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1. Einleitung

Sprache und Bildung hangen eng miteinander zusammen. So wird Weltaneignung ganz
wesentlich durch Sprache ermdglicht und werden Bildungsguter vor allem mittels Spra-
che tradiert. Macht man sich dies klar, so wird deutlich, dass sich die Padagogik in der
Vergangenheit entschieden zu selten mit der Verbindung von Sprache und Bildung be-
schaftigt hat. Seit dem PISA-Schock ist das allerdings anders geworden. Es ist wieder
ins Blickfeld geruckt, dass Sprache eine der wesentlichsten Schlisselkompetenzen fur
Bildung ist. Dementsprechend ist man bemuht, padagogische Ansatze zu entwickeln,

die dem — mdglichst schon vor der Schule — angemessen Rechnung tragen.

Verstarkt wird das noch durch Ergebnisse diverser empirischer Studien, in denen man
den Sprachentwicklungsstand bzw. die Sprachentwicklungsprobleme von Kindern im
Kindergartenalter bzw. zur Schulanfangszeit erhoben hat. In der Regel handelt es sich
dabei um regional begrenzte Untersuchungen, die aber — wie in Berlin, Bielefeld, Mann-
heim, Recklinghausen (u.a.) —, insofern aussagekraftig sind, als man dort jeweils ganze
Altersjahrgange moglichst vollstandig erfasst hat. Diese Erhebungen haben, je nach Er-
fassungsinstrument und -strategie, zu dem (auch durch internationale Studien unter-
mauerten) Schluss gefihrt, dass ein erheblicher Teil jedes Altersjahrgangs, namlich et-
wa 25 bis 30 Prozent, Sprachentwicklungsauffalligkeiten aufweist, die sich am haufigs-
ten in Form von Artikulationsstérungen manifestieren (vgl. z.B. Law et al. 2000). Aller-
dings Uberwindet der groliere Teil der davon betroffenen Kinder diese Schwierigkeiten
im Laufe von Monaten oder Jahren; und nur ein kleinerer Teil, namlich etwa 5 bis 10
Prozent, steht in Gefahr, eine dauerhafte Sprachentwicklungsstorung bzw. Lese-
Rechtschreib-Schwache auszubilden (vgl. z.B. Grimm 2003; Klatte/Dingel 2003; Mayr
1990b; Scholer/Roos/Schafer/Drefler/Grin-Nolz/Engler-Thimmel 2002). Das gilt ver-
starkt, wenn Kinder einen Migrationshintergrund haben. Dann soll das Risiko laut natio-

nalen und internationalen Studien etwa doppelt so grofl3 sein (vgl. Ruben 2000).

Da Sprachentwicklungsstorungen, die nicht behandelt werden, haufig bis die spatere
Kindheit und Jugend fortdauern (z.B. European Child Care and Education-Study Group
1999; Law et al. 2000; Schakib-Ekbatan/Schéler 1995; Weinert/Helmke 1997), bedtirfen
Kinder, die Sprachentwicklungsauffalligkeiten aufweisen, besonderer Beachtung und
Betreuung. Ansonsten ist die Gefahr grof3, dass sich Folgeprobleme einstellen, wie z.B.
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sozial-emotionale Schwierigkeiten, Handicaps beim Schriftspracherwerb und dadurch
dann auch Probleme in der Schule (z.B. Klicpera/Gasteiger Klicpera 2000; Mayr 1990a;
Schonweiler 1993; Willinger et al. 2003). Dazu gehdrt, nicht erst in der Schulzeit, son-
dern bereits in der Kindergartenzeit genau hinzuschauen, bei welchen Kindern die
Sprachentwicklungsprozesse temporar oder strukturell abweichen (vgl. Aktas 2003).
Dieser Gruppe kann namlich geholfen werden. Zumindest gilt das flir einen erheblichen
Teil der Betroffenen (zu den Grenzen vgl. Grimm 2003?; Kiese-Himmel 1999). Aller-
dings setzt das voraus, dass die Kinder fruh und systematisch gefordert werden (z.B.
Blchel/Spiel’s/Wagner 1997; vgl. auch Fried et al. 2003). Die weitere Darstellung kon-
zentriert sich auf die Frage, welche Rolle dabei den Verfahren zur Sprachstandserhe-

bung zukommt bzw. zukommen konnte und sollte.



2. (Sprach-)Erfassungsverfahren in Deutschland

In Deutschland werden Verfahren zur Sprachstandserhebung nicht in dem Malde einge-
setzt, wie es mdglich und wohl auch wiinschenswert ware. Dies deutet auf Widerstan-
de, die am ehesten uberwunden werden kdnnen, wenn man sie zu verstehen trachtet.
Dazu bedarf es eines kurzen Blicks zuruck. Konzentriert man sich dabei auf den Kin-
dergartenbereich, so wird deutlich, dass man dort den Sprachentwicklungsstand von

Kindern vor allem auf zwei Wegen erfasst hat: mittels Beobachtung und durch Tests.

In Bezug auf die Beobachtung der Entwicklung von Kindern kann der Kindergarten auf
eine lange Tradition zurlckblicken. Schon Frobel (1986, S. 199) hat betont, dass man
bei der Bildung im Kindergarten nicht ohne ,erziehende Beachtung® des ,Wachstums
des Kindes" auskommt; das hat er damit begrindet, dass Erzieherlnnen ihr ,Vermitt-
lungsgeschaft®, also ihre Erziehungs- und Bildungsarbeit an den beim Kind ,beobachte-

ten Gesetzmaligkeiten® ausrichten muss.

Lange Zeit ging man mit dieser Forderung so um, als ob Erzieherlnnen ohne weiteres
bereit und fahig waren, ein Kind intuitiv zu erfassen; und zwar so, dass sich ihnen dabei
erschlielt, wie sie es am besten fordern kénnen (vgl. McAuley 1993; Kazemi-Veisari
1999). Aus heutiger Sicht erscheint das hinter dieser Haltung stehende Menschenbild
allzu optimistisch. Denn die Realitat zeugt davon, dass Erzieherlnnen bei ihrer Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit immer wieder an Grenzen stol3en bzw. gezielte Hilfe brauch-
ten. Bislang wird das Vorhandene, wie z.B. Spracherhebungsverfahren, noch kaum ge-
kannt oder genutzt. Das jedenfalls zeigen Beobachtungs- und Befragungsstudien zum
Alltag im Kindergarten. Hier gelten selbst einfach zu handhabende Verfahren, wie z.B.
,Kompendien zur Beobachtung und Beurteilung” (z.B. Krenz 1986°%) bzw. ,Anregungen
zur Beobachtung® (z.B. Stratz 1994%), Iangst nicht als selbstverstindliches ,professio-

nelles Handwerkszeug®.

Das wird von Vertretern eines skeptischeren Menschenbildes kritisiert. Diese gehen da-
von aus, dass padagogisches Handeln immer auch padagogische Diagnostik beinhal-
ten muss. Denn wissenschaftliche Befunde (z.B. Wahrnehmungspsychologie) belegen,

dass der Mensch nur Uber eine begrenzte Wahrnehmungskapazitat verfligt, also haufig



Wahrnehmungsfehler macht. Infolgedessen nimmt er das komplexe Geschehen, das im
Alltag auf ihn einstirmt, meist subjektiv verzerrt wahr. So gesehen ist es schwer oder
unmaglich fur Erzieherlnnen, allein durch subjektive Wahrnehmung zu erfassen, wo ge-
nau ein Kind in seiner Entwicklung steht und was es deshalb an Unterstutzung und An-
regung braucht. Deshalb wurden wissenschaftlich abgesicherte Verfahren entwickelt,
mit denen man in die Lage versetzt wird, subjektive Beobachtungen durch objektive
Einsichten zu erweitern und relativieren. So kann mit Hilfe eines Spracherhebungsver-
fahrens exakt bestimmt werden, wieweit der Sprachentwicklungsstand eines Kindes der
Altersnorm entspricht oder bedeutsam vom Durchschnitt abweicht. Dementsprechend
wurden im Rahmen des Funktionsansatzes (z.B. kompensatorische Spracherziehung
der siebziger Jahre) Wahrnehmungs-, Intelligenz- sowie vereinzelt Sprachtests einge-
setzt, um bestimmen zu koénnen, bei welchen Kindern welche (Sprach-)Funktionen mit
gezielten Trainings stimuliert werden sollten (z.B. Sauter 1977). Auch dieses Anliegen
wird heute noch vertreten. Dabei verweisen die Befurworter auf nationale und internati-
onale Evaluationsstudien, die belegen, dass der Einsatz von Tests dazu beitragen
kann, Kindern mittels darauf aufbauender gezielter systematischer FordermalRnahmen
kurz-, mittel- und langfristig zu helfen (vgl. Fried et al. 2003). In der Praxis sind Tests al-
lerdings nie wirklich angekommen. Das hat u.a. mit Befuirchtungen zu tun, die z.B. Heck
(1982, S. 116) so ausdrickt: ,... wo... bleiben dabei Einfiihlungsvermdgen, Liebe, Zu-
wendung? Gerat der Beobachtende nicht in Gefahr, da nichtern und kalt zu reagieren,
wo Warme und Annehmen geboten ware? Ist mit Video-Aufzeichnungen, Fragebogen
und Kontroll-Listen Uberhaupt etwas einzufangen, was fur ein Kind wichtig ist?“ Hier tre-

ten Widerstande zutage, die unvermindert wirksam sind.

Wenn man nun versucht zusammenzufassen, wie sich die Situation der Sprachentwick-
lungserfassung von Kindern im Kindergarten und zum Schulanfang derzeit bei uns dar-

stellt, so muss man zweierlei konstatieren:

Erstens: Auf der Ebene der Reformrhetorik verstellen Turbulenzen den Blick. Diese er-
wachsen aus einem, nicht selten glaubenskriegartig gefuhrten Streit dariber, welche
Haltung, also welches Menschenbild angemessen und welche Methode der Entwick-
lungserfassung demzufolge richtig ist. Zweitens: Auf der Ebene der Praxis gewinnt man
den Eindruck, dass eine Art Lahmung herrscht, welche manche nach PISA getroffenen

guten Vorsatze untergraben konnte. Dabei ist es z.B. Erzieherlnnen gar nicht zu ver-



denken, dass sie es vorziehen, in Bezug auf Spracherfassungsverfahren erst einmal
abzuwarten, bis in der Diskussion klarer wird, welcher diagnostische Weg wirklich er-

folgversprechend ist.

Wie soll man nun aus dem Gestrlipp derart verharteter Kontroversen herausfinden und
einen ausgewogenen Standpunkt gewinnen? Hier empfiehlt sich ein Blick GUber den Tel-
lerrand. Das vermag die Wahrnehmung der eigenen Situation zu scharfen und zu relati-
vieren. Zumal man schnell feststellt, dass auch in anderen Landern dartber gestritten
wird, was denn nun angemessener bzw. fruchtbarer ist, ,weichere“ bzw. ,natirlichere®
Erfassungsmethoden (z.B. Beobachtung, Dokumentation), oder Tests, mit starker expe-
rimentell-wissenschaftlichem Charakter. Dabei ahneln die fur die eine oder das andere
Strategie vorgebrachten Argumente durchaus den bei uns verbreiteten. Hingegen fin-
den sich deutliche Unterschiede bzw. erkennt man einen Vorsprung, wenn es um maog-

liche Loésungsansatze geht. Das soll hier am Beispiel Amerikas kurz erlautert werden.

3. Spracherfassungsverfahren in Amerika

Dort sah man sich - wie bei uns auch - in den sechziger und siebziger Jahren des vori-
gen Jahrhunderts mit der 6ffentlichen bzw. politischen Forderung konfrontiert, die Wirk-
samkeit der Vorschulerziehung unter Beweis zu stellen. Dazu bendtigte man Leistungs-
tests und Screenings (Aus-Siebverfahren). Daraus entwickelte sich ein regelrechter
Test-Boom. Zumal man immer umfassendere Informationen gewinnen wollte. Das ma-
nifestierte sich u.a. darin, dass man ganze Test-Batterien zusammenstellte, mit denen
sich der Anspruch verband, die Kinder mdglichst umfassend zu durchleuchten, um sie

so wirksam ,kontrollieren“ und steuern zu konnen.

Bald schon rief diese Entwicklung in der Praxis Widerstande hervor. So wurde z.B. be-
mangelt, Tests wiurden zu punktuell messen, wiesen keine Verbindung zum realen Le-
ben auf, wirden bei Minderheitengruppen nicht fair messen, hatten negative Uberfor-
mende Effekte auf die vorschulischen Curricula und wirden haufig falsch gebraucht. In
jungerer Zeit — vor dem Hintergrund sozialkonstruktivistischer Entwicklungs- und Bil-
dungsvorstellungen bzw. entwicklungsgemaRer Curricula — wurde au3erdem moniert,

dass standardisierte Messungen nicht geeignet seien, die individuellen Entwicklungs-



und Bildungsprozesse angemessen abzubilden. Dass diese Haltung bis heute fortwirkt,
kann man z.B. den (hier frei Ubersetzten) Worten von Goodwin und Goodwin (1997, S.
93) entnehmen, die in ihrem Uberblicksartikel zu Tests fir junge Kinder anmerken:
>-Wenn du in der FrGhpadagogik das Wort "Test" in den Mund nimmst, rufst du fast im-
mer abwehrende und negative Reaktionen hervor.“ Anders als bei uns haben derartige
Widerstande aber nicht dazu gefiihrt, dass man Tests aus der Vorschulerziehung ver-
bannte. Vielmehr nahm man, die in der Auseinandersetzung um Tests zutage getrete-
nen Schwachen und Probleme zum Anlass, um die Verfahren zu verbessern. Eine
Malnahme bestand darin, Standards zur Evaluation von Tests zu vereinbaren (vgl.
Graue 1998). So haben z.B. einige Erzieher-/Lehrerverbande (vgl. NAEYC 1987) schon
Ende der achtziger Jahre des vorigen Jahrhunderts gefordert, Verfahren zu entwickeln,
die keine soziale Gruppierung benachteiligen. Man hatte namlich feststellen missen,
dass manche Tests die Selbstwirksamkeit bzw. das Selbstkonzept von Kindern (z.B.
aus Armutsverhaltnissen oder mit Migrationshintergrund) schadigen kénnen (vgl. She-
pard/Smith 1987). AuRerdem verlangte man, nicht nur die Sprachaspekte zu testen, die
fur den spateren Schulerfolg besonders relevant sind, wie z.B. Voraussetzungen zum
Schriftspracherwerb, sondern das gesamte Sprachvermdgen in den Blick zu nehmen.
Darlber hinaus wurde gefordert sicherzustellen, dass nur Tests angewandt werden, die
nachweislich zuverlassig und gultig messen. Schliel3lich bestand man darauf, dass Ent-
scheidungen wie Ausschluss oder Zuruckstellung (Selektion) nie allein auf der Basis
von Tests getroffen werden durfen, also immer durch umfassende vielfaltige Messun-
gen abgesichert sein mussen. Last but not least wurde betont, dass Erzieherlnnen bzw.
Lehrerinnen in die Lage versetzt werden mussen, kompetent mit Tests umzugehen. In
dementsprechenden Empfehlungen wurden dann auch konkrete Hinweise gegeben,
wann man Tests einsetzen sollte, wie man die vorhandenen Verfahren kritisch prufen
kann, auf welche Weise man die jeweils geeigneten herauszufinden vermag und was

genau man mit den Resultaten anfangen kann.

Parallel dazu bemuhte man sich, mehr Verfahren zu entwickeln, die natirliche Kommu-
nikationssituationen simulieren, damit sich Kinder bei der Sprachstandserfassung ganz
authentisch geben, also weder befremdet noch gestort oder gar geangstigt reagieren.
Denn das konnte zu einem verfalschten Diagnoseergebnis fuhren. Besonders bewahrt
haben sich Verfahren (haufig Assessments genannt), die eine kontextsensitive, pro-

zessnahe Erfassung ermoglichen, wie z.B. fachlich fundierte Beobachtungsinstrumente,



kriterienbezogene Checklisten, systematische Dokumentationsmethoden, Uber langere

Zeitraume zusammengestellte Portfolios usw.

Der Trend hin zu authentischen Assessments wurde 1983 nach der Veroffentlichung
von ,A nation of risk“ abrupt gestoppt. Hier bekam die Nation namlich vor Augen ge-
fuhrt, wie unzulanglich die Erziehungs- und Bildungsaufgaben in der Praxis erforden
waren. Der Schock, nicht gentugend fur die Entwicklung bzw. Bildung von Vorschulkin-
dern getan zu haben und noch dazu blind dafur gewesen zu sein, fihrte dazu, dass
man wieder starker auf Testprogramme setzte. Das gilt vor allem fir die Kinder, die kurz

vor Schulbeginn standen.

Die Offentlichkeit scheint die Entwicklung weg von ,weicheren* Assessments und hin zu
,harteren® Tests gut zu heilden. So ergab eine 1994 veroffentlichte Studie, dass 76 Pro-
zent der Befragten den Einsatz von standardisierten Messungen beflrwortet (E-
lam/Rose/Gallup in Goodwin/Goodwin 1997, S. 96); und zwar vor allem, weil man einen
klaren Blick dafur haben mochte, wovon die Vorschulerziehung generell auszugehen
hat und was sie im allgemeinen bewirkt. Screenings wird dabei eine hohe Bedeutung
zugesprochen. Insbesondere wenn es darum geht, Kinder sicher zu identifizieren, die
es schwer in der Schule haben dirften (vgl. z.B. Meisels et al. 1993). Damit man dieses
Ziel auch wirklich erreicht, wird viel Muhe darauf verwandt, die Gute von Screening-
Verfahren zu prufen und zu verbessern. Man kann das z.B. daran ablesen, dass Ver-
fahren kontinuierlich auf ihre Qualitat hin geprift und immer wieder revidiert werden —

so lange, bis man damit zufrieden ist (vgl. Klee/Pearce/Carson 2000).

All das hat allerdings nicht verhindern konnen, dass Erzieherlnnen und Lehrerlnnen den
Tests bzw. Screenings immer noch ambivalent gegenuber stehen. Jedenfalls sind z.B.
Meisels, Steele und Quinn-Leering (1993, S. 279) der Meinung, dass die Praktikerlnnen
(frei Ubersetzt): ,....in Bezug auf diese Verfahren in einem Dilemma stecken...: Sie lieben
und hassen sie gleichzeitig; sie greifen sie auf und lehnen sie doch ab; sie brauchen sie

und verstehen dennoch nicht genau, worum es sich dabei eigentlich handelt.”

Mit Assessment-Verfahren geht man sehr viel gelassener oder nachsichtiger um. Je-
denfalls findet man kaum Aussagen, in denen sich Erzieherlnnen oder Lehrerinnen kri-

tisch mit diesem Diagnose-Typus auseinandersetzen. Dabei bringen diese Verfahren



ebenfalls zahlreiche Probleme mit sich, wie z.B. verzerrte Wahrnehmungen, self-
fulfilling-prophecies, naive Standards u.a.m. So haben Evaluationen erbracht, dass z.B.
Checklisten nicht zuverlassig genug messen. Das hat zur Folge, dass man damit nicht
alle Kinder aufspuren kann, die spezielle Risiken mit sich tragen und deshalb besonde-

rer Aufmerksamkeit bedurfen (vgl. Sigafoos/Pennell 1995).

In Fachkreisen wird deshalb seit den achtziger Jahren des vorigen Jahrhunderts betont,
dass Assessments durchaus wichtige Optionen darstellen kdnnen, wenn es um die Er-
fassung des Sprachentwicklungsstands- bzw. der Sprachentwicklungsprozesse von
Kindern geht. Sie vermogen die an sie geknlpften Hoffnungen aber nur einzulésen,
wenn sie grundlegenden sprachtheoretischen und messmethodischen Standards ge-
recht werden. Folgerichtig werden in den letzten Jahren zunehmend Assessments an-
geboten, die an umfassenden Stichproben, zum Teil sogar langerfristig auf ihre Glte
hin gepruft worden sind (vgl. Okalidou/Kampanaros 2001), Bei diesen Verfahren kann
man darauf vertrauen, dass sie das einzulésen vermdgen, was sie beanspruchen (vgl.
z.B. Smith/Dickinson/Sangeorge/Anastasopoulos 2002). Derartige Assessments stellen
in der Tat ein wichtiges Komplement zu Tests bzw. Screenings dar. Oder anders aus-
gedrickt: Assessments und Tests sind — wenn sie bestimmten Standards entsprechen
— zunachst einmal gleichwertige Optionen. Welcher Verfahrenstyp in einer gegebenen
Situation bzw. bei einem bestimmten Fall vorzuziehen ist, kann nicht allgemein angege-
ben werden, sondern muss von Fall zu Fall gepruft werden. Dabei ist entscheidend,
welche Funktion(en) das Verfahren erflllen soll, denn daran mussen sich die Auswahl-

kriterien orientieren.

4. Standards fur Spracherfassungsverfahren

Ob und wieweit ein Verfahren zur Erfassung des Sprachentwicklungsstands von Kin-
dergartenkindern und Schulanfangern tatsachlich dazu taugt, Erzieherlnnen und Lehre-
rinnen zu einem fachlich-kompetenteren bzw. professionelleren padagogischen Han-
deln zu befahigen, hangt von seiner Qualitat ab. Diese lasst sich mit Hilfe spezifischer
Standards bestimmen. Um feststellen zu kdnnen, welche das sind bzw. sein sollten,
muss man sich zunachst folgendes klar machen: Frihpadagogische Diagnostik ist ein

genuiner Bestandteil professionellen frihpadagogischen Handelns (vgl. Wild/Krapp
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2001). Das bedeutet: Verfahren gentigen dann hohen Standards, wenn sie dazu beitra-
gen, das frihpadagogische Handeln professioneller zu gestalten. Um diesen Zweck er-
fullen zu kbnnen, mussen Verfahren sowohl messtheoretischen Qualitatskriterien genu-

gen als auch fur frihpadagogische Zwecke taugen.

Wie diese aussehen, wird zunachst allgemein geklart. Erst danach wird anhand der
Beispiele konkretisiert, wie die generellen Forderungen auf konkrete Spracherfassungs-

verfahren angewandt werden kdnnen.

4.1 Messmethodische Standards

Ein Teil der notwendigen Standards ergibt sich aus messmethodischen Erwagungen.
Diese konnen auf empirische Untersuchungen zurtckgefuhrt werden, welche bei uns in
den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts durchgefuhrt wurden Sie haben zur Ein-
sicht gefuhrt, dass die traditionelle Einschatzungs- und Beurteilungspraxis sehr fehler-
behaftet ist. So konnte man z.B. anhand von Versuchen nachweisen, dass verschiede-
ne Beurteiler ein und dieselbe Schulerleistung ganz unterschiedlich bewerteten. Man
kam deshalb nicht umhin einzusehen, dass subjektive Beurteilungen von Wahrneh-
mungsfehlern verzerrt bzw. verfalscht werden (vgl. Ingenkamp 1997). Demzufolge ent-
wickelte man padagogisch-diagnostische Verfahren, deren Zweck darin besteht, zu ei-
ner Objektivierung und damit zu einer Optimierung padagogischer Entscheidungen

beizutragen (vgl. Jager et al. 2001).

Mit diesen Verfahren knupft man zwar grundsatzlich an Denk- und Vorgehensweisen
der Alltagsdiagnostik (z.B. Beobachtung) an, versucht aber, diese durch die Nutzung
wissenschaftlicher Erkenntnisse und Verfahren in zweifacher Hinsicht zu verbessern:
Zum einen wird bei der Konstruktion von Verfahren darauf hingearbeitet, Mess- und
Prognosefehler substantiell zu verringern; zum anderen werden verbleibende Mess-
und Prognosefehler transparent gemacht, so dass sie genauer eingeschatzt und ange-

messen berucksichtigt werden kdnnen.

Wieweit dies bei konkreten Verfahren gewahrleistet ist, kann im Fall von Tests mit Hilfe
von veroffentlichten padagogisch-diagnostischen Standards gepruft werden (Committee

to Develop Standards for Educational and Psychological Testing 1998; vgl. bereits
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Mandl 1978). Diese benennen Qualitatskriterien, denen man bei der Testkonstruktion,
-evaluation und -durchfihrung entsprechen muss, weil sonst nicht gewahrleistet werden
kann, dass ein Verfahren objektiv, zuverlassig, gultig, aber auch 6konomisch und nutz-
bringend misst. AuRerdem beinhalten sie Hinweise, die verdeutlichen, welche Beson-
derheiten in spezifischen Handlungsfeldern beachtet werden missen; also was z.B.

beim Testen sprachlicher Minderheiten reflektiert werden muss.

Welches die wesentlichen messmethodischen Standards sind, ist innerhalb der pada-

gogischen Diagnostik seit den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts weithin unum-

stritten (vgl. z.B. Lienert/Raatz 1998; Ingenkamp Wild/Krapp 2001).

Die wichtigsten werden gemeinhin als Hauptgutekriterien gekennzeichnet. So ist von

entscheidender Bedeutung, dass die Validitat (Gultigkeit) gepruft worden ist; also fest-

gestellt wurde, in welchem Ausmal} die aus den Testwerten gezogenen Schlussfolge-

rungen empirisch abgesichert worden sind (ebd., S. 10). Ubertragen auf Sprachentwick-

lungstests bedeutet dies:

- Inhaltsvaliditdt, dass die Testitems tatséchlich die wichtigsten Sprachfdhigkeiten
représentieren —

- Kriteriumsvaliditdt, dass die Testitems tatsachlich angemessene Voraussagen auf
den weiteren Verlauf der Sprachentwicklung erméglichen und

- Konstruktvaliditdt, dass die Testitems tatsachlich das Sprachentwicklungsmodell
(Konstrukt), an dem sich die Testentwicklung orientiert hat, abzubilden vermdgen.

Wie es um die Glltigkeit eines Tests bestellt ist, Iasst sich also daran ablesen, dass die

dem Testzweck angemessenen Validitatsnachweise durchgefiihrt wurden und zu einem

zufrieden stellenden Ergebnis gefuhrt haben. Optimal ist, wenn mehrere Belege ange-

fuhrt werden, die all diese Aspekte abdecken.

Ein weiteres wichtiges Glutemerkmal der Testkonstruktion ist die Reliabilitat (Genauig-
keit bzw. Zuverlassigkeit), also das Ausmal}, in dem die Testwerte frei von Messfehlern
sind (ebd., S. 23). Wie genau es darum steht, kann man den empirisch ermittelten Reli-
abilitatskoeffizienten entnehmen. Dabei ist zu beachten, dass die Auspragung der Koef-
fizienten bzw. Schatzwerte von Testskala zu Testskala bzw. von Testitem zu Testitem
variiert. Aullerdem spielt die Methode, mit der man die Genauigkeit gepruft hat, eine
wichtige Rolle. So gelangt man mit der Methoder der Testwiederholung meist geringere

Koeffizienten als mit der internen Konsistenzschatzung.
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Des Weiteren manifestiert sich die Qualitat der Testkonstruktion darin, dass genau exp-
liziert wird, wie der Konstruktionsprozess wissenschaftlich fundiert und evaluiert wurde.
Das umfasst zum einen die Aufgabenkonstruktion und -analyse; zum anderen die Ska-
lierung oder Normierung (Normwerttabellen), mit deren Hilfe es mdglich wird, individuel-

le Testresultate zu vergleichen bzw. einzuordnen.

SchlieBlich hangt die Gute der Testdurchfuhrung davon ab, dass man sich daruber im
Klaren ist, welche Funktion der Einsatz eines bestimmten Verfahrens in einem bestimm-
ten Beurteilungs- bzw. Entscheidungsprozess haben kann bzw. soll und welche nicht.
Daraus ergibt sich namlich, welchen Nutzen es bringen kann und wie viel Ressourcen

daflr aufgewendet werden kdnnen (Okonomie).

4.2 Friuhpadagogische Standards

Die bereits genannten Assessments oder ,authentischen Verfahren® sind vor allem
dann weiter fuhrend, wenn es darum geht, systematisch erziehungs-, bildungs-, integra-
tions- bzw. praventionsrelevante Informationen zu gewinnen. Aus der Bandbreite der
Assessment-Verfahren haben vor allem Beobachtungshilfen und Dokumentationsme-
thoden weite weite Verbreitung gefunden. Aber es gehdren auch andere Zugangswei-

sen dazu, wie z.B. Check-Listen, Spontansprachstichproben, Kinderinterviews u.a.m.

Auch Assessments kdnnen nur dann zu einer weiterfihrenden Professionalisierung der
padagogischen Arbeit beitragen, wenn sie bestimmten Gutekriterien gentugen. Dazu
gehdren naturlich die Hauptgutekriterien. Daruber hinaus erwartet man von Assess-
ments, dass sie sich mdglichst passgenau in die vielfaltige padagogische Arbeit einfu-
gen lassen. In Amerika hat man bereits 1992 Standards formuliert, wie das am ehesten
gewabhrleistet werden kann (letzte Fassungen: z.B. NAEYC 2002, 2003; vgl. auch She-
pard/Kagan/Wurtz 1998). Bei uns ist man noch nicht so weit. Die Entwicklung durfte a-
ber ebenfalls in diese Richtung gehen.

Gemal den amerikanischen Vorstellungen sollen

- Erzieherlnnen bzw. Lehrerlnnen wissen, worin Ziele, Vorteile und der Nutzen des

Einsatzes solcher Verfahren bestehen.
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- Sie sollen unterschiedliche Assessments kennen und beherrschen.

- Sie sollen diejenigen Beobachtungsverfahren, Dokumentationsmethoden usw., wel-
che die Chance erhohen, die Entwicklung von Kindern wirksam positiv zu beeinflus-
sen, kompetent und verantwortlich anwenden kdnnen (Diagnosekompetenz).

- Sie sollen in der Lage sein, in Bezug auf Assessments partnerschaftlich mit Eltern
und anderen Experten (z.B. aus Fach- und Sozialdiensten) zusammenzuarbeiten
(Kooperationskompetenz).

- Sie sollen gelernt haben, welche Assessment-Prozeduren am ehesten diejenigen
Daten liefern, die man braucht, um padagogische MalRnahmen initiieren, moderieren
und evaluieren zu konnen. Dies betrifft insbesondere Aufgabenschwerpunkte wie
z.B. die Integration von Migrantenkindern bzw. Kindern mit Sprachentwicklungsprob-

lemen oder Lese-Rechtschreib-Schwache (Forder-/Praventionskompetenz).

In Deutschland finden sich bislang keine generellen Standards flr Assessment-
Verfahren (vgl. aber Fried 1985, 1986, 1997; Gogolin 1999b; Luchtenberg 2002). Das
durfte sich insofern bald andern, als die Bildungsrahmenplane, die in verschiedenen
Bundeslandern bereits vorgelegt wurden, ausdricklich vorsehen, dass die padagogi-
sche Arbeit im Kindergarten durch wissenschaftlich legitimierte Beobachtungs- und Do-
kumentationsverfahren unterstitzt werden soll. Die Funktion solcher Assessments wird
dabei vornehmlich darin gesehen, kindliche Entwicklungs- und Lernverlaufe genauer in
den Blick zu nehmen, um so frihzeitig fur besondere Begabungen oder Beeintrachti-
gungen zu sensibilisieren. So kann klarer gesehen werden, wie eine wirksame, gezielte
Unterstitzung der individuellen Maéglichkeiten eines Kindes in Bezug auf sprachliche
Kommunikation, Zwei-/Mehrsprachigkeit, Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs

sowie sprachliche Auffalligkeiten aussehen konnte.

Vor diesem Hintergrund durfte deutlich geworden sein, dass wir in Bezug auf die Erfas-
sung der Sprachentwicklung von Kindern im Kindergarten nur weiterkommen, wenn wir
die — kurz skizzierte — Polarisierung in der fruhpadagogischen Diagnostik zu uberwin-
den trachten. Die Separierung in Tests hie und Assessments da verfihrt nur dazu, die
jeweils andere Seite global abzuurteilen bzw. abzuwerten. Damit wird man weder der
Realitat der Verfahren noch den Bedurfnissen der Praxis gerecht. Erstere lasst sich
namlich nicht Uber einen Kamm scheren, weil sie vielfaltige Auspragungen aufweist und

letztere ist auf eine Vielfalt von Verfahren angewiesen, um — wie von ihr gefordert — zu-
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kinftig noch professioneller padagogisch handeln zu kénnen. Das setzt voraus, dass

man die vorhandenen Ressourcen sichtet und bewertet.
Dementsprechend sollen nachfolgend derzeit auffindbare Spracherhebungsverfahren
fur Kindergartenkinder und Schulanfanger sortiert und gemafly dem angeflhrten Algo-

rithmus (vgl. Abbildung) kurz charakterisiert werden.

Abbildung s. folgende Seite
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5. Spracherfassungsverfahren — Typen und Beispiele

Es existiert eine ganze Reihe von Verfahren, die dazu dienen sollen, die Sprachent-
wicklung von Kindergartenkindern bzw. Schulanfangerlnnen zu erfassen (vgl. Verzeich-
nis der Verfahren am Ende des Textes). In dem nachfolgenden Uberblick werden dieje-
nigen Verfahren vorgestellt, die in Bezug auf ihre Funktion als prototypisch gelten kon-
nen. Dabei wird nach folgenden Kategorien eingeteilt: Verfahren flr politische Zwecke
(gesundheitspolitisch motivierte, bildungspolitisch motivierte) und Verfahren fir pada-
gogische Zwecke (Sprachtests, Sprachforderdiagnostik). Weil innerhalb jeder Kategorie
deutliche Unterschiede zu verzeichnen sind, wird jeder Prototyp durch verschiedene
(gemessen an der offentlichen bzw. fachlichen Resonanz) als reprasentativ anzuse-
hende Beispiele veranschaulicht. Die Kennzeichnung folgt dem Ablaufschema (s.o.).
Dadurch wird gewahrleistet, dass jedes Verfahren an den gleichen Kriterien gemessen

wird. Auf diese Weise sollen die Verfahren fair miteinander verglichen werden.

5.1 Verfahren fiir politische Zwecke

Seit der PISA-Studie ist wieder deutlicher ins Blickfeld gerlckt, dass Politik Instrumente
braucht, die Informationen liefern, mit deren Hilfe sie ihre Arbeitsbereiche wirksam
steuern und kontrollieren kann. Dazu gehéren Verfahren (Screeningverfahren), mit de-
nen man sowohl Kindergartenkinder als auch Schulanfangerlnnen herausfiltern kann,
bei denen sich eine problematische Entwicklung (z.B. Gesundheits-/Bildungsprobleme)
ankundigt. Derartige Screeninguntersuchungen werden vornehmlich in zwei Politikbe-
reichen durchgefuhrt: der Gesundheits- (Sozialpadiatrie) und der Bildungspolitik (Pra-
vention in Kindergarten, Schule). Dort ergreift man u.a. Malinahmen, um Chancenge-
rechtigkeit zu gewahrleisten. Das setzt voraus, dass man potentiell benachteiligte Kin-
der(-Gruppen) fruhzeitig identifiziert sowie vorbeugend férdert bzw. therapiert. Dazu
braucht man Verfahren, mit denen diejenigen Aspekte der Sprachentwicklung erfasst

werden kdnnen, erkennen lassen, ob und wieweit die Sprachentwicklung gefahrdet ist.
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5.1.1 Spracherfassung im Rahmen gesundheitspolitischer MaBnahmen

Sprachliche Entwicklung erfahrt zur Zeit in der Gesundheitspolitik besondere Beach-
tung. Das ist auf einen in den neunziger Jahren des vorigen Jahrhunderts eingeleiteten
.Paradigmenwechsel® zurickzufihren, der sich darin ausdrickt, dass man ,Public
Health® und ,Gesundheitsférderung” starker beachtet und gewichtet als friher. Hinter-
grund dafir bilden einerseits Untersuchungen (z.B. Bundeszentrale fir gesundheitliche
Aufklarung 1998), die sichtbar machen, dass Entwicklungs- und Gesundheitsrisiken bei
Kindern zugenommen haben und andererseits Erkenntnisse, dass Risiko- durch
Schutzfaktoren abgepuffert werden kénnen, z.B. wenn man rechtzeitig mit Praventi-
onsmalinahmen ansetzt (vgl. z.B. Laucht/Esser/Schmidt 2000b). Dementsprechend lau-
tet der Auftrag an die Kinder- und Jugendgesundheitsdienste (KJGD) der Kommunen,
Kinder und Jugendliche vor Gesundheitsgefahren zu schitzen und ihre Gesundheit zu
fordern. Um das einzuldsen, mussen sie, insbesondere fur Tageseinrichtungen und
Schulen, ,betriebsmedizinische* Aufgaben wahrnehmen. Dazu gehdrt, dass sie sich in
Fragen der Gesundheitsférderung und des Gesundheitsschutzes mit Tragern, Sorgebe-

rechtigten, Erzieherlnnen und Lehrerlnnen austauschen und erganzen.

Die damit — laut Kiese-Himmel (1999, S. 92) — eingeleitete Entwicklung, weg von der
,medizinlastigen Ursachenforschung der gestérten Sprachentwicklung“ hin zur ,primar-
praventiven Fruherfassung von Indikatoren einer verzogerten oder abweichenden
Sprachentwicklung®, hat dazu beigetragen, dass man sich Uber die begrenzte Progno-
sefahigkeit der arztlichen Vorsorgeuntersuchungen U1 — U9 zur Friherkennung von
Verhaltens- und Entwicklungsauffalligkeiten klar geworden ist (z.B. Michaelis 2000). In
den letzten Jahren hat man deshalb begonnen, zusatzliche Entwicklungsscreenings
einzusetzen (vgl. z.B. Hartmann/Diel/Springer-Clausing/Siebers 2003). Ein Teil der da-
bei eingesetzten Verfahren soll dazu dienen, Kinder herauszufiltern, bei denen sich An-
zeichen fur Sprachentwicklungsverzégerungen und/oder -stérungen feststellen lassen

(vgl. z.B. Gesundheitsamt Koln 2003). Diese werden nachfolgend kurz charakterisiert.
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Beispiele:

Brunner, M./Schoéler, H. (2002): HASE - Heidelberger Auditives Screening in der
Einschulungsuntersuchung (auch zum Einsatz in der Untersuchung U9). Wertin-

gen: Westra.

Schéler (2001, S. 1) geht z. B. davon aus, dass es Arzten in mehr als der Halfte aller
Falle nicht gelingt, drohende Schulleistungsprobleme im Rahmen der U9-Vorsorge-
untersuchung zu erfassen. Deshalb schlagt er vor, die in den meisten Bundeslandern
ohnehin verpflichtend vorgeschriebenen Schuleingangsuntersuchungen zu nutzen, um
Kinder mit einem Risiko flr Sprach- und Schriftspracherwerbsprobleme zuverlassig
»herauszusieben“ und damit noch vor Schulbeginn den gegebenen Férderbedarf offen
zu legen. Das setzt fir ihn allerdings voraus, ,mit relativ einfachen und zeitékonomi-
schen diagnostischen Verfahren im sehr engen Zeitfenster der Schuleingangsuntersu-
chung solche Kinder auffinden zu kdnnen, die frihzeitig FordermalRnahmen erhalten
sollten, um in der Schule drohende Schriftspracherwerbsprobleme mindern zu helfen®
(ebd., S. 20).

Aus diesem Grund haben Schdéler und Mitarbeiterinnen/Mitarbeiter 1998 begonnen, u.
a. im Rahmen einer Kooperation mit den Gesundheitsamtern Heidelberg (Schdler,
2001) und Mannheim, (Schéler et al., 2002), das Screeningverfahren HASE (Brunner &
Scholer, 2002) zu entwickeln. Dabei haben sie Bezug auf Verfahren bzw. Erfahrungen
aus dem Projekt ,Differentialdiagnostik“ genommen.

Wichtig war ihnen, dass das Verfahren zwei Zwecke zu erflllen vermag:

- Kinder aufzusptren, die aufgrund von Informationsverarbeitungsstérungen Sprach-
und Schriftspracherwerbsprobleme und -stérungen entwickeln und daher gezielte
Forderungen bendtigen, und

- Kinder herauszufiltern, die aufgrund nicht hinreichender Deutschkenntnisse zwar
ahnliche Leistungsdefizite zeigen, bei denen aber keine Informationsverarbeitungs-
stérungen zugrunde liegen, sondern Deutschkenntnisse fehlen (vgl. Scholer et al.,
2002).

Das Verfahren ist ein Teilprojekt von EVER (Entwicklung eines Vorschulscreenings zur

Erfassung von Risikokindern fur Sprach- und Schriftspracherwerbsprobleme, Entwick-
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lung von Sprach- und Schriftsprachférdermal3nahmen sowie deren Evaluation), das Di-
agnose- und Foérdermittel bereit stellen soll, um Risikokinder besser auffinden zu kon-

nen und die Ressourcenallokation fur Interventionen optimieren zu konnen.

Das Verfahren besteht aus vier Untertests:

- Nachsprechen von Satzen,

- Wiedergeben von Zahlenfolgen,

- Erkennen von Wortfamilien,

- Nachsprechen von Kunstwdrtern sowie eines Zauberwortes.

Jeder Untertest umfasst bis zu zehn einzelne Aufgaben. Die Leistungen in den einzel-
nen Untertests konnen in einem Profil grafisch dargestellt werden. Es ist beabsichtigt,
weitere Interpretationshilfen anzubieten, so dass noch mehr gesicherte Riuckschllisse
auf spezifische Starken oder Schwachen moglich werden. Aufgrund der Heterogenitat
der erfassten Leistungen kann kein Gesamttestwert, aber fur jeden Untertest ein Risi-

kowert ermittelt werden.

HASE soll mittels CD (computergestutzt oder mittels CD-Abspielgerat) durchgefuhrt und
ausgewertet werden, weil es Untersucherinnen/Untersuchern in naturlichen Untersu-
chungssituationen wahrscheinlich nicht gut genug gelingt, die Vorgaben (z. B. gleich-
bleibender zeitlicher Abstand von Zahlen und gleiche Intonationskonturen) einzuhalten.
Auf der CD erfolgen vor jeder Aufgabe eine Instruktion und eine Ubung zur Sicherung
des Instruktionsverstandnisses. Das Screening zielt auf unterschiedliche Anwenderkrei-
se. In der Mannheimer Schuleingangsuntersuchung 2002 wurde es z. B. von Sozialme-
dizinischen Assistentinnen und Kinderarztinnen/-arzten eingesetzt. Deshalb ist davon

auszugehen, dass es von Erzieherlnnen und Lehrerlnnen angewendet werden kann.

HASE soll Hinweise auf auditive Wahrnehmungsstérungen liefern. Dem liegt die An-
nahme zugrunde, dass eine Reihe von Sprach- und Schriftspracherwerbsproblemen auf
einer ,defizitaren phonologischen Schleife (Subsystem des Arbeitsgedachtnisses) ba-
sieren (Scholer, 2001, S. 2; s. auch Schdler, Fromm & Kany, 1998). Die Zuspitzung auf
einen entwicklungskritischen Sprachaspekt entspricht dabei einer ,der zur Zeit am bes-
ten abgesicherten Hypothesen fur einen Teil der Sprachentwicklungsauffalligkeiten —
und somit auch einen Teil der LRS" (Brunner & Schdler, 2002, S. 1). Die Untertests von

HASE zielen deshalb auf Indikatoren fur die Kapazitat und Funktionstichtigkeit des
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phonetischen Speichers des Arbeitsgedachtnisses. Zudem gilt das Nachsprechen von
Satzen als eines der trennscharfsten Verfahren, um sprachentwicklungsgestorte von

sprachunauffalligen Kindern zu diskriminieren (s. dazu Kap. 3.3.1.4).

Es wurde gepruft, wieweit die Ergebnisse, die das Verfahren liefert, denen entsprechen,
die man mit bewahrten Sprachmessverfahren erhalt (Ubereinstimmungsvaliditat). Fir
die prognostische Validitat einzelner Untertests spricht, dass die in der Vorschulzeit er-
hobenen Leistungen mit den Lese- und Rechtschreibleistungen in der zweiten Klasse
bedeutsam, wenn auch meist nur mittelhoch, korrelieren. Studien zur prognostischen
Validitat von HASE werden zurzeit durchgefihrt.

Die Reliabilitat der einzelnen Untertests hat sich als hinreichend erwiesen. Normenta-
bellen stehen noch nicht zur Verfugung, sind aber angekundigt (die Untersuchung dazu

scheint noch nicht abgeschlossen zu sein).

Die Okonomie und Nutzlichkeit von HASE ergibt sich daraus, dass es ,auf solche Leis-
tungsbereiche” zielt, die sich aufgrund neuerer Erkenntnisse als entwicklungskritische
LVorlauferfertigkeiten® erwiesen haben. Das gilt umso mehr, als man das Verfahren in
nur 10 bis maximal 15 Minuten durchfihren kdnnen soll. Geht man von den Anforde-
rungen aus, welche an den Testleiter bzw. die Testleiterin gestellt werden, so spricht
nichts dagegen, dass Erzieherinnen/Erzieher und Lehrerinnen/Lehrer das Verfahren
einsetzen. Zumal die Testaufgaben fur funf- bis sechsjahrige Kinder hinreichend reizvoll
sein durften. Ob es allerdings notwendig und angemessen ist, die Aufgaben so zu ges-
talten, dass Kinder mit Sprachentwicklungsrisiken explizit bescheinigt bekommen: ,Das
war noch nicht ganz richtig. Hor" noch mal genau hin“; und das unter Umstanden in vier

aufeinander folgenden Aufgaben (Abbruchkriterium), ist zumindest fraglich.

Grimm, H. (2003): Sprachscreening fiir das Vorschulalter (SSV). Kurzform des
SETK 3-5. Gottingen: Hogrefe.

Das Sprachscreening fur drei- bis funfjahrige Kinder (SSV) ist Teil eines Sprachtestpa-
kets fur Vorschulkinder im Alter von 12 Monaten bis zum Schuleintritt. Entwickelt wurde
es vor allem fur die kinderarztliche Praxis. Dort soll es im Rahmen der Vorsorgeunter-
suchungen eingesetzt werden, um eine friihzeitige Identifikation von potentiellen Risiko-
kindern zu gewahrleisten (U6 und U7: Elternfragebogen EFRA 1/2; U8 und U9:
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SETK 2/SSV fur vierjahrige/funfjgahrige Kinder). In der bisherigen Anwendung, wie z.B.
bei einer Bielefelder Reihenuntersuchung, soll sich das Instrumentarium bewahrt ha-
ben. Es soll aber auch fur die logopadische und psychologische Praxis geeignet sein
sowie in Kindergarten und anderen vorschulischen Einrichtungen eingesetzt werden

kbnnen.

Das SSV stellt die Kurzform des Sprachentwicklungstests fur drei- bis funfjahrige Kinder
(SETK 3-5) dar. Wenn ein Kind mit dem SSV als sprachentwicklungsverzogert einge-
schatzt worden ist, soll der SETK 3-5 herangezogen werden, um eine umfassendere
und differenziertere Diagnostik erstellen zu kénnen. Die Kurzform kann also keine aus-
fuhrliche Diagnostik ersetzen. Man gewinnt damit lediglich Hinweise, bei welchen Kin-
dern eine differenzierte Untersuchung dringend angezeigt ist.

Mit dem SSV sollen rezeptive und produktive Sprachverarbeitungsfahigkeiten sowie
auditive Gedachtnisleistungen erfasst werden. Diesem Zweck dienen Untertests, die
den Gesamttest SETK 3-5, aus dem sie enthommen sind, am besten reprasentieren

sollen.

Der Test umfasst folgendes Material: ein Testmanual (Funktion, Zielgruppen, Durchflih-
rung, Prufung der Gutekriterien), Protokollbogen (dreijahrige Kinder/vier- bis flnfjahrige
Kinder), ein Satz von 14 Figuren fur Nichtworter (phonologisches Arbeitsgedachtnis),
ein Satz von 11 Bildkarten (morphologische Regelbildung) sowie eine CD mit der Test-
instruktion.

Im ersten Teil des SSV miussen Kinder Phantasiewdrter nachsprechen. Es soll damit
gepruft werden, ob sie in der Lage sind, eine Lautfolge aufzunehmen, sich zu merken
und wiederzugeben. Im zweiten Teil spielt man mit den Kindern Papagei. Dabei miussen
sie sowohl sinnvolle als auch sinnfreie Satze nachsprechen, weil am Ergebnis abgele-
sen werden kann, wie gut es den Kindern gelingt, die syntaktische Struktur fur die

Reproduktion von Satzen zu nutzen.

Das Sprachscreeningsystem basiert auf einem ,empirisch gut abgesicherten Sprach-
entwicklungsmodell®, das im Rahmen einer sechs Jahre langen Langsschnittstudie ent-
wickelt worden ist (Aktas 2003, S. 1). Die Kernannahme dieses Modells lautet, dass
Sprachentwicklung aus einer Reihe von Entwicklungsaufgaben besteht, die vom Kind

aufeinander folgend bewaltigt werden muss, weil es nicht beliebig ist, sondern biolo-
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gisch vorgezeichnet, in welcher Sequenz und bis zu welchem Zeitpunkt die ,sprachli-

chen Meilensteine* durchlaufen werden miissen (vgl. Grimm 20032).

Die Prufung der Konstrukt- und Prognosevaliditat verschiedener Teilscreenings hat zu-
frieden stellende Resultate ergeben (z.B. Doil 2002). Demnach ist es mit dem SSV ers-
tens maoglich einzuschatzen, ab welchem Ausmal} eine sprachliche Verzégerung nicht
mehr als ,normal® zu bewerten ist, und zweitens zu entscheiden, ob eine prognostisch
relevante Entwicklungsverzogerung vorliegt. Allerdings wurde nicht eigens gepruft, wie-
weit das Screening auch Kindern mit Migrationshintergrund gerecht wird. Aul3erdem
muss beachtet werden, dass die Validitat lediglich anhand der Langform SETK 3-5,

nicht jedoch anhand der Kurzform SSV gepruft wurde.

Es wurde eine empirische Aufgabenanalyse durchgefuhrt, die allerdings auf kleinen
Stichproben beruht. Die errechneten Reliabilitdtskennwerte sind zufrieden stellend.
Auch wurde eine Eichung des Verfahrens durchgefiihrt. Die Normentabellen erlauben

es, die Leistung jedes Kindes mit der seiner Altergruppe zu vergleichen.

Das SSV ist insofern 6konomisch, als, laut Autorin, nur 10 Minuten bendtigt werden, um
es durchzufuhren und weitere 5 Minuten, um es auszuwerten. Das Testmaterial ist an-
sprechend und leicht handhabbar. Allerdings sind die Aufgaben so angeordnet, dass
den Kindern nicht erspart bleibt, erkennbar an den Testanforderungen zu scheitern, z.B.
wenn sie es nicht schaffen, komplizierte Worter nachzusprechen. Hier hatte man ein
oder zwei abschlieende (nicht in die Auswertung eingehende) ,Belohnungsaufgaben®
vorsehen konnen, die jedes Kind bewaltigen kann, so dass es den Test mit dem Gefuhl
abschlief3t, die Anforderungen letztlich bewaltigt zu haben.

Nutzlich ist, dass das Verfahren besonders fein im unteren Leistungsbereich misst, also
besonders sensitiv im Hinblick auf Entwicklungsrisiken ist. Jedenfalls konnte man empi-
risch nachweisen, dass es bei dreijahrigen Kindern in mindestens 90 Prozent der Falle
gelungen ist, Risikokinder herauszufiltern. Aus Griinden der Okonomie sollten potentiel-
le Testnutzer vermittelt bekommen, dass es (abgesehen von den Protokollbogen) nicht
notwendig ist, den SSV anzuschaffen, wenn man den SETK 3-5 besitzt, weil die Unter-

test, die in beiden Verfahren auftauchen, exakt gleich sind.
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Heinemann, M./Hopfner, C. (1999): Screening-Verfahren zur Erfassung von
Sprachentwicklungsverzéogerungen (SEV) bei Kindern im Alter von 3'- bis 4 Jah-

ren bei der U8. Weinheim: Beltz.

Hauptziel des Verfahrens ist es, drohende Storungen der Sprachentwicklung maoglichst
schon bei Kindern im Alter von 3’2 bis 4 Jahren festzustellen, sodass fruhzeitig Thera-
piemalRnahmen eingeleitet werden kdnnen. Um das zu erreichen, wurde ein Screening-
Verfahren fur den sprachlichen Entwicklungsstand entwickelt, das bei der U8 eingesetzt
werden kann. Das Verfahren wurde in Reihenuntersuchungen in Mainz und Umgebung
erprobt. Wenn sich herausstellt, dass ,das Kind in mehr als einem Bereich auffallig war
oder die Mitarbeit verweigert hat®, wird angeraten, ,weiterfihrende Untersuchungen,
moglichst durch einen Facharzt fur Phoniatrie und Padaudiologie (Kommunikationssto-

rungen), und eine logopadische Diagnostik* durchzufiihren.

Das Verfahren besteht aus Testanleitung (1 Seite), Protokollbogen (hier wird vermerkt,
wenn sich das Kind bei einer Aufgabe ,auffallig“ verhalt oder die ,Mitarbeit verweigert®)
und Testmaterial (1 Bildtafel, 1 Holzlastwagen beladen mit 6 Holzklotzchen, zwei Wort-
schatz-Bilder-Broschuren). Es soll ,in 15-20 Minuten auch von Arzthelferinnen oder Er-
zieherlnnen durchgeflhrt und ausgewertet werden“ kdnnen. Man soll den Test in der
vorgesehenen Reihenfolge komplett in einer Sitzung durchflihren, weil sonst die Test-
ergebnisse verfalscht werden konnten. Aufwandige Vorbereitungen sind nicht vorgese-
hen. Es wird lediglich Wert darauf gelegt, dass sich die Untersucher mit dem Screening
vertraut gemacht haben. Die Testdurchfuhrung ist (durch kurze Anweisungen im Proto-
kollbogen) eindeutig festgelegt. Wenn das Kind im Verlauf der Testdurchfihrung die
Lust oder Konzentration verliert, soll man darauf .freundlich, aber konsequent reagie-
ren“, also auf Fortsetzung drangen. Die Testergebnisse werden wahrend der Testdurch-

fuhrung vom Testleiter bzw. der Testleiterin schriftlich festgehalten.

Laut den Autoren basiert das Verfahren ,auf altersentsprechenden sprachlichen Anfor-
derungen aus verschiedenen linguistischen Ebenen, die aber in den einzelnen Berei-
chen so komprimiert wurden, dass das Verfahren nur als Ganzes einen Aussagewert
besitzt. Einzelergebnisse aus den verschiedenen Testuntergruppen konnen deshalb
nicht dazu benutzt werden, Storungen in einzelnen sprachlichen Bereichen (z.B.

Sprachverstandnis; Wortschatz bezlglich einiger Substantive, Verben und Adjektive;
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Grammatik oder Artikulation) zu erfassen.“ Die Untertests sollen eine grobe Uberprii-
fung von Sprachverstandnis flur Oberbegriffe, Wortschatz, Nachsprechen von Satzen,
Artikulation und Befolgen von Anweisungen ermoglichen. Die Auswahl der Testitems
beruht laut Heinemann (1997) auf ,wesentlichen Eckdaten“ der physiologischen
Sprachentwicklung sowie auf ,Zeichen fur Sprachentwicklungsstérungen®. Diese Indika-
toren stellt er in einer getrennt veroffentlichten Darstellung zwar tabellarisch dar, erlau-
tert dort aber nicht, wie sie gewonnen wurden. Das Screening basiert also auf einem
nicht hinreichend explizierten Sprachentwicklungskonstrukt. Deshalb ist das Verfahren,
nach Adler (2001, S. 28), bestenfalls geeignet, ,durch Krankenschwestern bzw. Arzthel-

ferinnen erste Hinweise auf mogliche Auffalligkeiten zu erlangen®.

Wie es um die Validitat des Verfahrens bestellt ist, lasst sich nur schwer einschatzen.
Es wird zwar berichtet, dass bei der Erprobung parallel zum Screening eine ,ausfuhrli-
che Sprachdiagnostik“ durchgefiihrt wurde, aber man erfahrt nicht, um welche Verfah-
ren es sich dabei im Einzelnen handelte und was genau dabei resultierte. Die Autoren
geben nur an, dass das Verfahren geeignet ist, Kinder mit einer Sprachentwicklungs-
verzogerung von Kindern mit normaler Sprachentwicklung zu unterscheiden; und sie
begrinden das damit, dass ,Kinder mit normaler Sprachentwicklung keinerlei Probleme
haben, die Testaufgaben zu 16sen”. Zu wenig abgesichert scheint auch der Hinweis der
Autoren, dass Kinder, die eine Mitarbeit ,vollstandig oder in Teilbereichen verweigern®,
,nach unseren Erfahrungen... ganz Uberwiegend gleichfalls behandlungsbedurftige
Sprech- und Sprachstérungen aufweisen. Nur in einigen seltenen Fallen war die Ver-

weigerung ausschliel3lich durch Verhaltensstérungen bestimmt.”

Was die Objektivitat und Reliabilitat des Verfahrens betrifft, so wird lediglich angemerkt,
dass sich das Screening in drei Untersuchungen anhand kleiner Stichproben (insge-
samt 288 Kindergartenkinder im Alter von 3% bis 4 Jahren aus der Stadt Mainz bzw.
dem Landkreis Mainz-Bingen) bewahrt hat. Leider fehlen auch Literaturangaben, mit

deren Hilfe man diese Studien naher betrachten und begutachten kdnnte.

Alles in allem lassen die hier angeflihrten Beispiele flr gesundheitspolitisch motivierte
Spracherfassungsverfahren erkennen, dass nicht alle vorliegenden Instrumente den
eingangs formulierten (minimalen) sprachtheoretischen und messmethodischen Stan-

dards genlgen. Bedenkt man nun, dass es der Gesundheitspolitik um wirksame Pra-
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vention geht, die sie durch gezielte Ressourcenallokation zu gewahrleisten sucht, so
empfiehlt es sich, innerhalb dieses Bereichs Qualitatskriterien auszuhandeln, an denen
sich vorhandene und zukunftig zu entwickelnde Verfahren messen lassen mussen. Das
kdnnte sich sogar als ressourcenschonend erweisen. Jedenfalls kann man das aus dem
Verlauf eines Streits ablesen, bei dem es darum ging, wie grol3 der Anteil von Kindern
mit Sprachentwicklungsstérungen in der Bevolkerung ist. Hier tauchen Zahlen auf, die
bis zu 70 Prozent gehen (vgl. Schdler 2000). Inzwischen wird deutlich, dass solche Zah-
len nicht zuletzt ein Effekt von unzuverlassigen, ungultigen Messungen sind. Wenn man
sich namlich auf diejenigen internationalen und nationalen Erhebungen konzentriert, die
sprachtheoretischen und messmethodischen Standards genligen, dann wird schnell
deutlich, dass sich der Anteil von Kindern mit Sprachentwicklungsstorungen zwischen
sieben und zehn Prozent bewegt (vgl. Grimm 2003% Law/Boyle/Harris/Harkness/Nye
2000; Ruben 2000; Scholer 2002).

5.1.2 Spracherfassung im Rahmen bildungspolitischer Malinahmen

Die Politik bedient sich noch weiterer Reihenuntersuchungen, um Orientierung zu ge-
winnen. Dazu gehdren Schuleinganguntersuchungen, die speziell auf Bildungsfragen
gerichtete Funktionen erfillen, und deshalb ,nicht durch die Friherkennungsuntersu-
chung U9 zu ersetzen“ sind (Landesinstitut fir den o6ffentlichen Gesundheitsdienst
1998).

Im Gefolge von PISA, einer internationalen Leistungsvergleichsuntersuchung zur
Schriftsprachfahigkeit unserer Schulerinnen (vgl. z.B. Baumert/Schimer 2001), haben
Schuleingangsuntersuchungen an Bedeutung gewonnen. Die in dieser Studie ermittel-
ten Ergebnisse lenkten namlich den Blick darauf, wie stark bestimmte soziale Gruppen
(z.B. Kinder mit Migrationshintergrund; vgl. Kronig 2003) durch das bestehende Bil-
dungssystem benachteiligt werden. Eine der vielfaltigen Empfehlungen, die daraufhin
ausgesprochen wurden, lautete, man solle die bereits etablierten Schuleingangsunter-
suchungen noch starker nutzen, um diejenigen Kinder herauszufiltern, deren Schullauf-
bahn gefahrdet scheint, weil sie mit Sprachentwicklungsschwierigkeiten zu kampfen

haben.
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Bei der Durchfuhrung von Schuleingangsuntersuchungen gehen die verschiedenen
Bundeslander bzw. Stadtstaaten ganz unterschiedliche Wege. So ist man weithin kon-
form, dass es wichtig ist, Kinder schon im Vorschulalter in ihrer Sprachentwicklung zu
unterstltzen; aber man ist sich nicht einig, ob das alle Kinder nétig haben oder vor-
nehmlich diejenigen, die einen Migrationshintergrund bzw. Sprachentwicklungsstérun-
gen aufweisen (vgl. z.B. Fried 2003; Jampert 2002). Noch dazu gibt es Differenzen, was
die Notwendigkeit betrifft, Spracherhebungsverfahren einzusetzen, um einschatzen zu
kdnnen, wie genau die Sprachférdermal3nahmen beschaffen sein mussen, um erfolg-
versprechend sein zu kdénnen. Dabei signalisieren diverse Befragungen, dass sich Er-
zieherlnnen unsicher bis Uberfordert fuhlen, wenn es darum geht, richtig einzuschatzen,
welche Kinder besonderer FordermalRnahmen bedurfen (vgl. z.B. Fried 2002; Groot-
Wilken/Pack/Viernickel 2001; Reich 2000; Wolfram 1995; zu den komplexen Herausfor-
derungen vgl. Gogolin 2002). AuRerdem belegen internationale Forschungsergebnisse,
aber auch nationale Erfahrungsberichte, dass Sprachférderung, wenn sie ungerichtet
verlauft, haufig nicht die Wirkungen hervorruft, die man sich von ihr versprochen hat
(vgl. z.B. Greene 1997).

Dem tragen z.B. Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg und Niedersachsen dadurch Rech-
nung, dass sie (durchaus unter Ruckgriff auf vorgefundene Ansatze) selbst Verfahren
entwickeln bzw. adaptieren (lassen), die sie verbindlich einfiUhren (wollen). Vorsichtiger
geht man in Baden-Wurttemberg und Nordrhein-Westfalen vor. Denn hier werden ver-
schiedene Spracherfassungsverfahren empfohlen, unter denen dann nach einer Erpro-
bungsphase eine oder mehrere Variante(n), ausgewahlt bzw. verpflichtend eingeflhrt
werden soll(en). In anderen Landern, wie z.B. Rheinland-Pfalz, ist beabsichtigt, ein um-
fassendes koharentes Sprachdiagnose-/-forderkonzept zu entwickeln, welches ver-
schiedene Bildungsstufen umfasst. Nachfolgend sollen Verfahren, welche in einzelnen
Landern bislang im Gesprach bzw. in der Erprobung sind, kurz vorgestellt und kommen-

tiert werden.

27



Beispiele:

Breuer, H./Weuffen, M. (2002): Lernschwierigkeiten am Schulanfang. Schulein-
gangsdiagnostik zur Friiherkennung und Friihforderung. Erweiterte Neuausgabe.

Weinheim: Beltz.

In Baden-Wirttemberg hat man unter Federfihrung des Kultusministeriums 2002 eine
interministerielle Arbeitsgruppe ,Sprachférderung im vorschulischen Bereich® (IMA) ein-
gerichtet (vgl. Landtag von Baden-Wurttemberg 2003). Einbezogen waren Vertreterin-
nen der Landesregierung (Sozial-, Innen-, Justizministerium), der Kommunalen Lan-
desverbande, der Landesjugendamter, der Kindergartentragerverbande bzw. des Pro-
jekts ,Sprachférderung im Vorschulalter® der Landesstiftung Baden-Wurttemberg (vgl.
Landesstiftung Baden-Wirttemberg 2003). Als gemeinsame Aufgabe hatte man sich
u.a. gestellt, geeignete Sprachstandsbeobachtungs- bzw. -diagnoseverfahren zu finden.
Diesem Zweck soll ein Entwicklungs- und Evaluationsprojekt dienen, in dessen Rahmen
Lobewusst unterschiedliche Ansatze und Verfahren“ erprobt werden. Auf der Basis der
dabei gewonnenen Ergebnisse soll ein ,neues Verfahren“ ausgearbeitet werden. Unter
den vorgeschlagenen Verfahren' befindet sich auch die von Breuer und Weuffen entwi-
ckelte, laut Adolf (2003, S. 2) ,vom Ministerium bevorzugte®, Diagnostik, welche die ,Dif-
ferenzierungsproben (DP | und DP 1) und ,Kurzverfahren zur Uberpriifung des laut-
sprachlichen Niveaus (KVS | und KVS I)* umfasst. Diese Diagnostik wird auch in ande-
ren Bundeslandern, wie z.B. in Brandenburg (bei der Erprobung der Flexiblen Schulein-
gangsphase FLEX), eingesetzt (vgl. Landesinstitut fur Schule und Medien Brandenburg
2003).

Die Differenzierungsprobe (DP = DPI und Il) wurde bereits zu Beginn der siebziger Jah-
re des letzten Jahrhunderts vorgelegt (z.B. Breuer/Weuffen 1971, 1975; Weuffen 1975).
In dieser Zeit konnte das Verfahren, gemaly Zimmermann (1980, S. 204), beanspru-
chen, ,... der theoretisch bislang am besten verankerte und praktisch am weitesten fort-
geschrittene psychomotorische Ansatz zur (frUhzeitigen) Diagnose und ‘Therapie’
schriftsprachlicher Probleme® zu sein. Dementsprechend fand die DP zunachst in den

neuen, dann zunehmend auch in den alten Bundeslandern weite Verbreitung und An-

' AuRerdem: Barenstark, HASE, SISMIK (alle in diesem Text behandelt).
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wendung (allerdings eher in der logopadischen bzw. sonderpadagogischen als in der
frihpadagogischen) Praxis (vgl. Barth 1999, S. 25; auch Scholer 2001a).

Die DP ist fur Kinder im Alter von vier (DP 0) bis sieben Jahren (DP Il), das KVS flr
Kinder von funf (KVS |) bis sieben Jahren (KVS II) entwickelt worden. Mit den beiden
,Grobsiebverfahren“ DP und KVS soll erfasst werden kbnnen, ob Vorschulkinder bereits
uber die Differenzierungsleistungen verfugen, die sie brauchen, um die Schriftsprache
komplikationslos erlernen zu kdnnen. Es sollen damit also drohende Probleme beim
Schriftspracherwerb (Lese-Rechtschreib-Schwache) bereits zu einem Zeitpunkt identifi-
ziert (und dadurch auch behandelt) werden kénnen, zu dem sie sich noch gar nicht ma-
nifestiert haben. In der ,Schuleingangsdiagnostik® (Breuer/Weuffen 2002) werden
Grundlagen und Durchfihrung der Verfahren (einschlieRlich Fordermalinahmen) detail-
liert erlautert. Aulerdem finden sich im Anhang die daflr bendétigten Materialien (Proto-
kollblatter, Bildtafeln) abgedruckt.

Die DP basiert auf der theoretisch (Luria, Leontjew, Galperin, Wygotski) und empirisch
fundierten Einsicht (vgl. z.B. Fried 1985b), dass das Sprechen-, Schreiben- und Lesen-
lernen der Kinder u.a. an die Fahigkeit gebunden ist, ,Sprache in ihrem phonemati-
schen (lautbezogenen), kinasthetischen (bewegungs-/berihrungsbezogenen), melodi-
schen, rhythmischen und optischen sinnlich-wahrnehmbaren Modalitaten — die als Co-
de-Trager fur den sprachlichen Inhalt fungieren — prazise und automatisiert sensomoto-
risch zu differenzieren und zu realisieren®. Deshalb sind unerkannte und unbehandelte
Defizite in diesen Teilfahigkeiten ein Handicap fir den Erwerb der Schriftsprache und
damit auch den Schulerfolg (Breuer 1998, S. 34; vgl. auch Aurich 2002). Das KVS be-
ruht auf empirischen Studien, wonach es wichtig ist, ,Schwachstellen in der Lautspra-
che... schon vor Schuleintritt (KVS 1), spatestens jedoch im ersten Schulalter (KVS II)
aufzudecken, weil diese nicht selten Folgewirkungen zeitigen, wie z.B. Sprachent-
wicklungs-, Lern- und Verhaltensprobleme (vgl. z.B. Fried 1985a). Gegen diesen Erkla-
rungsansatz wenden z.B. Martschinke, Kirschhock und Frank (2003°% S. 14f.) kritisch
ein, dass diese sprachtheoretische Erklarung eine ,Schrotschussproblematik® beinhal-
tet. Das meint: Es wird zu wenig klar, inwieweit die ,finf sprachbezogenen Wahrneh-
mungsleistungen als eine Einheit” betrachtet werden konnen. AuRerdem ist festzustel-
len, dass zwar jede der funf Teilleistungen zum Schriftspracherwerb beitragt, aber jede

nur in einem mittleren Ausmal.
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Davon abgesehen spricht fur die Validitat des Verfahrens, dass Breuer und Weuffen
(1975) u.a. Zusammenhange zwischen (mit ihrer Schuleingangsdiagnostik erfassten)
sensomotorischen Teilleistungen und den spateren Schulleistungen bestehen (prognos-
tische Validitat). Allerdings ist, laut Brunner und Schdler (2002, S. 2), einschrankend
anzumerken, dass die DP nicht genau genug aufzeigen kann, ob festgestellte Defizite in
der Phonemwahrnehmung (phonologische Bewusstheit) auf Beeintrachtigungen der
temporalen Verarbeitungsmechanismen (insbesondere der phonologischen Schleife
des Arbeitsgedachtnisses) beruhen (z.B. Barth 1999; Janczyk/Schéler/Grabowski
2003). Damit ignoriert das Verfahren die, nach dem aktuellen Forschungsstand, prog-
nostisch relevantesten Faktoren fur den spateren Schriftspracherwerb. Trotzdem lassen
einige in Deutschland (vgl. Breuer/Weuffen 2002) und in Finnland (1989-1999; z.B. Ho-
tulainen 2003) durchgefuhrte Langsschnittstudien den Schluss zu, dass die DP ein vali-

des Grobscreening darstellt.

In Bezug auf die Objektivitat und Reliabilitat einzelner Untertests der DP wurden ver-
schiedentlich Zweifel angemeldet (vgl. z.B. Alby 1997). So wurde z.B. angemerkt, dass
sie im melodischen und rhythmischen Bereich nur ,gerade noch ausreichend“ zuverlas-
sig misst, was u.a. an der mangelnden Trennscharfe einzelner Aufgaben liegt (vgl.
Pischner 1989; Zimmermann 1980). AulRerdem vermisst man regelrechte Normentabel-
len. Statt dessen werden nicht naher bestimmte Vergleichswerte angefuhrt, ,anhand
denen man ,das individuelle Spracherwerbsniveau und das Niveau der Lautsprache bei
Kindern zwischen vier und acht Jahren mit altersentsprechenden Leistungen... verglei-
chen® konnen soll (Breuer/Weuffen 2002, S. 9).

Dass es die Schuleingangsdiagnostik schon so lange gibt, hangt sicher damit zusam-
men, dass Erzieherlnnen und Lehrkrafte das Verfahren leicht handhaben kénnen (vgl.
z.B. Rother-Dey 2000). So kommt z.B. das Landesgesundheitsamt Baden-
Wurttemberg, das die DP zwischen 1997 bis 2001 als Erhebungsinstrument zur Fraher-
fassung von Wahrnehmungsschwierigkeiten und Problemen der Wahrnehmungsverar-
beitung genutzt hat, zu dem Schluss, dass dieses Verfahren praxisgerecht ist (Landtag
von Baden-Wurttemberg 2003, S. 6). Allerdings fehlt es an Studien, die prufen, ob man

mit der Schuleingangsdiagnostik genauso treffsichere Prognosen ermitteln kann wie mit
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jungeren Verfahren, die auf aktuelleren Einsichten beruhen. Deshalb kann nicht ab-

schliellend eingeschatzt werden, wie nutzlich das Verfahren letztlich ist.

In Bezug auf die Wirksamkeit der Forderempfehlungen, die Breuer und Weuffen geben,
sind mehrfach Zweifel geduRert worden. Martschinke, Kirschhock und Frank (20032, S.
15) vermuten, dass Lehrerlnnen mit der Konzeption und Durchflihrung von Férdermal}-
nahmen Uberfordert sein kdnnten, weil es kaum zu schaffen ist, dass Gruppenforderun-
gen jedem individuellen Teilleistungsprofil gerecht werden. Mannhaupt (1994) moniert,
dass die Effekte der FordermalRnahmen auf die spatere Lese- und Rechtschreibfahig-

keit bisher kaum untersucht worden sind.

CITO (voraussichtlich 2004): Test Zweisprachigkeit. Arnheim, NL: National Institu-

te for Educational Measurement.

Der ,Test Zweisprachigkeit® (TZ) ist urspringlich von CITO (National Institute for Educa-
tional Measurement) in den Niederlanden entwickelt und geprift worden. Das ist ein be-
reits 1968 gegrundetes, seit 1999 kommerziell arbeitendes Institut, das u.a. ,zielgrup-
penorientierte Sprachtestsysteme fur den Computer entwickelt. Nachdem sich der TZ
in den Niederlanden als tauglich erwiesen hatte, wurde er von CITO zusammen mit
dem Landesinstitut fir Schule und der Stadt Duisburg an deutsche Verhaltnisse ange-
passt. Derzeit wird er in Duisburg erprobt. In Nordrhein-Westfalen will man das Verfah-
ren den Grundschulen zum Anmeldeverfahren im Herbst 2004 zur Verfugung stellen

(Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2003).

Der Test ist dafur konstruiert worden, den sprachlichen und kognitiven Entwicklungs-
stand funf- bis siebenjahriger Kinder mit Migrationshintergrund (Erstsprache Turkisch,
Zweitsprache Deutsch; zuklnftig auch Russisch-Deutsch) zu erfassen. Mit ihm soll ein-
geschatzt werden konnen, welchen Entwicklungsstand ein Kind in der Zweitsprache
Deutsch erreicht hat und in welchem Verhaltnis sich dieser zum erreichten Entwick-
lungsstand in der Erstsprache befindet. Es ist aber auch moglich, den Test einzusetzen,
um die Sprachkenntnisse von Kindern mit deutscher Muttersprache zu erheben. Letzt-
lich geht es darum herauszufinden, ob Kinder tber ein ausreichendes Sprachvermdgen

verfugen, um dem Unterricht in der Grundschule folgen zu kdnnen. Der Test soll nicht
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der ,Aussortierung” von Kindern, sondern der Ermittlung eines besonderen Forderbe-

darfs dienen.

Das Verfahren umfasst vier digitalisierte Subtests: Phonologische Bewusstheit, kogniti-
ve Begriffe, passiver Wortschatz sowie Textverstandnis. Dazu kommen noch zwei
.Klassische* Subtests (aktiver Wortschatz, Satznachahmung), die auf ,klassische Art
und Weise" durchgefuhrt werden sollen.

Der Test wird mit Hilfe des Computers organisiert. Der Umgang mit der Maus usw. wird
in einer Simulation gelbt. In der niederlandischen Praxis hat sich ergeben, dass Vier-
jahrige nur zu einem verschwindend geringen Prozentsatz Probleme haben, angemes-
sen mit dem Computer umzugehen. Ob das bei deutschen Kindern auch so ist, muss
gepruft werden. Der Vorteil der Digitalisierung des Tests besteht darin, dass mehrere
Kinder gleichzeitig getestet werden kénnen. AuRerdem stehen die Ergebnisse direkt im
Anschluss an die Testung zur Verfigung. Noch dazu erstellt das Programm fir jedes
Kind ein Sprachstandsprofil, aus dem die Schule individuelle FérdermalRnahmen ablei-
ten konnen soll. Wie genau das geht, kann aufgrund der Angaben nicht eingeschatzt
werden.

Es wird darauf verwiesen, dass der Test nur ein Teil der umfassend angelegten (offen-
bar noch nicht ins Deutsche Ubersetzten) ,Pyramide Methode® ist. Diese, seit 1997 in
den Niederlanden implementierte ,Spiel- und Lehrmethode®, umfasst, neben (digitali-

sierten) Tests, auch Beobachtungs- und Projekt- bzw. Holzmaterialien.

Aus welchen sprachtheoretischen Annahmen heraus der Test entwickelt wurde, wird
nicht expliziert. Man findet lediglich Bezugnahmen auf Untersuchungen zum Wortschatz
junger Kinder (vgl. CITO-Groep 2003).

In Studien, welche in den Niederlanden und in der Tlrkei durchgefuhrt wurden, hat sich
der ,Test Zweisprachigkeit®, laut Konak/Duindam/Kamphuis (2003), als hinreichend va-
lide und reliabel erwiesen. Laut vorlaufigen Analysen gilt das wohl auch fur den Einsatz

in Deutschland.

Eine erste Vorstudie wurde im Sommer 2003 in Duisburg durchgefuhrt. Einbezogen wa-
ren 448 funf- bis achtjahrige Kinder, die erstens zuhause nur deutsch sprechen, zwei-

tens zuhause auch tiirkisch sprechen aulder oder anstatt deutsch sowie drittens zuhau-
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se eine andere Sprache sprechen (nicht turkisch) aul3er oder anstatt deutsch. Die vor-
laufigen Studien zur Validitat des Verfahrens werfen Fragen auf. So erschlief3t sich nicht
ohne weiteres, warum z.B. turkische Kinder in der deutschsprachigen Testeinheit ,Kog-
nitive Begriffe® besser abschneiden als in der tlrkischen. Man muss deshalb abwarten,
was weitere Studien ergeben, bevor es moglich ist, die Glltigkeit des Tests angemes-

sen einzuschatzen.

Weitere vorlaufige Befunde lassen erkennen, dass einzelne Items und ein Subtest (bei
turkischen Kindern) nicht zuverlassig genug messen. Fur die Ubrigen Untertests werden

hinreichende Reliabilitatswerte berichtet.

Was Okonomie und Nutzlichkeit betrifft, so kam man bei einer Erprobung zu dem
Schluss, dass das Verfahren ,eine Reihe von Vorteilen bietet®, weil es in der Handha-
bung ,kinderleicht® ist, die Durchfihrung ,nicht mehr als eine Stunde bendétigt und die
Ergebnisse ,ohne zeitaufwandige Auswertungen® unmittelbar nach der Testdurchflih-
rung vorliegen (Harm 2003). Noch dazu hat der Test den Kindern ,offenbar viel Spal¥*

gemacht (ebd.).

Hobusch, A./Lutz, N./Wiest, U. (2002): Sprachstandsliberpriifung und Férderdia-
gnostik fur Auslander- und Aussiedlerkinder (SFD). Horneburg: Persen.

Die SFD wurde von einer interdisziplinaren Gruppe (Grundschulleiterin, Lehrerin far
Sonderpadagogik, Schulpsychologe) im Auftrag des Sozialressorts der Bremer Senats-
verwaltung unter Nutzung langfristig praxiserprobter Methoden bzw. Materialen entwi-
ckelt. Seit dem Februar 2003 wird sie in Bremen als Teil der arztlichen Schuleingangs-
untersuchung flachendeckend eingesetzt. Ziel der Sprachstandserhebung ist festzustel-
len, welche Kinder noch vor Schulbeginn spezielle Sprachférderangebote bendtigen.
Dazu soll ,die tatsachliche Sprachbeherrschung® erfasst und ein ,objektiver Vergleich
mit den Ublichen an deutsche Kinder gestellten sprachlichen Anforderungen® ermoglicht
werden. Die Sprachstandserfassung soll Lehrkrafte ,in ihrer Arbeit mit Kindern, fur die
Deutsch nicht die Erstsprache ist, unterstutzen, sei es im Klassen- oder im Férderunter-

richt fur Deutsch als Zweitsprache®. An dem Bremer Verfahren zeigen auch andere
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Lander, wie z.B. Nordrhein-Westfalen, Interesse (vgl. Ministerium fur Schule, Jugend
und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2003).

Das Verfahren umfasst ein Testmanual, 3 Testhefte (Klasse 1, 2 und 3 bzw. 4), 14 Bild-
tafeln, 13 Bilderfolien zur Kontrolle der Testergebnisse sowie 2 CDs (Anweisungen und
Informationen fir Kinder mit nicht deutscher Muttersprache in 15 verschiedenen Spra-
chen). Bei Schulanfangern wird das Material (plus Handpuppe, Kuscheltier und Re-
chenstabchen) durch eigens dafur geschulte Erzieherlnnen in Einzeluntersuchungen
eingesetzt. Zwei CDs sollen dazu dienen, den passiven Wortschatz von Kindern mit
nicht deutscher Muttersprache selbst dann zu prifen, wenn der Testleiter bzw. die Test-
leiterin selbst diese Sprache gar nicht sprechen.

Das Verfahren besteht aus drei Teilen: einem passiven Wortschatztest (Substantive,
Verben, Adjektive), einem Test zur Prufung der ,richtigen grammatikalischen Anwen-
dung der deutschen Sprache” und einem ,qualitativen Verfahren, das zur Einschatzung

der verbalen Ausdrucksfahigkeit dient®.

Mit der SFD werden bei Kindern mit nicht deutscher Muttersprache sowohl der deut-
sche als auch der nicht deutsche passive Wortschatz abgefragt. Damit will man Er-
kenntnissen gerecht werden, nach denen man vor der Konzeption von Férdermalinah-
men wissen sollte, ,ob die vorhandenen Begriffe der Erstsprache ,nur noch auf die
Zweitsprache Ubertragen oder ob erst ,eine Begriffswelt, die Versprachlichung der Re-
alwelt, entwickelt werden muss“. Was genau mit den Ergebnissen in der Erst- und
Zweitsprache gemacht werden soll, bleibt allerdings unklar.

Dass sich das Verfahren auf den passiven Wortschatz, die Kenntnis von Prapositionen
sowie die sprachliche Ausdrucksfahigkeit konzentriert, wird nicht mit einer explizierten
Sprachtheorie begrindet. Stattdessen wird darauf verwiesen, dass mit dem Verfahren
nur diejenigen Sprachleistungen erfasst werden sollen, ,die Schulanfanger am meisten
brauchen, um dem Unterricht ohne Probleme folgen zu kénnen®. So wird z.B. die Aus-
wahl der Prapositionen damit begrindet, dass es bei dem Verfahren hauptsachlich dar-
um geht, das ,Verstehen und Umsetzen von Arbeitsanweisungen“ beim Schulanfanger
aufzudecken. Dabei beschrankt man sich, ohne dass dies naher begriindet wird, auf
Prapositionen, die eine adverbiale Bestimmung des Ortes beinhalten. Ahnlich wird die
differenzierte Prifung der Farbenkenntnisse damit begriindet, dass ,gerade im 1. Schul-

jahr mit vielen verschiedenen Farben (Stiften) gearbeitet wird“. Ob dies aber tatsachlich
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diejenigen Sprachfahigkeiten sind, mit denen man das spatere Sprachvermdgen bzw.
den spateren Schulerfolg vorhersagen kann, wird nicht (sprach-)theoretisch erlautert.
Deshalb erscheint der Anspruch, mit der SFD ,die tatsachliche Sprachbeherrschung
(zu) erfassen und einen objektiven Vergleich mit den Ublichen an deutsche Kinder ge-

stellten sprachlichen Anforderungen (zu) ermdglichen, nicht hinreichend fundiert.

In der Einleitung wird behauptet, dass man mit dem Verfahren die lexikalische, morpho-
logische, syntaktische usw. Sprachfahigkeit erfassen kann. Im weiteren Text sucht man
aber vergeblich nach Prufungen, inwieweit das tatsachlich der Fall ist (vgl. Grafe-
Bentzien 2001, S. 42).

In Bezug auf die Konstruktvaliditat des Verfahrens erscheint bedeutsam, dass der
Wortschatztest einerseits und die ubrigen Subtests andererseits ,weitgehend de-
ckungsgleich® sind; was ja heildt, dass beide Testteile das Gleiche messen. Konse-
quenzen aus dieser Erkenntnis werden nicht erortert.

Die Auswahl der Prifworter fir den Wortschatztest erfolgt anhand von Rechtschreib-
und Grundwortschatz-Buchern bzw. Lese- und Sprachblichern der ersten Jahrgangs-
stufe (curriculare Validitat). Noch dazu hat man in einer Vorstudie (N = 14) erfragt, wel-
che dieser Worter den Kindern mit deutscher Muttersprache im Allgemeinen gelaufig,
den Kindern mit nicht deutscher Muttersprache und Sprachdefiziten ,dagegen haufiger
unbekannt sind“. Nicht eigens reflektiert wird, welche Bedeutung bzw. Reprasentativitat
der geprufte Wortschatz in jeder der Sprachen, in denen das Verfahren durchgefuhrt

werden kann, besitzt.

Das Verfahren ist insofern objektiv, als die Materialien (Bild- und Auswertungstafeln)
vorgegeben sind. Besonders hervorzuheben ist, dass die Durchfuhrung der Testaufga-
ben, die auf die Erstsprache der Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache zielen, mittels
CD erfolgt. Es ist also sichergestellt, dass Kinder das jeweils gleiche Sprachmodell ge-
boten bekommen. Demgegenuber erscheinen die Hilfestellungen zur qualitativen Aus-
wertung der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit nicht klar genug.

Die berichtete Reliabilitdt des Verfahrens erscheint zufriedenstellend.

Fur Kinder mit nicht deutscher Muttersprache werden Normentabellen angeboten (Pro-
zentrangnormen). Angesichts des Forschungsstands ist problematisch, dass die Ergeb-
nisse von Kindern verschiedener Sprachen und verschiedenen Alters ,in einer globalen

Normierung zusammengefasst® werden.
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Mit Hilfe der Prozentrangnormen soll entschieden werden, welche Kinder am Regelun-
terricht teilnehmen konnen, aber eine spezifische Sprachférderung bendtigen (Grup-
pe Il) bzw. welche nicht in der Lage sind, am Regelunterricht teilzunehmen, die also ei-
nen Vorbereitungskurs bzw. Sondermalinahmen bendtigen. Wie zuverlassig diese Ein-
teilung ist, wurde nicht gepruft. Deshalb erscheint das Verfahren ,als Legitimation zur
Selektion und zur gezielten Planung von Foérdermallnahmen wenig geeignet® (Grafe-
Bentzien 2001, S. 43).

Die SFD soll sich durch ,Kirze und Einfachheit der Handhabung“ auszeichnen. Tat-
sachlich beansprucht das Verfahren pro Kind 30 bis 40 Minuten. Das ist viel Zeit, wenn
man bedenkt, wie gering der Ertrag ist, denn die Testaufgaben sind ,so leicht®, dass
deutsche Kinder sie ,so gut wie fehlerfrei bearbeiten kdnnen®. Das Verfahren vermag
also nur bei Kindern mit nicht deutscher Muttersprache relevante Informationen zu lie-

fern.

Niedersachsisches Kultusministerium (2003): Fit in Deutsch — Feststellung des

Sprachstandes 10 Monate vor der Einschulung. Hannover: Autor.

Das Verfahren wurde im niedersachsischen Kultusministerium entwickelt. Dazu wurden
»alle zu der Zeit verdffentlichten oder im Entwurf zuganglichen vergleichbaren Verfahren
gesichtet®. Im Schuljahr 2002/03 wurde es ,in einem wissenschaftlich begleiteten Pilot-
projekt an 20 Schulen erprobt®. Ab dem Schuljahr 2003/04 soll es flachendeckend ein-
geflhrt werden.

Der Test ,dient dazu, die Deutschkenntnisse des Kindes zu uUberprifen und damit die
Entscheidung zu begrinden, ob das Kind zur Teilnahme an einer besonderen sprach-
fordernden MalRnahme verpflichtet wird“. Es handelt sich also um ein reines Screening-
Verfahren. Was genau bei getesteten Kindern geférdert werden muss und ,wie gut bei
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache die Erstsprache entwickelt ist* kann mit dem Ver-
fahren nicht festgestellt werden. Diesem Zweck soll, laut den ,Didaktisch-methodischen
Empfehlungen fur die vorschulische Forderung®, eine ,umfangreichere und differenzier-
tere Beobachtung der Sprachentwicklung® dienen, mit der die sechsmonatigen Foérder-
maflnahmen eingeleitet werden sollen. Woran genau sich diese Beobachtung orientie-

ren soll, ist nicht zu ersehen (Niedersachsisches Kultusministerium 2003).
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,Fit in Deutsch® gehort zu den Verfahren, welche das Ministerium fur Schule, Jugend
und Kinder in Nordrhein-Westfalen, fir die Sprachstandsfeststellung bei der Anmeldung
in der Grundschule empfiehlt (Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder in Nordrhein-
Westfalen 2003).

Das Verfahren umfasst folgende Screeningstufen:

1. Gesprach mit den Eltern (nach Mdoglichkeit auch mit den Erzieherlnnen), in dem
Informationen erfragt werden (Sprachbiografie, Sprachstand, eventuell Mehr-
sprachigkeit).

2. (direkt im Anschluss daran gefuhrtes) Gesprach mit dem Kind, in dem es Uber
sich selbst und seine Erfahrungsbereiche Auskunft geben soll. Dabei kann eine
Handpuppe eingesetzt werden (Artikulation, Satzbau, aktiver Wortschatz).

3. Zeigen von Bildwortern (Bilderbuch), die ,teils einfache, teils zusammengesetzte
Nomen“ sowie ,gelaufige“ Verben aus dem ,Bereich der Alltagserfahrungen des
Kindes* darstellen (passiver Wortschatz).

4. Handlungsanweisungen (insbesondere Angaben mit raumlichen und zeitlichen
Prapositionen) ausfuhren. Hier wird ein Bar eingesetzt; es kann aber auch ein
vom Kind mitgebrachtes Kuscheltier verwendet werden (Sprach- und Aufgaben-
verstandnis im Handlungszusammenhang).

5. AuRerungslange sowie Strukturiertheit (Nomen/Pronomen, Verben vorhanden)
der sprachlichen Reaktionen auf Sprechanreize (Bilder) hin. Die AuRerungen
missen nicht grammatikalisch korrekt sein (kindgerecht strukturierte AuRerun-
gen).

6. ,Beobachtungen zur Kommunikationssituation® mit dem Kind (insbesondere Aus-
sprache des Kindes, gravierende Auffalligkeiten) wahrend des gesamten Verfah-

rens (begleitende Beobachtungen).

An Materialen beinhaltet das Verfahren: Erhebungsbogen (Grobeinschatzung: gege-
ben/nicht gegeben bzw. ja/nein), Bilderbuch, Bildvorlagen, eventuell eine Handpuppe,
Teddybar (eventuell Kuscheltier), Pappschachtel (und Kissen oder Stoffstlick bzw. ,De-

cke®) als Bett fur Teddybar oder Kuscheltier.

Es wird empfohlen, das Verfahren an zwei verschiedenen Zeitpunkten (erster Termin:

1. und 2. Schritt; zweiter Termin: restliche Schritte) und durch zwei Personen (Lehrkraf-
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te oder Lehrkraft und Erzieherln) durchzufihren. Wenn bereits nach dem ersten
und/oder zweiten Schritt Klarheit besteht, dass das Kind keine oder umfassende Kennt-
nisse in Deutsch besitzt, wird das Verfahren abgebrochen. Im ersten Fall wird das Kind

sofort zur Teilnahme an einer Sprachférdermal3nahme verpflichtet.

Das Verfahren ist an keiner bestimmten Sprachtheorie orientiert. Es basiert offenbar auf
Plausibilitatserwagungen. Danach kann ein Kind nur dann erfolgreich am Unterricht teil-
nehmen, wenn es Uber ausreichende (passive und aktive) Deutschkenntnisse verfugt;
und zwar insbesondere Uber einen altersangemessenen passiven und aktiven Wort-
schatz, die Fahigkeit kindgerecht strukturierte AuBerungen (also grammatisch nicht zu
komplizierte Aussagen, Fragen und Aufforderungen) zu verstehen und das Vermogen,
in der Kommunikation mit anderen Menschen seines Alters angemessen agieren und
reagieren zu konnen. Nicht zuletzt sollte sein Sprechen deutlich genug sein, damit es
von anderen verstanden wird. Sprachtheoretische Erkenntnisse (z.B. in Form von empi-
risch gewonnenen Forschungsergebnissen), nach denen es sich hierbei tatsachlich um
diejenigen Sprachleistungen handelt, mit denen die besten (verlasslichsten) Prognosen
(in Bezug auf die weitere Sprachentwicklung und den Schulerfolg) gemacht werden

kénnen, werden nicht angefuhrt.

Validitatsprufungen scheinen nicht vorgenommen worden zu sein. Dabei ware das an-
gesichts wahrscheinlicher Konfundierungsprobleme einzelner Subtests dringend anzu-
raten. So bleibt z.B. unklar, ob und wieweit man mit dem Untertest ,Sprach- und Aufga-
benverstandnis im Handlungszusammenhang® tatsachlich sprachliche und nicht vor al-

lem kognitive bzw. motorische Fahigkeiten misst.

Es finden sich keine Hinweise, dass Objektivitat und Reliabilitdt des Verfahrens gepruft
worden sind. Deshalb kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Resultate, zu denen
die Lehrkrafte mit dem Verfahren gelangen, letztlich subjektiv und unzuverlassig sind.
Ob es mit den wenigen allgemeinen Hinweisen zum Verhalten der Lehrkrafte wahrend
des Verfahrens (z.B. positive Verstarkung, langsames und deutlichen Sprechen) mog-
lich ist, eine objektive Durchfihrung zu gewahrleisten, ist fragwirdig. So ware z.B. ganz
genau zu prufen, anhand welcher Kriterien bzw. mittels welcher Strategien die Lehrkraf-
te jeweils feststellen bzw. entscheiden, wann es sich um kindgerecht strukturierte AuRRe-

rungen handelt und wann das nicht der Fall ist. Es kann natirlich sein, dass die Lehr-
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krafte in den bereits angelaufenen Lehrerfortbildungsmallnahmen so geschult werden,
dass sie mit dem Test objektive Ergebnisse zu erzielen vermdgen. Nahere Angaben
dazu finden sich nicht.

Eine Normierung des Verfahrens wurde nicht vorgenommen. Das scheint angesichts
der Tatsache, dass mit dem Verfahren (wenn auch zu Forderzwecken) selektiert wer-

den soll, problematisch.

Das Verfahren ist nicht sehr zeittkonomisch. Man bendtigt namlich pro Kind ca. 40 Mi-
nuten. Die Handhabung stellt allerdings keine hohen Anforderungen, lasst dafur aber
vieles offen, was es den Lehrkraften schwer machen koénnte, sichere Einschatzungen
vorzunehmen. Der Test ist in zweierlei Hinsicht auf die Erfordernisse junger Kinder ab-
gestimmt: Es werden (vertraute) Alltagsgegenstande eingesetzt und das Kind kann die

Uberprifungssituation zum Teil mitbestimmen.

Pochert, A. et al. (2002): Barenstark. Berliner Sprachstandserhebung und Materia-
lien zur Sprachforderung fir Kinder in der Vorschul- und Schuleingangsphase.

Berlin: Senatsverwaltung fur Schule, Jugend und Sport, 2. tiberarb. Version.

Barenstark wurde im Auftrag der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport von
Berlin durch eine Arbeitsgruppe (Lehrkrafte, Vorklassenleiterinnen, Erzieherlnnen) unter
Leitung eines Mitarbeiters des Schulpsychologischen Beratungsdienstes entwickelt.
Ausgangspunkt war eine zu Beginn des Schuljahres 1998/99 durchgefuhrte Sprach-
standsmessung, die mit Hilfe eines von Fliegner, Gogolin und Urbanek (1982) bereits
anfangs der achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelten Sprachstands-
messverfahrens (Pl) durchgefuhrt wurde (Senatsverwaltung fur Schule, Jugend und
Sport von Berlin 1998, 2003a). Diese MalRnahme rief eine ,intensive und kontroverse
Diskussion® hervor, die sich insbesondere auf die messmethodische Gute des Verfah-
rens bezog. So bemangelt z.B. Gogolin (1999a), dass man ein (von ihr damals mit ent-
wickeltes) Verfahren erneut aufgegriffen habe, obwohl dieses sich im Verlauf empiri-
scher Prifungen (z.B. Boos-Nunning/Gogolin/Vollerthun 1985; Boos-Nunning/Gogolin
1988) als ,wissenschaftlich unserids“ herausgestellt habe, weil es ,keinem der verlang-
ten Gutekriterien“ standzuhalten vermochte (vgl. auch Grafe-Bentzien 2001; Fried

1985a; Rohr-Sendimeier 1984); weshalb es weder tauglich sei, ,Einzelfallentscheidun-
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gen zu legitimieren, noch dazu (geeignet), die Begrindung fur schulorganisatorische,
didaktische oder methodische Aspekte der Forderung von Deutschkenntnissen zu lie-
fern, sei dies bezogen auf die Deutschkenntnisse einsprachig in dieser Sprache aufge-
wachsener Kinder, sei es bezogen auf Kinder, die eine oder mehrere andere Familien-
sprachen neben dem Deutschen in die Schule mitbringen.”

Der Berliner Senat hat das Verfahren daraufhin nicht verworfen, aber ,in verschiedenen
Durchlaufen® anhand von Erfahrungen sowie ,einer Vielzahl von Hinweisen aus dem
schulischen und wissenschaftlichen Bereich® weiter entwickelt. Konkret wurde das Ver-
fahren durch ein ,Sprachstandsprofil“ und durch Materialien zur Sprachférderung kom-
plettiert (Barenstark héren und sprechen; Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und
Sport von Berlin 2003a). Dadurch wollte man ,den Schulleiter/innen eine detaillierte
Darstellung des notwendigen Forderbedarfs und den Lehrer/innen die Umsetzung einer
individualisierten und lernzielbezogenen Forderung“ ermdglichen (Senatsverwaltung flur
Bildung, Jugend und Sport von Berlin 2003b, S. 2). Das revidierte Barenstark-Verfahren
ist 2002 erstmals berlinweit angewandt worden. Es ist Teil von umfassender (z.B. Leh-
rer- und Erzieherqualifizierung, Elternarbeit, Deutschkurse usw.) angelegten Bemuhun-

gen, Sprachférderung im Vorschul- und Schulbereich zu verbessern.

Das Verfahren beinhaltet, neben einer Einfihrung in seine Genese bzw. seinen Zweck,
folgende Materialien: Einen Interviewbogen, der dazu dienen soll, (noch vor Testbeginn)
ein Gesprach mit den Eltern sowie dem Kind zu fihren, um etwas Uber die Sprachge-
wohnheiten in der Familie sowie die bisherige vorschulische Betreuung des Kindes zu
erfahren, auRerdem Erlauterungen zur Durchfihrung und Auswertung der folgenden
Untertests:

1. ,Horverstehen und Sprechen® (mit Hilfe eines Baren Korperteile erkennen und
benennen).

2. ,Handlungsbeschreibung® (mit Hilfe eines 5-Teile-Puzzle-Bildes ,Schwimmbad*
handelnde Einzelpersonen und Personengruppen erkennen und benennen).

3. ,Unterschiede und Gemeinsamkeiten“ (mit Hilfe von 10 Bildpaaren zum Thema
»1iere im Zoo“ identifizieren und aufRern, inwieweit zwei Bilder jeweils zusammen
gehoren bzw. inwiefern sie sich unterscheiden).

4. ,Raumliche Verhaltnisse® (mit Hilfe des Baren Positionen im Raum erkennen und
benennen bzw. zu erkennen geben, dass Handlungsanweisungen verstanden

und umgesetzt werden kdnnen).
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Das (bereits genannte) einzusetzende Bildmaterial bzw. das Medium (Bar nebst

Schachtel als Bett) komplettiert die Materialien.

Das Verfahren soll an den jeweiligen Schulen von Lehrerlnnen durchgefuhrt werden,
die in EinflUhrungsveranstaltungen geschult worden sind. Der Test muss nicht auf ein-
mal, sollte jedoch in einem maoglichst kurzen Zeitraum zu Ende gebraucht werden, weil
sonst die Aussagefahigkeit verfalscht werden konnte. ,Da die Kinder sich wahrend der
Sprachstandserhebung spontan auf3ern sollen, mussen die Sprachaulerungen in den
Aufgabenbereichen 2, 3 und 4... (wahrend der Testdurchfihrung) protokolliert werden®.
Dieser Umstand hat sich aber bereits bei der Vorlauferform von Barenstark als héchst
problematisch erwiesen, weil Lehrkrafte damit Uberfordert waren, was in ungenauen
bzw. falschen Untersuchungsergebnissen resultierte (vgl. Boos-Nunning et al. 1985;
Boos-Nunning/Gogolin 1988; Grafe-Bentzien 2001). Die Auswertung erfolgt in einem
Punktsystem, dessen Bezug die ,formale Korrektheit der Schriftsprache” ist. Das sugge-
riert ,objektive Malstabe, die so nicht gegeben sind“ (vgl. Gogolin/Neumann/Roth
2002). AuBRerdem passt es nicht zu dem Selbstanspruch des Verfahrens, informell, also

nicht standardisiert zu messen; weshalb auch keine Normwerte vorgegeben werden.

Mit Barenstark sollen (anhand weniger Sprach- bzw. Verhaltensstichproben) ,Sprach-
verstandnis, Wortschatz, Grammatik und Artikulationsfahigkeit® festgestellt werden kon-
nen. Des Weiteren sollen damit Kommunikationsprobleme identifiziert werden kdnnen.
Aus welchem Sprachentwicklungs- bzw. Kommunikationsmodell geschlossen werden
kann, dass die ausgewahlten Untertests (Items) diese umfassenden Sprachfahigkeiten
zu reprasentieren vermogen, wird nirgendwo deutlich. Die Hinweise beruhren stattdes-
sen vor allem erfassungstechnische Fragen. So wird Wert darauf gelegt, dass ,die Kin-
der soviel wie mdglich von ihrem eigenen Sprachkdnnen zeigen, deshalb wird Raum fur
die spontanen, selbst bestimmten und selbst ausgewahlten kommunikativen Mittel ge-
geben®. Ungeachtet dieses Anspruchs hat man aber die sprachtheoretischen Annah-
men, die dem 1998/99 angewandten PI-Sprachmessverfahren (Fliegner et al. 1982)
zugrunde liegen, einfach (unkommentiert) Gbernommen. So sucht man vergebens nach
Hinweisen, weshalb bestimmte Indikatoren ausgewahlt und andere daflir vernachlassigt
wurden. Es wird also kein Bemuhen dokumentiert, neueren Erkenntnisse zum Sprach-
erwerb von Kindern mit deutscher und nichtdeutscher Muttersprache gerecht zu wer-

den.
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Ob das Verfahren prognostisch valide ist, steht noch nicht fest. Auch finden sich keine
Hinweise zur Konstrukt- oder Ubereinstimmungsvaliditat.
Die globale Reliabilitdat des Verfahrens (bezogen auf die vier Aufgabenbereiche) kann

als zufrieden stellend gelten.

Manches an dem Verfahren mag Kindern entgegenkommen (z.B. Teddybar). Das darf
aber nicht daruber hinweg taduschen, dass die Aufgabenstellung (z.B. Satzbegriff, Plu-
ralbildung) keineswegs altersangemessen ist (z.B. Gogolin/Neumann/Roth 2002). Fur
Erzieherlnnen bzw. Lehrkrafte ist das Verfahren aufwandig, denn es erfordert ihre volle

Konzentration und beansprucht dazu noch 30 Minuten pro Kind.

Reich, H./Roth, H.-J. (2003): Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes
bei Funfjahrigen (HAVAS). Landau: Universitat Koblenz-Landau, Institut fur Inter-

kulturelle Bildung (mimeo).

Das HAVAS? kniipft an Verfahren zur Spontansprachdiagnostik an (vgl. Fried 1985a,
1986, 1997), welche bereits in den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts in nord-
rhein-westfalischen Fortbildungsprogrammen angewandt (Gogolin/Goll/Reich 1989)
und, im Rahmen einer 1999 vom Hamburger Amt flr Schule in Auftrag gegebenen Un-
tersuchung (Reich 2000), zu einer Form weiterentwickelt wurde, die 2002/03 mit Hilfe
von Vorschulkraften und Erzieherlnnen in allen Vorschulklassen und einigen Kindeta-
geseinrichtungen von Hamburg erprobt und optimiert worden ist (Reich/Roth 2002, S.
37).

Mit diesem Verfahren soll es mdglich sein, den Sprachstand (Erst- und Zweitsprache)
von funfjahrigen Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache (bislang Turkisch, Portugie-
sisch, Russisch, Polnisch, Italienisch, Spanisch) nicht nur so breit, differenziert und pra-
xisgerecht wie moglich zu erfassen, sondern sie auch so ,ins Verhaltnis zueinander zu
setzen®, ,dass begrindete Forderentscheidungen darauf aufbauen konnen® (Reich

2001, S. 78). Es handelt sich hier also um ein Spracherfassungsinstrument, mit dem

% Ich danke Herrn Kollegen Reich dafiir, dass er mir verfiigbare interne Materialien anvertraut hat, so
dass es mir mdglich war, das Verfahren (vorlaufig) kurz zu charakterisieren.
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nicht nur einfach jede Sprache fir sich erfasst, sondern dartiber hinaus ermdglicht wird,
,das Feld der Verbindung zwischen den Sprachen® systematisch zu berlcksichtigen
(vgl. Dirim 2001/02).

Weil das Verfahren vorwiegend Fdérderzwecken dienen soll, ist es so konstruiert, dass
man damit vor allem ,den unteren Leistungsbereich“ sensitiv zu erfassen vermag. Es
besteht aber kein Anspruch, ,Sprachentwicklungsstorungen zu diagnostizieren oder gar
eine sprachheilpadagogische Diagnostik zu ersetzen® (ebd.). Vielmehr wird, in Anleh-
nung an die Resilienzforschung, angestrebt, die Forderentscheidungen am jeweils er-
reichten Stand des sprachlichen Kénnens zu orientieren, also nicht nur an den Defiziten

festzumachen (vgl. z.B. Opp/Fingerle/Freytag 1999; Strehlow et al. 1999).

Das Verfahren orientiert sich am aktuellen Theoriestand der Zweitspracherwerbsfor-
schung. Danach verstandigen sich Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache im Alltag
mittels geschickter (sprech-)strategischer Kombination von Mitteln der Erst-, Zweit-
(evtl. auch Dritt-)Sprache ihres gesamten multilingualen Sprachrepertoires (vgl. z.B.
Gogolin/Nauck 2000). Deshalb ist es nicht angebracht, den Sprachentwicklungsstand
eines Kinder allein daran zu messen, ob und wieweit es die linguistischen Mittel schon
beherrscht. Wesentlicher ist, darauf zu achten, was sie mit ihren Sprachfahigkeiten be-
reits anfangen konnen. ,Eine sprachliche Leistung zu verstehen und sich sprachlich
entsprechend zu verhalten, ist eine grundlegende Leistung der Kinder, die in der Schule
spater weitgehend vorausgesetzt wird. In der wirklichen alltaglichen Kommunikation
entspricht dem die Fahigkeit, eine Situation angemessen zu erfassen und darin sprach-
lich zu handeln.“; und das kann am ehesten ,in naturlichen, alltdglichen Situationen o-
der in Situationen, die dem naturlichen Sprachgebrauch nahe kommen®, erfasst wer-
den. Demzufolge wird ,Sprachstand“ als die Fahigkeit bestimmt, .kommunikative Auf-
gaben mittels verflugbarer sprachlicher Routinen zu I6sen, welche mehr oder minder dif-
ferenziert (d.h. mehr oder minder hoch entwickelt) sein kdnnen. Unterschieden werden
einzelsprachenubergreifende und einzelsprachenspezifische Routinen... Als sprachen-
Ubergreifend werden die sprachpragmatischen Fahigkeiten des Kindes zur Bewaltigung
kommunikativer Aufgaben, einschlieRlich der Bestimmung von Sprechhandlungen und
Textsorten, und die Art seiner Gesprachsfuhrung angesehen. Sprachspezifisch sind
hingegen die Routinen der Formulierung und Verbindung von Aussagen (Syntax), der

erforderlichen Abwandlungen von sinntragenden Einheiten (Morphemik), diese Einhei-
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ten selbst (Lexik) und die sie konstituierenden Laute (Phonemik) bzw. Schriftzeichen
(Graphemik)“ (Reich 2001, S. 80).

Konkret sieht die Durchfuhrung des HAVAS folgendermalien aus: Dem Kind wird (ge-
maf den detaillierten Hinweisen zur Durchfihrung der Erhebung) ein visueller Sprech-
impuls vorgegeben (Bildfolge: Katze und Vogel; vertiefend und zusatzlich maoglich:
Stralenbild). Seine dadurch provozierten Aulerungen werden aufgezeichnet und nach-
traglich analysiert. Das soll anhand von dezidierten Auswertungshinweisen geschehen
(deutsche, portugiesische, tlrkische Auswertungsmanuale stehen bereits zur Verfu-
gung). Die dort vorgegebenen Analyseraster berlcksichtigen grammatikalische, kom-
munikative und lexikalische Sprachstandsindikatoren, die sorgfaltig aus relevanten For-
schungen abgeleitet worden sind. Als sprachenubergreifend bedeutsam gelten dabei:
die Aufgabenbewaltigung (Akteure und Geschehensabfolge; Kernverstandnis), das
kommunikative Handeln im Gesprach (Gesprachsstrategien, sprachliche Strategien,
Umgang mit fehlenden Ausdricken, Ausdricke in ihrer Herkunftssprache, Sprechweise)
sowie der sprecherische Ausdruck (Flussigkeit und Deutlichkeit der Sprache); als spra-
chenspezifisch bedeutsam werden angesehen: Lexik (verbaler Wortschatz) und Mor-
phosyntax (Stellung des Verbs im Satz, weitere Formen des Verbs, Ubergangserschei-
nungen, Relativsatze, alleinstehende Nebensatze, Prapositionen). Die Auswertung wird
durch (kommentierte und dabei ausdifferenzierte) Einschatzraster (mit Einordnungsbei-
spielen) strukturiert. Dabei ist positiv hervorzuheben, dass es gelungen ist, deutlich ein-
fachere Analyseraster zu entwickeln als in sonstigen Spontansprachverfahren Ublich
(z.B. Clahsen 1986; vgl. Fried 1997). Trotzdem stellen diese an Erzieherlnnen und
Lehrkrafte recht hohe Anspriche, die sie wohl nur einlésen kdnnen, wenn sie dement-
sprechend qualifiziert werden. Das wird auch von Reich/Roth (2003) unterstrichen. Sie
sehen eine Einfuhrungsveranstaltung in HAVAS vor, die drei Elemente umfasst: Einflh-
rung in das Instrument insgesamt und die Durchfiihrung der Erhebung, Einfihrung in
die Auswertung, Klarung offener Auswertungsfragen. Der dafur vorzusehende zeitliche
Umfang ist nicht strikt fixiert; es ist aber von 12 bis 15 Arbeitsstunden die Rede. Das
entspricht der Forderung von Reich (2003), dass die Anwender des Verfahrens ein

,scharferes sprachdiagnostisches Bewusstsein® entwickeln sollten.

Der HAVAS soll ,wissenschaftlichen Standards gentugen und empirisch validiert wer-

den®“. Die dementsprechenden Studien sind aber noch nicht abgeschlossen bzw. verof-
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fentlicht. Bereits zuganglich sind die Ergebnisse penibler Aufgabenanalysen, in deren
Verlauf u.a. anhand verschiedener Kriterien (z.B. Verstandlichkeit des Bildinhalts, Neut-
ralitat gegenuber kulturspezifischen Erfahrungen) bestimmt wurde, welcher von mehre-
ren visuellen Sprechimpulsen am besten geeignet ist, spontane Sprachstichproben bei
den Kindern zu evozieren. Des Weiteren kann einem vorlaufigen internen Bericht (May
2003) entnommen werden, dass inzwischen Sprachproben von 658 Kindern vorliegen,
auf deren Basis die Gute des Verfahrens gepruft werden konnte. So erwies sich
HAVAS, gemessen an der Beurteilerlbereinstimmung, als hinreichend objektiv. Des
Weiteren ergab sich fur die Hauptskala eine hohe Messgenauigkeit (interne Konsis-
tenz). Auch die externe Validierung anhand von Expertenurteilen (Erziehereinschatzun-
gen) ermittelte zufrieden stellende Werte. Nicht zuletzt lieRen sich die Auswertungsmo-
dalitaten u.a. mittels Faktorenanalysen absichern bzw. weiter prazisieren (im Sinne der
Konstruktvaliditat). Schliellich vermag man mit dem HAVAS gultig zwischen sprachen-
Ubergreifenden und sprachspezifischen Problemldsestrategien zu unterscheiden. Aber:
,Eine abschlieRende Bewertung des Verfahrens aus der Sicht der Testkonstruktion ist
erst moglich, wenn die Bewahrung im Entwicklungsverlauf (prognostische Validitat)
analysiert werden kann.... Ein Vergleich des HAVAS mit anderen Verfahren auf empiri-

scher Basis konnte ebenfalls noch nicht durchgeflhrt werden.“ (ebd., S. 7).

Staatsinstitut fiir Schulpadagogik und Bildungsforschung (Hrsg.). (2002): Kennt-
nisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen. Screening-Modell fiir Schulanfanger.

Miinchen: Autor.

Mit diesem vom Bayrischen Staatsministerium fur Unterricht und Kultus in Auftrag ge-
gebenen und vom Staatsinstitut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung in Minchen
entwickelten Verfahren soll es moglich sein, Sprachkenntnisse bei Schulanfangern zu
erfassen. Dazu wurde ein Instrument entwickelt, das ,gangige Sprachtestverfahren und
deren Strategien“ Uberwinden soll und stattdessen ein ,praktikables, schulnahes und
aussagekraftiges® Instrumentarium bieten mochte, welches es zulasst, auf die unter-
schiedlichen Lebenslaufe der Kinder einzugehen. Es soll ,ohne zeitintensiven und or-
ganisatorischen Aufwand und ohne Testerfahrung von Lehrkraften eine Sprachein-
schatzung von Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache ermdglichen®. Dabei wird kein

Wert darauf gelegt, Sprachkompetenzen differenziert aufzuschlusseln. Vielmehr geht es
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darum, entscheiden zu helfen, ,ob ein Schulanfanger in der Lage sein wird, in einer Re-

gelklasse chancenreich mitzuarbeiten, ob er zusatzliche Férdermallnahmen wie Inten-

sivkurs oder Forderkurs bendtigt oder ob eine Einschulung in einer Sprachlernklasse

oder Ubergangsklasse als Vorbereitung fiir den Besuch einer Regelklasse sinnvoll ist.*

Das Verfahren wird auch in Nordrhein-Westfalen erprobt (vgl. Ministerium flr Schule,
Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen 2003).

Das Screening umfasst vier Stufen:

Die Stufe 1 besteht in einem erweiterten Einschreibeverfahren. Hier soll die
Lehrkraft vorgeschlagene Fragen stellen und anhand der Reaktionen des
Kindes (auf einer dreistufigen Skala) einschatzen, ob bzw. wieweit das Kind
bereits Rede und Antwort stehen kann, ohne dabei auf eventuelle grammati-
kalische Fehler zu achten.

Auf der Stufe 2 initiiert die Lehrkraft ein maximal zehnminutiges Gesprach
zum Thema ,Und was ist deine Lieblingsspeise?“. Dazu werden etliche Hin-
weise gegeben, wie man das Gesprach in Gang setzen und halten kann, so-
dass es mdglichst angst- und stressfrei verlauft. Wenn bis hierhin schon ge-
ndgend Klarheit gewonnen wurde, dass das Kind uUber ausreichende Sprach-
kenntnisse verfugt, kann das Verfahren bereits an dieser Stelle abgebrochen
werden.

Auf der Stufe 3 wird das Kind aufgefordert, mit der Lehrkraft ein Bilder-Spiel
zu spielen. Dazu wird ihm Bildmaterial vorgelegt (12 Bildkarten, eine Bildtafel
mit 12 Zeichnungen). Wenn das Kind sprachlich angemessen auf die Bilder
reagiert, soll eine Einschulung in die Regelkasse mit entsprechenden For-
dermalnahmen befurwortet werden.

Die Stufe 4 des Screenings beinhaltet das Durchlaufen verschiedener (min-
destens drei) Spielstationen (wobei zwei Erwachsene sowie mehrere Begleit-
kinder anwesend sind), in deren Verlauf es durch differenzierte Aufgaben

spielerisch zum Sprechen angeregt werden soll.

Die Arrangements sind ausfuhrlich beschrieben (bebildert) und es werden Hinweise ge-

geben, mit welchen Reaktionen bei Kindern zu rechnen ist. Mit den vorgeschlagenen

Spielen sollen ,jeweils unterschiedliche Dimensionen von Sprachkompetenz (angespro-

46



chen werden, L.F.), z.B. Nachsprechen, Sprachverstandnis, passiver und aktiver Wort-

schatz, Textverstandnis und Textproduktion®.

Nur wenige Kinder mussen alle Stufen durchlaufen. Denn wenn das Kind ausreichend
Deutschkenntnisse und damit eine positive Prognose fur die Sprachentwicklung erken-
nen lasst, kann das Verfahren schon nach Stufe 1 oder 2 abgebrochen werden. Sollte
es erforderlich sein, dass ein Kind alle Stufen durchlauft, soll die Diagnose auf zwei Ta-
ge verteilt werden. Das Verfahren (insbesondere Stufe 4) soll auch daflr genutzt wer-

den, den Sprachlernfortschritt zu verfolgen.

Bei dem Verfahren wird Wert darauf gelegt, moglichst authentische Spracherfassungs-
situationen zu inszenieren, die Gewahr daflr bieten, dass die Sprachleistungen eines
Kindes nicht durch kiunstliche, das Kind angstigende Bedingungen gemindert oder ver-
falscht werden. Zu diesem Zweck werden praktikabel und hilfreich erscheinende Vorga-
ben gemacht, wie man Spontansprachstichproben hervorrufen kann (vgl. Fried 1985a,
1986; Rohr-Sendimeier 1987). Das gilt allerdings kaum fur die Bildvorlagen, die, anders
als von Grafe-Bentzien (2001, S. 34) fur derartige Verfahren gefordert, weder beson-
ders ansprechend noch wirklich eindeutig sind. Aul3erdem wird versaumt, sprachtheore-
tisch fundierte Hinweise zu geben, wie genau man nun die gewonnenen Sprachaulle-
rungen der Kinder auswertet, um gultig zu erfassen, welchen Stand ein Kind in Bezug
auf ,Nachsprechen, Sprachverstandnis, passiven und aktiven Wortschatz, Textver-
standnis und Textproduktion® denn nun schon erreicht hat (vgl. z.B. Behrenbeck et al.
1990; Clahsen 1986; Heidtmann 1986; Motsch 1999; Sarimski 1983; Schrey-Dern
1994). Das Verfahren scheint deshalb nur insofern aussagekraftig, als Lehrkrafte da-
durch Hinweise enthalten, im Verlauf welcher Beobachtungen sie entscheiden sollten,
ob sich ein Schulanfanger ihrer Meinung nach soweit sprachlich verstandlich machen
kann, dass es angebracht scheint, ihn in die Regelklasse zu schicken, oder ob der Ge-
samteindruck nach mehreren Beobachtungen des Kindes (Stufen bzw. Situationsstich-

proben) eher dagegen spricht.

Objektivitat und Reliabilitat des Verfahrens sind nicht gewahrleistet (vgl. Stuss-Burghart
1992). So wurde z.B. versdumt, darauf hinzuweisen, wie stark die AuRerungen des Kin-
des durch ungunstige Gesprachsfuhrungsstrategien verfalscht werden kénnen (vgl. Gi-
rolametto/Weitzman/Lieshout van/Duff 2000; Kemple/David/Hysmith 1997; Kolonko
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1996; Wells/Barnes/Wells 1984). Insofern kann man nicht sicher sein, wieweit die
Sprachstandserfassung durch das Sprachmodell und den Sprachinput der Lehrkraft be-
einflusst wird. Auch kann man nicht sicher sein, ob es dem Testleiter bzw. der Testleite-
rin moglich ist, die (zweifellos in kindgemaler Form) erhobenen Sprachstichproben zu-
verlassig auszuwerten, denn man hat darauf verzichtet, die in der Spontansprachdia-
gnostik ansonsten Ublichen Auswertungsraster heranzuziehen oder wenigstens einfa-
che Auswertungshinweise zu geben (z.B. mittlere AuRerungslange; vgl. z.B. Fried 1997;
Schrey-Dern 1990). Dabei betont Luchtenberg (2002, S. 74f.) in derselben Veroffentli-
chung, in der das Verfahren dargestellt wird, dass solche Verfahren ,in den Uberwie-
genden Fallen von Lehrkraften benutzt werden..., die Uber keine Testerfahrungen ver-
fugen und im Allgemeinen keine vertieften linguistischen Kenntnisse aufweisen®; wes-
halb es ihnen in der Regel an Anleitung dazu fehlt, ,welchen Aussagewert die ermittel-
ten quantitativen und qualitativen Ergebnisse haben... — von der Vielzahl der Interpreta-
tionsmaoglichkeiten bei freien Sprachproben ganz abgesehen® (ebd.). Dementsprechend

schwer ist einzuschatzen, was eigentlich mit dem Verfahren erfasst wird.

Bis hierhin Iasst die Bestandsaufnahme etliche Bedenken aufkommen. So ist nicht zu
ubersehen, dass etliche Verfahren sprachtheoretisch nicht hinreichend fundiert und
kaum oder gar nicht messmethodisch abgesichert sind. Dabei sollen sie doch dazu die-
nen, Klassifikations- und Selektionsentscheidungen zu fundieren. Derartig gravierende
Entscheidungen sollten aber nur (und selbst das nicht allein) anhand von objektiven, re-

liablen, normierten sowie prognostisch validen Messungen erfolgen.

5.2 Verfahren fiir padagogische Zwecke

Aus padagogischer Sicht haben Spracherfassungsverfahren vor allem die Aufgabe, In-
formationen bereit zu stellen, wie die Entwicklung einzelner Kinder mdglichst wirksam
unterstutzt werden kann, indem gezielt an denjenigen Leistungsstarken und -
schwachen angesetzt wird, die sich als besonders entwicklungsrelevant erwiesen ha-
ben. Das erfordert Verfahren, die eine mdglichst akkurate, fir den Einzelfall gultige Ein-
schatzung der individuellen Ausgangslage, aber auch der individuellen Fordereffekte
(Entwicklungsfortschritte) ermdglichen (vgl. Wild/Krapp 2001). Man braucht also Verfah-

ren, die zu einer begrundeten Entscheidung bezuglich der richtigen padagogischen
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Malnahme befahigen (treatment vorbereitende Statusdiagnostik); und man braucht
Verfahren, die wahrend der Durchfiihrung der MaRnahme eine Einschatzung des Er-
folgs derselben erlauben (treatment begleitende und -abschlielende Prozessdiagnos-
tik). Derzeit stehen fur die Statusdiagnostik vor allem standardisierte Tests und fur die

Prozessdiagnostik in erster Linie forderdiagnostische Assessments zur Verfligung.

5.2.1 Sprachtests

Unter Tests versteht man Routineverfahren zur Untersuchung spezifischer Leistungen.
Dabei zeichnet diese Verfahren aus, dass sie einer Normierung unterzogen wurden, so
dass es madglich ist, eine individuelle Leistung mit einer Ziffer zu bezeichnen und mit Hil-
fe dieser Ziffernkennzeichnung einen Vergleich mit anderen Diagnoseleistungen vorzu-

nehmen (vgl. Lienert/Raatz 1998).

Derzeit existiert eine Vielzahl von Tests, die u.a. auch sprachliche Leistungen erfassen.
Das qilt fur allgemeine Entwicklungstests, die in der friihen Kindheit eingesetzt werden
konnen, um Auffalligkeiten aufzuspuren, noch bevor sie sich als Entwicklungs- oder
Verhaltensstorung manifestieren konnten. Aber es betrifft auch Schulfahigkeitstests, mit
deren Hilfe die Einschulungsentscheidung bzw. die optimale Vorbereitung auf die Schu-
le erleichtert werden soll (zur Ubersicht vgl. Langfeldt/Tent 1999). Meist beinhalten die-
se Verfahren nur einzelne Items zu sprachlich-kognitiven Fahigkeiten. Ein typisches
Beispiel dafur ist der Wiener Entwicklungstest WET (Kastner-Koller/Deimann 1998; vgl.
aullerdem Petermann/Stein 2000 u.a.m.). Da diese Verfahren nicht hinreichen, um dar-
auf umfassende SprachférdermalRnahmen zu grinden, wird hier nicht weiter auf sie
eingegangen (zur Ubersicht vgl. z.B. Borchert/Knopf-Jerchow/Dabashi 1991; Brah-
ler/Holling/Leutner/Petermann 20023).

Die derzeit vorliegenden Tests zur Erfassung der Sprachfahigkeit von Kindern lassen

sich grob in zwei Gruppen einteilen: Allgemeine Sprachentwicklungstests (ASTs) und

Spezielle Sprachleistungstests (SSTs).
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5.2.1.1 Allgemeine Sprachentwicklungstests

Ziel der ASTs ist es, Informationen bereitzustellen, mit denen man die generelle
Sprachfahigkeit eines Kindes einschatzen kann. Um das leisten zu kdnnen, beinhalten
ASTs immer mehrere Untertests, mit denen unterschiedliche, als reprasentativ geltende
Sprachfahigkeiten erfasst werden kénnen. Welche das im Einzelnen sind, hangt von
sprachtheoretischen, zum Teil auch von messmethodischen Erwagungen ab. Da die
vorliegenden ASTs auf unterschiedlichen Sprachtheorien beruhen, unterscheiden sie
sich erheblich, was die Art und Anzahl der Untertests betrifft. Die folgende Ubersicht

macht das deutlich.

Beispiele:

Angermaier, M. J. W. (1977%): Psycholinguistischer Entwicklungstest (PET).

Weinheim: Beltz.

Der PET ist eine deutsche Version des lllinois Test of Psycholinguistic Abilities ITPA
(Kirk/McCarthy/Kirk 1968). Man soll damit bei vier- bis elfjahrigen Kindern ,das Muster
spezifischer Fertigkeiten und Stérungen ... fir den Bereich der sprachlichen Kommuni-
kation und der Lernstérungen® erfassen koénnen. Das Verfahren basiert auf einem
Kommunikationsmodell (z.B. Osgood 1957), “... das in der linguistischen Diskussion als
antiquiert gilt“ (Kleber 1987, S. 65). Da es jedoch an bewahrten Instrumenten zur Erfas-
sung der Informationsverarbeitungsbasis (psycholinguistische Teilleistungen) mangelt,
konnte das Verfahren bis heute ,Uberleben® (ebd., S. 66); nicht zuletzt in Form einzelner
Untertest, wie z.B. des BUEVA von Esser (2002; vgl. auch Laucht/Esser/Schmidt 2000).

Mit dem Verfahren sollen Informationen zu folgenden kognitiv-kommunikativen Funktio-
nen (rezeptiv, verarbeitend, expressiv), Informationskanalen (auditiv-vokal, visuell-
motorisch) sowie funktionelle Ablaufsniveaus (automatisch vs. symbolisch reprasentiert)
erfasst werden kdnnen. Diesem Zweck dienen 12 Untertests: Worte verstehen, Bilder
deuten, Satze erganzen, Bilder zuordnen, Gegenstande beschreiben, Gegenstande
handhaben, Grammatik-Test, Worter erganzen, Laute verbinden, Objekte finden, Zah-

lenfolgen-Gedachtnis und Symbolfolgen-Gedachtnis. Auf dieser Basis ist eine differen-
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tialdiagnostische Auswertung mdglich, welche Hinweise auf (die Ursachen von) Lern-
bzw. (Schrift-)Sprachentwicklungsschwachen bzw. -stérungen liefert. Der Testkoffer
umfasst: ein ausfuhrliches Testmanual, eine Schallplatte, verschiedene konkrete Mate-
rialien (Ball, Hammer...), Bildvorlagen, Auswertungsschablonen, Symbol-Folgen-Bild-

karten, Symbol-Lege-Steine und Testhefte.

Zum PET wurden etliche Validitatsstudien (Konstrukt-, Prognose-, Ubereinstimmungs-
validitat) durchgefuhrt (vgl. Fried 1982, S. 60). Die Befunde sind allerdings widerspruch-
lich. Einerseits ergab sich, dass man mit dem PET zwischen Kindern mit und ohne
Problemen beim Schriftspracherwerb unterscheiden kann. Andererseits wurde deutlich,
dass das Verfahren ,Validitatsprobleme, vor allem im Vorhersagebereich®, aber auch in
Bezug auf das Konstrukt aufweist (Kleber 1987, S. 66). Vergleichende Studien (mit In-
telligenz- und Sprachtests) legen zudem nahe, dass der PET ,nicht als Sprachtest im
engeren Sinne verstanden werden kann, sondern eher als ein Intelligenztest mit starken

verbalen Anteilen® betrachtet werden muss (Scholer 2001, S. 10)

Das Verfahren misst ausreichend objektiv und reliabel. Es liegen Altersnormen fur Mad-

chen und Jungen im Alter von drei bis zehn Jahren vor.

Fir den Einsatz in Kindergarten und Grundschulen ist das Verfahren nur bedingt geeig-
net; schon allein, weil die Durchfuhrung des Verfahrens sehr anspruchsvoll und auch
zeitaufwendig ist. Als Vorteil kann gelten, dass der PET durch mehrere psycholinguisti-
sche Trainingsprogramme komplettiert wird, mit deren Hilfe man die Testergebnisse
unmittelbar in FordermalRnahmen ubersetzen kann (Bush/Giles 1976; Kirk/Kirk 1976;

Lug/Angermaier 1985).

Grimm, H./Schdler, H. (1998%): Heidelberger Sprachentwicklungstest (HSET). Got-
tingen: Hogrefe.

Mit dem HSET sollen die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern zwischen dem dritten
und neunten Lebensjahr umfassend und differenziert erfasst werden kénnen. Demzu-
folge zielt das Verfahren sowohl auf die sprachlich-linguistische Ebene, also auf die Be-

herrschung des Regelsystems, als auch auf die sprachlich-pragmatische Ebene, also
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die Fahigkeit mit diesen Mitteln sprachlich handeln zu kdénnen. Allerdings betonen z.B.
Kasielke, Rissmann und Scheidereiter (1993), dass man mit dem Test vor allem ,das
zugrunde liegende Wissen® erfassen kann, also die ,Regeln, die bei der Produktion und
dem Verstehen von Sprache (unbewusst) befolgt werden®; wohingegen man damit nur

bedingt Informationen Uber die kommunikative Kompetenz gewinnt.

Das Verfahren ist in finf Schwerpunktbereiche und eine Integrationsstufe unterteilt. Mit
13 Untertests sollen auf der Morphem-, Wort-, Satz-, Auerungs- und Textebene mor-
phologische, syntaktische, semantische und interaktive Sprachkomponenten erfasst
werden. Dabei sollen funf Untertests der Diagnose des Regelerwerbs auf der Morphem-
und Satzebene, vier Untertests der Diagnose semantischer Zusammenhange auf der
Wort- und Satzebene, drei Untertests der Diagnose interaktiver Bedeutungen auf der
Wort- und AuRerungsebene und ein Untertest der Diagnose der Integration von Regeln

und Zusammenhangen bei der Wiedergabe eines vorgelesenen Textes dienen.

Zu dem Verfahren gehoren: eine Handanweisung, eine Durchfuhrungsanleitung, funf
Protokollbogen, ein Bildband (insgesamt 52 Bildvorlagen), 15 Spielfiguren aus Holz und
41 Bildkarten sowie zusatzlich ein ,Puppenwaschlappen® (kleines Stlck Stoff). Als Er-
gebnis der Testdurchfliihrung entsteht ein Sprachprofil, welches deutlich machen soll, in
welchen Bereichen ein Kind altersentsprechend entwickelt ist bzw. wo es dartber oder
darunter liegt. Grundsatzlich lasst sich die Profilauswertung als Basis fur Fordermal3-

nahmen nutzen. Konkrete Forderhilfen werden jedoch nicht gegeben.

Was die sprachtheoretische Basis betrifft, so sehen F