F I s cFORSCHUNGS!NITiATIVE B ! s ra
| ]

Wl SPRACHDIAGNOSTIK Bildungssprachliche

SPRACHFORDERUNG Kompetenzen

Bildungssprachliche Kompetenzen (BiSpra): Anforderungen,
Sprachverarbeitung und Diagnostik (Verbundvorhaben)

Forschungsvorhaben im Rahmen des Programms des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung zur Férderung der empirischen Bildungsforschung im Bereich
Sprachdiagnostik/Sprachférderung FiSS (2. Férderphase)

Forderkennzeichen: 01GJ1209A/B

Schlussbericht 2016’

Projektleitung?:

Prof. Dr. Sabine Weinert

(Otto-Friedrich-Universitat Bamberg)

&

Prof. Dr. Petra Stanat

(Humboldt-Universitat zu Berlin in Kooperation mit dem Institut zur Qualitatsentwicklung
im Bildungswesen)

mit zeitweiliger Unterstitzung durch

Prof. Dr. Angelika Redder
(Universitat Hamburg)

Autorinnen des vorliegenden Schlussberichts:

Sabine Weinert, Petra Stanat, Birgit Heppt, Elisabeth Schuth®

' Der Aufbau des vorliegenden Berichts orientiert sich an den Vorgaben fur Schlussberichte des BMBF

2 Projektmitarbeiterinnen in der 2. Férderphase: Laura Babeliowsky, MSc. Psych.; Dr. Birgit Heppt; Dr. Judith
Kodhne; Elisabeth Schuth, MSc. Psych.

% Wir danken Laura Babeliowsky fiir inre Unterstiitzung.



Inhaltsverzeichnis

T KUIZE DATSTEIIUNG ....covviiiiieiiecieee ettt ettt et e et esibeenaeesabeenbeessseenseenanaens 3
1 Projektziele / Aufgabenstellung .........c.ooouiiiiiiiiiiiieiiece e 4
2 Planung und Ablauf des Vorhabens sowie Voraussetzungen, unter denen das Vorhaben
AUrch@efUNIt WUIAE ...ceevieeiiieeie e et e et e e e e e e taeeeaaeeensee s 4

2.1 Entwicklung und Weiterentwicklung von Aufgaben / Instrumenten zur Erfassung
bildungssprachlicher Kompetenzen und Pilotierung............cccoeevveeveiieniiiincieeciie e, 4
2.2 Rekrutierung von Schulen und Horten fiir die Teilnahme an den Erhebungen und
GenehmigungSVErfalren ............ooociiiiiiii it e e e e e saaeeen 11
2.3 Zentrale Erhebungen wihrend der Projektlaufzeit von BiSpra Il...........cccooveevieiiennnnne. 12
2.4 Auswahl und Schulung von Testleiterinnen und Testleitern ...........ccocceeevcveevcieencieeennnen. 15
2.5 Durchfiihrung der Validierungsstudie und Erhebungsdesign .............cccecveviiiiiiniennnnnne. 16
2.6 Kodierung, Eingabe, Aufbereitung und Analyse der Daten..........cccccecvvevciveinciieenienennnen. 19
2.7 Kommunikation der Projektergebnisse sowie Manuskripterstellung...........c.ccceceevuennnenne. 19
3 Wissenschaftlicher Stand, an den angekniipft wurde...........cccevviieeiiieniiiincieee e, 20
3.1 Angabe bekannter Konstruktionen, Verfahren und Schutzrechte, die fiir die
Durchfiihrung des Vorhabens benutzt wurden............ccceeeiieeiiiiiniieeiieceeee e, 20
3.2 Angabe der verwendeten Fachliteratur sowie der benutzten Informations- und
DokumentationSAIENSTE .......cc.eiiuiiiiieiieeieee ettt sttt 20
4 Zusammenarbeit mit anderen Stellen...........ooceeviiiiiiiiiniinii e 22

IT Eingehende DarstellUng............cooieiiieiiiiiiieiiecie ettt ettt ettt e e e eneeas 23

| 3 el o) 4V E ] USSP 23
1.1 Ergebnisse der PillotierungSStudien ...........cceerieiiieriieiiieiie et 23
1.2 Ergebnisse der ValidierungSStudi€.........eeeeuvieeriiieeiiieeiiee ettt 26
1.3 Weiterfiihrende Analysen im Rahmen von BiSpra.........c.ccooceviiviiiiniiniininicccee, 32
2 Voraussichtlicher Nutzen, insbesondere der Verwertbarkeit des Ergebnisses im Sinne
des fortgeschriebenen Verwertungsplans.............cceeveeiiierieeiiienieeiiesie e 34
3 Darstellung der wichtigsten Positionen des zahlenméfBigen Nachweises und der
Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Arbeiten ..........coccoveeviiiieniininieneennn. 35
4  Wihrend der Durchfiihrung des Vorhabens dem ZE bekannt gewordener Fortschritt
auf dem Gebiet des Vorhabens bei anderen Stellen...........cccoeeveviiniiiiniiniineiiecceeee, 35
5 Erfolgte und geplante Veroffentlichungen der Ergebnisse .........c.ccccoeveeiieviiiiiiieinien, 36
6 Im Bericht Zitierte LIteratur ........cccevuieiiriiniiiieiierieeieee e 41



| Kurze Darstellung

GroRRangelegte Schulleistungsstudien wie PISA, IGLU und TIMSS weisen wiederholt auf
soziale und zuwanderungsbezogene Disparitaten im Bildungserfolg hin (z. B. OECD, 2006,
2010; Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012). Es wird angenommen, dass hierbei eingeschrank-
te Kenntnisse der Unterrichtssprache, der sogenannten Bildungssprache, eine Rolle spielen.
Trotz der Bedeutung, die bildungssprachlichen Kompetenzen zugeschrieben wird, und ver-
schiedenen vorliegenden Konzeptualisierungen von Bildungssprache fehlt bislang eine klare
Beschreibung derjenigen Aspekte von Sprache, die unter dem Begriff Bildungssprache zu-
sammengefasst werden. Zugleich existieren — insbesondere im deutschen Sprachraum —
noch keine validen Instrumente zur Erfassung von Kompetenzen im Umgang mit diesen
sprachlichen Anforderungen. Vor diesem Hintergrund verfolgte das Projekt ,Bildungssprach-
liche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik® (BiSpra) vor allem
zwei Ziele: (1) Zum einen sollten bildungssprachliche Merkmale, von denen vermutet wird,
dass sie eine zentrale Rolle im Bildungserfolg spielen und spezielle Hirden fur Kinder mit
unterschiedlichem familiaren Hintergrund darstellen, identifiziert werden. Hierauf aufbauend
sollte (2) zum anderen ein linguistisch und (sprach-)entwicklungspsychologisch fundiertes In-
strument zur Erfassung bildungsbezogener sprachlicher Kompetenzen von Schilerinnen und
Schilern in der Primarstufe entwickelt und validiert sowie die Bedeutung entsprechender
Fahigkeiten flr den Schulerfolg empirisch gepruft werden. Speziell erfasst werden sollten
Kompetenzen des funktional-integrativen Horverstehens bildungssprachlich anspruchsvoller
Texte sowie sprachkomponenten-bezogene bildungssprachliche Fahigkeiten (Wortschatz,
Verstandnis von Satzverbindungen). In einer Messwiederholungsstudie mit zwei Alterskohor-
ten wurden die bildungssprach-bezogenen Aufgaben fir die Jahrgangsstufen 2 bis 4 vali-
diert. Uber die Validierung hinaus sollten zugleich Erkenntnisse (ber die Entwicklung und
prognostische Bedeutung von bildungssprachlichen Kompetenzen gewonnen werden. In der
ersten Projektphase (BiSpra I; siehe Abschlussbericht BiSpra I; Weinert, Stanat, Redder,
Dragon, Heppt & Uesseler, 2014) stand das erstgenannte Ziel im Fokus; in der zweiten
Projektphase lag der Schwerpunkt auf dem zuletzt genannten Ziel. Das Projekt war inter-
disziplinar angelegt. BiSpra Il bestand aus zwei Teilprojekten — einem psychologischen Teil-
projekt (Teilprojekt Bamberg; Leitung: Prof. Dr. Sabine Weinert) und einem erziehungs-
wissenschaftlichen Teilprojekt (Teilprojekt Berlin; Leitung: Prof. Dr. Petra Stanat). Um eine
linguistische Fundierung der Messung von bildungssprachlichem Wortschatzwissen sicher-
zustellen, kooperierte insbesondere das Bamberger Teilprojekt zudem flir einen Zeitraum
von sechs Monaten mit der Arbeitsgruppe von Prof. Dr. Angelika Redder (Universitat
Hamburg). Die Projektleitungen und Mitarbeiterinnen der Teilprojekte standen in stetem Aus-
tausch und wechselseitiger Beratung und arbeiteten bei allen Schritten des empirischen
Vorgehens (u. a. Materialentwicklung, Erprobung der Aufgaben, Versuchsplanung, Um-
setzung der Studien) sehr eng zusammen. Im Folgenden werden zunachst die Zielsetzungen
des Projekts und die organisatorischen Rahmenbedingungen beschrieben sowie insbe-
sondere ein Uberblick Uber die entwickelten Aufgaben/Aufgabenformate gegeben. Hieran
schliel3t sich eine Darstellung wichtiger Ergebnisse an.



1 Projektziele / Aufgabenstellung

Ziel der beiden Teilprojekte war es, im interdisziplinaren Verbund ein diagnostisches Instru-
ment zu entwickeln, mit dem bedeutsame bildungssprachliche Kompetenzen im Grundschul-
alter reliabel und valide erfasst werden kénnen. Dieses Instrument sollte so konzipiert sein,
dass die bildungssprachlichen Fahigkeiten von der zweiten bis zur vierten Jahrgangsstufe
eingeschatzt werden kénnen. Dies soll es mittelfristig ermdglichen, den Entwicklungsverlauf
in schulbezogenen sprachlichen Kompetenzen zu beobachten und gegebenenfalls gezielte
Forderungen einzuleiten. Zu diesem Zweck wurden aufbauend auf den Entwicklungsarbeiten
und empirischen Ergebnissen der ersten Projektphase zusatzliche Aufgaben zur Erfassung
von bildungssprachlichem Horverstehen, allgemein bildungssprachlichem Wortschatzwissen
und dem Verstandnis von Satzverbindungen (Konnektoren) konzipiert. Anhand erganzender
Testverfahren wurden Analysen zur Kriteriumsvaliditat der entwickelten Aufgaben durchge-
fuhrt. Die langsschnittliche Anlage der Studie mit zwei Messzeitpunkten erlaubte zudem,
erste Erkenntnisse Uber die (prognostische) Bedeutung dieser Kompetenzen fur den Schul-
erfolg zu gewinnen, die im anschlieRenden Projekt ,BiSpra-Aufgaben® noch vertieft werden
sollen.

2 Planung und Ablauf des Vorhabens sowie Voraussetzungen,
unter denen das Vorhaben durchgefuhrt wurde

Aufbauend auf den Entwicklungsarbeiten und Ergebnissen der ersten Projektphase wurde
die zweite Phase im Zeitraum von Marz 2013 bis Ende Juli 2016 durchgefiihrt. Verschiebun-
gen gegenuber der urspringlich beantragten Laufzeit ergaben sich (a) durch eine Verzo6-
gerung bei der Bewilligung (Febr. 2013) sowie (b) aufgrund eines personellen Wechsels
innerhalb des Bamberger Teilprojekts, durch den auch eine kostenneutrale Verlangerung der
Projektlaufzeit notwendig wurde.

2.1 Entwicklung und Weiterentwicklung von Aufgaben / Instrumenten
zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen und Pilotierung

2.1.1 Textbezogenes Horverstehen

Um zu ermitteln, inwieweit Kinder deutscher und Kinder nicht-deutscher Familiensprache in
der Lage sind, Informationen aus (bildungs-)sprachlich unterschiedlich anspruchsvollen Tex-
ten zu verstehen und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, wurden unter Federfihrung des
Berliner Teilprojekts kurze Horverstehenstexte und dazugehdrige ltems — aufbauend auf den
Entwicklungsarbeiten der ersten Projektphase — weiterentwickelt. Inhaltlich erzahlen die Tex-
te eine fiktive Geschichte von einem unbekannten Planeten; mdgliche Vorwissenseffekte auf
die Verstehensleistung und Aufgabenbearbeitung sollten dabei moglichst gering gehalten
werden. Die Texte enthalten daher zudem unbekannte Pseudowdrter, deren Bedeutung aus
dem Kontext erschlossen werden kann. Einige der Texte und ltems, die in der ersten Forder-
phase entwickelt und eingesetzt worden waren, wurden beibehalten und in der Validierungs-
studie zur Erfassung bildungssprachlichen Horverstehens (Textebene) erneut eingesetzt.
Zusatzlich wurden neue Texte und Items konstruiert, deren Schwierigkeitsgrad auch fir alte-
re Grundschulkinder (vierte Jahrgangsstufe) geeignet ist. Im Unterschied zur ersten Forder-
phase, in der verschiedene lexikalische und grammatische Anforderungen systematisch
variiert und in ihren Effekten auf die Verstehensleistungen untersucht wurden, wurden in der
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zweiten Projektphase gezielt anspruchsvolle (bildungs-)sprachlich gepragte Texte entwickelt,
um die Leistungen auch der Viertklassler differenziert mittels des weiterentwickelten Instru-
ments abbilden zu kénnen.

Die Befunde der ersten Férderphase haben gezeigt, dass sich — bezogen auf die dort ent-
wickelten Hoérverstehensaufgaben (Textebene) — insbesondere der bildungssprachlich ge-
pragte Wortschatz, nicht aber die bildungssprachlich gepragte Grammatik auf die Horverste-
hensleistungen der Schilerinnen und Schiler ausgewirkt hat (Heppt, Stanat, Dragon, Beren-
des & Weinert, 2014). Dass sich speziell der bildungssprachlich gepragte Wortschatz und
weniger die Komplexitat der grammatischen Konstruktionen als besondere Hiirde heraus-
gestellt hat, kdnnte mdglicherweise damit zusammenhangen, dass in dieser Studie einige
Items auch ohne ein vollstandiges Verstandnis der jeweiligen grammatischen Strukturen
korrekt beantwortet werden konnten. So war etwa eine gezielte Uberpriifung der Bedeutung
des Verstandnisses von Satzverbindungen mit Konnektoren aufgrund des experimentellen
Designs nicht méglich, da sich die entsprechenden Satzzusammenhange in den lexikalisch
und grammatisch einfachen Texten kaum angemessen ausdricken lie3en. Bei der Entwick-
lung zusatzlicher Horverstehensaufgaben lag daher ein besonderes Augenmerk darauf, auch
das Verstandnis grammatischer Strukturen, die als charakteristisch fur Bildungssprache
gelten, gezielt zu erfassen. Komplexe Nebensatzstrukturen, Konnektoren und lange Nomi-
nal- und Prapositionalphrasen wurden hierzu vermehrt in die Hoérverstehenstexte aufgenom-
men und zudem gezielt Items entwickelt, die explizit auf das Verstandnis dieser syntakti-
schen Merkmale abzielen (vgl. Abbildung 1a, b).

................

Sambelos anschliefenden Erlauterungen zu entnehmen ist, habe er dieses
Verhalten als Ausdruck seiner Malkigkeit gezeigt, womitlauf Kumubila die
Freude iiber einUnerwartetes Wiedersehen[bezeichnet]wird. Der Begriff der

| Bildungssprachliche Worter | Nominalisierungen Lange Nominal- bzw.
Passiv/unpersdnliche Prapositionalphrasen
Konnektoren :
Formulierungen
LFunk]on s;ér.bge.ffjg;e """ 1 - Eingeschobene Relativsétze

Abbildung 1a: lllustration bildungssprachlicher Merkmale anhand eines der
Hoérverstehenstexte (aus Schuth et al., 2015, S. 99).



Beispielitem 1:
Konnen sich Sambelos Eltern malkig fithlen? ja[J nein [J

Beispielitem 2:
Kénnen sich nur Kinder malkig fuhlen? jald neinO

Abbildung 1b: lllustration dazugehdriger Items (Horverstehenstext s. Abbildung 1a; aus
Schuth et al., 2015, S. 99).

Um Beispielitem 1 korrekt beantworten zu kénnen, missen die Kinder die Bedeutung des
konditionalen Konnektors sofern kennen. Zur Beantwortung von Beispielitem 2 muss die Be-
deutung des zweiteiligen Konnektors sowohl... als auch verstanden werden.

Uber die Aufgaben zum textbezogenen bildungssprachlichen Horverstandnis hinaus wurden
unter der Federfihrung des Bamberger Teilprojekts zwei sprachkomponenten-bezogene
Skalen entwickelt, die speziell der Erfassung des Verstandnisses von Satzverbindungen
(Konnektoren) und von bildungssprachlichem Wortschatzwissen dienen.

2.1.2 Aufgaben zum Verstandnis von Satzverbindungen mit Konnektoren

Als besonders wichtig flr das Verstandnis komplexer sprachlicher Zusammenhange, wie sie
in der Schule Uber Bildungssprache vermittelt werden, gilt das Verstandnis von ,Konnekto-
ren“. Konnektoren, wie z. B. ,trotzdem*, ,dadurch® oder ,bevor®, sind ein haufig genutztes
Mittel zur Bildung komplexer Satze bzw. zur Vermittlung komplexer Sinnzusammenhange
und gelten daher als ein besonders charakteristisches Merkmal von Bildungssprache (z. B.
Bailey & Butler, 2003).

So unstrittig die Bedeutung des Verstandnisses von Konnektoren in Zusammenhang mit
bildungssprachlichen Anforderungen ist, so schwierig gestaltet sich seine Erfassung. Wie in
Schuth, Heppt, Kéhne, Weinert und Stanat (2015) dargestellt*, konnte bei der Auswahl eines
geeigneten Aufgabenformats in der zweiten Férderphase von BiSpra auf Erfahrungen aus
der ersten Projektlaufzeit zurlickgegriffen werden. Die Ergebnisse aus mehreren Pilotie-
rungsstudien zu unterschiedlichen Aufgabentypen sind ausflihrlich in Dragon, Berendes,
Weinert, Heppt und Stanat (2015) beschrieben. Erprobt wurden zunachst Aufgaben, bei de-
nen die Kinder die inhaltliche Plausibilitdt von Satzen beurteilen sollten, die Uber unterschied-
liche Satzverbindungen (Konnektoren) verbunden waren. Die Plausibilitat beziehungsweise
fehlende Plausibilitat der Aussagen/Satze ergab sich jeweils durch einen entweder passen-
den oder unpassenden Konnektor. Interessanterweise zeigte sich, dass die Kinder starker
auf die semantische Konsistenz der jeweiligen Inhalte der beiden Satzteile zu achten schie-
nen als auf den Konnektor, den sie offenbar sogar ignorierten (vgl. hierzu auch Knoepke,
Richter, Isberner, Naumann, Neeb & Weinert, 2016). Als ein geeigneteres Testformat zur Er-
fassung des Konnektorenverstandnisses erwiesen sich in einer weiteren Studie dagegen
Lickensatzaufgaben (vgl. auch Uesseler, Runge & Redder, 2013). Da dieses Format nur fur
Kinder geeignet ist, die bereits Uber grundlegende Lesefahigkeiten verfligen, wurde in BiSpra
Il zusatzlich ein weiteres Aufgabenformat erprobt. Bei diesem sollte der Einfluss der Lese-
fahigkeit auf die Aufgabenlosung durch lllustrationen der Antwortmdglichkeiten vermindert

* Die Ausfithrungen folgen in Teilen der Darstellung in Schuth et al. (2015).
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werden. Dies sollte ein erster Schritt sein in Richtung eines Aufgabenformats, das einen
Einsatz auch bei Schilerinnen und Schilern in der ersten Klasse erméglicht. Durch farbige
lllustrationen sollte dieses Format zudem fir Kinder besonders ansprechend wirken und so
potentiell das Interesse und die Aufmerksamkeit der Kinder erhéhen. Im folgenden Abschnitt
wird zunachst das Llckensatzformat zur Erfassung des Verstandnisses von Konnektoren
beschrieben und im Anschluss das Bildformat.

Liickensatzformat zur Erfassung von Konnektorenverstandnis. Die einzelnen Iltems/Aufgaben
bestehen aus je zwei Satzen oder aus einem Satz mit zwei aufeinanderfolgenden Teilsatzen
(Rahmensatze). Jedes Item enthalt genau eine Licke. Aufgabe der Kinder ist es, aus jeweils
vier Konnektoren den richtigen, in die Lucke passenden, auszuwahlen und anzukreuzen. Die
Stellung des Konnektors im Satz (Satzbeginn oder Satzmitte), die Wortart des Konnektors
und die resultierende Wortstellung wurden bei der Itemkonstruktion systematisch variiert.
Von den drei Distraktoren war je einer semantisch, nicht aber syntaktisch passend; zwei wa-
ren syntaktisch, nicht aber semantisch passend. Es wurden insgesamt 24 Liickensatze kon-
zipiert, acht mit kausalen/konsekutiven, sechs mit temporalen, acht mit konzessiven und je
einer mit einem konditionalen und einem modalen Konnektor/en (siehe Tabelle 1; flr weitere
Beispiele und inshesondere eine ausfihrliche Erlauterung der Auswahl der in die Aufgaben
einbezogenen Konnektoren vgl. Schuth et al., 2015). Die Items wurden den Kindern sowohl
auditiv dargeboten (gesprochen von demselben Sprecher wie die textbezogenen Hoérver-
stehensaufgaben) als auch in den Aufgabenheften abgedruckt vorgelegt.

Tabelle 1

Beispielitems des Liickensatzformates (die richtige Antwortméglichkeit ist kursiv markiert)

Konnektortyp (Position
Konnektor, Wortart
Konnektor, Wortstellung)

Itembeispiel Antwortmaoglichkeiten

Heute kommt Elinas trotzdem

Lieblingsserie im Fernsehen,

konzessiv

(Satzmedial, Adverb, trotz/daher/also

Verbzweitstellung)

___liest sie lieber ein Buch.

temporal

(Satzmedial, Praposition,

.Paul darf __ seinem Sturz mit
dem Fahrrad nicht mehr am

seit

seitdem/bei/vor

Verbzweitstellung) Schulsport teilnehmen.

Anm.: Fiir weitere Beispiele siehe Schuth et al., 2015.

Bildgestiitztes Format zur Erfassung von Konnektorenversténdnis. Fur das bildgestutzte Auf-
gabenformat zur Erfassung von Konnektorenwissen wurden 25 Items konstruiert. Die Auf-
gabe der Kinder besteht bei diesem Format darin, zu einem unvollstandigen Satz das se-
mantisch korrekte Satzende auszuwahlen und anzukreuzen. Die Satzenden bestehen aus
einzelnen Woértern (oder kurzen Phrasen) sowie passenden Abbildungen (siehe Abbildung
2). Jedes ltem ist aus zwei Satzen oder zwei Satzteilen gebildet, die durch einen Konnektor
verbunden sind, dessen Verstandnis essentiell fur die Erfassung des Sinnzusammenhangs
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ist. Bei der Konzipierung der Aufgaben wurde gezielt darauf geachtet, dass der Konnektor
tatsachlich verstanden werden muss, um das jeweils semantisch sinnvolle Satzende aus-
wahlen zu kénnen. Distraktoren wurden, wenn moglich, so gewahlt, dass sie bei Ignorieren
des Konnektors ein semantisch passendes Satzende ergeben wirden (z. B. ,Zebras” in
Abbildung 2).

Obwohl Eva im Zoo am liebsten die Zebras und Elefanten anschaut, geht
sie dort heute mit ihrem Bruder zu den...

[ ] Zebras.

[] GroReltern.

[ ] Affen.

Abbildung 2: Beispielitem des bildgestuitzten Formats fir das Verstandnis von
Satzverbindungen (aus Schuth et al., 2015, S. 102)

2.1.3 Aufgaben zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens

In Kooperation mit Angelika Redder wurden unter Federfihrung des Bamberger Teilprojekts
sowohl eine bildungssprachliche Wortschatzliste flr das Grundschulalter erstellt als auch
Aufgaben zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens konzipiert. Eine ausflhrli-
che Darstellung der Entwicklungsarbeiten und ihrer Begrindungszusammenhange findet
sich in Kbhne, Kronenwerth, Redder, Schuth und Weinert (2015).5

Der bildungssprachliche Wortschatz gilt als ein zentrales Merkmal von Bildungssprache
(z. B. Kdhne et al., 2015; Coxhead, 2000). Dennoch lag zu Beginn der Arbeiten noch kein
linguistisch begriindetes und empirisch fundiertes Rational vor, um bildungssprachliche Aus-
dricke systematisch identifizieren zu kdnnen. Als wesentliche Voraussetzung zur Entwick-
lung valider Aufgaben/ltems wurden daher im Rahmen des Projekts kooperativ und unter
Einbezug linguistischer Expertise der Arbeitsgruppe um Angelika Redder zunachst Quellen
identifiziert, die einen Einblick erlauben, welche Worter in der Schule berhaupt verwendet
werden, und ein umfangliches Korpus aus verschiedenen authentischen miindlichen (z. B.
Unterrichtsdiskurse) wie schriftlichen (z. B. Arbeitsblatter, Schulblcher) Sprachdaten erstellt

> Die hier vorliegende Darstellung orientiert sich in Teilen an dem Beitrag von Kéhne et al. (2015).
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(s. ausfluhrlich Kéhne et al., 2015 zur Entwicklung des Hamburg-Bamberger Korpus). Abbil-
dung 3 gibt einen Uberblick Uiber das umfangreiche Hamburg-Bamberger-Korpus.

Gesamtkorpus |
BiSpra HH
[ © Redder

— L aees s s nnaa s .
| .

J Miindliche Korpora i Schriftliche Korpora

\—Ii; R —— Y

authentische elizitierte Sprache
Sprache (Experimente)
|
: : - [ VR . : BiSpra HH -
MW - -UD + BiSpra/HH * i)
‘ Mawi- UuD : iBlhpraHH ULJ: l Mawi : ‘ iSpra/ : Arbeitsblitter
|

J
R N N RN J
|55

) Erganzend: )
Erginzend:
BiKS-UD (K 1-3)

BiSpra HH -
Schulbiicher

Erganzend:
Schulbiicher
BiSpra Ba (K3-
5, Wm1l|~<l(-n]

Arbeitsblatter
BiSpra Ba (K3-
| 4, Wortlisten) |

Abbildung 3: Ubersicht liber das Hamburg-Bamberger-Korpus von BiSpra |I

Anmerkung: punktierter Rahmen: Hauptlisten; K = Klasse/Jahrgangsstufe, UD = Unter-
richtsdiskurs; MUWi, BiSpra HH, BiSpra Ba, BiKS: Drittmittelprojekte, in deren Rahmen die
Datenbasis erhoben wurde (Abbildung entnommen aus Kéhne et al., 2015, S. 76)

Die aus dem Hamburg-Bamberger-Korpus extrahierte Wortliste bietet eine reiche und au-
thentische Quelle von ,Schulsprache®: Sie beinhaltet sowohl mundliche als auch schriftliche
Quellen und deckt Schuler- sowie Lehrersprache ab. Insgesamt umfasst sie knapp 700.000
Woérter (= token und knapp 30.000 types) aus mehr als 2.700 Transkripten.

Da es sich nicht bei allen Wértern, die in der Schule verwendet werden, um bildungssprach-
liche Ausdricke handelt, wurde im nachsten Schritt eine linguistisch und sprachpsycholo-
gisch begriindete Auswahl der als bildungssprachlich einzustufenden Ausdriicke getroffen,
wobei — mit Blick auf die Zielsetzung — nur solche einbezogen wurden, die als nicht fach-
spezifisch, sondern fachibergreifend bezeichnet werden kdénnen. Aufderdem wurden nur
Worter berucksichtigt, die eine Minimalhaufigkeit von zwei Vorkommen im Hamburg-Bamber-
ger-Korpus aufwiesen und mindestens eines der folgenden, formal gefassten Kriterien/Merk-
male (oder Zugehdrigkeiten) erflllten (vgl. ausfiihrlich Kéhne et al., 2015):

1. sog. Instruktionsvokabular, d. h. verbale oder nominale Bezeichnungen fir sprachli-
ches oder nicht-sprachliches Handeln, das in Aufgabenstellungen gefordert und inso-
fern explizit relevant wird (anlegen, erléutern, erklédren, vergleichen, (libersichtlich/
Ubersicht geben, Abbildung (erstellen))

2. Ausdricke, die, lexikalisch isoliert betrachtet, ambig oder mehrdeutig (polysem) sind
bzw. genauer: die eine konkrete, alltagliche, und eine (oder mehrere) abstraktere Be-
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deutungen aufweisen (z. B. abgeben, angeben, durchgehen, liegen, scheinen, abge-
schlossen)

3. Préafixverben, die sich aus einem Préafix wie er-, ver-, oder be- und einem alltaglich
gebrauchlichen Verb wie setzen, stellen oder legen zusammensetzen

4. Partizipien/Adjektive/Adverbien, die komplexe Verknlipfungsvorgange oder Modifizie-
rungen erfordern (bestimmt, folgend, beziehungsweise, quasi, einigermal3en)

5. Trennbare Verben (Partikelverben)
6. Derivierte Nomina (Anweisung, Bereich, Ubergang)

Die genannten Kriterien verbinden semantische und morphologische bzw. morphosyntakiti-
sche wie auch diskurspragmatische Aspekte. Auf dieser Basis wurde ein 118 Worter umfas-
sender, empirisch basierter bildungssprachlicher Ausdruckspool, die Hamburg-Bamberger-
BiSpra-Liste, erstellt, die sich auf die unterrichtsbezogene Kommunikation in der Grund-
schule bezieht und als Grundlage der Aufgabenentwicklung zur Erfassung von bildungs-
sprachlichem Wortwissen diente.

Bei der Konzeption der Items wurde darauf geachtet, dass die Aufgabenbearbeitung kein
sehr breites oder spezielles Weltwissen erfordert und die Satze (abgesehen von der Licke
im Lickensatzformat) lexikalisch und grammatisch altersangepasst formuliert sind. Die aus-
zuwahlenden Wérter sollen diskurspragmatisch zu der Struktur des Satzes und den anderen
Woértern im Satz passen. Die Einzelitems wurden zudem so gestaltet, dass sich eine lose
Geschichte Uber den Tagesablauf eines Madchens mit Schwerpunkt auf Erlebnissen in der
Schule ergab.

Analog zu den beiden Aufgabenformaten zum Verstandnis von Satzverbindungen (Konnek-
toren) wurden, wie im Folgenden beschrieben, auch fur die Erfassung von bildungssprach-
lichem Wortschatzwissen Aufgaben sowohl im Lickensatzformat als auch im bildgestitzten
Format entwickelt und erprobt.

Liickensatzformat. Konzipiert wurden 29 Items aus je einem Satz mit einer Licke, fir die die
Kinder das passende Wort aus drei WahIimdoglichkeiten auswahlen sollen. Alle Wahlmdglich-
keiten sind dem oben beschriebenen bildungssprachlichen Ausdruckspool (Hamburg-Bam-
berger-BiSpra-Liste) entnommen und ergeben einen grammatikalisch sinnvollen Satz.

Annas Freund Adam ist heute nicht in der Schule. Die Lehrerin , dass er krank
ist.

L] zeigt an

I nimmt an

[legt an

Abbildung 4: Beispielitem zum bildungssprachlichen Wortschatz im Liickensatzformat (aus
Kdéhne et al., 2015, S. 80)

Bildgestiitztes Format. Da Luckentexte, wie bereits angesprochen, grundlegende Lesefahig-

keiten erfordern, wurde zudem ein zweites Aufgabenformat mit bildlicher Unterstitzung er-

probt: Dem Kind wird eine Frage Uber die Bedeutung eines Satzes gestellt, wobei es zwi-
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schen zwei bildgestiitzten Antworten wahlen kann. Dabei enthalt jeder der 34 konzipierten
Items/Satze genau einen bildungssprachlichen Ausdruck (vgl. Abbildung 5).

Der Lehrer fragt Anne, was der Ausléser fur den Streit mit Steffen war. Was mdchte

er wissen?
.%H;/ s
P N . . .
] @a“:i 3 Warum sie sich gestritten haben.
[}f‘

Wie sie sich wieder vertragen haben.

Abbildung 5: Beispielitem zum bildungssprachlichen Wortschatz im bildgestiitzten Format
(aus Koéhne et al., 2015, S. 80)

2.2 Rekrutierung von Schulen und Horten fiir die Teilnahme an den
Erhebungen und Genehmigungsverfahren

Rekrutierung. Die Rekrutierung der Institutionen und Teilnehmer/-innen fur die Pilotierungs-
studien erfolgte durch die Projektmitarbeiterinnen. Die Pilotierungsstudien fanden zum einen
in 24 Kinderhorten in NUrnberg statt (Bamberger Teilprojekt). Dabei wurden gezielt verschie-
dene Stadtteile berlicksichtigt, die sich hinsichtlich ihrer Anteile an Familien mit Migrations-
hintergrund deutlich voneinander unterscheiden, um die gewlinschte Heterogenitat der Stich-
probe in Bezug auf den familidaren Migrationsstatus und den sozio-6konomischen Hinter-
grund zu gewahrleisten. Zum anderen wurden vier Berliner Grundschulen einbezogen (Berli-
ner Teilprojekt). Basierend auf Informationen der Senatsverwaltung fiur Bildung, Wissen-
schaft und Forschung waren hierzu zunachst 15 Schulen mit einer sprachlich wie sozio-
Okonomisch heterogenen Schilerschaft kontaktiert worden.

Die Rekrutierung der Schulen fur die Validierungsstudie erfolgte — unter der Federfihrung
des Berliner Teilprojekts — in enger Absprache mit dem Datenerhebungsinstitut IEA DPC
Hamburg. Die Stichprobe umfasste zunachst 196 Schulen aus vier Bundeslandern — Ham-
burg, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wirttemberg. Um eine mdglichst hete-
rogene Schilerschaft in die Stichprobe einbeziehen zu kénnen, wurden bei der Zusam-
menstellung der Schulstichprobe Informationen zum zuwanderungsbezogenen und, falls vor-
handen, zum sozio-6konomischen Hintergrund der Schilerinnen und Schuler bertcksichtigt.
Die ausgewahlten Schulen wurden anschlieRend von den Projektmitarbeiterinnen postalisch
und telefonisch kontaktiert und gebeten, bei der Studie mitzuwirken. Zum ersten Messzeit-
punkt konnten 38 Schulen fir die Teilnahme an der Studie gewonnen werden, von denen 36
auch am zweiten Messzeitpunkt teilnahmen. In jeder Schule wurde je eine zweite und eine
dritte Klasse zuféllig flr die Teilnahme an der Studie gezogen.
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Genehmigungsverfahren. Zur Durchfiihrung der Pilotierungsstudie in Horten (Nirnberg)
wurde ein informiertes Einverstandnis der Hortleitungen und der Eltern eingeholt. Fur die
Berliner Grundschulen wurde eine Genehmigung der Erhebungen nach § 65 des geltenden
Schulgesetzes durch die Berliner Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft
eingeholt. Letztere setzte das schriftliche Einverstandnis der Eltern in die Studienteilnahme
ihrer Kinder voraus.

Das Genehmigungsverfahren fur die Teilnahme an der Validierungsstudie wurde unter Fe-
derfihrung des Bamberger Teilprojekts in enger Absprache mit dem Datenerhebungsinstitut
IEA DPC Hamburg durchlaufen. Fur Brandenburg, Baden-Wiirttemberg und Hamburg wurde
hierzu die fachliche und datenschutzrechtliche Bewilligung durch die jeweiligen Kultus-
ministerien eingeholt und erteilt; in Nordrhein-Westfalen wurde eine fachliche Genehmigung
durch das Ministerium fur Schule und Weiterbildung erteilt. In allen vier Bundeslandern war
die schriftliche Einwilligung der Eltern in die Studienteilnahme ihrer Kinder Voraussetzung fur
die Teilnahme am Projekt.

2.3 Zentrale Erhebungen wahrend der Projektlaufzeit von BiSpra Il

Durchgeflihrt wurden zwei Pilotierungsstudien sowie eine langsschnittliche Hauptstudie (Vali-
dierungsstudie). Der Fokus der Pilotierungen lag zum einen auf der empirischen Prifung der
neu entwickelten textbezogenen Hoérverstehensaufgaben sowie zum anderen auf der Erpro-
bung der Aufgaben zur Erfassung von bildungssprachlich gepragtem Wortschatzwissen und
dem Verstandnis von Satzverbindungen. Auf der Basis der Pilotierungsergebnisse sollten
zum einen geeignete Aufgaben ausgewahlt und zum anderen — bezogen auf die beiden
Sprachkomponenten (Wortschatz, Konnektoren) — die beiden beschriebenen Aufgaben-
formate getestet werden. Uber das jeweilige bildgestiitzte Format wurde zugleich geprift, ob
die konzipierten Aufgaben prinzipiell auch bei jingeren Kindern, die noch nicht Gber grund-
legende Lesefahigkeiten verfugen, einsetzbar sind. Wie im Folgenden dargestellt wird, erwie-
sen sich diese Aufgaben jedoch nicht als sehr erfolgversprechend. Die jeweiligen Erhe-
bungszeitraume der Studien kénnen Abbildung 6 enthommen werden.

Die Pilotierungserhebungen fanden im Herbst 2013 statt. Insgesamt nahmen 624 Schule-
rinnen und Schuler der Jahrgangsstufen 2, 3 und 4 an Grundschulen in Berlin sowie Kinder-
horten in Nurnberg teil (vgl. Abschnitt 2.2). Tabelle 2 zeigt, dass — der Rekrutierungsstrategie
entsprechend — Kinder mit nicht-monolingual deutschem Sprachhintergrund im Vergleich
zum bundesdeutschen Durchschnitt Gberreprasentiert waren (siehe Tabelle 2). Neben den
Testaufgaben fur die Schilerinnen und Schiler kam ein Elternfragebogen zum Einsatz, um
u. a. wichtige Informationen zur Spracherwerbssituation der Kinder zu erfassen.
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Zeitplan BiSpra Il

9-10/2013 9/2013 6/2014 6/2015
] I | ] 5
Pilotierung Pilotierung Validierungs- Validierungs-
Hérverstehen Bildungs- Hérverstehen, Hdérverstehen,
Konnektoren- sprachlicher Konnektoren- Konnektoren-
verstédndnis Wortschatz verstédndnis, bildungs- verstdndnis, bildungs-
(Liickensatz- Konnektoren- sprachlicher sprachlicher
format) versténdnis Wortschatz Wortschatz
(bildgestiitztes
3. und 4. Klasse Format) Wortschatz und Lese- und
N=327 Grammatik, kog. Mathematikaufgaben
2. und 4. Klasse Grundféhigkeiten
N=301 3. und 4. Klasse
2. und 3. Klasse N=1018
N=1145

Abbildung 6: Ubersicht tiber die in BiSpra Il durchgefiihrten Erhebungen (inklusive
Stichprobenumfangen)

Die erste Erhebung der Messwiederholungsstudie (Validierungsstudie) fand im Juni
2014 statt. In der ersten Erhebungsphase wurden sowohl die selbst entwickelten Horverste-
hens,- Konnektoren- sowie Wortschatzaufgaben als auch bereits etablierte Aufgaben zur
Erfassung des allgemeinen Wortschatzes, der Grammatik, der kognitiven Grundfahigkeiten
und des phonologischen Arbeitsgedachtnisses eingesetzt. Insgesamt nahmen 1145 Zweit-
und Drittklassler an den Erhebungen teil (siehe Abbildung 6 und Tabelle 2)°. Zudem wurden
die Eltern dieser Schulerinnen und Schiler schriftlich u. a. zur Spracherwerbssituation der
Kinder und zum sozio-6konomischen und bildungsbezogenen Hintergrund der Familie be-
fragt. Den Lehrkraften wurde ebenfalls ein Fragebogen ausgehandigt, mit der Bitte, Fragen
zu ihrer Lehrtatigkeit, ihrer Unterrichtsgestaltung sowie der Zusammensetzung ihrer Schiler-
schaft zu beantworten.

Die Erhebungen des zweiten Messzeitpunkts der Validierungsstudie fanden im Juni 2015
statt. Neben den im Projekt entwickelten Aufgaben zum bildungssprachlichen Hérverstehen,
zum Verstandnis von Satzverbindungen mit Konnektoren und zum bildungssprachlichen

® Durch einen Erhebungsfehler (Vertauschung des Testmaterials der beiden Klassenstufen in einer Schule) kon-
nen in die Analysen der Daten des ersten Messzeitpunkts nur 37 der 38 Schulen und 1107 der 1145 Kinder ein-
bezogen werden. Derselbe Erhebungsfehler trat auch zum zweiten Messzeitpunkt auf, betraf dort aufgrund des
Testheftdesigns jedoch nur die Hérverstehensaufgaben.
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Wortschatz wurden zum zweiten Messzeitpunkt auch Aufgaben zum Leseverstandnis und zu
mathematischen Kompetenzen eingesetzt, um zentrale schulisch vermittelte Kompetenzen
zu erfassen. Am zweiten Messzeitpunkt nahmen 1018 Schilerinnen und Schiiler teil, von
denen 993 bereits zum ersten Messzeitpunkt teilgenommen hatten (siehe Tabelle 2).

Eltern, die den Elternfragebogen im Vorjahr noch nicht ausgefiillt hatten, bekamen diesen er-
neut vorgelegt. In Klassen, in denen es zwischen beiden Messzeitpunkten zu einem Lehrer-
wechsel gekommen war, wurden auch die neuen Lehrkrafte gebeten, den Lehrerfragebogen
auszufiillen. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iber die Konstrukte, die in den einzelnen Erhe-
bungen erhoben wurden, und die eingesetzten Testverfahren.

Tabelle 2

StichprobengréRen sowie Geschlechter-, Klassenstufen- und Familiensprachverteilung fiir
die Erhebungen

Erhebung N N je N je Familiensprache
(&5 Q) Klassenstufe (1 = monolingual deutsch, 2 = nicht-
monolingual deutsch)’

2.KIL: 177 1=243
624
Pilotierung 3. Kl.: 154 2 =381
(293; 331)
4. KI.: 293
. — 8
Validierungsstudie 1145 2. Kl.- 546 1=490
Messzeitpunkt | (571; 574) 3. Kl.: 599 2 =652
1018 3. K1.:478 1=412°
Validierungsstudie
(516;502) 4.Kl.: 540 2 =577

Messzeitpunkt Il

Anmerkungen. N = Anzahl; Kl = Klassenstufe

" Die Gruppe der Schilerinnen und Schiler (SuS) mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache umfasst da-
bei Kinder mit teilweise sehr unterschiedlichen Spracherwerbsbiographien. Bilinguale Schilerinnen und Schiler,
die Deutsch und eine weitere Muttersprache simultan erwerben, zahlen ebenso dazu wie SuS, die Deutsch erst
zu einem spateren Zeitpunkt und folglich als Zweitsprache erwerben.

Im Fragebogen wurde der Sprachhintergrund zu den beiden Messzeitpunkten (MZP) jeweils unterschiedlich
erfasst. Zu MZP 1 wurde nach den zu Hause gesprochenen Sprachen gefragt. Hierauf basiert die Zuordnung in
Tabelle 2. Zu MZP 2 wurde nach der Haufigkeit gefragt, mit der die Schilerinnen und Schiiler (SuS) zu Hause mit
verschiedenen Personen Deutsch sprechen. Diese Frage wurde bei der Kategorienbildung in Tabelle 2 nicht be-
riicksichtigt.

& Von 3 Kindern liegen keine Informationen zu ihrem Sprachhintergrund vor, weshalb sich die angegebenen
Werte nicht auf 1145 addieren.

° Von 29 Kindern liegen keine Informationen zu ihrem Sprachhintergrund vor, weshalb sich die angegebenen
Werte nicht auf das N von 1018 addieren.
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Tabelle 3

Testverfahren, die zur Erfassung der einzelnen Konstrukte in den Erhebungen eingesetzt

wurden
Erhebung erfasste Konstrukte Testverfahren/Untertest
Pilotierung Hoérverstehen (Text) selbst entwickelte Aufgaben

Satzverbindungen mit
Konnektoren

bildungssprachl. Wortschatz

selbst entwickelte Aufgaben

selbst entwickelte Aufgaben

Validierungsstudie
Messzeitpunkt |

Hoérverstehen (Text)

Satzverbindungen mit
Konnektoren
bildungssprachlicher
Wortschatz

Grammatik (rezeptiv)

Allg. Wortschatz (rezeptiv)

kognitive Grundfahigkeiten

phonologisches
Arbeitsgedachtnis

selbst entwickelte Aufgaben

selbst entwickelte Aufgaben
selbst entwickelte Aufgaben

34 Items (Kurzversion TROG-D; Fox,
2007)

60 Items aus dem PPVT (PPVT llI;
Bulheller & Hacker, 2003; PPVT-R
unverdéffentlichte Forschungsversion;
RofRbach, Tietze & Weinert, 2005)

12 Matrizenaufgaben (Subtest, CFT 1;
Cattell, Weil & Osterland, 1997)
Zahlen nachsprechen (Subtest, K-ABC;
Melchers & Preuf3, 2009)

Validierungsstudie
Messzeitpunkt Il

Horverstehen (Text)

Satzverbindungen mit
Konnektoren
bildungssprachlicher
Wortschatz

Leseverstandnis

mathematische
Basiskompetenzen

mathematische Kompetenzen

selbst entwickelte Aufgaben
selbst entwickelte Aufgaben

selbst entwickelte Aufgaben

15 Items (Subtest, ELFE; Lenhard &
Schneider, 2006)

40 ltems (Subtest, HRT 1-4; Haffner,
Baro, Parzer & Resch, 2005)

5 Aufgaben aus dem Aufgabenpool des
IQB zur Operationalisierung der
Bildungsstandards (Granzer, Walther,
Winkelmann, Robitzsch & Koéller, 2008)

2.4 Auswahl und Schulung von Testleiterinnen und Testleitern

Pilotierungsstudien. Als Testleiterinnen und Testleiter wurden Studierende inhaltlich ein-
schlagiger Studiengange (Psychologie, Erziehungswissenschaft, Lehramt) mit relevanter
praktischer Erfahrung (z. B. in der Durchfihrung von Erhebungen in Grundschulen) der Otto-
Friedrich Universitat Bamberg, der Freien Universitat Berlin und der Humboldt-Universitat zu
Berlin rekrutiert (Uber Aushange, Anzeigen auf der Homepage der Universitaten, Email-Ver-

teiler).
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Um eine standardisierte Testdurchfiihrung sicherzustellen, wurden in beiden Teilprojekten
umfassende Schulungen durchgefiihrt, die flr alle Testleiterinnen und Testleiter verpflichtend
waren. Im Rahmen der Schulungen wurden das Projekt, dessen Ziele sowie insbesondere
die zum Einsatz kommenden Verfahren und deren Durchfihrung ausfihrlich dargestellt.
AnschlieRend wurde die Testdurchflihrung (inklusive der Bedienung der technischen Gerate
zum Abspielen der Texte und Items) im Rollenspiel eingelbt und der flexible Umgang mit
Problemsituationen besprochen. Die Schulung umfasste ca. 4 Stunden.

Die Validierungsstudie wurde durch ein Erhebungsinstitut (IEA DPC Hamburg) durchgefihrt.
Auch hier wurden die Erhebungen von trainierten Studierenden einschlagiger Facher (z. B.
Psychologie, Erziehungswissenschaften, Lehramt), die iberwiegend schon Gber Erfahrung in
der Durchfihrung standardisierter Leistungserhebungen verfugten, durchgefuhrt. Auch hier
durchliefen alle Testleiterinnen und Testleiter eine umfangreiche Schulung (wie oben be-
schrieben), die von den Projektmitarbeiterinnen gemeinsam mit den verantwortlichen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern des IEA DPC durchgeflihrt wurde. Zu jedem Messzeitpunkt wur-
den zwei Schulungstermine in Hamburg und Frankfurt angeboten.

2.5 Durchfuhrung der Validierungsstudie und Erhebungsdesign

Die Validierungsstudie wurde von beiden Teilprojekten in enger Abstimmung geplant und
durchgefinhrt.

Uberblick. Durchgefiihrt wurde eine Messwiederholungsstudie mit zwei Kohorten (Kohorten-
sequenzdesign). Zum ersten Messzeitpunkt wurden Kinder der 2. und 3. Klassenstufe einbe-
zogen; der zweite Messzeitpunkt fand ein Jahr spater statt (3. / 4. Klassenstufe). Wahrend
zum ersten Messzeitpunkt neben den im Projekt entwickelten Skalen zum bildungssprachli-
chen textbezogenen Horverstehen, zum Verstéandnis von Satzverbindungen (Konnektoren)
sowie zum bildungssprachlichen Wortschatz zusatzliche Validierungsinstrumente (Tests zum
allgemeinen rezeptiven Wortschatz, Grammatik, kognitive Grundfahigkeiten, phonologisches
Arbeitsgedachtnis) eingesetzt wurden, wurden zum zweiten Messzeitpunkt zusatzlich ,out-
come“-Indikatoren (Leseverstandnis, mathematische Kompetenzen) eingesetzt. Die BiSpra-
Skalen wurden mit klassenstufen-angepasster Schwierigkeit vorgegeben (s. unten) und
lagen aufgrund der begrenzten Erhebungszeiten als Kurz- und Langversion vor.

Durchfiihrung. Die Erhebungen wurden in den Klassenrdumen der teilnehmenden Schulen
durchgefuhrt und fanden im Klassenverband statt. Eine Ausnahme bildete lediglich das
Zahlen nachsprechen, das im Einzelsetting durchgefihrt wurde.

Um eine mdglichst standardisierte Testdurchfihrung zu gewahrleisten, wurden neben den im
Projekt entwickelten Aufgaben zum textbezogenen Hoérverstehen, zum Verstandnis von
Satzverbindungen mit Konnektoren und zum bildungssprachlichen Wortschatz auch die
Items der Validierungsvariablen (allgemeiner Wortschatz- und Grammatiktest) vor der Erhe-
bung durch einen professionellen Sprecher in einem Tonstudio eingesprochen und den Kin-
dern wahrend der Testung von CD vorgespielt. Zu beiden Messzeitpunkten nahmen die
Schilerinnen und Schiiler an je einer Testsitzung teil, die inklusive Pause ca. 90 Minuten
dauerte.

Testheftdesign und Durchfiihrung zum ersten Messzeitpunkt. Eingesetzt wurden sieben
verschiedene Testhefte (siehe Tabelle 4). Dies war notwendig, (a) um die Erhebungszeit be-
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grenzt zu halten und (b) um die Aufgabenschwierigkeit der jeweiligen Klassenstufe anzupas-
sen (Horverstehensaufgaben (Testheft 1A & 1B); Aufgaben zum bildungssprachlichen Wort-
schatz (Testheft 2A & 2B)). Zur Erfassung des Verstandnisses von Satzverbindungen mit
Konnektoren (Testheft 3) wurde in beiden Klassenstufen (auf Basis der Pilotierungsergebnis-
se) dasselbe Aufgabenset eingesetzt. Je Skala wurden jeweils eine kurze und eine lange
Version gebildet.

Die Testhefte unterschieden sich zudem darin, ob sie zusatzlich zu einer der BiSpra-Skalen
(Langversion) weitere Testverfahren enthielten, die der Konstruktvalidierung dienen sollten
(Testhefte 1-3), oder ob sie ausschlieRlich die im Projekt entwickelten Skalen (Kurzver-
sionen) enthielten (Testheft 4).

Die Testhefte 1 bis 3 enthielten somit jeweils einen der drei BiSpra-Tests in einer Langver-
sion sowie Aufgaben zum allgemeinen Wortschatz, zum Grammatikverstandnis und zu den
kognitiven Grundfahigkeiten (sieche Tabelle 4). Testheft 4 enthielt die projekteigenen Aufga-
ben in geklrzter Fassung, um alle drei bildungssprachbezogenen Skalen gemeinsam erfas-
sen zu kénnen, ohne die zur Verfugung stehende Testzeit zu Uberschreiten.

Tabelle 4

Testheftdesign zum ersten Messzeitpunkt

MZP 1 THIA |TH1B | TH2A | TH2B ;123 TH4A | TH4B
2. Klasse | 3. Klasse | 2. Klasse | 3. Klasse K'Iassé 2. Klasse | 3. Klasse

Schilerfragebogen

BiSpra
Horverstehen
2. Klasse

BiSpra
Horverstehen 3.
Klasse

BiSpra Wortschatz
2. Klasse

BiSpra Wortschatz
3. Klasse

BiSpra
Konnektoren

TROG-D

PPVT

CFT

Zahlen
nachsprechen

N 141 156 90 106 344 153 155
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Die Testhefte wurden den Klassen zufallig zugewiesen, wobei alle Schiilerinnen und Schiler
einer Klasse dasselbe Testheft erhielten. Insgesamt sollte darauf geachtet werden, dass alle
Testhefte annahernd gleich haufig zum Einsatz kamen.

Zuerst fuhrte der Testleiter / die Testleiterin die Kinder durch den Schilerfragebogen. Da-
nach wurden den Kindern je nach Testheft die BiSpra-Aufgaben zum textbezogenen Horver-
stehen, zu den Satzverbindungen mit Konnektoren oder zum bildungssprachlichen Wort-
schatz auditiv prasentiert. In den Testgruppen mit den Testheften 1 bis 3 folgten anschlie-
Rend die Aufgaben zum allgemeinen Grammatikverstandnis, zum allgemeinen Wortschatz
und zu den kognitiven Grundfahigkeiten, die die Kinder alleine und ohne Unterstitzung des
Testleiters oder der Testleiterin bearbeiteten. Im Anschluss an die Testsitzung im Klassen-
verband bearbeitete eine kleine Stichprobe von 32 Kindern Aufgaben zum phonologischen
Arbeitsgedachtnis im Einzelsetting. Diese Kinder wurden zufallig ausgewahit.

Die Elternfragebdgen wurden den Kindern mit Umschlagen mit nach Hause gegeben, so-
dass die Eltern diese ausfullen und an die Lehrkrafte zurickgeben konnten.

Das Testheftdesign und die Erhebungsdurchfiihrung zum zweiten Messzeitpunkt er-
folgten analog zum ersten Messzeitpunkt. Da sich die Aufgaben zum bildungssprachlichen
Wortschatz in der Pilotierungsstudie fir die Jahrgangsstufen 3 und 4 als gleichermalen ge-
eignet erwiesen haben, wurde fir beide Jahrgangsstufen dasselbe Aufgabenset eingesetzt
(siehe Tabelle 5).

Tabelle 5

Testheftdesign zum zweiten Messzeitpunkt

MZP 2

TH1A
3. Klasse

TH1B
4. Klasse

TH2
3. &4.
Klasse

TH3
3. &4.
Klasse

TH4A
3. Klasse

TH4B
4. Klasse

Schilerfragebogen

BiSpra Hoérverstehen
3. Klasse

BiSpra Hoérverstehen
4. Klasse

BiSpra Wortschatz

BiSpra Konnektoren

ELFE

HRT

Mathematikaufgaben zu
den Bildungsstandards
(Aufgabenpool des IQB)

N

111

126

184

312

132

153
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Zum zweiten Messzeitpunkt kamen daher nur noch sechs verschiedene Testhefte zum Ein-
satz (siehe Tabelle 5). Um die pradiktive Validitat bildungssprachlicher Fahigkeiten fir schuli-
sche Leistungsmalle uberprifen zu kénnen, wurden neben den textbezogenen Horverste-
hens-, den Konnektoren- und den bildungssprachlich gepragten Wortschatzitems Aufgaben
zum Leseverstandnis und zu mathematischen Kompetenzen eingesetzt (Testhefte 1 bis 3).
Testheft 4 enthielt gekirzte Fassungen der im Projekt entwickelten Skalen zur Erfassung bil-
dungssprachlicher Fahigkeiten.

Bei der Zuordnung der Testhefte zu den Klassen wurde darauf geachtet, dass alle Klassen
diejenigen Testheftversionen erhielten, die sie auch beim ersten Messzeitpunkt bearbeitet
hatten. Den Schiilerinnen und Schiilern, die beim ersten Messzeitpunkt Kurzversionen aller
drei BiSpra-Skalen bearbeitet hatten, wurden also auch beim zweiten Messzeitpunkt wieder
die Testheftversion vorgelegt, die Kurzversionen aller drei BiSpra-Tests enthielt, um Entwick-
lungsverlaufe Uber die Zeit abbilden zu kénnen.

Denjenigen Schilerinnen und Schulern, bei denen nach dem ersten Messzeitpunkt noch
kein ausgeflllter Elternfragebogen vorlag, wurde am Ende der Testsitzung erneut ein Eltern-
fragebogen mitgegeben.

2.6 Kodierung, Eingabe, Aufbereitung und Analyse der Daten

Die Eingabe der Daten der Pilotstudien erfolgte unter Verwendung des Dateneingabepro-
gramms WEingabe nach Erstellung einer Eingabemaske.'® Die Daten der Validierungsstudie
wurden im Anschluss an den jeweiligen Messzeitpunkt vom IEA DPC Hamburg eingescannt
und anschlieRend mit Hilfe von Codeblichern (Variablen inkl. Variablen- und Wertelabels) die
Datensatze erstellt.

Die Aufbereitung der Daten aller Erhebungen (u. a. Umkodierung der Rohwerte, Mergen der
Datensatze, Variablenerstellung etc.) erfolgte in SPSS. Die Datenanalyse erfolgte unter Ver-
wendung der Programme SPSS, ConQuest und Mplus.

2.7 Kommunikation der Projektergebnisse sowie Manuskripterstellung

Die Projektergebnisse wurden auf Fachkonferenzen im In- und Ausland (Kongress der
Gesellschaft fir Empirische Bildungsforschung (GEBF), Annual Meeting of the American
Eduactional Research Association (AERA), European Congress of Psychology (ECP), Asso-
ciation for Research on Learning and Instruction (EARLI), Conference of Junior Researchers
of EARLI (JURE), Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Padagogik der
Primarstufe der Deutschen Gesellschaft flr Erziehungswissenschaft (DGfE), Fachgruppen-
tagung Padagogische Psychologie der DGPs (PAEPS)) in Form von Vortragen oder Postern
prasentiert (siehe Kap. 4). Zudem nahmen die Projektmitarbeiterinnen an den Veranstal-
tungen (Herbstschulen, Frihjahrsworkshops) der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und
Sprachférderung (FiSS), in deren Rahmen BiSpra geférdert wurde, teil und prasentierten hier
regelmafig die neuesten Projektergebnisse und stellten diese zur Diskussion. Darlber
hinaus beteiligten sich die Projektmitarbeiterinnen an diversen Fortbildungsveranstaltungen
in der Bildungspraxis, wo sie die im Projekt entwickelten Aufgaben sowie erste Projektergeb-

"% Diese Arbeiten wurden von geschulten studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Berlin und Bamberg
unterstitzt. Wir danken diesen fur ihnr Engagement.
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nisse vorstellten und mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Méglichkeiten der Erfassung
und Fdrderung bildungssprachlicher Fahigkeiten diskutierten (Workshop auf dem Frankfurter
Fachforum ,Sprache und Naturwissenschaften®, Vortrag im Rahmen des Qualifizierungs-
programms ,Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung fir (Kinder-)Tageseinrich-
tungen im Landkreis Goslar®).

Weiterhin entstanden in Zusammenarbeit beider Teilprojekte sowie gemeinsam mit der Ar-
beitsgruppe um Angelika Redder zwei Buchkapitel fir den neuesten Sammelband der FiSS.
Auflerdem wurden mehrere Zeitschriftenartikel mit Projektergebnissen verdffentlicht (Zeit-
schrift fir Padagogische Psychologie, Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft). Weitere Zeit-
schriftenartikel befinden sich derzeit in Vorbereitung bzw. in Planung.

3 Wissenschaftlicher Stand, an den angeknupft wurde

3.1 Angabe bekannter Konstruktionen, Verfahren und Schutzrechte, die
fur die Durchfuhrung des Vorhabens benutzt wurden

Um Aussagen uber die Kriteriums- sowie Konstruktvaliditat treffen zu kénnen, wurden in der
Validierungsstudie neben den Eigenentwicklungen zum funktional-integrativen Horverstehen
und zu den sprachkomponenten-bezogenen bildungssprachlichen Fahigkeiten (Verstandnis
von Satzverbindungen mit Konnektoren und bildungssprachlicher Wortschatz) auch beste-
hende Verfahren zur Erfassung des grundlegenden Grammatikverstandnisses (TROG-D;
Fox, 2007), des Wortschatzes (PPVT; Version lll adaptiert von Bulheller & Hacker, 2003;
PPVT-R von Dunn & Dunn, 1981; unverdffentlichte deutsche Forschungsversion von Rof3-
bach, Tietze & Weinert, 2005), des phonologischen Arbeitsgedachtnisses (Zahlen nachspre-
chen aus K-ABC; Melchers & Preuf3, 2009) und der kognitiven Grundfahigkeiten (Subskala
des CFT 1; Cattell, Weil} & Osterland, 1997) eingesetzt. Als schulische Leistungsindikatoren
dienten das Leseverstandnis (ELFE; Lenhard & Schneider, 2006) und mathematische Kom-
petenzen. Grundlegende arithmetische Fahigkeiten wurden Uber den HRT 1-4 (Subtest Er-
ganzungen Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst. Zur Bestimmung komplexerer
mathematischer Problemldsefahigkeiten dienten Aufgaben aus dem Itempool des IQB, mit
denen das Erreichen der Bildungsstandards Uberpriift werden kann (Granzer, Walther,
Winkelmann, Robitzsch & Koéller, 2008).

3.2 Angabe der verwendeten Fachliteratur sowie der benutzten Informa-
tions- und Dokumentationsdienste

Als Grundlage zur Definition und Charakterisierung von Bildungssprache wurde im BiSpra-
Projekt auf die einschlagige nationale und internationale Fachliteratur zu Bildungssprache
bzw. academic language zuriickgegriffen. Aus dem angloamerikanischen Sprachraum zah-
len hierzu neben theoretischen Uberlegungen von Cummins (z. B. 1979, 2000) zur Unter-
scheidung zwischen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und Cognitive Acade-
mic Language Proficiency (CALP) und Forschungsarbeiten aus dem Bereich der funktiona-
len Linguistik zum Begriff des sprachlichen Registers (z. B. Halliday & Hasan, 1989; Schlep-
pegrell, 2001, 2004) insbesondere Ansatze zur evidenzbasierten Operationalisierung von Bil-
dungssprache, die von der Arbeitsgruppe um Alison Bailey am Center for Research on Eval-
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uation, Standards, and Student Testing erarbeitet wurden (Bailey, Butler, Stevens & Lord,
2007; Bailey, Stevens, Butler & Huang, 2005; Butler, Bailey, Stevens & Huang, 2004). Im
deutschen Sprachraum sind insbesondere die Arbeiten von Ingrid Gogolin relevant (z. B.
Gogolin, 2006, 2009; Gogolin et al., 2011). Der von ihr vorgeschlagene Begriff der Bildungs-
sprache als Aquivalent zu academic language hat sich mittlerweile fest etabliert und bezeich-
net im weitesten Sinne diejenige Sprache, die in der Schule verwendet und deren Verstand-
nis vorausgesetzt wird, um Wissen zu erwerben und weiterzugeben (vgl. z. B. Anstrom,
DiCerbo, Butler, Katz, Millet & Rivera, 2010; Chamot & O’Malley, 1994).

Mit Blick auf die Aufgabenentwicklung wurden zum einen Befunde und Materialien herange-
zogen, die (1) als Grundlage fur eine moglichst valide Operationalisierung lexikalischer und
grammatischer Merkmale von Bildungssprache dienen konnten. Zum anderen wurden (2)
auch Forschungsarbeiten berlcksichtigt, in denen bereits Vorarbeiten zur Erfassung bil-
dungssprachlicher Fahigkeiten geleistet worden sind.

Der erst genannte Punkt umfasst nicht nur Literatur zu allgemeinen Charakterisierungen der
Bildungssprache im Deutschen (z. B. Eckhardt, 2008; Gogolin & Lange, 2011) und im Engli-
schen (z. B. Bailey et al., 2007; Schleppegrell, 2004); dartber hinaus wurden auch Quellen
herangezogen, die eine mdglichst empirisch fundierte Auswahl schulrelevanter sprachlicher
Merkmale ermdglichen sollten. Hierzu zahlen etwa Testaufgaben zur Operationalisierung der
in Deutschland landeribergreifend geltenden Bildungsstandards (vgl. Kultusministerkonfe-
renz, 2005; Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012) sowie die Korpora DLex (Heister et al.,
2011) und ChildLex3 (Schroeder, Wirzner, Heister, Geyken & Kliegl, 2015). Wahrend das
Korpus DLex hauptsachlich auf schriftlichen Quellen basiert, die sich an Erwachsene richten
(Zeitungsartikel, Belletristik, Wissenschaft, Gebrauchstexte), umfasst ChildLex vorrangig
nicht schulische schriftiche Texte flr 6- bis 12-jahrige Kinder. Bei der Entwicklung von
Aufgaben zum Verstandnis von Satzverbindungen mit Konnektoren wurden in erster Linie
solche Konnektoren ausgewahlt, die in DLex haufiger auftraten als in ChildLex und fur die
daher vermutet werden kann, dass sie vor allem in einer anspruchsvollen formellen Sprache
von Bedeutung sind (fir eine ausfihrliche Beschreibung der Aufgabenentwicklung siehe
Schuth et al., 2015). Um eine empirisch fundierte Auswahl allgemein bildungssprachlicher
Begriffe zu gewahrleisten, wurde ferner auf das oben beschriebene Hamburg-Bamberger-
Korpus von BiSpra Il (Kéhne et al., 2015) und damit auf Daten/Befunde aus verschiedenen
Forschungsprojekten, wie z. B. der Bamberger Forschergruppe ,Bildungsprozesse, Kompe-
tenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen® (entwicklungspsychologi-
sches Teilprojekt), dem FiSS-Projekt MuUWi (Leitung: Angelika Redder) sowie BiSpra |
rekurriert.

Uberdies wurden bei der Aufgabenentwicklung in BiSpra auch Studien zur Operationalisie-
rung von Bildungssprache berucksichtigt. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die
Arbeiten von Eckhardt (2008) zu nennen. Die Autorin operationalisierte erstmals im deutsch-
sprachigen Raum verschiedene Aspekte von Bildungssprache und untersuchte deren Effekte
auf das Lese- und Hérverstehen von Kindern mit deutscher und Kindern mit nicht-deutscher
Herkunftssprache. In Anlehnung an das von ihr gewahlte Vorgehen sowie an das Vorgehen
in der BiKS-3-10-Studie (entwicklungspsychologisches Teilprojekt) wurden in BiSpra | textbe-
zogene Hoérverstehensaufgaben entwickelt, deren Stimulustexte sich systematisch hinsicht-
lich verschiedener lexikalischer und grammatischer Merkmale der Bildungssprache unter-
schieden. Nicht zuletzt baute die Aufgabenentwicklung in BiSpra Il auch auf den Erkennt-
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nissen aus BiSpra | auf, die bereits an verschiedenen Stellen publiziert wurden (Dragon et
al., 2015; Heppt, Dragon, Berendes, Stanat, & Weinert, 2012; Heppt et al., 2014).

4 Zusammenarbeit mit anderen Stellen

Aktivitdten im Rahmen der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung
(FiSS). Das BiSpra-Verbundprojekt war konzipiert und wurde durchgefiihrt in enger Zusam-
menarbeit zwischen verschiedenen Disziplinen (Psychologie, Erziehungswissenschaft,
Linguistik) und den beiden Teilprojekten in Bamberg und Berlin. Die enge interdisziplinare
Zusammenarbeit wird in allen Schritten der Projektentwicklung, der Aufgabenkonstruktion
und —uberprifung sowie der Durchfihrung und Auswertung der Validierungsstudie deutlich.
Ein kooperativer und stetiger Austausch zwischen den Mitarbeiterinnen beider Teilprojekte
sowie verschiedene Arbeitstreffen und Skype-Konferenzen der Teilprojekte auf Leitungs- und
Mitarbeiterebene haben hierzu beigetragen.

Darlber hinaus erwies sich die Zusammenarbeit mit anderen Projekten der Forschungs-
initiative als hilfreich und anregend. Dies gilt nicht zuletzt fur die verschiedenen Veranstaltun-
gen der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung (Herbstschulen, Frih-
jahrsworkshops), in denen der jeweilige Stand der Projektarbeit durch Kurzvortrage vorge-
stellt und diskutiert wurde, und schlagt sich auch in gemeinsamen Publikationen (Knoepke et
al., 2016) sowie in Veroffentlichungen der Forschungsinitiative (FiSS Sammelband) nieder, in
dem das BiSpra II-Projekt mit zwei Beitragen vertreten ist.

Die Arbeit im Verbund ermdglichte nicht nur eine dul3erst enge Kooperation zwischen dem
Bamberger und dem Berliner Teilprojekt im Hinblick auf Aufgabenentwicklung, Datenerhe-
bung und Datenanalyse, sondern auch den wechselseitigen Austausch zwischen den psy-
chologisch-erziehungswissenschaftlichen Teilprojekten und der Arbeitsgruppe von Angelika
Redder.
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Il Eingehende Darstellung

1 Ergebnisse™

1.1  Ergebnisse der Pilotierungsstudien?

Die Items der drei Skalen (textbezogenes Horverstehen, Satzverbindungen mit Konnektoren,
bildungssprachlicher Wortschatz) wurden jeweils separat in einem mehrschrittigen Verfahren
mittels Rasch-Analysen (Embretson & Reise, 2000) unter Verwendung des Programms
ConQuest (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007) skaliert. Zur Itemauswahl wurden nach
jedem Analyseschritt verschiedene itemstatistische Kennwerte herangezogen. Erstens dien-
ten Mal3e des Modellfits als Kriterium (in Anlehnung an PISA (OECD, 2005): standardisierter
Mean Square (MNSQ) zwischen 0.75 und 1.25 sowie daraus abgeleitete t-Wert kleiner als
1.96, nicht signifikant). Zweitens wurden die punkt-biserialen Korrelationen (r,,) zwischen
Item und Gesamtskala (vergleichbar mit der klassischen Trennscharfe) als Indikatoren fur die
Diskriminationsfahigkeit der Items herangezogen (r,, > .25; vgl. OECD, 2005). Drittens wurde
EAP/PV-Reliabilitédt (expected a posteriori/plausible value) als Mal} fir die interne Konsistenz
des Gesamtitemsatzes einbezogen (Werte nahe 1 sprechen fir eine hohe interne Konsis-
tenz).

1.1.1 Itemauswabhl fiir die textbezogenen Horverstehensaufgaben

Anhand der beschriebenen Auswahlkriterien haben sich 13 der 16 textbezogenen Hoérverste-
hensaufgaben mit insgesamt 78 Items bewahrt. Diese wiesen sowohl bezogen auf die Ge-
samtstichprobe als auch bei getrennter Betrachtung der beiden Klassenstufen (Klasse 3;
Klasse 4) und der beiden Sprachgruppen (monolingual deutschsprachig und nicht-monolin-
gual deutschsprachig) einen sehr guten Itemfit (0.93 < Mynsa< 1.02, 0.11 < SDynsq < 0.16),
hohe interne Konsistenzen (zwischen .86 und .89 fir die verschiedenen Gruppen) und gute
Diskriminierungswerte auf. Letztere variierten in den verschiedenen Sprachgruppen und
Klassenstufen zwischen .03 < ry, < .79, wobei aber nur zwischen 5 und 15% der Items eine
Trennscharfe von unter r,, = .25 aufwiesen. Die mittlere Iltemschwierigkeit lag fur die Gesamt-
stichprobe bei M = .73 (SD = .10) und unterschied sich zwischen Schilerinnen und Schilern
der Klassenstufen 3 und 4 sowie zwischen monolingual deutschsprachigen Kindern (md) und
nicht-monolingual deutschsprachigen Kindern (nmd) in erwartbarer Richtung (Mk; = .67,
SDy3 = 11; Myq = .78, SDks = .11; Mg = .83, SDpg = .10; Mymg = .68, SDpmg = .11). Ausge-
hend von dem resultierenden Pool von 13 Texten und 78 Items wurden drei Aufgabensets
fur die Klassenstufen 2 bis 4 zusammengestellt. Diese wurden so gebildet, dass sie einer-
seits einen substanziellen Anteil identischer Aufgaben (Ankeritems) enthalten, um Entwick-
lungsverlaufe abbilden zu kénnen; andererseits wurden zu hohe Uberlappungen vermieden,

" Der Schwerpunkt des Berliner Teilprojekts lag auf der Auswertung der Aufgaben zum textbezogenen Horver-
stehen; der Schwerpunkt des Bamberger Teilprojekts auf den sprachkomponenten-bezogenen Aufgaben.

"2 Die Kapitel 1.1 und 1.2 des Ergebnisteils folgen in wesentlichen Teilen dem Beitrag von Schuth, E., Heppt, B.,
Kéhne, J., Weinert, S. & Stanat, P. (2015). Die Erfassung schulisch relevanter Sprachkompetenzen bei
Grundschulkindern — Entwicklung eines Testinstruments. In A. Redder, J. Naumann & R. Tracy (Hrsg.),
Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiSS) — Ergebnisse (S. 73-92). Miinster: Waxmann.
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um Erinnerungseffekte gering zu halten und ein auf verschiedene Klassenstufen angepass-
tes Schwierigkeitsniveau zu erreichen (entsprechend waren die durchschnittlichen Lésungs-
wahrscheinlichkeiten fur die zweite (M = .70, SD = .16) und dritte Klasse (M = .70, SD = .15)
vergleichbar).

1.1.2 Itemauswabhl fiir die Aufgaben zum Verstandnis von Satzverbindungen mit
Konnektoren

Bezuglich der Satzverbindungsaufgaben wurden, wie beschrieben, ein bildgestitztes und ein
Lickensatzformat erprobt. Es zeigte sich, dass flr die Liickensatze sowohl die Fit-Parameter
und die Diskriminationsfahigkeiten (siehe Tabelle 6) als auch die internen Konsistenzen
deutlich besser ausfielen als flr das bildgestitzte Format (EAP/PVyiggestitztesrormat ZWi-
schen .51 und .67, EAP/PV ycensatz ZWischen .73 und .76). Vor diesem Hintergrund wurde
das Lickensatzformat fir die Validierungsstudie ausgewahlt. Im Speziellen mussten von den
Lickensatz-ltems nur zwei der 24 eingesetzten Items aufgrund ihrer itemstatistischen Kenn-
werte ausgeschlossen werden.

Tabelle 6

Range der Fit-Indizes, punkt-biserialen Korrelationen und internen Konsistenzen der Skalen
zum Verstandnis von Satzverbindungen (Konnektoren)

Lickensatze bildgestitztes Format
Munsa ™ 0.99 < Mynsas 1.00 0.99 < Mynsas 1.00
SDwnsa 0.14 < SDynsq < 0.17 .07 < SDynsq < .09
M, -0.08 < M; < 0.05 -0.03 < M;<0.04
SDy 0.69 < SD;<1.35 0.56 < SD, < 0.82
min < r,, < max (Uber Gruppen™ 04 <r,<.75 06 < ryp<.72
hinweg)
% Items mit r,, unter .25 innerhalb der | 0-8 8-16
Gruppen (min-max)

Die ausgeschlossenen Items, die die beiden konzessiven Konnektoren wenngleich und ob-
gleich beinhalteten, erwiesen sich sowohl fir mehrsprachige als auch fir monolingual
deutschsprachige Kinder als aufderst schwierig: Die Losungswahrscheinlichkeit lag in beiden
Gruppen unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit von 25% (4 Wahlmdglichkeiten). Auch die

3 A < M/SDx < B = Mittelwerte/Standardabweichungen von MaB X (MNSQ, t-Wert) fiir die fiinf verschiedenen
Gruppen liegen zwischen Werten A und B, jeweils gemittelt Uber die separaten Skalierungen. Gruppen: Gesamt-
stichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstufen 2 vs. 4
(Satzverbindungen im bildgestitzten Format) bzw. Klassenstufen 3 vs. 4 (Satzverbindungen im Llckensatz-
format).

b Gesamtstichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstu-

fen 2 vs. 4 (Satzverbindungen im bildgestitzten Format) bzw. die Klassenstufen 3 vs. 4 (Satzverbindungen im
Luckensatzformat).
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Diskriminationsparameter sind im Vergleich zu den anderen Satzverbindungsitems niedrig
(wenngleich in Klasse K3 ry. = .34 und ry.=.28 in Klasse K4; obgleich ry,.=.20 K3 und
rob-=.27 K4). Auf Basis dieser Befunde wurden 22 Satzverbindungs-Lickensatzitems fiir den
Einsatz in der zweiten und dritten Klasse in der Validierungsstudie ausgewahlt. Die mittlere
Itemschwierigkeiten dieser Auswahl betragt fir die Gesamtstichprobe M = .55 (SD = .47). Ein
Vergleich der mittleren Schwierigkeiten zwischen den beiden Klassenstufen sowie zwischen
den beiden Sprachgruppen zeigt Unterschiede in der erwarteten Richtung (Mks = .54,
SDy3 = .16; Mkq = .70, SDx4 = .15; Ming = .74, SDpg = .15; Mpmg = .57, SDymg = .16).

1.1.3 Itemauswahl fiir die Aufgaben zum bildungssprachlichen Wortschatz

Fir die Aufgaben zum bildungssprachlichen Wortschatz wurden ebenfalls ein bildgestitztes
Format und ein Lickensatzformat erprobt. Auch hier zeigten sich sowohl fir die Gesamt-
stichprobe als auch getrennt fir einzelne Subgruppen (2. und 4. Jahrgangsstufe; monolin-
gual deutsche und nicht-monolingual deutsche Familiensprache) fir das Lickensatzformat
bessere interne Konsistenzen (EAP/PVyiggestitztesrormat ZWischen .51 und .75, EAP/PV jckensatz
zwischen .58 und .82) und bessere itemstatistische Kennwerte als fir das bildgestutzte
Format (s. Tabelle 7).

Die Diskriminationsparameter des bildgestitzten Formats weisen auf eine vergleichsweise
geringe Trennscharfe der Items hin. Bei einer Berucksichtigung all jener Diskriminationspara-
meter, die sich bei Betrachtung der Gesamtstichprobe und bei getrennten Analysen fir die
beiden Jahrgangsstufen und Sprachgruppen ergeben, lagen 32 - 50% der 34 Items unter
einem Diskriminationswert von r,, =.25. Das Llckensatzformat zeigte deutlich bessere Diskri-
minationsparameter: Hier lagen nur 10 - 34% der 29 Items in den verschiedenen Gruppen
unter r,, =.25 (s. Tabelle 7).

Bei einem Vergleich der mittleren Schwierigkeiten zeigten sich fir das bildgestutzte Format
erwartungskonforme Unterschiede zwischen den Gruppen (Mgesamt = .70, SDgesamt= .42;
My, = .64, SDx, = .44; Mys = .76 SDk4 = .38; Mg = .75, SDpg = .40; Mpmg = .66 SDymg = .43).
Jedoch erwies sich ein Teil der Items mit einer Schwierigkeit von M >.85 als sehr leicht. Dies
galt teilweise sogar flr die Gesamtgruppe, insbesondere aber fir Kinder der 4. Jahrgangs-
stufe sowie fir monolingual deutschsprachige Kinder und kénnte auch die geringe Diskrimi-
nationsfahigkeit der Items erklaren. Das bildgestiitzte Format wurde daher nicht in der Vali-
dierungsstudie eingesetzt.

Die Luckensatzaufgaben erzielten weitaus bessere Itemfitstatistiken. Die mittleren ltem-
schwierigkeiten lagen bei Mgesamt = .55, SDgesamt= 47; Mko = .45, SDk, = .47; My, = .68
SDy4 = .43; Mg = .61, SDpg = .45; Mymg = .51 SD,mg = .48. Auch hier zeigt sich erwartungs-
gemal, dass Kinder der 4. Klasse und die Gruppe der monolingual deutschsprachigen
Kinder etwas besser in den Wortschatz-Liickensatzaufgaben abschnitten als Kinder der 2.
Klasse und nicht monolingual deutschsprachige Kinder. Um die Schwierigkeit der Items der
Klassenstufe anzupassen, wurden flir die Validierungsstudie zwei Testversionen mit je 24
Items, von denen jeweils 19 Uberlappten (Ankeritems), erstellt: eine fur die 2. Jahrgangsstufe
und eine fir die 3./4. Jahrgangsstufe.
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Tabelle 7

Range der Fit-Indizes, punkt-biserialen Korrelationen und internen Konsistenzen der beiden
Skalen zum bildungssprachlichen Wortschatz

Lickensatze bildgestitztes Format
Munsa 0.98< Mynsos< 1.01 0.99 < Mynsas 1.00
SDwnsa 0.05< SDynsq < 0.12 0.03< SDynsq < 0.10
M, -0.03<s M;<0.15 0.02< M; < 0.09
SDy 0.78< SD, < 1.55 0.37< SD; < 1.02
min < r,, < max (iber Gruppen'® 0.08< r,,< 0.65 0.00< r,,< 0.67
hinweg)
% Items mit r,, unter .25 innerhalb der | 10-34 32-50
Gruppen (min-max)

1.2 Ergebnisse der Validierungsstudie

1.2.1  Validitatspriifung der Horverstehensaufgaben, der Aufgaben zum Verstindnis
von Satzverbindungen mit Konnektoren sowie der Aufgaben zum
bildungsprachlichen Wortschatz

Auf Grundlage der Daten des 1. Messzeitpunkts der Validierungsstudie Uberpriften wir zu-
nachst die internen Konsistenzen fir die Skalen zur Erfassung des textbezogenen Hérver-
stehens, des Verstandnisses von Satzverbindungen (Konnektoren) und des bildungssprach-
lichen Wortschatzes fur die Klassenstufen 2 und 3 sowie fir monolinguale und nicht-monolin-
guale Schilerinnen und Schiler. AnschlieRend wurden Leistungsunterschiede zwischen
Klassenstufen einerseits und Kindern mit monolingualem oder nicht-monolingualem Sprach-
hintergrund andererseits, fur die die Instrumente geeignet sein sollten, untersucht. Um
Hinweise auf die konvergente und diskriminante Validitat zu erhalten, wurden zudem auf
Basis eines mehrdimensionalen Modells in ConQuest latente Korrelationen mit den Variab-
len textbezogenes Horverstehen, Verstéandnis von Satzverbindungen, bildungssprachlicher
Wortschatz, allgemeiner Wortschatz, Grammatikverstandnis und kognitive Grundfahigkeiten
geschatzt (fir eine ausflihrliche Ergebnisdarstellung siehe Schuth et al., 2015).

Die internen Konsistenzen variierten fir das textbezogene Hoérverstehen und die Satzverbin-
dungsaufgaben fir monolingual deutschsprachige Kinder zwischen .61 und .88 und liegen
damit alle in einem akzeptablen Bereich (etwas geringer fir nicht-monolingual deutschspra-
chige 2. Klassler). Demnach werden das globale Verstandnis bildungssprachlicher Texte und
das Verstandnis von Satzverbindungen (Konnektoren) mit den vorliegenden Instrumenten
insbesondere in der Klassenstufen 3 sowie generell bei Kindern mit monolingual deutscher

'A< M/SDx<B= Mittelwerte/Standardabweichungen von MaR X (MNSQ, t-Wert) fir die finf verschiedenen
Gruppen liegen zwischen Werten A und B, jeweils gemittelt Gber die separaten Skalierungen. Gruppen: Gesamt-
stichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstufen 2 vs. 4.
16 Gesamtstichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstu-
fen 2 vs. 4.
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Familiensprache hinreichend verlasslich erfasst. Die internen Konsistenzen der Wortschatz-
skala liegen in der 2. Klassenstufe bei .50 fir die monolingual deutschsprachigen Kinder und
bei .44 fir mehrsprachige Kinder und sind damit fir beide Sprachgruppen nicht zufrieden-
stellend. In der 3. Jahrgangsstufe hingegen erreichen die Reliabilitaten etwas bessere Werte
(EAP/PVq = .69, EAP/PV,.4 = .61), was darauf hindeutet, dass die Aufgaben mit zunehmen-
der Klassenstufe eine reliablere Fahigkeitsschatzung ermoglichen.

Zur Uberpriifung von Gruppenunterschieden wurden die drei Skalen zunachst auf Basis
eines eindimensionalen Raschmodells getrennt skaliert. Dabei wurde die mittlere Personen-
fahigkeit fir die Gesamtstichprobe in allen drei Tests auf O restringiert und die mittleren
Personenfahigkeiten fir die Substichproben jeweils als Abweichungen vom Mittelwert O der
Gesamtstichprobe bestimmt (s. Tabelle 8).

Dabei zeigte sich erwartungsgemaf, dass die mittleren Fahigkeitsschatzer der monolingual
deutschsprachigen Kinder bei allen drei Skalen Uber den Leistungen der Schilerinnen und
Schiler mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache liegen (textbezogenes Hoérver-
stehen: t = 5.20, df =444.98, p < .01, d = 0.45; Verstandnis von Satzverbindungen: t = 3.48,
df = 587, p < .01, d = 0.29; bildungssprachlicher Wortschatz t = 6.93, df<421, p < .01, d =
0.69). Ebenso erwartungskonform sind die héheren Fahigkeitsschatzer flr Schilerinnen und
Schiler der Jahrgangsstufe 3 im Vergleich zu denjenigen fir Schilerinnen und Schuler der
Jahrgangsstufe 2 (textbezogenes Hoérverstehen: t = -8.23, df =565, p < .01, d = 0.70; Ver-
stédndnis von Satzverbindungen: t = -11.78, df =589, p < .001, d = 0.98; bildungssprachlicher
Wortschatz t =-7.37, df=422, p < .01, d = 0.72). Die EffektgréRen deuten zudem darauf hin,
dass Unterschiede in den bildungssprachlichen Fahigkeiten beim textbezogenen Hérverste-
hen und beim Verstandnis von Satzverbindungen (Konnektoren) offenbar in starkerem Malke
von der Klassenstufe abhangen als vom familiaren Sprachhintergrund. Fir den bildungs-
sprachlichen Wortschatz zeigten sich fir die Faktoren Klassenstufe und Sprachhintergrund
vergleichbare Effekte.

Die latenten Korrelationen zwischen den drei Skalen zur Erfassung von bildungssprachlichen
Kompetenzen und den zum selben Messzeitpunkt eingesetzten Tests zur Messung von all-
gemeinem Wortschatz, rezeptiver Grammatik sowie den Matrizenaufgaben als Indikator fur
die nonverbalen kognitiven Grundfahigkeiten sind in Tabelle 9 dargestellt. Erwartungsgeman
zeigt sich, dass die sprachbezogenen Tests untereinander deutlich hdher korrelieren als mit
den kognitiven Grundfahigkeiten. Dies kann als erster Hinweis auf das Vorliegen konver-
genter und diskriminanter Validitat interpretiert werden. Die numerisch hoéchste Korrelation
besteht zwischen den beiden Wortschatzskalen. Da die BiSpra-Aufgaben zum Verstandnis
von Konnektoren nicht nur grammatische Kompetenzen messen, sondern sowohl grammati-
sches als auch Wortverstandnis fordert, lassen sich sowohl mit dem rezeptiven allgemeinen
Wortschatz als auch mit dem Grammatikverstandnis substanzielle Korrelationen erwarten,
die durch die Daten bestatigt werden.

27



Tabelle 8

Deskriptive Statistiken fiir die geschétzten Personenfdhigkeiten (WLE) fiir Hérverstehens-
,Satzverbindungs- und Wortschatzaufgaben

Klasse | n Sprachhintergrund (monolingual — Personenfahigkeit (WLE)
nicht monolingual Deutsch) M 3D
Horverstehen
2 125 monolingual deutsch -0.54 0.66
151 nicht-monolingual deutsch -1.11 1.24
277" | Gesamt -0.35 0.99
3 131 monolingual deutsch 0.55 0.94
159 nicht-monolingual deutsch 0.11 0.81
290 Gesamt 0.31 0.89
2und 3 | 567 Gesamt -0.01 1.00
Satzverbindungen
2 125 monolingual deutsch -0.35 1.18
147 nicht-monolingual deutsch -0.72 .88
274" | Gesamt -0.56 1.05
3 122 monolingual dt. 0.79 1.16
195 nicht-monolingual dt. 0.31 1.07
317 Gesamt 0.50 1.13
2und 3 | 591 Gesamt 0.01 1.21
Wortschatz
2 73 monolingual dt. 0.06 0.77
124 nicht-monolingual dt. -0.50 0.67
197 Gesamt -0.30 0.75
3 95 monolingual dt. 0.64 1.01
132 nicht-monolingual dt. 0.08 0.77
227 Gesamt 0.31 0.92
2und 3 | 424 Gesamt 0.03 0.90
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Tabelle 9

Latente Interkorrelationen der Mal3e zur Erfassung bildungssprachlicher Fahigkeiten und
Korrelationen mit Validierungsvariablen (N = 1105)

1 2 3 4 5
1 bildungssprachliches Hoérverstehen  —
2 Satzverbindungen 74 -
3 bildungssprachlicher Wortschatz .83 .70 -
4 Grammatik 71 T7 .54 -
5 allgemeiner Wortschatz .83 .81 .89 .70 -
6 kognitive Grundfahigkeiten .35 57 27 51 41

1.2.2 Erste Analysen zur pradiktiven Validitat

Fir jede der drei bildungssprachlichen Skalen wurde untersucht, inwieweit die Leistungen
der Kinder zu Messzeitpunkt 1 (2. und 3. Klasse) pradiktiv fir die Schulleistungen der Kinder
ein Jahr spater sind (3. Klasse und 4. Klasse). Als Indikatoren fir die Schulleistungen wur-
den tatsachliche Schulnoten bzw. (sofern keine Noten vorhanden waren) Lehrereinschatzun-
gen der Schilerleistungen auf der Notenskala sowie schulrelevante Kompetenzmale (Lese-
verstandnis [ELFE], arithmetische Fertigkeiten [HRT], mathematische Testaufgaben des IQB
zu den Bildungsstandards der KMK [IQB-Aufgaben]; siehe Tabelle 3) herangezogen. Hierzu
wurden fir die beiden Messwiederholungsstudien getrennte hierarchische Regressionen fiir
vier Noten (Mathematik, Sachunterricht, Lesen, Schreiben) und drei Kompetenzmale (ELFE,
HRT, IQB-Aufgaben) als abhangige Variablen berechnet.

Aufgrund des komplexen Erhebungsdesigns der Validierungsstudie muss ein quer- und
langsschnittlich angelegtes Linkingverfahren durchgefiihrt werden, um die Stichproben und
Kompetenzindikatoren der einzelnen Testheftversionen (auch langsschnittlich) zusammenzu-
fuhren und vergleichen zu kénnen. Dieses Verfahren ist methodisch anspruchsvoll, aktuell
noch in Arbeit und wird im Rahmen des Anschlussprojekts ,BiSpra-Aufgaben“ (FKZ: 01 GJ
1704 A/B) weitergeflihrt werden. Die im Folgenden zusammenfassend berichteten Ergeb-
nisse basieren derzeit noch auf vergleichsweise kleinen Substichproben.

Préadiktivitat des textbezogenen bildungssprachlichen Hérverstehens. Um die Vorhersage-
kraft der Horverstehensaufgaben fur Schulnoten und schulrelevante Kompetenzen ein Jahr
spater zu untersuchen, wurden hierarchische Regressionen durchgefiihrt. Dabei wurden das
Alter, das Geschlecht, der Sprachhintergrund (Familiensprache: nur Deutsch vs. auch eine
andere Sprache als Deutsch) und der sozio-6konomische Status (SES), erfasst tber den
HISEI der Eltern, als Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Im Folgenden werden
die gefundenen Koeffizienten flr die Horverstehensskala exemplarisch vor allem fir den
Langsschnitt von der zweiten zur dritten Klassenstufe berichtet.

Das integrative bildungssprachbezogene Horverstehensmald zeigte in der zweiten Klasse

einen signifikanten Effekt auf die in der dritten Klasse erhobenen spateren Noten im Lesen (3

= -.40, p < .001), Schreiben (B = - .24, p < .05), in Mathematik (f = -.24, p < .05) und im

Sachunterricht (B = -.19, p < .05). Zudem sagten die Fahigkeiten der Kinder im bildungs-
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sprachlichen Hoérverstehen ihre Leistungen beim Ldésen der mathematischen |QB-Aufgaben
ein Jahr spater vorher (B = .41, p < .01), nicht aber ihre arithmetischen Fertigkeiten. Fir das
getestete Leseverstandnis erwiesen sich die Leistungen der Kinder im Horverstehen sogar
als einziger signifikanter Pradiktor im Modell (B = -.52, p < .001). Diese Befunde weisen
darauf hin, dass die bildungssprachliche Horverstehensskala Kompetenzen erfasst, die fir
die schulische Leistungsentwicklung relevant sind, was fur die Validitdt des Verfahrens
spricht. Auch die Ergebnisse fur den Langsschnitt von der dritten zur vierten Klassenstufe
ergeben entsprechende Hinweise (z. B. signifikante pradiktive Zusammenhange mit allen
erhobenen Noten: im Sachunterricht, B = -.34, p < .001; Rechnen, § = -.18, p < .05;
Schreiben, B = -.39, p < .001; Lesen, B =-.32, p < .001; sowie der spateren Kompetenz der
Kinder beim Losen der mathematischen IQB-Aufgaben, B = .27, p < .05).

Préadiktivitat des Verstdndnisses von Satzverbindungen mit Konnektoren. Die Vorhersage-
kraft der Aufgaben zum Verstandnis von Satzverbindungen mit Konnektoren auf die Schul-
leistungen der Kinder ein Jahr spater wurde ebenfalls mittels hierarchischer Regressionen
und unter Kontrolle des Alters, des Geschlechts, des Sprachhintergrunds und des HISEI der
Eltern geprift. In einem zweiten Schritt wurden allgemeine grammatische Kompetenzen,
erfasst Uber 34 Items des TROG-D (Fox, 2007), und in einem abschlieRenden dritten Schritt
die BiSpra-Satzverbindungsaufgaben aufgenommen. Geprift wird somit, inwieweit die
BiSpra-Skala zusatzlich zum TROG-D, der nicht speziell auf die Erfassung bildungssprach-
licher Kompetenzen ausgerichtet ist, Varianz in den erzielten Schulleistungen erklart. Auch
hier werden die Ergebnisse des dritten Schritts exemplarisch primar fur den Langsschnitt von
der zweiten zur dritten Klassenstufe berichtet.

In der zweiten Klassenstufe erweist sich das Verstandnis von Satzverbindungen — selbst
unter Kontrolle der allgemeinen grammatischen Kompetenzen — als signifikanter Pradiktor
sowohl fur die Noten im Lesen (B = -.37, p < .01) und Schreiben (B = -.30, p < .05) als auch
fur die Note im Sachunterricht (B = -.20, p = .08). Bezogen auf die Noten in Mathematik
erwies sich in der zweiten Klasse nur das allgemeine Grammatikverstéandnis als signifikanter
Pradiktor (B = -.32, p < .05). Betrachtet man statt Noten die erhobenen schulrelevanten Kom-
petenzmalle als abhangige Variablen, so zeigt sich ein signifikanter Effekt der Satzver-
bindungsaufgaben auf die Leistungen im Leseverstandnis (8 = .45, p <.001). Darlber hinaus
tragt das Verstandnis von Konnektoren auch zur Vorhersage der Kompetenz in den
mathematischen IQB-Aufgaben bei (B = .35, p < .01). Die arithmetischen Fertigkeiten der
Kinder konnten hingegen durch keine der untersuchten Variablen vorhergesagt werden. Im
Unterschied dazu erweisen sich in der dritten Klasse sowohl die allgemeinen grammatischen
Kompetenzen (B = .22, p < .05) als auch das bildungssprachliche Konnektorenverstandnis (3
= .37, p < .001) als signifikante Pradiktoren spaterer arithmetischer Fertigkeiten, wobei der
Effekt des bildungssprachlichen MalRes deutlich starker ist. Zudem zeigten sich fur die dritte
Klasse Effekte des Konnektorenverstandnisses auf alle Schulnoten ein Jahr spater (Lesen, B
=-.38, p <.001; Schreiben, B =-.31, p < .01; Mathematik, B = -.37, p < .01; Sachunterricht,
= -.25, p <.05) sowie auf die Leistungen im Leseverstandnistest (8 = .45, p <.001).

Préadiktivitat des bildungssprachlichen Wortschatzwissens. Fur die Aufgaben zur Erfassung
des bildungssprachlichen Wortschatzes wurden analoge Berechnungen zur Uberprifung des
pradiktiven Effekts auf Schulnoten und Testleistungen Uber ein Jahr hinweg durchgefuhrt.
Dabei gingen neben den Kontrollvariablen im zweiten Schritt das allgemeine Wortschatz-
wissen, erfasst Uber 40 Items des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT; adaptiert aus
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den Versionen Il von Bulheller & Hacker (2003) und einer deutschen Forschungsversion des
PPVT-R (Dunn & Dunn, 1981) von RoRRbach, Tietze & Weinert, 2005) und im dritten Schritt
die Skala zum bildungssprachlichen Wortschatz aus BiSpra in das Modell ein.

Die Ergebnisse des dritten Schritts zeigen flr die zweite Klassenstufe, dass die Leistung in
der bildungssprachlichen Wortschatzskala die Noten im Lesen (B = -.60, p < .01) ein Jahr
spater signifikant vorhersagt. Vergleichbare Effekte fir die Noten in Mathematik, im Sach-
unterricht und im Schreiben finden sich nicht. Allerdings zeigt sich bereits fiir den allge-
meinen Wortschatzindikator (der zuerst in das Modell aufgenommen wurde) ein signifikanter
Effekt auf die spateren Noten in Mathematik (B = -.51, p < .05) und im Sachunterricht (B = -
.58, p < .01). Die Testleistungen der Kinder im Leseverstandnis, in den arithmetischen
Mathematikaufgaben und den mathematischen IQB-Aufgaben lieRen sich durch keinen der
beiden Wortschatztest bedeutsam vorhersagen.

Die Ergebnisse fur den Langsschnitt von der dritten zur vierten Klassenstufe ergaben aller-
dings ein etwas anderes Muster: Hier hatte der bildungssprachliche Wortschatz einen
signifikanten Effekt auf die Noten der Kinder in Mathematik (B = -.64, p < .01) und im Sach-
unterricht (B = -.58, p < .05). Auch fur die Testleistungen in den mathematischen 1QB-Aufga-
ben erweist sich der bildungssprachliche Wortschatz als signifikanter Pradiktor (B = .52, p
< .01); der Effekt des allgemeinen Wortschatzes auf diese Leistungen verschwand bei
zusatzlicher Bertcksichtigung des bildungssprachlichen Wortschatzwissens. Ebenso zeigte
sich ein schwacher Effekt des bildungssprachlichen Wortschatzes auf die arithmetischen
Fertigkeiten der Kinder (B = .39, p = .08).

Diese Ergebnisse legen nahe, dass der erfasste allgemeine bildungssprachliche Wortschatz
insbesondere fur den Sachunterricht und mathematische 1QB-Aufgaben bedeutsam ist und
vor allem ab der dritten Klasse relevant wird. In der zweiten Klasse hatte hingegen nur der
allgemeine Wortschatz einen Effekt auf die Noten in Mathematik und im Sachunterricht ein
Jahr spater. Dies legt nahe, dass zum Ende der Grundschulzeit der bildungssprachliche
gegenlber dem allgemeinen Wortschatz an Bedeutung gewinnt.

Die hier beschriebenen Ergebnisse sind allerdings fur alle drei Skalen noch vorlaufig, da die
Stichproben, die in die Analysen einbezogen werden konnten, zurzeit noch vergleichsweise
klein sind (s. oben). Die bildungssprachliche Wortschatzskala wurde in einer weiteren Studie
bei Viertklasslern eingesetzt und geprift. Hier zeigten sich signifikante Zusammenhange der
Skala mit allen untersuchten Schulnoten (Lesen, Schreiben, Rechnen, Sachunterricht); der
allgemeine Wortschatz (PPVT) hatte nach Aufnahme der BiSpra Wortschatzaufgaben keinen
signifikanten Effekt mehr (Schuth, Kéhne & Weinert, im Druck). Wie bereits beschrieben,
wird es durch ein Linkingverfahren maéglich sein, die Analysen mit komplexeren multivariaten
Verfahren anhand einer grofieren Stichprobe zu wiederholen und zu erweitern.

Auch wenn die berichteten Befunde als vorlaufig zu betrachten sind, zeigt sich trotz der noch
geringen GrolRe der in die Analysen einbezogenen Stichprobe, dass die Aufgaben insgesamt
gute Kennwerte aufweisen und sich die vorhergesagten pradiktiven Zusammenhange mit
Testleistungen und Noten weitgehend bestatigen. Dies ist selbst dann der Fall, wenn
etablierte Instrumente zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen, die nicht speziell auf
bildungssprachliche Kompetenzen zielen (aber natirlich auch entsprechende Anforderungen
enthalten kénnen), gleichzeitig in die statistische Modellierung der Zusammenhange aufge-
nommen werden. Die Ergebnisse konnen daher als Hinweis darauf interpretiert werden, dass
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die erfassten bildungssprachlichen Fahigkeiten bereits in der Grundschule einen bedeut-
samen Einfluss auf den Schulerfolg haben. Erste empirische Hinweise deuten zudem darauf
hin, dass der Einfluss des familiaren sozio-6konomischen Hintergrunds auf die Schulnoten
vor allem auch durch die bildungssprachlichen Fahigkeiten der Kinder vermittelt wird.

1.3 Weiterfliihrende Analysen im Rahmen von BiSpra

Der Zusammenhang zwischen dem sozio-6konomischen (SES) und bildungsbezogenen
familidren Hintergrund von Schilerinnen und Schilern und ihrem schulischen Kompetenz-
erwerb (z. B. Richter, Kuhl & Pant, 2012) sowie ihren sprachlichen Fahigkeiten (z. B. Weinert
& Ebert, 2013) ist empirisch gut belegt. Da zu erwarten ist, dass insbesondere bildungs-
sprachliche Fahigkeiten substanziell mit dem familidren und bildungsbezogenen Hintergrund
der Schulerinnen und Schiler assoziiert sind, wurden im BiSpra-Projekt verschiedene Malle
zur Bestimmung des SES bzw. des kulturellen Kapitals eingesetzt. Ein haufig benutzter
Indikator fUr das kulturelle Kapital ist der familiare Buchbestand (Paulus, 2009), der mithilfe
der ,Blcherfrage® zumeist durch Eltern (z. B. in IGLU 2011; Tarelli, Wendt, Bos & Zylowski,
2012), zum Teil aber auch schon durch Grundschulkinder (z. B. in TIMSS 2011; Bos, Wendt,
Koller & Selter, 2012) eingeschatzt wird. Allerdings ist unklar, ob Grundschulkinder bereits
dazu in der Lage sind, reliable Angaben zum familidren Buchbestand zu machen. Daher sind
wir im Rahmen des BiSpra-Projekts der Frage nachgegangen, ob bzw. inwieweit die
Schatzungen bezliglich der Anzahl der Blicher zu Hause von Grundschulkindern und ihren
Eltern Ubereinstimmen; speziell haben wir gepruft, ob die Ubereinstimmung bei Schulerinnen
und Schulern der vierten Jahrgangsstufe hdher ist als bei Schilerinnen und Schilern der
dritten Jahrgangsstufe (Pagel, Schonhoff, Domenech & Heppt, 2016). Des Weiteren wurde
untersucht, ob sich der Zusammenhang zwischen dem familiaren Buchbestand und den
bildungssprachlichen Fahigkeiten der Schulerinnen und Schuler unterscheidet, je nachdem,
ob die Bucherfrage durch Kinder der dritten oder der vierten Klasse oder durch ihre Eltern
beantwortet wurde. Damit soll die Studie Hinweise darauf geben, ab welcher Klassenstufe
sich die Blucheraufgabe als valider Indikator fur den sozio-6konomischen Status eignet (und
zum Beispiel bei Fehlen einer Elternangabe als Proxy verwendet werden kann).

Die durchgefuhrten Analysen basieren auf Daten des 2. Messzeitpunkts. Die Analysestich-
probe bestand aus 715 Kindern der dritten (n = 344, My = 8.84, SD = 0.54) und vierten
Jahrgangsstufe (n = 371, Mayer = 9.88, SD = 0.56) und ihren Eltern. Die Blicherfrage wurde
sowohl bei den Eltern als auch bei den Schilerinnen und Schilern mithilfe einer flnfstufigen
Skala erhoben. Zusatzlich zur sprachlichen Formulierung erhielten die Kinder fir jede der
funf Kategorien eine bildliche lllustration. Die Einschatzungen der Bicherfrage der Schiile-
rinnen und Schiler und ihrer Eltern wurden miteinander sowie mit den geschatzten
Personenfahigkeiten (WLE) fir die Horverstehensaufgaben korreliert. Es zeigte sich, dass
die Angaben der Eltern und der Schuilerinnen und Schiler zwar substanziell korrelieren (r
= .50, p < .001), jedoch nicht so hoch, wie aufgrund der identischen Itemformulierung zu
erwarten ware. Es zeigte sich aulerdem, dass die Eltern- und Schiillerangaben mit zu-
nehmender Klassenstufe starker Ubereinstimmen, die Schatzungen der Schulerinnen und
Schiler also genauer werden. Allerdings ergaben sich daraus keine differenziellen
Zusammenhange mit der Horverstehensleistung.

Da elektronische Bucher (E-Books) auch in Deutschland zunehmend an Bedeutung gewin-
nen (Berg, 2015), wurde anhand der Daten des 2. Messzeitpunkts aulRerdem untersucht, ob
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E-Books zusatzlich in die Blicherfrage bei den Eltern aufgenommen werden sollten, um die
Validitat des Indikators sicher zu stellen (Pagel & Heppt, 2016). Die Analysestichprobe
bestand in diesem Fall aus 845 Eltern, die den Elternfragebogen beantwortet hatten, und
ihren Kindern. Zusatzlich zur Anzahl gedruckter Biicher gaben die Eltern auf einer 5-stufigen
Skala an, wie viele E-Books sie besitzen. Es zeigte sich eine signifikante Korrelation (r = .27,
p< .001) zwischen den beiden Angaben. Im Gegensatz zu der traditionellen Blicherfrage gab
jedoch der Grofdteil der Eltern an, weniger als 10 E-Books zu besitzen (64.9%). Weitere
19.4% der Eltern beantworteten die Frage gar nicht. Nur die Angaben zur Anzahl gedruckter
Blcher korrelierten signifikant mit den Leistungen der Kinder in den Horverstehensaufgaben.
In einer hierarchischen Regressionsanalyse mit dem bildungssprachlichen Horverstehen als
abhangiger Variable und der Anzahl an gedruckten Blchern und E-Books als unabhangigen
Variablen ergab sich ein signifikanter Effekt fur die Anzahl gedruckter Blcher, jedoch keine
inkrementelle Validitat fur die Anzahl an E-Books. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass E-
Books bislang nicht so haufig genutzt werden, wie vermutet werden kénnte. Ihre Verbreitung
auf dem Buchmarkt scheint deshalb die Validitat der Blicherfrage zurzeit nicht einzuschran-
ken. Aufgrund des auffalligen Antwortverhaltens (viele fehlende Werte) und der hohen
Wahrscheinlichkeit dafiir, dass E-Books in naher Zukunft an Bedeutung gewinnen werden,
sind die Ergebnisse fur die Bildungsforschung dennoch von Bedeutung.

Des Weiteren wurde untersucht, inwiefern die Entwicklung der bildungssprachlichen Kompe-
tenzen mit dem schulischen Lernen zusammenhangt. Um diese Frage zu beantworten,
wurde geprift, ob die Fahigkeiten in den beiden sprachkomponenten-bezogenen bildungs-
sprachlichen Malen starker mit der Klassenstufe oder mit dem Alter der Kinder zusammen-
hangen. Zweitens wurde untersucht, ob es insbesondere bildungssprachliche Male sind, die
- im Vergleich zu allgemeinen Sprachmafien - mit der Klassenstufe zusammenhangen. Zur
Erfassung des allgemeinen Wortschatzwissens wurde der PPVT eingesetzt und zur
Messung allgemeiner Grammatikfahigkeiten der TROG-D. Fur alle Kompetenzmalle wurden
Personenfahigkeitsparameter (WLE) berechnet und in den Analysen verwendet. Die
Stichprobe bestand aus N = 837 Kindern der Klassenstufen 2 und 3. Da der Unterschied
zwischen Klassenstufe und Alter untersucht werden sollte, wurden Kinder, die im Vergleich
zum Altersdurchschnitt der entsprechenden Klassenstufe Uberdurchschnittlich jung bzw. alt
waren, aus den Analysen ausgeschlossen. Die Analysen basieren auf den Daten der
Klassenstufen 2 und 3 zum ersten Messzeitpunkt und sind daher querschnittlich.

Zur Beantwortung der Hypothesen wurden zundchst Rank-Order-Korrelationen berechnet
zwischen den Variablen Klassenstufe, Alter, dem Verstandnis von Satzverbindungen und
dem allgemeinen Grammatikverstandnis, respektive dem bildungssprachlichen Wortschatz-
wissen und dem allgemeinen Wortschatzwissen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Korrelatio-
nen zwischen allen Sprachmaflen und der Klassenstufe (rsawvemindugen= -42**; rlaigemeine
Grammatik — -26***; rbildungssprachlicher Wortschatz = -61***; rallgemeinen Wortschatz = -44***) numerisch héher
ausfielen als zwischen den Sprachmaflen und dem Alter (rsagverindugen = -32***; [laiigemeine
Grammatik = 17*; rbildungssprachlicher Wortschatz — -54***; rallgemeinen Wortschatz = -39***)- Zudem waren die
bildungssprachlichen MalRe signifikant starker mit der Klassenstufe korreliert als die
genere”en SpraChmaBe (FiSher’S ZSatzverbindung-Grammatik= '3-14***; Zallgemeines- bildungssprachliches

— Kk
Wortschatzwissen — -4.82 )

AnschlieRend wurde fur jedes Sprachmal} als abhangige Variable eine ANOVA berechnet.
Alter und Klassenstufe wurden als unabhangige Variable eingesetzt. Es zeigte sich, dass der
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Effekt der Klassenstufe auf die bildungssprachlichen Mal3e (Satzverbindungen: F = 25.82***,
r]2=.16; Wortschatz: F= 18.56", r]2=.12) signifikant hoéher war als auf die allgemeinen
Sprachmalle (Grammatik: F = 20.39***, r]2=.07; Wortschatz: F = 21.68***, r]2=.03). Das Alter
der Kinder trug bei keinem der untersuchten Sprachmale signifikant zur Erklarung der
Leistungsvarianz der Kinder bei.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vor allem die Klassenstufe einen
signifikanten Effekt auf die Fahigkeiten im Verstandnis von Satzverbindungen und das
bildungssprachlichen Wortschatzwissen hat — das Alter der Kinder hingegen weniger. Im
Vergleich zu einem allgemeinen Grammatiktest und einem allgemeinen Wortschatztest ist
der Effekt der Klassenstufe auf die beiden bildungssprachlichen Maf3e signifikant grof3er. Die
Ergebnisse deuten auf einen Einfluss der schulischen Bildung auf die bildungssprachlichen
Fahigkeiten hin und betonen damit die Wichtigkeit, Hindernisse bei deren Erwerb bereits in
der Grundschule zu adressieren. AnschlieRende Forschungsfragen an diese Ergebnisse
kénnten darauf abzielen, spezifische Komponenten des schulischen Lernens zu identifizie-
ren, die diesen Effekt erzeugen.

2 Voraussichtlicher Nutzen, insbesondere der Verwertbarkeit des
Ergebnisses im Sinne des fortgeschriebenen Verwertungsplans

Es wurden keine Patente angemeldet oder erteilt.

Die im Projekt entwickelten Aufgaben sowie die Forschungsergebnisse sind sowohl fir
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als auch fur Praktikerinnen und Praktiker, die sich
mit Sprachdiagnostik in der Grundschule beschaftigen, von erheblichem Interesse. Dies um-
fasst Sprachdidaktiker, Sprachwissenschaftler, empirische Bildungsforscher ebenso wie
padagogische Psychologen und Lehrkrafte in Grundschulen.

Die in der ersten Projektphase begonnene Entwicklung von testgeeigneten Aufgaben zur
Erfassung schulrelevanter sprachlicher Kompetenzen ist sowohl fir Forschungszwecke als
auch fir die Bildungspraxis von gro3em Nutzen, da bislang keine geeigneten Instrumente
zur Bestimmung bildungssprachlicher Fahigkeiten vorliegen. Forschungsbemiihungen zur
Entwicklung reliabler und valider Diagnoseinstrumente sind insbesondere deshalb von
besonderer Bedeutung, da eine gezielte Diagnostik schulrelevanter sprachlicher Kompe-
tenzen die Grundlage einer effektiven Sprachférderung darstellt. In diesem Sinne besteht ein
erhebliches Interesse an den im Projekt entwickelten Aufgaben. Erste Lizenzvertrdge zur
Nutzung der BiSpra-Aufgaben in anderen Forschungsprojekten (u. a. im Rahmen der For-
schungsinitiative ,Bildung durch Sprache und Schrift* (BiSS)), wurden bereits abgeschlos-
sen. Dartber hinaus dienten die im Projekt entwickelten Hérverstehensaufgaben als Grund-
lage zur Entwicklung eines Testinstruments, mit dem sich erstsprachliche Kompetenzen bei
Schiilerinnen und Schilern mit russischer bzw. tirkischer Herkunftssprache erfassen lassen.
Dieses Testinstrument wird bei Schilerinnen und Schilern der 2. Jahrgangsstufe im
Nationalen Bildungspanel (NEPS) eingesetzt.
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3 Darstellung der wichtigsten Positionen des zahlenmaRBigen Nachweises
und der Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Arbeiten

Im Berliner Teilprojekt fielen die zahlenmafRig gréfiten Ausgaben fur die im Projekt
beschéaftigten Mitarbeiterinnen an. Neben einer wissenschaftlichen Mitarbeiterstelle (TV-L —
E 13, Stellenumfang: 50%, Gesamtsumme: ca. 94.000 €), waren drei studentische
Mitarbeiterinnen im Projekt beschéftigt (Stellenumfang: zwischen 41 und 80h/Monat,
Gesamtsumme: ca. 57.000 €). Der Stellenumfang war insgesamt auf3erst gering bemessen
und fur die Bewaltigung der Aufgaben (u. a. Entwicklung weiterer Aufgaben zur Erfassung
des bildungssprachlichen Hérverstehens, Planung und Durchfiihrung einer Pilotierungsstudie
an mehreren Berliner Schulen, Vorbereitung der Datenerhebung im Rahmen der
Validierungsstudie, Dateneingabe, -aufbereitung und -auswertung sowie Dokumentation,
Budgetplanung und Drittmittelverwaltung etc.) und die Erreichung der Projektziele notwendig
und angemessen.

Im Bamberger Teilprojekt fielen die zahlenmaRig hoéchsten Ausgaben fur die im Projekt
beschéaftigten Mitarbeiterinnen sowie fir die Durchfiihrung der Erhebungen der Validierungs-
studie durch ein externes Erhebungsinstitut (IEA DPC) an. Die wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen (1,5 TV-L E13-Stellen; Gesamtkosten: ca. 263.000 €) wurden - Uber die drei Jahre
Projektlaufzeit verteilt - von insgesamt zehn studentischen Mitarbeiterinnen unterstitzt
(Stellenumfang: ca. zwischen 20 und 60h/Monat, Gesamtsumme: ca. 47.700 €). Die
Personalkosten waren zentral fur die Erreichung der Projektziele und unter Berucksichtigung
der vielfaltigen, in kurzem Zeitraum notwendigen Entwicklungs-, Erprobungs-, Auswertungs-,
Organisations- und Dokumentationsarbeiten eher knapp angesetzt (u. a. Erstellung eines
bildungssprachlichen Wortpools; Entwicklung und Erprobung verschiedener Aufgaben-
formate und Items zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens und Konnektoren-
verstandnisses; Planung und Durchfihrung einer Pilotierungsstudie an Horten in Nirnberg
sowie (anteilig in enger Kooperation mit dem Teilprojekt Berlin) Vorbereitung der Daten-
erhebung im Rahmen der Validierungsstudie (Dateneingabe, -aufbereitung und -auswertung,
Dokumentation, Vorbereitung des quer- und langsschnittlichen Linking der verschiedenen
Instrumentenversionen). Die von den Projektmitarbeiterinnen (beide Standorte) vorbereiteten
Erhebungen der Validierungsstudie (Messwiederholungsstudie mit zwei Kohorten) wurden
von einem externen Erhebungsinstitut durchgeflihrt (Gesamtausgaben: 226.100 €). Um
Uberregional Kompetenzdaten (und erganzende Befragungsdaten) in hoher Qualitat erheben
zu kénnen, ist die Einbindung eines professionellen, erfahrenen und verlasslichen Partners,
der Uber die notwendige Expertise, Logistik sowie einen entsprechenden Personalstamm fir
die Realisierung solcher Erhebungen verfugt — mit Blick auf Zeit, Kosten und Datenqualitat —
zur Erreichung entsprechender Ziele notwendig und sinnvoll.

4 Wahrend der Durchfilhrung des Vorhabens dem ZE bekannt gewordener
Fortschritt auf dem Gebiet des Vorhabens bei anderen Stellen

Wahrend der Durchfihrung des Vorhabens wurden im deutschen Sprachraum keine ande-
ren Testverfahren zur Erfassung bildungssprachlicher Fahigkeiten bei Kindern im Grund-
schulalter vorgelegt. Studien zu Zusammenhangen zwischen bildungssprachlichen Fahig-

keiten und Schulerfolg wurden — soweit uns bekannt ist — insbesondere in den an BiSpra
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beteiligten Arbeitsgruppen durchgefihrt. Allerdings beschéaftigen sich auch die Arbeitsgrup-
pen um Prof. Dr. Astrid Rank (Universitdt Regensburg) und Prof. Dr. Anja Wildemann
(Universitat Koblenz-Landau) mit der Operationalisierung von Bildungssprache. In ihren Ar-
beitsgruppen wurden zwei Ratingskalen entwickelt, mit denen sich die bildungssprachlichen
Mittel identifizieren lassen, die von Kindern im Elementar- und Primarbereich produziert
werden (vgl. Fornol, Heppt, Sutter, Hartinger, Rank & Wildemann, 2015).

5 Erfolgte und geplante Veroéffentlichungen der Ergebnisse’” '

Zeitschriftenartikel

* Dragon, N., Berendes, K., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2015). Ignorieren
Grundschulkinder Konnektoren? — Untersuchung einer bildungssprachlichen
Komponente. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 18(4), 803-825.

Haag, N., Heppt, B., Stanat, P., Kuhl, P. & Pant, H. A. (2013). Second language learners'
performance in mathematics: Disentangling the effects of academic language features.
Learning and Instruction, 28, 24-34.

Heppt, B., Henschel, S. & Haag, N. (2016). Everyday and academic language
comprehension: Investigating their relationships with school success and challenges for
language minority learners. Learning and Individual Differences. Advance online
publication. doi: 10.1016/j.lindif.2016.01.004

Heppt, B., Haag, N., Béhme, K. & Stanat, P. (2015). The role of academic-language features
for reading comprehension of language-minority students and students from low-SES
families. Reading Research Quarterly, 50(1), 61-82.

* Heppt, B., Stanat, P., Dragon, N., Berendes, K. & Weinert, S. (2014). Bildungssprachliche
Anforderungen und Hoérverstehen bei Kindern mit deutscher und nicht-deutscher
Familiensprache. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 28(3), 139-149.

Knoepke, J., Richter, R., Isberner, M.-B., Naumann, J., Neeb, Y. & Weinert, S. (2016).
Processing of positive-causal and negative-causal coherence relations in primary school
children and adults: A test of the cumulative cognitive complexity approach in German.
Journal of Child Language. DOI: 10.1017/S0305000915000872

Schuth, E., Kéhne, J. & Weinert, S. (2017). The influence of academic vocabulary knowledge
on school performance. Learning & Instruction, 49, 157-165. DOI:
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.01.005

v Aufgeflihrt sind all jene Publikationen, Vortrdge und Poster mit Bezug zu BiSpra, die wahrend der zweiten
Foérderphase (3/2013 — 7/2016) oder im Anschluss daran entstanden sind.
'® Die mit einem * markierten Verdffentlichungen basieren auf den im BiSpra-Projekt erhobenen Daten.
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Buchkapitel

* Berendes, K., Dragon, N., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2013). Hlrde
Bildungssprache? Eine Annaherung an das Konzept ,Bildungssprache” unter Einbezug
aktueller empirischer Forschungsergebnisse. In A. Redder & S. Weinert (Hrsg.),
Sprachférderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplindre Perspektiven (S. 17-41).
Munster: Waxmann.

Fornol, S., Heppt, B., Sutter, S., Hartinger, A., Rank, A. & Wildemann, A. (2015). Entwicklung
und Erfassung bildungssprachlicher Merkmale. Forschungserkenntnisse und
Perspektiven. In K. Liebers, B. Landwehr, A. Marquardt & K. Schlotter (Hrsg.),
Lernprozessbegleitung und adaptive Lerngelegenheiten im Unterricht der Grundschule.
Ergebnisse der 23. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pddagogik
der Primarstufe. Band 1 (S. 157-168). Wiesbaden: Springer VS.

* Kbéhne, J., Kronenwerth, S., Redder, A., Schuth, E. & Weinert, S. (2015).
Bildungssprachlicher Wortschatz — linguistische und psychologische Fundierung und
Itementwicklung. In A. Redder, J. Naumann & R. Tracy (Hrsg.), Forschungsinitiative
Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiSS) — Ergebnisse (S. 67-92). Munster:
Waxmann.

Redder, A. & Weinert, S. (2013). Sprachliche Handlungsfahigkeiten im Fokus von FiSS. Zur
Einleitung in den Sammelband. In A. Redder & S. Weinert (Hrsg.), Sprachférderung und
Sprachdiagnostik - Interdisziplinédre Perspektiven (S. 7-16). MUnster: Waxmann.

* Schuth, E., Heppt, B., Kéhne, J., Weinert, S. & Stanat, P. (2015). Die Erfassung schulisch
relevanter Sprachkompetenzen bei Grundschulkindern — Entwicklung eines
Testinstruments. In A. Redder, J. Naumann & R. Tracy (Hrsg.), Forschungsinitiative
Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiSS) — Ergebnisse (S. 73-92). Minster:
Waxmann.

Weinert, S. (2016). Naturliche Sprache(n) und Formelsprache(n) in der Bildung. In J. Killian,
B. Brouér & D. Luttenberg (Hrsg.), Handbuch Sprache in der Bildung (S. 3-24). Berlin:
De Gruyter.

Weinert, S. (in Druck). Sprachliche Bildung — Sprache in der Bildung. In W. Thielmann, C.
Trautmann, A. Krause & G. Lehmann (Hrsg.), Form und Funktion. Festschrift fiir
Angelika Redder zum 65. Geburtstag. Tubingen: Stauffenburg.

Andere Publikationen (geordnet nach Jahren)
Ebert, S., Kbhne, J. & Weinert, S. (2014). Mit Worten Turen &ffnen! uni.vers, 42-45.

Heppt, B. (2016). Verstandnis von Bildungssprache bei Kindern mit deutscher und nicht-
deutscher Familiensprache. Dissertation, Humboldt-Universitat zu Berlin. Verfligbar
unter: http://edoc.hu-berlin.de/dissertationen/heppt-birgit-2016-05-23/PDF/heppt.pdf.
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* Heppt, B., Schuth, E., Weinert, S. & Stanat, P. (2015). Bedeutung und Erfassung
bildungssprachlicher Fahigkeiten bei Grundschulkindern. In A. Redder & S. Lambert
(Hrsg.), Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung. Transfer-
Perspektiven (S. 24-26). Hamburg: FiSS-Koordinierungsstelle.

* Kéhne, J., Schuth, E., Heppt, B., Weinert, S. & Stanat, P. (2014). Bildungssprachliche
Kompetenzen von Kindern im Grundschulalter. In A. Redder & S. Lambert (Hrsg.),
Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung. Die Projekte stellen sich vor
(S. 16-19). Hamburg: FiSS-Koordinierungsstelle.

Redder, A. & Weinert, S. (Hrsg.). (2013). Sprachférderung und Sprachdiagnostik -
Interdisziplinédre Perspektiven. Minster: Waxmann.

* Weinert, S., Stanat, P., Redder, A., Dragon, N., Heppt, B. & Uesseler, S. (2014).
Verbundvorhaben: Bildungssprachliche Kompetenzen (BiSpra): Anforderungen,
Sprachverarbeitung und Diagnostik. Schlussbericht 2013. Bamberg u.a.: Otto-Friedrich-
Universitat Bamberg u.a. Verfugbar Uber die Universitatsbibliothek Hannover und
Technische Informationsbibliothek.

Konferenzbeitrage

* Berendes, K., Dragon, N., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2013, Marz).
Alltagssprachliches und bildungssprachliches Wort- und Satzverstdndnis im
Grundschulalter. Poster prasentiert auf dem 1. Kongress der Gesellschaft fir Empirische
Bildungsforschung (GEBF), Kiel.

* Dragon, N., Berendes, K., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2013, Marz).
Konnektorenversténdnis im Grundschulalter: Ignorieren Grundschulkinder Konnektoren?
Poster prasentiert auf dem 1. Kongress der Gesellschaft fir Empirische
Bildungsforschung (GEBF), Kiel.

* Dragon, N., Berendes, K., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2013, Juni). Assessing
academic language comprehension: Do primary school children ignore clause
connectors? Poster presented at the Child Language Seminar (CLS), Manchester, UK.

Heppt, B., Haag, N., Stanat, P. & Béhme, K. (2013, April). Reading comprehension in second
language learners: The role of academic language features. Paper presented at the
Annual Meeting of the American Educational Research Association (AERA), San
Francisco, USA.

Heppt, B., Haag, N., Stanat, P. & Bohme, K. (2013, August). Academic language features:
An obstacle for second language learners' reading comprehension? Paper presented at
the 15™ Conference of the European Association for Research on Learning and
Instruction (EARLI), Munich, Germany.
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* Heppt, B. & Henschel, S. (2015, September). Bedeutung familidrer Struktur- und
Prozessmerkmale fiir bildungssprachliches Hérverstehen. Vortrag auf der 15.
Fachgruppentagung Padagogische Psychologie der DGPs (PAEPS), Kassel.

Heppt, B., Henschel, S. & Haag, N. (2014, September). Bildungssprachliche Anforderungen
und Leseverstehen bei Kindern im Grundschulalter. Vortrag auf der 23. Jahrestagung
der Kommission Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE), Leipzig.

Heppt, B., Henschel, S. & Haag, N. (2015, August). Can proficiency in everyday language
and proficiency in academic language be differentiated? Paper presented at the 16th
Conference of the European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI), Limassol, Cyprus.

* Heppt, B., Kéhne, J. & Schuth, E. (2014, November). Erfassung bildungssprachlicher
Féhigkeiten im BiSpra-Projekt. Vortrag auf der 6. Herbstschule der Forschungsinitiative
Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FiSS), Frankfurt am Main.

* Heppt, B., Schuth, E. & Taraszow, T. (2015, Mai). Diagnostik schulrelevanter sprachlicher
Kompetenzen im Kontext von Mehrsprachigkeit. Vortrag auf der 3. Internationalen FiSS-
Frihjahrstagung, Hamburg.

* Heppt, B. & Stanat, S. (2016, September). Bedingungen und Effekte sprachbildenden
Unterrichts in der Grundschule. Vortrag auf der Vortrag auf der 81. Tagung der
Arbeitsgruppe fir empirische padagogische Forschung (AEPF), Rostock.

* Pagel, L. & Heppt, B. (2016, July). ,What about e-books? — Do electronic books need to be
considered in educational research? Poster presented at the Conference of Junior
Researchers of EARLI (JURE), Helsinki, Finland.

* Pagel, L. & Heppt, B. (2016, September). Incentivierung durch Verlosung: Effekte auf
Ricklauf und Qualitéat von Elternfragebégen. Vortrag auf der Pre-Conference der 81.
Tagung der Arbeitsgruppe flir empirische padagogische Forschung (AEPF), Rostock.

* Pagel, L., Schonhoff, K., Domenech, F. & Heppt, B. (2016, Marz). ,Wie viele Biicher gibt es
bei dir zuhause ungeféhr?“— Kénnen Kinder die Blicherfrage im Laufe der
Grundschulzeit genauer beantworten? Poster prasentiert auf dem 4. Kongress der
Gesellschaft fur Empirische Bildungsforschung (GEBF), Berlin.

Schuth, E. (2014, Marz). BiSpra II: Bildungssprachliche Kompetenzen, Anforderungen,
Sprachverarbeitung und Diagnostik. Vortrag auf der 2. FiSS-Frihjahrstagung, Dortmund.

Schuth, E., Kéhne, J. & Weinert, S. (2016, Marz). Academic vocabulary predicts school

success. Vortrag auf dem 4. Kongress der Gesellschaft fir Empirische
Bildungsforschung (GEBF), Berlin.
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Schuth, E., Kéhne, J. & Weinert, S. (2015, July). The development of school relevant
language skills in primary school. Paper presented at the European Congress of
Psychology (ECP), Milano, Italy.

Schuth, E., Kéhne, J. & Weinert, S. (2014, July). The role of academic language
development in elementary school. Roundtable discussion at the Junior Researchers of
EARLI (JURE), Nikosia, Cyprus.

Eingeladene Vortrage/Workshops

Heppt, B. (2015, Januar). Alltagssprache und Bildungssprache — Was unterstiitzt Kinder im
Verstehen der Bildungssprache im Jahr vor der Einschulung? Vortrag im Rahmen des
Qualifizierungsprogramms , Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung fir
(Kinder-)Tageseinrichtungen im Landkreis Goslar“, Goslar.

* Heppt, B. & Schuth, E. (2015, Marz). Erfassung bildungssprachlicher Fahigkeiten bei
Kindern im Grundschulalter: Ein Einblick in das Projekt BiSpra. Workshop auf dem
Frankfurter Fachforum ,Sprache und Naturwissenschaften, Frankfurt am Main.

* Heppt, B. & Stanat, S. (2016, Juli). Gibt es Unterschiede in der bildungssprachlichen
Entwicklung von ein- und mehrsprachigen Lernenden? Theoretische Annahmen und
empirische Befunde. Vortrag auf der gemeinsamen Tagung des Tragerkonsortiums
Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) und der Koordinierungsstelle Mehrsprachigkeit
und Bildung (KoMBI) ,,Sprachliche Bildung in der Einwanderungsgesellschaft, Kéin.

Weinert, S. (2015, Mai). Warum Sprachférderung und Sprachdiagnostik so wichtig sind: Zur
Bedeutung von Sprache fiir die kindliche Entwicklung. Vortrag auf der 3. Internationalen
FiSS-Frihjahrstagung, Hamburg.

Weinert, S. (2015, April). Sprache in der Bildung: Bedeutung und Einflussvariablen im Vor-
und Grundschulalter. Vortrag im Rahmen der Vortragsreihe ,Sprachliche Bildung &
kulturelle Praxis“ am Institut flr Bildungswissenschaften, Universitat Basel /
Fachhochschule Nordschweiz, Basel.

Weinert, S. (2016, August). Bedeutung von Sprache fiir die kindliche Entwicklung und
schulisches Lernen. Vortrag bei der 9. SH-Sommeruniversitat ,Sprache und
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