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Jennifer Paetsch und Birgit Heppt

Sprachdiagnostik

1. 	 Einleitung

Individuell angemessene und wirksame sprachliche Bildungsangebote sollten 
nicht nur an sprachlichen Lernzielen, sondern auch an den jeweiligen sprachli-
chen Ausgangslagen der Lernenden ausgerichtet sein (z. B. Titz, Ropeter & Has-
selhorn, 2018). Den Ausgangspunkt für Maßnahmen zur Förderung sprachli-
cher Kompetenzen bildet demzufolge der präzise erhobene und dokumentier-
te (sprachliche) Entwicklungsstand der Lernenden. Bei der validen und genauen 
Bestimmung sprachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten handelt es sich allerdings 
um eine äußerst anspruchsvolle Aufgabe. So muss eine begründete Entscheidung 
darüber getroffen werden, welche sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten er-
fasst werden sollen und welche Testinstrumente sich hierfür eignen. Hierbei ist 
zu berücksichtigen, für welche Alters- und Sprachgruppen ein Testverfahren ent-
wickelt wurde und ob diese der eigenen Zielgruppe entsprechen. Eine besondere 
Herausforderung ist die valide Diagnostik sprachlicher Kompetenzen bei mehr-
sprachigen Kindern. Diese sollte sich am aktuellen Stand der Spracherwerbsfor-
schung orientieren und das Alter bei Erwerbsbeginn sowie die Kontaktdauer (In-
tensität, Häufigkeit) mit der Instruktionssprache berücksichtigen, um Fehlurteile 
zu vermeiden (Heppt & Paetsch, 2018; Paetsch, 2019; Tracy, Schulz & Voet Cor-
nelli, 2018). 

Zusätzlich zum erfassten Kompetenzbereich und der Zielgruppe ist für die 
Beurteilung eines diagnostischen Verfahrens auch dessen methodischer Zugang 
relevant. Grundsätzlich lassen sich standardisierte von nicht-standardisierten bzw. 
informellen Verfahren unterscheiden (wie z. B. Lautleseprotokolle; Neugebauer 
& Becker-Mrotzek, 2013; Titz et al., 2018). Standardisierte Testverfahren erfüllen 
mehrere Kriterien, die eine qualitativ hochwertige Diagnostik ermöglichen und 
die bei informellen Verfahren oft nur in eingeschränktem Maße gegeben sind. Sie 
eignen sich somit in der Regel besser als informelle Verfahren zur Bestimmung 
sprachlicher Kompetenzen und stehen im Fokus des vorliegenden Beitrags. 

Ziel des Kapitels ist es, Möglichkeiten und Grenzen der Erfassung sprachlicher 
Kompetenzen bei Kindern aufzuzeigen und die Herausforderungen einer quali-
tativ hochwertigen Sprachdiagnostik im Elementar- und Grundschulbereich zu 
diskutieren. Dabei ergeben sich besondere Herausforderungen durch die Komple-
xität sprachlicher Kompetenzen und durch die Heterogenität von Spracherwerbs-
szenarien (Heppt & Paetsch, 2018; Titz et al., 2018; Tracy et al., 2018). Zunächst 
werden im Beitrag zentrale Merkmale pädagogisch-psychologischer Diagnostik 
beschrieben, bevor das allgemeine sprachdiagnostische Vorgehen dargestellt wird 
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und die Besonderheiten der Sprachdiagnostik bei mehrsprachigen Kindern dis-
kutiert werden. Zudem gibt der Beitrag einen Überblick über ausgewählte Instru-
mente zur Diagnostik im Elementar- und im schulischen Bereich. Abschließend 
werden resultierende Implikationen dargestellt.

2. 	 Merkmale pädagogisch-psychologischer Diagnostik

Testverfahren, die psychometrischen Kriterien genügen, sind ein wichtiges Instru-
ment pädagogisch-psychologischer Diagnostik. Im Vergleich zur informellen Di-
agnostik, die in der Regel implizit, beiläufig und unsystematisch erfolgt, zeich-
net sich pädagogisch-psychologische Diagnostik durch einen reflektierten, me-
thodisch kontrollierten Prozess aus, bei dem wissenschaftlich erprobte Verfahren 
eingesetzt werden (Ingenkamp & Lissmann, 2005). Diese Verfahren wurden hin-
sichtlich der zentralen Testgütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität ge-
prüft. Testdurchführung, -auswertung und -interpretation erfolgen somit standar-
disiert und die wesentlichen Testkennwerte (wie etwa die Aufgabenschwierigkeit 
oder die Messgenauigkeit) lassen sich einem Testhandbuch entnehmen (Moos-
brugger & Kelava, 2012). In der Praxis werden sicherlich nicht immer alle Kri-
terien erfüllt und auch informelle Urteile und Verfahren sind für pädagogisches 
Handeln unverzichtbar (Hascher & Astleitner, 2007). Somit werden in der Praxis 
in der Regel informelle und formelle Diagnoseprozesse miteinander kombiniert 
(Schrader, 2001).

Ein wichtiger Aspekt pädagogisch-psychologischer Diagnostik ist die Berück-
sichtigung ihrer Zielsetzung (Ingenkamp & Lissmann, 2005). Die professionelle 
Diagnostik sprachlicher Kompetenzen erfolgt in der Regel nicht nur mit dem 
Ziel, die sprachliche Ausgangslage und Entwicklung der Lernenden möglichst 
zutreffend zu bestimmen und zu bewerten. Vielmehr steht eine förderdiagnos-
tische Zielsetzung im Vordergrund, d. h. individuelle Fähigkeiten und Unterstüt-
zungsbedarfe sollen ermittelt werden, um Kinder entsprechend der Diagnose 
entwicklungsangemessen fordern und fördern zu können (Titz et al., 2018). Dabei 
können in einem ersten Schritt Lernende identifiziert werden, die eine Sprach-
förderung benötigen (z. B. mithilfe eines Screeningverfahrens), um im nächsten 
Schritt individuelle Bedarfe zu ermitteln und Lernumgebungen passend zu gestal-
ten (z. B. durch die Bereitstellung zusätzlicher oder in den Unterricht integrierter 
Angebote). Ein weiteres wichtiges Ziel kann es sein, die Wirksamkeit des (eige-
nen) sprachbildenden bzw. -fördernden Handelns zu überprüfen, indem Verän-
derungen der sprachlichen Fähigkeiten überprüft werden (Heppt & Paetsch, 2018; 
Paetsch, 2019).

Bei der Auswahl diagnostischer Verfahren sind die angestrebten Zielsetzun-
gen zu berücksichtigen. So lassen sich mit zeitlich ökonomischen Screeningver-
fahren zwar Kinder identifizieren, die eine erhöhte Wahrscheinlichkeit für einen 
Förderbedarf haben, jedoch liefern diese Verfahren keine Hinweise auf konkrete 
individuelle Bedarfe oder die Gestaltung differenzierter Förder- oder sprachbil-
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dender Maßnahmen. Hierfür ist der Einsatz geeigneter standardisierter Testver-
fahren notwendig, die idealerweise durch qualitative diagnostische Verfahren er-
gänzt werden (Bredel, 2007). Auch innerhalb psychometrischer Verfahren gibt es 
manchmal die Möglichkeit qualitativer Auswertungen, z. B. kann die Analyse von 
Fehlern bedeutsame Informationen für die individuelle Förderung liefern (z. B. 
May, 2002). 

3. 	 Diagnostik sprachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten

Im diagnostischen Prozess ist zu berücksichtigen, dass Sprachkompetenz ein viel-
schichtiges Konstrukt ist, das aus verschiedenen Fähigkeiten und Fertigkeiten be-
steht, die zwar miteinander verknüpft sind, sich jedoch unterschiedlich entwi-
ckeln können. Diese analytische Differenzierung trägt dazu bei, die am sprach-
lichen Handeln beteiligten Teilbereiche sichtbar zu machen (Ehlich, Bredel & 
Reich, 2008). Sprachpsychologische Modelle zur Beschreibung sprachlicher Fä-
higkeiten und Fertigkeiten lassen sich in funktionale Kompetenzmodelle und 
Sprachkomponentenmodelle unterteilen (Weinert, 2010). Funktionale Kompe-
tenzmodelle beziehen sich auf die integrativen Kompetenzen Lesen, Hörverste-
hen, Schreiben und Sprechen (Berendes, Weinert, Zimmermann & Artelt, 2013). 
Sprachkomponentenmodelle beschreiben hingegen einzelne sprachliche Fähigkei-
ten und Fertigkeiten, aus denen sich integrative Kompetenzen zusammensetzen, 
wie etwa phonologische, lexikalisch-semantische, grammatische und pragmati-
sche Fähigkeiten (Berendes et al., 2013; Weinert, 2010). 

Diagnostische Verfahren im Elementarbereich beziehen sich dem Entwick-
lungsstand entsprechend beispielsweise auf phonologische, semantische und mor-
phologisch-syntaktische Fähigkeiten und Fertigkeiten, also etwa die Unterschei-
dung und Produktion von Lauten und Wörtern, das Wissen über die Bedeutung 
von Wörtern und Sätzen sowie das Verständnis von Konzepten (z. B. von Ober- 
und Unterbegriffen; Komor, 2008) oder implizites und explizites Regelwissen der 
Wort- und Satzbildung (Ehlich et al., 2008). In der Schulzeit gewinnen durch 
den Schriftspracherwerb diskursive und literale Fähigkeiten und Fertigkeiten an 
Bedeutung (Ehlich et al., 2008). Diagnostische Verfahren für Schülerinnen und 
Schüler beziehen sich somit neben semantischen und morphologisch-syntak-
tischen Fähigkeiten häufig auch auf das Hör- bzw. Leseverständnis oder auf die 
Rechtschreibung.

Bei den standardisierten sprachdiagnostischen Testverfahren lassen sich 
Sprachentwicklungstests von speziellen Sprachleistungstests unterscheiden. All-
gemeine Sprachentwicklungstests zielen darauf ab, allgemeine sprachliche Fähig-
keiten und Fertigkeiten eines Kindes zu bestimmen. Sie enthalten daher mehrere 
Untertests, mit denen verschiedene, möglichst repräsentative Teilfertigkeiten der 
sprachlichen Kompetenz erfasst werden können (z. B. LiSe-DaZ; Schulz & Tra-
cy, 2011). Die speziellen Sprachleistungstests fokussieren hingegen auf einzelne 
sprachliche Teilkomponenten, wie etwa Leseflüssigkeit (z. B. DiLe-D; Paleczek, 
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Info-Box: 
BiSS-Transfer Tool-Datenbank 

Das Projekt BiSS-Transfer verfolgt das Ziel, wissenschaftlich fundierte „Tools“ für die 
Diagnostik und die Förderung von sprachlichen Kompetenzen im Elementar- und 
im schulischen Bereich bereitzustellen. Über eine regelmäßig aktualisierte Webseite 
lassen sich zu den im deutschsprachigen Raum verbreiteten Instrumenten viele nütz-
liche Informationen abrufen. 
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/

Es wird eine Vielzahl an diagnostischen Instrumenten, die als wissenschaftlich gesi-
chert eingestuft wurden, übersichtlich dargestellt. Eine effektive Kontrolle der Quali-
tät wird somit unterstützt. 

Eine Tool-Beschreibung enthält Hinweise über die Ziele eines Tools, für 
welches Vorhaben es eingesetzt werden kann, wie es funktioniert und was 
benötigt wird, um es umzusetzen. Außerdem dokumentieren die Tool-
Beschreibungen, ob aus wissenschaftlicher Sicht das jeweilige Instrument 
theoretisch begründet ist und ob seine Qualität oder Wirksamkeit untersucht 
wurde (empirische Fundierung). Innerhalb der Tool-Beschreibungen gibt 
es Verlinkungen zu einem Glossar mit Fachbegriffen, aber auch zu anderen 
Tools, wenn diese miteinander kombinierbar sind. (Quelle: https://www.
biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/, 
abgerufen am 16.09.2021)

Für die aufgeführten Diagnoseinstrumente ist jeweils angegeben, ob sie für den 
Einsatz bei mehrsprachigen Kindern explizit ausgewiesen sind. Zudem wurden sie 
danach bewertet,

	– ob die Vorgehensweise des Tools auf einer wissenschaftlich fundierten Theorie 
beruht, beispielsweise aus dem Bereich (Zweit-)Spracherwerb, Lernen oder 
Leseerwerb,

	– ob es genaue Angaben zur Durchführung gibt bezüglich
•	 der Zielgruppe der Kinder (Alters-/Subgruppe?) und Durchführenden (päd. 

Fachkraft, Deutsch-/ Fachlehrkraft?),
•	 der Settings, in denen es angewendet werden kann (z. B. Einzeltestung oder 

Gruppentestung o.ä.),
•	 der Angaben zu Materialien und Methoden (z. B. Testheft oder 

Beobachtungsbogen mit Instruktionen),
•	 der Dauer der Durchführung (z. B. bei Beobachtungsbögen: Zeitrahmen/

Häufigkeit der Beobachtung festgelegt)
	– ob es empirisch fundiert ist, d. h. ob es wissenschaftlichen Gütekriterien nach 

Maßgabe der in BiSS angelegten Minimalstandards genügt.
(Quelle: https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/
tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-diagnose-tools/, abgerufen 
am 10.07.2023)

Für die Diagnostik von Neuzugewanderten gibt es zudem spezielle Informa-
tionen unter: https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/
tool-dokumentation/fachgruppe-neu-zugewanderte-diagnostik-tools/
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Seifert, Obendrauf, Schwab & Gasteiger-Klicpera, 2017) oder Grammatik (z. B. 
INGA; Paetsch, Darsow, Skibbe & Stanat, 2020). Je nach Testverfahren werden 
entweder rezeptive oder produktive Aspekte der sprachlichen Kompetenz fo-
kussiert oder das Sprachverständnis und die Sprachproduktion gleichermaßen 
berücksichtigt (Weinert, 2010). Eine aktuelle und umfassende Übersicht von 
sprachdiagnostischen Verfahren bietet die BiSS-Transfer Tool-Datenbank, die auch 
Informationen zur Qualität der Verfahren beinhaltet (siehe Info-Box). 

Der folgende Abschnitt gibt zunächst einen Überblick über Besonderheiten, 
die bei der Sprachdiagnostik bei mehrsprachigen Kindern im Allgemeinen zu 
beachten sind. Anschließend werden Möglichkeiten zur Sprachdiagnostik im 
Elementarbereich und in der Grundschule näher beleuchtet und ausgewählte di-
agnostische Verfahren vorgestellt. Der Fokus der Darstellung liegt auch hier auf 
mehrsprachigen Lernenden.

3.1 	 Besonderheiten der Sprachdiagnostik bei mehrsprachigen 
Kindern 

Testverfahren, die vorrangig für den Einsatz bei monolingual deutschsprachigen 
Kindern entwickelt wurden, sind nicht ohne Einschränkungen für eine faire und 
valide Beurteilung sprachlicher Kompetenzen von mehrsprachigen Lernenden ge-
eignet (z. B. Heppt & Paetsch, 2018; Jeuk, 2009). Dies hängt mit den unterschied-
lichen Erwerbsbedingungen zusammen, die nicht nur zwischen ein- und mehr-
sprachigen Kindern bestehen, sondern auch innerhalb der Gruppe der mehrspra-
chig Heranwachsenden und die bei der Sprachstandsdiagnostik angemessen zu 
berücksichtigen sind. Von besonderer Bedeutung sind hierbei das Alter bei Er-
werbsbeginn und die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache (Schulz, 2013; sie-
he auch Kapitel 3.3./3.4 in diesem Band). Aber auch die Herkunftssprachen der 
Kinder und Jugendlichen können mit unterschiedlichen Verläufen der Sprachan-
eignung im Deutschen einhergehen (Jeuk, 2009).

Verwendet man bei ein- und mehrsprachigen Kindern dieselben Maßstäbe, 
erzielen mehrsprachige Lernende, die Deutsch zeitlich versetzt zur Erstsprache 
erwerben („Deutsch als Zweitsprache“), häufig unterdurchschnittliche Ergebnis-
se, obwohl ihre Entwicklung unter Berücksichtigung der Kontaktdauer mit der 
deutschen Sprache als angemessen einzustufen wäre. Aber auch innerhalb der 
heterogenen Gruppe der mehrsprachigen Lernenden bestehen Unterschiede im 
Erwerbsbeginn und in der Kontaktdauer mit dem Deutschen, etwa zwischen Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache und bilingualen Kindern, die innerhalb der 
ersten Lebensjahre simultan mehrere Sprachen erwerben (Schulz & Tracy, 2011). 
Diese Unterschiede können sich in den Sprachkenntnissen der Kinder nieder-
schlagen.

Um einschätzen zu können, ob die sprachliche Entwicklung eines mehrspra-
chigen Kindes erwartungsgemäß verläuft, oder ob möglicherweise eine Sprach-
entwicklungsstörung vorliegt, ist daher ein Vergleich mit einer Stichprobe von 
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Kindern mit ähnlicher Spracherwerbsbiographie anzustreben. Hierfür bieten sich 
Tests an, die für Lernende mit unterschiedlichem Sprachhintergrund getrennte 
Normwerte bereitstellen. Bislang gibt es jedoch nur sehr wenige standardisierte 
Verfahren, die überhaupt über getrennte Normen für ein- und mehrsprachige 
Kinder verfügen (siehe Tab. 1). Noch seltener sind weitere Differenzierungen, die 
etwa die Herkunftssprache oder das Alter bei Erwerbsbeginn berücksichtigen. 
Eine Schwierigkeit bei der Erstellung getrennter Normwerte besteht sicher dar-
in, dass die Normstichproben ausreichend groß sein und je Gruppe mindestens 
200 (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013), neueren Publikationen zufolge sogar 
mindestens 400 Personen umfassen sollten (Bühner, 2021), um methodischen An-
forderungen zu genügen.

Allerdings ist zu betonen, dass die Wahl der Bezugsgruppe von den diagnos-
tischen Zielsetzungen abhängt. Somit kann in bestimmten Fällen auch bei mehr-
sprachigen Kindern ein Vergleich mit der Gesamtpopulation gleichaltriger Kinder 
bzw. mit monolingual-deutschsprachigen Lernenden angezeigt sein. Dies gilt 
insbesondere für diagnostische und unterstützende pädagogische Maßnahmen 
mit dem Ziel, mehrsprachige Kinder und Jugendliche in die Lage zu versetzen, 
erfolgreich am Unterricht teilnehmen zu können. Hierfür müssen sie über solide 
Sprachkenntnisse im Deutschen verfügen. Die Frage, ob ein Kind einer Förde-
rung in der Instruktionssprache bedarf, kann deshalb nicht immer sinnvoll aus 
einem Vergleich mit Kindern vergleichbarer Entwicklungsbedingungen, d. h. 
durch den Vergleich mit der Population möglichst ähnlicher mehrsprachiger 
Lernender, abgeleitet werden. Ein zusätzlicher Vergleich mit den Vergleichswer-
ten von einsprachigen Kindern, die in der Regel günstigere Voraussetzungen für 
den Spracherwerb aufweisen, ist grundsätzlich empfehlenswert. Allerdings besteht 
bei der alleinigen Orientierung an Normen, die auf den Leistungen einsprachiger 
Kinder beruhen, die Gefahr, Normabweichungen als Sprachentwicklungsverzö-
gerung zu deuten, was den Voraussetzungen und Kompetenzen mehrsprachiger 
Kinder und Jugendlicher nicht gerecht wird (Jeuk, 2015). Für eine angemessene 
psychologisch-pädagogische Diagnostik wäre es also erstrebenswert, verschiedene 
soziale Vergleichsmaßstäbe als Informationen für die Bewertung eines Testergeb-
nisses heranzuziehen. 

Bei mehrsprachigen Kindern sind nicht nur ihre Fähigkeiten im Deutschen 
(L2), sondern auch ihre Kenntnisse der Herkunftssprache (L1) zentraler Bestand-
teil ihrer sprachlichen Kompetenz. L1-Fähigkeiten bei der Sprachdiagnostik zu 
berücksichtigen, ist aus mehreren Gründen sinnvoll. So ist Mehrsprachigkeit an 
sich eine wichtige Ressource, die gefördert und wertgeschätzt werden sollte (Eu-
ropäischer Rat, 2002). Zudem gibt es Hinweise darauf, dass das Kompetenzniveau 
der L2 vom Kompetenzniveau der L1 beeinflusst wird (Edele & Stanat, 2015). Zur 
Erfassung von L1-Kompetenzen stehen jedoch nicht genügend geeignete Verfah-
ren zur Verfügung. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass es eine sehr große Spra-
chenvielfalt bei mehrsprachigen Kindern gibt und zudem nur für wenige Spra-
chen Erkenntnisse über typische bzw. atypische Erwerbsverläufe vorliegen. Zu-
dem besteht das Problem, dass diagnostische Instrumente, die für andere Länder 
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entwickelt wurden, üblicherweise nicht die Varietäten der Herkunftssprachen der 
zugewanderten Bevölkerung berücksichtigen. Die Herkunftssprachen sind unter 
Migrationsbedingungen und der damit einhergehenden Sprachkontaktsituation 
einem Sprachwandel unterworfen, weshalb sich die Sprachen der zugewanderten 
Bevölkerung von den Herkunftssprachen in den Herkunftsländern unterscheiden 
können (Tracy, 2008).

3.2 	 Erfassung sprachlicher Kompetenzen im Elementarbereich

Es ist unumstritten, dass eine bedarfsgerechte Sprachförderung möglichst früh 
ansetzen sollte, um allen Kindern optimale Chancen für ihre Bildungslaufbahn 
zu ermöglichen. Eine angemessene Sprachdiagnostik im Elementarbereich ist des-
halb von hoher Bedeutung. Zwar wurden in den vergangenen Jahren in fast al-
len Bundesländern Verfahren eingeführt, um den sprachlichen Entwicklungsstand 
der vier- bis fünfjährigen Kinder festzustellen (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 
2013), hinsichtlich der wissenschaftlichen Fundierung der eingesetzten Instru-
mente und der Verbindlichkeit der Diagnostik bestehen jedoch noch erhebliche 
Unterschiede (vgl. SWK, 2022). Ziel der Sprachdiagnostik ist es unter anderem, 
Sprachentwicklungsstörungen möglichst früh zu erkennen. Bei mehrsprachigen 
Kindern ist es aufgrund der geschilderten vielfältigen Einflussfaktoren auf die 
Sprachentwicklung besonders herausfordernd, typischen von atypischem Sprach
erwerb zu unterscheiden (Grimm & Schulz, 2016). Wie bereits dargestellt, sind 
für die Entscheidung, ob eine Sprachentwicklung als „angemessen“ bewertet wer-
den kann, Informationen des Spracherwerbsszenarios zu berücksichtigen (Tracy 
et al., 2018). 

Für den Elementarbereich liegt eine Vielzahl von Verfahren zur Einschätzung 
der sprachlichen Ausgangslage und Entwicklung vor (Neugebauer & Becker-
Mrotzek, 2013), wobei sich Befragungen (Elternfragebögen, z. B. ELFRA, Grimm 
& Doil, 2006), systematische Beobachtungsverfahren (z. B. SISMIK; Ulich & Mayr, 
2003), Screenings (z. B. HASE; Brunner & Schöler, 2008) und umfangreichere 
Testverfahren zur Überprüfung von Sprachverstehen und/oder -produktion (z. B. 
SETK 3-5, Lise DaZ; Schulz & Tracy, 2011) voneinander unterscheiden lassen. In 
der Praxis werden weniger aufwendige Beobachtungsverfahren gerne eingesetzt, 
da sie zeitlich ökonomisch sind. Die Beobachtung und Dokumentation im Alltag 
setzt jedoch bei den Durchführenden hohes fachliches und diagnostisches Wissen 
voraus, wodurch Beobachtungsverfahren fehleranfällig sind (Lengyel, 2012; Kany 
& Schöler, 2010). 

Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013) untersuchten die Qualität von 21 
Sprachstandsverfahren, die im Jahr 2013 in mindestens einem Bundesland für die 
Feststellung eines sprachlichen Förderbedarfs eingesetzt wurden. Um zu beurtei-
len, ob auch die Mehrsprachigkeit eines Kindes angemessen berücksichtigt wird, 
schlagen die Autoren fünf Indikatoren vor (2015, S.  35 f.): 1. Wird erfasst, ob ein 
Kind ein- oder mehrsprachig aufwächst? Wird die Häufigkeit von sprachlichen 
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Handlungen in der jeweiligen Sprache abgefragt? Wird deutlich, wie Informatio-
nen zur Sprachbiografie in die Diagnose einfließen? 2. Wird die Sprachbiografie 
systematisch erfasst (Anzahl der Kontaktmonate, Anregungscharakter)? 3. Schät-
zen auch die Eltern die sprachliche Entwicklung ihres Kindes in der Familien-
sprache ein? 4. Gibt das Manual Hinweise, ob eine Diagnose bei mehrsprachigen 
Kindern zulässig ist? 5. Liegen separate Normwerte für Kinder, die Deutsch als 
Zweitsprache erwerben, Normwerte nach Alter und nach der Anzahl der Kon-
taktmonate mit der Zweitsprache vor? 

Die Mehrzahl der in dieser Studie analysierten Instrumente thematisierte 
die Bedeutung von Mehrsprachigkeit nicht bzw. legte eine einheitliche Bewer-
tung für ein- und mehrsprachige Kinder nahe (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 
2015). Normen für mehrsprachige Kinder lagen nur für sehr wenige Verfahren 
vor (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013, 2015). Eine Übersicht über ausgewählte 
standardisierte diagnostische Verfahren, für die Normen für mehrsprachige Kin-
der vorliegen, ist Tabelle 1 zu entnehmen. Ein eigens für zwei- oder mehrsprachig 
aufwachsende Kinder in Deutschland entwickelter Sprachentwicklungstest, der 
zudem getrennte Normen für Kinder mit Deutsch als Erstsprache und für Kinder 
mit Deutsch als Zweitsprache umfasst, ist LiSe-DaZ (siehe Tab. 1). 

Zur Erfassung von Sprachfähigkeiten in der Herkunftssprache stehen für den 
vorschulischen Bereich einige wenige Tests zur Verfügung. Das Verfahren Multi-
KEKS (May, Bennöhr & Berger, 2014) beispielsweise wurde ausgehend von der 
deutschen Version für verschiedene Herkunftssprachen (Türkisch, Spanisch, 
Russisch, Portugiesisch, Polnisch, Italienisch, Französisch, Farsi und Englisch) 
weiterentwickelt. Es handelt sich um einen allgemeinen Sprachentwicklungstest, 
in dem phonologische Bewusstheit, Grammatik, Wortschatz und Hörverstehen 
erfasst werden. Die herkunftssprachlichen Tests befinden sich derzeit in der Er-
probungsphase; Informationen zur Testgüte sind daher bisher nicht verfügbar. 
Ein rezeptiver Wortschatztest für die Sprachen Schweizerdeutsch, Deutsch, Spa-
nisch, Englisch, Italienisch und Französisch liegt mit dem Test BILEX vor, der 
jedoch nur für Dreijährige konzipiert wurde (Gampe, Kurthen & Daum, 2018). 
Auch beim Primo®-Sprachtest (vormals CITO-Sprachtest; Kamphuis, Konak & 
Duindam, 2014), der auf Deutsch und auf Türkisch vorliegt, handelt es sich um 
ein Verfahren zur Bestimmung der rezeptiven Sprachkompetenzen bei Kindern 
im Vorschulalter. Das digitale Verfahren wird in Bremen flächendeckend im 
Jahr vor der Einschulung eingesetzt und eignet sich aufgrund seiner einfachen 
Handhabung auch für die Durchführung im Kitaalltag. Im Unterschied zu den 
anderen hier vorgestellten Tests, die Kompetenzen in der Herkunftssprache erfas-
sen, verfügt der Primo®-Sprachtest über Normwerte für das Sprachverständnis in 
Deutsch und Türkisch. Diese sollen eine Einschätzung der Leistungen als „förder-
bedürftig“, „nicht förderbedürftig“ oder „gut“ ermöglichen, basieren jedoch nicht 
auf gängigen Testnormen (wie z. B. Prozenträngen oder T-Werten). Während die 
Reliabilität (Messgenauigkeit) als gut einzustufen ist, ist die Validität des Tests 
noch nicht ausreichend untersucht (für eine Rezension siehe Heppt & Jungmann, 
2020).
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3.3 	 Erfassung sprachlicher Kompetenzen im Grundschulalter

Während Verfahren zur Erfassung sprachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten bei 
Kindern im Vorschulalter die Durchführung im Einzelsetting erfordern, liegen 
für den schulischen Kontext auch Tests vor, die sich für die Durchführung in der 
Gruppe eignen. Solche Gruppenverfahren sind ökonomisch im Schulalltag ein-
setzbar, da sie mit der ganzen Klasse durchgeführt werden können (für eine allge-
meine Übersicht sprachdiagnostischer Verfahren für das Schulalter siehe Heppt & 
Paetsch, 2018). Für den Einsatz durch Lehrkräfte sind eine einfache Testdurchfüh-
rung und -auswertung von besonderer Bedeutung. Einige Testverfahren zeichnen 
sich deshalb dadurch aus, dass bei ihrer Entwicklung Lehrkräfte explizit einbezo-
gen wurden (z. B. INGA 3-4, BiSpra 2-4, siehe Tab. 1). 

Ein Schwerpunkt der Sprachdiagnostik in der Schule liegt auf der Erfassung 
schriftsprachlicher Fähigkeiten, wie z. B. Leseflüssigkeit, Textverstehen oder 
Rechtschreibung (für einen Überblick siehe Zach, Scherf, Müller-Brauers & 
Keuschning, 2018). Ein besonderer Bedarf besteht an Instrumenten, mit denen 
sich bildungssprachliche Kompetenzen erfassen lassen. Gemeint sind damit 
jene sprachlichen Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler benötigen, um 
beispielsweise Arbeitsanweisungen oder auch mathematische Sachaufgaben zu 
verstehen, sich aktiv am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen oder schlüssige, argu-
mentative Texte zu verfassen – und damit letztlich, um in der Schule erfolgreich 
zu sein (für eine ausführliche Beschreibung siehe Kapitel 4.2, in diesem Band). 
Zwar sind die Unterschiede zwischen Alltagssprache und Bildungssprache flie-
ßend, jedoch ist Bildungssprache durch eine Reihe von sprachlichen Merkmalen 
gekennzeichnet, von denen begründet vermutet wird, dass sie in der Alltagsspra-
che deutlich seltener auftauchen. Hierzu zählen etwa textbezogene Merkmale 
wie ein sachlicher Stil und eine hohe Informationsdichte, die Verwendung eines 
spezifischen bildungssprachlichen Wortschatzes, der oftmals abstrakt oder auch 
mehrdeutig ist, sowie anspruchsvolle grammatische Strukturen (z. B. Passivkons-
truktionen, lange Nominalphrasen) und lange, syntaktisch komplexe Sätze. Letz-
tere entstehen häufig durch den Einsatz von vielfältigen Konnektoren mit spezi-
fischen Bedeutungen (z. B. sofern, anschließend; Schleppegrell, 2004; siehe auch 
Kapitel 4.2 in diesem Band).

Bislang stehen für den deutschsprachigen Raum nur sehr wenige Verfahren 
zur Verfügung, die sich für die Diagnostik bildungssprachlicher Kompetenzen 
eignen. Die meisten dieser Verfahren beziehen sich auf (transkribierte) mündli-
che und schriftliche Textproduktionen von Lernenden, die anhand von Kodier-
schemata oder Ratingskalen hinsichtlich ihres bildungssprachlichen Niveaus ein-
geschätzt werden. Zu nennen wären neben der Ratingskala RaBi (Tietze, Rank & 
Wildemann, 2016), die bereits im Vorschulalter eingesetzt werden kann, insbe-
sondere die Instrumente, die im Rahmen von FörMig (weiter-)entwickelt wurden, 
wie etwa das Tulpenbeet oder der Bumerang (Gantefort & Roth, 2010). Auf Basis 
vorgegebener Sprech- bzw. Schreibimpulse produzieren die Lernenden Texte, 
deren bildungssprachliches Niveau anschließend anhand diverser sprachlicher 
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Merkmale (z. B. Differenziertheit des Wortschatzes, Textkohärenz, Adressatenori-
entierung) beurteilt wird. Mit BiSpra 2–4 (siehe Tab. 1) gibt es zudem seit Kurzem 
ein standardisiertes und normiertes Verfahren, mit dem sich verschiedene Aspek-
te des Verständnisses von Bildungssprache bei Kindern im Grundschulalter be-
stimmen lassen. Es liegen drei Untertests für die Jahrgangsstufen 2, 3 und 4 vor, 
die das Verständnis bildungssprachlich anspruchsvoller Hörtexte (BiSpra-Text), 
das Verständnis von Satzverbindungen mit Konnektoren (BiSpra-Satz) und den 
allgemeinen (fächerübergreifenden) bildungssprachlichen Wortschatz (BiSpra-
Wort) erfassen und getrennt für monolingual deutschsprachige Kinder, bilinguale 
Kinder und für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache normiert wurden.

Zur Erfassung von Sprachfähigkeiten in der Herkunftssprache von Schüler:in
nen stehen nur wenige Verfahren zur Verfügung. Der BVAT (Muñoz-Sandoval, 
Cummins, Alvarado & Ruef, 1998) zielt auf die Bestimmung des produktiven 
Wortschatzes in der Zweitsprache (üblicherweise Englisch) und der Erst- bzw. 
Herkunftssprache ab und eignet sich für den Einsatz ab dem Alter von fünf Jah-
ren bis ins hohe Alter. Demgegenüber wurde die SFD (Hobusch, Lutz & Wiest, 
2018) für den deutschsprachigen Kontext entwickelt und beinhaltet neben einer 
Reihe von Skalen zur Erfassung sprachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten im 
Deutschen auch einen Subtest zur Bestimmung des rezeptiven Wortschatzes in 
15 weiteren Herkunftssprachen (z. B. Türkisch, Russisch). Während der deutsch-
sprachige Test für die Jahrgangsstufen 1 bis 4 konzipiert ist, richtet sich der 
Wortschatztest in den verschiedenen Herkunftssprachen nur an Schüler:innen 
im ersten Schuljahr und dient insbesondere der Identifikation von Kindern mit 
geringen Wortschatzkenntnissen. Sowohl der BVAT als auch die SFD sind mit ei-
nigen konzeptuellen und methodischen Einschränkungen verbunden. Beim BVAT 
betrifft dies etwa die Items, die zum Teil veraltete oder stark kulturspezifisch ge-
prägte Darstellungen enthalten (Edele, Schotte & Stanat, 2015), oder die Normie-
rungsstichprobe, in der mehrsprachige Personen trotz der Zielstellung des Tests 
nicht angemessen berücksichtigt wurden. Zudem wird nicht erläutert, auf welcher 
Grundlage die Zielwörter bestimmt wurden. Im Testhandbuch der SFD wiederum 
finden sich keine ausreichenden Angaben zur theoretischen Fundierung anhand 
eines Sprachmodells (z. B. Verteilung auf unterschiedliche Wortarten und Inhalts-
bereiche) oder zu den Gütekriterien des Wortschatztests. Schließlich stammen die 
Normwerte, die eine Einschätzung der Kinder als „nicht förderbedürftig“, „för-
derbedürftig“ oder „stark förderbedürftig“ ermöglichen, aus dem Jahr 1997 und 
können damit als veraltet gelten.

Zur Erfassung des globalen Verständnisses der Herkunftssprachen Russisch 
und Türkisch werden im Rahmen des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Hör-
verstehenstests entwickelt und validiert (z. B. Edele et al., 2015). Die Tests für die 
Jahrgangsstufen 2, 7 und 9 bestehen jeweils aus einer Reihe von altersangemesse-
nen Hörtexten und dazugehörigen Items im Ja/Nein- bzw. Multiple-Choice-For-
mat. Die Tests zeigen jeweils erwartbare Zusammenhänge mit Merkmalen wie der 
selbsteingeschätzten Kompetenz oder dem Wortschatz in der L1, was als Hinweis 
auf die Validität gewertet werden kann. Ein Hörverstehenstests für die Jahrgangs-
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stufe 6 wird aktuell erprobt. Sämtliche Instrumente wurden für den Einsatz in der 
Forschung entwickelt und stehen der Bildungspraxis nicht zur Verfügung.

4. 	 Abschließende Überlegungen

Die obigen Ausführungen machen insgesamt deutlich, dass im Feld der Sprach-
diagnostik in den vergangenen Jahren eine Reihe standardisierter Tests entwickelt 
wurden, mit denen sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten von Kindern zuver-
lässig bestimmt werden können. Insbesondere sind Fragen der Diagnostik bei 
mehrsprachigen Kindern stärker in den Fokus gerückt, was sich unter anderem 
an der Zunahme an Verfahren mit getrennten Normen für diese Zielgruppe zeigt 
(siehe Tab. 1).

Gleichwohl sollte deutlich geworden sein, dass die Sprachdiagnostik bei mehr-
sprachigen Kindern mit zusätzlichen Herausforderungen verbunden ist. Trotz der 
positiven Entwicklungstendenzen wird Mehrsprachigkeit bei der Testentwicklung 
nur relativ selten explizit berücksichtigt. Tests, die die Spracherwerbsbiographie 
der Lernenden berücksichtigen oder auch eine Erfassung von Kompetenzen in 
der Herkunftssprache ermöglichen, bleiben somit bislang die Ausnahme. Hinzu 
kommt, dass für bestimmte sprachliche Teilbereiche, beispielsweise für diskursive 
und pragmatische Kompetenzen, sowie für bestimmte Zielgruppen, etwa für Kin-
der und Jugendliche in der Sekundarstufe, nur wenige geeignete Diagnoseinstru-
mente zur Verfügung stehen. 

Mit Blick auf die Unterrichtspraxis bleibt – auch aufgrund fehlender standar-
disierter Verfahren – die weiterhin wichtige Rolle informeller Verfahren festzuhal-
ten. Lehrkräfte sehen sich also der äußerst anspruchsvollen Aufgabe gegenüber, 
den Sprachstand ihrer Schülerinnen und Schüler etwa anhand von mündlichen 
Äußerungen im Unterricht oder anhand von schriftlichen Textproduktionen ein-
zuschätzen und ihre sprachlichen Unterstützungsmaßnahmen daran auszurichten 
(vgl. sprachliches Scaffolding siehe Kapitel 4.1 in diesem Band). Mehr noch: Im 
Sinne einer inklusiven sprachlichen Bildung wird das Ziel angestrebt, die indivi-
duellen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen bestmöglich 
zu berücksichtigen und ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen effektiv zu 
nutzen (Becker-Mrotzek & Roth, 2017). Die Bereitstellung von validen und öko-
nomischen Erhebungsverfahren und die systematische Nutzung von Diagnoseer-
gebnissen bilden hierfür auch künftig eine wichtige Voraussetzung.
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