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EINLEITUNG

Ziel der vorliegenden Arbeit soll sein, einen Uberblick zu schaffen iiber
Sprachstandserhebungsverfahren fiir Kinder im deutschsprachigen Raum. Dabei sollen
zunéchst die Anfiange der Entwicklung aufgerollt sowie aktuelle Verfahren vorgestellt
werden.

Da dieses Vorhaben grof3 angelegt wire, soll es beschriankt auf einige Aspekte
durchgefiihrt werden. Es miissen Bereiche, die zwar in engem Zusammenhang mit der
Sprachdiagnostik stehen, hier ausgeklammert werden, wie etwa die Sprachférderung,
die an eine Erhebung des Sprachstands anschlieBen kann beziehungsweise soll. Weiters
sollen bildungspolitische Rahmenbedingungen nicht thematisiert werden, aufler in
einem historischen Kontext. Auch die Bewéhrung der Verfahren in der Praxis und
Probleme bei der 6konomischen Anwendung sollen hier nicht Thema sein.

Nachdem nun erklart wurde, welche Aspekte nicht in die Bestandsaufnahme mit
einbezogen werden, soll dargestellt werden, an welchen Gesichtspunkten sich die Arbeit
orientieren wird. Diese Punkte werden im ersten Teil (,,Aspekte der
Sprachstandsdiagnostik®) dargelegt.

In einem ersten Abschnitt soll dargestellt werden, wie sich die
Sprachstandsdiagnostik im deutschsprachigen Raum {iber die letzten Jahrzehnte
entwickelt hat und mit welchen Problemen sie konfrontiert war. Dadurch soll klar
werden, wie sich die Lage bisher charakterisiert.

Eines der zentralsten Anliegen der vorliegenden Arbeit ist, sich zu verdeutlichen,
auf welcher Theorie die Verfahren jeweils basieren. In diesem Kontext soll besonders
Wert auf linguistische Fundierung gelegt werden. Das bedeutet, die Verfahren sollen
nach dem Aspekt begutachtet werden, ob eine explizite linguistische Bezugstheorie
zugrunde liegt. In einem eigenen Kapitel sollen Beispiele gebracht werden, die die
Wichtigkeit der (Psycho-)Linguistik fiir die Erstellung von
Sprachstandserhebungsverfahren hervorheben sollen.

In einem weiteren Schritt soll festgestellt werden, ob Kinder mit
Migrationshintergrund, also Kinder, die meist mit mehr als einer Sprache aufwachsen,
bei der Konzeption der Instrumente beriicksichtigt werden. Zum besseren Verstdndnis
der Dringlichkeit dieses Anliegens soll in einem Kapitel Allgemeines {iber

Mehrsprachigkeit zusammengefasst werden und darauffolgend, welche Probleme



bestehen, wenn zweisprachige Kinder mittels Testverfahren mit einsprachigen Kindern
verglichen werden.

Ein weiteres Kapitel wird den Basisqualifikationen, die Sprache ausmachen,
gewidmet. Phonische, pragmatische, semantische, morphologisch-syntaktische und
diskursive Fahigkeiten sollen beschrieben und im Kontext vom Erwerb in einer zweiten
Sprache sowie in Hinblick auf deren Integration in Testkonzepte dargestellt werden.

Um auch testtheoretische Aspekte nicht zu vernachldssigen, sollen die Normierung
sowie die Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt in einem Kapitel erklért
und speziell auf Sprachstandserhebungen bezogen werden. Ein letzter Punkt der
Analyse wird sein, die Verfahren danach einzuteilen, welcher Erhebungsmethode sie
sich bedienen. Zu diesem Zweck werden verschiedene Verfahrenstypen vorgestellt.

Nach der theoretischen Abhandlung der Analyse-Gesichtspunkte werden in einem
zweiten Teil der Arbeit (,,Verfahren zur Sprachstandsdiagnostik®) konkret
Sprachstandserhebungsverfahren eingesehen und beschrieben, anhand der zuvor
vorgestellten Punkte. Zur besseren Ubersichtlichkeit werden diese anschlieBend in
Tabellenform dargestellt.

Im dritten Teil der Arbeit (,,Diskussion der vorhandenen
Sprachstandserhebungsverfahren®) werden die Inhalte der Tabellen miteinander
verglichen und es soll ein Uberblick dariiber geschaffen werden, welche Punkte

ausreichend berticksichtigt werden und wo noch Nachholbedarf besteht.



1. ASPEKTE DER SPRACHSTANDSDIAGNOSTIK

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit beschéftigt sich mit Themengebieten, die fiir die
Sprachstandsdiagnostik von besonderem Interesse sind. Nach einem Abschnitt iiber die
Entwicklungsgeschichte von Verfahren zur Sprachstandserhebung werden Punkte
behandelt, nach denen im zweiten Teil der Arbeit die einzelnen Verfahren analysiert
werden: die theoretische Fundierung, die Beriicksichtigung der
Zweisprachigkeitsdiagnostik, die untersuchten Teilbereiche von Sprache, Giitekriterien

von Tests und die Art des Verfahrens.

1.1 Entwicklung der Sprachstandsdiagnostik

In diesem Kapitel tiiber die Entwicklung der Sprachstandsdiagnostik im
deutschsprachigen Raum sollen die Griinde dafiir gezeigt werden, warum
Sprachstandserhebungen gefordert wurden und wie mit diesen Forderungen
umgegangen wurde. Es wird skizziert, wie sich die Entwicklung von Instrumenten zur
Sprachstandsbestimmung von den 1960ern bis heute im deutschsprachigen Raum
vollzogen hat.

Vorab eine Begriffsklarung des Ausdrucks ,,Sprachstandserhebungsverfahren* oder
— wie hier oft synonym verwendet werden wird — ,,Sprachstandsmessungen®,
,Verfahren zur Erfassung/Erhebung des Sprachstands® oder weiterer dhnlicher
Ausdriicke: Es handelt sich dabei um Methoden, ,,Wissen iiber die Sprachkompetenz
von Kindern als Grundlage fiir Mallnahmen zur Sprachférderung zu gewinnen* (Walter

2003: 31).

1.1.1  Anlésse und Griinde fiir das Interesse an Instrumenten zur Sprachstandserhebung

Interesse an der Entwicklung von Sprachstandserhebungsverfahren erwacht meist dann
in der Bildungspolitik, wenn Kinder und Jugendliche mit nicht-deutscher Muttersprache
in Schulen als Problem angesehen werden (vgl. Krumm 2005a: 97).

So war es auch Anfang der 1960er Jahre in Deutschland. Der Anlass fiir das
Interesse an Verfahren zur Sprachstandserhebung im deutschsprachigen Raum ergab

sich aus der Ansicht, dass in den Schulen vermehrt , Auslinder-“ oder



,QGastarbeiterkinder” ohne geniigend Deutschkenntnisse zu finden seien (vgl. Reich
2005a: 146). Die Kultusministerkonferenz bezog 1964 Stellung zu solchen Ansichten,
besonders zu dem Aspekt, dass es sich bei der betroffenen Gruppe um eine sehr
heterogene Gruppe handelte:
,Obschon zentrale Mallnahmen selbst in grof3eren Stadten auBerordentlich durch
das unterschiedliche Alter und die verschiedenen Herkunftslinder der
auslidndischen Schiiler erschwert werden, sollen diese — wenn sie in groferer
Zahl in einem Wohngebiet wohnen — nach Moglichkeit in besonderen Klassen
(Vorklassen) zusammengefasst werden, bis sie in der deutschen Sprache so weit
gefordert sind, dass sie am normalen Unterricht teilnehmen konnen.*
(Kultusministerkonferenz 14./15. Mai 1964, zit. n. Reich 2005a: 146)
Aus diesem Zitat ist bereits erkennbar, dass anscheinend ein Mal3stab vorhanden ist, mit
dem man die Teilnahmefdhigkeit an einem (als unveridndert gedachten) Unterricht
beurteilen kann. Wie dieser MaB3stab jedoch aussehen sollte, wurde noch nicht genauer
spezifiziert. Griinde dafiir, warum dieser Mafistab (noch) nicht operationalisiert wurde,
waren einerseits der groBe wissenschaftliche Aufwand, der betrieben hitte werden
miissen  und  andererseits die  Weigerung  der  Erziehungs-  und
Sprachwissenschaftlerlnnen,  verantwortlich zu sein fiir  Selektions- und
Zuweisungsentscheidungen zu ,Lerngruppen®. Diese Gruppen hatten sich damals
nidmlich zu Bildungseinrichtungen mit sehr niedrigem Niveau entwickelt (vgl. Reich
2003: 146f; Reich 2005a: 146).
Dennoch setzte sich langsam eine Entwicklung in Gang, die sich mit der Erstellung
von Verfahren zur Sprachstandserhebung beschiftigte. Wie diese Entwicklung aussah,

ist Thema des folgenden Abschnitts.

1.1.2 Entwicklung der Verfahrenserstellung im deutschsprachigen Raum

Die Entwicklung der Erstellung von Instrumenten zur Sprachstandserhebung
entwickelte sich im deutschsprachigen Raum also langsam nach den 1960er Jahren, wo

der Bedarf nach diesen erstmals aufkam.

Mitte der 1970er
In der zweiten Hélfte der 1970er Jahre begann ein Dringen aus der Praxis, also aus den

Bildungseinrichtungen, nach Instrumenten, um den Sprachstand von Kindern mit



Migrationshintergrund  bestimmen zu konnen. Es wurde erkannt, dass
Lehrende/ErzieherInnen eine Basis brauchen, um der Individualitit der Lernenden
gerecht zu werden und dass nur die Intuition der Lehrenden/Erzieherlnnen dazu eben
nicht ausreicht, ein Kind vollstindig zu erfassen und zusétzlich noch festzustellen, wie

man das Kind am besten fordern kann (vgl. Fried 2004: 5; Reich 2005b: 87f).

Anfang der 1980er

Das gerade entstehende Fach Deutsch als Zweitsprache versuchte dem Hilferuf aus der
Praxis nachzukommen. Hastig entstanden Anfang der 1980er die ersten Verfahren wie
beispielsweise der Pl-Test, SES (Soziolinguistisches Erhebungsinstrument zur
Beschreibung der Sprach- und Kommunikationsfihigkeit auslindischer Schiiler in
deutschen Schulen), PLAV (Projektives Linguistisches Analyseverfahren) und SESAM
(Skalen zur FEinschdtzung der deutschen Sprachkompetenz von Schiilern anderer
Muttersprache), Beobachtungswoche fiir tiirkische Schulanfdnger, Beobachtungswoche
in der Berufsbildung, eine deutsche Version des C-Tests und die Profilanalyse (vgl.
Reich 2005b: 88f). All diese Verfahren waren librigens einsprachig angelegt, auler die
Beobachtungswochen (vgl. Reich 2005a: 147).

Es konnte jedoch keines dieser Verfahren etwas zur Didaktik des Unterrichts in
Deutsch als Zweitsprache beitragen. Keiner dieser Tests schaffte es, mehr als ein
modellhafter Versuch zu sein und dauerhaft eingesetzt zu werden, ausgenommen der
PI-Test (vgl. Reich 2005b: 88f).

Es gibt zahlreiche Griinde fiir das damalige Scheitern der Verfahrensentwicklung.
Die Griinde sind sowohl in der Bildungspolitik, im Verhdltnis der
Erziehungswissenschaften zur Praxis, in Mangeln in der wissenschaftlichen Arbeit und
im {iberstiirzten Handeln zu suchen. Die Bildungspolitik vertrat die Ansicht, dass
Assimilation durch (&duBerliche) Integration erreicht werden kann. Daher wurde keine
Notwendigkeit gesehen, eine besondere Sprachdidaktik zu entwickeln. AuBerdem
herrschte  eine  allgemeine  Testabneigung vor. Das  Verhiltnis  von
Erziehungswissenschaften und Schulpraxis war damals als zusammenhangslos
anzusehen: In der Praxis wurde der Wunsch nach Entlastung immer groBer und daher
wurde auch im Alltagsgeschéft nach Hilfsmitteln gesucht, da die Wissenschaft nach
Perfektion strebte und Vorschldge entwickelte, die in der Realitdt schwer umzusetzen
waren. Die Wissenschaft lehnte auch ab, fiir Selektionsprozesse verantwortlich zu sein.

Allgemein war der Stand der Wissenschaft in Deutschland noch mangelhaft beziiglich



Zweitspracherwerbsforschung und Bilingualismusforschung und die Disziplinen
Linguistik, Psychologie und Pédagogik arbeiteten in der Sache nicht zusammen.
SchlieBlich war auch das tiberstiirzte Reagieren auf die Forderungen aus der Praxis ein
Faktor fir das Scheitern der entwickelten Verfahren, denn die Theorie wurde vor dem
Handeln nicht genau abgesteckt. Manche fehlende Punkte sind sogar heute noch aktuell:
die Definition des Gegenstandes, die Verbindung mit dem pddagogischen
Verwendungszweck und die Angemessenheit der Maf3stdbe (vgl. Reich 2005b: 89f).

Es wurden wenige Diskussionen dariiber gefiihrt, welche die eigentlich zu
erhebenden Fihigkeiten sind. Es gab lediglich vor-entschiedene Orientierungen, die
man an den Endprodukten ablesen konnte, beispielsweise die Vor-Entscheidung, dass
einzig der Sprachstand in der deutschen Sprache erhoben wird (vgl. Reich 2003: 148).

Die Konzentration lag eher darauf, zu diskutieren, ob die Instrumente zu
Zuweisungsentscheidungen verwendet werden sollten oder zur Forderdiagnostik (vgl.
Reich 2005b: 89f).

Es gab dann einige Versuche, die Situation doch noch zu verbessern. Es fanden
Konferenzen der VertreterInnen verschiedenster Verfahren statt, Sammlungen, Kritik
und Vergleiche der Inventare wurden vorgenommen, beispielsweise von Fried (1986)
und Horn (1986). Eine exemplarische Auseinandersetzung mit dem PI-Test hatte

ebenfalls kldrende Wirkung, wenn auch eine negative (vgl. Reich 2005b: 91).

Ende der 1980er
Gegen Ende der 1980er Jahre setzte Resignation ein. Es wurde beabsichtigt, eine
Neuorientierung zu erreichen: Anstatt Instrumente zur Sprachstandsbestimmung zu
entwickeln, wollte man sich auf die Fortbildung von LehrerInnen konzentrieren (vgl.
Reich 2005b: 91).

Es herrschte etwa zehn Jahre lang Schweigen {iber das Thema
Sprachstandserhebung. Doch wihrend dieser Zeit machte die Grundlagenforschung
groBe Entwicklungsschritte (vgl. Reich 2005b: 92). Das Desinteresse begriindete sich
immer noch einerseits auf einer allgemeinen Testmiidigkeit und andererseits auf dem
Gedanken, dass sich die Probleme mit Sprachschwierigkeiten von MigrantInnenkindern
aufgrund zunehmender gesellschaftlicher Integration selbst 16sen wiirden (vgl. Jeuk

2006: 53).
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Ende der 1990er

Das Interesse an Sprachstandsdiagnostik erwachte erst wieder Ende der 1990er Jahre,
da sich gezeigt hatte, dass die nachfolgende Generation der Migrantlnnenkinder die
deutsche Sprache nicht ,,von alleine gelernt hatten und durch (nicht iberpriifte)
Aussagen, dass ,,auslindische Kinder* schlechter Deutsch kénnten als noch vor 20
Jahren (vgl. Reich 2003: 145; Reich 2005a: 148).

Ein weiterer Anlass fiir das neu erwachte Interesse war der ,,PISA-Schock® (vgl.
Bredel 2005). Im internationalen Schulleistungsvergleich zeigte sich, dass andere
nationale Bildungssysteme erfolgreicher waren als die Bundesrepublik Deutschland in
der Integration von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund (vgl. OECD 2001).

Doch wiederum wurde hastig einfach an die alten Ideen angekniipft: Die
Vorstellung der Vorbereitung auf ,normalen”, unveridnderten Unterricht blieb
vorherrschend und es wurde weiterhin hauptsdchlich an die Einsprachigkeit gedacht

(vgl. Reich 2005a: 148).

Beginn des 21. Jahrhunderts

Die Situation, vor der die Sprachstandserhebung zu Beginn des 21. Jahrhunderts steht,

charakterisiert Bredel (2005: 77f) folgendermalien:

e Sprachwissenschaft und Spracherwerbstheorie haben sich ohne Riicksicht auf
Anwendungsbedingungen weiterentwickelt. Die Disziplinen Sprachwissenschaft,
-didaktik und Psychologie arbeiten weder theoretisch noch institutionell zusammen.

e Umgekehrt haben sich  wiederum die  praktischen  Arbeiten an
Sprachstandserhebungsinstrumenten ~ zu  wenig auf das Wissen der
Sprachwissenschaft und der Spracherwerbsforschung bezogen.

e Es gibt wenige Erkenntnisse liber das Vorgehen wéhrend der Testung selbst und
kaum Untersuchungen zum Forderhandeln.

e Es gab in den vergangenen Jahren keine eigenen Einheiten in der
LehrerInnenausbildung, die sich mit Sprachstandsdiagnostik beschiftigten.

e Normwerte von gingigen Testverfahren stammen aus den 1970er Jahren.
Ein Problem, das momentan vorherrscht, ist, dass durch den Druck aus der Praxis

unausgereifte Verfahren in Kindergéirten und Schulen gelangen, die zu schnell

entwickelt wurden. Dadurch besteht die Gefahr, dass die Reformbereitschaft derer
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zerstort wird, die die Verfahren anwenden sollen, da ein Eindruck von Chaos entsteht
(vgl. Krumm 2005a: 104).

Es wire von Vorteil, in der Entwicklung planméBig und bedacht vorzugehen.
Vernetzung und tlbergreifende Koordination zwischen Praxis, Wissenschaft und Eltern
sollten angestrebt werden. Auch die Praktikabilitit der Anwendung darf nicht
vernachléssigt werden und Fortbildungen fiir AnwenderInnen miissen geplant werden

(vgl. Krumm 2005a: 104f).

Da nun auf die Notwendigkeit von Sprachstandserhebungen und die
Rahmenbedingungen fiir deren Erstellung eingegangen wurde, sollen sich die nédchsten
Kapitel mit Anforderungen beschiftigen, die an die Verfahren selbst zu stellen sind.

Zuerst soll ein Blick auf linguistische Aspekte geworfen werden.

1.2 Sprachstandserhebungsverfahren aus psycholinguistischer Sicht

Da viele der entwickelten Verfahren ihren Ursprung nicht in der Linguistik haben,
sondern eher in Péddagogik und Psychologie, soll in diesem Kapitel aufmerksam
gemacht werden auf einige Aspekte, die aus psycholinguistischer Sicht besondere
Beachtung verdienen bei der Erstellung von Instrumenten zur Sprachstandserhebung. Es
soll deutlich werden, dass eine linguistisch orientierte Basis wichtig ist fiir die
Erstellung eines Instruments zur Sprachstandserhebung. Als Orientierung diente hierbei
unter anderem das von Schulz und Tracy (in Vorb.) konzipierte Verfahren ,,LiSeDaz*

(Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache).

1.2.1 Verstehen versus Produzieren

Es ist wichtig, sowohl Sprachverstehen wie auch die Sprachproduktion zu untersuchen,
da Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung gezeigt haben, dass diese sich nicht
parallel entwickeln, sondern oft Asymmetrien entstehen. Meist besteht diese
Asymmetrie zugunsten des Sprachverstehens: Nicht nur Kinder, sondern auch
Erwachsene haben einen grofleren passiven als aktiven Wortschatz (vgl. Clark 1993:

245). Doch diese Asymmetrie kann auch umgekehrt aussehen, ndmlich insofern, als
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Kinder oft Strukturen oder Worter verwenden, bevor sie diese zielsprachlich

interpretieren konnen. Auf diese Besonderheit soll im Folgenden eingegangen werden.

1.2.2  U-kurvenformige Erwerbsverliaufe

Die Sprachaneignungsforschung hat herausgefunden, dass nicht nur ein lineares Modell
beim Spracherwerb anzuwenden ist, da manche Erwerbsprozesse nicht nur kumulativ
verlaufen. Manche Prozesse erscheinen vielmehr diskontinuierlich zu verlaufen (vgl.
Ehlich, Bredel & Reich 2008: 24).

Ein wesentliches Modell, das auf diskontinuierliche Aneignungsverldufe eingeht,
hat Karmiloff-Smith (1995) in ihrem sogenannten RR-Modell herausgearbeitet. Dieses
kann fiir die Entwicklung diagnostischer Instrumente entscheidend sein. Es soll nun auf
dieses Modell eingegangen werden und darauf, wie es mit Spracherwerb

zusammenhangt.

Das RR-Modell

Bei dem von Karmiloff-Smith (1995) entwickelten RR-Modell (RR steht fiir

representational redescription) handelt es sich um ein Modell, das zu erkldren versucht,

auf welche Art und Weise Reprisentationen bei Kindern schrittweise manipulierbarer

und flexibler werden fiir die Entstehung von bewusstem Wissenszugang.
,It involves a cyclical process by which information already present in the
organism’s independently functioning, special-purpose representations, is made
progressively available, via redescriptive processes, to other parts of the
cognitive system. In other words, representational redescription is a process by
which implicit information in the mind subsequently becomes explicit
knowledge to the mind, first within a domain and then sometimes across
domains.” (Karmiloff-Smith 1995: 17f)

Die Entwicklung besteht laut Karmiloff-Smith (1995) aus drei wiederkehrenden Phasen:

Phase I: Das Kind fokussiert in der ersten Phase auf Informationen aus der Umgebung,
das Lernen erfolgt in dieser Phase datengesteuert. Produktionen erfolgen in dieser Phase
erfolgreich, dennoch unterliegen dieser Phase keineswegs Reprédsentationen, die denen
von Erwachsenen gleichgestellt sind. Der Output in Phase 1 kann aber sehr wohl

aussehen wie in Phase 3, daher ist es immer wichtig zu unterscheiden zwischen
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behavioral change und representational change. Die Entwicklung von behavioral
change kann hier die Form einer U-Kurve annehmen, wie in der Abbildung sichtbar

wird (vgl. Karmiloff-Smith 1995: 18f).
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Abbildung 1: Behavioral change () versus representational change (®) (Karmiloff-Smith 1995: 19)

Phase 2: In der zweiten Phase konzentriert sich das Kind nicht mehr auf externe Daten,
sondern systeminterne Dynamiken nehmen zu. Der aktuelle Stand der Repréisentationen
vom Wissen des Kindes hat Vorrang vor Informationen, die von auflen kommen. Das
kann zu neuen Fehlern fiihren und zu Inflexibilitit. Es kann zur Abnahme von
erfolgreichem Verhalten fithren, muss es aber nicht. Wiederum ist es wichtig zu
beachten, dass zwar wihrend die Leistungen beziiglich behavioral change abfallen, der

representational level weiter steigt (vgl. Karmiloff-Smith 1995: 19f).

Phase 3: In einer dritten und letzten Phase werden interne und externe Daten
aufeinander abgestimmt und es wird ein Gleichgewicht zwischen interner und externer

Kontrolle angestrebt (vgl. Karmiloff-Smith 1995: 20).

Das RR-Modell in Verbindung mit Spracherwerb

Dieses Modell kann man auch auf den Spracherwerb anwenden, beispielsweise kann
man hierzu die Verbalflexion des Deutschen zur Veranschaulichung betrachten. Oft
kann beobachtet werden, dass Kinder anfangs zielsprachendquivalente Strukturen
verwenden, also bezogen auf die Verbalflexion das starke (isst, gibt, schldft,...) und das

schwache (geht, lacht,...) Flexionsmuster. In einer darauffolgenden Phase fangen die

14



Kinder dann an, die starken Verben ebenfalls schwach zu flektieren: esst, gebt, schlaft.
Analysiert man dieses Verhalten nun mithilfe des Modells von Karmiloff-Smith, scheint
es sich in der ersten Phase um eine unanalysierte Ubernahme des Inputs zu handeln. In
der zweiten Phase beginnt die Einsicht in die Regelhaftigkeit des verbalen
Flexionssystems. Die prototypische schwache Flexion wird auf die starken Verben
iibertragen und dadurch entstehen ,Fehler, die zwar &uBerlich als Riickschritt
erscheinen, es sich aber eigentlich um einen Fortschritt handelt. In der dritten Phase
konnen die Kinder dann die ,.irreguldren Regularitidten® aus den prototypischen Féllen
herausfiltern und die Verbalflexion kann als erworben angesehen werden (vgl. Bredel
2005: 86).

Der u-kurvenformige Erwerbsprozess ist laut Gass und Selinker (1994) auch bei L2-
LernerInnen zu beobachten.

Dieser soeben beschriebene Vorgang wird anschaulich dargestellt in folgender

Abbildung:

1. 1‘[1;-11:-'.'.5'3-'i.|.'l'l|.':-' l.\\-'[l_lz-'llll'
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wsst schlaft isst schlift
kam kam
lacht :-'[1i.l_'|.l lacht p el ¢

2. Entdeckung der Regel

E8sL :-'L'|I1|.i-'.1|-|.
I:il}['l].ﬂ]l.l_'
I.i-'.l.'hl. :-'E'li.l.'l.l.

Abbildung 2: U-Kurve (Bredel 2005: 87)

Bezogen auf Sprachstandserhebungsverfahren muss bedacht werden, dass die
Féhigkeiten zumeist nur zu einem Zeitpunkt erhoben werden und daraus Schliisse
gezogen werden beziiglich Forderung oder Selektion. Ein sinnvoller Einsatz eines
Instrumentes wére also dann gegeben, wenn es prozessbegleitend eingesetzt werden
kann. Mit einer angemessenen U-Kurven-Hypothese beziiglich verschiedener
Einzelbereiche konnten verschiedene Riick-/Fortschritte qualitativ unterschieden

werden (vgl. Bredel 2005: 87).
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1.2.3 Zu untersuchende Bereiche

Es kommt vor, dass Aspekte getestet werden, die aus grammatischer Sicht wenig
Aussagekraft haben, wie etwa Besonderheiten des Wortschatzes. Aus
psycholinguistischer Sicht ist es sinnvoll, Kernbereiche des Sprachsystems zu
iiberpriifen, fiir die konstruktionsiibergreifende Regeln ausgebildet werden miissen. Fiir
die Sprachproduktion wéren dies etwa die Wortstellung in verschiedenen Satztypen, die
Kongruenz von Subjekt und Verb und die Kasuszuweisung. Fiir das Sprachverstdandnis
kann man die Interpretation von Fragen und Verben heranziehen sowie das Verstehen
der Negation (vgl. Schulz et al. 2008: 11).

Nicht sinnvoll ist es hingegen, Bereiche zu untersuchen, die von Idiosynkrasie und
UnregelméBigkeit geprigt sind. Diese sind ndmlich stark davon abhingig, wie sehr ein
Kind der Gelegenheit ausgesetzt war, diese zu erwerben. Im Deutschen handelt es sich
hier um Genuszuweisung, Pluralbildung und unregelméiflige Flexionsparadigmen des

Verbsystems (vgl. Schulz et al. 2008: 11).

1.2.4 AufBersprachliche Faktoren

Ein wichtiger Punkt ist es auch, auBBersprachliche Faktoren besonders zu kontrollieren,
damit keine Ungerechtigkeiten entstehen, bedingt durch unterschiedliches Weltwissen
oder unterschiedlichen kulturellen Hintergrund. Daher kann es von Vorteil sein, auf eine
Uberpriifung des Wortschatzes zu verzichten, da das AusmaB und die Beschaffenheit
des mentalen Lexikons stark variieren konnen, je nachdem, wie viel Wissen vorhanden

ist liber erfragte Ereignisse oder Objekte (vgl. Schulz et al. 2008: 12).

Nach dieser Darstellung einiger Faktoren, die aus linguistischer Perspektive zu beachten
sind bei der Erstellung und Anwendung von Sprachstandserhebungsverfahren, wird im
ndchsten Kapitel ein weiterer zentraler Punkt behandelt, der Beriicksichtigung verlangt,
ndmlich wenn die Verfahren bei Kindern angewendet werden sollen, die zwei oder

mehr Sprachen sprechen.
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1.3 Sprachstandsdiagnostik bei Kindern mit Migrationshintergrund

Betrachtet man Statistiken zur Bildungssituation von zwei- und mehrsprachigen
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland oder Osterreich,
so wird deutlich, dass diese eine Bildungsbenachteiligung aufweisen, die sichtbar wird
anhand der Uberreprisentation in Sonderschulen fiir Lernbehinderte und bei
Schulabgédngen ohne Hauptschulabschluss, Unterreprasentanz an hoheren Schulen und
beim Erlangen der Hochschulreife (vgl. Reich 2005a: 122).
,,EBine iiberproportionale Anwesenheit von Kindern mit Migrationshintergrund in
der Sonderschule sowie ihre Unterreprdsentanz in der hoheren Schule miissen
trotz der rechtlichen Fortschritte als Indikatoren einer institutionellen
Diskriminierung gewertet werden.* (Krumm 2005b: 206)
Diese Bildungsbenachteiligung wird in der Literatur meist in Verbindung gebracht mit
ungeniigender Beherrschung der deutschen Sprache (vgl. Reich 2005a: 122). Eine der
Empfehlungen, die durch das Aufdecken der Bildungssituation der Kinder mit
Migrationshintergrund —ausgesprochen wurde, war die, dass im Zuge der
Schuleignungsuntersuchungen diejenigen Kinder herausgefiltert werden sollen, deren
schulische Zukunft gefdhrdet sein konnte aufgrund von
Sprachentwicklungsschwierigkeiten (vgl. Fried 2004: 26).

Aus diesem Grund ist es besonders wichtig, eine Sprachstandsdiagnostik zu fordern,
die sich auf mehrsprachige Kinder einstellt und diese nicht benachteiligt. Daher wird
sich dieses Kapitel der Sprachstandsdiagnostik in Bezug auf Kinder mit
Migrationshintergrund widmen.

Kinder mit Migrationshintergrund wachsen meist in einer Situation auf, in der sie
mit mehr als einer Sprache konfrontiert sind. Darum wird in diesem Kapitel zuerst
Grundlegendes zum Erwerb mehrerer Sprachen behandelt. Danach wird auf die

Konsequenzen der Mehrsprachigkeit fiir die Verfahrenserstellung eingegangen.

1.3.1 Grundlegendes zum Erwerb von zwei oder mehreren Sprachen

Es sollen verschiedene Varianten des Spracherwerbs dargestellt werden, ndmlich der
simultane und der kindliche sukzessive Erwerb von zwei (oder auch noch mehr)
Sprachen. Auf den monolingualen Spracherwerb soll hier nicht eingegangen werden,

ebenso nicht auf den Zweitspracherwerb von Erwachsenen.
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2L1 — Der simultane Erwerb zweier Sprachen

Die Begriffe ,,simultaner Erwerb®, ,,doppelter Erstspracherwerb® und ,bilingualer
Erwerb* werden meist synonym verwendet, so auch im Folgenden. Die Abkiirzung
211, also ,,zwei Erstsprachen®, wird ebenfalls in der Literatur verwendet. Es gibt zwar
leicht unterschiedliche Definitionen fiir die einzelnen Begriffe, fest steht jedoch, dass
der Erwerbsbeginn einer zweiten Sprache meist mit der Geburt beginnt oder zumindest
in den ersten beiden Lebensjahren liegen muss, damit einer der vorher genannten
Begriffe zutreffen kann (vgl. Rothweiler 2007: 115).

Der simultane Erwerb zweier Erstsprachen kommt meist dann zustande, wenn
Eltern mit ihrem Kind in zwei Sprachen sprechen. Hier gibt es verschiedenste
Varianten, die haufigste ist die, dass Mutter und Vater jeweils in einer anderen Sprache
mit dem Kind kommunizieren. Diese Prinzip wurde erstmals von Ronjat (1913, zit. n.
Tracy 2007b) als une personne — une langue bezeichnet. Die Majoritétssprache, also die
Sprache, die in der Umgebung gesprochen wird, kann dabei eine dieser beiden oder eine
andere, dritte Sprache sein. Eine weitere Variante besteht darin, dass die Eltern jeweils
beide Sprachen verwenden, aber in bestimmten Situationen konsequent nur eine der
beiden. Ebenfalls hdufig kommt es vor, dass sich die Majorititssprache und die
Familiensprache unterscheiden (vgl. Tracy 2007b: 106).

Der gleichzeitige Erwerb von zwei Erstsprachen von Geburt an (beziehungsweise
mit Beginn in den ersten beiden Lebensjahren) verlduft weitestgehend so wie der
einsprachige Erwerb (L1). Natiirlich finden sich aber Einschrinkungen im Vergleich
zwischen L1-Erwerb und 2L1-Erwerb, wie etwa Qualitits- und Quantitdtsunterschiede
des Inputs (vgl. Tracy 2007a: 75). Einfluss kann auch die Ahnlichkeit beziehungsweise
die Unterschiedlichkeit der beteiligten Sprachen haben, ndmlich darauf, wie leicht oder
schwer sich Kinder damit tun, lexikalische Einheiten und Strukturen zu unterscheiden
(vgl. Tracy & Gawlitzek-Maiwald 2000: 512). Kindern, die mit eng verwandten
Sprachen wie etwa Deutsch und Niederldndisch aufwachsen, fillt es moglicherweise
schwerer, die Strukturen und den Wortschatz der zwei Sprachen auseinanderzuhalten,
da sie sich strukturell und lexikalisch oft iiberlappen. Andererseits kann die Ahnlichkeit
auch von Vorteil sein, da diese genutzt werden kann, um Schliisse im Verstehen zu
ziehen (vgl. Tracy 2007b: 115).

Ein entscheidender Punkt des doppelten Erstspracherwerbs ist die Tatsache, dass die
Kinder ihre beiden Sprachen schon sehr frith voneinander unterscheiden konnen. Eine

funktionale Unterscheidung kann bereits im Alter von 1;10 Jahren belegt werden. Diese
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funktionale Trennung duBert sich darin, dass Kinder die Sprache, die sie verwenden,
danach auswihlen, mit welcher Person sie sprechen und dass sie bei monolingualen
Gespréichspartnerlnnen wenig bis gar nicht in die andere Sprache wechseln. Die
Trennung des grammatischen Wissens in Bezug auf Morphosyntax ldsst sich im Alter
von 2;0 nachweisen, beziehungsweise dann, wenn die ersten Wortkombinationen
gebildet werden (vgl. Meisel 2007: 97, Tracy 2007a: 76). Diese Systemtrennung lasst
sich unter anderem auch daran erkennen, wenn sich die beiden Sprachen bei einem
Kind nicht gleich schnell entwickeln. Es lésst sich also einerseits beobachten, dass beide
der Sprachen in ihrem Verlauf dem von monolingualen Lernerlnnen gleichen oder
andererseits, dass sich nur eine der beiden Sprachen altersangemessen entwickelt. Die
andere Sprache kann sich auf zwei verschiedene Weisen entwickeln: Die monolinguale
Norm kann in einer Sprache unterschritten werden, Gawlitzek-Maiwald und Tracy
(1996) bezeichnen diesen Vorgang als Bilingual bootstrapping. Andererseits kann auch
beobachtet werden, dass sich eine der beiden Sprachen — manchmal als die
»schwichere* Sprache bezeichnet — langsamer entwickelt im Vergleich mit

monolingualen Kindern (vgl. Miiller et al. 2006: 59).

L2 — Der sukzessive Erwerb zweier Sprachen

Neben dem simultanen Spracherwerb, der den Erwerbsbeginn in beiden Sprachen in
den ersten beiden Lebensjahren hat, besteht jedoch auch noch die Moglichkeit, dass der
Erwerb einer zweiten Sprache erst spéter beginnt, also sukzessiv (vgl. Rothweiler 2007:
122). Man muss beim sukzessiven Erwerb auch unterscheiden, ob der Erwerb natiirlich
— so wie der simultane Erwerb — oder gesteuert erfolgt, also durch formalen Unterricht
(vgl. Miiller, Kupisch, Schmitz & Cantone 2006: 13). Im Folgenden wird jedoch
hauptsédchlich auf den ungesteuerten, natiirlichen Erwerb Bezug genommen.

Wenn der Erwerbsbeginn einer zweiten Sprache also spéter als in den ersten beiden
Lebensjahren erfolgt, spricht man von sukzessivem oder kindlichem ungesteuertem
Zweitspracherwerb, auch abgekiirzt mit ,,L2“. AuBlerdem unterscheidet sich der
kindliche L2-Erwerb vom erwachsenen Zweitspracherwerb insofern, als der kindliche
meist erfolgreicher verlauft (vgl. Rothweiler 2007: 122). Die Altersgrenze zwischen
kindlichem und erwachsenem L2-Erwerb wird etwa auf den Zeitraum um das Alter von
sieben angenommen, ein Erwerbsbeginn, der nach dieser Zeit einsetzt, sollte im Verlauf
somit eher dem von erwachsenen L2-Lernerlnnen gleichen. Dieser Vorteil eines

frilheren Erwerbsbeginns hat zu tun mit sogenannten ,kritischen Phasen®, die den
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Spracherwerb erfolgreich machen (vgl. Meisel 2007). Auf diese Phasen wird nachher
noch genauer eingegangen.

Obwohl der Bereich des kindlichen L2-Erwerbs noch nicht ausreichend untersucht
ist (vgl. Tracy 2007a: 79), besteht zumindest soweit Einigkeit in der Forschung, dass
sich dieser Erwerbstyp wesentlich vom (2)L1-Erwerb unterscheidet. Einer dieser
Unterschiede besteht darin, dass das verfiigbare Wissen bei spidterem Erwerbsbeginn
grofler ist als bei (2)L1-Lernenden, es kann zumindest teilweise auf bereits vorhandenes
sprachliches Wissen zuriickgegriffen werden. Auch die Moglichkeiten des Lernens,
Speicherns und Verarbeitens sind bereits grofler, da schon mehr kognitive Féhigkeiten
entwickelt wurden. Das #uBert sich darin, dass die ersten AuBerungen von L2-
LernerInnen meist viel linger und komplexer sind als die ersten AuBerungen von friihen
L1-Lernerlnnen. Der L2-Erwerb unterscheidet sich weiters darin vom (2)L1-Erwerb,
dass der Verlauf deutlich langsamer voranschreitet (vgl. Meisel 2007: 99).

Der sukzessive Erwerb zeichnet sich auch dadurch aus, dass eine grofle
Variationsbreite bei Gebrauch und Erwerb der L2 besteht. Diese Variation findet sich
einerseits beim Vergleich zwischen verschiedenen Lernerlnnen und andererseits auch
intraindividuell {iber einen langeren Zeitraum. Die einzelnen Lernenden variieren auch
sehr stark beziiglich des schlieBlich erreichten Ergebnisses (vgl. Meisel 2007: 991).

Es gibt verschiedene Faktoren, die den Erfolg des kindlichen Zweitspracherwerbs
modulieren kénnen. Ein Faktor ist die Eindeutigkeit des Inputs: Ist der Input person-
oder situationsgebunden oder gilt das une personne — une langue Prinzip? Aullerdem
hat die Qualitdt und die Quantitit des Inputs Einfluss auf den Erwerbserfolg. Ebenfalls
ist von Bedeutung, wie relevant die zweite Sprache im Alltag iiberhaupt ist, wie viel
Prestige die Sprache hat und wie gro3 die eigene Motivation ist, die Sprache zu
erwerben. Einer der wichtigsten Faktoren aber ist der Zeitpunkt des Erwerbsbeginns. Je
spater dieser erfolgt, desto mehr dhnelt der Erwerbsverlauf dem von erwachsenen

Zweitsprachlernerlnnen (vgl. Rothweiler 2007: 122).

Wie jung miisste man also sein, damit man eine Zweitsprache noch wie eine
Erstsprache erlernen kann? Wo genau die (Alters-)Grenze zwischen 2L1 und
sukzessivem L2-Erwerb liegt, wird noch kontrovers diskutiert. Darauf soll im folgenden

Abschnitt eingegangen werden.
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Die Rolle des Alters im Zweitspracherwerb

Wo liegt nun also der Unterschied zwischen bilingualem/doppeltem Erstspracherwerb
und kindlichem sukzessiven Zweitspracherwerb? Da der Bereich des kindlichen
Erwerbs des Deutschen als Zweitsprache eher wenig beforscht ist, ist noch fraglich, wie
lange und in welchen sprachlichen Kompetenzbereichen es moglich ist, auf Strategien
zuriickzugreifen, die den monolingualen und den bilingualen Erstspracherwerb so
erfolgreich machen. Das Alter von drei bis vier Jahren wird oft als der Zeitraum
genannt, in dem sich die Féhigkeit zum Spracherwerb zu veridndern beginnt (vgl. Meisel
2004). Der aktuelle Forschungsstand legt jedoch nahe, dass man nicht von einer
allgemeinen kritischen Phase ausgehen kann, die alle sprachlichen Teilbereiche gleich
betrifft (vgl. Tracy 2007a: 80). Manche Bereiche miissen in bestimmten
Entwicklungsphasen aktiviert werden, sonst gehen sie unwiederbringlich verloren.
Andere Bereiche hingegen bleiben langfristig erhalten (vgl. Meisel 2007: 93).

Untersuchungen zur Phonologie, wie etwa zusammengefasst von Kuhl (2004),
belegen, dass die Fidhigkeit, Phoneme zu identifizieren und zu unterscheiden, bereits im
Laufe des zweiten Lebensjahres wieder verloren geht. Siehe hierzu auch das Kapitel
1.4.1. in dieser Arbeit.

Die kritischen Phasen fiir andere Teilbereiche enden erst spiter, wie etwa
Morphologie und Syntax. Thoma und Tracy (2007) haben sich auch mit der Frage
beschiftigt, ab wann das Erlernen einer Sprache nicht mehr dem Muster des
Erstspracherwerbs folgt, sondern dem vom Zweitspracherwerb. Sie fiihrten
Untersuchungen mit Kindern mit nicht-deutscher L1 durch, die im Alter von drei bis
vier Jahren mit dem Deutschen in Kontakt kamen. Die Untersuchungen konzentrierten
sich auf morphosyntaktische Aspekte. Es zeigte sich, dass die L2-Kinder die
wichtigsten morphosyntaktischen Eigenschaften des deutschen Satzbaus, also
syntaktische Baupldne und Subjekt-Verbkongruenz, innerhalb eines Jahres erwerben
konnten, also fast so schnell wie Kinder, die mit Deutsch als Erstsprache aufwachsen.
Fiir erwachsene L2-LernerIlnnen haben sich diese Teilbereiche oft als problematisch im
Erwerb gezeigt im Gegensatz zu (2)L1-Kindern, fiir die der Erwerb problemlos verliuft.
Die drei- bis vierjdhrigen L2-Lernerlnnen konnten also noch Erwerbsschritte
nachvollziehen, wie sie fiir den Erstspracherwerb typisch sind.

Im Gegensatz dazu zeigte sich in Untersuchungen von Haberzettl (2005) mit

Kindern, die erst mit sechs Jahren mit dem Zweitspracherwerb beginnen, dass diese
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Kinder Interimsgrammatiken aufwiesen und Strukturen, die denen von erwachsenen L.2-
LernerInnen sehr dhnlich waren.

Morphologie und Syntax werden also desto schwieriger erworben, je spiter der
Erwerbsbeginn liegt, wie diese Studien illustrieren.

Das Lexikon jedoch kann ,,unendlich® lange noch erworben und erweitert werden,

es scheint also keine kritische Phase zu geben (vgl. Rothweiler 2007: 127).

,, Vorteile und Nachteile “ des mehrsprachigen Erwerbs

Einstellungen gegeniiber der Mehrsprachigkeit haben sich sowohl in der Gesellschaft
wie auch in der Forschung im Laufe der Zeit verdndert. Es herrschte lange Zeit eine
negative Einstellung gegeniiber mehrsprachigen Kindern vor, aber es gab auch eine Zeit
der tiberhoht optimistischen Einstellung in den 1970ern, in der die mehrsprachigen
Kinder allgemein als intelligenter angesehen wurden. Auch heute noch finden sich viele
mehr oder weniger subtile Vorbehalte gegeniiber dem Thema. Es besteht jedoch
einigermaBen Ubereinstimmung dariiber, dass Mehrsprachigkeit keine negative,
subtraktive Wirkung hat. Doch auch iiberzogenen Erwartungen sollte man kritisch
gegeniiberstehen (vgl. Tracy 2007a: 87; Tracy 2007b). Im Folgenden werden einige
,Vorteile®“ und ,,Nachteile” behandelt, die durch das Aufwachsen mit mehreren
Sprachen entstehen kénnen.

Einer der positiven Effekte der Mehrsprachigkeit ist, dass sich die erhohte
Wachsamkeit, die durch das Vorhandensein mehrerer Sprachen entsteht, langfristig
positiv auf Verarbeitungsleistungen im Gehirn auswirken kann (vgl. Tracy 2007b: 58).

Zwei- oder Mehrsprachigen féllt es auch leichter, die Arbitraritidt sprachlicher
Zeichen zu erkennen. Schon frither wird ihnen bewusst, dass ein Gegenstand
verschiedene Bezeichnungen haben kann (vgl. Tracy 2007b: 102).

Bei Nitsch (2007) finden sich Argumente dafiir, dass Mehrsprachige auch beim
Erlernen weiterer Sprachen einen Vorteil haben, da ihre Sprachareale so ausgebildet
sind, dass sich weitere Sprachen leichter dort ansiedeln koénnen. Einsprachig
Aufwachsende hingegen miissen fiir jede Sprache ein neues Netzwerk aufbauen.

,Besondere Fahigkeiten Mehrsprachiger sind aullerdem das Code-Switching, das
bedeutet das absichtsvolle Wechseln zwischen den Sprachen und die Sprachmittlung,
also die Fihigkeit, fiir andere zu iibersetzen, wenn es notwendig ist (vgl. Reich 2005a:

1431).
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Ein Faktor, der sich auf die Einstellung des Kindes gegeniiber einer seiner Sprachen
auswirken kann, ist der des Prestige der jeweiligen Sprache. Im deutschsprachigen
Raum wird verschiedenen Sprachen unterschiedlich hoher Status zugemessen, etwa
werden Englisch und Franzosisch als niitzliche, wertvolle Sprachen angesehen,
wohingegen anderen weniger positive Assoziationen zugeordnet werden. Eventuelle
Geringschitzung oder Ablehnung der Erstsprache kann das Kind so auf sich beziehen
und dies kann sich in weiterer Folge negativ auf den Erwerb auswirken. In Extremfillen
kann es auch so weit kommen, dass Eltern aufgrund der gesellschaftlichen Ablehnung
ihrer Familiensprache versuchen, zuhause mit den Kindern die Majorititssprache zu
verwenden, obwohl sie es selbst ungeniigend beherrschen. Dieser Input kann im
schlimmsten Fall so mangelhaft sein, dass es fiir die Kinder zu wenig ist, um {iberhaupt
Sprache zu erwerben. Es kann dann nur eine ,,Halbsprachigkeit™ erreicht werden (vgl.

Schaner-Wolles 2007: 117f; 124f).

Doch inwiefern kann Wissen iiber den mehrsprachigen Erwerb in die Entwicklung von
Verfahren zur Sprachstandserhebung miteinbezogen werden? Diese Frage soll im

nichsten Unterkapitel behandelt werden.

1.3.2  Tests und Zweisprachigkeit

Obwohl der urspriingliche Anlass zur Sprachstandserhebung der war, Kinder mit
Migrationshintergrund zu untersuchen, tragen nur wenige der entwickelten Verfahren
diesem Umstand Rechnung. Es gibt zahlreiche Aspekte, die bedacht werden miissen bei
der Anwendung von Sprachstandserhebungsverfahren, die bei zwei- oder
mehrsprachigen Kindern eingesetzt werden. Um diese Aspekte wird es sich in diesem

Abschnitt drehen.

Reich (2005a) spricht von einem ,,Modell der padagogischen Inklusion®:
»(-..), das nicht in einer Gleichbehandlung der Sprachen bestehen kann, sondern
bei dem die gleichmédBig hohen gesellschaftlichen Erwartungen an die
Deutschkenntnisse Aller ebenso wie die besondere Bedeutung der Erstsprache
fir die Bildung des Individuums vorausgesetzt sind. Das gesellschaftliche
Ubergewicht des Deutschen darf nicht ignoriert werden, die gesellschaftlichen

Erwartungen miissen sich in den MaBstiben der Sprachstandanalyse in der einen
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oder anderen Weise widerspiegeln. Dies bedeutet auch, dass die MaB3stibe am
besten so anzulegen sind, dass eine differenzierte Beschreibung des
Sprachprofils der Sprecher des Deutschen als Zweitsprache wie der Sprecher des
Deutschen als Muttersprache moglich bleibt.“ (Reich 2005a: 150f)
Dieses Modell sollte beim Einsatz von Instrumenten zur Sprachstandserhebung bei
Kindern mit Migrationshintergrund bedacht werden, wie etwa dann, wenn man sich die
Frage stellt, welche Vergleichsmafistibe man anlegen soll, um Sprachstinde von
mehrsprachigen Kindern mit denen von einsprachigen zu vergleichen. Dieser Frage

wird im Folgenden nachgegangen.

Normen

Eine ungemein wichtige Frage bei der Erstellung von Sprachstandserhebungsverfahren
ist die der Normen. So wichtig die Frage jedoch ist, so wenig wird sie beachtet. Man
steht vor dem Dilemma, wie die Bezugsnormen anzulegen sind (vgl. Reich 2005a: 151).

Einerseits besteht die Mdoglichkeit, von Durchschnittswerten der einsprachigen
Population auszugehen. Daraus ergeben sich laut Reich (2005a) folgende Probleme:
Durch diese Form der Normierung entsteht das Bild von einem Zweisprachigen als
einem zweimal unvollkommenen FEinsprachigen. AuBlerdem kann der untere
Leistungsbereich schwer abgebildet werden. Auch wird unterstellt, dass diese Daten den
,hatiirlichen Mafstab der Sprachbeherrschung abbilden und den zweisprachigen
Kindern wird das Etikett ,,defizitdr“ angeheftet (vgl. Krumm 2005a: 100). Wird die
Bezugsnorm monolingualer Kinder gewihlt, werden aullerdem die Fidhigkeiten in der
L1 der L2-Kinder ausgeblendet. Allerdings wiirde die Wahl dieses Vorgehens der
schulischen Realitét entsprechen, in der mehrsprachige Kinder mit einsprachigen
verglichen werden, ohne dass auf ihre spezifischen Bediirfnisse Riicksicht genommen
wird (vgl. Jeuk 2006: 54).

Anderseits konnte man eine gemeinsame Populationsnorm fiir Ein- und
Zweisprachige verwenden. Aber auch dadurch ergeben sich Schwierigkeiten. Es wird
ndmlich dadurch ein gewisses Mall an Gleichartigkeit unterstellt in Bezug auf die
Sprachbeherrschung, was aber keineswegs ohne weiteres so hingenommen werden darf,
da sich die Erwerbsbedingungen von Ein- und Zweisprachigen doch gravierend
unterscheiden konnen (vgl. Reich 2005a: 152).

Als dritte Moglichkeit konnte man eigene Normen fiir Zweisprachige erstellen.

Doch auch diese Option ist nicht ohne Nachteile. Hierdurch wiirde sich eine
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Sonderbehandlung entwickeln, die das Ziel der Integration verfehlt (vgl. Reich
2005a:152). Es ist auBerdem wichtig, zu bedenken, dass man hier Probleme haben wird,
wenn man altersbasierte Normwerte verwendet, da es sich bei mehrsprachigen Kindern
um eine sehr heterogene Gruppe handelt. Viel aussagekriftiger ist es in diesem Kontext,
die Erwerbsdauer als Vergleichsmalstab heranzuziehen, das heifit, wie lange das Kind
schon Kontakt mit der Zweitsprache hat. Eine Pilotstudie von Schulz et al. (2008)
belegt, dass die Variable Erwerbsdauer bei L2-LernerInnen besser geeignet ist, um
Schliisse zu ziehen als das Alter. Das Wissen um die Erwerbsdauer ist auch notwendig,
um typische Zweitsprachphdnomene von einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung
unterscheiden zu konnen. Weiters zu beachten ist das Alter zu Beginn des Erstkontakts,
da das Alter fiir den L2-Erwerb eine entscheidende Rolle spielt, wie in Kapitel 1.3.1.
bereits ausgefiihrt wurde. Die Intensitdt des Sprachkontakts kann ebenfalls von grofer
Bedeutung sein, um Vergleiche ziehen zu konnen. So notwendig es auch ist, die
Variablen Erwerbsdauer, Alter des Erstkontakts und Intensitit des Kontakts zu

berticksichtigen, so schwierig konnen sie auch zu erheben sein (vgl. Schulz et al. 2008:

10).

Probleme falscher Einschdtzung
Das Risiko fiir Fehleinschédtzungen der Verstehensleistung von Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben, ist hoch. Es besteht einerseits die Gefahr, dass Kinder darin
tiberschdtzt werden, wie viel sie verstehen kdnnen. Studien haben gezeigt, dass Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, oft ,verdeckte Sprachschwierigkeiten*
aufweisen (vgl. Knapp 1999, zit. n. Schulz et al. 2008: 21). Eine Uberschitzung kann
dadurch entstehen, dass die Kinder Vermeidungsstrategien entwickeln wie Schweigen,
Verwenden einfacher Strukturen und Orientierung am Verhalten anderer Kinder.
Andererseits aber kann eine Unterschdtzung erfolgen, wenn die Kinder durch
geringe kommunikative Aktivitdt auffillig werden, welche aufgrund von
aullersprachlichen Problemen und geringem sprachlichen Selbstbewusstsein entstehen
kann. Dadurch kann der Anschein erweckt werden, dass sprachlicher Defizite vorliegen

(vgl. Schulz et al. 2008: 21f).

Abgrenzung von einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung
Es wire problematisch, das deutsche Sprachprofil eines zwei- oder mehrsprachigen

Kindes so zu betrachten, als wire es einsprachig (vgl. Reich 2005a: 167).
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Eine besondere Schwierigkeit flir die Sprachstandsdiagnostik stellt es dar, eine
spezifische Sprachentwicklungsstorung (SSES) bei mehrsprachigen Kindern zu
erkennen. Man muss unterscheiden zwischen Kindern mit einer SSES und Kindern,
deren L1 unauffillig ist, aber mit mangelnden Deutschkenntnissen. Eine SSES ist eine
primdre Storung des Grammatikerwerbs und sie ist sprachiibergreifend, das heilit sie
betrifft alle Sprachen, die ein Kind erwirbt. Daher wire es notwendig, auch die
jeweilige Erstsprache eines Kindes zu untersuchen, wenn es Auffilligkeiten in der
Zweitsprache zeigt, um eine SSES auszuschlieBen (vgl. Schaner-Wolles 2007: 115f). Es
ist aulerdem ein Indiz fiir eine SSES, wenn frilhe L2-Erwerberlnnen trotz gentigend
Kontakts mit addquatem Input der zu erwerbenden L2 nur sehr langsam Fortschritte
machen (vgl. Schulz et al. 2008: 29).

Der Bereich von SSES und Mehrsprachigkeit ist jedoch bisher noch nicht
ausreichend erforscht, um allgemein giiltige Aussagen treffen zu konnen (vgl.
Rothweiler, Kroffke & Bernreuter 2004). Es stellt sich also die Frage, inwieweit die
Herkunftssprachen miteinbezogen werden sollen und kénnen in eine Erhebung des

Sprachstands, um eine SSES ausschlieBen zu kdnnen.

In welcher Weise kénnen/sollen Herkunftssprachen miteinbezogen werden?

Es ist eine der wichtigsten Aufgaben der Sprachdiagnostik, Verfahren zu entwickeln,
die die Herkunftssprachen von Kindern mit Migrationshintergrund miteinbeziehen. Die
Nichtbeachtung der Zwei- oder  Mehrsprachigkeit von  Kindern  mit
Migrationshintergrund und die Vernachldssigung der Ressourcen und Fahigkeiten in
anderen Sprachen konnen zu falschen Ergebnissen fiihren, wenn nur das Deutsch der
Kinder erhoben wird (vgl. Krumm 2005a: 99-101).

Die Griinde fiir die Wichtigkeit der Miteinbeziehung von Daten aus der Erstsprache
sind nicht nur das sichere Ausschlieen einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung,
sondern es gibt auch andere Argumente dafiir: Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist
erklartes Ziel der europdischen Staaten und das betrifft nicht nur die der etablierten
Schulfremdsprachen, sondern auch die der natiirlichen Zwei- oder Mehrsprachigkeit
von Kindern mit Migrationshintergrund. Um diese gesellschaftliche Ressource optimal
fordern zu konnen, bendtigt es mehrsprachig orientierte Instrumente zur
Sprachstandserhebung. Ein weiterer Grund die Erstsprachen in Testkonzepte mit
einzubezichen ist der, dass man, um den Sprachentwicklungsstand eines

mehrsprachigen Kindes zu erfassen, nicht nur das Deutsche erfassen sollte, da es nur ein
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Teil einer ,,Gesamtsprachlichkeit™ des Kindes ist (vgl. Schroeder & Stolting 2005: 61f).
Dies zu verwirklichen st6ft aber auf verschiedenste Schwierigkeiten.

Die Einbeziehung der Erstsprachen kann zum Beispiel diagnostisch zum Problem
werden, wenn es ndmlich schlieBlich doch wieder nur darauf hinauslauft, die zwei (oder
mehr) Sprachen in den Kdpfen der Bi- oder Trilingualen zu voneinander unabhéngigen
Konzepten zu verselbstindigen. Diese Konstruktion kann darauf hinauslaufen, zwei
oder mehr getrennte Normvorstellungen zu addieren, um eine Leistung zu beschreiben,
anstatt der realen mehrsprachigen Kompetenz gerecht zu werden. Dies ist jedoch nicht
angebracht, da Mehrsprachige nicht einfach ihren Sprachbestand duplizieren. Eigentlich
miisste es darum gehen, das Verhiltnis der Sprachen zueinander zu ermitteln und ihren
jeweiligen Stellenwert als Mittel zur Alltagsbewiltigung. Erst damit konnte man
metasprachlichen Kompetenzen, wie Sprachwechsel und Sprachmischung, gerecht
werden (vgl. List 2005: 53). Dadurch stellt sich schlieBlich die Frage, wie viel
Erklarungsrelevanz ein Modell der doppelten Monolingualitét iiberhaupt hat, das eine
kompakte L1 auf eine kompakte L2 beziehen will, das also die erstsprachlichen Daten
in eine Sprachstandserhebung miteinbeziehen will (vgl. Schroeder & Stolting 2005:
671).

Problematisch gestaltet sich ebenfalls, fiir die Daten, die in der Herkunftssprache
gewonnen werden, eine Bezugsnorm flir den Erwerb einer Minderheitensprache unter
Migrationsbedingungen zu finden (vgl. Schroeder & Stolting 2005: 64).

Anhand des Tiirkischen soll exemplarisch gezeigt werden, was problematisch ist bei
der Bewertung sprachlicher Produktionen in einer Erstsprache in der
Migrationssituation beziiglich ihrer ,,Richtigkeit. In Westeuropa, wo das Tiirkische
eine der grofften Minderheitssprachen darstellt, kann man von einem eigenen sich
entwickelnden tiirkischen Dialekt sprechen (vgl. Rehbein 2001). Dieser Dialekt zeichnet
sich dadurch aus, dass Strukturelemente des gesprochenen Tiirkisch generalisiert
werden, dass Strukturen mit Entsprechung in der Zweitsprache generalisiert werden,
dass die anatolischen Dialekte der ersten Migrantlnnengeneration nivelliert werden und
dass lexikalische Entlehnungen stattfinden. AuBerdem handelt es sich etwa in
Deutschland bei der Gruppe der Tiirkisch-Sprechenden um eine duflerst heterogene
Gruppe, sodass es unterschiedlichste Varietiten des Tiirkischen zu erwerben gibt, von
Dialekten, die in der Tiirkei gesprochen werden bis zu den erwihnten westeuropdischen

Dialekten (vgl. Schroeder & Stdlting 2005: 65).
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Schlussfolgerungen

Das Vorgehen fiir eine Sprachstandserhebung, die auch bilingualen Kindern gerecht
wird, konnte laut Reich (2005a: 165) im Sinne der pddagogischen Inklusion
folgendermallen aussehen: Zuerst sollte ein moglichst unaufwendiges Sprachscreening
von allen Kindern egal welcher Herkunft erfolgen, inklusive einer Abfrage sonstiger
Sprachkenntnisse. Daran anschlieBend konnen fiir diejenigen Kinder, die niedrige
Screening-Werte aufweisen, Sprachprofile fiir Deutsch und fiir die eventuelle jeweilige
Herkunftssprache erstellt werden. Anhand der Profile konnen dann Férdermafnahmen

oder weitere notwendige Diagnostik eingeleitet werden.

1.4  Untersuchte Komponenten - Basisqualifikationen

Wenn es nun darum geht, ,,Sprache* zu untersuchen und zu beschreiben, gibt es
unterschiedliche Auffassungen davon, was im Vordergrund zu stehen hat. Meist liegt
der Fokus auf ,,Grammatik* und ,,Wortschatz* einer Sprache und auf der Aussprache.
Das heilit, einzelne Teilbereiche werden isoliert erfasst und daraus werden
Riickschliisse auf Sprache als Ganzes gezogen. Es muss aber beachtet werden, dass
Sprachaneignung ein weitaus komplexeres Geschehen ist. Nicht nur die Formelemente
wie Morphologie, Syntax, Lexikon und Phonologie miissen angeeignet werden, sondern
auch, was man mit diesen Elementen machen kann. Ehlich und Kolleglnnen (2008)
fassen die sogenannten Basisqualifikationen, die Sprache ausmachen, in einem
Qualifikationenfacher zusammen. Dadurch soll sichtbar gemacht werden, dass Sprache
ein umfassendes gesellschaftliches Handlungsmittel darstellt und dass einige der
Teilbereiche weniger in der Forschung beachtet werden als andere: Morphologisch-
syntaktische und phonische Qualifikationen sind sehr stark beforscht, Semantik schon
weniger und beziiglich der pragmatischen und diskursiven Qualifikation ist die
Forschung noch in einem Anfangsstadium. Die literale Kompetenz ist in Teilbereichen
sehr detailliert erforscht.

Die einzelnen Basisqualifikationen werden im Folgenden dargestellt, jeweils mit
Bezug auf deren Aneignung in einer Zweitsprache und auf Aspekte, die beziiglich

Diagnostik spannend sind.
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1.4.1 Phonische Basisqualifikation

Die phonische Basisqualifikation bildet die Basis fiir sprachliche Kommunikation im
miindlichen Bereich. Ohne die Aneignung der phonischen Qualifikation kann die
Lautsprache als Ganzes nicht angeeignet werden. Hierunter fallen Wahrnehmung,
Unterscheidung und Produktion von Lauten, Silben und Wortern sowie die
Wahrnehmung und Produktion von wortiibergreifender Intonation (vgl. Ehlich 2005:
23; Ehlich et al. 2008: 19).

Die Aneignung der phonischen Qualifikation beginnt bereits pridnatal und die
meisten Kinder haben sich mit drei Jahren die wesentlichen Aspekte angeeignet. Fiir
Kinder, die mit einer anderen Herkunftssprache aufwachsen und Deutsch als
Zweitsprache erwerben, spielen der Kontakt mit der L2 und das Alter des
Kontaktbeginns eine grofle Rolle, wie schon in Kapitel 1.3.1. deutlich wurde. Fiir im
deutschsprachigen Raum aufwachsende Kinder mit anderer Erstsprache, die nur wenig
Kontakt mit dem Deutschen haben, ist eine langsamere Entwicklung des deutschen
Lautsystems normal. Es ist aber anzunehmen, dass spétestens nach zweijdhrigem
Kindergartenbesuch die Aussprache des Deutschen unauffillig sein sollte. Wird das
Deutsche jedoch als sukzessive L2 erworben, wird meist die Aneignung der einzelnen
Laute des Deutschen vom Lautsystem der L1 beeinflusst (vgl. Falk, Bredel & Reich
2008: 37).

Diagnostisch sind wihrend des ersten Lebensjahres die Unterscheidung zwischen
erstsprachlichen und nicht-erstsprachlichen lautlichen Kontrasten und der Beginn des
kanonischen Lallens mit zehn Monaten interessant. Wahrend des dritten Lebensjahres
sollen die lautlichen Strategien von Kindern beobachtet werden, da sie ab einem
gewissen Alter (4;0) als Indikatoren fiir Sprachaneignungsverzogerungen dienen

konnen (vgl. Falk et al. 2008: 40).

1.4.2 Pragmatische Basisqualifikationen I und II

Die pragmatische Basisqualifikation stellt die kommunikative Basis fiir die Aneignung
von Sprache dar. Die pragmatische Qualifikation I besteht darin, bei anderen Personen
durch deren Einsatz von Sprache ihre Handlungsziele zu erkennen und angemessen
darauf zu reagieren und auch selbst Sprache angemessen zum Erreichen eigener

Handlungsziele einzusetzen (vgl. Ehlich 2005: 12; 23). Elementare sprachliche

29



Handlungsmuster werden vom Kind durch die friihe Interaktion mit den engsten
Bezugspersonen wie Eltern und Geschwistern erworben. In diesem Zusammenhang hat
die Theory of mind Bedeutung: Kinder lernen mit zunehmendem Alter, zwischen der
eigenen Perspektive und der des/r Interaktionspartners/-partnerin zu unterscheiden und
dies auch sprachlich umzusetzen (vgl. Ehlich et al. 2008: 19).

Die pragmatische Basisqualifikation II umfasst die pragmatischen Kompetenzen des
Kindes, die bei Eintreten in eine Bildungsinstitution (also in den Kindergarten und dann
in die Schule) wichtig werden. Es stellt einen wichtigen Schritt fiir die Entwicklung dar,
wenn angemessene sprachliche Mittel fiir den FEinsatz in anderen sozialen
Wirkungsbereichen als der Familie angeeignet werden. Misslingt diese Aneignung,
muss mit sozialisatorischen Entwicklungsstérungen gerechnet werden (vgl. Ehlich
2005: 24; Ehlich et al. 2008: 20).

Die kognitiven und sozialen Fahigkeiten, die notwendig sind, um die pragmatischen
Basisqualifikationen zu erwerben, werden zwar durch Sprache ausgeldst und sichtbar
gemacht, sind aber nicht an eine bestimmte Einzelsprache gebunden. Fiir Kinder, die
bilingual aufwachsen, bedeutet das, dass gewisse Fahigkeiten zuerst in einer der beiden
Sprachen angeeignet werden konnen und dann in der anderen zu Geltung gebracht
werden. Auch bei sukzessivem Erwerb konnen die grundlegenden Sprechhandlungen
im Medium der Erstsprache erworben werden und dann fiir die Kommunikation in der
L2 zur Verfiigung stehen. Dieser Vorgang kann auch umgekehrt verlaufen, nimlich
dann, wenn institutionell gepridgte Sprechhandlungen eher im Medium der L2
angeeignet werden und dann auch in der L2 verwendet werden konnen (vgl. Trautmann
& Reich 2008: 431).

Allgemein ist fiir die Sprachstandserhebung im Bereich der Pragmatik wichtig, dass
das spezifisch Sprachliche im Fokus liegt und nicht nur allgemeine soziale
Kompetenzen. Es ist auBerdem zu empfehlen, die Erhebung in authentischen
Situationen vorzunehmen, das bedeutet auch, dass sich in diesem Fall Beobachtungen
besser eignen als etwa Tests (vgl. Trautmann & Reich 2008: 48).

Fiir die Diagnostik des Sprachstandes bei mehrsprachigen Kindern ist beziiglich
pragmatischer Qualifikation aufschlussreich, das Verhéltnis zwischen der sprachlichen
Handlungsfahigkeit und den verfiigbaren sprachlichen Mitteln zu betrachten. Es kann
vorkommen, dass zwar eine altersangemessene sprachliche Handlungsféhigkeit bereits
angeeignet wurde, aber die ungeniigenden lexikalischen und grammatischen Mittel der

L2 deren Ausfiihrung erschweren. Dies kann positive oder negative Auswirkungen
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haben: Einerseits kann diese Diskrepanz als Ansporn dienen, sich die noch
ungeniigenden Mittel anzueignen, andererseits kann es dazu fiihren, dass sich ein Kind
mit sehr einfachen Formen der Ausfithrung begniigt und darin von Bezugspersonen
bestiarkt wird. Diagnostisch bedeutet das, dass im Falle unzureichender sprachlicher
Handlungsfahigkeit in der L2 die L1 ebenfalls beobachtet werden sollte, um
festzustellen, ob insgesamt eine verzogerte Sprachaneignung stattfindet oder nur die
sprachlichen Mittel der L2 noch nicht ausreichend angeeignet sind (vgl. Trautmann &

Reich 2008: 43f; 48).

1.4.3 Semantische Basisqualifikation

Die semantische Basisqualifikation besteht darin, sprachliche Ausdriicke Elementen der
Wirklichkeit und der Vorstellung zuzuordnen sowie diese produktiv und rezeptiv zu
kombinieren. Sie wird am deutlichsten sichtbar in der Worteraneignung, umfasst aber
noch vieles mehr, da sie oft auch intensiv verbunden ist mit kognitiven und emotiven
mentalen Strukturen (vgl. Ehlich 2005: 12; 23). Begriffsbildung, die Ubertragung von
Bedeutungen (bei Metaphern und Redewendungen) und die Ermittlung von
Satzbedeutungen fallen ebenfalls in den Bereich der semantischen Basisqualifikation.
Kinder beginnen mit etwa einem Jahr, erste Worter zu produzieren, die Entwicklung des
Wortschatzes kann jedoch in bestimmten Bereichen bis ins Erwachsenenalter hinein
weitergehen (vgl. Ehlich et al. 2008: 19f).

Bei Kindern, die eine Zweitsprache erwerben, kann der Umfang des jeweiligen
Wortschatzes je nachdem variieren, wie sehr das Kind an Kommunikationssituationen
in beiden Sprachen Teil hat. Es besteht auBerdem die Moglichkeit des Transfers:
Bedeutungsmoglichkeiten, die in einer der Sprachen verfiigbar sind, kdnnen in der
anderen leichter angeeignet werden. Allerdings gilt dies eher fiir Einzelkonzepte, bei
wortschatzbezogenen Differenzierungs-, Abstrahierungs- und Strukturierungsprozessen
sieht der Verlauf anders aus (vgl. Komor & Reich 2008: 50).

Vergleiche zwischen den Sprachen sind im Bereich der Semantik nur bedingt
moglich. Bei friih angeeigneten Inventaren, also bei einfachen Bezeichnungen fiir
Gegenstinde, Personen und Vorgédnge, kann man davon ausgehen, dass sie in den
meisten Sprachen dhnlich aufgebaut sind und es Sinn machen kann, die verschiedenen
Themenfelder eines Kindes in den beiden Sprachen miteinander zu vergleichen. Bei

differenzierten und abstrakten Konzepten und Begriffen gibt es jedoch zwischen den
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Sprachen sehr unterschiedliche Einzelkonzepte und strukturelle Unterschiede (vgl.
Komor & Reich 2008: 50f).

Diagnostisch hat die Lexikonaneignung in den ersten Lebensjahren grofie
Bedeutung: Die 50-Wort-Schwelle und der daran anschlieBende Vokabelspurt konnen
frithzeitig dazu dienen, Spédtsprechende und eventuell morphologisch-syntaktische
Verzogerungen zu identifizieren. Nach dieser Entwicklungsphase macht es jedoch
wenig Sinn, das Lexikon quantitativ zu erfassen. Nach dem dritten Lebensjahr
beziehungsweise bei Kindern mit sukzessivem L2-Erwerb ab dem zweiten Kontaktjahr
wire es eher empfehlenswert, einige qualitativ definierte Aneignungsprozesse zu
untersuchen. Dafiir eignen wiirden sich die lexikalische Differenzierung innerhalb
einzelner Wortarten (etwa innerhalb der Verben) oder die lexikalische Besetzung
einzelner Themenfelder. Bei Letzterem ist jedoch zu beachten, dass diese bei einzelnen

Kindern sehr unterschiedlich ausgeprigt sein kann (vgl. Komor & Reich 2008: 60).

1.4.4 Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation

Die morphologisch-syntaktische Basisqualifikation zeigt sich in der Féhigkeit,
komplexe sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie Kombinationen zu
Sédtzen und von Sitzen zu verstehen und herzustellen (vgl. Ehlich 2005: 12).

Diese Qualifikation ist stark sprachtypabhingig, da sich Sprachen in ihrem Grad an
Morphologie unterscheiden. Im Deutschen verlduft die Aneignung so, dass in den ersten
sechs Lebensjahren die wesentlichen Kompetenzen angeeignet werden, sowohl in der
Syntax, in der Morphologie als auch in der Bildung von Wortformen durch Flexion. In
der Schulzeit werden noch komplexere syntaktische Phinomene angeeignet, etwa das
Passiv (vgl. Ehlich et al. 2008: 20).

Kinder, die Deutsch als L2 erwerben, haben durch die Aneignung
morphosyntaktischer Fahigkeiten bereits Kenntnis iiber das Funktionieren -eines
Sprachsystems gewonnen und es ist daher typisch, dass die Phase der Ein- und
ZweiwortduBBerungen rascher abgeschlossen ist als bei einsprachigen Kindern. Je dlter
die Kinder bei Beginn des L2-Erwerbs sind, desto schneller verlduft die Phase. Die
morphosyntaktischen Besonderheiten des Deutschen werden jedoch in dhnlicher Art
und Reihenfolge abgearbeitet wie beim L1-Erwerb (vgl. Kemp, Bredel & Reich 2008:
651).
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Diagnostisch ~ sind  fiir die  Untersuchung der  morphosyntaktischen
Basisqualifikationen Langsschnittuntersuchungen empfehlenswert, aufgrund des in
Kapitel 1.2.2. beschriebenen u-formigen Verlaufs. Die Indikatoren dieser
Basisqualifikationen sind zwar gut zu identifizieren, doch aufgrund der U-Kurven und
der Uberlappung von Entwicklungsphasen darf das einmalige Auftreten einer

bestimmten sprachlichen Form nicht iiberbewertet werden (vgl. Kemp et al. 2008: 81).

1.4.5 Diskursive Basisqualifikation

Die diskursive Basisqualifikation betrifft erstens fundamentale Strukturen der
sprachlichen Kooperation, ndmlich Verfahren des SprecherInnenwechsels, ohne die
sprachliche Kommunikation erfolglos bleibt. Im Weiteren besteht die diskursive
Qualifikation darin, fahig zu sein, komplexes zweckgerichtetes sprachliches Handeln
mit anderen auszufithren. Ein wichtiger Teilbereich ist die Aneignung der
Erzahlfahigkeit, die sich etwa im Alter von drei Jahren zu entwickeln beginnt und bis
ins Schulalter weiter ausgebaut wird (vgl. Ehlich et al. 2008: 20).

Vergleichbar mit der pragmatischen Qualifikation ist die diskursive nicht an eine
Einzelsprache gebunden, daher finden auch Transferprozesse statt. Mit kulturellen
Einfliissen ist ebenfalls zu rechnen, da viele Kulturen eigene Erzdhltraditionen
entwickeln. Wie bei den pragmatischen Fihigkeiten ist zu beriicksichtigen, dass die
Umsetzung der diskursiven Fihigkeiten eine Verfligbarkeit bestimmter sprachlicher
Mittel bedingt. Lexikalisches und grammatisches Wissen ist notwendig, um die
diskursiven Féhigkeiten auch zeigen zu koénnen. Dies kann bei Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben, ein Problem werden, wenn sie sich zwar in ihrer L1 die
diskursiven Féahigkeiten angeeignet haben, diese aber aufgrund mangelnder sprachlicher
Mittel in der L2 nicht umsetzen konnen. Doch auch umgekehrt kann es vorkommen,
dass Féhigkeiten, die schulisch im Medium der L2 angeeignet werden, fiir die L1 keine
Folgen haben, wenn die Aneignung der L1 insgesamt stagniert (vgl. Guckelsberger &
Reich 2008: 84f).

Eine Besonderheit, die sich Zweisprachige zunutze machen konnen, ist der
Sprachwechsel zu diskursiven Zwecken, etwa um bestimmte Personen anzusprechen
oder auszugrenzen, um Nebenkommunikationen einzuleiten, um stilistische Kontraste
zu schaffen oder um Anderssprachige zu zitieren (vgl. Guckelsberger & Reich 2008:
85).
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SprecherInnenwechsel sind diagnostisch nur zu erfassen, wenn sie beobachtet
werden. Kulturbedingte Unterschiede miissen beriicksichtigt werden (vgl.
Guckelsberger & Reich 2008: 92).

Rollenspiele sind im Kindergartenalter gut geeignet, um die Bewiltigung
diskursiver Aufgaben abzubilden. Die Auswertung gestaltet sich allerdings fiir
praktische Zwecke schwer operationalisierbar (vgl. Guckelsberger & Reich 2008: 92).

Um Erzéhlkompetenzen diagnostisch zu erfassen, gibt es verschiedene
Moglichkeiten, diese konnen je danach ausgewdihlt werden, welches diagnostische Ziel
sie erfiillen sollen: Das Versprachlichen einer Bildfolge kann Information bringen iiber
HorerInnenbezug und Unterstiitzungsbedarf, Vollstindigkeit, Referenz, Kohésion,
Kohérenz und sprachliche Mittel. Nacherzdhlen kann zusitzlich die Erfassung der
Féhigkeit zur eigenstindigen Strukturierung ermdglichen. Gelenktes Erzdhlen im Kreis
kann auflerdem besser als die anderen Erhebungsmoglichkeiten die Fahigkeit zur
Herstellung des Horerlnnenbezugs abbilden, auBlerdem stellt es eine natiirlichere
Situation dar. Freies Erzdhlen im Gesprich ist als Moglichkeit eher auszuschlieBen, da
es fiir praktische Zwecke weniger geeignet ist aufgrund schwierigerer Handhabung (vgl.
Guckelsberger & Reich 2008: 92).

Um die narrativen Fdhigkeiten mit Sicherheit einschédtzen zu konnen, soll bei
mehrsprachigen Kindern auch die Erstsprache untersucht werden. Die Kategorien

konnen in beiden Sprachen verglichen werden (vgl. Guckelsberger & Reich 2008: 93).

1.4.6 Literale Basisqualifikationen I und I1

Die literale Basisqualifikation I betrifft den Eintritt des Kindes in die Schriftlichkeit.
Meist im Vorschulalter beginnt das Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen und
die Umsetzung miindlicher Sprachproduktion in schriftliche und umgekehrt. Auch die
ersten Erfahrungen mit Texten gehoren dazu (vgl. Ehlich et al. 2008: 20).

Die literale Basisqualifikation II erfasst Erkennen und Nutzen orthographischer
Strukturen beim Lesen und Schreiben und den Aufbau schriftlicher Textualitit. Hinzu
kommt, dass sich durch die Beschiftigung mit Schrift die Sprachbewusstheit entwickelt
(vgl. Ehlich et al. 2008: 20f).

Untersuchungen von Lernerlnnen, die Deutsch als L2 erwerben, belegen, dass
Kinder, die vor Schuleintritt ausreichend Kontakt zur L2 Deutsch haben, beim

Wortschreiben dieselben Aneignungsschritte durchlaufen wie Kinder, die Deutsch als
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L1 erwerben. Das Lautsystem aus der jeweiligen Herkunftssprache scheint fiir diese
Kinder keinen groflen Einfluss zu haben. Bei Kindern, die erst spiter mit Deutsch in
Kontakt kommen und die bereits in einer anderen Sprache Lesen und Schreiben gelernt
haben, sieht die Lage anders aus. Bei diesen Kindern finden sich Interferenzen aus dem
Lautsystem der Erstsprache. Kinder, die Schreiben und Lesen in einem anderen
Alphabet als dem lateinischen gelernt haben oder in einer nicht-alphabetischen Schrift,
bendtigen meist ein halbes Jahr, bis sie sich das lateinische Alphabet angeeignet haben
(vgl. Bredel & Reich 2008: 99).

Zur diagnostischen Erhebung der literalen Qualifikation sei hier nichts gesagt, da
sich die meisten der Verfahren, die spéter beschrieben werden, kaum auf diesen Aspekt
beziehen, da die Kinder der Zielgruppe noch zu jung sind, um iiber literale

Kompetenzen zu verfiigen.

1.5 Verfahrenskonstruktion und Verfahrensarten

Das Kapitel ,,Verfahrenskonstruktion und Verfahrensarten wird zuerst die fiir die
Testkonstruktion wichtigsten Giitekriterien und die Normierung von Testverfahren
behandeln. Im Anschluss werden verschiedene Arten von Verfahren dargestellt, mit
denen der Sprachstand erhoben werden kann. Die jeweiligen Vor- und Nachteile sollen

dabei deutlich gemacht werden.

1.5.1 Normierung und Giitekriterien von Testverfahren

Diagnostik erfolgt immer normorientiert, denn zu diagnostizieren bedeutet zu
vergleichen und dazu sind BezugsmaBstibe notwendig — also Normen. Mit der

Normierung von Testverfahren wird sich der folgende Abschnitt beschéftigen.

Normierung

Es gibt verschiedene Normen, auf die man sich beziehen kann. Ersten gibt es eine
soziale Bezugsnorm, auf die man sich berufen kann, wenn man die Leistung eines
Kindes mit anderen Kindern seiner Referenzgruppe vergleichen will. Die Referenz kann
etwa das gemeinsame Alter oder Geschlecht sein. In normierten Testverfahren sind

(wiinschenswerterweise) Referenzgruppen angegeben, mit denen man die
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Testleistungen vergleichen kann. Zweitens gibt es die kriteriale Bezugsnorm: Bezogen
auf Sprachaneignung bedeutet das, dass es Informationen dariiber gibt, zu welchem
Zeitpunkt in der Entwicklung gewisse sprachliche Merkmale angeeignet sein sollten.
Diese aus dem ,,normalen* Aneignungsprozess gewonnenen Informationen dienen also
dazu, der Vergleichsmalistab fiir die sprachliche Leistung eines Kindes zu sein. Die
kriteriale Norm stellt also eigentlich so etwas wie ein Lernziel dar. Drittens besteht die
Moglichkeit, eine individuelle Bezugsnorm heranzuziehen. Die Leistung eines Kindes
kann verglichen werden mit seinem Leistungspotenzial, also um festzustellen, ob der
aktuelle Entwicklungsstand eines Kindes dem Niveau seiner Moglichkeiten entspricht.
Dieses Leistungspotenzial meint anlagebedingte Voraussetzungen oder auch gewisse
Entwicklungsbedingungen. Auflerdem kann mittels der individuellen Bezugsnorm ein
intraindividueller Vergleich erfolgen, also ein Vergleich einer aktuellen mit einer
fritheren Leistung eines Kindes (vgl. Kany & Scholer 2007: 85-89).

Um die verschiedenen Testwerte einer Person mit anderen oder auch
intraindividuell vergleichbar zu machen, werden sie also normiert: Will man zum
Beispiel einen Sprachtest fiir Fiinfjdhrige normieren, miissen einer reprisentativen
Stichprobe von Fiinfjdhrigen die Testitems vorgegeben werden. Dadurch zeichnen sich
Haufigkeiten ab, meist in Form einer Normalverteilung. Diese Rohwerte konnen nun fiir
die Altersgruppe der Fiinfjdhrigen in entsprechende Normwerte wie Prozentringe, T-
Werte oder IQ-Werte transformiert werden. Diese normierten Werte ermdglichen es, die
Testleistungen verschiedener Kinder derselben Referenzgruppe (in diesem Beispiel die
Fiinfjdhrigen) miteinander zu vergleichen. AuBlerdem ist es dadurch moglich, die
Leistungen in den einzelnen Subtests eines Kindes zu vergleichen, also zu sehen, wo die
individuellen Stiarken und Schwéchen liegen (vgl. Kany & Scholer 2007: 110-112).

Wie bereits in Kapitel 1.3.2. dargestellt wurde, gestaltet es sich besonders schwierig,

geeignete Normen zu finden fiir Kinder mit Migrationshintergrund.

Giitekriterien

Ein weiterer wichtiger Punkt bei der Erstellung und Anwendung von
sprachdiagnostischen Verfahren ist der der Giitekriterien. Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitdt sind die wichtigsten Kriterien, die ein Verfahren erfiillen sollte, um eine

seridse Diagnose erstellen zu konnen. Diese Giitekriterien werden nun kurz dargestellt:
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Objektivitat bedeutet Vergleichbarkeit (vgl. Grimm & Scholer 1985: 9). Mit
Objektivitdt eines Tests ist das Ausmall gemeint, in dem die Messergebnisse
unabhingig sind von der Person, die die Untersuchung vorgenommen hat. Also ist ein
diagnostisches Verfahren dann objektiv, wenn verschiedene Untersucherlnnen zum
gleichen Ergebnis kommen. Im Genaueren sind zu unterscheiden:

e Die Durchfiihrungsobjektivitit, auch Zu bezeichnen als
TestleiterInnenunabhéngigkeit. Dabei geht es darum, dass Verhaltensvariationen
des/der Testleiters/-leiterin die zu untersuchende Person so wenig wie moglich
beeinflussen sollen. Die Instruktionen, also die Durchfiihrung, sollten daher fiir alle
gleich sein.

e Die Auswertungsobjektivitit, auch Verrechnungssicherheit genannt, bedeutet, dass
im Manual eines Verfahrens so genau festgelegt sein soll, wie die einzelnen
Testleistungen zu verrechnen sind, dass alle Auswertenden zu denselben
Ergebnissen kommen sollten.

e Die Interpretationsobjektivitit beziechungsweise -eindeutigkeit ist dann vorhanden,
wenn unterschiedliche Interpretierende anhand der Ergebnisse zu denselben

Schlussfolgerungen kommen.

(vgl. Kubinger 2006: 34-43)

Da Messungen fehleranfillig sein kdnnen, ist ein weiteres Giitekriterium notwendig, das
die Zuverléssigkeit und Exaktheit eines Tests beschreibt. Die Reliabilitdt bezeichnet die
Messgenauigkeit eines Tests: Unabhingig davon, was gemessen wird, sollten die
Testergebnisse, die unter den gleichen Testbedingungen zu verschiedenen Zeitpunkten
von einer Person gewonnen werden, miteinander iibereinstimmen. Der Test ist also
dann zuverléssig (reliabel), wenn die ermittelten Werte unabhéngig sind vom Zeitpunkt
der Messung (vgl. Kany & Scholer 2007: 94; Kubinger 2006: 46).

Im Bereich der Sprachstandsdiagnostik ist das Giitekriterium der Reliabilitdt
schwierig zu {iberpriifen, da hier ein Test, der zu verschiedenen Zeitpunkten
durchgefiihrt wird, schon durch entwicklungsbedingte Verdnderungen kaum zu
denselben Ergebnissen kommen kann (vgl. Kany & Scholer 2007: 94). Die erwiinschte
Entwicklung steht also in volligem Widerspruch mit dem Konzept der Stabilitit (vgl.
Grimm & Schoéler 1985: 11).
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Die Validitdt ist das wichtigste Giitekriterium. Sie beschreibt, inwieweit ein Verfahren
tatsdchlich das Merkmal misst, das es zu messen beansprucht. Eine Messung ist dann
als valide zu bezeichnen, wenn sie das zu messende Merkmal reprisentiert (vgl. Kany &
Scholer 2007: 94; Kubinger 2006: 50).

Bei Verfahren, die den Sprachstand messen sollen, ist es oft schwierig, die Validitit
zu beurteilen. Es stellen sich etwa die Fragen, ob die tatsdchliche Sprachfdhigkeit
untersucht wird oder die verbale Intelligenz oder ob die Testaufgaben das
Sprachkonstrukt abbilden, an dem sich die Testkonstruktion orientiert hat (vgl. Kany &
Scholer 2007: 94).

Kniftka (2005) betont bei der Entwicklung des Testkonstrukts die Wichtigkeit der
Auswahl von Komponenten der Sprachfdhigkeit, die die reale Situation abzubilden
vermdgen und nicht nur eine isolierte Testsituation beschreiben. Korrespondenz
zwischen Testaufgabe und Realsituation seien aber nicht das Einzige, was es bei der
Giiltigkeit eines Verfahrens zu beachten gibt: Es muss explizit gemacht werden, welche
Aspekte der Sprachfihigkeit im Fokus der Bewertung liegen, ansonsten besteht die
Gefahr (besonders bei Beobachtungen), dass unklar ist, welche Aspekte genau bewertet

werden sollen.

Die genannten Giitekriterien und die Normierung sind fiir gewisse Verfahrenstypen, die

im Folgenden aufgezdhlt werden von groBerer Bedeutung als fiir andere.

1.5.2 Arten von Verfahren zur Sprachstandserhebung

Es bestehen verschiedene Mdglichkeiten, wie man den Sprachstand eines Kindes
erheben kann. Die zur Verfligung stehenden Verfahren unterscheiden sich unter
anderem in ihrer methodischen Vorgangsweise, wie die Sprachdaten erhoben werden
konnen. Die Verfahren konnen nach verschiedenen Gesichtspunkten in Gruppen
eingeteilt werden. Kany und Schoéler (2007) beispielsweise unterscheiden Verfahren
danach, ob sie befragen, beobachten oder elizitieren. Fried (2004) hingegen
unterscheidet die Verfahren nach bildungspolitisch und péadagogisch orientierten
Verfahren.

In der vorliegenden Arbeit werden die Verfahren nach ihrer Methodik in Gruppen
eingeteilt: Das Spektrum reicht von Schitzverfahren {iber Beobachtungsverfahren,

Profilanalysen oder Tests im engeren Sinn bis zu Computertests. Diese
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unterschiedlichen Moglichkeiten, ein Verfahren zu gestalten, sollen nun geschildert

werden.

Elternfragebégen/Schdtzverfahren

Bei dem Verfahrenstyp Elternfragebogen oder Schitzverfahren wird das Prinzip der
Befragung angewendet. Dabei handelt es sich um eine indirekte Methode zur Erhebung
von Daten: Die sprachlichen Produktionen der Kinder werden nicht direkt erfasst,
sondern iiber einen Umweg. Eltern oder auch andere enge Bezugspersonen sowie
Kindergartenpadagoglnnen und LehrerInnen sollen retrospektiv Auskunft iiber die
Sprachaneignung eines Kindes liefern (vgl. Kany & Scholer 2007: 103f).

Diese Art von Verfahren eignet sich besonders in den ersten zwei bis drei
Lebensjahren eines Kindes. Bei vier- bis fiinfjahrigen Kindern jedoch ist es kaum noch
moglich, mit Elternfragebogen/Schitzverfahren objektive, reliable und valide
Informationen iiber den Sprachentwicklungsstand zu gewinnen, da der Wortschatz und
die Komplexitét der kindlichen Sprachkompetenz steigt (vgl. Weinert et al. 2007: 18).

Schitzverfahren weisen aber auch bei jiingeren Kindern Nachteile auf, wie etwa die
Tatsache, dass Ereignisse, die bereits einige Zeit zuriickliegen, nicht mehr genau genug
erinnert werden konnen. Aullerdem kann es vorkommen, dass gewisse Ereignisse nur

deshalb genannt werden, weil danach gefragt wird (vgl. Kany & Schéler 2007: 104).

Beobachtungsverfahren

Alltagsbeobachtungen und wissenschaftliche Beobachtungen miissen klar unterschieden
werden. Professionelle Beobachtung ist absichtsvolles, zielgerichtetes und
aufmerksames Wahrnehmen von Verhaltensweisen und Merkmalen. Es muss bereits
vor dem Beobachten festgelegt werden, was und wie etwas beobachtet werden soll. Im
Gegensatz zu Alltagsbeobachtungen miissen Beobachtungen, die dazu dienen sollen,
professionelle Diagnosen zu stellen, systematischer, objektiver und reliabler sein (vgl.
Kany & Schoéler 2007: 105).

Beobachtungsverfahren erweisen sich als eine fehleranfillige, schwierige
diagnostische Methode. Es gibt besonders fiir die Beobachtungen im Kindergarten
zahlreiche Beobachtungshilfen, durch die eine Erleichterung und auch eine
Standardisierung ermoglicht werden sollen (vgl. Kany & Schéler 2007: 108).

Ein Vorteil der Methode der Beobachtung ist der, dass diese besonders in der frithen

Kindheit besser geeignet ist, den Sprachstand von Kindern zu erheben, da es in diesem
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Alter oft noch an Instruktionsverstindnis, Ausdauer und Motivation fehlt, um etwa
standardisierte Tests durchfiihren zu konnen (vgl. Kany & Scholer 2007: 108).

Ein weiterer Vorteil des Beobachtens ist, dass reales Verhalten erfasst werden kann
und keine verzerrten Erinnerungen das Bild verfilschen, wie sie vielleicht bei
Schitzverfahren auftreten konnen (vgl. Kubinger 2006: 170).

Es ist auBBerdem bei Beobachtungen vorteilhaft, dass die Basisqualifikationen der
Kinder dabei nicht zum Zweck der Erhebung voneinander isoliert werden. Es kdnnen
somit auch pragmatische und diskursive Qualifikationen beurteilt werden, was mit
kontrollierteren Erhebungstechniken oft nicht realisierbar ist (vgl. Ehlich 2005: 43f).

Ein Nachteil beim Beobachten liegt darin, dass der/die BeobachterIn Gefahr l4uft,
Beobachtungsfehler zu begehen. Erwartungen, implizite Personlichkeitskonzepte,
Bediirfnisse, Vorurteile und Einstellungen seitens der beobachtenden Person gegeniiber
der beobachteten Person konnen die Beobachtung beeinflussen. Es gibt zahlreiche
Beobachtungsfehler, die durch ungeniigende Reflexion und fehlendes Bewusstsein des
Vorhandenseins der Gefahrenquellen entstehen konnen. Ein Beispiel stellt der Halo-
Effekt dar. Dieser begriindet sich darin, dass Menschen dazu tendieren, ein Urteil {iber
eine beobachtete Person zu fillen aufgrund eines besonders hervorstechenden Merkmals
dieser Person. Das ist nur ein Beispiel fiir die vielen Beobachtungseftekte, die vor allem
dann auftreten konnen, wenn ein/eine BeobachterIn nicht ausreichend geschult im

Beobachten ist (vgl. Kany & Scholer 2007: 106f).

Profilanalysen

Die Profilanalyse ist eine Methode, bei der quasi-natiirliche Sprachaufnahmen (,,freie
Sprachproben®) erhoben und danach analysiert werden, um daraus Schliisse iiber den
Sprachstand zu ziehen (vgl. Reich 2005a: 157). Die spontansprachlichen Daten sollen in
moglichst alltagsnahen Gesprachen erhoben werden (vgl. GrieBhaber 2006: 7).

Eine Profilanalyse unterteilt sich in vier Arbeitsschritte. Zuerst werden die freien
Sprachproben erhoben und mittels Audio/Video-Aufzeichnung dokumentiert. Danach
werden die aufgezeichneten Daten transkribiert. Im ndchsten Schritt werden die
transkribierten Daten ausgewertet mittels Bestimmung der einzelnen Strukturen und
Auszédhlung und Eintragung in Profilbogen. Schlussendlich werden die Daten analysiert
und interpretiert (vgl. Heidtmann 1990: 57).

Vorteil der Profilanalyse ist, dass wie mittels Beobachtungen diskursive und

pragmatische Qualifikationen in natiirlichem oder quasi-natiirlichem Kontext erhoben
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werden konnen und die Qualifikationen nicht voneinander isoliert erhoben werden
miissen. Im Gegensatz zu Beobachtungen findet die Auswertung der Profilanalyse
jedoch nachtrdglich statt, was sie einerseits genauer, aber dadurch auch aufwendiger
werden lasst (vgl. Ehlich 2005: 44).

Heidtmann (1990) sieht es als einen Nachteil der Profilanalyse, dass das Problem
der Vergleichsnorm schwierig zu 16sen sei. Als Vorteil kann gesehen werden, dass ein
Uberblick iiber den Entwicklungsstand eines Kindes im Sinne einer genauen
Phasenzuordnung geschaffen werden kann.

Ein Nachteil der Profilanalyse ist auch, dass ein hoher Zeitaufwand zu bewéltigen
ist, um ein Spontansprachdatensample zu erhalten, da es mindestens 15 Minuten lang
sein sollte, aber besser noch ldnger. Auflerdem miissen die Anwenderlnnen der
Profilanalyse fundierte linguistische Kenntnisse besitzen, um die Kodierung
durchzufiihren (vgl. GrieBhaber 2006: 7).

Einschriankend ist bei der Anwendung der Profilanalyse zu beachten, dass nur die
Sprachproduktion untersucht werden kann, die rezeptive Komponente wird

ausgeklammert (vgl. Roos & Schoéler 2007: 532)

Tests

Tests unterscheiden sich von den bisher genannten Verfahrensarten in einem
wesentlichen Punkt: Die zu beurteilenden Leistungen werden in der Testsituation
elizitiert. Bei den vorher genannten Arten der Erhebung werden natiirlich vorkommende
Situationen als Datengrundlage verwendet. Auf die Vor- und Nachteile dieses
Unterschieds wird spéter noch eingegangen.

Tests sind wissenschaftliche Verfahren, die Merkmale, die nicht direkt beobachtbar
sind, erfassen sollen, wie etwa die Sprachfihigkeit. Daher werden bei einem Test
Aufgaben/Items vorgelegt, die ein bestimmtes Merkmal indirekt erfassen sollen. Die
Bearbeitung dieser Items soll dann Riickschliisse moglich machen auf die Ausprigung
des Merkmals bei der Person, die getestet wurde (vgl. Kany & Scholer 2007: 109).

Tests konnen sich in dem Grad unterscheiden, inwieweit sie die Giitekriterien und
die Normierung berticksichtigen: Bei standardisierten Tests ist es besonders wichtig,
dass sie die Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit erfiillen. Im Gegensatz
dazu gibt es auch informelle Tests, die diese Glitekriterien eher auBBer Acht lassen, da sie

meist nur auf eine kriteriale Norm Bezug nehmen (vgl. Kany & Scholer 2007: 109).
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Eine weitere Form von Tests sind Screenings. Sie sind standardisiert, aber sie
basieren darauf, dass keine Vergleiche zu anderen Kindern gezogen werden, sondern
dass ein kritischer Leistungswert festgelegt wird und dass dieser Wert die Grenze
darstellt, ob ein Risiko besteht oder nicht (vgl. Kany & Schoéler 2007: 114). Die
Anwendung von Screening-Verfahren ist leichter als die von standardisierten Tests und
zeitokonomischer. Screenings sollen dazu dienen, in einem ersten Schritt grob
»Risikokinder* herauszufiltern (vgl. Kany & Schoéler 2007: 146).

Tests, die zur Sprachstandserfassung dienen, kénnen auch inhaltlich unterschieden
werden. Laut Fried (2004) konnen sie in zwei Arten eingeteilt werden: allgemeine
Sprachentwicklungstests und spezielle Sprachleistungstests.

Allgemeine Sprachentwicklungstests sollen dariiber Aufschluss geben, wie die
generelle Sprachfahigkeit eines Kindes einzuschdtzen ist. Solche Tests enthalten also
meist mehrere Subtests, mit denen unterschiedliche Sprachebenen (oder
Basisqualifikationen in Bezug auf Ehlich 2005) untersucht werden, die als repriasentativ
fiir Sprache als Ganzes gelten. Welche Teilbereiche das sind, hdngt davon ab, welche
Theorie dem Test zugrunde liegt oder von messmethodischen Uberlegungen. Dadurch
kommt zustande, dass sich allgemeine Sprachentwicklungstests hinsichtlich Art und
Anzahl der Subtests stark unterscheiden (vgl. Fried 2004: 50).

Im  Gegensatz dazu  sollen  Spezielle  Sprachleistungstest  einzelne
Sprach(teil)leistungen erheben. Meist sind das Teile, denen von praktischer und/oder

wissenschaftlicher Seite besondere Wichtigkeit zugemessen wird (vgl. Fried 2004: 61).

Ein Vorteil von Tests beispielsweise gegeniiber Beobachtungsverfahren ist der, dass
man nicht nur Sprachduferungen zur Beurteilung verfiigbar hat, sondern dass auch das
Sprachverstdndnis untersucht werden kann (vgl. Kany & Schoéler 2007: 121).

Ein Vorteil von Tests gegeniiber Beobachtungen und Einschidtzungen ist auch der,
dass bestimmte Verhaltensweisen elizitiert werden, die spontan eher selten auftreten
und damit in natiirlichen Situationen nicht oder nur schwierig beobachtbar wéren (vgl.
Kany & Schéler 2007: 109). Dies ldsst jedoch auch einen Nachteil von Tests anklingen:
Bei der Testsituation handelt es sich um eine wenig authentische Situation. Bredel
(2005) verweist hier auch auf die Wichtigkeit der Unterscheidung von Spontansprache
und Testsprache.

Der sinnvolle Einsatz von Tests hdangt auch vom Alter des Kindes ab. Vor Beginn

des dritten  Lebensjahrs macht es wenig Sinn, Tests anzuwenden.
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Beobachtungsverfahren sind in diesem Alter Tests vorzuziehen (vgl. Kany & Scholer

2007: 143f).

Computertests

Fir Kinder und Jugendliche ist der Einsatz computerunterstiitzter Diagnostik
interessanter als bei heutigen Erwachsenen. Letztere sind als Kinder noch nicht mit
Computern so vertraut geworden, wie es heutzutage der Fall ist. Heute lernen Kinder
sehr frih den Umgang mit Computern kennen, oft schon vor Schuleintritt. Die
Handhabung des Eingabemodus (Maus) ist kaum problematisch. Aulerdem gehort der
Computer heute fiir Kinder zu ihrem Alltag und ist allgemein bekannt (vgl. Féh &
Hénsgen 2007: 152).

Einer der Vorteile beim Einsatz von Computertests bei Kindern ist der, dass sie
spielerisch gestaltet werden konnen und dadurch die Aufmerksamkeit und Motivation
gesteigert werden kann (vgl. Fah & Hénsgen 2007: 140).

Ein Vorteil der computergestiitzten Diagnostik gegeniiber klassischen Papier-
Bleistift-Tests ist auch, dass Items immer einzeln dargeboten werden konnen, was bei
Papier-Bleistift-Tests oft aus 6konomischen Griinden nicht méglich ist. Dadurch kann
ebenfalls die Aufmerksamkeit aufgrund von weniger Ablenkungen erhoht werden (vgl.
Féh & Hénsgen 2007: 143).

Die Testung kann mit dem PC interaktiv verlaufen und dadurch adaptiv sein (vgl.
Féh & Hansgen 2007: 141).

Durch die Interaktivitit ist es auBerdem mdglich, das Instruktionsverstdndnis
sicherzustellen. Anhand des interaktiven Ldsens von Ubungsbeispielen kann
ausgeschlossen werden, dass niedrige Testleistungen durch geringes Verstindnis
zustande gekommen sind (vgl. Fih & Hénsgen 2007: 143).

Ein Nachteil von Testungen mit dem PC ist wohl, dass es nicht moglich, ist,
produktive Leistungen des Kindes zu erfassen. Allgemein werden auch pragmatische

und diskursive Qualifikationen schwierig zu erfassen sein.
Nachdem nun auf die verschiedenen Aspekte eingegangen wurde, nach denen die

Verfahren in der vorliegenden Arbeit beurteilt werden sollen, werden die Verfahren im

folgenden Teil dargestellt.
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2. VERFAHREN ZUR SPRACHSTANDSDIAGNOSTIK

Im zweiten Teil dieser Arbeit werden nun einzelne Verfahren zur
Sprachstandsbestimmung dargestellt. Nach einer kurzen Beschreibung werden sie
jeweils nach den Punkten analysiert, die im ersten Teil der Arbeit diskutiert wurden.
Das heif}t, die Charakterisierung der vorgestellten Verfahren erfolgt anhand dieser
Punkte:
e Der Zeitpunkt, in der das Verfahren erstellt wurde, soll deutlich werden anhand der
Darstellung in chronologischer Reihenfolge der Erscheinungsdaten.
e Theoretischer Hintergrund:
Ist tberhaupt ein theoretischer Hintergrund erkennbar und wenn ja, ist er
linguistisch orientiert?
e Zwei- oder Mehrsprachigkeit:
Berticksichtigt das Verfahren die eventuelle Zweisprachigkeit eines Kindes? Wird
explizit davon Abstand genommen, Mehrsprachigkeit zu erfassen oder explizit dafiir
pladiert? Wenn ja, wie sieht die Umsetzung der Mehrsprachigkeitsdiagnostik aus?
Wie sind die Normen angelegt?
e Basisqualifikationen:
Welche Basisqualifikationen, die nach Ehlich (2005) definiert wurden, erfasst das
Verfahren? Erfasst es nur wenige und gibt vor, die gesamte Sprachfahigkeit zu
erfassen?
e Sind die Giitekriterien erfiillt und gibt es Normen?

e Um welche Art von Verfahren handelt es sich?
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2.1  Darstellung der Verfahren'

Die hier vorgestellte Auswahl an Verfahren erhebt keineswegs Anspruch auf
Vollstindigkeit. Die Auswahl erfolgte nach Bekanntheit, Aktualitidt und Verfiigbarkeit
der Verfahren. Es sei darauf hingewiesen, dass auch bei Fried (2004), Kany und Schéler
(2007), Lidtke und Kallmeyer (2007) sowie Schnieders und Komor (2005) ausfiihrliche
Uberblicke iiber Sprachstandserhebungsverfahren dargestellt werden, sie orientieren
sich jeweils an unterschiedlichen Gesichtspunkten.

Manche Verfahren waren im Rahmen der Arbeit leider nicht zuginglich, wie etwa
Sprachverhalten — und  Interesse an  Sprache bei  Migrantenkindern in
Kindertageseinrichtungen (SISMIK) (Ulich & Mayr 2004), das fiir die vorliegende
Arbeit interessant gewesen wére.

Einer der ersten Tests, der sich der Sprachentwicklungsdiagnostik widmen wollte,
soll hier zwar erwidhnt, aber nicht ndher dargestellt werden. Es handelt sich um den
Psycholinguistischen Entwicklungstest (PET) von Angermaier (1977). Auf ihn soll nicht
weiter eingegangen werden, da das inhaltliche Konzept veraltet ist und eher der
kognitive als der sprachliche Entwicklungsstand iiberpriift wird (vgl. Kany & Schéler
2007: 122).

HSET - Heidelberger Sprachentwicklungstest. >

Grimm, Hannelore & Schoéler, Hermann (1978). Braunschweig: Westermann.

Beschreibung
Mit dem Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET) soll bei drei- bis neunjidhrigen
Kindern ,,in altersaddquater Weise der aktuelle Sprachentwicklungsstand* erfasst

werden und es soll dariiber Information gewonnen werden, ,bis zu welchem

! Anmerkung: Bei der Darstellung der Verfahren werden sédmtliche beschreibende Angaben dem
jeweiligen zugehorigen Handbuch entnommen. Daher werden keine Literaturangaben im Text
vorgenommen, das Zitat ist in der Uberschrift erkennbar. Quellen auBerhalb des Handbuchs zum

Verfahren werden explizit markiert.

? Eine 2. Auflage aus dem Jahr 1991 liegt vor. Diese war jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht

zugénglich.
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Komplexititsgrad grundlegende Aspekte der sprachlichen Féhigkeit eines Kindes

entwickelt sind*.

Der HSET setzt sich aus 13 Subtests zusammen. Diese konnen je einer von flinf

Gruppen zugeordnet werden:

»SATZSTRUKTUR*

,Verstehen grammatischer Strukturformen (VS)“

Die Fahigkeit, komplexe Sitze zu verstehen soll erhoben werden, indem das Kind
mit einzelnen Sdtzen dazu aufgefordert wird, bestimmte Situationen mit
Spielfiguren nachzustellen. Die Handlungsabfolge und die Unterscheidung von
Subjekt und Objekt sind hier besonders relevant fiir die Bewertung.

»Imitation grammatischer Strukturformen (IS)*

Vorgesprochene Sitze miissen korrekt nachgesprochen werden. Hier sollen sowohl

die phonologische wie auch die syntaktische Korrektheit bewertet werden.

»MORPHOLOGISCHE STRUKTUR*

,»Plural-Singular-Bildung (PS)*

Anhand von Bildvorlagen soll zu vorgesprochenen Wortern der Singular
beziehungsweise der Plural gebildet werden, um zu iiberpriifen, ob die semantische
Unterscheidung in Singular/Plural morphologisch gekennzeichnet werden kann. Bei
einem Grofteil der Items handelt es sich um Kunstworter, um die Reproduktion von
isoliert gelernten Wortern zu kontrollieren.

,Bildung von Ableitungsmorphemen (AM)*

Von einem ,,Stammwort™ aus sollen wieder anhand von Bildvorlagen regelhafte
Ableitungen gebildet werden, auch hier handelt es sich zu einem groflen Teil um
Kunstworter.

»Adjektivableitungen (AD)*

Es sollen ,,auf einer Dimension wahrgenommene Unterschiede sprachlich regelhaft®
gebildet werden, indem das Kind zu vorgesprochenen Wortern (meist
Kunstwortern) Adjektive und dann die entsprechenden Komparative und

Superlative bildet.

»SATZBEDEUTUNG*

,Korrektur semantisch inkonsistenter Séatze (KS)*
Das Kind soll in vorgesprochenen Sétzen ein semantisch unpassendes Wort

erkennen und korrigieren. Dieser Subtest wird erst ab fiinf Jahren durchgefiihrt.
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e Satzbildung (SB)*
Aus zwei oder drei vorgegebenen Wortern soll ein Satz gebildet werden. Es wird
nach semantischen und syntaktischen Kriterien bewertet.

»WORTBEDEUTUNG*

e _ Wortfindung (WF)*
Mit diesem Subtest soll gepriift werden, wie das Lexikon semantisch organisiert ist
anhand der Aufgabe, dass das Kind zu jeweils drei vorgesprochenen Wortern ein
viertes dazu passendes Wort finden soll.

o  Begriffsklassifikation (BK)*
Das Kind soll zu vorgegebenen Oberbegriffen jeweils dazu passende vorgegebene
Abbildungen auswéhlen. Es soll damit iiberpriift werden, ,,auf welcher semantisch-
kognitiven Strukturierungsebene Kinder zu operieren in der Lage sind*.

LINTERAKTIVE BEDEUTUNG*

e  Benennungsflexibilitit (BF)*
Es wird die Fihigkeit gepriift, iiber unterschiedliche Formen der Anrede einer
Person (auf einer Bildkarte) die Struktur interpersonaler Beziehungen zu markieren.
Dazu muss das Kind bereits zur Rolleniibernahme fahig sein. Dieser Subtest wird
erst ab fiinf Jahren durchgefiihrt.

e . In-Beziehung-Setzung von verbaler und nonverbaler Information (VN)*
Das Kind muss anhand von vier abgebildeten Gesichtern mit je verschiedenen
GefiihlsduBerungen zu vorgesprochenen AuBerungen das richtige Gesicht
auswéhlen. Hierfiir ist Empathie notwendig.

e  Enkodierung und Rekodierung gesetzter Intentionen (ER)“
In diesem Subtest soll das Kind auf einen sprachlich vorgegebenen Inhalt in einer
anderen Rolle addquat reagieren. Dieser Subtest wird erst ab fiinf Jahren
durchgefiihrt.

»INTEGRATIONSSTUFE*

o Textgedichtnis (TG)“
Ein zuvor vorgelesener Text soll nach einiger Zeit reproduziert werden. Es wird hier

Wert gelegt auf die semantische und syntaktische Korrektheit.

Eine Besonderheit in der Bewertung der Leistungen ist, dass die Reaktionen des Kindes

bei den meisten Subtests nicht nur nach dem Schema Richtig/Falsch bewertet werden,
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sondern dass bei der Punktevergabe dreistufig vorgegangen wird: 0-1-2. Grimm und
Scholer (1978) begriinden dieses Vorgehen damit, dass die Sprachentwicklung keinem
»Alles-oder-Nichts-Prinzip* folge, sondern iiber Zwischenstufen ablaufe. Dadurch
konnen also Reaktionen mit einem Punkt bewertet werden, die als angemessene
Entwicklungszwischenform gelten.

Die Rohwerte konnen in T-Werte und Prozentrange umgewandelt werden. Nach der
Auswertung kann an einem Sprachprofil abgelesen werden, wo die jeweiligen

Schwichen und Stirken eines Kindes liegen.

Theoretischer Hintergrund

Grimm und Schoéler (1978) fithren an, dass als theoretische Grundlage des HSET
gesicherte gegenwirtige Erkenntnisse aus Linguistik und Entwicklungspsychologie
herangezogen wurden. Dabei muss beachtet werden, dass die damals ,,gegenwartigen*
Erkenntnisse schon iiber 30 Jahre alt sind, es sich also um veraltete Theorien handelt.

Sie unterscheiden ,,Sprache in zwei Ebenen: System und Handlung oder anders
ausgedriickt  sprachlich-linguistische =~ Kompetenz und  sprachlich-pragmatische
Kompetenz. Fiir ersteres wenden sie die linguistische Grammatiktheorie an, unter
anderem wird auf Chomsky Bezug genommen. Fiir die sprachlich-pragmatische
Kompetenz beziehen sich die Autorlnnen auf die interpersonelle Grammatik oder
Pragmatik.

SchlieBlich werden auch noch Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie
herangezogen, um ,,allgemeine Prinzipien des Spracherwerbs® herauszuarbeiten, die
besonders relevant sind fiir die Diagnostik, Prognose und paddagogische Konsequenz
von Sprachentwicklungstests.

Besonders interessant ist hier auch, wie bereits in der Beschreibung des Tests
angegeben wurde, dass systematische Abweichungen der kindlichen Sprache von der
Zielsprache entwicklungsspezifisch zu bewerten sind und nicht nur nach einem
Richtig/Falsch-Muster.

Die Autorin und der Autor weisen weiters auf die Wichtigkeit hin, Verstindnis und
Produktion ausreichend zu testen, um ein ganzheitliches Bild des Sprachstands eines

Kindes zeigen zu kdnnen.
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Bezug zur Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit wird im Manual nicht angesprochen, es findet keine Beriicksichtigung

statt.

Basisqualifikationen
Mit dem HSET konnen Teile der phonischen, pragmatischen, semantischen,

morphologisch-syntaktischen und diskursiven Basisqualifikation iiberpriift werden.

Giitekriterien
Der HSET wurde Ende der 1970er an insgesamt 791 Kindern normiert. Die Normen
wurden in der zweiten Auflage nicht erneuert.

Die Objektivitdt wurde teilweise gepriift, ndmlich die Auswertungsobjektivitit
mittels Interraterkorrelationen, die bis auf den Subtest ER sehr hoch iibereinstimmten.
Weiters werden zahlreiche Auswertungshilfen und -beispiele im Manual angegeben, die
die Auswertung erleichtern. Die Durchfiihrungsobjektivitit sollte durch die genauen
Instruktionsangaben gegeben sein. Auch die Interpretationsobjektivitit sollte durch die
standardisierten =~ Normangaben mittels T-Werten und Prozentringen und
Interpretationshilfen gewéhrleistet sein.

Die Reliabilitit wurde untersucht, sie ist zufriedenstellend.

Die Validitit wurde laut Fried (2004) ebenfalls in mehreren Untersuchungen

erforscht und die Konstruktvaliditit gilt als gesichert.

Art des Verfahrens
Der HSET ist ein standardisierter Test. Er dient dazu, einen Uberblick iiber den
gesamten Sprachstand zu gewinnen, es handelt sich daher um einen allgemeinen

Sprachentwicklungstest.
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Screening-Verfahren zur Erfassung von Sprachentwicklungsverzogerungen (SEV) bei
Kindern im Alter von 3 2 bis 4 Jahren bei der U8.
Heinemann, Manfred & Hopfner, Christel (1993). Weinheim: Beltz.

Beschreibung

Das Screening-Verfahren zur Erfassung von Sprachentwicklungsverzogerungen (SEV)

bei Kindern im Alter von 3 % bis 4 Jahren ist dazu gedacht, eine

Sprachentwicklungsverzogerung so friih wie moglich zu erfassen, um

Therapiemalinahmen einleiten zu konnen. Das Screening-Verfahren besteht aus flinf

Subtests. Neben den sprachlichen Féhigkeiten soll auch die Mitarbeit des Kindes

bewertet werden.

e Sprachverstindnis fiir Oberbegriffe*
Dem Kind wird eine Abbildung mit je drei Tieren, Speisen und Spielsachen
vorgelegt. Um das Sprachverstdndnis fiir Oberbegriffe zu erfassen soll das Kind nun
auf die Aufforderungen reagieren, jeweils auf alle abgebildeten Tiere, Speisen oder
Spielsachen zu zeigen. Wenn in dieser Aufgabe mehr als ein Fehler gemacht wird,
soll auf dem Protokollbogen der Subtest als ,aufféllig” gewertet werden. Auch
wenn die Mitarbeit bei mehr als einer Aufgabe verweigert wird, soll dies vermerkt
werden.

e _ Wortschatz*
Anhand von Bildern soll das Kind Adjektive, Verben oder Substantive produzieren.
Bei mehr als drei Fehlern soll das Kind in diesem Untertest als ,,auffallig” eingestuft
werden. Die Mitarbeit wird als verweigert angesehen, wenn mehr als drei Aufgaben
verweigert werden.

e _Nachsprechen von Sitzen*
Das Kind soll vorgesprochene Sétze reproduzieren, wobei jeder nicht wortlich
nachgesprochene Satz als falsch bewertet wird, ,,dialektale Abweichungen und
falsche Artikulation® werden jedoch nicht als Fehler angesehen. Mehr als ein Fehler
wird als ,auffillig® bewertet, die Mitarbeit wird bei Verweigerung von mehr als
einer Aufgabe als ,,verweigert* beurteilt.

e _ Artikulation®

Dem Kind werden Bildkarten vorgelegt, die es benennen soll.
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Hier sollen bestimmte Laute beobachtet werden, wenn diese ausgelassen oder
ersetzt werden, gilt dies als Fehler. Die Einstufung erfolgt wie beim vorhergehenden
Subtest.

e  Sprachverstindnis fiir Aufforderung*
Mithilfe eines Spielgerits (Kipplaster) soll das Kind Aufforderungen nachkommen.

Die Bewertung erfolgt wie bei den vorhergehenden Subtests.

Wenn das Kind in mehr als einem Bereich auffillig sein sollte oder die Mitarbeit in
mehr als einem Bereich verweigert hat, wird eine drztliche, moglichst phoniatrische und
logopadische Untersuchung angeraten.

Theoretischer Hintergrund

In der nur eine Seite langen Testanleitung ist keine linguistische Fundierung erkennbar.
Es wird darauf hingewiesen, dass Stérungen der Sprachentwicklung in ,,geradezu
erschreckendem Ausmal“ zundhmen, dementsprechende Quellen werden jedoch nicht
genannt.

Heinemann und Hopfner (1993) geben an, das Screening-Verfahren basiere auf
»altersentsprechenden sprachlichen Anforderungen aus verschiedenen linguistischen
Ebenen, die aber in den einzelnen Bereichen so komprimiert wurden, dass das
Verfahren nur als Ganzes einen Aussagewert besitzt“. Einzelergebnisse aus den
Subtests konnen also nicht zur Erfassung von Stérungen einzelner Basisqualifikationen

verwendet werden.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Auf Mehrsprachigkeit wird in der Testanleitung kein Bezug genommen. Es ist lediglich
am Protokollbogen die ,,Nationalitdt™ und die ,,Muttersprache* des Kindes einzutragen.

Konsequenzen daraus sind allerdings keine erkennbar.
Basisqualifikationen
Mit dem Screening-Verfahren SEV konnen Aspekte der phonischen, pragmatischen

und semantischen Basisqualifikation untersucht werden.

Giitekriterien

Hinsichtlich der Giitekriterien ist die Auskunft in der Testanleitung sehr diirftig.
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Eine Normierung scheint stattgefunden zu haben mittels einer Erprobung des
Verfahrens an 288 Kindern. Mit diesen Kindern sei sowohl das hier besprochene
Screening SEV durchgefiihrt worden, als auch eine ,ausfiihrliche Sprachdiagnostik®.
Wie diese jedoch ausgesehen hat, wird nicht geschildert. Es wird auch nicht klar,
weshalb die AutorInnen dadurch zu dem Schluss kommen, das Verfahren sei geeignet,
zwischen Kindern mit einer Sprachentwicklungsverzogerung und Kindern mit
unauffilliger Sprachentwicklung zu differenzieren. Die Validitiit des Verfahrens ist also
fraglich. Ebenso fraglich ist die Behauptung validiert, dass die verweigerte Mitarbeit als
Hinweis auf ,ganz {iberwiegend gleichfalls behandlungsbediirftige Sprech- und
Sprachstorungen zu verstehen sei. Dieser Punkt wird anscheinend aufgrund der
»Erfahrungen® der Autorlnnen festgelegt.

Die Objektivitdit des Verfahrens diirfte aber gegeben sein. Die
Durchfiihrungsobjektivitit ist wegen der vorgegebenen Instruktionen gesichert, die
Auswertungsobjektivitit aufgrund der vorgegebenen Auswertungsmodalititen
ebenfalls, Untersuchungen dazu wurden aber anscheinend nicht gemacht. Auch die
Interpretation der Ergebnisse ist genau vorgegeben: Wenn mehr als ein Subtest als
Lauffallig® bewertet wurde, sollen weitere Untersuchungen empfohlen werden.

Untersuchungen zur Reliabilitit werden leider nicht erwéhnt.
Art des Verfahrens

Beim Verfahren SEV handelt es sich um einen Test, genauer gesagt um ein Screening-

Verfahren, wie der Name bereits verrit.
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AWST 3-6 — Aktiver Wortschatztest fiir 3-6jahrige Kinder. *
Kiese, Christiane & Kozielski, Peter-Michael (1996). Gottingen: Beltz.

Beschreibung
Der Aktive Wortschatztest fiir 3-6jihrige Kinder (AWST 3-6) erfasst den aktiven
Wortschatz von Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren mithilfe von 82
Bildkarten, auf denen schwarz-weile Zeichnungen zu sehen sind. Diese Zeichnungen
beinhalten Abbildungen von 64 Substantiven (78%), 17 Verben (21%) und einem
Adjektiv. Diese Bilder werden dem Kind nacheinander vorgelegt und es wird gefragt,
was es auf dem jeweiligen Bild erkennt. Wenn Benennung eines Details gefordert wird,
das Kind aber das Objekt im Ganzen benennt, darf auf das Detail gezeigt werden und
nochmals eine Antwort gefordert werden. Weitere Hinweise sind jedoch nicht gestattet.

Abweichende Antworten des Kindes sollen wortlich in den Protokollbogen
eingetragen werden. Die spontan richtigen Antworten werden mit einem ,,+
gekennzeichnet, die richtigen Antworten auf Nachfrage ebenfalls. Als richtige
Antworten werden gewertet: die im Protokollbogen vorgegebenen Item-Namen,
Synonyme und alternativ giiltige Lexeme, Komposita, die das Ziel-Lexem
merkmalsméBig spezifizieren, und Benennungen von Gegenstidnden, die das Bild auch
darstellen kann (etwa ,,Krabbe* statt ,,Krebs). Fiir richtige Antworten wird je ein Punkt
vergeben, fiir falsche keiner. Diese Punkte konnen dann summiert werden und in
Abhingigkeit von Alter und Geschlecht des Kindes in Prozentringe umgewandelt
werden.

Bei einem Prozentrang von 30 oder darunter wird im Manual ein Wortschatztraining
empfohlen, bei einem Prozentrang von 16 oder darunter bestehe dringender

Forderbedarf.

3 Es gibt inzwischen eine neue Version (AWST-R), die aber leider im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht eingesehen werden konnte. Sie unterscheidet sich von der ersten Version darin, dass nicht
Zeichnungen, sondern Fotos vorgelegt werden und er eignet sich fiir Kinder von drei bis fiinf Jahren (vgl.

Kany & Scholer 2007: 140).
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Theoretischer Hintergrund

Der AWST 3-6 basiert auf der Aussage einer diskriminanzanalytischen Untersuchung,
dass der aktive Wortschatz am besten dazu geeignet sei, um zwischen nicht-
sprachgestorten und sprachgestorten Kindern zu unterscheiden.

Der Wortschatz wird als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir
Sprachkompetenz/-performanz  und Kommunikation definiert. Quantitit und
Komplexitit des aktiven Wortschatzes werden als ,guter Indikator fiir die
Sprachentwicklung® gesehen, Storungen in diesem Bereich lassen auch morphologisch-
syntaktische und kommunikative Stérungen erwarten.

Im Manual werden zahlreiche Untersuchungen zur Entwicklung des Wortschatzes
bei Kindern angefiihrt, allerdings liegt bei diesen eine Konzentration auf den
Altersbereich vor dem Alter von drei bis sechs vor.

Kiese und Kozielski (1996) begriinden aulerdem, weshalb der groBte Teil der Items
Substantive sind: Diese konnten ohne Zusammenhang verwendet werden und
Objektworter wiirden die Basis der Wortschatzentwicklung im Deutschen darstellen.
Sie schlussfolgern, dass ein geringer substantivischer Wortschatz einen insgesamt
niedrigen Wortschatz aufzeigen kann, da Substantive besonders bei Kleinkindern den

groften Teil des gesamten Wortschatzes ausmachen.

Bezug zur Mehrsprachigkeit

Im Manual werden mehrsprachig aufwachsende Kinder in einem Satz erwéhnt, sie
,haben im Kleinkind- und Vorschulalter kleinere Vokabulare im Vergleich mit
einsprachigen®. Daraus werden aber keine Konsequenzen fiir die Anwendung des

AWST 3-6 gezogen.

Basisqualifikationen

Mit dem AWST 3-6 kann die produktive semantische Basisqualifikation erfasst werden.

Giitekriterien
Es liegen Normen getrennt nach Altersgruppen und Geschlecht vor. Diese wurden
anhand von 469 Kindern gewonnen.

Die Durchfiihrungsobjektivitit ist gegeben, wenn die Durchfiihrungshinweise genau
beachtet werden und keine zusidtzlichen Hilfen gegeben werden. Die

Auswertungsobjektivitit sollte gegeben sein, da die Auswertungshinweise relativ gut
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geschildert sind. In einzelnen Féllen konnen aber vielleicht doch subjektive
Unklarheiten auftreten. Durch das Vorliegen von Normtabellen ist die
Interpretationsobjektivitit gewdhrleistet.

Die Reliabilitdt wurde gepriift und kann als sehr zufriedenstellend eingestuft
werden.

Auch die Validitdt konnte in einigen Untersuchungen belegt werden, einerseits im
Vergleich des AWST 3-6 mit konstruktfernen Verfahren, andererseits mit
konstruktnahen. Auch die inhaltliche Validitit wurde abgesichert.

Art des Verfahrens
Der AWST 3-6 ist ein standardisierter Test. Er féllt in die Kategorie der speziellen

Sprachleistungstests.

Screeningverfahren zur Feststellung von Stérungen in der Grammatikentwicklung.

Penner, Zvi (1999). Luzern: Edition SZH/SPC.

Beschreibung

Das Screeningverfahren zur Feststellung von Storungen in der Grammatikentwicklung
stellt ein Verfahren zur Erfassung von Grammatikerwerbsstorungen dar, das feststellen
soll, ob ein Kind unabhéngig vom chronologischen Alter das Sprachentwicklungsalter
2;6 erreicht hat, welches eine kritische Entwicklungsperiode fiir sich unauffillig
entwickelnde Kinder darstellt, in der sie die Grundlagen der Grammatik (Hauptsatz und
Nominalphrasenstruktur) erworben haben. Das Verfahren soll somit dazu dienen,
Dysgrammatismus zu erkennen.

Es gilt anzumerken, dass das Verfahren im schweizerdeutsch-sprachigen Raum
entwickelt wurde.

Das Screeningverfahren wendet die Elizitierungsmethode an und erfasst die
Satzstruktur und die Nominalphrase jeweils in eigenen Untertests. Das Verfahren ist
folgendermallen aufgebaut:

»DIE SATZSTRUKTUR*
o [W] W-Fragen (Frageverstehen)*
Um zu priifen, ob das Kind das Erfragte in W-Fragen richtig deuten kann,
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werden vier Bilder nacheinander dargeboten und jeweils eine kurze Geschichte dazu
erzdhlt. Anschlieend wird eine Frage dazu gestellt, die das Kind beantworten soll.
Das Merkmal [W] gilt als erworben, wenn mindestens drei der vier Fragen korrekt
beantwortet werden.

,»|C] Nebensatzkonjunktionen®

Fiir die Erfassung des Vorhandenseins von zielsprachlichen nebensatzeinleitenden
Konjunktionen werden Produktionen elizitiert, die die Bildung von Relativsdtzen
mit dem Complementizer wo auslosen sollen. Ein ,restriktiver Relativsatz* wird
vorgesprochen, dessen Struktur soll das Kind im Folgenden iibernehmen, um Bilder
zu beschreiben (z.B. ,,das isch es Chind, wo ds Gsicht wischt®). Fiir ,,nicht wo-
Varietidten steht Ergidnzungsmaterial fiir die Bildung von wenn-Séitzen zur
Verfiigung. Das Merkmal gilt als nicht erworben, wenn das Kind die Konjunktion
auslésst.

,»|OV] Objektvoranstellung*

Um zu testen, ob das Kind fédhig ist, das Objekt im Hauptsatz voranzustellen (z.B.
»dieses Buch hat Daniel noch nicht gelesen), soll die Produktion durch ,,mildes
Modellieren* ausgeldst werden, indem ein Dialogspiel durchgefiihrt wird. Dieses
wird mit Bildkarten durchgefiihrt, auf denen Lebensmittel abgebildet sind. Dem
Kind wird beispielhaft gezeigt, welche Produktionen gefragt sind (nach dem Muster:
,»Objekt tut (Name) gerne/nicht gerne essen®), dieses Muster soll es dann
iibernehmen. Das Merkmal [OV] gilt als erworben, wenn das Kind ,,deutlich mehr

als 50% vollstindige V2-Sétze mit Objektvoranstellung produziert*.

»DIE NOMINALPHRASE*

,»|POSS] Possessiv Produktion*

Die Produktion des Dativpossessivs vom Typ ,,dem Vater sein Haus* soll ausgelost
werden mithilfe eines Dialogspiels, bei dem es darum geht, einer abgebildeten
Familie typische Alltagsgegenstinde zuzuordnen. Die Bewertung soll hier qualitativ
erfolgen.

»|POSS] Possessiv Verstehen*

Um zu erheben, ob das Kind Dativpossessive versteht, soll es ein Bildwahlverfahren
durchlaufen. Das Merkmal gilt dann als erworben, wenn mindestens drei der vier

Aufgaben geldst werden.
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e [Name] Eigennamen*
Um die Produktion des obligatorischen bestimmten Artikels bei Eigennamen und
Verwandtschaftsbegriffen auszulosen, werden Bilder vorgelegt, zu denen dem Kind
Sétze modelliert werden, deren Struktur es in einer Dialogsituation iibernehmen soll.
Es wird in 80-100% der Aufgaben die Verwendung des obligatorischen Artikels
erwartet, dann gilt das Merkmal als erworben.

o [Unika]“
Um die Produktion des obligatorischen bestimmten Artikels bei Unika auszuldsen,
werden Bilder gezeigt, auf denen Situationen dargestellt sind, in denen eindeutige
Unika vorkommen (z.B. Korperteile). Genau dieser Teil wird jeweils erfragt. Das
Merkmal [Unika] gilt als erworben, wenn der obligatorische definite Artikel in

mindestens 80% der Aufgaben aufscheint.

Nach der Durchfiihrung der Untertests und der jeweiligen Kennzeichnung mit ,,+* oder
~—  ob die einzelnen Merkmale als erworben gelten, kann die Bewertung von
Satzstruktur und Nominalphrase erfolgen. Die Satzstruktur gilt nur dann als erworben,
wenn alle drei zugehorigen Untertests mit ,,+“ bewertet werden, also als erworben
gelten. Ist dies nicht der Fall, ist davon auszugehen, dass das Kind beziiglich des
Hauptsatzstrukturerwerbs in der Phase 2;6 stagniert. Die Nominalphrase wird nach der
Hierarchie [POSS] > [Name] > [Unika] erworben und erst mit Erwerb aller drei ist das

kritische Alter 2;6 erreicht. Je nachdem, in welcher Stufe das Kind mit ,— bewertet

wird, gilt es in dieser Erwerbsstufe als stagnierend.

Theoretischer Hintergrund

Das Screeningverfahren basiert auf linguistischen Grundlagen, auf einem
generativistischen Ansatz. Es verfolgt einen strikt-entwicklungsproximalen Ansatz und
orientiert sich an der Dysgrammatismusforschung. Zugrunde liegende Theorien und
Forschungen, die bei der Erstellung des Screeningverfahrens zugrunde lagen, werden

von Penner und Kolliker Funk (1998) in einem Arbeitsbuch detailliert geschildert.
Bezug zur Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit wird im Screeningverfahren nicht angesprochen und somit auch nicht

beriicksichtigt.
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Basisqualifikationen
Das  Screeningverfahren  erfasst  speziell ~die  morphologisch-syntaktische
Basisqualifikation und Aspekte der semantischen. Die anderen Basisqualifikationen

werden bewusst ausgeklammert.

Giitekriterien

Wie die Normierung vor sich ging, wird leider auch im Arbeitsbuch zum Verfahren
nicht geschildert, es wird aber angegeben, das Verfahren sei ,,aufgrund wiederholter
Anwendung in den letzten Jahren vollig standardisiert™ (Penner & Kolliker Funk 1998:
75).

Zur Objektivitit werden keine Angaben gemacht. Die Durchfiihrung ist vermutlich
nicht ganz objektiv, da bei einigen Aufgaben frei gewdhlt werden darf, welche Items
man vorgeben will. Es stehen auch wenig vorgegebene Instruktionen zur Verfiigung.
Die Auswertung sollte objektiv sein, da die Anleitungen dazu klar dargestellt werden.
Auch die Interpretationsobjektivitdt sollte gewéhrleistet sein, da die Interpretation nach
einem einfachen Schema erfolgen kann.

Zur Reliabilitit und Validitdt werden keinerlei Angaben gemacht.

Art des Verfahrens

Es handelt sich um einen Test, ein Screening, da keine Vergleiche mit anderen Kindern
gezogen werden, sondern theoriegeleitet ein kritischer Grenzwert festgelegt wird. Es
handelt sich auBerdem um einen speziellen Sprachleistungstest, denn es wird nur ein

Aspekt fokussiert: die morphologisch-syntaktische Fahigkeit.

ELFRA — Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von Risikokindern.
Grimm, Hannelore & Doil, Hildegard (2000). Gottingen: Hogrefe.

Beschreibung

Beim Elternfragebogen fiir die Friiherkennung von Risikokindern (ELFRA) handelt es
sich um einen Fragebogen fiir die Eltern von ein bis zwei Jahre alten Kindern, die
dahingehend untersucht werden sollen, ob sie sogenannte Risikokinder sind. Dieses
Alter stellt Grimm und Doil (2000) zufolge den wichtigsten Zeitpunkt dar, um

Risikokinder zu identifizieren.
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ELFRA besteht aus zwei Teilen: ELFRA-1 und ELFRA-2. ELFRA-1 soll von

Eltern ausgefiillt werden, deren Kind zwolf Monate alt ist, und gliedert sich

folgendermal3en:

»Sprachproduktion®

Die Sprachproduktion des Kindes soll eingeschitzt werden anhand von zwei

Unterpunkten:

o Der ,,Produktive Wortschatz® soll bewertet werden mithilfe einer aus 164
Wortern bestehenden Liste, bei denen jeweils ,,versteht™ oder ,,versteht und
spricht* anzukreuzen ist.

o Die ,Produktion von Lauten und Sprache* fasst die sogenannten
Vorauslduferfahigkeiten fiir die Produktion von Woértern zusammen: gerichtete
Aufmerksamkeit und Nachahmung von Reimen, Musik und Liedern,
Nachahmung von Gerduschen, kanonischen Lallsequenzen und Sprachmelodien
sowie erster Worter und Satzteile und Spielen mit Sprache.

»Sprachverstindnis®

Das Sprachverstindnis teilen die Autorinnen ein in ,;rezeptiven Wortschatz* und

,Reaktion auf Sprache®. Der rezeptive Wortschatz wird, wie bereits oben erwihnt,

mittels der Wortliste eingeschdtzt. Die Reaktion auf Sprache betrifft Fragen,

inwiefern das Kind reagiert auf den eigenen Namen, Verbote oder Aufforderungen.

,,aesten

Da Gesten nach Grimm und Doil (2000) als Briickenfunktion fiir den Ubergang von

vorsprachlichen Fahigkeiten zum produktiven Wortschatz zu sehen sind, werden

mittels ELFRA-1 ebenfalls einige Gesten des Kindes erfragt.

,,Feinmotorik*

Fragen @ zur  Feinmotorik sollen  weiter = Aufschluss  iiber  den

entwicklungsneurologischen Status des Kindes geben.

Die Auswertung des ELFRA-1 erfolgt anhand Zusammenzéhlens der einzelnen Items

innerhalb der Skalen und Subskalen. Diese Rohwerte werden dann mit vorgegebenen

kritischen Werten verglichen. Kinder sind dann als Risikokinder einzustufen, wenn sie

sowohl in der Skala ,,Sprachproduktion® als auch in der Skala ,,Sprachverstindnis*

einen Wert unterhalb des kritischen Werts erzielen.
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Es gibt auBBerdem eine Form des Fragebogens fiir Eltern von 24 Monate alten Kindern.

Diese Version (ELFRA-2) gliedert sich folgendermafen:

e _ Produktiver Wortschatz*
Um den produktiven Wortschatz einzuschitzen, wird den Eltern eine Liste
vorgelegt, die aus denselben Wortern besteht wie in ELFRA-1, erweitert um
zusitzliche 96 Worter. Fiir diese Altersgruppe ist allerdings das Versténdnis nicht
mehr einzuschétzen, nur die Produktion.

e _Syntax*
Nach der Frage, ob das Kind schon angefangen hat, Worte miteinander zu
verbinden, wird nach der Verneinung dieser Frage der Fragebogen beendet. Bei
Bejahung sollen zuerst typische Beispiele aufgeschrieben werden, die das Kind
produziert. Danach werden 25 Items vorgegeben, bei denen anhand von einigen
Beispielen angegeben werden soll, welche Strukturform das Kind schon verwendet.
Fiir die korrekte zielsprachliche Form werden zwei Punkte vergeben, fiir eine
entwicklungsspezifische Zwischenstufe ein Punkt.

e _Morphologie*
Hinsichtlich Morphologie werden die Entwicklungsmeilensteine abgefragt, die
empirisch geniigend abgesichert scheinen. Die Markierung von Besitz, Mehrzahl,
Vergangenheit und Tétigkeiten steht hier zur Frage. Die Einschétzung erfolgt wieder

anhand von Beispielen, es konnen null bis zwei Punkte vergeben werden.

Die Auswertung erfolgt wie bei ELFRA-1 mit anschlieBendem Vergleich mit kritischen
Werten. Bei ELFRA-2 stellt der produktive Wortschatz das wichtigste Kriterium dar,
wenn dieser unter 50 Wortern liegt, ist das Kind als Risikokind einzustufen. Syntax und
Morphologie sind nur nachrangig fiir die Risikodiagnose, es gilt jedoch: Wenn der
Wortschatz unter 80 liegt und die Werte von Syntax und Morphologie unter dem
kritischen Wert liegen, ist das Kind als Verdachtskind einzustufen, genauere Diagnostik

sollte durchgefiihrt werden.

Theoretischer Hintergrund

ELFRA baut nicht auf einer expliziten linguistischen Bezugstheorie auf. Die Autorinnen
sehen die sprachliche Entwicklung in den ersten beiden Lebensjahren als geeignet an,
um den allgemeinen psychologischen Entwicklungsstand eines Kindes zu

reprasentieren. In der Handanweisung wird besonders auf die Entwicklung des
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Wortschatzes und auf gestorten Spracherwerb eingegangen. Es werden die Meilensteine
des Spracherwerbs in den ersten 24 Lebensmonaten in einer Tabelle dargestellt. Weiters
wird Spracherwerb als ein Modell dargestellt, das aus drei Komponenten besteht: die
Vorausliuferfahigkeiten  (sprachrelevante =~ Operationen, die = beim  Subtest
»Sprachproduktion® bereits angesprochen wurden), Input und Motivation.

Es gilt auBerdem zu erwédhnen, dass bei der Konzeption des ELFRA eine
Orientierung an zwei Fragebdgen aus dem englischsprachigen Raum stattfand: ,,The
MacArthur Communicative Development Inventories (CDI) und , The Language
Development Survey®. Es wird betont, dass eine reine Adaptierung nicht moglich war,
wegen der Kulturspezifizitit der Sprachen. Es ,blieben erhebliche linguistische
Unterschiede zwischen dem Deutschen und Englischen bei der Syntax und Morphologie
zu beachten. Wie die Adaptierung schlieBlich erfolgte und welche Anderungen
vorgenommen wurden, wird im Manual leider nicht erwéhnt.

Die Items zu den Skalen Syntax und Morphologie stiitzen sich laut Autorinnen auf

linguistische Untersuchungen.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit wird nicht erwidhnt oder beriicksichtigt.

Es erscheint nicht sehr sinnvoll, den Fragebogen Eltern von Kindern, die Deutsch
als Zweitsprache erwerben, vorzugeben, wenn die Eltern selbst eventuell geringe
Deutschkenntnisse aufweisen oder mit ihrem Kind hauptsichlich in ihrer Erstsprache
kommunizieren, da dann die entsprechenden deutschen Worter und Strukturen auch

nicht in den beobachteten Produktionen aufscheinen werden.

Basisqualifikationen
Mittels ELFRA werden Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen,
semantischen und der produktiven morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation

erfasst. Auch auBlersprachliche Faktoren wie Gesten und Feinmotorik werden behandelt.

Giitekriterien
Fiir die Standardisierung des ELFRA wurden Daten von 140 Kindern ldngsschnittlich
untersucht. Aus diesen Studien ergaben sich die kritischen Werte.

Durch die schriftlichen Instruktionen ist die Durchfiihrungsobjektivitit

gewihrleistet. Auch die Auswertungsobjektivitdt ist durch die einfache Auszdhlung der
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Antworten gegeben. Die Interpretationsobjektivitit kann durch die Anwendung der
kritischen Werte angenommen werden.

Die Reliabilititen der einzelnen Skalen des ELFRA-1 liegen zwischen .80 und .96,
wenn man die Skala , Feinmotorik* nicht beriicksichtigt, die mit .59 deutlich unter den
anderen Skalen liegt. Die Reliabilitdten der Skalen von ELFRA-2 liegen zwischen .91
und .99. Die Reliabilitét ist also zufriedenstellend.

Untersuchungen der Autorinnen zur Validitdit zeigen, dass die inhaltliche Validitit

gegeben ist.

Art des Verfahrens
Beim ELFRA handelt es sich — wie der Name schon verrit — um einen

Elternfragebogen, ein Schétzverfahren.

MSVK — Marburger Sprachversténdnistest fiir Kinder.
Elben, Cornelia E. & Lohaus, Arnold (2000). Géttingen: Hogrefe.

Beschreibung

Ziel des Marburger Sprachverstdndnistests fiir Kinder (MSVK) ist es, das
Sprachverstindnis von Kindern im Alter zwischen fiinf und sieben Jahren in den
,wichtigsten sprachlichen Bereichen® zu erfassen. Dem Kind wird ein Testheft
vorgelegt, in dem es die Antworten ankreuzen soll.

Sprachverstandnis gliedert sich nach Elben und Lohaus (2000) in Sprachperzeption,
Bedeutungserkennung und Berlicksichtigung der Bedeutung im Denken und Handeln.
Dementsprechend ist der MSVK wie folgt aufgebaut:

»SEMANTIK*
e .Passiver Wortschatz*

Im ersten Subtest wird der passive Wortschatz erfasst.

Das Kind soll anhand einer Bilderreihe aus vier Bildern ein vorgesprochenes Wort

identifizieren und mit einem Kreuz im Testheft markieren. Die Items teilen sich in

Substantive, Verben und Adjektive.

e _Wortbedeutung*
Im Untertest zur Wortbedeutung werden Ober- und Unterbegriffe abgefragt:
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In einer Bilderreihe soll das Kind alle Bilder markieren, die zu einer vorgegebenen

Kategorie gehoren, wie etwa Tiere oder Bille.

L,SYNTAX"

.Satzverstandnis®

Das vorhandene syntaktische Regelwissen wird iiberpriift mit der Vorlage von je
drei dhnlichen Bildern, zu denen ein Satz genannt wird. Das Kind soll das passende
Bild markieren. Es soll das Verstindnis des Unterschieds zwischen Formen im
Singular/Plural, Aktiv/Passiv und Prasens/Perfekt erfasst werden.
,.Instruktionsverstandnis‘

Das Ausfilhren von Handlungen anhand vorgegebener Instruktionen
unterschiedlicher Komplexitit soll Aufschluss iiber das Instruktionsverstdndnis
geben. Dem Kind liegt eine Reihe von fiinf Bildern vor, an diesen sollen nun
verschiedenste Operationen vorgenommen werden, wie etwa keinen Kreis unter das
Baby zu machen, aber einen Strich durch die Katze. Der Subtest stellt nur geringe
Anforderungen an den Wortschatz, wichtig sind hingegen Pripositionen,

Konjunktionen und Komparation.

»PRAGMATIK*

In den beiden Untertests zur Pragmatik soll das Verstindnis von Beziehungen zwischen

sprachlichen AuBerungen und kommunikativen beziehungsweise situativen Kontexten

tiberpriift werden.

»Personenbezogene Sprachzuordnung*

Bei der personenbezogenen Sprachzuordnung geht es um die interpersonelle
Kommunikation, darum wer eine Aussage macht. Es werden Aussagen, Fragen oder
Aufforderungen genannt, die passenden Vorgaben sollen in einem Bild einer Person
auf diesem Bild zugeordnet werden.

»Situationsbezogene Sprachzuordnung

Hier geht es darum, zu verstehen, wann eine Aussage angemessen ist. In einer Reihe

von drei Bildern soll das zutreffende Bild markiert werden.

Die Items konnen jeweils nach dem Schema Richtig/Falsch bewertet werden. Die

Punkte fiir richtige Antworten werden summiert und die Rohwerte konnen zu T-Werten

oder Prozentrangen transformiert werden.

Die jeweiligen Distraktoren in den Bilderreihen sind auBBerdem in einigen Untertests

so konzipiert, dass eine qualitative Analyse der falschen Antworten moglich ist, um
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unangemessene  Fehlantworten von  sprachlichen  Entwicklungsschritten  zu
unterscheiden. So sind zum Beispiel bei den Substantiven im Subtest zum passiven
Wortschatz die Distraktoren eingeteilt in einen phonologisch &hnlichen, einen

semantisch dhnlichen und einen echten Distraktor.

Theoretischer Hintergrund

Die Entwicklung des MSVK basiert auf Forschungen der Linguistik sowie der
Entwicklungspsychologie. Drei Dimensionen der sprachlichen AuBerungen finden
besondere Beachtung: Semantik, Syntax und Pragmatik.

Bei einem der Subtests (Passiver Wortschatz) wird auch erldutert, wie die Items
zustande kamen: Zwei Sprachkorpora aus Untersuchungen der 1980er wurden als
Grundlage herangezogen. Fiir die restlichen Subtests gibt es leider keine Auskunft {iber
die Auswahl der Items.

Elben und Lohaus (2000) begriinden auch, weshalb mittels MSVK nur die rezeptive
Sprachfihigkeit erfasst wird. Sie betonen zwar, dass eine umfassende Einschidtzung des
Sprachentwicklungsstands ohne Erfassung der Produktion sicher nicht moglich sei,
weisen aber darauf hin, dass entwicklungspsychologisch die isolierte Erfassung der
Rezeption interessant sei wegen der nicht parallel verlaufenden Entwicklung von
Verstdndnis und Produktion. AuBlerdem sei die Einschédtzung des Verstehens wichtig fiir
den Lehr- und Lernkontext sowie fiir das Leseverstindnis. Auch in der klinischen
Psychologie sei es im Kontext von Intelligenzminderung und Stérungen der Sprache
und des Sprechens interessant, die Verstindnisleistung zu erfassen.

Fried (2004) merkt an, dass der MSVK wohl vorwiegend kognitive Leistungen

erfasse, wenn auch abgeleitet aus sprachlichen Verstehensleistungen.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit wird im MSVK nicht angesprochen. Laut Kany und Schéoler (2007)

diirfte der Test wenig geeignet sein flir Kinder mit Migrationshintergrund.
Basisqualifikationen

MSVK iiberpriift Aspekte der rezeptiven pragmatischen, morphologisch-syntaktischen

und der semantischen Basisqualifikation.
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Giitekriterien
Den Normen liegen Daten von 1045 Kindern zugrunde, sie liegen auch nach Alter und
Geschlecht getrennt vor.

Die Instruktionen sind duBerst detailliert vorgegeben. Es stellt sich die Frage, ob
genau diese Instruktionen auch vorgegeben werden konnen, da sie kaum Freiraum
lassen. Wenn diese aber befolgt werden, sollte die Durchfiihrungsobjektivitét
gewihrleistet sein. Die Auswertungsobjektivitit ist aufgrund der eindeutig als richtig
oder falsch bewertbaren Antworten gesichert. Die Interpretationsobjektivitdt wird
erhoht durch Interpretationshilfen, die fiir unterdurchschnittliche Ergebnisse in den
jeweiligen Subtest gegeben werden. Prozentrange und T-Werte erleichtern ohnehin die
Interpretation.

Die internen Konsistenzen des Gesamttests und der Untertests Wortschatz und
Satzverstindnis sind hoher als die der anderen Subtests, insgesamt ist die Reliabilitit
des MSVK zufriedenstellend.

Es wurden umfassende Untersuchungen zur Validitit durchgefiihrt, die diese auch

belegen konnen.

Art des Verfahrens
Der MSVK gehort zur Gruppe der standardisierten Tests. Er ist allerdings kein

allgemeiner Sprachentwicklungstest, sondern er spezialisiert sich auf das Versténdnis.

SETK-2 — Sprachentwicklungstest filir zweijdhrige Kinder.
Grimm, Hannelore (2000). Géttingen: Hogrefe.

Beschreibung

Der Sprachentwicklungstest fiir zweijdhrige Kinder (SETK-2) wurde aus dem Anlass
entwickelt, dass es bis zum Zeitpunkt dessen Konzipierung fiir so junge Kinder keine
Moglichkeit zur zuverldssigen Diagnostik des Sprachstands gab. Grimm (2000)
verweist auf die Notwendigkeit eines solchen Instruments, da bereits im Alter von zwei
Jahren prognostische Vorhersagen gemacht werden konnen, um eventuelle
schwerwiegende Storungen der Sprachentwicklung zu erkennen und rechtzeitig
Interventionen zu setzen. Der SETK-2 soll also bei Kindern im dritten Lebensjahr

rezeptive und produktive Sprachverarbeitungsfihigkeiten diagnostizieren konnen.
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Der SETK-2 besteht aus vier Subtests, zwei behandeln das Verstindnis, zwei die

Produktion.

e _ Verstehen I: Worter*
Das Kind wird aufgefordert, auf einer Bildkarte mit vier Abbildungen auf eine der
vier zu zeigen, nachdem das Zielwort vorgesprochen wurde. Fiir jede richtige
Reaktion wird ein Punkt verrechnet.

e  Verstehen II: Satze*
So wie im ersten Subtests muss auf das richtige unter vier Bildern gezeigt werden,
allerdings werden diesmal Sdtze vorgesprochen. Wieder wird je ein Punkt pro
richtige Reaktion vergeben.

e  Produktion I: Worter™
Das Kind muss in diesem Subtest sowohl einzelne dem Test beiliegende Objekte
und Bildkarten richtig benennen. Die richtigen Produktionen werden je mit einem
Punkt verrechnet, die abweichenden Antworten sollen jeweils am Protokollbogen
vermerkt werden. Lautliche Anndherungen an das Zielwort wie ,,Neckerling® statt
»Schmetterling® werden als richtige Antwort gewertet.

e Produktion II: Satze*
Dem Kind werden Bildkarten gezeigt, auf denen Szenen dargestellt sind. Das Kind
wird aufgefordert zu sagen, was es auf dem Bild sieht. Die einzelnen noch nicht
produzierten Satzteile (Subjekt, Verb, Objekt, Priposition) werden auch jeweils
einzeln abgefragt. Die jeweils geforderten Strukturteile werden mit keinem, einem
oder zwei Punkt(en) bewertet, es muss jeweils die syntaktische und die semantische

Produktion richtig sein, um die volle Punktezahl in einem Item zu erreichen.

Die Rohwerte konnen anschliefend in T-Werte und Prozentriange umgewandelt werden,

die dann mit Normwerten verglichen werden kénnen.

Theoretischer Hintergrund
Eine explizite linguistische Bezugstheorie liegt dem SETK-2 nicht zugrunde.

Es werden lediglich die Entwicklung des Lexikons sowie der Morphologie und
Syntax geschildert. Diese sind anschlieend auch die einzigen Basisqualifikationen, die

in den Test miteinbezogen werden.
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Grimm (2000) geht im Manual im Besonderen auf den Wortschatzspurt und die
ersten Wortkombinationen ein, die in diesem fiir den Test relevanten Alter eine grofle
Rolle spielen, ebenso wie der Erwerb des Flexionssystems und die Fahigkeit, Fragen
und Negationen sprachlich zu markieren. Die Autorin verweist speziell auf den von ihr
gebildeten Begriff DAWA, der einen Index darstellen soll fiir die durchschnittliche
Anzahl der Worter pro Antwort, vergleichbar mit dem Begriff MLU (mean length of
utterance). Dieser Index DAWA soll ein guter Pradiktor sein fiir die weitere sprachliche

Entwicklung, er kann mittels SETK-2 berechnet werden.

Bezug zur Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit wird in den SETK-2 nicht miteinbezogen, nicht einmal erwihnt.

Basisqualifikationen
Aspekte der rezeptiven und produktiven semantischen und morphologisch-syntaktischen

Basisqualifikation konnen mit dem SETK-2 erfasst werden.

Giitekriterien
Der SETK-2 wurde anhand von 283 Kindern im Alter zwischen 2;0 bis 2;11 normiert.

Die Objektivitit 1ist gegeben: Die Durchfithrungsobjektivitit ist durch die
standardisierte =~ Vorgabe  der  Instruktionen  gewihrleistet. ~ Auch  die
Auswertungsobjektivitit ist bei den ersten drei Subtests durch die simple Bewertung
ohnehin  gegeben.  Der  Subtest ,Produktion II* wurde hinsichtlich
Auswertungsobjektivitit untersucht und es konnte eine hohe Ubereinstimmung
zwischen unterschiedlichen AuswerterInnen gefunden werden. Die
Interpretationsobjektivitdt ist durch die vorliegenden Vergleichswerte ebenfalls
gewahrleistet.

Die Reliabilitditen der beiden Produktions-Subtests liegen zwischen .88 und .95, sie
sind also sehr zufriedenstellend. Die Reliabilititen der Verstehens-Subtests jedoch
zeigen sich deutlich niedriger. Grimm (2000) erklirt dies damit, dass diese Subtests
jeweils wenige Antworten verlangen und es nicht kontrolliert werden konne, wie diese
zustande kommen.

Die Validitit wird von der Autorin als hoch eingeschitzt. Es wurden einige

Untersuchungen zur Konstrukt- und Kriteriumsvaliditdt durchgefiihrt.
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Art des Verfahrens
Beim SETK-2 handelt es sich um einen standardisierten Test, einen allgemeinen

Sprachentwicklungstest.

SETK 3-5 — Sprachentwicklungstest fiir drei- bis flinfjdhrige Kinder.
Grimm, Hannelore (2001). Gottingen: Hogrefe.

Beschreibung

Der Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5) soll bei
Kindern in diesem Altersbereich die rezeptive und produktive Sprachfahigkeit
beschreiben. Es wird auBlerdem das ,,Sprachgedédchtnis® untersucht, um auditive
Gedédchtnisleistungen in Verbindung zu bringen mit Kompetenzen im sprachlichen
Bereich. Er soll dazu dienen, Storungen in der Sprachentwicklung frithzeitig zu
identifizieren.

Der SETK 3-5 besteht aus sechs Subtests, die jeweils dem Sprachverstdndnis, der
Sprachproduktion oder dem Sprachgeddchtnis zugeordnet werden konnen. Einige der
Test-Items sind aus dem SETK-2 iibernommen und kdnnen so bei lingsschnittlichen
Untersuchungen Verwendung finden.

»SPRACHVERSTEHEN®
e  Verstehen von Sétzen (VS)*

Im ersten Subtest VS miissen die Kinder erstens anhand von Bildkarten unter vier

Abbildungen das geforderte Bild durch Zeigen identifizieren kdnnen und zweitens

verbale Instruktionen steigender grammatischer Komplexitit anhand von Objekten

ausfiihren. Letzteres wird als Manipulationsaufgabe bezeichnet. Den dreijéhrigen

Kindern werden neun Bildaufgaben und zehn Manipulationsaufgaben vorgegeben,

den vier- bis flinfjdhrigen 15 Manipulationsaufgaben.

Es gibt je einen Punkt pro geldste Aufgabe.

»SPRACHPRODUKTION*
e _Enkodierung semantischer Relationen (ESR)*

Dieser Subtest wird nur mit den dreijdhrigen Kindern durchgefiihrt, da er fiir die

dlteren nicht mehr geniigend differenziert. Anhand von Bildkarten soll das Kind

beschreiben, was es darauf sieht.
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Die Bewertung erfolgt in vier Schritten. Erstens wird die vollstindige Antwort des
Kindes im Protokollbogen notiert, zweitens wird festgestellt, welche Inhalte des
Bildes das Kind versprachlicht hat und in welcher Weise. Drittens werden bei
vollstindigen Enkodierungen des Basis-Bildinhalts eventuelle zusétzliche
AuBerungselemente untersucht, ob sie als Zusatzinformation gewertet werden
konnen. Viertens wird der DAWA-Index berechnet: Fiir jedes Bild wird die Anzahl
der Worter pro Antwort (AWA) festgestellt und aufsummiert und dann durch die
Anzahl der vorgegebenen Bildkarten dividiert. Dies ergibt den DAWA-Index
(durchschnittliche Anzahl der Worter pro Antwort). Morphologie und Syntax
werden nicht bewertet.

,Morphologische Regelbildung (MR)*

Mithilfe von Bildkarten miissen die Kinder Pluralbildungen produzieren, sowohl
von echten Wortern wie auch von Kunstwortern. Den dreijdhrigen Kindern werden
die Kunstworter nicht vorgegeben.

Die Bewertung erfolgt mit der Vergabe von null Punkten fiir keine oder falsche
Reaktionen, einem Punkt fiir abweichende Reaktionen, die entwicklungsspezifische

Zwischenstufen charakterisieren, oder zwei Punkten fiir korrekte Pluralbildung.

,SPRACHGEDACHTNIS*

,~Phonologisches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter (PGN)*

Dieser Subtest soll iiberpriifen, inwiefern das Kind fahig ist, neue Lautmuster im
phonologischen Gedichtnis zu repriasentieren. Dies erfolgt anhand von
Nachsprechen von Kunstwortern. Den vier- bis flinfjdhrigen Kindern werden mehr
und ldngere Kunstworter vorgegeben als den jiingeren.

Die Nachsprechleistungen werden nach richtig und falsch bewertet, es gibt also
einen Punkt fiir korrektes Nachsprechen.

,Gedichtnisspanne fiir Wortfolgen (GW)*

Dieser Subtest wird erst ab vier Jahren durchgefiihrt. Die Gedachtnisspanne fiir
Wortfolgen wird erfasst, indem Worter ohne inhaltliche Verbindung im
Einsekundentakt vorgesprochen werden und die Kinder diese nachsprechen sollen.
Es wird mit zwei Wortern begonnen und bei jedem Schritt ein Wort mehr
vorgegeben.

Die Gedichtnisspanne wird bestimmt durch die Anzahl der Worter in der langsten

Wortfolge, die korrekt in der richtigen Reihenfolge reproduziert werden kann.
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e  Satzgedichtnis (SG)*
Der Subtest SG wird ebenfalls erst ab dem Alter von vier Jahren durchgefiihrt. Hier
miissen die Kinder reguldre Sitze mit steigender Komplexitit und ,,anomale Satze*
(Sétze, bei denen die inhaltliche Bedeutung falsch ist) unmittelbar nachsprechen.
Die Anzahl der korrekt nachgesprochenen Worter wird als Bewertungsmalstab

herangezogen, Syntax und Semantik spielen keine Rolle.

Die jeweils erreichte Punktezahl ldsst sich in T-Werte und in Prozentrdnge umwandeln,

welche dann mit Normwerttabellen verglichen werden koénnen.

Es soll auch noch erwidhnt werden, dass von Grimm (2003) eine Screening-Form aus
dem SETK 3-5 entwickelt wurde, das Sprachscreening fiir das Vorschulalter (SSV).
Fiir ndhere Informationen dazu siehe beispielsweise Fried (2004), Kany und Schéler

(2007) oder Schnieders und Komor (2005).

Theoretischer Hintergrund
Eine linguistisch orientierte Bezugstheorie liegt dem SETK 3-5 nicht zugrunde.

Die Autorin schildert die Entwicklung von Wortschatz, Morphologie und Syntax im
Altersbereich von drei bis fiinf. Sie geht im Besonderen auf die Theorie von Karmiloff-
Smith (1995) ein, dass Kinder zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr einen
qualitativen Sprung in der Entwicklung durchlaufen, indem sie sich nicht ldnger auf
Daten aus der Umwelt fokussieren, sondern dass das implizite Wissen fiir das
Bewusstsein zugénglich wird und dadurch Abstraktion moglich wird. Durch diese
Verdnderung sei es laut Grimm (2001) moglich, bei den vier- bis fiinfjdhrigen Kindern
zu untersuchen, wie sie abstraktes Regelwissen einsetzen, um Aufgaben zu Idsen,
wihrend bei den dreijdhrigen Kindern die grammatische Kompetenz bezogen auf die
behaviorale Ebene untersucht wird.

Es wird gerechtfertigt, wieso Phonologie und Pragmatik nicht miteinbezogen
werden in das Testkonzept: Fiir die Erfassung phonologischer Abweichungen gébe es
bereits spezifische, bewdhrte Verfahren und die pragmatischen Kompetenzen seien
aufgrund der schweren Abgrenzbarkeit zu Emotionen und soziokulturellen Kenntnissen
in einem standardisierten Testverfahren schwierig zu messen.

Es wird auch die Entwicklung des Geddchtnisses angefiihrt, denn Gedichtnis und

Sprache haben Grimm (2001) zufolge viel miteinander zu tun. Fiir den Altersbereich,
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auf welchen der SETK 3-5 ausgerichtet ist, sind drei funktionale Beziechungen zwischen
der Gedichtnisentwicklung und der Sprachentwicklung zentral: die phonologische

Reprisentationsfahigkeit, die Kurzzeitgeddchtnisspanne und das Satzgedéchtnis.

Bezug zur Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit wird in den SETK 3-5 nicht miteinbezogen, nicht einmal erwéhnt.

Basisqualifikationen
Der SETK 3-5 untersucht Aspekte der rezeptiven und produktiven semantischen und
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation. Es werden auBlerdem

Gedéchtnisleistungen tiberpriift.

Giitekriterien
An der Normierung nahmen 495 Kinder im Alter zwischen 3;0 und 5;11 Jahren teil. Die
Verteilung nach Alter und Geschlecht war anndhernd gleich.

Die Objektivitdit ist als gegeben zu betrachten: Die Durchfiihrungsobjektivitét ist
durch die standardisierte Vorgabe der Instruktionen gewihrleistet, die
Auswertungsobjektivitdt durch die klaren Kodierungsvorgaben und Hinweise zur
Verrechnung im Handbuch und die Interpretationsobjektivitit durch das Vorhandensein
von Vergleichsnormen.

Untersuchungen zur Reliabilitit des SETK 3-5 fiir die einzelnen Subtests weisen
zufriedenstellende Ergebnisse fiir die meisten Subtests auf.

Die Validitdt wurde untersucht hinsichtlich Konstruktvaliditit: Die Abhingigkeit
der Subtests voneinander, die Altersabhiingigkeit und die Korrelationen mit
konstruktfernen Tests wurden iiberpriift und die Ergebnisse sind zufriedenstellend.

Gleiches gilt fiir die Untersuchungen zur Kriteriumsvaliditét.

Art des Verfahrens

Beim SETK 3-5 handelt es sich um ein standardisiertes Testverfahren.
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Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstdrungen.

Kauschke, Christina & Siegmiiller, Julia (2002). Miinchen: Urban & Fischer.

Beschreibung

Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwicklungsstorungen ist ein Verfahren zur
Erfassung von Sprachentwicklungsstorungen im Vorschulalter. Es ist vorrangig gedacht
fiir Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen (SSES), kann aber auch bei
Sprachentwicklungsstérungen im Rahmen von Primirstérungen eingesetzt werden. Ziel
ist es, ein detailliertes, individuelles Storungsprofil zu erstellen.

Das Verfahren befasst sich mit drei groen Bereichen, die wiederum in mehrere
Untertests gegliedert sind. Da das Verfahren aus 23 Subtests besteht, werden diese hier
nur verkiirzt geschildert.

,PHONOLOGIE*
e _ Lautbefund*

Das Kind muss fiir den ,,Lautbefund* Bilder benennen, wobei die Realisierungen

des Kindes protokolliert werden (moglichst in phonetischer Umschrift) und nach

zahlreichen Kriterien beurteilt werden. Es liegen neben den Protokollbogen auch
eigene Ubertragungs- und Auswertungsbogen fiir den Subtest vor, um eine bessere

Ubersicht zu gewihrleisten.

e _ Phonemdifferenzierung*

Dem Kind wird ein Ziel-Item mit zwei phonologischen Ablenkern vorgelegt. Das

Kind soll auf das vorgesprochene Wort reagieren und das Ziel-Item zeigen. Damit

wird die Fahigkeit getestet, minimale Phonemkontraste mit

bedeutungsunterscheidender Funktion wahrzunehmen.

e _ Wortbetonung und Wortstrukturen*
Wort- und Silbenstrukturprozesse und Wortbetonungsmuster bei dreisilbigen
Wortern sollen anhand von Bildbenennungen {iberpriift werden.

e  .Mundmotorik*

Das Kind soll bestimmte mundmotorische Ubungen ausfiihren.
,LEXIKON/SEMANTIK*

o _Wortverstindnis: Nomen, Verben, Adjektive, Farbadjektive und Pripositionen

Die Aufgaben zum Wortverstindnis erfolgen alle anhand von Bildvorlagen mit

einem Ziel-Item und Ablenkern:
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Das Kind soll nach Aufforderung auf das vorgesprochene Zielwort zeigen.
,.Begriffsklassifikation*

Die Fahigkeit zur Begriffsklassifikation soll iiberpriift werden, indem einzelne
Bildkarten einem Oberbegriff zugeordnet werden miissen. Anschliefend wird auch
nach einer Benennung des Oberbegriffs gefragt.

»Wortproduktion: Nomen, Verben, Adjektive, Farbadjektive, Prépositionen*

Die Aufgaben zur Wortproduktion erfordern das Benennen von Bildern

beziehungsweise realen Gegenstinden.

»GRAMMATIK*

., Verstandnis syntaktischer Strukturen*

Das Kind soll mit Spielfiguren vorgesprochene Sitze ausagieren. Die Handlung
wird nach Handlungs- und Aktantenrealisierung sowie Vor- und Nachzeitigkeit
beurteilt.

»Verstindnis von W-Fragen*

Dem Kind werden einzelne Bilder gezeigt, auf denen Situationen abgebildet sind.
Dazu wird eine kurze Geschichte erzdhlt und danach wird eine Frage zu dieser
gestellt.

»Satzproduktion zu Situationsbildern

Mithilfe von Bildern sollen Produktionen des Kindes elizitiert werden. Diese
werden nach einigen Kriterien bewertet: Satzldnge und Komplexitét, Konstituenten,
Wortstellung und morphologischen Markierungen.

,,Bildgeschichte*

Dem Kind soll mittels einer Bildgeschichte eine Produktion entlockt werden, die
analysiert wird nach folgenden Gesichtspunkten: Verstindnis der Bilderabfolge,
syntaktische Realisierung, Kohdrenz und Struktur der Handlungsfolge.

»Produktion des obligatorischen Artikels vor Unika*

Das Kind soll auf Fragen zu einem Foto antworten. Dabei soll in obligatorischen
Kontexten der bestimmte Artikel vor Unika eingesetzt werden. Die Entwicklung der
Struktur der Nominalphrase wird damit tiberpriift.

»Produktion von Kasusmarkierungen — Akkusativ*

Das Kind wird aufgefordert, bestimmten Berufen typische abgebildete Gegenstinde
zuzuordnen, um die Fahigkeit zu erfassen, den Objektkasus Akkusativ am Artikel zu

markieren.
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e Produktion von Kasusmarkierungen — Dativ*
Das Kind soll anhand von Abbildungen verschiedenen Personen Objekte zuordnen.
Damit wird die Fahigkeit erfasst, den Objektkasus Dativ am Artikel zu markieren.

e , Produktion von Pluralmarkierungen®
Pluralmorpheme und zwei Kunstwortbildungen werden tiberpriift, um zu testen, ob

das Kind regelgeleitet Pluralformen bildet.

Die Auswertung erfolgt entweder quantitativ oder qualitativ oder beides zusammen. Fiir
die Untertests, flir die es sinnvoll erschien, eine quantitative Auswertung vorzunehmen,
gibt es Normdaten: Phonemdifferenzierung, Wortverstindnis, Begriffsklassifikation,
Wortproduktion, W-Fragen, Artikel bei Unika, Morphologie (Plural, Akkusativ, Dativ).
Bei diesen kommen zusitzlich zur quantitativen auch qualitative Bewertungen hinzu.

Die Ergebnisse der Untertests konnen dann in ein Ubersichtsprofil iibertragen
werden, wo schlieBlich eine ,,zusammenfassende (vorldufige) Diagnose* gestellt werden
soll.

Weiterfiihrende/vertiefende Diagnostikverfahren zu den verschiedenen Bereichen

werden angefiihrt, wenn Bedarf besteht, gewisse Aspekte noch genauer zu untersuchen.

Theoretischer Hintergrund

Das Verfahren beruht auf einem patholinguistischen Ansatz, der sich abwendet von
atiologisch begriindeten Storungsklassifikationen, und wendet sich der detaillierten
Beschreibung der Fahigkeiten und Auffélligkeiten eines Kindes zu. Der Ansatz geht
also von heterogenen Stérungsbildern aus.

Die Auswahl der Diagnostikgegenstdnde von Kauschke und Siegmiiller (2002) leitet
sich aus der psycholinguistischen Spracherwerbsforschung ab und bei der Auswahl der
Items wurden laut Autorinnen linguistische Kriterien befolgt. Wie die Item-Auswahl
genau erfolgte, wird leider nicht erldutert.

Im Begleitheft zum Verfahren wird auf SSES genauer eingegangen, auflerdem
werden verschiedene Modelle und Methoden zur Diagnostik diskutiert: das
Altersspannenmodell, das Lernschrittmodell, standardisierte Tests,
Elizitierungsverfahren und Spontansprachanalysen. Diese Modelle und Methoden
werden je nach Abhéngigkeit von der sprachlichen Ebene und der iiberpriiften Modalitét

unterschiedlich eingesetzt, es gibt keine Festlegung auf nur eine Herangehensweise.

74



Die Autorinnen geben an, mit den in das Instrument aufgenommenen Subtests die
Bandbreite relevanter sprachlicher Phidnomene abzudecken. Pragmatische und
diskursive Fahigkeiten werden im Verfahren aber nicht behandelt.

Bei einigen Untertests wird erldutert, wie die Items ausgewiahlt wurden, etwa bei der
Entwicklung der Ziel-Items fiir die Untertests zum Wortverstindnis. Es wird
angegeben, dass diese aus linguistisch kontrolliertem Material stammen, das im
Rahmen eines Forschungsprojektes zum Benennen von Nomen und Verben erstellt
wurde. Bei anderen Untertests hingegen fehlen Auskiinfte iiber die empirische

Absicherung der Itemauswahl.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit wird im Verfahren nicht angesprochen. Es ist daher fraglich, ob das

Instrument fiir mehrsprachige Kinder geeignet ist.

Basisqualifikationen
Patholinguistische Diagnostik von Sprachentwicklungsstérungen erfasst jeweils
rezeptive und produktive Aspekte der phonischen, semantischen und morphologisch-

syntaktischen Qualifikation.

Giitekriterien

Eine Normierung der Subtests, fiir die eine quantitative Auswertung sinnvoll ist, wurde
erst im Nachhinein vorgenommen und kann online eingesehen werden (vgl. Kauschke
& Siegmiiller 2006). Die Anzahl der untersuchten Kinder variiert zwischen den Subtests
von 89 bis 293 Kinder.

Zur Objektivitit des Verfahrens gibt es keine Untersuchungen. Die Durchfiihrung
kann mdglicherweise an Objektivitdt verlieren, da die Instruktionen nicht explizit
angegeben sind, der Einsatz von Hilfestellungen nicht geregelt ist und die
Abbruchkriterien manchmal unklar sind (Abbruch bei ,,massiven Schwierigkeiten®).
Die Auswertung bendtigt teilweise viel Erfahrungshintergrund der Auswertenden,
besonders die qualitative Auswertung. Die Interpretation sollte fiir die quantitativen
Ergebnisse mithilfe der Normen objektiv sein, fiir die qualitativen wohl eher wenig.

Zur Reliabilitit werden keine Angaben gemacht.

Die Validitdt wurde offenbar auch nicht untersucht. Aufgrund des Riickgriffs auf

linguistische Untersuchungen und Theorien ist inhaltliche Validitét jedoch anzunehmen.
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Art des Verfahrens

Patholinguistische  Diagnostik  bei  Sprachentwicklungsstérungen  gehort  zur
Verfahrensart der Tests. Allerdings handelt es sich nicht um einen standardisierten Test,
da in vielen Subtests keine Normen verwendet werden koénnen und auch die
vorliegenden Normen nach eigenen Angaben (vgl. Kauschke & Siegmiiller 2006: 2)
testpsychologischen Standards nicht geniigen. Man kann also von einem informellen

Testverfahren sprechen.

Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen — Screening-Modell fiir
Schulanfénger.

Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung (2002). Stuttgart: Klett.

Beschreibung
Die Autorlnnen beschreiben das Ziel von Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache
erfassen folgendermallen: ,,Es ist Grundlage fiir die Feststellung, ob das Kind der
Sprachlernklasse bedarf. Dieses neue Instrument der Sprachstandsdiagnose erdffnet der
Schule bei der Schuleinschreibung beziehungsweise bei der Anmeldung die
Moglichkeit, die Deutschkenntnisse der Kinder und Jugendlichen auslidndischer
Herkunft qualifiziert festzustellen® (Staatsinstitut fliir Schulpddagogik und
Bildungsforschung  2002). Das Verfahren mdchte sich von ,géingigen
Sprachtestverfahren und deren Strategien abwenden und mit einem ,,praktikablen,
schulnahen und aussagekriftigen™ Verfahren dienen. Das Ziel ist nicht die differenzierte
Feststellung der Sprachkompetenzen, sondern es soll festgestellt werden, ob ein Kind
am Regelunterricht teilnehmen kann oder ob es FordermaBnahmen oder einer
Einschulung in eine Sprachlernklasse bedarf. Das Verfahren ist folgendermafen
aufgebaut:
e Stufe 1: Das Einschreibungsverfahren*
Bei der Schuleinschreibung wird das Kind gemeinsam mit einer familidren
Bezugsperson zu biographischen Daten befragt. Wenn die befragende Lehrkraft den
Eindruck gewinnt, dass das Kind versteht und entsprechend sprachlich reagiert
(Fehler in der Grammatik sollen nicht beriicksichtigt werden), kann es in die

Regelklasse eingeschult werden und muss die folgenden Stufen nicht durchlaufen.
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»dtufe 2: ,Und was ist deine Lieblingsspeise?‘ — Das Gesprach*
Die Lehrkraft fiihrt nach einem Anleitungsfaden ein Gesprach mit dem Kind. Wenn
sich das Kind an diesem Gesprich ,,in iiberzeugender Weise* beteiligt, kann es in
die Regelklasse eingeschult werden. Wiederum sollen Fehler der Grammatik nicht
bewertet werden. Es wird angegeben, dass anzunehmen ist, dass die
Deutschkenntnisse des Kindes sich in der Regelklasse positiv entwickeln werden,
wenn es die angefiihrten Kriterien zur Beobachtung erfiillt: wenn das Kind
gesprachsbereit, offen und neugierig ist, das Wesentliche versteht, ein einfaches
Gespriach fithren kann und iiber kommunikative Fahigkeiten verfiigt. Kinder, die
sich in diesem Gesprach noch nicht angemessen duflern, miissen eine weitere Stufe
durchlaufen.
Lwatufe 3: ,Spielst du mit mir?‘ — Bildmaterial zum Sprechanreiz*
In dieser Stufe spielt die Lehrkraft mit dem Kind ein Bilder-Spiel, dessen Material
zum Sprechen anregen soll. Wenn das Kind durch die Bilder zu verstéindlichen
AuBerungen angeregt wird und in einen Dialog tritt, kann es in die Regelklasse
eingeschult werden. Hauptsichlich geht es in dieser Stufe darum, ob das Kind
Aufforderungen und Anweisungen versteht und ob es sich ausdriicken kann. Wenn
es jedoch ,,sprachgehemmt® wirkt, wird es zu Stufe 4 weitergefiihrt.
»Stufe 4: Spielstationen*
Diese Stufe ist der Kern des Verfahrens. Die Kinder kommen in einen Klassenraum
mit verschiedenen Spielstationen, die von é&lteren Kindern betreut werden. Die
Stationen werden im Manual ausfiihrlich dargestellt. Die Erfahrung der AutorInnen
habe gezeigt, dass durch die Verbindung von Spiel- und Sprachhandlung
authentische Situationen entstehen, in denen sich die Kinder ungehemmt und
angstfrei verhalten konnen. Die Lehrkréfte beobachten das Geschehen an den
Stationen und die Kommunikation mit den anderen Kindern mithilfe eines
Beobachtungsbogens. Auf diesem Bogen sollen sowohl die Sprache wie auch die
»Allgemeine Reaktion® des Kindes auf jeweils drei Stufen bei mindestens drei
Spielstationen bewertet werden. Fiir den Bereich ,,Sprache® sehen die Kriterien
folgendermalen aus:

o A: spricht frei und ungehemmt; duflert sich in verstindlicher Sprache auf

Deutsch (wenn auch durchaus mit Fehlern)
o B: kann sich mit Miihe duflern, versucht sich aber verstidndlich zu machen

o C: duBert sich kaum; spricht nur einzelne Worter
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Ergeben sich aus dem Beobachtungsbogen ,,iiberwiegend A- und B-Bewertungen,
kann empfohlen werden, das Kind einer Regelklasse zuzuteilen, allerdings mit
»entsprechenden  FordermaBnahmen. Bei ,,gehduften C-Bewertungen soll
individuell entschieden werden, ob das Kind der Sprachlernklasse bedarf oder ob
weitere Abklarungen beispielsweise beziliglich Verhaltensauffilligkeiten oder
Wahrnehmungsproblemen notwendig sind. Es wird auch angemerkt, dass bei vielen
C-Bewertungen beriicksichtigt werden soll, wie lange das Kind bereits in
Deutschland lebt.

Die Bewertung der ,,Allgemeinen Reaktionen® (gemeint sind nicht-sprachliche
Bereiche) soll bei ,,Grenzfdllen® helfen, eine Entscheidung zu fillen beziiglich
Regel- oder Sprachlernklasse. Wenn das Kind etwa sehr kreativ ist im Losen der
Verstindigungsprobleme aufgrund von mangelnden Deutschkenntnissen, wiirde dies

fiir eine Aufnahme in die Regelklasse sprechen.

Theoretischer Hintergrund
Es wird keine zugrunde liegende linguistische Fundierung angegeben. Schnieders und
Komor (2005) verweisen in ihrer Expertise darauf, dass das Verfahren vorrangig eine
auf Kommunikationsfahigkeit ausgerichtete Auffassung von Sprache hat.

Im Manual wird weiters noch ein Artikel von Luchtenberg (2002) angefiihrt, der

unter anderem die Forschung zum Zweitspracherwerb thematisiert.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Der Titel des Verfahrens ldsst bereits darauf schliefen, dass sich das Verfahren an
Kinder richten will, die Deutsch als Zweitsprache erwerben.

In Stufe 1 werden Vorschldge gemacht, welche Fragen an das Kind gerichtet werden
konnen, die Hinweise darauf geben konnen, ob das Kind eine andere L1 spricht als
Deutsch, etwa: ,,Weilit du, aus welchem Land du bist?*, ,,Welche Sprachen sprichst
du?“, ,,Wann sprichst du Deutsch?“. Diese Fragen sind jedoch, wie gesagt, nur
Vorschlége.

Bei der Interpretation von den Bewertungen in Stufe 4 wird angefiihrt, dass bei einer
grolen Anzahl von C-Bewertungen beriicksichtigt werden soll, wie lange das Kind
schon in Deutschland lebt. Es wird jedoch nicht ndher spezifiziert, welche Folgen diese

Uberlegung haben kénnte.
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Basisqualifikationen

Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen konzentriert sich auf die Erfassung der
produktiven pragmatischen, semantischen und diskursiven Basisqualifikation. Auch
auBersprachliche Kompetenzen (Umgang des Kindes mit Regeln, Aufgabenorientierung
und Konzentration, Kreativitit und Phantasie, Interesse und Neugier) werden

miteinbezogen.

Giitekriterien
Fiir Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen liegen keine Normwerte vor, da es
sich um ein Screening-Verfahren handelt, das nach einem kritischen Leistungswert
definiert, ab wann ein Kind als ,,Risikokind* eingestuft werden soll. Dieser kritische
Wert ist hier allerdings nicht genau definiert, da nur bei einer ,,gehduften* Anzahl von
C-Bewertungen der Entschluss zur Zuteilung zur Sprachlernklasse gezogen werden soll.

Die Objektivitdt des Verfahrens ist nicht gegeben. Da die Instruktionen sehr variabel
sind und von der jeweiligen durchfiihrenden Person abhingen, kann die
Durchfiihrungsobjektivitdt nicht sehr hoch sein. Auch die Auswertungsobjektivitit und
Interpretationsobjektivitit werden durch die doch sehr subjektiven und mangelhaften
Bewertungskriterien gefahrdet.

Zur Reliabilitit werden keine Angaben gemacht.

Fried (2004) weist beziiglich Validitdt darauf hin, dass es schwierig einzuschitzen

sei, was das Verfahren eigentlich wirklich erfasst.
Art des Verfahrens

Bei Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen handelt es sich um ein

Beobachtungsverfahren in Form eines Screenings.
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HAVAS-5 — Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes bei 5-jdhrigen.
Reich, Hans H. & Roth, Hans-Joachim (2003). Hamburg: Landesinstitut fiir

Lehrerbildung und Schulentwicklung.

Beschreibung

Das Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-jihrigen (HAVAS-5)

setzt sich zum Ziel, den Stand der Sprachaneignung in der Erst- und Zweitsprache

differentiell zu erfassen (vgl. Reich & Roth 2007: 72). Es handelt sich um ein

Verfahren, bei dem die Kinder eine sechsteilige Bildgeschichte versprachlichen miissen,

deren Hauptakteure eine Katze und ein Vogel sind. Die Besonderheit von HAVAS-5 ist,

dass Parallelformen fiir Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch und

Tirkisch vorliegen.

Die AuBerungen des Kindes werden aufgezeichnet und im Nachhinein analysiert.

Die Analyse erfolgt anhand von fiinf Gesichtspunkten, auf die nun eingegangen werden

soll.

»Aufgabenbewiltigung*

Die Art und Weise, wie das Kind die Bildfolge sprachlich wiedergibt, soll eine
Einschitzung des Stands der miindlichen Darstellungsfidhigkeit ermdglichen und bei
zweisprachigen Kindern einen Vergleich zwischen den beiden Sprachen herstellen.
Die sechs Bilder miissen Bild fiir Bild einzeln bewertet werden und hier erfolgt
nochmals eine Unterteilung in die Darstellung der Katze und die des Vogels. Fiir die
einzelnen Teilszenen werden entweder null (= nicht), ein (= andeutungsweise), zwei
(= einfach, vollstindig) oder drei (= ausfiihrlich) Punkt(e) vergeben, je nachdem,
wie genau das Kind die Szene wiedergibt. Am Ende der Erzdhlung wird dem Kind
noch eine Zusatzfrage gestellt zur ,,vertiefenden Beobachtung®: ,,Warum weint die
Katze? Auch der Umgang des Kindes mit der Bilderreihenfolge soll bewertet
werden, um Informationen iiber die kognitiven Kompetenzen zu gewinnen in
Hinblick auf eventuellen Forderbedarf.

,Bewiltigung der Gesprachssituation*

Durch die Bewertung der Bewiéltigung der Gespréchssituation sollen Einblicke in
die kommunikative Kompetenz des Kindes gewonnen werden. Die Initiative
wiéhrend des Gespréchs, die Kontinuitdt und die Fliissigkeit des Sprechens sowie die

Deutlichkeit der Aussprache sollen mit Punkten von null bis vier bewertet werden.
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Vertiefende Beobachtungen sollen vermerkt werden hinsichtlich
Sprachaufmerksamkeit des Kindes (wie etwa Selbstkorrekturen), Strategien, die
eingesetzt werden bei fehlenden Ausdriicken, und der Einsatz der Herkunftssprache.
,,Verbaler Wortschatz*

Die Ermittlung des Wortschatzes mittels HAVAS-5 konzentriert sich auf Verben,
als besonders aussagekréftigen Teil des Wortschatzes. Die Bewertung erfolgt
anhand einer Liste, die eine Aufstellung der hdufigsten Verben darstellt, die in
Untersuchungen mit der Bildgeschichte bei einer ,,groen Zahl*“ von Kindern
ermittelt wurden. Die Verben, die das Kind &uflert, sollen in dieser Liste angekreuzt
werden und geduflerte Verben, die nicht in der Liste aufscheinen, konnen eigens
vermerkt werden.

,Formen und Stellung des Verbs

Die Formen und die Stellung des Verbs sollen anhand einer Stufenabfolge des
Erwerbs bewertet werden. Es sind Kategorien von 0-V vorgegeben, die hierarchisch
die aufeinander folgenden grammatischen Kategorien darstellen. Die Tabelle ist so
zu verstehen, dass hohere Stufen die unteren schon beinhalten. Die hochste
beobachtete Entwicklungsstufe soll schlieBlich im Protokollbogen vermerkt werden.
Wieder sollen vertiefende Beobachtungen vermerkt werden: Es werden fiir Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, typische Ubergangsstrukturen angefiihrt,
deren Héufigkeit angegeben werden soll.

,»Verbindung von Sétzen*

Die sprachlichen Mittel zur Herstellung der Zusammenhinge zwischen den
Handlungen und den einzelnen Szenen werden anhand des Vorkommens von
Konjunktionen, Relativpronomen und indirekten Fragesdtzen ermittelt. Es soll
wieder anhand einer hierarchischen Darstellung der Erwerbsabfolge die hdchste

erreichte Stufe vermerkt werden.

Theoretischer Hintergrund

HAVAS-5 liegt eine Auswahl von Sprachstandsindikatoren zugrunde, die aufgrund von

Daten der Kindersprachforschung als aussagekriftig ausgewéhlt wurden. Diese

Indikatoren stellen Reich und Roth (2007) fiir Deutsch, Tirkisch, Russisch, Italienisch,

Spanisch, Portugiesisch und Polnisch dar.

Nach Schnieders und Komor (2005) basiert HAVAS-5 auf einer kommunikations-

und handlungsorientierten Sprachauffassung. Es zielt darauf ab, die Fahigkeit zu
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erfassen, ,,eine Situation angemessen zu erfassen und darin sprachlich zu handeln®.
Lexik und Grammatik werden als ,,Mittel* zu diesem Zweck verstanden.

Grundlagen fiir die Auswertungsanweisungen sind linguistische Analysen der
betreffenden sprachlichen Phédnomene der jeweiligen Sprache (vgl. Schnieders &
Komor 2005: 270).

Forschungen zum Zweitspracherwerb dienten ebenfalls der Erstellung der

Auswertungskategorien (vgl. Reich 2005a: 160).

Bezug zur Mehrsprachigkeit

HAVAS-5 sieht eine vergleichende Darstellung eines Qualifikationsprofils in mehreren
Sprachen eines Kindes vor. Wie bereits erwédhnt gibt es Parallelformen in sechs
weiteren Sprachen neben Deutsch.

Die Bewertungsgesichtspunkte ,,Aufgabenbewiltigung™ und ,,Bewiltigung der
Gesprachssituation” nehmen besonders Bezug auf Mehrsprachigkeit. Es wird eine
Unterscheidung getroffen zwischen einzelsprachenspezifischen und
einzelsprachenunabhéngigen Qualifikationen, wie bereits in Kapitel 1.4. diskutiert
wurde. Die beiden Punkte stellen einzelsprachenunabhingige Kompetenzen dar,
deshalb kann hier das Kind einigermalen unabhidngig von seinen
einzelsprachspezifischen Kompetenzen in Deutsch beurteilt werden.

Auch der Punkt ,,Formen und Stellung des Verbs* nimmt Bezug auf mehrsprachige
Kinder, indem Ubergangsstrukturen, die typisch sind fiir Kinder, die Deutsch als L2

erwerben, berticksichtigt werden kdnnen.

Basisqualifikationen
Mittels HAVAS-5 werden produktive Aspekte der phonischen, pragmatischen,
semantischen, morphologisch-syntaktischen und diskursiven Basisqualifikation erfasst.

Auch Aspekte der kognitiven Kompetenzen werden ansatzweise ermittelt.

Giitekriterien

Das Verfahren wurde laut Reich (2005a) anhand von etwa 600 Kindern (teils ein-, teils
mehrsprachig) in Hamburg erprobt und statistisch gepriift. Es sollen Aussagen {iber den
Sprachstand getroffen werden, ,,... ohne sich auf Normwerte festzulegen* (Reich &

Roth 2007: 74).
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Zur Objektivitdt ist zu sagen, dass die Durchfiihrungsobjektivitdt durch die Art des
Verfahrens gewihrleistet sein sollte, da nicht viele Instruktionen erforderlich sind.
Natiirlich kénnen Unterschiede zwischen den Durchfiilhrenden bestehen, in welchem
Ausmal sie die Kinder unterstiitzen. Die Auswertungsobjektivitidt wird durch die sehr
genau ausgearbeiteten Auswertungsvorgaben abgesichert, auch Beispiele von
Zuordnungsschwierigkeiten werden gegeben. Die Interpretationsobjektivitit ist fraglich,
da meist nur angegeben wird, ein Kind als sprachverzogert einzustufen, wenn es
,,deutlich unter einem bestimmten Wert sei.

Die Reliabilitit des Verfahrens kann als zufriedenstellend beurteilt werden (vgl.
Kany & Schoéler 2007: 161).

Zur Validitdit konnten keine eindeutigen Angaben gefunden werden. Vieluf (2004)
filhrt jedoch an, HAVAS sei mit fiinf anderen Verfahren zur Bestimmung des
Sprachstands verglichen worden und zeichne sich dadurch aus, dass es die allgemeine
Sprachfdhigkeit eines Kindes zu erfassen vermag im Gegensatz zu den anderen
verwendeten Verfahren, die eher Sachwissen und passives Verstehen {iberpriift hétten.
Um welche Verfahren es sich dabei handelte und welche Ergebnisse zu dieser Aussage

fiihren, wird aber nicht néher erldutert.

Art des Verfahrens
Bei HAVAS-5 handelt es sich um eine Profilanalyse.

MSS — Marburger Sprach-Screening fiir 4- bis 6-jéhrige Kinder.
Holler-Zittlau, Inge; Dux, Winfried & Berger, Roswitha (2005). Horneburg: Persen.

Beschreibung

Das Marburger Sprach-Screening fiir 4- bis 6-jdhrige Kinder (MSS) wurde laut
Autorlnnen entwickelt, um ,wesentliche Schliisselkompetenzen der Sprache® zu
erfassen und ,.eine zuverldssige Aussage iiber den Sprachentwicklungsstand und den
Erwerb der deutschen Sprache* zu machen. AuBlerdem soll es ,,zuverldssige Hinweise
auf mogliche Ursachen festgestellter Sprachauffilligkeiten zulassen sowie
,»Folgerungen auf weitere differentialdiagnostische Untersuchungen und eine

entwicklungsorientierte Forderung*.

83




Das Verfahren ist folgendermallen aufgebaut: Es liegt ein Fragebogen fiir die Eltern

vor, die neun Fragen zur Entwicklung, zu Sozial- und Spielverhalten und zu

Erkrankungen ihres Kindes auf einer fiinfstufigen Skala bewerten miissen. Auch fiir die

Lehrkrifte/Erzieherlnnen liegt ein Fragebogen bei, in dem 13 Fragen zu Sozial-, Spiel-

und Arbeitsverhalten sowie zehn Fragen zum Sprachverhalten auf einer fiinfstufigen

Skala bewertet werden miissen. Ein weiterer Fragebogen fiir ein Gesprich mit dem

Kind liegt bei, in dem das Kind zu biographischen Daten befragt werden soll.

Der Kern des MSS ist eine Bildvorlage, auf der ein Spielplatz mit Menschen,

Handlungssituationen und Gegenstinden abgebildet ist. Anhand dieses Bildes sollen

nun verschiedene Subtests durchgefiihrt werden:

»Spontansprache

Es soll festgestellt werden, ob sich das Kind spontan zur Bildvorlage &ufBert.
Darauffolgend soll vom/von der TestleiterIn ,,ja* oder ,,nein* angekreuzt werden.
»Sprachverstandnis*

Das Kind wird aufgefordert, auf bestimmte Personen/Gegenstinde zu zeigen. Damit
soll iiberpriift werden, ob das Kind Inhalte einzelner Begriffe, Satzphrasen und
-konstruktionen versteht und ob es diese dekodieren und entsprechend auf dem Bild
zeigen kann.

»Sprachproduktion®

Anhand dieses Subtests soll erfasst werden, ob das Kind Sprache ,als
Handlungsaufforderung® einsetzen kann, indem es nun Personen oder Gegenstinde
im Bild benennen soll, auf die der/die PriiferIn zeigt. Das Gesagte wird
protokolliert.

» Wortschatz/Lautbildung/Begriffsbildung*

o Lautbildung und Nomen: Wortschatz und Lautbildungsfahigkeit sollen
gleichzeitig tiberpriift werden, indem einzelne Gegenstdnde im Bild benannt
werden miissen.

o Adjektive (Farben, Eigenschaften und Formen): Anhand von Erfragen
einzelner Eigenschaften der Gegenstéinde im Bild soll festgestellt werden, ob
das Kind differenziert wahrnehmen und benennen kann.

o Verben: Es soll erfasst werden, ob die Handlungssituationen im Bild erkannt

und die Tatigkeiten richtig benannt werden konnen.
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e  .Grammatik“
In einer gemeinsamen Betrachtung der Bildvorlage werden Fragen an das Kind
gestellt, die folgende Konstruktionen evozieren sollen: Pluralbildung, Satzbildung,
Préaposition im Akkusativkontext, Priposition im Dativkontext, Nebensatzbildung
mit Konjunktion und Partizipbildung.
e ,Phonologische Diskriminationsfahigkeit*
Dieser Subtest ist nur fiir die fiinf- bis sechsjihrigen Kinder vorgesehen. Es soll
erfasst werden, ob vom Inhaltsaspekt abgesehen Sprache als formales System
betrachtet werden kann. Es werden folgende Aspekte untersucht:
o Auditive Wahrnehmung: gleich oder verschieden?
o Reimworter: Welche Worter horen sich dhnlich an?

o Wortldnge: Welches Wort ist langer?

Die Subtests werden jeweils mit ,,+* und ,,-“ bewertet. Die Rohwerte werden dann in
den Auswertungsbogen eingetragen und mit Normwerten verglichen.

Im Handbuch wird angemerkt, dass die Bewertung der Leistungen Vier- bis
Fiinfjdhriger anders erfolgen soll als die der Fiinf- bis Sechsjdhrigen, da ,die
Sprachentwicklung 4-jdhriger Kinder noch nicht abgeschlossen* sei, im Gegensatz zu

fiinf- bis sechsjdhrigen Kindern, deren Spracherwerb ,,zumeist abgeschlossen sei.

Theoretischer Hintergrund
Eine linguistische Fundierung ist nicht erkennbar.

Die Autorlnnen orientieren sich am Verlauf der ungestorten Kommunikations- und
Sprachentwicklung in den Teilbereichen Artikulations-, Wortschatz-, Satzbau- und
Grammatikentwicklung. Es féllt dabei auf, dass die Untersuchungen zu den
verschiedenen Teilbereichen unterschiedliche Aktualitdt haben, etwa stammen die
angefiihrten Untersuchungen zur Artikulationsentwicklung aus dem Jahr 1938.

Das Verfahren gibt vor, Sprachentwicklungsauffalligkeiten, -verzogerungen und
-storungen identifizieren zu konnen, stellt diese jedoch nicht hinreichend dar und macht
keine Unterscheidungen zwischen ihnen. Es wird lediglich eine Unterscheidung

zwischen ,,unauffillig® und ,,auffillig* definiert.
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Bezug zur Mehrsprachigkeit

Im Deckblatt des Durchfiihrungsbogens ist auszufiillen: ,,Muttersprache: Deutsch
ja/nein®, , Muttersprache: ... und ,,Welche Sprache wird in der Familie hauptsidchlich
gesprochen?”.

Im Manual wird darauf Bezug genommen, dass Kinder mit Migrationshintergrund
,besondere Miihe hitten, die deutsche Sprache zu erlernen. Bei der Auswertung soll
beachtet werden, dass ,fliir Kinder mit Zweitspracherwerb [...] eine
kompetenzbezogene qualitative Auswertung des Sprach-Screenings erfolgen® muss.

Wie diese jedoch vorzunehmen sei, wird nicht ausgefiihrt.

Basisqualifikationen
Das Verfahren gibt an, Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen,
pragmatischen,  semantischen,  morphologisch-syntaktischen — und  diskursiven

Basisqualifikation zu untersuchen.

Giitekriterien
Das MSS soll an 450 Kindern normiert worden sein, genaue Tabellen werden jedoch
nicht angegeben.

Die Objektivitdt ist unterschiedlich zu bewerten. Die Durchfithrungsobjektivitat
diirfte gegeben sein, da die Instruktionen vorgegeben sind und fiir alle Kinder gleich
sein sollen. Die Auswertungsobjektivitit ist bei manchen Subtests schwieriger
festzustellen als bei anderen.

Zur Reliabilitdit sowie zur Validitdt werden keine Angaben gemacht.

Art des Verfahrens
Es handelt sich beim MSS um einen Test, im Speziellen um ein Screening. Ein

Fragebogen fiir Eltern und Erzieherlnnen liegt ebenfalls bei.
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Fit in Deutsch.

Niedersédchsisches Kultusministerium (2006). Online-Publikation.

Beschreibung

Fit in Deutsch wurde in Niedersachsen entwickelt mit dem Ziel, die Deutschkenntnisse
von Kindern im Rahmen der Schuleinschreibung zu iiberpriifen und damit eine
Entscheidung zu treffen, ob das Kind zur Teilnahme an einer besonderen
sprachfordernden Maflnahme verpflichtet werden sollte.

Es wird darauf verwiesen, dass das Verfahren nur ein Screening sei und nur die
»schulrelevanten Bereiche der sprachlichen Kommunikation* erfasst werden. Es wird
angemerkt, dass es damit nicht moglich ist, festzustellen, wie gut bei Kindern mit
Deutsch als L2 die L1 entwickelt ist.

Es ist vorgesehen, dass die Teile ,,Sprachbiographie* und ,,Gesprich mit dem Kind*
des Verfahrens sowie ,,Begleitende Beobachtungen™ zuerst durchgefiihrt werden und
nur die Kinder, die sich hier auffillig zeigen, die weiteren Schritte durchlaufen.

Die gesamten Materialien zur Durchfiihrung sind online abrufbar unter:

http://nibis.ni.schule.de/nibis.phtml?menid=1125 [eingesehen am 01. 06. 2009]

e Begleitende Beobachtungen*
Wiéhrend der Durchfiihrung des Verfahrens sollen Beobachtungen zur
Kommunikationssituation mit dem Kind in den Beobachtungsbogen eingetragen
werden. Aullerdem soll die Aussprache des Kindes beobachtet werden. Die Eltern
sollen dazu aufgefordert werden, eine Diagnose von Fachleuten einzuholen, wenn
sich dabei ,,gravierende Auffalligkeiten* zeigen. Bei zweisprachigen Kindern solle
man berticksichtigen, dass ,leichte Abweichungen® in der Aussprache nicht
ungewohnlich seien.

e Sprachbiographie*
In einem Gesprich mit den Eltern sollen Informationen zur bisherigen Entwicklung,
zum Sprachstand des Kindes und zur eventuellen Mehrsprachigkeit gewonnen
werden. Wenn aus diesem Gespriach bereits ersichtlich wird, dass das Kind kaum
oder gar nicht Deutsch spricht, muss es das Verfahren nicht mehr durchlaufen und
wird zu Sprachfordermafnahmen verpflichtet.

e . Gesprich mit dem Kind*“

In einem Gespriach mit dem Kind iiber sich selbst und seine Erfahrungsbereiche soll
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vor allem Aufschluss iiber den aktiven Wortschatz gewonnen werden. Sollte in dem
Gespriach deutlich werden, dass das Kind sich ,,altersangemessen auf Deutsch
verstdndigen kann, mit ,,altersangemessenem Wortschatz und altersangemessenen
Sprachstrukturen®, kann das Verfahren an diesem Punkt beendet werden.

e . Passiver Wortschatz*
Der passive Wortschatz wird mithilfe eines detailreichen Bildes erfasst. Nomen und
Verben werden erfragt, indem das Kind auf die entsprechenden Vorgaben im Bild
zeigen soll. Adjektive werden ausgespart. Wenn mindestens neun von zwolf Nomen
und vier von sechs Verben richtig gezeigt werden, gilt der Teil als erfolgreich
bearbeitet.

e Aufgabenverstindnis®
Das Verstindnis von Handlungsanweisungen in Sdtzen soll gepriift werden,
besonders das Verstindnis von Angaben mit Prédpositionen, mithilfe eines
Kuscheltiers und einer Schachtel. Es gilt als erfolgreich, wenn mindestens fiinf von
sieben einfachen AuBerungen und drei von vier Satzreihen richtig umgesetzt
werden.

e Aktive AuBerungen®
Als Sprechanreize werden Bilder vorgelegt, um das Kind dazu anzuregen, sich zu
auBlern. Es handelt sich dabei um Bilder mit ungewo6hnlichen Details (z.B. ein Hund
mit einer Sonnenbrille), Wimmelbilder und Abbildungen aus Bilderbiichern oder
um Spielmaterialen. Wenn mindestens zwei Drittel der AuBerungen lidnger als drei
Worter sind und vorwiegend sachlich angemessene Nomen und Verben verwendet
werden, gilt der Teil als erfolgreich bewiéltigt.

Sollte das Kind zwei der drei letzten Untertests nicht erfolgreich bewéltigen, kann das

Verfahren abgebrochen werden.

Theoretischer Hintergrund

Ein zugrunde liegendes sprachtheoretisches Konzept ist nicht erkennbar. Das Verfahren
orientiert sich daran, dass Fahigkeiten erfasst werden sollen, die notwendig sind, um zu
Schulbeginn im Unterricht mitarbeiten zu konnen. Diese Fdhigkeiten wéren ein
»altersangemessener passiver und aktiver Wortschatz*, das Verstindnis von
,kindgerecht strukturierten AuBerungen“ und in der Kommunikation mit Gleichaltrigen
»angemessen zu reagieren und agieren. Belege fiir die Auswahl dieser Kriterien

werden nicht angefiihrt.
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Bei der Konzeption des Verfahrens wurden Koch (2003) zufolge drei zentrale
Leitlinien verfolgt: die Orientierung an der Sprache des Kindes, die Erfassung der
gesprochenen Sprache des Kindes und die Berlicksichtigung der kindlichen

Sprachbiographie.

Bezug zur Mehrsprachigkeit

Im Protokollbogen werden Familiensprache(n), Herkunftsland der Eltern und des
Kindes eingetragen. Im Elterngesprich wird auerdem erfragt, was die Erstsprache des
Kindes ist und wie viele/welche Sprachen es versteht oder spricht. Es konnen noch
weitere Fragen zur Mehrsprachigkeit gestellt werden.

Laut Liitje-Klose (2007) gibt es Ubertragungen des Verfahrens in Tiirkisch,
Russisch, Kurdisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Italienisch und Spanisch.
Diese Moglichkeit wurde aber offenbar in der Pilotphase aufgrund des ohnehin gro3en
Aufwands selten in Anspruch genommen. Doch selbst dann, wenn die
herkunftssprachlichen Versionen Verwendung finden wiirden, wire es damit nicht
moglich, die Kompetenzen in beiden Sprachen in Beziehung zu setzen (vgl. Liidtke &

Kallmeyer 2007: 271).

Basisqualifikationen
Fit in Deutsch untersucht Aspekte der rezeptiven und produktiven semantischen und
morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation sowie die pragmatische und diskursive

Qualifikation.

Giitekriterien
Fit in Deutsch wurde in einer Pilotphase an 20 Schulen mit 1557 Kindern erprobt.

Die Objektivitit des Verfahrens ist in der Durchfithrung und Auswertung auf jeden
Fall fraglich, vor allem im Punkt ,,Gesprich mit dem Kind*“. Die Interpretation ist aber
fix festgelegt, also objektiv.

Da das Verfahren nicht von sich behauptet ein standardisierter Test zu sein, stellt es

laut Koch (2003) auch keine Anspriiche an Reliabilitit und Validitdt.

Art des Verfahrens
Fit in Deutsch ist ein Screeningverfahren, das sich zusammensetzt aus Beobachtungen,

Einschitzung durch die Eltern und Testaufgaben.
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SFD — Sprachstandsiiberpriifung und Forderdiagnostik fiir Ausldnder- und
Aussiedlerkinder.

Hobusch, Anna; Lutz, Nevin & Wiest, Uwe (2006). Horneuburg: Persen.

Beschreibung

Die  Sprachstandsiiberpriifung und  Forderdiagnostik  fiir — Auslinder- — und
Aussiedlerkinder (SFD) hat zum Ziel, festzustellen, welche Kinder vor Schulbeginn
noch Sprachforderung benodtigen. Im Manual der SFD wird festgestellt: ,,Eine
Sprachstandsiiberpriifung sollte daher die tatséchliche Sprachbeherrschung erfassen und
einen objektiven Vergleich mit den {iblichen an deutsche Kinder gestellten sprachlichen
Anforderungen ermoglichen.” Das Verfahren soll Lehrerlnnen dazu dienen, Kinder mit
nicht-deutscher Erstsprache zu unterstiitzen, sowohl im Klassen- wie im
Forderunterricht. Die Autorlnnen stiitzten sich bei der Entwicklung von SFD auf ihre
vieljdhrige Erfahrung und in der Praxis erprobte Materialien.

Es stehen Versionen fiir die 1., 2. und 3./4. Schulstufe zur Verfiigung. Um die
Okonomie zu erhdhen, sind ab der 2. Klasse die quantitativen Testteile zu ,,Papier-
Bleistift-Tests* entwickelt worden, um auch Gruppentestungen zu ermdglichen. Die
Untertests variieren fiir die verschiedenen Schulstufen.

SFD gliedert sich in folgende Subtests:
e  Wortschatz*

Es wird der passive Wortschatz tiberpriift. Es handelt sich um eine Messung des

Wortschatzumfangs im Vergleich zu gleichaltrigen deutschsprachigen Kindern. Es

ist zusitzlich moglich, mithilfe von beiliegenden CDs den Wortschatz in weiteren

15 Erstsprachen zu tiberpriifen.

e  Farbenkenntnis* (nur fiir die 1. Klasse)
Dem Kind wird ein Gegenstand gezeigt, dessen Farbe es benennen soll.
e  Pripositionen*
Aufforderungen, in denen Pripositionen vorkommen, miissen ausgefiihrt werden.
e . Singular/Plural® (nur fiir die 1. Klasse)
Mithilfe von Bildern soll das Kind Pluralformen von Substantiven bilden.
o Artikel* (nur fiir die 2. und 3./4. Klasse)
Durch die Auswahl von Artikeln soll das Kind das Genus von Substantiven

markieren.
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e  Text- und Horverstindnis“ (1. Klasse: kurzer Text, 3./4.Klasse: Fabel)
Eine Geschichte beziehungsweise eine Fabel wird vorgelesen. Danach sollen Fragen
zum Textverstdndnis beantwortet werden.

e  Miindliche Sprachproduktion

Eine Bildgeschichte soll nacherzédhlt werden.

Nach der Durchfiihrung werden die Summen der in den Subtests erreichten Punkte in
den Protokollbogen eingetragen und es werden Prozentringe (PR) aus den
Normtabellen gesucht. Dadurch kann eine Einteilung in ,,Sprachgruppen® erfolgen:
Sprachgruppe I — PR <50, Sprachgruppe II — 50 < PR <85, Sprachgruppe III — 85 < PR.

Eine Beschreibung der jeweiligen Fordermafinahmen wird fiir die Gruppen angegeben.

Theoretischer Hintergrund
Es wird keine zugrunde liegende Bezugstheorie angefiihrt. Die Auswahl der einzelnen
Teilbereiche und der dazugehdrigen Items wird nicht begriindet.

Es wird darauf verwiesen, dass die AutorInnen vieljédhrige praktische Erfahrungen

zur Entwicklung herangezogen haben.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Wie der Titel des Tests verrit, ist das Verfahren fiir Kinder mit Migrationshintergrund
gedacht, also fiir Kinder, die Deutsch eventuell als Zweitsprache erlernen.

Im Manual fiihren die TestautorIlnnen an, dass ihnen die Problematik bewusst sei,
die Ergebnisse von Kindern verschiedener Sprachen in einer globalen Normierung
zusammenzufassen. Dennoch wird eine allgemeine Norm fiir alle Kinder mit nicht-
deutscher Erstsprache angegeben, ohne Differenzierung nach der jeweiligen
Erstsprache.

Im Auswertungsbogen soll zu den Daten des jeweiligen Kindes ausgefiillt werden:

»In Deutschland seit...”, ,Herkunft/Staatsangehdrigkeit der Mutter/des Vaters®,
,Mutter/Vater spricht mit dem Kind iiberwiegend...”, ,Familiensprache
tiberwiegend..., ,,Geschwister sprechen untereinander...*.

Fiir die Uberpriifung des Wortschatzes in anderen Erstsprachen als Deutsch liegt
eine CD bei, die zusitzlich in den Sprachen Albanisch, Arabisch, Englisch, Franzosisch,

Griechisch, Italienisch, Kroatisch/Serbisch, Kurdisch, Persisch, Polnisch, Portugiesisch,
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Russisch, Spanisch, Tamilisch oder Tiirkisch den Wortschatz iiberpriift, ohne dass die

AnwenderInnen die Sprachen beherrschen miissen.

Basisqualifikationen
Mittels der SFD werden Aspekte der rezeptiven und produktiven semantischen und
morphologisch-syntaktischen — Basisqualifikation erfasst sowie die diskursive

Basisqualifikation.

Giitekriterien

Die Normierung erfolgte fiir jeweils vier Schulstufen mit Kindern mit Deutsch als L1
und Kindern mit einer anderen L1: 1. Klasse (14)/211 Kinder, 2. Klasse: 112/91 Kinder,
3. Klasse: 160/127 Kinder, 4. Klasse: 194/143 Kinder.

Objektivitdt ist insoweit gegeben, als allen Kindern dieselben Instruktionen gegeben
werden (Durchfithrungsobjektivitit). Besonders bei der Abfrage mittels CDs, die in der
Erstsprache des Kindes erfolgt, ist ein Eingreifen des/r Testleiters/-leiterin nicht
wahrscheinlich. Die Auswertungsobjektivitdt soll erhoht werden mittels Multiple-
Choice-Aufgaben, welche teilweise mittels Schablonen ausgewertet werden konnen.
Die Auswertung der Bildgeschichte diirfte allerdings eine geringere Objektivitit
aufweisen. Die Interpretationsobjektivitit sollte durch die Angabe der Normen
gewdhrleistet sein.

Beziiglich Validitit ist anzumerken, dass die Auswahl der Items fiir den
Wortschatztest anhand von Rechtschreib- und Grundwortschatzbiichern sowie Lese-
und Sprachbiichern der jeweiligen Schulstufen erfolgte. Das heifit, es handelt sich um
eine ,,curriculare Validitat (vgl. Fried 2004: 35).

Es wird eine Korrelation von r =.81 angegeben zwischen den Leistungen im
Wortschatztest des SFD 1 und der Summe der Leistungen in den anderen Subtests des

SFD 1. Das spricht laut AutorInnen fiir eine hohe Reliabilitiit des Tests.
Art des Verfahrens

Es handelt sich bei der SFD um einen Test. Im Genaueren handelt es sich um einen

standardisierten, allgemeinen Sprachentwicklungstest.
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Cito-Sprachtest — Digitale Sprachstand-Feststellung bei 4- bis 7-jahrigen Kindern.*

Cito Deutschland (2008). Arnhem, NL: National Institute for educational measurement.

Beschreibung

Der Cito-Sprachtest wurde urspriinglich aus dem niederldndischen Verfahren ,,Test
Zweisprachigkeit entwickelt. Zwischen 1989 und 1992 wurde dieser Test als Papier-
Bleistift-Test in einer Kooperation der Universitit Tilburg mit CITO (= Centraal
Instituut voor ToetsOntwikkeling — Zentrales Institut fiir Test-Entwicklung) erstellt.
Aufgrund organisatorischer Uberlegungen wurde 2002 beschlossen, den Test zu einem
Computertest weiter zu entwickeln (vgl. Konak, Duindam & Kamphuis 2005: 5).

Der Cito-Sprachtest, der ganzlich am Computer durchfiihrbar ist, soll dazu dienen,
die Sprachfdhigkeit von Vorschulkindern zehn Monate vor deren Einschulung zu
erfassen. Dies ist fiir Kinder, die zweisprachig mit Deutsch und Tiirkisch aufwachsen,
sogar in beiden Sprachen moglich, da zur deutschen Version eine tlirkische Parallelform
vorliegt (vgl. Konak et al. 2005: 20).

Eine animierte Figur namens ,,Primo* fithrt das Kind durch den Test, um zu
unterstiitzen und zu motivieren (vgl. Cito Deutschland 2008). Der Test besteht aus vier
Komponenten (vgl. Konak et al. 2005: 19):

e  Passiver Wortschatz (PW)*

Der Untertest zur Erfassung des passiven Wortschatzes besteht aus 60 Fragen, bei

denen das Kind unter vier Bildern das geforderte anklicken soll. In der deutschen

und in der tiirkischen Version werden die gleichen Worter getestet.
e Kognitive Begriffe (KB)*

Mit 65 Testfragen werden Kenntnisse iiber Begriffe getestet, die sich auf Farbe,

Form, MaB3, Riaumlichkeit und Beziehungen zwischen Ereignissen beziehen. Der

genannte Begriff muss aus vier Bildern ausgewihlt werden. Die deutsche und die

tiirkische Version priifen dieselben Begriffe.
e _Phonologisches Bewusstsein (PB)*
Mit der Darbietung von gesprochenen Wortpaaren (die sich entweder gleichen oder

sich in einem Laut unterscheiden), bei denen das Kind entscheiden muss, ob sie

* Das Verfahren wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht direkt eingesehen, sondern es konnte

nur eine Demo-Version bezogen werden. Die restlichen Informationen stammen aus anderen Quellen.
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gleich oder unterschiedlich sind, wird iiberpriift, inwiefern das Kind entweder in
Deutsch oder Tiirkisch Laute erkennen und voneinander unterscheiden kann.
o Textverstindnis (TV)“
Dem Kind werden vier Geschichten erzéhlt, zu denen anschlieBend Fragen
beantwortet werden miissen.
Eine kurze Beschreibung des Subtests mit illustrierenden Bildern ist auch dem Flyer
zum Cito-Sprachtest zu entnehmen, der auf der Homepage von ,,Cito Deutschland* zur

Verfiigung gestellt wird: http://www.de.cito.com/ [eingesehen am 24. 02. 2009]

Die Auswertung wird vom Computer nach der Durchfiihrung generiert (vgl. Cito
Deutschland 2008). Das Programm erstellt auBerdem auf Grundlage der Testergebnisse
fiir jedes Kind ein Sprachstandsprofil, aus dem individuelle Forderempfehlungen

abgeleitet werden (vgl. Harm 2003).

Theoretischer Hintergrund

Zur theoretischen Fundierung des Tests konnten leider keine Informationen gefunden
werden. Es werden lediglich Angaben von Konak und Kollegen (2005) zu den
Untertests PW und KB gemacht: Bei der Normierung der Subtests haben sie sich auf
Untersuchungen bezogen, die belegen, dass der passive Wortschatz bei Vierjihrigen
2000 Worter umfassen solle. Daher bedeute das in Bezug auf den Test, dass minimal 19
von 60 Items richtig sein miissen, damit kein Forderbedarf diagnostiziert wird. Fiir den
Untertest KB gelte dann, dass minimal 18 von 65 richtig sein miissen (vgl. Konak et al.
2005: 34). ,,Entsprechend erhoht sich die Zahl der richtig beantworteten Items fiir 5-, 6-
und 7-jahrige Kinder* (Konak et al. 2005: 34).

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Der Cito-Sprachtest zeichnet sich dadurch aus, dass zumindest Kindern, deren
Erstsprache Tiirkisch ist und Deutsch die Zweitsprache beziehungsweise die Deutsch
und Tirkisch bilingual erwerben, Versionen in beiden Sprachen vorgegeben werden
konnen. Dadurch kann die Entwicklung in beiden Sprachen des Kindes direkt
miteinander verglichen werden und es kann festgestellt werden, ob das Kind nur in der
Zweitsprache oder in beiden forderbediirftig ist (vgl. Cito Deutschland 2008).

Leider geht aus dem Bericht von Konak und Kollegen (2005) nicht eindeutig hervor,

ob die Normen fiir die Kinder, die mit einer anderen Erstsprache als Deutsch

94


http://www.de.cito.com/�

aufwachsen, dieselben sind wie die, die fiir die monolingual deutschsprachigen Kinder
verwendet werden, oder ob es eigene ,,Sprachgruppen‘ gibt.

Im Eingabeformular, das vor der Testung ausgefiillt wird, sollen Geburtsland des
Kindes, der Mutter und des Vaters angefiihrt werden und auBlerdem soll angegeben
werden, ob zuhause auch eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird (vgl. Konak
et al. 2005: 22). Es wird leider nicht berichtet, welchen Einfluss diese Eingabe auf die

Testergebnisse hat.

Basisqualifikationen
Mit dem Cito-Sprachtest konnen nur rezeptive Fahigkeiten erfasst werden. Soweit dies
anhand der Demo-Version beurteilt werden kann, werden Aspekte der phonischen und

semantischen Basisqualifikation untersucht.

Giitekriterien

Das Verfahren wurde an 4354 Kindern vollstindig erprobt und normiert. Bei der
Normierung wurde ,,wo es moglich war von universellen Standpunkten (,wie
sprachfidhig muss ein Kind im Alter von etwa 6 Jahren sein’) ausgegangen* (Konak et
al. 2005: 34). Aullerdem wurde bei der Normierung beriicksichtigt, dass der ,,Test
Zweisprachigkeit®, aus dem sich der Cito-Sprachtest entwickelt hat, seit 15 Jahren in
den Niederlanden verwendet wird. Dort wurden Normierungswerte fiir ,,verschiedene
ethnische Gruppen* festgelegt, die die Grenze fiir Sprachforderbedarf darstellen. Diese
wurden durch Langzeitstudien bekriftigt: Kinder, die den Test ohne Auffélligkeiten
durchliefen, wiesen in Folge keine Schwierigkeiten auf, dem Unterricht zu folgen.
Weiters wurden die Normierungen in Expertlnnenrunden diskutiert (vgl. Konak et al.
2005: 35).

Die Objektivitdt sollte in jeder Hinsicht gewéhrleistet sein, da der Cito-Sprachtest
am Computer durchgefiihrt, vom Computer ausgewertet und sogar ,,interpretiert® wird
(Forderbedarf ja/nein).

Angaben zur Reliabilitdt und zur Validitdt konnten leider nur zu einer Vorversion
des Tests, die an 448 Kindern erprobt wurde, gefunden werden. Dort zeigen sich die
Reliabilititen und die Validitdt zufriedenstellend, es werden jedoch noch
Unstimmigkeiten aufgedeckt, etwa dass die hauptsédchlich tiirkisch-sprechenden Kinder
in der deutschen Version des Subtests KB signifikant besser abschneiden als in der

tiirkischen und im Subtest TV umgekehrt (vgl. Konak et al. 2005: 11-13).
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Art des Verfahrens

Der Cito-Sprachtest ist einer der wenigen Vertreter der Gruppe der Computertests.

BESK 4-5 (Version 1.1) — Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz 4-
bis 5-Jahriger in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen.

Breit, Simone & Schneider, Petra (2008a). Online-Publikation.

Beschreibung

Beim Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz 4- bis 5-Jdhriger in
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen (BESK 4-5) handelt es sich um ein Verfahren,
das selektiv, zielgerichtet und systematisch den aktuellen Sprachentwicklungsstand von
4'- bis 5'2-jahrigen Kindern erfassen soll. BESK 4-5 wurde vorrangig im Rahmen des
Projekts ,,Friihkindliche Sprachstandsfeststellung™ dazu entwickelt, um Kinder, die in
Osterreich eine Bildungs- und Betreuungseinrichtung besuchen, 15 Monate vor der
Einschulung zu untersuchen, ob sie eine Sprachforderung bendtigen. Die Finanzierung
des Projekts wurde vom Osterreichischen Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur (BMUKK) iibernommen (vgl. Breit 2009).

Es ist vorgesehen, dass die Beobachtung in einem Zeitraum von vier Wochen von
speziell dafiir geschulten Kindergartenpddagoginnen durchgefiihrt wird.

BESK 4-5 ist in vier Abschnitte eingeteilt, in denen es insgesamt 15
Beobachtungskriterien als Sprachstandsindikatoren gibt. Fiir die Beobachtungsabfolge
der einzelnen Sprachstandsindikatoren gibt es keine Vorgaben (vgl. Breit 2009).

Der Beobachtungsbogen ist folgendermal3en aufgebaut:

»BILDERBUCH*
Entweder einzeln oder in Kleingruppen wird das Bilderbuch ,,Opa Henri sucht das
Gliick™ vorgelesen. An einem anderen Tag wird das Buch erneut vorgelesen und die
Bilder werden gemeinsam mit den Kindern betrachtet.
e , W-Fragen“ (Beobachtungskriterium 1: ,,W-Fragen verstehen*)
Folgende W-Fragen sollen zu den Bildern gestellt werden: Wer? Was? Wo?
Warum? Es soll bewertet werden, ob das Kind ,,sinngemal richtig® antwortet. Ein

Hinzeigen ist auch ausreichend, die Antwort muss nicht versprachlicht werden.
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»Nacherzdhlung® (Beobachtungskriterien 2-4: , Verbbeugung, Verbzweitstellung,
Verblexikon®)

Die Kinder sollen nach der Betrachtung des Buchs anhand der Bilder die Geschichte
selbst nacherzédhlen. Dabei werden drei Kriterien in die Beobachtung

miteinbezogen.

,BILDKARTEN*

»Pluralmemory* (Beobachtungskriterium 5: ,,Pluralbildung*)

Einzahl- und Mehrzahlkarten, die getrennt verdeckt aufgelegt werden, sollen vom
Kind abwechselnd aufgedeckt und benannt werden. Wenn das Kind
zusammenpassende Einzahl- und Pluralkarten aufdeckt, darf es diese behalten. Bei
diesem Untertest sollen die Kinder angewiesen werden, ,,Standardsprache zu
verwenden, da in dialektalen Formen die Beurteilung der korrekten Pluralbildung
manchmal nicht méglich ist (a Hund — zwoa Hund)*.

,Ober- und Unterbegriffe* (Beobachtungskriterium 6: ,,Ober- und Unterbegriffe*)
Den Kindern werden Bildkarten gereicht. Diese sollen anschlieBend Oberbegriffen
wie Tieren, Spielzeug, Obst und anderen zugeordnet werden.

,Lautdifferenzierung* (Beobachtungskriterium 7: ,,Lautdifferenzierung®)

Karten mit Bildpaaren, die sich reimen (z.B. Turm — Wurm), werden aufgelegt.
Einer der beiden Begriffe wird genannt, das Kind soll auf diesen zeigen, um

erfassen zu konnen, ob es fahig ist, Laute zu differenzieren.

»BEWEGUNGSRAUM*

,»Gespriache (Beobachtungskriterien 9-15: ,Perfektbildung, Artikeleinsetzung 1,
Artikeleinsetzung 2, Entscheidungsfragen, Bediirfnisse und Absichten &duflern,
Erzéhlungen, Handlungsaufforderungen)

Entweder im Dialog mit anderen Kindern, im Zwiegesprach mit den Pddagoglnnen

oder in einer groeren Gespréachsrunde sollen die Kriterien 9-15 beobachtet werden.

Die beobachteten Kriterien sind im Beobachtungsbogen jeweils mit null, einem oder

zwei Punkt(en) zu bewerten. Bei jedem Kriterium wird angegeben, wie die Bewertung

vorzunehmen ist, beispielhaft sei hier die Bewertung des Beobachtungskriteriums 1

angefiihrt:

2 Punkte: Das Kind beantwortet (fast) alle W-Fragen richtig.
1 Punkt: Das Kind beantwortet mehr als die Hélfte der W-Fragen richtig.

0 Punkte: Das Kind beantwortet nur wenige oder keine der W-Fragen richtig.
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»(Fast) alle* wird iibrigens so definiert, dass grundsétzlich korrekte Antworten gegeben
werden, ein ,,Hoppala“ aber durchaus vorkommen darf.
Die Beobachtungen werden dann in ein Auswertungsprofil {ibertragen, die

Untertests gehoren zu jeweils einem von fiinf Bereichen:

Phonologie Morphologie Syntax SI:: ;l:;li_ Pragmatik
7K. O O|¢ | ® 0O O|s W O O|: ®W O OB O O
5 K. 0O 0 9 H. O 0O =+ BK. O 0O, |0 K, 0O
11 Elg D1 Dc 10 En Dl Do 6 E'_' D'_ Do 15 Dn E1 Dc
12 ([ E, O, 0O, 8 FE., O 0O
Summenwerte:
2 6 8 8 4
Gesamt: '18

Abbildung 3: Beispiel 1: Bub, 4,7 Jahre, Deutsch (Breit & Schneider 2008b: 24)

Die maximale Punktezahl ist 30. Bei einem Gesamtwert von 20 Punkten oder weniger
ist es ,empfehlenswert, das Kind in seiner Sprachentwicklung individuell zu

unterstitzen®.

Es wurde aullerdem eine kiirzere Version des Bogens entwickelt fiir Kinder, die zuhause
betreut werden, der Sprachstandsfeststellungsbogen fiir 4- bis 5-Jihrige ohne
institutionelle Bildung und Betreuung im Rahmen eines halbtdgigen Schnuppertags im
Kindergarten (SSFB 4-5) (Breit & Schneider 2008d). Gleichzeitig mit einer ersten
Besichtigung des Kindergartens soll der SSFB 4-5 durchgefiihrt werden, um vor dem
Schuleintritt eventuellen Sprachforderbedarf festzustellen. Da fiir die Beobachtung
weniger Zeit bleibt als bei Kindern, die im Kindergarten betreut werden, wurden einige
Teile des BESK 4-5 ausgewihlt, und zum SSFB 4-5 umstrukturiert. Die Teile ,,W-
Fragen®“, ,Pluralmemory“ und ,Lautdifferenzierung“ werden wie im BESK 4-5
durchgefiihrt. Statt einer Nacherzdhlung wird ein Wimmelbilderbuch betrachtet, zu dem
das Kind erzdhlen soll, wobei zusitzlich einige Kriterien des Punktes ,,Gespriche*
erhoben werden sollen. Insgesamt werden also im SSFB 4-5 nur sieben statt 15

Beobachtungskriterien erfasst (vgl. Breit & Schneider 2008c; 2008d).
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Theoretischer Hintergrund

Von den Verantwortlichen der Projektleitung (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens — BIFIE) wurde die
Erstellung eines ,,Sprachkompetenzmodells fiir 4;6- bis 5;0-jdhrige Vorschulkinder*
(Rossl 2007) in Auftrag gegeben. Auf der Basis dieses Modells wurden der BESK 4-5
und SSFB 4-5 entwickelt. Als Grundlage fiir die Erstellung wurden ,geeignete
Sprachstandsindikatoren aus dem Sprachkompetenzmodell” ausgewdhlt (vgl. Breit
2009).

Fiir die Bildkarten wurden die Begriffe dahingehend ausgewéhlt, ob sie ,,aus
sprachwissenschaftlicher Sicht den Kindern dieser Altersgruppe grofteils vertraut sind*
(vgl. Breit 2009).

Das zugrunde liegende psycholinguistisch orientierte ,,Sprachkompetenzmodells fiir
4;6- bis 5;0-jdhrige Vorschulkinder von Rossl (2007) setzt sich aus verschiedenen
linguistischen Theorien zusammen. Es beschreibt die Entwicklung von Syntax und
Morphologie sowie Phonologie mit Annahmen von nativistisch-orientierten
Spracherwerbskonzeptionen, die Entwicklung von Lexikon und Semantik mit Ansétzen
der kognitivistisch-orientierten Spracherwerbstheorie. Auch auf den Pragmatikerwerb
wird eingegangen.

Das umfassende Modell von Ro&ssl (2007) wird jedoch leider scheinbar nur
oberflachlich fiir die Konzeption des Verfahrens beachtet. Es werden etwa nur wenige
Unterbereiche in das Verfahren iibernommen, ohne Begriindung fiir die Auswahl dieser.

Es erscheint aullerdem problematisch, die Konzeption eines Verfahrens auf nur
einem einzigen, eigens erstellten Modell aufzubauen.

Die Festlegung des kritischen Werts von 20 Punkten wird nicht begriindet.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Obwohl im ,,Sprachkompetenzmodells fiir 4;6- bis 5;0-jdhrige Vorschulkinder von
Rossl (2007) fiir einige beschriebene Bereiche des Erwerbs Zusatzinformationen zum
L2-Erwerb des Deutschen angegeben werden, wird dies offenbar im Verfahren selbst
nicht berticksichtigt.

Kinder, die Deutsch als L2 erwerben, werden nur bei der Interpretation der
Ergebnisse wieder angesprochen: Wenn bei einer Kategorie null Punkte vergeben

werden, soll das Kind weiterhin beobachtet werden. Falls sich keine Fortschritte
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ergeben, so soll die ,,Sprachentwicklung des Kindes ebenfalls abgeklart werden,
idealerweise auch in der Erstsprache®.

Im Beobachtungsbogen ist aulerdem vorgesehen, bei den Daten des Kindes die
»Erstsprache(n)* einzutragen.

Es soll erwiahnt werden, dass zurzeit vom BIFIE eine Pilotversion eines Verfahrens
(BESK-DaZ) erprobt wird, das fiir Kinder gedacht ist, die Deutsch als Zweitsprache
erwerben. Zum Zeitpunkt der Fertigstellung der vorliegenden Arbeit konnten jedoch

noch keine weiteren Informationen dazu gewonnen werden.

Basisqualifikationen

Nach eigenen Angaben konnen mit dem Beobachtungsbogen Aspekte der phonischen,
pragmatischen,  semantischen,  morphologisch-syntaktischen — und  diskursiven
Basisqualifikation erfasst werden. Es liegt jedoch ein deutlicher Fokus auf der

morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation.

Giitekriterien

BESK 4-5 wurde in einer Pilotierungsphase an 101 Kindern erprobt und anschlieBend
wurden Verdanderungen am Verfahren vorgenommen, die zur jetzt vorliegenden Version
1.1 fiihrten (vgl. Breit 2009). Normen liegen aufgrund der Art des Verfahrens nicht vor,
es gibt einen Grenzwert von 20 Punkten, der erreicht werden muss, um als unauffillig
beurteilt zu werden.

Die Objektivitdt wurde in der Pilotierungsphase untersucht. Daher wird berichtet,
die Durchfiihrung sei objektiv, weil die Durchfiihrung im Handbuch beschrieben wird
und die durchfiihrenden PddagogInnen in einer mehrstiindigen Schulung mit BESK 4-5
vertraut gemacht wurden (vgl. Breit 2009). Es ist aber zu bezweifeln, ob die
Durchfiihrung tatsdchlich von allen Durchfiihrenden auf dieselbe Art und Weise erfolgt,
da die Anweisungen fiir die Kinder keineswegs standardisiert sind. Es ist auBerdem frei
zu wihlen, mit wie vielen Kindern die Untertests jeweils durchgefiihrt werden, wobei
anzunehmen ist, dass die Situation dadurch stark variieren kann. Besonders der Teil
,»Gesprache® ist gefdhrdet, Beobachtungseffekten zu unterliegen, da keine konkreten
Auszdhlungen vorgenommen werden, sondern nur Schitzungen. Es wirkt auBerdem
etwas paradox, dass im Handbuch ausfiihrlich auf Beobachtungsfehler eingegangen
wird (vgl. Breit & Schneider 2008b: 9), aber nur eine Schulung im Schnelldurchgang

fiir die durchfiihrenden Pddagoglnnen vorgesehen ist.
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Es wurden Aspekte der Reliabilitdiit untersucht. Die interne Konsistenz des BESK 4-
5 liegt bei Alpha=.95. Die Reliabilititen der Subskalen liegen zwischen .80 und .90
(vgl. Breit 2009).

Zur Validitit werden keine Angaben gemacht.

Art des Verfahrens
Bei BESK 4-5 handelt es sich um ein Beobachtungsverfahren, es beinhaltet jedoch auch

einige Testaufgaben.

Delfin 4 — Diagnostik, Elternarbeit und Forderung der Sprachkompetenz Vierjdhriger in
Nordrhein-Westfalen.
Fried, Lilian (2008). Dortmund: Technische Universitit.

Beschreibung

Delfin 4 umfasst zwei Stufen und soll {iberpriifen, bei welchen Kindern zwei Jahre vor
der Einschulung ein zusitzlicher Forderbedarf besteht. In der ersten Stufe ,,Besuch im
Zoo (BiZ)“ sollen Kinder herausgefiltert werden, deren Sprachentwicklung unauffillig
ist beziehungsweise bei denen definitiv eine Sprachforderung notwendig ist. Die
anderen Kinder sollen in der zweiten Stufe ,,Besuch im Pfiffikushaus (BiP)*“ genauer
daraufhin untersucht werden, ob Sprachforderbedarf besteht.

Das Verfahren wurde im Auftrag der Landesregierung Nordrhein-Westfalen
entwickelt und ist zur Durchfithrung in Kindergérten gedacht (vgl. Fried 2009: 7). Die
Erstversion von 2007 wurde nach einer Analyse der kritischen Riickmeldungen von
LehrerInnen, Erzieherlnnen und Eltern verindert (vgl. Schnabel 2008: 496).

Der Aufbau der aktuellen Version von Delfin 4 gestaltet sich folgendermafen:
,BESUCH IM ZOO (BiZ)*

Die erste Stufe des Tests erfolgt mithilfe eines eigens entwickelten Brettspiels, an dem
sich je vier Kinder gleichzeitig beteiligen konnen. Auf dem Spielplan ist ein Zoo mit
verschiedenen Tiergehegen dargestellt. Es ist vorgesehen, dass eine Person den Test mit
den Kindern durchfiihrt und eine andere Person protokolliert. Die Kinder erhalten
Spielfiguren und es werden Karten aus vier Aufgabenbereichen (die jeweils mit einem

Tier gekennzeichnet sind) aufgedeckt, deren Anweisungen befolgt werden miissen:
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,,Giraffen-Karten*

Die Giraffen-Karten beinhalten Aufgaben, bei denen Handlungsanweisungen
ausgefiihrt werden miissen, indem die Figur des Tierpflegers auf dem Spielplan auf
geforderte Abbildungen gestellt werden soll. Bei dieser Aufgabe kdnnen Teilpunkte
vergeben werden, wenn das Kind nur Teile davon richtig bearbeitet.

,,Baren-Karten*

Das Kind wird aufgefordert, Kunstwdrter nachzusprechen. Fiir jedes vollstindig
korrekte Nachsprechen wird dem Kind ein Punkt gegeben.

,,Elefanten-Karten*

Das Kind bekommt die Aufgabe gestellt, ein Bild zu beschreiben. Falls das Kind
nicht von sich aus die geforderten Bereiche abdeckt, sollen ermutigende Fragen
gestellt werden sowie ,,Warum®-Fragen. Das Kind soll abschlieBend auch zu
eigenen Erfahrungen mit Tieren befragt werden und aus seiner Erlebniswelt
erzdhlen. Anhand von zwolf Kriterien, fiir die je ein Punkt vergeben werden kann,
werden die AuBerungen bewertet.

,,Affen-Karten*

Das Kind soll erst reguldre Sitze (z.B. ,,Der Hase wird von Lukas gestreichelt.*)
nachsprechen und danach ,,Quatschsitze” (z.B. ,,Heute trinkt das schlaue Telefon
einen Tisch.”). Fiir jedes korrekt nachgesprochene Wort im Satz wird ein Punkt
vergeben. Das korrekte Nachsprechen beinhaltet auch die richtige Konjugation
beziehungsweise Deklination. Artikulationsprobleme sollen nicht in die Bewertung

miteinbezogen werden, aber im Bemerkungsfeld notiert werden.

Die Rohwerte der vier Untertests kdnnen mit zwei Tabellen (eine fiir Kinder unter vier

Jahren und eine fiir dltere Kinder) in T-Werte umgewandelt werden. Aus den vier T-

Werten kann anschlieBend ein Wert fiir den Gesamttest berechnet werden. Mittels einer

Entscheidungstabelle wird farblich dargestellt, wie die Werte zu interpretieren sind:

»zusitzliche Sprachforderung, keine Stufe 2 (rot), ,,Delfin 4 — Stufe 2* (gelb) oder

,keine zusétzliche Sprachforderung* (griin).

»BESUCH IM PFIFFIKUSHAUS (BiP)*

Zur zweiten Stufe werden nur die Kinder gebeten, bei denen nach der ersten Stufe noch

nicht sicher gesagt werden kann, ob sie eine Sprachférderung bendtigen oder nicht.
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Diese Stufe wird jeweils mit nur einem Kind durchgefiihrt. Die Items sollen hier nur
verkiirzt dargestellt werden:
e _ Wortschatz*
Es gibt Aufgaben zum Wortverstindnis und zur Wortproduktion sowie zur
Begriffsklassifikation.
e ,.Phonologische Sensitivitat*
Die Kinder miissen Kunstworter nachsprechen.
e Morpho-Syntax*
Die Kinder miissen Sitze nachsprechen und Pluralbildungen produzieren.
e  Bild beschreiben*

Ein Bild muss beschrieben werden.

Theoretischer Hintergrund

Da es viele unterschiedliche Sprachentwicklungstheorien gibt, die miteinander
konkurrieren, haben sich die Autorlnnen von Delfin 4 dazu entschlossen, aus
verschiedenen Theorien ableitbare Hypothesen miteinander zu verkniipfen, da es keine
sichere Basis gibe, auf der man sich fiir den einen oder anderen Ansatz entscheiden
konne. Besondere Beriicksichtigung bei der Konzeption erfahren konstruktivistische
und konnektionistische Ansétze (vgl. Fried 2009: 9f).

Das ,,Konstruktionsrational orientiert sich an den Hypothesen, dass rezeptive und
produktive Ebenen sowie die Kompetenz auf unterschiedlichen Ebenen untersucht
werden miissen, die Ebenen jedoch miteinander verbunden sind und abhingig
voneinander (vgl. Fried 2009: 10f).

Es wird besonders darauf Bezug genommen, dass es darum gehe, mit dem
Verfahren ,,akademisch relevante® Sprachaspekte zu erfassen, die als spezifische
Marker anzeigen konnen, ob Gefahr besteht, dass das Kind die in den Curricula
vorgegebenen Sprachbildungsaufgaben nicht bewéltigen kann (vgl. Fried 2009: 15).

Das Grundgeriist des Modells sind die Wissensdimension, die Kénnensdimension
und die Bewusstheitsdimension (vgl. Fried 2009: 20). Das entwickelte Modell, das

Delfin 4 zugrunde liegt, kann graphisch veranschaulicht werden:
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Differenziertes Konstruktionsrational

Lexik/ Morpho- Erzihlen Phonem-
Semantik Syntax bewusstheit

Mehrwortsatze/
Satzgefiige/
Plural

Mehrwortsatze/
Satzgefige/
Plural

Produktion

Korrektur

M eta_ eigener/fremder
syntaktischer
sprache Fehler

—

Abbildung 4: Differenziertes Konstruktionsrational (Fried 2009: 50)

Bezug zur Mehrsprachigkeit
Im Ergebnisbogen kann festgehalten werden, was die ,,Familiensprache® des Kindes ist.
Zur Auswahl stehen die Antworten: ,,deutsch®, ,nicht deutsch®, ,zweisprachig mit
deutsch* und ,,zweisprachig ohne deutsch®. Auswirkungen auf das Testergebnis diirfte
dies jedoch nicht haben.

Fried (2009) geht zwar theoretisch darauf ein, dass es wichtig sei, Kinder mit
Migrationshintergrund im Kontext von Sprachstandserhebungen besonders zu

berticksichtigen, dies hat jedoch praktisch keinen Eingang ins Verfahren gefunden.

Basisqualifikationen
Delfin 4 uberpriift Aspekte der rezeptiven und produktiven phonischen, semantischen
und  morphologisch-syntaktischen ~ Basisqualifikation und  die  diskursive

Basisqualifikation.

Giitekriterien
Die Normtabellen der Stufe 1 fur Kinder unter vier Jahren wurden auf der Basis der
Ergebnisse von 11375 Kindern erstellt, die fiir dltere Kinder mit 18476 Kindern. Die

Tabellen sind online abrufbar unter:
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http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulsystem/Schulformen/Grundschule/Sprac

hstand/Sprachstandsfeststellung_zwei_Jahre vor der Einschulung/Auswertung_und _

Matrix_BiZ.pdf [eingesehen am 06. 06. 2009]

Die Objektivitdt der Durchfilhrung konnte unter der Tatsache leiden, dass die
Testsituation nicht bei allen Kindern gleich ist, da immer mehrere Kinder gleichzeitig
getestet werden sollen. Die Objektivitit der Auswertung sollte gewédhrleistet sein
mithilfe der ausfiihrlichen Anweisungen zur Bewertung. Nur beim Beschreiben der
Bilder konnten Probleme auftreten, falls die AuBerungen des Kindes nicht korrekt
protokolliert werden kdnnen. Die Interpretation kann objektiv erfolgen mithilfe von
Normtabellen.

Zu Reliabilitdt und Validitdt konnten leider keine Belege gefunden werden.

Art des Verfahrens

Bei Delfin 4 handelt es sich um einen Test, ein Screeningverfahren.

LiSe-DaZ — Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache.”
Schulz, Petra & Tracy, Rosemarie (in Vorb.).

Beschreibung
Die Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ) setzt
sich zum Ziel, den individuellen Sprachentwicklungsstand von Kindern (vor allem)
nicht-deutscher Erstsprache einzuschétzen und richtet sich an Kinder im Alter von drei
bis sieben Jahren mit einer Kontaktdauer mit dem Deutschen zwischen drei und 60
Monaten (vgl. Wenzel, Schulz & Tracy in Vorb. : 7).

Das Verfahren gliedert sich in einen Teil, der die produktiven und einen, der die
rezeptiven Fahigkeiten erfasst. Da das Verfahren noch nicht verdftentlicht ist, konnen

nur Teile davon vorgestellt werden, auf die in Publikationen verwiesen wird. Diese

> Das Verfahren ist zum Zeitpunkt, zu dem die vorliegende Arbeit erstellt wird, noch nicht publiziert. Das
Verfahren wird nach Angaben der Autorinnen 2010 verdffentlicht. Die folgenden Angaben kdénnen sich

also nur auf Publikationen zum Verfahren beziehen.
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beziehen sich aber auch nur auf die Pilotversion des Tests (vgl. Schulz et al. 2008;

Wenzel et al. in Vorb.):
»ERFASSUNG DER SPRACHPRODUKTION*

Um die Sprachproduktion zu erfassen, werden verschiedene Haupt- und Nebensitze

elizitiert, in denen die Satzklammern durch unterschiedliche Verben beziehungsweise

durch Konjunktionen besetzt werden (vgl. Schulz et al. 2008: 17; Wenzel et al. in
Vorb.: 11).

,Hauptsatze*

Es werden acht Hauptsatz-Strukturen mit dem finiten Verb in der linken
Satzklammer elizitiert. Davon sind vier Aussagesidtze und vier Fragen (zwei W-
Fragen, zwei Ja/Nein-Fragen). Um die Aussagesitze zu produzieren, werden dem
Kind Bilder gezeigt und es wird zur Kommunikation angeregt, wie etwa mit der
Frage: ,,Guck mal, was passiert denn hier?* (vgl. Schulz et al. 2008: 17; Wenzel et
al. in Vorb.: 11)

,,Nebensitze*

AuBerdem werden sechs Nebensitze elizitiert, die eingeleitet werden durch die
Konjunktionen ,,weil®, ,,dass* und ,,wenn* (vgl. Schulz et al. 2008: 18; Wenzel et al.

in Vorb.: 12).

Dem Kind wird ein syntaktischer Meilenstein zugeordnet, wenn es mindestens zweimal

eine AuBerung des entsprechenden Satztyps produziert(vgl. Schulz et al. 2008: 19;
Wengzel et al. in Vorb.: 13).
»ERFASSUNG DES SPRACHVERSTEHENS*

» W-Fragen*

Mit W-Fragen wird getestet, ob die Kinder deren Bedeutung verstehen und diese
von Ja/Nein-Fragen abgrenzen konnen. Die Methode, um das Verstehen von W-
Fragen zu erfassen, ist ,,Fragen nach einer Geschichte*: Anhand eines Bildes wird
eine kurze Geschichte erzéhlt oder eine Situation geschildert, die die erfragte
Konstituente enthdlt. Danach wird eine W-Frage an das Kind gestellt, die sich auf
ein Element des Bildes beziehungsweise der Geschichte bezieht (vgl. Schulz et al.
2008: 23; Wenzel et al. in Vorb.: 17).

Der Untertest besteht aus sechs Aufgaben: Drei erfassen das Verstehen von
Argumentfragen und drei das von Adjunktfragen. Es werden sechs Bilder vorgelegt,
die schon aus dem Teil ,,Sprachproduktion* bekannt sind (vgl. Schulz et al. 2008:
24; Wenzel et al. in Vorb.: 17).
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Zusétzlich zur quantitativen Auswertung nach Anzahl der zielsprachlichen
Antworten konnen die nicht-zielsprachlichen Antworten in einer qualitativen
Auswertung nach der Art ihrer Abweichung analysiert werden. Sie werden
folgendermallen klassifiziert: W-Antwort mit einem anderen Satzglied, Ja/Nein-
Antwort oder keine Antwort (vgl. Schulz et al. 2008: 24; Wenzel et al. in Vorb.: 18).
e  Verbbedeutung* (vgl. Wenzel et al. in Vorb.: 16)
e Negation“ (vgl. Wenzel et al. in Vorb.: 16)

Theoretischer Hintergrund

LiSe-DaZ beriicksichtigt laut eigenen Angaben ,,Erkenntnisse der Sprachwissenschaft
sowie Forschungsergebnisse zum monolingualen und bilingualen Erstspracherwerb und
zum frithen Zweitspracherwerb* (Wenzel et al. in Vorb. : 7).

Es werden die Kernbereiche des Sprachsystems {iberpriift, ,fiir die Lerner
konstruktionsiibergreifende Regeln ausbilden miissen: fiir die Sprachproduktion
beispielsweise die Wortstellung im Haupt- und Nebensatz, die Subjekt-Verb-Kongruenz
und die Kasuszuweisung. Im Fokus der Verstehensmodule steht die Interpretation von
Fragen und Verben sowie von Negation“ (Wenzel et al. in Vorb. : 8). Bereiche, die
geprégt sind von Detailwissen und UnregelméBigkeiten, werden ausgeblendet, da man
hier ohnehin von erhohtem Forderbedarf ausgehen kann, da diese von der
Erwerbsgelegenheit stark abhéngig sind (vgl. Wenzel et al. in Vorb. : 8).

Die Untertests, die die Bildung der Satzklammer elizitieren, basieren auf dem
Konzept der Meilensteine/Phasen [-IV, wie sie beispielsweise bei Tracy (1991; 2007b)

geschildert werden.

Bezug zur Mehrsprachigkeit
LiSe-DaZ wurde mit besonderer Berlicksichtigung fiir die Anwendung bei zwei- oder
mehrsprachig aufwachsenden Kindern konzipiert. Das driickt sich einerseits in dem
Punkt aus, dass bedacht wurde, die Normen so anzulegen, dass neben dem Lebensalter
auch der Zeitpunkt des Erwerbsbeginns und die Dauer des Kontakts mit der L2 Deutsch
beriicksichtigt werden. So wird es moglich, typische L2-Phidnomene von
Sprachstérungen zu unterscheiden (vgl. Wenzel et al. in Vorb. : 7).

Weiters wird keine separate Uberpriifung des Wortschatzes vorgenommen, da
Umfang und Komposition des mentalen Lexikons in Abhdngigkeit vom Weltwissen

erheblich variieren konnen. Aber es wird eingangs mit einer Bildbenennaufgabe
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sichergestellt, dass die Kinder den Nominalwortschatz beherrschen, der in den Items

verwendet wird (vgl. Wenzel et al in Vorb. : 8).

Basisqualifikationen
Laut eigenen Angaben ist es moglich, mit LiSe-DaZ sowohl rezeptive als auch
produktive Aspekte der pragmatischen, semantischen und morphologisch-syntaktischen

Basisqualifikation einzuschitzen.

Giitekriterien
Zu den Giitekriterien kann an dieser Stelle keine Auskunft gegeben werden, da sich
LiSe-DaZ noch in der Normierungsphase befindet und entsprechende Daten wohl erst

mit der Publizierung des Verfahrens zugianglich werden.
Art des Verfahrens

Bei LiSe-DaZ handelt es sich um einen standardisierten Test, der die allgemeine

Sprachfihigkeit iiberpriifen soll.
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2.2 Zusammenfassende Darstellung der besprochenen Verfahren

(Ubersichtstabellen)

Nach ausfiihrlicher Darstellung von 18 Verfahren zur Sprachstandsdiagnostik sollen
diese Beschreibungen in anschaulicher Form zusammengefasst werden. Dafiir werden
Tabellen verwendet. Es sollen zwei Arten von Tabellen erstellt werden, eine fir
Verfahren, die Mehrsprachigkeit nicht beriicksichtigen (Tabellen 1 und 2), sowie eine
fiir Verfahren, die Mehrsprachigkeit in ihr Konzept miteinbeziehen (Tabelle 3).
Dadurch soll vor Auge gefiihrt werden, wie die Verteilung zwischen beiden aussieht.
Hier gilt es zu erwidhnen, dass auch diejenigen Verfahren zur Tabelle jener mit
Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit gezéhlt werden, die urspriinglich zu diesem
Zweck gedacht waren, aber bei ndherer Betrachtung nicht gut darauf eingehen. Der
Bezug, der tatsdchlich gezogen wird, wird in der Spalte ,,Bezug zur Mehrsprachigkeit
thematisiert.

In die Tabellen werden folgende Aspekte miteinbezogen: Es wird angegeben, ob das
Verfahren auf linguistischen Grundlagen basiert. Bei Tabelle 3 wird auBBerdem erldutert,
welche Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit im Verfahren vorgesehen ist. Weiters
wird deutlich gemacht, welche Basisqualifikationen gepriift werden konnen. Die literale
Qualifikation wird nicht angefiihrt, da sie in keinem der besprochenen Verfahren eine
Rolle spielt. Es wird in einem weiteren Punkt die Erfiilllung der Giitekriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitit gekennzeichnet. Hierbei soll betont werden, dass
in diesem Fall eine nicht-positive Kennzeichnung nicht unbedingt bedeutet, dass das
Kriterium nicht erfiillt ist, sondern dass moglicherweise einfach keine Angaben dazu
gefunden werden konnten bezichungsweise dass keine Untersuchungen dazu vorliegen.
SchlieBlich wird noch angegeben, um welche Verfahrensart es sich jeweils handelt.

Der Ubersichtlichkeit halber werden die Verfahren der Reihenfolge nach nummeriert,
um die Lesbarkeit im Diskussionsteil zu erleichtern.
Die Symbole in der Tabelle schliisseln sich wie folgt auf:

— Das Merkmal wird nicht gepriift beziehungsweise ist nicht erfiillt.

e Das Merkmal wird gepriift beziechungsweise ist erfiillt.

? Die Erfiillung des Merkmals ist fraglich beziehungsweise konnten keine

Angaben dazu gefunden werden.
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Verfahren ohne Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit — Teil A

Tabelle 1
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Verfahren ohne Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit — Teil B

Tabelle 2
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Verfahren mit Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit

Tabelle 3
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% Da das Verfahren LiSe-DaZ noch nicht publiziert ist, kénnen die Bewertungen nicht vollstindig

sein und sind als vorlaufig zu sehen.
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3. DISKUSSION DER VORHANDENEN SPRACHSTANDSERHEBUNGS-
VERFAHREN

3.1  Einleitung

In der Diskussion soll nun eine Bestandsaufnahme von
Sprachstandserhebungsverfahren gemacht werden anhand der erstellten Tabellen mit
einer Orientierung an den im ersten Teil vorgestellten Punkten: Zuerst wird
zusammengefasst, welche der Verfahren eine linguistische Fundierung aufweisen
konnen. Weiters wird besprochen, welche Verfahren tatsdchlich auf angemessene Weise
auf Kinder mit Migrationshintergrund eingehen. Anschlieend wird verglichen, welche
Basisqualifikationen die meiste Beachtung in der Sprachdiagnostik finden und wie sehr
die Giitekriterien der Verfahrenserstellung beriicksichtigt werden. Es wird auch ein
Uberblick verschafft, welcher Typ von Verfahren der am hiufigsten vorkommende ist,
und diskutiert, aus welchen Griinden andere Typen eher spérlich gesdt sind. Diese
Ergebnisse sollen abschlieBend zu einer Schlussfolgerung und einem Ausblick fiihren,
die die Situation der Sprachstandserhebungsverfahren zum jetzigen Zeitpunkt

charakterisiert.

3.2 Sprachstandserhebungsverfahren aus psycholinguistischer Sicht

Hinsichtlich der linguistischen Fundierung zeigen sich Mingel. Nur sieben der 18
untersuchten Verfahren (1, 4, 9, 11, 12, 14, 18)7 konnen eine Konzipierung anhand
linguistisch orientierter Bezugstheorien aufweisen. Einige der Verfahren orientieren
sich zumindest an Theorien aus anderen Disziplinen (Psychologie, Pddagogik, ...), bei

anderen ist jedoch kaum irgendeine theoretische Fundierung erkennbar.

’ Die Zahlen beziehen sich auf die Nummerierung der Verfahren in den Ubersichtstabellen.
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3.3  Sprachstandsdiagnostik bei Kindern mit Migrationshintergrund

In der vorliegenden Darstellung fillt auf, dass das erste Verfahren, das Kinder mit
Migrationshintergrund beriicksichtigt, also Kinder, die meist mit mehr als einer Sprache
aufwachsen, erst im Jahr 2002 aufscheint. Dies fillt zeitlich zusammen mit der
Beobachtung, dass Ende der 1990er Jahre das Bewusstsein dafiir erwachte, dass die
nachfolgende Generation der Kinder von Migrantlnnen Deutsch nicht ,,von alleine*
gelernt hitte (vgl. Reich 2003; 2005a) und mit dem ,,PISA-Schock® (vgl. Bredel 2005).
Es zeigt, dass erst zu diesem Zeitpunkt der Gedanke aufkam, zweisprachige Kinder in
die Konzeption von Instrumenten zur Sprachstandserhebung mit einzubeziehen. Dies
kann als positives Zeichen gewertet werden, in der Hoffnung, dass dieser Trend nicht
stagniert.

Sechs der besprochenen Verfahren (13-18) weisen eine Beriicksichtigung von
mehrsprachigen Kindern auf, die Umsetzung scheint unterschiedlich gut gelungen:

Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen (Staatsinstitut fiir Schulpddagogik
und Bildungsforschung 2002) etwa begniigt sich mit einer Abklarung der Situation der
Mehrsprachigkeit in einem Gesprich mit dem Kind. Die Aufenthaltsdauer in
Deutschland soll beriicksichtigt werden, in welcher Form allerdings wird nicht ndher
ausgefiihrt.

Auch Fit in Deutsch (Niedersdchsisches Kultusministerium 2006) erhebt Fragen zur
Mehrsprachigkeit nur im Gesprach. Es hiétte zwar in der Pilotierungsphase
Ubertragungen in weiteren Sprachen gegeben, diese seien aber Liitje-Klose (2007)
zufolge kaum genutzt worden.

HAVAS-5 (Reich & Roth 2003) hingegen beinhaltet Parallelformen in sechs
Sprachen. Es trifft auerdem die Unterscheidung in einzelsprachenabhingige und
-unabhéngige Qualifikationen, was aufschlussreich sein kann bei der Sprachdiagnostik
von mehrsprachigen Kindern, wie schon in Kapitel 1.4. der vorliegenden Arbeit
geschildert wurde. Im Bereich der Morphosyntax werden weiters Ubergangsstrukturen
dargestellt, deren Verwendung typisch ist fiir Lernerlnnen von Deutsch als
Zweitsprache.

Die SFD (Hobusch et al. 2006) wendet eigene Normen an fiir Kinder, deren
Erstsprache nicht Deutsch ist, es handelt sich dabei aber um eine Gesamtnorm aller

anderen Sprachen als Deutsch, es erfolgt keine weitere Spezifizierung. Weiters steht
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eine CD zur Verfiigung, mit deren Hilfe der Wortschatz in einigen anderen Sprachen
tiberpriift werden kann.

Der Cito-Sprachtest (Cito-Deutschland 2008) besteht aus Parallelformen in Deutsch
und Tiirkisch, er macht es also zumindest bei einer Gruppe der Kinder mdglich, den
Sprachstand in beiden Sprachen zu erfassen. Leider konnte nicht festgestellt werden, ob
in der deutschen Version Normen fiir mehrsprachige Kinder vorliegen.

LiSe-DaZ (Schulz & Tracy in Vorb.) ist zwar leider noch nicht publiziert, es scheint
aber der Mehrsprachigkeit eines Kindes differenziert nachzukommen, indem Normen
mit Beriicksichtigung des Erwerbsbeginns und der Dauer des Kontakts mit der L2
Deutsch verwendet werden. Es setzt sich aulerdem in der Auswahl der Items intensiv
mit dem Thema Mehrsprachigkeit auseinander.

Wie man also sieht, beziehen die Verfahren Mehrsprachigkeit auf sehr
unterschiedliche Art und Weise mit ein. Parallelformen der Verfahren in der
Erstsprache sind zwar einerseits niitzlich, um die beiden Sprachen des Kindes
miteinander zu vergleichen, da es nur durch eine Untersuchung beider mdoglich ist, eine
SSES ausschlieBen zu konnen (vgl. Schaner-Wolles 2007). Andererseits entsteht
dadurch das Problem, dass mit der Trennung beider Sprachen kein Profil der realen
mehrsprachigen Kompetenz beschrieben werden kann, sondern moglicherweise nur eine
Addierung getrennter Normvorstellungen (vgl. List 2005; Schroder & Stolting 2005).
Dies diirfte nur mit HAVAS-5 realisierbar sein, da es als einziges Verfahren versucht,
die Qualifikationen, die unabhéngig sind von der Einzelsprache, zu untersuchen und zu
vergleichen.

Auch der Weg, allgemeine Normen fiir alle zweisprachigen Kinder egal welcher
Erstsprache zu erstellen, kann problematisch sein (vgl. Reich 2005a), da es sich bei
diesen Kindern um eine sehr heterogene Gruppe handelt. Es ist also sinnvoller, wie in
LiSe-DaZ (Schulz & Tracy in Vorb.) Normen mit Beriicksichtigung des
Erwerbsbeginns der L2 Deutsch heranzuziehen anstatt wie mittels SFD (Hobusch et al.

2006) Normen fiir alle Kinder mit nicht-deutscher L1 anzuwenden.

3.4  Untersuchte Komponenten - Basisqualifikationen

HSET, BESK 4-5, MSS und HAVAS-5 decken alle Basisqualifikationen von Sprache

aufler der literalen ab. Interessant dabei ist, dass es sich dabei jeweils um verschiedene
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Arten von Verfahren handelt. Es sollte also mit unterschiedlichen Formen der Erhebung
theoretisch moglich sein, alle Qualifikationen zu liberpriifen.

Die phonische Basisqualifikation findet in neun der 18 Verfahren (1, 2, 5, 9, 10, 11,
12, 14, 17) Beriicksichtigung, allerdings in unterschiedlichem Ausmal. AuBerdem
unterscheidet sich die Erfassung auch danach, ob produktive oder rezeptive Fahigkeiten
untersucht werden.

Die pragmatische Basisqualifikation kann mit neun der untersuchten Verfahren
erhoben werden. Davon sind finf Tests (1, 2, 6, 10, 18) und nur drei
Beobachtungsverfahren (11, 13, 15) und eines eine Profilanalyse (14). Die Haufung von
Tests bei der Erfassung pragmatischer Féahigkeiten widerspricht der Empfehlung von
Trautmann und Reich (2008), dass sich die Untersuchung pragmatischer Fahigkeiten
besser auf Beobachtungen in authentischen Situationen stiitzen sollte als auf Tests. Bei
Verfahren fiir mehrsprachige Kinder gilt es zu bedenken, dass eine altersentsprechende
pragmatische Fahigkeit zwar vorhanden sein kann, aber erschwert werden kann durch
ungeniigende lexikalische und grammatische Mittel in der L2 (vgl. Trautmann & Reich
2008). Da die meisten Instrumente mit Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit, die
Pragmatik untersuchen, aber ohnehin auch Semantik und Morphosyntax iiberpriifen,
sollte es moglich sein, Schliisse dahingehend zu ziehen.

Die semantische Basisqualifikation wird in allen der vorgestellten Verfahren
beriicksichtigt. Es mag an der scheinbaren Einfachheit der Erhebung des Lexikons
liegen, dass dies so hdufig realisiert wird.

Die morphologisch-syntaktische Basisqualifikation wird neben der semantischen am
hiufigsten erfasst. Auller im AWST 3-6 (Kiese & Kozielski 1996), der sich auf
Semantik spezialisiert, SEV (Heinemann & Hopfner 1993), Cito-Sprachtest (Cito
Deutschland 2008) und Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen (Staatsinstitut
fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung 2002) wird sie in allen hier erwdhnten
Verfahren untersucht.

Die diskursive Basisqualifikation hingegen wird nur in acht der 18 Instrumente (1,
10, 11, 12, 13, 14, 15, 16) beobachtet, meist in Form einer Nacherzdhlung, nur selten in
authentischem Kontext. Die Miteinbeziehung dieser Qualifikation scheint jedoch, wenn
man die Tabelle betrachtet, aktuell mehr Beachtung zu finden als in den Anfidngen der

Sprachstandserhebung.
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3.5 Giitekriterien

Die Erfiillung aller drei untersuchten Giitekriterien (Objektivitét, Reliabilitdt, Validitat)
ist nur bei standardisierten Tests (1, 3, 6, 7, 8, 16) zu finden und beim Elternfragbogen
(5). Bei einem Teil der Verfahren liegen die Giitekriterien im Unklaren, da keine
Angaben dazu gefunden wurden. Dies mag daran liegen, dass diese oft als nicht wichtig
angesehen werden. Wiinschenswert wire es jedoch, wenn Angaben dazu in den
Handbiichern gegeben wiirden, damit sich die AnwenderInnen ein Bild davon machen
konnen, wie objektiv, reliabel und valide ein Instrument tatséchlich ist. Die Wichtigkeit
der Giitekriterien ist nicht zu unterschétzen, wie bereits in Kapitel 1.5. geschildert
wurde. Die Autorlnnen von Fit in Deutsch (Niedersachsisches Kultusministerium 2006)
gehen aber sogar so weit zu behaupten, das Verfahren konne auf eine Erfiillung der
Giitekriterien verzichten, da es sich um kein standardisiertes Verfahren handle, sondern
um ein Screening (vgl. Koch 2003). Diese Ansicht ist jedoch stark in Frage zu stellen.

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Gitekriterien zeigt sich, dass besonders die
Objektivitdt nur in standardisierten Tests, Computertests und Fragebdgen realisiert
werden kann. Dies erscheint schliissig, da diese aufgrund der standardisierten Vorgabe
oder bei schriftlicher Vorgabe beziechungsweise bei Vorgabe per Computer am
wenigsten Einfliissen der Testleiterlnnen ausgesetzt sind (vgl. Kubinger 2006). Das
Gegenteil ist bei Beobachtungsverfahren der Fall.

Die Reliabilitdit einiger Verfahren ist fraglich, da diese dort nicht angegeben wird.
Alle standardisierten Tests in der Tabelle haben jedoch eine Priifung der Reliabilitdt
durchlaufen.

Die Validitdt, die als das wichtigste Giitekriterium gilt (vgl. Kany & Schéler 2007;
Kubinger 2006), wird trotz dieser Tatsache nur in sieben der 18 dargestellten Verfahren
(1,3,6,7,8, 14, 16) eindeutig belegt.

Diese doch eher diirftige Beriicksichtigung der Giitekriterien in Verfahren zur
Sprachstandserhebung ist bedenklich, es besteht in diesem Bereich jedenfalls
Nachholbedarf. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Beriicksichtigung im
Laufe der Entwicklung eher abgenommen haben zu scheint als — wie es wiinschenswert
wire — zugenommen. Auch ist in der Tabelle 3, also bei den Verfahren, die
mehrsprachige Kinder beriicksichtigen, nur ein Verfahren zu finden, das alle

Gitekriterien belegen kann, ndmlich die SFD (Hobusch et al. 2006).
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3.6 Verfahrensarten

In den hier vorliegenden Tabellen zeigt sich, dass zwdlf der untersuchten Verfahren
Tests sind, von diesen wiederum sieben standardisierte Tests (1, 3, 6, 7, 8, 16, 18), vier
Screenings (2, 4, 10, 12) und eines ein informeller Test (9). Doch auch bei den beiden
grundsitzlich als Beobachtungsverfahren einzustufenden Verfahren BESK 4-5 (Breit &
Schneider 2008a) und Fit in Deutsch (Niedersidchsisches Kultusministerium 2006)
werden Testaufgaben in die Beobachtung miteinbezogen. Es handelt sich hier also um
die klar dominierende Verfahrensart. Das hat sowohl positive wie negative
Konsequenzen: Zwar ist es mit Testverfahren im Gegensatz zu anderen
Verfahrenstypen mdglich, nicht nur die Sprachproduktion, sondern auch das
Sprachverstiandnis zu priifen sowie die Erfassung von Produktionen, die in spontanem
Kontext kaum auftreten wiirden (vgl. Kany & Scholer 2007). Der Nachteil dabei ist
jedoch, dass es sich bei einer Testsituation um keine authentische Situation handelt,
Kinder also moglicherweise zu anderem Verhalten neigen als im natiirlichen Kontext.

In der Tabelle zeigt sich weiters, dass nur ein reines Beobachtungsverfahren vorliegt
(13), ein Elternfragebogen/Schitzverfahren (5), eine Profilanalyse (14) und ein
Computertest (17). Das jeweils geringe Vorkommen mag unterschiedliche Griinde
haben: Reine Beobachtungsverfahren werden moglicherweise weniger eingesetzt, da es
sich  um eine fehleranfillige, schwierige Methode handelt und zahlreiche
Beobachtungsfehler auftreten konnen (vgl. Kany & Scholer 2007). Auch kann es sich
schwierig gestalten, das Verstindnis von Kindern zu untersuchen und gewiinschte
Situationen zu erzeugen. Elternfragebdgen/Schitzverfahren werden vermutlich aus dem
Grund so wenig eingesetzt, da diese nur bei sehr jungen Kindern Vorteile bieten (vgl.
Kany & Schoéler 2007), die meisten Instrumente in der Untersuchung richten sich jedoch
an Kinder, die iiber drei Jahre alt sind. Die Profilanalyse stellt zwar eine gute Methode
dar, um natiirliche Spontansprachdaten zu gewinnen und frei von Beobachtungseffekten
im Nachhinein zu analysieren, findet aber wahrscheinlich wegen des hohen
Auswertungsaufwands und der notwendigen fundierten linguistischen Kenntnisse wenig
Anwendung. Computertests hingegen wiren zwar 6konomischer in Anwendung und
Auswertung, stellen aber eventuell hohe Anforderungen in der Erstellungsphase.
AuBerdem weisen sie den Nachteil auf, dass einzig das Verstidndnis getestet werden
kann und beispielsweise eine Erfassung der diskursiven Qualifikation nicht realisierbar

ist.
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3.7  Schlussfolgerungen und Ausblick

Nach Analyse der Tabellen 1-3 zeigt sich, dass keines der hier untersuchten Verfahren
allen zuvor definierten Anspriichen gerecht werden kann. Beispielsweise der HSET
(Grimm & Scholer 1978), der zwar alle Basisqualifikationen abdeckt, alle Giitekriterien
erfiillt und auch auf linguistischen (aber veralteten) Theorien basiert, kann nicht fiir die
Anwendung bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern empfohlen werden, da diese bei
der Konzeption des Tests nicht bedacht wurden. Dies ist aber unbedingt zu
beriicksichtigen, wie bereits in Kapitel 1.3. ausgefiihrt wurde. Auch HAVAS-5 (Reich
& Roth 2003), der alle Qualifikationen abdeckt, gewisse Giitekriterien -erfiillt,
linguistischen Uberlegungen entspringt und mehrsprachige Kinder anspricht, ist
aufgrund des Verfahrenstyps der Profilanalyse aus 6konomischen Griinden eventuell
problematisch in der Anwendung in gewissen Bereichen, auBerdem erhebt er nur
produktive Aspekte. Das MSS (Holler-Zittlau et al. 2005), das zwar alle
Basisqualifikationen abdeckt, kann jedoch weder mit einer linguistischen Fundierung
noch mit gesicherten Giitekriterien aufwarten.

Somit kann die vorliegende Arbeit zu dem Schluss kommen, dass ein perfektes
Verfahren zur Erhebung des Sprachstands (noch) nicht vorliegt. Dieses zu konstruieren
stellt eine groBe Herausforderung an alle Disziplinen dar, die in den Vorgang mit
eingebunden werden sollten (Linguistik, Psychologie, Piddagogik, Testtheorie, ...). Die
Probleme dabei sind einerseits, eine geeignete Theorie anzuwenden, die es moglich
macht, geeignete Indikatoren zu finden, die den Sprachstand eines Kindes abzubilden
vermoOgen. Dasselbe soll auch bei Verfahren fiir Kinder gelten, die mehrsprachig
aufwachsen. Der vorliegende Uberblick hat deutlich gemacht, dass auf diesem Gebiet
noch gréflere Liicken zu schliefen sind. Weiters sollte Wert darauf gelegt werden,
»Sprache nicht nur als ein System aus Morphosyntax und Semantik anzusehen, auf die
sich ein Teil der vorgestellten Verfahren beschrinkt. Die Beachtung der Giitekriterien
erwies sich in der vorliegenden Untersuchung als mangelhaft, die Wichtigkeit der
Einhaltung dieser muss an dieser Stelle nochmals betont werden. Eine seridse Diagnose
kann nur unter Einhaltung von Objektivitit, Reliabilitit und Validitit erfolgen.
Abschlieflend stellt sich die Frage, welche Art von Verfahren fiir welchen Kontext am
besten geeignet ist. Natiirlich muss bedacht werden, dass gewisse Arten beispielsweise
fiir die Durchfiihrung von bildungspolitisch motivierten Sprachstandserhebungen im

Kindergarten durch die Kindergartenpddagoglnnen aus dkonomischen Griinden kaum
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geeignet sein werden (z.B. Profilanalyse, standardisierte Tests). Ein Ansatz konnte sein,
nicht nur strikt einem Verfahrenstyp zu folgen, sondern, wie es bereits in einigen
Verfahren in der Arbeit realisiert wurde, unterschiedliche Typen zu kombinieren:
Beobachtungen konnen genutzt werden, um pragmatische Kompetenzen einzuschétzen,
Profilanalysen zur Erhebung der diskursiven Basisqualifikation sowie der produktiven
Anteile der semantischen und morphologisch-syntaktischen und schlieBlich Tests, um
rezeptive semantische und morphologisch-syntaktische Fahigkeiten abzukliren sowie
phonische Qualifikationen. Interdisziplindres Vorgehen wire zu diesem Zweck
wiinschenswert, um ein optimales Ergebnis erzielen zu konnen und alle wichtigen
Anforderungen abzudecken. Es kann jedoch optimistisch vermerkt werden, dass
zumindest die Beriicksichtigung mehrsprachiger Kinder in die Verfahrenskonzepte iiber
die Jahre zugenommen hat und auch die Kombination von verschiedenen Arten der

Erhebung.
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ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, einen Uberblick zu schaffen iiber
Sprachstandserhebungsverfahren fiir Kinder im deutschsprachigen Raum. Die
Verfahren sollten anhand einiger ausgewdéhlter Gesichtspunkte dargestellt werden, die
im ersten Teil der Arbeit vorgestellt wurden.

Fingangs wurde ein Abriss dargestellt, aus welchen Griinden und wie sich die
Entwicklung der Sprachstandsdiagnostik von den 1960er Jahren bis heute vollzogen hat.
In dieser Darstellung zeigte sich bereits, dass Miangel in der Geschichte der Erstellung
von Instrumenten der Sprachstandserhebung zu finden waren, die auch in der jetzigen
Zeit noch nicht beseitigt sind.

In einem weiteren Kapitel wurde auf Besonderheiten verwiesen, die aus Sicht der
Psycholinguistik fiir die Verfahrenskonzeption interessant sind und deutlich machen
sollen, dass eine linguistisch orientierte Theorie fiir die Entwicklung eines
Sprachstandsmessungsverfahrens wertvoll ist. Es wurde eingegangen auf die
Unterschiede in Rezeption und Produktion, u-kurvenférmige Erwerbsverldufe und
Bereiche, die sinnvollerweise (nicht) untersucht werden sollten.

Es wurde Wert darauf gelegt, hervorzuheben, wie wichtig die Beriicksichtigung von
mehrsprachigen Kindern fiir die Entwicklung von Erhebungsverfahren ist. Nach einer
allgemeinen Einfilhrung zum Erwerb von zwei oder mehreren Sprachen wurde
besonders darauf eingegangen, wie Mehrsprachigkeit im  Kontext von
Sprachstandserhebungen zu sehen ist. Es wurde die Problematik diskutiert, die bei der
Erstellung und Anwendung von Normen besteht, und weitere Aspekte, die es zu
beachten gibt.

Im darauffolgenden Kapitel wurden die Basisqualifikationen nach Ehlich (2005)
dargestellt, jeweils mit Bezug darauf, wie diese mit der Diagnostik in Verbindung
stehen und wie diese von L2-Lernerlnnen erworben werden.

Ein weiterer Abschnitt thematisierte testtheoretische Aspekte: Die Bedeutung von
Normierung und den Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitdit und Validitidt fiir die
Sprachstandsdiagnostik wurde besprochen. Unterschiedliche Arten, den Sprachstand zu
erheben wurden vorgestellt.

Nach der Erlauterung all dieser Punkte wurden 18 Verfahren zur Sprachdiagnostik

eingesehen, beschrieben und anhand dieser Punkte dargestellt. Auf dieser Grundlage
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wurden zwei Arten von Tabellen erstellt: Verfahren, die die Mehrsprachigkeit von
Kindern beriicksichtigen (Tabelle 3), und solche, die es nicht tun (Tabelle 1 und 2).

Aus diesen Tabellen wurden schlieBlich Schlussfolgerungen gezogen und es zeigte
sich, dass ein ,,perfektes” Verfahren zur Erhebung des Sprachstands momentan nicht
existiert. Es zeigte sich erstens, dass ein Grofiteil der dargestellten Verfahren keinen
Bezug zu linguistischen Theorien nimmt. Zweitens nehmen nur sechs der untersuchten
Verfahren in ihrer Konzeption Riicksicht auf Mehrsprachigkeit, jeweils durch
unterschiedliche Methoden, von denen nicht alle gut gelungen erscheinen. Drittens
zeigte sich beziiglich der Basisqualifikationen, dass die semantische die am haufigsten
in die Verfahren integrierte Qualifikation darstellt, gefolgt von der morphologisch-
syntaktischen. Die pragmatische und die diskursive Qualifikation werden nicht nur
weniger mit einbezogen, sondern zusétzlich auch oft auf nicht optimalste Weise. In
einem vierten Analysepunkt wurde deutlich, dass die Erfiillung der Gitekriterien eher
diirftig ausgepragt ist. In einem letzten Punkt stellte sich auBerdem heraus, dass die
hiufigste Art zu Erheben die Form des Tests darstellt. Griinde dafiir wurden diskutiert.

AbschlieBend konnte der Schluss gezogen werden, dass noch Bedarf besteht,
gewisse Liicken zu schlieen und dass dies durch Interdisziplinaritét erreicht werden
sollte, damit alle hier besprochenen Punkte in der Konzeption eines Verfahrens zur

Sprachstandserhebung angemessen beriicksichtigt werden konnen.
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ANHANG

Abstract

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, einen Uberblick zu schaffen iiber
Sprachstandserhebungsverfahren fiir Kinder im deutschsprachigen Raum. 18 Verfahren,
die sich iiber einen Entwicklungszeitraum von 1978 bis 2009 erstrecken, wurden im
Rahmen der Arbeit eingesehen und nach fiinf Gesichtspunkten, auf die jeweils im
Theorieteil eingegangen wurde, beurteilt: Es wurde beriicksichtigt, ob den Verfahren
jeweils eine linguistisch fundierte Orientierung zugrunde liegt, ob die Mehrsprachigkeit
von Kindern adiquat in das Konzept mit einbezogen wurde, welche der
Basisqualifikationen, die Sprache ausmachen, erhoben werden koénnen, ob die
Testgiitekriterien Objektivitét, Reliabilitit sowie Validitét erfiillt werden und um welche
Form der Erhebung es sich jeweils handelt. Auf Basis der Beschreibungen wurden
Tabellen zum Zweck der Ubersichtlichkeit erstellt.

Aus Vergleichen mittels der Tabellen zeigte sich, dass keines der vorgestellten
Verfahren allen Anspriichen gerecht werden kann. Nur sieben der 18 untersuchten
Instrumente konnen eine explizite linguistische Bezugstheorie aufweisen. Nur sechs der
Verfahren widmen sich mehrsprachigen Kindern, nicht alle davon in addquater Weise.
Bei den Basisqualifikationen zeigt sich eine Uberreprisentation der semantischen und
morphologisch-syntaktischen, Schlusslicht stellt die diskursive dar. Die Erfiillung der
Giitekriterien erweist sich diirftig. Der deutlich dominierende Verfahrenstyp in der
Darstellung ist der Test.

Als Schlussfolgerung kann festgehalten werden, dass noch Méngel im Bestand von
Sprachstandserhebungsverfahren bestehen. Interdisziplinaritit zur Weiterentwicklung

ist unumgéanglich, um allen hier genannten Anforderungen gerecht zu werden.
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