Rolle spielen, zumal letztere unterschiedliche
Zuginge zu Bildung haben.

Verhoeven (1994: 409) nimmt an, dass die Dekodierfihigkeit und das Leseverstehen, wenn
sie einmal erlernt worden sind, muhelos von der L1 in andere Sprachen transferiert werden kénnen.
Er sieht in Bezug auf Literalitit sogar einen wechselseitig positiven Effekt, indem sich beispiels-
weise diverse Komponenten der Lesefihigkeit in der L2 positiv auf dieselben in der L1 auswirken,
und vermutet, dass gerade die literalen Fahigkeiten, inklusive einer erfolgreichen Alphabetisierung,
so eine hohe Interdependenz aufweisen, weil sie einen metalinguistischen und dekontextualisierten
Charakter haben und somit per se ein héheres Level an Sprachbewusstsein voraussetzen. Den Er-
gebnissen einer Metastudie von Hulstijn (2015: 132) folgend ist dies insbesondere gegeben, wenn
die beiden Sprachen dhnliche rhetorische Konventionen und das gleiche Schriftsystem haben. Das
Erreichen hoherer Stufen ist aber nicht jeder Person uneingeschrinkt moglich. So zeigt Czinglar
(2018) anhand des Vergleichs von vier Deutschlerner*innen im Alter von 14 bis 16 Jahren, unter
anderem, dass der familidre Bildungshintergrund mit dem einhergehenden sozio6konomischen
Status und die auBBerschulischen literalen Aktivititen einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen, sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache, haben. Je
nach Kulturraum differiert aulerdem der Stellenwert von Schrift, vom Lesen und vom Votlesen

(vgl. Ehlers 2017: 286).
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Auch wenn Hiller (2015: 54) behauptet, dass sich die Schwierigkeiten leseschwacher Zweit-
sprachler*innen kaum von den Problemen erstsprachiger Leser*innen unterscheiden, gibt es spe-
zifische Voraussetzungen, die die eine Gruppe von der anderen separieren. Was unterscheidet nun
also konkret das Schreiben in der Erstsprache vom Schreiben in der Zweitspracher Hedgcock
(2012: 224) schlagt folgende Punkte vor: Zunichst liegen beim Schreibenlernen in der L1 bereits
gute ausgebildete mindliche Kompetenzen vor, wihrend sich die (mtindliche) L2 erst mit der Zeit
entwickelt. Viele unbekannte Worter verlangsamen die Dekodierung, was die Lesegeschwindigkeit
reduziert und aufgrund der beschrinkten Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses den Prozess des 4o-
harenten Verstehens erschwert (vgl. Stanat & Schneider 2004: 251, Hiller 2015: 54, Ehlers 2017:
284). Laut Rosch (2011: 191-192) machen Zweitsprachenlernende beim Lesen mit ihren Augen
auch mehr Spriinge und haben lingere Fixationszeiten. Dagegen muss textkompositorisches Wissen
in der L1 erst erlernt werden, wihrend es folglich auf die L2 Gibertragen werden kann. Die Ortho-
grafie hingegen ist bei einer Textformulierung in der Erstsprache nach lingerer Schrifterfahrung
grofBtenteils bekannt, muss in der Zweitsprache aber méglicherweise erst erarbeitet werden. Fehler
koénnen im Gegensatz zum erstsprachlichen Schreiben beim zweitsprachlichen Schreiben auch aus
Interferenzen'” herriihren. Dies konnen auch Unterschiede in der Textkomposition und der Rolle der
Adressatin bzw. des Adressaten eines Textes sein. Die Prisenz des schreibenden Iohs in einem Text
kann ebenfalls unterschiedlich stark ausgeprigt sein. Aulerdem muss man zum Teil von unter-
schiedlichen Bildungsvoraussetzungen und damit verbundenen spezifischen institutionellen (rhe-
torischen) Ansprichen ausgehen. Hierzu kann der Umgang mit indirekter Rede und Zitaten gezihlt
werden und auch mit dem Feedback von Peers oder Lehrpersonen und der Fehlerkorrektur kann
man letztlich mehr oder weniger vertraut sein (vgl. Hedgcock 2012: 224). Generell beeinflusst das
Wissen tiber die jeweilige Zielkultur das Textverstindnis positiv (vgl. Stanat & Schneider 2004:
252). Betrachtet man speziell die Textgattung der Erzihlung, lisst sich laut GrieBhaber (2017: 298)
feststellen, dass es leichter ist, Aspekte wie Plot, Aktant und Konzeption in einer L2 zu realisieren als
Bereiche, fiir die es komplexere sprachliche Mittel wie die ,,[...] Verkettung mit Inversionen, text-
gliedernde Verfahren und Nebensitze zur differenzierten Realisierung komplexer Sachverhalte
[...]° bedarf.

Eine ausgebildete phonologische Bewusstheit erleichtert aulerdem das Lesenlernen in der L2
(vgl. ebd.), wobeti eine zu starke Orientierung am Lautsystem der Erstsprache jedoch in der Zweit-
sprache zu Fehlern fithren kann. So kann es sein, dass in einer Sprache Laute oder Silbenstrukturen

vorkommen, die es in einer anderen Sprache nicht gibt bzw. dass Grapheme, die es in beiden

11 Fehler, die aufgrund von sprachlich-strukturellen und/oder kulturellen Unterschieden zwischen zwei Sprachen
entstehen (vgl. Goethe-Institut 2015: 23)
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Sprachen gibt, unterschiedlich ausgesprochen werden oder andersherum, dass es gleiche Phonene
gibt, die durch verschiedene Grapheme reprisentiert werden. Auch die Notwenigkeit der Verschrift-
lichung von Vokalen kann je nach Sprache differieren. Diese Faktoren haben einen Einfluss auf
das zweitsprachliche Lesen und Schreiben (vgl. Dahmen & Weth 2018: 190-194"%). AuBerdem kon-
nen sich Schriftsprachen hinsichtlich ihrer Schreibrichtung und in Bezug auf ihr Schriftsystem un-
terscheiden. Handelt es sich also beispielsweise um eine /logographische Schrift, um eine A/phabet- oder
um eine Sz/benschrift (vgl. ebd.: 190)?

Selbstverstindlich wird das Ergebnis eines Textformulierungsprozesses nicht nur von
sprachlichen Faktoren beeinflusst. Womdglich gibt es weiterhin so etwas wie eine mehr oder we-
niger ausgepragte Begabung zur Textformulierung (vgl. Manchén & Williams 2016: 568) und auch
der Faktor Motivation darf, ebenso wie das Zuwanderungsalter und die Aufenthaltsdauer, beim
Zweitspracherwerb nicht aus dem Blickfeld geraten (vgl. Stanat & Schneider 2004: 252). Auf diese
Aspekte wird in Bezug auf die Probanden an spiterer Stelle noch einmal eingegangen.

Wihrend sich der GroB3teil der Erforschung literaler Kompetenzen bei erwachsenen Ler-
nenden lange auf den universitiren Kontext bezogen hat (vgl. Cushing Weigle 2016: 484), gibt es
dennoch auch jene, die sich intensiv mit dem erst- und/oder zweitsprachlichen Schriftspracher-
werb von weniger literalen Menschen beschiftigen, denn “[[Jow-educated adults are the least equip-
ped of all immigrants to be able to communicate with members of their adopted communities”
(Young-Scholten 2013: 443). Van de Craats/Kurvers & Young-Scholten (2006: 8) machen z.B. auf
immigrierte bzw. gefliichtete Lernende aufmerksam, die selbst keine oder nur wenig Schul- und
Schriftspracherfahrung haben und in hoch-literaten Lindern wie Australien, Kanada, den USA
oder den europiischen Staaten das Lesen und Schreiben in der jeweiligen Zielsprache lernen mus-
sen.

Im folgenden Unterkapitel wird mit Blick auf die hier untersuchten Probanden deren Erst-
sprache Dari vergleichend zur deutschen Sprache in den Fokus gertickt. Zudem folgt eine Darstel-

lung ihres Heimatlandes Afghanistan mit seinen spezifischen Bildungsvoraussetzungen.

12 Hier lassen sich zur Vertiefung zahlreiche konkrete Beispiele aus verschiedenen Sprachen finden.
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1.4 Schrift und Bildung in Afghanistan

Afghanistan ist ein Vielvolkerstaat, dessen Flache in etwa doppelt so grof3 ist wie die Deutschlands.

Die Einwohnerzahl®

betragt aber nur rund ein Drittel im Vergleich zur deutschen Bevolkerung
(vgl. Haarmann 2002: 273). Das afghanische Volk ist nach ethnischen, religiésen und sprachlichen
Gesichtspunkten stark zersplittert (vgl. Nassimi 2004: 50). Zu den groBten ethnischen Gruppen
zihlen die Pashtun*innen (40%), die Tadschik*innen (25%), die Mongol*innen (15%) und die Us-
bek*innen (5%) (vgl. Haarmann 2002: 273). Insgesamt werden in Afghanistan rund 50 verschie-
dene Sprachen gesprochen. Dari gehort seit einer Verfassungsinderung im Jahr 1964 neben
Paschto zu den beiden Amtssprachen Afghanistans (vgl. Nadjibi 1986: 9, Strobl 2013: 45). Wih-
rend Paschto vor allem im Siiden des Landes gesprochen wird, ist Dari eher nérdlich davon ver-
breitet (vgl. Haarmann 2002: 273-274). Letzteres wird ungefahr von der Halfte aller Afghan*innen,
also rund 17 Millionen Menschen, gesprochen (vgl. Adli 2014: 178, Sadaghiani o.].: 3). Beide Spra-
chen sind indoeuropiischen Ursprungs, was sich teilweise heute noch in der Lexik widerspiegelt
(vgl. Nadjibi 1986: 9, Nassimi 2004: 42).

Die Bezeichnung Dari geht auf die poetische Sprache am Hofe fritherer Herrscher zurtick
(vgl. Najibi 1986: 9) und bekommt zunehmend den Status einer Lingua Franca in Afghanistan (vgl.
Strobl 2013: 47), wobei die in Kabul gesprochene Form des Dari die Standardvarietit bildet (vgl.
Sadaghiani 0.].: 7).

Dari wird in Abgrenzung des im Iran gesprochenen West-Farsi, allgemeinhin ebenfalls als
Farsi bzw. Persisch bekannt, auch als Osz-Farsi bezeichnet (vgl. Adli 2014: 178). Es gibt allerdings
nur wenige Unterschiede zwischen Dari und Persisch, und zwar in der Aussprache und im Wort-
schatz (vgl. Najibi 1986: 9, Nassimi 2004: 53). Dari hat viele Lehnworter aus dem Tturkischen, dem
Mongolischen und dem Indoarischen und mehr arabische Lehnworter als z.B. das Persische, da es
im Iran die sprachenpolitische Tendenz gibt, diese aus der Sprache ausschleichen zu lassen (vgl.
Nadjibi 1986: 9, Strobl 2013: 103). AuBlerdem lassen sich in Bezug auf die europiischen Sprachen
im Dari zahlreiche Entlehnungen aus dem Englischen finden, wihrend das Persische stirker auf
das Franzosische zurtickgreift (vgl. Strobl 2013: 103). Laut Adli (2014: 178) ist die Differenz beider
Sprachen vergleichbar mit der deutschlindischen und der schweizerischen Standardvarietit. Strobl

(2013: 102) findet einen dhnlichen Vergleich und bezieht dabei auch das Tadschikische, das eine

weitere Varietat des Persischen ist, mit ein:

13 Aufgrund der starken Migrationsbewegungen in Afghanistan ist diese Zahl schwer zu messen und starken
Schwankungen unterlegen.
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Der grof3ere Teil des Wortschatzes ist jedoch allen drei Varietiten gemein und nur durch unterschied-
liche Vokalisierung geprigt. Man kann die gegenseitige Verstindlichkeit ganz gut mit dem Verhiltnis
der Varietiten des Deutschen der Schweiz, Osterreichs und Deutschlands vergleichen Das deutsch-
landische Deutsch witre dann Farsi, das sterreichische Deutsch Dari und das Schweizer Deutsch das
Tadschikische.

Bereits seit den Siebzigerjahren des letzten Jahrhunderts gibt es vonseiten der afghanischen Regie-
rung das Bestreben, durch die stirkere Verwendung paschtunischer Begriffe in Beh6rden, Dari
mehr vom Persischen abzugrenzen (vgl. ebd.: 48), dennoch sind die Bezeichnungen Darund Farsi
(kultur-) historisch als gleichwertig (vgl. Nassimi 2004: 53, Sadaghiani o.].: 3) anzusehen und auch
ein Grofteil der Bevolkerung benutzt die Bezeichnung Farsi, wenn sie genaugenommen von Dari
spricht (vgl. Nassimi 2004: 53).

Seit Afghanistan und der Iran im 7. Jahrhundert von arabischen Truppen erobert wurden,
wird Dari mit arabischen Buchstaben geschrieben (vgl. Nadjibi 1986: 9). Das folgende Kapitel wid-
met sich den spezifischen schriftsprachlichen Eigenschaften dieser Sprache im Vergleich zum
Deutschen. Darauthin wird ein Blick auf die Bildungssituation in Afghanistan geworfen.

Wie bereits in der Einleitung dieser Arbeit angedeutet, kann fast ein Drittel der volljahrigen
Asylantragsteller*innen im ersten Halbjahr 2017 in Deutschland keine formelle Schulbildung nach-
weisen. Rund ein Viertel der Antragsteller*innen hat lediglich eine Grundschule besucht und un-
gefihr ein Fiinftel war auf einer Mittelschule. Somit liegt der Anteil derjenigen, die ein Gymnasium
besucht haben bei lediglich 17,8 % und nur 7,3 % waren an einer Hochschule immatrikuliert (vgl.
BAMF 2017¢: 12). Uber die erreichten Abschliisse wird in der hier zitierten Studie keine Aussage
gemacht. Die jeweils angegebenen Schulformen benennen die jeweils hochste besuchte Bildungs-
einrichtung. Interessant sind diese Zahlen im Vergleich zu anderen Staaten. In Syrien und Eritrea
beispielsweise liegt der Anteil der Personen ohne formelle Schulbildung jeweils bei gut 6 % und
rund 40 % aller Iraner*innen konnten eine Hochschule besuchen (vgl. ebd.).

In einer Gesellschaft wie der deutschen zihlen die vor allem im institutionellen Rahmen
von Bildungseinrichtungen erlangten literalen Kompetenzen als Grundvoraussetzung fir den Zu-
gang zu einer beruflichen Ausbildung (vgl. GrieBhaber 2017: 294). Doch wie gestalten sich Bil-
dungsmoglichkeiten in einem Land, in dem kriegerische Auseinandersetzungen zum Alltag geh6ren
(vgl. Schuster 2017)? Die Beantwortung dieser Frage ist in dieser Arbeit gewiss nur in Ansitzen
moglich. Ein Versuch, die Bildungssituation in Afghanistan nachzuvollziehen, wird im tibernichs-

ten Unterkapitel angestellt.
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1.4.1 Dari und Dentsch — Darstellung zweier Schriftsystenze

Sowohl Dari als auch Deutsch zihlen zu den A/jphabetschriften, denn in beiden Schriftsystemen wer-
den Phoneme als Grapheme verschriftlicht. Allerdings nutzt Dari fiir die visuelle Reprisentation ara-
bische Buchstaben (vgl. Adli 2014: 179), wihrend das Deutsche durch lateinische Buchstaben dar-
gestellt wird (vgl. Eisenberg 1996: 1451-1452, Hasert 1998: 55-56, Roche 2016: 73). Im Dari werden
die Buchstaben sowohl in der Druck- als auch in der Schreibschrift (fast immer) verbunden (vgl.
Behazad & Divshali 2016: 15). Beide Schriftsysteme weisen keine eindeutige Phonen-Graphem-Kor-
respondeng auf. Im Deutschen gibt es mehr Phoneme als Grapheme und die Schrift unterliegt weiteren
Prinzipien, wie dem silbischen, dem morphologischen und dem morphosyntaktischen Prinzip (vgl. Eisen-
berg 1996: 1451, Dahmen & Weth 2018: 131-135). Dari hingegen hat aufgrund des Einflusses der
arabischen Schrift mehr Grapheme (34) als Phoneme (29) (vgl. Nassimi 2004: 59-61). Ein Beispiel
hierfur ist das Phonem /t/, das im Dari sowohl als <<a>auch als <b> in Erscheinung treten kann.
Die arabischen Phoneme wurden also so modifiziert, dass sie den vertrauten Phonemen glichen (vgl.
Behazad & Divshali 2016: 44).

Die Vokalgrapheme im Deutschen beziehen sich meist auf je zwei Phoneme, und zwar die
jeweils gespannte und ungespannte Variante (vgl. Dahmen & Weth 2018: 139). Im Dari gibt es die drei
gespannten, bzw. langen Vokale /a:/ (<V>), /u:/ (<s>) und /i:/ (<s>) und die drei kurzen Vokale
/e/, /o/ und /a/, die als kleine Vokalzeichen im Anlaut iber dem A/f (<)>) und im Wortinnern
jeweils Uber bzw. unter dem vorangegangenen Konsonanten stehen, welcher im Folgenden ent-
sprechend der eben genannten Reihenfolge als Querstrich dargestellt wird: -, - und - (vgl. Nadjibi
1986: 15, Nassimi 2004: 62). Auslautend werden die wngespannten Laute /o/ durch <s> und /a/
und /e/ durch <e> reprisentiert (vgl. Behazad & Divshali 2016: 29). Da Dati im Gegensatz zum
Deutschen zu den Konsonantenschriften zihlt (vgl. Nassimi 2004: 58), brauchen im Anlaut und im
Inneren eines Wortes die £urzen Vokale nicht verschriftlicht werden. Sie finden nur am Anfang des
Schriftspracherwerbs Verwendung oder, um Missverstindnisse zu vermeiden, wenn verschiedene
Vokale unterschiedliche Wortbedeutungen bewirken (vgl. Behazad & Divshali 2016: 29.). Auller-
dem finden sich im Dari keine fiir das Deutsche typischen Umlaute (vgl. Adli 2014: 180). Die
Konsonanten beider Sprachen sind, abgesehen von der Visualisierung, relativ dhnlich. Den Laut
[¢] wie im deutschen /ich/ gibt es allerdings im Dati nicht. In beiden Sprachen kommt der Glot#is-
schlag bzw. Knacklaut [?] vor. Dieser kann im Dari sogar zu Bedeutungsunterschieden fithren und
gilt somit als eigenstindiger Konsonant. Die fir das Deutsche charakteristischen Konsonantencluster
sind im Dari ebenfalls nicht uniiblich, allerdings gibt es sie hier nicht am Anfang eines Wortes (vgl.
Adli 2014: 183). Dari hat auch Doppelkonsonanten, die durch das Zeichen Tasdid Gber einem ein-

zelnen Konsonanten markiert und im Wortinnern auch doppelt ausgesprochen werden (vgl.
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Behazad & Divshali 2016: 51). Im Deutschen hingegen werden Doppelkonsonanten immer ge-
schrieben, aber nicht ausgesprochen (vgl. Dahmen & Weth 2018: 197).

Ein weiterer offensichtlicher Unterschied ist, dass Dari von links nach rechts (vgl. Nadjibi
1986: 14, Nassimi 2004: 58), die deutsche Schrift aber in entgegengesetzter Richtung produziert
und rezipiert wird (vgl. Hasert 1998: 67); und wihrend das lateinische Buchstabenalphabet aus
Majuskeln und Minuskeln, also GroB3- und Kleinbuchstaben, besteht (vgl. Hasert 1998: 73), gibt es
diese Unterscheidung im Dari nicht. Stattdessen kann jedes Graphem in bis zu vier Erscheinungs-
formen auftreten, je nachdem, ob es am Anfang, in der Mitte oder am Ende des Wortes steht und
ob es in einer verbundenen oder unverbundenen Variante realisiert werden muss (vgl. Nassimi
2004: 61, Adli 2014: 179). Neben Satzanfingen und Eigennamen werden im Deutschen auch Sub-
stantive gro3geschrieben, was ein Alleinstellungsmerkmal dieser Sprache ist (vgl. Eisenberg 1996:
1451).

Im Dari wird die zweite Silbe betont, wohingegen im Deutschen vor allem die erste Silbe
des Wortstammes betont wird (vgl. Adli 2014: 181). Die Betonung spielt auch in der Syntax eine
Rolle, denn generell gilt im Dari-Satz die Reihenfolge Subjekt — Objekt — Verb (vgl. ebd.: 190).
Wihrend in der deutschen Syntax die Stellung des Verbes variieren kann, steht das Verb im Dari
immer am Ende des Satzes. Dies ist auch bei Fragesitzen der Fall, wo das Fragewort nicht nur am
Anfang, sondern ebenso in der Mitte des Satzes stehen oder komplett ausgelassen werden kann.
Dann zeigt nur der Satzakzent, ob es sich um eine Frage handelt oder um einen Aussagesatz (vgl.
Nadjibi 1986: 25, Sadaghiani o.].: 10). Wie im Deutschen werden Zahlworter vor dem Nomen
positioniert. Adjektive jedoch folgen im Dari dem Nomen (vgl. Nadjibi 1986: 40, Adli 2014: 1806).
Ahnlichkeit besteht auBerdem in der Variabilitit der Reihenfolge der Satzglieder. So stehen in bei-
den Sprachen tendenziell jene Satzglieder am Anfang, die aufgrund ihrer Wichtigkeit hervorgeho-
ben werden sollen (vgl. Adli 2014: 191, Sadaghiani o.].: 10).

Dari ist eine agglutinierende Sprache (vgl. Nassimi 2004: 58). Das Deutsche zahlt zu den flek-
tierenden Sprachen (vgl. Becker 2011: 110). In beiden Sprachen werden also grammatisch bedingt
die Wortformen verandert, wobei diese Veranderungen im Deutschen auch den Wortstamm be-
treffen kénnen (vgl. Roche 2016: 84). Fur die Bildung des Kasus im Dari werden lediglich Pripo-
sitionen oder Suffixe verwendet und der Wortstamm bleibt konstant (vgl. Sadaghiani o.].: 10). Ein
Genus, wie es im Deutschen existiert, gibt es im Dari nicht (vgl. ebd.). So hat Dati auch ,.keinen
Artikel und keine Deklination im Sinne einer Anderung der Endungen® (Nadjibi 1986: 30). Der
vielfiltigen deutschen Pluralbildung (vgl. Roche 2016: 86) stehen fiir Dari zwei Moglichkeiten ge-
geniiber: So wird in der Umgangssprache allen Nomen das Suffix <> und in der seltener verwen-
deten gehobenen Sprache <<I> hinzugefiigt. Nach Zahlen oder bei unbekannten Mengen wird
der Singular verwendet (vgl. Nadjibi 1986: 35). Adjektive missen nicht mit dem Substantiv
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kongruieren, wie es im Deutschen der Fall ist (vgl. ebd.: 40). Verben werden ebenso wie im Deut-
schen nach den Kategorien Numerus, Tempus, Person und Modus konjugiert (vgl. Najibi 1986,
Roche 2016: 88) In beiden Sprachen gibt es die Tempora Prisens, Priteritum, Perfekt und Plus-
quamperfekt. Wihrend im Deutschen zusitzlich zwischen Futur I und Futur IT unterschieden wird,
gibt es im Dari nur eine Futurform (vgl. Nadjibi 1986: 75), aber mit dem Durativ eine zusitzliche
Priteritumsform, die fiir sich wiederholende oder unvollendete Vorkommnisse genutzt wird (vgl.
Nadjibi 1986: 50). In beiden Sprachen gibt es regelmifige und unregelmiflige Verben (vgl. Strobl
2013: 52).

Dari und Deutsch vereint, dass Interpunktionszeichen verwendet werden. Allerdings sind
im Dari nur der Punkt und das Fragezeichen, das aufgrund der anderen Schreibrichtung im Ver-
gleich zur deutschen Schrift spiegelverkehrt ist, obligatorisch. Kommata kénnen im Dari beliebig
gesetzt werden und verdeutlichen lediglich, an welchen Stellen im Satz kurze Pausen gemacht wer-

den sollen. Sie werden von unten nach oben geschrieben (vgl. Behazad & Divshali 2016: 61).

1.4.2 Zugénge zu Bildung in Afghanistan

Um die Bildungssituation Afghanistans zu verstehen, muss auch ein Blick auf die (Bildungs-) Ge-
schichte des Landes geworfen werden. Die ersten Bildungsinstitutionen in Afghanistan wurden
1875 von Amir Shir Ali Khan gegriindet. Dabei handelte es sich um eine Zivil- und eine Militir-
schule (vgl. Khwajamir 2016: 2). Zuvor, aber auch noch einige weitere Jahrzehnte spiter, wurden
Kinder zu Hause oder in Moscheen bzw. Islamschulen, den sognannten Madresen, oder in einer
berufsbezogenen Lehre unterrichtet (vgl. Samady 2013: 2).

Bis 1919 wurden nur zwei weitere Schulen unter Kénig Habibullah Khan errichtet, wobei
eine von ihnen, die Habibia High School, zunichst nur 10 Lehrkrifte hatte. Erst 1919 kam es zu einer
ersten grof3en bildungspolitischen Entwicklung, als Konig Amanullah Khan die Grundschulpflicht
einfithrte und ein Bildungsministerium ins Leben rief. Die Zahl an High Schools wuchs weiter an
und neben afghanischen Lehrkriften wurden auch Deutsch- und Franzdsischlehrer*innen in den
Schulen Kabuls angestellt. Auch auB3erhalb der Hauptstadt wurden erste Schulen gegriindet und
viele Schiiler*innen durften zeitweise auslindische Schulen, wie z.B. in Russland, der Turkei, Italien
oder Deutschland besuchen. Die Zahl an Grundschulen wuchs auf mehrere hundert an und ab
dem Jahr 1921 wurde es auch Midchen erlaubt, Schulen zu besuchen. Als ihnen aber sogar Aus-
landsaufenthalte in Schulen in der Turkei gestattet wurden, fihrte dies zu mit der Scharia begriin-
deten Widerstinden, weshalb Konig Amanullah Kahn 1929 nach langen Auseinandersetzungen ins
Exil geschickt wurde und Habibullah Kalakany an die Macht kam, der die Mddchenschulen wieder

schloss bzw. die Schiilerinnen aus der Turkei zurickrief. Aullerdem schloss er eine deutsche Schule
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und eine franzosische Auslandsschule, die erst kurz zuvor gegrindet worden war (vgl. Khwajamir
2016: 2-3).

Sein Nachfolger Nadir Shah 6ffnete die Madchenschulen wieder und griindete 1932 mit
der Medizinischen Fakultit einen ersten Hochschulstandort. Im Zuge einer steten Aufwirtsent-
wicklung wurde in der Regierungszeit Zahir Shahs 1946 die Universitit von Kabul gegriindet und
auch wihrend der von vielen Burgerkriegen begleiteten sowjetischen Besatzung wurde bis in die
frihen Neunzigerjahre die Bildung, wenn auch vor allem in den gréeren Stidten und stark durch
die Regierung kontrolliert, weiter geférdert (vgl. ebd.). Der Frauenanteil von der Grund- bis zur
Hochschule lag in den spiten Siebzigerjahren bei 20 %, nahm danach aber stetig ab (vgl. Samady
2013: 2). Wihrend des Regimes der Taliban von 1996 bis 2001 wurden weibliche Schiilerinnen
komplett aus Bildungsinstitutionen und aus der Berufswelt ausgeschlossen.'* In dieser Zeit wurden
unzihlige neue Islamschulen gegriindet und fast alle anderen Schulen in ebensolche umgewandelt.
Widersacher mussten damit rechnen, getotet zu werden oder die Gebiude der Madchenschulen in
Flammen zu sehen (vgl. Khwajamir 2016: 3-4). Schulaufnahmen wurden stark eingeschrinkt und
viele Universititen mussten immer wieder geschlossen werden (vgl. Samady 2013: 2).

Unter Hamid Karzai (2001-2014) konnte der Anteil weiblicher Schilerinnen wieder auf
38 % erhoht werden. Von den 770.000 Literaturstudierenden waren sogar 62 % weiblich. Im Jahr
2016 gibt es in Afghanistan 30 staatliche und 100 private Universititen (vgl. Khwajamir 2016: 3-4).
Die 2004 neu erschienene afghanische Verfassung beinhaltet eine neunjahrige Schulpflicht fiir Jun-
gen und Médchen ab einem Alter von 6 Jahren und baut auch die weiteren Bildungsmoglichkeiten
weiter aus. So werden fortlaufend kostenlose Bildungsangebote bis zur Universitit etabliert und
fir private Schulen werden gesetzliche Regelungen getroffen (vgl. Samady 2013: 2-3).

Die Grundschule geht gegenwirtig von der 1. bis zur 6. Klasse. Danach folgt der Besuch
der Mittelschule bis Klasse 9 und wenn man bis zur 12. Klasse zur Oberschule gegangen ist und
ein Abschlusszeugnis bekommen hat, kann man nach bestandener Aufnahmepriifung die Univer-
sitat besuchen (vgl. Sayami 2007). Zwei wichtige bildungspolitische Ziele der Regierung sind die
Verringerung des Analphabetismus und die Verbesserung von Bildungschancen fir Frauen. Au-
Berdem wird mehr fir schulische Zugangsméglichkeiten in lindlichen Gebieten getan und auch
die Ausbildung von Lehrkriften und die Entwicklung neuer Lernmaterialen (teilweise in den ver-
schiedenen Minderheitensprachen) wird stark vorangetrieben (vgl. Samady 2013: 2-3).

Dennoch ist die wirtschaftliche Lage vieler Afghan*innen schlecht und es mangelt an Schul-

gebiuden (vgl. Khwajamir 2016: 3-4). 2012 koénnen noch immer nur 58% aller Afghan*innen im

14 Fine Ausnahme bildeten Arztinnen (und Studentinnen an der Medizinischen Fakultit), da Frauen nur von Frauen
behandelt werden durften (vgl. Khwajamir 2016: 3).
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entsprechenden Alter eine Grundschule besuchen (vgl. Samady 2013: 3) und die Analphabet*in-
nenrate ist weiterhin hoch. Griinde dafiir liegen laut Samady (ebd.: 10-11) in der Zerstérung hun-
derter Madchenschulen durch Terrorist*innen und in der langsamen Entwicklung des Bildungs-
systems aufgrund der unterschiedlichen Interessen der zahlreichen religitsen, ethnischen und ide-
ologischen Gruppen und damit verbundener stetiger Unsicherheit in der afghanischen Gesell-
schaft. Auch Totakhail (2014: 1-12) hat sich mit der Frage beschiftigt, weshalb so viele Menschen
in Afghanistan nie oder nur unregelmaf3ig eine Schule besuchen, und herausgefunden, dass bei-
spielsweise in lindlichen Gebieten die grof3e raumliche Distanz zur Schule und die damit verbun-
dene Angst vor Anschligen eine Rolle spielt, weshalb hier die Absentismusraten noch einmal weit-
aus hoher sind als in den Stidten. Aullerdem werden Griinde wie fehlendes Geld fiir Schulmateri-
alien, familidre Fingebundenheit, Arbeitstitigkeit aus Geldnot oder frithe EheschlieBungen aufge-
zahlt.

Auch wenn Totakhails Studie tber funf Jahre alt ist, muss an dieser Stelle aufgrund der
zahlreichen Medienberichte von Terroranschligen und Restriktionen in Afghanistan vermutet wer-
den, dass sich die Situation aktuell nicht verbessert hat. So berichtet die afghanische Akademikerin
Dr. Sarah Faseli, die gegenwirtig an der Universitit Kabul Deutsch unterrichtet, 2017 in einem
Interview mit der Online-Ausgabe der Siddeutschen Zeitung:

Die Bomben, die Schiisse und Explosionen gehéren zum Alltag. Genauso die Angst und die Pani-
kattacken, wenn Sicherheitsleute und Isaf-Fahrzeuge vorbeifahren oder jemand Unbekanntes in den
Bus cinsteigt. Selbstmordattentiter sicht man in der Paranoia tiberall. Das treibt einen in den Wahn-
sinn. (Schuster 2017)

In ihrer Dissertation weist Faseli (2017a: 10) auch auf die schwerwiegenden Folgen hin, die sich
aus den jahrzehntelangen kriegerischen Konflikten und dem Einfluss der Taliban ergeben, und
attestiert zudem, dass der Stellenwert der Schrift bzw. des Schreibens in Afghanistan heute trotz
seiner reichen Literatur- und Kulturgeschichte ein anderer ist als in den westlichen Industrielin-
dern. Sie bezeichnet die Bevolkerung gar als zugehorig ,,[...] zu einer nicht schriftbasierten Sprach-
und Kulturgemeinschaft™ (ebd.: 1) und begriindet dies damit, dass Textproduktionskompetenzen
in vielen Lebens- und Arbeitsbereichen keine gro3e Rolle spielen. In dieser Gesellschatft, ,,[...] in
der eine direkte und mundliche Zusage oder Absage einen viel héheren Stellenwert hat als eine
schriftliche, weil das gesprochene Wort in vielen Alltagssituationen mehr als das geschriebene
zahlt* (ebd.: 10) ist es Gang und Gibe, andere fir sich schreiben zu lassen. So berichtete Faseli
(2017b) in einem Vortrag in Kassel, dass es dort Menschen gibt, deren Beruf es ist, Formulare fiir
Behorden auszufillen. Selbstausgefiillte Formulare wiirden oft von den Behérden nicht gelesen.
Das Schreiben von Texten spielt in der gesamten Bildungsbiografie von der Vor- bis zur Hoch-
schule nur eine Nebenrolle. Schreibstrategien werden nur sehr selten thematisiert. Dafiir sind auch

die Lehrkrifte meist ungeniigend qualifiziert und ein strenger Frontalunterricht nach Lehrbuch sei
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der Normalfall, was unter anderem auch auf die oft schlecht ausgestatteten Schulen und die ent-
wicklungsbedtirftigen Curricula zuriickzufiihren ist. Auch die Forschung zur Schreibdidaktik be-
findet sich in Bezug auf afghanische Lernende noch ganz am Anfang. Allein das Klagen der Lehr-
krifte iber die fehlende Motivation ihrer Schiler*innen und die mangelnde Qualitit der produ-
zierten Texte wiirde vernommen. Aus den Ergebnissen ihrer Interviewstudie schlief3t Faseli, dass
mogliche Griinde dafiir in der fehlenden Konzentrationsfihigkeit aufgrund schwieriger Lebens-
umstinde und im Nichtbeachten von Schreibkonventionen, unter anderem aufgrund der fehlenden
Vermittlung und allgemein im Fehlen einer Lesekultur in Afghanistan, liegen (vgl. Faseli 2017a: 1-
20).

Auf die inhaltliche Auswertung der im Zuge dieser Arbeit produzierten Texte kann an die-
ser Stelle nicht eingegangen werden. Hierzu braucht es weitere Untersuchungen. Es sollte aber
deutlich geworden sein, dass afghanische Lernende, die nun in Deutschland leben, andere Bil-
dungsvoraussetzungen mitbringen konnten, als es vom Grof3teil der hier aufgewachsenen Schii-
ler*innen zu erwarten wire. Auf die spezifischen Lernerbiografien der beteiligten Probanden wird

im dritten Kapitel eingegangen.

2. Entwicklung eines Verfahrens zur Einschitzung literaler Fahigkeiten

Dieses Kapitel widmet sich der Entwicklung eines Instrumentes, das ohne den Rickgriff auf spe-
zifische Sprachkenntnisse die Einschitzung literaler Fihigkeiten ermdéglicht. Allein das Verhalten
beim Lesen und Schreiben und das Schriftbild sollen Indikatoren liefern. Fir diese Strategie gibt
es in der Fachliteratur bisher so gut wie keine Belege (vgl. Geist & Krafft 2017: Kap. 3.4, 4.4, 5.4,
0.4). Einzig der Zusammenhang von Schreibflissigkeit und Textqualitit konnte in 1.2.2 belegt wer-
den. Daher missen Wege gefunden werden, um diese Vorgehensweise zu rechtfertigen und sie
kritisch zu hinterfragen.

Eine Moglichkeit bietet das von Ricart Brede (2014: 142) beschriebene deduktiv-induktive
Verfabren. Aus der Literatursichtung ergeben sich Beobachtungssysteme, die erprobt und modifi-
ziert werden, um dann abermals Anwendung zu finden. Zur Entwicklung der Aufgaben- und Ein-
schitzungsbbgen der Pilotversion des hier vorgestellten Instrumentes wurde dementsprechend auf
Erfahrungen aus der Fachliteratur zuriickgegriffen (vgl. New York State Education Department
0.J., Tarone/Hansen & Bigelow 2009, Florida Department of Education 2014). Bei der Auswet-
tung zeigte sich, dass LLIT-I.7-I.2 durchaus dhnliche Ergebnisse liefert wie die linguistische Analyse,
die sehr zeitaufwindig ist und spezifische linguistische Kenntnisse seitens der Tester*innen voraus-
setzt (vgl. Schumacher et al. 2019). Allerdings kamen auch zahlreiche Schwichen zum Vorschein.

Diese werden in Punkt 2.1 ausfithrlich beschrieben, da sich daraus Erkenntnisse ergeben, die das
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endgtltige Testdesign erheblich beeinflussen. Was im von Ricart Brede gezeigten Modell keine
explizite Erwahnung findet, ist die abermalige Literaturrecherche zur Verbesserung des Beobach-
tungssystems. Genau darauf soll der Schwerpunkt in den Unterkapiteln von 2.2 liegen, wenn es um
die Modifikation und Neuentwicklung von Ls#-I.7-I.2 geht, denn bis dahin fehlt es an einer stich-
haltigen Fundierung der Einschitzungskriterien und der Wahl der Aufgabenformate. Zusitzlich
wurden im Sinne einer Triangulation (vgl. Caspari/Helbig & Schmelter 2007: 501) Unterrichtsbe-
obachtungen in den entsprechenden Gruppen getitigt, um die aus Pilotierung und Literatursich-
tung gewonnenen Indikatoren zu festigen oder zu revidieren. Auch darauf wird in 2.2 eingegangen.

Forschungsmethodologisch erginzen Befragungen hiufig Beobachtungen, da sie zusitzli-
che und moglichweise nicht beobachtbare Daten liefern (vgl. ebd.). Die im Zuge dieser Arbeit
durchgefiihrten sprachbiografischen Interviews bieten einen weiteren Weg zur Validierung der
Einschitzungsergebnisse. Die Entwicklung dieser Interviews wird in 2.3 nachvollzogen, bevor in
2.4 die Wahl und Gestaltung der Beobachtungsmethode begriindet wird.

Lit-1.71-1.2 kann selbstverstindlich nur das zu dem Zeitpunkt aktuelle literale Niveau erfas-
sen. Die Entscheidung zur Bearbeitung in beiden Sprachen ist deshalb gefallen, weil die individu-
ellen Kompetenzen sowohl in ihrer miindlichen als auch in ihrer schriftlichen Form sehr unter-
schiedlich gewichtet sein konnen (vgl. Reich & Jeuk 2017: 549-550). So befinden sich in den jewei-
ligen Testgruppen beispielsweise Probanden, die in ihrer Erstsprache gar nicht oder kaum schrei-
ben kénnen und nun die lateinische Schrift in Alphabetisierungskursen lernen. Es ist aber durchaus
moglich, dass dieselben gut lesen kénnen. Hier lohnt sich im Sinne der Mehrsprachigkeit und des
Aufzeigens der ,,sprachlichen Fahigkeiten insgesamt™ (ebd.: 550) ein differenzierter Blick auf die

verschiedenen Aspekte von Schriftsprache (siche 2.2.1).

2.1 Beschreibung und Auswertung der Pilotversion LIT-L1-L2

Der Vorginger unterscheidet sich nicht nur in der leicht anderen Schreibweise von Lz-L.7-1.2. IIT-
L7-1.2" besteht aus einem Beobachtungsbogen fiir diagnostizierende Personen und aus einem
dreiteiligen Bearbeitungsbogen fiir die Probanden, deren literale Fahigkeiten eingeschitzt werden
sollen. Die darin enthaltenen Aufgaben sind stark an das NLLSD angelehnt. Dieses Instrument
soll dazu dienen, Personen, die in den USA einen Englisch-Kurs besuchen bzw. dies planen, be-
ziiglich der literalen Fahigkeiten in ihrer jeweiligen Erstsprache einzuschitzen, um daraus passge-
naue Férdermalinahmen abzuleiten (vgl. New York State Education Department o.J.: 2-3). Das
NLLSD ist in 27 Sprachen verfiighar (vgl. ebd.: 3) und wurde fiir die hiesige Untersuchung vom

Englischen ins Deutsche ibersetzt und leicht abgewandelt. Ebenso verhilt es sich mit der

15 Die Pilotversion LIT-L.7-1.2 befindet sich im Anhang (der Beobachtungsbogen und die Aufgaben fir Deutsch).
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persischen Version fir Dari. Dabei wird dem Vorbild des NLLLLSD entsprechend als erstes ein
Bogen mit kurzen personenbezogenen Fragen (Alter, Adresse, Schulerfahrung, Hobbies etc.) aus-
gefiillt, danach folgen vier im Anspruch steigende Lesetexte und eine Aufgabe zur freien Textpro-
duktion. Wichtig ist, dass dieser Test nicht der Uberpriifung des Textverstindnisses dient und dass
die Lernenden sich so viel Zeit nehmen kénnen wie sie brauchen.

Wihrend des Schreibens und Lesens wird das Verhalten der Lernenden beobachtet und im
Nachhinein wird das Schriftbild eingeschitzt. Aus den dabei gewonnenen Eindriicken lassen sich
den Autor*innen folgend Ruckschlisse auf die jeweiligen /ieracy levels gewinnen. Allerdings bietet
das NLLSD keine detaillierten Anweisungen zur Durchfiihrung, Beobachtung und Auswertung,.
Aullerdem werden zwar einzelne Indikatoren aufgezahlt, z.B., dass die Lernenden dngstlich wirken,
eine lange Bearbeitungszeit brauchen, eine geringe Textmenge produzieren, eine geringe Schreib-
geschwindigkeit zeigen oder eine bestimmte Buchstabenform schreiben (vgl. ebd.: 7-8), es ldsst sich
aber keine Form der Systematisierung oder Vertiefung finden. So ist am Ende nicht klar, welche
Riickschliisse gewonnen werden kénnen. Aullerdem stellt sich die Frage, wie die einzelnen Stufun-
gen der sogenannten /teracy levels aussehen und nach welchen Kriterien sie sich einordnen lassen.
Es gibt auch keine Hinweise drauf, wo man diese Informationen finden kénnte.

So wurde fiir die Pilotierung von Lz-I.7-1.2 eine vierstufige Beurteilungsskala entwickelt,
die ebenfalls auf bereits in den USA entwickelten Instrumenten basiert (vgl. Florida Department
of Education 2014 — vor allem fiir die Beurteilung des Schreibprodukts, Tarone/Bigelow & Hansen
2009 — vor allem fir die Verhaltenseinschitzung). Diese Beurteilungsskala wurde jedoch in meh-
reren Pilotierungsdurchgingen modifiziert und erginzt und mit 18 mannlichen unbegleiteten min-
derjihrigen Fluchtlingen aus Afghanistan im Alter zwischen 14 und 19 Jahren durchgefiihrt. deren
Aufenthaltsdauer in Deutschland drei bis 24 Monate betrigt. Institutionalisierten Deutschunter-
richt erhielten sie zu diesem Zeitpunkt seit einem Monat bis zu anderthalb Jahren. Das Verhalten
wurde unter anderem danach bewertet, ob die Schreibenden um Unterstiitzung bitten, Woértern
beim Lesen mit dem Stift oder Finger folgen, oder beim Schreiben stark mit dem Stift aufdriicken.
Indikatoren zur Einschitzung des Schriftbildes waren z.B. der Abstand zwischen Buchstaben oder
Wortern, die Ortientierung an der Lineatur und fehlende Satzschlusszeichen oder Zeilenumbriiche.
Wie bei Tarone/Hansen & Bigelow (2009), die ebenfalls mit dem NILLSD arbeiteten, wurden alle
drei Aufgaben zuerst auf Dari und einige Tage spiter auf Deutsch bearbeitet. Wihrend der Bear-
beitung wurden die Teilnehmer von zwei Studierenden beobachtet, die mit am Tisch des jeweiligen
Probanden saflen und zeitgleich und im Nachhinein ihre Einschitzung anhand der Ratingskala
vornahmen. Bei unterschiedlichen Werten mussten sich die Rater*innen einigen.

Bei der Auswertung konnte festgestellt werden, dass die Werte zur Beurteilung des Schreib-
produkts und zur Einschitzung des Verhaltens in beiden Sprachen jeweils einander gut
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entsprechen. Die Ergebnisse wurden zum einen mit den Daten aus kurzen sprachbiografischen
Interviews, die mit den Probanden gefiihrt wurden, und zum anderen mit einer linguistischen Ana-
lyse'® der frei geschriebenen Texte abgeglichen (vgl. Schumacher et al. 2019). Dabei konnte bei-
spielsweise die Beobachtung von Tarone/Hansen & Bigelow (2009) bestitigt werden, dass eine
lingere Schulbesuchsdauer nicht zwangsldufig hohere literale Kompetenzen in der I.1 zur Folge
hat. Zur linguistischen Analyse wurden die Kategorien Token- und Lemma-Anzahl, die orthografi-
sche Korrektheit und die durchschnittliche Satzlinge (= wean length of ntterance, MILLU) ermittelt. Da
es keine Vorgaben zum Inhalt der zu produzierenden Texte gab, wurden keine spezifischeren
Kennwerte herangezogen. Auch der Umfang der Texte wurde nicht vorgegeben. Da die ersten drei
Werte jedoch stark abhingig von der Textlinge sind, erhielten Probanden teilweise eher niedrigere
Gesamtergebnisse, obwohl sie sich komplex ausdriicken konnten (hoher MLU-Wert). Auch wenn
sich also insgesamt feststellen ldsst, dass die Kennwerte von LIT-I.7-I.2 relativ gut mit den Ergeb-
nissen der linguistischen Analyse tibereinstimmen, bleibt das Problem des nicht ganz gerechten
Vergleiches bestehen. Zur weiteren Optimierung des Instrumentes sollte die Aufgabenstellung im
Bearbeitungsteil zur Produktion eines Textes also konkretisiert werden.

Dartber hinaus sollen auf der Grundlage einer tiefergehenden Literaturrecherche und von
Unterrichtshospitationen einige Indikatoren des Einschitzungsbogens modifiziert, hinzugefiigt o-
der geloscht werden. Ein Beispiel dafir ist das Item ,,geht im Text zuriick®. Dies ist schwer zu
beobachten, wenn die teilnehmende Person den Text nicht laut liest bzw. thm mit dem Finger oder
Stift folgt, denn die Bewegungen bzw. Fixationszeiten der Augen sind kaum zu erkennen. Dafir
miusste man entweder den Proband*innen so nah kommen, dass es sicherlich jedem bzw. jeder
Beteiligten unangenehm wire, oder die Dokumentation der Fixationen am Computer durchfithren,
was aber die Anwendung des Instrumentes in der Praxis sehr erschweren wiirde. Ganz dhnlich ist
es mit dem Erfassen von ,,Denkpausen®. Selbst, wenn die Teilnehmenden den Blick vom Papier
heben, muss das nicht unbedingt heillen, dass sie nicht dartiber nachdenken, was sie schreiben.
Keiner der Teilnehmer bekam zudem Punktabzug beim Item ,,verldsst den Raum®, da dies nie-
mand tat. Wenn also ein Jugendlicher, der beispielsweise nicht auf Dari schreiben kann, trotzdem
drei Punkte bekommt, nur, weil er nicht den Raum verlisst, lisst dies gewiss nicht auf eine starke
Ausgeprigtheit von Literalitit schlieBen. Dieses Kriterium wird dementsprechend geléscht. Weil
viele Probanden verunsichert nachfragten, weshalb sie Angaben zu ihrer Person machen sollten,
muss auf den ersten Aufgabenblock (Fragebogen) verzichtet werden. Das direkte Beobachten und

gleichzeitige Bewerten der Probanden gilt es ebenso zu vermeiden, zumal dies sicherlich fiir beide

16 Fin groBer Dank gilt Sarah Faseli (Dari) & Ariana Hagpal (Paschto) von der Universitit Kabul und Katayoun
Karimitari (Farsi) & Farzona Mirova (Darti) von der Universitit Kassel fiir ihre Unterstiitzung bei der Arbeit mit
den L1-Texten.

32



Seiten eine sehr unangenehme Situation darstellt. Da das Vorlesen einen zu groflen Anteil der Ge-
samtbearbeitungszeit einnimmt und es insbesondere fiir jene, die nicht gut lesen kénnen, frustrie-
rend sein konnte, einen so groflen Teil der Aufgaben nicht bewiltigen zu kénnen, ist es nur plau-
sibel die Zahl der Lesetexte zu verringern. Zudem sollte die Bearbeitungszeit mehr in den Fokus
ricken.

Was in Li#-I.7-1.2 geblieben ist, ist die mit vier Stufen geradzahlige Ratingskala. Diese Ent-
scheidung beruht auf dem Vermeiden einer neutralen Kategorie, auf die die Rater*innen bei Unsi-
cherheit ausweichen kénnten (vgl. Bortz & Doéring 2016: 249). Auch am #nipolaren Charakter der
Ratingskalen wird festgehalten, das heil3t, dass ,,graduell abgestuft die Intensitit eines Merkmals®
(ebd.: 245) abgebildet wird. Hinzugefiigt wird zu jeder numerischen nun auch eine verbale Marke,
die aufgrund der riumlichen Begrenztheit der Paper-Penci/-Version und zur Ermoglichung zlgiger
Einordnungen mdoglichst kurzgehalten wird (vgl. ebd.). Eine Erweiterung der Stufen von vier auf
sechs wire im Sinne einer stirkeren Differenziertheit zwar wiinschenswert (vgl. ebd.: 249), kann
aber aufgrund der Verbalisierung der einzelnen Stufen nicht umgesetzt werden.

Im folgenden Kapitel wird die Gewinnung der Items fiir die neue Version Ls-I.7-1.2 nach-
vollzogen. Aullerdem wird aufgezeigt, wie die Aufgaben des Bearbeitungsbogens fiir die Proban-

den modifiziert wurden.

2.2 Modifikation und Neuentwicklung zu Lit-L1-L.2

Die Testung der Pilotversion hat ausgewihlte Bereiche aufgedeckt, fiir die weiterfiihrende Literatur
zu berticksichtigen ist, um eine angemessene Uberarbeitung zu ermoglichen. Wichtig ist dabei, dass
nicht klassische Sprachtests im Mittelpunkt der Suche stehen, sondern Verfahren und sonstige
Uberlegungen, in denen entweder das Verhalten beim Lesen und/oder Schreiben und/oder das
Schriftbild von Lernenden untersucht bzw. beschrieben wird. Es gibt bisher vergleichsweise we-
nige solcher Studien, die wiederum mehr oder weniger die Gutekriterien wissenschaftlicher Arbeit
berticksichtigen. Im Hinblick auf die hier vorliegende Arbeit muss zudem bedacht werden, dass
nur solche Kriterien herangezogen werden konnen, die sprach- und schriftiibergreifend funktio-
nieren. Man muss also in die Lage versetzt werden, das Lese- bzw. Schreibverhalten des Probanden
unabhingig davon einzuschitzen, in welcher Sprache er liest oder schreibt. Ebenso miissen As-
pekte gefunden werden, die fiir die Einschitzung sowohl des arabischen als auch des lateinischen
Schriftbildes gelten.

Eine Moglichkeit ist es, die Schreibmotorik einer Person genauer zu betrachten. Dies funk-
tioniert zum einen mit computergestiitzten Verfahren, in denen mittels Oszillatorenbildern der Grad

an Automatisierung durch Werte fir Schreibdruck, -geschwindigkeit und -beschleunigung
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visualisiert wird (vgl. Mai & Marquardt 1998: 86-87, S6hl 2006: 48, Marquardt & Weis 2015: 86-
87). Auf der anderen Seite gibt es etwa seit den Achtzigerjahren des letzten Jahrhunderts weltweit
auch eine beachtliche Zahl an Untersuchungen und mehr oder weniger standardisierten Tests, die
sich mit den direkt beobachtbaren Aspekten des hindischen Schreibens beschiftigen. Metastudien
zu dieser Thematik zeigen aber, dass hauptsichlich die Diagnose motorischer Storungen bei Kin-
dern im Fokus der Betrachtung steht (vgl. Graham & Weintraub 1996, Feder & Majnemer 2003,
van Hartingsveldt/DeGroot/Aarts & Nijhuis-van der Sanden 2011). Die Untersuchung der Hand-
schrift (gesunder) Erwachsener (sowohl als Prozess als auch als Ergebnis) ist jedoch kaum existent
(vel. van Drempt/McCluskey & Lannin 2011: 321). Wihrend Graham & Weintraub (1996: 77)
schon 1996 schlussfolgern: “More attention needs to be directed at handwriting development dur-
ing adolescents”, kommen van Drempt/McCluskey & Lannin (2011: 321-322) 2011 zu der fast
identischen Erkenntnis: “to date, no comprehensive, fully validated adult handwriting assessment
has been published”. Eine Ausnahme mit einer zudem sehr guten Inferraterreliabilitat bildet zwar die
HAB (The handwriting assessment battery for adults) (vel. Faddy, McCluskey & Lannin 2008: 595), diese
ist aber in Bezug auf die Auswertung des Schriftbildes auf lateinische Buchstaben spezialisiert (vgl.
Faddy 2008).

Um die Kriterien, die fiir Lz~-I.7-1.2 infrage kommen, zu Gberpriifen bzw. an die hier fo-
kussierte Zielgruppe anzupassen, fanden im Januar 2018 Hospitationen in den drei Gruppen in
Kassel statt, die auch die Probandengruppen reprisentieren — einmal in einer InfeA-Klasse in der
Berufsschule Max Eyth, mit 14 Schiler*innen aus dem Irak, Afghanistan, Syrien, Somalia und Erit-
rea. Weiterhin wurde der Unterricht in einem Inzegra-Kurs mit 20 Student*innen aus Syrien, Afgha-
nistan und der Turkei beobachtet und schlielich ein Alphabetisierungskurs am DS mit Lernenden
aus Syrien, Somalia, dem Balkan, Afghanistan, Pakistan und der Ttrkei. Eine genaue Beschreibung
der Probanden und der Institutionen, aus denen sie kommen, folgt im dritten Kapitel. Die wich-

tigsten Erkenntnisse aus den Hospitationen flieBen in den kommenden Unterkapiteln mit ein.

2.2.1 Entwicklung der zun bearbeitenden Aufgaben

Es ist ,,praktisch unméglich [...], alle sprachlichen Handlungsméglichkeiten und den gesamten
sprachlichen Symbolbestand eines Sprechers/einer Sprechetin zu etrfassen® (Reich & Jeuk 2017:
550), deshalb ist es wichtig, zu eruieren, aus welchen Bestandteilen sich die zu messende Fahigkeit
zusammensetzt (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher 2015: 14). Fur diese Teilaspekte miissen Aufga-
benformate gefunden werden, die sie moglichst prizise testen und genau das bewerten, was mit

ihnen intendiert wird. Nur dann sind sie valide (vgl. ebd.: 125). Mit Li#1.7-1.2"" werden die literalen

17 Alle Aufgaben befinden sich in der Deutsch- und in der Dari-Version im Anhang.
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Fahigkeiten eingeschitzt. Diese werden basierend auf den theoretischen Erkenntnissen zum Lesen
und Schreiben in Kapitel 1 in den folgenden Kompetenzen sichtbar: 1. Leseverstehen, 2. orthogra-
fische Fihigkeiten, 3. Schreibfliissigkeit, 4. Lesefliissigkeit, 5. Textproduktion. Die beiden erstge-
nannten Kompetenzen werden in Teil A zusammengefasst und nur in der Sprache getestet, in
welcher die Probanden, nach ihren eigenen Angaben in den sprachbiografischen Interviews, besser
lesen kénnen. Dies ist der Fall, weil es sich um Aufgaben handelt, die einen gut entwickelten rezep-
tiven Lesewortschatz voraussetzen und mit dem Rechtschreibwissen auch metasprachliche Kenntnisse
verlangen. Teil B (Schreibflissigkeit), C (Leseflissigkeit) und D (Textproduktion) kénnten theore-
tisch auch ohne Kenntnisse Giber die jeweilige Sprache, selbstverstindlich mehr oder weniger er-
folgreich, bearbeitet werden. Teil A dient somit auch als Kontrollteil fir die anderen Teile. Weiteres
hierzu folgt im Zuge der Auswertung in Kapitel 3. Im Sinne der Re/abilitit, also der Zuverlassigkeit
der Messung (vgl. ebd.: 117), wurde versucht, die Aufgaben so zu gestalten, dass deren Ergebnisse
auch bei einer wiederholten Durchfihrung gleich ausfallen wiirden. So wurden mit der Schreib-
und Leseflissigkeit z.B. Fihigkeiten gemessen, die fiir den Moment relativ wenig schwanken kon-
nen.

Fir die deutsche Version wurde der Schrifttyp Berlin Sans FB gewihlt, weil er der Druck-
schrift in vielen Lehrwerken fiir Anfinger*innen der deutschen Sprache dhnelt und aufgrund we-
niger Serifen recht einfach wirkt. Das kleine <a> beispielsweise wird in der geschlossenen Variante
dargestellt, da es dem kleinen <a> in der handschriftlichen Umsetzung eher entspricht, was be-
sonders in Teil B von groB3er Bedeutung ist, wenn es um das Abschreiben geht. Der Schriftgrad
betrigt in beiden Sprachen (meistens) 14 Punkt und wiirde von erfahrenen Leser*innen als relativ
grof} empfunden werden, kommt aber denen zugute, die weniger schreib- bzw. leseerfahren sind.
Jeder der vier Teile befindet sich auf einem separaten Blatt im A4-Format. Die jeweiligen Teilauf-
gaben sind durch Leerzeilen optisch voneinander getrennt.

Teil A beinhaltet ausschlieB3lich geschlossene Aufgaben, das heif3t, dass es pro Item immer nur
eine richtige Losung gibt. Wie bereits erwihnt, dient dieser Teil der Kontrolle der Korrektheit der
Einschitzung der anderen Teile, daher muss er eindeutige Ergebnisse haben und objektiv auswert-
bar sein. AuBlerdem verlangt dieses Format keine eigenstindigen Formulierungsleistungen ab, wes-
halb weniger schreibstarke Teilnehmer*innen nicht benachteiligt werden. Da die Re/abilitit mit der
Aufgabenzahl steigt, wurden — im Rahmen der Zumutbarkeit, insbesondere fur die weniger litera-
len Teilnehmer — moglichst viele Items fur die einzelnen Teilfertigkeiten entwickelt (vgl. ebd.: 116-
119). Um das Leseverstehen zu testen, kénnten, wie z.B. beim ELFE 7-6 (Lenhard & Schneider

2006'%) inhaltliche Fragen von der Wort- bis zur Textebene miindlich gestellt werden. Hierfiir

18 erhaltlich auf www.testzentrale.de
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wiurde allerdings vorausgesetzt, dass die testenden Personen und die Getesteten dieselbe Sprache,
in dem Fall Deutsch, sprechen. Dies ist in Ls#-I.7-I.2 nicht der Fall. Die Aufgaben erschlief3en sich
aus der schriftlichen Aufgabenstellung und die Auswertung erfolgt anhand von eindeutigen Rastern
(siche 2.2.3). ELFE 7-6 wurde zudem — im Gegensatz zu Li-I.7-1.2 — fir Kinder gestaltet und
scheint daher allein aufgrund des Layouts fiir die hier fokussierte Zielgruppe ungeeignet.

In Lit-I.7-.2 geben im gesamten Teil A die schriftliche Aufgabenstellung und jeweils ein
Beispiel die Vorgehensweise vor. Die erste Teilaufgabe besteht darin, Sitze zu lesen und in jedem
das Wort durchzustreichen, das aus semantischen und syntaktischen Griinden nicht in diesen Satz
passt. Diese Vorgehensweise beruht auf dem deutschsprachigen STOLperwirter-IEsetest (sicl), kurz
STOLLE, von Metze (0.J.). Hierbei handelt es sich um ein standardisiertes Diagnose-Instrument,
das sich in deutschen Grundschulen etabliert hat. Es ,,misst Lesegeschwindigkeit und -sicherheit
auf der Satzebene. Sinnerfassung und Uberpriifung der syntaktischen Stimmigkeit sind im Test
implizit enthalten®. Die Wahrscheinlichkeit, einen Zufallstreffer zu landen, ist bei durchschnittlich
acht Wortern pro Satz relativ gering. Fur die Dari-Version wurde aufgrund der differenten Sprach-
eigenschaften keine reine Ubersetzung, sondern eine neue Variante unter gleichen Voraussetzun-
gen entwickelt. Die Ubersetzungen sind inklusive der dazugehorigen Glossen dem Anhang zu ent-
nehmen. Diese wurden auch fiir die folgende Teilaufgabe 1b erstellt. Hierbei geht es im Gegensatz
zu la darum, an einer bestimmten Stelle eines Satzes aus drei in Klammern vorgegebenen Wortern
jenes zu unterstreichen, das als einziges in den Zusammenhang passt. Diesmal dient der ebenfalls
standardisierte Lesegeschwindigkeits- und Verstindnistest fiir die Klassen 5 bis 12, kurz LG1/T (Schnei-
der/Schlagmiiller & Ennemoser 2017") als Vorbild. Dieser wurde speziell fiir Lernende entwickelt,
die nicht Deutsch als Erstsprache haben. Im Gegensatz zum STOLLE ist allein das semantische
Kriterium ausschlaggebend fiir die korrekte Wahl (vgl. Hiller 2013: 127-128). In 1c sollen Sitze
danach beurteilt werden, ob sie inhaltlich korrekt sind. An dieser Stelle wird dem Vorgehen beim
standardisierten Sa/zburger Lesescreening Mayringer & Wimmer 2003 fiir die Klassenstufen 1-4 bzw.
Auer/Gruber/Mayringer & Wimmer 2005 fiir die Klassenstufen 5-8”) gefolgt. Die Dari-Variante
ist an dieser Stelle lediglich eine Ubersetzung der deutschen Version. Die Sitze fragen universelles
Weltwissen ab und sollten daher kulturentibergreifend beantwortet werden kénnen. Ein Kreuz und
ein Hikchen kénnten das Verstindnis von <richtig> und <falsch> unterstiitzen. Bei Aufgabe 2
handelt es sich um eine klassische Uberpriifung der orthografischen Fihigkeiten. Wie bereits in
1.2.3 beschrieben, befindet sich die orthografische Strategie bereits auf den héheren Stufen der Lese-

und Schreibentwicklung, daher lassen sich an dieser Stelle aussagekriftige Riickschliisse auf das

19 erhaltlich auf www.testzentrale.de
20 beide erhaltlich auf www.testzentrale.de

36


http://www.testzentrale.de/
http://www.testzentrale.de/

gegenwirtige literale Niveau gewinnen. In den vier Sitzen von Aufgabe 2 befindet sich je ein Feh-
ler, der unterstrichen werden soll. Allen Fehlern ist in den beiden Sprachversionen gemein, dass sie
der alphabetischen Schreibweise folgen und die weiteren Funktionsprinzipien ignorieren. Aufgrund
der Geschlossenheit der Aufgaben kann im gesamten Teil A von einer hohen Relabilitat ausgegan-
gen werden.

In Teil B wird Reliabilitit nicht durch eine hohe Itemzahl, sondern gréfitenteils dadurch
geschaffen, dass die Probanden punktuell ihre gegenwirtigen Fahigkeiten zeigen. Er dient zur Un-
tersuchung der Schreibroutine. Zuerst soll in 3a ein Satz, den die instruierende Person auf einem
A4-Blatt prisentiert, abgeschrieben werden. Bevor die Probanden zu schreiben beginnen, kénnen
sie den Satz solange lesen wie sie mochten. Wenn sie allerdings anfangen zu schreiben, wird das
A4-Blatt umgedreht, so dass das Satzbild fiir die schreibende Person nicht mehr sichtbar ist. Um
den Satz erneut zu sehen, mussen die Teilnehmenden klopfen. Dann wird das Blatt fiir circa finf
Sekunden wieder umgedreht. Diese Vorgehensweise kntipft an die Erkenntnisse aus 1.2 und den
Unterkapiteln an, dass das Arbeitsgedichtnis nur eine begrenzte Zahl an Informationen aufnehmen
kann. Schreib- und Leseunerfahrene missen sich viel mehr Details einprigen und folglich in klei-
neren Schritten vorgehen, als es bei hoher Literalen der Fall ist. Somit wird davon ausgegangen,
dass letztere im Vergleich seltener auf die durch das Klopfen gegebene Hilfestellung zurtickgreifen
miissen. AuBlerdem konnte der Ebenenunterschied bei der Ubertragung vom eher senkrechten
Blatt auf den waagerecht liegenden Beobachtungsbogen fiir schwichere Schreibende eine Heraus-
forderung darstellen. Der Satz, der fiir die deutsche Variante gewihlt wurde lautet: Zum Abendes-
sen gibt es heute Pizza und Salat. Er beinhaltet 8 Worter, darunter ein Kompositum, und 37 Gra-
pheme. Analog dazu wurde der folgende Satz auf Dari entwickelt: 5 sl Jidn Lo Qlisae ) slgad )2
sl e Soyse Br kann tbersetzt werden mit: In den Winternichten horen wir oft Radio und
Musik. In der darauffolgenden Aufgabe soll der Satz aus 3a noch zweimal geschrieben werden, um
das Schriftbild der beiden identischen Sitze zu vergleichen. Es spielt dabei keine Rolle, ob der Satz
in 3a korrekt abgeschrieben wurde. Vielmehr geht es darum, die Homogenitit der Schriftbilder zu
erfassen. Dieses Aufgabenformat lief3 sich so konkret nicht in anderen Quellen finden, dennoch
lehnt es sich z.B. an die von Phelps/Stempel & Speck (1985) entwickelte, an tiber 1000 Schiiler*in-
nen getestete und eine zudem gute Interraterreliabilitat belegende Children’s Handwriting Scale (CHES)
an, bei der eine kurze Geschichte abgeschrieben und nach zwei Minuten markiert wird, wo im Text
sich die Schreibenden gerade befinden. Im Unterschied zu anderen Verfahren spielt der Zeitdruck
aber kaum eine Rolle, weil die Texte komplett zu Ende geschrieben werden. Ahnlich verfahren
auch Hamstra-Bletz & Blote (1993) in ihren longitudinalen Untersuchungen, bei denen tber 100

Kinder tiber finf Jahre hinweg finf Minuten lang einen Text abschreiben.
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Pfeile dienen dazu, darauf hinzuweisen, dass die beiden Sitze mdglichst untereinanderge-
schrieben werden, was den Vergleich erleichtert. In dieser Aufgabe wird es auch interessant sein,
zu beobachten, ob die Probanden sich auf sich selbst verlassen und ihre eigene Schrift aus 3a ko-
pieren oder ob sie wiederholt vom Originalblatt der testenden Person abschreiben wollen, was als
zusitzliches um Hilfe bitten zu verstehen sein miisste.

In vielen Untersuchungen spielt das Abschreiben im Zusammenhang mit Zeitdruck eine
grof3e Rolle. Olinghouse & Graham (2009: 43) beispielweise lassen in einer Minute einen Satz ab-
schreiben, der alle Buchstaben des Alphabets beinhaltet und zdhlen danach unter anderem die An-
zahl der geschriebenen Sitze aus. Bei der Beurteilung der Schriftbilder kénnen auch sie eine gute
Interraterreliabilitit nachweisen. Ahnlich geht Reisman (1993, zit. nach Feder & Majnemer 2003: 72)
im Minnesota Handwriting Test (MHT) vor, bei dem die einzuschitzenden Kinder zweieinhalb Minu-
ten Zeit haben, um den Satz ,,the quick brown fox jumped over lazy dogs* abzuschreiben. Auch
Ziviani & Elkins (1986: 249) nutzen diesen Satz, weil er alle Buchstaben des Alphabets enthalt, und
arbeiten bei ihren fast 300 Proband*innen mit einem zweiminiitigen Zeitlimit. Sie belegen ebenfalls
eine hohe Interraterraliabiltit bei der Einschitzung der Schriftprodukte. Das Schreiben unter Zeit-
druck scheint also eine bedeutende Variable zur Feststellung literaler Fahigkeiten zu sein. Warum
ist das so? Laut van Drempt, McCluskey & Lannin (2011: 325) bewirkt es sowohl einen stirkeren
Stiftdruck auf das Papier als auch auf den Schaft des Stiftes durch das Pressen der Finger. Den
Erkenntnissen folgend, die Marquardt & Weis (2015: 90-91) aus ihren kinematischen Untersuchun-
gen ziehen,

[...] bekommen Lernende spitestens dann gro3e Probleme, wenn sie schneller schreiben miissen. Die
dazu erforderlichen Programme haben sie zu diesem Zeitpunkt noch nicht erworben: Zwar sind sie
in der Lage Schrift langsam zu malen, nicht aber schnell zu schreiben. Langsame und kontrollierte
Schreibbewegungen beanspruchen aulerdem sehr viele Aufmerksamkeitsressourcen. Der Schreiber
kann dann deutlich weniger Aufmerksamkeit auf die inhaltliche Gestaltung oder die korrekte Ortho-
grafie legen.

In Lit-1.7-.2 sollen die Probanden nun in einer Minute so oft wie mdglich einen vorgegebenen
Satz abschreiben. Ist die Zeit abgelaufen, kann bis zum jeweiligen Satzende weitergeschrieben wer-
den. Auch hier dienen die Pfeile der Orientierung. In der deutschen Version wird der folgende Satz
abgeschrieben: Morgen fahren wir mit dem Auto. Er besteht aus sechs Wortern und 9 Silben. Der
an diese Vorgaben angepasste Satz fiir Dari hei3t ibersetzt: Wir fliegen morgen mit dem Flugzeug
nach Kabul. Analog aus sechs Wortern bestehend wird er auf folgende Weise verschriftlicht: 13,4 L
#3018 )bl b Wie bei den meisten der oben genannten Untersuchungen kann der Satz zunichst
in Ruhe gelesen werden und erst, wenn sich die Teilnehmenden bereit fithlen, startet die Zeitmes-
sung, damit tatsdchlich die reine Schreibflussigkeit und nicht zusitzliche Verstehensleistungen ge-

messen werden. Die Lesbarkeit der produzierten Sitze spielt dabei im Gegensatz zu einigen
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anderen Untersuchungsverfahren (vgl. Sturm 2014: 4-5) keine Rolle, da es um die reine Messung
der Schnelligkeit geht.

In Teil C wird anschlieBend die Leseflissigkeit gemessen. Wie im ersten Kapitel bereits
deutlich geworden sein sollte, bildet diese die Grundlage fir die Fihigkeit, Texte zu verstehen. Es
werden an dieser Stelle bewusst keine Fragen zum Inhalt des Textes gestellt, da davon ausgegangen
wird, dass schneller Lesende grundsitzlich dazu in der Lage sind, den Text besser zu verstehen als
schwichere Leser*innen (vgl. Adler & van Doren 2007: 53, Souvignier 2013: 150). Die Probanden
lesen zwei Texte”, die beide nicht besonders anspruchsvoll sind, sich aber dennoch im Niveau
voneinander unterscheiden. Die Texte in Deutsch und Dari haben einen nahezu identischen Um-
fang und ebenso dhnliche grammatische Strukturen. Zum Zwecke der Lesezeitmessung soll das
Lesen laut erfolgen. Beide Lesetexte innerhalb einer Sprache unterscheiden sich bereits optisch.
Wihrend der erste Text in 16 Punkt gedruckt ist, ist der zweite um 2 Punkt kleiner. Des Weiteren
hat der erste Text deutlich weniger Worter und in jeder Zeile befindet sich genau ein Satz, weshalb
er auf eine Seite hin zentriert ist. Der zweite Text ist dagegen im Blocksatz geschrieben und hat
einen kleineren Zeilenabstand. Wenngleich beide Texte zunidchst nach Koch & Oesterreicher
(1996: 590-591) neben der medialen auch der konzeptionellen Schriftlichkeit zuzuordnen sind, unter-
scheiden sie sich doch in ithrem sprachlichen Niveau voneinander. Der zweite wiirde auf dem Kon-
tinuum weiter in der Richtung der konzgeptionellen Schriftlichkeit liegen als der erste. Hierfir kénnen
folgende Belege dargebracht werden: Im Hinblick auf die Syntax besteht der erste Text nur aus
Hauptsitzen. Im zweiten Text dagegen werden Haupt- und Nebensitze auf verschiedene Arten
miteinander verkniipft und es gibt Variationen im Tempus. Mit Blick auf die Ausfihrungen von
Maas (2010: 78) kénnen hier mehr /ferate Strukturen gefunden werden. Auch sein Modell beinhaltet
die Vorstellung einer Skalierung, wenn er sagt: ,,Ausbaustufen, die komplexer als die des nackten
Satzes |...] sind, sind /Ziterater* (ebd.: 92). Zu diesen fakultativen Ausbaustufen zéihlt er die Verwen-
dung propositionaler Strukturen und die steigende Zahl an Junktionen (vgl. ebd.: 118-119). Beides
lisst sich im zweiten Text von Teil C in weitaus groflerem Umfang finden. Weiterhin zeigt ein Blick
auf die lexikalisch-semantischen Aspekte eine weitaus weniger abwechslungsreiche Wortwahl im
ersten Text (vgl. Koch & Oesterreicher 1996: 591). Auch Maas (2010: 94-95) benennt die bedeu-
tende Rolle der Differenziertheit in der Lexik im Kontinuum vom Orafen zum Literaten, da sie eine

héhere kognitive Belastung darstelle

21 Diese sind den Aufgabenbégen im Anhang zu entnehmen. Dort ist auch eine deutsche Ubersetzung der Dari-
Texte zu finden.
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Zuletzt soll in Teil D zu je sechs Bildern™ ein Text geschrieben werden. Der kleine Instruk-
tionstext und ein weiteres Bild geben auflerdem vor, welche Figuren in diesem Text vorkommen
sollen. Dabei handelt es sich um zwei junge Minner, die zur leichteren Identifizierung ungefihr im
Alter der Probanden sind und ihnen sowohl in der Dari- als auch in der Deutsch-Version begegnen.
Diese Vorgaben sowie die optische Gestaltung kénnten zumindest dazu beitragen, dass die produ-
zierten Texte vergleichbarer sind, als es noch in der Pilotversion LLIT-1.7-1.2 der Fall war. Zusatzlich
sollte die durchfithrende Person nach Beendigung der Texte durch Nachfragen sicherstellen, dass
die sechs aus den Bildvorgaben verwendeten Worter im Text vorkommen. Sollte die Aufgabe als
zu schwer empfunden werden, kann der Proband zumindest die sechs Woérter abschreiben und/o-
der auch etwas ganz anderes schreiben. Wichtig ist, dass tiberhaupt ein Text produziert wird und
dass im Sinne einer moglichst guten 1aliditat die Aufgabenstellung mit der zu testenden Person
besprochen werden kann. SchlieBlich zielt dieser Teil nicht auf die Lese-, sondern auf die Schreib-
kompetenz (vgl. Becker-Mrotzek & Béttcher 2015: 116). Die Bilder und der thematische Rahmen
wurden nach dem Prinzip der Alltagsnihe ausgewihlt. Diese Aufgabenstellung ist angelehnt an die
Studien von Alston (1983/19806), in denen Schiiler*innen einen Text uber ihre Lieblingsperson
schreiben sollen. Von 500 Schreibproben wurden dort 100 zufillig ausgewihlt und von zwei Ra-
ter*innen unabhingig voneinander eingeschitzt. Die Untersuchungen boten gute Reliabilitits- und
Validititskoeffizienten fir 13 von 20 Items.

Um eine zufriedenstellende Objetivitit zu gewihrleisten missen die Testbedingungen fiir
alle Probanden moglichst gleich sein (vgl. Grothjahn 2007: 496, Mrotzek & Bottcher 2015: 117-
118). Die Durchfiihrungsobjektivitit wird in Lit-I.1-1.2 durch ein Manual®™ gewihrleistet, das ausfiiht-
liche Hinweise und Redemittel fiir eine méglichst einheitliche Durchfithrung beinhaltet. Alle Pro-
banden bekommen beispielsweise auch die gleichen Stifte gestellt. Auf die Uberpriifung der Aus-

wertungsobjektivitat wird im dritten Kapitel eingegangen.

2.2.2 Entwicklung von Kriterien zur Verhaltensbeobachtung bein Lesen und S'chreiben

Sich bei der Auswertung eines Schreibaktes allein auf das Ergebnis, also das Schriftbild, zu kon-
zentrieren, beispielsweise um somit festzustellen, ob jemand bestimmten Normen entsprechend
schreibt, bildet nicht das gesamte Spektrum dessen ab, was Schriftsprache bedeutet. Marquardt &

Weis (2015: 86-87) festigen diese Hypothese folgendermalen:

22 Alle Bilder stammen aus Internetquellen, aus denen die Erlaubnis zur freien Verwendung eindeutig hervorgeht.
Die jeweiligen Quellen sind dem Abbildungsverzeichnis zu entnehmen.
23 Das Manual ist dem Anhang zu entnehmen.
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Welche schreibmotorischen Kompetenzen aber hinter den Verschriftlichungen stehen — das heif3t
z.B. wie verkrampft das Kind den Stift hilt oder wie flissig die Buchstaben geschrieben sind — kann
ohne genaue Beobachtung des einzelnen Heranwachsenden schwer nachvollzogen werden.

Seit Mitte der Achtzigerjahre beschiftigen sich Forscher*innen mit dem Verhalten von schreiben-
den und/oder lesenden Kindern (vgl. Miller 1990, Selin 2003, Zitzlsperger 2008) bzw. zusitzlich
mit dem Schriftbild (vgl. Ziviani & Elkins 1986, Naville 1997, Heuer 1999, Wendler 2001, Ledl
2003, Sohl 20006, Faddy 2008). Nicht zu vergessen sind die Instrumente, die bereits in 2.1 genannt
wurden. Letztere sind neben dem H.AB von Faddy (2008) die einzigen, die erwachsene Lernende
in den Blick nehmen. Auf die hohe Aussagekraft der Untersuchungen von Faddy und von Ziviani
& Elkins wurde bereits eingegangen. Auch Selin (2003) kann in ihrer Studie aufgrund einer grof3en
Zahl an Teilnehmer*innen, einer gezielten Methodentriangulation und einer Verwendung sowohl
von Longitudinal- als auch von Querschnittuntersuchungen eine hohe wissenschaftliche Giite
nachweisen. Ebenso ist es bei Wendler (2001), der anhand von 88 Auswertungskriterien, die mit
detaillierten Anwendungsinstruktionen versehen sind, im Rahmen seiner vorgegebenen Zielsetzun-
gen eine zufriedenstellende Standardisierung nachweist. Wegen der geringen Stichprobengrofie
sind seine Ergebnisse jedoch nur in eingeschrinktem Mal3 als reprisentativ einzuschitzen. Bei
Seyfried (o0.]., zit. nach Ledl 2003), Zeman & Konig (1986, zit. nach Ledl 2003), Miller (1990),
Naville (1997), Heuer (1999), Ledl (2003), S6hl (2006) und Zitzlsperger (2008) sind leider keine
Nachweise tber die IVakditit der Kriterien zur Verhaltenseinschitzung zu finden. Stachelhaus
(2003) beschiftigt sich vor allem mit graphomotorischen Fordermdéglichkeiten, die allerdings als
Vortlduferkompetenzen zum eigentlichen Schreiben zu sehen sind. Die von ihr gefundenen Krite-
rien wurden mit verschiedenen Mitteln an fast 300 Grundschulkindern gepriift und kénnen inhalt-
lich auf die hiesige Arbeit bezogen werden. Mai & Marquardt (1998) stiitzen sich auf computerge-
stiitzte Messverfahren der Schreibbewegung, auf die sich Marquardt wohl auch in einer spiteren
Veroffentlichung bezieht (vgl. Marquardt & Weis 2015).

Neben den Erkenntnissen aus der Literaturrecherche flieBen auch die Beobachtungen, die
die Verfasserin dieses Textes wihrend ihrer Hospitationen und der Pilotierung machte, in den Ka-
talog von Beobachtungskriterien mit ein. Letztere werden Oberthemen zugeordnet und in vier
Stufen untergliedert, welche jeweils durch Verbalisierungen spezifiziert sind. Griinde hierfir wur-
den bereits in 2.4 genannt.

Der erste Beobachtungsschwerpunkt gilt dem Aspekt der Unsicherheit beim Lesen bzw.

Schreiben und umfasst die Bereiche Awufemwirkung (Tab. 1) und verbales Verhalten (Tab. 2).
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Kategorie kqmmt'vor Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil:
NLLSD o.].,
Zeman & Ko-
nig 1986, zit.
nach Ledl
schr cher unsicher b und z entspannt, 2003, Naville
Mimik und Gestik A, B,C,D unsicher, und an- abu Y locker, 1997, Wendler
f . angestrengt .
rustriert gestrengt sicher 2001,
Tarone/Bige-
low & Hansen
2009, NLS
2014
Bertihrungen durch > 10x bzw. < 10x bzw. ;
am Kopf (Mund, AB,C,D | R S Hilfre < Hilfte nie clgene
. hend . . Beobachtung
Stirn etc.) der Zeit der Zeit

Tab. 1: AuBlenwirkung

Wie in Tab. 1 ersichtlich ist, spielt die Behaglichkeit der Teilnehmenden in vielen Instrumenten
und Uberlegungen eine Rolle. Auch, wenn andere Umstiinde als die Aufgabe selbst, ein unsicheres
Auftreten bewirken kénnten, scheint es in der Tendenz dennoch so zu sein, dass jemand, der beim
Schreiben oder Lesen beobachtet wird, mehr Sicherheit ausstrahlt, wenn die Kompetenzen, die zur
Bewiltigung der jeweiligen Aufgabe benétigt werden, zu einem Grofiteil vorhanden sind. Die Ein-
schitzung dessen, wie eine Person wirkt, ist selbstverstindlich relativ subjektiv, daher ist das Item
Mimik und Gestik eher hoch-inferent, was bedeutet, dass der Interpretationsspielraum eher grof3 ist
(vgl. Ricart Brede 2014: 143). Die spiter in dieser Arbeit erfolgende Messung der Interraterreliabilitit
ist daher an dieser Stelle von besonderer Bedeutung. Um diesem Aspekt einen niedriger-inferenten,
also offensichtlicheren bzw. eindeutigeren (vgl. ebd.) Beobachtungsschwerpunkt entgegenzuset-
zen, wird ein Faktor vorgeschlagen, der nicht in der gesichteten Fachliteratur vorkommt, aber wih-
rend der Hospitationen deutlich wurde: bei gro3eren mentalen Anstrengungen fassten sich die
Lernenden entweder an die Stirn, an das Kinn oder an andere Stellen am Kopf.”* Wie oft dies
jemand tut, kann, insbesondere bei einer Videoaufnahme, problemlos gezihlt werden. Hier wird
eine relativ hohe Ahnlichkeit in den Werten der Rater*innen erwartet.

Auch explizite Verbalisierungen dienen als Hinweise fiir Unsicherheit (Tab. 2).

Kategorie ko'mmt'vor Stufe Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil: 0

Kommentare .
zu schwieriger A, B,C,D > 3x 2-3x 1x nie Tatone/Bigelow &

I Hansen 2009
Bewiltigung

. Zeman & Konig

Nachfragen A > 3x 2-3x 1x nie 1986, zit. nach Ledl
um Hilfe bitten 2003, Wendler 2001,
(auBer Klopfen B > 3x 2-3x 1x nie Tarone/Bigelow &
in 3a) Hansen 2009

Tab. 2: verbales Verhalten

24 Fine entsprechende systematische Uberpriifung zu diesem Aspekt miisste noch durchgefiihrt werden.
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In der Pilotierung zeigte sich, dass es den Rater*innen nicht leichtfiel, zwischen dem Nachfragen und
dem wm Hilfe bitten zu unterscheiden, daher kommen diese beiden Punkte nicht mehr gemeinsam
in einem Beobachtungsblock vor. Sie sollten aber ebenso wie Kommentare zur schwierigen Bewdiltigung
gut zahlbar sein und kénnten zeigen, dass es den Probanden schwerfillt, die relativ einfachen Auf-
gabenstellungen in Li#-I.7-L.2 zu erfillen. Dieses Verhalten kann auf Frustration, Uberforderung
und fehlende Routine hinweisen. Die Items spiegeln die motivationale Komponente der Lesekom-
petenz aus der Lesesozialisationsforschung wider. Hierbei handelt es sich ,,um die Mobilisierung
positiver Erwartungen an die schriftliche Kommunikation und ein entsprechendes Selbstkonzept
als Leser*in, um die Bereitschaft, sich Fremdem und Neuem zu 6ffnen und Schwierigkeiten im
Verstehen zu tberwinden® (Hurrelmann 2009: 30).

Den zweiten Beobachtungsschwerpunkt zur Finschitzung des Verhaltens bilden Heran-
gehensweisen, die dazu dienen, die eigenen Aufmerksamkeit zu steuern. In Tab. 3 werden sie unter

der Bezeichnung Mafnahmen zur Fokussierung aufgeschlusselt.

Kategorie kommtvor | g r0 | Stufel | Stufe2 | Stufe3 auch in
in Teil:
sehr un- meist meist gerade bis Naville 1997, Heuer 1999,
. ruhig, unter uber : Wendler 2001, Ledl 2003,
Sitzhaltung ABCD - ndie 45° 45° mﬁ“t Stachelhaus 2003, S5h
anders geneigt geneigt senelg 2000, Zitzlsperger 2008
Folgen der Worter durch Ledl 2003, Tarone/Bige-
mit dem Stift A, C uhcn;l oft ab und zu nie low & Hansen 2009, NLS
oder Finger gene 2014
. Zeman & Konig 1980, zit.
ls)t(i,ueeerllndo_der A,B,D durch- oft abund z nie nach Ledl 2003, Ledl
hé\;{)il; gLe en > gehend Hnaza 2003, Tarone/Bigelow &
s Hansen 2009
oft durch
) durch- 1 iher | 22U AT hend | Heuer 1999, Ledl 2003,
Nihe zum Blatt C gehend niher am ; .
am nicht sehr eigene Beobachtung
sehr nah Blatt
Blatt nah

Tab. 3: MaBinahmen zur Fokussierung

Der erste Unterpunkt ist die Sizzhaltung. Die sehr konkreten Angaben zum Neigungswinkel lassen
sich so nichtin der Literatur finden. Sie beruhen auf in den Hospitationen gemachten Erfahrungen.
Wihrend die Korper der Integra-Studierenden bei Schreib- und Leseaufgaben relativ senkrecht wa-
ren, neigten sich die Lernenden in dem Alphabetisierungskurs oft weit herunter zur Tischplatte. In
der InteA-Klasse wechselten die Sitzpositionen oft, und zwar allem Anschein nach je nach dem
Anspruch der zu bearbeitenden Aufgabe. Die in Tab. 3 aufgefithrten Forscher*innen bestitigen
die Bedeutung der Korperhaltung. In der InfeA- und in der Alphabetisierungs-Klasse wurde deut-
lich, dass die Ndbe zum Blatt sich vom eben genannten Punkt unterscheidet, denn dort wurde beo-
bachtet, wie Arbeitsblitter bzw. -hefte mit den Hinden hochgehalten bzw. aufgestellt wurden.
Auch das Folgen der Wrter mit dem Stift oder Finger und eine stille Mundbewegung oder hirbares Lesen bei
(eigentlich) ruhig zu bearbeitenden Aufgaben konnte vom Alphabetisierungskurs bis zur Infegra-
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Gruppe mit steigender Frequenz beobachtet werden. Die Fixierung und Kanalisierung des zu er-
arbeitenden Feldes scheint also ein Mittel zur Biindelung von Aufmerksamkeit zu sein.

Als drittes riickt der Aspekt der Awutomatisierung motorischer Schreibprozesse in den Fokus.
Schon wihrend der Hospitationen wurde deutlich, dass die Lernenden im Inzegra-Kurs weitaus rou-
tinierter mit dem Schreibinstrument umgingen. Der Stift fuhr hier leicht und ztgig tiber das Blatt.
Dagegen konnte in der Alphabetisierungs-Klasse beobachtet werden, dass die Schuler*innen ins-
gesamt langsamer schreiben. Selbst das Setzen eines Kreuzes bei einer Multiple-Choice-Aufgabe
dauerte relativ lange. Nur diejenigen, die sich zusitzlich eigene Ubersetzungen notierten, also be-
reits Vorkenntnisse aus ihrer L1 mitbrachten, konnten auch im Deutschen flissiger schreiben. In
der Literatur wird der Schreibfiuss, wie in Tab. 4 ersichtlich ist, sehr oft gemessen. Haufiges Absetzen
fithrt beispielsweise zu einem stockenden Schreibrhythmus und einem langsameren Schreibtempo.

Der Schreibakt wirkt insgesamt mithsam.

Kategorie kommtvor | o c0 | Stufel | Stufe2 Stufe 3 auch in
in Teil:
Schreibfluss unter B sehr hiufiges seltenes zligig, ohne NLLSD o.].,
Druck (nur in 3c) langsam | Absetzen | Absetzen | klare Pausen Seyfried 0.]., zit.
nach Ledl 2003,
Zeman & Koénig
1986, zit. nach Ledl
2003, Mai & Mat-
cmmer quardt 1998, Heuer
e . . .
. meist meist zligig und 1999, Stachelhaus
Schreibfluss b | sht 1 jngsam | flissig fliissig | 2003, S5hl 2006, Ta-
ahgsam rone/Bigelow &
Hansen 2009, NLS
2014, Marquardt &
Weis 2015,
eigene Beobachtung
Verkrampfen der Vsicélttl l;c;igt lockert keine
Schreibhand B & , Hand nur ) Naville 1997, Mai &
. ab zwischen- Anzeichen
(nur in 3c) (< 1min) durch am Ende Marquatrdt 1998,
lockert Wendler 2001, Ledl
. K
Vieidesareesfior dles brlclr.lt. Hand lockert keine 2003, Stachelhaus
. D vorzeitig . Hand nur . 2003
Schreibhand zwischen- Anzeichen
ab durch am Ende

Tab. 4: Automatisierung

Ein Aspekt, der trotz hiufiger Erwihnung in der Fachliteratur (vgl. Miller 1990, Naville 1997,
Wendler 2001, Ledl 2003, Stachelhaus 2003, S6hl 2006, Florida Department of Education 2014)
tur Lir-1.7-1.2 entfallen ist, ist die Stifthaltung. Schon 1986 untersuchten Ziviani & Elkins (1986:
247) den Einfluss der Stifthaltung auf die Schreibgeschwindigkeit und die Lesbarkeit des Schreib-
produkts bei fast 300 Kindern im Alter von 8 bis 14 Jahren und fanden keine Zusammenhinge,
wobei sie einschrinkend zu bedenken geben, dass die Griffweise beim Schreiben lingerer Texte
unter Umstidnden doch eine Rollen spielen koénne, was aber bis dato noch nicht untersucht worden

sei (vgl. ebd.: 256). Doch auch 25 Jahre spiter bestitigen van Drempt, McCluskey & Lannin (2011:
44



321) in einer Metastudie, dass sich mit Stifthaltungen, die vom traditionellen Dreifingergriff abwei-
chen, ebenso leserliche Texte in einem angemessenen Zeitrahmen produzieren lieBen. Die Hospi-
tation in der Gruppe der Studierenden im Integra-Projekt zeigte dementsprechend zahlreiche un-
terschiedliche Moglichkeiten, wie ein Stift gehalten werden kann. Dennoch schrieb jede*r Beo-
bachtete schnell, bzw. wirkte der jeweilige Schreibakt stark automatisiert. Obwohl die Grifftechnik
selbst aus genannten Grinden nicht Ziel der Beobachtung ist, kann sie doch Folgen haben, die
sich moglicherweise erst in einer Stresssituation wie bei Aufgabe 3¢ oder beim Schreiben lingerer
Texte zeigen. Wenn die Hand verkrampft, kann dies nicht direkt, sondern méglicherweise erst
daran erkannt werden, dass sie wieder gelockert werden muss. Auch ein starkes Aufdriicken mit
dem Stift kann ein Verkrampfen zur Folge haben, daher wurde dieses Item fur Ii-I.7-1.2 Gber-

nommen.

2.2.3 Entwickinng von Kriterien ur Beurteilung des Schrifthildes

Schrift sollte, um ihre Funktion als Kommunikationsmedium zu erfiillen, sowohl fir die produzie-
rende Person selbst, als auch fiir andere lesbar sein. Daher ist es notig, sich, basierend auf Feed-
backprozessen, an ein Mindestmal3 grafischer Konventionen zu halten (vgl. Hamstra-Bletz & Blote
1993: 689). Hiufig existieren aber laut Hasert (1998: 30) ,,[...] Vorstellungen von Handschriften als
einer zu realisierenden idealen normativen Zielschrift.“ Ein Grund dafir liegt in der Vermittlung
normierter Schrifttypen in der Grundschule (vgl. ebd.: 196), doch fast niemand behilt die Aus-
gangsschrift im Erwachsenenalter (vgl. Mai 1991: 13, Mai & Marquardt 1998: 9), in dem sich eine
individuelle Handschrift herausgebildet hat (vgl. Mai 1991: 15, S6hl 2006: 47), bei. Hoherliterale
Erwachsene geben sich, wenn es der Umstand erlaubt, damit zufrieden, dass sie ihre Schrift zu-
mindest entziffern kénnen (vgl. Hasert 1998: 196), doch bei weniger literalen Menschen kann man
vermutlich nicht davon ausgehen, dass sie situativ unterscheiden, da, wie in 1.2.2 bereits erortert,
jeder Schreibvorgang von ihnen héchste Aufmerksamkeit abverlangt.

Einige Publikationen haben sich entweder komplett oder teilweise mit der Beurteilung des
Schriftbildes beschiftigt. Auf die Nachweise fiir Standardisierungen wurde in den beiden vorange-
gangenen Unterkapiteln schon eingegangen. Zu Hasert (1998) und Schilling (1998, zit. nach Wend-
ler 2001: 229) lassen sich diesbeziiglich keine Belege finden.

In Teil A bezieht sich die nachtrigliche Auswertung nicht direkt auf das Schriftbild, son-
dern ermdglicht aufgrund der Aufgabenformate eine Kontrolle inhaltlicher Korrektheit. Es wird

also direkt das Leseverstindnis gemessen (Tab. 5).
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Zahl der sinnvoll bearbeiteten Antworten, egal ob korrekt oder inkorrekt*:
ooon oooo aooon oooo
la:  _vond4 [1b: ___ _vond4 |1c:___ _vond4|2: vond Teilsumme 1:
Zahl der korrekten Antworten:
ooon oooo aooon oooo
la: __ _von4 |1b: __ _vond4 |1c:__vond |2: __ von4d Teilsumme 2:
Produkt Teil A:

Tab. 5: Nachtrigliche Auswertung Teil A

Ein Losungsblatt, das fiir Dari und fiir Deutsch erstellt wurde®, ermdglicht den Rater*innen, un-
abhingig von ihren individuellen Sprachkenntnissen, eine problemlose Uberpriifung der Richtig-
keit, die sich aus zwei Teilsummen ergibt. Wenn die Proband*innen formal der Aufgabenstellung
folgen, das heil3t, wenn sie in la jeweils ein Wort markieren (egal wie), in 1b jeweils ein Wort in
Klammern markieren (egal wie), in 1c eine Aussage als richtig oder falsch klassifizieren (egal wie)
und in 2 jeweils eine Fehlerstelle oder ein Wort markieren (egal wie), bekommen sie einen Punkt,
der mit 50 % gewichtet wird. Somit wird bertcksichtigt, dass die Operatoren, bzw. die Aufgaben-
formate richtig verstanden wurden, was ein Indikator fur Erfahrung im Umgang mit schriftlichen
Aufgaben sein kann. Die anderen 50 % ergeben sich aus der inhaltlichen Korrektheit.

In der nachtriglichen Auswertung von Teil B und D wird bewertet, ob und wie oft in den

Schreibprodukten Korrekturen vorgenommen werden (Tab. 0).

Kategorie kommt vor | g e g Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil:
. Alston 1983, Phe-
B > 3x 2-3x 1x nie Ips/Stempel &
Korrekturen Speck 1985, Ham-
. . stra-Bletz 1993,
(dutchstreichen, nichts
. . . 1x oder Hasert 1998,
dritberschreiben) D geschrie- | mehr als 3x 2-3x . s .
b nie Schilling 1998, zit.
cn nach Wendler
2001

Tab. 6: Korrekturen als Zeichen fehlender Automatisierung

Da in Teil B die Texte in jeder Aufgabe vorgegeben sind, wird hier ein etwas strengerer Mal3stab
angesetzt als in Teil D, in dem ein Text — mit Hilfe einiger vorgegebener Schlagwérter — frei pro-
duziert und insgesamt mehr Text produziert wird. Im Gegensatz zur Vorversion LIT-1.7-1.2 wird
das Korrigieren nicht mehr in der Verhaltenseinschitzung bewertet, da dies wihrend des Schreibak-

tes, gerade in der den Beobachter*innen unbekannten Schrift, relativ schwer zu beobachten ist.

% Beide Versionen befinden sich im Anhang.
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Selbstverstindlich kommen Korrekturen auch bei routinierten Schreiber*innen vor (vgl. van
Drempt, McCluskey & Lannin 2011: 326) und es zeugt auch von erfolgreich erworbenen Kompe-
tenzen, Fehler zu erkennen (vgl. Hasert 1998: 196). Dennoch ist davon auszugehen, dass ein ho-
herer Grad an Automatisierung bzw. Sicherheit und Routine die Korrekturenrate senkt.

In den Aufgaben 3a und 3c soll ein Satz abgeschrieben werden. Wihrend in 3a ein vorge-
gebener Satz erlesen und aus dem Gedichtnis reproduziert wird, ist der Satz in 3¢ die ganze Zeit
tber visuell prisent und soll méglichst schnell und oft niedergeschrieben werden. Der Originalsatz
zu 3a befindet sich auf dem Lésungsbogen®™, der den Rater*innen zur Verfiigung gestellt wird. Bei
den Abweichungen vom Original (Tab. 7) kann es zu Schwierigkeiten kommen, wenn sich die geschrie-
bene Schrift trotz Korrektheit von der gedruckten Schrift unterscheidet. Daher sind die Kategorien
sehr grob gefasst. Sollten die optischen Abweichungen sehr grof3 sein, kann aber mit grof3er Wahr-
scheinlichkeit davon ausgegangen werden, dass einige Bestandteile des Satzes fehler- oder lucken-

haft abgeschrieben wurden.

Kategorie kommtvor | g r0 | Stufel | Stufe2 | Stufe3 auch in
in Teil:

Zeman & Konig 1986,
zit. nach Ledl 2003, Mil-
ler 1990, Heuer 1999,
Ledl 2003
NLLSD o.J., Seyfried
0.J., zit. nach Ledl 2003,
Zeman & Koénig 1980,
zit. nach Ledl 2003, Mai

weniger 7 und & Marquardt 1998,
As 3 3-4 5-6 mehr Heuer 1999, Stachelhaus
2003, S6hl 2006, Ta-
rone/Bigelow & Hansen
2009, NLS 2014, Mat-
quardt & Weis 2015,
cigene Beobachtung

Abweichungen
vom Original

nichts ge-
schrieben

B (32)

viele wenige keine

Anzahl der Sitze B (3¢)

Tab. 7: Abschreiben

Die konkreten Zahlen, die zur Anzahl der Sdtze in Aufgabe 3c aufgefithrt sind, stammen von selbst-
durchgefiihrten Pretests mit deutschen und afghanischen Grundschuler*innen und Erwachsenen.
Diese Aufgabenstellung ermdglicht eine unmittelbare Messung der Automatisierung des
Schreibvorganges. Wenn die in Tab. 7 aufgefiihrten Forscher*innen auch nicht direkt die Text-
menge in den Blick nehmen, so beschiftigen sie sich doch mit der Schreibgeschwindigkeit, deren
Ergebnis ergo in der hier betrachteten Aufgabe einer groB3en Satzmenge entspricht.

Auch bei der Textproduktion in Aufgabenteil D spielt die Textmenge und somit zumindest

zum Teil eine Messung der Schreibflissigkeit eine Rolle. Die Teilnehmenden werden wihrend der

26 Die Losungsbégen befinden sich im Anhang.
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Bearbeitung ermuntert, mindestens die fetter gedruckten Linien auf dem Arbeitsbogen zu fiillen.

Dies entspricht sieben Zeilen (Tab 8.).

Kategorie ko'mmt'vor Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil:

Textmenge 7 7eilen

(jede begonnene D 0-1 Zeile | 2-4 Zeilen 5-6 Zeilen d h NLLSD o.].

Zeile zihlt) oder menr

Tab.8: Textmenge

Die im Folgenden aufgelisteten Kriterien zur Beurteilung des Schriftbildes (Tab. 9 und Tab. 10)

lassen sich in vier Oberkategorien unterteilen:

e Finheitlichkeit der Graphemform im jeweiligen Kontext (Schriftgrole bzw. Grof3e der
Buchstaben im Vergleich zueinander; Neigung der Buchstaben (im Vergleich zueinander);
Formbildung gleicher Buchstaben; Mittelband, Ober- und Unterlingen (OL & UL))

e Segmentierung von Wortern und Sitzen (Satzschlusszeichen (vorhanden); Liicken zwi-
schen den Wértern)

e TFeinmotorik (Stiftdruck; Strichfithrung)

e Einpassung des Texts auf die Seite/Zeile (Lineatur: Bertihrung unterer Linie; Randibet-

schreitungen; Zeilenumbriiche)

Zur besseren Ubersicht sind in Tab. 9 jene Aspekte aufgezihlt, die sowohl in Aufgabenteil B also
auch D vorkommen, jedoch zum Teil aufgrund der verschiedenen Aufgabenstellungen leicht un-
terschiedlich verbalisiert sind. Die Kiriterien, die nur in Teil D beurteilt werden, folgen in einer

gesonderten Tabelle (Tab. 10).

Kategorie k‘i’;‘;‘;}’ °f | Stufe0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
B (3b) nichts ge- | viele Un- | wenige Un- fast Seyfried o.]., zit.
schrieben | terschiede terschiede identisch nach Ledl 2003,
D nichts ge- eher un- ab und zu cinheitlich Alston 1983,.
SchriftgrdBe schrieben | einheitlich | Ausnahmen Zeman & Konig
brw. Grofe 1980, zit. naf:h
der Buchstaben Ledl 2003, Miller
etk 1990, Hamstra-
zueinander D nichts ge- cher grof3 eher klein angemes- | Bletz 1993, Hgsert
schrieben sen 1998, Schilling
1998, zit. nach
Wendler 2001,
Ledl 2003
B (3b) nichts ge- viele Un- | wenige Un- fast Seyfried 0.]., zit.
schrieben terschiede terschiede identisch nach Ledl 2003,
Nk Alston 1983, Phe-
Buchstaben Ips/Stempel &

. . . Speck 1985, Miller
@im Vergleich D nichts ge- cher un- ab und zu inheitlich | 1990. Hasert 1998
zueinander) schrieben einheitlich | Ausnahmen cinheitlic Schi , Hlaser L

chilling 1998, zit.
nach Wendler
2001, NLS 2014
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B (3b) nichts ge- | viele Un- | wenige Un- | fastiden- Seyfried o.]., zit.
schrieben terschiede terschiede tisch nach Ledl 2003,

. Phelps/Stempel &
Fl‘;ifgfzfdung Speck 1985, Ham-
%uchstaben D nichts ge- eher un- ab und zu cinheitlich stra-Bletz 1993,

schrieben | einheitlich | Ausnahmen Schilling 1998, zit.

nach Wendler
2001, NLS 2014
B (3b) nichts ge- | in keinem in einem in beiden

Satzschluss- schrieben Satz Satz Sdtzen cigene
Ao GaIE nichts ge- keln.e oder 3 oder Beobachtung
(vorthanden) D . nicht 1-2x

schrieben erkennbar mehr

Tab. 9: Schriftbild 1

In 3b geht es um den Schriftvergleich in einem Satz, der zweimal geschrieben wird. Es wird ange-
nommen, dass sich beide Sitze in den Aspekten SchriftgrifSe, Buchstabenneignng und in der Formbildung
gleicher Buchstaben bei routinierten Schreibenden sehr dhneln. Wie in 1.4.1 beschrieben, gibt es so-
wohl im Deutschen als auch im Dari Sasgschlusszeichen. Literale Teilnehmende missten demnach
jeweils am Ende der Sitze einen Punkt setzen, zumal dieser auch in der Vorlage des Satzes in 3a
vorgegeben ist. In Aufgabenteil D wird davon ausgegangen, dass die Saszschlusszeichen einen Hin-
weis auf die Satzzahl geben. Bei einem Richtwert von sieben zu beschreibenden Zeilen wird eine
Mindestanzahl von drei Sitzen angenommen. Das Ermitteln der Anzahl sollte bei den beiden ge-
schulten Rater*innen zu sehr dhnlichen Ergebnissen fithren. Ein wenig unspezifischer sind die
Aspekte Schriftgrifse, Buchstabenneigung und Formbildung gleicher Buchstaben im FlieBtext (Teil D). Beziig-
lich der Schriftgrifste wird zum einen ein innertextlicher Vergleich wiederkehrender Buchstaben an-
gestellt, wie es auch bei der gleichen Formbildung der Fall ist, und zum anderen wird die Gro3e der
Schrift im Gesamtbild eingeschatzt. Wihrend der Hospitationen wurde deutlich, dass weniger lite-
rale Menschen am ehesten dazu neigen, grof3 zu schreiben, hoher literale dagegen kénnen die Ten-
denz zu einer (manchmal zu) kleinen Schrift haben. Die hochliteralen Scheibenden im Infegra-Kurs
passten ihre SchriftgroBBe dagegen der Aufgabenstellung und dem Fakt an, dass ihr Text von An-
deren gelesen wird.

Zuletzt werden alle weiteren Kriterien zur Schriftbildeinschitzung aufgezahlt, die nur in

der Auswertung von Aufgabenteil D vorkommen.

Kategotie kommtvor | g r0 | Stufel | Stufe2 | Stufe3 auch in
in Teil:

Seyfried 0.]., zit. nach
Ledl 2003, Alston
1983, Phelps/Stempel
nichts sehr stark | ab und zu heitlich & Speck 1985, Schil-

Stiftdruck D geschrie- | oder sehr stark/ ernheltic ling 1998, zit. nach
ben schwach schwach reguldr Wendler 2001, Ledl
2003, Stachelhaus
2003,
eigene Beobachtung
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Alston 1983, Naville

nichts .
Strichfihrung D geschrie- | oft zittrig ab und “u klar 19.97’ Schilling 1998,
ben zittrig zit. nach Wendler
2001, Ledl 2003
Seyfried 0.]., zit. nach
Ledl 2003, Alston
nichts . selten 1983, Ze.m an & Konig
Liicken zwischen D hrie. nicht vor- han. regelmaflig 1986, zit. nach Ledl
den Wortern ges; e handen VO; an vorhanden 2003, Hamstra-Bletz
on on 1993, Schilling 1998,
zit. nach Wendler
2001, NLS 2014
Seyfried 0.]., zit. nach
Ledl 2003, Alston
1983, Zeman & Konig
Lineatur: nichts nicht bis oft bis 1986, zit. nach Ledl
Berithrung D geschrie- laum meistens immer 2003, Hamstra-Bletz
unterer Linie ben 1993, Hasert 1998,

Heuer 1999, Ledl 2003,
Stachelhaus 2003, S6hl
2006, NLS 2014
Seyfried o.]., zit. nach

Mittelband, nichts OL. oder OL und OL und Ledl 2003, Hamstra-

Obet- und . DN Bletz 1993, Hasert
N D geschrie- | UL ange- | UL ange- | UL klar er- i

Unterlangen ben deutet deutet kennbar 1998, Schilling 1998,

(OL & UL) ¢ cure cure cnnba zit. nach Wendler
2001, NLS 2014

. nichts Seyfried o.]., zit. nach

Rgﬁi‘iﬁﬁzr;n D geschrie- megr als 2-3x 1x oder nie | Ledl 2003, Zeman &

> g ben * Konig 1986, zit. nach

nichts Ledl 2003, Hamstra-

Zeilenumbriiche D geschrie- viele Je Satz‘ reguldr Blets 1993.’ Schilling

ben Stauungen | eine Zeile 1998, zit. nach

Wendler 2001

Tab. 10: Schriftbild 2

Auch wenn man bei routinierten Schreiber*innen in einem lingeren Text leichte UnregelmifBigkei-
ten im S#fidruck feststellen kann (vgl. van Drempt, McCluskey & Lannin 2011: 321), ist dieser auf
niedrigeren Literalitits-Levels weitaus irreguldrer. Insbesondere ein starkes Aufdricken kénnte In-
diz fir eine gering entwickelte Feinmotorik sein und zur Hemmung des Schreibflusses fithren. Fin
niedriger Druck kénnte womdglich auf Unsicherheit schlieBen lassen. Dies zeigte sich vor allem
wihrend der Hospitationen in der Alphabetisierungs-Klasse. Ahnlich verhilt es sich mit der S#f-
fiibrung. Sollte diese kraftlos oder aber ausfahrend sein, entstehen optisch wahrnehmbare Verzitte-
rungen im Schriftbild. Gerade Schreibanfinger*innen verzichten oft auf Liicken zwischen den Wortern,
z.B. weil sie die gesprochene Sprache noch nicht in ihre einzelnen Segmente gliedern kénnen bzw.
das Konzept Wort noch nicht vollstindig verstanden haben. In der Literatur wird auch die Fihig-
keit, in der Lineatur zu schreiben als aussagekriftig erachtet. Im Zuge dieser Arbeit bildet das Be-
rithren der unteren Linie das Kennzeichen fir diese Eigenschaft. Noch spezifischer ist das Eznbalten
des Mittelbandes, bza. der Ober- und Unterlingen der Schrift. Diese sind sowohl in der deutschen Schrift

als auch im Dari bedeutsam. Bei der Hospitation im InzeA-Kurs wurde deutlich, dass insbesondere
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die Unterlingen beim Schreiben Probleme bereiten. Randiiberschreitungen und Schwierigkeiten mit
Zeilenumbriichen gehoren thematisch zusammen. Sie zeigen, dass das Zeilenende nicht oder zu stark
akzeptiert wird und Sitze als optisch nicht trennbar gelten. Unerfahrene Lernende der Schriftspra-
che neigen also zum einen dazu, Sitze auch Gber das Ende der Linien hinaus zu schreiben oder sie
stauen die letzten Worter auf einer Zeile. Eine von der Verfasserin dieses Textes oft beobachtete

Vermeidungsstrategie ist es, jeden Satz einzeln in eine Zeile zu schreiben.

2.2.4 Entwickiung von Kriterien ur direkten Kompetenzmessung

Zwei Gesichtspunkte, die Lz+-I.7-1.2 direkt messen kann, sind die Lesefliissigkeit Gber die zum Vor-
lesen bendtigte Zeit (Tab. 12) und die Fihigkeiten des Arbeitsgedidchtnisses beim Abschreiben
eines Satzes in Aufgabe 3a (Tab 11).

kommt vor

Kategorie . . Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil:
Zeman & Koénig
1986, zit. nach Ledl
Ldgppian B > 3xbaw. 2-3x 1x nie 2003, Miller 1990,
(nur in 3a) abgebrochen

Heuer 1999, Ledl
2003

Tab. 11: Arbeitsgedichtnis

Wie im letzten Kapitel erwihnt, wird dieser Satz nach erstem Hinsehen verdeckt und im Folgenden
immer dann gezeigt, wenn der Wunsch danach durch die Probanden mittels Klopfens gezeigt wird.
Erfahrene Lernende, die die Orthografie ihrer Sprache beherrschen, sind, wie Selbstversuche und
Proben mit anderen Studierenden zeigen, in der Lage, diesen Satz nach einmaligem Lesen zu me-
morieren und fehlerlos niederzuschreiben. Vortests mit zwei afghanischen Jugendlichen und einem
Studierenden, der Dari nur als seine zweitstarkste Schriftsprache angibt, zeigen, dass die Kontroll-
und Nachlesemdglichkeit bei sinkender literaler Vorerfahrung in steigendem Maf3e verwendet wird.
Aufgrund der geringen Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses miissen die Informationen stiickweise
bzw. gruppiert aufgenommen und dann wiedergegeben werden. Dieses Item ist ebenfalls niedrig-
inferent, weil eindeutig zdhlbar.

Die Lesefliissigkeit wird tiber die Lesezeit anhand der Zeitangaben in den Videoaufnahmen

gemessen (Tab. 12).

kommt vor

Kategorie . . Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 auch in
in Teil:
. ) . _— . bis 0:45 bis 0:30 NLLSD o.]., Ledl
Lesezeit C > 1:00 min bis 1:00 min min min 2003, Tarone, Bige-

low & Hansen 2009,
Ehlers 2017, Rose-
brock & Nix 2017

iiber.3:00 bis 3:00 min bis 1.:30 bis 1:00

min min min

Lesezeit C

Tab. 12: Leseflussigkeit
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Auf die grof3e Relevanz der Leseflissigkeit fur das Textverstindnis wurde bereits in 1.2.1 hinge-
wiesen. Rosebrock & Nix (2017: 44) beschreiben in ihrer Ora/ Fluency Rating Scale die Leseflussigkeit,
gehen dabei aber eigentlich davon aus, dass die diagnostizierenden Personen die Sprache der beo-
bachteten Leser*innen beherrschen. Grundsitzlich kann aus ithrem Ansatz aber die Quintessenz
gezogen werden, dass die Lesefliissigkeit sich unter anderem im Lesetempo widerspielt. Ahnlich
formuliert es Ehlers (2017: 283):

Lesen ist ein zeitlicher Vorgang. Die empirische Leseforschung quantifiziert und misst die Zeit, um
Aufschluss Gber interne Verarbeitungsprozesse wihrend des Lesens zu erhalten (on-line). Es ist der
chronometrische Aspekt, der den profizienten flissigen Leser vom inprofizienten Leser trennt. (Pro-
fizient meint den Beherrschungsgrad bzw. die Flissigkeit in der Beherrschung einer Fihigkeit/Fer-
tigkeit.)

Die konkreten Zeit- bzw. Richtwerte entstanden bei der Testung der Lesetexte mit einzelnen L1

Deutsch und L1 Dari sprechenden Erwachsenen und Grundschulkindern.

2.3 Das sprachbiografische Interview

Um die aus Lz+L.7-I.2 gewonnenen Ergebnisse verifizieren oder auch infrage stellen zu kénnen,
werden sie mit den Informationen in Verbindung gebracht, die die Probanden tber ihre sprachbi-
ografische Vergangenheit und Gegenwart geben. Befragt man Personen nach Details aus ihrem
Leben, kann von einem, besonders aus den Sozialwissenschaften bekannten, biografischen Vorgehen
gesprochen werden. Sprachbiografien bilden eine spezielle Form dieses Ansatzes. Interviews, die
als Werkzeuge zur Datengewinnung von Befragungen dienen (vgl. Daase/Hinrichs & Settinieri
2014: 103), sind wiederum ein Mittel, um die Geschichte, die Personen mit ihren Sprachen verbin-
den, darzustellen (vgl. Franceschini 2002: 20). Lin-Huber (2014: 45) schreibt:

Uber die genauen Umstinde, unter denen Sprachen erworben werden resp. erworben werden kén-
nen, ist noch wenig bekannt. Sprachbiografische Erzihlungen haben deshalb einen hohen dokumen-
tarischen Wert. Sie vermitteln ein besseres Verstindnis davon, welche besonderen Kontexte das Let-
nen erleichtern, und zeigen, wie der emotionale Gehalt von Lernsituationen z.B. durch besonders
intensives Erleben und/oder durch die Bezichung zu der Person, iiber die eine Sprache erworben
wutde, beeinflusst sein kann.

Das sprachbiografische Interview gehort zu den miindlichen Befragungssituationen (vgl. Daase/Hinrichs
& Settinieri 2014: 103). Es kann im Gebiet DaF/DaZ, wenn es in der Zielsprache gefiihrt wird, als
sprachliches Ereignis prinzipiell auch als Erhebungsquelle fiir die Ermittlung des jeweiligen Sprach-
niveaus dienen (vgl. ebd.: 110). Im Rahmen dieser Arbeit wird es aber als Instrument zur Gewin-
nung inhaltlicher Daten genutzt. Im Zuge der vorliegenden Untersuchung wurden Einzelinterviews
face to face gefihrt (vgl. ebd.: 103). Die Befragten waren also einzeln, bzw. zusammen mit der Inter-
viewerin in einem Zimmer. Begriindet wird dies unter anderem mit der besonderen Situation, in
der sich gerade gefliichtete Menschen befinden. Laut Kleist (2015: 154) mussen sie unentwegt ab-
wigen, ob das Preisgeben personlicher Daten ihnen beztiglich ihres Anerkennungsverfahrens
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schaden konnte. Daher seien die Mitglieder dieser Gruppe auch nicht immer verlissliche Infor-
mant*innen. Das unter vier Augen gefiihrte Interview soll also das Vertrauen der Probanden stir-
ken und die Chance erhohen, dass die angegebenen Daten der Wahrheit entsprechen. Lediglich in
wenigen Fillen, in denen bereits bei der Gewinnung der Probanden klar wurde, dass deren
Deutschkenntnisse zur Durchfithrung des Interviews nicht geniigen, kam Unterstiitzung in Form
einer dolmetschenden Person hinzu. Diese blieb nur wihrend des Interviews dabei (vgl.
Daase/Hintichs & Settinieti 2014: 109). Wihtrend der Durchfithrung von Li-1.7-1.2 befanden sich
aber immer nur die Verfasserin dieser Arbeit und der jeweilige Proband im Raum.

Im Laufe des Gesprichs notierte die Interviewerin auf dem ihr vorliegenden Fragebogen
die jeweiligen Antworten stichpunktartig. Zusitzlich wurde ein Diktiergerit zur Audioaufnahme
des Gesagten eingesetzt. Die Probanden hatten bereits vor der Interviewsituation mit threr Unter-
schrift ihr Einverstindnis* dafiir gegeben (vgl. ebd.: 113). Die Verfasserin machte transparent, dass
es fiir sie hilfreich wire, wenn sie die AuBerungen zu einem spiteren Zeitpunkt noch einmal horen
koénne, um mdéglicherweise lickenhafte Notizen erginzen zu kénnen. Den Teilnehmern wurde das
Versprechen gegeben, dass die Audiodateien nach der endgultigen Auswertung dieser Arbeit ge-
16scht und nicht an Dritte weitergeben werden. Zusitzlich wurde klargemacht, dass die Namen der
Probanden in keinem Fall mit den dazugehorigen Daten in Verbindung gebracht und/oder verof-
fentlicht werden wiirden. Stattdessen bekam jeder Proband am Anfang des Interviews einen Code,
der auch in der Auswertung von Lit-L.7-L.2 weiter genutzt wird (Prob01 fiir Proband 1 usw.).

Interviews werden nach dem Grad ihrer Strukturiertheit bzw. ihrer Offenheit eingeteilt.
Offene Interviews beinhalten moglichst offene Fragen. Das heil3t, dass es im Rahmen des inhaltli-
chen Bezugssystems sehr viele Antwortmdglichkeiten gibt und die AuBerungen meist einen stark
narrativen Charakter haben. Im Gegensatz dazu beinhalten geschlossene Interviews Fragen, die es
lediglich erlauben, aus vorgegeben Antworten, die am ehesten passende auszuwihlen, was proble-
matisch ist, wenn sich die oder der Befragte in keiner der Antwortalternativen wiederfindet. Ande-
rerseits hat diese Befragungsform gegentiber der ersteren die Vorteile, dass sie schnell auszuwerten
ist und dass die Befragten selbst keinen anspruchsvollen und umfangreichen Output produzieren
missen (vgl. ebd.: 103-104).

In den Sprachwissenschaften hat sich vor allem das sewistrukturierte Interview durchgesetzt,
da es die Vorteile aus den beiden genannten Formen vereint. Anhand eines Interviewleitfadens
wird die Richtung der Befragung vorgegeben, es bleibt aber immer genug Raum, fiir offenere Se-
quenzen (vgl. ebd.: 111). Fur die hier vorgestellte Untersuchung wurde ein Interviewleitfaden er-

stellt, der vor allem geschlossene Fragen enthilt. Laut Daase/Hinrichs & Settinieri ist z.B. auch die

7 Eine Blankoversion der Einverstindniserklirung befindet sich im Anhang,.
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Frage nach dem Alter als geschlossen einzuschitzen, weil die Antwortmdglichkeiten begrenzt sind.
Aullerdem soll im hiesigen Fall gewihrleistet sein, dass alle Probanden jede Frage beantworten, um
die Antworten bei der Auswertung gut vergleichen zu kénnen (vgl. ebd.: 103-104). Diese relativ
starke Strukturierung sollte aber keinen falschen Eindruck erwecken. Die Interviewerin erweist sich
im Sinne semistrukturierter Interviews in der Reihenfolge und im Umfang der Beantwortung der
Fragen als offen und flexibel. Sollten die Auskunft gebenden also eher narrativ von sich erzihlen,
wurde die Befragende sich an den entsprechenden Stellen Notizen machen und gegebenenfalls
noch einmal nachfragen (vgl. ebd.: 111).

Der Fragebogen fiir die Interviews mit den Kasseler Probanden® besteht, angelehnt an
Beispielen von Baumann & Riedl (2016: 42) und Junk-Deppenmeier (2015: 16), aus den vier Un-
terthemen Lebenslanf, Schulische und schriftsprachliche Erfabrungen vor Ankunft in Dentschland, Spracherfab-
rung Deutsch und Fertigkeiten in Deutsch und Dari im 1 ergleich, zu denen es jeweils einen Fragenblock
gibt (vgl. Daase/Hinrichs & Settinieri 2014: 108). Wie bei Junk-Deppenmeier wurden die Fragen
bereits ausformuliert. Somit ist garantiert, dass jedem Probanden dieselben Fragen mit derselben,
moglichst einfachen, Wortwahl gestellt werden. Fir einen méglichst angenehmen Einstieg sollten
cher leichte Fragen am Anfang stehen (vgl. Daase/Hinrichs & Settinieri 2014: 108). Der hier ent-
wickelte Fragebogen beginnt mit folgenden Fragen zum Lebenslauf:

1. Wie alt bist du?

2. Wo wurdest du geboren (Land)?

3. Was ist deine Muttersprache?

4. Welche anderen Sprachen kannst du sprechen und schreiben und wie gut (0-5)?
5. Wie lange hast du in Afghanistan gelebt (in Jahren)?

6. In welchen Lindern hast du auch gelebt?

7. Wann bist du nach Deutschland gekommen?

Die Beantwortung von Frage Nummer 4 wurde mittels eines Blattes unterstiitzt, auf dem die Zah-
len O bis 5 abgebildet und mit passenden Smileys visualisiert sind, was die Selbsteinschitzung er-
leichtern sollte. Hier soll vor allem die Mehrsprachigkeit vieler Zugewanderter beriicksichtigt und
wertgeschitzt werden. Ebenso hat sich hier gezeigt, dass muindliche und schriftliche Kenntnisse in
einer Sprache oft unterschiedlich ausgeprigt sind. Frage Nummer 7 gibt die Aufenthaltsdauer, auch
length of residence genannt, in Deutschland an. Dieser Faktor kénnte einen Einfluss auf die schrift-
sprachlichen Leistungen in der Zielsprache haben. Ob das wirklich der Fall ist, hingt von weiteren
Faktoren ab und wird in der Ergebnisauswertung von Li-I.7-1.2 gepriift werden.

Der zweite Fragenblock zu den schulischen und schriftsprachlichen Vorerfahrungen um-
fasst folgende Fragen:

8. In welcher Sprache hast du zuerst schreiben gelernt?
9. Wie alt warst du? Wer hat es dir beigebracht?
10. Wie lange bist du in Afghanistan zur Schule gegangen?

28 Der Fragebogen befindet sich im Anhang.
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11. Konntest du jeden Tag zur Schule gehen?

12. Bist du auch in einem anderen Land zur Schule gegangen? Wie lange?

13. Was hast du in der Schule gelernt (fragen, ob reiner Koran-Unterricht stattfand)?
14. Bist du gerne zur Schule gegangen?

15. (Was) Hast du studiert? Hast du ein Studium beendet?

Wie bereits im ersten Kapitel erwihnt, konnen erstsprachliche Wissensbestinde den Zweitsprach-
erwerb positiv beeinflussen. Daher sollten neben den miindlichen auch die schriftsprachlichen
Vorerfahrungen erhoben werden (vgl. Junk-Deppenmeier 2015: 12). Wichtig dabei ist, wie schon
herausgestellt wurde, dass die Schulbesuchszeit nicht immer direkt proportional zu den tatsichlich
vorhandenen Kompetenzen ist. Frage 9 zielte daher darauf ab, zu ermitteln, ob es bei wenigem
oder keinem Schulbesuch andere Wege gab, um das Lesen und Schreiben zu erlernen und Frage
11 soll helfen, herauszufinden, ob méglicherweise lange Unterbrechungen wihrend der Schulbe-
suchszeit zu verzeichnen sind. Frage 13 soll gegebenenfalls Klarheit dartiber verschaffen, ob es sich
bei dem Unterricht tatsdchlich um einen institutionellen Schulunterricht oder eher um den Besuch
von sogenannten Koranschulen handelt, in denen eher kalligrafiert und weniger der eigentliche
Schriftspracherwerb fokussiert wird. Die 14. Frage thematisiert die affektiven Aspekte des Lernens.
Motivation und Angst sind nichtsprachliche interne Faktoren, die das Lernen beeinflussen kénnen
(vgl. ebd.: 12-13).

Der dritte Fragenblock zielt auf die Ermittlung der Erfahrungen in der deutschen Sprache:

16. Wie lange/seit wann hast du in Deutschland einen Sprachkurs besucht?
17. Welche anderen Schulen/Kurse hast du in Deutschland besucht?
18. Hast du deutsche Freunde?

19. Sprichst du in deiner Freizeit deutsch? Wenn ja wann/wie oft/ mit wem?
Die in den Fragen 16 und 17 ermittelten gesteuerten Erwerbskontexte sind nicht der einzige Ein-
flussfaktor auf das Erlernen der deutschen Sprache. Auch auf3erinstitutionell bieten sich theoretisch
ungesteuerte Erwerbssituationen (vgl. ebd.: 11-12). Mit den Fragen 18 und 19 wird der Umfang
dieser zusatzlichen Sprachlernmdglichkeiten eingeschatzt.

Der letzte Fragenblock dient der Unterscheidung der selbsteingeschitzten Fertigkeiten
Schreiben und Lesen im Deutschen und im Dari.

20. In welcher Sprache kannst du besser schreiben — Dati oder Deutsch?
21. In welcher Sprache kannst du besser lesen — Deutsch oder Dari?

Dieser Block bildet eine Briicke zur Aufgabenbatterie aus Li#-1.7-1.2, denn in der Sprache, die die
Teilnehmer in Frage 21 angeben, wird im Anschluss Teil A bearbeitet.

Das bereits erwihnte Manual enthilt Hinweise zur Durchfithrung des Interviews. Wichtig
ist, dass eine moglichst entspannte und angenehme Atmosphire geschaffen wird und die fragende
Person z.B. durch aktives Zuhoéren Interesse ausstrahlt. Auch eine Phase des Swall-Talks am An-
fang kann zum Wohlgefiihl auf beiden Seiten beitragen. Wenn das Diktiergerit eingeschaltet wird,

sollte die oder der Interviewende zuerst aufs Band sprechen, um mogliche Unsicherheiten aufseiten
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des Teilnehmenden zu minimieren (vgl. Daase/Hinrichs & Settinieri 2014: 113-114). Dies wurde
im Zuge der hier durchgefiihrten Befragungen z.B. insofern umgesetzt, dass die Befragende den
dem Probanden zugeteilten Code ins Mikrofon gesagt hat. Am Ende des Interviews wird das Dik-

tiergerit ausgeschaltet und die Beobachtung via Videokamera beginnt.

2.4 Die Methode der Beobachtung

Nicht jede Beobachtung ist auch eine Beobachtung im wissenschaftlichen Sinn. So macht Ricart
Brede (2014: 137) deutlich, dass eine wissenschaftliche Beobachtung ,,zielgerichtet, systematisch,
methodisch kontrolliert und damit einhergehend auch intersubjektiv nachvollziehbar® sein muss.
Im Zuge der hier vorgestellten Untersuchung findet eine Fremdbeobachtung statt, bei der das Verhal-
ten der Probanden mit einer Kamera aufgezeichnet wird. Die Videoaufnahmen werden dann zwei
zuvor geschulten Studierenden zur Verfugung gestellt, die ihre Eindriicke unabhingig voneinander
mittels der Einschatzungsbogen aus Li-I.7-1.2 festhalten. Ricart Brede (ebd.: 139) bezeichnet Be-
obachtungen via Bild- und Tonaufzeichnungen als on/ine. Von Vorteil ist bei dieser Vorgehens-
weise, dass man Sequenzen bei Bedarf immer wieder abspielen kann. Auflerdem wird so der Be-
grenztheit der Erinnerungsfihigkeit entgegengewirkt und im Anschluss an eine Aufzeichnung kon-
nen mehrere Forscher*innen an der Auswertung beteiligt sein (vgl. Caspari/Helbig & Schmelter
2007: 501). Nachteilig an der Beobachtung via Videomaterial ist neben dem erhohten organisato-
rischen Aufwand allerdings, dass die Aufnahmen visuell einschrinkt sind (vgl. Ricart Brede 2014:
139). Fir die Umsetzung in der Praxis ist eine Beobachtung ohne Kamera geplant — mit einer
durchfihrenden und einer beobachtenden Person (siehe Manual im Anhang).

Die Teilnehmer der hier vorliegenden Untersuchung wurden im Vorhinein tber den Ein-
satz der Videokamera aufgeklirt und stimmten ihm mit ihrer Unterschrift zu. Die Kamera und die
Person, die die Aufgaben erklirt, sind iiber den gesamten Durchfihrungszeitraum prisent. Diese
direkte Beobachtungssituation wirkt sich sehr wahrscheinlich auf das Befinden der Probanden aus,
und zwar mehr als es beispielsweise bei einer Hospitation im Klassenkontext der Fall wire. Auf-
grund des Wissens um das Beobachtetwerden kann man nicht davon ausgehen, dass das Verhalten
der Beobachteten komplett authentisch ist (Beobachterparadoxon). Dennoch durfte dies die Ergeb-
nisse nicht verfilschen, da allen Teilnehmern mit dem vorgegebenen Setting méglichst gleiche Vo-
raussetzungen gewihrtleistet werden. Eine verdeckte Beobachtung ist laut Ricart Brede (ebd.: 138)
ethisch bedenklich und wire im Hinblick auf die hiesige Zielstellung weder praktikabel noch sinn-
voll. Deshalb fiel die Entscheidung auf die gffene Beobachtung. Die Autorin dieser Arbeit ist in der
Bobachtungssituation nur insofern beteiligt, als sie den Probanden die Aufgaben erklirt. Ansonsten

hilt sie sich aber im Sinne der nzcht-teilnehmenden Beobachtung zurtick, um den Grad an Invasivitit,
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also der Beeinflussung des Settings und somit der Ergebnisse, so gering wie méglich zu halten (vgl.
ebd.).

Die Beobachtungsbogen beinhalten durchgehend viergliedrige Ratingskalen, in denen es zu
jedem Item kurze, soweit moglich auch identisch formulierte, Verbalisierungen gibt (vgl.
Daase/Hinrichs & Settinieri 2014: 107). Dies soll eine einfache Anwendung bewirken (vgl. Ricart
Brede 2014: 144) und durch die klare Definiertheit zu einer strukturierten Beobachtung fihren (vgl.
ebd.: 138). Es sollte deutlich geworden sein, dass jedoch insbesondere beztiglich der hoher-infer-
enten Kategorien die Gefahr besteht, dass zwei verschiedene Rater*innen unterschiedliche Ein-
schitzungen vornehmen. Wiinschenswert wire allerdings eine hohe Ubereinstimmung zwischen
den Beurteiler*innen, denn in diesem Fall kann mit h6herer Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen
werden, dass Li-I.7-1.2 zuverlassige Ergebnisse liefert. Diese und weitere Uberpriifungsmaﬁnah—

men werden im folgenden Kapitel nachvollzogen.

3. Durchfiihrung und Auswertung des Forschungsvorhabens

In Kapitel 2 sollte gezeigt werden, wie die Triangulation unterschiedlicher Forschungsmethoden
zu zielfihrenden Erkenntnissen fithren kann (vgl. Grothjahn 2007: 497). Zur Datengewinnung und
zur Entwicklung des Erhebungsinstrumentes mit seinen Aufgaben, Beobachtungsbdgen und In-
terviews wurden umfangreiche Literaturrecherchen, Pretests, Unterrichtsbeobachtungen und Pilo-
tierungen ausgewertet. Auch der Austausch mit Kommiliton*innen und Kolleg*innen, z.B. im
Zuge cines Vortrages beim Workshop Literale Kompetenzen in DalFZ mit 1.1 Dari an der Universitit
Kasse/und eines Vortrages auf der IDT 2077 (Schumacher/Mirova/Faseli & Czinglar 2019) in Fri-
bourg trug wichtige Impulse zur Weiterentwicklung von Lz1.7-1.2 bei. Alle bisherigen Entschei-
dungen wurden also stets mit dem Ziel einer méglichst hohen Objektivitat (vgl. Grotjahn 2007: 490)
getroffen, wenngleich dieses Giitekriterium wohl nie zu einhundert Prozent erreicht werden kann
(vgl. Aguado 2000: 121-122). Dartiber hinaus kann der Versuch unternommen werden, Prinzipien
wie Offenbeit, Flexibilitat und Reflexivitat (vgl. Caspati/Helbig & Schmelter 2007: 500, Schmelter
2014: 42) bzw. Nachvollziehbarkeit und Transpareng (vgl. Schmelter 2014: 35-36) zu folgen.

Ein bedeutendes Gutekriterium empirischer Forschung ist die Va/iditit, die Schmelter
(2014: 40) zufolge ,,|...| Auskunft dariiber gibt, ob eine Methode tatsichlich das misst, was gemes-
sen werden soll“. Grothjahn (2007: 496) definiert [/a/iditit in anderen Worten als ,,Maf3 der Uber-
einstimmung zwischen Forschungsergebnissen und untersuchtem Realititsausschnitt™. In Li-I.7-
.2 werden zur Messung der literalen Fahigkeiten eher untypische Kriterien wie das Verhalten und
das Schriftbild fokussiert, dennoch stehen diese im direkten Zusammenhang mit der Literalitit,

denn, wie bereits in 2.2.1 deutlich wurde, dienen diese Kriterien der Erfassung von spezifischen

57



Eigenschaften der Literalitit, wie dem Leseverstehen, der Orthografiekenntnis, der Fluency in den
Bereichen Lesen und Schreiben und der Textformulierung. Um die Ia/iditit der Einschatzungskri-
terien (Kriteriumsvaliditi?) zu messen, miissen die Testergebnisse mit Daten verglichen werden, die
unabhingig von den Beobachtungen erhoben wurden (vgl. Schmelter 2014: 40). Hierzu werden in
3.2.1 die sprachbiografischen Interviews herangezogen.

AuBerdem werden in 3.2.2 die Ergebnisse der beiden Rater*innen miteinander verglichen,
um Aussagen Uber die Genauigkeit, also die Relabilitit des Instruments treffen zu kénnen (vgl.
ebd.: 39). Diese so genannte Interraterreliabilitit kann und wird statistisch berechnet werden und
steht eng im Zusammenhang mit der Awuswertungsobjektivitat, die die Abhingigkeit eines Testergeb-
nisses von der Person, die den Test auswertet, angibt (vgl. Becker-Mrotzek & Béttcher 2015: 118).
Der Vergleich weiterer textinterner Kiriterien folgt in 3.2.3.

Generell muss bei der Auswertung bedacht werden, dass die Leistungen, die die Probanden
gezeigt haben, nicht in jedem Fall ihrer tatsichlichen Kompetenz entsprechen. Die individuelle
Tagesform oder situative Umstinde kénnen, wenn auch so gut wie moglich versucht wird, eine
angenchme und dennoch konzentrierte Atmosphire zu schaffen, eine von der Kompetenz abwei-
chende Performanz zutage bringen. Dennoch gilt: Sollten sich bei der Auswertung viele Ubereinst-
immungen ergeben, konnte dies darauf hinweisen, dass das Instrument [z#I.7-I.2 auch ohne in-
haltliche Auswertung funktioniert. Das wiirde wiederum bedeuten, dass es als alleiniges Werkzeug
geniigt und man nicht die Erstsprachen der jeweiligen Sprachlernenden beherrschen musste. Liz-
L7-1.2 kénnte dann tatsdchlich der Vereinfachung der Diagnosepraxis dienen. Bevor dies unter-
sucht wird, werden aber zunichst die Probanden vorgestellt, die an der Untersuchung teilgenom-

men haben.

3.1 Probanden

An der hier vorgestellten Untersuchung haben 18 minnliche Probanden teilgenommen, die als
Fliichtlinge” nach Deutschland gekommen sind und Afghanistan als ihr Herkunftsland angeben.
Sie bezeichnen Dari als ihre Erstsprache, bzw. sprechen sie Dari nach eigener Einschitzung min-
destens genauso gut wie mégliche weitere Sprachen. Sofern vorhanden schitzen sie ihre Schreib-
kompetenzen im Dari jedoch in jedem Fall am stirksten ein. Eine leichte Abweichung findet sich
bei Prob04, der seine Paschto-Kenntnisse als stirker einschitzt als seine Fahigkeiten im Dari, dies
aber als unproblematisch ansieht, da er in beiden Sprachen von der ersten Klasse an gleichwertig

alphabetisiert worden sei. Deutsch haben alle Probanden sukgessive in Form eines spdten

2 Zur Problematik der Bestimmung des Flichtlingsbegriffs sei an dieser Stelle auf Scherr (2015: 360) und Kleist
(2015: 158) verwiesen.
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Zweitspracherwerbs gelernt (vgl. Geist & Krafft 2017: 17). Das Durchschnittsalter betridgt 24 Jahre,
der Median liegt bei 21 Jahren. Dies spiegelt auch das Alter der Gefliichteten insgesamt wider, da
80 % der Gefliichteten im Alter zwischen 18 und dem 40. Lebensjahr sind (vgl. BAMF 2016b: 37).

Zunichst werden die sechs Probanden mit dem hochsten Altersdurchschnitt (29,3 Jahre,
Median: 27 Jahre) betrachtet. Diese Gruppe wird im weiteren Verlauf als Infegra bezeichnet und
unterscheidet sich relativ stark von den beiden anderen Gruppen. Jeder dieser sechs jungen Minner
nimmt an den vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) ins Leben gerufenen und vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung finanzierten Integra-Kursen fir studierfahige Gefliichtete
teil (BAME 2016a: 26). Da der Aufenthaltsstatus seit 2014 fir die Immatrikulation an deutschen
Hochschulen und Universititen nicht mehr relevant ist, konnen Flichtlinge hier grundsitzlich ein
Studium aufnehmen (vgl. ebd.: 7-8). Sie mussen aber fir die Hochschulzugangsberechtigung unter
anderem ihre Deutschkenntnisse durch das Bestehen einer der folgenden Prifungen nachweisen:
Test — Deutsch als Fremdsprache (TestDal), Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang (DSH), Prii-
fungsteil Deutsch der Feststellungspriifung an Studienkollegs oder Deutsche Sprachdiplom der KMK-Stufe zmwei
(wird allerdings im Ausland abgelegt) (vgl. ebd.: 24-27). Integra steht tir Integration von Fliichtlingen ins
Fachstudinum. In den so betitelten Sprachkursen sollen die studierfihigen Gefliichteten, sowohl
sprachlich als auch fachlich, gezielt auf die eben genannten Deutsch-Tests vorbereitet werden (vgl.
ebd.: 39). Jeder der sechs Teilnehmer hatte vor der Ankunft in Deutschland bereits studiert (Che-
mie, Wirtschaftsverwaltung, Politikwissenschaften, Psychologie und Zahnmedizin) oder in einem
Beruf gearbeitet, der ein Studium voraussetzt (Kinderarzt). Im Sprachenzentrum der Universitit Kassel
werden seit Mai 2016 zwei Integra-Kurse mit jeweils 24 Wochenstunden angeboten (vgl. DAAD).
Sollten, wie bereits in 1.3 erwihnt, bildungssprachliche Kompetenzen in der Erstsprache wirklich
eine positive Wirkung auf die literalen Fihigkeiten in der Zweitsprache haben, misste diese erste
der drei untersuchten Gruppen die besten Ergebnisse in Li#-I.7-1.2 haben.

In der zweiten Gruppe — InfeA — ist die Alters-Spannbreite am geringsten. Der jlingste
Teilnehmer ist 19, der dlteste 23 Jahre alt. Der Altersdurschnitt liegt bei 20,2 Jahren und der Median
hat mit 19,5 einen dhnlichen Wert. Die jungen Minner sind in einem Alter nach Deutschland ge-
kommen, in dem sie fir die Schulpflicht, die je nach Bundesland 9 bis 10 Schulbesuchsjahre betrigt,
zu alt sind. In Kassel werden jugendliche Gefliichtete mit einem Einstiegsalter von 16 bis 21 Jahren
in sogenannten [nte4-Klassen an Berufsschulen unterrichtet. InteA steht fur Integration und Abschiuss.
Auf der Grundlage der Ergebnisse einer durch das Mercator Institut fiir Sprachforderung und Deutsch als
Zweitsprache beauftragten Studie zur Aufnahme von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen
in das deutsche Schulsystem lisst sich diese Beschulungsform dem parallelen Modell zuordnen, da
die geflohenen jungen Menschen tiber den gesamten Zeitraum des Schulbesuchs separat unterrich-

tet werden. Ein Ubergang in eine Regelklasse ist also nicht vorgesehen (vgl. Massumi/von
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Dewitz/GtieBbach/Terhart/Wagner/Hippmann & Altinay 2015: 50). Es besteht aber die M6g-
lichkeit, nach zwei Jahren, in denen der Schwerpunkt auf der Sprachférderung liegt, entweder den
Hauptschulabschluss zu machen oder in weitere Bildungsginge tiberzugehen. (Hessisches Kultus-
ministerium 2015: 10). Die Kasseler Max-Eyth-Schule, an der die betretfenden Probanden gewonnen
werden konnten, hat zum Zeitpunkt der Erhebung vier Inze.4-Klassen. Die Klassen, aus denen die
teilnehmenden Schiiler kommen, bestehen seit Anfang des Schuljahres 2016/2017. Dort werden
28 Stunden pro Woche Lernende unterrichtet, die zwar keinen Alphabetisierungsbedarf mehr ha-
ben, aber dennoch eher dem Niveau A1-A2 laut GER (vgl. Council for Cultural Co-operation
2001) zuzuordnen sind.” Neben DaZ (Deutsch als Zweitsprache) wird auch Unterricht in Mathe-
matik und Englisch erteilt und in unregelmafBBigen Abstinden kénnen sich die jungen Erwachsenen
in schulinternen Werkstitten handwerklich betitigen. Die schulischen Vorerfahrungen sind in die-
ser Gruppe sehr divers und reichen von lediglich einem Jahr bis hin zu elf Jahren Schulbesuch vor
der Ankunft in Deutschland. Es wird interessant sein, zu sehen, wie sich dieser Faktor in den Ext-
gebnissen von Li-1.7-1.2 auswirkt.

Auch drei Schiiler aus der dritten Gruppe — Ajpha — werden in InteA-Klassen unterrichtet.
Allerdings handelt es sich hier um spezielle Alphabetisierungskurse. Diese sind an der Oskar-von-
Miller-Schule in Kassel angesiedelt. Jeweils ein Proband besucht einen BAMF-Alphabetisierungskurs
im Kulturzentrum Schlachthof und im Spracheninstitut DSI in Kassel. Ein weiterer Teilnehmer ist ein
Siebzehnjahriger, dessen Schulplatzzuweisung noch nicht geregelt ist. Er konnte zwar fiir wenige
Wochen eine Klasse in einer Kasseler Gesamtschule besuchen, war aber zum Erhebungszeitpunkt
nach eigener Aussage dort nicht mehr angemeldet. Aus seiner Biografie ist zu schlief3en, dass er in
Deutsch bisher nicht alphabetisiert ist, daher wird er der dritten Gruppe zugeordnet. Auch seine
Ergebnisse im Deutsch-Teil von Lz+-1.7-1.2 bestitigen, wie sich zeigen wird, diese Annahme. Der
Altersdurchschnitt liegt hier bei 22,5 Jahren, der Median allerdings bei nur 18 Jahren. Das liegt
daran, dass das Alter eines Probanden (40) als Ausreiller betrachtet werden muss. Aus dieser
Gruppe kommt mit 15 Jahren auch der jiingste Teilnehmer. Wie anfangs erwihnt, ist damit zu
rechnen, dass gut jede*r zehnte Mensch aus Afghanistan als _Analphabet*in bezeichnet werden muss.
Von den sechs Alphabetisierungsschiilern haben vier keinen institutionellen Schriftsprachunter-
richt in Dari erhalten, dennoch schitzen nur zwei von ihnen ihre Schriftkenntnisse im Dari als sehr
gering ein. Die anderen beiden haben also hochstwahrscheinlich alternative Wege gefunden, um
das Schreiben zu lernen. Es wird zu ermitteln sein, inwiefern die Selbsteinschitzungen sich in den

Schreibprodukten der Teilnehmer widerspiegeln.

3 Diese Einschitzung beruht auf Hospitationen im Unterricht der jeweiligen Gruppen. Mehr dazu in 2.2.
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3.2 Datenauswertung

Die Durchfiihrung der Beobachtungen fand im Januar und Februar 2018 an der Universitit Kassel
statt. Die 18 Probanden konnten nach dem sprachbiografischen Interview und dem Durchgang in
der ersten Sprache entscheiden, ob sie den Durchgang in der zweiten Sprache anschliefen oder an
einem anderen Tag fortsetzen. Auf diese Weise sollte der Einfluss moglicher Ermiidungs- oder
Stresssymptome zum Ende des Tests hin moglichst geringgehalten werden, auch, damit die Perfor-
manz und die Kompeteng sich nicht allzu stark voneinander unterscheiden. Letztendlich entschieden
sich zwei Probanden (Prob01 und Prob04) fiir diese zeitliche Trennung. Die durchschnittliche
Durchfihrungszeit betrug fiir beide Durchginge (L1 + L2) 54 Minuten. Fir die sprachbiografi-
schen Interviews wurden durchschnittlich 13 Minuten benoétigt, wobei bei drei Interviews eine
Dolmetscherin unterstiitzend anwesend war, was die Gesamtzeit leicht beeinflusst hat. Wenn
kein*e Ubersetzer*in benotigt wird, kann man mit einer durchschnittlichen Interviewzeit von 11
bis 12 Minuten rechnen.

Wichtig fir anstehende Berechnungen ist die Zuordnung der in Li-I.7-.2 eingesetzten
Ratingskala zu einem bestimmten Skalenniveau. Es kann sich hierbei nicht um eine Nowinalskala
handeln, weil die Ausprigungen der einzelnen Kategorien nicht unabhingig voneinander sind, son-
dern in einer Kleiner-GréBer-Relation miteinander in Beziehung stehen. Wiirde es sich um eine
Intervallskala handeln, wire die Quantifizierbarkeit von besonderer Bedeutung, was also hief3e, dass
die Differenzen von einer Stufe zur anderen immer gleich grof3 sind. Diese Eigenschaft kann auch
als Aguidistang bezeichnet werden, ,,[...] d.h. identische Messwertunterschiede zwischen Objektpaa-
ren entsprechen identischen Merkmalsunterschieden® (Bortz & Doring 2016: 244). In Lit-1.7-1.2
kann davon nicht die Rede sein, wenngleich bei der Einteilung in O bis 3 Punkten durchaus eine
deutliche Steigerung erkennbar ist. So steigt die Stirke der Ausgeprigtheit des jeweiligen Merkmals
von Stufe zu Stufe an. Es kann also im hiesigen Fall eindeutig von einer Ordinalskala ausgegangen
werden. Letzterer ist nimlich ,,die Rangfolge der untersuchten Objekte bzgl. eines Dominanzkri-
teriums zu entnehmen® (ebd.: 240), weshalb sie auch als Rangskala bezeichnet wird (vgl. ebd.). ,,O1-
dinalskalen weisen den Objekten Zahlen zu, die mit der quantitativen Ausprigung der Objekte in
Beziechung stehen. Die Abstinde zwischen den numerischen Skalenwerten sind allerdings [...] will-
kiirlich® (Bortz & Schuster 2010: 13) und kénnen daher nicht direkt interpretativ ausgelegt werden
(vgl. Jann 2005: 14-15). Es gibt hiufig Diskussionen tiber die Zuordnung spezifischer Skalen zu
bestimmen Skalenniveaus (vgl. Bortz & Déring 2016: 250-251, Larson Hall 2016: 52-53), dennoch
kann zur Festigung der Einordnung der hier genutzten Skala zum ordinalen Niveau das Postulat von
Bortz & Déring (2016: 249) herangezogen werden, dass erst das Vorhandensein von mindestens

funf Stufen als Voraussetzung fir Intervallskalen gelten kénne.
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Aufgrund des ordinalen Skalenniveaus kénnen die in Li#-1.7-1.2 erzielten Ergebnisse lediglich
in Form von Summen reprisentiert werden. Eine Berechnung von Durchschnittswerten oder pro-
zentualen Angaben ist nicht zuldssig. Zur Einordnung der erreichten Ergebnisse dient daher fol-
gende Ubersicht, die anzeigt, welche Maximalwerte in den einzelnen Bearbeitungsteilen (A, B, Ca,

Cb und D) und insgesamt (Summe (max)) erreicht werden kénnen (Tab. 13 und Tab. 14).

1 L1 Dari L2 Deutsch 12 L1 Dari 1.2 Deutsch
Lfsen Verhalten Schreib- Verhalten Schreib- Lfsen Verhalten Schreib- Verhalten Schreib-
stirker produkt produkt stiarker produkt produkt

A 21 32 X X A X X 21 32
B 27 21 27 21 B 27 21 27 21
Ca 21 X 21 X Ca 21 X 21 X
Cb 21 X 21 X Cb 21 X 21
D 21 42 21 42 D 21 42 21 42
Sumjr:; 111 95 90 63 sumﬁi 90 63 111 95
Summe 206 153 Summe 153 206
(max) 359 x 2 (Rater*innen) = 718 (max) 359 x 2 (Rater*innen) = 718
Tab. 13: Maximalpunktzahl, wenn in L1 Lesen stirker Tab. 14: Maximalpunktzahl, wenn in L2 Lesen stirker

Die Tabellen zeigen die zwei Fille, die eintreten kénnen. Wenn im sprachbiografischen Interview
beispielsweise Dari als die Sprache angegeben wurde, in der besser gelesen werden kann, wird von
dieser Person Teil A auch nur in der Dari-Version bearbeitet. Da die Einschitzungen der Rater*in-
nen summiert werden, wird der stirkeren Sprache also ca. ein Viertel mehr Gewicht gegeben. Teil
A unterscheidet sich auch von den anderen Teilen insofern, als in der Auswertung des Schreibpro-
dukts das tatsichliche Leseverstehen gemessen wird. In 3.2.3 wird gezeigt werden, inwiefern dies
mit der jeweiligen Verhaltenseinschitzung tibereinstimmt. Das Verhalten aus Teil C fliet ver-
gleichsweise stirker ein, weil erstens aufgrund des Skalenniveaus kein Mittelwert der beiden Werte
gebildet werden darf und weil es zweitens aufgrund der Aufgabenstellung kein Schreibprodukt gibt,

das bewertet werden kann.

3.2.1 Ubeiprz'g%ﬂg der Kriterinmsvaliditit

Ein erster Schritt zur Uberpriifung der Datenqualitit liegt im Abgleichen der Informationen aus
den sprachbiografischen Interwies mit den erreichten Gesamtergebnissen in Li#-I.7-I.2. Die fol-
gende Tabelle gibt einen ausschnittweisen Uberblick tiber die gesammelten Angaben. Die Daten
mussen allerdings stets unter dem Vorbehalt betrachtet werden, dass keine einhundertprozentige

Sicherheit beziiglich ihres Wahrheitsgehaltes besteht.”

31 Eine ausfihtlichere Ubersicht tiber die gewonnenen Daten befindet sich im Anhang,.
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Lot . Deutsch-
Alter D* Schreibenlernen Schulbesuch kurse hessas

S Alter | Afgh. | insg. | insgesamt le'sen
Code [ Gruppe | Jahre | Monate Jahre | Jahre | Jahre Monate [ Dati/Deu
Prob01 | Integra | 37 18 Dari 6 12 12 7,5 Dari
Prob02 | Alpha 27 24 Dari 15 1 1 2 Deu
Prob03 | InteA 19 19 Dari 6 10 10 12 Dari
Prob04 | Integra | 24 25 Paschto & Dari 7 12 12 20,5 Dari
Prob05 | InteA 19 26 Dari 11 3 3 18 Dari
Prob06 | Integra | 40 25 Dari 5,5 9 12 8 Dari
Prob07 | Integra | 27 25 Farsi 7 4 12 8 Dari
Prob08 | Integra | 27 31 Farsi 7 0 12 10 Dari
Prob09 | InteA 20 28 Dari 0,5 6 6 20 Dari
Prob10 | InteA 19 28 Dari 8 1 1 18 Dari
Prob11 | InteA 23 28 Dari 7 7 19 Dari
Prob12|Integra | 21 29 Dari 5 10 10 21 Dari
Prob13 | Alpha 17 28 Deutsch 15 0 0 24 Deu
Prob14 | Alpha 15 6 Dari 6 0 0 3 Dari
Prob15 | InteA 21 19 Dari 5 11 11 17 Dari
Prob16 | Alpha 40 15 Dari 7 2+6 8 4 Dari
Prob17 | Alpha 19 18 Dari 6 5 5 24 Dari
Prob18 | Alpha 17 8 Dari 7 0(5) | 1() 1 Dari

Tab. 15: Uberblick sprachbiografische Daten (Ausschnitt) *.o.r. D: bisheriger Aufenthalt in Deutschland

Tab. 15 zeigt, welcher der drei Gruppen die Probanden jeweils zuzuordnen sind. Auf die Alters-
verteilung wurde in 3.2 bereits eingegangen. Die Aufenthaltsdauer der Teilnehmer in Deutschland
hat eine gro3e Spannbreite und betridgt zwischen 6 und 31 Monaten. Wihrend fast alle Probanden
das Schreiben in ihrer Erstsprache und im gingigen Schuleingangsalter zwischen 5 und 7 Jahren
gelernt haben, fallen drei Probanden auf, denen dies erst spiter ermdglicht wurde. Prob02 und
Prob05 haben im Dari schreiben gelernt, wihrend Prob13, der vor seiner Ankunft in Deutschland
nie eine Schule besuchen konnte, erst auf Deutsch das Schreiben gelernt hat. Interessanterweise
gehort Prob05 nicht zu der Alphabetisierungsgruppe, sondern besucht eine InzeA-Klasse, wie in
der folgenden Ubersicht zu sehen ist, schneidet er aber innerhalb seiner Gruppe am schlechtesten
ab. Er berichtet im Interview, dass es fur seine Familie sehr schwierig gewesen sei, die Lernmittel
zu finanzieren, weshalb er erst mit 11 Jahren zum ersten Mal Unterricht erhielt, an dem er tiber
drei Jahre lang ungern teilnahm.

In der folgenden Ubersicht (Tab. 16) wird sichtbar, dass das Gesamtergebnis der Proban-
den die drei fokussierten Gruppen relativ gut reprasentiert. Die Gruppenzugehérigkeit wird durch

drei verschiedene Farbtone zusatzlich verdeutlicht.
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‘ Lit-1.1-1.2 iesamt \

346 Alpha Prob02
445 Alpha Prob13
455 Alpha Prob18
481 Alpha Prob14
512 InteA Prob05
530 Inte A Prob09
542 Alpha Prob16
556 Inte A Prob10
562 InteA Prob15
573 Inte A Probl1
593 Prob04
596 Prob08
601 InteA Prob03
616 Prob17
629 Prob01
636 Prob06
642 Prob12
668 Prob07

Tab. 16: Gesamtergebnis [i-1.7-1.232

Zunichst zeigt sich, dass die Spannbreite der erreichten Punktzahlen relativ grof3 ist, was eine dif-
ferenzierte Interpretation der Ergebnisse von Li~I.7-1.2 ermoglicht. Prob02, Prob13, Prob14 und
Prob18 nehmen die vier letzten Plitze ein. Sie haben nur ein Jahr unregelmifBig (Prob02) bzw.
keine Regelschule besucht. Prob02 schildert, dass ihm dort Gewalt angetan wurde und er sich nach
einer Kopfverletzung kaum an fachliche Inhalte erinnern kénne. Prob18 besuchte lediglich eine
Koran-Schule in einer Moschee. Ein Jahr lang konnte er aulerdem eine Schule in Schweden besu-
chen, wo er sich vor seiner Ankunft in Deutschland aufhielt. Die beiden zuletzt genannten Teil-
nehmer konnten auch erst seit einem bzw. zwei Monaten deutsche Sprachkurse besuchen. Prob16
hat etwas mehr Schul- und mit 40 Jahren auch Lebenserfahrung. Er kam nach zwei Jahren Grund-
schule auf ein Militirinternat in Afghanistan, das er dann noch 6 Jahre lang besuchte. Uberraschend
gut schneidet Prob17 ab. Er hat das funftbeste Ergebnis erzielt und war somit sogar besser als alle
InteA-Schiler und zwei Integra-Studenten. Sein aulerordentlich gutes Abschneiden kénnte mit sei-
ner Biografie erklirt werden. Er berichtet, dass er mit sechs Jahren eingeschult wurde und dass er
Probleme wihrend der fiinf Jahre seiner afghanischen Schulzeit gehabt habe und sowohl ungern
als auch unregelmiBig dorthin ging. Mit 24 Monaten bekommt er schon vergleichsweise lange
Deutschunterricht. Aulerdem ist er in der Stadt, in der er nun lebt, in einem Box- und einem

FuBlballverein. Nach Angaben seciner Klassenlehrerin in einem Gesprich, das wihrend der

32 Der Maximalwert betrigt 718 Punkte.
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Probandengewinnung gefithrt wurde, kommt er allerdings wieder unregelmifig zur Schule und ist
auch sonst eher unzuverlissig. Wahrend der Durchfiihrung wirkt er sehr lissig und eher wenig

engagiert.

3.2.2 Uberpriifung der Interraterreliabilitit

Wie bereits erwihnt, kann die Giite eines Testinstrumentes auch daran gemessen werden, ob es
unabhingig von der auswertenden Person gleiche Ergebnisse liefert, ob es also eine gute Awuswer-
tungs- bzw. Interpretationsobjektivitit autweist (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher 2015: 118). Diese steht
im engen Zusammenhang mit der Interraterreliabilitit, manchmal auch Inter-Kodierer-Ubereinstimmung
genannt, bei der zwei Rater*innen bzw. Kodierer*innen anhand eines identischen Ratingsystems
dasselbe Material bewerten. Die Ubereinstimmung der Ergebnisse der beiden Einschitzenden
kann im Anschluss statistisch mittels eines sogenannten Relabilitatskoeffizienten berechnet werden
(vgl. Bortz & Déring 2016: 566). Die Wahl des passenden Koeffizienten hingt vom jeweiligen
Skalenniveau ab (vgl. ebd.). Fir die Berechnung der hier vorliegenden Ordinalskala kann mit Ver-
weis auf die Empfehlungen von Bortz & Déring (2016: 346) und einer Online-Methodenberatung
der Universitit Ziirich (Universitit Zurich 2018) Spearman's Rho genutzt werden. Bortz & Doring
(2016: 3406) schreiben beispielsweise: ,,Spearmans Rho zihlt dabei zu den gebriuchlichsten Mal3en
bei der Berechnung von Korrelationen zwischen ordinalskalierten Urteilen®. Korrelation meint in
diesem Fall die Stirke, mit der zwei Variablen zusammenhingen (vgl. Fahrmeir/Kunstler/Pigeot
& Tutz 2004: 147). Die Eignung und sinnvolle Interpretation von Spearman’s Rho tiir Merkmale auf
Ordinalskalennivean wird auch durch weitere Forscher*innen bestitigt (vel. Fahrmeir/Kunstler/Pi-
geot & Tutz 2004: 144, Jann 2005: 94, Bortz & Schuster 2010: 178, Universitat Ziirich 2018). Dieser
Koeffizient kann sogar bei Ausreiler-Werten und wenn es sich um eher kleinere Stichproben han-
delt, verwendet werden (vgl.: Universitit Zirich 2018). Er liegt zwischen —1 und +1, wobei -1 eine
gegensinnige Korrelation und +1 einen perfekten positiven Zusammenhang bedeuten wiirde. Ein
Wert von 0 wiirde darauf hinweisen, dass die beiden Variablen in iiberhaupt keinem Zusammen-
hang stehen (vgl. Fahrmeir/Kunstler/Pigeot & Tutz 2004: 144, Jann 2005: 94).
Die Berechnung von Spearman’s Rho kann z.B. in Jann (2005: 93) und in Fahrmeir/Kinstler/Pigeot
& Tutz (2004: 142) nachvollzogen werden, allerdings verhilft auch die Software SPSS Statistics 1BM
2017) schnell zu Ergebnissen.

Auch wenn Bortz & Doring (2016: 569) sagen, dass Standardwerte bzw. sogenannte bench-
marks zur Einschiatzung von Reliabilitatskoeffizienten nur als diskutierbare grobe Richtlinien gesehen
werden diirfen, helfen diese doch, um zumindest einigermallen die Giite entwickelter Ratingskalen

einzuschitzen. In der Methodenberatung der Universitit Zirich (2018) wird beispielsweise die
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Effektstirke des Korrelationskoeffizienten mit .10 als schwach, .30 als mittel und .50 als stark interpre-
tiert. Bezieht man alle Ergebnisse der 18 Probanden aus der hier vorgestellten Untersuchung mit
ein, kommt man nach den Berechnungen mit SPSS auf einen Korrelationskoeffizienten von .732. Es
kann folglich von einer hohen Effektstirke ausgegangen werden. Um dieser dennoch abstrakten
Zahl mehr Anschaulichkeit zu verleihen, wird in der folgenden Ubersicht aufgezeigt, in wie vielen
der insgesamt zu betrachtenden 1977 Fille es Ubereinstimmungen und Abweichungen bei den
beiden Rater*innen gibt. ,,A V*“ steht in Tab. 17 z.B. fiir das Verhalten in Aufgabenblock A, ,,A §%

fiir das dortige Schriftprodukt usw.

Fallzahl Zahl ungleicher | davon Diffe- davon Diffe-
Teil insgesamt Werte renz von 2 renz von 3
L1 L2 | Lt 12 LI 12 L1 L2
AV 112 14 49 7 1 0 0 0
AS 32 4 4 0 1 0 0 0
BV 162 | 162 42 34 2 1 0 0
BS 126 126 34 33 2 5 0 0
cav | 126 | 126 16 20 0 0 1 0
CbV 119 112 14 23 0 0 0 0
DV 126 126 46 58 6 9 1 0
DS 252 252 69 75 17 9 0 0
1055 922 274 250 29 24 2 0
1977 524 53 2

Tab. 17: Rater*innendifferenzen

Es zeigt sich, dass es in 524 Fillen Uneinigkeit gibt. Das bedeutet wiederum eine Einigkeitsrate
von rund 75 %, was dem errechneten Korrelationskoeffizienten nahezu entspricht. In nicht ganz
3 % aller Fille lagen die Rater*innen um 2 Punkte auseinander und nur insgesamt zweimal unter-
scheiden sich ihre FEinschitzungen sogar komplett, also um 3 Punkte. Dabei handelt es sich einmal
um das Item ,,Nihe zum Blatt™, bei dem Rater*in 1 Prob12 3 Punkte und Rater*in 2 0 Punkte gibt.
Eine nachtrigliche Prifung des Videomaterials zeigt, dass der Proband vergleichsweise weit nach
unten geneigt sitzt, wahrend er den Text liest, weshalb die 3 Punkte, die Rater*in 1 an dieser Stelle
vergibt, eigentlich unangebracht sind. Der zweite Fall betrifft das ,,Verkrampfen der Schreibhand*
bei Prob02, wihrend er in Teil D den Text auf Dari schreibt. Auch hier gibt Rater*in 1 3 Punkte
und Rater*in 2 0 Punkte. Bricht der Schreibende also vorzeigt ab oder zeigt er keine Anzeichen
von Verkrampfungen? Ein Blick auf die gefilmte Sequenz verrit, dass er nur unter hdufigem Be-
kunden, auf Dari nicht schreiben zu kénnen, wenige Worter schreibt, dann aber aufgibt. Es ist
tatsidchlich schwer zu sagen, welche Einordnung in diesem Fall korrekt wire. Letztlich liegt die

Ursache seines Abbruchs aber recht offensichtlich nicht am Verkrampfen seiner Schreibhand,

66



sondern cher daran, dass er sich womdglich generell nicht im Stande fiihlt, einen Text auf Dari zu
schreiben.

Tendenziell hat Rater*in 1 hohere Werte angegeben als Rater*in 2. Dies ist in rund 60 %
aller Urteilsunterschiede der Fall. Die oben genannte Einigkeitsrate steht also unter dem Einfluss
dieses Faktums. Es gibt aulerdem Stellen, an denen sich die Urteile der Rater*innen mehr unter-
scheiden als an anderen. Tab. 18 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der voneinander abweichen-

den Einschitzungen. Dabei wird nicht berticksichtigt, wie grof3 die Differenzen der Rater*innen

sind.
1 2|11 12|11 L1 12 12| L1 L2 o
Kategorie A A| B B Ca Cb Ca Cb | D D
Lesezeit 2 0 0 0 0,5
Klopfen 2 1 1,5
um Hilfe bitten 3 0 1,5
Kommentare Schwierigkeiten [ 3 x 3 1 0 0 0 0 2 5 | 1,6
g Nihe zum Blatt 2 2 2 3 23
E Berithrungen Kopf 3 x| 5 6lo o 1 1|2 424
= Verkrampfen 11 6 6 |35
Wortern folgen 14 x 1 5 5 4 5,8
Schreibfluss 6 4 5 11 | 6,5
Nachfragen 7 X 7
Mimik & Gestik 10 x 7 9 10 10 | 7,2
Sitzhaltung 9 X 7 6 7 5 12 12 8
Mundbewegung o. Lesen 10 x 8 6 9 10 | 8,6
Satzzahl / Textmenge 0 0 0 0
Satzschlusszeichen 0 0 6 1,8
sinnvoll 2 X 2
korrekt 2 X 2
Lineatur 3 2 2.5
Strichfihrung 2 4 3
- Randiiberschreitungen 3 3 3
E Zeilenumbriiche 3 3| 3
2 Stiftdruck 4 6| s
ié Korrekturen 9 4 4 6 |58
% Mittelband, OL, UL 4 8 6
Gr68e Buchstaben im Ver-
gleich 2 11 ] 6,5
Neigung / im Vergleich 6 8 | 6,8
Schriftgrole 3 5 10 10 7
Licken zwischen Wortern 10 4 7
Abweichungen 7 10 8,5
Formbildung 9 7 12 9 193

Tab. 18: Anzahl Abweichungen in Einschitzungen der Rater*innen
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Die maximale Zahl an nicht eingetretenen Ubereinstimmungen kann 18 betragen. Die Werte der
beiden Probanden, die den Aufgabenblock A in Deutsch bearbeitet haben, wurden zu denen der
anderen Probanden addiert, daher werden ihre Werte fiir ,J.2 A“ mit einem ,,x* dargestellt. Im
Uberblick zeigt sich das, was bereits bei der Entwicklung der Kategorien vermutet wurde — zihlbare
Items haben eine héhere Kongruenzrate als solche, die einen grofleren Interpretationsspielraum
lassen. Es ldsst sich nicht belegen, dass es in einer der beiden Sprachen eindeutig mehr Dissens gibt

als in der anderen.

3.2.3 Weitere interne Kontrollmaglichkeiten

Im Folgenden sollen aus jedem der vier Aufgabenteile Moglichkeiten zur Uberpriifung der Giite
von Li+-I.71-1.2 in den Blick genommen werden. Da in Teil A die Ergebnisse zur Beurteilung des
Schriftproduktes niedrig-inferent und somit sozusagen sehr handfest sind, eignet sich dieser Teil
besonders gut, um zu tiberprifen, ob die Werte, die fir die Verhaltenseinschitzung ermittelt wur-
den, mit ihnen in einen Zusammenhang gebracht werden konnen. In der folgenden Ubersicht be-
finden sich die von beiden Rater*innen summierten Werte fur das Verhalten I, 17 _4 und das
Schreibprodukt I_S__A, die die Probanden in Teil A erreicht haben. Wichtig ist der Hinweis, dass
Prob02 und Prob13 diesen Teil auf Deutsch bearbeitet haben, wihrend sich alle anderen Proban-

den fiir die Bearbeitung auf Dari entschieden.

Teilergebnis Teilergebnis
VA Proband SA
12 2 14 6
14 10 2 12
23 18 5 28
24 16 18 35 Differenz
25 13 15 39 0-3 4-6 mehr als 6
26 3 16 42 1 5k 3%x
26 4 13 44 2% 1 2oHokok 10%*
27 14 17 50 4otk 14%
28 5 11 53 GFF* 15%*
30 17 4 54 THHE
31 9 9 54 Rioan
31 11 10 58 Okt
32 15 3 60 11+
33 12 61 13%*
33 1 62 16*
35 8 62 17%
37 7 6 64 18*
38 12 7 64 * Alpha ** InteA, ***Integra

Tab. 19: Ergebnisse von Teil A im Vergleich Tab. 20: Stirke der Differenzen und Gruppe
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Die Ergebnisse sind in Tab. 19 jeweils aufsteigend vom schwichsten zum héchsten Wert geord-
net. In Tab. 20 wird nun aufgezeigt, inwiefern die Finschitzung der Rater*innen zum Verhalten
von den Ergebnissen des Schriftprodukts abweicht. Hierbei zeigt sich zunichst in 12 von 18
Werten keine oder nur eine geringe Abweichung bis zu einer Differenz von 3, was ein relativ zu-
friedenstellendes Ergebnis darstellt, denn somit entsprechen zwei Drittel aller Einschitzungen
nahezu dem ermittelten Ergebnis im Schriftprodukt. Prob12 fillt mit einer Differenz von 4 nur
knapp aus der ersten Gruppe, wihrend Prob05 zu den Probanden gehort, bei denen eine Abwei-
chung von 33 % oder mehr feststellbar ist. Interessant ist dabei, dass 4 dieser 5 Probanden
(Prob05 mit eingerechnet) aus der IneA-Gruppe kommen. Moglicherweise spielt ihre Position
zwischen den beiden Polen der erwartbar héheren und erwartbar niedrigeren literalen Kompe-
tenz eine Rolle. Es lisst sich auch keine eindeutige Tendenz feststellen, ob jemand besser oder
schlechter eingeschitzt wurde als es das Schriftprodukt belegt. Dieses konnte also ein Hinweis
darauf sein, dass sich in Teil A weniger gut jene erkennen lassen, die mittelmif@3ige literale Fahig-
keiten mitbringen.

Interessant ist es auch, zu untersuchen, ob es unterschiedliche Verhaltenswerte beziiglich
der beiden Lesetexte gibt. Wie in 2.2.1 beschrieben, ist der zweite Text anspruchsvoller, daher ist
davon auszugehen, dass auch die Verhaltenswerte dies widerspiegeln. Die Werte in der folgenden

Tabelle ergeben sich jeweils aus der Summe der FEinschitzungen beider Rater*innen.
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Verhalten
11 Dari 1.2 Deutsch
Zwischen- | Zwischen- [MESIETENEY Zwischen- | Zwischen- [MESIEEE
summe VCa | summe VCb VC L1 summe VCa [ summe VCb VC 1.2
L1_V_Cb L1_V_C L.2_V_Ca

Prob01 42 39
Prob02 26 0
Prob03 39 34
Prob04 42 40
Prob05 36 28
Prob06 40 38
Prob07 42 42
Prob08 41 41
Prob09 42 40
Prob10 40 30
Probl1 38 34
Prob12 36 38
Prob13 25 21
Probl14 37 34
Prob15 42 42
Prob16 41 41
Prob17 42 40
Prob18 37 30

Summe: 688 612

Tab. 21: Ergebnisse Teil C

Im Vergleich der Werte wird deutlich, dass fast alle Probanden im zweiten Text weniger Punkte
erreichen als im ersten. Die wenigen Ausnahmen sind in Tab. 21 grau markiert, zeigen aber nur
leichte Differenzen zum ersten Wert um 1 bis 2 Punkte. Wurde ein Text gar nicht gelesen, wurde
er mit 0 Punkten bewertet. Insgesamt zeigt sich, dass der Grof3teil der Teilnehmer beim Lesen in
der Erstsprache sicherer wirkt als beim Lesen in Deutsch, was aufgrund der lingeren Auseinander-
setzung mit Dari im Leben der meisten Probanden nachvollziehbar ist und neben der Differenz
der Werte fiir die sprachinternen Texte als hinreichender Nachweis fir die Qualitdt der entwickel-
ten Kriterien zur Verhaltensbeobachtung gelten kann.

Eine weitere Kontrollméglichkeit besteht in der Betrachtung der Lesezeit (Z) im Zusam-
menhang mit dem Anspruch der Texte und der jeweiligen Sprache, die mit Hilfe der folgenden

Ubersicht deutlich werden soll.
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Code +

L2 Deutsch

Code+

Code +

02:39
01:33
00:45
00:39
00:34
00:33
00:32
00:30
00:28
00:28
00:28
00:28
00:27
00:27
00:27
00:25
00:24
00:19

L1 Dari
code v Cb_z
Prob02 x
Prob13| 0414
Prob18|  01:46
Probl1 01:37
Probl0|  01:28
Probl4|  01:09
Prob05|  01:08

01:08

01:07
01:06

01:04

01:03

01:02
00:59
00:58

00:53
| o052

Probl5|  00:49

Gruppe
Prob02

Prob13
Prob18
Prob10
Prob11
Prob14
Prob17
Prob09
Prob05
Prob03

Prob15

1.2_V_Ca_Z

08:31
04:35
04:05
01:05
00:57
00:57
00:50
00:48
00:40
00:39
00:37
00:36
00:34
00:34
00:32
00:31
00:27
00:24

Gruppe
Prob02

Prob14

Prob18

Prob16

Prob13

Prob10

Prob09

Prob17

Probl11

Tab. 22: Lesezeiten und Gruppierungen

Tab. 22 zeigt eine interessante und letztlich plausible Tendenz: Wahrend die Verteilung der drei
Gruppen beim Lesen des einfachen Textes in der Erstsprache noch relativ durcheinander wirkt,

bilden sich diese Gruppen mit steigendem Anspruch, vom schwierigeren Text in der L1 iiber den

Prob05

Prob15

Prob03

1L2_V_Cb_Z

Gruppe
Prob02

Prob18

Prob14

Prob16

Prob13

Prob17

Prob09

Prob10

Prob05

Prob15

Prob11

einfacheren bis hin zum schwierigeren Text in der Zielsprache, immer deutlicher ab.

Weiterhin kann untersucht werden, inwiefern die Gesamtlesezeit mit den Gesamtergebnis-

sen der einzelnen Probanden ubereinstimmt.
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Lesegeschwindigkeit gesamt Lit-L1-L.2

Summe

I11+1.2 Ca Z 1.1+1.2 Cb _Z oes. Code+Gruppe Code+Gruppe | Ergebnis
11:10 X X Prob02 Prob02 346
04:50 X X Prob18 Prob13 445
05:08 08:36 13:44 Prob14 Prob18 455
02:30 06:43 09:13 Prob13 Prob14 481
01:30 03:53 05:23 Prob16 Prob05 512
01:31 03:51 05:22 Prob10 Prob09 530
01:17 03:32 04:49 Prob09 Prob16 542
01:16 03:33 04:49 Prob17 Prob10 556
01:19 02:59 04:18 Probl1 Prob15 562
01:11 02:57 04:08 Prob05 Prob11 573
01:00 02:21 03:21 593
00:55 02:24 03:19 596
01:01 02:13 03:14 Prob03 601
01:05 02:08 03:13 Prob17 616
00:58 02:14 03:12 629
00:57 02:06 03:03 636
01:02 01:55 02:57 642
00:48 01:44 02:32 668

Tab. 23 Lesegeschwindigkeit im Vergleich zum Gesamtergebnis

Es zeigt sich, dass in den meisten Fillen gute Entsprechungen mit Differenzen von héchsten drei
Stufen zu finden sind (Tab. 23). Lediglich bei Prob05, Prob08 und insbesondere bei Prob17 sind
etwas groflere Differenzen festzustellen. Bei Prob05 und Prob08 scheint die Lesefihigkeit stirker
ausgebildet zu sein als die anderen erhobenen Kompetenzbereiche. Im Gegensatz dazu zeigt
Prob17 im Gesamtergebnis weitaus bessere Ergebnisse als in der (Vor-)Lesefahigkeit. Die Abwei-
chung ist bei thm mit 33 % am gréBten.

Ein weiterer Gesichtspunkt ist, der Annahme folgend, dass hoherliterale Schreiber*innen
umfangreichere Texte verfassen, als solche, denen das Schreiben bereits auf Satz- oder Wortebene
schwerfillt, die Textlinge. In Teil B wurde in Aufgabe 3c die generelle Fahigkeit zum fliissigen
bzw. schnellen Schreiben ermittelt, indem in einer Minute ein Satz mdglichst oft geschrieben wer-

den sollte. Tab. 24 zeigt die jeweilige Anzahl an Sitzen (entspricht Zeilenanzahl).
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Fluency - Teil B, Aufgabe 3c
L1 Anzahl 1.2 Anzahl Zeilenzahl Code +
Zeilen Zeilen I1+12 Gruppe
2 2 4 Prob02
2 3 5 Prob13
3 2 5 Prob09
4 2 6 Prob18
3 3 6 Prob05
4 3 7 Prob14
5 2 7 Prob16
5 3 8 Prob10
5 4 9 Prob17
5 4 9 Prob03
5 4 9 Prob11
5 4 9
; ' 10
6 5 11
7 5 12
8 5 13
8 5 13
10 6 16

Tab. 24: Zeilenzahl Teil B

Auch hier finden sich die jeweiligen Gruppen wieder. Prob17 fillt, seinem Gesamtergebnis ent-
sprechend, wegen seiner vergleichsweise guten Werte ein weiteres Mal auf. Auf die geringe Schuler-
fahrung von Prob05, der verhiltnismif3ig weit hinten liegt, wurde bereits eingegangen. Fir das
relativ schwache Abschneiden von Prob09 kénnen die erthobenen Daten keine Erklirung liefern.
Es kann nur spekuliert werden, dass seine Performang zu diesem Zeitpunkt nicht seiner eigentlichen
Kompetenz entsprach, denn beim Verfassen eines lingeren Textes schneidet er beispielsweise wieder
weitaus besser ab (sieche Tab. 25).

Die Textproduktion benétigt neben der Schreibfliissigkeit zusatzliche Fahigkeiten, auf die
in Kapitel 1.2.2 eingegangen wurde. Ahnlich wie in Tab. 24 werden in Tab. 25, die sich auf die
Textmenge in Teil D bezieht, die drei Gruppen gut sichtbar.
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Textmenge Teil D
L1 Anzahl | L2 Anzahl | Zeilenzahl Code +
Zeilen Zeilen L1+L2 Gruppe
2 4 6 Prob02
2 4 6 Prob13
4 2 6 Prob14
10 2 12 Prob18
6 6 12 Prob17
5 7 12 Prob10
6 7 13 Prob15
7 7 14 Prob16
6 8 14 Prob05
6 11 17 Prob09
8 10 18 Prob11
11 11 22
13 9 22
12 11 23
10 14 24
9 15 24
11 25 36

Tab. 25: Zeilenzahl Teil D

Auch hier bilden sich die drei untersuchten Teilnehmergruppen wieder gut ab. Prob03 hat in Af-
ghanistan 10 Jahre lang die Schule besucht. Er war schlicht zu jung, um vor seiner Flucht aus
Afghanistan bereits ein Studium aufnehmen zu kénnen. Prob16 ist mit 40 Jahren der Alteste in der
Alphabetisierungsgruppe und konnte méoglicherweise aufgrund seiner lingeren Erfahrung mit Er-
zihlungen eine groflere Textmenge produzieren als die beiden InzeA-Schiiler, die in der Rangliste
hinter ihm liegen.

Letztlich kann die Uberpriifung der Giitekriterien als zufriedenstellend bezeichnet werden.
Dennoch gibt es Aspekte, die einer Bearbeitung bediirfen und es ergeben sich weitere Fragestel-
lungen, die es zu beantworten gilt. Hierauf wird im nun folgenden letzten Abschnitt dieser Arbeit

eingegangen.

74



4. Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wurde die Relevanz der Entwicklung eines Instrumentes zur
Einschitzung literaler Fahigkeiten im engeren Sinne herausgearbeitet, fiir das die einschitzende
Person die Erstsprache der zu testenden Person nicht beherrschen muss. Als alternative Beurtei-
lungskriterien wurden das Verhalten beim Lesen und Schreiben und das Schriftbild vorgeschlagen,
welche sowohl in der Erst- als auch in der Zielsprache erhoben werden. Exemplarisch fiir eine
Schriftsprache, die viele Lehrkrifte und auch Forschende im deutschsprachigen Raum nicht be-
herrschen, wurde das in arabischen Buchstaben verschriftlichte Dari ausgewihlt, womit als Pro-
bandengruppe Menschen aus Afghanistan infrage kamen. Afghan*innen stellen zudem eine be-
deutsame Gruppe dar, da sie zu den Menschen gehoren, die seit einigen Jahren in gro3er Zahl nach
Europa migrieren.

Im ersten Kapitel wurde zuerst die gro3e individuelle und gesellschaftliche Relevanz litera-
ler Fahigkeiten als Bestandteil des Konstruktes Lizeracy hervorgehoben. Danach wurden die Fertig-
keiten des Lesens und Schreibens definiert, wobei deren Komplexitit mit Koch & Oesterreicher
(1996) und Maas (2010) deutlich gemacht wurde. Das Lesen wurde demnach als sprachrezeptiver Akt,
der eine aktive Auseinandersetzung mit einem Text verlangt, verstanden, wihrend das Schreiben
als komplexer psychomotorischer Prozess, dessen Produkt Texte unterschiedlicher Beschaffenheit
sein kénnen, charakterisiert wurde. Nach einer zunichst separaten Betrachtung der Entwicklungs-
schritte dieser beiden Fertigkeiten, wurde das Modell der Aneignung literaler Féhigkeiten nach Gunther
(1995) vorgestellt, in dem insbesondere das Wechselspiel bei der Genese von Lese- und
Schreibstrategien deutlich wird. Daraufhin wurde aufgezeigt, dass und inwiefern literale Fahigkei-
ten, die bereits in einer Sprache erworben wurden, einen positiven Einfluss auf den Erwerb bil-
dungssprachlicher Fihigkeiten in der jeweils neuen Sprache haben kénnen und die relevantesten
Eigenschaften der Schriftsysteme fiir Deutsch und Dari wurden vorgestellt. Es folgte ein Uberblick
tber das afghanische Bildungssystem, in dem deutlich gemacht wurde, wie unterschiedlich die Zu-
gangsmoglichkeiten dazu auch heute noch sind. Aullerdem wurde herausgestellt, dass Schrift und
Schriftlichkeit in Afghanistan einen anderen Stellenwert haben als beispielsweise im westlichen Eu-
ropa.

Das zweite Kapitel diente der Illustration der Entwicklung des Einschitzungsinstrumentes
Lit-I.7-I.2. Im Zuge einer Pilotierung wurden zunichst Instrumente und Einschitzungskriterien
erprobt und evaluiert, die unter den oben genannten Voraussetzungen und mit dhnlichen Zielgrup-
pen Anwendung fanden. Dabei traten Aspekte zum Vorschein, die komplett geléscht werden
mussten oder Anderungen verlangten, doch es gab auch Merkmale, die sich etablieren konnten

und als ein Ausgangspunkt zur Entwicklung der zu bearbeitenden Aufgaben und der
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Einschitzungskriterien dienen konnten. Den anderen Ausgangspunkt bildete eine erneute Sichtung
bereits vorhandener Instrumente und Erkenntnisse. Dabei konnten mehrere seit den Achtziger-
jahren weltweit erschienene Publikationen, die sich allerdings grof3tenteils auf die Untersuchung
der lateinischen Schrift beziehen und meist Kinder als Zielgruppe haben, Ideen liefern, die, ange-
passt an die hier fokussierten Teilnehmer, zum Teil tbernommen wurden. Die Entwicklung von
Lit-1.7-1.2 anhand der genannten Einflussfaktoren wurde im zweiten Kapitel detailliert nachvoll-
zogen. Zur Validierung der Ergebnisse von Li-I.7-I.2 wurden zusitzlich mittels eines sprachbio-
grafischen Interviews Hintergrunddaten erhoben. Die Gestaltung dieses Instrumentes und die Aus-
wahl der Fragen wurden ebenfalls in diesem Kapitel begrindet. Um die Objetivitit der Ergebnisse
zu gewahrleisten und spiter auch kontrollieren zu kénnen, wurden die Probanden gefilmt und im
Nachhinein von zwei Rater*innen anhand der entwickelten Finschitzungsbégen unabhingig von-
einander bewertet. Diese Rater*innen wurden zwar beziiglich der Benutzung des Instrumentes ge-
schult, hatten aber keine Vorkenntnisse tiber die Probanden oder iiber die (Schrift-)Sprache Dari.

Im dritten Kapitel wurden als Erstes die drei Gruppen charakterisiert, nach denen die Pro-
banden ihren erwartbaren literalen Vorerfahrungen nach eingeteilt worden sind, um im Anschluss,
nach der Klirung des Skalenniveaus und der Punkteverteilung bzw. der Gesamtpunktzahl, tber-
prifen zu kénnen, ob sich diese drei Gruppen im Gesamtergebnis widerspiegeln (A/pha, InteA und
Integra). Dies ist im Grof3en und Ganzen der Fall. Bei den wenigen Probanden, die bei dieser Kon-
trolle der Kriteriumsvaliditat auffillig wurden, wurden aus den biografischen Daten mogliche Argu-
mente dafir formuliert.

Ein wichtiges Kontrollkriterium ist die Inzerraterreliabilitit, weil es ein Urteil dartiber erlaubt,
wie objektiv das entwickelte Instrument ist. Mit dem Korrelationskoeffizienten Spearman’s Rho
konnte eine hohe Interraterreliabilitat nachgewiesen werden, dennoch zeigte sich in einer detaillierte-
ren Analyse, dass es Einschitzungskriterien gibt, in denen die Rater*innen weniger oft tberein-
stimmen als in anderen. Dabei handelte es sich erwartungsgemill um hoher-inferente Items. In
einer moglichen Weiterentwicklung des Instrumentes sollte tiberlegt werden, wie der Konsens er-
hoht werden kann. Eine Option wire eine Prizisierung der Formulierungen fir die einzelnen Stu-
fen. Desgleichen kénnten Uberlegungen dazu angestellt werden, ob niedriger- und héher-inferente
Items unterschiedliche Gewichtungen bekommen sollten.

Weiterhin wurde aus jedem der vier bearbeiteten Aufgabenteile ein Aspekt in Bezug auf
seine Gite untersucht. Teil A sticht in [i#[.7-[.2 besonders heraus, da sein Schriftprodukt auf-
grund seines Aufgabenformates sehr zuverlissig eingeschitzt werden kann. Der Vergleich der
Werte fiir das Schriftprodukt und die Verhaltenseinschitzung zeigten eine recht groe Uberein-
stimmung, doch insbesondere bei denjenigen, die der InfeA-Gruppe angehdren, wurden grolere
Differenzen sichtbar. Dies und die ohnehin schon besondere Stellung von Teil A, fir den weitaus
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hohere literale Kompetenzen vorausgesetzt werden als in den anderen Teilen, lassen die Frage
aufkommen, ob er Uberhaupt in Lz~I.7-I.2 benotigt wird. Tab. 26, in der die Ergebnisse aus Lz
L7-L.2 aufsteigend jeweils mit und ohne den Einbezug von Teil A dargestellt sind, gibt eine ein-

deutige Antwort.

| Lit-L1-L.2 |

Ergebnis  Gtruppe + Gruppe +  Ergebnis

ohne A Code Code mit A
322 Prob02 Prob02 346
376 Prob13 Prob13 445
397 Prob18 Probl18 455
445 Prob09 Prob14 481
448 Prob14 Prob05 512
456 Prob05 Prob09 530
476 Prob16 Prob16 542
484 Prob10 Prob10 556
489 Prob11 Prob15 562
491 Prob15 Probl1 573
501 593
513 596
515 Prob03 Prob03 601
532 Prob17 616
536 Prob17 629
539 636
543 642
567 668

Tab. 26: Ergebnisse aus Li-I.7-L.2 ohne und mit Teil A

Es zeigt sich, dass fast alle Probanden auch ohne Teil A ihre Platzierung nahezu behalten wiirden.
Die gro3te Abweichung hitte einzig Prob09 mit einem Differenzwert von 2. Li-1.7-1.2 kénnte also
auch ohne die Einschitzung von Leseverstindnis und Orthografiekenntnissen die drei untersuch-
ten Gruppen abbilden und die Einzelleistungen zuverlissig einschitzen. Diese Annahme miisste
allerdings in einem weiteren Durchgang und mit einer gréf3eren Probandenzahl iberprift werden.
Bei einer Anzahl von drei Gruppen a sechs Probanden kann generell noch nicht von einer repri-
sentativen GroB3enordnung gesprochen werden.

Bei der Einschitzung der Giite der Schreibflissigkeitsmessung wurde deutlich, dass die in
Aufgabe 3c (Teil B) in Deutsch und Dari addierten Sitze ebenfalls die drei Teilnehmergruppen gut
abbilden.

Die Auswertung der Verhaltenseinschitzungen beim Lesen der unterschiedlichen Texte in
Teil C zeigte, dass beim Vorlesen der anspruchsvolleren Texte weniger Punkte erreicht wurden als

bei den einfacheren Texten. Analog verhielt es sich mit dem Lesen der bei der Mehrheit
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vertrauteren Dari-Texte im Vergleich zu den deutschen Texten. Aulerdem bildeten sich die drei
Gruppen mit steigendem Anspruch wieder stirker heraus und die absteigend sortierte Gesamtle-
sezeit der einzelnen Probanden entspricht gut ihren Platzierungen im Gesamtergebnis. Zuletzt be-
statigte das Ins-Verhiltnis-Setzen der drei Gruppen mit der Textmenge, die in beiden Sprachen in
Teil D produziert worden war, die Tendenz zur gegenseitigen Entsprechung.

Bei der Betrachtung der Gesamtpunkteverteilung fillt auf, dass das Verhalten (111 Punkte)
etwas mehr Gewicht hat als das Schreibprodukt (95 Punkte), in der schwicheren Sprache ist dies
durch das Wegfallen von Teil A noch einmal stirker der Fall (90 Punkte fir das Verhalten, 63
Punkte fur das Schriftbild). Die Werte konnten bei einer Weiterentwicklung besser angeglichen
werden. Allein durch den oben begriindeten Verzicht auf Teil A lieBen sich gleiche Gesamtwerte
fiir beide Sprachen generieren. Insgesamt konnte auch mehr darauf geachtet werden, dass die Auf-
gabenteile moglichst gleiche zu erreichende Maximalwerte haben, damit jeder Aufgabenblock
gleich gewichtet in das Gesamtergebnis miteinflie(3t.

Eine zusitzliche Validierungsmal3nahme ist eine linguistische Analyse der geschriebenen
Texte aus Teil D und der Vergleich der daraus gewonnenen Ergebnisse mit den Werten aus L~
L7-L.2. Erste Erkenntnisse weisen auf eine gute Entsprechung hin und belegen, dass (Schrift-)
Sprachkenntnisse in Dari tatsichlich keine Voraussetzung zur korrekten Einschitzung der Lernen-
den sind (vgl. Schumacher/Mirova/Faseli & Czinglar in Druck, Schumacher/Mirova/Faseli &
Czinglar eingereicht). Aullerdem bietet die Analyse interessante Feststellungen in Bezug auf
Prob17. Dieser hatte in [z-I.7-I.2 unerwartet gut abgeschnitten. Fir den Dari-Durchgang hatte er,
wenn man Aufgabenteil A herausrechnet, sogar den besten Wert. Dies ldsst sich zum einen mit
seinem tiberaus harmonischen Schriftbild und seiner sicheren Leseleistung, die im Nachhinein an-
hand des Videos von einer in dieses Vorhaben involvierten Dari sprechenden Person™ bestitigt
wurde, begriinden. Die linguistische Analyse bewies zudem, dass sein Text in Teil D orthografisch
fehlerfrei ist, doch aufgrund der relativen Kiirze und der fehlenden Gliederung und Kobdsion inner-
halb des Textes bekam er hier einen geringen Wert von 24 %. Zum anderen nutzt der Proband
aber wie kein anderer der in dieser Arbeit Untersuchten das schriftsprachliche Register. Dies wird
beispielsweise an der Art der Verwendung bestimmter Verben und Pripositionen deutlich. Das
konnte die linguistische Analyse nicht messen. Li#-I.7-I.2 scheint in dem Fall also verlasslicher zu
sein (vgl. ebd.). Wie bereits vermutet, scheint Prob17 ein gro3es ungenutztes, weil woméglich un-
gesehenes, Potential zu haben, das mit den herkdmmlichen Beurteilungsinstrumenten bisher uner-

kannt blieb.

33 Vielen Dank auch an dieser Stelle noch einmal an Farzona Mirova.
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Selbstverstindlich handelt es sich bei dem Instrument IzI.7-1.2 lediglich um ein Mittel zur
Diagnose des aktuellen Status literaler Fahigkeiten. In dieser Arbeit wurde aber auch gezeigt, dass
diese Kompetenzen sich weiterentwickeln kénnen und in Bezug auf verschiedene Sprachen gegen-
seitig beeinflussen. Neben statusdiagnostischen Einschitzungen sollten also immer auch progessdiagnos-
tische Werkzeuge in der Einschitzung literaler Kompetenzen Verwendung finden (vgl. z.B. Mar-
kov/Scheithauer & Schramm 2015).

Auch wenn L7#-I.7-1.2 in einem nichsten Schritt mit weiteren Erstsprachen, die moglichst
nicht das lateinische Alphabet nutzen, getestet werden sollte, lasst sich zumindest in Bezug auf die
hier fokussierte Zielgruppe feststellen, dass die urspriinglich formulierte Zielsetzung, namlich eine
Entwicklung alternativer Einschatzungskriterien und dazu passender Aufgabenformate zur Ermitt-
lung literaler Kompetenzen, einschlief3lich des Einhaltens und Nachweisens wissenschaftlicher Gii-

tekriterien, erreicht werden konnte.
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Lit-L1-L.2 Manual

Materialien und Vorbereitung:

Aufgaben-Blitter Teil A-Teil D (Deutsch/Dart1)

Satz zum Abschreiben (Deutsch/Dart)

Kugelschreiber fiir Teilnehmende*n (TN) und Test-Leitende
Bleistift (fiir Teil D)

Stoppuhr

In jedem Durchgang sollte nur ein*e TN eingeschétzt werden.
Die Zahl der Test-Leitenden sollte idealerweise 2 betragen (eine durchfiithrende und eine
beobachtende Person).

Aufgaben und Beobachtungsbogen (1. Mal stirkere Sprache, 2. Mal schwéchere)
e TN bekommt jedes Aufgaben-Blatt (Teil A-D) einzeln
e nach der Bearbeitung wird es wieder eingesammelt

Teil A (Zeitmessung kompletter Teil, Start nach zitierter Aufgabenstellung)

e wird nur entweder in der jeweiligen Erstsprache (Lit-L1) oder in der Zielsprache
Deutsch (Lit-L2) durchgefiihrt

e Entscheidung richtet sich danach, welche Sprache der/die TN als jene angeben, in der
er/sie besser lesen und schreiben kann, wobei die Lesefdhigkeit im Vordergrund steht

e hier sollte der/die TN mdglichst wenig Unterstiitzung erhalten

- ,, Versuche alle Aufgaben auf diesen Blatt so gut du kannst allein zu bearbeiten.
Nur, wenn du wirklich Hilfe brauchst, kannst du mich fragen. Dann helfe ich gerne.

e die Zeitmessung beginnt nach Beenden der folgenden Aussage

- ,,Sag mir Bescheid, wenn du fertig bist. *

In allen folgenden Aufgaben kann die Aufgabenstellung im Vornherein erklirt werden.
Weitere Unterstiitzungsmalinahmen sollten nur dann stattfinden, wenn der/die TN explizit
darum bittet (wird zum Teil im Einschitzungsbogen festgehalten bzw. gemessen).

Teil B (Zeitmessung nur in Aufgabe 3c)
Durchfiihrung:
—> Aufgabe 3a)

e Blatt mit dem Satz zum Abschreiben mit der beschrifteten Seite nach unten auf den
Tisch legen

- ,,Schreibe den Satz, den ich dir gleich zeige, auf dein Blatt. Ich werde das Blatt wieder
umdrehen. Wenn du den Satz wiedersehen willst, musst du klopfen. *

e Dbeim ersten Mal wird der Satz so lange gezeigt, bis der/die TN das Aufgabenblatt mit
dem Stift beriihrt

e nach jedem Klopfen wird das Blatt ca. 5 Sekunden Richtung TN gezeigt (innerlich
ruhig von 21 bis 25 zéhlen) und danach wieder verdeckt abgelegt




Lit-L1-L.2 Manual

—> Aufgabe 3b)

e hierbei schreibt der/die TN den selbst geschriebenen Satz aus Aufgabe 3a zweimal ab
(moglichst jeweils ein Satz pro Pfeil), das Blatt bleibt verdeckt liegen

e sollte der/die TN auch hier das Blatt mit dem Satz sehen wollen, gilt dies als ,,um
Hilfe bitten*, der Satz wird wieder nur je 5 Sekunden gezeigt

- Aufgabe 3¢)

e cine Minute mit einer Stoppuhr messen

,,Du hast genau eine Minute Zeit. Schreibe den Satz oben so oft wie du kannst in einer
Minute. Schreibe jeden Satz in eine neue Zeile an den Pfeil. Wenn ich ,, Stopp ““ sage,
kannst du den Satz noch zu Ende schreiben. *

Teil C: (Zeitmessung zweimal, Start mit Beginn des jeweils ersten Wortes)

,, Deine Aufgabe ist jetzt, die zwei Texte laut vorzulesen. Du musst nicht besonders
schnell lesen. Einfach so, dass man es gut verstehen kann. Mache bitte nach dem
ersten Text eine kurze Pause. *

e der/die Test-Leitende sollte sich sehr zuriickhalten und darf nur auf Bitte helfen
e Hilfestellungen werden nicht bewertet

e die Bearbeitungszeit entspricht jeweils der Lesezeit

e bei Abbruch wird die komplette Aufgabe mit 0 Punkten bewertet

Teil D: (keine Zeitmessung)

e die Aufgabe wird gemeinsam besprochen

¢ nach Beendigung des Textes soll der/die TN die sechs vorgegebenen Worter im
produzierten Text unterstreichen, um sicherzustellen, dass diese Worter auch wirklich
verwendet wurden

e sollte die Aufgabe als zu schwer empfunden werden, kann der/die TN auch die Worter
abschreiben oder etwas anderes schreiben (Hauptsache, es wird etwas geschrieben)

- Ergebnisse in der Ubersicht zusammenfassen (ggf. Bemerkungen hinzufiigen)




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN - 1 TN:

Datum: Beobachter*in:

O Lit-L1-Test (Dari)
O Lit-L2-Test (Deutsch)

Teil A wird nur entweder in der jeweiligen Erstsprache (Lit-L1) oder in der Zielsprache Deutsch (Lit-
L2) durchgefiihrt. Die Entscheidung richtet sich danach, welche Sprache die Teilnehmenden als jene
angeben, in der sie besser lesen und schreiben kdnnen, wobei die Lesefahigkeit im Vordergrund steht.
Alle anderen Teile (B-D) sollten in beiden Sprachen bearbeitet werden.

Bitte denken Sie daran, jeweils die Zeiten zu messen. Da die Beobachtung iiberdies viel
Aufmerksamkeit benétigt, sollte die Auswertung der Schriftprodukte im Nachhinein erfolgen.

Teil A: Leseverstindnis und Orthografie (Aufgaben: 1a, 1b, 1¢, 2) - OPTIONAL

O wurde nicht in dieser Sprache, sondern in der anderen bearbeitet

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec): .
Lt o | 1 | 2 | 3 [Pkt
Aullenwirkung

.. . sehr unsicher, eher unsicher ab und zu entspannt,
i Gl S TS frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durcheehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Hilfte d. Zeit | < Hilfte d. Zeit

verbales Verhalten
Kommep tare zu s > 3x 2-3x 1x nie
schwieriger Bewiltigung
Nachfragen > 3x 2-3x 1x nie
MaBnahmen zur Fokussierung
St s?hr }mruhlg, meist unter 45 meist ub.er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt

Folgen der Worter mit .
s Sk el 1P durchgehend oft ab und zu nie
IS Mundbewegung durchgehend oft ab und zu nie
oder horbares Lesen

O nicht bearbeitet (entspricht 0 Punkten) Summe Verhalten Teil A:

*Zeitmessung beginnt nach ,,Sag mir Bescheid, wenn du fertig bist.*

Teil A - Nachtrigliche Auswertung:

Zahl der sinnvoll bearbeiteten Antworten, egal ob korrekt oder inkorrekt*: Pkt.
ooono ooono ooono ooono

la: __ _von4 |1b: __ _von4 |lc:___ _von4 |2:  vond Teilsumme 1:

Zahl der korrekten Antworten:
ooono ooono ooono ooono

la: __ _von4 |1b: __ _von4 |lc:___ _von4 |2:  vond Teilsumme 2:

Summe Schriftprodukt Teil A:

*1a) jeweils ein Wort wurde markiert (egal wie)

1b) jeweils ein Wort in Klammern wurde markiert (egal wie)

1¢) jeweils ein Hakchen oder ein Kreuz wurden markiert (egal wie)
2) jeweils eine Fehlerstelle oder ein Wort wurden markiert (egal wie)




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN - 1 TN:
Teil B: Schreibfliissigkeit (Aufgaben: 3a, 3b, 3¢)
L] 0 | 1 | 2 3 Pkt.
. > 3x bzw. .
Klopfen (nur in 3a) abgebrochen 2-3x 1x nie
AuBlenwirkung
.. . sehr unsicher, eher unsicher ab und zu entspannt,
i Gl S TS frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durcheehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Hilfte d. Zeit | < Hilfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu :
schwieriger Bewiiltigung ~ 3x 2-3x Ix e
um Hilfe bitten .
(auBer Klopfen in 3a) > 3% 2-3x Ix ne
MaBnahmen zur Fokussierung
. sehr unruhig, meist unter 45° | meist iiber 45° gerade bis
sl stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
zzgf g?ﬁig:‘ii‘gzzg durchgehend oft ab und zu nie
Automatisierung
Schreibfluss unter Druck sehr lanesam haufiges seltenes zligig, ohne
(nur in 3c) £ Absetzen Absetzen klare Pausen
Verkrampfen der bricht vorzeitig lockert Hand lockert Hand keine
Schreibhand (nur in 3¢) ab (< 1min) zwischendurch nur am Ende Anzeichen
O nicht bearbeitet (entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil B:
p
Teil B - Nachtriagliche Auswertung:
[ ] 0 | 1 2 3 Pkt.
Alle Aufgaben: Automatisierung
Korrekturen (durchstrei- .
chen, driiberschreiben) ~ 3x 2-3x Ix e
Aufgabe 3a: Abschreiben
Abweichungen vom nichts viele wenige Keine
Original* geschrieben &
Aufgabe 3b: Schriftbildvergleich von Satz 1 und Satz 2
P nichts viele wenige . .
Selimtizolls geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
. nichts viele wenige . .
g3 et EmsliElisn geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
Formbildung gleicher nichts viele wenige . .
Buchstaben geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
Satzschlusszeichen nichts . . L in beiden
. in keinem Satz | in einem Satz N
vorhanden geschrieben Sitzen
Aufgabe 3c: schnelles Schreiben
Sl @ Sl weniger als 3 3-4 5-6 7 und mehr

-> Bitte Ziffer eintragen:

Summe Schriftprodukt Teil B:

*Der Original-Satz befindet sich auf dem Losungsbogen.




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN - 1

Teil C: Lesefliissigkeit (Aufgabe: 4a)

TN:

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec):
L] 0 [ 1 2 | 3 [ Pkt
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchechend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Halfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu >3x 2:3x Ix nie
schwieriger Bewiltigung
MaBnahmen zur Fokussierun
Sl s?hr }mruhlg, meist unt'er 45 meist ub'er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
Folgen der Worter mit .
A S il Boar durchgehend oft ab und zu nie
. durchgehend oft ndher am ab und zu durchgehend
Néhe zum Blatt sehr nah Blatt ndher am Blatt | nicht sehr nah
Lesegeschwindigkeit
Lesezeit > 1:00 min bis 1:00 min bis 0:45 min bis 0:30 min

O nicht bearbeitet bzw. Abbruch entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil C (a):

Teil C: Lesefliissigkeit (Aufgabe: 4b)

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec):
L] 0 [ 1 2 | 3 [ Pkt
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchechend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Halfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu >3x 2:3x Ix nie
schwieriger Bewiltigung
MaBnahmen zur Fokussierun
Sl s?hr }mruhlg, meist unt'er 45 meist ub'er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
Folgen der Worter mit .
din S il Bvoer durchgehend oft ab und zu nie
. durchgehend oft ndher am abund zu durchgehend
Néhe zum Blatt sehr nah Blatt ndher am Blatt | nicht sehr nah
Lesegeschwindigkeit
Lesezeit iiber 3:00 min bis 3:00 min bis 1:30 min bis 1:00 min

O nicht bearbeitet bzw. Abbruch entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil C (b):

*Die Bearbeitungszeit entspricht der Zeitspanne vom jeweils ersten bis zum jeweils letzten Wort.

Verhalten Teil C (a) + Verhalten Teil C (b) = Verhalten Teil C:




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN - 1 TN:

Teil D: Textformulierung (Aufgabe: 5)

LT o 1 | 2 | 3 PKt.
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchgehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie

(Mund, Stirn etc.) > Hilfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit

verbales Verhalten

Kommentare zu

schwieriger Bewiltigung > 3x 2-3x Ix e

MafBnahmen zur Fokussierung

. sehr unruhig, | meist unter 45° | meist iiber 45° gerade bis

Sitzhaltung o . . - )
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
stille Mundbewegung durchgehend oft ab und zu nie
oder horbares Lesen
Automatisierung
Schreibfluss immer schr meist langsam meist fliissig wee pnd
langsam fliissig

Verkrampfen der bricht vorzeitig lockert Hand lockert Hand keine
Schreibhand ab zwischendurch nur am Ende Anzeichen

Summe Verhalten Teil D:

Teil D - Nachtrigliche Auswertung (Aufgabe 5):

0 1 2 3 Pkt.
GroBe der Buchstaben im nichts cher ab und zu cinheitlich
Vergleich zueinander geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Neigung der Buchstaben nichts eher ab und zu cinheitlich
im Vergleich zueinander geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Formbildung gleicher nichts eher ab und zu cinheitlich
Buchstaben geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Stiftdruck nichts sehr stark oder ab und zu einheitlich
geschrieben sehr schwach stark/schwach regulér
- nichts e ab und zu
Strichfithrung geschrieben oft zittrig Zittrig klar
Liicken zwischen den nichts nicht selten regelmaBig
Wortern geschrieben vorhanden vorhanden vorhanden
o nichts .
Schriftgrofie geschrieben eher grof} eher klein angemessen
Lineatur: Beriihrung nichts . . oft bis .
.. . nicht bis kaum . immer
unterer Linie geschrieben meistens
Mittelband, Ober- und nichts OL oder UL OL und UL OL und UL klar
Unterléngen (OL & UL) geschrieben angedeutet angedeutet erkennbar
Randiiberschreitungen nlchts mehr als 3x 2-3x 1x oder nie
geschrieben
. .. nichts viele je Satz eine .
PRl ofiarie geschrieben Stauungen Zeile reguldr
Satzschlusszeichen nlchts . keine oder 1-2x 3 oder mehr
geschrieben nicht erkennbar
Textmenge (jede 0-1 Zeile 2-4 Zeilen 5-6 Zeilen | | Zcilen oder
begonnene Zeile zihlt) mehr
Korrekturen (durchstrei- nichts .
chen, driiberschreiben) geschrieben mehr als 3x 2-3x Ix oder nie
Summe Schriftprodukt Teil D:

\




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN - 1 TN:

Zusammenfassung

Datum: Beobachter*in: O Lit-L1-Test (Dari)
O Lit-L2-Test (Deutsch)

Bitte hier die Einzelwerte und die Summen eintragen. Graue Felder erhalten keinen Eintrag.

Summe Summe

Teil: | A (opt.) B C D (ohne A) (mit A)

Bearbeitungs- a)
zeit b)

Verhalten (=V)

Schrift-
produkt (=P)

Summe der
Teilbereiche
V+P

Bemerkungen:

VI




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN -2 TN:

Datum: Beobachter*in:

O Lit-L1-Test (Dari)
O Lit-L2-Test (Deutsch)

Teil A wird nur entweder in der jeweiligen Erstsprache (Lit-L1) oder in der Zielsprache Deutsch (Lit-
L2) durchgefiihrt. Die Entscheidung richtet sich danach, welche Sprache die Teilnehmenden als jene
angeben, in der sie besser lesen und schreiben kdnnen, wobei die Lesefahigkeit im Vordergrund steht.
Alle anderen Teile (B-D) sollten in beiden Sprachen bearbeitet werden.

Bitte denken Sie daran, jeweils die Zeiten zu messen. Da die Beobachtung iiberdies viel
Aufmerksamkeit benétigt, sollte die Auswertung der Schriftprodukte im Nachhinein erfolgen.

Teil A: Leseverstindnis und Orthografie (Aufgaben: 1a, 1b, 1¢, 2) - OPTIONAL

O wurde nicht in dieser Sprache, sondern in der anderen bearbeitet

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec): .
Lt o | 1 | 2 | 3 [Pkt
Aullenwirkung

.. . sehr unsicher, eher unsicher ab und zu entspannt,
i Gl S TS frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durcheehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Hilfte d. Zeit | < Hilfte d. Zeit

verbales Verhalten
Kommep tare zu s > 3x 2-3x 1x nie
schwieriger Bewiltigung
Nachfragen > 3x 2-3x 1x nie
MaBnahmen zur Fokussierung
St s?hr }mruhlg, meist unter 45 meist ub.er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt

Folgen der Worter mit .
s Sk el 1P durchgehend oft ab und zu nie
IS Mundbewegung durchgehend oft ab und zu nie
oder horbares Lesen

O nicht bearbeitet (entspricht 0 Punkten) Summe Verhalten Teil A:

*Zeitmessung beginnt nach ,,Sag mir Bescheid, wenn du fertig bist.*

Teil A - Nachtrigliche Auswertung:

Zahl der sinnvoll bearbeiteten Antworten, egal ob korrekt oder inkorrekt*: Pkt.
ooono ooono ooono ooono

la: __ _von4 |1b: __ _von4 |lc:___ _von4 |2:  vond Teilsumme 1:

Zahl der korrekten Antworten:
ooono ooono ooono ooono

la: __ _von4 |1b: __ _von4 |lc:___ _von4 |2:  vond Teilsumme 2:

Summe Schriftprodukt Teil A:

*1a) jeweils ein Wort wurde markiert (egal wie)

1b) jeweils ein Wort in Klammern wurde markiert (egal wie)

1¢) jeweils ein Hakchen oder ein Kreuz wurden markiert (egal wie)
2) jeweils eine Fehlerstelle oder ein Wort wurden markiert (egal wie)

VI




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN -2 TN:
Teil B: Schreibfliissigkeit (Aufgaben: 3a, 3b, 3¢)
L] 0 | 1 | 2 3 Pkt.
. > 3x bzw. .
Klopfen (nur in 3a) abgebrochen 2-3x 1x nie
AuBlenwirkung
.. . sehr unsicher, eher unsicher ab und zu entspannt,
i Gl S TS frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durcheehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Hilfte d. Zeit | < Hilfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu :
schwieriger Bewiiltigung ~ 3x 2-3x Ix e
um Hilfe bitten .
(auBer Klopfen in 3a) > 3% 2-3x Ix ne
MaBnahmen zur Fokussierung
. sehr unruhig, meist unter 45° | meist iiber 45° gerade bis
sl stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
zzgf g?ﬁig:‘ii‘gzzg durchgehend oft ab und zu nie
Automatisierung
Schreibfluss unter Druck sehr lanesam haufiges seltenes zligig, ohne
(nur in 3c) £ Absetzen Absetzen klare Pausen
Verkrampfen der bricht vorzeitig lockert Hand lockert Hand keine
Schreibhand (nur in 3¢) ab (< 1min) zwischendurch nur am Ende Anzeichen
O nicht bearbeitet (entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil B:
p
Teil B - Nachtriagliche Auswertung:
[ ] 0 | 1 2 3 Pkt.
Alle Aufgaben: Automatisierung
Korrekturen (durchstrei- .
chen, driiberschreiben) ~ 3x 2-3x Ix e
Aufgabe 3a: Abschreiben
Abweichungen vom nichts viele wenige Keine
Original* geschrieben &
Aufgabe 3b: Schriftbildvergleich von Satz 1 und Satz 2
P nichts viele wenige . .
Selimtizolls geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
. nichts viele wenige . .
g3 et EmsliElisn geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
Formbildung gleicher nichts viele wenige . .
Buchstaben geschrieben Unterschiede Unterschiede fast identisch
Satzschlusszeichen nichts . . L in beiden
. in keinem Satz | in einem Satz N
vorhanden geschrieben Sitzen
Aufgabe 3c: schnelles Schreiben
Sl @ Sl weniger als 3 3-4 5-6 7 und mehr

-> Bitte Ziffer eintragen:

Summe Schriftprodukt Teil B:

*Der Original-Satz befindet sich auf dem Losungsbogen.




Lit-L1-L.2 EINSCHATZUNGSBOGEN -2

Teil C: Lesefliissigkeit (Aufgabe: 4a)

TN:

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec):
L] 0 [ 1 2 | 3 [ Pkt
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchechend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Halfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu >3x 2:3x Ix nie
schwieriger Bewiltigung
MaBnahmen zur Fokussierun
Sl s?hr }mruhlg, meist unt'er 45 meist ub'er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
Folgen der Worter mit .
A S il Boar durchgehend oft ab und zu nie
. durchgehend oft ndher am ab und zu durchgehend
Néhe zum Blatt sehr nah Blatt ndher am Blatt | nicht sehr nah
Lesegeschwindigkeit
Lesezeit > 1:00 min bis 1:00 min bis 0:45 min bis 0:30 min

O nicht bearbeitet bzw. Abbruch entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil C (a):

Teil C: Lesefliissigkeit (Aufgabe: 4b)

Zeit Start: Zeit Ende: Bearbeitungszeit* (min:sec):
L] 0 [ 1 2 | 3 [ Pkt
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchechend > 10x bzw. < 10x bzw. nie
(Mund, Stirn etc.) & > Halfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit
verbales Verhalten
Kommentare zu >3x 2:3x Ix nie
schwieriger Bewiltigung
MaBnahmen zur Fokussierun
Sl s?hr }mruhlg, meist unt'er 45 meist ub'er 45 gerade b1§
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
Folgen der Worter mit .
din S il Bvoer durchgehend oft ab und zu nie
. durchgehend oft ndher am abund zu durchgehend
Néhe zum Blatt sehr nah Blatt ndher am Blatt | nicht sehr nah
Lesegeschwindigkeit
Lesezeit iiber 3:00 min bis 3:00 min bis 1:30 min bis 1:00 min

O nicht bearbeitet bzw. Abbruch entspricht 0 Punkten Summe Verhalten Teil C (b):

*Die Bearbeitungszeit entspricht der Zeitspanne vom jeweils ersten bis zum jeweils letzten Wort.

Verhalten Teil C (a) + Verhalten Teil C (b) = Verhalten Teil C:




Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN -2 TN:

Teil D: Textformulierung (Aufgabe: 5)

LT o 1 | 2 | 3 PKt.
AulBlenwirkung
Mimik und Gestik sehr uns'lcher, eher unsicher ab und zu entspat}nt,
frustriert und angestrengt angestrengt locker, sicher
Beriihrungen am Kopf durchgehend > 10x bzw. < 10x bzw. nie

(Mund, Stirn etc.) > Hilfte d. Zeit | < Halfte d. Zeit

verbales Verhalten

Kommentare zu

schwieriger Bewiltigung > 3x 2-3x Ix e

MafBnahmen zur Fokussierung

. sehr unruhig, | meist unter 45° | meist iiber 45° gerade bis

Sitzhaltung o . . - )
stindig anders geneigt geneigt leicht geneigt
stille Mundbewegung durchgehend oft ab und zu nie
oder horbares Lesen
Automatisierung
Schreibfluss immer schr meist langsam meist fliissig wee pnd
langsam fliissig

Verkrampfen der bricht vorzeitig lockert Hand lockert Hand keine
Schreibhand ab zwischendurch nur am Ende Anzeichen

Summe Verhalten Teil D:

Teil D - Nachtrigliche Auswertung (Aufgabe 5):

0 1 2 3 Pkt.
GroBe der Buchstaben im nichts cher ab und zu cinheitlich
Vergleich zueinander geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Neigung der Buchstaben nichts eher ab und zu cinheitlich
im Vergleich zueinander geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Formbildung gleicher nichts eher ab und zu cinheitlich
Buchstaben geschrieben uneinheitlich Ausnahmen
Stiftdruck nichts sehr stark oder ab und zu einheitlich
geschrieben sehr schwach stark/schwach regulér
- nichts e ab und zu
Strichfithrung geschrieben oft zittrig Zittrig klar
Liicken zwischen den nichts nicht selten regelmaBig
Wortern geschrieben vorhanden vorhanden vorhanden
o nichts .
Schriftgrofie geschrieben eher grof} eher klein angemessen
Lineatur: Beriihrung nichts . . oft bis .
.. . nicht bis kaum . immer
unterer Linie geschrieben meistens
Mittelband, Ober- und nichts OL oder UL OL und UL OL und UL klar
Unterléngen (OL & UL) geschrieben angedeutet angedeutet erkennbar
Randiiberschreitungen nlchts mehr als 3x 2-3x 1x oder nie
geschrieben
. .. nichts viele je Satz eine .
PRl ofiarie geschrieben Stauungen Zeile reguldr
Satzschlusszeichen nlchts . keine oder 1-2x 3 oder mehr
geschrieben nicht erkennbar
Textmenge (jede 0-1 Zeile 2-4 Zeilen 5-6 Zeilen | | Zcilen oder
begonnene Zeile zihlt) mehr
Korrekturen (durchstrei- nichts .
chen, driiberschreiben) geschrieben mehr als 3x 2-3x Ix oder nie
Summe Schriftprodukt Teil D:
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Lit-L1-L2 EINSCHATZUNGSBOGEN -2 TN:

Zusammenfassung

Datum: Beobachter*in: O Lit-L1-Test (Dari)
O Lit-L2-Test (Deutsch)

Bitte hier die Einzelwerte und die Summen eintragen. Graue Felder erhalten keinen Eintrag.

Summe Summe

Teil: | A (opt.) B C D (ohne A) (mit A)

Bearbeitungs- a)
zeit b)

Verhalten (=V)

Schrift-
produkt (=P)

Summe der
Teilbereiche
V+P

Bemerkungen:
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Lit-1.1-1.2 Losungsblatt Teil A + Teil B (3a) Deutsch

1a) Ein Wort passt nicht in den Satz. Streiche das falsche Wort durch.
- In geht der Stadt gab es einen Unfall.
- Seit gestern hat sie Schmerzen bist.
—> Meine Frau trifft Ké&se morgen ihre Schwester.

- Viele Schiiler aus unserem Kurs kommen jeden Tag zur gestern Schule.

1b)  Nur ein Wort passt in den Satz. Unterstreiche es!
- Mein Vater ( Kind / spat / baut ) ein Haus fiir uns.
—> Der Mond scheint (in / drei / Name ) der Nacht.
—> (Bei / Morgen / Kannst) helfen wir meinem Bruder.

- In der Freizeit lese ich gerne ein ( gut / Buch / kochen ).

1c) Lies die Satze. Welche sind richtig (v) und welche sind falsch (%)?

richtig | falsch
- Die Farbe der Sonne ist blau. v @
- Jeder Mensch hat drei Augen im Gesicht. v @
- Apfel kann man essen. @ x
- Feuer ist heif und kann gefdhrlich sein. @ x

2) In jedem Satz ist ein Fehler. Unterstreiche das Wort mit dem Fehler.
- Jeden Samstag schpielen wir FuBball.
- Die Kaze klettert auf den Baum.
- Er hat Schmerzen in der Hant.

- Kannst du mir bite helfen?

3a) Schreibe den Satz ab!
- Zum Abendessen gibt es heute Pizza und Salat.
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Lit-1.1-1.2 Losungsblatt Teil A + Teil B (3a) Dati

1a) Ein Wort passt nicht in den Satz. Streiche das falsche Wort durch.
_J‘)\..\..l_J);j_dtﬁj_auw\_@ﬁ_—ejg—_‘)d &
Ay i dass ) Jdib &
Sl dled glaaladl - canly, S el €

Nigy e ald glee 4 ealy b Locile gh A s €

1b)  Nur ein Wort passt in den Satz. Unterstreiche es!
lad Ciadd g Alli (ulie | adai | ool ) Cule ) &
ol o S (Glaglae | YU aa) QS il a5k ) Ll &
WS eSS Lo Gy ) e g aduas (Do \ 5l \Dw) €&

(am e V) \ S )l jifip i) i i) 50 L gd o) yad (10 &

1c) Lies die Satze. Welche sind richtig (v) und welche sind falsch (x)?

richtig | falsch
v @ ol laal Ko
v @ ARG pa j adia s Sl e
@) x A5 aS 2l e sl | b
V) | « 22 (KU lad 4S 25 e s o gl

2) In jedem Satz ist ein Fehler. Unterstreiche das Wort mit dem Fehler.
_JASGA_iA'_m_ch_L@_,d_m\ &
O R TR P
Aok dlea & 4 SS €

AK Cumaa 48 2 a G ) &

3a) Schreibe den Satz ab.

sl (e S yse 5 gy e le Gl ) slead
X1V



Lit-L1-L2 Teil A — Lit L2 TN:

1a) Ein Wort passt nicht in den Satz. Streiche das falsche Wort durch.
z.B. = Ich gehe nicht gerne Fasse zum Arzt.

- In geht der Stadt gab es einen Unfall.
- Seit gestern hat sie Schmerzen bist.
- Meine Frau trifft Kése morgen ihre Schwester.

- Viele Schiiler aus unserem Kurs kommen jeden Tag zur gestern Schule.

1b)  Nur ein Wort passt in den Satz. Unterstreiche es!

z.B. 2 Ich kann ( neben / rot / heute ) nicht zur Schule kommen.

- Mein Vater ( Kind / spat / baut ) ein Haus flir uns.
- Der Mond scheint (in / drei /| Name ) der Nacht.
- (Bei / Morgen / Kannst) helfen wir meinem Bruder.

- In der Freizeit lese ich gerne ein ( gut / Buch / kochen).

1c) Lies die Satze. Welche sind richtig (v) und welche sind falsch (%)?

richtig | falsch

2.B. = Fische leben im Wasser. @ x
- Die Farbe der Sonne ist blau. v x
- Jeder Mensch hat drei Augen im Gesicht. v x
> Apfel kann man essen. v x
- Feuer ist heif und kann gefdhrlich sein. v x

2) In jedem Satz ist ein Fehler. Unterstreiche das Wort mit dem Fehler.
z.B. 2 lhre Mutta ist 45 Jahre alt.

- Jeden Samstag schpielen wir FuBball.
- Die Kaze klettert auf den Baum.
- Er hat Schmerzen in der Hant.

- Kannst du mir bite helfen?
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Lit-L1-L2 Teil B — Lit-L2

3a) Schreibe den Satz ab.
9

TN:

3b) Schreibe den Satz noch zweimal.

9

3c) Schreibe den folgenden Satz so oft wie du kannst.

- Morgen fahren wir mit dem Auto.

N N A AR AR R 2R
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Lit-L1-L2 Teil C — Lit-L2 TN:

4a) Lies den Text laut.

Hallo!

Ich heiBe Medi.

Ich bin 22 Jahre alt.

Ich komme aus dem Iran.

Ich lebe zusammen mit meinem Bruder.

Wir haben eine Wohnung mit zwei Zimmern.
Manchmal kochen wir gemeinsam.

Was gibt es zu essen?

Wir essen oft Reis und Fleisch.

Huhn schmeckt mir besonders gut.

Das ist auch sehr gesund.

4b) Lies den Text laut.

Im Iran habe ich in Teheran gelebt. Diese Stadt liegt an hohen Bergen und hat
einen groBen Palast. Meine Schwester lebt dort mit ihrem Mann, ihren drei
Kindern und unserer liecben Mutter. Ich mochte gerne jede Woche zu ihnen
fliegen. Aber wer hat so viel Geld?

Mein Freund Ahmed arbeitet hier als Koch. Er kann mir eine Arbeit besorgen,
sagt er. Wenn ich das gut mache, kann ich bald Geld sparen. Ich werde sehr
fleiBig sein. Dann besuche ich meine Familie. Das wird nattirlich ein paar
Monate dauern, aber das Wichtigste habe ich schon gelernt: In Deutschland
muss man immer pinktlich sein!
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Lit-L1-L2 Teil D — Lit L2 TN:

5) Das sind Tom und Wahid.
Sie haben eine spannende Geschichte erlebt.
Was ist ihnen passiert?
Erzdhle ihre Geschichte in einem Text.

Die folgenden Wérter sollen in deiner Erzdhlung
vorkommen:

Tasche Bus Ei
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Lit-L1-L2 Teil A — Lit-LL1 TN:
e.\SGAL_S\.ASMlA J\S Jde;ése‘)ﬁu‘\_joa d&)}hé

O g gl il 4 80 8 0 &

A gd  d ) Jik &

Sl Jladh Glilad) iy S el &

i) oa A ) g 4 eaby (sb b il g ALE ) (s ks €

lUiSa bad 1) 4alS o ) ol Cailie dlea 45 4 Sy Lasd (1b
sl (O \ lamsl \ 2 pus) 158 5550l 1 shay €
el Cipad d (6 4l (ulia | alai | ool ) Cule ;) &
pbad (e S (Slaglaa | YL ie) QUS il & 31yl 3l Ll W €
A e SaS i Gy 3 e Ay Adinas (Do | sl D) &

e oo V) \ QUS ) alid sy ) 3 i) ) ol g3 o) et (10 &

falia (%) Cuw il e\JSJ (\/) Ca jd G laa e\JS 1005 ) &l (1c

Caw 3 Ca yald

() x A e Syl ol ale e sk &
v x ol K &
v x ARGy a3 adia dn Sl ja &
v x Ao alS ailg e gl | b cun &
v x 2L SU 48 55 e s and 13 T &

'U:‘S‘-‘LA\JM‘:&NSJ:’J _JJ\JJ);)L;’:&':;S\:)‘UA;)A)J(Z
250 o OB eSS Al A e 1l sk &

A el o) Cael Lud deal &

RRE RT SUIEAR

2503 Ol e ) B s SS &

IS Cna 4S 2 i G ya ) €
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Lit-L1-L2

Teil B — Lit-L1 TN:

low s alax 555 ) (3a
é

lowsiad S saalea 555 ) (3b

é

lom st ) sie 48 Hlaie 34 ol s 4lea 55 ) (3¢
0 e S e b Ll il &

g T N T O A T A A
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Lit-L1-L2

Teil C — Lit-L1 TN:

103 2l shaa L)) (e (4a

!ejw

P R EN T

a4l 21 (e

pd (B e (a

28 o B il 2 e wals Ja 0
2540 a Sl 48 Gt ol 10 (0

sl aga (e ) Ol

) g S Vs e Sl ()
TS g pa S 1 Ol Rl on shaa

AS e e Sl il 5o ) San o) e Jliaas Ll

ol ail glaa L 1) (e (4b

el )l 4S dials2 e 5 i Jalina SN a3 e Lal 53 235 (e Cpm aa b sl 23 50 GBle 0
QIS W poac 3 Gl o) camy (he Lgdl o) et o) 03 )S layy (Al 93 D8 Lal (pe 2030 4380 ) 3 6A
by Jisg Gl IS (ol (5150 058 (cad sne Adiaad (al Ll ) 48 ) Laias 4 a0 L (linad Lo 23S (e
YIS (50205 b () sie 43 adl g LS (e Ta sk Cowd an Jsg Glall Do e pdl 5 e shaa 2 la Sl

s (Saa el aa 508 HIS ol alail 4S A€ e S L) a8 IS LR L (S) a0 se
63554 o8 2 (ALll sa lined 4l )3 (e 81 Cad Jlege G aed ) o) Sl ) S Dlad
Oe LSO Gl ly lsie 4y oail 50 48 aa) e (e 4t ) i o sl (e o 4y (5 iy DS

o)y g a1 lals 5 K
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Lit-L1-L2 Teil D — Lit-L.1 TN:

At a5 525 93 Gl (5
) 0a S saaliia \JJ\A&&J\A;&T}L@_\‘
€l ookl Ll (sl 3l 4n
108 ot (e S 3 1) Ll Gl

13 g saldiul aa y ) GlalS G Al 8 g Al
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Lit-L1-L2 Schriftbeispiele Dari

|
<_f=-> o/ u;/;_}.s;- bLJ
flanly ey Fh o5

el - SN U E/A,é
s ads

nur zwei Zeilen, Neigung sehr uneinheitlich, kaum Unterlingen, stirkerer Stiftdruck

ot w2 5C3 Cpr s L 5 T
'N‘JC_:‘ 0% JUsr PL L8 L w5/ a0
NS PR A g s
Mfw »J/; OCAA/IJJ e AL fw/‘/ U
SOV U\)J(}Z R R L T WY,
C )’)»;—-/. h (53 I,

nicht auf der Grundlinie geschrieben, starker Stiftdruck

. PV o B y R
\sp)'-} _//J)/‘()-_;J«/ ﬁ) i d VL1IQ_/’J}/</JJ W
~ \‘ ———/’// N, = . > = .7
> " N = -
sl i b e gl il O o leiliad o Sghi
- s .

Doy P ol 2 £ L&y o

> s

D
//\//) _/_/lz 2 Al ) ‘
= Q._,.,N__,_____:Q< -
P PR PP S0N L Ty I RN . W e
— N Nl == I ¢ T o 7
/k~< . = v
P i Y .

Arle—p =
. Qe ’ O

' il o o 2

x i A

Mittelband, Ober- und Unterlingen gut erkennbar, einheitliche Neigung
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Anhang II

Teil A: Glossen und Ubersetzungen
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Lit-L1-L2; Aufgabe 1a

Dari
By S aole o e Jia sk Beispielsatz Originaltext
la
dar kafsch madaram beh man mesal betore Umschrift
Praposition: in Schuhe meiner Mutter Praposition ich Beispiel zum Glosse
(Dativ)
Ubersetzung
A e S ails B Originaltext
mikonam komak khaneh kare Umschrift
mache Hilfe Haus Arbeits Glosse
Ich helfe meiner Mutter Schuhe beim Haushalt. Ubersetzung
EBIRY s L) Gl 48 S B Satzl Originaltext
nadarad. wojud ziyad emkanate gharyah garm dar Umeschrift
hat nicht da viel Moglichkeiten Dorf warm in Glosse
Auf dem Dorf warm gibt es nicht so viele Moglichkeiten. Ubersetzung
g B Cd ) ) Jik Satz2 Originaltext
dawid tars derakht az tefl Umschrift
rannte Angst Baum aus Kind Glosse
Das Kind rannte aus Baum Angst. Ubersetzung
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Lit-L1-L2; Aufgabe 1a

Dari
Sl Jledi Cliailad) Cal dis P Satz 3 Originaltext
ast shomal Afghanistan paytakhte Kabul shahr Umeschrift
ist Nord Afghanistan Hauptstadt Kabul Stadt Glosse
Stadt Kabul ist Hauptstadt von Afghanistan Nord ist. Ubersetzung
i) e ala BN 4 o3y b L ol BB Bl ke Satz4 Originaltext
Mirawand. | khanah | sawar | beh piyadeh paye | ba makateb shagerdane az besyari Umschrift
gehen Hause mit nach zu FulR FuB | mit Schule Schiler von viele Glosse
Auto
Viele von Schiilern der Schulen gehen zu FuRl mit eigenen FiiBen mit Auto nach Hause. Ubersetzung
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Lit-L1-L2; Aufgabe 1b

Dari
sl (cmb \ gland \ 3,09 I 58 BYS% Jia sk Beispielsatz | Originaltext
1b
ast Paien/asman/sard hawa emruz mesal betore Umschrift
ist unten/Himmel/kalt Wetter heute Beispiel zum Glosse
Heute ist das Wetter kalt. Ubersetzung
L Ladi Cuadld s Al (uilia | plai |\ ol ) Cule Satzl Originaltext
(a)st shoma shakhsiyate neshaneye monaseb/nazm/ raayate Umschrift
ayande
ist lhre Personlichkeit Anzeichen Passend/Disziplin/ | Ricksichtnahme Glosse
Zukunft
Riicksicht auf Disziplin ist Anzeichen lhrer Persénlichkeit. Ubersetzung
(laslan | YL\ 24) s SIS Gk J Lebas) L Satz2 Originaltext
Malumat/bala/mofid ketab khandane tarighe az ensanha ma Umschrift
Informationen/oben/ Buch lesen durch von Menschen wir Glosse
nitzlich
.l o S | Ubersetzung
Wir Menschen erhalten Informationen durch Buch lesen. Kasb
minemaiem
erhalten
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Lit-L1-L2; Aufgabe 1b

Dari
S e S8 L i » (e 4 Alined (Do \ 5\ ) Satz 3 Originaltext
Komak mikonad Waghte niyaz dar man beh hamishah (diruz/u/sabz) Umschrift
hilft Not in ich, mir Dativ immer (gestern/er, sie, Glosse
Praposition es/grin)
Er (Sie, Es) hilft mir immer bei Bedarf. Ubersetzung
(o oo\ )\ Qis) ol Db e <l ) B s 5 o) et e Satz 4 Originaltext
(mibinim/ziba/ketab) film bishtar feraghat | owghate dar dustam hamrahe man Umschrift
(sehen/schén/Buch) Film mehr frei Zeiten in meinem mit ich Glosse
Freund
Ich sehe mit meinem Freund in der Freizeit mehr Film. Ubersetzung
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Lit-L1-L2; Aufgabe 2

Dari

P30 = BEBFETBEN Aaadi 50 B O JU sk Beispielsatz | Originaltext
2
mirawam Kurse zaban dushambeh har man mesal betore Umschrift
gehe Sprachkurs Montag jeden ich Beispiel zum Glosse
Ich gehe jeden Montag in den Sprachkurs. Ubersetzung
S Y 0d el L Qs Satzl Originaltext
mikonad khab dah saate shabha Ahmad Umeschrift
macht Schlaf zehn Uhrzeit Nachts (Nachte) Ahmad Glosse
Ahmad schlaft jede Nacht um zehn Uhr. Ubersetzung
S L) B e Cane Satz2 Originaltext
ast eshteba kar goftan Gheybat Umschrift
ist inkorrekt Tat reden Klatsch-Tratsch Glosse
Ubersetzung
(Klatsch-Tratsch) Nachreden ist eine inkorrekte Tat.
Ak <l gua o) R 4 SS Satz 3 Originaltext
darad sawab digaran beh komak Umschrift
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Lit-L1-L2; Aufgabe 2 Dari
hat Belohnung anderen Dativ Praposition Hilfe Glosse
Anderen zu helfen wird belohnt. Ubersetzung
WS Cusaa as AS i < sl Satz4 Originaltext
konad sohbat keh nemikonad jorat u Umschrift
machen Rede dass macht nicht wagen er, sie, es Glosse
Er wagt es nicht zu reden. Ubersetzung
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Lit-1.1-1L.2

4a) Lies den Text laut.

4a) 10 53 3k laa L1 (fia

Hallo!

Lol

Ich heiBe Sara.

_er e\..'a ol (e

Ich bin 21 Jahre alt.

i b 21 (e

Ich komme aus dem Irak.

At (S e (e

Nun wohne ich in Berlin.

S o (S il 2 e pals ds

Seit 10 Monaten lerne ich Deutsch.
205l o Sl A8 i 2l 10 (0

Das ist wichtig flir mich.

Sl aga e ) )

Mein Deutsch ist schon ganz gut.
sl O S Yla e Al L)

Wie kann ich noch besser werden?
fa i ad SL 1, ol all s e sk

Ich hére deutsche Musik.

oo oo (Sl B ge e

Aber ich spreche auch mit den Menschen hier.

AS e Cuna Sl L) 5o ol S0 o) yea (linar Wl

Dari
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Lit-1.1-1L.2 Dari

4b) Lies den Text laut.

Im Irak haben die Menschen viel miteinander gesprochen. Hier sind sie oft
zuriickhaltend und mdchten ihre Ruhe haben. Ich habe aber schon Freunde
gefunden. Mit ihnen treffe ich mich manchmal am Nachmittag. Wir waren auch
schon im Kino, aber das geht nicht so oft. Fiir so etwas braucht man viel Geld.
Wie kann ich in Deutschland Geld verdienen? Ich kénnte als Verkauferin fiir
Kleidung, Lebensmittel oder Blumen arbeiten. Aber das ist nicht so einfach,
glaube ich.

Mein Deutsch-Kurs ist jetzt am wichtigsten. Wenn ich weiter so gut lerne, habe
ich bald viel mehr Mdglichkeiten. Am liebsten mochte ich spater als Gartnerin

arbeiten. Ich liebe Pflanzen!

1ol sas il slaa L1 Gie 4b)

A8 1) 35A el )l 4S dia) A e 5 attea dalisa | S0 a0 pe lail 3 a1) e i n aa b jban ad e 3l
e b linas le 2 0 e W jeac 50 Gl cany (e Ll o) et o) 02 S oy Al s DUl Lal (e 2030
Jsp Ol 3 e il 88 e shan 2l ol ) Oy Gl IS (b ()5 25 (oad uape dine () Ll gl 8 ) Ll
DS 0 4S A€ a0 Ll S IS L Ly (S1 558 3l pe IS (5 saidp i (O sie 43 ail s Al (e Sy sk s 4

s (San p (gl ]
Dl Sl (5353 40 A ol Slall i linas 4alal 5o e K1 Caul jiege e dad ) ol lall ) o Dlad
gy a1 LS 5 B ge a8 IS el ol sie 43 il 50 4S aa) e e das ) i sl e G 4
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Anhang II

Teil B: Pilotversion LIT-1.1-1.2
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BEOBACHTUNGSBOGEN

Beobachtung als Instrument zur Einschétzung der Literalitit von UMF

Name Proband*in: Name Beobachter*in 1: Datum:
Muttersprache:

O L1-Test Name Beobachter*in 2: Uhrzeit Beginn:
O L2-Test Uhrzeit Ende:

A: Beobachtung des Verhaltens

Teil 1: Fragen beantworten Bearbeitungszeit: min
immer oft manchmal nie

folgt den Wortern mit dem Stift oder Finger 0 1 2 3
geht im Text zuriick 0 1 2 3
macht Denkpausen 0 1 2 3
stellt Fragen zur Aufgabenstellung 0 1 2 3
bittet um Unterstiitzung 0 1 2 3
schreibt langsamer als gelibte 0 1 2 3
Schreiber*innen
driickt stark mit dem Stift auf 0 1 2 3
legt den Stift zur Seite (denkt nach, ist 0 1 2 3
frustriert etc.)
korrigiert das Geschriebene (10scht, streicht 0 1 2 3
durch etc.)
hélt nicht die korrekte Schreibrichtung ein 0 1 2 3
gibt negative Kommentare ab 0 1 2 3
spricht wiahrend des Lesens/Schreibens mit 0 1 2 3
(Lippenbewegungen)
verldsst den Raum 0 1 2 3
wirkt nervos 0 1 2 3
Gesamtergebnis:
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Teil 2a: Lesetexte 1&2 Bearbeitungszeit: min
immer oft manchmal nie

folgt den Wortern mit dem Stift oder Finger 0 1 2 3
geht im Text zuriick 0 1 2 3
macht Denkpausen 0 1 2 3
stellt Fragen zur Aufgabenstellung 0 1 2 3
bittet um Unterstiitzung 0 1 2 3
gibt negative Kommentare ab 0 1 2 3
spricht wahrend des Lesens mit 0 1 2 3
(Lippenbewegungen)

verldsst den Raum 0 1 2 3
wirkt nervos 0 1 2 3
Gesamtergebnis:

Teil 2b: Lesetexte 3&4 Bearbeitungszeit: min
immer oft manchmal nie

folgt den Wortern mit dem Stift oder Finger 0 1 2 3
geht im Text zuriick 0 1 2 3
macht Denkpausen 0 1 2 3
stellt Fragen zur Aufgabenstellung 0 1 2 3
bittet um Unterstiitzung 0 1 2 3
gibt negative Kommentare ab 0 1 2 3
spricht wihrend des Lesens mit 0 1 2 3
(Lippenbewegungen)

verldsst den Raum 0 1 2 3
wirkt nervos 0 1 2 3

Gesamtergebnis:
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Teil 3: Schreiben eines Textes Bearbeitungszeit: min
immer oft manchmal nie

macht Denkpausen 0 1 2 3
stellt Fragen zur Aufgabenstellung 0 1 2 3
bittet um Unterstiitzung 0 1 2 3
schreibt langsamer als gelibte 0 1 2 3
Schreiber*innen
driickt stark mit dem Stift auf 0 1 2 3
legt den Stift zur Seite (denkt nach; ist 0 1 2 3
frustriert etc.)
korrigiert das Geschriebene (10scht, streicht 0 1 2 3
durch etc.)
hilt nicht die korrekte Schreibrichtung ein 0 1 2 3
gibt negative Kommentare ab 0 1 2 3
spricht wihrend des Lesens/Schreibens mit 0 1 2 3
(Lippenbewegungen)
verldsst den Raum 0 1 2 3
wirkt nervos 0 1 2 3

Gesamtergebnis:
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B: Nachtrigliche Betrachtung des Schreibproduktes

Teil 1 "I wurde nicht bearbeitet
immer oft manchmal nie

viele Fragen bleiben unbeantwortet 0 1 2 3
Schreibprodukt ist in einer anderen 0 1 2 3
Schriftsprache als erwartet geschrieben
Worter sind nicht durch Liicken 0 1 2 3
voneinander getrennt worden
Abstand zwischen den Buchstaben und den 0 1 2 3
Wortern ist unangemessen
Schrift befindet sich nicht korrekt in der 0 1 2 3
Lineatur
Schreibprodukt weist kein einheitliches 0 1 2 3
Schriftbild auf
Gesamtergebnis:

Teil 3 " wurde nicht bearbeitet

immer oft manchmal nie

Umfang des Schreibproduktes entspricht 0 1 2 3
nicht der Aufgabenstellung (1 Zeile) (2-4 Zeilen) (5-6 Zeilen) (ab 7 Zeilen)
Schreibprodukt ist in einer anderen 0 1 2 3
Schriftsprache als erwartet geschrieben
Worter sind nicht durch Liicken 0 1 2 3
voneinander getrennt worden
Abstand zwischen den Buchstaben und den 0 1 2 3
Wortern ist unangemessen
Schrift befindet sich nicht korrekt in der 0 1 2 3
Lineatur
Schreibprodukt weist kein einheitliches 0 1 2 3
Schriftbild auf
Satzschlusszeichen wurden nicht verwendet 0 1 2 3
innerhalb von Sétzen wurden keine 0 1 2 3
Zeilenumbriiche vorgenommen
Gesamtergebnis:
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Native Literacy Language Screening Device Deutsch

Native Literacy Language
Screening Device
(adaptiert fur Deutsch/DaZ-UMF)

Liebe Schulerin, lieber Schuler,

bitte fulle den Bogen alleine aus.
Wenn du nicht alle Fragen beantworten kannst, fulle das aus,

was du kannst und lasse den Rest des Bogens leer.

Vielen Dank.
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Native Literacy Language Screening Device Deutsch

Datum (heute):

Name:

1. Wo wurdest du geboren?

2. In welchem Jahr bist du nach Deutschland gekommen?

3. Wie viele Jahre bist du in deinem Land zur Schule gegangen?

4. Hast du schon einen Deutsch-Kurs in Deutschland besucht?

5. Welche Sprachen kannst du sprechen?

6. Liest du Zeitungen oder Zeitschriften auf Deutsch?

7. Hast du schon mal gearbeitet? Wenn ja: Was hast du gemacht?

8. Was machst du in deiner Freizeit?

Danke, dass du die Fragen beantwortet hast.
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Native Literacy Language Screening Device

Auf den folgenden Seiten gibt es ein paar Geschichten von

anderen Menschen, die Deutsch lernen.

Bitte lies die Geschichten.

Deutsch

Geschichte Nr.1:
Ich bin glucklich.
Ich glaube, dass ich lerne.

Ich lerne, Deutsch zu sprechen.

Ich beginne in diesem Land ein neues Leben.

In der Schule helfen mir meine Mitschuler
und mein Lehrer beim Lernen.

Geschichte Nr.2:

Mein Sohn spricht Deutsch.

Er spricht mit seinen Freunden Deutsch.
Ich spreche nicht Deutsch mit ihnm.

Er spricht mit mir auf Deutsch.

Deutsch zu sprechen, ist sehr schwer fur mich.

Also gehe ich jetzt in die Schule, um Deutsch zu lernen.
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Native Literacy Language Screening Device Deutsch

Geschichte Nr.3:
Ich kam 1982 nach Deutschland.

Ich kam in die Sprachschule, weil ich
Deutsch lernen wollte. An meinem ersten Tag in
der Schule war ich sehr nervos.

Als ich ein Kind war, konnte ich nicht zur Schule gehen. Ich
musste arbeiten, um meiner Familie zu helfen.

An meinem ersten Tag in der Sprachschule wusste ich nicht,
was mich erwartet. Aber meine Lehrerin ist sehr

nett, und die anderen Schiler sind sehr nett.

Jetzt bin ich nicht nervos.

Geschichte Nr.4:

Ich bin 25 Jahre alt. Ich habe zwei Tochter. Ich

kam nach Deutschland, weil ich ein

besseres Leben fir meine Tochter haben wollte. Ich wollte
einen Job bekommen.

Jetzt gehe ich in eine Sprachschule. Wir

uben Deutsch im Klassenraum. Ich versuche,

zu Hause Deutsch zu uben, aber das ist nicht leicht.
Keiner meiner Freunde spricht Deutsch.

Manchmal schaue ich deutsche Sendungen

im Fernsehen an.

Es ist nicht einfach, Zeit zu finden, um zur Schule zu kommen. Ich
mache das fur meine Tochter.
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Native Literacy Language Screening Device Deutsch

Wir hoffen, dass dir die Geschichten der Menschen, die in der Schule
Deutsch lernen wollen, gefallen haben.

Versuche, auf den Linien unten etwas Uber dich zu schreiben. Erzahle
uns, warum du Deutsch lernen willst oder irgendetwas anderes, das du
uns erzahlen mochtest.
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Anhang II

Teil C: Materialien zu Lit-1.1-1.2
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UN
V E

Universitat Kassel, FB 02, D- 34109 Kassel

I KASSEL|GEISTES
RSITAT|UND

KULTUR DaFZ

WISSENSCHAFTEN Deutsch als Fremd - und Zweitsprache

Universitat Kassel

Jun.-Prof. Dr. Christine Czinglar

christine.czinglar@uni-kassel.de

fon 0049-561 804 3307

fax 0049-561 804 2772
Kurt-Wolters Str. 5
34125 Kassel

Einverstandniserklarung
zur Teilnahme an Tests und Interviews zur Diagnose literaler Fahigkeiten

und Auswertung:

Projekt: Masterarbeit von Anne-Christin Schumacher

Durchfiihrende Universitat Kassel, Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
Institution: (DaF2)

Betreuung: Jun.-Prof. Dr. Christine Czinglar; Prof. Dr. Karin Aguado
Durchfiihrung Anne-Christin Schumacher M. Ed.,

Franziska Teschemacher, Jenny Schonfeld

Zeitraum und Ort
der Erhebung:

ein bis zwei Termine im Januar bzw. Februar 2018,
Universitat Kassel (Videomitschnittraum 2004; FB02)

Kontakt:

Anne-Christin Schumacher; Mobil_7_

e Ich erkldare mich dazu bereit, im Rahmen des genannten Masterarbeits-Projekts an ein bis zwei

Terminen an Interviews und schriftlichen Tests im Deutschen und in meiner Erstsprache

teilzunehmen.

e Ich wurde liber das Ziel und den Verlauf des Projektes informiert.

e Ich kann meine Teilnahme jederzeit abbrechen, weitere Interviews und Tests ablehnen, ohne

dass mir dadurch irgendwelche Nachteile entstehen.

e Ich bin damit einverstanden, dass Interviews und Tests mit einem Audio- und/oder Video-

Aufnahmegerat aufgezeichnet und dann von Mitarbeiter*innen des Projekts ausgewertet

werden.

e Fir die weitere wissenschaftliche Auswertung der Daten werden alle Angaben zu meiner Person

aus dem Text entfernt und/oder anonymisiert.

Name:

Ort, Datum

Unterschrift
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Lit-L1-L2 Sprachenbiografisches Interview

Proband*in:

Interviewer*in:

Datum:

Lebenslauf

1. Wie alt bist du?

2. Wo wurdest du geboren (Land)?

3. Was ist deine Muttersprache?

4. Welche anderen Sprachen kannst du sprechen und schreiben und wie gut (0-5)?

Sprachen:

5. Wie lange hast du in Afghanistan gelebt (in Jahren)?

6. In welchen Landern hast du auch gelebt?

7. Wann bist du nach Deutschland gekommen?

Schulische und schriftsprachliche Erfahrungen vor Ankunft in Deutschland

8. In welcher Sprache hast du zuerst schreiben gelernt?

9. Wie alt warst du? Wer hat es dir beigebracht?

10. Wie lange bist du in Afghanistan zur Schule gegangen?

11. Konntest du jeden Tag zur Schule gehen?
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12.

Lit-L1-L2 Sprachenbiografisches Interview

Bist du auch in einem anderen Land zur Schule gegangen? Wie lange?

13.

Was hast du in der Schule gelernt (fragen, ob reiner Koran-Unterricht stattfand)?

14.

Bist du gerne zur Schule gegangen?

15.

(Was) Hast du studiert? Hast du ein Studium beendet?

16.

Spracherfahrung Deutsch

Wie lange/seit wann hast du in Deutschland einen Sprachkurs besucht?

17.

Welche anderen Schulen/Kurse hast du in Deutschland besucht?

18.

Hast du deutsche Freunde?

19.

Sprichst du in deiner Freizeit deutsch? Wenn ja wann/wie oft/ mit wem?

20.

21.

Fertigkeiten in Deutsch und Dari im Vergleich
In welcher Sprache kannst du besser schreiben — Dari oder Deutsch?
O Dari O Deutsch

In welcher Sprache kannst du besser /esen — Deutsch oder Dari?

O Dari O Deutsch
Lit-L1-L.2 Lit-L1-L2

Teil A auf Dari Teil A auf Deutsch
durchfihren durchfihren
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Wo L1 weitere Sprachen . .
Alter - . in Afgh.| weitere
Test-Datum geboren?| sprechen | schreiben sprechen schreiben Linder l.o.r.D
Gruppe |Code Dari Deutsch Jahre Land max 5 max 5 von maximal 5 von maximal 5 Jahre Monate
Integra |Prob0117.01.2018(18.01.2018 37 Afgh. Dari 5 Dari 5 Paschto 4, Urdu 4, Eng 4, Deu 2 |Paschto 3, Urdu 3, Eng 4, Deu 2 34 Pakistan 18
Alpha |Prob02|08.02.2018|08.02.2018 27 Afgh. Dari 5 Dari 1 Paschto 1, Deu 2 Paschto 0, Deu 2 13 Iran 24
InteA  |Prob03(17.01.2018{17.01.2018 19 Afgh. Dari 5 Dari 5 Paschto 5, Eng 3, Deu 3 Paschto 3, Eng 4, Deu 3 10 Pakistan 19
Integra |Prob04|17.01.2018(18.01.2018 24 Afgh. Paschto 5 | Paschto 5 [Dari3, Deu 3 Dari 3, Deu 3 21 keines 25
InteA |Prob05|18.01.2018|18.01.2018 19 Afgh. Dari 5 Dari 3 Paschto 1, Eng 1, Deu 3 Paschto 0, Eng 1, Deu 2 17 keines 26
Integra |Prob06|18.01.2018(18.01.2018 40 Afgh. Dari 5 Dari5 |Paschto 3, Eng4, Deu 3 Paschto 2, Eng 4, Deu 3 24 Iran 25
Integra |Prob07(19.01.2018(19.01.2018 27 Afgh. Dari 5 Dari 5 Eng 4, Paschto 3, Arab 2, Deu 3 |Eng 4, Paschto 2, Arab 2, Deu 3 13 Iran 25
Integra |Prob08|22.01.2018(22.01.2018 27 Iran Farsi 5 Farsi5 |Eng3, Deu3 Eng 3, Deu 3 0 keines 31
InteA |Prob09(23.01.2018(23.01.2018 20 Afgh. Dari 5 Dari 3 Paschto 1, Deu 2 Paschto 0, Deu 2 16 keines 28
InteA |Prob10(25.01.2018(25.01.2018 19 Afgh. Dari 5 Dari 5 Paschto 3, Eng 3, Deu 2 Paschto 0, Eng 3, Deu 3 15 Iran 28
InteA |Prob11(25.01.2018(25.01.2018 23 Afgh. Dari 5 Dari 3 Tirk 2, Urdu 3,Eng 1, Deu 2 Tirk 0, Urdu 0, Eng 2, Deu 2 20 keines 28
Integra |Prob12|26.01.2018(26.01.2018 21 Afgh. Dari 5 Dari5 |Paschto 2, Eng2, Deu 3 Paschto 2, Eng 2, Deu 3 18 keines 29
Alpha |Prob13|31.01.2018|31.01.2018 17 Afgh. Dari 5 Daril |Paschto 2, Deu 3 Paschto 0, Deu 4 14 keines 28
Alpha |Prob14|31.01.2018|31.01.2018 15 Afgh. Dari 5 Dari5 |Deu5 Deu 3 13 keines 6
InteA |Prob15|02.02.2018|02.02.2018 21 Afgh. |Dari 5/Usb 5|Dari 5/Usb 5|Turk 5, Paschto 2, Deu 3 Tirk 4, Paschto 5, Deu 4 18 Tlrkei 19
Alpha |Prob16|06.02.2018|06.02.2018 40 Afgh. Dari 5 Dari5 |Urdu/Hindi 2, Tlrk/Usb 2, Deu 2 |Urdu/Hindi 4, Tirk/Usb 0, Deu 2| 38 keines 15
Alpha |Prob17[08.02.2018|08.02.2018 19 Afgh. Dari 5 Dari5 |Paschto 3, Deu4 Paschto 4, Deu 3 16 Iran 18
Alpha |Prob18|07.02.2018|07.02.2018 17 Afgh. Dari 5 Dari5 |Schwedisch 4, Arab 3, Deu 3 Schwedisch 3, Arab 0, Deu 1 15 |Schweden 8
erstes Schreibenlernen Schulbesuch Studium Deutschkurse| deutsche | Deutsch| besser besser
T Alter |Afghanistan|andere Lander| insgesamt |regel- - Inhalte e Dauer |Abschluss | insgesamt | Freunde | inder |schreiben| lesen
Code Jahre Jahre Land & Jahre Jahre maRig Jahren | ja/nein Monate Anzahl | Freizeit | Dari/Deu | Dari/Deu
Prob01 Dari 6 12 nein 12 ja ja alles Medizin 7 ja 7,5 wenige | selten Dari Dari
Prob02 Dari 15 1 nein 1 nein | nein Koran, Dari nein 0 nein 2 mehrere oft Deu Deu
Prob03 Dari 6 10 nein 10 ja ja alles nein 0 nein 12 keine oft Dari Dari
Prob04 |Pashto & Dari 7 12 nein 12 ja ja alles Chemie 2 nein 20,5 keine kaum | beides Dari
Prob05 Dari 11 3 nein 3 ja | nein |nur Dari, Pashto, Eng & Koran nein 0 nein 18 ja4-5 oft Deu Dari
Prob06 Dari 5,5 9 Iran 3 12 meist| ja alles Buisiness Administration 2 ja 8 ja2-3 selten Dari Dari
Prob07 Farsi 7 4 Iran 8 12 meist| ja alles Politikwissenschaften 2,5 nein 8 viele oft Dari Dari
Prob08 Farsi 7 0 Iran 12 12 meist| ja alles Psychologie 4 ja 10 keine nein Dari Dari
Prob09 Dari 6,5 6 nein 6 ja ja Grundschul-Facher nein 0 nein 20 viele oft Dari Dari
Prob10 Dari 8 1 nein 1 nein | nein mit 8 Koran, 9. KI. Alles nein 0 nein 18 keine nein Dari Dari
Prob11l Dari 7 7 nein 7 ja | nein alles nein 0 nein 19 viele oft Dari Dari
Prob12 Dari 5 10 nein 10 ja ja alles Zahnmedizin 1 nein 21 keine nein Dari Dari
Prob13 Deutsch 15 0 nein 0 k.A. | k.A. k.A. nein 0 nein 24 nein oft Deu Deu
Prob14 Dari 6 0 nein 0 k.A. | k.A. k.A. nein 0 nein 3 nein oft Dari Dari
Prob15 Dari 5 11 nein 11 ja ja alles nein 0 nein 17 jad4-5 | am WE Dari Dari
Prob16 Dari 7 2+6 nein 8 ja |mittel| Grundschul-Facher/Militar nein 0 nein 4 keine nein Dari Dari
Prob17 Dari 6 5 nein 5 nein | nein alles nein 0 nein 24 nein oft Dari Dari
Prob18 Dari 7 0 bzw. 5 Schweden 1 bzw. 6 nein | ja Koran-Schule in Moschee nein 0 nein 1 nein kaum Dari Dari
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Reihe Berichte und Materialien www.daz-portal.de

Die Reihe des DaZ-Portals zu Theorie und Praxis im Bereich Deutsch als Zweitsprache will Berichte
und Materialien aus empirischen Studien oder Sprachférderprojekten, die nicht als Verlags-
publikation vorgesehen sind und dennoch fiir ein interessiertes Fachpublikum von Belang sein
konnen, einem breiteren Leserkreis zuganglich machen. Das Themenspektrum umfasst den
(Zweit-)Spracherwerb von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen, die (zweit-)sprachliche
Forderung sowie Forschungen zu Migration und Mehrsprachigkeit.

www.daz-port3lde
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