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Kapitel 6: Sprachstandsfeststellung im
Elementarbereich

Rosemarie Tracy, Petra Schulz & Barbara Voet Cornelli

Herausfgrderuggen diagnostischer Verfahren zu geben, die sich im Fall der
ISiErztic?dlagﬁlostlk aus gutem Grund als besonders gravierend erweisen. Dies
. gt vor allem an der Komplexitit und Nichtbeobachtbarkeit sprachlicher
ompetenzen unfi an der Heterogenitdt von Spracherwerbsszenarien. Vor-
Zli)slse'tzung fir die Feststellung des Sprachstands eines Kindes und f{ir die
eitung von Folgerungen (Einleitung therapeutischer MafSnahmen, spezifi
sche InFerventlonen im Rahmen von FordermafSnahmen) bedarf es ein;r ongen
Orientierung des jeweiligen Testverfahrens am aktuellen Stand der S 6121%:(;1]]
::é:ivee;bslfor;c}lllugg un.(.i der Erﬁi.llung etablierter wissenschaftlicher thekri—
« .br]:r)l all des frghen Zweitspracherwerbs ist es wichtig, das Alter bei
rwerbsbeginn und die Kontaktdauer bis zum Zeitpunkt der Testung zu be-

IUCkSIChtlgeIl IllCht ZuletZt un l cn te €er- u l([ ( ] yerschatzun A
u 11€ Unt T
2 ( g)

Ziel des Kapitels ist es, einen Einblick in die theoretischen und methodischen\

J

Einleitung

glli c(ijie Pédag}cl)?i;che Fachkraft Christa S. in der Kindertagesstitte zum ersten Mal
er Durchfithrung einer Sprachstandsuntersuchun ie si

it der D 1 : g betraut war, sah

.ant l;m;ihchen Auflerungen konfrontiert, die ihr Kopfzerbrechen bereitet;e ii&

ihre Aufforderung zu sagen, warum der Hund in der Szene in Abb. 6.1 ein trau.riges

Gesicht macht, reagierten di : : s T 3
angefihrt gierten die ersten vier Kinder wie in Beispiel (1) iiber Abb. 6.1

Beispiel (1)

g‘: I\I—/}und da drin anne drin ... ganz dunkel drin .... immer Angst hat
: Mann kleine Hund immer ganz allein in Tonne reinstecken

C: der da reinefallen is ... jetzt kann er nie mehr raus
D: schweigt.

101




Teil ll: Sprachstandsfeststellung — Diagnostik

- ®
Abb. 6.1: Bild aus dem Untertest >Sprachproduktion« des Verfahrens Lise-DaZ” (Schulz &
Tracy, 2011)

. ®
Ziel der Sprachstandserhebung, in diesem Fall mit d§m Verfahre}? }1;(;—?2;%
(Linguistische Spmchstandserhebung—Deut_sck-als. "Zw.eztsprcfche,sdc 1;: 2 & hrt rzf,
2011), war es festzustellen, ob sich die vier- bis funf]ahrlgen {(mder e; ! 12r1cb (1113 rgf
sprachlich altersgemifS entwickeln und Welch§ I_(l.nder zusatzhcber;l 02 l;elil"e
aufweisen oder gegebenenfalls sogar einer medizinisch-therapeutischen arung
bedDuirefZ?r;zelnen Auferungen in Beispiel (1), so erkennt Christa S. schnell, hefc(l-“:rn ihr
beziiglich des Untersuchungsziels kaum klare An.halt.spur.lkte, abgese;f.:n1 avo}?,
dass sie in den meisten Fillen — aufSer bei D — Schrl.tte in Richtung (.ie.r ie spraZ e
Deutsch erkennen kann, so bei der Verbpartikel drin und dem Inﬁm.tw reinstecken
sowie dem finiten Verb (hat, ist) am Ende des Satzes ung kann in defr zweltetn
Position eines Hauptsatzes. Kann sie sich an der Lange Qer Satze Aund.Satz ﬁaﬁ;ncin e
orientieren? Wire dann Kind B am weitesten cflo1rt.ges§hr1tten, weil es innerhalb einer
inzi ur die meisten Worter produziert: . o
emlziliier];lsi?liﬂi(r? ndtie biographischen Daten der Kinder liefert Christa Sl.. V;?Chqﬁe
Anhaltspunkte fir ihre Einschitzung. Die Hintergrunddaten verde-utdch en ihr
zunichst, mit welcher Spielart des Spracherw.erbs sie es zu tun hat. Kin AIS}; CI:
vierjihriges Midchen mit tunesischem Arabisch uqd Franzos.lsch als ZW(;?.l Krista
sprachen (2L1), das zum Zeitpunkt der Erhebung seit etwa drei Monateg 1}e3 K
besucht, seither Deutsch als Zweitsprache (L.2) erwirbt ugd laut Aussgge er h‘cer1
vorher kaum Gelegenheit hatte, Deutsch zu hérep. B, ein Jgnge mit Deutsch gsi
Erstsprache (L1), ist bereits 5 Jahre alt. C, auch ein Jupge mit der L1 Deutsc_ 5 (;ie
vier Jahre alt, ebenso wie das Miadchen D, das erst zwei Tage zuvor ganz neu in
i mmen ist. A .
Kltgciil::(f)glich erlaubt das Testmanual von Lise-DaZ® Christa S., den Erf(th}i(:
lungsstand der Kinder in Abhingigkeit vom Erwerbstyp und unter Beriicksichti

102

Kapitel 6: Sprachstandsfeststellung im Elementarbereich
7= - JrhIeshsiellung im Elementarbereich

gung des Beginns des Deutschkontakts und der Kontaktdauer (bis zum Testzeit-
punkt) mit einer Stichprobe von Kindern ihnlicher Erwerbsbedingungen zu ver-
gleichen. Auf Grund dieser Information erweist sich A als typische, ziigig voran-
schreitende Zweitsprachlernerin. B hingegen spricht in seiner L1 Deutsch fiir einen
fast Fiinfjahrigen nicht altersgemif3. Er sollte ein Erwerbsstadium, in dem Kinder
Aussagesitze ohne flektierte Verben, also nur mit nicht-finiten Verben am Satzende,
produzieren, bereits seit gut zwei Jahren hinter sich gelassen haben (vgl. Miiller,
Schulz & Tracy, Kap. 3 in diesem Band). Christa S. wird den Eltern von B daher eine
logopadische Abklirung empfehlen. B kénnte eine spezifische Sprachentwick-
lungsstérung (SSES) haben und briuchte dann eine Sprachtherapie. Der Junge C
hingegen ldsst sich anhand vorliegender Normtabellen als typischer Lerner iden-
tifizieren, der bereits Vorliufer von zielsprachlichen Nebensitzen produziert, im
konkreten Fall ohne die einleitende Konjunktion weil (vgl. Miiller et al., Kap.3 in
diesem Band, sowie bereits Stern & Stern, 1907). Sein makelloser Hauptsatz » Jetzt
kann er nie mehr raus« bestitigt, dass er die wichtigsten Meilensteine der deutschen
Satzstruktur erreicht hat. Das Schweigen von D schreibt Christa S. erst einmal der
Tatsache zu, dass sich das Kind zunichst an die Einrichtung gew6hnen muss. Die
Bezugserzieherin von D bestitigt auf Riickfragen, dass das M:dchen insgesamt
sehr schiichtern wirkt. Christa S. schldgt sicherheitshalber vor, die Eltern zu fragen,
wie ihr Eindruck von der Sprachentwicklung ihrer Tochter ist, ob sie beispielsweise
spater als andere Kinder erste Worter und Mehrwortiuflerungen produziert hat
und ob sich ihr Wortschatz nur langsam entwickelt hat.

Natiirlich hat Christa S. nicht die einzelnen Auferungen aus Beispiel (1) auf die
Goldwaage gelegt, sondern die jeweils in den Untertests ermittelten Gesamtwerte
mit den in Lise-DaZ verfiigbaren Normwerten verglichen. Nachdem sie aufRer Kind
Aaus Beispiel (1) noch mehrere gut voranschreitende [.2-Kinder getestet hat, ist sie
positiv iiberrascht. Der Kita gelingt es offensichtlich, Kindern nicht-deutscher
Erstsprachen eine gute Lernumgebung fiir den Einstieg in den Deutscherwerb zu
bieten. Das diagnostische Verfahren hat also im Grunde mehr getestet als den
aktuellen Sprachstand der Kinder: Es liefert zugleich Aufschliisse iiber die Wirk-
samkeit der Sprachf6rderbemiihungen der Fachkrifte und kann deshalb nicht nur
zur Bestimmung sprachlicher Ausgangslagen, sondern auch als Monitoring-In-
strument genutzt werden (vgl. dazu Titz, Ropeter & Hasselhorn, Kap. § in diesem
Band).

1 Theoretische und methodische Voraussetzungen
diagnostischer Verfahren

Das Testen sprachlicher Fahigkeiten - laut McNamara (2000, S. 3) bis vor einigen
Jahren »not likely a topic to quicken the pulse or excite much immediate interest« —
und die Entwicklung neuer Verfahren haben mittlerweile Konjunktur. Ein ein-
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schligiges Beispiel fiir etablierte Tests sind die in vielen europélscheanar;dern }zliuf
der Grundlage des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmf%ns flglr prfac‘ en
(GER, Europarat 2001) entstandenen Verfahrep (ALTE, 2011). Sie fu“ eln ;u emeé
positiven Vision europaischer Mehrsprachigkeit sowie Qa}d}lrch ermdglic telr<un
erwiinschter sozialer und grenziiberschreitender MObll%t?t (Europdische | orrll—
mission, 2008). Die sprachliche und kulturelle Diversitit .Europgs wx;lr 1ke) j 3
Mehrwert, geradezu als besondere Stirke und Garant des Friedens 1nnei) a e(r1
europiischen Gemeinschaft betrachtet. Diese fi.jr erwachsene, des Schrei ens ;nl
Lesens kundige Fremdsprachenlernende entwickelten Verfahre.nnstehen im h0 -
genden nicht zur Debatte, auch wenn sie aufgrund der Komplexntgt von Spr}z;:cl en
und der theoretischen und methodischen Schwlerlgkelt, sprachhches \l/er a teg
valide, objektiv und zuverlissig einzuschitzen, viele der spemﬁsghen Prob errzlz 111r71)
Herausforderungen, die im Folgenden angesprochen \‘zverder}, '[.Cllel? (Tl.racyc,l | )-
Im Mittelpunkt unseres Beitrags stehen Verfahr;n, die - wie im einleitenden ei-
spiel - zum Ziel haben, den Sprachstand von Kmder‘n im Vorschulaltef zu ermlt(i
teln, und die damit eine Entscheidungsgrundlage 11§fern, um Lerpermpeq un
Lerr’ler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Bere?lch Sprache zu 1dent1ﬁz¥eren.
Fiir den Erwerb des Deutschen, auf den wir uns im Folgenden konzen“trlerelflz,
geht es darum herauszufinden, ob sich Kinder — mit Deutsch a1§ L1 oder frul;e;
(bzw. als weiterer Sprache) — in Bezug auf relevante Erwerbskrlterlen norma SS%V;/.
typisch entwickeln oder ob sie eine Spezifische Sprachentw1cklungsstorupg ((i Ll)
aufweisen, die sich dann in beiden Sprachen mederschlnager.l sollte, also in der L
und der L2 des Kindes. Wie wir unten argumentierer}, ist die Wahl Qes dlagnoslill—
schen Instruments abhingig vom Ziel der Diagnostll.c Geht es allein dargm,
Kinder mit einem erhohten Risiko fiir eine SSES zu 1dent1ﬁ21eren, so greift man
vielleicht zunichst nach einem zeitlich okonomischen Screening (vgl. Kanyh&
Scholer, 2010; Titz et al., Kap.5 in diesem Band). Dagegen verlangen ﬁlflts; ei-
dungen iiber differenzierte Fordermaffnahmen and}ere Verfahren, mit Hl ek erer
man solche Handlungsstrategien moglichst verldsslich und konkret ablelten einn.
Fir alle Verfahren gilt, was McNamara folgendermaﬁer_l fo.rrpuherte, »3 Ogg-
guage test is only as good as the theory of langgage upon which it 1s.based «.1(< h;
S.86). Oder, wie wir an anderer Stelle formuliert hab.en: »[Jlede Dlagnos_tl st]e;
und fillt mit dem Erkenntnisstand und dem methodischen Know-how 1hri3.rd Be-
zugswissenschaften« (Voet Cornelli, Schulz & Tracy,“2013, S.912). Die Vg 1"1gat
des Verfahrens (d. h. ob es misst, was es messen soll) hangF davon ab, was \:ivnr iber
Sprache, sprachliches Verhalten bei ein- und rpehrspra§h1gen I:emern ulnh n:;mir~
lich tiber den Spracherwerb wissen, also belsplelswelse. dariiber, welche atz
struktur dem Deutschen zugrunde liegt, wie sich Lern?rlnqen und Le.rner em;r
Zielsprache nihern und wie sie auf (Test-)Fragen unc_l Sltuatl(.)n_eil reaglerenu(zl.' h
Tendenz zum Nichtwidersprechen, der sogannte Ja-Bias). Validitit setzt natiirlic
auch voraus, dass es gelingt, Erkenntnisse der Spracheryverbsff)rschung in k(})lrll.k;ete
Testaufgaben zu iibersetzen. Abgesehen von dﬁ:n zu gberprufenden sprac Blcd.erf
Merkmalen im engeren Sinn ist es auch wichtig zu wissen, unter welchenk”e in
gungen die erhofften kindlichen Reaktionen iiberhaupt elizitiert werden konnen
(vgl. McDaniel, McKee & Cairns, 1998; Menn & Ratner, 2000).

104

Kapitel 6: Sprachstandsfeststellung im Elementarbereich

Besonders problematisch ist es, wenn zwar diagnostischer Bedarf besteht, aber
Erkenntnisse der Grundlagenforschung fehlen oder noch keinen Eingang in die
Testkonstruktion gefunden haben. Im Unterschied zu der Erforschung des Zweit-
spracherwerbs bei Erwachsenen, die bereits vor Jahrzehnten das sogenannte
»Gastarbeiterdeutsch« in den Blick nahm (Klein & Dittmar, 1979; Klein & Perdue,
1997; Watorek, Benazzo & Hickmann, 2012), hat sich die Forschung erst in den
letzten 15 Jahren verstirkt dem friiben Erwerb des Deutschen als Zweitsprache
zugewandt. Mittlerweile liegen zwar zum frithen Zweitspracherwerb For-
schungsergebnisse fiir relevante Erwerbsbereiche vor; allerdings liegt der Schwer-
punkt hierbei vor allem auf der Morphosyntax (vgl. Tracy, 2008; Miiller et al.,
Kap. 3 in diesem Band).

In der Vergangenheit kamen Verfahren, die eigentlich fiir Kinder mit L1 Deutsch
und vor allem fiir die Identifikation von Kindern mit einem Risiko fiir eine SSES
entwickelt wurden, hiufig auch bei L2-Lernerinnen und Lernern zum Einsatz. Dies
konnte man sich einerseits eine Zeit lang mit Forschungsliicken zum frithen L2-
Erwerb erkliren und andererseits damit, dass Testentwicklung, Pilotierung und
Normierung zeitlich sehr aufwindige und personalintensive Prozesse sind. Letz-
teres ldsst auch verstehen, dass manche Verfahren in die Praxis Eingang gefunden
haben, obwohl fiir sic keine Normierung durchgefiihrt wurde. Das betrifft vor
allem Verfahren fiir mehrsprachige Kinder (vgl. Hamburger Verfahren zur Analyse
des Sprachstands bei Fiinfjihrigen —HAVAS-S, Reich & Roth, 2004).

Auch im Hinblick auf die Erfassung der erstsprachlichen Fihigkeiten der Kin-
der sind bestehende Forschungsliicken nicht iiberraschend, wenn wir an die vielen
hundert Erstsprachen denken, die von Kindern mit Migrationshintergrund in
deutschen Ballungsriumen gesprochen werden. Nur fiir einen verschwindend
kleinen Teil dieser Sprachen gibt es iberhaupt Erkenntnisse iiber typische und
atypische Erwerbsverlaufe, geschweige denn diagnostische Verfahren, so dass eine
systematische Erfassung der Fihigkeiten in der Erstsprache in den wenigsten Fillen
moglich ist (vgl. Gagarina, 2013). Diagnostische Instrumente, die fiir Sprach-
standserhebungen in anderen Lindern entwickelt wurden, sollten auflerdem allein
schon deshalb nicht unkritisch bei Kindern ausgewanderter Familien eingesetzt
werden, weil sich ihre Sprache von Generation zu Generation weiter von den in den
Herkunftslindern gesprochenen Varietiten und damit von den Standards weg-
entwickelt hat, die den jeweiligen Tests zugrunde liegen (Polinsky & Kagan, 2007).
Das heifit, es gilt zu vermeiden, dass sprachliche Merkmale iiberpriift werden,

denen Sprecherinnen und Sprecher sogenannter Heritage-Sprachen (also die Fol-
gegenerationen der Ausgewanderten) nie oder nur héchst eingeschrankt begegnen.
Das Ergebnis wiirde lediglich dem Mythos einer »Halbsprachigkeit« von Kindern
in ihren Erstsprachen Vorschub leisten, obwohl sie diese Sprachen im Grunde in der
Varietit und in dem Ausmaf erwerben, in dem ihnen relevanter Input zur Verfii-
gung steht.

Folglich wird auch in Zukunft kaum mit validen Verfahren fiir die Erfassung der
Kompetenzen in den verschiedenen Erstsprachen zu rechnen sein. Jedoch gibt es
mittlerweile eine Reihe von Indikatoren, die es erlauben, auch bei fehlender test-
basierter Information iiber den typischen Erwerb in einer L1 auf eine moglicher-
weise vorliegende SSES zu schliefen. Ein verspiteter Sprechbeginn (late talker)
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ohne spiteres Aufholen, ein stark verzogerter Al}fbgu des Wortsch:cll.tzes Lsmd d}(lar
spite Einstieg in Wortkombinationen sind unabhanglg von der jewei 1genK prache
und auch durch Familienmitgliedern fesdtstellbar (zu diesen und weiteren Kriterien
¥ 1., Kap. 3 in diesem Band). - .
Vglbli\gsl;“\ferrzz}?iedenei Gesichtspunkte lassen erkennen, wie w1cht.1g es ist, thefo(;?_
tisch und empirisch zu kliren, welche sprachlichen Merkmalf: (a) in Bezug au 1(61
jeweilige Zielsprache, (b) als Indikatoren fir Phasen des I:r.werbsprozessfes %nn
iiberdies (c) bei unterschiedlichen Erwerbstypen relevant sind. Hng komni 1ef<3llen
bereits angesprochene grundlegende Frage, welcher} Zweck eine Dlagnostl Eer l i _
soll: Geht es um die Entscheidung tber das.Vorhegen de.s sprachhch.erlll ntvi/)lc
lungsrisikos SSES, also um die Identifikation einer ptholog}schen Entw1c. l;ng Ezw.
um die Feststellung von Forderbedarf im Rahmen einer nicht pathologisc f}nh nt-
wicklung? Oder geht es um die Kldrung der Frage, Welche Kons.equenzenﬁsmh aus
einer Diagnose ergeben, d.h. im ersitgen }l:all sgrachhelltherapeutlsche MafSnahmen
i iten Fall Sprachférdermafsnahmen? . .
un%l;gezs‘ivsngrll ist, dgss man in breit angelegten Untersuchupgen mit sehr Vleler;
Lernerinnen und Lernern sprachliche Kompetenzen nur mit engem Foi;us Zu
nachgewiesen relevante Eigenschaften der Zielsprache ‘uberprufen kanr}. hon a-
her ist es im Hinblick auf die Validitit von Verfahren Zw1pgend, systematisc 1(e, zum
Kern einer jeweiligen Zielsprache gehorige, regelgelelte.te Charakterlstl&a \)\(;ori
Zufilligem und Ausnahmen zu unterscheiden (Schulz,_ G.rlmm,.Schwarze1 “8.01
tecka, 2017; Tracy, 2008). Ausnahmen wér.en beispielsweise unregeArlI:li ige
Formen (er fallt, statt fallt oder die verbabhénglge dopp;lte V?rgabeldes lilsa
tivs, wie in jemanden neue Sprachen lebren), die als Einzelfille gelernt werden

miissen.

2 Herausforderungen fiir die Diagnostik:
ein problematisches Trio

2.1 Sprachliche Wissenssysteme sind komplex

Natiirliche Sprachen weisen nicht nur eine Eigen.schaft auf, die man auch »Duahta(;
von Zeichen« nennt, namlich eine Inhalts- und eine Ausdrucksseite, d. h. Foim un

Bedeutung. Vielmehr lassen sich gleich mehrere fprmale .und bedeutungsre evan}tle
Teilsysteme (auch »Ebenen« genannt) differenzieren, die allesamt bem} Scll).rac -
erwerb gemeistert werden miissen (vgl. auch Becker-Mrotzek, K_ap.Z in fhllesgni
Band sowie Miiller et al., Kap. 3 in diesem Band). Aufgrund des 1hn'en verfugba

ren Inputs miissen sich Lernerinnen und Lerner auf allen Ebenen die rc?levanten
Eigenschaften ihrer Zielsprachen erschliefSen, von d?r Ebene des.Lautlinventgrs
(Phonologie), das sich von Sprache zu Sprache erheblich ugFerschelden kann, der
Ebene der prosodischen, melodischen Eigenschaften von Woértern und Sétzen, der
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Ebene der wortinternen Struktur (Morphologie) bis hin zu den Ebenen der Syntax
und der Semantik von Sitzen. Hinzu kommen interkulturell unterschiedliche Ge-
brauchspraktiken, die uns vorschreiben, wie héflich oder formlich wir in unter-
schiedlichen Situationen verbal interagieren sollten. Wir brauchen auch Regeln
dafiir zu entschliisseln, was tatsichlich gemeint ist, wenn wir etwas sagen (Prag-
matik). Die Erwerbsaufgabe besteht darin, die relevanten Merkmale aller Ebenen
stimmig (d. h. in Ubereinstimmung mit der Grammatik und den Erwartungen
unserer Umgebung an sprachliches Verhalten) aufeinander abzubilden. Jede Ge-
neration von Lernerinnen und Lernern — genauer: jede einzelne Lernerin und jeder
einzelne Lerner — muss fiir sich ein grammatisches Regelsystem rekonstruieren und
sich dariiber hinaus eine Fiille einzelfallbasierten und damit besonders erfah-
rungsabhingigen Wissens aneignen (Tracy, 2014). Fiir letzteres wire die Aneig-
nung des Wortschatzes ein gutes Beispiel, auch wenn innerhalb eines Wortes die
einzelnen Bausteine (Morpheme) wiederum regelgeleitet im Sinne einer wortin-
ternen Syntax kombiniert werden kénnen wie in Schén-beit oder gliick-lich.

Nun ist das, was wir bisher vereinfachend als »Zielsprache« bezeichnet haben,
kein invariantes Gebilde, das innerhalb des Gebietes, in dem »Deutsch« gesprochen
wird, in einheitlicher Form auftritt. Ein Blick in die Dialektlandschaft zeigt ein be-
eindruckendes Spektrum an regionaler Variation auf allen Ebenen, von unter-
schiedlichen sozialen Varietiten und Stilen ganz zu schweigen. Eine besondere
Herausforderung fiir diagnostische Verfahren, die bei noch nicht literalisierten Ler-
nerinnen und Lernern zum Einsatz kommen, besteht darin, bei der Interpretation von
Testergebnissen regionale und soziolektale Variation nicht mit anderen Eigenschaf-
ten von Lernersystemen zu verwechseln, damit Kinder aufgrund fehlender Erfahrung
mit der Variante des Deutschen, an der sich ein Test orientiert, nicht als »auffillig«
fehlklassifiziert werden. Wichtig ist dabei, das Wissen iiber das »Typische« am
Spracherwerb, das die internationale Spracherwerbsforschung in den letzten 50
Jahren identifizieren konnte, nicht mit den jeweiligen Erwartungen gleichzusetzen,
die in Lehrplinen vorzufinden sind und die nicht immer die natiirliche Progression
des Erwerbsprozesses beriicksichtigen. Anders gesagt, ob sich ein Kind vor dem
Hintergrund seiner individuellen Sprachbiografie unauffillig entwickelt hat, ist eine
ganz andere Frage als die, ob es einem spezifischen Geschehen in der Schule folgen
kann. Die Beantwortung letzterer hingt von vielen Faktoren ab, die — anders als
erstere — nicht Gegenstand der Spracherwerbsforschung sind.

2.2 Abstrakte Sprachkompetenz einerseits,
beobachtbares Verhalten andererseits

Was wir »Sprache « nennen, existiert nirgendwo als etwas, das man sich als Ganzes
aneignen kénnte. Wir alle erwerben frith koexistierende Varianten und Stile. Davon
kann man sich leicht iberzeugen. Reagiert ein Erwachsener auf eine kindliche
Auferung mit »Wie bitte? « (oder, etwas weniger hoflich, mit »Was?«), so produ-
zieren bereits zweijihrige Kinder deutlicher artikulierte Wiederholungen oder eine
Paraphrase. Doch unabhingig davon, wie sich Menschen, ob Kinder oder Er-
wachsene, dufern: Thr beobachtbares Verhalten ist immer ein indirektes und
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meistens unvollkommenes Abbild ihrer zugrunde liegenden Kompetenz. Von daher
ist ein SchlieBen auf dieses Wissen anhand dessen, was wir beobachten konnen,
storanfillig und es kann zu Unter- oder Uberschitzungen kommen. Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass auch das menschliche kommunikative Verhalten komplex ist.
Man denke hier an Kind D unseres cinleitenden Beispiels (1), das auf die Frage von
Christa S. nicht antwortete. Es ware daher ein Leichtes, die sprachlichen Fahig-
keiten dieses Kindes zu unterschatzen. Ebenso einfach ist es, Kinder (wie auch
Erwachsene) zu iiberschitzen, weil sie angemessen zu reagieren scheinen (vgl.
Grimm & Schulz, 2014), z. B. indem sie nach einer Aufforderung wie Réium bitte
auf! mit dem Aufrdumen beginnen, obwohl sie sich in diesem Moment nur an dem
orientieren, was die anderen Kinder gerade tun. Diese Probleme lassen sich jedoch
mit Hilfe eines gut durchdachten, standardisierten Testverfahrens vermeiden.

Ein weiteres Problem hinsichtlich unseres Bemiihens, hinter dem sprachlichen und
nicht-sprachlichen Verhalten von Lernerinnen und Lernern das eigentliche Wis-
senssystem aufzudecken, besteht darin, dass das kindliche Verstehen nicht immer der
eigenen Produktion vorauseilt (vgl. Miiller et al., Kap.3 in diesem Band; Schulz,
2013b; Schulz & Tracy, 2011). Man muss also vor der Testkonstruktion wissen,
welche sprachlichen Bereiche fiir solche Asynchronien in unerwarteter Richtung
(scheinbar zielsprachliche Verwendung bei unvollstandigem Verstehen) anfillig sind.

2.3 Spielarten des Spracherwerbs

Wie von Miiller et al. (Kap. 3 in diesem Band) geschildert wird, unterscheidet man
in der Forschung aufgrund des Alters und anderer Erwerbsbedingungen mehrere
Erwerbstypen: den monolingualen und den (doppelten/mehrfachen) bilingualen
Erstspracherwerb, bei dem Kinder von Geburt an mit einer oder mehreren Sprache(n)
konfrontiert werden. Im letzteren Fall verwenden beispielsweise die Eltern unter-
schiedliche Sprachen, wenn sie mit ihren Kindern sprechen (vgl. Tracy, 2008), wobei
cine der beiden Sprachen oder — bei wechselseitigem Nichtbeherrschen der jeweiligen
Erstsprachen der Eltern — eine weitere als Familiensprache verwendet werden kann.
Von doppeltem Erstspracherwerb kann man auch dann sprechen, wenn die Eltern
beide in einer Sprache mit dem Kind sprechen und es zugleich von Anfang an durch
weitere Bezugspersonen regelmafig in intensiven Kontakt mit einer anderen Sprache
kommt.

Davon wird der frithe zeitversetzte (sukzessive) Zweitspracherwerb unter-
schieden (Erwerbsbeginn etwa im Alter von 2 bis 4 Jahren, Schulz & Grimm, 2012)
sowie danach der kindliche Zweitspracherwerb mit Beginn im Schulalter. Hier ist
su unterscheiden, ob es sich dabei um den Erwerb einer Sprache handelt, die
generell als Unterrichtssprache in der Schule und als Umgebungssprache verwendet
wird (wie im Fall von Kindern, die als Seiteneinsteiger in deutsche Grundschulen
kommen) oder um eine schulische Fremdsprache (z.B. im Fall von Englisch- und
Franzésischunterricht). Von der Pubertat an spricht man vom Erwerb durch Er-
wachsene, und zwar entweder im Fremdsprachenunterricht oder im ungesteuerten
Erwerb von neuen Sprachen im natiirlichen Kontext (z. B. am Arbeitsplatz). Streng
genommen lassen sich gesteuerter und natiirlicher Erwerb nicht immer klar tren-
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nen. Bei Kindern, die in der Schule Franzosisch lernen, aber zugleich in der Nihe
der deutsch-franzosischen Grenze wohnen und franzosische Medien nutzen, ver-
schmelzen manche traditionellen Kategorien. Auch hinter der Bezeichnun >>’do r—
pelFer Erstsprgcherwerb« verbergen sich unterschiedlichste familiare Spfachszi-
narien, inklusive moglicher Wechsel der familidren Sprachpraxis. Diese vielfaltigen
Spracherwerbsszenarien machen deutlich, dass man von »der einen Sprachstangd
erfassung fiir alle« schlecht erwarten kann, dass sie diese Vielfiltigkeit angemessesr;
abblldet .(vgl. Grimm & Schulz, 2016). Wichtig ist daher, sich bei der Entwicklun;
‘c.hagnostlscher Instrumente auf jene Merkmale zu konzentrieren, die sich bishe%
uber Erwerbstypen hinweg als robust erwiesen haben, wie be’ispielsweise di
wichtigsten Meilensteine der Syntaxentwicklung (vgl. Miiller et al., Kap. 3 in d'le
sem Band), bei gleichzeitiger Beriicksichtigung des Alters bei Erw‘e’rbsbi. in le(i
der Dauer des Erwerbs zum Zeitpunkt der Testung. S
IQ ]"edem Fall sind die Herausforderungen fiir die Diagnostik angesichts der Kom-
plexitit sprachlicher Wissenssysteme, ihrer Unzuganglichkeit fur direkte Beobacht
und der Vielfiltigkeit von Spracherwerbsszenarien nicht zu unterschitzen. e

3 Ein einziges diagnostisches Verfahren fiir alle?

Nuq konnte man aufgrund der Tatsache, dass alle Lernerinnen und Lerner eine
.bestlmmte.:n (Ziel-)Sprache sich gewissermafSen auf dem gleichen Weg befinden und j
1deal§rwe1se — irgendwann einmal einen vergleichbaren Zielzustand erreichen, argu-
mentieren, dass man ungeachtet des Erwerbstyps die gleiche Messlatte anle en’ kargm
So besteht beispielsweise eine wichtige Erwerbsaufgabe fiir Lernerinnen uid Ler ;
des DeutSFhen darin, die Satzklammer zu entdecken und herauszufinden wel?l(:,
Elemex}te in Haupt- und Nebensitzen die rechte und die linke Satzklamme; einneh-
men k“onnen‘ Aber um herauszufinden, ob Lernerinnen und Lerner diese Aufgabe auf
eine fiir den jeweiligen Erwerbsprozess »typische« Weise meistern, ob sie Urgltersti;—
zung durch ein zusitzliches, gezieltes Forderangebot oder eine Spr’atchtherapie brau-
chen, muss man beriicksichtigen, dass die Startbedingungen (Alter bei Beginn des
KonFasz mit der Zielsprache) und weitere Begleitumstinde (Intensitat, Haufigkeit)
sowie die Linge des Kontakts mit der Zielsprache (abhingig von dem j\lter un%i der
Kontaktd'auer) nicht die gleichen sind. Relevant ist in jedem Fall, dass ohne relevanten
Input kein .Erwerbsprozess in Gang gesetzt oder aufrechterilalten werden kann
Konkret heifdt dies, dass ein Kind, das sich nach dreimonatigem Kontakt mit d :
Deutscheq fur sein Alter und die Kontaktdauer »typisch« entwickelt — wie Kind ACE
unserem einleitenden Beispiel (1) -, natiirlich in den Genuss eines moglichst intensive
Sprac.han.ge.bots kommen sollte, damit es sich weiterentwickeln kann '
Wichtig ist daher, dass ein diagnostisches Verfahren systematisc.he Eigenschaf-
ten von Lernersprachen tiberpriift und irrelevante Details oder dem Zufall Ge-
s.chuldetes moglichst ausklammert (vgl. Tracy, 2014). Man folgt also nicht mjr
einem Gebot der Fairness, wenn man Kinder nicht mit Aufgaben konfrontiert, die
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auBerhalb ihres Erfahrungshorizonts lj:geﬁ 1.1r1dA—b;:1n w1i)};tl§ee:eilzlgrelﬁt d_ied;ézﬁ
ion sie nicht verstehen konnen. Auch eine Abfrage vor ,
Lrilzgtul]):;\(:r]richt werden (z. B. seltene Formen Vyie der Qenltl.v in des Vaz{ers oﬁereciiiz
Partizip Prisens wie in das schreiende Kind)', liefert nicht die Inforhrrf]‘g}tll.oE, ‘t:; "
pidagogische Fachkraft braucht, wenn sie vorhandene Sprachfi 'lﬁ ei
»Sprungbrett« und Ausgangspunkt einer Ford'ermaﬁn‘ahr_ne nutze(lil WII_I ;  bemn
Ein weiterer Grund fiir eine differenzielle Dlagn?stlk liegt auf der Hand. o
immerhin stellen Spezifische Sprachentwicklungsstorupgen (SSE?) mit gmefr ! }i -
kommenshéufigkeit von 6 bis 8 % die héuﬁgsFe Entw1cklungsstorun2g Ler rurl o
Kindheit dar. Aber es ist nicht immer leicht, typische von _aty.plscher;l L —h eéner( 1
unterscheiden, wie wir schon in dem einleitenden Fa!lbglsplel gese er; aben zlf;ge.i
Rothweiler, 2007; Grimm & Schulz, 2014). Wer mut einer L; im A te\rWVfinl -
Jahren startet und sprachunauffallig ist, dessen Grammatlk w1'r(i1 eu;e Eel ee:tbsg_
wie die eines jiingeren L1-Kindes klingeg. Das st aber, angesic .t? 1es 1rw i
beginns mit drei Jahren, anders als bei Kind B in unserem Belspleb (d), ? s sahe%
angemessen zu bewerten. Fiir diese Einschitzung gls »angemessen« be Iilr esrinnen
einer geeigneten Vergleichsbasis, gewonnen an einer S.tlchprobe. von eir}llil pmen
und Lernern aus einem dhnlichen Spracherwerbsszenarlo: also m1t~emler'nl;1 chen
Alter bei Erwerbsbeginn, gleichem chronologischen Alter und mit g Ict(llc er ;(?rf
des Sprachkontakts (vgl. Gold & Schulz, 2014; Schulz, Kersten & Kleissendort,
: lli et al., 2013). . . .
Zo%gérgceftbgs(;ir;inte Meifensteine innerhalb eines gewissen Zeitraums nicht Fjerrelck})lti
so liegen zwei Hypothesen nahe: (a) es fehltﬁ an rill?vl::ntem ];nsvitéeﬂsgeir]i ! é:;/;rr kse
it, bzw. der Input war da, aber nicht gut horbar, z. B. : .
igr(l3 ﬁeg: ré}iil[t)’pt, (b) Inputlzzvar zwar verfiigbar und auch horbar, Flas K'Hllld kannlxhtn l;(a:ir
nicht so verarbeiten wie typischerweise erwartet - d.er Input erd nic };clzumc hnI .at ; 3
es hat also moglichweise eine SSES. In unserem einleitenden Beispiel schloss 1:1 ?n e;
dass alle vierjahrigen L.2-Kinder der Kita im Rahmen Qes Erwartbaren I\(/;)rapt men
und dass offensichtlich ausreichend Erwerbsgelegenheit gegeben war.l. far ist, s
der Rahmen des Erwartbaren von der Spracherwerbsforschung gelie elr)t. wli:r N
muss. »Erwartbarkeit« ist hier nicht gleichbedeutend mit »Abwarteg«. 1ed o;m
nuierliche Anregung durch sprachlichen Input muss gewahrl?lstet werden, unh lW o
dies bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprach§ nicht »alltagsintegriert« gewahrlei
werden kann, sollte man gezielt mit Interventionen nachsteuern.

4 Ein Einblick in ausgewahlte diagnostische
Verfahren

Einblicke in den sprachlichen Entwicklungsstand von Lernerinnen“und lI;e.rnflrr;
lassen sich mit Hilfe verschiedener Methoden gewinnen. Dazu gehéren ( eld a Ceh
methodischen Angreifbarkeit) auch Selbsteinschatzungen (z.B. erhoben dur
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Fragebogen, Interviews, Portfolios), die im Folgenden ebenso wie weitere Verfah-
ren, die des Lesens und Schreibens kundige Lernerinnen und Lerner oder Er-
wachsene voraussetzen, ausgeklammert bleiben.

Mehr oder weniger strukturierte Befragungen kénnen im Fall von Kindern mit
den Eltern durchgefithrt werden. Haufig werden die Eltern gebeten, Fragebogen
auszufiillen, die sich fiir Bereiche wie den aktiven Wortschatz als belastbar erwiesen
haben (z. B. Elternfragebogen fiir die Fritherkennung von Risikokindern — ELFRA,
vgl. Grimm & Doil, 2006) und die man durch zusitzliche Verfahren erganzen kann.

Weitere diagnostische Verfahren (vgl. den Uberblick in Neugebauer & Becker-
Mrotzek, 2013) lassen sich nach einer Reihe von Kriterien unterscheiden: nach dem
Grad ihrer Standardisierung in der Durchfithrung, Dokumentation, Auswertung
und Interpretation sowie nach ihrer Orientierung an wissenschaftlichen Giitekri-
terien (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit), im Hinblick auf Ziele und Zielgruppen
sowie beziiglich der tiberpriiften sprachlichen Merkmale und Modi (Produktion,
Verstehen). Hinzu kommt als weiteres Kriterium, ob eine Normierung auf der
Grundlage einer hinreichend grofen Stichprobe vorliegt.

Ein Verfahren, das sich im Prinzip fiir eine Bestandsaufnahme im Bereich der
Sprachproduktion, z.B. in therapeutischen oder in Forschungskontexten, bewihrt
hat, scheidet aus Griinden der Praktikabilitit fiir den padagogischen Bereich aus:
die Erhebung, Transkription, Annotation und Analyse eines Korpus von Spontan-
sprachdaten, die mit Hilfe von Audio- oder Videoaufnahmen von Gesprichen mit

Kindern gewonnen werden (vgl. CHILDES, MacWhinney, 2000). Vorlaufer dieser
Verfahren sind Tagebuchaufzeichnungen, denen wir erste Langzeitstudien zum
Spracherwerb und damit die Identifikation relevanter Meilensteine des Erwerbs,
typischer Hiirden sowie inter- und intra-individueller Variation verdanken. Dieses
Vorgehen ist sehr zeitintensiv, erfordert erhebliches analytisches Knowhow und eig-
net sich daher nicht fiir zeitkonomisch durchzufiihrende (Reihen-)Untersuchungen.

Die vielfach eingesetzten angeleiteten Beobachtungsverfahren sind in gewisser
Weise der Versuch, einen auf Spontansprachaufnahmen und -analysen basierenden
komplexen Prozess abzukiirzen. In dem Verfahren SISMIK — Sprachverhalten und
Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen (Ulich &
Mayr, 2003) beispielsweise sollen Fachkrifte beurteilen, ob in den Auferungen
von Kindern Artikel »nie«, »selten «, »manchmal« oder »meistens« fehlen (a.a. O.,
S.8) oder ob Verben »meistens« oder »selten« in zielsprachlichen Positionen auf-
treten (a. a. O.). Diese Urteile kénnen aber eigentlich nur gefillt werden, wenn man
zundchst anhand eines Korpus ausrechnen kann, wie oft iiberhaupt eine Gele-
genheit zur Verwendung eines Artikels (also ein nominaler Kontext, der einen
Artikel verlangt) gegeben war. So vermisst niemand bei der folgenden Geschichte
einen Artikel, ohne dass man annehmen diirfte, dass er nicht erworben wurde.

Beispiel (2)

Hunde und Katzen sind Haustiere. Sie sind seit Tausenden von Jahren treue
Begleiter von Menschen und leben seit Urzeiten in unmittelbarer Nachbarschaft
-...Kleine Katzen trinken Milch und jagen gerne Miuse; Hunde lieben Fleisch
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Exemplarisch kann man fiir die eingangs erwihnten unterschiedlichen Zielsetzun-
gen — Identifikation von Therapie- bzw. Forderbedarf, Ableitung von sich anschlie-
Renden Mafinahmen — folgende Verfahren unterscheiden: Befragungen (Elternfra-
gebogen, vgl. ELFRA, Grimm & Doil, 2006), mehr oder weniger systematisch
angeleitete Beobachtungsverfahren (SISMIK, Ulich & Mayr, 2003), standardisierte
Kurzverfahren (Screenings, vgl. HASE, Brunner & Schéler, 2001/2002) und um-
fangreichere Tests, in denen Sprachverstehen und/oder -produktion tiberpriift wer-
den (vgl. die Ubersicht in Kany & Scholer, 2010), letzteres oft mit Hilfe von Bil-
dergeschichten, zu denen Fragen beantwortet werden, oder Szenen, die ausagiert
werden sollen (vgl. Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjéhrige Kinder - SETK 3-
5, Grimm, 2016; HAVAS-5, Reich & Roth, 2004; LiSe-DaZ, Schulz & Tracy, 2011).

Screenings sind besonders zeitdkonomisch. Ziel ist es, mit Hilfe einer kleinen
Menge relevanter Items eine Ja/Nein-Antwort auf die Frage zu liefern, ob Kinder
aufgrund der Uberschreitung eines Schwellenwerts einer Risikogruppe angehoren,
also in unserem Fall eine SSES aufweisen. Sprachscreenings (z.B. Brunner &
Scholer, 2001/2002) liefern keine detaillierte Information tiber den individuellen
Sprachentwicklungsstand und den Forderbedarf von Kindern, d. h. es lassen sich
keine Forderempfehlungen ableiten. Die Giite von Screenings misst sich daran, wie
grof} ihre Trefferquote ist, d. h. wie gut sie Uber- und Unterschitzungen vermeiden.

Nur ein kleiner Teil verfiigbarer Verfahren ist anhand einer hinreichend grofSen
Stichprobe normiert, und dann nicht fiir alle relevanten Bezugsgruppen, also bei-
spielsweise nicht fiir Kinder, die Deutsch als frithe Zweitsprache erwerben (vgl. den
Uberblick im Bericht des Mercator-Instituts: Neugebauer & Becker-Mrotzek,
2013; siche auch Schulz, 2013a). Das 2011 erschienene Verfahren Lise-DaZ® ist
der erste normierte Sprachtest, der fiir die Erfassung von Fahigkeiten im Sprach-
verstehen und in der Sprachproduktion iiber eine eigene Norm fiir DaZ-Kinder
verfiigt (Schulz & Tracy, 2011).

Oft werden von der piadagogischen Praxis angesichts knapper zeitlicher Res-
sourcen mehr oder weniger informelle oder systematisch angeleitete Beobach-
tungsverfahren favorisiert. Die Beobachtung und Dokumentation im Alltag ist
jedoch sehr schwierig und fehlerbehaftet (vor allem, wenn man notieren soll, was
Kinder sagen). Den Schlussfolgerungen drohen Halo- und Pygmalion-Effekte
(Kany & Scholer, 2010; vgl. dazu auch Titz et al., Kap. 5 in diesem Band), und den
Durchfithrenden wird ein hohes Maf an fachlichem und diagnostischem Wissen
abverlangt, das durch den informellen Charakter der Beobachtungsverfahren nicht
gleich sichtbar wird (Lengyel, 2012; Schulz et al., 2009).

So konnte auch Christa S., die pidagogische Fachkraft aus dem Eingangsszenario
dieses Kapitels, nur mit Hilfe von vorliegenden Normwerten und der verfugbaren
Hintergrundinformation beziiglich des Erwerbstyps und des Alters schliefSlich fest-
stellen, wie sich die eingangs erwihnten Kinder im Hinblick auf ihren Entwick-
lungsstand unterscheiden und in welcher Hinsicht spezifischer Handlungsbedarf
bestand, der iiber ein moglichst intensives kommunikatives Angebot hinausgeht. Ihre
Schlussfolgerungen lassen sich in etwa folgendermafien zusammenfassen:

Kind D benétigt Zeit, um sich erst einmal an die neue Kita zu gewohnen. Da es
nichts gedufert hat, lisst sich tiber mogliche Entwicklungsriickstinde nichts sagen.
Christa S. hat den Fall mit der zustindigen Erzieherin besprochen. Sie wird — wie
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:::Irg(:}:se rirwahnt — auf die Eltern zugehen und den Test nach einiger Zeit erneut
‘In Gesjpréichen mit Kind A, das mit Hund da drin ... Tonne drin .. ganz dunkel
d;jzn e iIET Angst hat geantwortet hat, wird sie zukiinftig auf Au}gerun en d
Kindes in etwa folgendermafSen reagieren: Du meinst, er guckt trauri w;gil er in
der Tonne drin ist? Und das findet er nicht gut, weil es da in der Tonne :g:mz dunkml
ist und er d?swegen Angst hat? Ich glaube, du hast recht. Diese Strategie wird au il
als korreknv;s Feedback bezeichnet, da die Auferung des Kindes in ziels rach?
cher Form w1§dergegeben wird. Die gleiche Strategie hilt sie bei Kind C fi]jr sinri:
Vpll, um das sie sich keine Sorgen macht, das sich aber noch die Fiille der Neben
einleitenden Konjunktionen aneignen muss, und dafiir muss sie ihm nati Tn}?
relevagte Belege liefern (Weil er reingefallen ist? Ja, ich bin sicher, du hast l;r l;t
Wenn z.c/o dq reingefallen wire, wiirde ich auch traurig gucken. A’ber die Kiizcd .
helffm ihm ia, weil sie gemerkt haben, dass er das nicht alleine schafft.). In Ger
sprachen mit Kind B wiirde sie ebenfalls dessen Auferung aufgreifen abe‘r .sie w 1ef§
auch, da.ss im Falle einer SSES zusitzlich gezielte sprachtherapeutisch’e Intervent'e
geboten ist. Dariiber hinaus wird sie sich natiirlich bemiihen, das Kind im Rah e
ihrer Méglichkeiten zu unterstiitzen, und viel mit ihm sprec’hen. e

5 AbschlieBende Uberlegungen

Jede Sprachstandserhebung erfordert Professionswissen und methodisches Know-
how in der Durchfiihrung sowie natiirlich einen problembewussten und (selbst-)kri
t}scher.l Umgang mit den ausgewihlten Instrumenten, um Fehldiagnosen (Unter- unl(i
I{berdlagnosen, vgl. Schulz, 2013b) zu vermeiden. Diagnostik zwingt die Durch
fuhrende_n auch, sich mit sozialen und ethischen Konsequenzen ihrer Ergebni "
konfrontieren und die Folgen zu bedenken. SR
Mit wachsender Sicherheit und Erfahrung in der Durchfithrung von Sprach-
g;andserhebung.en entwickeln padagogische Fachkrifte ein gutes Ohr fiir kinpdliche
Auﬁerungen, wie wir sie einleitend und im letzten Abschnitt erwihnt haben. und sie
werden sich zunehmend in der Lage sehen, manche Struktureigenschafteli kindli-
cher AufSerungen und auch Fortschritte selbst ohne standardisierte Verfahren
erkennen. Aufgrund dieses eigenen Lernprozesses konnen sie ein »dynami "
sessment« vollziehen (de Villiers & de Villiers, 2010), d.h. da, wo ei}rll ko f o
ierlicher Kontakt mit Kindern méglich ist, sind natiirlich aucl’l gute Vora?lsl?el:
zungen dafiir gegeben, relevante Entwicklungsschritte zu erkennen und dabei
1nsbe§ondere auch die zeitliche Dynamik (also die Geschwindigkeit, mit der si :
Entw1cqungep abzeichnen) zu beriicksichtigen. Selbst nach Anei,gnun diesi:
Expc.artlse ist ein diagnostisches Instrument weiterhin hiufig unverzichtbargErstenr
entzichen sich vor allem Verstehensfihigkeiten generell einer einfachen Eeob hS
tung (Schulz, 2013b; Voet Cornelli et al., 2013), zweitens kommen mar?ch—
Strukturen (z.B. Relativsitze, Passivsitze) in spontanen Alltagsgesprichen nif:hi
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hiufig genug vor, um daraus relevante Schluss.folgeru‘ngen iber deren Beherrli
schung ziehen zu konnen. Schlieflich kann ein fi1agrﬁostlschesv‘Ins.trumer.lt c%enered
hilfreich sein, um offiziellen Anfragen beziiglich fOfderbed.grftlger Kinder un

daraus folgenden Konsequenzen (Personalschliissel, Forde{krafte).nachzukomnzien
oder den Forderbedarf eines individuellen Kindes gegeniiber seinen Elterq oh er
anderen Institutionen (z.B. Schule, Kinderarzt) zu ‘be.legen. Die padaggglsc en
Fachkrifte selbst werden mit zunehmender Siche%rhelt im }ngang mit dlagnoFtl};
schen Verfahren dann auch Grimm (1994) zustimmen konnen, dass es let.zt l.Ch
leichter ist zu testen als zu beobachten, sofern man Verfa_hren zurnHan.d hgt, die ;m

am Stand der Forschung orientieren und wissenschaftlichen Giitekriterien gehor-

chen.
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Ziel dieses Kapitels ist es, die Moglichkeiten und Grenzen zur Erfassung
sprachlicher Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen im Schulalter aufzu-
zeigen und die Herausforderungen einer qualitativ hochwertigen Sprachdia-
gnostik zu diskutieren. Ausgangspunkt fiir die Diagnostik von sprachlichen
Kompetenzen bildet die Unterscheidung zwischen verschiedenen sprachlichen
Teilkompetenzen. In Abschnitt 1 werden deshalb zunichst theoretische
Grundlagen zur Differenzierung verschiedener sprachlicher Teilqualifikationen
dargelegt, bevor in Abschnitt 2 auf die verschiedenen methodischen Zugange zur
Bestimmung sprachlicher Kompetenzen eingegangen wird. Dabei fokussieren
wir auf standardisierte Testverfahren und geben einen Uberblick iiber ausge-
wihlte Instrumente zur Diagnostik von semantischen und syntaktisch-mor-
phologischen Kompetenzen. Im Anschluss an eine allgemeine Darstellung wer-
den typische Aufgabenstellungen zur Erfassung lexikalischer (» Abschnitt2.1)
und morphologisch-syntaktischer Kompetenzen (» Abschnitt2.2) bei Kindern
im Schulbereich vorgestellt. Abschnitt 3 fokussiert auf aktuelle Herausforde-
rungen in der Testentwicklung, wie sie die Erfassung sogenannter bildungs-
sprachlicher Kompetenzen (» Abschnitt 3.1) und die Sprachstandsdiagnostik bei
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen (» Abschnitt 3.2) darstellen. In einem
abschlieBenden Fazit (» Abschnitt4) werden die gegenwirtigen diagnostischen

Maéglichkeiten kurz zusammengefasst und weiterer Forschungsbedarf identifi-
ziert.

_

Einleitung

Eine wichtige Voraussetzung, um Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Erwerb
sprachlicher Kompetenzen gezielt unterstiitzen zu konnen, ist die genaue und
valide Einschitzung ihrer sprachlichen Ausgangslage und Entwicklung. Hierbei
handelt es sich um eine du8erst anspruchsvolle Aufgabe. So gilt es, im Rahmen des
diagnostischen Prozesses nicht nur zu entscheiden, welche sprachlichen Kompe-
tenzen erfasst werden sollen und ob diese von den verfigbaren Testinstrumenten
angemessen abgedeckt werden. Gleichzeitig ist zu berticksichtigen, fiirr welche
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