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Sonderpädagogische Feststellung 
der Sprachkompetenz 
mehrsprachiger Kinder
vor dem Hintergrund ihrer
persönlichen Lebenssituation
und der schulischen Anforderung

Wie lassen sich bei mehrsprachigen Kin-
dern mit Migrationshintergrund mangelnde 
Deutschkenntnisse von Sprachauffällig-
keiten aufgrund einer Sprachstörung unter-
scheiden?
Die Frage nach der Feststellung und der 
daran orientierten Förderung bzw. Therapie 
von sprachlichen Fähigkeiten mehrspra-
chiger Kinder konnte bislang nicht beant-
wortet werden. Diese Tatsache ist besonders 
für jene Kinder gravierend, bei denen neben 
der Problemlage der Migration bereits ein 
sonderpädagogischer Förderbedarf festge-
stellt wurde.
Die Autorin analysiert die Sprachkompetenz 
von mehrsprachigen Kindern aus interdiszi-
plinärer Perspektive unter Berücksichtigung 
lebensweltlicher, sozialer und intraindivi-
dueller Bedingungen. Dabei hinterfragt sie 
bislang geltende Normen und leistet einen 
wichtigen Beitrag zu einem Forschungsge-
biet, das in den vergangenen Jahren ein ste-
tig steigendes Interesse der Bildungspolitik 
und Wissenschaft erfährt.

Dr. phil. Wiebke Scharff 
Rethfeldt
arbeitete als Logo-
pädin u. a. mit mehr-
sprachigen Patienten 
unterschiedlicher Erst -
sprachen und absol-
vierte ein Studium an 
der Universität New-
castle-upon-Tyne, Eng-
land, welches sie mit 
dem Master of Science 
in Human Communi-

cation Sciences mit dem Schwerpunkt Bilin-
gualismus abschloss.  Als Lehrlogopädin an 
Fachschulen für Logopädie sowie als Dozen-
tin an diversen Hochschulen vertritt sie das 
Fachgebiet der kindlichen Sprach-, Sprech- 
und Kommunikationsstörungen insbesonde-
re bei Mehrsprachigkeit vor dem Hintergrund 
der Migration.
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AD  Adjektivableitung, Untertest des H-S-E-T

AM  Bildung von Ableitungsmorphemen, Untertest des H-S-E-T
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ASB  Arbeiter-Samariter Bund e.V.

ASHA  American Speech-Language Hearing Association
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BK  Begriffsklassifikation, Untertest des H-S-E-T

CALP  Cognitive / Academic Language Proficiency

CUP  Common Underlying Proficiency

DaEspFö untersuchte Gruppe mit Deutsch als Erstsprache und sonderpädagogischem 

Förderbedarf

DaZ untersuchte Gruppe von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ohne sonder-

pädagogischen Förderbedarf

DaZgesamt untersuchte Gruppe der mehrsprachigen Kinder insgesamt, ungeachtet eines 

vorliegenden sonderpädagogischen Förderbedarfs

DaZspFö untersuchte Gruppe mit Deutsch als Zweitsprache und sonderpäda-

gogischem Förderbedarf

Deu  Deutsch

Fant  Fanti (auch Fante, Fante-Twi), eine Kwa-Sprache

Frz  Französisch

HASE  Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsuntersuchung

HAWIK Hamburger Wechsler Intelligenztest für Kinder

H-S-E-T Heidelberger Sprachentwicklungstest

IALP  International Association of Logopedics and Phoniatrics

IGLU Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (entspricht PIRL S – Progress 

in International Reading Literacy Study)

IS  Imitation grammatischer Strukturformen, Untertest des H-S-E-T

KGS die an das Kind gerichtete Sprache (entspricht CDS – Child Directed 

Speech)
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Kl.  Klasse, Schulklasse

KMK  Kultusministerkonferenz

KS  Korrektur semantisch inkonsistenter Sätze, Untertest des H-S-E-T

Kurd  Kurdisch

L1, L2, … lingua 1, lingua 2, stellvertretend für einen spezifischen Sprachcode

MRI  Magnetic Resonance Imaging

MZ  Mikrozensus

NDSG  Niedersächsisches Datenschutzgesetz

n. s.  nicht signifikant

OECD Organisation for Economic Co-operation and Development, Organisation für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung

PET  Psycholinguistischer Entwicklungstest

Pers  Persisch

PISA  Programme for International Student Assessment

PISA-E nationale Ergänzungsstudie zu PISA

Poln  Polnisch

PS  Plural-Singular-Bildung, Untertest des H-S-E-T

Rum  Rumänisch

Russ  Russisch

SB  Satzbildung, Untertest des H-S-E-T

SETK 3-5 Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder

SLP  Speech Language Pathologist (engl. SprachtherapeutIn, LogopädIn)

SUP  Separate Underlying Proficiency

Tam  Tamil

TG  Textgedächtnis, Untertest des H-S-E-T

Türk  Türkisch

U.S.A.  United States of America, Vereinigte Staaten von Amerika

VERA Vergleichsarbeiten in der Grundschule (flächendeckende Lernstandser-

hebung in den Fächern Mathematik und Deutsch)

Viet  Vietnamesisch

VS  Verstehen grammatischer Strukturformen, Untertest des H-S-E-T

vs.  Versus (gegen; im Vergleich zu)

WF  Wortfindung, Untertest des H-S-E-T
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In der vorliegenden Arbeit wird aus Gründen der besseren Lesbarkeit bei ge-
schlechtsspezifischen Begriffen die maskuline Form verwendet. Diese Form 
versteht sich explizit als geschlechtsneutral. Gemeint sind selbstverständlich 
immer beide Geschlechter.
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I. EINLEITUNG

In Deutschland besteht ein beachtlicher Mangel an Kenntnissen über die 
Sprachfähigkeiten mehrsprachiger Kinder im Hinblick auf Migrationsbilingua-
lismus (vgl. Siebert-Ott, 2006; Ehlich, 2005). Dabei hat Mehrsprachigkeit bei 
Kindern mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem einen auffälli-
gen Status. Die im Jahre 2002 verabschiedeten Richtli-nien der Europäischen 
Union unterstützen die Wertschöpfung des potentiell vorhandenen Bildungs-
kapitals der Mehrsprachigkeit, während in der Bundesrepublik Deutschland 
Migranten überrepräsentativ häufig in niedrigeren Schulgängen verharren 
und überdurchschnittlich oft ohne eine Berufsausbildung bleiben (vgl. Korn-
mann, 2006; Gomolla, 2006). Den jahrelangen Entwicklungen folgend wird 
Deutschland erst seit kurzem als Einwanderungsland mit dem Trend zu einer 
wachsenden multikulturellen Gesellschaft offiziell tituliert (vgl. Straubhaar, 
2008). Dagegen werden die daraus resultierenden inhomogenen sprachli-
chen Verhältnisse noch immer nicht als Normalfall erkannt. In der traditionell 
monolingual orientierten deutschen Gesellschaft stellt sich ‚das Problem 
Mehrsprachigkeit’ als Spiegel heterogener Migrationsverhältnisse dar. Dem-
gegenüber erhält Mehrsprachigkeit als Ergebnis einer sprachlichen Erziehung 
binationaler Paare mit einem deutschsprechenden Elternteil oder als elitäre 
Bildungsform eine andere Konnotation. Als Konsequenz zeigt sich die Mehr-
sprachigkeit unter dem Aspekt der Migration u. a. als zentraler Gegenstand 
des pädagogischen bzw. sonderpädagogischen Handelns in deutschen Schu-
len (vgl. Gogolin, 1994).
Die Auseinandersetzung mit der Fachliteratur zum Thema Mehrsprachigkeit 
bei Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland hat gezeigt, dass die 
Behandlung der Möglichkeiten zur Feststellung von Sprachfähigkeiten ein 
Desiderat ist (vgl. Reich, 2007). Die wenigen einschlägigen Publikationen aus 
dem Bereich der Bilingualismusforschung stammen vorwiegend aus dem 
angloamerikanischen Raum mit Fokus auf Sprachverarbeitungsprozesse bei 
Menschen in gesellschaftlich anerkannten mehrsprachigen Regionen, z. B. in 
Kanada oder in Grenzgebieten wie dem Südwesten der U.S.A. Zahlreiche 
dieser Arbeiten sind von einer sehr disziplinspezifischen Perspektive be-
stimmt. So finden sich zahlreiche Publikationen aus den Bereichen der An-
gewandten Sprachwissenschaften respektive der Psycho- und Soziolinguistik 
(vgl. Oksaar, 2003; Bialystok, 2001; Hakuta, 2001; Genesee, 2000; Romaine, 
1995), der Neuro- und Kognitionswissenschaften (vgl. Paradis, 2004; Fabbro, 
1999; Illes et al., 1999), der Soziologie und Psychologie (vgl. Lambert, 2003; 
Fishman, 1999) sowie aus den pädagogischen Disziplinen (vgl. Baker, 2000; 
Cummins, 2000). Zahlreiche Forschungsarbeiten basieren dabei auf den Er-
kenntnissen aus der monolingualen Spracherwerbsforschung oder konzen-
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trieren sich im pädagogischen Bereich, z. B. auf Aspekte des Fremdspra-
chenlernens bei bereits vorhandenen und gut ausgebildeten erstsprachlichen 
Fähigkeiten. Die Bilingualismusforschung hingegen hat keine lange Tradition 
– insbesondere nicht in Deutschland.
Nahezu unerforscht blieb das Thema Mehrsprachigkeit auch in den Diszipli-
nen der Sonderpädagogik sowie der Sprachheilpädagogik, die sich mit ab-
weichenden Entwicklungsverläufen beschäftigen. Zudem wird in Deutschland 
seit wenigen Jahren zwar dem Thema ‚Sprachförderung’ zunehmend mehr 
Aufmerksamkeit geschenkt, jedoch häufig von diszi-plinären Standards ent-
fernt diskutiert. Dies gilt insbesondere für das Thema der Feststellung von 
Sprachfähigkeiten (vgl. Ehlich, 2005).
Die Frage nach der Feststellung und der daran orientierten Förderung von 
Sprachkompetenzen mehrsprachiger Kinder konnte bislang nicht beantwortet 
werden (Thordadottir et al., 2006; Amorosa, 2006; Fried, 2004; Pert / Letts, 
2003; Salameh et al., 2003; Reich, 2003a). Diese Tatsache ist besonders für 
jene Kinder gravierend, bei denen neben der Problemlage der Migration be-
reits ein sonderpädagogischer Förderbedarf festgestellt wurde. Gemäß den 
Ansprüchen der Sonderpädagogik sollen im Rahmen der vorliegenden Pilots-
tudie Ansätze zur Identifikation eines pädagogischen bzw. sonderpädagogi-
schen Förderbedarfs aufgezeigt werden. Ferner ist die Feststellung von 
Sprachkompetenzen eine wesentliche Voraussetzung für die Integration 
mehrsprachiger Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf sowie für die 
schrittweise Heranführung an schulische Standards. Zudem ist ihr Stellenwert 
maßgeblich in Anbetracht von Zuweisungsentscheidungen.
Damit ist der wissenschaftliche Rahmen dieser Arbeit beschrieben. Anstatt 
aus nur einer Perspektive Sprachfähigkeiten bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund zu untersuchen, soll der Gegenstand aus einer umfassenden son-
derpädagogischen Sichtweise über den Horizont der Einzeldisziplin hinaus 
betrachtet werden.
Im Vordergrund der Arbeit steht die mögliche Feststellung von Sprachkompe-
tenzen bei mehrsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund. Damit ist ein 
hoher Anspruch formuliert und eine komplexe Aufgabe. Insofern ist die Arbeit 
zum einen als eine Reaktion auf, zum anderen als ein Beitrag zu einer Dis-
kussion zu verstehen, welche sich zunehmend der Einschätzung nähert, dass 
Mehrsprachigkeit aufgrund des gesellschaftlichen Wandels auch in Deutsch-
land in vielen Disziplinen zu einem anerkannten aktuellen Forschungsthema 
avanciert ist. Die Analyse der bisherigen Auseinandersetzung legt eine häufig 
monolinguale und somit einseitige Betrachtung des Gegenstandes der Mehr-
sprachigkeit nahe (vgl. De Houwer, 1998). Sowohl die Gesellschaft als auch 
ihre Institutionen halten (noch) in vielen Bereichen an monolingualen Normen 
fest (vgl. Reich, 2005; Grosjean, 1985). Letztendlich besteht ein Beitrag der 
vorliegenden Arbeit darin, bislang geltende Normen auf dem Weg zur Lösung 
vorhandener Probleme zu hinterfragen.
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Dem Aspekt der Sprache kommt dabei in zweierlei Hinsicht eine wesentliche 
Bedeutung zu. Erstens soll die Nützlichkeit eines sprachentwicklungsdiag-
nostischen Instruments dahingehend überprüft werden, ob seine monolingua-
le Anwendung bei mehrsprachigen Kindern auf der Grundlage des von Cum-
mins (1984) formulierten „Common Underlying Proficiency“ Modells Aussa-
gen über die allgemeinen Sprachfähigkeiten zulassen. Zweitens soll anhand 
seines Einsatzes bei einsprachigen und mehrsprachigen Schülerinnen und 
Schülern der Primarstufe mit bereits diagnostiziertem sonderpädagogischen 
Förderbedarf geprüft werden, ob Mehrsprachigkeit bei Kindern mit Migrati-
onshintergrund in Deutschland solche kognitiven bzw. metalinguistischen Vor-
teile mit sich bringen kann, wie sie für Kinder im angloamerikanischen Raum 
festgestellt werden konnten (vgl. Baker, 2000; Bialystok, 1991; Hakuta, 1990; 
Rueda, 1983).
In diesem Zusammenhang liegt ein Schwerpunkt der vorliegenden Pilotstudie 
auf der Überprüfung des für monolingual deutschsprachige Kinder konzipier-
ten Sprachdiagnostikinstruments ‚Heidelberger Sprachentwicklungstest‘ (H-S-
E-T von Grimm / Schöler; 1991) hinsichtlich seiner Eignung zur Erfassung 
sprachlicher Kompetenzen bei mehrsprachigen Kindern. So soll geklärt wer-
den, ob der Einsatz dieses standardisierten Sprachentwicklungstests eine 
Einschätzung sprachlicher Fähigkeiten von mehrsprachigen Kindern mit Mig-
rationshintergrund mit und ohne zuvor diagnostizierten sonderpädagogi-
schem Förderbedarf erlaubt. Hierzu wurde das Verfahren sowohl mit mehr-
sprachigen Kindern ohne als auch mit monolingualen sowie bilingualen Kin-
dern mit bereits festgestelltem sonderpädagogischen Förderbedarf durchge-
führt (zum Verständnis des Begriffs des sonderpädagogischen Förderbedarfs 
vor dem Hintergrund der in Bremen durchgeführten Pilotstudie vgl. Kapitel 3 
Punkt 3.2).
Durch die Betrachtung von Mehrsprachigkeit als Potential sowie anhand der 
untersuchten monolingualen und bilingualen Kinder mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf ergibt sich ein weiterer Arbeitsschwerpunkt, der sich auf 
die Identifikation besserer Lösungsstrategien aufgrund von Mehrsprachigkeit 
bei Kindern mit Migrationshintergrund bezieht.
In methodischer Hinsicht wird die Untersuchung der kindlichen Sprachfähig-
keiten um sprachbiografische Aspekte erweitert. So werden anhand eines 
Fragebogens Daten der Familien der untersuchten Kinder generiert, die die 
Sprachpraxis innerhalb der Familien präzise erfassen und somit Aufschluss 
darüber geben, wie die Mehrsprachigkeit in den untersuchten Familien mit 
Migrationshintergrund erworben und praktiziert wird. Diese Informationen 
enthalten für die Testergebnisinterpretation der gewonnenen Daten und damit 
für die Beantwortung der in der Arbeit formulierten Fragestellungen (vgl. Kapi-
tel 3 Punkt 1) entscheidende Informationen, die auch für die spätere schuli-
sche Unterstützung hilfreich sein können.
Der bildungsökonomische und gesellschaftliche Beitrag der innovativen Pi-
lotstudie soll die Basis für weitere Untersuchungen mit größeren Kohorten 
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bilden. Letztendlich wird der Bedarf groß angelegter Grundlagenforschung 
und darauf aufbauende Methodenentwicklung im Bereich der Mehrsprachig-
keit bei Migrationshintergrund als eigenständiger bzw. interdisziplinärer For-
schungsbereich deutlich.
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II. GEGENSTAND UND GEGENSTANDSVERSTÄNDNIS

Rahmen und Forschungsgegenstand dieser Arbeit ist die Sprachkompetenz 
mehrsprachiger Kinder mit Migrationshintergrund. Dieser komplexe Gegen-
stand enthält zwei aus fachlicher Sicht sehr unterschiedlich belegte Begriffe: 
Sprachkompetenz und kindliche Mehrsprachigkeit. Die konkrete Analyse und 
Sichtung der wissenschaftlichen Literatur unterschiedlicher Disziplinen zeigt, 
dass weder hinsichtlich des Sprachkompetenz- noch des Bilingualismusbe-
griffs einheitliche Deutungen vorliegen (vgl. Oksaar, 2003; Romaine, 1995). 
Daher soll im Folgenden die Komplexität der Begriffe und ihr Verständnis im 
Hinblick auf die vorliegende Arbeit beschrieben und geklärt werden. Auf die-
ser Grundlage des Gegenstandsverständnisses kann anschließend eine ver-
tiefende Einführung in das Thema sowie die Darlegung der forschungsleiten-
den Fragestellungen erfolgen.

1. Begriffsklärung

Sprachkompetenz

Der Kompetenzbegriff hat in den vergangenen Jahren eine starke Beachtung 
erfahren. Nichtsdestotrotz existiert bisher keine verbindliche Definition des-
selben (vgl. Erpenbeck / v. Rosenstiel, 2003). Dies begründet auch, weshalb 
er selbst innerhalb unterschiedlicher Fachdisziplinen keine einheitliche An-
wendung findet. Ähnlich verhält es sich mit dem Begriff der Sprachkompe-
tenz. Obwohl er in diversen Disziplinen diskutiert wurde, konnte keine allge-
meingültige Definition erzielt werden. Vielmehr führten die kontroversen Dis-
kussionen zur fachlichen Konfusion. Allgemein wird der Kompetenzbegriff 
häufig synonym zu Begriffen wie Qualität, Fähigkeit, Fertigkeit, Ressource, 
Leistung, Eignung, Kenntnis etc. verwendet. Diese Begriffsverwirrung spiegelt 
sich in der Fachliteratur wider. Vermutlich wird dies durch Übersetzungen an-
derssprachiger fachspezifischer Literatur begünstigt.
Kanning (2003) versteht Kompetenzen als Verhaltenspotenziale. Damit meint 
er die Fähigkeit eines Individuums, sich kompetent zu verhalten, wobei Kom-
petenzen das Potenzial bilden, in einer bestimmten Situation ein bestimmtes 
Verhalten zu zeigen. Folglich stellen Kompetenzen eine Disposition, aber kei-
ne Garantie dar, dass ein Individuum sich kompetent verhält. Dieser wesentli-
che Aspekt deutet darauf hin, dass die Feststellung bzw. das Aufzeigen von 
Kompetenzen demnach mit der Qualität der Anforderung zur Überprüfung 
derselben korreliert. Das dieser Arbeit zugrunde gelegte Verständnis von 
kompetentem Verhalten, ist ein einer Situation angepasstes, angemessenes 
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