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Originalarbeit

Die Bedeutung der morphologischen Bewusstheit fiir das Lesen von Grundschulkindern

mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache

Martina Rothlisberger und Britta Juska-Bacher

Institut fiir Forschung, Entwicklung und Evaluation, Pidagogische Hochschule Bern, Schweiz

Zusammenfassung: Hintergrund: Obwohl die Rolle der morphologischen Bewusstheit (MB)
fiir schriftsprachliche Fahigkeiten in jiingster Zeit vermehrt untersucht wurde, fehlen fundierte
Daten zur Situation von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ), obwohl sie gemif
PISA spéter durchschnittlich einen Riickstand im Lesen aufweisen. Methode: In der
vorliegenden Studie wurden bei 241 Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und 215
Kindern mit Deutsch als Erstsprache (DaE) aus dritten Klassen die Pradiktoren der
Kriteriumsvariable Leseverstidndnis untersucht, insbesondere morphologische und
phonologische Bewusstheit, Lesefliissigkeit sowie Wortschatzumfang und -tiefe und non-
verbale Intelligenz. Ergebnisse: Die Gruppe der DaZ-Kinder erzielte im Screening der
morphologischen Bewusstheit signifikant niedrigere Werte als die Gruppe der DaE-Kinder.
Die Korrelationen zwischen MB, Leseverstindnis und WortschatzmafBlen fielen in der Gruppe
der DaZ-Kinder jedoch deutlich hoher aus. Regressionsanalysen zeigten, dass die MB das
Leseverstindnis in der DaZ-Gruppe stérker vorhersagte als in der DaE-Gruppe, wiahrend
Lesefliissigkeit und phonologische Bewusstheit bei der DaE-Gruppe einen grof3eren Einfluss
austiibten. Diskussion: Diese Resultate legen nahe, dass die MB die Leseleistung von DaZ-
Kindern stirker beeinflusst als jene von DaE-Kindern. Das sollte im Deutsch-
Ergidnzungsunterricht fiir zweisprachige Kinder beriicksichtigt werden, um ihr
Leseverstidndnis und ihren Wortschatz gezielt zu fordern.

Schliisselworter: Morphologische Bewusstheit, Deutsch als Zweitsprache, Leseverstindnis,

Wortschatzumfang, Wortschatztiefe

The Importance of Morphological Awareness for Primary School Students Reading in
German as Their First and Second Language
Abstract: Background: Although the role of morphological awareness (MA) in literacy skills

has been increasingly studied in recent years, there is a lack of reliable data on children with



German as a second language (GL2), even though, according to PISA, they later exhibit a lag
in reading skills. Method: In the present study, the predictors of the criterion variable reading
comprehension were examined among 241 children with German as a second language (GL2)
and 215 children with German as a first language (GL1) from third grades, with a focus on
morphological and phonological awareness, reading fluency, vocabulary breadth and depth,
and nonverbal intelligence. Results: The GL2 group scored significantly lower than the GL1
group in the morphological awareness screening. However, correlations between MA, reading
comprehension, and vocabulary measures were much higher among the children of the GL2
group. Regression analyses showed that MA predicted reading comprehension in the GL2
group more strongly than in the GL1 group, while reading fluency and phonological
awareness had a greater impact among the children of the GL1 group. Discussion.: These
findings suggest that MA has a stronger influence on reading acquisition for GL2 children
than for GL1 children. This should be taken into account in supplementary German lessons
for bilingual children to promote reading comprehension and vocabulary acquisition more
effectively.

Keywords: morphological awareness, German as a second language, reading comprehension,

vocabulary breadth, vocabulary depth

Einleitung und Fragestellung
Die morphologische Bewusstheit (MB) ist — zusammen mit der phonologischen Bewusstheit,
dem schnellen Benennen und dem Rekodieren — eine wichtige Vorlauferfahigkeit beim
Schriftspracherwerb von Kindern (Carlisle, 1995). Lange vernachlissigt, ist sie in den letzten
Jahren stdrker in den Fokus der Leseforschung auch im deutschen Sprachbereich geriickt (z.B.
Ewald & Steinbrink, 2023; Gorgen, de Simone, Schulte-Korne & Moll, 2021; Haase &
Steinbrink, 2022). Die Fahigkeit, Morpheme in Wortern zu erkennen und zu manipulieren,
verschafft den Kindern Einsicht in die semantische Bedeutung und die phonologische und
grammatische Struktur des Wortes (z.B. Kirby et al., 2012). Bei Kindern, die in ihrer
Erstsprache Lesen lernen und keine Spracherwerbsstorung aufweisen, entwickelt sich die
morphologische Bewusstheit beildufig und wird durch den fortschreitenden
Schriftspracherwerb verstéarkt. Dabei zeigt sich eine reziproke Beziehung zwischen der
Lesekompetenz und der MB (Kirby et al., 2012; Kuo & Anderson, 2006).

Weniger gut erforscht ist die Entwicklung der MB und ihr Einfluss auf das Lesen von
Kindern, die in einer Zweitsprache literarisiert werden. Wihrend im englischen Sprachraum

einige Studien existieren (z.B. Kieffer & Lesaux, 2012a), ist die Datenlage im



deutschsprachigen Raum desolat. Dies ist angesichts der besonderen Herausforderungen, die
der Leseerwerb in einer Zweitsprache mit sich bringt, als kritisch anzusehen. Laut der PISA-
Studie 2023 betrug der Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland
26%, in Osterreich 27%, in der Schweiz 35% und stellte damit einen relevanten Anteil der
Bevolkerung dar. Die Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeigten verglichen mit den
deutschsprachigen in allen drei Landern substanziell tiefere Leistungen im Lesen
(Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 2023).

Hinzu kommt, dass Komponenten des Wortschatzes eine wichtige Rolle fiir die
geringeren Leseleistungen spielen (z.B. Rothlisberger, Schneider & Juska-Bacher, 2021; s.
Melby-Lervag & Lervag, 2014 fiir eine Meta-Analyse). Die MB wird in Modellen, die
zwischen Wortschatzbreite und -tiefe unterscheiden, zusammen mit der Kontext-Sensitivitit
zu den latenten Wortschatzkomponenten gezihlt (Kieffer & Lesaux, 2012b). Vor diesem
Hintergrund untersucht die vorliegende Studie, welche Wortschatz- und Kontextvariablen das
Leseverstiandnis bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im Vergleich zu jenen mit

Deutsch als Erstsprache (DaE) vorhersagen.

Die morphologische Bewusstheit

Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Sprache. Dabei wird
zwischen lexikalischen (Stamm-)Morphemen (z.B. ,,Freund*) und grammatischen
Morphemen (Affixe wie bspw. ,,-schaft®) unterschieden. Erstere haben eine semantische
Bedeutung, wihrend Letztere ausschlieBlich eine morphosemantische Funktion haben und nur
in Verbindung mit einem lexikalischen Stamm auftreten (Ewald & Steinbrink, 2023). Die
sprachwissenschaftliche Morphologie bezeichnet die Wortbildung und gliedert sich in
Flexions- und Derivationsmorphologie. Bei der Flexion wird immer ein grammatisches Suffix
an einen Stamm gefligt, das die grammatische Eigenschaft des Stamms verdndert. So wird aus
dem , Freund die ,,Freund-in“, sofern die betreffende Person weiblichen Geschlechts ist. Die
Derivation wiederum ist wesentlich produktiver, durch die Kombination mit dem Affix oder
einem anderen Stamm (bei der Komposition) entsteht ein neues Wort mit einem
unterschiedlichen semantischen Gehalt (,,rot®, ,,rétlich®, ,,erréten®, ,,rotblond®).
Grammatische Morpheme treten im Deutschen vor allem als Préfixe und Suffixe auf.
Wihrend Suffixe hdufig Wortarten markieren oder neue Wortarten ableiten (z.B. ,,Mut* —
»mutig®, einsam* — , Einsamkeit*), verdndern Préifixe primér die Bedeutung des Stamms

(z.B. ,gliicklich® — ,,un-gliicklich®). Diese funktionalen Unterschiede zwischen Pri- und



Suffigierung sind auch fiir Aufgaben zur morphologischen Bewusstheit relevant, in denen
Kinder beide Affix-Typen erkennen und nutzen miissen (Mayer, 2025).

Unter morphologischer Bewusstheit wird — parallel zur phonologischen Bewusstheit —
die Fahigkeit, Morpheme zu analysieren und zu manipulieren, verstanden (Carlisle, 1995;
Kuo & Anderson, 2006). Diese Féahigkeit ist zentral fiir die Beherrschung der Schriftsprache
(Kirby et al., 2012), auch in moderat flektierenden Sprachen wie dem Deutschen (Ewald &
Steinbrink, 2023). Erste sensitivere Leistungen im Bereich der Derivationsmorphologie lassen
sich bereits im Vorschulalter beobachten (Ewald & Steinbrink, 2023), nehmen aber mit dem
Beginn des Schriftspracherwerbs in der ersten Klasse deutlich zu und werden zunehmend
explizit. Entsprechend zeigen Kinder im Verlauf der Grundschulzeit wachsende Féahigkeiten,
morphologisch komplexe Worter zu analysieren und selbst zu bilden (Kuo & Anderson,
2006). Im weiteren Verlauf des Schriftspracherwerbs von der zweiten bis zur vierten Klasse
gewinnt die MB zusehends an Einfluss auf die Lesefliissigkeit beim Wortlesen und das
Leseverstidndnis (Gorgen et al., 2021; Haase & Steinbrink, 2022; Kieffer & Lesaux, 2012a).
Querschnittsbefunde aus dem Deutschen belegen bereits in der 2. Klasse substanzielle
Zusammenhdnge zwischen MB, Wortlesefliissigkeit und Leseverstindnis (Volkmer, Schulte-
Korne & Galuschka, 2019). Dariiber hinaus zeigt eine Interventionsstudie, dass Kinder in der
fiinften Klasse mit einem Morphologie-Training im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne
Intervention sowohl ihre MB als auch ihre Lesekompetenz signifikant verbessern konnten
(Bangel & Miiller, 2014). Die MB bleibt also iiber die frithen Grundschulstufen von

Bedeutung fiir die Lesekompetenz.

Leseerwerb in einer Zweitsprache

Im ersten Stadium des Leseerwerbs spielt die Zuordnung von Graphemen zu den
korrespondierenden Phonemen — das sogenannte Rekodieren — eine dominante Rolle. Das
Rekodieren zdhlt zusammen mit der phonologischen Bewusstheit und dem schnellen
Benennen zu den Vorlauferfertigkeiten des Lesens. Wéhrend es keine Hinweise darauf gibt,
dass sich der Einfluss des Rekodierens und des schnellen Benennens auf das Lesen von
zweisprachigen Kindern von dem der erstsprachigen Kinder unterscheidet (Rothlisberger,
Zangger & Juska-Bacher, 2023), ist die phonologische Bewusstheit mindestens fiir die
deutsche Sprache von geringerer Bedeutung bei DaZ-Kindern als bei DaE-Kindern (Duzy,
Ehm, Souvignier, Schneider & Gold, 2013; Limbird, Maluch, Rjosk, Stanat & Merkens,
2014).



Uber die basalen Lesefihigkeiten hinaus ist die wichtigste Komponente des Lesens das
Leseverstiandnis, das wiederum auf dem Wortlesen ful3t. Darauf aufbauend sind der Abruf der
Wortbedeutung, die Einbettung von Wortern in Sétze und Texte und die Ableitung von
Bedeutungen von grundsétzlicher Relevanz (z.B. Perfetti & Stafura, 2014). Wéhrend die
DaZ-Kinder bei den basalen Leseféhigkeiten kaum hinter den DaE-Kindern zuriickstehen, ist
ihr Leseverstdndnis deutlich geringer (Babayigit, Hitch, Kandru-Pothineni, Clarke &
Warmington, 2022; Lervag & Aukrust, 2010; aber s. Duzy et al., 2013). Die Ursache ist
hiufig ein geringerer Wortschatz (Rothlisberger et al., 2021, Réthlisberger et al., 2023; Van
den Bosch, Segers & Verhoeven, 2020).

Morphologische Bewusstheit und Wortschatz

Die Grundlage des individuellen Wortschatzes bildet das mentale Lexikon, d.h. die im
Gedéichtnis abgespeicherten Informationen zu Wortern. Die einzelnen Eintridge enthalten
Informationen zur Form und semantischen Bedeutung des Wortes (z.B. Aitchison, 2012).
Zusitzlich erleichtern morphologische Informationen unabhéngig von orthographischen und
semantischen Beziigen den Abruf eines Wortes (Rastle, Davis, Marslen-Wilson & Tyler,
2000). Dies ist ein Hinweis, dass die lexikalischen Eintrdge auch morphologische
Informationen wie Pluralformen (,,Hund*, ,,Hund-e*) und Derivationsformen (,,dunkel®,
,Dunkel-heit*) enthalten. In diesem Sinne kann die morphologische Bewusstheit zu den
Wortschatzkompetenzen gerechnet werden. So zeigen Lesaux und Kieffer (2012b), dass sich
bei Sechstkldsslern mit Erst- und Zweitsprache Englisch getrennte, aber eng verbundene
Dimensionen des Wortwissens (u.a. Wortschatzumfang, Wortschatztiefe und morphologische
Bewusstheit) identifizieren lassen, was die Einordnung der MB als Bestandteil der
Wortschatzkompetenzen stiitzt.

Das mentale Lexikon von Kindern entwickelt sich {iber lose semantisch und
phonologisch verbundene Punkte im Alter von ca. zwei Jahren mit der Zeit zu einem dichten
Netzwerk mit starken lokalen Clustern und einem globalen Zugang. Obwohl sich das
bilinguale mentale Lexikon analog entwickelt, ist spéter der globale Zugang eingeschrénkt,
weil gewisse Briickenelemente, die semantisch weiter voneinander entfernte Cluster
verbinden, fehlen (Bosma, Bakker, Zenger & Blom, 2023).

Wortschatzkompetenzen wiederum konnen in die zwei Bereiche Wortschatzumfang und
Wortschatztiefe unterteilt werden. Der Wortschatzumfang ist die Anzahl der Eintrdge im
mentalen Lexikon, die {iber einen minimalen Informationsgehalt verfiigen (Anderson &

Freebody, 1981). Unter ,,Wortschatztiefe* lassen sich die drei Teilbereiche relationales,



semantisches und formales Wortwissen zusammenfassen. Unter dem relationalen Wortwissen
wird die Beziehung der lexikalischen Eintrdge untereinander verstanden, etwa Hyper- und
Hyponymie, Antonymie und Synonymie. Semantisches Wortwissen beinhaltet die Kenntnis
der Wortbedeutung, bestenfalls umfangreiche, kontextunabhangige Informationen, die aktiv
verfligbar sind. Das formale Wortwissen umfasst die Vertrautheit mit grammatischen — also
auch morphologischen — sowie orthographischen oder phonologischen Eigenschaften eines
Wortes (Kieffer & Lesaux, 2012b). Metaanalysen und Ubersichtsarbeiten zeigen, dass
Wortschatzumfang und -tiefe in engem und wechselseitigem Zusammenhang mit dem
Leseverstidndnis von Kindern stehen (Anderson & Freebody, 1981; Melby-Lervag & Lervag,
2014).

Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ist der Zusammenhang zwischen
Wortschatztiefe und -umfang und dem Leseverstdndnis hoher als bei Kindern mit Deutsch als
Erstsprache (Rothlisberger et al., 2021; Rothlisberger et al., 2023). Beim zweisprachigen
Lexikon ist dariiber hinaus die Wortschatztiefe ein grundlegenderer Indikator fiir die
Kompetenz in der Zweitsprache als der Wortschatzumfang (Wolter, 2001). Umso wichtiger
ist es, den Einfluss der MB auf die Lesekompetenz und deren Zusammenspiel mit den

anderen Wortschatzkomponenten bei diesen Kindern genauer zu beleuchten.

Die vorliegende Studie

In der hier beschriebenen Studie wird der Einfluss der MB auf die Leseleistungen in einer

Gruppe von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) im Vergleich zu einer Gruppe mit

Deutsch als Erstsprache (DaE) untersucht, wobei auch die phonologische Bewusstheit, die

Lesefliissigkeit und die non-verbale Intelligenz als Kontextvariablen sowie der Wortschatz

berticksichtigt werden. Den Ausgangspunkt der Studie bildeten folgende Hypothesen:

(1) Die Kinder der DaZ-Gruppe weisen im Leseverstindnis trotz addquater Leistungen bei
den Kontextvariablen einen groB3en Riickstand im Vergleich zu den Kindern der DaE-
Gruppe auf.

(2) Dieser Riickstand ist bei den Wortschatzvariablen ebenfalls hoch.

(3) Alle Wortschatzvariablen haben in der DaZ-Gruppe einen stirkeren Bezug zum Lesen
als in der DaE-Gruppe.

(4) Die MB spielt eine herausragende Rolle beim Leseverstdndnis in beiden Gruppen.

(5) Unter Kontrolle der Lesefliissigkeit bleibt der Einfluss der MB in beiden Gruppen

bestehen.



Methode
Stichprobe und Design

Die Gesamtstichprobe bestand aus 486 Kindern, von denen 30 ausgeschlossen werden
mussten (Schulwechsel: N = 23; unvollstindige Daten: N = 7). Die hier prasentierte
Stichprobe umfasste 456 Kinder der dritten Grundschulklasse, 215 (113 Miadchen, Alter 9
Jahre, 4.5 Monate, Spannweite 26 Monate) mit Deutsch als Erst- und 241 (110 Médchen,
Alter 9 Jahre, 5.8 Monate, Spannweite 49 Monate) mit Deutsch als Zweitsprache. Zwischen
den Gruppen bestand kein Unterschied in Bezug auf die Geschlechterverteilung (y>=2.17, p
=.159). Das Mittelwerts-zentrierte Alter war in der DaZ-Gruppe leicht hoher als in der DaE-
Gruppe (T'=-2.47, p=.014, Cohen’s d = 1). Alle teilnehmenden Kinder verfiigten iiber eine
Elterneinverstindniserkldrung.

Die Erstsprache der Kinder wurde mittels eines kurzen Elternfragebogens, der mit der
Elterneinverstdndniserkldrung zusammen abgegeben wurde, erhoben. Kinder wurden der
DaE-Gruppe zugeordnet, wenn zu Hause ausschlieBlich Deutsch als Familiensprache
berichtet wurde. Kinder, bei denen mindestens eine andere Erstsprache als Deutsch angegeben
wurde, wurden der DaZ-Gruppe zugeordnet. Der grofite Teil (26%) sprach zu Hause
Albanisch, gefolgt von romanischen Sprachen (16%) und Sprachen aus den slawischen und
arabisch-semitischen Sprachfamilien (je 15%). Die restlichen 28% verteilten sich auf
iranische, Turk-, und germanische Sprachen sowie auf diverse indische Sprachen. Nur 10%
der Eltern von DaZ-Kindern gaben an, zu Hause auch Deutsch zu sprechen. Dieser geringe
Anteil diirfte auf die explizite Rekrutierung von Klassen aus Schulhdusern mit einem hohen
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund (s. weiter unten) zuriickzufiihren sein.

Die Rekrutierung der teilnehmenden Klassen erfolgte iiber die Schulleitungen, mit der
Unterstlitzung der zustdndigen Behorde, der Bildungs- und Kulturdirektion des Kantons Bern.
Die meisten der 32 Klassen stammen aus dem urbanen Raum oder Agglomerationen, einige
aber auch aus einem ruralen Umfeld (N = 3). Die Bereitschaft, am Projekt teilzunehmen, war
auch gesteuert von den spezifischen Herausforderungen, mit denen sich Schulen mit einem
hohen Anteil an Kindern mit Deutsch als Zweitsprache konfrontiert sehen. So war ein
Schulkreis vollstédndig vertreten, wihrend sich andere {iberhaupt nicht beteiligt haben. Die
Lehrpersonen, die sich mit der Teilnahme einverstanden erklért hatten, verteilten
Informationsschreiben und die Elterneinverstindniserkldrung iiber die schulischen
Kommunikationskanile an die Eltern. Die Klassen wurden in der zweiten Grundschulklasse
ein erstes Mal besucht (t1), danach fanden im dritten (t2) und vierten Schuljahr (t3) jeweils

Datenerhebungen zum gleichen Zeitpunkt statt. Die phonologische Bewusstheit wurde nur zu



t1 erhoben, die morphologische Bewusstheit nur zu t2, weshalb die Analysen auf den Daten
zu t2 beruhen. Zu t3 kam eine abweichende Testbatterie zum Einsatz. Fiir die vorliegenden
Analysen wurden die Daten zur phonologischen Bewusstheit aus t1 sowie alle iibrigen
Variablen aus t2 verwendet, da die MB ausschlieBlich zu t2 erfasst wurde. Diese Studie wurde
von der zustdndigen Kommission der Padagogischen Hochschule Bern bewilligt und gemaf3
ethisch vertretbaren Grundsitzen durchgefiihrt (informierte Einwilligung, Anonymitit,
Vertraulichkeit, das Vermeiden von Schaden, die Beriicksichtigung der sozialen
Verantwortung und die Transparenz der Forschung).

Die Datenerhebungen wurden in den jeweiligen Schulen durchgefiihrt. Die Tests zum
Leseverstindnis, zur morphologischen Bewusstheit und zur nonverbalen Intelligenz fanden
im Klassenverband statt; alle anderen Tests in zwei Einzelsitzungen a ca. 20 Minuten pro
Kind. Die Datenerhebungen wurden von den Mitarbeitenden des Projekts sowie von

geschulten Praktikantlnnen und studentischen Hilfskriften durchgefiihrt.

Erhebungsinstrumente

Zur Erfassung der MB wurde das MB-Screening der Universitit Miinchen (Volkmer et al.,
2019) verwendet. Dieses besteht aus Bogen mit 21 Items (plus vier Ubungs-Items), die sich
aus einem Wort und einem unvollstdndigen Satz zusammensetzen. Das Wort muss mittels
Derivation so angepasst werden, dass es den Satz korrekt vervollstindigt (,,Kamm®; ,,Lisas
Haar ist immer gut ...“). Das angepasste Zielwort wird vom Kind schriftlich in den Bogen
eingetragen. Bei den vorgegebenen Wortern handelt es sich um Substantive und freie
Morpheme. Die Zielworter bestehen aus jeweils sieben Adjektiven/Adverbien, Substantiven
und Verben. Die Worter und Sédtze wurden geméll Anleitung jeweils zwei Mal vorgelesen, um
Abweichungen aufgrund der Leseleistungen vorzubeugen. Bei der Bewertung wurden
Rechtschreibfehler wie unkorrekte GroB-/Kleinschreibung, fehlende Doppelungen etc. nicht
als Fehler gezéhlt, sofern sie nicht die Derivation betrafen. So wurde bspw. bei der Derivation
von ,,Kamm* ,,gekdmt* als richtig eingestuft, ,,gekammt* hingegen als falsch.

Das Leseverstidndnis wurde mit dem ELFE II (Lenhard, Lenhard & Schneider, 2018)
gepriift. Der Test wurde vollstandig (Wort-, Satz- und Textlesen) und gemil3 Handbuch
durchgefiihrt. Die Re-Testreliabilitit ist » = .93 fiir den Gesamt-Test. Der maximale T-Wert
fiir den Gesamttest liegt bei 75.

Die Lesefliissigkeit inklusive der Rekodierfahigkeit wurde mit den Wort- und
Pseudowortlisten des SLRT-II (Moll & Landerl, 2010; Paralleltestreliabilitdt » = .09 bis .98)

erhoben. Dabei miissen die Kinder wihrend einer Minute moglichst viele von maximal 156



(Pseudo-)Wortern korrekt vorlesen. Als kombiniertes Testmal fiir die Lesefliissigkeit wurde
die Summe der korrekten Items beider Listen verwendet.

Der Wortschatzumfang wurde mit dem PPVT-4 (Lenhard, Lenhard, Segerer & Suggate,
2015; Cronbachs Alpha = .87; Testhalbierungsreliabilitdt fiir ungerade Items » = .97) erhoben.
Beim PPVT wird ein Wort genannt, dem jeweils eines von vier Bildern zugeordnet werden
muss. Der Test wurde aus zeitlichen Griinden halbiert (erhoben wurden nur die ungeraden
Items). Das Abbruchkriterium wurde demgemaif auf vier oder mehr Fehler angepasst. Das
Punktemaximum ist bei 72 Punkten fiir Neunjdhrige.

Die Priifung des relationalen Wortwissens wurde mit der Kurzfassung des WWT 6-10
expressiv (Gliick, 2011; Cronbachs Alpha > .80 fiir die Kurzform) vorgenommen. Es wurden
die Items T16 bis 55 fiir die Zielgruppe von 7 bis 9 Jahren verwendet. Der WWT besteht aus
drei Komponenten. Immer mit Hilfe von Bildern wird der aktive Wortschatz (,, Was macht
sie?* oder ,,Was ist das?‘), die Kenntnis von Hyperonymen (,,Was sind das alles?*‘) und die
Kenntnis von Antonymen (,,Was ist das Gegenteil von...?) gepriift. Abruthilfen wurden
nicht gegeben. Als MaB fiir das relationale Wortwissen wurde die Gesamtpunktzahl
verwendet. Maximal mdglich sind 40 Punkte.

Das semantische Wortwissen wurde mit dem Untertest Wortaufgaben aus dem
Wortschatztest des HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007; Testhalbierungsreliabilitét »
=.90) erfasst. Auch dieser Test wurde halbiert, indem nur die 15 ungeraden Items prasentiert
wurden. Bei dieser Aufgabe wird dem Kind miindlich ein Wort vorgegeben, das es definieren
soll. Dabei werden Worter unterschiedlicher Wortarten und mit verschiedenen
Abstraktionsgraden verwendet, wie ,,Regenschirm®, ,,mutig* oder ,,zwingen®. Die Bewertung
erfolgte gemall Manual mit zwei Punkten fiir die Nennung eines Synonyms, des
Hauptverwendungszwecks, primirer Merkmale und eventuell einer korrekten Klassifikation
des Begriffs. Fiir richtige, aber inhaltlich nicht ausreichende Antworten wurde ein Punkt
vergeben, falsche Antworten wurden mit null Punkten bewertet. Das Maximum liegt bei 30
Punkten.

Die nonverbale Intelligenz wurde mit dem Untertest ,,Matrizen* des Grundintelligenz-
Tests CFT 20-R erhoben (Cultural Fair Intelligence Test; Weil3, 2006; Cronbachs Alpha =
.95). Bei diesem Test sind Vier- und Neun-Felder-Tafeln vorgegeben, bei denen jeweils ein
Feld leer ist. Dieses muss aus einer Auswahl von fiinf Alternativen ergdnzt werden. Es
konnen maximal 15 Punkte erreicht werden.

Zusitzlich wurde zu t1 die phonologische Bewusstheit erhoben. Fiir deren Messung

kamen aus dem BAKO 1-4 (Stock, Marx & Schneider, 2017; Cronbachs Alpha = .90 bis .92)



die drei Teiltests zur Phonemmanipulation, ndmlich die Vokalersetzung (alle ,,a“ im Wort
werden durch ,,i* ersetzt), die Restwortbestimmung (der erste Laut des Wortes wird
ausgelassen und nur der Rest gesprochen) und die Phonemvertauschung (der erste und der
zweite Laut des vorgesprochenen Wortes werden miteinander vertauscht, so wird aus ,,Lowe*

,0lwe) zum Einsatz. Gemessen wurde die Anzahl korrekter Antworten (max. 30).

Ergebnisse

Einzeltests

Die Analysen wurden mit R (R Core Team, 2014) beziehungsweise IBM® SPSS® Statistics
25.0 durchgefiihrt.

Tabelle 1 enthélt Mittelwerte und Standardabweichungen sowie die Kennzahlen der #-
Tests, mit denen die Gruppenunterschiede (Deutsch als Erst- oder Zweitsprache) tiberpriift
und die Effektstirken berechnet wurden. Die Gruppenunterschiede waren in den Tests, in
denen die MB, das Leseverstindnis und der Wortschatz gepriift wurden, signifikant und die
Effektstirken mittel bis groB3. Bei der phonologischen Bewusstheit und der nonverbalen
Intelligenz fallen die Unterschiede klar tiefer aus; beim kombinierten Maf3 der Lesefliissigkeit

sind sie nicht signifikant.

Korrelationen

Da die MB-Daten gemil Shapiro-Wilk-Test keine Normalverteilung aufwiesen (DaE: p <
.001; DaZ: p = .006), wurden nicht-parametrische Korrelationen berechnet. Die Korrelationen
der MB mit den anderen Variablen sind mit Ausnahme der non-verbalen Intelligenz in beiden
Gruppen hochsignifikant. Die Koeffizienten der MB mit den Wortschatzvariablen
Wortschatzumfang (z = 1.86, p = .032), relationales (z = 3.30, p <.001) und semantisches
Wortwissen (z = 3.47, p <.001) sind bei der DaZ-Gruppe geméal Fisher z-Test signifikant
hoher als bei der DaE-Gruppe (siehe Tabelle 2).

Regressionen

Es wurden lineare Regressionen fiir beide Gruppen (DaE und DaZ) berechnet. Dabei wurden
die Wortschatzvariablen morphologische Bewusstheit, Wortschatzumfang, relationales und
semantisches Wortwissen sowie die Kontextvariablen phonologische Bewusstheit und non-
verbale Intelligenz als unabhingige und die Lesevariablen als abhdngige Variablen definiert.
Aufgrund der starken Pradiktionskraft des kombinierten MaBles der Lesefliissigkeit (Modell 1)

wurde dieses in einem zweiten Schritt ausgeschlossen (Modell 2). In einem dritten Schritt



wurde die non-verbale Intelligenz, die ebenfalls hohe Signifikanzen zeigte, weggelassen
(Modell 3). Die Koeffizienten fiir alle Modelle sind in Tabelle 3 zusammengefasst.

Tests zur Uberpriifung der Kollinearitit ergaben, dass Multikollinearitit kein Problem
darstellte (alle VIF < 2.86). Die Annahme unabhéngiger Residuen wurde ebenfalls erfiillt (alle
Durbin-Watson Werte > 1.762 und < 2.039). Die Verteilung der Residuen wurde mittels P-P-

Plots gepriift. Die Normalverteilung und die Homoskedastizitit waren gegeben.

Diskussion

Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie stand die Frage, welche Faktoren das Leseverstindnis
bei Kindern mit DaZ im Vergleich zu DaE besonders gut vorhersagen. Der Einfluss der
Wortschatzkomponenten, insbesondere der morphologischen Bewusstheit (MB) wurde
gepriift, und Kontextvariablen wie die phonologische Bewusstheit, die Lesefliissigkeit und die
non-verbale Intelligenz kontrolliert.

Die Analyse der Mittelwerte offenbart, dass sich im Bereich des Leseverstindnisses
eine substanzielle Offnung der Schere manifestiert. Die Kinder der DaZ-Gruppe wiesen
signifikant geringere Leistungen auf als die DaE-Vergleichsgruppe, was sich nahtlos in die
Resultate fritherer Studien einreiht (Duzy et al., 2013; Limbird et al., 2014; Rothlisberger et
al., 2021; Rothlisberger et al., 2023). Es sei darauf hingewiesen, dass sich mit zunehmender
Komplexitit der Testaufgaben, wie dem Lesen von Wortern, Sdtzen und Texten, signifikante
Unterschiede und hohere Effektstérken ergeben. Diese Tendenz wird durch die Analyse der
Wortschatzvariablen bestitigt. Die Leistungen der DaZ-Gruppe liegen bei allen
Wortschatztests signifikant unter denen der DaE-Gruppe, wobei die Differenz beim
relationalen Wortwissen, am groften ist. Die Betrachtung der Kontextvariablen ergibt, dass
die Lesefliissigkeit zwischen den Gruppen nicht differiert. Die basalen Lesefdhigkeiten in der
DaZ-Gruppe sind damit angemessen, wie bereits von Rothlisberger et al. (2023) gezeigt
wurde. Hypothesen (1) und (2), die einen Riickstand der DaZ-Gruppe beim Leseverstindnis
und bei den Wortschatzkompetenzen postulieren, konnen teilweise bestdtigt werden, da die
Unterschiede bei den Kontextvariablen ebenfalls signifikant, aber weniger ausgepragt sind.

Die Korrelationen haben einerseits in beiden Gruppen einen hohen Zusammenhang
zwischen MB — wie auch allen anderen Wortschatzvariablen — und dem Leseverstdndnis
gezeigt (vgl. auch Ewald & Steinbrink, 2023 fiir die DaE-Gruppe). Die Hypothese (3) zur
hoheren Korrelation der Wortschatzvariablen mit dem Leseverstindnis bei der DaZ-Gruppe
kann teilweise bestétigt werden: Die Korrelation zwischen relationalem Wortwissen und

Leseverstindnis ist bei der DaZ-Gruppe signifikant hoher (z =-2.284, p = .011), wihrend sich



deskriptiv auch bei den iibrigen Wortschatzvariablen hohere Korrelationen finden, die jedoch
statistisch nicht signifikant sind.

Andererseits wurde auch eine Korrelation der MB mit dem Wortschatzumfang sowie
dem relationalen und semantischen Wortwissen beobachtet. Demnach fordert ein gut
ausgebildetes mentales Lexikon die MB und umgekehrt. Es fillt auf, dass die Korrelationen
der MB mit den anderen Wortschatzvariablen in der DaZ-Gruppe hoher sind als in der DaE-
Gruppe, insbesondere im Hinblick auf das relationale und semantische Wortwissen. Dieser
Zusammenhang ldsst sich damit erkléren, dass bei DaZ-Kindern der Wortschatz eine noch
wichtigere Rolle bei der Beherrschung der Schulsprache spielt (vgl. Wolter, 2001).
Gleichzeitig konnte die Vernetzung von Wortern iiber die sogenannten ,,Briickenelemente*
(vgl. Bosma et al., 2023) bei den Kindern der DaE-Gruppe ausgeprigter sein und ihnen
erlauben, liber semantische Kenntnisse auch auf weniger gefestigte lexikalische Eintrige
zuzugreifen. Insofern kdnnte eine gewisse ,,semantische Verzerrung der MB-Daten der DaZ-
Gruppe bestehen.

Die vertiefte Evaluierung der Regressionsmodelle mit dem Leseverstiandnis als
abhingige Variable und den Wortschatz- und Kontextvariablen als Pradiktoren offenbarte
eine Zunahme der Vorhersagekraft der MB auf das Leseverstindnis bei Elimination der
Kontextvariablen in beiden Gruppen (s. Modelle 2 und 3, Tab. 3). Hypothese (5), die besagt,
dass der Einfluss der MB auch unter Kontrolle der Lesefliissigkeit bestehen bleibt, kann also
bestitigt werden (s. Modell 2, insbesondere bei der DaE-Gruppe). Nichtsdestotrotz zeigten
sich einige bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Einerseits war die MB
bei der DaZ-Gruppe iiber alle Modelle hinweg hochsignifikant, auch unter Einbezug des
kombinierten Lesefliissigkeits-Males, nicht aber bei der DaE-Gruppe. Die Hypothese (4),
welche eine signifikante Rolle der MB fiir das Leseverstindnis postulierte, ist demzufolge mit
Vorsicht zu interpretieren. Es zeigt sich, dass dies in starkerem MaBe fiir die DaZ- als fiir die
DaE-Gruppe zutrifft. In Bezug auf die DaE-Gruppe kann dieser Effekt anhand der
existierenden Literatur (Gorgen et al., 2021; Haase & Steinbrink, 2022; Volkmer et al., 2019)
dahingehend interpretiert werden, dass sich die Wirkung der MB auf das Leseverstindnis von
der zweiten bis in die hoheren Klassen zunehmend verstiarken diirfte, wiahrend der Einfluss
der Lesefliissigkeit abnimmt. Bei den DaZ-Kindern hingegen ist der Effekt der MB so stark,
dass er liber die Lesefliissigkeit hinaus Bestand hat. Dies ist insofern bedeutsam, als dies
bisher noch nicht empirisch belegt ist.

Was die anderen Wortschatzvariablen betrifft, so ist vor allem das relationale

Wortwissen weitaus bedeutsamer fiir das Leseversténdnis in der DaZ-Gruppe als in der DaE-



Gruppe. Diese Befunde stimmen mit den beobachteten Korrelationsstérken tiberein und
stiitzen die Bedeutung der Wortschatztiefe fiir das zweisprachige Lexikon (Wolter, 2001). Die
abnehmende Rolle der phonologischen Bewusstheit unter Ausschluss der Lesefliissigkeit in
der DaZ-Gruppe stiitzt zudem die Beobachtungen von Duzy et al. (2013) und Limbird et al.
(2014), die bereits eine geringere Bedeutung derselben bei zweisprachigen Kindern

festgestellt haben.

Limitationen

Die hier vorgestellten Daten mit einer einmaligen Erhebung der MB sind — trotz der zwei
Erhebungszeitpunkte — als querschnittlich zu betrachten und erlauben daher keine Aussagen
iiber Entwicklungsverldufe oder Kausalzusammenhinge. Um die Bedeutung der
morphologischen Bewusstheit im Zeitverlauf und fiir den Schriftspracherwerb zu validieren,
ist ein ldngsschnittliches Studiendesign nétig.

Auf der Forschungsseite miisste mit einem MB-Screening mit Pseudowortern der
semantischen Verzerrung bei der DaZ-Gruppe (s. weiter oben) Abhilfe geschaffen werden.
Auch konnte die enge Korrelation zwischen MB und Wortschatz teilweise auf eine
methodische Uberlappung bei Echtwortaufgaben zuriickzufiihren sein. Pseudowortaufgaben
in zukiinftigen Studien kdnnten klédren, ob die MB tatsdchlich ein eigenstindiges Konstrukt ist
oder primér lexikalisches Wissen widerspiegelt. Diese Aspekte sollten bei der Planung
zukiinftiger Studien gezielt adressiert werden, um die Validitit der Befunde weiter zu
erhohen. Dariiber hinaus wire es wiinschenswert, den morphematischen Komplexitatsgrad

der Einzelitems des Lesefliissigkeit-Tests zu beriicksichtigen.

Relevanz fiir die Praxis

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen die besondere Bedeutung der
morphologischen Bewusstheit fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Insbesondere im
Hinblick auf die zentrale Rolle der Wortschatztiefe im mehrsprachigen Lexikon wird klar,
dass der gezielten Forderung dieser Kompetenz ein hoher Stellenwert zukommen sollte.

Es ist daher empfehlenswert, die Forderung morphologischen Wissens gezielt,
systematisch und moglichst klassenstufeniibergreifend in den Deutschunterricht zu
integrieren, um nachhaltige und langfristige Verbesserungen der Leistungen zu erzielen.
Davon profitieren nicht nur Sprachbewusstheit und Grammatik, sondern auch das Lesen und
die Rechtschreibung. Vorgeschlagen wird einerseits eine Kombination der Férderung von

Grammatik und kommunikativen Aspekten (z.B. Schlatter, Tucholski & Curtschellas, 2016).



Formale und semantische Wortschatzarbeit konnen so miteinander verbunden werden, um
diese Aspekte simultan zu festigen. Andererseits ist es wichtig, bei der Forderung
morphologischen Wissens Zeit fiir mehrere Phasen einzuplanen, analog zur Férderung des
semantischen Wortwissens. So wie im Bereich der Semantik die Phasen des Verstehens und
Verwendens, der Sprachreflexion, des Automatisierens und Anwendens vorgeschlagen
werden (s. Schlatter et al., 2016), ist es auch bei der Erarbeitung morphologischen Wissens
wichtig, diese Phasen zu durchlaufen und dafiir im Unterricht geniigend Zeit einzuplanen (s.
Schlatter et al., 2016).

Forschungen bestitigen, dass eine Férderung der morphologischen Bewusstheit
nachweislich positive Effekte auf schriftsprachliche und lexikalische Fahigkeiten hat, und
dass diese Effekte iiber verschiedene Altersgruppen hinweg stabil bleiben (Kargl, Purgstaller
& Fink, 2014). Ein besonderer Fokus auf die morphologische Bewusstheit kann somit dazu
beitragen, bestehende Sprachbarrieren bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu

verringern und ihre Bildungschancen nachhaltig zu verbessern.
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Tabelle 1. Deskriptive Statistik und +~Werte der Gruppenunterschiede

Gruppe Alle DaE Daz Differenz
Variable M (SD) M (SD) M (SD) t (Cohen’s d)
Morphologische Bewusstheit 11.58 14.67 8.82 14.78""
(5.17) (3.81) (4.64) (1.37)
Wortlesen 41.60 44.49 39.02 5.28"
(11.39) (11.31) (10.84) (0.50)
Satzlesen 16.95 18.81 15.29 6.23""
(6.23) (6.36) (5.63) (0.59)
Textlesen 11.36 13.39 9.54 8.04™*
(5.44) (5.26) (4.94) (0.75)
T-Wert Leseverstindnis 49.48 52.73 46.59 8.04™
(9.66) (9.44) (8.92) (0.67)
Lesefliissigkeit/Rekodieren 92.58 93.95 91.36 0.94
(29.57) (30.02) (29.17) (0.09)
Wortschatzumfang 68.52 77.91 60.14 18.60™"
(13.49) (12.00) (9.25) (10.16)
Relationales Wortwissen 17.46 24.49 11.19 20.83"**
(9.46) (7.38) (6.11) (1.98)
Semantisches Wortwissen 11.18 14.45 8.27 16.73""
(5.00) (4.13) (3.76) (1.57)
Phonologische Bewusstheit 16.63 18.27 15.04 5.12"
(6.65) (6.02) (6.86) (0.50)
CFT 7.74 8.11 7.41 2.93"
(2.59) (2.47) (2.65) (0.28)

Anmerkungen: DaE = Deutsch als Erstsprache, N =215; DaZ = Deutsch als Zweitsprache, N = 241; Auler dem ELFE T-Wert

sk

entsprechen die Werte dem Mittelwert Anzahl korrekter Antworten; “p < .05, ™ p < .01, ™ p <.001. ® Die phonologische

Bewusstheit wurde nur zu t1 (2. Klasse) erhoben.
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Tabelle 2. Korrelationen der MB mit Lesen, Wortschatz und Kontextvariablen

Gruppe Alle DaE/DaZ
1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8
| Morphologische
Bewusstheit 0.51™" 0.44™ 0.45™ 049 042" 040™ 0.17
2
T-Wert Leseverstindnis 0.63**" 0.59"" 0.76"™* 0.31™ 037" 027" 0.40™ 0.22™
3 Lesefliissigkeit/Rekodieren s s e e " , . e
0.37 0.70 0.40 0.66 0.19 0.17 0.17 0.42 0.12
4 Wortschatzumfang 0.75"* 047 0.15™ 0.63"™ 0.40™ 0.17" 0.61"™" 0.55™ 0.18" 0.12
5
Relationales Wortwissen 0.76"™*  0.52"  0.18™" 0.84™" 0.69"" 0.54™ 029" 0.65™" 0.63"* 0.20"  0.08
6
Semantisches Wortwissen ~ 0.72"*  0.43™ 0.16™" 0.82"" 0.82"" 0.65™" 0.38" 020" 0.70"" 0.72"" 0.18"™ 0.05
7 Phonologische
Bewusstheit 0.50"" 0.45™ 0.44™ 0.35™ 036" 035 0.48™ 0.37"" 047 032" 037" 0.36™ 0.22™
8 CFT Hoskok Hoskok * kK kK Kk sekok * kK * koK * *
0.21 0.28 0.12 0.17 0.19 0.16 0.22 0.15 0.25 0.10 0.14 0.19 0.15 0.17

Anmerkungen: DaE: N = 215, {iber der Diagonalen; DaZ: N = 241, unter der Diagonalen; Korrelationskoeffizienten: Spearman-Rangkorrelationskoeffizienten; * p < .05, ™ p <
.01, ™ p<.001.



Tabelle 3. Regressionskoeffizienten der Pradiktoren auf das Leseverstindnis

DaE DaZ
Std. . . Std. . .

Modell B oiee B t Sig.  95% CI B b B t Sig.  95% CI
(Konstante) 0.001  0.064 20.014 989 -0.13;0.13 0.009  0.055 0.164 870 -0.1;0.12
Morphologische 151 6076 0112 1968 050  0.00:03 0283 0070 0282  4.052 <001 0.15;0.42
Bewusstheit

Wortschatz- 20.008 0.067 -0.007 -0.12 904 -0.14;0.13 0.056 0.091 0042 0616 .538 -0.12;0.23
umfang

Relationales 0298 0.078 0236 3.82 <001 0.14;0.45 0231 0.096 0169 2422 016 0.04;0.42
Wortwissen

Semantisches 20.034 0067 -0.029 -051 610 -0.17;0.1 20.083 0085 -0.069 -0.975 .331 -0.25;0.09
Wortwissen

Phonologische 0016 0.056 0014 0279 .781 -0.1;0.13 0112 0.046 -0.125 -2.413 .017 -0.2;-0.02
Bewusstheit

CFT 0.106 0.046 0.102 23  .022  0.02;0.2 0.141 004  0.153  3.51 <001 0.06;0.22
Lesefliissigheit/ ) ¢35 0048 0649 13.07 <001 0.54:0.73 0517 0.047 057 1097 <.001 0.42;0.61
Rekodieren

(Konstante) 20.170  0.085 200 .047 -0.34;-0.02  0.077 0.068 1.133 259  -0.06; 0.21
2

Morphologische ) ys5 1 0339 4564 <001 026065 0.556 0.082 0554 6.775 <.001 0.39;0.72
Bewusstheit

Wortschatz- 0.019 0.092 0016 0208 .836 -0.16:020  -0.076 0.113 -0.057 -0.674 .501 -0.3;0.15
umfang

Relationales 0.195 0.106 0.154 1837 .068 -0.01;0.41 0328 0.120 0239 274 .007 0.09;0.56
Wortwissen

Semantisches 20.029 0.092 -0.024 -031 755 -021;0.15  -0.203 0.107 -0.169 -1.902 .059 -0.41;0.01
Wortwissen

Phonologische 0218  0.074 0.196 2959 .003 0.07;0.36 0.051 0.055 0.057 0929 354 -0.06;0.16
Bewusstheit

CFT 0.122 0.063 0.117 1943 .053 -0.002;025  0.117 005  0.127 2331 .021 0.02;0.22
(Konstante) 20.162  0.086 -1.893  .060 -0.33;0.01 0.075  0.069 1.091 276 -0.06;0.21
3

Morphologische ) yor 1 0346 4629 <001 0.26:0.66 0.56 0.083 0561 6784 <001 0.4;0.73
Bewusstheit

Wortschatz- 0.026 0.093 0.022 0280 .780 -0.12;021  -0.084 0.114 -0.063 -0.739 .461 -0.31;0.14
umfang

Relationales 0.188 0.107 0.149 1.760 .080  -0.02; 0.4 0352 0.121 0257 2919 .004 0.11;0.59
Wortwissen

Semantisches 20.030 0.093 -0.025 -0326 .745 -0.22;0.15  -0.201 0.108 -0.167 -1.86 .064 -0.41;0.01
Wortwissen

Phonologische 0247 0.073 0223 3410 <001 0.10;0.39 0.067 0.055 0075 1217 225 -0.04;0.18
Bewusstheit

Anmerkungen: DaE: N = 215; DaZ: N = 241; Varianzaufkldrung: alle Modelle mit korrigiertem R?> > .320; Signifikanz: alle Modelle mit F

> 16.5, alle p < .001.
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