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I Kurze Darstellung 
 
Großangelegte Schulleistungsstudien wie PISA, IGLU und TIMSS weisen wiederholt auf 
soziale und zuwanderungsbezogene Disparitäten im Bildungserfolg hin (z. B. OECD, 2006, 
2010; Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012). Es wird angenommen, dass hierbei eingeschränk-
te Kenntnisse der Unterrichtssprache, der sogenannten Bildungssprache, eine Rolle spielen. 
Trotz der Bedeutung, die bildungssprachlichen Kompetenzen zugeschrieben wird, und ver-
schiedenen vorliegenden Konzeptualisierungen von Bildungssprache fehlt bislang eine klare 
Beschreibung derjenigen Aspekte von Sprache, die unter dem Begriff Bildungssprache zu-
sammengefasst werden. Zugleich existieren – insbesondere im deutschen Sprachraum – 
noch keine validen Instrumente zur Erfassung von Kompetenzen im Umgang mit diesen 
sprachlichen Anforderungen. Vor diesem Hintergrund verfolgte das Projekt „Bildungssprach-
liche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik“ (BiSpra) vor allem 
zwei Ziele: (1) Zum einen sollten bildungssprachliche Merkmale, von denen vermutet wird, 
dass sie eine zentrale Rolle im Bildungserfolg spielen und spezielle Hürden für Kinder mit 
unterschiedlichem familiären Hintergrund darstellen, identifiziert werden. Hierauf aufbauend 
sollte (2) zum anderen ein linguistisch und (sprach-)entwicklungspsychologisch fundiertes In-
strument zur Erfassung bildungsbezogener sprachlicher Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern in der Primarstufe entwickelt und validiert sowie die Bedeutung entsprechender 
Fähigkeiten für den Schulerfolg empirisch geprüft werden. Speziell erfasst werden sollten 
Kompetenzen des funktional-integrativen Hörverstehens bildungssprachlich anspruchsvoller 
Texte sowie sprachkomponenten-bezogene bildungssprachliche Fähigkeiten (Wortschatz, 
Verständnis von Satzverbindungen). In einer Messwiederholungsstudie mit zwei Alterskohor-
ten wurden die bildungssprach-bezogenen Aufgaben für die Jahrgangsstufen 2 bis 4 vali-
diert. Über die Validierung hinaus sollten zugleich Erkenntnisse über die Entwicklung und 
prognostische Bedeutung von bildungssprachlichen Kompetenzen gewonnen werden. In der 
ersten Projektphase (BiSpra I; siehe Abschlussbericht BiSpra I; Weinert, Stanat, Redder, 
Dragon, Heppt & Uesseler, 2014) stand das erstgenannte Ziel im Fokus; in der zweiten 
Projektphase lag der Schwerpunkt auf dem zuletzt genannten Ziel. Das Projekt war inter-
disziplinär angelegt. BiSpra II bestand aus zwei Teilprojekten – einem psychologischen Teil-
projekt (Teilprojekt Bamberg; Leitung: Prof. Dr. Sabine Weinert) und einem erziehungs-
wissenschaftlichen Teilprojekt (Teilprojekt Berlin; Leitung: Prof. Dr. Petra Stanat). Um eine 
linguistische Fundierung der Messung von bildungssprachlichem Wortschatzwissen sicher-
zustellen, kooperierte insbesondere das Bamberger Teilprojekt zudem für einen Zeitraum 
von sechs Monaten mit der Arbeitsgruppe von Prof. Dr. Angelika Redder (Universität 
Hamburg). Die Projektleitungen und Mitarbeiterinnen der Teilprojekte standen in stetem Aus-
tausch und wechselseitiger Beratung und arbeiteten bei allen Schritten des empirischen 
Vorgehens (u. a. Materialentwicklung, Erprobung der Aufgaben, Versuchsplanung, Um-
setzung der Studien) sehr eng zusammen. Im Folgenden werden zunächst die Zielsetzungen 
des Projekts und die organisatorischen Rahmenbedingungen beschrieben sowie insbe-
sondere ein Überblick über die entwickelten Aufgaben/Aufgabenformate gegeben. Hieran 
schließt sich eine Darstellung wichtiger Ergebnisse an.  
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1 Projektziele / Aufgabenstellung 
Ziel der beiden Teilprojekte war es, im interdisziplinären Verbund ein diagnostisches Instru-
ment zu entwickeln, mit dem bedeutsame bildungssprachliche Kompetenzen im Grundschul-
alter reliabel und valide erfasst werden können. Dieses Instrument sollte so konzipiert sein, 
dass die bildungssprachlichen Fähigkeiten von der zweiten bis zur vierten Jahrgangsstufe 
eingeschätzt werden können. Dies soll es mittelfristig ermöglichen, den Entwicklungsverlauf 
in schulbezogenen sprachlichen Kompetenzen zu beobachten und gegebenenfalls gezielte 
Förderungen einzuleiten. Zu diesem Zweck wurden aufbauend auf den Entwicklungsarbeiten 
und empirischen Ergebnissen der ersten Projektphase zusätzliche Aufgaben zur Erfassung 
von bildungssprachlichem Hörverstehen, allgemein bildungssprachlichem Wortschatzwissen 
und dem Verständnis von Satzverbindungen (Konnektoren) konzipiert. Anhand ergänzender 
Testverfahren wurden Analysen zur Kriteriumsvalidität der entwickelten Aufgaben durchge-
führt. Die längsschnittliche Anlage der Studie mit zwei Messzeitpunkten erlaubte zudem, 
erste Erkenntnisse über die (prognostische) Bedeutung dieser Kompetenzen für den Schul-
erfolg zu gewinnen, die im anschließenden Projekt „BiSpra-Aufgaben“ noch vertieft werden 
sollen.  

2 Planung und Ablauf des Vorhabens sowie Voraussetzungen, 
unter denen das Vorhaben durchgeführt wurde 

Aufbauend auf den Entwicklungsarbeiten und Ergebnissen der ersten Projektphase wurde 
die zweite Phase im Zeitraum von März 2013 bis Ende Juli 2016 durchgeführt. Verschiebun-
gen gegenüber der ursprünglich beantragten Laufzeit ergaben sich (a) durch eine Verzö-
gerung bei der Bewilligung (Febr. 2013) sowie (b) aufgrund eines personellen Wechsels 
innerhalb des Bamberger Teilprojekts, durch den auch eine kostenneutrale Verlängerung der 
Projektlaufzeit notwendig wurde. 

2.1 Entwicklung und Weiterentwicklung von Aufgaben / Instrumenten 
zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen und Pilotierung  

2.1.1 Textbezogenes Hörverstehen 
Um zu ermitteln, inwieweit Kinder deutscher und Kinder nicht-deutscher Familiensprache in 
der Lage sind, Informationen aus (bildungs-)sprachlich unterschiedlich anspruchsvollen Tex-
ten zu verstehen und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, wurden unter Federführung des 
Berliner Teilprojekts kurze Hörverstehenstexte und dazugehörige Items – aufbauend auf den 
Entwicklungsarbeiten der ersten Projektphase – weiterentwickelt. Inhaltlich erzählen die Tex-
te eine fiktive Geschichte von einem unbekannten Planeten; mögliche Vorwissenseffekte auf 
die Verstehensleistung und Aufgabenbearbeitung sollten dabei möglichst gering gehalten 
werden. Die Texte enthalten daher zudem unbekannte Pseudowörter, deren Bedeutung aus 
dem Kontext erschlossen werden kann. Einige der Texte und Items, die in der ersten Förder-
phase entwickelt und eingesetzt worden waren, wurden beibehalten und in der Validierungs-
studie zur Erfassung bildungssprachlichen Hörverstehens (Textebene) erneut eingesetzt. 
Zusätzlich wurden neue Texte und Items konstruiert, deren Schwierigkeitsgrad auch für älte-
re Grundschulkinder (vierte Jahrgangsstufe) geeignet ist. Im Unterschied zur ersten Förder-
phase, in der verschiedene lexikalische und grammatische Anforderungen systematisch 
variiert und in ihren Effekten auf die Verstehensleistungen untersucht wurden, wurden in der 
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zweiten Projektphase gezielt anspruchsvolle (bildungs-)sprachlich geprägte Texte entwickelt, 
um die Leistungen auch der Viertklässler differenziert mittels des weiterentwickelten Instru-
ments abbilden zu können.  

Die Befunde der ersten Förderphase haben gezeigt, dass sich – bezogen auf die dort ent-
wickelten Hörverstehensaufgaben (Textebene) – insbesondere der bildungssprachlich ge-
prägte Wortschatz, nicht aber die bildungssprachlich geprägte Grammatik auf die Hörverste-
hensleistungen der Schülerinnen und Schüler ausgewirkt hat (Heppt, Stanat, Dragon, Beren-
des & Weinert, 2014). Dass sich speziell der bildungssprachlich geprägte Wortschatz und 
weniger die Komplexität der grammatischen Konstruktionen als besondere Hürde heraus-
gestellt hat, könnte möglicherweise damit zusammenhängen, dass in dieser Studie einige 
Items auch ohne ein vollständiges Verständnis der jeweiligen grammatischen Strukturen 
korrekt beantwortet werden konnten. So war etwa eine gezielte Überprüfung der Bedeutung 
des Verständnisses von Satzverbindungen mit Konnektoren aufgrund des experimentellen 
Designs nicht möglich, da sich die entsprechenden Satzzusammenhänge in den lexikalisch 
und grammatisch einfachen Texten kaum angemessen ausdrücken ließen. Bei der Entwick-
lung zusätzlicher Hörverstehensaufgaben lag daher ein besonderes Augenmerk darauf, auch 
das Verständnis grammatischer Strukturen, die als charakteristisch für Bildungssprache 
gelten, gezielt zu erfassen. Komplexe Nebensatzstrukturen, Konnektoren und lange Nomi-
nal- und Präpositionalphrasen wurden hierzu vermehrt in die Hörverstehenstexte aufgenom-
men und zudem gezielt Items entwickelt, die explizit auf das Verständnis dieser syntakti-
schen Merkmale abzielen (vgl. Abbildung 1a, b). 

 

 
Abbildung 1a: Illustration bildungssprachlicher Merkmale anhand eines der 
Hörverstehenstexte (aus Schuth et al., 2015, S. 99). 
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Abbildung 1b: Illustration dazugehöriger Items (Hörverstehenstext s. Abbildung 1a; aus 
Schuth et al., 2015, S. 99). 
 
Um Beispielitem 1 korrekt beantworten zu können, müssen die Kinder die Bedeutung des 
konditionalen Konnektors sofern kennen. Zur Beantwortung von Beispielitem 2 muss die Be-
deutung des zweiteiligen Konnektors sowohl… als auch verstanden werden. 

Über die Aufgaben zum textbezogenen bildungssprachlichen Hörverständnis hinaus wurden 
unter der Federführung des Bamberger Teilprojekts zwei sprachkomponenten-bezogene 
Skalen entwickelt, die speziell der Erfassung des Verständnisses von Satzverbindungen 
(Konnektoren) und von bildungssprachlichem Wortschatzwissen dienen. 

 
2.1.2 Aufgaben zum Verständnis von Satzverbindungen mit Konnektoren 
Als besonders wichtig für das Verständnis komplexer sprachlicher Zusammenhänge, wie sie 
in der Schule über Bildungssprache vermittelt werden, gilt das Verständnis von „Konnekto-
ren“. Konnektoren, wie z. B. „trotzdem“, „dadurch“ oder „bevor“, sind ein häufig genutztes 
Mittel zur Bildung komplexer Sätze bzw. zur Vermittlung komplexer Sinnzusammenhänge 
und gelten daher als ein besonders charakteristisches Merkmal von Bildungssprache (z. B. 
Bailey & Butler, 2003). 

So unstrittig die Bedeutung des Verständnisses von Konnektoren in Zusammenhang mit 
bildungssprachlichen Anforderungen ist, so schwierig gestaltet sich seine Erfassung. Wie in 
Schuth, Heppt, Köhne, Weinert und Stanat (2015) dargestellt4, konnte bei der Auswahl eines 
geeigneten Aufgabenformats in der zweiten Förderphase von BiSpra auf Erfahrungen aus 
der ersten Projektlaufzeit zurückgegriffen werden. Die Ergebnisse aus mehreren Pilotie-
rungsstudien zu unterschiedlichen Aufgabentypen sind ausführlich in Dragon, Berendes, 
Weinert, Heppt und Stanat (2015) beschrieben. Erprobt wurden zunächst Aufgaben, bei de-
nen die Kinder die inhaltliche Plausibilität von Sätzen beurteilen sollten, die über unterschied-
liche Satzverbindungen (Konnektoren) verbunden waren. Die Plausibilität beziehungsweise 
fehlende Plausibilität der Aussagen/Sätze ergab sich jeweils durch einen entweder passen-
den oder unpassenden Konnektor. Interessanterweise zeigte sich, dass die Kinder stärker 
auf die semantische Konsistenz der jeweiligen Inhalte der beiden Satzteile zu achten schie-
nen als auf den Konnektor, den sie offenbar sogar ignorierten (vgl. hierzu auch Knoepke, 
Richter, Isberner, Naumann, Neeb & Weinert, 2016). Als ein geeigneteres Testformat zur Er-
fassung des Konnektorenverständnisses erwiesen sich in einer weiteren Studie dagegen 
Lückensatzaufgaben (vgl. auch Uesseler, Runge & Redder, 2013). Da dieses Format nur für 
Kinder geeignet ist, die bereits über grundlegende Lesefähigkeiten verfügen, wurde in BiSpra 
II zusätzlich ein weiteres Aufgabenformat erprobt. Bei diesem sollte der Einfluss der Lese-
fähigkeit auf die Aufgabenlösung durch Illustrationen der Antwortmöglichkeiten vermindert 
                                            
4 Die Ausführungen folgen in Teilen der Darstellung in Schuth et al. (2015).  
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werden. Dies sollte ein erster Schritt sein in Richtung eines Aufgabenformats, das einen 
Einsatz auch bei Schülerinnen und Schülern in der ersten Klasse ermöglicht. Durch farbige 
Illustrationen sollte dieses Format zudem für Kinder besonders ansprechend wirken und so 
potentiell das Interesse und die Aufmerksamkeit der Kinder erhöhen. Im folgenden Abschnitt 
wird zunächst das Lückensatzformat zur Erfassung des Verständnisses von Konnektoren 
beschrieben und im Anschluss das Bildformat. 

Lückensatzformat zur Erfassung von Konnektorenverständnis. Die einzelnen Items/Aufgaben 
bestehen aus je zwei Sätzen oder aus einem Satz mit zwei aufeinanderfolgenden Teilsätzen 
(Rahmensätze). Jedes Item enthält genau eine Lücke. Aufgabe der Kinder ist es, aus jeweils 
vier Konnektoren den richtigen, in die Lücke passenden, auszuwählen und anzukreuzen. Die 
Stellung des Konnektors im Satz (Satzbeginn oder Satzmitte), die Wortart des Konnektors 
und die resultierende Wortstellung wurden bei der Itemkonstruktion systematisch variiert. 
Von den drei Distraktoren war je einer semantisch, nicht aber syntaktisch passend; zwei wa-
ren syntaktisch, nicht aber semantisch passend. Es wurden insgesamt 24 Lückensätze kon-
zipiert, acht mit kausalen/konsekutiven, sechs mit temporalen, acht mit konzessiven und je 
einer mit einem konditionalen und einem modalen Konnektor/en (siehe Tabelle 1; für weitere 
Beispiele und insbesondere eine ausführliche Erläuterung der Auswahl der in die Aufgaben 
einbezogenen Konnektoren vgl. Schuth et al., 2015). Die Items wurden den Kindern sowohl 
auditiv dargeboten (gesprochen von demselben Sprecher wie die textbezogenen Hörver-
stehensaufgaben) als auch in den Aufgabenheften abgedruckt vorgelegt. 

 

Tabelle 1 

Beispielitems des Lückensatzformates (die richtige Antwortmöglichkeit ist kursiv markiert) 

Konnektortyp (Position 
Konnektor, Wortart 
Konnektor, Wortstellung) 

Itembeispiel Antwortmöglichkeiten 

konzessiv 

(Satzmedial, Adverb, 
Verbzweitstellung) 

Heute kommt Elinas 
Lieblingsserie im Fernsehen, 
__ liest sie lieber ein Buch. 

trotzdem 

trotz/daher/also 

temporal 

(Satzmedial, Präposition, 
Verbzweitstellung) 

„Paul darf __ seinem Sturz mit 
dem Fahrrad nicht mehr am 
Schulsport teilnehmen.“ 

seit 

seitdem/bei/vor 

Anm.: Für weitere Beispiele siehe Schuth et al., 2015. 

 

Bildgestütztes Format zur Erfassung von Konnektorenverständnis. Für das bildgestützte Auf-
gabenformat zur Erfassung von Konnektorenwissen wurden 25 Items konstruiert. Die Auf-
gabe der Kinder besteht bei diesem Format darin, zu einem unvollständigen Satz das se-
mantisch korrekte Satzende auszuwählen und anzukreuzen. Die Satzenden bestehen aus 
einzelnen Wörtern (oder kurzen Phrasen) sowie passenden Abbildungen (siehe Abbildung 
2). Jedes Item ist aus zwei Sätzen oder zwei Satzteilen gebildet, die durch einen Konnektor 
verbunden sind, dessen Verständnis essentiell für die Erfassung des Sinnzusammenhangs 
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ist. Bei der Konzipierung der Aufgaben wurde gezielt darauf geachtet, dass der Konnektor 
tatsächlich verstanden werden muss, um das jeweils semantisch sinnvolle Satzende aus-
wählen zu können. Distraktoren wurden, wenn möglich, so gewählt, dass sie bei Ignorieren 
des Konnektors ein semantisch passendes Satzende ergeben würden (z. B. „Zebras“ in 
Abbildung 2).  

 

 
Obwohl Eva im Zoo am liebsten die Zebras und Elefanten anschaut, geht 
sie dort heute mit ihrem Bruder zu den… 

 

 
 Zebras. 

 

 Großeltern. 

 

 Affen. 

Abbildung 2: Beispielitem des bildgestützten Formats für das Verständnis von 
Satzverbindungen (aus Schuth et al., 2015, S. 102) 

 

2.1.3 Aufgaben zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens 
In Kooperation mit Angelika Redder wurden unter Federführung des Bamberger Teilprojekts 
sowohl eine bildungssprachliche Wortschatzliste für das Grundschulalter erstellt als auch 
Aufgaben zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens konzipiert. Eine ausführli-
che Darstellung der Entwicklungsarbeiten und ihrer Begründungszusammenhänge findet 
sich in Köhne, Kronenwerth, Redder, Schuth und Weinert (2015).5   

Der bildungssprachliche Wortschatz gilt als ein zentrales Merkmal von Bildungssprache 
(z. B. Köhne et al., 2015; Coxhead, 2000). Dennoch lag zu Beginn der Arbeiten noch kein 
linguistisch begründetes und empirisch fundiertes Rational vor, um bildungssprachliche Aus-
drücke systematisch identifizieren zu können. Als wesentliche Voraussetzung zur Entwick-
lung valider Aufgaben/Items wurden daher im Rahmen des Projekts kooperativ und unter 
Einbezug linguistischer Expertise der Arbeitsgruppe um Angelika Redder zunächst Quellen 
identifiziert, die einen Einblick erlauben, welche Wörter in der Schule überhaupt verwendet 
werden, und ein umfängliches Korpus aus verschiedenen authentischen mündlichen (z. B. 
Unterrichtsdiskurse) wie schriftlichen (z. B. Arbeitsblätter, Schulbücher) Sprachdaten erstellt 

                                            
5 Die hier vorliegende Darstellung orientiert sich in Teilen an dem Beitrag von Köhne et al. (2015). 
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(s. ausführlich Köhne et al., 2015 zur Entwicklung des Hamburg-Bamberger Korpus). Abbil-
dung 3 gibt einen Überblick über das umfangreiche Hamburg-Bamberger-Korpus. 

 
Abbildung 3: Übersicht über das Hamburg-Bamberger-Korpus von BiSpra II  
Anmerkung: punktierter Rahmen: Hauptlisten; K = Klasse/Jahrgangsstufe, UD = Unter-
richtsdiskurs; MüWi, BiSpra HH, BiSpra Ba, BiKS: Drittmittelprojekte, in deren Rahmen die 
Datenbasis erhoben wurde (Abbildung entnommen aus Köhne et al., 2015, S. 76) 
 
Die aus dem Hamburg-Bamberger-Korpus extrahierte Wortliste bietet eine reiche und au-
thentische Quelle von „Schulsprache“: Sie beinhaltet sowohl mündliche als auch schriftliche 
Quellen und deckt Schüler- sowie Lehrersprache ab. Insgesamt umfasst sie knapp 700.000 
Wörter (= token und knapp 30.000 types) aus mehr als 2.700 Transkripten.  

Da es sich nicht bei allen Wörtern, die in der Schule verwendet werden, um bildungssprach-
liche Ausdrücke handelt, wurde im nächsten Schritt eine linguistisch und sprachpsycholo-
gisch begründete Auswahl der als bildungssprachlich einzustufenden Ausdrücke getroffen, 
wobei – mit Blick auf die Zielsetzung – nur solche einbezogen wurden, die als nicht fach-
spezifisch, sondern fachübergreifend bezeichnet werden können. Außerdem wurden nur 
Wörter berücksichtigt, die eine Minimalhäufigkeit von zwei Vorkommen im Hamburg-Bamber-
ger-Korpus aufwiesen und mindestens eines der folgenden, formal gefassten Kriterien/Merk-
male (oder Zugehörigkeiten) erfüllten (vgl. ausführlich Köhne et al., 2015): 

1. sog. Instruktionsvokabular, d. h. verbale oder nominale Bezeichnungen für sprachli-
ches oder nicht-sprachliches Handeln, das in Aufgabenstellungen gefordert und inso-
fern explizit relevant wird (anlegen, erläutern, erklären, vergleichen, übersichtlich/ 
Übersicht geben, Abbildung (erstellen)) 

2. Ausdrücke, die, lexikalisch isoliert betrachtet, ambig oder mehrdeutig (polysem) sind 
bzw. genauer: die eine konkrete, alltägliche, und eine (oder mehrere) abstraktere Be-
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deutungen aufweisen (z. B. abgeben, angeben, durchgehen, liegen, scheinen, abge-
schlossen) 

3. Präfixverben, die sich aus einem Präfix wie er-, ver-, oder be- und einem alltäglich 
gebräuchlichen Verb wie setzen, stellen oder legen zusammensetzen 

4. Partizipien/Adjektive/Adverbien, die komplexe Verknüpfungsvorgänge oder Modifizie-
rungen erfordern (bestimmt, folgend, beziehungsweise, quasi, einigermaßen) 

5. Trennbare Verben (Partikelverben) 

6. Derivierte Nomina (Anweisung, Bereich, Übergang) 

Die genannten Kriterien verbinden semantische und morphologische bzw. morphosyntakti-
sche wie auch diskurspragmatische Aspekte. Auf dieser Basis wurde ein 118 Wörter umfas-
sender, empirisch basierter bildungssprachlicher Ausdruckspool, die Hamburg-Bamberger-
BiSpra-Liste, erstellt, die sich auf die unterrichtsbezogene Kommunikation in der Grund-
schule bezieht und als Grundlage der Aufgabenentwicklung zur Erfassung von bildungs-
sprachlichem Wortwissen diente. 

Bei der Konzeption der Items wurde darauf geachtet, dass die Aufgabenbearbeitung kein 
sehr breites oder spezielles Weltwissen erfordert und die Sätze (abgesehen von der Lücke 
im Lückensatzformat) lexikalisch und grammatisch altersangepasst formuliert sind. Die aus-
zuwählenden Wörter sollen diskurspragmatisch zu der Struktur des Satzes und den anderen 
Wörtern im Satz passen. Die Einzelitems wurden zudem so gestaltet, dass sich eine lose 
Geschichte über den Tagesablauf eines Mädchens mit Schwerpunkt auf Erlebnissen in der 
Schule ergab.  

Analog zu den beiden Aufgabenformaten zum Verständnis von Satzverbindungen (Konnek-
toren) wurden, wie im Folgenden beschrieben, auch für die Erfassung von bildungssprach-
lichem Wortschatzwissen Aufgaben sowohl im Lückensatzformat als auch im bildgestützten 
Format entwickelt und erprobt.  

Lückensatzformat. Konzipiert wurden 29 Items aus je einem Satz mit einer Lücke, für die die 
Kinder das passende Wort aus drei Wahlmöglichkeiten auswählen sollen. Alle Wahlmöglich-
keiten sind dem oben beschriebenen bildungssprachlichen Ausdruckspool (Hamburg-Bam-
berger-BiSpra-Liste) entnommen und ergeben einen grammatikalisch sinnvollen Satz.  

 

Annas Freund Adam ist heute nicht in der Schule. Die Lehrerin ______, dass er krank 
ist. 

 zeigt an 

 nimmt an 

 legt an 

Abbildung 4: Beispielitem zum bildungssprachlichen Wortschatz im Lückensatzformat (aus 
Köhne et al., 2015, S. 80) 
 
Bildgestütztes Format. Da Lückentexte, wie bereits angesprochen, grundlegende Lesefähig-
keiten erfordern, wurde zudem ein zweites Aufgabenformat mit bildlicher Unterstützung er-
probt: Dem Kind wird eine Frage über die Bedeutung eines Satzes gestellt, wobei es zwi-
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schen zwei bildgestützten Antworten wählen kann. Dabei enthält jeder der 34 konzipierten 
Items/Sätze genau einen bildungssprachlichen Ausdruck (vgl. Abbildung 5).  

 

Der Lehrer fragt Anne, was der Auslöser für den Streit mit Steffen war. Was möchte 
er wissen? 

 

Warum sie sich gestritten haben.  

 

 

 

Wie sie sich wieder vertragen haben.  

 

Abbildung 5: Beispielitem zum bildungssprachlichen Wortschatz im bildgestützten Format 
(aus Köhne et al., 2015, S. 80) 

2.2 Rekrutierung von Schulen und Horten für die Teilnahme an den 
Erhebungen und Genehmigungsverfahren 

Rekrutierung. Die Rekrutierung der Institutionen und Teilnehmer/-innen für die Pilotierungs-
studien erfolgte durch die Projektmitarbeiterinnen. Die Pilotierungsstudien fanden zum einen 
in 24 Kinderhorten in Nürnberg statt (Bamberger Teilprojekt). Dabei wurden gezielt verschie-
dene Stadtteile berücksichtigt, die sich hinsichtlich ihrer Anteile an Familien mit Migrations-
hintergrund deutlich voneinander unterscheiden, um die gewünschte Heterogenität der Stich-
probe in Bezug auf den familiären Migrationsstatus und den sozio-ökonomischen Hinter-
grund zu gewährleisten. Zum anderen wurden vier Berliner Grundschulen einbezogen (Berli-
ner Teilprojekt). Basierend auf Informationen der Senatsverwaltung für Bildung, Wissen-
schaft und Forschung waren hierzu zunächst 15 Schulen mit einer sprachlich wie sozio-
ökonomisch heterogenen Schülerschaft kontaktiert worden. 

Die Rekrutierung der Schulen für die Validierungsstudie erfolgte – unter der Federführung 
des Berliner Teilprojekts – in enger Absprache mit dem Datenerhebungsinstitut IEA DPC 
Hamburg. Die Stichprobe umfasste zunächst 196 Schulen aus vier Bundesländern – Ham-
burg, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und Baden-Württemberg. Um eine möglichst hete-
rogene Schülerschaft in die Stichprobe einbeziehen zu können, wurden bei der Zusam-
menstellung der Schulstichprobe Informationen zum zuwanderungsbezogenen und, falls vor-
handen, zum sozio-ökonomischen Hintergrund der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt. 
Die ausgewählten Schulen wurden anschließend von den Projektmitarbeiterinnen postalisch 
und telefonisch kontaktiert und gebeten, bei der Studie mitzuwirken. Zum ersten Messzeit-
punkt konnten 38 Schulen für die Teilnahme an der Studie gewonnen werden, von denen 36 
auch am zweiten Messzeitpunkt teilnahmen. In jeder Schule wurde je eine zweite und eine 
dritte Klasse zufällig für die Teilnahme an der Studie gezogen. 
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Genehmigungsverfahren. Zur Durchführung der Pilotierungsstudie in Horten (Nürnberg) 
wurde ein informiertes Einverständnis der Hortleitungen und der Eltern eingeholt. Für die 
Berliner Grundschulen wurde eine Genehmigung der Erhebungen nach § 65 des geltenden 
Schulgesetzes durch die Berliner Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft 
eingeholt. Letztere setzte das schriftliche Einverständnis der Eltern in die Studienteilnahme 
ihrer Kinder voraus. 

Das Genehmigungsverfahren für die Teilnahme an der Validierungsstudie wurde unter Fe-
derführung des Bamberger Teilprojekts in enger Absprache mit dem Datenerhebungsinstitut 
IEA DPC Hamburg durchlaufen. Für Brandenburg, Baden-Württemberg und Hamburg wurde 
hierzu die fachliche und datenschutzrechtliche Bewilligung durch die jeweiligen Kultus-
ministerien eingeholt und erteilt; in Nordrhein-Westfalen wurde eine fachliche Genehmigung 
durch das Ministerium für Schule und Weiterbildung erteilt. In allen vier Bundesländern war 
die schriftliche Einwilligung der Eltern in die Studienteilnahme ihrer Kinder Voraussetzung für 
die Teilnahme am Projekt. 

2.3 Zentrale Erhebungen während der Projektlaufzeit von BiSpra II 
Durchgeführt wurden zwei Pilotierungsstudien sowie eine längsschnittliche Hauptstudie (Vali-
dierungsstudie). Der Fokus der Pilotierungen lag zum einen auf der empirischen Prüfung der 
neu entwickelten textbezogenen Hörverstehensaufgaben sowie zum anderen auf der Erpro-
bung der Aufgaben zur Erfassung von bildungssprachlich geprägtem Wortschatzwissen und 
dem Verständnis von Satzverbindungen. Auf der Basis der Pilotierungsergebnisse sollten 
zum einen geeignete Aufgaben ausgewählt und zum anderen – bezogen auf die beiden 
Sprachkomponenten (Wortschatz, Konnektoren) – die beiden beschriebenen Aufgaben-
formate getestet werden. Über das jeweilige bildgestützte Format wurde zugleich geprüft, ob 
die konzipierten Aufgaben prinzipiell auch bei jüngeren Kindern, die noch nicht über grund-
legende Lesefähigkeiten verfügen, einsetzbar sind. Wie im Folgenden dargestellt wird, erwie-
sen sich diese Aufgaben jedoch nicht als sehr erfolgversprechend. Die jeweiligen Erhe-
bungszeiträume der Studien können Abbildung 6 entnommen werden.   
   
Die Pilotierungserhebungen fanden im Herbst 2013 statt. Insgesamt nahmen 624 Schüle-
rinnen und Schüler der Jahrgangsstufen 2, 3 und 4 an Grundschulen in Berlin sowie Kinder-
horten in Nürnberg teil (vgl. Abschnitt 2.2). Tabelle 2 zeigt, dass – der Rekrutierungsstrategie 
entsprechend – Kinder mit nicht-monolingual deutschem Sprachhintergrund im Vergleich 
zum bundesdeutschen Durchschnitt überrepräsentiert waren (siehe Tabelle 2). Neben den 
Testaufgaben für die Schülerinnen und Schüler kam ein Elternfragebogen zum Einsatz, um 
u. a. wichtige Informationen zur Spracherwerbssituation der Kinder zu erfassen.  
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Abbildung 6: Übersicht über die in BiSpra II durchgeführten Erhebungen (inklusive 
Stichprobenumfängen)  
 

Die erste Erhebung der Messwiederholungsstudie (Validierungsstudie) fand im Juni 
2014 statt. In der ersten Erhebungsphase wurden sowohl die selbst entwickelten Hörverste-
hens,- Konnektoren- sowie Wortschatzaufgaben als auch bereits etablierte Aufgaben zur 
Erfassung des allgemeinen Wortschatzes, der Grammatik, der kognitiven Grundfähigkeiten 
und des phonologischen Arbeitsgedächtnisses eingesetzt. Insgesamt nahmen 1145 Zweit- 
und Drittklässler an den Erhebungen teil (siehe Abbildung 6 und Tabelle 2)6. Zudem wurden 
die Eltern dieser Schülerinnen und Schüler schriftlich u. a. zur Spracherwerbssituation der 
Kinder und zum sozio-ökonomischen und bildungsbezogenen Hintergrund der Familie be-
fragt. Den Lehrkräften wurde ebenfalls ein Fragebogen ausgehändigt, mit der Bitte, Fragen 
zu ihrer Lehrtätigkeit, ihrer Unterrichtsgestaltung sowie der Zusammensetzung ihrer Schüler-
schaft zu beantworten. 

Die Erhebungen des zweiten Messzeitpunkts der Validierungsstudie fanden im Juni 2015 
statt. Neben den im Projekt entwickelten Aufgaben zum bildungssprachlichen Hörverstehen, 
zum Verständnis von Satzverbindungen mit Konnektoren und zum bildungssprachlichen 
                                            
6 Durch einen Erhebungsfehler (Vertauschung des Testmaterials der beiden Klassenstufen in einer Schule) kön-
nen in die Analysen der Daten des ersten Messzeitpunkts nur 37 der 38 Schulen und 1107 der 1145 Kinder ein-
bezogen werden. Derselbe Erhebungsfehler trat auch zum zweiten Messzeitpunkt auf, betraf dort aufgrund des 
Testheftdesigns jedoch nur die Hörverstehensaufgaben.  
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Wortschatz wurden zum zweiten Messzeitpunkt auch Aufgaben zum Leseverständnis und zu 
mathematischen Kompetenzen eingesetzt, um zentrale schulisch vermittelte Kompetenzen 
zu erfassen. Am zweiten Messzeitpunkt nahmen 1018 Schülerinnen und Schüler teil, von 
denen 993 bereits zum ersten Messzeitpunkt teilgenommen hatten (siehe Tabelle 2). 

Eltern, die den Elternfragebogen im Vorjahr noch nicht ausgefüllt hatten, bekamen diesen er-
neut vorgelegt. In Klassen, in denen es zwischen beiden Messzeitpunkten zu einem Lehrer-
wechsel gekommen war, wurden auch die neuen Lehrkräfte gebeten, den Lehrerfragebogen 
auszufüllen. Tabelle 3 gibt einen Überblick über die Konstrukte, die in den einzelnen Erhe-
bungen erhoben wurden, und die eingesetzten Testverfahren. 

 

Tabelle 2 
Stichprobengrößen sowie Geschlechter-, Klassenstufen- und Familiensprachverteilung für 
die Erhebungen 

Erhebung N  
(♂; ♀) 
 

N je 
Klassenstufe 

N je Familiensprache 
(1 = monolingual deutsch, 2 = nicht-
monolingual deutsch)7 

Pilotierung 
624 

(293; 331) 

2. Kl.: 177 1 = 243 

3. Kl.: 154 2 = 381 

4. Kl.: 293  

Validierungsstudie 
Messzeitpunkt I 

1145 

(571; 574) 

2. Kl.: 546 1 = 4908 

3. Kl.: 599 2 = 652 

Validierungsstudie 
Messzeitpunkt II 

1018 

(516; 502)  

3. Kl.:478 

4.Kl.: 540 

1 = 4129 

2 = 577 
  

Anmerkungen. N = Anzahl; Kl = Klassenstufe 
  

                                            
7 Die Gruppe der Schülerinnen und Schüler (SuS) mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache umfasst da-
bei Kinder mit teilweise sehr unterschiedlichen Spracherwerbsbiographien. Bilinguale Schülerinnen und Schüler, 
die Deutsch und eine weitere Muttersprache simultan erwerben, zählen ebenso dazu wie SuS, die Deutsch erst 
zu einem späteren Zeitpunkt und folglich als Zweitsprache erwerben. 
Im Fragebogen wurde der Sprachhintergrund zu den beiden Messzeitpunkten (MZP) jeweils unterschiedlich 
erfasst. Zu MZP 1 wurde nach den zu Hause gesprochenen Sprachen gefragt. Hierauf basiert die Zuordnung in 
Tabelle 2. Zu MZP 2 wurde nach der Häufigkeit gefragt, mit der die Schülerinnen und Schüler (SuS) zu Hause mit 
verschiedenen Personen Deutsch sprechen. Diese Frage wurde bei der Kategorienbildung in Tabelle 2 nicht be-
rücksichtigt.  
8 Von 3 Kindern liegen keine Informationen zu ihrem Sprachhintergrund vor, weshalb sich die angegebenen 
Werte nicht auf 1145 addieren. 
9 Von 29 Kindern liegen keine Informationen zu ihrem Sprachhintergrund vor, weshalb sich die angegebenen 
Werte nicht auf das N von 1018 addieren. 
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Tabelle 3 
Testverfahren, die zur Erfassung der einzelnen Konstrukte in den Erhebungen eingesetzt 
wurden 

 
Erhebung erfasste Konstrukte Testverfahren/Untertest 

Pilotierung  Hörverstehen (Text) selbst entwickelte Aufgaben 

 Satzverbindungen mit 
Konnektoren selbst entwickelte Aufgaben 

 bildungssprachl. Wortschatz selbst entwickelte Aufgaben 
Validierungsstudie 
Messzeitpunkt I Hörverstehen (Text) selbst entwickelte Aufgaben 

  Satzverbindungen mit 
Konnektoren 

selbst entwickelte Aufgaben 

 bildungssprachlicher 
Wortschatz  

selbst entwickelte Aufgaben 

 Grammatik (rezeptiv) 34 Items (Kurzversion TROG-D; Fox, 
2007) 

 Allg. Wortschatz (rezeptiv) 

60 Items aus dem PPVT (PPVT III; 
Bulheller & Häcker, 2003; PPVT-R 
unveröffentlichte Forschungsversion; 
Roßbach, Tietze & Weinert, 2005) 

 kognitive Grundfähigkeiten 12 Matrizenaufgaben (Subtest, CFT 1; 
Cattell, Weiß & Osterland, 1997) 

 phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 

Zahlen nachsprechen (Subtest, K-ABC; 
Melchers & Preuß, 2009) 

Validierungsstudie 
Messzeitpunkt II Hörverstehen (Text) selbst entwickelte Aufgaben 

 
Satzverbindungen mit 
Konnektoren selbst entwickelte Aufgaben 

 
bildungssprachlicher 
Wortschatz selbst entwickelte Aufgaben 

 Leseverständnis 15 Items (Subtest, ELFE; Lenhard & 
Schneider, 2006) 

 
mathematische 
Basiskompetenzen 

40 Items (Subtest, HRT 1-4; Haffner, 
Baro, Parzer & Resch, 2005) 

 mathematische Kompetenzen 

5 Aufgaben aus dem Aufgabenpool des 
IQB zur Operationalisierung der 
Bildungsstandards (Granzer, Walther, 
Winkelmann, Robitzsch & Köller, 2008) 

2.4 Auswahl und Schulung von Testleiterinnen und Testleitern 
Pilotierungsstudien. Als Testleiterinnen und Testleiter wurden Studierende inhaltlich ein-
schlägiger Studiengänge (Psychologie, Erziehungswissenschaft, Lehramt) mit relevanter 
praktischer Erfahrung (z. B. in der Durchführung von Erhebungen in Grundschulen) der Otto-
Friedrich Universität Bamberg, der Freien Universität Berlin und der Humboldt-Universität zu 
Berlin rekrutiert (über Aushänge, Anzeigen auf der Homepage der Universitäten, Email-Ver-
teiler).  
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Um eine standardisierte Testdurchführung sicherzustellen, wurden in beiden Teilprojekten 
umfassende Schulungen durchgeführt, die für alle Testleiterinnen und Testleiter verpflichtend 
waren. Im Rahmen der Schulungen wurden das Projekt, dessen Ziele sowie insbesondere 
die zum Einsatz kommenden Verfahren und deren Durchführung ausführlich dargestellt. 
Anschließend wurde die Testdurchführung (inklusive der Bedienung der technischen Geräte 
zum Abspielen der Texte und Items) im Rollenspiel eingeübt und der flexible Umgang mit 
Problemsituationen besprochen. Die Schulung umfasste ca. 4 Stunden. 

Die Validierungsstudie wurde durch ein Erhebungsinstitut (IEA DPC Hamburg) durchgeführt. 
Auch hier wurden die Erhebungen von trainierten Studierenden einschlägiger Fächer (z. B. 
Psychologie, Erziehungswissenschaften, Lehramt), die überwiegend schon über Erfahrung in 
der Durchführung standardisierter Leistungserhebungen verfügten, durchgeführt. Auch hier 
durchliefen alle Testleiterinnen und Testleiter eine umfangreiche Schulung (wie oben be-
schrieben), die von den Projektmitarbeiterinnen gemeinsam mit den verantwortlichen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern des IEA DPC durchgeführt wurde. Zu jedem Messzeitpunkt wur-
den zwei Schulungstermine in Hamburg und Frankfurt angeboten. 

2.5 Durchführung der Validierungsstudie und Erhebungsdesign  
Die Validierungsstudie wurde von beiden Teilprojekten in enger Abstimmung geplant und 
durchgeführt. 

Überblick. Durchgeführt wurde eine Messwiederholungsstudie mit zwei Kohorten (Kohorten-
sequenzdesign). Zum ersten Messzeitpunkt wurden Kinder der 2. und 3. Klassenstufe einbe-
zogen; der zweite Messzeitpunkt fand ein Jahr später statt (3. / 4. Klassenstufe). Während 
zum ersten Messzeitpunkt neben den im Projekt entwickelten Skalen zum bildungssprachli-
chen textbezogenen Hörverstehen, zum Verständnis von Satzverbindungen (Konnektoren) 
sowie zum bildungssprachlichen Wortschatz zusätzliche Validierungsinstrumente (Tests zum 
allgemeinen rezeptiven Wortschatz, Grammatik, kognitive Grundfähigkeiten, phonologisches 
Arbeitsgedächtnis) eingesetzt wurden, wurden zum zweiten Messzeitpunkt zusätzlich „out-
come“-Indikatoren (Leseverständnis, mathematische Kompetenzen) eingesetzt. Die BiSpra-
Skalen wurden mit klassenstufen-angepasster Schwierigkeit vorgegeben (s. unten) und 
lagen aufgrund der begrenzten Erhebungszeiten als Kurz- und Langversion vor. 

Durchführung. Die Erhebungen wurden in den Klassenräumen der teilnehmenden Schulen 
durchgeführt und fanden im Klassenverband statt. Eine Ausnahme bildete lediglich das 
Zahlen nachsprechen, das im Einzelsetting durchgeführt wurde.  

Um eine möglichst standardisierte Testdurchführung zu gewährleisten, wurden neben den im 
Projekt entwickelten Aufgaben zum textbezogenen Hörverstehen, zum Verständnis von 
Satzverbindungen mit Konnektoren und zum bildungssprachlichen Wortschatz auch die 
Items der Validierungsvariablen (allgemeiner Wortschatz- und Grammatiktest) vor der Erhe-
bung durch einen professionellen Sprecher in einem Tonstudio eingesprochen und den Kin-
dern während der Testung von CD vorgespielt. Zu beiden Messzeitpunkten nahmen die 
Schülerinnen und Schüler an je einer Testsitzung teil, die inklusive Pause ca. 90 Minuten 
dauerte. 

Testheftdesign und Durchführung zum ersten Messzeitpunkt. Eingesetzt wurden sieben 
verschiedene Testhefte (siehe Tabelle 4). Dies war notwendig, (a) um die Erhebungszeit be-
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grenzt zu halten und (b) um die Aufgabenschwierigkeit der jeweiligen Klassenstufe anzupas-
sen (Hörverstehensaufgaben (Testheft 1A & 1B); Aufgaben zum bildungssprachlichen Wort-
schatz (Testheft 2A & 2B)). Zur Erfassung des Verständnisses von Satzverbindungen mit 
Konnektoren (Testheft 3) wurde in beiden Klassenstufen (auf Basis der Pilotierungsergebnis-
se) dasselbe Aufgabenset eingesetzt. Je Skala wurden jeweils eine kurze und eine lange 
Version gebildet.  

Die Testhefte unterschieden sich zudem darin, ob sie zusätzlich zu einer der BiSpra-Skalen 
(Langversion) weitere Testverfahren enthielten, die der Konstruktvalidierung dienen sollten 
(Testhefte 1-3), oder ob sie ausschließlich die im Projekt entwickelten Skalen (Kurzver-
sionen) enthielten (Testheft 4).  

Die Testhefte 1 bis 3 enthielten somit jeweils einen der drei BiSpra-Tests in einer Langver-
sion sowie Aufgaben zum allgemeinen Wortschatz, zum Grammatikverständnis und zu den 
kognitiven Grundfähigkeiten (siehe Tabelle 4). Testheft 4 enthielt die projekteigenen Aufga-
ben in gekürzter Fassung, um alle drei bildungssprachbezogenen Skalen gemeinsam erfas-
sen zu können, ohne die zur Verfügung stehende Testzeit zu überschreiten. 

 

Tabelle 4 

Testheftdesign zum ersten Messzeitpunkt 

MZP 1 
 

TH1A 
2. Klasse 

TH1B 
3. Klasse 

TH2A 
2. Klasse 

TH2B 
3. Klasse 

TH3 
2. & 3. 
Klasse 

TH4A 
2. Klasse 

TH4B 
3. Klasse 

Schülerfragebogen 
       

BiSpra 
Hörverstehen 
2. Klasse 

       

BiSpra 
Hörverstehen 3. 
Klasse 

       

BiSpra Wortschatz 
2. Klasse 

       

BiSpra Wortschatz 
3. Klasse 

       

BiSpra 
Konnektoren 

       

TROG-D 
       

PPVT 
       

CFT 
       

Zahlen 
nachsprechen 

       

N 141 156 90 106 344 153 155 
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Die Testhefte wurden den Klassen zufällig zugewiesen, wobei alle Schülerinnen und Schüler 
einer Klasse dasselbe Testheft erhielten. Insgesamt sollte darauf geachtet werden, dass alle 
Testhefte annähernd gleich häufig zum Einsatz kamen.  

Zuerst führte der Testleiter / die Testleiterin die Kinder durch den Schülerfragebogen. Da-
nach wurden den Kindern je nach Testheft die BiSpra-Aufgaben zum textbezogenen Hörver-
stehen, zu den Satzverbindungen mit Konnektoren oder zum bildungssprachlichen Wort-
schatz auditiv präsentiert. In den Testgruppen mit den Testheften 1 bis 3 folgten anschlie-
ßend die Aufgaben zum allgemeinen Grammatikverständnis, zum allgemeinen Wortschatz 
und zu den kognitiven Grundfähigkeiten, die die Kinder alleine und ohne Unterstützung des 
Testleiters oder der Testleiterin bearbeiteten. Im Anschluss an die Testsitzung im Klassen-
verband bearbeitete eine kleine Stichprobe von 32 Kindern Aufgaben zum phonologischen 
Arbeitsgedächtnis im Einzelsetting. Diese Kinder wurden zufällig ausgewählt.  

Die Elternfragebögen wurden den Kindern mit Umschlägen mit nach Hause gegeben, so-
dass die Eltern diese ausfüllen und an die Lehrkräfte zurückgeben konnten.  

Das Testheftdesign und die Erhebungsdurchführung zum zweiten Messzeitpunkt er-
folgten analog zum ersten Messzeitpunkt. Da sich die Aufgaben zum bildungssprachlichen 
Wortschatz in der Pilotierungsstudie für die Jahrgangsstufen 3 und 4 als gleichermaßen ge-
eignet erwiesen haben, wurde für beide Jahrgangsstufen dasselbe Aufgabenset eingesetzt 
(siehe Tabelle 5).  

 

Tabelle 5 

Testheftdesign zum zweiten Messzeitpunkt 

MZP 2 TH1A 
3. Klasse 

TH1B 
4. Klasse 

TH2 
3. & 4. 
Klasse 

TH3 
3. & 4. 
Klasse 

TH4A 
3. Klasse 

TH4B 
4. Klasse 

Schülerfragebogen 
      

BiSpra Hörverstehen 
3. Klasse 

      

BiSpra Hörverstehen 
4. Klasse 

      

BiSpra Wortschatz  
      

BiSpra Konnektoren 
      

ELFE 
      

HRT 
      

Mathematikaufgaben zu 
den Bildungsstandards 
(Aufgabenpool des IQB) 

      

N 111 126 184 312 132 153 
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Zum zweiten Messzeitpunkt kamen daher nur noch sechs verschiedene Testhefte zum Ein-
satz (siehe Tabelle 5). Um die prädiktive Validität bildungssprachlicher Fähigkeiten für schuli-
sche Leistungsmaße überprüfen zu können, wurden neben den textbezogenen Hörverste-
hens-, den Konnektoren- und den bildungssprachlich geprägten Wortschatzitems Aufgaben 
zum Leseverständnis und zu mathematischen Kompetenzen eingesetzt (Testhefte 1 bis 3). 
Testheft 4 enthielt gekürzte Fassungen der im Projekt entwickelten Skalen zur Erfassung bil-
dungssprachlicher Fähigkeiten.  

Bei der Zuordnung der Testhefte zu den Klassen wurde darauf geachtet, dass alle Klassen 
diejenigen Testheftversionen erhielten, die sie auch beim ersten Messzeitpunkt bearbeitet 
hatten. Den Schülerinnen und Schülern, die beim ersten Messzeitpunkt Kurzversionen aller 
drei BiSpra-Skalen bearbeitet hatten, wurden also auch beim zweiten Messzeitpunkt wieder 
die Testheftversion vorgelegt, die Kurzversionen aller drei BiSpra-Tests enthielt, um Entwick-
lungsverläufe über die Zeit abbilden zu können. 

Denjenigen Schülerinnen und Schülern, bei denen nach dem ersten Messzeitpunkt noch 
kein ausgefüllter Elternfragebogen vorlag, wurde am Ende der Testsitzung erneut ein Eltern-
fragebogen mitgegeben.  

2.6 Kodierung, Eingabe, Aufbereitung und Analyse der Daten  
Die Eingabe der Daten der Pilotstudien erfolgte unter Verwendung des Dateneingabepro-
gramms WEingabe nach Erstellung einer Eingabemaske.10 Die Daten der Validierungsstudie 
wurden im Anschluss an den jeweiligen Messzeitpunkt vom IEA DPC Hamburg eingescannt 
und anschließend mit Hilfe von Codebüchern (Variablen inkl. Variablen- und Wertelabels) die 
Datensätze erstellt.  

Die Aufbereitung der Daten aller Erhebungen (u. a. Umkodierung der Rohwerte, Mergen der 
Datensätze, Variablenerstellung etc.) erfolgte in SPSS. Die Datenanalyse erfolgte unter Ver-
wendung der Programme SPSS, ConQuest und Mplus. 

2.7 Kommunikation der Projektergebnisse sowie Manuskripterstellung  
Die Projektergebnisse wurden auf Fachkonferenzen im In- und Ausland (Kongress der 
Gesellschaft für Empirische Bildungsforschung (GEBF), Annual Meeting of the American 
Eduactional Research Association (AERA), European Congress of Psychology (ECP), Asso-
ciation for Research on Learning and Instruction (EARLI), Conference of Junior Researchers 
of EARLI (JURE), Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pädagogik der 
Primarstufe der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE), Fachgruppen-
tagung Pädagogische Psychologie der DGPs (PAEPS)) in Form von Vorträgen oder Postern 
präsentiert (siehe Kap. 4). Zudem nahmen die Projektmitarbeiterinnen an den Veranstal-
tungen (Herbstschulen, Frühjahrsworkshops) der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und 
Sprachförderung (FiSS), in deren Rahmen BiSpra gefördert wurde, teil und präsentierten hier 
regelmäßig die neuesten Projektergebnisse und stellten diese zur Diskussion. Darüber 
hinaus beteiligten sich die Projektmitarbeiterinnen an diversen Fortbildungsveranstaltungen 
in der Bildungspraxis, wo sie die im Projekt entwickelten Aufgaben sowie erste Projektergeb-
                                            
10 Diese Arbeiten wurden von geschulten studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Berlin und Bamberg 
unterstützt. Wir danken diesen für ihr Engagement. 
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nisse vorstellten und mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Möglichkeiten der Erfassung 
und Förderung bildungssprachlicher Fähigkeiten diskutierten (Workshop auf dem Frankfurter 
Fachforum „Sprache und Naturwissenschaften“, Vortrag im Rahmen des Qualifizierungs-
programms „Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachförderung für (Kinder-)Tageseinrich-
tungen im Landkreis Goslar“). 

Weiterhin entstanden in Zusammenarbeit beider Teilprojekte sowie gemeinsam mit der Ar-
beitsgruppe um Angelika Redder zwei Buchkapitel für den neuesten Sammelband der FiSS. 
Außerdem wurden mehrere Zeitschriftenartikel mit Projektergebnissen veröffentlicht (Zeit-
schrift für Pädagogische Psychologie, Zeitschrift für Erziehungswissenschaft). Weitere Zeit-
schriftenartikel befinden sich derzeit in Vorbereitung bzw. in Planung. 

3 Wissenschaftlicher Stand, an den angeknüpft wurde 

3.1 Angabe bekannter Konstruktionen, Verfahren und Schutzrechte, die 
für die Durchführung des Vorhabens benutzt wurden 

Um Aussagen über die Kriteriums- sowie Konstruktvalidität treffen zu können, wurden in der 
Validierungsstudie neben den Eigenentwicklungen zum funktional-integrativen Hörverstehen 
und zu den sprachkomponenten-bezogenen bildungssprachlichen Fähigkeiten (Verständnis 
von Satzverbindungen mit Konnektoren und bildungssprachlicher Wortschatz) auch beste-
hende Verfahren zur Erfassung des grundlegenden Grammatikverständnisses (TROG-D; 
Fox, 2007), des Wortschatzes (PPVT; Version III adaptiert von Bulheller & Häcker, 2003; 
PPVT-R von Dunn & Dunn, 1981; unveröffentlichte deutsche Forschungsversion von Roß-
bach, Tietze & Weinert, 2005), des phonologischen Arbeitsgedächtnisses (Zahlen nachspre-
chen aus K-ABC; Melchers & Preuß, 2009) und der kognitiven Grundfähigkeiten (Subskala 
des CFT 1; Cattell, Weiß & Osterland, 1997) eingesetzt. Als schulische Leistungsindikatoren 
dienten das Leseverständnis (ELFE; Lenhard & Schneider, 2006) und mathematische Kom-
petenzen. Grundlegende arithmetische Fähigkeiten wurden über den HRT 1-4 (Subtest Er-
gänzungen Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erfasst. Zur Bestimmung komplexerer 
mathematischer Problemlösefähigkeiten dienten Aufgaben aus dem Itempool des IQB, mit 
denen das Erreichen der Bildungsstandards überprüft werden kann (Granzer, Walther, 
Winkelmann, Robitzsch & Köller, 2008). 

3.2 Angabe der verwendeten Fachliteratur sowie der benutzten Informa-
tions- und Dokumentationsdienste 

Als Grundlage zur Definition und Charakterisierung von Bildungssprache wurde im BiSpra-
Projekt auf die einschlägige nationale und internationale Fachliteratur zu Bildungssprache 
bzw. academic language zurückgegriffen. Aus dem angloamerikanischen Sprachraum zäh-
len hierzu neben theoretischen Überlegungen von Cummins (z. B. 1979, 2000) zur Unter-
scheidung zwischen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und Cognitive Acade-
mic Language Proficiency (CALP) und Forschungsarbeiten aus dem Bereich der funktiona-
len Linguistik zum Begriff des sprachlichen Registers (z. B. Halliday & Hasan, 1989; Schlep-
pegrell, 2001, 2004) insbesondere Ansätze zur evidenzbasierten Operationalisierung von Bil-
dungssprache, die von der Arbeitsgruppe um Alison Bailey am Center for Research on Eval-
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uation, Standards, and Student Testing erarbeitet wurden (Bailey, Butler, Stevens & Lord, 
2007; Bailey, Stevens, Butler & Huang, 2005; Butler, Bailey, Stevens & Huang, 2004). Im 
deutschen Sprachraum sind insbesondere die Arbeiten von Ingrid Gogolin relevant (z. B. 
Gogolin, 2006, 2009; Gogolin et al., 2011). Der von ihr vorgeschlagene Begriff der Bildungs-
sprache als Äquivalent zu academic language hat sich mittlerweile fest etabliert und bezeich-
net im weitesten Sinne diejenige Sprache, die in der Schule verwendet und deren Verständ-
nis vorausgesetzt wird, um Wissen zu erwerben und weiterzugeben (vgl. z. B. Anstrom, 
DiCerbo, Butler, Katz, Millet & Rivera, 2010; Chamot & O’Malley, 1994). 

Mit Blick auf die Aufgabenentwicklung wurden zum einen Befunde und Materialien herange-
zogen, die (1) als Grundlage für eine möglichst valide Operationalisierung lexikalischer und 
grammatischer Merkmale von Bildungssprache dienen konnten. Zum anderen wurden (2) 
auch Forschungsarbeiten berücksichtigt, in denen bereits Vorarbeiten zur Erfassung bil-
dungssprachlicher Fähigkeiten geleistet worden sind.  

Der erst genannte Punkt umfasst nicht nur Literatur zu allgemeinen Charakterisierungen der 
Bildungssprache im Deutschen (z. B. Eckhardt, 2008; Gogolin & Lange, 2011) und im Engli-
schen (z. B. Bailey et al., 2007; Schleppegrell, 2004); darüber hinaus wurden auch Quellen 
herangezogen, die eine möglichst empirisch fundierte Auswahl schulrelevanter sprachlicher 
Merkmale ermöglichen sollten. Hierzu zählen etwa Testaufgaben zur Operationalisierung der 
in Deutschland länderübergreifend geltenden Bildungsstandards (vgl. Kultusministerkonfe-
renz, 2005; Stanat, Pant, Böhme & Richter, 2012) sowie die Korpora DLex (Heister et al., 
2011) und ChildLex3 (Schroeder, Würzner, Heister, Geyken & Kliegl, 2015). Während das 
Korpus DLex hauptsächlich auf schriftlichen Quellen basiert, die sich an Erwachsene richten 
(Zeitungsartikel, Belletristik, Wissenschaft, Gebrauchstexte), umfasst ChildLex vorrangig 
nicht schulische schriftliche Texte für 6- bis 12-jährige Kinder. Bei der Entwicklung von 
Aufgaben zum Verständnis von Satzverbindungen mit Konnektoren wurden in erster Linie 
solche Konnektoren ausgewählt, die in DLex häufiger auftraten als in ChildLex und für die 
daher vermutet werden kann, dass sie vor allem in einer anspruchsvollen formellen Sprache 
von Bedeutung sind (für eine ausführliche Beschreibung der Aufgabenentwicklung siehe 
Schuth et al., 2015). Um eine empirisch fundierte Auswahl allgemein bildungssprachlicher 
Begriffe zu gewährleisten, wurde ferner auf das oben beschriebene Hamburg-Bamberger-
Korpus von BiSpra II (Köhne et al., 2015) und damit auf Daten/Befunde aus verschiedenen 
Forschungsprojekten, wie z. B. der Bamberger Forschergruppe „Bildungsprozesse, Kompe-
tenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen“ (entwicklungspsychologi-
sches Teilprojekt), dem FiSS-Projekt MüWi (Leitung: Angelika Redder) sowie BiSpra I 
rekurriert. 

Überdies wurden bei der Aufgabenentwicklung in BiSpra auch Studien zur Operationalisie-
rung von Bildungssprache berücksichtigt. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die 
Arbeiten von Eckhardt (2008) zu nennen. Die Autorin operationalisierte erstmals im deutsch-
sprachigen Raum verschiedene Aspekte von Bildungssprache und untersuchte deren Effekte 
auf das Lese- und Hörverstehen von Kindern mit deutscher und Kindern mit nicht-deutscher 
Herkunftssprache. In Anlehnung an das von ihr gewählte Vorgehen sowie an das Vorgehen 
in der BiKS-3-10-Studie (entwicklungspsychologisches Teilprojekt) wurden in BiSpra I textbe-
zogene Hörverstehensaufgaben entwickelt, deren Stimulustexte sich systematisch hinsicht-
lich verschiedener lexikalischer und grammatischer Merkmale der Bildungssprache unter-
schieden. Nicht zuletzt baute die Aufgabenentwicklung in BiSpra II auch auf den Erkennt-
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nissen aus BiSpra I auf, die bereits an verschiedenen Stellen publiziert wurden (Dragon et 
al., 2015; Heppt, Dragon, Berendes, Stanat, & Weinert, 2012; Heppt et al., 2014). 

4 Zusammenarbeit mit anderen Stellen 
Aktivitäten im Rahmen der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung 
(FiSS). Das BiSpra-Verbundprojekt war konzipiert und wurde durchgeführt in enger Zusam-
menarbeit zwischen verschiedenen Disziplinen (Psychologie, Erziehungswissenschaft, 
Linguistik) und den beiden Teilprojekten in Bamberg und Berlin. Die enge interdisziplinäre 
Zusammenarbeit wird in allen Schritten der Projektentwicklung, der Aufgabenkonstruktion 
und –überprüfung sowie der Durchführung und Auswertung der Validierungsstudie deutlich. 
Ein kooperativer und stetiger Austausch zwischen den Mitarbeiterinnen beider Teilprojekte 
sowie verschiedene Arbeitstreffen und Skype-Konferenzen der Teilprojekte auf Leitungs- und 
Mitarbeiterebene haben hierzu beigetragen. 

Darüber hinaus erwies sich die Zusammenarbeit mit anderen Projekten der Forschungs-
initiative als hilfreich und anregend. Dies gilt nicht zuletzt für die verschiedenen Veranstaltun-
gen der Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung (Herbstschulen, Früh-
jahrsworkshops), in denen der jeweilige Stand der Projektarbeit durch Kurzvorträge vorge-
stellt und diskutiert wurde, und schlägt sich auch in gemeinsamen Publikationen (Knoepke et 
al., 2016) sowie in Veröffentlichungen der Forschungsinitiative (FiSS Sammelband) nieder, in 
dem das BiSpra II-Projekt mit zwei Beiträgen vertreten ist.  

Die Arbeit im Verbund ermöglichte nicht nur eine äußerst enge Kooperation zwischen dem 
Bamberger und dem Berliner Teilprojekt im Hinblick auf Aufgabenentwicklung, Datenerhe-
bung und Datenanalyse, sondern auch den wechselseitigen Austausch zwischen den psy-
chologisch-erziehungswissenschaftlichen Teilprojekten und der Arbeitsgruppe von Angelika 
Redder.  
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II Eingehende Darstellung 
 

1 Ergebnisse11 
 

1.1 Ergebnisse der Pilotierungsstudien12 
Die Items der drei Skalen (textbezogenes Hörverstehen, Satzverbindungen mit Konnektoren, 
bildungssprachlicher Wortschatz) wurden jeweils separat in einem mehrschrittigen Verfahren 
mittels Rasch-Analysen (Embretson & Reise, 2000) unter Verwendung des Programms 
ConQuest (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007) skaliert. Zur Itemauswahl wurden nach 
jedem Analyseschritt verschiedene itemstatistische Kennwerte herangezogen. Erstens dien-
ten Maße des Modellfits als Kriterium (in Anlehnung an PISA (OECD, 2005): standardisierter 
Mean Square (MNSQ) zwischen 0.75 und 1.25 sowie daraus abgeleitete t-Wert kleiner als 
1.96, nicht signifikant). Zweitens wurden die punkt-biserialen Korrelationen (rpb) zwischen 
Item und Gesamtskala (vergleichbar mit der klassischen Trennschärfe) als Indikatoren für die 
Diskriminationsfähigkeit der Items herangezogen (rpb > .25; vgl. OECD, 2005). Drittens wurde 
EAP/PV-Reliabilität (expected a posteriori/plausible value) als Maß für die interne Konsistenz 
des Gesamtitemsatzes einbezogen (Werte nahe 1 sprechen für eine hohe interne Konsis-
tenz).  

1.1.1 Itemauswahl für die textbezogenen Hörverstehensaufgaben      

Anhand der beschriebenen Auswahlkriterien haben sich 13 der 16 textbezogenen Hörverste-
hensaufgaben mit insgesamt 78 Items bewährt. Diese wiesen sowohl bezogen auf die Ge-
samtstichprobe als auch bei getrennter Betrachtung der beiden Klassenstufen (Klasse 3; 
Klasse 4) und der beiden Sprachgruppen (monolingual deutschsprachig und nicht-monolin-
gual deutschsprachig) einen sehr guten Itemfit (0.93 ≤ MMNSQ≤ 1.02, 0.11 ≤ SDMNSQ ≤ 0.16), 
hohe interne Konsistenzen (zwischen .86 und .89 für die verschiedenen Gruppen) und gute 
Diskriminierungswerte auf. Letztere variierten in den verschiedenen Sprachgruppen und 
Klassenstufen zwischen .03 ≤ rpb ≤ .79, wobei aber nur zwischen 5 und 15% der Items eine 
Trennschärfe von unter rpb = .25 aufwiesen. Die mittlere Itemschwierigkeit lag für die Gesamt-
stichprobe bei M = .73 (SD = .10) und unterschied sich zwischen Schülerinnen und Schülern 
der Klassenstufen 3 und 4 sowie zwischen monolingual deutschsprachigen Kindern (md) und 
nicht-monolingual deutschsprachigen Kindern (nmd) in erwartbarer Richtung (MK3 = .67, 
SDK3 = .11; MK4 = .78, SDK4 = .11; Mmd = .83, SDmd = .10; Mnmd = .68, SDnmd = .11). Ausge-
hend von dem resultierenden Pool von 13 Texten und 78 Items wurden drei Aufgabensets 
für die Klassenstufen 2 bis 4 zusammengestellt. Diese wurden so gebildet, dass sie einer-
seits einen substanziellen Anteil identischer Aufgaben (Ankeritems) enthalten, um Entwick-
lungsverläufe abbilden zu können; andererseits wurden zu hohe Überlappungen vermieden, 

                                            
11 Der Schwerpunkt des Berliner Teilprojekts lag auf der Auswertung der Aufgaben zum textbezogenen Hörver-
stehen; der Schwerpunkt des Bamberger Teilprojekts auf den sprachkomponenten-bezogenen Aufgaben. 
 
12 Die Kapitel 1.1 und 1.2 des Ergebnisteils folgen in wesentlichen Teilen dem Beitrag von Schuth, E., Heppt, B., 
Köhne, J., Weinert, S. & Stanat, P. (2015). Die Erfassung schulisch relevanter Sprachkompetenzen bei 
Grundschulkindern – Entwicklung eines Testinstruments. In A. Redder, J. Naumann & R. Tracy (Hrsg.), 
Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachförderung (FiSS) – Ergebnisse (S. 73-92). Münster: Waxmann. 
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um Erinnerungseffekte gering zu halten und ein auf verschiedene Klassenstufen angepass-
tes Schwierigkeitsniveau zu erreichen (entsprechend waren die durchschnittlichen Lösungs-
wahrscheinlichkeiten für die zweite (M = .70, SD = .16) und dritte Klasse (M = .70, SD = .15) 
vergleichbar). 

 

1.1.2 Itemauswahl für die Aufgaben zum Verständnis von Satzverbindungen mit 
Konnektoren 

Bezüglich der Satzverbindungsaufgaben wurden, wie beschrieben, ein bildgestütztes und ein 
Lückensatzformat erprobt. Es zeigte sich, dass für die Lückensätze sowohl die Fit-Parameter 
und die Diskriminationsfähigkeiten (siehe Tabelle 6) als auch die internen Konsistenzen 
deutlich besser ausfielen als für das bildgestützte Format (EAP/PVbildgestütztesFormat zwi-
schen .51 und .67, EAP/PVLückensatz zwischen .73 und .76). Vor diesem Hintergrund wurde 
das Lückensatzformat für die Validierungsstudie ausgewählt. Im Speziellen mussten von den 
Lückensatz-Items nur zwei der 24 eingesetzten Items aufgrund ihrer itemstatistischen Kenn-
werte ausgeschlossen werden.  

 

Tabelle 6 

Range der Fit-Indizes, punkt-biserialen Korrelationen und internen Konsistenzen der Skalen 
zum Verständnis von Satzverbindungen (Konnektoren)  

 Lückensätze bildgestütztes Format 

MMNSQ
13 0.99 ≤ MMNSQ≤ 1.00 0.99 ≤ MMNSQ≤ 1.00 

SDMNSQ  0.14 ≤ SDMNSQ ≤ 0.17  .07 ≤ SDMNSQ ≤ .09 

Mt -0.08 ≤ Mt ≤ 0.05  -0.03 ≤ Mt ≤ 0.04 

SDt 0.69 ≤ SDt ≤ 1.35 0.56 ≤ SDt ≤ 0.82 

min ≤ rpb ≤ max (über Gruppen14 
hinweg) 

.04 ≤ rpb ≤ .75 .06 ≤ rpb ≤ .72 

% Items mit rpb unter .25 innerhalb der 
Gruppen (min-max) 

0-8 8-16 

 

Die ausgeschlossenen Items, die die beiden konzessiven Konnektoren wenngleich und ob-
gleich beinhalteten, erwiesen sich sowohl für mehrsprachige als auch für monolingual 
deutschsprachige Kinder als äußerst schwierig: Die Lösungswahrscheinlichkeit lag in beiden 
Gruppen unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit von 25% (4 Wahlmöglichkeiten). Auch die 

                                            
13 A ≤ M/SDX ≤ B = Mittelwerte/Standardabweichungen von Maß X (MNSQ, t-Wert) für die fünf verschiedenen 
Gruppen liegen zwischen Werten A und B, jeweils gemittelt über die separaten Skalierungen. Gruppen: Gesamt-
stichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstufen 2 vs. 4 
(Satzverbindungen im bildgestützten Format) bzw. Klassenstufen 3 vs. 4 (Satzverbindungen im Lückensatz-
format). 
14 Gesamtstichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstu-
fen 2 vs. 4 (Satzverbindungen im bildgestützten Format) bzw. die Klassenstufen 3 vs. 4 (Satzverbindungen im 
Lückensatzformat). 
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Diskriminationsparameter sind im Vergleich zu den anderen Satzverbindungsitems niedrig 
(wenngleich in Klasse K3 rpb. = .34 und rpb.=.28 in Klasse K4; obgleich rpb.=.20 K3 und 
rpb.=.27 K4). Auf Basis dieser Befunde wurden 22 Satzverbindungs-Lückensatzitems für den 
Einsatz in der zweiten und dritten Klasse in der Validierungsstudie ausgewählt. Die mittlere 
Itemschwierigkeiten dieser Auswahl beträgt für die Gesamtstichprobe M = .55 (SD = .47). Ein 
Vergleich der mittleren Schwierigkeiten zwischen den beiden Klassenstufen sowie zwischen 
den beiden Sprachgruppen zeigt Unterschiede in der erwarteten Richtung (MK3 = .54, 
SDK3 = .16; MK4 = .70, SDK4 = .15; Mmd = .74, SDmd = .15; Mnmd = .57, SDnmd = .16). 

 

1.1.3 Itemauswahl für die Aufgaben zum bildungssprachlichen Wortschatz 
Für die Aufgaben zum bildungssprachlichen Wortschatz wurden ebenfalls ein bildgestütztes 
Format und ein Lückensatzformat erprobt. Auch hier zeigten sich sowohl für die Gesamt-
stichprobe als auch getrennt für einzelne Subgruppen (2. und 4. Jahrgangsstufe; monolin-
gual deutsche und nicht-monolingual deutsche Familiensprache) für das Lückensatzformat 
bessere interne Konsistenzen (EAP/PVbildgestütztesFormat zwischen .51 und .75, EAP/PVLückensatz 
zwischen .58 und .82) und bessere itemstatistische Kennwerte als für das bildgestützte 
Format (s. Tabelle 7).  

Die Diskriminationsparameter des bildgestützten Formats weisen auf eine vergleichsweise 
geringe Trennschärfe der Items hin. Bei einer Berücksichtigung all jener Diskriminationspara-
meter, die sich bei Betrachtung der Gesamtstichprobe und bei getrennten Analysen für die 
beiden Jahrgangsstufen und Sprachgruppen ergeben, lagen 32 - 50% der 34 Items unter 
einem Diskriminationswert von rpb =.25. Das Lückensatzformat zeigte deutlich bessere Diskri-
minationsparameter: Hier lagen nur 10 - 34% der 29 Items in den verschiedenen Gruppen 
unter rpb =.25 (s. Tabelle 7).  

Bei einem Vergleich der mittleren Schwierigkeiten zeigten sich für das bildgestützte Format 
erwartungskonforme Unterschiede zwischen den Gruppen (MGesamt = .70, SDGesamt= .42; 
MK2 = .64, SDK2 = .44; MK4 = .76 SDK4 = .38; Mmd = .75, SDmd = .40; Mnmd = .66 SDnmd = .43). 
Jedoch erwies sich ein Teil der Items mit einer Schwierigkeit von M >.85 als sehr leicht. Dies 
galt teilweise sogar für die Gesamtgruppe, insbesondere aber für Kinder der 4. Jahrgangs-
stufe sowie für monolingual deutschsprachige Kinder und könnte auch die geringe Diskrimi-
nationsfähigkeit der Items erklären. Das bildgestützte Format wurde daher nicht in der Vali-
dierungsstudie eingesetzt. 

Die Lückensatzaufgaben erzielten weitaus bessere Itemfitstatistiken. Die mittleren Item-
schwierigkeiten lagen bei MGesamt = .55, SDGesamt= .47; MK2 = .45, SDK2 = .47; MK4 = .68 
SDK4 = .43; Mmd = .61, SDmd = .45; Mnmd = .51 SDnmd = .48. Auch hier zeigt sich erwartungs-
gemäß, dass Kinder der 4. Klasse und die Gruppe der monolingual deutschsprachigen 
Kinder etwas besser in den Wortschatz-Lückensatzaufgaben abschnitten als Kinder der 2. 
Klasse und nicht monolingual deutschsprachige Kinder. Um die Schwierigkeit der Items der 
Klassenstufe anzupassen, wurden für die Validierungsstudie zwei Testversionen mit je 24 
Items, von denen jeweils 19 überlappten (Ankeritems), erstellt: eine für die 2. Jahrgangsstufe 
und eine für die 3./4. Jahrgangsstufe.   
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Tabelle 7 

Range der Fit-Indizes, punkt-biserialen Korrelationen und internen Konsistenzen der beiden 
Skalen zum bildungssprachlichen Wortschatz 

 Lückensätze bildgestütztes Format 

MMNSQ
15 0.98≤ MMNSQ≤ 1.01 0.99 ≤ MMNSQ≤ 1.00 

SDMNSQ  0.05≤ SDMNSQ ≤ 0.12 0.03≤ SDMNSQ ≤ 0.10 

Mt -0.03≤ Mt ≤ 0.15 0.02≤ Mt ≤ 0.09 

SDt 0.78≤ SDt ≤ 1.55 0.37≤ SDt ≤ 1.02 

min ≤ rpb ≤ max (über Gruppen16 
hinweg) 

0.08≤ rpb ≤ 0.65 0.00≤ rpb ≤ 0.67 

% Items mit rpb unter .25 innerhalb der 
Gruppen (min-max) 

10-34 32-50 

 

1.2 Ergebnisse der Validierungsstudie 
 
1.2.1 Validitätsprüfung der Hörverstehensaufgaben, der Aufgaben zum Verständnis 

von Satzverbindungen mit Konnektoren sowie der Aufgaben zum 
bildungsprachlichen Wortschatz 

Auf Grundlage der Daten des 1. Messzeitpunkts der Validierungsstudie überprüften wir zu-
nächst die internen Konsistenzen für die Skalen zur Erfassung des textbezogenen Hörver-
stehens, des Verständnisses von Satzverbindungen (Konnektoren) und des bildungssprach-
lichen Wortschatzes für die Klassenstufen 2 und 3 sowie für monolinguale und nicht-monolin-
guale Schülerinnen und Schüler. Anschließend wurden Leistungsunterschiede zwischen 
Klassenstufen einerseits und Kindern mit monolingualem oder nicht-monolingualem Sprach-
hintergrund andererseits, für die die Instrumente geeignet sein sollten, untersucht. Um 
Hinweise auf die konvergente und diskriminante Validität zu erhalten, wurden zudem auf 
Basis eines mehrdimensionalen Modells in ConQuest latente Korrelationen mit den Variab-
len textbezogenes Hörverstehen, Verständnis von Satzverbindungen, bildungssprachlicher 
Wortschatz, allgemeiner Wortschatz, Grammatikverständnis und kognitive Grundfähigkeiten 
geschätzt (für eine ausführliche Ergebnisdarstellung siehe Schuth et al., 2015).  

Die internen Konsistenzen variierten für das textbezogene Hörverstehen und die Satzverbin-
dungsaufgaben für monolingual deutschsprachige Kinder zwischen .61 und .88 und liegen 
damit alle in einem akzeptablen Bereich (etwas geringer für nicht-monolingual deutschspra-
chige 2. Klässler). Demnach werden das globale Verständnis bildungssprachlicher Texte und 
das Verständnis von Satzverbindungen (Konnektoren) mit den vorliegenden Instrumenten 
insbesondere in der Klassenstufen 3 sowie generell bei Kindern mit monolingual deutscher 
                                            
15 A ≤ M/SDX ≤ B = Mittelwerte/Standardabweichungen von Maß X (MNSQ, t-Wert) für die fünf verschiedenen 
Gruppen liegen zwischen Werten A und B, jeweils gemittelt über die separaten Skalierungen. Gruppen: Gesamt-
stichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstufen 2 vs. 4. 
16 Gesamtstichprobe, monolingual deutschsprachige vs. nicht-monolingual deutschsprachige Kinder, Klassenstu-
fen 2 vs. 4. 
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Familiensprache hinreichend verlässlich erfasst. Die internen Konsistenzen der Wortschatz-
skala liegen in der 2. Klassenstufe bei .50 für die monolingual deutschsprachigen Kinder und 
bei .44 für mehrsprachige Kinder und sind damit für beide Sprachgruppen nicht zufrieden-
stellend. In der 3. Jahrgangsstufe hingegen erreichen die Reliabilitäten etwas bessere Werte 
(EAP/PVmd = .69, EAP/PVnmd = .61), was darauf hindeutet, dass die Aufgaben mit zunehmen-
der Klassenstufe eine reliablere Fähigkeitsschätzung ermöglichen.  

Zur Überprüfung von Gruppenunterschieden wurden die drei Skalen zunächst auf Basis 
eines eindimensionalen Raschmodells getrennt skaliert. Dabei wurde die mittlere Personen-
fähigkeit für die Gesamtstichprobe in allen drei Tests auf 0 restringiert und die mittleren 
Personenfähigkeiten für die Substichproben jeweils als Abweichungen vom Mittelwert 0 der 
Gesamtstichprobe bestimmt (s. Tabelle 8). 

Dabei zeigte sich erwartungsgemäß, dass die mittleren Fähigkeitsschätzer der monolingual 
deutschsprachigen Kinder bei allen drei Skalen über den Leistungen der Schülerinnen und 
Schüler mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache liegen (textbezogenes Hörver-
stehen: t = 5.20, df =444.98, p < .01, d = 0.45; Verständnis von Satzverbindungen: t = 3.48, 
df = 587, p < .01, d = 0.29; bildungssprachlicher Wortschatz t = 6.93, df=421, p < .01, d = 
0.69). Ebenso erwartungskonform sind die höheren Fähigkeitsschätzer für Schülerinnen und 
Schüler der Jahrgangsstufe 3 im Vergleich zu denjenigen für Schülerinnen und Schüler der 
Jahrgangsstufe 2 (textbezogenes Hörverstehen: t = -8.23, df =565, p < .01, d = 0.70; Ver-
ständnis von Satzverbindungen: t = -11.78, df =589, p < .001, d = 0.98; bildungssprachlicher 
Wortschatz t =-7.37, df=422, p < .01, d = 0.72). Die Effektgrößen deuten zudem darauf hin, 
dass Unterschiede in den bildungssprachlichen Fähigkeiten beim textbezogenen Hörverste-
hen und beim Verständnis von Satzverbindungen (Konnektoren) offenbar in stärkerem Maße 
von der Klassenstufe abhängen als vom familiären Sprachhintergrund. Für den bildungs-
sprachlichen Wortschatz zeigten sich für die Faktoren Klassenstufe und Sprachhintergrund 
vergleichbare Effekte. 

Die latenten Korrelationen zwischen den drei Skalen zur Erfassung von bildungssprachlichen 
Kompetenzen und den zum selben Messzeitpunkt eingesetzten Tests zur Messung von all-
gemeinem Wortschatz, rezeptiver Grammatik sowie den Matrizenaufgaben als Indikator für 
die nonverbalen kognitiven Grundfähigkeiten sind in Tabelle 9 dargestellt. Erwartungsgemäß 
zeigt sich, dass die sprachbezogenen Tests untereinander deutlich höher korrelieren als mit 
den kognitiven Grundfähigkeiten. Dies kann als erster Hinweis auf das Vorliegen konver-
genter und diskriminanter Validität interpretiert werden. Die numerisch höchste Korrelation 
besteht zwischen den beiden Wortschatzskalen. Da die BiSpra-Aufgaben zum Verständnis 
von Konnektoren nicht nur grammatische Kompetenzen messen, sondern sowohl grammati-
sches als auch Wortverständnis fordert, lassen sich sowohl mit dem rezeptiven allgemeinen 
Wortschatz als auch mit dem Grammatikverständnis substanzielle Korrelationen erwarten, 
die durch die Daten bestätigt werden.  
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Tabelle 8 

Deskriptive Statistiken für die geschätzten Personenfähigkeiten (WLE) für Hörverstehens-
,Satzverbindungs- und Wortschatzaufgaben 

Klasse n Sprachhintergrund (monolingual – 
nicht monolingual Deutsch) 

Personenfähigkeit (WLE) 

M SD 

  Hörverstehen   

2 125 monolingual deutsch -0.54 0.66 

151 nicht-monolingual deutsch -1.11 1.24 

2774 Gesamt -0.35 0.99 

3 131 monolingual deutsch 0.55 0.94 

159 nicht-monolingual deutsch 0.11 0.81 

290 Gesamt 0.31 0.89 

     
2 und 3 567 Gesamt -0.01 1.00 

  Satzverbindungen   

2 125 monolingual deutsch -0.35 1.18 

147 nicht-monolingual deutsch -0.72 .88 

2744 Gesamt -0.56 1.05 

3 122 monolingual dt. 0.79 1.16 

195 nicht-monolingual dt. 0.31 1.07 

 317 Gesamt 0.50 1.13 

     
2 und 3 591 Gesamt 0.01 1.21 

  Wortschatz   

2 73 monolingual dt. 0.06 0.77 

124 nicht-monolingual dt. -0.50 0.67 

197 Gesamt -0.30 0.75 

3 95 monolingual dt. 0.64 1.01 

132 nicht-monolingual dt. 0.08 0.77 

 227 Gesamt 0.31 0.92 

     
2 und 3 424 Gesamt 0.03 0.90 
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Tabelle 9 

Latente Interkorrelationen der Maße zur Erfassung bildungssprachlicher Fähigkeiten und 
Korrelationen mit Validierungsvariablen (N = 1105) 

  1 2 3 4 5 

1  bildungssprachliches Hörverstehen –     

2 Satzverbindungen .74 –    

3 bildungssprachlicher Wortschatz .83 .70 -   

4 Grammatik .71 .77 .54 -  

5 allgemeiner Wortschatz .83 .81 .89 .70 - 

6 kognitive Grundfähigkeiten .35 .57 .27 .51 .41 

 

1.2.2 Erste Analysen zur prädiktiven Validität  

Für jede der drei bildungssprachlichen Skalen wurde untersucht, inwieweit die Leistungen 
der Kinder zu Messzeitpunkt 1 (2. und 3. Klasse) prädiktiv für die Schulleistungen der Kinder 
ein Jahr später sind (3. Klasse und 4. Klasse). Als Indikatoren für die Schulleistungen wur-
den tatsächliche Schulnoten bzw. (sofern keine Noten vorhanden waren) Lehrereinschätzun-
gen der Schülerleistungen auf der Notenskala sowie schulrelevante Kompetenzmaße (Lese-
verständnis [ELFE], arithmetische Fertigkeiten [HRT], mathematische Testaufgaben des IQB 
zu den Bildungsstandards der KMK [IQB-Aufgaben]; siehe Tabelle 3) herangezogen. Hierzu 
wurden für die beiden Messwiederholungsstudien getrennte hierarchische Regressionen für 
vier Noten (Mathematik, Sachunterricht, Lesen, Schreiben) und drei Kompetenzmaße (ELFE, 
HRT, IQB-Aufgaben) als abhängige Variablen berechnet.  

Aufgrund des komplexen Erhebungsdesigns der Validierungsstudie muss ein quer- und 
längsschnittlich angelegtes Linkingverfahren durchgeführt werden, um die Stichproben und 
Kompetenzindikatoren der einzelnen Testheftversionen (auch längsschnittlich) zusammenzu-
führen und vergleichen zu können. Dieses Verfahren ist methodisch anspruchsvoll, aktuell 
noch in Arbeit und wird im Rahmen des Anschlussprojekts „BiSpra-Aufgaben“ (FKZ: 01 GJ 
1704 A/B) weitergeführt werden. Die im Folgenden zusammenfassend berichteten Ergeb-
nisse basieren derzeit noch auf vergleichsweise kleinen Substichproben.  

Prädiktivität des textbezogenen bildungssprachlichen Hörverstehens. Um die Vorhersage-
kraft der Hörverstehensaufgaben für Schulnoten und schulrelevante Kompetenzen ein Jahr 
später zu untersuchen, wurden hierarchische Regressionen durchgeführt. Dabei wurden das 
Alter, das Geschlecht, der Sprachhintergrund (Familiensprache: nur Deutsch vs. auch eine 
andere Sprache als Deutsch) und der sozio-ökonomische Status (SES), erfasst über den 
HISEI der Eltern, als Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Im Folgenden werden 
die gefundenen Koeffizienten für die Hörverstehensskala exemplarisch vor allem für den 
Längsschnitt von der zweiten zur dritten Klassenstufe berichtet.  

Das integrative bildungssprachbezogene Hörverstehensmaß zeigte in der zweiten Klasse 
einen signifikanten Effekt auf die in der dritten Klasse erhobenen späteren Noten im Lesen (β 
= -.40, p < .001), Schreiben (β = - .24, p < .05), in Mathematik (β = -.24, p < .05) und im 
Sachunterricht (β = -.19, p < .05). Zudem sagten die Fähigkeiten der Kinder im bildungs-
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sprachlichen Hörverstehen ihre Leistungen beim Lösen der mathematischen IQB-Aufgaben 
ein Jahr später vorher (β = .41, p < .01), nicht aber ihre arithmetischen Fertigkeiten. Für das 
getestete Leseverständnis erwiesen sich die Leistungen der Kinder im Hörverstehen sogar 
als einziger signifikanter Prädiktor im Modell (β = -.52, p < .001). Diese Befunde weisen 
darauf hin, dass die bildungssprachliche Hörverstehensskala Kompetenzen erfasst, die für 
die schulische Leistungsentwicklung relevant sind, was für die Validität des Verfahrens 
spricht. Auch die Ergebnisse für den Längsschnitt von der dritten zur vierten Klassenstufe 
ergeben entsprechende Hinweise (z. B. signifikante prädiktive Zusammenhänge mit allen 
erhobenen Noten: im Sachunterricht, β = -.34, p < .001; Rechnen, β = -.18, p < .05; 
Schreiben, β = -.39, p < .001; Lesen, β = -.32, p < .001; sowie der späteren Kompetenz der 
Kinder beim Lösen der mathematischen IQB-Aufgaben, β = .27, p < .05).  

Prädiktivität des Verständnisses von Satzverbindungen mit Konnektoren. Die Vorhersage-
kraft der Aufgaben zum Verständnis von Satzverbindungen mit Konnektoren auf die Schul-
leistungen der Kinder ein Jahr später wurde ebenfalls mittels hierarchischer Regressionen 
und unter Kontrolle des Alters, des Geschlechts, des Sprachhintergrunds und des HISEI der 
Eltern geprüft. In einem zweiten Schritt wurden allgemeine grammatische Kompetenzen, 
erfasst über 34 Items des TROG-D (Fox, 2007), und in einem abschließenden dritten Schritt 
die BiSpra-Satzverbindungsaufgaben aufgenommen. Geprüft wird somit, inwieweit die 
BiSpra-Skala zusätzlich zum TROG-D, der nicht speziell auf die Erfassung bildungssprach-
licher Kompetenzen ausgerichtet ist, Varianz in den erzielten Schulleistungen erklärt. Auch 
hier werden die Ergebnisse des dritten Schritts exemplarisch primär für den Längsschnitt von 
der zweiten zur dritten Klassenstufe berichtet. 

In der zweiten Klassenstufe erweist sich das Verständnis von Satzverbindungen – selbst 
unter Kontrolle der allgemeinen grammatischen Kompetenzen – als signifikanter Prädiktor 
sowohl für die Noten im Lesen (β = -.37, p < .01) und Schreiben (β = -.30, p < .05) als auch 
für die Note im Sachunterricht (β = -.20, p = .08). Bezogen auf die Noten in Mathematik 
erwies sich in der zweiten Klasse nur das allgemeine Grammatikverständnis als signifikanter 
Prädiktor (β = -.32, p < .05). Betrachtet man statt Noten die erhobenen schulrelevanten Kom-
petenzmaße als abhängige Variablen, so zeigt sich ein signifikanter Effekt der Satzver-
bindungsaufgaben auf die Leistungen im Leseverständnis (β = .45, p < .001). Darüber hinaus 
trägt das Verständnis von Konnektoren auch zur Vorhersage der Kompetenz in den 
mathematischen IQB-Aufgaben bei (β = .35, p < .01). Die arithmetischen Fertigkeiten der 
Kinder konnten hingegen durch keine der untersuchten Variablen vorhergesagt werden. Im 
Unterschied dazu erweisen sich in der dritten Klasse sowohl die allgemeinen grammatischen 
Kompetenzen (β = .22, p < .05) als auch das bildungssprachliche Konnektorenverständnis (β 
= .37, p < .001) als signifikante Prädiktoren späterer arithmetischer Fertigkeiten, wobei der 
Effekt des bildungssprachlichen Maßes deutlich stärker ist. Zudem zeigten sich für die dritte 
Klasse Effekte des Konnektorenverständnisses auf alle Schulnoten ein Jahr später (Lesen, β 
= -.38, p < .001; Schreiben, β = -.31, p < .01; Mathematik, β = -.37, p < .01; Sachunterricht, β 
= -.25, p < .05) sowie auf die Leistungen im Leseverständnistest (β = .45, p < .001).  

Prädiktivität des bildungssprachlichen Wortschatzwissens. Für die Aufgaben zur Erfassung 
des bildungssprachlichen Wortschatzes wurden analoge Berechnungen zur Überprüfung des 
prädiktiven Effekts auf Schulnoten und Testleistungen über ein Jahr hinweg durchgeführt. 
Dabei gingen neben den Kontrollvariablen im zweiten Schritt das allgemeine Wortschatz-
wissen, erfasst über 40 Items des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT; adaptiert aus 
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den Versionen III von Bulheller & Häcker (2003) und einer deutschen Forschungsversion des 
PPVT-R (Dunn & Dunn, 1981) von Roßbach, Tietze & Weinert, 2005) und im dritten Schritt 
die Skala zum bildungssprachlichen Wortschatz aus BiSpra in das Modell ein.  

Die Ergebnisse des dritten Schritts zeigen für die zweite Klassenstufe, dass die Leistung in 
der bildungssprachlichen Wortschatzskala die Noten im Lesen (β = -.60, p < .01) ein Jahr 
später signifikant vorhersagt. Vergleichbare Effekte für die Noten in Mathematik, im Sach-
unterricht und im Schreiben finden sich nicht. Allerdings zeigt sich bereits für den allge-
meinen Wortschatzindikator (der zuerst in das Modell aufgenommen wurde) ein signifikanter 
Effekt auf die späteren Noten in Mathematik (β = -.51, p < .05) und im Sachunterricht (β = -
.58, p < .01). Die Testleistungen der Kinder im Leseverständnis, in den arithmetischen 
Mathematikaufgaben und den mathematischen IQB-Aufgaben ließen sich durch keinen der 
beiden Wortschatztest bedeutsam vorhersagen. 

Die Ergebnisse für den Längsschnitt von der dritten zur vierten Klassenstufe ergaben aller-
dings ein etwas anderes Muster: Hier hatte der bildungssprachliche Wortschatz einen 
signifikanten Effekt auf die Noten der Kinder in Mathematik (β = -.64, p < .01) und im Sach-
unterricht (β = -.58, p < .05). Auch für die Testleistungen in den mathematischen IQB-Aufga-
ben erweist sich der bildungssprachliche Wortschatz als signifikanter Prädiktor (β = .52, p 
< .01); der Effekt des allgemeinen Wortschatzes auf diese Leistungen verschwand bei 
zusätzlicher Berücksichtigung des bildungssprachlichen Wortschatzwissens. Ebenso zeigte 
sich ein schwacher Effekt des bildungssprachlichen Wortschatzes auf die arithmetischen 
Fertigkeiten der Kinder (β = .39, p = .08). 

Diese Ergebnisse legen nahe, dass der erfasste allgemeine bildungssprachliche Wortschatz 
insbesondere für den Sachunterricht und mathematische IQB-Aufgaben bedeutsam ist und 
vor allem ab der dritten Klasse relevant wird. In der zweiten Klasse hatte hingegen nur der 
allgemeine Wortschatz einen Effekt auf die Noten in Mathematik und im Sachunterricht ein 
Jahr später. Dies legt nahe, dass zum Ende der Grundschulzeit der bildungssprachliche 
gegenüber dem allgemeinen Wortschatz an Bedeutung gewinnt.  

Die hier beschriebenen Ergebnisse sind allerdings für alle drei Skalen noch vorläufig, da die 
Stichproben, die in die Analysen einbezogen werden konnten, zurzeit noch vergleichsweise 
klein sind (s. oben). Die bildungssprachliche Wortschatzskala wurde in einer weiteren Studie 
bei Viertklässlern eingesetzt und geprüft. Hier zeigten sich signifikante Zusammenhänge der 
Skala mit allen untersuchten Schulnoten (Lesen, Schreiben, Rechnen, Sachunterricht); der 
allgemeine Wortschatz (PPVT) hatte nach Aufnahme der BiSpra Wortschatzaufgaben keinen 
signifikanten Effekt mehr (Schuth, Köhne & Weinert, im Druck). Wie bereits beschrieben, 
wird es durch ein Linkingverfahren möglich sein, die Analysen mit komplexeren multivariaten 
Verfahren anhand einer größeren Stichprobe zu wiederholen und zu erweitern.  

Auch wenn die berichteten Befunde als vorläufig zu betrachten sind, zeigt sich trotz der noch 
geringen Größe der in die Analysen einbezogenen Stichprobe, dass die Aufgaben insgesamt 
gute Kennwerte aufweisen und sich die vorhergesagten prädiktiven Zusammenhänge mit 
Testleistungen und Noten weitgehend bestätigen. Dies ist selbst dann der Fall, wenn 
etablierte Instrumente zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen, die nicht speziell auf 
bildungssprachliche Kompetenzen zielen (aber natürlich auch entsprechende Anforderungen 
enthalten können), gleichzeitig in die statistische Modellierung der Zusammenhänge aufge-
nommen werden. Die Ergebnisse können daher als Hinweis darauf interpretiert werden, dass 
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die erfassten bildungssprachlichen Fähigkeiten bereits in der Grundschule einen bedeut-
samen Einfluss auf den Schulerfolg haben. Erste empirische Hinweise deuten zudem darauf 
hin, dass der Einfluss des familiären sozio-ökonomischen Hintergrunds auf die Schulnoten 
vor allem auch durch die bildungssprachlichen Fähigkeiten der Kinder vermittelt wird. 

1.3 Weiterführende Analysen im Rahmen von BiSpra 
Der Zusammenhang zwischen dem sozio-ökonomischen (SES) und bildungsbezogenen 
familiären Hintergrund von Schülerinnen und Schülern und ihrem schulischen Kompetenz-
erwerb (z. B. Richter, Kuhl & Pant, 2012) sowie ihren sprachlichen Fähigkeiten (z. B. Weinert 
& Ebert, 2013) ist empirisch gut belegt. Da zu erwarten ist, dass insbesondere bildungs-
sprachliche Fähigkeiten substanziell mit dem familiären und bildungsbezogenen Hintergrund 
der Schülerinnen und Schüler assoziiert sind, wurden im BiSpra-Projekt verschiedene Maße 
zur Bestimmung des SES bzw. des kulturellen Kapitals eingesetzt. Ein häufig benutzter 
Indikator für das kulturelle Kapital ist der familiäre Buchbestand (Paulus, 2009), der mithilfe 
der „Bücherfrage“ zumeist durch Eltern (z. B. in IGLU 2011; Tarelli, Wendt, Bos & Zylowski, 
2012), zum Teil aber auch schon durch Grundschulkinder (z. B. in TIMSS 2011; Bos, Wendt, 
Köller & Selter, 2012) eingeschätzt wird. Allerdings ist unklar, ob Grundschulkinder bereits 
dazu in der Lage sind, reliable Angaben zum familiären Buchbestand zu machen. Daher sind 
wir im Rahmen des BiSpra-Projekts der Frage nachgegangen, ob bzw. inwieweit die 
Schätzungen bezüglich der Anzahl der Bücher zu Hause von Grundschulkindern und ihren 
Eltern übereinstimmen; speziell haben wir geprüft, ob die Übereinstimmung bei Schülerinnen 
und Schülern der vierten Jahrgangsstufe höher ist als bei Schülerinnen und Schülern der 
dritten Jahrgangsstufe (Pagel, Schönhoff, Domenech & Heppt, 2016). Des Weiteren wurde 
untersucht, ob sich der Zusammenhang zwischen dem familiären Buchbestand und den 
bildungssprachlichen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler unterscheidet, je nachdem, 
ob die Bücherfrage durch Kinder der dritten oder der vierten Klasse oder durch ihre Eltern 
beantwortet wurde. Damit soll die Studie Hinweise darauf geben, ab welcher Klassenstufe 
sich die Bücheraufgabe als valider Indikator für den sozio-ökonomischen Status eignet (und 
zum Beispiel bei Fehlen einer Elternangabe als Proxy verwendet werden kann). 

Die durchgeführten Analysen basieren auf Daten des 2. Messzeitpunkts. Die Analysestich-
probe bestand aus 715 Kindern der dritten (n = 344, MAlter = 8.84, SD = 0.54) und vierten 
Jahrgangsstufe (n = 371, MAlter = 9.88, SD = 0.56) und ihren Eltern. Die Bücherfrage wurde 
sowohl bei den Eltern als auch bei den Schülerinnen und Schülern mithilfe einer fünfstufigen 
Skala erhoben. Zusätzlich zur sprachlichen Formulierung erhielten die Kinder für jede der 
fünf Kategorien eine bildliche Illustration. Die Einschätzungen der Bücherfrage der Schüle-
rinnen und Schüler und ihrer Eltern wurden miteinander sowie mit den geschätzten 
Personenfähigkeiten (WLE) für die Hörverstehensaufgaben korreliert. Es zeigte sich, dass 
die Angaben der Eltern und der Schülerinnen und Schüler zwar substanziell korrelieren (r 
= .50, p < .001), jedoch nicht so hoch, wie aufgrund der identischen Itemformulierung zu 
erwarten wäre. Es zeigte sich außerdem, dass die Eltern- und Schülerangaben mit zu-
nehmender Klassenstufe stärker übereinstimmen, die Schätzungen der Schülerinnen und 
Schüler also genauer werden. Allerdings ergaben sich daraus keine differenziellen 
Zusammenhänge mit der Hörverstehensleistung. 

Da elektronische Bücher (E-Books) auch in Deutschland zunehmend an Bedeutung gewin-
nen (Berg, 2015), wurde anhand der Daten des 2. Messzeitpunkts außerdem untersucht, ob 
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E-Books zusätzlich in die Bücherfrage bei den Eltern aufgenommen werden sollten, um die 
Validität des Indikators sicher zu stellen (Pagel & Heppt, 2016). Die Analysestichprobe 
bestand in diesem Fall aus 845 Eltern, die den Elternfragebogen beantwortet hatten, und 
ihren Kindern. Zusätzlich zur Anzahl gedruckter Bücher gaben die Eltern auf einer 5-stufigen 
Skala an, wie viele E-Books sie besitzen. Es zeigte sich eine signifikante Korrelation (r = .27, 
p< .001) zwischen den beiden Angaben. Im Gegensatz zu der traditionellen Bücherfrage gab 
jedoch der Großteil der Eltern an, weniger als 10 E-Books zu besitzen (64.9%). Weitere 
19.4% der Eltern beantworteten die Frage gar nicht. Nur die Angaben zur Anzahl gedruckter 
Bücher korrelierten signifikant mit den Leistungen der Kinder in den Hörverstehensaufgaben. 
In einer hierarchischen Regressionsanalyse mit dem bildungssprachlichen Hörverstehen als 
abhängiger Variable und der Anzahl an gedruckten Büchern und E-Books als unabhängigen 
Variablen ergab sich ein signifikanter Effekt für die Anzahl gedruckter Bücher, jedoch keine 
inkrementelle Validität für die Anzahl an E-Books. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass E-
Books bislang nicht so häufig genutzt werden, wie vermutet werden könnte. Ihre Verbreitung 
auf dem Buchmarkt scheint deshalb die Validität der Bücherfrage zurzeit nicht einzuschrän-
ken. Aufgrund des auffälligen Antwortverhaltens (viele fehlende Werte) und der hohen 
Wahrscheinlichkeit dafür, dass E-Books in naher Zukunft an Bedeutung gewinnen werden, 
sind die Ergebnisse für die Bildungsforschung dennoch von Bedeutung.  

Des Weiteren wurde untersucht, inwiefern die Entwicklung der bildungssprachlichen Kompe-
tenzen mit dem schulischen Lernen zusammenhängt. Um diese Frage zu beantworten, 
wurde geprüft, ob die Fähigkeiten in den beiden sprachkomponenten-bezogenen bildungs-
sprachlichen Maßen stärker mit der Klassenstufe oder mit dem Alter der Kinder zusammen-
hängen. Zweitens wurde untersucht, ob es insbesondere bildungssprachliche Maße sind, die 
- im Vergleich zu allgemeinen Sprachmaßen - mit der Klassenstufe zusammenhängen. Zur 
Erfassung des allgemeinen Wortschatzwissens wurde der PPVT eingesetzt und zur 
Messung allgemeiner Grammatikfähigkeiten der TROG-D. Für alle Kompetenzmaße wurden 
Personenfähigkeitsparameter (WLE) berechnet und in den Analysen verwendet. Die 
Stichprobe bestand aus N = 837 Kindern der Klassenstufen 2 und 3. Da der Unterschied 
zwischen Klassenstufe und Alter untersucht werden sollte, wurden Kinder, die im Vergleich 
zum Altersdurchschnitt der entsprechenden Klassenstufe überdurchschnittlich jung bzw. alt 
waren, aus den Analysen ausgeschlossen. Die Analysen basieren auf den Daten der 
Klassenstufen 2 und 3 zum ersten Messzeitpunkt und sind daher querschnittlich. 

Zur Beantwortung der Hypothesen wurden zunächst Rank-Order-Korrelationen berechnet 
zwischen den Variablen Klassenstufe, Alter, dem Verständnis von Satzverbindungen und 
dem allgemeinen Grammatikverständnis, respektive dem bildungssprachlichen Wortschatz-
wissen und dem allgemeinen Wortschatzwissen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Korrelatio-
nen zwischen allen Sprachmaßen und der Klassenstufe (rSatzverbindugen = .42***; rallgemeine 

Grammatik = .26***; rbildungssprachlicher Wortschatz = .61***; rallgemeinen Wortschatz = .44***) numerisch höher 
ausfielen als zwischen den Sprachmaßen und dem Alter (rSatzverbindugen = .32***; rallgemeine 

Grammatik = .17*; rbildungssprachlicher Wortschatz = .54***; rallgemeinen Wortschatz = .39***). Zudem waren die 
bildungssprachlichen Maße signifikant stärker mit der Klassenstufe korreliert als die 
generellen Sprachmaße (Fisher’s zSatzverbindung-Grammatik = -3.14***; zallgemeines- bildungssprachliches 

Wortschatzwissen = -4.82***). 

Anschließend wurde für jedes Sprachmaß als abhängige Variable eine ANOVA berechnet. 
Alter und Klassenstufe wurden als unabhängige Variable eingesetzt. Es zeigte sich, dass der 
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Effekt der Klassenstufe auf die bildungssprachlichen Maße (Satzverbindungen: F = 25.82***, 
η2=.16; Wortschatz: F = 18.56***, η2=.12) signifikant höher war als auf die allgemeinen 
Sprachmaße (Grammatik: F = 20.39***, η2=.07; Wortschatz: F = 21.68***, η2=.03). Das Alter 
der Kinder trug bei keinem der untersuchten Sprachmaße signifikant zur Erklärung der 
Leistungsvarianz der Kinder bei.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vor allem die Klassenstufe einen 
signifikanten Effekt auf die Fähigkeiten im Verständnis von Satzverbindungen und das 
bildungssprachlichen Wortschatzwissen hat – das Alter der Kinder hingegen weniger. Im 
Vergleich zu einem allgemeinen Grammatiktest und einem allgemeinen Wortschatztest ist 
der Effekt der Klassenstufe auf die beiden bildungssprachlichen Maße signifikant größer. Die 
Ergebnisse deuten auf einen Einfluss der schulischen Bildung auf die bildungssprachlichen 
Fähigkeiten hin und betonen damit die Wichtigkeit, Hindernisse bei deren Erwerb bereits in 
der Grundschule zu adressieren. Anschließende Forschungsfragen an diese Ergebnisse 
könnten darauf abzielen, spezifische Komponenten des schulischen Lernens zu identifizie-
ren, die diesen Effekt erzeugen.  

2 Voraussichtlicher Nutzen, insbesondere der Verwertbarkeit des 
Ergebnisses im Sinne des fortgeschriebenen Verwertungsplans 
Es wurden keine Patente angemeldet oder erteilt. 

Die im Projekt entwickelten Aufgaben sowie die Forschungsergebnisse sind sowohl für 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als auch für Praktikerinnen und Praktiker, die sich 
mit Sprachdiagnostik in der Grundschule beschäftigen, von erheblichem Interesse. Dies um-
fasst Sprachdidaktiker, Sprachwissenschaftler, empirische Bildungsforscher ebenso wie 
pädagogische Psychologen und Lehrkräfte in Grundschulen. 

Die in der ersten Projektphase begonnene Entwicklung von testgeeigneten Aufgaben zur 
Erfassung schulrelevanter sprachlicher Kompetenzen ist sowohl für Forschungszwecke als 
auch für die Bildungspraxis von großem Nutzen, da bislang keine geeigneten Instrumente 
zur Bestimmung bildungssprachlicher Fähigkeiten vorliegen. Forschungsbemühungen zur 
Entwicklung reliabler und valider Diagnoseinstrumente sind insbesondere deshalb von 
besonderer Bedeutung, da eine gezielte Diagnostik schulrelevanter sprachlicher Kompe-
tenzen die Grundlage einer effektiven Sprachförderung darstellt. In diesem Sinne besteht ein 
erhebliches Interesse an den im Projekt entwickelten Aufgaben. Erste Lizenzverträge zur 
Nutzung der BiSpra-Aufgaben in anderen Forschungsprojekten (u. a. im Rahmen der For-
schungsinitiative „Bildung durch Sprache und Schrift“ (BiSS)), wurden bereits abgeschlos-
sen. Darüber hinaus dienten die im Projekt entwickelten Hörverstehensaufgaben als Grund-
lage zur Entwicklung eines Testinstruments, mit dem sich erstsprachliche Kompetenzen bei 
Schülerinnen und Schülern mit russischer bzw. türkischer Herkunftssprache erfassen lassen. 
Dieses Testinstrument wird bei Schülerinnen und Schülern der 2. Jahrgangsstufe im 
Nationalen Bildungspanel (NEPS) eingesetzt.  
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3 Darstellung der wichtigsten Positionen des zahlenmäßigen Nachweises 
und der Notwendigkeit und Angemessenheit der geleisteten Arbeiten 
 
Im Berliner Teilprojekt fielen die zahlenmäßig größten Ausgaben für die im Projekt 
beschäftigten Mitarbeiterinnen an. Neben einer wissenschaftlichen Mitarbeiterstelle (TV-L – 
E 13, Stellenumfang: 50%, Gesamtsumme: ca. 94.000 €), waren drei studentische 
Mitarbeiterinnen im Projekt beschäftigt (Stellenumfang: zwischen 41 und 80h/Monat, 
Gesamtsumme: ca. 57.000 €). Der Stellenumfang war insgesamt äußerst gering bemessen 
und für die Bewältigung der Aufgaben (u. a. Entwicklung weiterer Aufgaben zur Erfassung 
des bildungssprachlichen Hörverstehens, Planung und Durchführung einer Pilotierungsstudie 
an mehreren Berliner Schulen, Vorbereitung der Datenerhebung im Rahmen der 
Validierungsstudie, Dateneingabe, -aufbereitung und -auswertung sowie Dokumentation, 
Budgetplanung und Drittmittelverwaltung etc.) und die Erreichung der Projektziele notwendig 
und angemessen. 

Im Bamberger Teilprojekt fielen die zahlenmäßig höchsten Ausgaben für die im Projekt 
beschäftigten Mitarbeiterinnen sowie für die Durchführung der Erhebungen der Validierungs-
studie durch ein externes Erhebungsinstitut (IEA DPC) an. Die wissenschaftlichen Mitarbei-
terinnen (1,5 TV-L E13-Stellen; Gesamtkosten: ca. 263.000 €) wurden - über die drei Jahre 
Projektlaufzeit verteilt - von insgesamt zehn studentischen Mitarbeiterinnen unterstützt 
(Stellenumfang: ca. zwischen 20 und 60h/Monat, Gesamtsumme: ca. 47.700 €). Die 
Personalkosten waren zentral für die Erreichung der Projektziele und unter Berücksichtigung 
der vielfältigen, in kurzem Zeitraum notwendigen Entwicklungs-, Erprobungs-, Auswertungs-, 
Organisations- und Dokumentationsarbeiten eher knapp angesetzt (u. a. Erstellung eines 
bildungssprachlichen Wortpools; Entwicklung und Erprobung verschiedener Aufgaben-
formate und Items zur Erfassung bildungssprachlichen Wortschatzwissens und Konnektoren-
verständnisses; Planung und Durchführung einer Pilotierungsstudie an Horten in Nürnberg 
sowie (anteilig in enger Kooperation mit dem Teilprojekt Berlin) Vorbereitung der Daten-
erhebung im Rahmen der Validierungsstudie (Dateneingabe, -aufbereitung und -auswertung, 
Dokumentation, Vorbereitung des quer- und längsschnittlichen Linking der verschiedenen 
Instrumentenversionen). Die von den Projektmitarbeiterinnen (beide Standorte) vorbereiteten 
Erhebungen der Validierungsstudie (Messwiederholungsstudie mit zwei Kohorten) wurden 
von einem externen Erhebungsinstitut durchgeführt (Gesamtausgaben: 226.100 €). Um 
überregional Kompetenzdaten (und ergänzende Befragungsdaten) in hoher Qualität erheben 
zu können, ist die Einbindung eines professionellen, erfahrenen und verlässlichen Partners, 
der über die notwendige Expertise, Logistik sowie einen entsprechenden Personalstamm für 
die Realisierung solcher Erhebungen verfügt – mit Blick auf Zeit, Kosten und Datenqualität – 
zur Erreichung entsprechender Ziele notwendig und sinnvoll.  

 
 

4 Während der Durchführung des Vorhabens dem ZE bekannt gewordener 
Fortschritt auf dem Gebiet des Vorhabens bei anderen Stellen 
Während der Durchführung des Vorhabens wurden im deutschen Sprachraum keine ande-
ren Testverfahren zur Erfassung bildungssprachlicher Fähigkeiten bei Kindern im Grund-
schulalter vorgelegt. Studien zu Zusammenhängen zwischen bildungssprachlichen Fähig-
keiten und Schulerfolg wurden – soweit uns bekannt ist – insbesondere in den an BiSpra 
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beteiligten Arbeitsgruppen durchgeführt. Allerdings beschäftigen sich auch die Arbeitsgrup-
pen um Prof. Dr. Astrid Rank (Universität Regensburg) und Prof. Dr. Anja Wildemann 
(Universität Koblenz-Landau) mit der Operationalisierung von Bildungssprache. In ihren Ar-
beitsgruppen wurden zwei Ratingskalen entwickelt, mit denen sich die bildungssprachlichen 
Mittel identifizieren lassen, die von Kindern im Elementar- und Primarbereich produziert 
werden (vgl. Fornol, Heppt, Sutter, Hartinger, Rank & Wildemann, 2015). 

 

5 Erfolgte und geplante Veröffentlichungen der Ergebnisse17 18 
 
Zeitschriftenartikel  

* Dragon, N., Berendes, K., Weinert, S., Heppt, B. & Stanat, P. (2015). Ignorieren 
Grundschulkinder Konnektoren? — Untersuchung einer bildungssprachlichen 
Komponente. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 18(4), 803-825. 

Haag, N., Heppt, B., Stanat, P., Kuhl, P. & Pant, H. A. (2013). Second language learners' 
performance in mathematics: Disentangling the effects of academic language features. 
Learning and Instruction, 28, 24-34. 

Heppt, B., Henschel, S. & Haag, N. (2016). Everyday and academic language 
comprehension: Investigating their relationships with school success and challenges for 
language minority learners. Learning and Individual Differences. Advance online 
publication. doi: 10.1016/j.lindif.2016.01.004 

Heppt, B., Haag, N., Böhme, K. & Stanat, P. (2015). The role of academic-language features 
for reading comprehension of language-minority students and students from low-SES 
families. Reading Research Quarterly, 50(1), 61–82. 

* Heppt, B., Stanat, P., Dragon, N., Berendes, K. & Weinert, S. (2014). Bildungssprachliche 
Anforderungen und Hörverstehen bei Kindern mit deutscher und nicht-deutscher 
Familiensprache. Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, 28(3), 139-149. 

Knoepke, J., Richter, R., Isberner, M.-B., Naumann, J., Neeb, Y. & Weinert, S. (2016). 
Processing of positive-causal and negative-causal coherence relations in primary school 
children and adults: A test of the cumulative cognitive complexity approach in German. 
Journal of Child Language. DOI: 10.1017/S0305000915000872 

Schuth, E., Köhne, J. & Weinert, S. (2017). The influence of academic vocabulary knowledge 
on school performance. Learning & Instruction, 49, 157-165. DOI: 
http://dx.doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.01.005 

 
                                            
17 Aufgeführt sind all jene Publikationen, Vorträge und Poster mit Bezug zu BiSpra, die während der zweiten 
Förderphase (3/2013 – 7/2016) oder im Anschluss daran entstanden sind. 
18 Die mit einem * markierten Veröffentlichungen basieren auf den im BiSpra-Projekt erhobenen Daten. 
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