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Vorwort

Sehr geehrte Schulleiterinnen, sehr geehrte Schulleiter, 
sehr geehrte Fachlehrerinnen, sehr geehrte Fachlehrer,

sprachliche Bildung in allen Fächern setzt hohe Maßstäbe für alle Schularten. Sie entscheidet mit über Schul- und Bil-
dungserfolg und damit über Lebenschancen. Die sprachliche Bildung von Schülerinnen und Schülern ist ein Kontinuum, 
das vom einfachen mündlichen Austausch über das Verstehen von Sach- und Erzähltexten und das Hervorbringen zu-
sammenhängender mündlicher Darstellungen bis zur Aneignung von Textfähigkeiten im Schriftlichen und zu fach-
licher Vortrags- und Argumentationsfähigkeit, d. h. bis zu ausgebildeter bildungssprachlicher Kompetenz, reicht. Die 
Kontinuität der Sprachbildung muss als bewusst zu bearbeitende professionelle Aufgabe in jeder Schulart gesehen wer-
den, die u. a. eine differenzierte Kenntnis der Sprachentwicklung jeder einzelnen Schülerin/jedes einzelnen Schülers  
voraussetzt.

Der Freistaat Sachsen hat sich im Rahmen des Bundesmodellprogramms „Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund – FörMig" diesen Themenbereichen intensiv gewidmet und u. a. ein Instrument zur prozessbegleitenden 
pädagogischen Diagnostik entwickelt – die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I. Mit die-
ser innovativen Entwicklung wird der den sächsischen Lehrplänen innewohnende Anspruch „Sprachliche Bildung ist Aufgabe 
jedes Faches“ mit einem praxistauglichen und empirisch geprüften Beobachtungsinstrument unterstützt.

Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I wurden wie die Niveaubeschreibungen Deutsch 
als Zweitsprache für die Primarstufe auf Initiative des Sächsischen Staatsministeriums für Kultus in Anlehnung an die Bil-
dungsstandards Deutsch der Kultusministerkonferenz und den sächsischen Lehrplan Deutsch als Zweitsprache entwickelt.

Mit diesem Diagnoseinstrument ist es Ihnen möglich, systematisch und durch Kriterien geleitet, spezifische Informationen 
über den individuellen Sprachbildungsprozess aller Schülerinnen und Schüler, nicht nur jene mit Migrationshintergrund zu 
erhalten. Sowohl gezielte sprachdidaktische Maßnahmen als auch die durchgängige Gestaltung eines bildungssprachförder-
lichen Fachunterrichts können die sprachliche Entwicklung unterstützen.

Wir möchten Sie ermutigen, Ihre eigenen Erfahrungen mit den Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache zu machen 
und wünschen Ihnen viel Erfolg für eine gelingende professionelle sprachliche Bildung an Ihren Schulen.

Angela Bachmann  
Landesamt für Schule und Bildung 
Leiterin des Standortes Radebeul 



4 | 

Wissenschaftliche Vorbetrachtungen



4 | 

Wissenschaftliche Vorbetrachtungen

 | 5 

Zur Einführung in die „Niveaubeschreibungen 
Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“
Hans H. Reich

Mit den „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“ wird Lehrkräften der weiterführenden 
Schulen ein Instrument an die Hand gegeben, das es ermöglicht, den Stand der Deutschkenntnisse einer deutschlernenden 
Schülerin/eines deutschlernenden Schülers bewusst zu machen, sodass pädagogische Planung daran anschließen kann, und 
dies in einer gemeinsamen Begriffssprache zu formulieren. 

Schülerinnen und Schüler, für die das Deutsche eine Zweitsprache darstellt, bringen sehr unterschiedliche Kenntnisse des Deutschen 
und sehr unterschiedliche Sprachlernerfahrungen in die weiterführenden Schulen mit. Dieser Vielfalt kann in der Regel nicht durch 
eine intuitive Einschätzung des Sprachstandes und der Sprachentwicklung Rechnung getragen werden. Um die Lernprozesse an 
der Schule mit den jeweils gegebenen sprachlichen Voraussetzungen des Lernens abzugleichen, bedarf es vielmehr eines bewuss-
ten Vorgehens. Mit Bezug auf die sächsische Konzeption zur Integration von Migranten heißt es im Allgemeinen Teil des Lehrplans 
„Deutsch als Zweitsprache“: „Von zentraler Bedeutung sind der Gebrauch der deutschen Sprache und die Teilnahme am Regel-
unterricht. Sie bedürfen einer besonders sorgfältigen pädagogischen Planung. „Es gelte, die sprachliche Vorbereitung, die durch 
integrationsfördernde Maßnahmen geleistet wird, und die Teilnahme am regulären Bildungsangebot, die sich nur in der Regelklasse 
vollziehen kann, in ein zielgerechtes Verhältnis zueinander zu bringen“ (Sächsisches Staatsministerium für Kultus 2009, S. 5).1 

Der Anwendungsbereich der „Niveaubeschreibungen“ erstreckt sich demgemäß von den Anfängerkenntnissen neu zugewan-
derter Schülerinnen und Schüler bis hin zu den im schulischen Integrationsprozess erworbenen Deutschkenntnissen, die im 
Hinblick auf die Sprache des Unterrichts noch einer gewissen Erweiterung bedürfen. 

Ein Ziel – unterschiedliche Wege

Die „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“ gehen davon aus, dass alle Schülerinnen und 
Schüler gleiche und gemeinsame Sprachlernziele im Deutschen verfolgen. Sie orientieren sich daher an den sprachlichen An-
forderungen der Schule, die gewährleisten sollen, dass lernförderliche Unterrichtsgespräche stattfinden, altersgerechte Texte 
verstanden, zusammenhängende Texte über altersgerechte Themen geschrieben und die wichtigsten formalen und stilistischen 
Normen einer allgemeinen „öffentlichen“ Sprache eingehalten werden. Konkret werden die „Bildungsstandards im Fach Deutsch 
für den Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9)“ zur Orientierung herangezogen. Zwar sind diese nicht deckungsgleich mit den 
sprachlichen Anforderungen der Schule insgesamt, sie enthalten aber in ihren sprachbezogenen Teilen maßgebende Aussagen 
dazu. Die „Niveaubeschreibungen“ verstehen diese Orientierung nicht als Übernahme einer festen Vorgabe, sondern als eine 
Bezugsgröße, durch die die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache auf das Deutsche als Bildungssprache hin ausgerichtet 
wird. Dabei darf nicht vergessen werden, dass die Bildungsstandards ein mittleres Anforderungsniveau beschreiben, sodass viele 
darüber oder darunter liegende Leistungen sich noch im Rahmen des Normalen bewegen.

Gleichzeitig versuchen die „Niveaubeschreibungen“ konstruktiv damit umzugehen, dass diese Ziele je nach den Vorausset-
zungen der Lernenden auf unterschiedlichen Wegen und in unterschiedlicher Geschwindigkeit erreicht werden. Sie geben 
ausdrücklich keine Zeitnormen vor, sondern benennen Niveaustufen, an denen sich ablesen lässt, wie weit die betreffende 
Schülerin/der betreffende Schüler noch vom jeweiligen Standard entfernt ist. Dazu schlagen sie ein Modell mit vier Niveau-
stufen vor. Diese beschreiben Plateaus bei der Bewältigung der Aneignungsaufgaben in verbaler Form: Die oberste Stufe, 
Stufe IV, repräsentiert das Zielniveau, das sich an den Bildungsstandards für das Fach Deutsch orientiert. Dabei ist die Ori-
entierung an den Bildungsstandards so zu verstehen, dass das von den Standards gesetzte Anforderungsniveau durch die 
sprachlichen Fähigkeiten repräsentiert wird, die auf Stufe IV im Einzelnen benannt werden. Dies geschieht in Kategorien, die 
auch auf den darunter liegenden Stufen Anwendung finden. Es handelt sich also nicht um wortgleiche Übernahmen, sondern 
um Auslegungen der für alle gleichermaßen gültigen Standards im Blick auf die Erfahrungen und Kompetenzen derjenigen 

1  Anmerkung des Herausgebers: Am 01. 08. 2018 trat der Lehrplan Deutsch als Zweitsprache für allgemeinbildende Schulen in Kraft. Dies erfolgte in Überarbeitung des Lehrplanes Deutsch 
1 Anmerkung des Herausgebers: Am 01. 08. 2018 trat der Lehrplan Deutsch als Zweitsprache für allgemeinbildende Schulen in Kraft. Dies erfolgte in Überarbeitung des Lehrplanes Deutsch  

als Zweitsprache von 2000/2009. Die Inhalte der Lehrplanzitate und -bezüge sind identisch mit der aktuellen Version des Lehrplans von 2018.
 Der Lehrplan wurde 2021 erneut überarbeitet.
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Schülerinnen und Schüler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Die darunter liegenden Niveaus repräsentieren die Stufen, 
die zum Ziel hinführen sollen: Stufe III kann als Vorstufe zum Zielniveau verstanden werden. Deutschkenntnisse und sprach-
liche Fähigkeiten sind auf dieser Stufe so weit angeeignet, dass die Standards gezielt angestrebt werden können. Stufe II 
markiert einen alltagssprachlichen Entwicklungsstand, der eine gewisse – sei es auch begrenzte – Teilhabe am Unterricht er-
möglicht. Durch die Zuordnung zur Stufe I schließlich wird ein Stand charakterisiert, auf dem unterrichtliche Anforderungen 
nur mit einfachen alltagssprachlichen Mitteln bearbeitet werden können.

Teilbereiche der Aneignung des Deutschen auf der Sekundarstufe I 

Die „Bildungsstandards“ gliedern ihre Zielbeschreibungen in Kompetenzbereiche, die „Niveaubeschreibungen“ folgen diesem Beispiel. 
Sie verstehen den Deutscherwerb als ein Geflecht unterscheidbarer Lernvorgänge, die zwar miteinander zusammenhängen, sich aber 
zu unterschiedlichen Zeitpunkten in unterschiedlichem Maße und unterschiedlichem Tempo vollziehen können. Berücksichtigt werden 
in den „Niveaubeschreibungen“ die sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten (Gespräche), die Beherrschung von Elementen (Laute und 
Wörter) und die Regeln ihrer Fügung, die schriftsprachlichen Tätigkeiten des Lesens und Schreibens, die Strategien des Umgangs mit 
Sprache und persönliche Spracheinstellungen. In jedem dieser Kompetenzbereiche vollziehen sich Aneignungsprozesse, die eigens 
zu beschreiben sind (vgl. die einschlägigen Beiträge in Bredel u. a. 2003; Ahrenholz/Oomen-Welke 2008; Ehlich/Bredel/Reich 2008). 

Die sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten entfalten sich primär im direkten persönlichen Gespräch und können dann auch 
auf institutionell geprägte Formen, wie das Unterrichtsgespräch, transponiert werden. – Bei Schülerinnen und Schülern der Sekun-
darstufe I, die bereits die Grundschule in Deutschland besucht haben, können die grundlegenden Fähigkeiten vorausgesetzt wer-
den, auf denen die kognitiv anspruchsvolleren Gesprächsfähigkeiten aufbauen können. Bei denen, die erst vor kurzem zugewandert 
sind, können diese Fähigkeiten im Medium der Erstsprache angeeignet sein, doch kann dies nicht blind vorausgesetzt werden; es ist 
sehr sinnvoll, sich – im Rahmen des Möglichen – ein Bild von der Schulbildung der betreffenden Jugendlichen im Herkunftsland zu 
machen. Dabei ist aber weiterhin zu bedenken, dass auch grundsätzlich verfügbare Gesprächsfähigkeiten nicht voll zur Geltung 
kommen können, wenn Elemente und Fügungsregeln der deutschen Sprache erst in geringem Maße abrufbar sind. 

Die lautlichen Erscheinungen des Deutschen werden im Vor- und Grundschulalter und bis ins Sekundarschulalter hinein meist 
problemlos sprechend-hörend im Umgang miteinander angeeignet. Diese Fähigkeit der intuitiven Aneignung geht zwar nie ganz 
verloren, eine Reihe von Forschungsergebnissen deutet aber darauf hin, dass sie während des Sekundarschulalters abnimmt. Bei 
Schülerinnen und Schülern, die während der Sekundarschulzeit zuwandern, kann sich dies in mangelnder Deutlichkeit und ver-
minderter Sprechflüssigkeit bemerkbar machen. Sprachliche Unsicherheit und Fehlerangst können verstärkend hinzukommen. 

Die Aneignung von Wortschatz erfolgt auch im Sekundarschulalter noch großenteils situativ. Ein kritischer Punkt ist erreicht, 
wenn ein Grundwortschatz erworben ist, der zur Alltagskommunikation genügt, aber noch keine genügende Basis für eine 
erfolgreiche Aneignung unterrichtlichen Wortschatzes abgibt. Dabei ist zu unterscheiden zwischen der Verständigungsspra-
che im Unterricht, deren Wortschatz (in den „Niveaubeschreibungen“ als gehobener Aufbauwortschatz bezeichnet) eher 
selten zum Gegenstand bewussten Lernens gemacht wird, und der eigentlichen Fachsprache, deren Wortschatz (die Fachter-
minologie) in aller Regel bewusst angeeignet werden muss und in der Regel auch im Unterricht explizit behandelt wird. Ein 
differenzierter Wortschatz in beiden Bereichen ist aber eine ausschlaggebende Bedingung für die Aneignung der Bildungs-
sprache und damit für ein erfolgreiches schulisches Lernen (vgl. Willenberg 2008). 

Die Regeln für die Flexion der Wörter und für die Fügung von Wörtern zu Sätzen werden in den Anfangsphasen in einer 
vergleichsweise feststehenden Reihenfolge erworben, die von der Zweitspracherwerbsforschung herausgearbeitet worden 
ist. Bei Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I, die sich erst kürzere Zeit in Deutschland aufhalten, erlaubt dies eine 
recht genaue Einstufung des grammatischen Entwicklungsstands. Auch hier kann die Gefahr einer Stagnation nach der An-
eignung der Grundgrammatik bestehen. Zur Aneignung der komplexeren Syntax auf den höheren Entwicklungsstufen bedarf 
es dann eines expliziten bewussten Lernens.

Das Lesen wird in den „Niveaubeschreibungen“ als Ausbildung von Textverstehensfähigkeit verstanden, die zur Bewälti-
gung zunehmend schwierigerer Texte führt. Ähnlich wie bei der Gesprächsfähigkeit handelt es sich hier um eine tendenziell 
sprachenübergreifende Fähigkeit, die im Medium der Erstsprache erworben sein kann und sich im Medium der Zweitsprache 
bemerkbar macht, sobald ein gewisser Fundus an Wortschatz und Grammatik verfügbar ist. Sehr viel mehr als bei der Ge-
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sprächsfähigkeit spielt aber hier auch die kognitive Entwicklung, und zwar sowohl im Sinne von Verstehensfähigkeit wie im 
Sinne von verfügbarem Weltwissen eine mitentscheidende Rolle.

Schreiben ist eine besonders komplexe sprachliche Tätigkeit. Bei neuzuwandernden Schülerinnen und Schülern kann es mit 
dem Erwerb des lateinischen Alphabets beginnen, wenn die Herkunftssprache in einer anderen Schrift geschrieben wird 
und kein Englischunterricht besucht worden ist. Die richtige Schreibung der Wörter zu lernen ist eine Aufgabe, die sich bei 
allen bis in die Sekundarstufe hineinzieht. Einsprachige und zweisprachige Schülerinnen und Schüler haben hier durchaus 
vergleichbare Schwierigkeiten (vgl. Thomé/Eichler 2008).

Im Kern aber geht es um die Produktion von Texten, d. h. die Fähigkeit, Zusammenhänge in Sprache zu fassen, diese Zusammen-
hänge zu gliedern und dabei die Normen der einzelnen Textsorten zu beachten. Bei den Textsorten selbst geht die Entwicklung 
von der einfachen Wiedergabe von Begebnissen oder Sachverhalten hin zu kognitiv komplexen Erklärungen und Argumenta-
tionen. Daher spielt hier wie beim Textverstehen auch das kognitive Niveau der Schülerinnen und Schüler eine wichtige Rolle. 

Einen eigenen Status haben die Teilbereiche Sprech- und Lesefreude, die nicht als sich entwickelnde Kompetenzen, sondern 
als bedingende Persönlichkeitsfaktoren gefasst werden, die Einfluss auf die Kompetenzentwicklung haben. Darauf, dass 
 Lesemotivation und Lesekompetenz in einem engen Zusammenhang stehen, ist u. a. in den PISA-Untersuchungen mehrfach 
hingewiesen worden (vgl. Artelt/Naumann/Schneider 2010, S. 102 – 108). 

Angeleitete Beobachtung als Methode 

Weil die Aneignung einer Zweitsprache nicht bei allen in gleicher Weise und nicht einfach im Rhythmus der Lebensjahre 
verläuft, sind intuitive Bewertungen des jeweils erreichten Sprachstands mit Unsicherheiten behaftet. Die Gefahr besteht, 
dass zu wenige Teilbereiche berücksichtigt werden, dass die schon erworbenen Sprachkenntnisse und -fähigkeiten wegen 
der vorläufigen und noch unvollkommenen Äußerungen nicht wahrgenommen werden, dass die Urteile insgesamt zu pau-
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zusammenfassenden und in der Regel auch von vornherein bewertenden Charakter. Im Vergleich zu den anderen Verfahrens-
typen sind Schätzverfahren weniger zeitaufwändig, sie sind allerdings auch mit dem höchsten Grad an Subjektivität behaftet. 
Sie erstreben vor allem Praxisrelevanz und sind daher relativ eng mit den pädagogischen Handlungssituationen verbunden. 

Die „Niveaubeschreibungen“ sind als Beobachtungsverfahren konzipiert, weil sie den Integrationsprozess der zweisprachigen 
Schülerinnen und Schüler sprachdiagnostisch begleiten und die in diesem Prozess zu treffenden didaktischen Entschei-
dungen absichern sollen. Bindung an das Handlungsfeld, eine genügende Breite der Beobachtungen, die das Setzen von 
Schwerpunkten ermöglicht, die Möglichkeit der Prozessbegleitung (ohne dass Parallelverfahren erforderlich werden) und die 
Möglichkeit, die diagnostische Arbeit dem Rhythmus der unterrichtlichen Arbeit anzupassen, sind wesentliche Argumente für 
diese methodische Entscheidung. Die Gefahr der Subjektivität wird dadurch gemindert, dass die Skalen für die Niveaustufen 
so konkret und differenziert wie möglich formuliert sind und das Verständnis dieser Formulierungen mit Lehrkräften unter-
schiedlicher Fächer erprobt und diskutiert wurde. 

Diagnosebasierte Förderung

Die „Niveaubeschreibungen“ verstehen sich als Formulierungsangebote, die dazu verwendet werden sollen, die differenzierte 
Einschätzung des Sprachstands mit einer Vorstellung davon zu verbinden, welche Ziele die Schülerin/der Schüler als nächstes 
erreichen kann. Die sprachdidaktischen Entscheidungen können einzelne Aneignungsprozesse oder Teilbereiche betreffen, 
sollten aber immer vor dem Hintergrund eines Gesamteindrucks von der „sprachlichen Persönlichkeit“ der Schülerin/des 
Schülers getroffen werden.

Bei der Auswertung kann man zunächst feststellen, ob über die Aneignungsprozesse und Teilbereiche hinweg jeweils die 
gleichen Stufen erreicht werden oder ob deutlich unterschiedliche Einstufungen vorliegen. Bei gleichmäßiger Einstufung 
kann man auf ein augenblickliches „Gesamt-Niveau“ der Deutschkenntnisse schließen. Daran kann man festmachen, auf 
welchem Niveau sich die Lernaufgaben für die betroffene Schülerin/den betroffenen Schüler am besten bewegen; es sollte 
immer etwas oberhalb des schon erreichten „Gesamt-Niveaus“ liegen. Das relative Maß an Zuwendung und Unterstützung 
beim Lernen ist je nach dessen Abstand zum Zielniveau zu bestimmen. 

Wenn sich die Niveaus voneinander unterscheiden, zeigen die niedrigeren Werte den vordringlichen Lernbedarf an. Dabei 
empfiehlt es sich, zwischen Aneignungsaufgaben, die die elementaren „Bausteine“ der Sprache zum Gegenstand haben, 
einerseits und solchen, die sich auf die sprachlichen Tätigkeiten richten, andererseits zu unterscheiden. Strategien und 
Motivationen sind dann noch einmal eigens zu betrachten. Die Aneignung der „Bausteine“ (Laute, Wörter, einschl. Recht-
schreibung, Grammatik) kann durch sprachliche Hilfen und korrektives Feedback im Unterrichtsverlauf, allenfalls auch 
durch ergänzende Übungen unterstützt werden. Sprachliche Strategien sind durch bewusste Einführung, gute Vorbilder 
und gezieltes Üben leicht aufzubauen und weiterzuentwickeln. Bei den sehr viel komplexeren sprachlichen Tätigkeiten 
(Gespräche, Lesen und Schreiben) geht es eher darum, die Aneignungsschritte in einer Weise aufzuarbeiten und so zu 
bemessen, dass sie von der betreffenden Schülerin/dem betreffenden Schüler bewältigt werden können, der Blick auf das 
Ganze (den Gesprächszweck, die Leseabsicht, das Thema und der Aufbau des zu schreibenden Textes) dabei aber nicht 
verloren geht. Je nach Einstufung sind hier unterschiedlich eingehende Verfahren zu planen. Schwache Motivationen 
zum Sprechen und Lesen sind ein besonders sensibler Bereich. Thematisches Interesse und soziale Anerkennung sind hier 
wesentliche didaktische Faktoren. 

Wie die einzelnen Aneignungsprozesse ineinander greifen, ist wenig erforscht; trotzdem lohnt es sich, das Verhältnis der Einstu-
fungen zueinander auch im Einzelnen zu betrachten. Es ist z. B. evident, dass gute Leistungen im Vorlesen nur erreicht werden 
können, wenn es beim Leseverstehen einerseits, bei der Aussprache andererseits keine hinderlichen Rückstände gibt; je nach 
den Einstufungen kann es geboten sein, diese Aneignungsprozesse insgesamt oder zum Teil gemeinsam zu fördern. Ähnliches 
gilt z. B. für das Verhältnis von Wortschatz und Leseverstehen oder das Verhältnis von Aussprache, Orthografie und Grammatik. 

Besondere Achtsamkeit verdienen ungleiche Einstufungen, wenn sie Möglichkeiten erkennen lassen, Stärken zu nutzen, 
um Schwächen auszugleichen. Die Vorstellung ist durchaus begründet, dass stärker entwickelte Teilbereiche als Motor 
oder Wegbereiter für die Entwicklung von weniger entwickelten Teilbereichen wirken können. Wenn z. B. gute Fähig-
keiten der Textproduktion festgestellt werden, denen aber Schwächen in der Grammatik gegenüberstehen, dann kann es 
hilfreich sein, von einem Textentwurf auszugehen, beim Bearbeiten zu fragen, wie dessen Gliederung möglichst deutlich 
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herausgearbeitet werden kann, und die dazu einsetzbaren grammatischen Gliederungssignale bewusst zu machen. Ein 
Gefälle zwischen einem hohen Niveau im Gespräch bei gleichzeitig niedrigem Niveau im Schreiben kann in der Förderung 
dahingehend genutzt werden, dass der Übergang von der einen Modalität in die andere erst einmal erleichtert wird, etwa 
indem die Schülerin/der Schüler sich einen zusammenhängenden Text ausdenkt und diesen diktiert, oder sich in einen in-
teraktiven Schreibprozess begibt, bei dem sie/er erzählt und ihr/sein Partner Formulierungsvorschläge für eine schriftliche 
Fassung macht, oder bei dem sie/er erzählt, während ihr/sein Partner Stichworte notiert, die dann gemeinsam zu einem 
Textstück ausgearbeitet werden. 

Es sei ausdrücklich darauf hingewiesen, dass solche hilfreichen Verhältnisse auch zwischen den Fähigkeiten in der Erst-
sprache und im Deutschen als Zweitsprache bestehen können. 

Sprachdiagnostik im Kontext durchgängiger Sprachbildung

Die „Niveaubeschreibungen“ sind dem Konzept der durchgängigen Sprachbildung verpflichtet, das die Vermittlung der Unter-
richtssprache Deutsch als Auftrag an die Schule insgesamt versteht, der alle Fächer und alle Schularten betrifft (vgl. Gogo- 
lin/Lange 2010). Sie richten sich daher nicht nur an Deutschlehrkräfte, sondern an die Lehrkräfte aller Fächer. Gewiss tragen 
der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache und dann der Deutschunterricht in der Regelklasse einen Hauptteil der Verant-
wortung, sie bedürfen aber der Mithilfe aller anderen Unterrichtsfächer. So, wie sich die Alltagssprache nicht lernen lässt, 
ohne dass sie im Alltag verwendet wird, so erfordert das Lernen der Unterrichtssprache, dass der Unterricht selbst, jeder 
Unterricht, auch als Sprachlerngelegenheit gesehen und genutzt wird.

Vor allem für die Schülerinnen und Schüler, die insgesamt sprachlicher Unterstützung bedürfen, stellt die Aneignung des 
Deutschen als Unterrichtssprache eine doppelte Herausforderung dar (vgl. Gibbons 2006). Es geht für sie nicht nur um die 
Erarbeitung der fachlichen Inhalte und ihrer fachsprachlichen Wiedergabe, sondern gleichzeitig um die Einarbeitung in die 
Art des Sprachgebrauchs, die man als Bildungssprache bezeichnet. Durch die Bildungssprache führt die Schule in die ge-
forderten fachlichen und fachsprachlichen Kenntnisse und Fähigkeiten ein. Bildungssprache ist gekennzeichnet durch die 
funktionalen Textsorten des Unterrichts, durch schriftsprachliche Wortwahl und Grammatik, durch differenzierte Bedeutun-
gen. Dabei steigen die bildungssprachlichen Anforderungen mit den fachlichen und fachsprachlichen Anforderungen von 
Schuljahr zu Schuljahr an. 

Die Deutschlehrkräfte evaluieren mit den „Niveaubeschreibungen“ nicht nur die Erfolge ihres eigenen Unterrichts. Sie machen 
sich auch die sprachlichen Anforderungen in den andern Fächern bewusst und tauschen sich mit den Fachlehrkräften über 
die sprachlichen Fortschritte der Schülerinnen und Schüler aus. Sie vergleichen ihre Beobachtungen und suchen gemeinsam 
nach Erklärungen, wenn es Unterschiede im sprachlichen Handeln der Schülerinnen und Schüler im Deutschunterricht und 
in den anderen Fächern gibt. Auf diese Weise werden alle Lehrkräfte mit den „Niveaubeschreibungen“ bekannt und arbeiten 
sich in deren Begriffssprache ein, sodass sich insgesamt ein höherer Grad von Sprachbewusstheit unter den Kolleginnen und 
Kollegen einstellt. Solche Gewohnheiten entstehen nicht von allein, es bedarf dazu der Etablierung von Zusammenarbeit im 
Kollegium unter Verantwortung der Schulleitung.

Durchgängige Sprachbildung hat nicht nur eine fächerübergreifende, sondern auch eine bildungsbiographische Dimension, 
der auch eine schulartübergreifende Diagnostik entsprechen sollte. Für die Primarstufe liegt eine Fassung der „Niveaube-
schreibungen“ vor, die den gleichen Prinzipien folgt und einen ähnlichen Aufbau aufweist wie die vorliegende Fassung für 
die Sekundarstufe I; ein Instrument für die Sekundarstufe II ist in Arbeit.2 Dadurch entsprechen die „Niveaubeschreibun-
gen“ dem Grundsatz, dass die Schulen aller Schularten verpflichtet sein sollen, auf die Beherrschung des Deutschen als 
Bildungssprache zu achten und die Schülerinnen und Schüler, soweit Bedarf besteht, bei deren Aneignung zu unterstützen. 

Die weitgehende Parallelität in der Anlage der Instrumente soll es erleichtern, sich über den Stand der einzelnen Schülerin/
des einzelnen Schülers auch über die Schularten hinweg zu verständigen (vgl. Gogolin u. a. 2011, S. 32). Sie soll die fach- und 
schulartübergreifende Kommunikation der Lehrkräfte über sprachdiagnostische Befunde und sprachdidaktische Konzepte 
anregen und unterstützen und dazu beitragen, dass die Kontinuität der sprachlichen Bildung als gemeinsame Verantwortung 
der aufnehmenden und der abgebenden Schule begriffen wird. 

2 Anmerkung des Herausgebers: Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe II stehen seit Oktober 2015 zur Verfügung. 
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Das Instrument „Niveaubeschreibungen Deutsch 
als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“
Marion Döll

Aufbau und Handhabung

Die „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“ sind ein Instrument zur Einschätzung sprachli-
chen Handelns von Schülerinnen und Schülern der Klassen 5 bis 9 auf der Basis unmittelbarer und teilnehmender Beobachtung. 
Die zu beobachtenden Kompetenzbereiche decken ein weites Spektrum an sprachlichen Teilqualifikationen, v. a. im Hinblick auf 
die Sprachproduktion, ab und ermöglichen die Erstellung breit gefächerter individueller Kompetenzprofile. Differenziert erfasst 
werden insgesamt 27 Sprachaneignungsprozesse, die jeweils einem der folgenden sieben Kompetenzbereiche zugeordnet sind:

❙❙ Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfähigkeit
❙❙ Wortschatz
❙❙ Aussprache
❙❙ Lesen
❙❙ Schreiben
❙❙ Grammatik – mündlich und schriftlich
❙❙ Persönlichkeitsmerkmale

Für jeden Aneignungsprozess werden in verbaler Form vier Niveaustufen beschrieben. Die dabei verwendeten Deskriptoren 
sollen es ermöglichen, den Stand der Deutschkenntnisse einer Schülerin/eines Schülers so weit objektiv zu formulieren, dass 
sie bei Gesprächen mit den Schülerinnen und Schülern selbst, mit Eltern, Kolleginnen und Kollegen, Bildungsberaterinnen und 
Bildungsberatern u. a. verwendet werden können, ohne Missverständnisse zu riskieren.

Es werden drei Arten von Deskriptoren verwendet: 

❙❙ schätzende Deskriptoren
❙❙ konkret beschreibende Deskriptoren
❙❙ beschreibende Deskriptoren mit interpretativem Moment

Schätzende Deskriptoren kommen beispielsweise für die Feststellung der Deutlichkeit der Aussprache in Anwendung. Die 
Skala erstreckt sich von sehr undeutlich über undeutlich und hinreichend deutlich bis hin zu deutlich. Die Einstufung 
der Aussprache einer Schülerin/eines Schülers stellt eine Einschätzung durch die beobachtende Lehrkraft dar, wobei ein 
gewisser Grad an Subjektivität nicht ausgeschlossen werden kann. Durch den Austausch im Kollegium wird die Einschät-
zung jedoch zur Diskussion gestellt und dabei revidiert oder bestätigt.

Konkret beschreibende Deskriptoren werden unter anderem für den Beobachtungsbereich Verbstellung verwendet. Sie 
sind durch die genaue Benennung sprachlicher Phänomene oder Tätigkeiten und den Verzicht auf bewertende Termini 
gekennzeichnet. Zu beobachten ist, ob das genannte sprachliche Phänomen von der/dem beobachteten Jugendlichen 
verwendet wird oder nicht, wodurch der Interpretationsspielraum für die Beobachtenden äußerst gering ist. Zur Veran-
schaulichung sind die Beschreibungen in der Regel um einige prägnante Beispiele ergänzt, etwa: „Der Schüler produziert 
Äußerungen, in denen das Verb an zweiter Stelle hinter dem Subjekt steht („Der Vater kocht Essen.“)“. 

Beim dritten Deskriptorentyp, der Beschreibung mit interpretativem Moment, handelt es sich um eine Zwischenform der 
bereits vorgestellten Typen in Form von Benennungen sprachlicher Phänomene, die ein gewisses Maß an Interpretation 
des Wahrgenommenen erfordern. Beispiele finden sich unter anderem im Beobachtungsbereich Formen des Nomens, in 
dem die Häufigkeit der korrekten Bildung verschiedener Formen als schätzendes Nebenkriterium herangezogen wird: „Der 
Schüler verwendet Formen des Nominativs im Singular differenziert und weitgehend [Hervorheb. d. Verf.] korrekt.“ 
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Prinzipiell können die „Niveaubeschreibungen“ beliebig oft eingesetzt werden und ermöglichen so eine diagnostische Be-
gleitung des Deutscherwerbs der einzelnen Schülerinnen und Schüler. Es geht darum, sich ein begründetes Urteil darüber zu 
bilden, ob, in welcher Größenordnung und in welchen Teilbereichen Fortschritte erzielt werden. Von wesentlicher Bedeutung 
ist dabei die Verbindung zur sächsischen Konzeption zur Integration von Migranten: Am Ende der ersten Etappe erstellt die 
Betreuungslehrerin/der Betreuungslehrer mittels der „Niveaubeschreibungen“ ein Deutsch-als-Zweitsprache-Profil, das die 
Fachlehrerin/den Fachlehrer darüber ins Bild setzt, wie weit die Schülerin/der Schüler im Deutschen gekommen ist und was 
sprachlich von ihr/ihm erwartet werden kann. 

In der Zeit danach sollten die Beobachtungen im Abstand von etwa drei bis vier Monaten wiederholt werden. Sollte dies von 
der Arbeitssituation her nicht möglich sein, ist wenigstens eine Beobachtung jährlich anzustreben. Bei der Erprobung des 
Instruments sind die beteiligten Lehrkräfte zu der Einschätzung gekommen, dass ein Rhythmus Schuljahresbeginn – Schul-
halbjahr – Schuljahresende sinnvoll und möglich sei. Auf jeden Fall sollte ein Deutsch-als-Zweitsprache-Profil am Ende der 
zweiten Etappe, möglichst unter Mitwirkung der Regelklassenlehrkräfte, erstellt werden. 

Die Betreuungslehrerin/der Betreuungslehrer wählt die zu einem bestimmten Zeitpunkt zu beobachtenden Schülerinnen 
und Schüler aus und trägt deren Werte in die individuellen Beobachtungsbogen ein. Sie/Er wird sich dabei auf verschiedene 
Quellen stützen, so z. B. für die Orthografie und die Textproduktion auf vorliegende schriftliche Arbeiten, für die Sprechflüs-
sigkeit und die Sprechfreude auf einen allgemeinen Eindruck, für die Strategien zur Überwindung von Sprachproblemen auf 
gelegentliche Beobachtungen im Unterricht usw. In der Regel werden sich die Beobachtungsmomente über mehrere Tage 
verteilen. Die an der Erprobung des Instruments beteiligten Lehrkräfte halten ein gleichzeitiges Beobachten zweier Schülerin-
nen/Schüler für möglich und effektiv. 

Der Beobachtungsbogen sollte möglichst vollständig ausgefüllt werden, um ein umfassendes sprachliches Profil zu erhalten. 
Vollständigkeit darf aber auch nicht als Dogma verstanden werden; auch später angestellte Beobachtungen und Beratungen 
mit Kolleginnen und Kollegen können wertvolle Informationen liefern. 

Eine bestimmte Schülerin/ein bestimmter Schüler kann bei den einzelnen Aneignungsaufgaben durchaus verschiedene Stu-
fen erreicht haben. Die Zusammenschau der Einstufungen zeigt selten ein völliges Gleichmaß der Sprachaneignung, sondern 
ein sprachliches Profil, aus dem Stärken und Schwächen, Ressourcen und Defizite ersichtlich sind. 

Auf dem Beobachtungsbogen sind Zwischenstufen vorgesehen, die angekreuzt werden, wenn eine Schülerin/ein Schüler ein 
schwankendes Leistungsbild bietet oder über eine (niedrigere) Stufe zwar eindeutig hinausgekommen ist, die Forderungen 
einer höheren Stufe aber nur zum Teil erfüllt. Oft können damit aktuell relevante Lernprozesse erfasst werden. Schließlich 
können in eigenen Kästchen ergänzende Hinweise, z. B. situative Bedingungen, Bemerkungen zum Lernfortschritt, Auskünfte 
von Kolleginnen, Kollegen oder Eltern eingetragen werden. 

Die individuellen Kompetenzprofile, die mit den „Niveaubeschreibungen“ erstellt werden, können nicht nur als Grundlage für 
sprachförderlichen Unterricht und für den Austausch im Kollegium verwendet werden. Im Laufe der Entwicklung und Prüfung der 
Praktikabilität hat sich gezeigt, dass die Beobachtungsergebnisse auch als Grundlage für Gespräche mit Schülerinnen, Schülern 
und Eltern eingesetzt werden können. Sie geben den Eltern und Jugendlichen einerseits Aufschluss über den allgemeinen Aneig-
nungsstand, andererseits können bei wiederholtem Einsatz Fortschritte im Aneignungsprozess deutlich gemacht werden. Gerade 
neu zugewanderte Kinder und Jugendliche, die sich oftmals trotz größter Bemühungen gegenüber monolingual aufgewachsenen 
Gleichaltrigen im Deutschen als sehr defizitär empfinden, motiviert die Darlegung der bereits zurückgelegten Aneignungsschritte. 

Einführung der Lehrkräfte in die Anwendung der „Niveaubeschreibungen“

Lernvorhaben bzw. sprachdidaktische Entscheidungen auf Beobachtungsergebnisse zu gründen bedeutet für die Lernenden, 
Einsicht in ihre sprachlichen Lernprozesse zu erlangen, für die Lehrenden, bei sich selbst Fähigkeiten flexiblen sprachlichen 
Handelns auszubilden. Beides wird gebraucht, um Routinen eines dialogischen Unterrichts zu entwickeln, der jene Achtsam-
keit auf die sprachlichen Lernschritte möglich machen soll, die für das schulische Lernen gebraucht werden. Da solche Routi-
nen noch nicht zum festen didaktischen Bestand aller Schulen gehören, verlangt dies auch eine darauf bezogene Fortbildung. 
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Handelns auszubilden. Beides wird gebraucht, um Routinen eines dialogischen Unterrichts zu entwickeln, der jene Achtsam-
keit auf die sprachlichen Lernschritte möglich machen soll, die für das schulische Lernen gebraucht werden. Da solche Routi-
nen noch nicht zum festen didaktischen Bestand aller Schulen gehören, verlangt dies auch eine darauf bezogene Fortbildung. 
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Gefordert sind Entwicklungen auf der Ebene des persönlichen Wissens, auf der Ebene des unterrichtlichen Einsatzes und auf 
der institutionellen Ebene der Qualifizierungsangebote. 

Auf der Ebene des persönlichen Wissens sind sprachdiagnostische Fähigkeiten der Lehrkräfte auf- und auszubauen. Dazu ge-
hören grundlegende Kenntnisse der sprachwissenschaftlichen Terminologie und sprachanalytische Fähigkeiten sowie Kennt-
nisse über Aufbau und Anwendungsmodalitäten des gewählten Verfahrens. 
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„Niveaubeschreibungen“ relevante Fachtermini sind daher in einem Verzeichnis aufgeführt und werden dort knapp erläutert.1

Die Prüfung der Beobachtungsgenauigkeit hat darüber hinaus gezeigt, dass die Beseitigung terminologischer Unsicherheiten 
nicht ausreicht, um hinreichend exakte Beobachtungsergebnisse zu erzielen. Erforderlich sind daher auch praktische spra-
chanalytische Übungen zur Feststellung der relevanten sprachlichen Erscheinungen in der gesprochenen und geschriebenen 
Sprache der Schülerinnen und Schüler. 

Künftig zu konzipierende Fortbildungseinheiten zur Einführung in die „Niveaubeschreibungen“ sollten demgemäß die folgen-
den vier zentralen Themenbereiche abdecken:

1. Aufbau und theoretischer Hintergrund: Im Mittelpunkt des ersten Themenblocks steht die Vorstellung und Begründung
der Beobachtungsbereiche, die Skizzierung des dahinterliegenden Sprachkompetenzstrukturmodells sowie die Darlegung
des an Aneignungssequenzen orientierten Niveaustufenmodells. Darüber hinaus soll das Verhältnis zu den Bildungsstan-
dards erläutert werden.

2. Anwendungsmöglichkeiten und -modalitäten: Im zweiten Themenbereich sollen die Zielgruppe des Verfahrens und mög-
liche Vorgehensweisen bei Beobachtung und Verwertung der Ergebnisse vorgestellt werden. Anzusprechen sind hierbei
günstige Zeitpunkte für die Beobachtung im Schuljahr und die Möglichkeiten der Verwendung der Beobachtungsergeb-
nisse für die Auswahl von sprachdidaktischen Maßnahmen, kollegialen Austausch, Koordination von Sprachbildungsmaß-
nahmen im Kollegium sowie Information von Eltern, Schülerinnen und Schülern. Erfahrungsgemäß ist auch eine intensive
Thematisierung des Inklusionsverhältnisses der Skalen ratsam (Döll 2012).

3. Terminologie: Der dritte Themenbereich dient der Einführung und Begründung der verwendeten Termini. Darüber hinaus
sind analytische Übungen an Video- und Textmaterial durchzuführen.

4. Sprachanalytische Übungen: Beim vierten Themenbereich handelt es sich um die erste Verwendung der „Niveaube-
schreibungen“ mithilfe von Video- und Textbeispielen und Diskussion der Ergebnisse in der Schulungsgruppe. Dabei kann
einerseits der Umgang mit Zuordnungsschwierigkeiten besprochen werden, andererseits werden analytische Fähigkeiten
durch die Arbeit mit dem Instrument geschult.

Nach den ersten Einsätzen in der Praxis empfiehlt sich eine Nachbereitung, bei der zwischenzeitlich aufgetauchte Fragen 
zum Instrument geklärt und Probleme des praktischen Einsatzes und der Kooperation besprochen werden. Der regelmä-
ßige Einsatz führt zu einer routinierten Handhabung und damit zu einer Steigerung der Effizienz. Es besteht dabei jedoch 
immer die Gefahr, dass sich durch einschleichende Gewohnheiten beim Beobachten und/oder Dokumentieren unkorrekte 
Ergebnisse ergeben. Um diesem Phänomen (observer drift) vorzubeugen, ist die Durchführung nachfolgender Schulungen 
empfehlenswert. In deren Rahmen haben die Lehrkräfte die Möglichkeit, ihre Beobachtungsgenauigkeit zu überprüfen und 
die Wirksamkeit des Instruments, insbesondere auch den Anschluss von pädagogischen und didaktischen Maßnahmen, 
zu besprechen.

1 Das Verzeichnis ist unter https://www.mariondoell.com/uploads/1/1/6/5/116533825/niveaubeschreibungen_glossar.pdf verfügbar.
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Entwicklung, Erprobung und empirische Evaluation

Mit der Entwicklung der „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I“ wurde im Jahr 2006 im 
Rahmen des Modellprogramms FörMig (Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund; vgl. Gogolin 
u. a. 2011) in den Länderprojekten Sachsen und Schleswig-Holstein kooperierend begonnen. In beiden Ländern hatte sich ge-
zeigt, dass dem Austausch zwischen Fach- und Betreuungs- bzw. DaZ-Lehrkräften über die Deutschkenntnisse und sprach-
lichen Fähigkeiten einzelner Schülerinnen und Schüler, wie er im Curriculum bzw. den curricularen Grundlagen vorgesehen 
ist, eine strukturierende Grundlage zuträglich wäre. Von dieser Situation ausgehend ist an den „Niveaubeschreibungen“ als 
Beobachtungsverfahren für die Anwendung durch alle Lehrkräfte gearbeitet worden. 

Um die spätere Praxistauglichkeit des Verfahrens zu gewährleisten, waren Lehrkräfte aus Sachsen und Schleswig-Holstein 
in den gesamten Entwicklungsprozess involviert. In zwei Wellen sind die „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache 
für die Sekundarstufe I“ in den Schuljahren 2007/2008 und 2008/2009 praktisch erprobt worden. In Workshops wurden 
Lehrkräfte, die an ihren Institutionen überwiegend für Deutsch als Zweitsprache zuständig sind, in Aufbau und Anliegen des 
Instruments eingeführt und gebeten, es in ihrem Kollegium bzw. an ihren Kooperationsschulen gemeinsam mit Lehrkräften 
anderer Fächer einzusetzen und auftretende Probleme und organisatorische Hürden zu dokumentieren. Die Rückmeldungen 
zu den Anwendungserfahrungen wurden in weiteren Workshops zusammengetragen, ausgewertet und in die Weiterentwick-
lung des Instruments einbezogen. 

Nach Abschluss der zweiten Erprobungswelle wurde mit Beginn des Schuljahres 2009/2010 eine Erprobungs- bzw. Transfer-
fassung vorgelegt, die zwischen dem Sommer 2009 und dem Sommer 2011 empirisch evaluiert worden ist. Geprüft wurden da-
bei Validität, interne Konsistenz, Interrater-Reliabilität und Beobachtungsgenauigkeit (ausführlich hierzu: Döll 2012). Die Prüfung 
der Validität (Gültigkeit) dient dazu sicherzustellen, dass mit einem neuen Verfahren (hier den „Niveaubeschreibungen“) tatsäch-
lich das gemessen oder beobachtet wird, was beobachtet oder gemessen werden soll. Die interne Konsistenz gibt an, inwieweit 
die einzelnen Mess- oder Beobachtungsbereiche dasselbe Merkmal (im Fall der „Niveaubeschreibungen“: Sprachkompetenz im 
Deutschen) erfassen. Die Interrater-Reliabilität gibt an, inwieweit verschiedene Beobachter und Beobachterinnen zu überein-
stimmenden Ergebnissen kommen. Die Beobachtergenauigkeit zeigt die Präzision von Beobachtungs- oder Messergebnissen an.

Für die Prüfung der Validität sind mit den „Niveaubeschreibungen“ erstellte Sprachprofile von 121 Schülerinnen und Schülern im 
Alter zwischen 10 und 17 Jahren2 aus 14 verschiedenen Schulen bzw. DaZ-Zentren in Sachsen und Schleswig-Holstein und die 
Ergebnisse eines ebenfalls Sprachkompetenz erfassenden C-Tests3 auf Zusammenhang (Korrelation) geprüft worden (äußere Krite-
riumsvalidität). Dabei wurde ein Pearsonscher Produkt-Moment-Korrelationskoeffizient in Höhe von r = .642 (bei p = .000 und n = 
104) ermittelt, d. h. es besteht ein straffer hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den mit den beiden Instrumenten erzielten 
Ergebnissen, der als positiver Hinweis auf die Validität der „Niveaubeschreibungen“ interpretiert werden kann. Auf Grundlage der 
o. g. 121 Profile ist auch die interne Konsistenz ermittelt worden. Für die sprachbezogenen Beobachtungsfelder (d. h. alle Felder 
mit Ausnahme der „Persönlichkeitsmerkmale des Schülers“) sind überaus zufriedenstellende Konsistenzen mit Werten zwischen 
Cronbachs α = .861 und Cronbachs α = .959 (bei n = 121) festgestellt worden. Für das Gesamtinstrument wurde Cronbachs α = 
.979 ermittelt. Die Ergebnisse zeigen, dass es sich bei den „Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe 
I“ um ein konsistentes und valides Instrument zur Feststellung sprachlicher Fähigkeiten im Deutschen handelt. Die Prüfung von 
Interrater-Reliabilität und Beobachtungsgenauigkeit ist mit Portraits von Schülerinnen und Schülern durchgeführt worden, die 
aus Video- und Textmaterial bestehen. Bei den portraitierten Jugendlichen handelt es sich um drei männliche und eine weibliche 
Person im Alter zwischen 13 und 16 Jahren, die über sehr unterschiedliche Deutschkompetenzen verfügen, sodass das gesamte 
Spektrum der „Niveaubeschreibungen“ von ihnen abgedeckt wird. Die Portraits der Jugendlichen sind insgesamt 52 im Einsatz 
des Instruments erfahrenen Lehrkräften aus vier Städten in Sachsen und Schleswig-Holstein in einem standardisierten Verfahren 
zur Beurteilung vorgelegt worden. Die Interrater-Reliabilitäten in den verschiedenen Beobachtungsbereichen fallen überwiegend 
zufriedenstellend bis gut aus: Mit zwei Ausnahmen sind für alle Bereiche Reliabilitäten zwischen Krippendorffs α = .6036 und .8122 
gefunden worden. Auch die Prüfung der Beobachtungsgenauigkeit brachte überwiegend zufriedenstellende Ergebnisse. Es wurde 
jedoch auch deutlich, dass die Verwendung der „Niveaubeschreibungen“ nicht ohne vorherige intensive Schulung erfolgen sollte.

2   Bei den 121 Schülerinnen und Schülern handelt es sich nahezu um die vollständige Grundgesamtheit aller im Erhebungszeitraum von geschulten RaterInnen mit den „Niveaubeschrei-
bungen“ beobachteten Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I. Der Mittelwert für das Alter liegt bei 13,71 Jahren (α = 1,76).

3   Verwendet wurde ein für zehn- bis 16-jährige Deutsch als Zweitsprache aneignende Kinder und Jugendliche von Baur und Meder (1994) entwickelter C-Test, der um einen anspruchsvolle-
ren, einem von Arras, Eckes und Grotjahn (2002) für junge Erwachsene konzipierten C-Test entnommenen fünften Lückentext ergänzt worden ist, um den von Baur und Meder berichteten 
Deckeneffekten vorzubeugen. Die interne Konsistenz des eingesetzten Tests wurde mit Cronbachs α = .877 (n = 121) bestimmt (Döll 2012).
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(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I)

beobachteter Schüler:

beobachtender Lehrer:

Beobachtungszeitraum:

< I

< I

< I

I

I

I

I ➔ II

I ➔ II

I ➔ II

II

II

II

II ➔ III

II ➔ III

II ➔ III

III

III

III

III ➔ IV

III ➔ IV

III ➔ IV

IV

IV

IV

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

Private Gespräche

Unterrichtsgespräche

Formelle Gespräche

Strategien zur Überwindung von  
Ausdrucksnot und Verstehensproblemen

Verstehenswortschatz

Mitteilungswortschatz

Fachwortschatz

Deutlichkeit

Sprechflüssigkeit

A. Weite der sprachlichen
Handlung- und Verstehensfähigkeit

B. Wortschatz

C. Aussprache

Ergänzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen mündlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):

Beobachtungsbogen
Kopiervorlage (Seite 1 von 4)
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(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I)

beobachteter Schüler:

beobachtender Lehrer:

Beobachtungszeitraum:

< I

< I

< I
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I

I
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❒
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❒
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❒
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❒
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❒
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

Private Gespräche

Unterrichtsgespräche

Formelle Gespräche

Strategien zur Überwindung von  
Ausdrucksnot und Verstehensproblemen

Verstehenswortschatz

Mitteilungswortschatz

Fachwortschatz

Deutlichkeit

Sprechflüssigkeit

A. Weite der sprachlichen
Handlung- und Verstehensfähigkeit

B. Wortschatz

C. Aussprache

Ergänzende Hinweise (z. B. Differenzen zwischen mündlichem und schriftlichem Deutschgebrauch):

Beobachtungsbogen
Kopiervorlage (Seite 1 von 4)

 | 33 

Kopiervorlage (Seite 2 von 4)

< I

< I

I

I

I ➔ II

I ➔ II

II
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II ➔ III

II ➔ III
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III ➔ IV
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒
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❒
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❒

❒

❒
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

Verstehen

Techniken und Strategien der 
Texterschließung

Vorlesen

Strategien zur Überwindung von 
Verstehensproblemen

Textproduktion

Strategien bei der Suche nach 
passenden Wörtern

Orthografie

Interpunktion

D. Lesen

E. Schreiben

Ergänzende Hinweise:

Ergänzende Hinweise:
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Kopiervorlage (Seite 3 von 4)

< I

< I

I

I

I ➔ II

I ➔ II

II

II

II ➔ III

II ➔ III

III
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III ➔ IV
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒
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❒
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❒

❒
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❒
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❒
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❒
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❒

❒

❒

❒

❒

❒
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❒
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❒
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❒

❒
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❒
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❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

❒

Verbstellung

Satzverbindungen

Präpositionen

Formen des Verbs

Formen des Nomens

Interesse und Freude am Lesen (Deutsch)

Interesse und Freude am Lesen 
(Herkunftssprache)

Sprechfreudigkeit (Deutsch im Unterricht)

Sprechfreudigkeit  
(Deutsch in privaten Situationen)

Sprechfreudigkeit (Herkunftssprache in 
privaten Situationen)

F. Grammatik – mündlich und schriftlich

G. Persönlichkeitsmerkmale
des Schülers

Ergänzende Hinweise:
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Kopiervorlage (Seite 3 von 4)
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II ➔ III
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III

III

III ➔ IV

III ➔ IV

IV

IV

❒
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Verbstellung

Satzverbindungen

Präpositionen

Formen des Verbs

Formen des Nomens

Interesse und Freude am Lesen (Deutsch)

Interesse und Freude am Lesen 
(Herkunftssprache)

Sprechfreudigkeit (Deutsch im Unterricht)

Sprechfreudigkeit  
(Deutsch in privaten Situationen)

Sprechfreudigkeit (Herkunftssprache in 
privaten Situationen)

F. Grammatik – mündlich und schriftlich

G. Persönlichkeitsmerkmale
des Schülers

Ergänzende Hinweise:
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Vorschläge für sprachdidaktische Maßnahmen/Entscheidungen:
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Prof. Dr. Marion Döll ist Universitätsprofessorin für Deutsch als Zweit- und Fremdsprache in der Abteilung Deutsch im 
Kontext von Mehrsprachigkeit des Instituts für Germanistik der Europa-Universität Flensburg. Sie lehrt und forscht dort zu 
Sprachdiagnose im Kontext von Mehrsprachigkeit, Linguizismus, sprachbewusster Gestaltung von Lernarrangements, zwei- 
und mehrsprachiger Bildung sowie kritisch-reflexiver Professionalität im Kontext sprach licher Bildung. Die Entwicklung, 
Weiterentwicklung und Dissemination der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache begleitet Frau Prof. Döll seit 
dem Jahr 2006.

Prof. em. Dr. Hans H. Reich (†) arbeitete am Institut für Bildung im Kindes- und Jugendalter an der Universität Koblenz-
Landau und war in der Lehreraus- und -fortbildung mit den Schwerpunkten Deutsch als Zweitsprache und Interkulturelle 
Pädagogik tätig. In seinen Forschungsprojekten setzte er sich mit der Bildungssituation von Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund, der zweisprachigen Entwicklung von Kindern und der Didaktik der Zweisprachigkeit auseinander. 
Prof. Reich war Mitglied des Programmträgers des Modellprogramms FörMig und trug gemeinsam mit Prof. Döll die Haupt-
verantwortung in den Projekten zur Entwicklung, Erprobung und empirischen Prüfung der Niveaubeschreibungen Deutsch 
als Zweitsprache.
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