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Ingrid Gogolin/Inga Schwarz 
 

„Mathematische Literalität“ in sprachlich-kulturell 
heterogenen Schulklassen 

 

 
Zusammenfassung: Im folgenden Beitrag geht es um Klärungen, die das generelle Problem der Hete-
rogenität in der Schülerschaft betreffen. Angeschlossen wird an laufende Diskurse, die nicht zuletzt in 
Reaktion auf die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA, IGLU) 
sich der Frage zuwenden, wie es zu dem schlechten Abschneiden der Schülerinnen und Schüler mit 
Migrationshintergrund in deutschen Schulen kommt. Unsere Untersuchungen konzentrieren sich auf 
die Frage, wie die sprachlich-kulturelle Herkunft von Schülerinnen und Schülern in deutschen Schulen 
ihr Lernen beeinflusst, das in deutscher Sprache stattfindet.1 
 
 

1. Zur Relevanz des Begriffs „Literalität“ für die interkulturelle  
 Bildungsforschung 

 
Wie bedeutend das angesprochene Problem für die Verbesserung der Qualität des deut-
schen Schulsystems insgesamt ist, hat sich in den internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien deutlich erwiesen. Bereits die TIMS-Studie ergab eine beträchtliche Leis-
tungsspreizung zwischen deutsch-einsprachigen Schülerinnen und Schülern und sol-
chen mit Migrationshintergrund (vgl. Schwippert/Schnabel 2000). In den Studien PISA 
(vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, 2002, 2003) und IGLU (vgl. Bos u.a. 2003) 
wurde diese Tendenz nachdrücklich bestätigt. Insbesondere wurde die Stärke des Zu-
sammenhangs zwischen sprachlicher Leistungsfähigkeit, gemessen am Ausschnitt der 
Lesekompetenz im Deutschen, und der Leistungsfähigkeit im mathematischen und na-
turwissenschaftlichen Bereich vor Augen geführt: Schülerinnen und Schüler, deren Le-
sekompetenz gering ist, haben auch geringe Chancen, hohe Leistungen in mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Aufgaben zu erzielen, die in der deutschen Sprache 
dargeboten werden.  

Hiermit ist das grundlegende Problem angesprochen, dem sich unsere Untersu-
chungen zuwenden. Es geht um die Frage, welchen Einfluss das Aufwachsen in zwei 
Sprachen und kulturellen Traditionen darauf besitzt, die schulrelevanten sprachlichen 
Fähigkeiten zu entwickeln, die – über Lesefähigkeit hinaus – der schulischen Leistungs-
fähigkeit insgesamt zugrunde liegen. Fokussiert wird dabei auf den Aspekt der kogniti-
ven Kompetenz. Die Untersuchung dieser Frage setzt eine Klärung dessen voraus, was 
unter schulrelevanten sprachlichen Fähigkeiten genau zu verstehen ist und auf welche 
Weise sie erreicht werden.  

 
1 Hierbei handelt es sich um eine von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderte Untersu-

chung zum „Mathematiklernen im Kontext sprachlich-kultureller Pluralität“ (vgl. Gogolin/Kaiser 
2001, 2003), eine Untersuchung im Rahmen des Graduiertenkollegs Bildungsgangforschung am 
Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universität Hamburg (vgl. Schütte 2004) sowie die Vorbe-
reitungsstudien zu einer Forschergruppe mit dem Titel „Sprachliche Heterogenität und Bildung“ 
(vgl. Gogolin 2004). 

Z.f.Päd – 50. Jahrgang 2004 – Heft 6 
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Einen Ansatzpunkt für diese Klärung bietet das vom Internationalen PISA-Konsor-
tium entwickelte Konzept der „literacy“ (vgl. OECD 1999 und Deutsches PISA-Konsor-
tium 2001, S. 20ff.), das auch in der IGLU-Studie aufgegriffen wurde (vgl. Bos u.a. 2003, 
S. 189ff.). Mit der Einführung dieses Konzepts wurde eine neue Qualität bei der Kon-
struktion von groß angelegten internationalen Leistungsvergleichsstudien erreicht. Zu-
vor war versucht worden, den erreichten Leistungsstand der getesteten Schülerinnen 
und Schüler vorrangig durch eine curriculumvalide Testkonstruktion abzubilden. Das 
Literacy-Konzept steckt hingegen den Rahmen eines Bildungsziels ab, bei dem die funk-
tionale Sicht „[...] auf muttersprachliche, mathematische und naturwissenschaftliche 
Kompetenzen als basale Kulturwerkzeuge“ dominiert (Deutsches PISA-Konsortium 
2001, S. 20). Für unsere Untersuchungen ist besonders das Konzept der „mathematical 
literacy“ bedeutsam, das vom internationalen PISA-Konsortium verwendet wird. Als 
„mathematically literate“ gelten danach die Schülerinnen und Schüler, die mathemati-
sche Begriffe und Methoden zur Durchdringung und Bewältigung der Phänomene ih-
rer natürlichen, technischen und sozialen Umwelt zu nutzen verstehen.  

In der deutschsprachigen Variante der PISA-Studie wurde allerdings vorgeschlagen, 
das Literacy-Konzept mit dem Begriff „Grundbildung“ zu übertragen. Dies wurde vor 
allem damit begründet, dass „Literalität“ im deutschen Sprachraum „das Bild der ele-
mentaren Alphabetisierung“ hervorrufe (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 20; 
Klieme/Neubrand/Lüdtke 2001, S. 140; Neubrand/Klieme 2002). Eine Analyse der ein-
schlägigen englisch- und deutschsprachigen Literatur ergibt demgegenüber, dass deut-
lich vielfältigere Assoziationen mit dem Begriff verbunden sind (vgl. zusammenfassend 
Sting 2003).2 Die Bevorzugung des Begriffs Grundbildung wird vor allem damit be-
gründet, dass hierdurch die Bedeutung „innermathematischer Kontexte“ betont werde 
und damit die eigenständig fachliche Fähigkeit, Zusammenhänge zwischen Kenntnissen 
und Wissenselementen herzustellen, unterscheidbar werde von allgemeinen Fähigkeiten 
zur Herstellung solcher Zusammenhänge. Das Interesse an einer Differenzierung zwi-
schen allgemeinen und fachspezifischen Kompetenzen ist aus der Sicht unserer For-
schung nachvollziehbar, jedoch kein Grund, auf den Begriff der Literalität zu verzichten.  

Mit der Beibehaltung des Literalitätsbegriffs ist der Vorzug verbunden, dass der Be-
zug zur Schriftlichkeit in der Bezeichnung des Konzepts bewahrt bleibt (vgl. auch hierzu 
Sting 2003). Damit wird ein wesentliches Merkmal der spezifischen schulrelevanten 
Sprache in die ihm gebührende Aufmerksamkeit gerückt, nämlich ihre „Schriftförmig-
keit“. Diese erst, so eine leitende These unserer Forschung, ist die wesentliche Hürde bei 
der Erlangung von Kompetenz im Sinne kognitiv basierter schulischer Fähigkeiten. 

Mit „Schriftförmigkeit“ sind die allgemeinen Merkmale von Fach- oder Berufsspra-
chen angesprochen, zu denen die Sprache der Schule zu rechnen sind. Schulische 
Kommunikation hat auch dann, wenn sie sich mündlich vollzieht, tendenziell die kon-
zeptionellen Merkmale der Schriftlichkeit. Sie ist situationsentbunden, arbeitet stark 
mit symbolischen und kohärenzbildenden Redemitteln und mit komplexen Strukturen. 

 
2 Zur in der Mathematikdidaktik geführten Kontroverse über den Begriff „mathematische Literali-

tät“ vgl. Jablonka (2003), Neubrand (2003) sowie Kaiser/Schwarz (2003).  
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Damit unterscheidet sich die Sprache der Schule und ihrer Fächer sehr deutlich von den 
Sprachvarianten, die in der alltäglichen mündlichen Kommunikation eine Rolle spielen. 
In dieser überwiegen die kontextabhängigen, bedeutungs-tragenden, assoziativen, kon-
kreten und illustrativen Elemente. 

Dass diese „Sprachendifferenz“ von entscheidender Bedeutung für das Erreichen 
hoher mathematischer oder anderer fachlicher Kompetenz ist, belegen indirekt die Kon-
struktionsprinzipien der erwähnten Schulleistungsvergleichsstudien. Die Aufgaben auf 
höheren Kompetenzstufen sind zwar „verständlich“ formuliert in dem Sinne, dass eine 
Lösung nicht nur von der Beherrschung allzu abstrakter oder gar realitätsferner Sprache 
abhängt, aber sie weisen gleichwohl die üblichen Merkmale sich steigernder Schriftför-
migkeit im genannten Sinne auf. Damit erhöht sich die Anforderung an die Lösungs-
kompetenz der Getesteten in Abhängigkeit von der sprachlichen Gestalt der dargebote-
nen Aufgaben. Lösungen sind nicht, wie von den Urhebern der Instrumente auch be-
tont wird, durch die bloße Beherrschung von technischen oder rechnerischen Routinen 
erreichbar, sondern erfordern die Herstellung von Textkohärenz – inklusive der Kohä-
renz zwischen Text und Bild oder Symbolen. 

Die Fokussierung auf diesen Aspekt der Schriftförmigkeit der (auch gesprochenen) 
Sprache der Schule besitzt besondere Relevanz für die Frage nach Gründen für die ge-
ringere Leistungsfähigkeit der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im 
deutschen Schulsystem. Forschung über Zusammenhänge zwischen Spezifika der Spra-
che der Schule und den Lernerfolgschancen der Schüler, die im Anschluss an Arbeiten 
Bernsteins und Hallidays durchgeführt wurde, weist auf den hohen Stellenwert hin, den 
die Vermittlung schulspezifischer Sprache für den Schulerfolg besitzt (vgl. Bernstein 
1999; Halliday 1989; Moss 2002; Hasan 2000). Anknüpfend an Bernsteins begriffliches 
Angebot (in den englischen Texten z.T. als „decontexualized language“, z.T. als „disem-
bedded talk“ bezeichnet), wird gezeigt, dass in Schulen, die gute Erfolge erzielen, ein 
hohes Maß an Lehr- und Lernintensität darauf verwendet wird, die Schülerinnen und 
Schüler mit der dekontexualisierten (bzw. uneingebetteten) Rede des Unterrichts ver-
traut zu machen und sie explizit an die Divergenzen zwischen der Sprache des Lebens-
alltags und der Schule heranzuführen.  

Die größte Bedeutung erhält diese Leistung der Schule, wenn das familiale Milieu 
schlecht geeignet ist, mit den schulspezifischen Varianten sprachlicher Praxis vertraut zu 
machen. Dies ist zwar bei Kindern aus bildungsfernem Milieu in der Regel der Fall. In 
Familien mit Migrationshintergrund kommt jedoch verstärkend hinzu, dass sie die 
Leistung der Einführung ihrer Kinder in diese Variante sprachlicher Praxis in der Zweit-
sprache zu erbringen haben. Es ist zumal dann, wenn die Zweitsprache nicht ihre do-
minante Sprache ist, nicht zu erwarten, dass sie diesen Anspruch in einer für Schuler-
folg hinreichenden Weise erfüllen können. 

 
 



838 Thementeil 

2. Mathematiklernen im Kontext sprachlich-kultureller Pluralität 
 

Unsere Studien zum Mathematiklernen in sprachlich und kulturell pluralen Klassen 
greifen erstmals im deutschsprachigen Kontext diese Überlegungen auf. Die nachfol-
gend berichteten Ergebnisse entstammen der ersten dieser Untersuchungen (vgl. Gogo-
lin/Kaiser 2001, 2003). In dieser ging es zunächst um die Ermittlung von Verarbeitungs-
leistungen, die durch der Schülerschaft gemeinsam (in deutscher Sprache) dargebotene 
mathematische Unterrichtsinhalte initiiert werden. Dabei liegt der Hauptakzent auf 
dem Vergleich zwischen Schülerinnen und Schülern verschiedenen sprachlich-
kulturellen Hintergrunds. Unsere Ausgangsthese lautete, dass es auf den Ebenen  

 
� der Sprachkompetenz im engeren Sinne, 
� der habituellen Disponiertheiten, etwa Vorstellungen darüber, was Schülersein be-

deutet, was Lernen ist oder was man unter Mathematik versteht, sowie 
� der kultureller Erfahrungen, die die Wahrnehmung und Verarbeitung der Inhalte 

und Lernwege beeinflussen, deutliche Unterschiede zwischen Schülerinnen und 
Schülern gibt, die in altansässigen Familien monokulturell-einsprachig aufwachsen, 
und solchen, die in zugewanderten Familien mehrsprachig und mit anderem kultu-
rellen Hintergrund aufwachsen.  
 

In diesem Beitrag beschränken wir uns auf den Bericht über einige Resultate zum As-
pekt der Sprachkompetenz im engeren Sinne. Um hierzu Aussagen im Sinne unseres 
Anliegens machen zu können, war es notwendig, eine vergleichende Beurteilung der 
Sprachkompetenzen anzustellen. Bezogen auf die deutsche Sprache, in der der Unter-
richt stattfindet, sollten Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen deutsch-einspra-
chigen und mehrsprachig aufgewachsenen Schülerinnen und Schülern ermittelt wer-
den. Darüber hinaus war es aufgrund spracherwerbstheoretischer Erwägungen notwen-
dig, einen Vergleich der Kompetenzen anzustellen, die die Kinder mit Migrationshin-
tergrund in ihren beiden Sprachen aufweisen.  

Exemplarisch untersucht haben wir diese Frage in einer vorwiegend qualitativen 
Studie, die in 7. Klassen in Hamburger Schulen durchgeführt wurde. Die Wahl fiel auf 
diese Klassenstufe, weil hier von einem weitgehend gefestigten Bild von Mathematik 
ausgegangen werden kann. Ein weiterer Vergleichsgesichtspunkt für die Untersuchung 
war es zu ermitteln, wie ggf. Unterschiede im sprachlichen Bereich und allgemeine Leis-
tungsunterschiede zusammenhängen. Daher wurden zur Hälfte bildungserfolgreiche 
Schülerinnen und Schüler und zur anderen Hälfte weniger bildungserfolgreiche einbe-
zogen, festgemacht an der besuchten Schulform (Gymnasium bzw. Hauptschule oder 
Klassen vom Hauptschultyp in Gesamtschulen). Aus theoretischen Erwägungen und 
forschungspragmatischen Gründen wurden die vertieften Untersuchungen der Sprach-
kompetenz mit deutsch-einsprachigen Schülerinnen und Schülern sowie solchen mit 
den Sprachenpaaren Deutsch-Russisch und Deutsch-Türkisch durchgeführt. Die beiden 
gewählten Gruppen sind quantitativ in nennenswertem Umfang in Deutschland und 
speziell in Hamburg vertreten; Türkisch und Russisch gehören zu den fünf in Hamburg 
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meistgesprochenen Sprachen neben Deutsch (vgl. Fürstenau/Gogolin/Yagmur 2003). 
Die Gruppen repräsentieren ferner verschiedene, für die Einwanderungssituation in 
Deutschland relevante Typen von Zuwanderung, was ihre Auswahl rechtfertigt: Wäh-
rend Angehörige der türkischen Gruppe vorwiegend im Kontext bzw. der Folge der An-
werbeverträge hierher kamen, die seit den 1950er-Jahren geschlossen wurden, stammt 
die Mehrzahl der Russisch sprechenden Zuwanderer aus der jüngeren Einwanderung 
aus Osteuropa, insbesondere aus der Gruppe der „Aussiedler“.  

Instrumente, mit denen vergleichende fachbezogene Sprachstandsuntersuchungen 
durchgeführt werden können, standen für unser Vorhaben nicht zur Verfügung. Zu den 
wesentlichen Leistungen der Untersuchung gehört daher die Entwicklung eines solchen 
Instruments. Das inzwischen vorliegende Instrument selbst – seine Konstruktionsprin-
zipien und sein Auswertungsmodus – wird nachfolgend zunächst vorgestellt. Im An-
schluss daran werden die untersuchte Stichprobe sowie einige Ergebnisse präsentiert. 

 
 

3. Das Instrument der bilingualen fachbezogenen Sprachdatenanalyse 
 

Die Entwicklungen des Erhebungsinstruments erfolgt im Anschluss an Ergebnisse der 
Bilingualismusforschung, nach denen zuverlässige Aussagen über die Sprachfähigkeiten 
Zweisprachiger nur auf der Grundlage der Prüfung ihrer beiden Sprachen und der Ana-
lyse ihres Verhältnisses zueinander möglich ist. Von besonderer Bedeutung für unsere 
Untersuchungen war vor allem die Frage, in wieweit die Schülerinnen und Schüler die 
besonderen Merkmale mathematischer Fach- bzw. Bildungssprache in der gesproche-
nen Sprache produktiv einsetzen und benutzen können. Demnach mussten die zu ent-
wickelnden Instrumente die folgenden Kriterien erfüllen: 

 
� Berücksichtigung eines Sprachstandes, der die elementaren Hürden sowohl des Erst- 

wie des Zweitspracherwerbs weitgehend genommen hat.  
� Erhebung mündlicher Sprache zur Prüfung von Transferprozessen von der Bil-

dungs- bzw. Fachsprache der Mathematik in die gesprochene Sprache. 
� Herstellung von Kohärenz in Äußerungen in nicht lebensweltlich vorstrukturierten 

Vorstellungen. 
� Berücksichtigung sprachstruktureller Unterschiede und Gemeinsamkeiten der betei-

ligten Sprachen. 
 

Das entwickelte Instrument besteht aus zwei Vorlagen zur Elizitierung mündlicher Äu-
ßerungen. Bei der ersten Vorlage handelt es sich um eine nur aus Abbildungen beste-
hende Konstruktionsanleitung, nach der eine dreidimensionale Figur mit geometri-
schen Bausteinen (Lego-Steinen) gebaut werden kann. Die Getesteten erhielten die Auf-
gabe, eine Bauanleitung zu formulieren. Die Testleitung setzte für die Beteiligten un-
sichtbar die Bausteine nach der Anleitung zusammen. Elizitiert werden mit dieser Auf-
gabenstellung Äußerungen zu Größen und Größenverhältnissen, Daten und Richtun-
gen sowie Beschreibungen geometrischer Körper. Bei der zweiten Vorlage handelt es 
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sich um Textaufgaben, die Mathematiklehrbüchern für die fünfte bzw. sechste Klasse 
entnommen waren. Die Schüler erhielten die Aufgaben vorgelegt mit dem Auftrag, eine 
Paraphrase des Aufgabentextes zu liefern. Elizitiert werden so Äußerungen zur Entfer-
nungen, Zeit-Raum-Relationen, Umgang mit Maßeinheiten. Des Weiteren ist es erfor-
derlich, dass die Schüler bei der Bearbeitung der Aufgabe Textkohärenz herstellen. 

Das Kategoriensystem für die vergleichende Auswertung der so erhobenen Sprach-
daten wurde in Anlehnung an ein sprachdiagnostisches Instrument entwickelt, das auf 
früheren Arbeiten von Gogolin und Reich beruht (vgl. Gogolin/Goll/Reich 1989). Die-
ses wurde seit den 1990er-Jahren für die Auswertung mündlicher sprachlicher Produk-
tionen zweisprachiger Schülerinnen und Schüler in der Grundschulforschung adaptiert 
(vgl. Reich 2000; Gogolin/Neumann/Roth 2001, 2003a, Reich/Roth 2003). Bei der Wei-
terentwicklung des Instrumentariums mussten folgende Probleme gelöst werden:  

 

� Das vorliegende Auswertungsinstrument war auf die Erfassung von sprachlichen Ba-
sisstrukturen bei Schülerinnen und Schülern in der Phase des Schulanfangs ausge-
richtet, einer Altersphase also, in der sowohl Erstspracherwerb als auch Zweitsprach-
erwerb noch nicht als abgeschlossen gelten können. Daher war für das Projekt zum 
Mathematiklernen ein Instrument zu entwickeln, das entsprechend dem höheren 
Lebensalter der jetzt getesteten Population sprachlich komplexere Phänomene und 
Strategien erfassen kann.  

� Des Weiteren war das Auswertungssystem zu adaptieren, und zwar im Hinblick auf 
den Vergleich zwischen den Sprachproduktionen in Deutsch und Russisch sowie 
Türkisch. In Bezug auf das Türkische konnte ein anderer Ansatz aufgegriffen wer-
den, der allerdings ebenfalls auf die Altersphase bei Schulanfang ausgerichtet war 
(vgl. Reich 2000). Für das Russische musste ein Instrument komplett neu erarbeitet 
werden. 

 

Anknüpfend an den vorliegenden Vorbildern wurden für die Auswertung der Sprachda-
ten in der deutschen Sprache folgende Bereiche berücksichtigt: 

 
Produktions- und Interaktionsstrategien 
Die Intention der Entwicklung von Indikatoren für eine vergleichende Analyse mathe-
matisch-fachsprachlicher Kompetenzen und Strategien einsprachiger und zweisprachi-
ger Schülerinnen und Schülern erforderte, dass ein breites Repertoire an Sprechhand-
lungen beobachtet wurde. Ein wesentliches Merkmal des Erhebungsinstruments ist 
deshalb seine kommunikativ-interaktive Ausrichtung. Bei beiden Aufgabenstellungen 
wurden die Probanden aufgefordert, kommunikative Anforderungen zu erfüllen, denen 
auch im Schulunterricht eine große Bedeutung zukommt. In der Auswertung wird die 
Art und Weise analysiert, wie diese Aufgabenstellungen gelöst wurden. Die Analyse des 
interaktiven Verhaltens der Probanten schließt die folgenden Beobachtungsbereiche ein: 
verwendete sprachliche Strategien der Gesprächsführung, Artikulation von Nichtwis-
sen, spezifische Strategien bei fehlenden Ausdrücken (z.B. Einsatz von sprachlichen Jo-
kern, Umschreibungen etc.). Bei zweisprachigen Probanden wird ferner der Einsatz von 
Code-switching- bzw. Code-mixing-Strategien beobachtet.  
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Formen des Verbs und Stellungen des Verbs im Satz 
Das Verb hat in der Grammatik des Deutschen eine zentrale Bedeutung. Durch das prä-
dikative Zentrum, das ein Verb beinhaltet, wird die Satzaussage transportiert; Hand-
lungszusammenhänge werden durch Verben in eine zeitliche Abfolge gebracht; die Zahl 
und die Art von Objekten und Ergänzungen werden dadurch bestimmt. Eine Beson-
derheit der deutschen Sprache stellen mehrteilige Verbformen dar, die im Satz eine 
Verb- bzw. Prädikatsklammer bilden. Die sichere Aneignung dieses Sprachphänomens 
im Prozess des Erwerbs des Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache markiert einen 
großen Schritt. Dabei gehören trennbare Verben sowie das Perfekt und das Präteritum 
zu den Phänomenen des Deutschen, die Zweit- oder Fremdsprachenlernenden dauer-
haft Probleme bereiten können (vgl. Rösch 2003). 

 
Verbindung von Sätzen 
Der Verknüpfung von Äußerungseinheiten kommt insbesondere für die Herstellung 
von Textkohärenz große Bedeutung zu. Durch die Verwendung von Konjunktionen 
werden temporale, kausale, Attribut- und Objektrelationen explizit gemacht. Das Aus-
wertungsinstrument berücksichtigt sowohl koordinierende (reihende, adversative An-
schlüsse) als auch subordinierende Verknüpfungsmöglichkeiten. Das Auftreten fach-
sprachlicher Elemente in den Äußerungen bildet einen weiteren Analysebereich.  

 
Die Frage nach den für die Entwicklung von mathematischer Literalität förderlichen 
oder weniger förderlichen Auswirkungen von Zweisprachigkeit hat leitende Gesichts-
punkte für die Entwicklung des Auswertungsinstrumentariums ergeben. Um diese Fra-
ge beantworten zu können, ist die Auseinandersetzung mit der Fähigkeit der Schülerin-
nen und Schüler erforderlich, fachliches und sprachbasiertes Wissen zu dekontextuali-
sieren, also die Bedeutung schriftlich dargelegter Inhalte allein aufgrund der Entschlüs-
selung der textuellen Struktur der verwendeten Sprache zu erfassen. In Arbeiten über 
spezifische Konstruktionsprinzipien schulischer Fachsprachen, die aus der englischen 
Bildungsforschung vorliegen, wird darauf verwiesen, dass die in schulischen Aufgaben-
stellungen transportierten Bedeutungen nur entschlüsselt werden können, wenn Schü-
lerinnen und Schülern spezifische lexikogrammatische Mittel zur Verfügung stehen. Im 
Aufgreifen dieser Forschungsergebnisse messen wir den Bereichen „Komplexe Verbfor-
men“ und „Satzverbindungen“ besondere Bedeutung für die Entschlüsselung und die 
Produktion schulspezifischer Rede bei; daher liegt auf diesen Auswertungsbereichen das 
größte Gewicht. Exemplarisch für die beiden Auswertungsinstrumente zur russischen 
und zur türkischen Sprache werden hier nachfolgend die Grundzüge des Instruments 
für das Russische vorgestellt. 

Die Auswertungskategorien für die russische Sprache konnten in Analogie zum 
Deutschen gebildet werden, da das Russische in fast allen Auswertungsbereichen, die im 
deutschsprachigen Instrument Beachtung finden, parallele Konstruktionen aufweist. 
Folgende differente morphologische und syntaktische Elemente wurden berücksichtigt: 
Im Russischen wird die durch Verben transportierte Bedeutung in den Kategorien des 
Aspekts, des verbalen Genus, des Modus, des Tempus, der Person, des Numerus und des 
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Genus ausgedrückt. Im Unterschied zum Deutschen verwendet das Russische lediglich 
ein Vergangenheitstempus und markiert tempusneutral Abgeschlossenheit (,perfektiv‘) 
oder Nichtabgeschlossenheit (,imperfektiv‘) morphologisch am Verb. Bei jedem Ge-
brauch einer Verbform muss diese einem Glied der Aspektkorrelation zugeordnet wer-
den; das gilt auch für reflexive Verben und Partizipien. Das Auswertungsinstrument für 
die russische Sprache enthält in Analogie zum Auswertungsinstrument in Deutsch die 
Kategorien des verbalen Genus, des Modus, des Tempus und zusätzlich die Kategorie 
des Aspekts. 

Die Prädikatsklammer des Deutschen findet im Russischen keine direkte Entspre-
chung. Im Deutschen drückt diese das gleichwertige Funktionieren der Prinzipien aus, 
nach denen die Wortfolge in einem Satz im Allgemeinen organisiert wird: die Gesetz-
mäßigkeiten der Thema-Rhema-Gliederung und die konstruktiv-syntaktisch bedingten 
Regularitäten (vgl. Gladrow 1989, S. 135). Während im Deutschen das finite Verb auf 
eine geregelte Position im Satz (zweite, erste oder letzte) festgelegt ist, beruht die Wort-
folge im Russischen primär auf der Thema-Rhema-Gliederung. 

Dennoch gibt es beim Aufbau des prädikativen Zentrums eines Satzes einige Ent-
sprechungen zwischen dem Deutschen und dem Russischen. In beiden Sprachen kann 
man in Bezug auf die morphologische Ausprägung zwischen verbalen und nominalen 
Prädikaten unterscheiden. Verbale Prädikate können als einfache oder zusammengesetz-
te organisiert sein, nominale Prädikate sind hingegen immer zusammengesetzt. Beide 
Prädikatsformen wurden in der Auswertung berücksichtigt. Auch modale Zustandswör-
ter, die oft das einfache verbale Prädikat bilden, sind in die Auswertung eingegangen. 
Darüber hinaus wurden die Verwendung der Kasus des Russischen und die Art der Ver-
bindungen von Äußerungseinheiten innerhalb eines Satzes überprüft. Für die Auswer-
tungen der Sprachdaten wurden Vorkommen pro Auswertungskategorie ausgezählt und 
codiert. 3 

 
 

4. Ausgewählte Auswertungsergebnisse 
 

Untersuchungen über die tatsächlichen sprachlichen Bildungsvoraussetzungen von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund sowie über die Beziehungen 
zwischen den in der Zweisprachigkeit begründeten Phänomenen und fachlichem Ler-
nen sind im deutschsprachigen Raum noch selten (vgl. Demidow 1998; Gogolin/Neu-
mann/Roth 2003a). Daher konnten wir in den Untersuchungen der fachbezogenen 
sprachlichen Leistungen unserer Probanden nicht auf abgesicherte Indikatoren zurück-
greifen. Vielmehr stellt die Entwicklung unseres Instrumentariums zur fachbezogenen 
bilingualen Sprachdatenanalyse gleichzeitig einen Versuch dar, solche Indikatoren zu-
nächst zu ermitteln. Vor der Wiedergabe einiger relevanter Ergebnisse soll unsere Stich-
probe kurz beschrieben werden. 

 
3 Nichtnennung: Code 0; einmaliges Vorkommen: Code 1; zweimaliges Vorkommen: Code 2; mehr 

als zwei Vorkommen Code 3. 
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In die Sprachstandsanalysen wurden 91 Schülerinnen und Schüler einbezogen. Diese 
Stichprobe umfasst alle in den von uns untersuchten Klassen vertretenen Schülerinnen 
und Schüler mit Migrationshintergrund (n = 42, davon 21 türkischer Herkunft und 21 
russischer Herkunft). Die übrige Stichprobe besteht aus deutsch-monolingualen Schü-
lerinnen und Schülern. Die meisten Schülerinnen und Schüler mit russischem Hinter-
grund lebten zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen einem und fünf Jahren in 
Deutschland; etwa zwei Drittel von ihnen wurde nicht in Deutschland eingeschult. Die 
Schülerinnen und Schüler mit türkischen Migrationshintergrund waren hingegen alle 
in Deutschland geboren und eingeschult worden. Die große Mehrheit sowohl der rus-
sisch- als auch der türkischsprachigen Jugendlichen in unserer Stichprobe spricht mit 
den Eltern und Geschwistern in der Herkunftssprache oder verwendet zu Hause die 
Herkunftssprache und Deutsch. 

In Bezug auf die deutsche Sprache haben wir folgende Ergebnisse ermittelt:4 
 
 

Verbformen 
 

Die grundlegenden Formen des Verbs und auch seine üblichen Stellungen im Satz 
(Zweitstellung, Endstellung in Nebensätzen) hatten alle untersuchten einsprachigen Ju-
gendlichen und alle Jugendlichen mit Migrationshintergrund erworben. Neun der 42 
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund verwendeten jedoch einige Male 
zielsprachlich nicht korrekte Formen des Verbs; dies war nur bei vier von den 43 mono-
lingualen Schülerinnen und Schülern der Fall. Zielsprachlich nicht korrekte Formen des 
Verbs kamen bei den bilingualen Schülerinnen und Schülern jeweils mehr als einmal 
vor, bei den monolingualen Schülerinnen und Schülern hingegen nur jeweils einmal. 
Von den neun bilingualen Schülerinnen und Schülern, die nicht korrekte Formen des 
Verbs verwendeten, besaßen sechs einen russischen Sprachhintergrund.  

Während dieses Ergebnis noch nicht besonders auffällig ist, lässt sich im Hinblick 
auf die Verwendung komplexer Formen des Verbs eine enorme Differenz zwischen den 
Gruppen feststellen. Bildungserfolgreiche monolinguale Jungendliche verwendeten zu 
81,5 % die komplexeren Formen des Verbs (wie Passiv-, Konjunktiv- oder Futurkon-
struktionen). Solche Verwendungen kamen nur bei 53 % der bildungserfolgreichen 
Probanden mit russischem Sprachhintergrund vor, hingegen bei 70 % der bildungser-
folgreichen Probandinnen und Probanden mit türkischem Sprachhintergrund. Ver-
gleicht man dieses Ergebnis mit dem der weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen, 
so ergibt das im Hinblick auf die bilinguale Gruppe mit russischen Sprachhintergrund 
ein ähnliches Bild: Weniger bildungserfolgreiche Monolinguale haben Passiv-, Konjunk-
tiv- oder Futurkonstruktionen signifikant häufiger verwendet als bildungserfolgreiche 
Schülerinnen und Schüler mit russischem Sprachhintergrund. Auch hier ist eine Diffe-
renz zu den Schülerinnen und Schülern mit türkischen Sprachhintergrund auszuma-
chen. In dieser Gruppe liegen die Werte der Bildungserfolgreichen ungefähr auf dem 

 
4 In diesen Bericht gehen nur die Auswertungen zum Impuls „Lego“ ein. 
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gleichen Niveau wie die Werte der weniger bildungserfolgreichen Monolingualen. Auch 
innerhalb der Gruppe der Monolingualen ist die Auswertungskategorie „komplexe 
Formen des Verbs“ außerordentlich ergiebig für differenzierende Aussagen über fachli-
chen Sprachstand. Es zeigte sich, dass die weniger Bildungserfolgreichen nur etwa drei 
Viertel der Verwendungen produzierten wie die Erfolgreichen.  

Noch deutlicher werden die Aussagen, wenn in die Berechnungen nur Schülerinnen 
und Schüler einbezogen werden, die komplexere Formen des Verbs zweimal und häufi-
ger verwendet haben. 48 % der bildungserfolgreichen Probanden ohne Migrationshin-
tergrund haben solche komplexen Formen mehrmals verwendet, hingegen nur 30 % 
der türkischsprachigen und 11,8 % der russischsprachigen Jugendlichen. Bei den weni-
ger Bildungserfolgreichen haben 23 % der Monolingualen solche komplexen Formen 
verwendet, jedoch nur 9 % der türkischsprachigen und keiner der russischsprachigen 
Jugendlichen. Die Beobachtung der Verwendung komplexer Formen des Verbs scheint 
daher in hohem Maße aussagekräftig zu sein sowohl für die Differenzierung zwischen 
monolingualen und mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen als auch für die Diffe-
renzierung zwischen weniger bildungserfolgreichen und bildungserfolgreichen Schüle-
rinnen und Schülern ohne Migrationshintergrund.  

Auch die Auswertungen im Hinblick auf den Aspekt der Verwendung komplexer 
Satzformen sind sehr aussagekräftig. Im Auswertungsinstrument wurden insgesamt 19 
unterschiedliche Konjunktionen berücksichtigt, die drei Möglichkeiten der Satzbildung 
repräsentieren: reihende Anschlüsse, adversative Anschlüsse und seltenere Konjunktio-
nen, mit denen Adverbial- und Relativsätze gebildet werden. Für den Vergleich zwischen 
den beteiligten Sprachgruppen wurde die Anzahl unterschiedlicher Konjunktionen pro 
Gruppe ermittelt und in Relation gesetzt. Der Vergleich der Werte ergibt deutliche Dif-
ferenzen zwischen den monolingualen und den bilingualen Schülerinnen und Schülern. 
Die höchste Differenz besteht in der Gruppe der Bildungserfolgreichen zwischen mono-
lingualen Jugendlichen und denen mit russischen Migrationshintergrund. Aber auch 
die türkischsprachigen Jugendlichen verwenden signifikant weniger Satzverbindungen 
als die monolingualen Jugendlichen. Insbesondere vor dem Hintergrund der Bedeutung 
der Satzverbindungen für die Herstellung von Textkohärenz ist das ein besonders inte-
ressanter Befund: Die Syntax kausaler und zeitlicher Beziehungen liegt dem Aufbau von 
mathematischen Schlussfolgerungen zugrunde. Die im engeren Sinne sprachliche Fä-
higkeit, diese Beziehungen mittels geeigneter Konjunktionen ausdrücken zu können, 
hat damit eine große Bedeutung für das mathematische Argumentieren und Begrün-
den. 

 
 

Fachsprachliche Elemente 
 

Als nicht trennscharfer Indikator hat sich in Bezug auf die gesamte Stichprobe die Aus-
wertungskategorie „Anzahl verschiedener fachsprachlicher Elemente“ erwiesen. Bei 
Kontrolle des Bildungsgangs ergibt sich jedoch auch hier ein deutlicher Leistungsunter-
schied zwischen monolingualen und bilingualen Jugendlichen. Bei den weniger erfolg-
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reichen monolingualen Jugendlichen liegen 11 % unter dem Mittelwert der Anzahl 
verwendeter unterschiedlicher Fachausdrücke. Bei den Schülerinnen und Schülern mit 
russischen Migrationshintergrund sind dies hingegen 52,9 %; bei den türkischsprachi-
gen Jugendlichen sind es 50 %. 

Diese und unsere weiteren Auswertungsergebnisse zeigen, dass bei der Versprachli-
chung mathematischer Aufgabenstellungen deutliche Differenzen zwischen den Schüle-
rinnen und Schülern mit und ohne Migrationshintergrund bestehen. Auch bei der Ver-
wendung von Strategien von Aufgabenlösung haben wir beträchtliche Unterschiede 
zwischen den Gruppen ermittelt (vgl. hierzu Kaiser/Schwarz 2003). Wir sehen durch 
diese Ergebnisse unsere Ausgangsthese bestätigt, dass die sprachliche und kulturelle 
Herkunft von Schülerinnen und Schülern ihr Umgehen mit fachlichen Aufgabenstel-
lungen des Unterrichts entscheidend beeinflussen. Die ermittelten Differenzen sind in 
jenen sprachlichen Bereichen am höchsten, die charakteristisch sind für strukturelle 
Merkmale von Fach- bzw. Bildungssprache – also solchen Bereichen, die entscheidend 
sind für die Aneignung von Literalität. Damit bestätigen die Ergebnisse der beschriebe-
nen Teiluntersuchung die Notwendigkeit, Zweisprachigkeit als eine dauerhaft relevante 
Bildungsvoraussetzung für die Aneignung und nachhaltig erfolgreiche Verarbeitung des 
Schulstoffes zu sehen (vgl. Gogolin/Neumann/Roth 2003b). Unsere Ergebnisse beschei-
nigen des Weiteren Leistungsdifferenzen in Bezug auf die deutsche Sprache zwischen 
den Jugendlichen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund und unterschiedlicher 
Migrationsgeschichte. Damit ist eine differenzierte Annäherung an die Begriffsysteme 
eines Faches beschrieben, die das Erfordernis einer systematischen und fortdauernden 
spezifischen Sprachförderung im Fachunterricht erneut unterstreicht. Nicht nur die 
eingehende Beherrschung von Fachterminologie, sondern auch und gerade die struktu-
rellen Hürden der in der Schule abverlangten (Fach)Sprache und die Herausforderung 
eines konstruktiven Umgangs mit Mehrsprachigkeit und kultureller Heterogenität im 
Fachunterricht müssen dabei im Mittelpunkt stehen. 

 
 

5. Schlussbemerkung 
 

Wie die dargestellten Einzelergebnisse gezeigt haben, betreffen die Unterschiede in den 
sprachlichen Produktionen der monolingualen und der bilingualen Schülerinnen und 
Schüler nicht alle untersuchten Bereiche gleichermaßen. Auf der Ebene der Verwendung 
fachsprachlicher Terminologie sind kaum nennenswerte Differenzen vorzufinden. In 
diesem Bereich scheint also der Unterricht erfolgreich zu sein. Auffällig sind jedoch die 
Differenzen zwischen den Sprachgruppen im Hinblick auf die Komplexität des Sprach-
gebrauchs. Hier gibt es einerseits deutliche Unterschiede zwischen Monolingualen und 
Bilingualen im Hinblick auf den Gebrauch von Satzverknüpfungen. Besonders markant 
sind die Differenzen beim Gebrauch der Formen des Verbs. Sowohl bei der Korrektheit 
der Verwendung als auch bei der Komplexität der verwendeten Formen des Verbs sind 
die Distanzen zwischen den deutsch-einsprachigen Schülerinnen und Schülern sowie 
den beiden Gruppen Zweisprachiger enorm. Zugleich kann festgestellt werden, dass im 
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Auswertungsbereich Verb ein sehr klarer Indikator für Leistungsdifferenz generell ent-
halten ist. Er trennt sowohl zwischen leistungsschwächeren und leistungsstärkeren mo-
nolingualen als auch zwischen monolingualen und bilingualen Schülerinnen und Schu-
lern. Dieses Ergebnis ist für weitere Testentwicklung ebenso relevant wie für didaktische 
Entwicklungen.  

Die gefundenen Differenzen im Hinblick auf die Komplexität der gebrauchten Re-
demittel werten wir als Indizien dafür, dass wir mit unseren Ausgangsthesen auf der 
richtigen Spur sind. Einerseits sind die Unterschiede im Zugriff auf mathematische 
Problemstellungen bei den untersuchten mono- und bilingualen Schülerinnen und 
Schülern evident (vgl. weitere Ergebnisse im Hinblick auf verwendete sprachliche Stra-
tegien bei Kaiser/Schwarz 2003). Unterschiede bestehen auch dann, wenn die Schüle-
rinnen und Schüler – wie die von uns untersuchte deutsch-türkischsprachige Gruppe – 
nur in Deutschland zur Schule gegangen sind, also vollkommen denselben Unterricht 
genossen haben wie ihre einsprachigen Klassenkameraden. Andererseits ist die Art der 
Unterschiede höchst bedeutsam für den potenziellen Leistungserfolg, denn sie befinden 
sich just in den Bereichen sprachlicher Anforderungen, die für schulisches Lernen und 
schulische Leistungen zentral sind. Wir haben also allen Anlass, auf der Basis der vorlie-
genden Ergebnisse unsere These weiterzuverfolgen, dass die entscheidende Hürde für 
schulische Erfolgschancen im Beherrschen der spezifischen Sprache(n) der Schule liegt 
– von Sprachvarianten also, die zu vermitteln zugleich die Sache der Schule und des Un-
terrichts ist. Unsere weiteren Untersuchungen wenden sich daher dem Geschehen im 
Unterricht selbst zu und werden die Frage verfolgen, wie die Lehrpersonen diese Aufga-
be in sprachlich und kulturell heterogenen Konstellationen meistern.  
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Abstract: This contribution derives from an inquiry in the scope of of the general issue of diversity 
among student populations in German schools. Our research picks up current discourses which – as a 
follow up to large scale international studies like TIMSS, PISA or PIRLS – try to answer the question 
why immigrant minority students do not succeed better in the German school system. Our inquiry 
concentrates on the question whether and how the linguistic and cultural backgrounds of immigrant 
minority students influence their learning in German schools. 
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