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Sarah-Larissa Hecker (Technische Universitat Dresden) rezensiert:

Heppt, Birgit; Kohne-Fuetterer, Judith; Eglinsky, Jenny; Volodina, Anna; Stanat, Petra
& Weinert, Sabine (2020): BiSpra 2-4. Test zur Erfassung bildungssprachlicher Kompe-
tenzen bei Grundschulkindern der Jahrgangsstufen 2 bis 4. [Bildungsbezogene
Sprachtests, Bd. 2]. Minster: Waxmann, 256 Seiten [Handbuch, 6 Testhefte, 6
Instruktionshefte], 5 Audio-CDs. ISBN 978-3-8309-4175-0 / E-Book ISBN: 978-3-8309-
9175-5.

Die kaum zu Uberschéatzende Relevanz bildungssprachlicher Kompetenzen in der deutschen
Sprache fur den Schulerfolg in allen Fachern ist Konsens in der Bildungsforschung ebenso
wie im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (z.B. Gogolin & Lange 2011; Feilke 2012;
Hovelbrinks 2013; Kultusministerkonferenz 2019). Vermutet wird, dass von expliziter
Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen im schulischen Fachunterricht nicht nur, aber
insbesondere auch Kinder, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, profitieren (z.B. Koker
2018). Allerdings setzen gezielte Sprachbildungs- und/oder Férdermal3hahmen im Fachunter-
richt die erfolgreiche Diagnose bildungssprachlicher Kompetenz voraus. Hier setzt das stan-
dardisierte Testinstrument BiSpra 2-4 an. Ziel des Testinstruments ist die mehrsprachigkeits-
beriicksichtigende diagnostische Erfassung von bildungssprachlicher Kompetenz im
Deutschen bei ein- und mehrsprachigen Grundschulkindern der Klassenstufen 2 bis 4 durch
ihre eigenen Lehrkrafte.

Der Aufbau der Rezension orientiert sich dabei am Aufbau des das Testinstrument
begleitenden Handbuchs. Dieses informiert auf jeweils etwa zehn Seiten pragnant, kompakt
und klar Gber die theoretischen Annahmen und die Aufgabenentwicklung des Tests, enthalt
Details zur praktischen Umsetzung in Form von Durchfihrung und Auswertung und gibt Aus-
kunft Gber die empirische Basis des Instruments, also die Ergebnisse einer Normierungsstudie
mit mehreren tausend Schiler*innen.

Als ersten Eindruck herauszuheben ist dabei zunachst die ausgesprochen durchdachte
und dem offenkundigen Ziel der Praxisanwendung verpflichtete Struktur des Handbuchs:
Direkt zu Beginn findet sich eine tabellarisch zusammenfassende Ubersicht, die das Inhalts-
verzeichnis erganzt und in denen sich erste Kurzbeschreibungen der Testmerkmale samt
Verweisen auf jeweils weiterfihrende Informationen dazu im Handbuch finden. Die Formulie-
rungen im Handbuch richten sich durchweg an Anwender*innen des Tests, also an Grund-
schullehrer*innen (vgl. Handbuch S. 16). Das Glossar, in dem viele Fachbegriffe aus dem
FlieBtext erlautert werden, unterstitzt die Zuganglichkeit des Handbuchs und damit des
Testinstruments. Das Handbuch mit Uberblickscharakter ist dabei nur ein Teil des Test-Kits.
Es wird erganzt durch sechs jahrgangsstufenspezifische Aufgaben- und sechs Instruktions-
hefte sowie fiinf Audio-CDs, mit deren Hilfe die bildungssprachliche Kompetenz auf den drei
Ebenen ,Satz®, ,Wort"“ und ,Text" erfasst werden soll. Zu jeder Ebene gehdrt ein jahrgangs-
spezifischer Untertest, der auch isoliert eingesetzt werden kann.
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Inhaltlich erschwert wird die Diagnostik bildungssprachlicher Kompetenz zunéchst dadurch,
dass in der Forschung noch immer keine Einigkeit dariber besteht, was unter dem Begriff
.Bildungssprache” Uberhaupt zu verstehen ist und wie bzw. ob sich das Konzept von der
»Alltagssprache®, die als Gegenstlick zur ,Bildungssprache® gilt, genau abgrenzen Iasst.
Hierauf gehen die Autor*innen im Handbuch transparent ein (ebd. S. 10). Sie verdeutlichen
dabei die dem Testinstrument zugrunde liegende Annahme eines Kontinuums von der jeweils
idealtypischen konzeptionellen und medialen Miundlichkeit der Alltagssprache hin zur
konzeptionellen und medialen Schriftlichkeit der Bildungssprache. Zurtick gehen diese Annah-
men u.a. auf die (im Handbuch nicht direkt zitierten) Autoren Koch und Osterreicher (1985)).
Die Verwendung des konzeptionell schriftichen Registers der deutschen Bildungssprache ist
seitdem insbesondere im Kontrast zur Verwendung der Alltagssprache hinlanglich beschrie-
ben worden: Demnach lassen sich schulbezogene (bildungssprachliche) Sprachhandlungen
mit bestimmten lexikalischen, diskursiven und grammatischen Merkmale charakterisieren
(Handbuch S. 11).

Abhangig ist der Erwerb der deutschen Bildungssprache unter anderem von der
Kontaktdauer mit der deutschen Sprache sowie wie von der Menge und Qualitat des Deutsch-
Inputs (vgl. ebd. S. 12f.). Dies fuhre dazu, dass aufgrund fehlenden oder geringeren Deutsch-
Inputs simultan oder sukzessiv bilingual aufgewachsene Kinder beim Erwerb der Bildungs-
sprache solchen Kindern gegeniber im Nachteil seien, die monolingual deutschsprachig
aufwuchsen (ebd.). Aber auch ein niedriger soziodkonomischer Status kénne die Menge oder
Qualitat des Inputs im Deutschen mindern, weshalb viele monolingual deutschsprachig
aufgewachsene Kinder ebenfalls im Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen unterstitzt
werden mussten. Die Autorinnen zitieren neue Studienergebnisse, die monolingual deutsch-
sprachig aufwachsenden Kindern bis weit in die Grundschulzeit hinein bessere Leistungen im
Deutschen und auch im Register der Bildungssprache attestieren; ungleiche Start-
bedingungen kdnnen demnach durch die Grundschule zudem nicht ausgeglichen werden
(zitiert werden Heppt & Stanat 2020; Volodina & Weinert 2020; Handbuch S. 13).

Die Herleitungen sind Ausgangspunkt der in BiSpra 2-4 erfolgten mehrsprachigkeits-
sensiblen Differenzierung zwischen monolingual deutschsprachig und simultan oder sukzes-
siv bilingual aufgewachsenen Kindern. Fir Kinder, die in den ersten drei Lebensjahren mit
Deutsch als einer von mehreren Erstsprachen aufgewachsen sind, gilt somit eine andere
Norm als fur Kinder, die ausschlie3lich mit Deutsch oder allein mit einer oder mehreren
anderen Erstsprache(n) als Deutsch aufgewachsen sind. Damit schreiben die Autorinnen der
Menge des sprachlichen Inputs implizit die grof3te Rolle zu und beziehen ebenfalls relevante
Aspekte wie den soziotkonomischen Status oder die Bildung der Eltern in der Testinter-
pretation nicht mehr mit ein. Problematisch ist zuséatzlich die ebenfalls implizite Annahme,
dass der Input im Deutschen bei simultan bilingual aufwachsenden Kindern (durch die
angenommene Konkurrenz der gleichzeitig erworbenen Sprache?) anders, namlich geringer
in Quanti- oder Qualitat, gewesen sein muss. Hierbei spielt der individuelle Erwerbskontext
naturlich eine grof3e Rolle, was aber in einem solchen standardisierten Testinstrument kaum
Beachtung finden kann. Moéglicherweise der nicht-wissenschaftlichen Zielgruppe und dem
geringen Umfang des Handbuchs geschuldet bleibt die theoretische Herleitung des Test-
instruments insgesamt manchmal eher oberflachlich, aber dennoch fachlich korrekt und an
wichtigen Stellen ebenso ausfuhrlich wie aktuell.

Der Entwicklung der Aufgaben und der praktischen Umsetzung werden im Handbuch bzw.
in den Instruktionsheften im Vergleich langere Passagen gewidmet, wohl weil diese Aspekte
aus Sicht der Anwender*innen des Tests auch im Fokus stehen. Die drei Untertests fir die
Ebenen ,Wort* (2. Klasse sowie 3./4. Klasse, Dauer: 35 Min), ,Text* (2., 3., 4. Klasse, Dauer:
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40 Min) sowie ,Satz" (2.-4. Klasse, Dauer: 30 Min) werden in eigenen Aufgabenheften bereit-
gestellt, die auch als Kopiervorlagen dienen. Auf funf Audio-CDs werden Hortexte zu den drei
genannten Ebenen bereitgestellt.

Die Aufgaben zur Ebene ,Text* zielen ausschliel3lich auf das (bildungssprachliche) Hor-
verstehen. In kurzen Hortextausschnitten werden zunéchst Pseudowdrter eingefiihrt, die nach
deutschen Wortbildungsregeln gebildet wurden (z.B. *Malkigkeit). Anschlie3end folgen Ja-
Nein-Fragen, die ebenfalls nur gehort werden. Die Fragen kdnnen das tatsachliche Horver-
stehen erfassen, indem sie die im Hortext eingefuhrten Pseudowoértern betreffen, etwa: ,Ist
Malkigkeit ein schones Gefuhl?“ Als Antwort kreuzen die Kinder einen lachenden oder
traurigen Smiley an. Wahrend die Ebene , Text“ also ganz ohne Schrift auskommt, kdnnen die
Fragen auf der ,Wort“-Ebene gehort und mitgelesen werden; das Horverstehen wird durch
Leseverstehen gestiitzt bzw. andersherum. Gelesen und gehoért werden kurze Lickentexte,
in die jeweils eines von drei aufgelisteten in Bedeutung, Klang oder Bild &hnlichen bildungs-
sprachlichen Wortern eingesetzt werden muss (bspw. Partikel- oder Prafixverben, Verben mit
fester Praposition, Bestandteile von Nomen-Verb-Verbindungen etc.). Durch Ankreuzen wéh-
len die Kinder die richtige Option aus.

Auch die ,Satz“-Ebene wird tiber kombiniertes HOr- und Leseverstehen erfasst: Die Kinder
horen mehrere einzelne, Uber die Aufgabe hinaus nicht zusammenhéngende Satze mit jeweils
einer Lucke, welche in der Aufnahme mit einem Klingeln kenntlich gemacht wird. Auf diese
Weise wird das Verstandnis bildungssprachlicher Satzverbindungen mit Konnektoren erfasst
(vgl. Handbuch S. 15). Zur Auswahl stehen jeweils vier bildungssprachliche Konnektoren, also
solche satzstrukturierenden temporalen, konsekutiven, konzessiven, konjunktiven, kausalen
und adversativen Adverbien, die in der Alltagssprache seltener verwendet werden. Die nach
Kasus (syntaktische Passung) oder Bedeutung (semantische Passung) im Ausgangssatz
einzig richtige Option wird angekreuzt. Anders als auf der ,Wort*- Ebene wird im Heft zur
»oatz“-Ebene nicht zwischen den Klassenstufen differenziert.

Positiv herauszuheben in Bezug auf die Aufgabenentwicklung ist der Aspekt, dass dabei
auf authentische Materialien und Korpora zurtickgegriffen wurde, um die sprachlichen Anfor-
derungen des Systems Schule bestmdglich abzubilden bzw. potenzielle Schwierigkeiten
begriindet herzuleiten (vgl. ebd. S. 16f.). Auffallig ist in den drei Untertests, dass hauptsachlich
rezeptive Fahigkeiten erfasst werden. Dies ist sicherlich der Auswertungsékonomie geschul-
det, Basis der Diagnose ist damit strenggenommen aber ,nur” ein Teil der Deutschkompetenz.

Zu jedem spezifischen Aufgabenheft gehort ein weiteres jeweils in sich geschlossenes
Instruktionsheft, welches die Testleiter*innen prazise, auf3erst kleinschrittig und sehr anschau-
lich instruiert. Das Instruktionsheft dient als ausfuhrliches Skript und gibt die von den Testlei-
tersinnen vorzulesenden Instruktionen nicht nur wortlich vor, sondern enthalt auch Anwei-
sungen zur Intonation: So wird etwa die Betonung bestimmter Wdorter oder Satzteile durch
einen Unterstrich kenntlich gemacht. Auch stille Handlungsanweisungen fiir die Testlei-
ter*innen werden gegeben (z.B. ,Spielen Sie Track 5 ab“). Damit bernimmt das Instruktions-
heft in Kombination mit dem Handbuch die explizite Schulung der Testleitung. Indem kaum
etwas dem Zufall Uberlassen wird, ist auch die Vergleichbarkeit hinsichtlich Testdurch-
fuhrungs-, -auswertungs- und -interpretationsbedingungen (und damit die Objektivitat) soweit
maoglich gegeben.

Die richtigen Losungen sind im Instruktionsheft fett markiert, was den Lehrkréften die
Auswertung erleichtert. Am Ende jedes Instruktionshefts findet sich ein Protokollbogen, der
fur jedes Kind auszufiillen ist. Eingetragen wird dort der Wert richtig beantworteter Aufgaben
in jedem Untertest (,Rohwert“) und die mithilfe einer Normwerttabelle ermittelten korrespon-
dierenden Prozentrénge. Die Prozentrange setzen die individuelle Leistung der Schiler*innen
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in relativen Bezug zur Leistung der Vergleichsgruppe aus der Normierungsstichprobe mit
N=3625 Schiler*innen. Ein Gitternetz im Protokollbogen veranschaulicht zudem den laut
Prozentrang erreichten Leistungsbereich in den Untertests (von 0-10 (,sehr niedriger
Bereich®) bis 90-100 (,sehr hoher Bereich®)). Ein Prozentrang von 10 bedeutet beispielsweise,
dass 10 Prozent der jeweiligen Vergleichsgruppe dasselbe oder ein niedrigeres Ergebnis
erreicht haben (und damit 90 % ein hoheres). Ein solch niedriges Ergebnis wirde den
Autor*innen zufolge auf die ,Notwendigkeit der Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen
in der Schule hindeuten® (Handbuch S. 25).

Eine wichtige Rolle im Protokollbogen und fiir die anzusetzende Vergleichsgruppe spielt
zudem die Frage, welchen Status das Deutsche fur das getestete Kind in dessen drei ersten
Lebensjahren hatte (ob es monolingual (DaE monolingual), simultan bilingual (DaE bilingual)
oder sukzessiv bilingual (Daz) aufgewachsen ist). Fiur jede Deutscherwerbskonstellation
liegen eigene Normwerte vor. Die Normstichprobe setzte sich aus 46% Kindern mit DakE, 23%
Kindern mit DaZ und 31% Kindern mit Deutsch als einer von mehreren Erstsprachen (DaE
bilingual) zusammen (ebd. S. 35). Die haufigsten Erstsprachen neben Deutsch in der Normie-
rungsstichprobe waren Turkisch (11,8%) und Arabisch (9,1%), gefolgt von Russisch (7,2%)
(vgl. ebd.). Zwar wurde nach Spracherwerbskonstellation unterschieden, die Gruppen ahnel-
ten oder unterschieden sich aber auch in Bezug auf andere Hintergrundinformationen, die fir
den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen im Deutschen von Belang sind. So erreichten
beide bilingualen Gruppen ahnliche Werte im sozio6konomischen Status, wahrend sich die
monolinguale Gruppe in diesem Aspekt von ihnen signifikant unterschied und im Durchschnitt
hohere Werte erzielte (ebd.). Dies kdnnte als Hinweis darauf interpretiert werden, dass die
von der monolingualen Gruppe erreichten hdéheren Kompetenzwerte nicht nur auf die
deutsche Familiensprache zurtickzufihren sein kénnen. In Bezug auf das Bildungsniveau der
Eltern wiederum unterschieden sich die beiden bilingualen Gruppen in zwei von drei Klassen-
stufen selbst signifikant voneinander; die Eltern der DaZ-Gruppe erreichten ein niedrigeres
Bildungsniveau als die der DaE bilingual- und DaE-Gruppe. Auch dies kdnnte darauf
hindeuten, dass der ausschlieBlich verwendete Vergleichsmalistab der Spracherwerbs-
konstellation im BiSpra 2-4-Test moglicherweise nicht immer aussagekraftig ist. Inhaltlich
werden die diversen Gruppenunterschiede und -ahnlichkeiten im Rahmen des Handbuchs
leider nicht diskutiert. Dies betrifft auch die Kompetenzunterschiede zwischen den drei
Gruppen, die in den Normwerttabellen ausfuhrlich ausgefiihrt, nicht aber interpretiert werden.
Auch wenn dies in den wissenschaftlichen Publikationen der Autor*innen mit Sicherheit erfolgt
ist, hatten Verweise oder kurze Erklarungsversuche auch im Rahmen des Handbuchs gut
gepasst.

Transparenz bei inhaltlicher Knappheit charakterisiert auch die daran an- und das Hand-
buch abschlie3ende Darstellung der empirischen Basis in Form von statistischen Kennwerten
(ab S. 38 im Handbuch). Bedauerlich ist hierbei, dass laut Autorinnen gerade in der Gruppe
DaZ teilweise nicht akzeptable Trennschéarfen erreicht wurden, die Aufgaben also in der
Gruppe nicht immer ideal zwischen Kindern mit unterschiedlichem Fahigkeitsniveau unter-
scheiden konnen. Auch ist im BiSpra 2-4-Untertest ,Wort“ die Reliabilitat in den bilingualen
Gruppen nicht akzeptabel, weshalb dort von den Testanwender*innen teilweise nur die Ver-
gleichswerte der monolingualen Gruppe herangezogen werden konnen. Mdgliche Grinde fir
die nicht zufriedenstellenden Werte werden im Handbuch leider nicht angefihrt. Von Interesse
ware, ob sie ein Hinweis darauf sein konnten, dass die bilingualen Gruppen in sich zu hete-
rogen sein kénnten, um einen verlasslichen Vergleichsmafistab zu bilden. Allerdings betonen
die Autorinnen ohnehin, dass zunachst auch bei mehrsprachigen Kindern stets die mono-
linguale Norm zu Vergleichen herangezogen werden solle (Handbuch S. 14). Die bilingualen
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Vergleichsgruppen dienen also offenbar eher zur Einschatzung der relativen Schwere des
anhand der monolingualen Vergleichsnorm bereits diagnostizierten Férderbedarfs.

Insgesamt Uberzeugt das BiSpra 2-4-Test-Kit in seiner Transparenz, Klarheit und
zielgruppenspezifischen Darstellung, die geradezu dazu einladt, die bildungssprachliche
Kompetenz der eigenen Schiler*innen zu diagnostizieren. Dabei ist es sehr zu begrifien,
dass mehrsprachige Kinder in BiSpra 2-4 nicht abschlie3end an einer einsprachig deutschen
Norm gemessen werden, sondern Vergleichsnormwerte von ebenfalls mehrsprachigen
Altersgruppen zur Verfigung gestellt werden, um ,den unterschiedlichen Erwerbsbedingun-
gen Rechnung zu tragen“ (Handbuch S. 14). Zu hoffen ist, dass eine immer bessere, weil
mehrsprachigkeitssensible Diagnostik auch dazu fuhrt, dass mehrsprachigkeitssensible
Forderkonzepte fir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen vermehrt wissenschattlich
begleitet erprobt werden.
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