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Beurteilung sprachlicher Basiskompetenzen
fiir die Lernausgangslage in Jahrgangsstufe 1

Analyse bestehender Instrumente und Perspektiven fiir erginzende Diagnostikverfahren

Zusammenfassung

Die systematische Erhebung der Lernausgangslage (LAL)
in Jahrgangsstufe 1, die Sprachkompetenzen einschliefilich
der Vorlduferfihigkeiten des Schriftspracherwerbs umfasst,
ist eine wichtige Voraussetzung fiir den individualisierten
Unterricht. Ein solcher Unterricht zielt darauf ab, den Erwerb
sprachlicher Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern friihzeitig sicherzustellen. Dieser Artikel analysiert die
gegenwirtig in den deutschen Bundeslindern verfiigharen
Instrumente zur Erfassung der Lernausgangslage im Bereich
Sprache hinsichtlich der Umfinglichkeit der zu erfassenden
Teilkompetenzen. Ziel ist es, Lehrkriften eine Ubersicht zu
Diagnostikinstrumenten bereitzustellen, die sie dabei unter-
stiitzt, die sprachlichen Lernvoraussetzungen friihzeitig ein-
zuschitzen.

Aktuelle Bildungstrends zeigen, dass ein erheblicher Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland Bildungsziele nicht
erreicht (Stanat et al., 2022). So konnen bis zu 30 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten Jahrgangsstufe
die Anforderungen der Mindeststandards in den Fichern Deutsch
und Mathematik nicht erfiillen. Dieser Befund unterstreicht die
Notwendigkeit, Bildungsstrategien weiterzuentwickeln, um die
Einhaltung dieser Standards sicherzustellen. Inklusive Bildung
kann auch als Anspruch ausgelegt werden, dass alle Schiilerin-
nen und Schiiler das Recht auf den Erwerb jener sprachlichen
Basiskompetenzen haben, die fiir das Erreichen der Mindeststan-
dards erforderlich sind. Daraus ergibt sich die Forderung, dass das
Bildungssystem die Voraussetzungen fiir diesen Basiskompetenz-
erwerb sicherstellt und eine systematische Forderung dieser Kom-
petenzen, insbesondere in der Primarstufe, ermoglicht. Um die-
sem Anspruch gerecht zu werden, bedarf es einer systematischen
und differenzierten Erhebung der individuellen Lernausgangslage
(LAL) im schulischen Kontext.
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Die sprachlichen Basiskompetenzen umfassen iiberwiegend laut-
sprachliche und in geringem Maf3e schriftsprachliche Teilkom-
petenzen (Ehlich, 2013, S.202), die in der kindlichen Sprach-
entwicklung in enger Wechselwirkung zueinanderstehen. Schule
ist in diesem Zusammenhang als zentral ,versprachlichte Insti-
tution” zu verstehen, die eine ,hinreichende sprachliche Quali-
fizierung der Kinder voraussetzt (Ehlich, 2013, S.199). Mit dem
Eintritt in die Jahrgangsstufe 1 beginnt der formale Erwerb der
Lese- und Rechtschreibkompetenzen, wodurch die LAL-Erfassung
in dieser Phase besondere Relevanz erhilt. Die sprachlichen Basis-
kompetenzen sind im Rahmen der Bildungsstandards fiir die
Grundschule primér dem Fach Deutsch und dort insbesondere
den prozessbezogenen Kompetenzbereichen zugeordnet (Kultus-
ministerkonferenz [KMK], 2022). Angesichts der sprachlichen
Anforderungen in allen Unterrichtsfichern stellt die Sicherung
der sprachlichen Basiskompetenzen eine iibergreifende schulische
Aufgabe dar und erfordert eine interdisziplinre, ficheriibergrei-
fende Aufgabenteilung.

Die Erhebung der LAL ist als padagogisch-diagnostischer Prozess
zu verstehen. Eine zentrale Aufgabe inklusiver Unterrichtsgestal-
tung — etwa durch Differenzierung und /oder Individualisierung
— besteht darin, Lernumgebungen und -situationen so zu gestal-
ten, dass sie auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
und individuellen Lernverldufe angemessen zugeschnitten sind.
Die Erfassung individueller LAL soll dazu beitragen, Risiken im
Hinblick auf das Nichterreichen von Bildungszielen friihzeitig zu
identifizieren und zu minimieren. Die LAL-Diagnostik dient somit
vorrangig der Unterrichtsentwicklung und nicht der Feststellung
von Beeintrichtigungen oder Ableitung sonderpidagogischer For-
dermafinahmen. Sie verfolgt daher nicht primér den Zweck einer
Selektions- bzw. Platzierungsdiagnostik, die gewonnenen Infor-
mationen konnen jedoch erginzend fiir solche diagnostischen
Entscheidungen herangezogen werden.

Im theoretischen Teil dieses Beitrags werden zundchst die Relevanz
sprachlicher Basiskompetenzen fiir den schulischen Kompetenz-
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erwerb sowie der diagnostische Zugang im Unterrichtskontext dar-
gestellt. Im anschlieflenden analytischen Teil erfolgt eine syste-
matische Untersuchung der in den deutschen Bundeslidndern fiir
Lehrkrifte zugdnglichen Instrumente zur Erhebung der LAL in
Jahrgangsstufe 1. Der Fokus liegt hierbei auf den zu erfassenden
sprachlichen Teilkompetenzen, den kognitiven Lernvoraussetzun-
gen und den schriftsprachlichen Vorlauferfihigkeiten sowie deren
jeweiliger Operationalisierung. Da viele in Deutschland verfiig-
bare Instrumente zur Erhebung der LAL lediglich Teilfihigkeiten
der sprachlichen Basiskompetenzen erfassen und nicht bundes-
weit einheitlich verfiigbar sind, werden erginzend weitere poten-
ziell einsetzbare Instrumente aufgefiihrt. Ziel ist es, Lehrkriften
eine strukturierte, praktikable Ubersicht dariiber zu bieten,
welche Instrumente fiir den Einsatz in Jahrgangsstufe 1 zur Ver-
fiigung stehen, welche allgemein kognitiven sowie spezifisch laut-
und schriftsprachlichen Lernvoraussetzungen sie erfassen und
um welche Instrumente sie ergdnzt werden knnen, um die LAL
der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Sprache umfzinglich zu
erfassen.

Theoretischer Hintergrund

Die Unterrichtsqualitit wird durch verschiedene Wirkfaktoren
bestimmt, zu denen auch die individuelle Unterstiitzung der Schii-
lerinnen und Schiiler zihlt (Eckerth et al., 2012). Eine zentrale
Voraussetzung fiir die gezielte Individualisierung der didaktisch-
methodischen Gestaltung dieser Unterstiitzung ist die Erfassung
der individuellen LAL. Auf dieser Grundlage lassen sich adaptive
Lern- und Forderziele systematisch ableiten, die an die jeweiligen
Lernstinde der Schiilerinnen und Schiiler angepasst sind (Pale-
czek & Seifert, 2020, S.128). Die Erfassung der LAL bildet damit
die Grundlage fiir die gezielte Planung differenzierender pada-
gogischer Mainahmen, sowohl im Klassenverband als auch in
Kleingruppen oder im Einzelsetting. Aufbauend auf der Erfassung
der LAL der Schiilerinnen und Schiiler ergibt sich ein iterativer
Prozess der Entwicklung, Umsetzung und Anpassung adaptiver
Lehr-Lern-Angebote (s.Abb.1). Eine fundierte diagnostische Ein-
schitzung bildet somit die Grundlage fiir gezielte pidagogische

Akkurate Beurteilung
der Fihigkeiten der
Schiilerinnen und
Schiiler
Anbieten darauf
Leistungszuwachs bei abgestimmter, maf-
Schiilerinnen und geschneiderter Unterstiit-
Schiilern zung durch Differenzie-
rung im Unterricht
Adaptieren und Monitoring
Modifizieren der Unter- (wiederholtes akkurates
stiitzungsmafinahmen Beurteilen)
Abb. 1:

Iterativer Prozess der Erfassung der Lernausgangslage und adaptiver
Lebr-Lern-Angebote (adaptiert nach Paleczek & Seifert, 2020, S. 128)
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Maf3nahmen, deren Wirksamkeit regelmafig tiberpriift und bei
Bedarf modifiziert werden sollte.

Fiir die Erfassung der LAL in Jahrgangsstufe 1 stehen besonders

jene sprachlichen Fihigkeiten im Fokus, die als grundlegende

Voraussetzung fiir den Erwerb schulischer Kompetenzen, etwa in

den Fichern Deutsch oder Mathematik, gelten. Diese Fihigkeiten

werden daher auch als sprachliche Basisqualifikationen bezeich-
net und lassen sich nach Ehlich (2013, S.202) in folgende Teil-
fahigkeiten unterteilen:

— die phonische Qualifikation: Sie umfasst die altersangemessene
auditive Verarbeitung gesprochener Sprache sowie deren laut-
sprachliche Produktion auf Wort-, Satz- und Textebene. Dazu
zahlen insbesondere das Erkennen und Produzieren lautlicher
Einheiten sowie die prosodische Gestaltung von Auferungen
im dialogischen Kontext.

— die pragmatische Qualifikation: Sie bezeichnet die Fihigkeit,
Sprache situationsangemessen einzusetzen. Dies schliefit u.a.
die Strukturierung von Gesprichsbeitrigen, die Gliederung
von Informationen sowie die aktive Teilhabe an Interaktionen
unter Beriicksichtigung der Perspektiven anderer ein.

— die lexikalisch-semantische Qualifikation: Sie bezieht sich auf
den rezeptiven und produktiven Wortschatz, also auf Umfang
und Differenziertheit der bekannten Wortformen und ihrer
Bedeutungen sowie Funktionen.

— die morphologisch-syntaktische Qualifikation: Diese beschreibt
die regelhafte Struktur sprachlicher Auerungen und umfasst
sowohl die korrekte Verwendung von Flexionsformen (Morpho-
logie) als auch den Aufbau von Sitzen unter Beriicksichtigung
grammatischer Beziehungen (Syntax).

— die diskursive Qualifikation: Sie beschreibt die Fihigkeit, Spra-
che in monologischen oder dialogischen Kommunikations-
formen zielgerichtet, kohdrent und adressatengerecht einzu-
setzen. Sie baut auf den zuvor genannten Basiskompetenzen
auf und umfasst u.a. den Wechsel von Sprechenden und die
Erzihlfihigkeiten.

— die literale Qualifikation: Sie bezieht sich auf die Beziehung
zwischen Laut- und Schriftsprache sowie auf die bewusste
Reflexion iiber Schriftsysteme. Zentrale Teilkompetenzen
sind etwa die Buchstabenkenntnis und deren Verkniipfung zu
Lauten.

Zu den sprachlichen Fihigkeiten, die den Erwerb schulischer Kom-
petenzen begiinstigen, zdhlen in erster Linie altersangemessene
lautsprachliche Fihigkeiten sowie kognitive Lernvoraussetzungen
und erste schriftsprachliche Teilkompetenzen bzw. sogenannte
Vorlduferfihigkeiten, die den Schriftspracherwerb begtinstigen.
Zwischen (laut-)sprachlichen und schriftsprachlichen Fihig-
keiten besteht eine enge Wechselbeziehung, die durch folgende
Argumente gestiitzt wird: Erstens ist die enge Verzahnung von
lautsprachlichen und schriftsprachlichen Fihigkeiten in Entwick-
lungsmodelle des Schriftspracherwerbs eingegangen. Diese Ver-
bindung wird modelltheoretisch unter anderem durch das Simple
View of Reading (Hoover & Gough, 1990) sowie das Componential
Framework for Comprehension (Perfetti & Adlof, 2012) fundiert.
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Beide Ansitze verdeutlichen, dass neben Dekodierfihigkeiten zur
visuellen Worterkennung insbesondere altersangemessene sprach-
liche Kompetenzen, wie z. B. der Wortschatz oder das Grammatik-
verstindnis, die Entwicklung der Lesekompetenz grundlegend
beeinflussen. Zweitens gelten bestimmte sprachliche Kompetenzen
als wichtige Pridiktoren fiir den Erwerb schriftsprachlicher Kom-
petenzen. Thre altersangemessene Ausprigung kann als Indikator
fiir eine giinstige Lernentwicklung dienen, wihrend Verzogerun-
gen potenzielle Risiken anzeigen konnen (z.B. Juska-Bacher et al.,
2016; Schnitzler, 2015). Zu diesen sogenannten schriftsprachlichen
Vorlduferfahigkeiten zidhlen u.a. die phonologische Bewusstheit,
die Benenngeschwindigkeit (engl. rapid automatized naming
[RAN]) und die Buchstabenkenntnis. Auch kognitive Lernvoraus-
setzungen, wie die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses, konnen
diesen wichtigen schriftsprachlichen Vorlduferfihigkeiten zuge-
ordnet werden (Lauth, 2014; Schulze et al., 2022). Drittens verwei-
sen Studien auf eine hohe Komorbiditétsrate zwischen klinischen
Beeintrichtigungen in der Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten
(z.B. Sprachentwicklungsstorungen [SES]) und Beeintrachtigun-
gen des Schriftspracherwerbs (z. B. Lese- und/oder Rechtschreib-
storungen [LRS]) hin (Alonzo et al, 2020; Adlof et al., 2017; Bishop
et al., 2009; Catts et al., 2002, 2005; De Groot et al., 2015).

Die Entscheidung, ob und in welcher Form — unterrichtsintegriert
oder additiv — eine Sprachforderung erfolgt, hingt von der dia-
gnostischen Kompetenz einer Lehrkraft ab (Hoffmann & Bohme,
2017). Zur Erfassung der LAL stehen verschiedene Verfahren zur
Verfiigung. Lehrkrifte handeln dabei — bewusst oder unbewusst
— kontinuierlich diagnostisch. Entscheidend ist daher nicht das
0b, sondern welche Instrumente eingesetzt werden und in wel-
chem Umfang (Gebhardt, 2023, S.7). Pidagogisch-diagnostische
Verfahren umfassen Beobachtungen, Befragungen sowie Priifver-
fahren, sog. Tests. Sie beruhen auf der systematischen Erhebung
und Interpretation relevanter Daten, sowohl standardisiert (etwa
durch psychometrisch-konstruierte Verfahren) als auch qualitativ
beschreibend (Gebhardt, 2023, S.17). Formelle, d.h. standardi-
sierte Untersuchungsverfahren, werden zunehmend bevorzugt, da
sie durch ihr regelgeleitetes Vorgehen meist eine hohere Objektivitit
sowie bessere Ausprigungen der psychometrischen Giitekriterien
wie Reliabilitdt und Validitit aufweisen (Schifer & Rittmeyer, 2021,
S.75). Informelle Verfahren, wie nicht-standardisierte Tests oder
auch unstrukturierte Beobachtungen, sind variabler und weisen
hdufig eine geringere Giite auf (Schéfer & Rittmeyer, 2021, S.75).

Der diagnostische Prozess kann als trichterformig verstanden wer-
den, da die Erfassung der LAL schrittweise und zunehmend spezi-
fischer erfolgen sollte. Im Rahmen dieses Prozesses (siehe Abb.2)
konnen vier Stufen unterschieden werden: allgemeine Unter-
richtsbeobachtung, kritieriengeleitete Beobachtung, Gruppen- und
Einzeltests. Jede dieser Stufen folgt einem hypothesengeleiteten
Vorgehen, das jeweils in der nichsten Stufe tiberpriift wird. Die LAL
stellt dabei das Produkt der Erkenntnisse aller Stufen dar.

— Erste Stufe: Unterrichtsimmanent erfolgen zunichst unspezi-
fische Unterrichtsbeobachtungen durch die Lehrkraft — etwa
wenn Verstindnisschwierigkeiten bei miindlichen Instruktio-

nen auffallen. Solche Beobachtungen sind jedoch selektiv und
unzureichend, um individuelle Lernbediirfnisse systematisch
zu erfassen. Es besteht die Gefahr, Lernbediirfnisse nicht zu
identifizieren oder falsch einzuschitzen.

— Zweite Stufe: Einen hoheren Spezifititsgrad bieten kriterien-
geleitete Beobachtungen, bei denen bestimmte Merkma-
le gezielt und systematisch durch die Lehrkraft beobachtet
werden (z.B. ,Markiert das Kind den Plural an Substantiven
korrekt?”, Grammatikbeobachtungsbogen, Gliick et al., 2022).
Solche Beobachtungen unterstiitzen die Ableitung spezifischer
Hypothesen zu Lernbarrieren und LAL. Beispiele fiir entspre-
chende Instrumente sind die Beobachtungsbogen des Riigener
Inklusionsmodells zur Sprachentwicklung (Mahlau & Herse,
2023) sowie Sprache im Anfangsunterricht (Gliick et al., 2022).

— Dritte und Vierte Stufe: In den folgenden Stufen kommen
zunehmend standardisierte Diagnostikverfahren zum Ein-
satz, teils auch im Gruppensetting. Der regelmifige Einsatz zu
mehreren Zeitpunkten im Schuljahr ist empfehlenswert. Ziel ist
es, auf fritheren Stufen entwickelte Hypothesen und Schluss-
folgerungen zur LAL systematisch und eigenverantwortlich zu
tiberpriifen. Die Lehrkraft iibernimmt dabei eine diagnostische
Schliisselrolle: Sie steuert den Prozess der Hypothesenbildung
und nutzt formelle Verfahren zur gezielten Priifung. Dies ist
auch deshalb bedeutsam, weil Lehrkrifteurteile nicht immer
objektiv sind und unter anderem durch Vorannahmen oder
Verzerrungseffekte beeinflusst werden konnen (Paleczek & Sei-
fert, 2020; Glock & Keen, 2020). Notwendigkeit differenzierter
formeller und informeller Verfahren, nicht nur zur Verbesse-
rung der diagnostischen Einschitzungen, sondern auch zur
Unterstiitzung der Kompetenz zum adaptiven Unterricht.

Die Erhebung der LAL entspricht einer Status- oder Prozessdia-
gnostik, die formell oder informell den aktuellen Lernstand erfasst
(Wirtz, 2019; 2022). Wihrend die Statusdiagnostik darauf abzielt,
eine Kompetenz moglichst umfassend zu tiberpriifen (Buchwald et
al,, 2022, S.307), dient die Prozessdiagnostik (auch Lernprozess-
oder -verlaufsdiagnostik) der kontinuierlichen Dokumentation
und Auswertung individueller Entwicklungsverliufe. Letztere
erfolgt durch wiederholte, kurze Erhebungen iiber mindestens
drei Zeitpunkte hinweg (Buchwald et al., 2022, S.307; Wirtz, 2022).

Zur Erfassung der LAL auf den Stufen 3 und 4 des Trichters (Abb.2)
sollten Instrumente, die nach psychometrisch konstruierten Stan-
dards (Titz et al., 2018) entwickelt wurden, fiir das Gruppen- und
Einzelsetting herangezogen werden. Es wird zwischen den Ver-
fahrensformaten Screening und Test unterschieden. Screenings
erfassen spezifische Teilkompetenzen méglichst 6konomisch, um
Hinweise auf potenzielle Lernrisiken oder nicht mehr altersange-
messene Entwicklungsstinde zu erhalten (Buchwald et al., 2022,
S.305; Titz et al., 2018). Tests zielen darauf ab, eine Kompetenz
moglichst umfassend und differenziert zu messen und enthalten
Vergleichswerte zur Einordnung individueller Leistungen (Titz et
al,, 2018). In der schulischen Praxis werden zudem designierte
Instrumente zur Erhebung der LAL (z.B. ILeA plus) eingesetzt,
die schwerpunktméfig Teilkompetenzen erfassen, die auf schu-
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lische Bildungsziele ausgerichtet sind. Sie werden ministeriell
bereitgestellt und sind curricular eingebunden. Diese weisen die
Charakteristika von Screenings auf. Screenings und Tests soll-
ten sich in der Anwendung ergéinzen. Haufig, aber nicht immer,
werden Screenings im Gruppensetting und Tests im Einzelsetting
eingesetzt. Hypothesen, die durch Gruppenverfahren auf Stufe 3
des Trichters gepriift werden, konnen durch Einzelverfahren ver-
tiefend untersucht werden, wobei moglichst detaillierte und qua-
litative Informationen zu den einzelnen sprachlichen und/oder
schriftsprachlichen Teilkompetenzen erhoben werden konnen.
Fiir ein fundiertes diagnostisches Lehrkriftehandeln ist daher
die Kenntnis der einzelnen Kompetenzkonstrukte, ihrer validen
Erfassungsmoglichkeiten sowie ihrer Operationalisierung in kon-
kreten Aufgaben unerldsslich, um geeignete Instrumente auswih-
len zu konnen.

Unterrichtsbeobachtung

Kriteriengeleitete Beobachtung

Gruppenverfahren

Einzeldiagnostik

Lernausgangslage

Abb. 2:
Trichterformige Erbebung der Lernausgangslage (Abbildung in
Anlebnung an Reber & Schinauer-Schneider, 2018, S.23)

Zielsetzung

Im Folgenden wird zuniichst eine Ubersicht tiber die in den ein-
zelnen deutschen Bundeslindern eingesetzten Instrumente zur
Erhebung der LAL in der Jahrgangsstufe 1 gegeben. Dabei wird
analysiert, welche sprachlichen Teilkompetenzen, kognitiven
Lernvoraussetzungen und schriftsprachlichen Vorlduferfihigkei-
ten mit den jeweiligen Instrumenten erfasst werden. Aufbauend
darauf werden sprachdiagnostische Instrumente fiir Gruppen-
oder Einzelsettings vorgestellt, die modular ergédnzend im schuli-
schen Alltag eingesetzt werden kénnen, um die LAL in den schrift-
sprachlichen und lautsprachlichen Basiskompetenzen im ersten
Schuljahr zu erheben oder bereits vorliegende diagnostische Daten
zu erganzen. Um einen frithestmoglichen schulischen Erhe-
bungszeitpunkt zu erméglichen, liegt der Fokus auf Instrumen-
ten, die fiir die Anwendung in Jahrgangsstufe 1 konzipiert sind.
Fiir die schulische Praxis sollen die zugehorigen Analysetabellen
einen Uberblick iiber die verschiedenen Instrumente liefern und
zukiinftig die Auswahl eines passenden diagnostischen Instru-
ments erleichtern.

Methodik

Die methodische Herangehensweise gliedert sich in zwei inhalt-
liche Analyseschritte: Zun4chst werden die in den einzelnen deut-
schen Bundeslindern verfiigharen Instrumente zur Erhebung der
LAL in der Jahrgangsstufe 1 mittels deduktiver Kategorienbildung
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darauthin analysiert, welche sprachlichen Basiskompetenzen und
schriftsprachlichen Vorlduferfihigkeiten sie erfassen. In einem
zweiten Schritt werden erginzende Verfahren identifiziert, die
unabhingig von landesspezifischen Vorgaben zur Erhebung die-
ser Kompetenzen im schulischen Alltag in Jahrgangsstufe 1 ein-
setzbar sind.

Operationalisierung der Instrumentenanalyse

Fiir beide Analyseschritte wurde eine Operationalisierung der
Teilkompetenzen vorgenommen, um eine umfassende Ubersicht
verfiigharer Instrumente bereitzustellen. Zundchst wurden all-
gemeine Informationen zu jedem Diagnostikinstrument erfasst,
darunter der Zweck der Erhebung, Art des Instruments, Setting
und Dauer der Durchfithrung, Zielgruppe und der Anwendungs-
modus. Die inhaltliche Analyse der Instrumente basiert auf einer
deduktiven, literaturbasierten Kategorisierung entlang sprach-
licher Basiskompetenzen, schriftsprachlicher Vorlauferfihigkei-
ten oder Teilkompetenzen sowie kognitiver Lernvoraussetzungen,
die allesamt fiir den schulischen Kompetenzerwerb bedeutsam
sind und nachfolgend begriindet werden.

Kognitive Lernvoraussetzungen: Typischerweise werden die
kognitiven Lernvoraussetzungen iiber die Funktionalitidt bzw.
Kapazitit des Gedichtnisses und der Aufmerksamkeitslenkung
erfasst (Lauth, 2014; Schulze et al., 2022). Im Kontext der (schrift-)
sprachlichen Verarbeitung spielt insbesondere das phonologische
Arbeitsgeddchtnis eine zentrale Rolle. Dieses wird haufig mithilfe
von Nachsprechaufgaben gepriift, die verschiedene sprachliche
Einheiten (Worter, Pseudoworter oder Sitze) betreffen (Cholewa,
2020). Die Funktionalitdt der Aufmerksamkeitssteuerung wird
hiufig tiber Aufgaben erfasst, die die Genauigkeit oder Verarbei-
tungsgeschwindigkeit bei der Unterscheidung visuell dhnlicher
Reize messen (Schulze et al., 2022).

Schrifisprachliche Vorlduferfibigkeiten: Hiufig werden die
Buchstabenkenntnis, Benenngeschwindigkeit und phonologische
sowie morphematische Bewusstheit als sogenannte schriftsprach-
liche Vorlduferfihigkeiten bezeichnet (Ennemoser et al. 2012;
Ewald & Steinbrink, 2023).

— Zur Buchstabenkenntnis zihlen die Wiedererkennung bzw. das
Identifizieren bei Vorgabe multipler Grapheme (Recognition),
die Nennung des Lautes bei Buchstabenvorgabe (Recall) sowie
das Schreiben bei Diktat (Reproduktion) (Dodd & Carr, 2003,
S.129).

— Die RAN beschreibt die Zugriffsgeschwindigkeit auf phonolo-
gische Reprisentationen im Lexikon und wird hdufig iiber das
schnelle Benennen von Objekten mit vertrauten Objektnamen,
Farben, Buchstaben oder Zahlen gepriift (Mayer, 2018).

— Die phonologische Bewusstheit ist eine metasprachliche Fihig-
keit, die es ermoglicht, die Lautstruktur von Wortformen einer
Sprache zu analysieren und zu manipulieren (Schnitzler,
2013, S.5). Unterschieden wird zwischen der phonologischen
Bewusstheit im engeren (Phonemebene) und weiteren Sinne
(sprachrhythmische Einheiten: Silben und Reime). Schnitzler
(2013, S.8) unterscheidet zusitzlich die verschiedenen poten-
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ziellen Aufgaben nach der Grofle der phonologischen Einheit
(Silben < Reime < Onsets<Phoneme) sowie dem Grad der
Explizitheit der Aufgabe (Identifizieren <Segmentieren< Syn-
thetisieren < Manipulieren).

— Die morphematische Bewusstheit wird als Fihigkeit zur Iden-
tifikation, Analyse und Manipulation von Wortbestandteilen,
sog. Morphemen, verstanden. Zur Uberpriifung werden Auf-
gaben zur Flexion, Derivation und Komposition verwendet
(Mayer, 2025).

Sprachliche Basiskompetenzen: Bei der Erhebung sprachlicher
Basiskompetenzen werden Verstidndnis- und Produktionsfihig-
keiten fiir sprachliche Strukturen gepriift, die einzelnen lingu-
istischen Verarbeitungsebenen zugeordnet werden konnen. Die
Operationalisierung erfolgt hier jeweils iiber die zu priifende
linguistische Verarbeitungsebene und die Modalitét (rezeptiv vs.
produktiv):

— Phonetik/Phonologie: Die Erfassung phonetisch-phonologi-
scher Basiskompetenzen priift die Fihigkeit, Einzellaute audi-
tiv differenziert wahrzunehmen (z.B. iiber die Diskrimination
von Lautkontrasten in Minimalpaaren) oder Laute korrekt in
unterschiedlichen Wortumgebungen auszusprechen (héufig
erfasst tiber Benenn- oder Nachsprechaufgaben).

— Lexikon/Semantik: Die Sprachkompetenzen auf der lexika-
lisch-semantischen Ebene werden iiber das Verstindnis von
auditiv dargebotenen Wortern oder seltener Sitze erfasst. Typi-
sche Aufgabenformate beinhalten die Zuordnung einer Wort-
bedeutung (i.d.R. in Form von Abbildungen) zu einem gehor-
ten Wort. Wort-/Nicht-Wort-Entscheidungen, sog. lexikalisches
Entscheiden, priifen die Funktion des Wortformspeichers, das
sog. mentale Lexikon und Sortieraufgaben (z.B. Unterbegriffe
einem Oberbegriff zuordnen) die Organisation von Bedeu-
tungsmerkmalen in sog. semantischen Netzwerken. Der pro-
duktive Wortschatz wird héufig iiber Benennaufgaben erfasst.

— Morphologie/Syntax: Die Erhebung morphologisch-syntakti-
scher Fihigkeiten erfolgt iiber vielfiltige Aufgabenformate. Es
werden sowohl das Verstindnis als auch die Bildung korrekter
Flexions- und Satzformen tiberpriift. Dabei stehen morpholo-
gische Markierungen, wie Kasus, Genus oder Numerus, meist
im Fokus der Untersuchung. Auf syntaktischer Ebene wird das
Verstindnis tiber auditiv dargebotene Sitze mit unterschiedlich
komplexen Strukturen tiberpriift (z. B. Nebensatzkonstruktio-
nen, Fragestrukturen). Das Satzverstidndnis wird dabei hdufig
tiber Zuordnung einer Satzinterpretation zu einer passenden
Abbildung aus einer Auswahlmenge oder das Ausagieren der
Handlung aus dem Stimulussatz erschlossen. Die Priifung der
produktiven morphologisch-syntaktischen Fihigkeiten erfolgt
meist iiber Aufgaben, die eine konkrete Zielstruktur elizitieren
(z.B. Satzproduktion nach Bildvorgabe, Satzerginzungsauf-
gabe). Auch Spontansprachdaten konnen Hinweise zu den pro-
duktiven morphologisch-syntaktischen Kompetenzen geben.

— Pragmatik/Kommunikation/Erzdhlfihigkeiten: Die Erfas-
sung pragmatisch-kommunikativer, einschliefSlich diskursiver
Kompetenzen erfolgt systematisch im Rahmen von Aufgaben
auf Textebene. Das Horverstdndnis wird meist iiber die audi-

tive Darbietung von Texten gepriift, zu denen im Anschluss
Verstandnisfragen beantwortet werden. Miindliche Erzihl-
kompetenzen werden in der Regel iiber Aufgaben erhoben, bei
denen eine Bildergeschichte erzihlt oder eine gehorte Erzih-
lung nacherzahlt wird. Dariiber hinaus werden pragmatisch-
kommunikative Kompetenzen iiber Verhaltensbeobachtungen
erfasst.

Fiir die weiterfiihrende Beurteilung der Aussagekraft der zusam-
mengetragenen Instrumente wurden zudem Informationen zur
Priifung der Testgiite erfasst. Zu jedem Instrument werden daher
— sofern vorliegend — Informationen zu den Testgiitekriterien
Reliabilitit (Zuverldssigkeit der Testergebnisse) und Validitit (Giil-
tigkeit der Testergebnisse) dokumentiert (Sachse & Spreer, 2018,
S.38). In Bezug auf die Nebengiitekriterien wird die Bereitstel-
lung einer angemessenen Normierung betrachtet, die wesentliche
Informationen iiber die Einordnung der erhobenen Testergebnisse
liefert. Es wird gepriift, ob eine Normierung vorliegt und ob die
Normierungsstichprobe in der Jahrgangsstufe 1 mehr als 250 Teil-
nehmende umfasst (DGKJP, 2015, S.32). Nach DIN 33430 (West-
hoff et al., 2005) sollten die Normwerte nach spatestens acht Jah-
ren auf Aktualitit gepriift werden.

Vier von zehn Kindern sprechen im hauslichen Umfeld (38,5%)
nicht ausschlieflich Deutsch (Stanat et al., 2022). Es ist essen-
tiell, diese Diversitéit auch in Normdaten zu beriicksichtigen. Ein
konkreter Ausschluss dieses reprisentativen Anteils in der Nor-
mierung kann zu einer Benachteiligung und verzerrter Kompe-
tenzeinschdtzung dieser Zielgruppe fiihren. Es wird daher erfasst,
ob in LAL-Instrumenten mehrsprachige Personen in der Kon-
zeption oder Normierung beriicksichtigt wurden. Instrumente,
die ausschlielich fiir mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler
konzipiert sind, wurden nicht analysiert. Fiir die Ergebnisdarstel-
lung der LAL-Daten werden die Eigenschaften der Interpretations-
moglichkeiten dokumentiert. Dabei wird unterschieden, ob die
Interpretation von Teilkompetenzen einer Person auf nominalen
(Cut-off-Werten), ordinalen (z.B. Prozentringe) und metrischen
Normwerten (z.B. z-Werte, T-Werte, IQ-Werte) beruht.

Recherche der bundesweit genutzten Instrumente zur
Erfassung der LAL

Zur Darstellung aktuell verwendeter Instrumente in Jahrgangs-
stufe 1 wurden simtliche Mafinahmen und Vorgaben zur Erfas-
sung der LAL der einzelnen deutschen Bundeslinder der Bundes-
republik Deutschland recherchiert. Die Recherche stiitzte sich auf
die verschiedenen Webseiten der Bildungsministerien, Landesinsti-
tute oder weiterer landerspezifischer Institutionen, die am Prozess
der Qualitdtsentwicklung und -sicherung in Grundschulen betei-
ligt sind. Ergdnzend wurden bei Bedarf Anfragen an zustindige
Stellen gestellt. In einem weiteren Schritt wurden aktuelle Verfah-
ren, die ebenso fiir die Erhebung sprachlicher Teilkompetenzen
und schriftsprachlicher Vorlduferfihigkeiten in der Jahrgangs-
stufe 1 genutzt werden konnen, aber nicht bereits im Rahmen
ministerieller Weisung in einem Bundesland eingesetzt werden,
zusammengetragen. Die Recherche der Instrumente erfolgte iiber
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die BiSS-Tool-Datenbank (Trigerkonsortium BiSS Transfer, 2025),
das Hamburger IfQB-Portal (Institut fiir Bildungsmonitoring und
Qualititsentwicklung, 2025) fiir Diagnostikverfahren, die Testo-
theken der Universitit Potsdam und der Freien Universitit Berlin
und wurde erginzt durch manuelle Recherche. Dabei wurden
N=40 Instrumente identifiziert. Bei der Zusammenstellung der
erginzenden Instrumente wurden veraltete Instrumente (ASVT,
Kleber & Fischer, 1994; COPROF, Clahsen, 1989; HSET, Grimm &
Scholer, 1991; n=3), und Instrumente, die primér den Sprach-
entwicklungsstand von Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache
erheben (der die das, Jeuk,2011; ESGRAF-MK, Motsch, 2011; MAIN,
Gagarina et al., 2019; Profilanalyse, Griefhaber, 2013; sismik,
Ulrich & Mayr, 2006; n=>5), oder fiir die schulische Nachmittags-
betreuung konstruiert wurden (Selsa, Mayr et al., 2012; n=1) oder
unzuginglich waren (TeDeL 1-2, Findeisen & Melenk, 2011; n=1),
von der Analyse ausgeschlossen. Somit wurden n=30 ergénzende
Instrumente analysiert.

Ergebnisse

Teil 1: Analyse der Instrumente zur Erfassung der
Lernausgangslage

Einsatz und Umsetzung der Erfassung der LAL in den
Bundeslindern

Die Analyse der LAL-Instrumente in der Jahrgangsstufe 1 in den
16 deutschen Bundeslindern ergab, dass zehn Bundesldnder eine
verpflichtende Durchfiithrung vorsehen (Berlin [BE], Brandenburg
[BB], Hansestadt Bremen [HB], Hansestadt Hamburg [HH], Meck-
lenburg-Vorpommern [MV], Niedersachsen [NI], Rheinland-Pfalz
[RP], Schleswig-Holstein [SH], Freistaat Sachsen [SN], Sachsen-
Anhalt [ST], s.Tab.1). Die konkrete Umsetzung dieser Verpflich-
tung erfolgt jedoch unterschiedlich. In drei Bundeslindern ist
das zu verwendende Instrument eindeutig benannt (HH, SH, ST).
Zwei Bundesldnder stellen eine verpflichtende Auswahl mehre-
rer Instrumente zur Verfiigung (BE, BB). In drei Bundeslidndern
werden bestimmte Instrumente empfohlen, deren Einsatz jedoch
nicht verbindlich ist (HB, MV, RP). Zwei Bundeslinder schreiben
die Durchfiihrung der LAL zwar vor, iiberlassen die Wahl des
Instruments jedoch den Schulen selbst (NI, SN). Die anderen
sechs Bundeslidnder sehen aktuell keine Verpflichtung zur Durch-
fithrung einer LAL in Jahrgangsstufe 1 vor (Baden-Wiirttemberg
[BW], Freistaat Bayern [BY], Hessen [HE], Nordrhein-Westfalen
[NW], Saarland [SL], Thiiringen [TH]). Begriindet wird dies u.a.
durch verpflichtende Sprachstandserhebungen im Vorschulalter
(z.B. BW, BY, NRW) oder mit einer verpflichtenden Durchfiihrung
der LAL in Jahrgangsstufe 2 oder 3 (z.B. HE). TH und HE sehen
zwar keine verpflichtende LAL-Erhebung in Jahrgangsstufe 1 vor,
stellen jedoch allen Schulen Ubersichten zu Instrumenten zur
freiwilligen Nutzung zur Verfiigung.

Die Instrumente zur Erbebung der Lernausgangslage in den
Bundeslindern

Es konnten 17 verschiedene Instrumente zur Erhebung der LAL
identifiziert werden, die die Bundeslinder zur Verfiigung stellen
oder zur Verwendung empfehlen (s.Tab. 1):
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Verpflichtung LAL in Instrument
Jahrgangsstufe 1 (f=freiwillig, v=verpflichtend)
BB ja (v): ILeA 1 oder
GVBi §5 (4) (v): ILeA plus
BE ja (v): LauBe oder
GsVO-§7 (3) (v): ILeAplusAT/ATI
BW  nein keine Vorgabe
BY  nein keine Vorgabe
HB ja (f): Primo-Sprachtest
(f): DBL-1
HE nein (£): quop
HH ja (f): KEKS
HMBSG § 100 (v, f): LIFT (in Vorbereitung)
(v): HAVASE 4-8
(v): SCHNABEL
MV  ja (f): Lernlinie: Leo
SchulG M-V § 4 (2) (f): Lernlinie: Leni
(f): Lernlinie: Reiner
(f): Lernlinie: Resi
(f): Lernlinie: Spencer
(f): Lernlinie: Spike
NI ja keine Vorgabe
NW  nein keine Vorgabe
RP ja (f): 2P Primar
Schulordnung fiir den (f): TLeA plus
inklusiven Unterricht an
offentlichen Schulen: § 4 (2)
SH ja (v): ILeA plus
ab Schuljahr 2025/26
SL  nein keine Vorgabe
SN ja keine Vorgabe
S0GS §5 (3)
ST ja (v): ILeA plus
ab Schuljahr 2024/2025
TH nein (f): TLeA plus

(f): 2P Primar

Tab. 1: Verbindlichkeit der Erbebung der LAL in den Bundeslindern
und zugehorige Verfahren

— 2P Primar (Ministerium fiir Bildung RLP, 2025),

— DBL-1 (Dummer-Smoch, 2019),

— HAVASE 4-8 (Biichner et al., 2023),

— ILeA 1 (Kroner et al., 2010),

— ILeA plus A T und (Liebers et al., 2021),

— ILeA plus A IT (Liebers et al., 2021),

— KEKS (Benndéhr et al., 2021),

— LauBe (Gonder et al., 2017),

— Lernlinie: Leni, Leo, Reiner, Resi, Spencer, Spike (Blumenthal,
2025; Mahlau et al., 2017),

— Primo-Sprachtest (Duindam et al., 2010; itc-ms.de, 2025),

— quop (Souvignier et al., 2014; Hauser, 2025),

— SCHNABEL (Freie und Hansestadt Hamburg; Behorde fiir
Schule und Berufsbildung IfBQ, 2024)
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Kompetenz- | Teilkompetenz | Instrumente der Erginzende Instrumente
bereich Lernausgangslage (LAL)
Kognitive Gedichtnis/ CELF-5 P-ITPA
Lernvoraus- | Aufmerksamkeit/ FIPS PhoMo
setzungen Konzentration Mottier-Test ~ SET 5-10
MSS(-E-W)  ZLT-II
LN
schrift- Morphologische | --- -
sprachliche | Bewusstheit
Vorldufer- Buchstaben- 2P Primar FIPS
fihigkeiten | kenntnis IleAl FLT Tund IT
ILeA plus AT Levumi
ILeA plus AT Rundgang durch
LauBe Horhausen
RAN -—- TEPHOBE-R
ZLT-11
Phonologische 2P Primar BAKO PhoMo
Bewusstheit im ILeA 1 FIPS Rundgang
weiteren Sinne ILeA plus AT IEL-1 durch
ILeA plus A TI MSS(-E-W)  Horhausen
KEKS MUSC TEPHOBE-R
LauBe PB-LRS TPB
Lernlinie: Leo P-ITPA ZLT-11
Phonologische 2P Primar LauBe BAKO PhoMo
Bewusstheitim | ILeA 1 Lernlinie: Leni | FIPS Rundgang
engeren Sinne ILeAplusAT  Lernlinie: Leo | IEL-1 durch
ILeAplus AIl  Lernlinie: Resi | Levumi Horhausen
KEKS MUSC TEPHOBE-R
PB-LRS TPB
P-ITPA
sprachliche | Phonologie/ HAVASE 4-8 MSS(-E-W)
Basis- Phonetik ILeA 1 PDSS
kompetenzen PRIMO Sprachtest 4 PhoMo
SCREENIKS
SET 5-10
Lexikon/ 2P Primar CELF-5 PhoMo
Semantik HAVASE 4-8 FIPS PPVT
ILeA 1 GraWo ProDi-L
ILeA plus AT LiSe-Daz SCREENIKS
ILeA plus A I MSS(-E-W)  SET 5-10
KEKS MSVK SFD
LauBe MUsC** TPB
Lernlinie: Spike PDSS TROG-D
PRIMO Sprachtest 4 P-ITPA WWT 6-10
Morphologie/ HAVASE 4-8 CELF-5 PDSS
Syntax ILeA 1 ESGRAF 4-8  P-ITPA
KEKS Levumi SCREENIKS
LauBe LiSe-Daz SET 5-10
Lernlinie: Spencer MSS(-E-W)  SFD
MSVK TROG-D
Pragmatik/ 2P Primar KEKS CELF-5 RoSP
Kommunikation/ | HAVASE 4-8 ~ PRIMO KNUSPEL-L.  SET 5-10
Erzahlfihigkeiten | TLeA 1 Sprachtest 4 MSVK SFD

Tab. 2: Zuordnung der Teilkompelenzen zu diagnostischen Instrumenten fiir die sprachliche Lernaus-

gangslage in Jabrgangsstufe 1

In Tabelle 2 sind im Uberblick fiir die einzelnen Teilkompetenz-
bereiche (kognitive Lernvoraussetzungen, schriftsprachliche

Vorlduferfahigkeiten und sprachliche Basiskompetenzen) die
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LAL-Instrumente zugeordnet. Die aus-
filhrlichen Analysen konnen im digi-
talen Appendix 1 im Downloadbereich
(Analysetabelle 1.1) und im Einzelnen
in den digitalen Appendix 2 im Down-
loadbereich  (Instrumentensteckbriefe
2.1) eingesehen werden. Die Angabe im
Appendix 1, dass Teilkompetenzen ge-
priift werden, bedeutet nicht, dass diese
im jeweiligen Instrument umfassend er-
hoben werden, sondern nur, dass hierzu
mindestens eine Testaufgabe vorliegt.
www.erband-
sonderpaedagogik.de/
wp-content/uploads/

2025/09/zfh_2025_406_
appendix1.pdf

www.verband-
sonderpaedagogik.de/
wp-content/uploads/
2025/09/2fh_2025_406_
appendix2.pdf

Mehrheitlich konnen die LAL-Instru-
mente im Gruppensetting eingesetzt wer-
den — lediglich HAVASE 4-8 und LauBe
erfordern (teilweise) ein Einzelsetting.
Eine digitale Durchfithrung ist bei elf
Verfahren vorgesehen. Gerade im Hin-
blick auf die meist friihe Testphase zum
Schuljahrsbeginn in Jahrgangsstufe 1,
also bei noch sehr begrenzter Schul-
erfahrung, sollte der Einsatz digitaler
Verfahren unter Beriicksichtigung der
digitalen Medienkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler kritisch reflektiert
werden, um die Validitdt der Ergebnisse
nicht zu beeintrichtigen. Vierzehn Ver-
fahren bieten eine digitale Auswertung
an, was zur okonomischen Durchfiih-
rung und Auswertung der Tests beitra-
gen kann. Der Erhebungszeitraum der
Instrumente konzentriert sich {iber-
wiegend auf die Schulanfangsphase.
7u Beginn des Schuljahrs kommen 2P
Primar, HAVASE 4-8, TLeA 1, ILeA plus
Al, KEKS, Lernlinie: (Leni, Leo, Resi,
Spencer, Spike), Primo-Sprachtest und
quop zum Einsatz. Einzelne Instrumen-
te sind auch oder ausschliefSlich fiir den
Einsatz zur Schuljahrsmitte (Lernlinie:

Reiner, Resi, SCHNABEL) oder zum Schuljahrsende (DBL-1, ILeA
AII, SCHNABEL) vorgesehen.
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Die sprachlichen Teilkompetenzen kognitiver Lernvoraus-
setzungen oder schrifisprachlichen Vorlduferfihigkeiten in
den Instrumenten

In den 17 Instrumenten werden verschiedene kognitive Lern-
voraussetzungen, schriftsprachliche Vorlduferfihigkeiten oder
sprachliche Teilkompetenzen erfasst. Sofern Aufgaben optional
im Instrument vorgesehen sind, werden diese hier ebenso auf-
gefithrt. In diesem Falle werden nicht alle Fihigkeiten immer
bei allen Schiilerinnen und Schiilern erhoben. Die kognitiven
Lernvoraussetzungen werden lediglich in einem Untertest von
LauBe (Nachsprechen von Zahlenreihen) erhoben. In den iibri-
gen LAL-Instrumenten werden kognitive Lernvoraussetzungen
nicht berticksichtigt. Beziiglich der schriftsprachlichen Vorldu-
ferfihigkeiten zeigt sich, dass in keinem der LAL-Instrumente die
RAN oder die morphologische Bewusstheit erfasst werden. Wenige
Instrumente enthalten Tests zur partiellen Uberpriifung der Buch-
stabenkenntnis. In der ILeA 1, ILeA plus Al und II sowie 2P Primar
sind sogenannte Recall-Aufgaben enthalten. Zusitzlich finden sich
in der ILeA 1, ILeA plus Al und AlI sowie LauBe Aufgaben zum Er-
kennen von Buchstabenzeichen. Die Fihigkeiten zur Recognition
und Reproduktion werden in keinem der LAL-Instrumente erfasst.

Eine Vorlduferfihigkeit, die vergleichsweise hdufig in den LAL-
Instrumenten enthalten ist, ist die phonologische Bewusstheit. So
priifen sieben Instrumente Teilkompetenzen der phonologischen
Bewusstheit im weiteren Sinne. Dabei liegt der Fokus iiberwiegend
auf der Reimidentifikation (2P Primar, ILeA 1, ILeA plus AT/ AT,
KEKS, LauBe, Lernlinie: Leo) sowie Silbensegmentierung (2P Pri-
matr, ILeA 1, TLeA plus Al / AIl, LauBe, Lernlinie: Leo). Aufgaben
zur Synthese oder Manipulation von Silben und Reimen sind
in keinem Instrument enthalten. Somit wird die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne in den jeweiligen Verfahren nur
partiell tiberpriift. Obwohl die phonologische Bewusstheit im wei-
teren Sinne in vielen Instrumenten partiell tiberpriift wird, gilt die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinne als bedeutsamer fiir
den Schriftspracherwerb. Neun LAL-Instrumente enthalten Auf-
gaben, die diese tiberpriifen. Dies sind iiberwiegend Aufgaben zur
Identifikation gleicher Onsets (ILeA 1, ILeA plus AT / AIl, LauBe,
Lernline: Leni/Leo/Resi, 2P Primar), zur Lautidentifikation (ILeA
1, ILeA plus AT / AII, KEKS, Lernlinie: Resi) oder zur Identifikation
der Lautposition (Lernlinie: Resi). Die Segmentierfihigkeit wird
tiber Aufgaben, die eine Segmentierung initialer Phoneme bzw.
Grapheme erfordern und hiufig in Kombination mit Bild-Zuord-
nungen (ILeA plus AL, Lernlinie: Leni) erfasst. Aufgaben zur Syn-
these von Lauten zu Wortern finden sich lediglich in der Lernlinie:
Leo. Aufgaben, die Manipulationstihigkeiten auf der Lautebene
erfordern, werden in keinem LAL-Instrument verwendet.

Beziiglich der sprachlichen Basiskompetenzen werden zunéchst die
phonetisch-phonologischen Fihigkeiten adressiert. Lediglich drei
LAL-Instrumente ermdglichen Aussagen zur Aussprache (ILeAl,
HAVASE 4-8, Primo-Sprachtest). Die Uberpriifung der auditiven
Analysefihigkeiten erfolgt iiber auditive Diskriminierungsauf-
gaben, bei denen entschieden werden muss, ob zwei auditiv dar-
gebotene Worter sich gleich oder ungleich anhéren. Dies priift
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lediglich der Primo-Sprachtest. Erkenntnisse zur Lautproduktion
lassen sich indirekt aus Instrumenten ableiten, die einen spontan-
sprachlichen Anteil beinhalten. So sieht die ILeA 1 eine Erzdhlung
anhand einer Bildergeschichte bzw. eines Wimmelbilds vor, um
die Lautbildung zu analysieren, wihrend die HAVASE 4-8 separate
Spontansprachanalysen umfasst, bei denen neben der Aussprache
auch die Sprechfliissigkeit und -deutlichkeit beurteilt werden.

Auch die lexikalisch-semantischen Fahigkeiten werden nur in
einzelnen Verfahren erfasst: Das auditive Sprachverstindnis fiir
Worter wird in vier LAL-Instrumenten {iber auditive Wort-Bild-
Zuordnungen iberpriift (ILeA plus AI/AIL, Primo-Sprachtest,
Lernlinie: Spike). In 2P Primar wird in der zweiten Hélfte der Jahr-
gangsstufe 1 erfasst, ob Schiilerinnen und Schiiler Begriffe ihrer
Schriftform zuordnen konnen. Aussagen iiber den produktiven
Wortschatz lassen sich aus Tests zum Bildbenennen (LauBe, ILeA
plus AI/AIL, ILeA 1), zu Satzergdnzungen aus einer Bildauswahl
(KEKS) oder aus Spontansprachaufgaben (LauBe, HAVASE 4-8,
ILeA 1) ableiten.

Fiinf LAL-Instrumente erfassen syntaktisch-morphologische
Teilkompetenzen (HAVASE 4-8, ILeA 1, KEKS, LauBe, Lernlinie:
Spencer), wobei rezeptive Fihigkeiten nur in LauBe und Lern-
linie: Spencer gepriift werden. Lernlinie: Spencer erfasst das Ver-
stindnis von Plural- und Kasusmarkierungen tiber Grammatika-
litatsurteile und Genusinformation iiber die Zuordnung auditiv
dargebotener Artikel zu einem Wort, wihrend LauBe mittels Satz-
Bild-Zuordnungen das Verstindnis von einfachen Hauptsitzen,
Nebensatzstrukturen, Topikalisierungen und Passivsitzen erfasst.
Die Produktion grammatischer Strukturen wird einerseits iiber
eine Satzerginzung (mit Bildvorlage, KEKS) und andererseits
iiber spontansprachliche AuRerungen, wie Erzihlungen zu einer
Bildergeschichte (HAVASE 4-8, ILeA 1, LauBe) eingeschitzt.

Die pragmatisch-kommunikativen Teilkompetenzen werden in
drei der 17 LAL-Instrumente rezeptiv erfasst. Dabei erfolgt bei
Horverstidndnisaufgaben, bei denen nach dem Horen eines Textes
Fragen beantwortet werden miissen, die Zuordnung einer Antwort
zu einem Zielbild (KEKS, Primo-Sprachtest). In 2P Primar wird
das Horverstandnis hingegen anhand einer Geschichte tiberpriift,
deren Szenen in Form passender Bilder dargeboten werden und
von den Schiilerinnen und Schiilern in die richtige Reihenfolge
gebracht werden miissen. Auf produktiver Ebene kann die Erzihl-
fihigkeit tiber spontansprachliche Auflerungen bewertet werden
(HAVASE 4-8, ILeA 1). Die Beurteilung erfolgt nachtriglich anhand
festgelegter Kriterien, wie der Nennung der Handlungsstringe, der
Bewiltigung der Gesprachssituation oder der Nutzung kohdrenter
oder kohisiver sprachlicher Mittel.

Insgesamt zeigt sich, dass keines der LAL-Instrumente umfas-
sende Erkenntnisse iber alle sprachlichen Teilkompetenzen und
schriftsprachlichen Vorlduferfihigkeiten ermoglichen kann. Es
sind daher stets erginzende Verfahren erforderlich, um eine voll-
stindige Beurteilung aller Basiskompetenzen, schriftsprachlichen
Vorlauferfihigkeiten oder kognitiven Lernvoraussetzungen zu
gewdhrleisten. Einzelne Instrumente fokussieren sogar nur einen
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konkreten Kompetenzbereich (quop — Lesen; DBL-1, SCHNABEL
— Schreiben; HAVASE 4-8, Primo-Sprachtest — Sprache). LauBe
erfasst als einziges Instrument fiir jeden Teilbereich der sprach-
lichen Basiskompetenzen, der schriftsprachlichen Vorldufer-
fihigkeiten und der kognitiven Lernvoraussetzungen mindestens
eine Aufgabe. ILeA plus AI/AII erfassen bis auf den Bereich der
kognitiven Lernvoraussetzungen ebenso alle sprachlichen Basis-
kompetenzen mit mindestens einer Aufgabe pro linguistischer
Verarbeitungsebene und bis zu drei Aufgaben zu Vorlduferfihig-
keiten. Die morphologische Bewusstheit, sowie die RAN-Fihigkeit
als relevante schriftsprachliche Vorlduferfihigkeit werden in
keinem der Instrumente erhoben. Uber alle LAL-Instrumente
hinweg wird am hdufigsten die phonologische Bewusstheit im
weiteren und engeren Sinne erfasst. Der Schwerpunkt zur Uber-
prifung sprachlicher Basiskompetenzen liegt vor allem auf
der Erfassung semantisch-lexikalischer Fihigkeiten, wobei der
Sprachproduktion eine grofiere Bedeutung zukommt als dem
Sprachverstindnis. Insbesondere die syntaktisch-morphologische
Ebene, deren vollumfangliche Priifung sehr aufwindig ist, erfolgt
in den LAL-Instrumenten hiufig nur ansatzweise, meist tiber
Spontansprachdaten und in nur zwei Instrumenten auch rezeptiv.
Die Priifung der sprachlichen Basiskompetenzen erfolgt in vielen
Instrumenten nur auszugsweise, d.h. dass eine Teilkompetenzen
als Proxy zur Beurteilung diverser zugrundeliegender Teilkompe-
tenzen herangezogen wird.

Teil 2: Ergdnzende Instrumente

Kognitive Lernvoraussetzungen und schrifisprachliche
Vorlduferfihigkeiten

Es konnten 17 Verfahren fiir die erste Jahrgangsstufe identifiziert
werden, die Aufgaben fiir die schriftsprachlichen Vorlauferfahig-
keiten und/oder kognitiven Lernvoraussetzungen sowie sprach-
liche Basiskompetenzen enthalten:

— BAKO (Stock et al., 2017),

— CELF-5 (Wiig & Secord, 2020),

— FIPS (Béuerlein et al., 2021),

— FLT Tund IT (Fischer & Gasteiger-Klicpera, 2013),

— IEL-1 (Diehl & Hartke, 2012),

— Levumi (Jungjohann et al., 2019),

— Mottier-Test (urspr. Mottier, 1951, Wild & Fleck, 2013),
— MSS(-E-W) (Holler-Zittlau et al., 2019),

— MUSC (Mannhaupt, 2005),

— PB-LRS (Barth & Gomm, 2014),

— P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010),

— PhoMo (Stadie & Schappe, 2017),

— Rundgang durch Horhausen (Martschinke et al., 2016),
— SET 5-10 (Petermann, 2018),

— TEPHOBE-R (Mayer, 2024),

— TPB (Fricke & Schifer, 2023),

— ZLT-II (Petermann & Daseking, 2019)

In Tabelle 2 sind tiberblicksartig die erginzenden Instrumente
zur Erhebung der kognitiven Lernvoraussetzungen und schrift-
sprachlichen Vorlduferfihigkeiten aufgefiihrt. Die ausfiihrlichen

Analysen konnen im digitalen Appendix 1 im Downloadbereich
(Analysetabelle 1.2) und im Einzelnen in den digitalen Appendix 2
im Downloadbereich (Instrumentensteckbriefe 2.2) eingesehen
werden.

Ein tberwiegender Teil der Instrumente kann ab Schuljahrs-
beginn der Jahrgangsstufe 1 verwendet werden (CELF-5, FIPS,
Levumi, Mottier, MSS(-E-W), MUSC, PB-LRS, P-ITPA, PhoMo,
Rundgang durch Horhausen, SET 5-10, TEPHOBE-R), einzelne
erst ab der Schuljahresmitte (FLT I und II, IEL-1, TPB) oder dem
Schuljahrsende (BAKO, ZLT-II).

Kognitive Lernvoraussetzungen: Zur Erfassung exekutiver Funkti-
onen priifen viele Verfahren das phonologische Arbeitsgedéchtnis
mittels Nachsprechaufgaben (CELF-5, FIPS, Mottier, MSS(-E-W),
P-ITPA, PhoMo, SET 5-10, ZLT-II). Komplexere Varianten, wie das
riickwérts Nachsprechen (z.B. in PhoMo), erfordern zusitzlich
phonologische Manipulation. Aufgaben wie Bildzuordnungen
zu Wortreihen (z.B. im CELF-5, MUSC) beanspruchen mehrere
Verarbeitungskomponenten und sind daher wenig trennscharf.
Das visuelle Arbeitsged4chtnis wird etwa durch Farbreihenfolgen
(FIPS) oder die Sternensuche (SET 5-10) gepriift, wobei Letztere
auch die visuelle Diskriminationsleistung erfasst.

RAN und morphologische Bewusstheit. RAN-Aufgaben (z.B.
schnelles Benennen von Zahlen, Farben, Buchstaben) finden sich
nur in wenigen Instrumenten (TEPHOBE-R, ZLT-II). Die mor-
phologische Bewusstheit wird bislang in keinem der analysierten
Verfahren erfasst. Die Buchstabenkenntnis wird in vier Verfahren
(FIPS, FLT I/11, Levumi, Rundgang durch Horhausen) ausschlief3-
lich iiber Recognition-Aufgaben (Phonem bei Graphemvorgabe)
erhoben. Die Uberpriifung von Recall- und Reproduktionsfihig-
keiten bleibt unberiicksichtigt.

Die Phonologische Bewusstheit wird in 13 Verfahren operationali-
siert. Die meisten Instrumente erfassen sowohl die phonologische
Bewusstheit im engeren als auch im weiteren Sinne (z.B. FIPS,
IEL-1, MUSC, PhoMo), einige nur eine der beiden Dimensionen
(z.B. BAKO, MSS(-E-W), ZLT-II). Die Aufgaben orientieren sich
tiberwiegend an den Dimensionen von Schnitzler (2013), wobei
einzelne Formate (z.B. Wortldngenaufgaben) davon abweichen.
In Bezug auf die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
finden sich in den Instrumenten verschiedene Operationalisie-
rungen fiir Reim, Silbe und Wortlédnge. Reimaufgaben umfassen
die Identifikation (auditiv: FIPS, MSS(-E-W), MUSC, TEPHOBE-R,
Rundgang durch Hoérhausen; visuell: TPB), die Diskrimination
(PhoMo) und die Produktion (P-ITPA, PhoMo, TPB). Silbenbezo-
gene Aufgaben erfassen die Segmentierung (IEL-1, MUSC, Rund-
gang durch Horhausen, TBS, ZLT-II), die Zédhlung (PB-LRS), die
Diskrimination (IEL-1, PhoMo) und die Synthese (IEL-1, PhoMo,
Rundgang durch Horhausen). Zur Wortlinge finden sich Aufgaben
zur Identifikation (MSS(-E-W), PB-LRS) und Diskrimination
(PhoMo). Mit Blick auf die phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne finden sich in den Instrumenten verschiedene Operationa-
lisierungen zur Identifikation, Diskrimierung, Segmentierung,
Synthese oder Manipulation von Phonemen. Die Identifikation
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erfolgt iiber Phonempaarfindung (BAKO, IEL-1, PB-LRS, Rund-
gang durch Horhausen, TEPHOBE-R, TBS), Einzelphonemerken-
nung und Onset-Zuordnung (IEL-1). Die Diskrimination bezieht
sich auf Phoneme (PhoMo) und Vokallinge (MUSC). Die Segmen-
tierung erfolgt anhand von Real- oder Pseudowdrtern (BAKO,
FIPS, Rundgang durch Horhausen). Synthese wird iiber Phonem-,
Onset-Rime- (TEPHOBE-R, TPB) sowie Silben- und Phonemkom-
binationen (MUSC, PB-LRS) gepriift. Manipulationen umfassen
die Phonemreihenfolge (BAKO, Rundgang durch Horhausen),
Elision (BAKO, P-ITPA) und Substitution (BAKO, P-ITPA, TPB).

Die vorgestellten Instrumente erfassen jeweils unterschiedliche
Teilkompetenzen, jedoch deckt keines samtliche der relevanten
schriftsprachlichen Vorlduferfihigkeiten bzw. kognitiven Lernvor-
aussetzungen ab. Besonders auffillig ist die Dominanz von Auf-
gaben zur phonologischen Bewusstheit. Nur wenige Instrumente
erheben dartiber hinaus weitere Vorlduferfihigkeiten.

Sprachliche Basiskompelenzen

Es wurden 22 Instrumente identifiziert, die den sprachlichen
Kompetenzbereich und die einzelnen Teilfihigkeiten in der ersten
Jahrgangsstufe erfassen:

— CELF-5 (Wiig & Secord, 2020),

— ESGRAT 4-8 (Motsch & Rietz, 2016),
— FIPS (Béuerlein et al., 2021),

— GraWo (Seifert et al., 2017),

— KNUSPEL-L (Marx, 1998),

— Levumi (Jungjohann et al., 2019),

— LiSe-Daz (Schulz & Tracy, 2011),

— MSS(-E-W) (Holler-Zittlau, 2019),

— MSVK (Elben & Lohaus, 2000),

— MUSC (Mannhaupt, 2005),

— PDSS (Kauschke et al., 2023)

— PhoMo (Stadie & Schoppe, 2017),

— P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010),

— PPVT (Lenhard et al., 2015),

— ProDi-L (Richter et al., 2017),

— RoSP (Hilke & Siegmiiller, 2024),

— SCREENIKS (Wagner, 2023),

— SET 5-10 (Petermann, 2018),

— SFD (Hobusch et al., 2022),

— TPB (Fricke & Schifer, 2023),

— TROG-D (Fox-Boyer, 2023),

— WWT 6-10 (Gliick, 2011).

In Tabelle 2 sind iiberblicksartig die ergédnzenden Instrumente
zur Erhebung der sprachlichen Basiskompetenzen aufgefiihrt.
Die ausfiihrlichen Analysen konnen im digitalen Appendix 1 im
Downloadbereich (Analysetabelle 1.3) und im Einzelnen in den
digitalen Appendix 2 im Downloadbereich (Instrumentensteck-
briefe 2.3) eingesehen werden.

Rezeptive phonologisch-phonetische Teilfihigkeiten werden in
nur drei Tests {iber phonematische Diskrimination von Wortern
oder Pseudowortern erfasst (MSS(-E-W), PhoMo, SCREENIKS).
Die Wahrnehmung von Lautkontrasten (z.B. Minimalpaare) wird
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nicht gepriift. Die Lautbildung wird systematisch nur in drei Tests
mittels Bildbenennung erhoben (MSS(-E-W), PDSS, SCREENIKS).
Nachsprechaufgaben wie im SET 5-10 und MSS(-E-W)) erlauben
indirekt Aussagen zur Aussprache, ohne diese explizit zu erfassen.

Lexikalisch-semantische Teilkompetenzen werden in dreizehn
Verfahren meist iiber auditive Wort-Bild-Zuordnungen erfasst
(FIPS, GraWo, MSVK, PPVT, PDSS, SCREENIKS, , TROG-D, WWT
6-10), womit der Zugriff vom Input-Lexikon auf die Semantik
gepriift wird. Rein rezeptiv-semantische Leistungen erheben nur
die PDSS und der MSVK (Bildwahl zu Oberbegriffen), rezeptiv-
lexikalische nur PhoMo (lexikalische Entscheidungen). Der LiSe-
DaZ nutzt Verifikationsfragen mit Bildbezug und priift so auch das
Entscheidungsverstindnis. Der CELF-5 enthilt rezeptive Aufgaben
mit semantischen, pragmatischen und inferenziellen Komponen-
ten, die nicht eindeutig zuordenbar sind. Semantische Relationen
(z.B. Wortassoziationen) werden zusitzlich gepriift. Ahnliche,
aber schwer einzuordnende Aufgaben bietet der MUSC (z.B. Farb-
zuschreibungen zu Objekten). Der aktive Wortschatz wird tiber-
wiegend {iber Bildbenennaufgaben gepriift (MSS(-E-W), PDSS,
SET 5-10, SFD, TPB, WWT 6—10). Weitere Formate umfassen die
Benennung von Definitionen (P-ITPA), von Analogien (P-ITPA)
und Elizitierungsfragen zu Bildergeschichten (LiSe-DaZ). Die
produktive Erfassung semantischer Relationen erfolgt durch Nen-
nung von Oberbegriffen zu Bildern (SET 5-10, SCREENIKS) oder
tiber Verifikationen von gelesenen Wortern zu auditiven Ober-
begriffen (ProDi-L).

Rezeptive syntaktisch-morphologische Teilkompetenzen werden
tiberwiegend iiber Satz-Bild-Zuordnungen erfasst (z.B. CELF-5,
Levumi, LiSe-DaZ, MSVK, PDSS, SFD, SCREENIKS, TROG-D).
Instruktionsausfiihrungen variierender Komplexitdt (CELF-5,
MSVK, SFD) erginzen diese. Grammatikalititsurteile finden
sich ausschlieflich im SET 5-10. Insgesamt variiert der Umfang
erfasster Strukturen stark. Eine systematische Erfassung rezep-
tiver Satzverstindnisleistungen erfolgt im TROG-D. Sieben
Tests erfassen die produktive Grammatik tiberwiegend iiber
Elizitierungsformate unterschiedlichster morpho-syntaktischer
Strukturen (z.B. CELF-5, ESGRAF 4—8, MSS(-E-W), P-ITPA, SFD).
Elizitiert werden z.B. Plural-, Kasus- und verschiedene Satzstruk-
turen {iber Bildvorgaben. Die PDSS, der SET 5-10 und der SFD
erheben zusitzlich Spontansprache iiber die Erzihlung einer Bil-
dergeschichte, deren Strukturen kriteriengeleitet beurteilt werden.
Ebenso erfasst der SET 5—10 den Satzbau aus Wortvorgaben so-
wie die Korrektur grammatisch inkorrekter Sétze. Der Erwerb der
Artikelposition lasst sich ausschlieSlich in der PDSS beurteilen.
Das Verstindnis und die adiquate Beantwortung von W-Fragen
priifen ausschliefilich LiSe-Daz und die PDSS ab.

Nur sechs Instrumente erfassen den Bereich der pragmatisch-
kommunikativen Teilkompetenzen, meist mit Fokus auf Horver-
stehen von Texten (CELF-5, KNUSPEL-L, RoSP, SET 5-10, SFD).
Textproduktionen dienen meist der Grammatikpriifung. Als ein-
ziges Instrument erfasst der MSVK rezeptive pragmatische Kom-
petenzen iiber eine Operationalisierung des Situationsverstehens
und der Erfassung von Intentionen von Personen. Der SET 5-10
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und der CELF-5 bieten zudem Beurteilungsbogen zum Kommuni-
kationsverhalten.

Es lasst sich feststellen, dass fiir die Jahrgangsstufe 1 Tests vorlie-
gen, die erginzend Anwendung finden konnen. Ein Verfahren, das
sicher alle sprachlichen Teilkompetenzen in der rezeptiven bzw.
produktiven Modalitét priift, liegt bisher nicht vor. In den 22 {iber-
priiften Verfahren werden der phonetisch-phonologischen sowie
der pragmatisch-kommunikativen Ebene am wenigsten Gewicht
beigemessen.

Diskussion

Im Rahmen dieses Beitrags wurde dargelegt, dass die Erhebung
der LAL in der Jahrgangsstufe 1 eine notwendige Voraussetzung
fir die gezielte individualisierte Unterrichtsgestaltung darstellt
und dadurch zur friihzeitigen Reduzierung von sprachbasierten
Lernbarrieren in der schulischen Lernumgebung beitragen kann.
Die Analyse zeigt, dass nicht in allen, sondern nur in zehn Bundes-
landern die Erhebung der LAL in der Jahrgangsstufe 1 verpflich-
tend ist. Die Umsetzung dieser Verpflichtung ist in Bezug auf die
Instrumente unterschiedlich strikt geregelt — von der verpflichten-
den Vorgabe eines oder mehrerer Instrumente bis hin zur Wahl-
freiheit. Diese Heterogenitit spiegelt den Bildungsforderalismus
wider. Gleichzeitig verdeutlicht das Vorliegen verpflichtender lan-
desweiter Vorgaben in manchen Bundesl4ndern die bildungspoli-
tische Anerkennung der Relevanz dieses pidagogisch-diagnosti-
schen Prozesses. Eine Vorgabe standardisierter Instrumente kann
zur besseren Verfiigbarkeit, Vergleichbarkeit und zur Qualitdts-
sicherung beitragen.

Einige Bundesldnder erheben den Sprachentwicklungsstand aus-
schliefSlich im Vorfeld der Einschulung (z.B. BY; NRW mit dem
ILeA-T oder durch individuell ausgewihlte Verfahren, die ent-
weder von den jeweiligen Schulen oder im Elementarbereich ein-
gesetzt werden). Die dabei gewonnenen Erkenntnisse stehen den
Lehrkriften jedoch nicht automatisch fiir die Bestimmung der
LAL aller Schiilerinnen und Schiiler ihrer jeweiligen Lerngruppe
zur Verfiigung und konnen somit nur eingeschrinkt in die Un-
terrichtsgestaltung einfliefen. In anderen Bundeslindern (z.B.
BW, HE, SN) erfolgt eine Uberpriifung sprachlicher Basiskompe-
tenzen erst in der zweiten Jahrgangsstufe. Dies scheint fiir eine
gezielte friihzeitige Forderung im Sinne der Privention als un-
notig spit. Erst mit den bundesweit verpflichtenden VERA-3-Ver-
gleichsarbeiten in Jahrgangsstufe 3 werden schriftsprachliche
Kompetenzen systematisch iiberpriift — allerdings ohne umfas-
sende Uberpriifung sprachlicher Basiskompetenzen. Insbesondere
rezeptive Fihigkeiten sowie phonologische oder morphologisch-
syntaktische Teilfihigkeiten bleiben dabei unberiicksichtigt. Da-
durch kénnen Kompetenzniveaus fiir das Lesen oder Schreiben
nur unzureichend auf (laut-)sprachliche Teilkompetenzen bezo-
gen werden, die wichtige Lernvoraussetzungen zum Erwerb der
Lese- oder Schreibfihigkeiten bilden. Unzureichende sprachliche
Basiskompetenzen, die fehlende Lernvoraussetzungen darstellen,
kénnen somit unerkannt bleiben und eine gezielte, priventive For-
derung erschweren.

Dass die Erhebung der LAL in einzelnen Bundeslindern nicht ver-
pflichtet ist, schliefit natiirlich nicht aus, dass Lehrkrifte in den
jeweiligen Bundeslindern die LAL in Jahrgangsstufe 1 eigeninitia-
tiv erheben. Instrumente wie die ILeA 1 sind frei zugidnglich und
konnen bei Bedarf eingesetzt werden. Dennoch kann die fehlende
verpflichtende Vorgabe als Indiz dafiir gewertet werden, dass die
Entscheidung zur Erhebung der LAL dem Ermessen der Lehrkrifte
tiberlassen wird und somit der Steuerung dieses diagnostischen
Prozesses auf landespolitischer Ebene bislang keine sehr hohe
Prioritit eingerdumt wird.

Der Umstand, dass kognitive Lernvoraussetzungen ausschlief3-
lich in zwei LAL-Instrumenten gepriift werden, muss nicht
zwingend als unzureichend zur Bestimmung der LAL interpre-
tiert werden. Grundsitzlich werden kognitive Grundfihigkeiten
indirekt iiber Aufgabenformate zu sprachlichen Kompetenzen
miterfasst, insbesondere wenn Aufgaben Anforderungen an die
Arbeitsgedéchtniskapazitit stellen. Es ist davon auszugehen, dass
bei Bedarf eine ergénzende Diagnostik im Rahmen schulpsycho-
logischer oder sonderpddagogischer Abklirung zu erfolgen hat,
die tiber die diagnostische Fragestellung zur Bestimmung der LAL
im allgemeinen Unterricht hinausgeht.

Beziiglich der Erfassung schriftsprachlicher Vorlauferfihigkeiten
fallt auf, dass die morphologische Bewusstheit sowie die RAN-
Fihigkeit, die in Studien als zentrale Vorlduferfihigkeiten gelten
(Schmitterer & Schroeder, 2019), in keinem der LAL-Instrumente
tiberpriift werden. Die Buchstabenkenntnis wird nur in vier Ver-
fahren mittels des Recalls bzw. in drei Verfahren mittels des Erken-
nens von Buchstabenzeichen gepriift. Die Recognition und die
Reproduktion werden in keinem LAL-Instrument erfasst. Ersteres
liisst sich jedoch mit ergdnzenden Verfahren erheben. Gleichzeitig
ist eine auffillige Dominanz der Erfassung der phonologischen
Bewusstheit in den LAL-Instrumenten festzustellen. Diese Schwer-
punktsetzung erscheint fiir das Deutsche vor dem Hintergrund
aktueller empirischer Befunde fragwiirdig. So zeigen Schmitterer
und Schroeder (2019), dass statt der phonologischen Bewusst-
heit die Buchstabenkenntnis und die RAN-Fihigkeit bereits ab
Schulbeginn die zentralen Pridiktoren fiir den Erwerb von Lese-
und Schreibkompetenzen sind. Die derzeitige Uberbetonung der
phonologischen Bewusstheit in den LAL-Instrumenten ist somit
nicht vollstindig zum aktuellen Forschungsstand anschlussfihig,

Im Rahmen der Analyse der bundeslandspezifischen Vorgaben,
die Instrumente vorgeben oder Empfehlungen aussprechen,
konnten 17 LAL-Instrumente identifiziert und hinsichtlich der zu
erfassenden Teilkompetenzen analysiert werden. Dabei zeigt sich,
dass die einzelnen Instrumente lediglich Teilkompetenzen der
sprachlichen Basiskompetenzen erheben und somit ein umfas-
sendes Konstruktverstindnis, welches alle linguistischen Ver-
arbeitungsebenen umfasst, vermissen lésst. Auffallig ist, dass aus-
schlielich die ILeA plus im Bereich der lexikalisch-semantischen
Fihigkeiten und die LauBe im Bereich der morphologisch-syntak-
tischen Fihigkeiten sowohl die Rezeption als auch die Produktion
tiberpriifen. Fiir eine valide Beurteilung sprachlicher Basiskom-
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petenzen ist stets die Erfassung beider sprachlicher Modalititen
notwendig. In vielen LAL-Instrumenten erfolgt die Erhebung
jedoch ausschliefSlich in einer Modalitit. Wird lediglich die rezep-
tive Fihigkeit iiberpriift, liegt haufig die sprachtherapeutisch
orientierte Annahme zugrunde, dass bei nicht mehr altersange-
messener Rezeption auch produktive Fihigkeiten nicht im alters-
angemessenen Umfang erworben sein konnen. Diese Annahme
ist jedoch nicht umkehrbar: Eine isolierte Erfassung produktiver
Fihigkeiten erlaubt keine validen Riickschliisse auf die rezeptive
Sprachverarbeitung. Eine solche einseitige Fokussierung zeigt
sich exemplarisch bei der Erfassung lexikalisch-semantischer
Teilkompetenzen in mehreren LAL-Instrumenten, die vorrangig
produktionsbezogene Aufgabenformate (z.B. Bildbenennen oder
Satzergdnzungen) verwenden, ohne die zugrundeliegenden rezep-
tiven Kompetenzen systematisch mitzuerfassen.

Die phonetisch-phonologischen Fihigkeiten werden lediglich in
drei LAL-Instrumenten berticksichtigt. Hierbei ist hervorzuheben,
dass die Erfassung der phonologischen Bewusstheit nicht mit einer
Erfassung phonetisch-phonologischer Fihigkeiten gleichzusetzen
ist, da Letztere keine metasprachliche Reflexion erfordern. Nicht
mehr altersangemessene rezeptive phonetisch-phonologische
Teilfihigkeiten kionnen jedoch erkldrend fiir Schwierigkeiten in
Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit sein. In solchen Fillen
liegt die funktionale Ursache fiir das schwache Abschneiden nicht
an unzureichenden metasprachlichen Reflexionsfihigkeiten, son-
dern moglicherweise an der Lautwahrnehmung oder -verarbei-
tung. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, die phonetisch-phono-
logischen Teilkompetenzen in LAL-Instrumenten zu erfassen.

Zahlreiche erginzende Sprachdiagnostikverfahren existieren
fiir die Altersgruppe in der Jahrgangsstufe 1. Diese Instrumente
lassen sich modular und hypothesengeleitet, wie im Theorieteil
beschrieben, einsetzen und stellen somit theoretisch eine Ergin-
zungsmoglichkeit fiir die Erhebung der LAL dar. Der Einsatz dieser
Instrumente in Jahrgangsstufe 1 scheint auch deshalb relevant,
da die Verfiigbarkeit altersangemessener Instrumente zur Uber-
prifung sprachlicher Teilfahigkeiten ab Jahrgangsstufe 2 deut-
lich abnimmt (siehe bspw. Spreer, 2018). Zugleich zeigt sich, dass
nur wenige LAL-Instrumente vollumfinglich normiert sind oder
transparente Angaben zu ihrer Testgiite vorliegen. Erginzende
standardisierte Verfahren mit hoher Testgiite sollten daher auch
zur Uberpriifung von Hypothesen herangezogen werden, die auf
Grundlage der Ergebnisse der LAL-Instrumente gebildet wurden.

Ein weiterer kritischer Aspekt der Analyse der Instrumente zur
LAL im Bereich Sprache betrifft die Normierung der Verfahren.
Die Orientierung an einsprachigen Normen birgt in der (Schrift-)
Sprache ein hohes Risiko der Fehlbeurteilung mehrsprachiger
Schiilerinnen und Schiiler (Grimm & Schulz, 2014). Das Wort-
schatz- und Satzverstindnis sind stark vom individuellen Sprach-
kontakt geprigt, was standardisierte Verfahren verzerren kann.
Zwar fliefen zunehmend mehrsprachige Normstichproben in
neue Tests ein, doch bleibt die Heterogenitit mehrsprachiger Bio-
grafien oft unberiicksichtigt (Ehl et al., 2019). Alternativen bieten
jahrgangsbezogene Normen oder qualitative Auswertungen.
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Bei allem Bemiihen um die Identifikation geeigneter Instrumente
ist es bildungspolitisch geboten, dass die Bundeslinder entspre-
chende Ressourcen bereitstellen. Der Einsatz von LAL-Instru-
menten oder erginzender psychometrischer Diagnostik ist im
schulischen Alltag untrennbar mit der Verfiigbarkeit personeller,
zeitlicher und materieller Ressourcen verbunden. In Bundeslén-
dern, in denen die Erhebung der LAL gesetzlich verankert ist,
weisen Lehrkrifte immer wieder auf eine Diskrepanz zwischen
gesetzlicher Forderung und praktischer Umsetzung hin. So ist
bspw. im Rahmen der analogen Variante der ILeA 1, bei der im
Aufgabenblock zwei Einzeltestungen mit jeder Schiilerin und
jedem Schiiler durchgefiihrt werden, im Manual beschrieben,
dass ,,innerhalb der Schule nach Moglichkeiten gesucht werden
[soll], dass eine zweite Grundschullehrkraft fiir die Zeit der
Erhebung unterstiitzend wirken kann, z.B. durch den Einsatz der
fiir Forderunterricht geplanten Lehrkraft, einer Sonderpidago-
gin, Absprachen zwischen Parallelklassen oder auch gemeinsam
organisiertes Lernen an Stationen [...]” (Kroner et al., 2010, S.18).
Personell und im Hinblick auf zeitliche Ressourcen sollten solche
moglichen Doppelsteckungen ermaglicht werden. Perspektivisch
konnen auch (teil-)digitale Verfahren wie Levumi, Lernlinie oder
auch die ILeA plus zur Entlastung beitragen, indem sie die Erhe-
bung der LAL ressourcenschonender gestalten. Hinsichtlich der
Verfiigharkeit ergdnzender psychometrischer Diagnostiken stellt
sich auch die Frage nach der Finanzierung der Anschaffungs-
kosten. Im schulischen Alltag kann sowohl die Anschaffung als
auch die kontinuierliche Nutzung kostenpflichtiger Testverfah-
ren eine erhebliche Herausforderung darstellen. Der Zugang zu
diagnostischen Verfahren sollte nicht vom Schulbudget oder der
Eigeninitiative einzelner Lehrkrifte abhidngig sein, sondern sollte
bildungspolitisch strukturell gewihrleistet werden, u.a. durch die
Bereitstellung offentlich finanzierter Verfahren.

Ein Hinweis auf den bildungspolitischen Willen, die Diagnostik
der LAL bundesweit zu stirken, zeigt sich in einem aktuellen
KMK-Beschluss von 2024 zur ldnderiibergreifenden Konzep-
tualisierung und Einfithrung von Stark in die Grundschule star-
ten (kurz StarS), einem bundesweiten designierten Instrument
zur Erhebung der LAL, das unter der Leistung des Instituts zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen entsteht. Star$ soll u.a.
sprachliche Basiskompetenzen erfassen und somit die bundesein-
heitliche Grundlage fiir einen friihzeitigen und datengestiitzten
individualisierten Unterricht schaffen.

Wie die dargestellten Instrumente zur Beurteilung der LAL zeigen,
liegt der Schwerpunkt in bestehenden Verfahren héufig auf iso-
lierten Teilkompetenzen der Laut- oder Schriftsprache. Die Ergeb-
nisse solcher Untersuchungsverfahren sind jedoch nicht ohne Wei-
teres direkt auf konkrete Mafinahmen der Unterrichtsgestaltung
tibertragbar. Die Uberfiihrung der erhobenen Teilkompetenzen
der Laut- oder Schriftsprache in eine kompetenzorientierte Ein-
schitzung der LAL, die auf schulische Bildungsziele in den Domi-
nen Sprechen, Horverstehen, Lesen oder Schreiben ausgerichtet
ist, bleibt oft offen. Aus diesem Grund ist es begriiflenswert, dass
LAL-Instrumente wie die ILeA, Lernlinie, quop und SCHNABEL
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Schliisselworter

Lernausgangslage, sprachliche Basiskompetenzen, Sprach-
diagnostik, Sprachstandserhebung, Vorlduferfihigkeiten

Abstract

The systematic assessment of learning prerequisites (LAL)
covering oral language precursor skills in grade 1 is a key com-
ponent of adaptive teaching. Such an approach to teaching
aims to support and consolidate the development of students’
foundational language abilities in the language of instruction,
including both oral language and early literacy competencies.
This article analyzes the diagnostic instruments currently
available across the German federal states, focussing on the
comprehensibility of the underlying linguistic constructs. The
goal is to provide teachers with a comprehensive overview of
these instruments, thereby supporting them in identifying
individual differences in their students’ learning prerequisites.

Keywords

learning prerequisites, basic competencies, language diagnos-
tics, language assessment, early literacy skills

neben der Erhebung der LAL auch Forderempfehlungen und
-materialien anbieten oder bereitstellen. Eine solche Verzahnung
und Unterstiitzung der Lehrkrifte bei der Interpretation der LAL-
Ergebnisse, der Forderableitung und der daraus resultierenden
Forderdurchfiihrung kann als hoch relevant eingeschitzt werden,
da die Umsetzung erleichtert und Lehrkrifte entlastet werden
konnen. Wiinschenswert wire die Empfehlung evidenzbasierter
Methoden oder Materialien, um die Wahrscheinlichkeit eines
Fordererfolgs zu maximieren.

Dieser Beitrag kann fiir die schulische Praxis einen Mehrwert bei
der Erhebung der LAL in der Jahrgangsstufe 1 mit dem Schwer-
punkt auf der pidagogischen Diagnostik sprachlicher Lernvor-
aussetzungen bieten. Die systematisierten Ubersichtstabellen
sowie die zum Download bereitgestellten detaillierten Einzelana-
lysen der Instrumente erleichtern einerseits die Interpretation der
im jeweiligen Bundesland vorgeschriebenen LAL-Instrumente
und deren Zuordnung der erhobenen Teilkompetenzen zu den ko-
gnitiven Lernvoraussetzungen, den schriftsprachlichen Vorldufer-
fahigkeiten sowie den sprachlichen Basiskompetenzen. Anderer-
seits unterstiitzen sie die systematische, hypothesengeleitete
Auswahl geeigneter sprachdiagnostischer Instrumente fiir Grup-
pen- oder Einzelsettings, die erginzend modular anwendbar sind.
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Abbildung 1, Seite 401:

Die Abbildung 1 stellt einen Kreislauf zur individuellen Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern dar. Er umfasst fiinf Schritte: Ers-
tens die akkurate Beurteilung ihrer Fihigkeiten, zweitens das An-
bieten passender und differenzierter Unterstiitzung im Unterricht,
drittens ein Monitoring durch wiederholte Beurteilungen, viertens
das Anpassen und Modifizieren der Unterstiitzungsmafinahmen und
fiinftens den daraus resultierenden Leistungszuwachs der Schiilerin-
nen und Schiiler.

Abbildung 2, Seite 403:

Die Abbildung 2 zeigt ein Trichtermodell, das von unspezifisch zu
spezifisch verlduft. Oben steht die Unterrichtsbeobachtung, darunter
folgt die kriteriengeleitete Beobachtung. Danach werden Gruppen-
verfahren genannt, gefolgt von der Einzeldiagnostik. Am Ende des
Trichters steht die ,Lernausgangslage“. Der Pfeil rechts verdeutlicht
die zunehmende Spezifitit von allgemeinen Beobachtungen hin zu
individuellen Diagnosen.
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