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Abstract: Obgleich bildungssprachlicher Wortschatz bereits in der Grundschule eine wichtige Voraussetzung fur
Bildungserfolg darstellt, existieren diesbeztglich bislang keine vorschulspezifischen Instrumente. Ziel der Studie
war die Messung eines an die Bildungssprache anschlussfahigen Wortschatzes im Vorschulalter. Unter der
Annahme, dass Wortschatz aus den Dimensionen Wortschatzbreite (Anzahl bekannter Wérter) und
Wortschatztiefe (Wortwissen) besteht, erfolgte die Entwicklung eines passiven Wortschatztests. Erste Ergebnisse
(n=150 mono- und bilingual deutsche Vorschulkinder) weisen auf gute psychometrische Eigenschaften des
Instruments hin. Die Dimensionalitat des Tests wurde anhand exploratorischer Faktorenanalysen Uberpruft, Fit-
Indices weisen auf eine zwei- als auch eine dreifaktorielle Losung hin, so dass von einem mehrdimensionalen
Wortschatz-Konstrukt ausgegangen werden kann. Die Ergebnisse werden insbesondere bezliglich der Wortschatz-
Tiefe-Skala kritisch diskutiert.

Although academic language is a prerequisite for academic success already in primary school, no preschool-
specific tests focusing academic lexical proficiency in German have been developed so far. The main objective of
the study was therefore to assess German preschoolers' passive academic vocabulary knowledge. Based on
theoretical considerations on the dimensions of vocabulary breadth (known words) and vocabulary depth
(knowledge about words), a test assessing preschoolers' German vocabulary knowledge was developed. First
results (n=150 mono- and bilingual German preschoolers) show good psychometric properties. The dimensionality
of the test was examined using exploratory factor analyses. Fit-indices suggest two-factor and three-factor
solutions pointing to a multidimensional vocabulary construct. The results on the dimension of vocabulary depth
are critically discussed.
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Sprachkompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch stellen eine wichtige Voraussetzung fur Schulerfolg und
Chancengleichheit dar (vgl. z.B. Baumert & Schiimer 2001; Bos, Valtin, HuBmann, Wendt & Goy, 2017; S6hn
2005). Jedoch zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen dem sprachlichen Entwicklungsstand von bilingual
deutsch (BL) und monolingual deutsch (ML) aufgewachsenen Kindern zugunsten der monolingualen (vgl. z.B.
Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert 2008), die fur festgestellte Leistungsunterschiede und Nachteile bzgl. der
Bildungsteilhabe wesentlich verantwortlich gemacht werden (vgl. z.B. Baumert & Schiimer 2001; Ramm, Prenzel,
Heidemeier & Walter 2004). Insbesondere wird dabei die sogenannte Bildungssprache (vgl. z.B. Cummins 2000;
Heppt, Stanat, Dragon, Berendes & Weinert 2014) als bedeutsam fiir den Schulerfolg erachtet. Bei dieser handelt
es sich um die typische Form der Sprachverwendung in Schul- und Bildungskontexten, welche insbesondere fir
das Verstehen schulischer Inhalte relevant ist (vgl. zusammenfassend Morek & Heller 2012). Sie zeichnet sich
durch Merkmale wie Komplexitat, Abstraktheit, Explizitheit, Kohdrenz (vgl. Schmdlzer-Eibinger, Dorner, Langer
& Helten-Pacher 2013) sowie eine im Vergleich zur Alltagssprache geringere soziale und situativ kontextuelle
Einbettung aus (vgl. z.B. Heppt et al. 2014); auch auf Lernprozesse bezogene Sprachkompetenzen, wie etwas
erkléren oder erdrtern zu kénnen, werden der Bildungssprache zugerechnet (vgl. z.B. Feilke 2012). Des Weiteren
sind vor allem lexikale Merkmale wie Fremdwdrter, Nominalisierungen, lexikalische Dichte (Bailey, Butler, Ste-
vens & Lord 2007; Eckhardt 2008; Gogolin & Lange 2011), das Kennen von Fachvokabular und schwierigen
Alltagswortern (vgl. Heppt et al. 2014) sowie das semantische Wortwissen (Weinert 2004) beziiglich schul- und
fachbezogener Inhalte zentral. Um die Chancengleichheit zwischen mono- und bilingual deutsch aufwachsenden
Kindern zu erhéhen, wird daher empfohlen, sprachliche Kompetenzen, und hier insbesondere den Wortschatz,
bereits vor dem Schuleintritt zu erfassen und ggf. angemessen zu fordern (vgl. z.B. Niederséchsisches KM 2007;
Neugebauer & Becker-Mrotzek 2013). Inwieweit jedoch bereits im Vorschulalter auch bildungssprachlich und
schulkontextuell relevanter Wortschatz uber grundlegende Wortschatzkenntnisse hinaus differenziert erfasst und
gefordert werden sollte, ist bislang unklar. Bezliglich der Definition bildungssprachlichen Wortschatzes fir das
Vorschulalter sowie dessen Differenzierung von alltagssprachlichem Wortschatz existieren dabei unterschiedliche
Herangehensweisen. So differenzieren etwa Bialystok, Luk, Peets und Yang (2010: 5) Worter in primér ,,school-
relevant contexts* und ,,home contexts*, und betrachten schulkontextuell relevantes Vokabular als bildungssprach-
liche Vorlauferfahigkeit. Van Kleeck (2014: 725) wiederum unterteilt fir das VVorschulalter in die beiden Sprach-
register ,,casual talk” und (der Entwicklungsstufe angepassten) ,,academic talk™; Letzteres sieht sie dabei als
Grundlage fur Literalitat in der Schule. Hinsichtlich spezifisch lexikaler Eigenschaften definiert sie dabei akade-
mischen Wortschatz u.a. als literarischer, unbekannter, langer und fachspezifischer. In beiden Arbeiten wird dabei
flr das Vorschulalter nicht von einer klaren Differenzierbarkeit von alltagssprachlichem versus bildungssprachli-
chem Wortschatz, sondern eher von Nutzungsschwerpunkten ausgegangen. Angelehnt an die beschriebenen Vor-
gehensweisen wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildungssprachlicher Wortschatz im Vorschulalter defi-
niert als bildungssprachliche Vorlauferfahigkeit bezliglich der Kenntnis von und des Wissens uber Worter, die in
schulisch-fachlichen Kontexten in der Schuleingangsphase relevant ist.

Bezuglich der Erklarung von Leistungsunterschieden in Sekundar- und Primarstufe weisen erste Studien auf in-
krementelle, jedoch eher geringe Effekte von bildungssprachlichem Wortschatz hin (vgl. Heppt, Henschel & Haag
2016; Townsend, Filippini, Collins & Biancarosa 2012; Uccelli, Barr, Dobbs, Galloway, Meneses & Sanchez
2015). Bislang existieren jedoch keine vorschulspezifischen Studien hinsichtlich des Einflusses vorschulischen
bildungssprachlichen Wortschatzes auf schulische Leistungen. Dies ist nicht zuletzt auf einen Mangel an validen
Testinstrumenten zur Messung bildungssprachlichen Wortschatzes in dieser Altersgruppe zurtickzufiihren.

Das Konstrukt Wortschatz wurde zunédchst primér tber die Anzahl bekannter Worter (vgl. z.B. Meara & Buxton
1987), vermehrt jedoch auch tber das AusmaR des Wissens Uber einzelne Wérter definiert (vgl. z.B. Nation 2001;
Read 1998, 2004). Dabei wird der erste, eher quantitativ gepragte Aspekt des Wortschatzes haufig als Wortschatz-
breite (WS-Breite) bezeichnet, der zweite als Wortschatztiefe (WS-Tiefe; vgl. Anderson & Freebody 1981). Mess-
instrumente zur Erfassung des Wortschatzes beschrénken sich im Vorschulalter jedoch zumeist auf die Erfassung
von WS-Breite (z.B. CITO-Wortschatztest: Konak, Duindam & Kamphuis 2005; PPVT: Dunn & Dunn 2007,
deutsch: Lenhard, Lenhard, Segerer & Suggate 2015).
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Bezliglich der vorschulspezifischen Wortschatzdiagnostik lassen sich daraus folgende Probleme ableiten: Erstens
fuhrt die oft eindimensionale Erfassung des Wortschatzes durch die weitgehende Vernachlassigung der Wort-
schatztiefe-Dimension sowie des bildungssprachlichen Wortschatzes méglicherweise zu einer eingeschrankten
Konstruktvaliditét solcher Verfahren bezogen auf schulkontextuell relevantes Wortwissen. Zweitens folgen daraus
eine eingeschrankte Diagnostizierbarkeit und Konsequenzen fiir die Forderung solchen Wortschatzes. Und drittens
kénnen bildungserfolgsrelevante Forschungsfragen, wie etwa nach der Differenzierbarkeit unterschiedlicher
Wortschatzaspekte und -formen sowie deren méglicherweise differenziellem Einfluss auf schulische Leistungen,
bislang nicht beantwortet werden. Ziele der Studie sind daher die Entwicklung und erste Validierung eines Tests
zur Erfassung von WS-Breite und WS-Tiefe von bildungssprachlich anschlussfahigem Wortschatz bei Vorschul-
kindern sowie eine erste Untersuchung der Dimensionalitat des damit erfassten Konstrukts.

1. Zum Konstrukt des Wortschatzes

Obgleich beziiglich des Gesamtkonstrukts Wortschatz hinsichtlich der exakten Anzahl und Beschreibung kon-
struktrelevanter Dimensionen bislang keine einheitliche Definition existiert (z.B. zweidimensional: Anderson &
Freebody 1981; dreidimensional: Henriksen 1999; Daller, Milton & Treffers-Daller 2007; Nation 2001; vierdi-
mensional: Qian 2002), wird Uber die Modelle hinweg doch mindestens von einer Zweidimensionalitit des Kon-
strukts ausgegangen. Dabei inkludieren die Modelle passive sowie aktive (auch als rezeptive und produktive be-
zeichnet) Wortschatzkenntnisse. Ferner wird angenommen, dass neben der bloRen Anzahl von Wértern im men-
talen Lexikon (WS-Breite) auch der Erwerb tiefergehenden Wissens tiber Worter (WS-Tiefe) relevant fiir den
Wortschatzerwerb ist.

Wéhrend WS-Breite einheitlich als die Anzahl bekannter Worter definiert wird, existiert bislang keine einheitliche
Definition von WS-Tiefe. Read (1998: 41) beschreibt diese recht allgemein als ,,[...] the extent to which learners
are familiar with the range of meaning and uses of a set of target words”, bei Nation (2001) hingegen sind 12 der
18 Aspekte seines Wortschatz-Modells (z.B. semantische Bezlige zu anderen Wortern, Assoziationen, Kollokati-
onen) der Dimension WS-Tiefe zuzuordnen (vgl. Gyllstad 2013). Nach Qian (2002) wiederum beinhaltet diese
Dimension sémtliche Charakteristika (z.B. phonemische, graphemische, morphemische, syntaktische, kollokatio-
nale, semantische, phraseologische) von Wértern und Juska-Bacher und Jakob (2014) schlagen eine Unterteilung
in die Bereiche semantisches, formales und relationales Wortwissen vor.

Ein wiederholt genanntes Merkmal von WS-Tiefe stellt die kontextuelle Einbettung von Wortern dar. So bezeich-
nen etwa Schoonen und Verhallen (2008) WS-Tiefe als das dekontextualisierte Wissen tiber Wérter. Lerner werden
demnach beim Spracherwerb mit dem Erlernen ganzlich neuer Worter sowie mit neuen Bedeutungen bereits be-
kannter Wérter konfrontiert. Durch anhaltende Generalisierungs-, Kategorisierungs- und Abstraktionsprozesse
werde die Bedeutung eines Wortes stetig vertieft und unterliege dabei einer zunehmenden Dekontextualisierung
(213). Von unterschiedlichen Qualitaten von Wortwissen und kontextueller Einbettung als Quelle fiir das Wissen
Uber Worter geht auch Ruhl (1989) aus. Dabei beschreibt er die erste Wissensquelle als das Wissen um die inhé-
rente lexikale Bedeutung eines Wortes; die zweite Quelle stellen die kontextuellen Hinweise eines Wortes dar,
indem sich aus dem direkten semantischen Kontext von Wdortern deren Bedeutungen ableiten lassen. Auch Stern-
berg (1987) nimmt an, dass das Erlernen von Wdortern durch semantische Kontexthinweise, d.h. die semantische
Einbettung von Wdrtern, erfolgt. Zusammenfassend zeigt sich, dass die kontextuell-semantische Einbettung von
Wodrtern fur den lexikalen Wissenserwerb und -abruf von groRer Relevanz zu sein scheint. Diese wird jedoch in
géangigen Instrumenten bislang wenig berlcksichtigt.

Die Darstellung von WS-Tiefe und WS-Breite als unterschiedliche Dimensionen eines Konstrukts wird jedoch
verschiedentlich auch kontrovers diskutiert (vgl. Read 2004; Schoonen & Verhallen 2008). So wird etwa, da sich
WS-Breite auf das gesamte VVokabular bezieht, WS-Tiefe jedoch eine Charakteristik individueller Worter darstellt,
die Zugehorigkeit beider Dimensionen zum gleichen Konstrukt durchaus kritisch hinterfragt (vgl. Gyllstad 2013;
Meara & Wolter 2004). Andere Autoren wiederum stellen in Frage, ob sich Wortschatzaspekte wie WS-Tiefe und
WS-Breite (iberhaupt voneinander differenzieren lassen (Qian 2002; Vermeer 2001). Trotz Uneindeutigkeit der
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Forschungslage zeigt sich jedoch zusammenfassend, dass der gréRRere Teil der empirischen Befunde auf die Mehr-
dimensionalitat des Konstrukts hinweist, wobei jedoch nicht von einer Unabhdangigkeit der Dimensionen auszu-
gehen ist. So fanden Tannenbaum, Torgesen und Wagner (2006), dass es sich bei WS-Breite und -Tiefe oder
-Flissigkeit um zwei voneinander differenzierbare, wenn auch latent hoch korrelierte Faktoren (r=.87) handelt.
Vermeer (2001) fand bei Kindergartenkindern ahnlich hohe Korrelationen, schlussfolgerte jedoch daraus, dass
beide Dimensionen nicht trennbar sind. Oullette (2006) hingegen konnte bei Viertklasslern differenzielle Zusam-
menhénge zwischen unterschiedlichen Aspekten der Lesekompetenz mit Aspekten der WS-Breite und -Tiefe auf-
zeigen, bei Tannenbaum (2008) wiederum weist fiir Kinder in der dritten Klasse ein einfaktorielles Wortschatz-
Modell den besten Modellfit auf, fiir Siebtklassler hingegen ein zweifaktorielles Modell (WS-Flissigkeit und WS-
Tiefe/-Breite), und in einer Studie von Qian (1999) konnten mithilfe der Erfassung von WS-Tiefe 11 % der Varianz
des Leseverstandnisses von Studierenden zusatzlich zu der durch WS-Breite erklarten Varianz aufgeklart werden.

2. Die Erfassung von Wortschatzbreite und -tiefe

Um mdgliche sprachliche Defizite von Kindern bereits vor Schuleintritt diagnostizieren und so ggf. die Sprach-
entwicklung mdglichst friih férdern zu kdnnen, wurden in vielen deutschen Bundesléandern in den letzten Jahren
flachendeckend Verfahren zur Erfassung des Sprachstandes von Vorschulkindern eingefuhrt (z.B. Lisker 2013).
Jedoch wird kein einheitliches Instrumentarium verwendet, die verwendeten Verfahren weisen u.a. in Hinblick auf
Qualitat und Methode (z.B. Tests, Einschdtzungs- und Beobachtungsverfahren) eine groRe Varianz auf. So defi-
nieren etwa Becker-Mrotzek et al. (2013) im Rahmen einer Studie des Mercator-Instituts Qualitatsstandards fur
Sprachstanderhebungsverfahren im Vorschulalter in insgesamt zehn Handlungsfeldern. Diese beinhalten etwa die
Testgutekriterien Normierung, Reliabilitat, Objektivitat, Validitat, zeitliche Anforderungen an die Kinder, Mehr-
sprachigkeit, die Berticksichtigung sprachlicher Basisqualifikationen, Spezifitat der Diagnostik, Fehlerquote sowie
Qualifikation der durchfiihrenden padagogischen Fachkréfte. Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013: 4) (ber-
pruften die verwendeten Verfahren systematisch hinsichtlich der Erflllung der Qualitatskriterien und konstatier-
ten, dass — obgleich eine Verbesserung hinsichtlich der Erfillung der Kriterien zu beobachten sei — an dieser Stelle
noch immer grofRer Handlungsbedarf bestehe, unter anderem in den Bereichen Objektivitat, Validitat und Mehr-
sprachigkeit.

Neben standardisierten Verfahren wie dem CITO-Sprachtest (Konak et al. 2005) oder dem HSET (Grimm &
Schdler 1991) existieren noch weitere standardisierte und normierte Verfahren, die den in der vorliegenden Studie
fokussierten Wortschatz berticksichtigen (z.B. SET 5-10, Petermann 2012; PPVT, Dunn & Dunn 2007); beziiglich
des passiven Wortschatzes wird jedoch meist nur die WS-Breite, d.h. das Kennen oder Erkennen von Woértern,
beriicksichtigt. Diesbezuglich erfolgt die Operationalisierung Ublicherweise (iber das Zuordnen von Wértern zu
vorgegebenen Wortdefinitionen oder uber das Erkennen eines verbal vorgegebenen Wortes unter mehreren Bil-
dern (vgl. z.B. PPVT; CITO-Sprachtest).

Der WS-Tiefe zuzuordnenden Aspekte werden zwar in einigen Instrumenten teilweise mit einbezogen, dann je-
doch meist bezogen auf den aktiven Wortschatz, wie z.B. bei SET 5-10: Kategorienbildung (Wissen Uber seman-
tische Relationen), AWST-R (Kiese-Himmel 2005): Wortbedeutungswissen oder HSET: Kategorienbildung, Kor-
rektur semantischer Inkonsistenzen. Der WS-Tiefe-Aspekt der semantischen Kontextualisierung von Zielwdrtern
wurde bei der Erfassung passiven Wortschatzes bislang noch nicht gezielt beriicksichtigt. In der Erwachsenentes-
tung (teilweise auch in der Primarstufe; z.B. Schoonen & Verhallen 2008) wird Wortschatztiefe fast ausschlieflich
anhand des Word Association Tests (WAT, Read 1998, 2004, bzw. dhnlicher Eigenentwicklungen, z.B. Oullette
2006) und damit iber das Erkennen von Synonymen und Bilden von Assoziationen operationalisiert. Diese setzen
jedoch Lesekompetenz voraus, weshalb deren Einsatz bei VVorschulkindern in dieser Form nicht méglich ist.

Des Weiteren zeigt sich, dass géngige standardisierte Verfahren fur das Vorschulalter (z.B. CITO-Sprachtest,
PPVT) — auch wenn zwischen diesen und dem neuen Verfahren aufgrund der fehlenden Trennschérfe zwischen
alltags- und bildungssprachlichem Wortschatz im Vorschulalter Uberschneidungen beziiglich einiger weniger
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Zielworter bestehen mdgen — neben der fehlenden Beriicksichtigung der Wortschatztiefe zumeist auf alltags-
sprachlichen Wortschatz abzielen und keine gezielt auf den schulisch-fachlichen Kontext fokussierende Wortaus-
wahl aufweisen.

Die vorliegende Studie soll daher einen ersten Beitrag dazu leisten, den Erwerb von passivem bildungssprachli-
chem Vokabular unter Einbezug der Wortschatztiefe bereits bei Vorschulkindern zu untersuchen. Dies soll durch
die semantisch-kontextuelle Einbettung von Wortern (vgl. Ruhl 1989; Schoonen & Verhallen 2008; Sternberg
1987), genauer durch die Einbettung von Zielwértern in unterschiedliche, semantisch anomale bzw. nicht-anomale
Kontexte, sowie die anschlieBende Beurteilung dieser Kontexte hinsichtlich semantischer Koharenz durch Vor-
schulkinder operationalisiert werden (siehe Abschnitt 4.2).

3. Fragestellungen und Hypothesen

Aus dem derzeitigen Forschungsstand lassen sich mehrere Forschungsdesiderate ableiten: Zum einen ist eine
Uberpriifung der Dimensionalitit des Wortschatz-Konstruktes speziell bei Kindern im Elementarbereich unter
Verwendung von Malen zur Erfassung von WS-Breite und WS-Tiefe anzustreben. Diesbezuglich interessieren
sowohl der Zusammenhang zwischen den beiden angenommenen Wortschatz-Dimensionen Tiefe und Breite als
auch eine explorative Betrachtung der WS-Tiefe-Dimension im Hinblick auf Existenz und Anzahl psychometri-
scher Subdimensionen. Zum anderen existieren bislang keine Erkenntnisse im Hinblick auf inkrementelle Effekte
schulkontextuell-sachfachlich relevanten Wortschatzes von Vorschulkindern auf deren schulische Leistung in der
Primarstufe. Eine dazu notwendige VVoraussetzung — und damit das primére Ziel der aktuellen Studie — ist jedoch
die Entwicklung eines im Elementarbereich einsetzbaren Instruments zur Erfassung von WS-Breite und -Tiefe bei
bildungssprachlich anschlussfahigem Vokabular. Dabei soll, entsprechend den gangigen Empfehlungen fiir pada-
gogisch-psychologische Testverfahren (z.B. APA 2014) sowie fiir Verfahren zur Erfassung des Sprachstandes im
Vorschulalter (Becker-Mrotzek et al. 2013), das Instrument auf die Erflillung der Testgutekriterien Objektivitat,
Reliabilitat sowie verschiedene Aspekte der Validitat hin Gberprift werden. In Hinblick auf die Konstruktvaliditat
erfolgt dies dabei — dem ersten der 0.g. Forschungsdesiderate entsprechend — anhand einer Untersuchung der Test-
dimensionalitat. Da der groRere Teil existierender empirischer Studien auf mindestens zwei voneinander abgrenz-
bare, jedoch mittelhoch bis hoch korrelierte Dimensionen hinweist, wird diesbeztglich die Annahme getroffen,
dass sich der Test als mehrdimensional erweist, mindestens jedoch aus den beiden voneinander differenzierbaren,
jedoch korrelierten Konstruktbereichen WS-Tiefe und WS-Breite besteht. Konkret wird angenommen, dass sich
die Fit-Indices eines zweidimensionalen passiven Wortschatz-Modells im Rahmen einer explorativen Faktoren-
analyse als besser erweisen als die eines eindimensionalen. Die Untersuchung externer Validitat erfolgt mithilfe
der Betrachtung von korrelativen Zusammenhangen zu weiteren Sprachmafen (konvergente Validitat) sowie all-
gemeiner, nonverbaler kognitiver Féhigkeiten (diskriminante Validitat). BezUlglich der WS-Breite wird dabei ein
hoher, jedoch nicht perfekter Zusammenhang zu Mafen des allgemeinen Wortschatzes erwartet, da das neue Tes-
tinstrument vor allem auf schwierigeren sowie bildungssprachlichen Wortschatz abzielt. Somit wird auch erwartet,
dass sich das neue Instrument als schwieriger als existierende Mafe erweist. Niedrigere Zusammenhange werden
hingegen mit anderen SprachmafRen wie der phonologischen Bewusstheit sowie allgemeinen nonverbalen kogni-
tiven Fé&higkeiten erwartet. Bezuglich der WS-Tiefe kdnnen aufgrund der uneindeutigen theoretisch-empirischen
Basis hinsichtlich erwartbarer Zusammenhange zu externen Mallen keine Hypothesen formuliert werden. Diese
Betrachtung erfolgt daher explorativ. Basierend auf empirischen Studien zu sprachlichen Kompetenzunterschieden
(vgl. z.B. Schoonen & Verhallen 2008) wird des Weiteren erwartet, dass sich mono- und bilingual deutsch aufge-
wachsene Kinder beztglich beider Maf3e zugunsten der monolingualen Gruppe unterscheiden (Known Group Va-
lidity); dies wird anhand von Kovarianzanalysen uberprift. Zusammenfassend lassen sich folgende Forschungs-
fragen ableiten: Besteht ein den Annahmen entsprechender Zusammenhang zwischen den mithilfe des Instruments
erfassten Wortschatz-Dimensionen Tiefe und Breite? Erfiillt das entwickelte Instrument zur Messung der passiven
Wortschatzkenntnisse in Tiefe und Breite die Testgltekriterien Objektivitat, Reliabilitat sowie interne und externe
Validitat?
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4. Methode

4.1. Studie, Stichprobe und Durchfiihrung

Die Studie erfolgte an N=150 monolingual deutsch (Sprachgruppe ML, n=57) und bilingual tirkisch-deutsch
(Sprachgruppe BL, n=93) aufgewachsenen 4- bis 7-jahrigen Vorschulkindern (Tab. 1) in 18 Kindergérten des
Rhein-Main-Gebiets. Die bilingual tlirkisch-deutschen Kinder wurden nach Angaben der padagogischen Fach-
kréfte der Kindertageseinrichtungen sowie anhand eines Elternfragebogens zur familidren Sprachpraxis identifi-
ziert. Hierbei wurde Uber die Indikatoren der Familiensprache (deutsch/tiirkisch) sowie des Geburtslands der Kin-
der und der Eltern der Migrationshintergrund festgestellt (zur Stichprobenbeschreibung vgl. auch Cinar & Hardy
2017).

Tab. 1: Altersverteilung der Kinder

4-)ihrige 5-Jdhrige  6-Jdhrige  7-Jahrige  M/SD (Jahre) M/SD (Monate)

Gesamtstichprobe 17 73 46 14 5,38 (0,81) 68,11 (7,07)
(N=150)

Teilstichprobe BL 13 46 32 2 5,23 (0,90) 68,25 (7,41)
(n=93)

Teilstichprobe ML 4 27 14 12 5,24 (0,71) 67,85 (6,42)
(n=57)

Anmerkung: ML=monolingual Deutsch; BL=bilingual deutsch-tirkisch; ML=44 % mannlich; BL=44 % mannlich).

Die Stichprobe entstammt einer Interventionsstudie®, deren Ziel die Entwicklung und Uberpriifung eines Wort-
schatztrainings (20 Interventionssitzungen) fur bildungssprachlich anschlussféahiges VVokabular fir bilingual tur-
kisch-deutsche Vorschulkinder war. Dabei wurden Zielwdrter in auditiv vorgegebene Geschichten eingebettet,
welche im Rahmen eines 5-wdchigen Trainings entweder in Deutsch, Tirkisch oder beiden Sprachen in drei Un-
tersuchungsbedingungen prasentiert wurden (drei BL-Experimentalgruppen, trainierte BL-Kontrollgruppe, untrai-
nierte ML-Kontrollgruppe; zum Design siehe Cinar & Hardy 2017). Ein Motiv fur die Entwicklung des dargestell-
ten Messinstruments war dessen Einsatz zur Erfassung von WS-Breite sowie von WS-Tiefe im Rahmen der Inter-
vention.

WS-Breite wurde sowohl im Pré- als auch im Posttest erhoben, WS-Tiefe aus 6konomisch-zeitlichen Griinden
sowie aus Griinden der Zumutbarkeit und Testldnge lediglich im Posttest, jeweils von ausfuhrlich geschulten stu-
dentischen Testleiterinnen (Grundschullehramt, Psychologie, Erziehungswissenschaften) und in Einzeltestungen.
Obgleich sich varianzanalytisch bzgl. des Vergleichs des WS-Zuwachses (von Pré- zu Posttest) von vier Untersu-
chungsgruppen ein tendenziell signifikanter, spezifischer Effekt fir eine rein deutschsprachige Intervention im
Vergleich zu einer trainierten BL-Kontrollgruppe zeigt, findet sich regressionsanalytisch unter Kontrolle nonver-
baler Intelligenz und des Alters insgesamt kein signifikanter Effekt fur die Interventionsgruppenzugehérigkeit der
bilingual turkisch-deutschen Kinder (p=.905-.157) (Hardy & Cinar eingereicht), weshalb fir die vorliegenden
Analysen ein Globalvergleich zwischen der BL- und ML-Gruppe durchgefiihrt werden konnte.

Auch dndern sich die Ergebnisse hinsichtlich der Dimensionalitat der WS-Breite nicht relevant von Pra- zu Post-
test. Daher wurden aufgrund der zeitlichen Néhe die Posttest-Daten fiir die Wortschatzmalle WS-Breite und WS-
Tiefe verwendet. Ferner wurden im Prétest standardisierte MaRe des allgemeinen passiven Wortschatzes in
Deutsch und Turkisch, der phonologischen Bewusstheit in Deutsch (beides Skalen des CITO-Sprachtests; Konak
et al. 2005), nonverbaler kognitiver Féhigkeiten (K-ABC; Melchers & Preul’ 2009), und per Elternfragebogen
Sprache (BL/ML) und Alter erhoben (vgl. auch Cinar & Hardy 2017). Bei den hier eingesetzten Verfahren handelt
sich um gut Uberprifte und normierte Instrumente fiir das VVorschulalter, die der Mehrsprachigkeit der Stichprobe
Berlcksichtigung schenken, da der K-ABC ein nonverbaler Intelligenztest und der CITO-Sprachtest ein deutsch-
tirkisches Sprachdiagnostikinstrument ist.
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4.2. Test- und Skalenkonstruktion zur Messung von Wortschatztiefe und -breite

Auswahl des Zielwortschatzes: Es wurden insgesamt zwei Wortschatz-Skalen zur Messung der WS-Breite, d.h.
das Kennen/Erkennen von Wortern, sowie der Wortschatztiefe, d.h. Wortwissen, mit jeweils 60 Items konstruiert.
Die verwendeten Zielworter wurden dabei wie folgt ausgewdhlt: Da die Testkonstruktion vor dem Hintergrund
der Rahmenstudie (Cinar & Hardy 2017) auch auf die Einsatzfihigkeit des Instruments zur Uberpriifung der Ef-
fektivitat eines Wortschatztrainings zur Forderung des Wortschatzerwerbs von bilingual tiirkisch-deutschen Vor-
schulkindern abzielte, erfolgte eine erste grobere Vorauswahl zu verwendender Zielwdrter an die Inhalte des In-
terventionsmaterials sowie die dort verwendeten Hortexte angelehnt. Dabei stand im Vordergrund, bereits bei
Vorschulkindern passiven, bildungssprachlich anschlussfahigen Wortschatz abzubilden, welcher insbesondere an
sachunterrichtliche sowie schulkontextuell relevante Themen des ersten Schuljahres anschlussfahig sein sollte.
Entsprechende Begriffe aus den verschiedenen Themenfeldern wurden geméaR folgenden Aspekten selektiert und
pilotiert:

Basierend auf dem ,,Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2012: 5) wurden aus unterschiedlichen gesell-
schafts- und natur-/umweltbezogenen Themenfeldern (z.B. Tiere/Pflanzen/Natur, Technik/Arbeit, Rdume/Natur-
grundlagen) Worter aus schulischer und vorschulischer Literatur ausgewahlt. Dies fiihrte zu einer Auswahl von
insgesamt 153 Wortern, die basierend auf von der GDSU (2012) benannten Themenfeldern, sowie — in Anlehnung
an das von Bialystok et al. (2010: 5) beschriebene VVorgehen bei der Unterteilung von Wértern des PPVT in primar
,,schoolrelevant contexts* und ,,home contexts* — in schulkontextlich relevante Kategorien eingeordnet wurden
(siehe Anhang A). Die Einordnung in die Kategorien erfolgte dabei durch zwei Rater (Konsensurteil; Studienlei-
tung sowie Projektmitarbeiterin). Da kein Korpus beziiglich eines bildungssprachlich anschlussfahigen Wortschat-
zes im Vorschulalter vorliegt, wurden die ausgewahlten Worter anhand von Wérterbichern zum Grundwortschatz
flr das Kindergarten- und Schulalter abgeglichen und sichergestellt, dass sie Uber den Grundwortschatz fir das
Kindergartenalter hinausgehen. Die Worter wurden in einer Pilotierungsstudie an 35 bilingual turkisch-deutschen
und 21 monolingual deutschen Vorschulkindern hinsichtlich ihres Unbekanntheits- und Schwierigkeitsgrads ge-
testet. Vor dem Hintergrund der Uberschneidung mit Alltagskontexten wurden die schwierigsten 60 Worter (49
Nomen, 8 Verben, 3 Adjektive; Anhang A) ausgewahit.

Wortschatzbreite: Die passive WS-Breite wurde anhand der Anzahl korrekt erkannter Zielworter operationali-
siert. Im Rahmen einer Einzeltestung (ca. 20 Min.) wurden dazu den Kindern die insgesamt 60 Zielworter einzeln
vorgelesen. Jedes Zielwort wurde dabei in Form eines Bildes prasentiert und musste unter vier Antwortmdglich-
keiten (Multiple-Choice-Format) korrekt erkannt werden. Die Distraktoren wurden anhand verschiedener visuel-
ler, phonemischer und semantischer Ahnlichkeitskriterien entwickelt (Abb. 1), die Anordnung sowie Zusammen-
setzung der Distraktoren wurde nach vorhergehender Uberpriifung im Rahmen der Pilotierungsstudie variiert.

Zielwort Welpe; Ahnlichkeiten Distraktoren: Kilken=semantisch, Katze=visuell, Wespe=phonemisch

Abb. 1: Beispielitem Wortschatzbreite
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Wortschatztiefe: Als MaR fiir WS-Tiefe wurde der oben beschriebene WS-Tiefe-Aspekt ,,semantisch-kontextu-
elle Einbettung von Wortern* fokussiert. Aus Grinden der Zumutbarkeit wurden zunéchst aus den insgesamt 60
Zielwortern des WS-Breite-Tests — moglichst gleichverteilt tiber die oben dargestellten schulkontextlichen Kate-
gorien sowie inhaltlich angelehnt an die in der Intervention verwendeten Horspiele — jeweils ein Zielwort pro
Interventionsinhalt ausgewahlt. Dies ergab insgesamt einen Umfang von 20 Zielwértern zur Erfassung der WS-
Tiefe (siehe Anhang A). Im néchsten Schritt wurde dann der Grad der semantisch-kontextuellen Einbindung der
Zielwérter durch deren jeweilige Einbettung in sowohl semantisch anomale als auch semantisch nicht-anomale
Satzkontexte operationalisiert (siehe Beispielsétze: Tab. 2).

Semantisch anomale Kontexte zeichneten sich dabei dadurch aus, dass ein Satz zwar grammatikalisch korrekt
gebildet wurde, jedoch der semantische Kontext keinerlei Passung zum jeweiligen Zielwort aufwies (,,Quatsch-
Satz“). Ein semantisch nicht-anomaler Kontext zeichnete sich dabei entsprechend dadurch aus, dass es sich um
eine fur das jeweilige Zielwort inhaltlich-semantisch sinnvolle Einbettung handelt und der Satz folglich semantisch
korrekt ist. Aufgabe der Kinder bei der Testbearbeitung sollte es sein, zu erkennen, ob es sich jeweils um einen
semantisch nicht anomalen oder semantisch anomalen Satz handelte. Basierend auf den oben dargestellten theo-
retischen Annahmen wurde dabei davon ausgegangen, dass das Erkennen von semantisch anomalen bzw. nicht-
anomalen Satzen lexikalisches Wissen Uber die zentralen Worter eines Satzes erfordert, dass also ein gewisses
inharentes Wissen tiber mogliche semantische Verknlipfungen und semantische Kontexte eines Wortes, d.h. WS-
Tiefe, Voraussetzung fir eine korrekte Beantwortung dieser Aufgabe sind. Obgleich den Kindern die jeweiligen
Zielwdrter nicht explizit genannt wurden, wurden diese jeweils an inhaltlich so zentralen Stellen des Satzes unter-
gebracht, dass — so die Annahme — die Frage nach semantischer Korrektheit eines Satzes ohne tiefergehendes
Wortwissen hinsichtlich méglicher semantischer Verknipfungen und Relationen des jeweiligen Zielwortes nicht
korrekt beantwortet werden konnte. Dabei wurde angenommen, dass semantisch anomale Sétze aufgrund fehlen-
der semantisch-kontextueller Hinweise auf die Bedeutung eines Wortes einen geringeren Grad an kontextueller
Einbettung aufweisen und somit furr das Erkennen eines Zielwortes ein tiefergehendes, inhdrentes Wissen um die
Bedeutung eines Wortes, also ein héherer Grad an WS-Tiefe, notwendig sein sollte als bei semantisch nicht-ano-
malen Sétzen.

Neben der Unterteilung in semantisch anomale und semantisch nicht-anomale Kontexte wurden zusétzlich, um
mogliche interventionsspezifische inhaltliche Kontexteffekte auf das Wortwissen zu prifen, fir einen Teil der
Sétze jeweils 1-2 weitere Worter aus Interventionsinhalten verwendet.

Folgende 60 Items wurden konstruiert: Da aus Belastungsgriinden im Rahmen der Studie nicht die Gesamtheit des
Testmaterials entsprechend angereichert werden konnte, wurden zundchst fir 10 zuféllig ausgewahlte Worter je-
weils 4 Satze (=40 Items) formuliert (jeweils 2 pro semantischer Bedingung, davon jeweils einmal inhaltlich in-
terventionsgebunden/frei). So wurden beispielsweise fiir die beiden Zielwérter Welpen und Verwandte jeweils
folgende 4 Sétze formuliert:

Tab. 2: Semantisch anomale/nicht-anomale Sétze in unterschiedlichen Kontexten

Semantisch anomal:

Bsp. | (Zielwort Welpen): Welpen gehen morgens in die Schule; Die Welpen erzdhlen dem Tierarzt eine Ge-
schichte (zusatzlicher Interventionskontext: Tierarzt)

Bsp. Il (Zielwort Verwandte): Morgens ziehe ich mir meine Verwandten an; Hugos Verwandte sind aus Schoko-
ladeneis gemacht (zusatzlicher Interventionskontext: Schokoladeneis, Hugo)

Semantisch nicht-anomal:

Bsp. I: Die Kinder eines Hundes werden Welpen genannt; Der Tierarzt impft die Welpen (zusatzlicher Interventi-
onskontext: Tierarzt, impfen)

Bsp. Il: Mama, Papa, Omi und Opi sind meine Verwandten; Hugos Verwandte leben in einer Burg (zusatzlicher
Interventionskontext: Burg, Hugo)
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Fur die restlichen 10 Wérter wurden jeweils 2 Satze (fur je 5: anomal / nicht-anomal, fiir je 5: inhaltlich interven-
tionsgebunden / frei) gebildet. Den Kindern wurden in Einzeltestungen (ca. 20 Minuten) die insgesamt 60 Sétze
(davon 30 semantisch anomal / 30 nicht-anomal) vorgelesen. Nach jedem Satz wurden die Kinder gefragt, ob es
sich ihrer Ansicht nach um einen ,,Quatschsatz* oder um einen ,richtigen™ Satz handele. Die Aufgabe wurde zu
Beginn anhand eines Beispielitems verdeutlicht. Um das Verstandnis der Kinder zu Testbeginn sicherzustellen,
wurde, falls notwendig, das Beispiel seitens der Testleitung mehrfach erneut erléutert. Zur Beantwortung der Items
wurden den Kindern dann verschiedenfarbige, an das vertraute Ampelsystem angelehnte Smileys vorgelegt
(griin/lachelnd= ,richtiger” (semantisch korrekter) Satz, rot/traurig= (semantisch anomaler) ,,Quatschsatz*). Im
Rahmen einer qualitativen Pilotierung (N=10) wurde das Aufgabensetting (Verstandlichkeit der Aufgabenstellung,
Testlange) Uberprift, indem der Test durchgefiihrt und die Kinder beziglich der Verstandlichkeit der Items von
der Testleitung befragt wurden. Ferner wurden die Eindriicke der Testleitung einbezogen. Basierend auf diesen
Ergebnissen wurde eine Uberarbeitung der Items zu diesem Zeitpunkt als nicht notwendig erachtet. Als MaR fiir
die WS-Tiefe diente die Anzahl korrekt geldster Items.

5. Ergebnisse

5.1. Dimensionalitat des Tests und interne Validitat

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung beziiglich der Dimensionalitat sowie der Konstruktvaliditat des Tests
wurden explorative Faktorenanalysen (EFA, oblique) mit MPlus 7 (Muthén & Muthén 1998-2012) durchgefiihrt?;
auf die Durchfihrung konfirmatorischer Faktorenanalysen wurde aufgrund der Stichprobengrofe verzichtet. Be-
ziiglich des Gesamttests ,,Wortschatz (120 Items) zeigt sich (Tab. 3) den Annahmen entsprechend ein deutlich
schlechterer Modellfit des einfaktoriellen gegenliber dem zweifaktoriellen Modell (r(Faktor 1(F1)/Faktor 2
(F2)=.37, p<.05; Items Faktor 1: 28 semantisch anomale sowie 9 semantisch nicht-anomale WS-Tiefe-ltems wie-
sen die héchste Itemladungen auf Faktor 1 auf; signifikante Nebenladungen von 9 weiteren semantisch nicht-
anomalen WS-Tiefe-ltems; Items Faktor 2: hdchste Itemladungen von 54 WS-Breite-Items sowie 21 semantisch
nicht-anomalen WS-Tiefe-ltems). Zwar weisen die Fit-Indices fur ein dreifaktorielles Modell minimal bessere
Werte auf (r(F1/F2)=.26, r(F2/F2)=.591; r(F1/F3)=.12; hiochste Itemladungen F1: 21 semantisch anomale WS-
Tiefe-Items, 16 semantisch nicht-anomale WS-Tiefe-Items; F2: 12 semantisch nicht-anomale WS-Tiefe-Items, 24
WS-Breite-Items, 6 semantisch anomale WS-Tiefe-ltems; F3: 35 WS-Breite Items, 3 Items WS-Tiefe semantisch
anomal), dieses ist jedoch bezliglich der inhaltlichen Interpretierbarkeit weniger eindeutig als das zweifaktorielle
Modell, in dem jeweils ein Faktor von WS-Breite und WS-Tiefe-ltems dominiert wird. Aufféllig bei beiden Lo-
sungen ist, dass die semantisch nicht-anomalen WS-Tiefe-Items auf dem ersten Faktor negativ (Haupt- oder Ne-
benladungen), die semantisch anomalen Items jedoch positiv laden. Mégliche Griinde werden in der Diskussion
aufgegriffen. Vor diesem Hintergrund sowie der nicht eindeutig interpretierbaren Dimensionalitat der semantisch
nicht-anomalen WS-Tiefe-Items werden in den folgenden Analysen beide semantischen Bedingungen sowohl ge-
meinsam als auch separat betrachtet.

Tab. 3: Fit-Indices EFA Gesamttest ,, Wortschatz*

Modell RMSEA CFI w2/ df © p df SRMR
1-faktoriell 0.022 0.871 1,07 7536.100 .000 7020 0.143
2-faktoriell 0.013 0.956 1,03 7077.552 .067 6901 0.119
3-faktoriell 0.012 0.962 1,02 6934.873 .097 6783 0.114
4-faktoriell 0.012 0.964 1,02 6808.538 .109 6666 0.111

5-faktoriell 0.012 0.967 1,02 6682.975 123 6550 0.107
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5.2. Objektivitat, Reliabilitat und Schwierigkeit

Durchfihrungs- sowie Auswertungsobjektivitat waren aufgrund der ausfuhrlichen Schulung der Testleiterinnen
sowie des standardisierten Materials und des standardisierten VVorgehens bei der Testung gegeben. Die Auswer-
tungsobjektivitat wurde durch die einfache und eindeutige Zuordnung der Antworten der Kinder in ,,richtig® und
,falsch* durch die Testleitung gegeben. Fiir jede korrekte Antwort wurde pro Item ein Punkt vergeben. Zur Uber-
prufung moglicher Reihenfolgeeffekte wurde die Reihenfolge der WS-Tiefe-Testitems anhand von vier Itembl6-
cken in vier Testversionen systematisch variiert. Eine univariate Varianzanalyse zeigte diesbeziiglich keinen
Haupteffekt ,, Testversion* (df=3, F=0,688, p=.561, 1=.016).

Tab. 4: Deskriptive Statistiken WS-Breite /-Tiefe und CITO-Sprachtest

WS-Breite WS-Tiefe CITOPW CITOPW CITOPB CITOPB
(Norm) (Norm)
M (SD) min-max M (SD) min-max M M M M
Gesamt 24.08 (12.12) 8-50 37.94 (7.68) 23-54 45.70 42.47 24.28 19.83
ML 35.87 (10.32) 11-50 44,07 (7.20) 28-54 53.82 49.10 27.56 21.81
BL 17.11(6.55) 8-39 34.23 (5.24) 23-47 40.67 31.26 22.25 16.32

Anmerkungen: WS-Breite=Wortschatzbreite (60 Items); WS-Tiefe=Wortschatztiefe (60 Items); CITO-Test: Norm=Mittlere
Werte CITO-Normstichproben (4-6 J.): passiver Wortschatz (PW)=60 Items, Phonologische Bewusstheit (PB)=30. ML=mono-
lingual deutsch, BL=bilingual deutsch-tirkisch; WS-Tiefe semantisch anomal: M(ML)=24,3 (SD=4,16), M(BL)=18.57
(8D=5.07); semantisch nicht-anomal: M(ML)=18.67 (SD=5,07), M(BL)=15,81 (SD=4,52).

Im Mittel wurden von der Gesamtstichprobe M=24.08 der 60 WS-Breite-ltems sowie M=37.94 der 60 WS-Tiefe-
Items korrekt beantwortet. Dabei zeigte sich deskriptiv bezliglich beider MaRe wie erwartet ein deutlicher Mittel-
wertunterschied zugunsten der ML-Gruppe (Tab. 4). Entsprechend der Fragestellung wurde ferner die Reliabilitat
der Skalen (interne Konsistenz fur WS-Tiefe und WS-Breite, zusétzlich die Retest-Reliabilitat fur WS-Breite auf-
grund von zwei Messzeitpunkten) fur die Gesamtstichprobe sowie fiir die beiden Substichproben berechnet. Die
60 Items des WS-Breite-Tests wiesen dabei im Prétest vor der Intervention eine innere Konsistenz (Cronbach’s
Alpha) von 0=.86, im Posttest von 0=.93 (ML: 0=.93; BL: a=.75), sowie eine Retest-Reliabilitat von r=.90 auf.
Die innere Konsistenz des WS-Tiefe-Tests erwies sich groBtenteils als befriedigend (0=.76; (ML: 0=.83; BL: 0=.5
nicht ausreichend)), die Reliabilitaten der WS-Tiefe-Subskalen (semantisch nicht-anomal: 0=.79 (ML: 0=.86; BL.:
0=.67; semantisch anomal: a=.83 (ML: 0=.89; BL: 0=.76)) lagen jedoch dariiber. Die Reliabilitdt der Testskalen
ist damit groftenteils als befriedigend bis sehr gut zu interpretieren. Die Itemschwierigkeiten wiesen nicht auf
extreme Boden- oder Deckeneffekte hin (0O=falsch, 1=richtig; Anzahl korrekter Antworten/Gesamte Antworten;
WS-Breite: 0.11-0.74; WS-Tiefe: 0.41-0.8), was als erster Hinweis auf eine grofien Teils gute Differenzierungsfa-
higkeit der Items gewertet werden kann.

Des Weiteren zeigte sich, dass im WS-Tiefe-Test von beiden Sprachgruppen (ML/BL) durchschnittlich eine gro-
Rere Anzahl Items korrekt beantwortet wurde als im WS-Breite-Test. Dies kann darauf zuriickzufiihren sein, dass
— wie im Rahmen der Itemkonstruktion beschrieben wurde — im WS-Tiefe-Testteil wiederholt die gleichen Ziel-
worter — wenn auch in unterschiedlichen Kontexten — vorgegeben wurden. Im Vergleich zum allgemeinen deut-
schen CITO-Wortschatztest zeigte sich, dass sowohl die mono- als auch die bilingual aufgewachsenen Kinder in
der vorliegenden Studie deutlich tber den im CITO-Manual angegebenen Normwerten lagen (Tab. 4). Ferner weist
der neu entwickelte Test den Erwartungen entsprechend insgesamt eine groRere Schwierigkeit auf als der allge-
meine deutsche CITO-Wortschatztest, d.h. es wurde eine geringere Anzahl Items korrekt beantwortet (Tab. 4).

Ob des dichotomen Formats der Items wurde zunéchst betrachtet, inwieweit sich fiir jedes Kind die tatséchlich
erfolgte Anzahl korrekter Antworten pro Skala von der bei zufalliger Beantwortung zu erwartenden Haufigkeit
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(15 korrekte Antworten pro Skala) unterscheiden. Diese wurde von einem Grof3teil der Kinder hinsichtlich beider
Skalen deutlich uberschritten: BezUglich der semantisch nicht-anomalen Items lagen 66,7 % der Kinder dartiber,
bezuglich der semantisch anomalen Items sogar 77,1 %.

Hinsichtlich der Schwierigkeit (mittlere Anzahl korrekt geldster Items) der beiden semantischen Bedingungen
wurde dann Uberprift, inwieweit sich die beiden WS-Tiefe-Skalen (semantisch anomal/ semantisch nicht-anomal)
diesbeziglich unterscheiden. Hier zeigten sich rein deskriptiv zundchst Mittelwertunterschiede (M(semantisch
nicht-anomal)=17.23; M(semantisch anomal)=20.72). Im Rahmen einer multivariaten Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung (Innersubjektfaktor semantischer Kontext; Zwischensubjektfaktor Sprache; Kontrollvariablen: Al-
ter, nonverbale Intelligenz) zeigte sich entgegen der Annahmen allerdings kein Haupteffekt des Messwiederho-
lungsfaktors semantischer Kontext (df=1; F=1,056; p=.308; n>=.018). Ferner existierten keine signifikanten Wech-
selwirkungen des Messwiederholungsfaktors mit den Variablen Sprache (BL/ML), Alter oder nonverbale Intelli-
genz. Ein erwartbarer Haupteffekt zeigte sich hingegen fir den Zwischensubjektfaktor Sprache zugunsten der ML-
Gruppe (df=1; F=15,742; p=<.01; 1?=.216). Auch zeigte sich fiir die Gesamtstichprobe kein Mittelwertunterschied
bezlglich der freien und der interventionsgebundenen Kontexte (t=-1.213; p=.23). Dies deutet darauf hin, dass die
Art des zur Einbettung eines Zielwortes verwendeten Kontextes entgegen der Annahme kaum Einfluss auf die
Schwierigkeit zu haben scheint.

5.3. Externe Validitat: Zusammenhange zu sprachlich-kognitiven Mal3en

Aufgrund des grofRen Altersranges (siehe Tab. 1) der Stichprobe werden altersbereinigte Partialkorrelationen be-
richtet. Wie erwartet, weist in der Gesamtstichprobe das WS-Breite-MaR eine hohe, jedoch keine perfekte Korre-
lation zu einem Mal des allgemeinen deutschen passiven Wortschatzes (CITO-Wortschatztest) auf (Tab. 5).
Gleichfalls den Annahmen entsprechend finden sich signifikante, jedoch niedrigere Korrelationen zwischen WS-
Breite und der phonologischen Bewusstheit sowie nonverbalen kognitiven Fahigkeiten. Das explorativ untersuchte
gesamte WS-Tiefe-MaR weist dhnliche Korrelationsmuster mit den externen Mal3en wie die WS-Breite-Skala auf.
Diese Korrelationen sind bei beiden einzelnen WS-Tiefe-Skalen etwas niedriger, jedoch &hnlich, die niedrigsten
Zusammenhénge weist die semantisch nicht-anomale Skala auf.

Tab. 5: Altersbereinigte Korrelationen WS-Tiefe und -Breite mit Sprach- und kognitiven Mafen

WS-Breite  WS-Tiefe WS-Tiefe WS-Tiefe Deutsch Deutsch
Gesamt S-A S-NA CITO-PW CITO-PB
WS-Tiefe Gesamt .80**
BL .519**
ML 714%**
WS-Tiefe S-A .589%* .674**
BL .222(%) .566**
ML .601** .529**
WS-Tiefe S-NA A86** .669** -.098
BL .324%* A79%* - A5**
ML .378%* .766** -.14
Deutsch CITO-PW .688** .665** .659%* .233%*
BL .261* A10** 469%* -.056
ML .668** .650** .606** .300 (*)
Deutsch CITO-PB AQ5** 322%* .370%** .061 A93**
BL 134 247* .315%** -.068 .358**
ML 223 .003 .034 -.022 .226
K-ABC-NV .399%* A25%* 347** .224%* A49%* .346**
BL .205(%) .246%* .216(*) .037 .293%* .210(*)
ML .362%* AT74** .198 .403* .334%* .287(*)

Anmerkungen: Pearson Produkt-Moment-Korrelationen; (*)p<.1; *p<.05; **p<.01; BL=bilingual tlirkisch-deutsch; ML=mo-
nolingual deutsch; KV=Alter; (r(Alter) mit: WS-Breite: r=.251 (p=.003); WS-Tiefe: r=.274 (p=.001); CITO PW: .391 (p=<.001);
CITO PB: r=.82 (p=.032); K-ABC: .047 (p=.68). SA=semantisch anomal, S-NA=semantisch nicht-anomal.
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Die BL-Gruppe weist insgesamt zwar ein ahnliches Korrelationsmuster, jedoch durchgehend niedrigere Korrela-
tionen als die ML-Gruppe auf; auffallig ist ferner die signifikant negative Korrelation zwischen den beiden einzel-
nen WS-Tiefe-Skalen bei den bilingualen Kindern. Eine detaillierte Analyse der Rohwertdifferenzen der beiden
semantischen Bedingungen zeigt zwar, dass sich beide Gruppen hinsichtlich des mittleren Betrags der Differenz
zwischen den beiden WS-Tiefe-Skalen nicht unterscheiden (ML=6,667, BL=6,53; df = 1; F=.021; p=.89, n2 =<
0,001), die Kinder in der bilinguale Gruppe jedoch entweder einen besseren Wert auf der semantisch nicht-ano-
malen WS-Tiefe-Skala (40 %) oder der semantisch anomalen WS-Tiefe-Skala (54,44 %, 5,5 % gleiche Werte)
aufweisen, wéhrend bei der monolingualen Gruppe 72,78 % einen besseren Wert beziiglich der semantisch ano-
malen Satze aufzeigen. Dies kénnte méglicherweise auf unterschiedliche Itemldsungsstrategien hinweisen.

5.4. Validitat: Known Group Validity

Anhand einer univariaten Kovarianzanalyse wurde Uberprift, ob sich die erwarteten und deskriptiv gefundenen
Mittelwertsunterschiede zwischen der ML- und BL-Gruppe bestétigen lassen (Tab. 6). Bezuglich aller Wortschatz-
malie zeigte sich, wie erwartet, ein Haupteffekt flir den Faktor Sprache (BL/ML) (naherungsweise signifikant fur
WS-Tiefe semantisch nicht-anomal), auBerdem fanden sich signifikante Effekte fur die beiden Kontrollvariablen
(nonverbale Intelligenz; Alter) sowie eine Wechselwirkung zwischen Alter und Sprache (BL/ML), die auf eine
unterschiedliche Verteilung der 4- (n=17 (n(ML)=4, n(BL)=13) bzw. 7-J&hrigen (n=13 (n(ML)=11, n(BL)=2) zu-
ruckzufihren ist. Der Faktor Sprache (BL/ML) klart fir die WS-Breite- sowie die semantisch anomale WS-Tiefe-
Skala deutlich den groBten Varianzanteil auf, fur die Gesamtskala WS-Tiefe sind die Effekte von Sprache und
Alter etwa gleich groR. Bezlglich der semantisch nicht-anomalen Skala weist hingegen das Alter einen gréRReren
Effekt auf.

Tab. 6: Kovarianzanalysen WS-Breite und WS-Tiefe

WS-Breite WS-Tiefe
Gesamt Sem. anomal Sem. nicht-anomal
F P n’ F P n’ F P n’ F P n’
Sprache 64.41 .00 .35 27.12 .00 .19 18.5 .00 .14 2.92 .09 .02
Alter 13.4 .00 .25 10.09 .00 21 3.4 .02 .08 3.04 .03 .07
K-ABC NV 8.69 .00 .05 11.18 .00 .09 4.16 .04 .04 1.85 .18 .02
Sprache*Alter  4.41 .01 .10 3.12 .03 .08 .37 .78 .00 4.24 .01 .10

Anmerkungen: R? Wortschatzbreite=.71; R? Wortschatztiefe=.57; R? WS-Tiefe semantisch anomal=.38; R? WS-Tiefe semanti-
tisch nicht-anomal=.26; n(ML)=42; n(BL)=74.

Diese Ergebnisse sprechen bezlglich der meisten Skalen fur die Validitat des Instruments, da die theoretisch er-
wartbaren Unterschiede aufgezeigt werden und so zwischen unterschiedlichen Gruppen differenziert werden kann.
Beziiglich der semantisch nicht-anomalen WS-Tiefe-Skala sind die Ergebnisse jedoch nicht eindeutig interpretier-
bar, da der Faktor Sprache hier lediglich naherungsweise signifikant wird, und das Alter einen gréf3eren Effekt
aufzuweisen scheint.

6. Diskussion

Zur Konstruktion des Tests zur Messung der WS-Tiefe und WS-Breite bei Vorschulkindern wurden 60 fur den
Schul- und Sachunterrichtskontext relevante Worter mit einer fir Vorschulkinder hohen Itemschwierigkeit ausge-
wahlt sowie Skalen zur Erfassung von sowohl WS-Breite als auch WS-Tiefe entwickelt. Erste Ergebnisse weisen
insgesamt auf die Objektivitat, Reliabilitit sowie teilweise auf interne und externe Validitat des neu entwickelten
Testinstruments hin; dies erfiillt somit in Teilen die von Becker-Mrotzek et al. (2013) definierten Qualitatskrite-
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rien. Dies gilt auch fir die zeitlichen Anforderungen an die Kinder sowie die Beriicksichtigung von Mehrspra-
chigkeit. Bezuglich prognostischer Validitat, Normierung und diagnostischer Spezifitét kénnen anhand der vorlie-
genden Daten keine Aussagen getroffen werden.

Hinsichtlich verschiedener Ergebnisse beziiglich der WS-Tiefe-Skala ist das neu konstruierte Instrument jedoch
kritisch zu diskutieren. Beziiglich der eingangs formulierten Forschungsfrage nach der Dimensionalitat des ge-
samten Wortschatztests zeigen sich zwar erwartungsgeman bessere Fit-Indices fiir sowohl eine zwei- als auch eine
dreidimensionale Ldsung, was hypothesenkonform darauf hinweist, dass es sich — beziiglich der hier untersuchten
4- bis 7-Jahrigen — um ein mehrdimensionales WS-Konstrukt handelt, und als erster Hinweis auf Konstruktvalidi-
tat gedeutet werden kann. Ferner deuten beide Faktorldsungen auf jeweils von WS-Breite- bzw. WS-Tiefe-ltems
dominierte, wenn auch nicht ganz eindeutig interpretierbare Faktoren hin. Jedoch zeigt sich, dass lediglich ein Teil
der semantisch anomalen WS-Tiefe-Items (positiv) und der semantisch nicht-anomalen WS-Tiefe-Items (negativ)
auf einem gemeinsamen Faktor laden, was — gemeinsam mit den deutlich besseren Reliabilitaten fir getrennte
WS-Tiefe-Skalen sowie den unerwarteterweise nicht beobachtbaren Schwierigkeitsunterschieden zwischen se-
mantisch anomalen und semantisch nicht-anomalen Items — auf eine Mehrdimensionalitat der beiden WS-Tiefe-
Skalen hinweisen kdnnte; dies musste in Folgestudien anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen (CFA) an einer
groReren Stichprobe gepriift werden; auch wird eine Uberarbeitung von ltems angestrebt.

Die Korrelationen zwischen WS-Breite und den verschiedenen WS-Tiefe-Skalen weisen den Annahmen entspre-
chend flr die Gesamtstichprobe sowie fiir beide Sprachgruppen (obgleich inkonsistenter fir die BL-Gruppe) die
erwarteten mittleren bis hohen Zusammenhange auf, was darauf hinweist, dass es sich erwartungsgemal um ein
Konstrukt mit voneinander differenzierbaren Dimensionen handelt. Obgleich beide WS-Tiefe-Skalen mit der WS-
Breite korrelieren, was erwartungsgemal auf die Zugehdrigkeit zum gleichen Konstrukt hindeutet, missen jedoch
die nicht signifikante, im Falle der bilingualen Gruppe sogar signifikant negative Korrelation zwischen den beiden
WS-Tiefe-Skalen sowie die in der EFA beobachtbaren unterschiedlichen Ladungsrichtungen von semantisch ano-
malen und nicht-anomalen Items auf einem gemeinsamen Faktor diskutiert werden. Diesbeziglich sind folgende
Erklarungen denkbar: Eine Betrachtung der Richtungen der Rohwertdifferenzen zwischen den beiden WS-Tiefe-
Skalen weist darauf hin, dass bei der monolingualen Gruppe haufiger (oft deutlich) hdhere Testscores fiir die
semantisch anomale Skala erreicht wurden, wahrend die Kinder der bilingualen Gruppe entweder in der seman-
tisch anomalen oder in der semantisch nicht-anomalen Skala bessere Werte aufwiesen. Dies deutet auf einen Grup-
peneffekt und maoglicherweise unterschiedliche Itemlésungsstrategien der Gruppen hin. Denkbar waére hier, dass
dies bei der bilingualen Gruppe durch einen auf das Wortschatztraining riickfuhrbaren Effekt des verwendeten
Itemformats begriindbar ist. So zielte die Intervention auf das Erlernen von Wartern aus einem semantisch korrek-
ten Kontext ab, was bei einer groReren Anzahl der trainierten Kinder zu einer im Vergleich stérkeren Fokussierung
auf grammatisch korrekte Kontexte fuihrte, wahrend die untrainierten Kinder dazu tendierten, verstarkt auf seman-
tisch nicht korrekte ,,Quatschsitze“ zu achten. Moglicherweise weisen die unterschiedlichen manifesten Korrela-
tionen fur die mono- und bilingualen Kinder zwischen den WS-Tiefe-Skalen jedoch auch auf eine unterschiedliche
Struktur des Tests oder sogar des Konstrukts WS-Tiefe an sich fiir die unterschiedlichen Sprachgruppen hin; dies
muss anhand von Mehrgruppenanalysen an einer gréfReren Stichprobe und ohne begleitende Intervention geprift
werden.

Basierend auf den Ergebnissen der manifesten Korrelationen zwischen den beiden WS-Tiefe-Subskalen ist es fer-
ner naheliegend zu vermuten, dass dort teilweise unterschiedliche Aspekte von Wortwissen abgebildet werden,
was drei Fragen aufwirft: Erstens nach der inhaltlichen Interpretation der beiden WS-Tiefe-Skalen, zweitens nach
den bei der Lésung von semantisch anomalen bzw. nicht-anomalen Items zugrundeliegenden kognitiv-sprachli-
chen Prozessen sowie drittens beziiglich des Testscores und der Bedeutung fiir die praktische Anwendbarkeit und
Weiterentwicklung des Verfahrens.

Zunéachst erfordern beide WS-Tiefe-Itemtypen fur deren korrekte Beantwortung Wissen uber das Zielwort, tber
die weiteren Inhaltsworter des Satzes, sowie (iber die semantische Verkniipfung zwischen dem Ziel- und mindes-
tens einem weiteren Inhaltswort, im Folgenden bezeichnet als Referenzwort. Mdglich ware, dass sich die Art des



158

erforderlichen Wissens tiber Wérter und semantische Verkniipfungen bei beiden Itemtypen unterscheidet. Denkbar
ist, dass zum Ldsen eines semantisch anomalen Items nun primér Wissen daruber notwendig ist, was nicht zu
einem Konzept gehort, dass also keine sinnvolle semantische Verknlpfung zwischen einem Ziel- und einem Re-
ferenzwort besteht. So ist bei dem Satz ,,Hugos Verwandte sind aus Schokoladeneis gemacht™ das Zielwort ,,Ver-
wandte, Referenzwort ist ,,Schokoladeneis®, anzunehmen, dass Kindern im Vorschulalter das Konzept ,,Schoko-
ladeneis® sowie dessen Eigenschaften (sii}, kalt, schmilzt etc.) bekannt sind. Beziiglich des abstrakteren und als
schwieriger einzuschitzenden Zielworts ,,Verwandte ist hingegen moglich, dass zwar noch nicht sdmtliche se-
mantischen Verkniipfungen zu anderen Wortern, jedoch ein grundlegendes, konkretes Wissen wie ,,Verwandte
sind Menschen, Familie* vorhanden ist. Auch im Falle eines unvollstandigen Konzepts hinsichtlich des Worts
,,Verwandte® wire es fiir ein Kind nun erschlieSbar, dass zwischen Verwandten und Schokoladeneis keine direkte
semantische Verkniuipfung existiert, da Menschen nicht aus Schokoladeneis bestehen. Hier ist zur Lsung des Items
also lediglich ein grundlegendes Wissen tber das Zielwort notwendig (vorausgesetzt, das notwendige Wissen tber
das leichtere, konkretere Referenzwort ist vorhanden), um eine bestimmte semantische Verknlpfung ausschlieen
zu kénnen.

Zur Losung des entsprechenden semantisch nicht-anomalen Satzes ,,Omi, Opi, Mama, Papa sind meine Verwand-
ten” wird hingegen vor allem das Wissen iiber zum Konzept zugehérige semantische Verkniipfungen benétigt.
Hier wirde dies das Wissen dariiber bedeuten, welche Personen unter die Bezeichnung ,,Verwandte* fallen. Be-
zlglich der beiden WS-Tiefe-Dimensionen bedeutet dies zusammenfassend, dass jeweils unterschiedliches Wissen
Uber semantische Verknipfungen relevant sein kdnnte: im Falle semantisch anomaler Kontexte um deren Aus-
schluss bzw. Nicht-Zugehorigkeit, in nicht-anomalen Kontexten um deren Einschluss bzw. Zugehérigkeit zum
Konzept. Inwieweit sich diese beiden Bereiche des Wissens uber die Art von semantischen Verkniipfungen tat-
séchlich von Vorschulkindern bereits voneinander differenzieren lassen, muss durch weitere Studien Uberpruft
werden. Geplant ist hier der Einsatz der Methode des ,.lauten Denkens“, um mehr {iber die wihrend der Losung
der Items stattfindenden sprachlich-kognitiven Prozesse und mdoglicherweise unterschiedlich eingesetzten Ant-
wortstrategien der Sprachgruppen zu erfahren; erste qualitative Studien werden diesbeziiglich derzeit ausgewertet.

In der Praxis sollten ferner getrennte Testscores fir die beiden WS-Tiefe-Skalen vergeben werden, da eine diffe-
renzierte Betrachtung und Interpretation der semantischen Bedingungen in Praxis, Diagnostik und Forschung —
auch beziglich der mdglicherweise unterschiedlichen prognostischen Validitat der Dimensionen — notwendig zu
sein scheint.

Kritisch zu diskutieren ist ferner, dass dichotome Items, wie sie zur Erfassung der WS-Tiefe verwendet wurden,
eine hohe Ratewahrscheinlichkeit aufweisen. Auch wenn dieshezlglich erste Analysen durchgefiihrt wurden, wére
doch zu tberlegen, ob mdglicherweise eine VVorgabe der Items als Forced-Choice-Items, in denen sich die Kinder
jeweils zwischen einer semantisch anomalen und einer semantisch nicht-anomalen Variante entscheiden miissen,
die Ratewahrscheinlichkeit senken und die Testvaliditat erh6hen konnte.

Gleichfalls kritisch hinterfragt werden sollte, ob anhand der Einbettung der Zielwdrter in unterschiedliche seman-
tische Kontexte tatsachlich WS-Tiefe, oder doch etwa Wissen uber semantische Inkonsistenzen (vgl. Bialystok
1986) erfasst wird, bzw. ob und inwieweit diese beiden Arten von Wissen iberhaupt differenzierbar sind. Dies
lasst sich anhand der vorliegenden Studie wegen der geringen Anzahl von Items nicht zuverléssig uberprifen. Fir
weitere Studien wéren jedoch eine Formulierung weiterer Items mit jeweils gleichen Zielwdrtern in gleichen Be-
dingungen zur Uberpriifung der Wortwissenskonsistenz sowie auch hier ein Einsatz der Methode ,,lautes Denken*
vorstellbar.

Insgesamt haben sich wahrend Konstruktion und Validierung des Instruments relevante Fragen hinsichtlich des
Testkonstrukts ergeben, die in weiteren Forschungsvorhaben néher betrachtet und zur weitergehenden Entwick-
lung und Validierung des Instruments genutzt werden sollten. Zunéchst sollten dazu die oben diskutierten Annah-
men beziiglich der Dimensionalitat sowie der exakten inhaltlichen Interpretierbarkeit der WS-Tiefe-Dimensionen
anhand von CFA (berpriift werden. Dies erfordert die Konstruktion weiterer bzw. veranderter Items. Ferner wurde
lediglich ein passives WS-Tiefe-Merkmal fokussiert. Fir eine weitere Untersuchung des Konstrukts WS-Tiefe ist
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es jedoch unabdingbar, weitere, auch aktive WS-Aspekte wie etwa Flussigkeit einzubeziehen. Auch bleibt bislang
unklar, inwieweit sich die Ergebnisse replizieren oder auf andere Alters-, Kompetenzniveau- und Sprachgruppen
generalisieren lassen; hierzu sind weitere Studien mit groReren Stichproben notwendig, die Mehrgruppen-Analy-
sen und damit einen Vergleich von Strukturen bei unterschiedlichen Sprach- sowie Altersgruppen zulassen. Ferner
wurden aus Griinden der Zumutbarkeit zundchst nicht fur jedes Zielwort Satze jeder WS-Tiefe-Bedingung formu-
liert; diesbezlglich sollte der Test noch ergénzt werden.

Des Weiteren ist die verwendete Stichprobe hinsichtlich des Alters recht heterogen und es zeigen sich deutliche
Alterseffekte in den Analysen. Hier sollte in Folgestudien gezielt ein Augenmerk auf die unterschiedlichen Alters-
gruppen, auch im Hinblick auf mdgliche Altersnormen, gelegt werden.

Trotz dieser kritisch zu diskutierenden Punkte zeigt sich jedoch zusammenfassend, dass die vorliegende Studie
einen Beitrag zu der Diskussion um die Messung und Struktur des Konstrukts Wortschatz im Vorschulalter leisten
kann. Die Beriicksichtigung von WS-Tiefe und -Breite bildungssprachlich anschlussfahigen Wortschatzes kann
wiederum die Grundlage zur Analyse differenzieller Effekte in Bezug auf die Nutzung von Erwerbs- und Forder-
gelegenheiten bieten. Einsatzmdglichkeiten des Instruments liegen fiir die Praxis beispielsweise im formativen
Assessment gezielt bildungssprachlicher lexikaler Vorlauferfahigkeiten der Kinder seitens der Fachkréfte, fiir die
Forschung im Bereich der theoretischen Konstrukt- und Kompetenzmodellierung, in Zusammenhangsanalysen der
gewahlten Worter mit bildungssprachlichen Fahigkeiten in der Grundschule, in der Uberpriifung inkrementeller
und differenzieller Effekte bildungssprachlicher Vorlauferfahigkeiten sowie in der Diagnose und Uberpriifung der
Wirksamkeit von Wortschatzférderung im Vorschulalter.
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Anhang A: Zielworter WS-Breite und WS-Tiefe / schulkontextuell-sachfachliche

Kategorien

Berufshezogene Tiere/Pflanzen, Technik/Infrastruktur Schulbezogene
Worter/Kontexte Natur/Landschaft Worter/Aktivitaten
Absperrung Bach Mikrofon Globus
Architekt Beet Horchen Lexikon
Asphalt Beschniiffeln Bildschirm Rangelei
Bau Fell Scheinwerfer Einzelganger
FlieRband Fohlen Wolkenkratzer Erschopft
Grube Fliehen Veranda Vereint
Herberge Getreide Gasse Erwartungsvoll
Kajute Koppel Pforte Betrachten
Kittel Kralle
Kombise Lichtung
Patient Niederschlag
Pflug Oase
Rohr Prasseln
Spurensicherung Quelle
Stethoskop Rinde
Streife_fahren Stall
Tresen Stangel
Wetterbericht Trog
Wirt Ufer
Nahrung Verwandte
Schlemmen Welpe

Ziichten

(auf etwas) starren

Anmerkung: kursiv=WS-Tiefe-Zielworter

Anmerkungen
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! Das Verbund-Projekt ,,Potenzial der Muttersprache zur Verringerung der Bildungsgleichheit — Wortschatzerwerb
von Kindern nicht-deutscher Familiensprache vor zentralen Ubergéngen des Bildungssystem (InterMut)* wurde
vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung im Forschungsschwerpunkt ,,Chancengerechtigkeit und
Teilhabe. Sozialer Wandel und Strategien der Forderung* gefordert.

2 Kategoriale Indikatoren; Faktorladungen der 120 Items werden aus Platzgriinden nicht im Einzelnen dargestellt.



