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Hermann-Glinter Hesse / Kerstin Gébel / Johannes Hartig

20 Sprachliche Kompetenzen von
mehrsprachigen Jugendlichen
und Jugendlichen nicht-deutscher
Erstsprache’

Die europdischen politischen Institutionen haben eine Reihe von MaBnahmen in
Gang gesetzt mit dem Ziel, dass jeder europdische Biirger in naher Zukunft drei
Sprachen beherrschen soll — neben der Erstsprache zwei weitere. Mehrsprachigkeit
sei eine Schliisselqualifikation sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir die Gesellschaft
(Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005). 19% der Schiilerinnen und
Schiiler der DESI-Studie haben ihren Angaben zufolge eine andere als die deutsche
Sprache als Erstsprache erworben oder bezeichnen eine weitere Sprache oder mehre-
re neben Deutsch als ihre Erstsprache. Diese Gruppe lebt unter Bedingungen, die ih-
nen das Erlernen mehrerer Sprachen nahelegt oder — je nach Sichtweise — abverlangt.
Wenn sie in diesen Sprachen auf einem intermedidren Niveau — so das Kriterium der
Europdischen Kommission — kompetent sein sollten, dann hitten sie das europdische
Ideal bereits erreicht.

Bisher standen in groB angelegten Studien wie TIMSS oder PISA kaum
sprachliche Leistungen im Vordergrund; es wurde lediglich die Lesekompetenz
in der Unterrichtssprache untersucht. Die diesbeziiglichen Ergebnisse zeigen fiir
Deutschland regelméBig einen starken Zusammenhang von Migrationsstatus, so-
zialer Herkunft und Schiilerleistungen (z.B. OECD 2006). Lesekompetenz ist aber
als Indikator fiir eine Einschétzung der allgemeinen Sprachfihigkeit nicht ausrei-
chend (vgl. Kapitel 18). Uber den Erwerb der schulisch ersten Fremdsprache lie-
gen bisher keine Erkenntnisse aus Large-Scale-Assessments vor. Somit stellt sich
die Frage, ob sich der beobachtete Trend fortsetzt, wenn sprachliche Leistungen tiber
Lesekompetenz hinaus thematisiert werden und wie es sich beim Erlernen der schu-
lisch ersten Fremdsprache verhilt — fiir viele Einwandererkinder bereits der dritte
oder vierte Spracherwerb.

In den folgenden Abschnitten soll auf die folgenden Fragen eingegangen werden:
Stellen mehrsprachige Lernumwelten fiir die Leistungen in den Fachern Deutsch
und Englisch giinstige oder ungiinstige Bedingungen dar (20.1)? Gibt es einen
Zusammenhang zwischen der Sprachvitalitdt in der Erstsprache und dem Erwerb
weiterer Sprachen (20.2)? Wie wirkt sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft in
einer Schulklasse in Bezug auf mono- und multilinguale Schiilerinnen und Schiiler
auf sprachliche Leistungen aus (20.3)?

1 Fir die hilfreiche Kommentierung und Kritik bedanken wir uns bei Dominique Rauch, DIPF.
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20.1 Lernumwelten und sprachliche Kompetenzen

Vor dem Hintergrund der verschiedenartigen Ergebnisse zur Auswirkung des Mehr-
sprachenerwerbs auf die Beherrschung einzelner Sprachen fillt es schwer, Hypothesen
iiber zu erwartende Ergebnisse abzuleiten. Den Thesen der nachteiligen Wirkungen,
insbesondere des frithen Zweit- oder Mehrsprachenerwerbs (Weisgerber 1966) ste-
hen Postulate positiver Effekte gegeniiber (Cummins 1993; Gegeniiberstellungen
bei Kielhofer/Jonekeit 1983). Auch wenn man riickblickend die Entwicklung der
Einstellungen gegeniiber den Wirkungen der Mehrsprachigkeit als die Abfolge von
behaupteten negativen, positiven und neutralen Effekten beschreiben kann (Bialystok
1991), so sind die jeweils verfochtenen widerspriichlichen Thesen bisher kaum mit-
tels wissenschaftlich fundierter, standardisierter Testverfahren in grofler angelegten
oder gar reprisentativen Studien gepriift worden.

Die frithen Forschungen zur Mehrsprachigkeit waren von der Konfundierung
von Bedingungen der sprachlichen Lernumwelt und der sozialen Herkunft der un-
tersuchten Personen geprigt: Mehrsprachige mit einem eher niedrigen soziotko-
nomischen Hintergrund wurden mit Einsprachigen aus den mittleren und héheren
Einkommensgruppen verglichen, ohne diesen Umstand bei der Analyse zu beriick-
sichtigen. Wurden sozio6konomische Variablen nicht ausreichend in Rechnung ge-
stellt, bestand die Gefahr, falsche Schliisse zu ziehen, denn die Zugehorigkeit zu
einer unteren soziookonomischen Schicht fiihrte offenbar zum Ergebnis negati-
ver Wirkungen der Mehrsprachigkeit. Seither ist die Beriicksichtigung der famili-
dren Hintergrundvariablen eine wesentliche Forderung an die Interpretation von
Forschungsergebnissen zum Zweit- und Mehrsprachenerwerb.

Interkulturell orientierte Untersuchungen, welche die Konfundierung der sprach-
lichen Leistungen mit den familidren Charakteristiken kontrollieren oder die so ge-
staltet wurden, dass sie keine Rolle spielt, teilen der Mehrsprachigkeit die Bedeutung
einer die metasprachlichen Fahigkeiten fordernde Bedingung zu (Mohanty/Perregaux
1997; Segalowitz 1981). Mehrsprachige erfahren demnach bereits frith die semanti-
sche Relativitit, dies férdere die Beherrschung kognitiver Kontrollprozesse verbun-
den mit erhohter Aufmerksamkeit. Diese kognitiven Vorteile der Mehrsprachigkeit
sollten den weiteren Fremdsprachenerwerb erleichtern (Bialystok 2005). Was je-
doch die empirischen Belege angeht, gibt es bislang keineswegs eine einheitliche
Antwort auf die Frage, ob Bilinguale eine dritte Sprache schneller oder besser lernen
als Monolinguale eine zweite Sprache (Cenoz 2003). Wenn die These der sprach-
erwerbsbezogenen Forderung kognitiver Féhigkeiten zutrifft, dann sollten simultan
und sukzessiv Mehrsprachige beim Erwerb einer zusétzlichen Sprache erfolgreicher
sein als monolingual Aufgewachsene — vorausgesetzt die genannten konfundieren-
den Variablen werden kontrolliert.

Die Schulleistungsstudien der letzten Jahre haben so gut wie durchgingig
die problematische Lage von Migranten insbesondere in Deutschland gezeigt
(OECD 2003). Der UNO-Inspektor des Menschenrechtsrats, Vernor Mufloz, wirft
Deutschland vor, Migranten zu benachteiligen, sein Bildungssystem verwehre ih-
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nen die Chancengleichheit (United Nations 2007). Die dauerhafte Koppelung des
Migrationshintergrunds mit einem niedrigen sozialen Status wird im Bildungsbericht
fiir Deutschland als institutionelle Segregation der eingewanderten Bevdlkerung
und damit als eine besondere Herausforderung fiir die Bildungspolitik bezeichnet
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Wenn auch die Abhéngigkeit der
Schiilerleistungen vom Migrationshintergrund und der sozialen Herkunft in vielen —
nicht allen — Landern gegeben ist, so zeigen doch die internationalen Vergleiche, dass
diese Abhédngigkeit in Deutschland besonders stark ausgeprégt ist (OECD 2006).

Erwartet man einerseits erhohte Spracherwerbsleistungen simultan und sukzessiv
Mehrsprachiger und geht man andererseits davon aus, dass diese Schiilerinnen und
Schiiler in Lernumwelten heranwachsen, die fiir das Zustandekommen guter schuli-
scher Leistungen ungiinstige Voraussetzungen bereitstellen, dann ist es unabdingbar,
das Zusammenwirken von Sprachbiographie und Lernumwelt zum Gegenstand der
Analyse zu machen.

Erstsprachen und Migrationshintergrund

Die Bedeutung, die in neuester Zeit dem Drittsprachenerwerb von simultan Bilingualen
zugesprochen wird (Cenoz/Hufeisen/Jessner 2001; Sanz 2000), legt es nahe, eine dif-
ferenziertere Kategorisierung der Personen auf Grund ihrer Sprachbiographie vor-
zunehmen. Es gibt Hinweise darauf, dass sich der Drittsprachenerwerb von simul-
tan Bilingualen von dem Monolingualer oder sukzessiv Bilingualer unterscheidet.
Deshalb ist es zweckméBig, die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die (auch)
eine andere Sprache als Deutsch als Erstsprache erworben haben, entsprechend zu
differenzieren. Diese Differenzierung ist in bisherigen Large-Scale-Studien nicht
vorgenommen worden. Im DESI-Projekt wurden die Schiilerinnen und Schiiler ge-
fragt, ob sie neben Deutsch noch eine oder mehrere andere Sprachen als Erstsprachen
erworben haben, wenn ja, welche. Bei positiver Beantwortung dieser Frage wird da-
von ausgegangen, dass damit ein simultaner Bi- oder Multilingualismus (L1/L2 oder
L1/L2/L3) vorliegt, wobei eine der Sprachen Deutsch ist. Sie werden im Folgenden
als ,,Mehrsprachige*? bezeichnet. Sie stellen 6% der DESI-Gesamtstichprobe dar
(vgl. Tabelle 20.1). 13% geben ausschlieBlich eine andere Erstsprache als Deutsch
an. Von diesen Schiilerinnen und Schiilern, die zunichst monolingual mit einer
anderen Sprache als Deutsch aufgewachsen sind, ist anzunehmen, dass sie spéte-
stens mit dem Eintritt in die deutsche Schule, unter Umstidnden aber auch schon im
Kindergarten, Deutsch als zweite Sprache erworben haben; sie zeichnen sich somit
durch einen sukzessiven Spracherwerb aus (L1 — L2), wobei die L1 unterschiedlich,
je nach Herkunftsfamilie, die L2 Deutsch ist. Diese sukzessiv Bilingualen werden im
Folgenden zur besseren Abgrenzung als ,,nicht deutsch Erstsprachige* bezeichnet.
Damit wire etwa ein Drittel derer, die nicht oder nicht ausschlie8lich Deutsch als

2 Es sei darauf hingewiesen, dass der Begriff ,,Mehrsprachigkeit” in der Literatur nicht einheit-
lich gebraucht wird. Unter ,,Mehrsprachigen” werden auch Personen bezeichnet, die irgend-
wann im ihrem Lebenslauf eine weitere Sprache erworben haben.
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Erstsprache nennen, simultan mehrsprachig aufgewachsen. Die grofite Gruppe stellt
81% der Schiilerinnen und Schiiler dar, die ausschlieflich Deutsch als Erstsprache
angeben.

Tabelle 20.1: Relative Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Erst-
sprache in Bezug auf den Migrationshintergrund in Prozent.

Migrationshintergrund
Ein Elternteil
Erste Zweite nichtin D Beide Eltern
Erstsprache Generation Generation geboren in D geboren
Deutsch 1 1 6 92 100
Nicht deutsch 54 32 8 5 100
Mehrsprachig 19 28 32 21 100

Erwartungsgemél liegt auch in der DESI-Studie ein deutlicher Zusammenhang von
Mehrsprachigkeit und Migrationsstatus vor. 90% der Schiilerinnen und Schiiler, die
angeben, eine andere Sprache als Deutsch oder neben Deutsch als Erstsprache er-
worben zu haben, hat einen Migrationshintergrund — im Vergleich zu 8% der Schiiler
deutscher Erstsprache. Fiir die Beschreibung des Einwanderungsstatus wurde analog
zu PISA (OECD 2003) ein vierstufiger Indikator mit den Ausprigungen ,,beide Eltern
in Deutschland geboren* (entspricht ,.kein Migrationshintergrund®), ,,ein Elternteil
nicht in Deutschland geboren®, ,,Zweite Generation und ,,Erste Generation* ge-
bildet. Die erste Generation umfasst Schiiler, die selbst wie ihre Eltern im Ausland
geboren wurden; als zweite Generation werden die Schiiler bezeichnet, die selbst
in Deutschland, deren Eltern aber im Ausland geboren wurden. Tabelle 20.1 zeigt
den Zusammenhang zwischen der Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler und ih-
rem Migrationshintergrund. In der Gruppe der Deutschsprachigen finden sich kaum
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (8%), wahrend umgekehrt der
weitaus grofte Teil der Schiilerinnen und Schiiler (95%) mit ausschlieBlich einer nicht
deutschen Erstsprache einen Migrationshintergrund aufweist. Die Mehrsprachigen
verteilen sich weit gleichmiBiger tiber die Kategorien des Migrationshintergrunds.
Die Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache und die Mehrsprachigen
unterscheiden sich in Bezug auf die erworbenen Sprachen (vgl. Tabelle 20.2).
Tiirkisch und Russisch berichtet mehr als die Halfte derer, die eine andere Erstsprache
als Deutsch erworben haben, im Vergleich zu nur etwa einem Drittel bei den
Mehrsprachigen. Tiirkisch tiberwiegt auch bei den Mehrsprachigen neben Polnisch,
Stidslawisch und insbesondere Englisch. Etwa viermal so viele Mehrsprachige haben
im Vergleich zu den nicht deutsch Erstsprachigen bereits zu Hause Englisch gelernt.
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Tabelle 20.2: Relative Anzahl der Schiiler unterschiedlicher Erstsprache in Bezug auf
die Sprachgruppen in Prozent.

Sprachgruppen
Sud-
Erstsprache | Turkisch Russisch Polnisch slawisch Englisch  Andere
Nicht deutsch 27 27 8 3 4 31 100
Mehrsprachig 17 13 11 6 15 38 100

Erstsprache und Bildungsgang, sozio6konomischer Status und
allgemeine kognitive Grundfidhigkeiten

Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache besuchen hiufiger eine
Hauptschule (47%) oder Integrierte Gesamtschule (11%) als die beiden anderen
Gruppen und seltener eine Realschule oder ein Gymnasium (vgl. Tabelle 20.3). Die
grofften Anteile an Gymnasiasten und Realschiilern finden sich in der Gruppe der
deutschsprachigen Schiiler, von denen nur verhéltnisméBig wenige eine Hauptschule
(23%) oder eine IGS (9%) besuchen. Der relative Anteil der mehrsprachigen Schiiler
ist im Gymnasium fast so hoch wie jener der deutschsprachigen Schiiler und etwa
doppelt so hoch wie der der Schiiler nicht deutscher Erstsprache. Bei den anderen
Bildungsgéngen liegt der Anteil der mehrsprachigen Schiiler jeweils zwischen dem
der anderen beiden Gruppen (Hauptschule: 30%, IGS: 9%, Realschule: 32%).

In Bezug auf die Bildungsgéinge sind die Deutscherstsprachigen iiberproportional
in den Gymnasien, die ausschlieBlich nicht deutsch Erstsprachigen hingegen hiufig in
der Hauptschule anzutreffen. Die Mehrsprachigen verteilen sich ndherungsweise pro-
portional auf die Bildungsgiinge mit einem leichten Uberhang in der Hauptschule.

Tabelle 20.3: Relative Anzahl der Schiiler unterschiedlicher Erstsprache in Bezug auf
den Bildungsgang in Prozent.
Bildungsgang

Erstsprache Hauptschule IGS Realschule Gymnasium

Deutsch 22 9 38 31 100
Nicht deutsch 47 11 27 15 100
Mehrsprachig 30 9 32 29 100

Die Tabelle 20.3 weist auf die ungleiche Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler
verschiedener Erstsprache auf die Bildungsginge hin. Fiir die Interpretation der
Ergebnisse bedeutet dies, dass die Effekte der potenziell fiir die Sprachleistungen
verantwortlichen Faktoren in bivariater Betrachtungsweise kaum abzuschétzen sind.
Es bedarf modellorientierter Analysen, um solche Konfundierungen aufzul6sen
(Baumert/Stanat/Watermann 2006). Dennoch sollen in den beiden folgenden Ab-
schnitten zunéchst die Leistungsergebnisse im Sinne einer reinen Bestandsaufnahme,
lediglich unter Beriicksichtigung der Bildungsginge dargestellt werden.
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Deutsch Gesamttestleistungen der Schiiler verschiedener
Erstsprachen

In der Abbildung 20.1 sind die Mittelwerte der Deutsch Gesamtleistung (mit Konfi-
denzintervallen, vgl. Kapitel 3) am Ende der neunten Jahrgangsstufe fiir die drei auf
Grund der Erstsprachen eingeteilten Schiilergruppen dargestellt; zunéchst iiber alle
Bildungsgénge hinweg (am linken Rand der Abbildung) und nach Bildungsgéngen auf-
gegliedert. Uber alle Bildungsginge hinweg erreichten die Schiilerinnen und Schiiler,
deren Erstsprache ausschlieSlich Deutsch ist, den héchsten mittleren Gesamtwert fiir
die Deutsch-Leistungstests. Das Testergebnis der Mehrsprachigen ist signifikant ge-
ringer als das der deutsch Erstsprachigen, aber signifikant hoher als das der Schiiler
nicht deutscher Erstsprache. Wird der Bildungsgang beriicksichtigt, bleibt die Abfolge
der Testmittelwerte der Gruppen zueinander erhalten. Die Mittelwertsunterschiede
zwischen den deutsch Erstsprachigen und den mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler sind nur bei denen, die eine Hauptschule oder ein Gymnasium besuchen, si-
gnifikant. In der Realschule und in der Integrierten Gesamtschule unterscheiden sich
die Deutsch-Gesamtleistungen der deutsch Erstsprachigen und der Mehrsprachigen
nicht signifikant voneinander. Die deutsch Erstsprachigen und die Mehrsprachigen
schneiden auch unter Beriicksichtigung des Bildungsganges jeweils signifikant bes-
ser ab, als die Schiiler nicht deutscher Erstsprache. Der Mittelwertsunterschied zwi-
schen Schiilern deutscher und nicht deutscher Erstsprache betrégt in der Hauptschule
55, in der Realschule 44, in der Integrierten Gesamtschule 85 und im Gymnasium 57
Punkte. Dies sind erhebliche Unterschiede, die den deutlichen Riickstand der nicht
deutsch Erstsprachigen im Fach Deutsch verdeutlichen.
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Jahrgangsstufe (mit Konfidenzintervall)

Bildungsgang
Abbildung 20.1: Erstsprache, Bildungsgang und Deutschgesamttestleistungen.?

3 Die in der Abbildung eingezeichneten Konfidenzintervalle stellen Intervalle um die Mittelwer-
te und nicht um die Differenz der Mittelwerte dar. Mittelwertunterschiede konnen signifikant
sein obwohl sich Konfidenzintervalle tiberschneiden.
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Betrachtet man den Leistungszuwachs im Deutschen, so ergibt sich nur in der
Teiltestleistung ,Bewusstheit Deutsch’ im Gymnasium ein statistisch bedeutsamer
Anstieg. Die nicht deutsch Erstsprachigen erzielen am Gymnasium im Kom-
petenzbereich Bewusstheit Deutsch einen Zuwachs von 45 Punkten, die deutsch
Erstsprachigen von 43 Punkten. In beiden Fillen ist der Zuwachs signifikant grofler
als bei den Mehrsprachigen, die nur 27 Punkte hinzu gewinnen.

Englisch Gesamttestleistungen der Schiiler verschiedener
Erstsprachen

Die zur vorherigen Abbildung 20.1 analog aufgebaute Abbildung 20.2 zeigt
die Testmittelwerte fiir die Englisch Gesamtleistungen. Im Unterschied zur
Deutschleistung sind es im Englischen die Mehrsprachigen, die zum Ende des neun-
ten Schuljahres in allen Bildungsgingen Leistungsmittelwerte erzielen, die hoher
sind als die der beiden anderen Gruppen. Thr Abstand zu den deutsch Erstsprachigen
ist jedoch nur in der Realschule mit 17 Punkten signifikant. Nimmt man alle
Bildungsgénge zusammen, dann sind die Unterschiede der Englischleistungen zwi-
schen den Mehrsprachigen bzw. den deutsch Erstsprachigen und den Leistungen der
nicht deutsch Erstsprachigen signifikant. Wiahrend die Leistungsdifferenzen zwi-
schen den drei Schiilergruppen in der Hauptschule sehr gering ausfallen, zeigt sich
in der Integrierten Gesamtschule ein deutlicher Leistungsabstand zwischen den nicht
deutsch Erstsprachigen und den beiden anderen Gruppen. Im Gymnasium ist einzig
der Abstand zwischen den Leistungen der Mehrsprachigen und den Leistungen der
nicht deutsch Erstsprachigen in Hohe von 19 Punkten signifikant.
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Bildungsgang
Abbildung 20.2: Erstsprache, Bildungsgang und Englischgesamttestleistungen.*

In den in Abbildung 20.2 dargestellten Mittelwerten sind die Leistungen derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler enthalten, die angaben, Englisch als Erstsprache erwor-

4  Siehe vorherige Fuinote.
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ben zu haben. Um zu priifen, ob dadurch die Ergebnisse verfilscht werden wiirden,
sind die Gesamtleistungen im Englischen ohne die englisch Erstsprachigen iiber die
Bildungsgénge hinweg berechnet worden. Tatséchlich sinken die Mittelwerte der nicht
deutschsprachigen Gruppe und der Gruppe der Mehrsprachigen, jedoch nur um je-
weils 5 Punkte. Die Mehrsprachigen erreichen dann im Mittel drei Punkte und die nicht
Deutschsprachigen 45 Punkte weniger als die deutsch Erstsprachigen. Das Muster der
Mittelwertsunterschiede und die Ergebnisse ihrer inferenzstatistischen Absicherung
bleiben hiervon unberiihrt: Nach dem Ausschluss der englisch Erstsprachigen bleiben
nach wie vor die Mittelwertsunterschiede in der Englischgesamtleistung zwischen
den deutsch Erstsprachigen und den Mehrsprachigen relativ gering und sind nicht
signifikant, die Mittelwertsunterschiede zwischen den nicht deutsch Erstsprachigen
und den anderen Gruppen sind dagegen deutlich grofer und signifikant.

Im Rahmen der Analyse des differentiellen Lernzuwachses vom Beginn bis zum
Ende des neunten Jahrgangs tiber alle Bildungsgédnge hinweg ergibt sich beim C-Test
ein signifikanter Unterschied. Die deutsch Erstsprachigen erreichen einen Zuwachs
von immerhin 24 Punkten. Demgegentiber ist bei den nicht Deutschsprachigen nur
einen Zuwachs von 19 Punkten festzustellen. Im C-Test haben die Mehrsprachigen
mit nur 17 Punkten auch einen signifikant geringeren Zuwachs als die deutsch
Erstsprachigen. Weiterhin findet sich in Deutsch Lesekompetenz ein gréBerer
Zuwachs fiir die deutsch Erstsprachigen als fiir die nicht deutsch Erstsprachigen.
Dariiber hinaus liegen keine signifikanten differentiellen Zuwéchse vor.

Modellorientierte Betrachtung der differentiellen Testleistungen im
Deutschen und Englischen

Die bislang dargestellten Ergebnisse veranschaulichen die Verteilungen der Test-
leistungen, so wie sie unmittelbar in den einzelnen Bildungsgidngen und ohne Be-
riicksichtigung von nicht oder kaum beeinflussbaren sozialen und individuellen
Merkmalen anzutreffen sind. Schon in der rein deskriptiven Darstellung der Tester-
gebnisse fallt der relativ hohe Leistungsstand der Mehrsprachigen auf.

Interessiert jedoch die Frage, inwieweit es tatsdchlich einen Zusammenhang
zwischen dem sprachlichem Hintergrund und den Leistungen im Deutschen und
Englischen gibt, dann sollten all diejenigen Faktoren statistisch kontrolliert wer-
den, die mit der Erstsprache konfundiert sind. Im Folgenden werden daher die re-
levanten Merkmale in einer Regressionsanalyse als Kontrollvariablen einbezogen
(vgl. Kap. 3). In Abbildung 20.3 sind entsprechend dieser Analysen die Effekte des
sprachlichen Hintergrundes auf die Kompetenzen im Deutschen und Englischen dar-
gestellt, die sich bei gleichzeitiger Kontrolle von Bildungsgang, sozio6konomischem
Hintergrund, kognitiver Grundfihigkeit und Geschlecht ergeben.
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Abbildung 20.3: Effekte des sprachlichen Hintergrundes auf Kompetenzen im Deut-
schen und Englischen zum Ende der neunten Jahrgangsstufe unter Kontrolle von
Bildungsgang, soziobkonomischem Hintergrund, kognitiver Grundféhigkeit und Ge-
schlecht: Kontraste der Leistungen von Mehrsprachigen und nicht deutsch Erstspra-
chigen gegentiber deutsch Erstsprachigen.®

Die Grafik in Abbildung 20.3 bezieht die Testleistungen der nicht deutsch Erst-
sprachigen und der Mehrsprachigen auf die der deutsch Erstsprachigen. Die mitt-
lere Testleistung der deutsch Erstsprachigen ist entsprechend als Null-Linie einge-
zeichnet. Noch deutlicher als in den rein deskriptiven Darstellungen der Abbildungen
20.1 und 20.2 zeigen sich die signifikant niedrigen Leistungen der Mehrsprachigen
und der nicht deutsch Erstsprachigen im Kompetenzbereich Deutsch und die im
Vergleich zu den deutsch Erstsprachigen signifikant hoheren Leistungen dieser
Gruppen im Kompetenzbereich Englisch. Besonders drastisch fillt die niedrige mitt-
lere Deutsch-Testleistung der nicht deutsch Erstsprachigen mit 45 Punkten gegen-
tiber den deutsch Erstsprachigen aus. Bei den Mehrsprachigen ist der Abstand zu den
deutsch Erstsprachigen zwar auch signifikant, aber deutlich geringer.

In Bezug auf Englisch zeigt sich nun, bei Kontrolle der konfundierten Variablen,
noch deutlicher als in den deskriptiven Analysen die Uberlegenheit der Testleistungen
der Mehrsprachigen gegeniiber denen der deutsch Erstsprachigen. Aber auch die
Englischleistungen der nicht deutsch Erstsprachigen liegen signifikant tiber denen
der deutsch Erstsprachigen.

Daraus kann folgender Schluss gezogen werden: Sieht man von den sich tiberla-
gernden Auswirkungen der Bildungsginge, des sozio6konomischen Hintergrunds, der
kognitiven Grundfihigkeiten und des Geschlechts auf die sprachlichen Leistungen ab,
dann sind die Testleistungen derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die ausschlie8lich
oder zusitzlich eine andere Erstsprache als Deutsch erworben haben im Englischen

5 Anders als in den Abbildungen 20.1 und 20.2 beziehen sich die Konfidenzintervalle in den Ab-
bildungen 20.3 bis 20.5 auf Regressionskoeffizienten. In diesen Grafiken ist es méoglich, signi-
fikante Effekte daran zu erkennen, dass die dargestellten Konfidenzintervalle die Null-Linie
nicht einschlielen.
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deutlich besser, im Deutschen hingegen deutlich schlechter als die der Schiilerinnen
und Schiiler, die nur Deutsch als Erstsprache erworben haben.

Wiederholt sich dieses globale Ergebnis bei der Analyse der einzelnen durch
DESI erfassten Kompetenzbereiche? Um diese Frage zu beantworten, wurden fiir
alle Kompetenzbereiche im Deutschen und im Englischen die zuletzt dargestellten
Analysen analog durchgefiihrt. Die Ergebnisse sind in den Abbildungen 20.4 und
20.5 dargestellt.
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Abbildung 20.4: Effekte des sprachlichen Hintergrundes auf Kompetenzbereiche im
Deutschen zum Ende des neunten Jahrgangs unter Kontrolle von Bildungsgang, so-
zio6konomischem Hintergrund, kognitiver Grundfdhigkeit und Geschlecht: Kontraste
der Leistungen von Mehrsprachigen und nicht deutsch Erstsprachigen gegeniiber
deutsch Erstsprachigen.

Die Analysen fiir die einzelnen Kompetenzbereiche zeigen, dass auch in den
Deutsch-Einzeltests die Mehrsprachigen und die nicht deutsch Erstsprachigen fast
immer schlechter abschneiden als die deutsch Erstsprachigen. Fiir die differen-
ziellen Leistungen der beiden Gruppen gilt: In allen Kompetenzbereichen sind die
Mehrsprachigen den nicht deutsch Erstsprachigen iiberlegen. Interessanterweise
schneiden die Mehrsprachigen in der Rechtschreibung sogar besser ab als die
deutsch Erstsprachigen. Die Wortschatzleistungen der nicht deutsch Erstsprachigen
fallen besonders niedrig aus und tragen in besonderem Mal3e zu den schwécheren
Gesamttestleistungen dieser Gruppe in den Deutschtests bei, dies gilt jedoch auch
fiir die Gruppe der Mehrsprachigen. Die schwache Lesekompetenz der nicht deutsch
Erstsprachigen spiegelt die Ergebnisse der PISA 2003 Studie wider, in der allerdings
der Migrationsstatus als Kriterium zur Gruppenbildung zu Grunde gelegt wurde und
ein vollig anderer Test zur Messung der Kompetenz im Deutschen zur Anwendung
kam. Die Punktedifferenzen sind also demnach nicht vergleichbar (OECD 2006).
Das Lesen, die Argumentation und die Pragmatikkomponente der Textproduktion
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sind Kompetenzbereiche, in denen sich die Mehrsprachigen nicht signifikant von de-
nen der deutsch Erstsprachigen unterscheiden.
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Abbildung 20.5: Effekte des sprachlichen Hintergrundes auf Kompetenzbereiche im
Englischen zum Ende des neunten Jahrgangs unter Kontrolle von Bildungsgang, so-
zio6konomischem Hintergrund, kognitiver Grundféhigkeit und Geschlecht: Kontraste
der Leistungen von Mehrsprachigen und nicht deutsch Erstsprachigen gegeniber
deutsch Erstsprachigen. Anm.: Bewusstheit Soziopragmatik wurde aus technischen
Griinden zu Beginn des Schuljahres erfasst.

Betrachtet man nun die Teilleistungsbereiche im Englischen, so stellt man signi-
fikante Unterschiede zum Ende der neunten Jahrgangsstufe fest, die zum grof3en
Teil denen der Englisch Gesamtleistung vergleichbar sind. Prignant treten die ho-
hen Testleistungen der Mehrsprachigen beim Leseverstehen, bei der Komponente
Grammatik, der Sprachbewusstheit im Englischen und beim Horverstehen hervor.
In diesen Kompetenzbereichen zeigen auch die nicht deutsch Erstsprachigen deut-
lich bessere Testleistungen als die deutsch Erstsprachigen, sobald die konfundieren-
den Variablen kontrolliert werden. Die Leistungen der nicht deutsch Erstsprachigen
liegen nur im C-Test (nicht signifikant besser) und in Soziopragmatik (nicht signifi-
kant schlechter) in etwa auf dem Niveau der deutsch Erstsprachigen, in den anderen
Kompetenzbereichen liegen sie deutlich dartiber.

Die Testleistungen in der Komponente Soziopragmatik der Sprachbewusstheit im
Englischen unterscheiden sich auffillig zwischen Mehrsprachigen und nicht deutsch
Erstsprachigen. Der DESI-Test zur Soziopragmatik im Englischen bildet den ange-
messenen Gebrauch der Fremdsprache in Bezug auf den Kontakt, die Situation und
den Adressaten ab. Die Voraussetzung fiir einen angemessenen Sprachgebrauch ist
die Fahigkeit, Sprechintentionen erkennen und gedanklich einordnen zu konnen.
Mehrsprachigen scheint dieser Teil des sozialen und interkulturellen Rollenverhaltens
besser zu gelingen als monolingual Erstsprachigen. Interessanterweise ldsst sich ein
Zusammenhang zwischen der kulturellen Angemessenheit der Sprache, so wie sie im
Englischtest zur Soziopragmatik erfasst wird, und interkultureller Kompetenz fest-
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stellen (vgl. Kapitel 17). Der ethnorelative Typus der interkulturellen Kompetenz
zeichnet sich dadurch aus, dass Schiilerinnen und Schiiler Bewusstheit und Akzeptanz
gegeniiber kultureller Verschiedenheiten entwickelt und kulturelle Féhigkeiten zur
Anpassung an anderskulturelle Situationen ausgebildet haben. Der im Kapitel 17 be-
richtete Befund, dass Mehrsprachige vermehrt dem ethnorelativen Typus der inter-
kulturellen Kompetenz zuzuordnen sind, kann damit als Unterstiitzung der Annahme
gewertet werden, dass sich frithe Mehrsprachigkeit sowohl in Bezug auf den sozio-
pragmatischen Aspekt des Fremdsprachengebrauchs als auch auf den Erwerb einer
ethnorelativen interkulturellen Orientierung positiv auswirkt.

20.2 Sprachvitalitat

Der Erwerb der Erstsprache und der einer Zweitsprache werden als miteinander
verbunden angesehen (Gogolin/Neumann/Roth 2003). Ein spezifischer Zusammen-
hang wird auf Grund theoretischer Uberlegungen, wie beispielsweise der Interdepen-
denzhypothese angenommen (Cummins 1979). Inwieweit die Herkunftssprachen aber
auch empirisch nachweisbar als Ressource fiir den Erwerb des Deutschen und der er-
sten schulischen Fremdsprache (zumeist des Englischen) dienen, ist jedoch bislang
eine weitgehend offene Forschungsfrage (Maas/Mehlem/Schroeder 2004). Trotz der
im Verlauf der Diskussionen eingenommenen positiven Sicht der Mehrsprachigkeit
blieb die Skepsis bestehen, Kinder konnten durch die Anforderungen einer mehr-
sprachigen Umwelt tiberfordert werden. Besonders bekannt wurde das Modell von
Cummins (1993), der von einer ,,Schwelle* ausgeht: Erst wenn die Erstsprache bis
zu einem gewissen Kompetenzniveau erworben worden sei, kdnne eine weitere
Sprache erfolgreich hinzugelernt werden. Geschdhe dies nicht, so wiirde sich die
problematische Situation der ,,subtraktiven Zweisprachigkeit einstellen, bei der in
keiner der erworbenen Sprachen ein Niveau erreicht werden kénne, das dem von
Muttersprachigen vergleichbar wire (Cummins 1979). Dies entspricht der These von
der ,,Halbsprachigkeit* (Skutnabb-Kangas 1984). Solche Thesen, die auch im schu-
lischen Alltag in der einen oder anderen Form vertreten werden, lassen sich zum Teil
nur duBerst schwer in empirisch tiberpriifbare Hypothesen {ibertragen.

In Large-Scale-Assessments sind Tests der Erstsprachenkompetenz aus prag-
matischen Griinden nicht durchfithrbar — fiir DESI hétten in mehr als 26 Sprachen
Tests konstruiert werden miissen. Andere Studien, die sich mit dem Verlauf des
Zweitsprachenerwerbs im Migrationskontext beschéftigen, nutzen Selbsteinschit-
zungen der Sprachkompetenz, um die Fertigkeiten in der Erstsprache abzubilden
(Broeder/Extra 1999; Haug 2005). Diesen Beispielen folgend wurden in DESI von
den ,,nicht deutsch Erstsprachigen* und den ,,Mehrsprachigen Selbsteinschitzungen
der Kompetenz in der nicht-deutschen Erstsprache erbeten. Auch wenn die
Schwellentheorie damit nicht addquat abgebildet werden kann, so miisste, der
Argumentation der Interdependenzhypothese folgend, eine positive Wirkung der
Erstsprachenkompetenz auf die sprachlichen Leistungen im Deutschen und im
Englischen erkennbar sein.
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Die Selbsteinschitzung erfolgte in zweierlei Hinsicht, zum einen sollten die
Schiilerinnen und Schiiler angeben, wie gut sie AuBerungen in der Erstsprache ver-
stehen konnen, zum anderen, wie gut sie sich darin ausdriicken kénnen. Die Selbst-
einschitzungen in den beiden Bereichen ,,Verstehen® und ,,Sich-Ausdriicken bezie-
hen sich sowohl auf die miindliche als auch auf die schriftliche Kommunikation.
Eine weitere Differenzierung zwischen der Selbsteinschidtzung des erstsprachli-
chen Horverstehens beziehungsweise des Leseverstehens und der miindlichen
Ausdrucksfihigkeit gegeniiber der Schreibkompetenz ist anhand dieser Skalen
nicht moglich. Die Selbsteinschdtzungen wurden in Anlehnung an Kriterien des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (Trim/North 2001) er-
fasst. Mit Hilfe von kurzen Charakterisierungen auf der Grundlage der sechs Stufen
des Referenzrahmens in Form von ,,Can-do-Statements und einer zusitzlichen
Nullstufe wurden jeweils siebenstufige Skalen konstruiert.® Die Schiilerinnen und
Schiiler sollten jeweils das hochste Niveau ankreuzen, das sie ihrer Einschdtzung
nach erreichen.

Zweifellos handelt es sich dabei um eine subjektive und gewissermalien gro-
be Einschitzungen eigener Kompetenzen. In den Abbildungen 20.6 und 20.7
sind die Regressionskoeffizienten fiir die jeweiligen Selbsteinschitzungsskalen
bei der Vorhersage der Testleistungen mit Konfidenzintervallen dargestellt. Die
Regressionsanalysen basieren auf den Guppen der mehrsprachigen und nicht-deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler. Als Kontrollvariablen wurden der Bildungsgang,
der soziookonomische Status, die kognitive Grundfahigkeit, das Geschlecht und der
sprachliche Hintergrund (mehrsprachig vs. nicht-deutsch) einbezogen. Schiilerinnen
und Schiiler, die sich in ihrer Erstsprache um ein Niveau kompetenter eingestuft ha-
ben als andere zeigen auf der vertikalen Achse eine entsprechend hohere oder niedri-
gere Leistungsauspragung. Es zeigt sich ein fast durchweg positiver Zusammenhang
zwischen der Sprachkompetenzeinschidtzung in der Herkunftssprache und den
Deutschtestleistungen. Dieser wird zwischen dem sich in der Herkunftssprache
Ausdriicken-Konnen und der Deutsch-Gesamtleistung sowie dem Teilleistungsbereich
Textproduktion (Semantik und Pragmatik) und dem Argumentieren signifikant.
Fiir den Kompetenzbereich Argumentation ist auch bereits die Einschitzung des
Verstehen-Konnens in der Erstsprache ein signifikant positiver Pradiktor.

6 In Bezug auf das Verstehen waren die Stufen gekennzeichnet durch ,,verstehe kaum etwas / nur
ganz einfache Sitze / einfache Sitze und hiufig gebrauchte Ausdriicke / das Wichtigste, wenn
es um vertraute Dinge geht / Hauptinhalte auch bei schwierigen Texten / die meisten schwieri-
gen Texte, auch langere / alle schwierigen Texte miihelos; in Bezug auf das Sich-Ausdriicken
konnen ,, kann mich kaum versténdigen / auf eine einfache Art verstandigen, wenn Gespréchs-
partner langsam und deutlich sprechen und helfen / in Situationen verstandigen, in denen es um
bekannte Dinge geht / zusammenhéngend iiber vertraute Dinge unterhalten / zu den meisten
Themen klar und genau ausdriicken / bei schwierigen Themen klar, strukturiert, ausfiihrlich du-
Bern ohne 6fter nach Wortern suchen zu miissen / spontan, sehr fliissig und genau ausdriicken,
bei schwierigen Themen feinere Bedeutungsunterschiede deutlich machen®.
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Abbildung 20.6: Effekte der Selbsteinschétzung der Erstsprachenkompetenz im Ver-
stehen- und Sich-Ausdriicken-Kénnen zum Ende des neunten Jahrgangs auf die
Kompetenzbereiche im Deutschen unter Kontrolle von Bildungsgang, soziobkono-
mischem Hintergrund, kognitiver Grundfdhigkeit, Geschlecht und Mehr- bzw. Ein-
sprachigkeit fiir die Gruppe der Schiiler, die (auch) eine andere Sprache als Deutsch
als Erstsprache erworben haben.
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Abbildung 20.7: Effekte der Selbsteinschétzung der Erstsprachenkompetenz im Ver-
stehen- und Sich-Ausdriicken-Kénnen zum Ende des neunten Jahrgangs auf die
Kompetenzbereiche im Englischen unter Kontrolle von Bildungsgang, sozio6kono-
mischem Hintergrund, kognitiver Grundféhigkeit, Geschlecht und Mehr- bzw. Ein-
sprachigkeit fiir die Gruppe der Schiiler, die (auch) eine andere Sprache als Deutsch
als Erstsprache erworben haben. Anm.: Bewusstheit Soziopragmatik wurde aus tech-
nischen Griinden zu Beginn des Schuljahres erfasst.
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Fir die Kompetenzen im Englischen zeigen sich ebenfalls durchgehend positive
Effekte der Herkunftssprachenkompetenz. Die einzige statistisch bedeutsame Re-
gression konnte jedoch nur fiir die Teilkomponente ,,Soziopragmatik* im Englischen
gefunden werden. Wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Erstsprache gut
ausdriicken konnen, dann geht dies offenbar mit einer héheren soziopragmatischen
Leistung im Englischen einher.

Die selbsteingeschitzte kommunikative erstsprachliche Kompetenz (,,Sich-Aus-
driicken-Konnen“) indiziert offenbar eine fiir den Erwerb der deutschen Sprache for-
derliche Bedingung fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache und
fiir Mehrsprachige. Das Argumentieren im Deutschen — ein kommunikativer Kom-
petenzbereich — scheint denjenigen leichter zu fallen, die ihre Erstsprache gut ver-
stehen und sich gut in ihr ausdriicken kénnen. Die Angemessenheit des sprachlichen
Ausdrucks, so wie sie in der Textproduktion in Bezug auf Semantik und Pragmatik
erfasst wurde, wird augenscheinlich ebenfalls durch die kommunikative erstsprach-
liche Kompetenz gefordert. Dies gilt ebenso fiir den soziopragmatischen Kom-
petenzbereich im Englischen. Aus diesen Ergebnissen lésst sich die Vermutung ablei-
ten, dass sich gute erstsprachliche Kompetenzen beim Erwerb weiterer Sprachen auf
kommunikative und pragmatische Sprachkompetenzen niederschlagen.

Soweit kommunikative Aspekte betrachtet werden, widersprechen die Ergebnisse
der Interdependenzhypothese, also der Annahme einer Abhéngigkeit von erstsprach-
licher Kompetenz und Zweit- oder Fremdsprachenkompetenzen, nicht. Dass es kei-
ne signifikanten Effekte der Selbsteinschédtzung der Erstsprachkompetenz auf die
anderen in DESI erhobenen Deutsch- und Englischkompetenzen gibt, kann meh-
rere Griinde haben. Zum einen kénnen die nicht weiter differenzierten Selbstein-
schitzungsskalen zu diesem Ergebnis gefiihrt haben. Da es nicht moglich war, miind-
liche und schriftliche Kompetenzen differenziert abzubilden, haben die Schiilerinnen
und Schiiler unter Umstdnden vor allem iiber ihre miindlichen Féhigkeiten in ih-
rer Erstsprache Auskunft gegeben. Hierfiir spricht auch die Formulierung der ,,Can-
do-Statements* der Skalen. Geht man davon aus, dass die Erstsprache vor allem
die Sprache der privaten und familidfren Kommunikation ist (Esser 2001), wird
Miindlichkeit hier eine besonders grofle Rolle spielen. Es erscheint daher plausibel,
dass sich diese berichtete miindliche Beherrschung der Erstsprache vor allem auf
kommunikative Aspekte der Zweit- und Drittsprache auswirkt.

Dennoch kann die Interdependenzhypothese in ihrer Allgemeinheit in Zweifel
gezogen werden. Diese Zweifel sind durch die gegenwirtig berichtete unsichere
Befundlage zur Auswirkung der Erstsprachenkompetenz auf den Zweit- und Dritt-
sprachenerwerb begriindbar (zusammenfassend: Cenoz 2003; Hopf 2005). Neben
positiv gerichteten Korrelationen (Sanz 2000) werden auch neutrale oder negative
Zusammenhédnge (van Gelderen/Schoonen/de Glopper 2003) berichtet. Diese Stu-
dien fanden nicht nur in unterschiedlichen Landern (Spanien versus Niederlande)
statt und spiegeln dadurch eine unterschiedliche Situation der Mehrsprachigen wi-
der (mehrsprachige Nation versus Migrationskontext), sondern sie beziehen sich
auch auf unterschiedliche Teilaspekte sprachlicher Kompetenz. Ein allumfassendes
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Urteil tiber die Interdependenzhypothese kénnen diese Studien ebensowenig féllen,
wie dies die Ergebnisse DESI-Studie konnen. Festzuhalten bleibt jedoch, dass sich
im Rahmen der DESI-Untersuchung keine negativen Effekte der selbstberichteten
Erstsprachenkompetenz auf die Kompetenz in der Zweit- und Drittsprache gezeigt
haben.

Aus den vorliegenden korrelativen Daten der DESI-Studie lassen sich kei-
ne Aussagen dariiber ableiten, inwieweit die Forderung der Erstsprache fiir den
Erwerb des Deutschen und des Englischen vorteilhaft wére. Hierzu wéren Lings-
schnittstudien und experimentelle Vorgehensweisen notwendig. Insbesondere aber
bedarf es kompetenzorientierter psychometrisch fundierter Testverfahren, welche die
Erstsprachenkompetenz moglichst objektiv zu erfassen in der Lage sind. Erst dann
lassen sich die skizzierten theoretischen Erwartungen empirisch tiberpriifen und
Praxisempfehlungen dullern.

20.3 Effekte der Zusammensetzung der Schiilerschaft
auf die sprachlichen Leistungen

Die Lernleistungen in einer Schulklasse hidngen nicht nur von den individuel-
len Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler ab, sondern werden auch von
der Zusammensetzung der Schiilerschaft beeinflusst. Eine ganze Reihe von Schul-
leistungsstudien in verschiedenen Landern ergab, dass hohe Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem Status und von
Migranten in der Schulklasse mit niedrigeren Testleistungen einhergehen (z.B. OECD
2004). Dariiber hinaus stellte sich fiir Deutschland der Einfluss des Bildungsgangs
und der mittleren kognitiven Féhigkeiten der Schiilerschaft als besonders einflussrei-
che Kompositionseffekte heraus (Baumert/Stanat/Waterman 2006).

Wenn Mehrsprachige bessere Leistungen im Fremdsprachenunterricht zeigen,
dann wiére zu erwarten, dass sich die Richtung der bislang ermittelten Komposi-
tionseffekte umkehren sollte: Ein relativ hoher Anteil von mehrsprachigen Schii-
lerinnen und Schiilern in einer Klasse sollte dann die Gesamttestleistungen im
Englischen erhohen.

Fiir die Priifung von Kompositionseffekten bieten sich Zweiebenenmodelle an.
Die generelle Fragestellung ist, ob die Zusammensetzung der Schiilerschaft iiber
die individuellen Effekte der Schiilermerkmale hinaus einen Erkldrungsgewinn
fiir das Zustandekommen der Testleistungen erbringt. Da auch auf der Ebene der
Schulklasse Konfundierungen vorliegen, ist es zweckmiBig, mit Hilfe gestaffelter
Analysemodelle zu versuchen, die Effekte des Ausgangsmodells durch Effekte von
hinzugefiigten Variablen in Folgemodellen zu ,erkldren®. Dies ist dann der Fall,
wenn sich die Regressionskoeffizienten verringern.

Analysen dieser Art wurden von beispielsweise von Riiesch (1998) und Stanat
(2006) durchgefiihrt. Riiesch berichtet iiber das Verschwinden des Einflusses des
Migrantenanteils in der Klasse, wenn Merkmale der sozialen Zusammensetzung
mehrebenenanalytisch kontrolliert werden. In Bezug auf die Analyse der PISA-Daten
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stellte Stanat hingegen nur eine Reduktion, aber kein Verschwinden der Einflussgréfe
des Migrantenanteils fest. Erst bei zusétzlicher Kontrolle der leistungsbezogenen Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft wurde der Effekt des Migrantenanteils nicht mehr
signifikant. Die Wirkungen eines hohen Migrantenanteils in der Klasse lassen sich
demnach durch den sozialen Hintergrund und die kognitiven Grundfiahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler ,,erkldren*.

Ausgehend von den bisher berichteten Ergebnissen wird im Folgenden gepriift,
inwieweit sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft hinsichtlich Erstsprache,
soziobkonomischem Hintergrund, kognitiven Grundfihigkeiten und Geschlecht in
den einzelnen Bildungsgéngen tliber die Effekte der individuellen Merkmale hinaus
auf die Gesamtleistungen in Deutsch und Englisch auswirkt. Entsprechend wird eine
Reihe von Modellen konstruiert, welche die genannten Effekte schrittweise abzu-
schitzen erlaubt.

In der Tabelle 20.6 sind die Ergebnisse aus Zweiebenenanalysen fiir die Ge-
samtleistungen im Deutschen und in Tabelle 20.7 fiir die Gesamtleistungen im Eng-
lischen auf der Grundlage von fiinf hierarchisch ineinander verschachtelten Modellen
zusammengefasst. Das Modell 1 bezieht lediglich individuelle Schiilermerkmale mit
ein und beschrénkt sich somit ausschlieBlich auf die Schiilerebene. Vergleichbar mit
den Ergebnissen der Analysen von Baumert, Waterman und Stanat (2006) stellen
die kognitiven Grundfihigkeiten auf dieser Ebene die stirkste Bedingung fiir die
Leistungen in beiden Sprachen dar. Der Anstieg von einer Standardabweichung bei den
Ergebnissen des KFT erhoht die sprachlichen Leistungen um 51 Punkte im Deutschen
bzw. 49 Punkte im Englischen. Was das Fach Deutsch betrifft, so ist der Effekt der
nicht deutschen Erstsprachigkeit ebenso deutlich: Jugendliche, die ausschlieBlich
eine andere Sprache als Deutsch als Erstsprache erworben haben erzielen 52 Punkte
weniger als ihre Mitschiiler mit Deutsch als Erstsprache. Bei den Mehrsprachigen
ist dieser negative Effekt mit minus 12 Punkten weit geringer. Deutlich verschieden
sind hierzu die Ergebnisse im Englischen. Analog zu den Ausfithrungen im Abschnitt
20.1 findet man einen positiven Effekt der Mehrsprachigkeit (24 Punkte) und ei-
nen, wenn auch nicht signifikanten, positiven Effekt auf Grund einer nicht deut-
schen Erstsprachenbiographie. Der sozio6konomische Status pradiziert, wie in den
Analysen der anderen Kapitel bereits gezeigt, die sprachlichen Leistungen deutlich;
weiterhin haben Méadchen bei den Sprachkompetenztestungen besser abgeschnit-
ten als minnliche Jugendliche, besonders in den Deutschleistungen. Soweit die
Betrachtung auf der Individualebene.

Das Modell 2 bezieht zusétzlich auf der Schulklassenebene die Anteile der nicht
deutsch Erstsprachigen und der Mehrsprachigen ein. Steigt der prozentuale Anteil
der nicht deutsch Erstsprachigen in der Klasse, dann sinken die Leistungen sowohl
im Deutschen als auch im Englischen. Andererseits erhéhen sich die Leistungen,
wenn der Anteil der Mehrsprachigen in der Klasse zunimmt. Die Betrdge sind zwar
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klein, aber mit Ausnahme der Deutschleistungen der Mehrsprachigen signifikant’.
Im Modell 2 werden Unterschiede zwischen den Bildungsgéngen nicht modelliert.
Wie Tabelle 20.3 zeigt, sind die nicht deutsch Erstsprachigen jedoch seltener im
Gymnasium und in der Realschule anzutreffen. Um diese Konfundierung zu bertick-
sichtigen wird das Modell 3 gegeniibergestellt.

Modell 3 berticksichtigt auch den Bildungsgang. Die Effektgrofien des Modells
2 auf Grund der Anteile nicht deutsch Erstsprachiger und der Mehrsprachigen redu-
zieren sich deutlich zugunsten der Bildungsgangeffekte. Die Tendenz jedoch bleibt
erhalten: Der Anteil der nicht deutsch Erstsprachigen verringert die Leistungen im
Deutschen, wihrend er sich auf die Leistungen im Englischen nicht signifikant aus-
wirkt. Der Anteil der Mehrsprachigen wirkt sich positiv auf die Leistungen aus, im
Englischen mehr als im Deutschen. Die Koeffizienten auf der Individualebene sind
mit denen des Modells 2 weitgehend vergleichbar.

Das Modell 4 bezieht die sozio6konomische Zusammensetzung der Schiilerschaft
mit ein. Der Effekt des mittleren soziodkonomischen Status in der Klasse ist deut-
lich, im Englischen mehr als im Deutschen.

Nimmt man die mittlere kognitive Grundféhigkeit als einen weiteren Faktor der
Zusammensetzung der Schiilerschaft in das Modell auf (Modell 5), dann verédndern
sich zwar die Koeffizienten fiir die Bildungsginge und den soziobkonomischen
Status, nicht aber die Kompositionseffekte der Erstsprache. Beide Anteile spielen in
Bezug auf Deutsch keine Rolle. Die Englischleistungen in der Klasse sind signifi-
kant besser, wenn mehr Schiiler nicht deutscher Erstsprache und Mehrsprachige an-
wesend sind, sofern die sozio6konomischen Voraussetzungen und der Bildungsgang
kontrolliert werden.

In Entsprechung zu den Analysen von Riiesch und Stanat verschwindet bei den
Deutschleistungen nach Beriicksichtigung des Bildungsgangs, der sozialen Her-
kunft und der kognitiven Grundfihigkeiten auf Klassenebene der Effekt der Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft im Hinblick auf den Anteil der ausschlieB-
lich nicht deutsch Erstsprachigen. Interessanterweise erfolgt im Englischen eine
Vorzeichenumkehr: Bei entsprechenden statistischen Kontrollen ist ein positi-
ver Effekt auf die Englischgesamtleistung von einem hohen Anteil nicht deutsch
Erstsprachiger festzustellen.

Durch den zuvor geschilderten Einfluss der Klassenzusammensetzung erfihrt
der Einfluss der kognitiven Grundfihigkeits- und soziodkonomischen Status-Ko-
effizienten auf der individuellen Ebene eine deutliche Reduktion. Ebenso sinkt
die Vorhersagekraft der Geschlechtszugehorigkeit. Die individuellen Effekte der
Erstsprache verdndern sich ebenfalls, jedoch die Richtung der Einfliisse bleibt
erhalten.

7 Die geringe GroBe der Koeffizienten muss im Zusammenhang mit den prozentualen Anteilen
gesehen werden. Bei einer durchschnittlichen Klassengrofe von 20 Schiilern macht jeder Schii-
ler 5% aus. Erhoht sich die Anzahl der Mehrsprachigen um einen Schiiler in der Klasse, dann
steigt die mittlere Englischleistung in der Klasse um 5 mal 2,1 = 10,5 Punkte.
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Die in den Tabellen 20.6 und 20.7 dargestellten Analysen bestétigen die starke Ab-
hingigkeit der Schiilerleistungen vom Bildungsgang und dem sozialen Hintergrund.
Beide Einflussgroflen sind jedoch stark mit dem Indikator Erstsprache verkniipft.
Kontrolliert man sie statiststisch, so wird die sprachliche Zusammensetzung der
Schiilerschaft in Bezug auf Deutsch unbedeutend. Fiir die Englischleistungen hin-
gegen ist die Anwesenheit von nicht deutsch Erstsprachigen und Mehrsprachigen
forderlich.

Bei Betrachtung des Einflusses der Zusammensetzung der Schiilerschaft wird
die Folgerung unterstiitzt: Mehrsprachigkeit ist nicht nur individuell eine giinstige
Voraussetzung fiir das Lernen einer Fremdsprache in der Schule, sie trigt auch im
Klassenverband zur Leistungssteigerung aller bei.

Tabelle 20.6 Effekte der Zusammensetzung der Schiilerschaft auf die Deutschleis-
tungen. Standardisierte Koeffizienten sind kursiv gedruckt.
Pradiktor

Modell 12 | Modell 24 | Modell 3* | Modell 44 | Modell 5*

Schiilerebene

50.5* 23.4* 22.9* 22.8* 21.7*
0.51* 0.38* 0.37* 0.37* 0.36*
22.5* 5.0* 4.6* 4.0* 4.0*

0.22* 0.08* 0.07* 0.06* 0.06*
37.7* 27.7% 27.7* 27.7* 27.7*
0.19* 0.22* 0.22* 0.22* 0.23*
Erstsprache nicht Deutsch -51.7* -43.7* -44.0* -44.2* -44 4*
(=1, Rest=0) -0.17* -0.23* -0.23* -0.23* -0.24*
-11.8* -17.0* -17.1* -17.0* -17.2*
-0.03* -0.06* -0.06* -0.06* -0.06*

Kognitive Grundfahigkeiten®

Soziodkonomischer Status’

Schiilerin (=1, mannl.=0)

Mehrsprachig (=1. Rest=0)

Klassenebene

% Anteil Schuler, deren -1.8* -0.5* -0.1 0.1
Erstsprache nicht Deutsch ist -0.42* -0.11* -0.03 0.01
% Anteil Schuler, die mehr- 1.1 0.6 0.6 0.5
sprachig aufgewachsen sind 0.11 0.06 0.06 0.05

59.9* 46.0* 25.9*
0.43* 0.33* 0.18*
131.8* 81.0* 45.5*
0.88* 0.53* 0.30*

Realschule (=1, Rest=0)

Gymnasium (=1, Rest=0)

Mittlerer sozio6konomischer 58.7* 43.5*
Status? 0.42* 0.31*
Mittlere kognitive 41.0*
Grundféhigkeiten? 0.41*

Anmerkungen: *p <.05; 'z-transformiert; auf der Basis von z-transformierten Werten
schulklassenweise aggregiert; *berechnet mit WESVAR; “berechnet mit Mplus
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Tabelle 20.7 Effekte der Zusammensetzung der Schiilerschaft auf die Englischleis-
tungen.

Pradiktor

Modell 12 | Modell 2* | Modell 3* | Modell 4* | Modell 5*

Schiilerebene

49.3* 17.3* 16.8* 16.7* 16.1*
0.49* 0.34* 0.33* 0.33* 0.32*
26.9* 3.7* 3.5* 3.0* 3.0*
0.26* 0.07* 0.07* 0.06* 0.06*
27.4* 15.2* 15.2* 15.2* 15.2*
0.14* 0.15* 0.15* 0.15* 0.15*
Erstsprache nicht Deutsch 6.3 4.5 4.3 4.2 41

(=1, Rest=0) 0.02 0.03 0.03 0.03 0.03
23.8* 8.2* 8.1* 8.2¢ 8.1*
0.05* 0.04* 0.04* 0.04* 0.04*

Kognitive Grundfahigkeiten’

Sozio6konomischer Status’

Schiilerin (=1, mannl.=0)

Mehrsprachig (=1, Rest=0)

Klassenebene

% Anteil Schiiler, deren -1.7* -0.1 0.4 0.5¢
Erstsprache nicht Deutsch ist -0.33* -0.01 0.07* 0.09*
% Anteil Schiiler, die mehr- 2.1* 1.5* 1.5* 1.5*
sprachig aufgewachsen sind 0.17* 0.12* 0.12* 0.12*

66.0* 48.8* 33.0%
0.40* 0.29* 0.20*
168.3* 105.6* 77.6*
0.93* 0.58* 0.43*

Realschule (=1, Rest=0)

Gymnasium (=1, Rest=0)

Mittlerer soziobkonomischer 72.1* 60.1*
Status? 0.44* 0.36*
Mittlere kognitive 32.0*
Grundfahigkeiten? 0.27*

Anmerkungen: *p <.05; 'z-transformiert; 2auf der Basis von z-transformierten Werten
schulklassenweise aggregiert; *berechnet mit WESVAR; *berechnet mit Mplus

20.4 Schlussfolgerungen

Dieeingangs gestellte Frage, inwieweitsich derinbisherigen Large-Scale-Assessments
fir Deutschland beobachtete starke Zusammenhang von Migrationsstatus, so-
zialer Herkunft und Schiilerleistungen auch bei sprachlichen Leistungen wider-
spiegelt, ist durch die Aufteilung der Schiilerschaft in deutsch oder nicht deutsch
Erstsprachige und Mehrsprachige differenziert zu beantworten. Bei DESI stehen da-
bei nicht die vermuteten Wirkungen des Migrationsstatus, sondern der ersten erwor-
benen Sprache oder Sprachen im Vordergrund. Mehrsprachige weisen weit bessere
Deutschleistungen auf als nicht deutsch Erstsprachige. Sie erzielen im Englischen
im Verhiltnis zu den deutsch Erstsprachigen vergleichbare, in der Realschule so-
gar bessere Resultate. Unter statistischer Kontrolle von Bildungsgang, sozialer
Herkunft, kognitiven Grundfihigkeiten und Geschlecht ergibt sich fiir die Deutsch-
und Englischgesamtleistungen ein gegenldufiges Bild. Im Vergleich zu den deutsch
Erstsprachigen sind die Deutschleistungen der nicht deutsch Erstsprachigen erheblich



228 Hermann-Giinter Hesse / Kerstin Gébel / Johannes Hartig

niedriger, die der Mehrsprachigen immer noch deutlich niedriger, aber nicht ganz so
weit abgeschlagen. Dies verhilt sich im Englischen umgekehrt: Die Mehrsprachigen
erzielen deutlich bessere, die nicht deutsch Erstsprachler etwas bessere Leistungen
als die deutsch Erstsprachigen.

Die Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass mehrsprachige Lernumwelten of-
fensichtlich giinstige Bedingungen fiir die Leistungen im Fach Englisch darstellen.
Beim Erwerb von Fremdsprachen scheint die Schiilerschaft, die (auch) eine ande-
re Erstsprache als Deutsch erworben hat, {iber ein Potenzial zu verfiigen, das es ihr
ermoglicht, tiberlegene Leistungen in den Leistungstest im Englischen zu erzielen.
Falls es sich dabei um ein generelles Sprachlernpotenzial handeln sollte, dann kann
dieses Potenzial im Deutschunterricht offenbar nicht in vergleichbarer Weise gut
genutzt werden. Die Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch wird jedoch als
Voraussetzung fiir den schulischen und beruflichen Erfolg (Baumert/Schiimer 2001)
und die ,,Integration” mit der deutschen Gesellschaft (oder gar ,,Assimilation: Esser
2001) angesehen. Vermutlich wirkt sich die Art und Weise, wie im Deutschunterricht
— anders als im Englischunterricht — Sprache vermittelt wird, auf die jeweiligen
Leistungen dieser Schiilerschaft aus: im Englischunterricht steht die Sprache selbst
viel mehr im Vordergrund. Wenn dem so ist, dann wire ein auf die Sprache kon-
zentrierter Deutsch- und Sachfachunterricht insbesondere fiir die Schiilerinnen
und Schiiler nicht deutscher Erstsprache und fiir die Mehrsprachigen zur besseren
Entwicklung ihrer Deutschkompetenzen hilfreich.

Der viel diskutierte Zusammenhang zwischen der Sprachvitalitit in der Erst-
sprache und dem Erwerb weiterer Sprachen kann durch die DESI-Studie auf der
Grundlage von Selbsteinschitzungen erstsprachlicher Kompetenzen empirisch be-
leuchtet werden. Negative Einfliisse der Sprachvitalitidt in der Herkunftssprache
auf die Teilkompetenzen in der Zweit- und Drittsprache konnen nicht nachgewie-
sen werden. In Bezug auf kommunikative und pragmatische Aspekte zeigen sich
positive Zusammenhinge mit der Herkunftssprachenkompetenz. Auch die Deutsch
Gesamttestleistung ist erhoht, wenn die Schiilerinnen und Schiiler der Uberzeugung
sind, sie konnten sich in ihrer Erstsprache gut ausdriicken. Die Frage aber, ob die ge-
zielte Forderung in der Herkunftssprache die sprachlichen Leistungen im Deutschen
und Englischen allgemein verbessern wiirde, ldsst sich auf Grund der hier zu Grunde
gelegten Daten nicht beantworten.

Mithilfe von Zweiebenenmodellen, in denen der Bildungsgang, die soziale Her-
kunft, die kognitiven Grundfihigkeiten, das Geschlecht und die Erstsprachen sta-
tistisch kontrolliert werden, ldsst sich zeigen, dass die Zusammensetzung der
Schiilerschaft in Bezug auf die Erstsprachen fiir die Leistungen im Deutschen un-
bedeutend ist. Im Englischen dagegen erweist sich die Anwesenheit sowohl von
nicht deutsch Erstsprachigen als auch von Mehrsprachigen als leistungsstei-
gernd fiir die ganze Schulklasse. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler,
die tiber mehrsprachige Kompetenzen verfiigen, ein Potenzial in Bezug auf das
Fremdsprachenlernen fiir den Klassenverband darstellen, das von den Lehrpersonen
ausgeschopft werden sollte.
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Ingesamt gesehen scheinen insbesondere Mehrsprachige, aber auch nicht deutsch
Erstsprachige von ihrer mehrsprachigen Lernumwelt beim Erwerb einer schulischen
Fremdsprache zu profitieren. Dartiber hinaus sind diese Schiilerinnen und Schiiler in
der Lage, zu einer Leistungssteigerung ihrer Schulklasse beitragen zu konnen. In wel-
cher Weise diese positive Beeinflussung innerhalb des Unterrichts stattfindet, kann
vor dem Hintergrund der vorliegenden Analyse nicht beantwortet werden, dies ist
jedoch eine Frage, der im Rahmen von Analysen der DESI-Unterrichtsvideographien
nachgegangen wird.
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