Penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Hornberg, Sabine [Hrsg.]; Valtin, Renate [Hrsg.]
Mehrsprachigkeit. Chance oder Hiirde beim Schriftspracherwerb?
Empirische Befunde und Beispiele guter Praxis

Berlin : Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben 2011, 302 S. - (DGLS-Beitrage; 12)

Quellenangabe/ Reference:

Hornberg, Sabine [Hrsg.]; Valtin, Renate [Hrsg.]: Mehrsprachigkeit. Chance oder Hirde beim
Schriftspracherwerb? Empirische Befunde und Beispiele guter Praxis. Berlin : Deutsche Gesellschaft
fur Lesen und Schreiben 2011, 302 S. - (DGLS-Beitrage; 12) - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-264475 - DOI: 10.25656/01:26447

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-264475

https://doi.org/10.25656/01:26447

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieflich fiir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen  Kopien dieses Dokuments  missen  alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie diirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



12
dg ¢






Mehr

Sabine Hornberg
Renate Valtin (Hg.)

sprachig

keit

Chance oder Hurde
beim Schriftspracherwerb?
Empirische Befunde
und Beispiele guter Praxis



Inhalt

Bibliografische Information der
Deutschen Nationalibliothek:

Die Deutsche Nationalbibliothek
verzeichnet diese Publikation

in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten

sind im Internet tber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Mehrsprachigkeit: Chance oder Hirde
beim Schriftspracherwerb? -
Empirische Befunde und Beispiele
guter Praxis / hrsg. von Sabine Hornberg
u. Renate Valtin -

ISBN 978-3-9809663-2-0
Deutsche Gesellschaft fir Lesen
und Schreiben. Berlin 2011
Internetseite: www.dgls.de
Gesamtausstattung: www.hek-design.de
Printed in Germany

Weitere Exemplare dieses Buches
kénnen Sie bestellen Uber:

Dr. Bernhard Hofmann

e-Mail: BMHofm15031@aol.com

12

32

50

71

Vorwort
Sabine Hornberg
Renate Valtin

1. Grundlagen -
theoretische Ansitze und
empirische Befunde

Schulleistungen mehr-
sprachiger Kinder:

Zum Stand der Forschung
Diether Hopf

Lesen und Mehrsprachigkeit
Inci Dirim

Bettina Kimmerling-Meibauer
Birgit Springsits

Mehrsprachigkeit als
Chance und Herausforde-
rung. Konzepte und
Modelle aus Luxemburg
Charles Berg

Mehrsprachigkeit und Lese-
kompetenz: Hausliche Forde-
rung von Grundschulkindern.
Befunde aus IGLU 2006
Anke Walzebug

Magdalena Buddeberg
Claudia Dohe



89

112

137

154

185

Bedingungsfaktoren der 200
Lesekompetenz von Jugend-

lichen mit und ohne Migra-
tionshintergrund. Empirische
Befunde aus PISA 2006

Paivi Taskinnen

Barbara Drechsel 203

Freie Schreibungen von Erst-
klasslern in Deutsch und

Turkisch. Schriftsprach-

erwerb unter den Bedingun-

gen von Mehrsprachigkeit 206
Ulrich Mehlem

Der Orthographieerwerb
deutscher und deutsch-
tdrkischer Kinder im Vergleich
Tabea Becker

219
2. Beispiele guter Praxis

Regionale Bildungsgemein-
schaften. Beispiele guter
Praxis zur Elternbeteiligung
Ursula Neumann
Marika Schwaiger

236
Die Rolle der Schriftsprache
fir den Zweitspracherwerb
zweisprachig aufwachsender
Kinder: das Kieler Modell
sprachlicher Friihférderung
Reyhan Kuyumcu

Es war einmal ein Zebra.
Ein Dokumentarfilm tber

die Lesekultur an der Lenau-
schule Berlin-Kreuzberg
Bérbel Lutz-Saal

Forderunterricht fir Kinder
und Jugendliche mit
Migrationshintergrund. Ein
Projekt der Stiftung Mercator
Tanja Helmig

»ProDaZ - Deutsch als Zweit-
sprache in allen Fachern«.
Ein Modellprojekt der
Universitat Duisburg-Essen
und der Stiftung Mercator
Melanie Beese

Erkan Glirsoy

Sprachen und Identitaten.
Hauptschilerinnen und
Hauptschuler mit Migrations-
hintergrund erz&hlen und
schreiben Uber sich

Anja Wildemann

Mahzad Hoodgarzadeh

Tagebuch-Schreiben in der
Zweitsprache. Empirische
Annaherungen aus dem Men-
torenprogramm »Nightingale«
Natascha Naujok



256

260

279

287

205

3. Projekte unserer
Mitglieder

TeachRead -

Bericht Uber ein
geplantes EU-Projekt
Johannes Kénig
Renate Valtin

Erwachsene mit Migrations-
biographie in Alphabetisie-
rungskursen

Christine Wagner

Ada Sasse

Zur Lernausgangslage
von Erwachsenen in
Alphabetisierungskursen -
vier Fallbeispiele
AnjaDengler

Susanne Hunold

Agron Rexhepi

Forderung der Lesekompe-
tenz von Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache

Frank Hellmich

Sandra Niebuhr-Siebert

BaCulLit:

Bericht Gber ein
genehmigtes EU-Projekt
Christine Garbe

Karl Holle

Stephanie Schmill



Vorwort

Kinder haben das Recht auf einen Unterricht
im Lesen und Schreiben, der die Féhigkeiten
in ihrer gesprochenen Muttersprache einschlief3t.

So lautet das achte der »Zehn Rechte der Kinder auf Lesen und Schreibeng,
welche die Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben aufgestellt hat und
an denen sich ihre Aktivitaten der letzten Jahre orientieren.

Laut Mikrozensus 2009 liegt der Anteil der unter 5-jahrigen Kinder mit
Migrationshintergrund an der Bevolkerung der Bundesrepublik Deutschland
inzwischen bei 34,6 Prozent (Statistisches Bundesamt 2010, S. 7). Diese
Heranwachsenden besuchen bereits heute und auch kiinftig hiesige Bildungs-
einrichtungen und so ist zu fragen, wie gut vorschulische und schulische Ein-
richtungen auf sie vorbereitet sind. Internationale Schulleistungsstudien wie
die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und das Programme
for International Student Assessment (PISA) haben fur die vergangenen gut
zwei Dekaden gezeigt, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
in Deutschland tberdurchschnittlich haufig zur Gruppe der Leseschwachen
gehodren. Was sind Ursachen und Griinde dafiir: die Zwei- oder Mehrsprachig-
keit der Heranwachsenden, ungunstige soziale Verhaltnisse, aus denen sie
kommen, oder ist die Schule nur unzureichend auf sie vorbereitet? Ist Zwei-
bzw. Mehrsprachigkeit eine Hirde beim Schriftspracherwerb oder eine Chance,
die wir bisher gar nicht oder nicht adaquat nutzen?

Die in der vorliegenden Verdéffentlichung versammelten Beitrage ge-
hen diesen und weiteren Fragen nach, dabei stehen zwei Aspekte im Zentrum:

1. Welche neuen Erkenntnisse zu diesem Thema
bieten uns Wissenschaft und empirische Forschung?
2. Was sind Beispiele flr eine gute Praxis?



Das Gros der folgenden Beitrage ist aus einer Tagung hervor gegan-
gen, die die Deutsche Gesellschaft fir Lesen und Schreiben (DGLS) in Ko-
operation mit Prof. Dr. Sabine Hornberg, Vertreterin der Allgemeinen Pada-
gogik an der Universitat Bayreuth, im Juni 2010 in Bayreuth veranstaltet hat.
Zum Thema der Tagung »Mehrsprachigkeit: Chance oder Hiirde beim Schrift-
spracherwerb? - Empirische Befunde und Beispiele guter Praxis« haben
zahlreiche Vortragende kenntnisreiche, auch kontrovers diskutierte, in der
Sache produktive Verbindungen zwischen theoretisch und empirisch gewon--
nenen Erkenntnissen und Beispielen guter Praxis aufgezeigt. Das dies mog-
lich wurde, ist ein grof3er Schritt und Gewinn: Denn noch bis in die spaten
1980er Jahre lagen flr diesen Themenbereich und die bundesrepublikanische
Situation nur vereinzelt empirisch gewonnene Erkenntnisse und Beispiele fur
gute Praxis vor - und diejenigen, die sich uberhaupt mit dieser Thematik
beschaftigten, rekurrierten in der Regel auf englischsprachige Literatur und
Erkenntnisse aus klassischen Einwanderungslandern wie den USA, Kanada
usw. Insofern stellt nicht zuletzt in dieser Hinsicht die Beteiligung Deutsch-
lands an den internationalen Schulleistungsstudien einen Gewinn dar, denn
nicht nur liegen seither empirische Befunde zum Zusammenhang von sozio-
Odkonomischer bzw. soziokultureller Herkunft und der Bildungsbeteiligung
von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund vor, sondern in Folge die-
ser Studien wurden und werden Projekte guter Praxis moglich und das heif3t
auch gefordert. Auch hiervon zeugen die hier versammelten Beitrage. Sie
werfen Schlaglichter auf theoriegeleitete Uberlegungen, forschungsorientierte
und praktische Ansatze, die darauf zielen, Kinder und Jugendliche bei der
Realisierung des von der Deutschen Gesellschaft fur Lesen und Schreiben
(DGLS) geforderten Rechts »auf einen Unterricht im Lesen und Schreiben,
der die Féhigkeiten in ihrer gesprochenen Muttersprache einschlie3t,« zu
unterstutzen.

Entstanden ist so eine Publikation, die auf die Zusammenfiihrung von
Theorie, Empirie und padagogischer Praxis zielt und fir deren Zustandekom-
men allen an ihr Beteiligten unser herzlichster Dank gilt. Die Deutsche Gesell-
schaft fir Lesen und Schreiben hat mit finanzieller und personeller Unter-
stlitzung mafgeblich die vorliegende Publikation ermdglicht; insbesondere
Helmuth Krieg ist fir seine Mihe und Geduld bei der Erstellung der Druck-
fassung zu danken.



Die zum Teil interdisziplinare, im Alltag haufig in den Hintergrund tre-
tende Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis - auch dies kann der
vorliegende Band zeigen - birgt mannigfache weiterflihrende Potentiale. Im
Sinne einer Systematisierung ist die Veréffentlichung in drei Abschnitte unter-
gliedert: Im ersten Teil werden Grundlagen, theoretische Ansatze und empi-
rische Befunde zu Mehrsprachigkeit und Schriftspracherwerb berichtet und
erortert, im zweiten Teil stehen Beispiele guter Praxis an hiesigen Bildungs-
einrichtungen im Zentrum. Der Band schlief3t mit dem dritten Teil, in dem
Projekte von Mitgliedern der DGLS zu dem hier interessierenden Themen-
feld vorgestellt werden.

Bayreuth und Berlin Sabine Hornberg
im Marz 2011 Renate Valtin
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Grundlagen -
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empirische Befunde



Schulleistungen mehrsprachiger Kinder:
Zum Stand der Forschung'
Diether Hopf

Nach wie vor wird kontrovers diskutiert, wie Schule und Unterricht mit den
Herkunftssprachen der Schiiler mit Migrationshintergrund umgehen sollten und
welche Rolle der Verkehrssprache Deutsch zukommt. Wird von den einen die
besondere Bedeutung der Herkunfts- oder Familiensprachen fir die Entwick-
lung der Verkehrssprache und der Schulleistungen betont, schreiben andere
vor allem der Verkehrssprache eine Schlisselfunktion fir das Erreichen guter
Lernergebnisse in der Schule zu. Im Folgenden geht es um den aktuellen
Stand unseres Wissens Uber das Verhaltnis von Zwei- oder Mehrsprachigkeit
zu den Schulleistungen von Schiilern mit Migrationshintergrund. Eng verbun-
den damit ist die Frage nach dem Verhaltnis der Herkunfts- (oder Familien-)
sprachen (L1) zur Verkehrssprache, in unserem Fall dem Deutschen (L2). Es
gibt uber diese Thematik international eine fast unibersehbare Forschungs-
literatur, wovon hier vor allem diejenigen neu erschienenen Forschungsarbei-
ten thematisiert werden sollen, die hohen methodischen Anspriichen gentigen.
Sie spiegeln interessante Entwicklungen wider und geben Hinweise flr den
Umgang mit Zweisprachigkeit in der Schulpraxis. Nach einer Ubersicht iber
die quantitativen Rahmenbedingungen, unter denen Schiiler mit Migrations-
hintergrund und ihre Lehrer arbeiten, und nach einem Uberblick tiber die
sprachliche Differenzierung, die an den deutschen Schulen anzutreffen ist,
werden zunachst die Erwartungen skizziert, die an den Gebrauch von Her-
kunftssprachen bzw. des Deutschen in der 6ffentlichen Diskussion geknipft
werden. Im Anschluss daran wird der Stand der Forschung iber den Zusam-

1 Der folgende Beitrag stellt eine Aktualisierung und
Weiterentwicklung meines Aufsatzes von 2007 dar. In den
Publikationen von 2005 und 1984 finden sich zusatzliche Literatur-
verweise und ausfiihrlichere Argumente zu einigen Aspekten.
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menhang von Familiensprache und Verkehrssprache sowie von Sprache und
Schulleistungen bei den Schiilern mit Migrationshintergrund skizziert und me-
thodenkritisch diskutiert. Aufgrund der lickenhaften Forschungsbefunde wer-
den auch padagogisch-psychologische Untersuchungen zum schulischen
Lernen auf ihre Relevanz fiir die anstehende Frage gepriift. Schlussfolgerun-
gen fiir die schulische Praxis, die dem Stand unseres Wissens entsprechen,
sowie Aufgaben flr kiinftige Forschung werden abschlieRend formuliert.

Quantitative Rahmendaten

Um die Aktualitat und Brisanz des Themas zu verdeutlichen, ist zunachst ein
kurzer Uberblick {iber den Umfang und die Zusammensetzung der hier interes-
sierenden Schilergruppe notwendig. Eine grofle und immer noch steigende
Anzahl (und eine steigende Quote!) der Schiler und Schilerinnen in unseren
offentlichen Schulen hat einen Migrationshintergrund, und ein GroRteil dieser
Kinder wachst mit einer anderen Erstsprache als Deutsch auf. Brauchbare
Daten fir unsere Frage kommen weniger aus den offiziellen Statistiken, in
denen z.B. die Aussiedler wegen ihres deutschen Passes nicht getrennt aus-
gewiesen sind, sondern aus reprasentativen sozialwissenschaftlichen Studien;
die differenziertesten Befunde stammen aus der zweiten PISA-Studie (Pren-
zel et al. 2005), in der die einbezogenen Schiler im Alter von 15 Jahren Aus-
kunft gegeben haben nicht nur Uber die Herkunft ihrer Eltern, sondern auch
Uber ihren Sprachgebrauch zu Hause und im Alltag. Obwohl es inzwischen
neuere Befunde Uber die Verteilung der Schiler mit Migrationshintergrund
auf die Sekundarschulen gibt (bis hin zu PISA 2009, vgl. Klieme et al. 2010),
bleibe ich bei dieser Quelle, weil nur sie eine Zusatzstichprobe und zugleich
differenzierte Daten zur Sprachverwendung enthalt.

Wir kénnen danach folgende Angaben machen:

[ In Gesamt-Deutschland hatte laut PISA 2005 ein gutes Flnftel? aller
15-jahrigen Jugendlichen einen Migrationshintergrund. Die Quoten in den
Bundeslandern sind sehr verschieden und betragen bis tber ein Drittel der

2 PISA 2009 weist inzwischen einen Anteil von
25,6 Prozent aus, enthalt aber keine Daten zu den Bundeslandern,
vgl. z.B. Stanat et al. 2010, S. 207, jedoch auch S. 213f.
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Schilerschaft. Die hdchsten Quoten finden wir in Bremen (36%), Hamburg,
Baden-Wirttemberg und Hessen, die niedrigsten in Thiringen (4%), Sachsen-
Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern.

[ Ein Drittel bis ein Funftel der Schiiler in der Mittelstufe der westdeut-
schen Sekundarschulen sind also Migrantenschdler. In niedrigeren Klassen-
stufen, z.B. in der Grundschule, sind die Quoten noch hoher; die Tendenz ist
steigend. Die Schiiler leben in Deutschland nicht nur in Ballungszentren, son-
dern - das ist wichtig - zu grof3en Teilen auch in kleineren Stadten oder auf
dem Land.

[ Betrachtet man die Herkunft dieser Schiler, so rekrutieren sie sich
aus Uber 150 Landern. Die Mehrzahl von ihnen (ca. 70%) gehort derzeit drei
groRen Gruppen an. Dies sind die Kinder aus der Tirkei, aus der ehemaligen
Sowijetunion sowie die zu einer Sammelgruppe von vielen verschiedenen
Nationen gehorigen Schiler.

u Von den drei grol3en Gruppen bilden die Tirken mit 19 Prozent die
kleinste. Die zweitgrofite Gruppe sind die Schiler aus der ehemaligen Sowjet-
union mit 24 Prozent. Die grof3te Gruppe von allen aber ist die Sammelgruppe:
Uber 26 Prozent der Migrantenschiiler stammen aus iiber einhundert verschie-
denen Landern. Dieser Tatbestand ist fir unsere Frage von Bedeutung (vgl.
hierzu neuerdings auch Stanat et al. 2010, S. 215).

Angesichts der irreflihrenden Tendenz in der 6ffentlichen Diskussion,
wenn von Schilern mit Migrationshintergrund die Rede ist, meist automatisch
an turkische Schiler in der Grof3stadt zu denken, ist es wichtig, beides prasent
zu halten: einerseits die enorme Sprachenvielfalt und andererseits das Vor-
handensein von Migrantenkindern nicht nur in grof3stadtischen Ballungsgebie-
ten, sondern auch auf dem Land und in kleinen Orten.

Rahmendaten zum Sprachgebrauch

Die bei uns lebenden Migrantenschiler kommen nicht nur aus einer groRen
Zahl von Landern, sondern sprechen eine noch gréRere Zahl verschiedener
Sprachen - die Zahl liegt nahe bei 200; allein fiir Westberlin waren z.B. schon
Mitte der 1980er Jahre 187 verschiedene Familiensprachen in der offiziellen
Schulstatistik ausgewiesen. Fir die Beschulung ist dabei von Bedeutung, dass
es in Deutschland nur eine geringe Ghettobildung gibt, so dass im Regelfall
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in einer Schulklasse Schiler aus unterschiedlichen Herkunftslandern sitzen.
Wir haben also in Deutschland nicht die komfortable Situation, die man z.B. in
den USA vorfindet, wo die ganz Uberwiegende Mehrzahl der anderssprachigen
Kinder Spanisch spricht. In unseren Schulen herrscht vielmehr eine multi-
linguale, keine bilinguale Situation vor. In Deutschland gibt es deshalb einen
besonders groRen Bedarf an einer Lingua franca, einer gemeinsamen Spra-
che fir alle.

Wie benutzen die Migrantenschiiler ihre Sprachen? Genauer: welche
Sprache verwenden sie in Schule und Freizeit, z.B. beim Kopfrechnen, beim
Lesen und Schreiben von Briefen und E-Mails, beim Betrachten von Videos
und Fernsehen? Darliber wissen wir seit der Verdéffentlichung der erwahnten
zweiten PISA-Studie erstmals Genaueres, jedenfalls was die 15-jahrigen
Schiuler (meist Klasse 9) betrifft; Gbrigens auch Genaueres als in vielen ande-
ren Landern bekannt ist. In dieser Studie wurden die Migrantenschiiler so-
wohl nach dem Gebrauch der Herkunfts- oder Familiensprache (L1) als auch
der Verkehrssprache Deutsch (L2) befragt. Auf der Grundlage der Ergebnisse
kann man die Schuler in drei Gruppen einteilen (vgl. Ramm et al. 2005):

n deutschsprachige
(sprechen im Alltag 6fter Deutsch als ihre L1)
n zwei- oder mehrsprachige

(sprechen Deutsch und die andere(n) Sprache(n)
in etwa gleichem Umfang)

n fremdsprachige
(sprechen ihre L1 haufiger als Deutsch).

Die Verteilung in der BRD (uber alle Nationen) sieht folgendermaflen aus:

51 Prozent der Migrantenschuler sind deutschsprachig, 31 Prozent sind zwei-
oder mehrsprachig; 13 Prozent fremdsprachig. Dabei weisen die Schiiler je
nach Herkunftsland groRe Unterschiede im Sprachgebrauch auf. Beispiels-
weise sind bei den Tirken nur 32 Prozent deutschsprachig, bei den Polen hin-
gegen 64 Prozent. Und unter den »Fremdsprachigen« findet man das Maxi-
mum von 20 Prozent bei den Tirken und den Schiilern aus der ehemaligen
Sowjetunion. Die besten Werte - im Sinne einer Beteiligungsmdglichkeit am
deutschsprachigen Unterricht, also hohe Deutschsprachigkeit bzw. niedrige
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Fremdsprachigkeit - weisen Polen und die Angehérigen der gro3en Sammel-
gruppe aus den vielen verschiedenen Herkunftsstaaten auf. Es gibt zwei wich-
tige Fragen in unserem Zusammenhang, die im Ubrigen nicht nur im schuli-
schen Kontext von Bedeutung sind: 1. Wie steht es um das Verhaltnis von L1
und L2 zueinander? Entwickeln sich die sprachlichen Kompetenzen unabhan-
gig voneinander? Fordert das Erlernen der L1 das Lernen der L2 oder ist es
eher hinderlich? 2. Wie hangen Zwei- (oder Mehr-)sprachigkeit und Schulleis-
tungen zusammen? Diese Fragen sollen im Folgenden beantwortet werden.

Zum Zusammenhang von L1 und L2

Von frih an, seit die »Gastarbeiterkinder« in deutschen Schulen als besondere
Gruppe wahrgenommen worden sind, hat man der Muttersprachenfrage be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet. Die folgenreichste Annahme hinsichtlich
der Bedeutung des Erlernens der L1 fur den Erwerb der L2 bei Migrantenschu-
lern und fiir ihre geistige Entwicklung, die auch heute noch virulent ist und
sowohl in wissenschaftlichen Publikationen wie in den Medien immer wieder
vorgetragen wird, ist die von Cummins. Cummins hat 1979 (1984 auf deutsch)
eine Hypothese formuliert, wonach ein Kind in »doppelter Halbsprachigkeit«
endet, wenn es nicht zunachst seine Erstsprache ausentwickelt hat bis etwa
zum Stadium der formalen Operationen sensu Piaget (also bis etwa zum
zehnten oder elften Lebensjahr). Cummins selbst hat das brigens als Hypo-
these formuliert, weil es keine tragfahigen Belege aus der Forschung dafur
gab. Seine Hypothese ist aber in Deutschland sofort wie ein fester Befund
rezipiert worden und wird auch heute noch verwendet als Argument fir bi-
linguale Erziehung von frih an, fir muttersprachlichen Unterricht in verschie-
denen Varianten etc., eben weil man glaubt, dass das Erlernen der L1 von
groBter Bedeutung sei fir das Erlernen der L2 und aul’erdem fir die geistige
Entwicklung insgesamt - und somit auch fir die Schulleistungen.

Wenn man Uberprift, ob sich die Cummin'sche Hypothese in der bis-
herigen Forschung bestatigt findet, so zeigt sich, kurz gesagt: Es gibt bis heute
keinen tragfahigen Beleg fur ihre Richtigkeit. Kinder und Jugendliche brauchen
keine vorab ausentwickelte L1 fiir das optimale Erlernen der L2; sie missen
auch nicht die L1 beherrschen, um Schulleistungen zu erzielen, die den Leis-
tungspotentialen entsprechen. Jedenfalls Iasst sich die erwartete Wirkungs-
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richtung empirisch nicht finden. Auch die neuerdings formulierten Hinweise auf
die mogliche Relevanz der L1 auf das Erlernen einer L3 kdnnen nicht als be-
lastbarer Beleg fiir die Hypothese angesehen werden (vgl. Gébel et al. in Alle-
mann-Ghionda et al. 2010).

Cummins ist nicht der einzige Wissenschaftler, der tiber den Zusam-
menhang von L1 und L2 geforscht hat, wenngleich er die bei weitem starkste
Wirkung in der 6ffentlichen Diskussion entfaltet hat. Im Folgenden werden wei-
tere Untersuchungen zu diesem Thema im Uberblick dargestellt. Zunachst
aber eine wichtige Vorbemerkung: Es geht bei den folgenden Ausfiihrungen
ausdricklich nicht um die kleine Gruppe der genuin zwei- oder mehrsprachi-
gen Personen, von denen wir alle persdnlich den einen oder anderen kennen
und bewundern, oder gar um solche Sprachkdnner wie Martin Buber oder
Jorgos Papandreou oder Felix Pollak, die ganz offensichtlich in zwei oder
mehr Sprachen vollkommen zu Hause sind. Solche Menschen gehdren meist
zu den Hochbegabten, denen keine wie auch immer geartete Schule oder
Sprachenfolge etwas anhaben kann. Sondern es geht hier um alle Schulerin-
nen und Schiler, und das hei’t, mehrheitlich um die grof3e Zahl der ganz nor-
malen, durchschnittlich interessierten und durchschnittlich lernfahigen Kinder
sowie auch um die lernlangsamen Kinder. Sie machen das Gros der Schiiler-
schaft aus, ihnen muss sich Schule und Unterricht hauptsachlich widmen,
muss die richtigen Akzente fiir ihre Férderung setzen und Uberforderung ver-
meiden. Letzteres ist besonders wichtig im Falle der Schiiler mit Migrations-
hintergrund, weil diese in jeder Hinsicht ungleich umfangreichere Lernauf-
gaben zu bewaltigen haben als Schiiler ohne Migrationshintergrund; auch
jenseits von Schule und Unterricht.

Die empirischen Untersuchungen tber Auswirkungen bilingualer
Sprachférderung auf den Erwerb der Verkehrssprache, die unabhangig von
der Theorie von Cummins durchgefiihrt wurden, weisen, was die methodische
Anlage betrifft, eine groRRe Vielfalt auf: Es gibt kleine Fallstudien (zahlreich);
experimentelle Untersuchungen (sehr selten); Surveys oder Querschnittunter-
suchungen, darunter GroRuntersuchungen mit sechsstelligen Schilerzahlen.

Erfreulicherweise kommen schon seit Jahren so genannte Meta-
analysen der Originalstudien auf den Markt, das sind Ubersichten (ber die
Forschungsliteratur, bei denen die Untersuchungen nach klar definierten
methodischen Kriterien ausgewahlt und miteinander verglichen werden. Diese
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Metaanalysen kamen allerdings zu widerspruchlichen Endergebnissen: Wah-
rend die einen fanden, dass Unterricht in der L1 die L2 férdert, ergab sich bei
anderen, dass bilinguale Beschulung Nachteile mit sich bringt. Zu erklaren ist
diese Diskrepanz vor allem mit den unterschiedlichen methodischen Instru-
menten, welche zu den verschiedenen Zeitpunkten zur Verfligung standen
oder welche den jeweiligen Autoren gelaufig waren, so dass manche Original-
untersuchungen fiir akzeptabel gehalten wurden, die dies nach neueren - oder
nach anspruchsvolleren - methodischen Standards nicht sind. Insofern ist es
ein Glucksfall, dass diese Arbeiten erneut griindlich und nach besonders stren-
gen forschungsmethodischen Kriterien durchgesehen worden sind; zuletzt
von Limbird und Stanat (2006). Was ist danach der heutige Stand unseres
Wissens? Die Befunde aus den zahllosen Einzelstudien, aber auch aus den
Uberblicksartigen Metaanalysen bleiben - auch nach heutigem Stand - wider-
spruchlich. Man kann derzeit keine sicheren Schlliisse ziehen, weder zugun-
sten noch zuungunsten bilingualer schulischer Angebote in Hinsicht auf die
Beziehungen zwischen L1 und L2. Weder gibt es belastbare Nachweise dar-
Uber, ob und in welchem AusmaR die schulische Férderung der L1 den Erwerb
der L2 beglinstigt, noch ob sie ihn behindert. Die widerspriichliche Befundlage
hat ihren Grund vor allem in einigen methodischen Schwéchen vieler Unter-
suchungen, von denen einige genannt werden sollen:

[ Bei denjenigen Studien, die Vorteile fur bilinguale Programme in der
Schule gefunden haben, muss man meist konstatieren, dass die Kontroll-
gruppen einem relativ unqualifizierten Unterricht ausgesetzt waren, wahrend
die bilingualen Experimentalgruppen erstklassigen Unterricht bei den Experi-
mentallehrern erhielten. Vor allem: Es gibt keine Studie, bei der die im bilingu-
alen Unterricht Ubliche zusatzliche Lernzeit in der L1 zu einer entsprechenden
langen qualifizierten Férderung der L2 bei den Kontrollgruppen in Konkurrenz
getreten ware.

[ Zum Forschungsstand ist auBerdem zu vermerken, dass praktisch
keine brauchbaren Untersuchungen vorliegen, die Auskunft geben Uber die
Auswirkungen unterschiedlicher monolingualer Ansatze (z.B. Deutsch als
Zweitsprache; oder Konzentration auf die Schulsprache).

[ Der Mangel an empirischer Forschung in der BRD ist im Ubrigen
besonders bedauerlich, da der Féderalismus fir die Forschung eigentlich eine
glnstige Situation schafft, indem er Vergleiche zwischen unterschiedlichen

18



Ansatzen ermdglicht. Wir haben z.B. weder Studien darliber, ob das so ge-
nannte Bayerische Modell (ein bilinguales Transitionsmodell) sich glinstiger
auf die sprachliche (und schulische) Entwicklung der Schiiler mit Migrations-
hintergrund ausgewirkt hat als z.B. das Nordrhein-Westfalische Modell mit sei-
nen Vorbereitungsklassen oder das Berliner Modell mit seinem Konsulats-
unterricht oder die bundesweit in vielen Schulen vorherrschende Einbeziehung
der Migranten in den Regelunterricht ohne jede zusatzliche Férderung bzw.
mit DaZ (Deutsch als Zweitsprache). Umso heftiger waren die &ffentlichen
Kontroversen uber die vermeintlichen Vorzuge oder Nachteile der Modelle.

Zum Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und Schulleistung

Deutlich besser sieht die Forschungslage zum Thema Zweisprachigkeit und
Schulleistung aus. Seit fast 40 Jahren ist bekannt - und dieser Befund wieder-
holt sich bis heute -, dass die Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund in Deutschland erheblich schwéachere Schulleistungen aufweisen als
jene ohne Migrationshintergrund. Die friihen Untersuchungen in Deutschland
mussten dabei ohne reprasentative Testergebnisse auskommen und haben
die Leistungsdifferenzen nur anhand der unterschiedlichen Quoten von Migran-
tenkindern in den Sekundarschultypen dokumentieren kénnen. So ist auch
heute noch der relative Schulbesuch der Migrantenkinder in Hauptschule,
Realschule, Gymnasium auffallig anders: Sie stellen eine grofe Quote in den
Hauptschulen und eine geringe in den Gymnasien; ungeféhr drei mal so viele
Schiler ohne Migrationshintergrund besuchen das Gymnasium und nur halb
so viele eine Hauptschule. Dabei gibt es deutliche Unterschiede zwischen den
Nationen (vgl. z.B. Baumert et al. 2002).

Die Verteilung auf die Schultypen ist nur ein grober Indikator fur
Chancengleichheit. Genaueres, insbesondere in inhaltlicher Hinsicht, erfahrt
man Uber standardisierte Schulleistungstests. Die jingsten Daten stammen
hier aus den PISA-Studien, von denen bisher vier Messungen (2000, 2003,
2006, 2009) ausgewertet worden sind. Sie beziehen sich auf die Leistungen
von 15-Jahrigen in den Fachern Mathematik, Naturwissenschaften, Lesen und
auf die Problemlésekompetenz. In den Tests zur Lesekompetenz (PISA 2000)
lagen die Migrantenschiler ungefahr zwei Schuljahre hinter den anderen. In
Mathematik betrug ihr Rickstand ebenfalls gut zwei Schuljahre und in den
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Naturwissenschaften zwischen zwei und drei Schuljahren. Bei PISA 2009 ist
der Abstand von den Nicht-Migranten in der Lesekompetenz® insgesamt um
ca. ein halbes Schuljahr geringer geworden, liegt aber bei den tiirkischen
Schilern noch immer bei etwa zwei Schuljahren, selbst wenn diese in Deutsch-
land geboren und aufgewachsen sind (vgl. Stanat et al. 2010, S. 223). Auch
im Grundschulalter findet man deutliche, wenn auch nicht ganz so hohe, Min-
derleistungen im Lesen bei Schilerinnen und Schilern mit Migrationshinter-
grund (vgl. Schwippert et al. 2007 zu den IGLU-Befunden 2006).

Die Situation in Deutschland fallt im internationalen Vergleich negativ
auf, insofern die Leseleistungen der 15-jdhrigen Migrantenschdler in vielen
Landern sehr viel weniger oder gar nicht hinter denen der Nicht-Migranten
zurlickliegen (vgl. z.B. OECD 2010, S. 69, Figure 11.4.3). Was die alltdgliche
Sprachpraxis anbetrifft, so ist folgender Befund der - zu diesen Fragen diffe-
renziertesten - PISA-Erhebung von 2005 von Interesse: Wenn man die Mig-
rantenschiler in die drei Gruppen unterteilt, wie oben bereits erwahnt - also in
Deutschsprachige, Zweisprachige und Fremdsprachige - und die schulischen
Leistungen dieser drei Gruppen vergleicht, zeigt sich ein ausgepragter Zu-
sammenhang zwischen der Alltagssprache und den Lernergebnissen in der
Schule, und zwar in dem Sinn, dass der haufigere Gebrauch des Deutschen
mit deutlich besseren Schulleistungen einhergeht. Wahrend die »mehrsprachi-
gen« oder die »fremdsprachigen« Migranten im Durchschnitt ein bis zwei
Schuljahre hinter dem Mittelwert aller Schiler zuriickliegen, und zwar nicht nur
in der Lesekompetenz, sondern auch in Mathematik, kommen die »deutsch-
sprachigen« Migranten in vielen Bundeslandern mit ihren Schulleistungen
im Mittelwert nahe an den Gesamtdurchschnitt heran. Dies entspricht einer
anderen Analyse der Daten aus der ersten PISA-Studie: Halt man die Lese-
kompetenz konstant - also bei gleicher Lesekompetenz im Deutschen - gibt es
so gut wie keine Unterschiede in den Schulleistungen zwischen den Schilern
mit und ohne Migrationshintergrund.

Nach den zitierten Befunden aus diesen sehr gut gemachten Studien
fuhlt man sich veranlasst zu sagen: weil die Migrantenschiler schlecht deutsch
sprechen, liegen ihre Schulleistungen niedrig. Es ist ja auch plausibel, dass

3 Uber die Leistungsdifferenzen in Mathematik und Naturwissenschaften
lagen zum Zeitpunkt der Abfassung dieses Manuskripts noch keine Publikationen vor.
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Kinder, die zu Hause und mit ihren Freunden meist russisch, tarkisch, grie-
chisch, albanisch, arabisch sprechen, in der ganz auf Deutsch funktionieren-
den Schule mehr Schwierigkeiten haben.

Man darf trotzdem nicht in den Fehler verfallen und aus diesen Daten
eine ursachliche Beziehung zwischen den genannten Variablen als erwiesen
betrachten. Denn es handelt sich hier um Korrelationen, die sich in Quer-
schnittuntersuchungen ergeben haben, also um das gleichzeitige Auftreten
von zwei Variablen in einer Momentaufnahme. Solche Ergebnisse zeigen
keine kausalen Beziehungen. Es kdnnte ja z.B. so sein, dass es sich bei den
Schulern mit guten Deutschkenntnissen um besonders intelligente Schiiler
handelt, die dann naturlich auch gute Schulleistungen erbringen; dann ware
die Intelligenz die Ursache fir beides: sowohl fur die guten Deutschkenntnisse
als auch flr die guten Schulleistungen.

Um solchen Problemen aus dem Weg zu gehen, haben die Autoren
der genannten Studien versucht, mdglichst viele in Frage kommende Vari-
ablen zu kontrollieren. Es zeigt sich z.B., dass bei Kontrolle des Sozialstatus
der Schiiler ein zwar etwas geringerer, aber immer noch deutlicher Zusam-
menhang zwischen der Kompetenz in der L2 und der Schulleistung erhalten
bleibt. Das methodische Problem dabei ist: Man kann nur diejenigen Variablen
kontrollieren, die man auch erhoben hat; andere, die eventuell ebenfalls wirk-
sam sind, bleiben unerkannt. Im Ubrigen bleiben die Daten Querschnitts-
ergebnisse.

Die Autoren der genannten Studien weisen selbst immer wieder expli-
zit darauf hin, dass man ihre Daten nicht kausal interpretieren darf. Sie lassen
sich dann freilich immer mal wieder hinreien, plausible korrelative Zusam-
menhange kausal zu interpretieren, z.B. mit Formulierungen wie: Die Befunde
belegten, »dass die Beherrschung der deutschen Sprache ein wichtiger Be-
dingungsfaktor fir den Kompetenzerwerb« sei. Oder: die Beherrschung der
Unterrichtssprache sei »eine entscheidende Voraussetzung fiir den Lernerfolg
in der Schule« (Ramm 2005, S. 283 und 296). Das mag ja so sein, es ist aber,
aus forschungsmethodischen Griinden, nicht aus den Befunden der Studie
abzuleiten.

Wir kdnnen also einen kausalen Zusammenhang zwischen Kompe-
tenz in der L2 und Schulleistungen auf der Grundlage der bis hierher genann-
ten Untersuchungen als zwar plausibel ansehen, durfen ihn aber nicht als
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gesicherten und belastbaren Befund betrachten. Dazu braucht es andere
Arten von Forschungsdesigns.

Nach diesem Exkurs Uber forschungsmethodische Probleme bei der
Interpretation der berichteten Studien ist es umso erfreulicher, dass neuere
Untersuchungen publiziert worden sind, die zumindest teilweise die fiir eine
Kausalanalyse erforderlichen methodischen Standards einhalten. Einige davon
sind Interventionsstudien, in denen Experimental- und Kontrollgruppen mitein-
ander verglichen werden, andere sind Langsschnittuntersuchungen, bei denen
man prifen kann, welche Veranderungen sich Uber die Zeit bei denselben
Personen ergeben und worauf sich diese Veranderungen zuriickfiihren lassen.
Besonders hervorzuheben sind drei Studien.

I Das Jacobs Sommercamp

Eine der Interventionsstudien ist das so genannte Jacobs Sommercamp (vgl.
z.B. Stanat et al. 2005). Hier hat man 150 Migrantenkinder aus dritten Grund-
schulklassen im Sommer 2004 in Schullandheimen wahrend der Sommer-
ferien einige Wochen betreut und ihnen neben Freizeitaktivitdten ein Theater-
spielprogramm sowie systematischen Deutschunterricht (Grammatik) angebo-
ten. Ziel war, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern und herauszufinden, auf
welche Weise dies am effektivsten geschieht. Der Lernzuwachs wurde be-
stimmt und mit einer Kontrollgruppe von ca. 80 Schiilern verglichen, die ihren
normalen Sommer verbrachten. An Ergebnissen ist so viel deutlich geworden,
dass nur der systematische Deutschunterricht eine signifikante und nachhal-
tige Sprachférderung im Deutschen erbracht hat, nicht aber Theaterspielen
oder Freizeitbetreuung; explizite, nicht implizite Sprachférderung hat sich als
wirksam erwiesen. Selbst in einer kurzen Interventionszeit lassen sich die
Deutschkenntnisse von Migrantenschilern signifikant verbessern, sofern man
explizit die L2 lehrt; und zwar ohne Forderung der L1.

1l Die Léngsschnittuntersuchung (PISA-I-Plus)

Uber einen ungewdhnlich groRen Datensatz verfiigt die Langsschnittuntersu-
chung (PISA-I-Plus), bei der man ca. 8.500 Schdiler der 9. Klassen untersucht
und nach einem Schuljahr wieder getestet hat (Walter 2006). Etwa ein Drittel
der Schiiler ging im Langsschnitt verloren. Was unsere Frage betrifft, haben
sich zwei Hauptbefunde ergeben:
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1. Zwei- oder Mehrsprachigkeit von Migrantenschilern ist mit guten

Leistungsfortschritten in Mathematik vereinbar.

2. Schiiler, die Zusatzkurse in DaZ (Deutsch als Zweitsprache)
besuchen, haben einen besonders geringen Leistungszuwachs

in Mathematik.

Das klingt Gberraschend. Wie lassen sich diese Befunde erklaren? Dass Zwei-
sprachigkeit mit guten Leistungsfortschritten in Mathematik einhergeht, erklart
sich in dieser Studie nicht daraus, dass Mehrsprachigkeit die Lernergebnisse
in anderen Bereichen begtnstigt. Vielmehr beziehen sich die Langsschnitt-
daten nur auf die besseren Schiiler, nicht auf die urspriinglich in Klasse 9
untersuchten Schiiler insgesamt. Denn am Ende der 10. Klasse gab es im
Wesentlichen nur noch Gymnasiasten und Realschiler. Hauptschiler, aber
auch Sitzenbleiber waren dagegen in der 2. Messung nicht mehr vertreten.
Damit war das gesamte schwéchere Drittel der Schiler aus der Untersuchung
ausgeschlossen. Mit den Worten des Autors: »In der Messwiederholungs-
studie kdnnen also nur Aussagen Uber die kompetenzstarkeren Jugendlichen
mit Migrationshintergrund gemacht werden« (Walter 2006, S. 257). Nur bei
einer hoheren allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit scheint beides még-
lich zu sein: Zweisprachigkeit im Alltag und gute Lernfortschritte in Mathematik.

Entsprechend erklart sich der zunachst Uberraschende Befund, dass
das Belegen von Kursen in Deutsch als Zweitsprache mit geringerem Zuwachs
der Mathematikleistungen verbunden ist. Auch hier handelt es sich nicht da-
rum, dass DaZ-Kurse das Mathematiklernen behindern, sondern der Befund
beschreibt eine besondere Gruppe, namlich generell leistungsschwache
Migrantenschuler, die deswegen zusatzliche Sprachférderung bendétigen und
auBerdem schwache Leistungen in Mathematik erbringen.

Wir kénnen aus der Studie lernen, dass Bilingualismus fiir leicht ler-
nende Schiiler, die es ohnehin nicht schwer haben mit der Schule, keine Leis-
tungsnachteile mit sich zu bringen scheint; die besten fiinf bzw. zehn Prozent
der Schiiler mit Migrationshintergrund erreichen ahnlich hohe Leseleistungen
wie die entsprechende Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund (Prenzel
et al. 2005, S. 95). Wir missen freilich die Ergebnisse dieser Studie aufgrund
der enormen Ausdiinnung der Stichprobe bei der zweiten Messung mit Vor-
sicht interpretieren. Plausibel werden durch solche Befunde auch die immer
schon, nicht nur bei PISA, erstaunlich positiven Ergebnisse einiger Lander,

23



z.B. Kanadas, dessen Immigration selektiv gesteuert wird, so dass die Quote
der leicht lernenden Schiiler dort hoch ist (vgl. z.B. Prenzel et al. 2004, S. 260;
Klieme et al. 2010). Es ist dann nicht erstaunlich, dass es dort mehr Bilinguale
mit guten Schulleistungen gibt. Generalisieren darf man solche Ergebnisse
freilich nicht. Im Ubrigen gelten, bis wir mehr wissen, die Befunde aus den
zitierten Surveys, namlich dass Migrantenschuler nur dann gleiche Schulleis-
tungen erbringen wie Schiler ohne Migrationshintergrund, wenn ihr Deutsch
gleich gut ist. Die Beherrschung der Verkehrssprache ist ein vorziglicher Pra-
diktor fiir Schulleistungen.

1 Die Léngsschnittstudie von Dollmann und Kristen

Dollmann und Kristen (2010) haben anhand von Langsschnittdaten von Dritt-
klasslern die von zahlreichen Forschern vermuteten positiven Effekte der For-
derung der Herkunftssprache auf das Erlernen der Verkehrssprache Uberpruft.
Daruber hinaus sind sie der Frage nachgegangen, »auf welche Weise Kennt-
nisse der Herkunftssprache die schulischen Leistungen ... beeinflussen kénn-
ten« (S. 124). Dabei standen ihnen, im Unterschied zu vielen anderen Unter-
suchungen, Sprachstandsmessungen des Tirkischen und Deutschen (anstatt
Selbsteinschatzungen der Sprachkompetenzen) zur Verfligung. Sind mit bes-
seren Kenntnissen der L1 positive Effekte auf die schulischen Leistungen
(Mathematik, Lesen) verbunden? Auch zahlreiche weitere Variablen werden in
dieser Arbeit diskutiert (vgl. die Tab., S. 133); es wiirde jedoch zu weit flihren,
diese im Einzelnen darzustellen. Fiur unsere Fragestellung besonders rele-
vant sind folgende Befunde: Zum einen zeigt die Analyse vorhandener For-
schungsbefunde, dass positive Wirkungen der herkunftssprachlichen Kompe-
tenz auf die Schulleistungen, die Giber die Wirkungen der Verkehrssprache
hinausgehen, nicht auszumachen sind. Dagegen finden Dollmann und Kristen
»deutliche Vorteile fir Kinder, die Gber bessere Deutschkenntnisse verfiigen«
(L2+). Entgegen den Vermutungen der kognitiven und kulturellen Hypothese
lasst sich fir keinen der betrachteten Kompetenzbereiche ein vorteilhafter
Einfluss der kompetenten Bilingualitdt gegeniiber der monolingualen Assimi-
lation auf den Schulerfolg nachweisen. Bei steigenden L2+-Kenntnissen ubt
ein zunehmend besseres Abschneiden in L1 keinen zuséatzlichen positiven
Effekt auf die schulischen Leistungen aus. Ausschlaggebend sind vielmehr die
Kenntnisse der Verkehrssprache« (S. 139). Obwohl die Autoren aulRerordent-
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lich umsichtig bei der Frage der Generalisierbarkeit der Befunde vorgehen,
formulieren sie doch eindrucksvoll ihre Hauptergebnisse, nach denen die aus
der Sicht vieler Bilingualismusforscher postulierten positiven Effekte einer kom-
petenten Bilingualitat auf schulische Leistungen nicht aufgetreten sind. Im
Gegenteil hat sich ein negativer Einfluss der Bilingualitat auf die Mathematik-
leistungen gezeigt. »Von zentraler Bedeutung fir den schulischen Erfolg«, so
die Autoren, »sind die Deutschkenntnisse. Die ethnischen Ressourcen schei-
nen ... keine zusatzliche férdernde Wirkung zu entfalten« (Dollmann & Kristen
2010, S. 144).

Die zuletzt genannten Studien sind wichtige Schritte auf dem Weg zur Identi-
fikation von Ursachen und Wirkungen. Sie zeigen zwar noch nicht abschlie-
Rend, aber doch deutlicher, als wir es bisher wissen konnten, was unter
normalen schulischen Bedingungen getan werden sollte, wenn man die Schul-
leistungen dieser Schiler verbessern will. Wie es bei neuen Forschungsergeb-
nissen nicht anders zu erwarten ist, ermdglichen die Befunde einen zuneh-
mend differenzierten Blick auf das Problem.

Bis es gentigend belastbare, spezifische Forschungsbefunde gibt,
kénnen wir auflerdem auf Bestdnde und Befunde einschlagiger psychologi-
scher Forschungen zuriickgreifen, die seit vielen Jahrzehnten betrieben
werden und eine groRe Zahl gesicherter Ergebnisse erbracht haben. Insbe-
sondere ist hier an Erkenntnisse aus der - meist experimentellen - Lern-
psychologie zu denken, allen voran das Modell schulischen Lernens von
Carroll (1963). Aus Platzgriinden lasst sich das Modell hier nicht im Detail dar-
stellen. Auf eine Variable sei aber besonders hingewiesen, da sie sich durch-
gangig als entscheidend fir Lernerfolg (welcher Art auch immer) erwiesen
hat: Time on Task (vgl. auch Hopf 2005, Gottfried 2010; Klieme et al. 2010,

S. 128). Je mehr Zeit ein Mensch, gleich welchen Alters und gleich bei wel-
cher Aufgabe, mit dem Erlernen einer gestellten Aufgabe verbringt, desto bes-
ser sind seine Lernergebnisse - vorausgesetzt, er verwendet diese Zeit auch
auf die Lernaufgabe. DarUber hinaus ist die in dem Modell ebenfalls enthalte-
ne Variable »Lerngelegenheit« von hoher Relevanz.

Dies scheint ein sehr simples Prinzip zu sein. Es ist allerdings immer
wieder z.B. durch die Hoffnung ersetzt worden, dass es eine Ubertragung des-
sen, was man in einem Bereich gelernt hat, auf einen anderen Bereich gebe.
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Diese Hoffnungen auf Transfer haben sich sehr selten erfillt (vgl. dazu z.B.
Helmke & Weinert 1997). Als Beispiel kann der oben diskutierte, vermutete
Transfer der Kompetenz in der L1 auf die L2 dienen, fiir die sich bisher keine
belastbaren Belege beibringen lieRen. Angewandt auf unseren Fall heil}t dies:
je mehr Zeit Migrantenschiler auf das aktive Erlernen der L2 verwenden,
desto héher werden sich ihre Kompetenzen darin entwickeln. Wenn sie dage-
gen ihre - ja immer begrenzte! - Zeit in das Erlernen der L1 investieren, bleibt
naturgemal weniger fiir anderes ubrig.

Eine Sprache zu erlernen erfordert viel Zeit und Mihe, wie wir aus
unterschiedlichen Studien wissen; man muss die Lerndauer in Jahren anset-
zen, und nicht wenige Kinder stoRen dabei schon friihzeitig an Grenzen (vgl.
z.B. Roeder 1985). Viele der Beflrworter friher Zweisprachigkeit kommen aus
Lebensbereichen, in denen es Falle gelungener Zweisprachigkeit gibt, die sie
gern generalisieren wirden. Es erfordert aber einen distanzierten Blick auf die
Verhaltnisse, um die Realisierbarkeit einschatzen zu kénnen. Vor allem aber
mussen die Folgen bedacht werden, wenn die Annahmen, man kénne so gut
wie alle Kinder von Beginn an zweisprachig alphabetisieren, nicht zutreffen:
Misslingende Schullaufbahnen sind dann programmiert, Begabungen bleiben
verborgen, die bei kompetenter Schulsprache sich hatten entfalten kénnen.

Wenn man gute Leistungen in den Schulféachern erzielen méchte, wird
es in vielen Féllen eine groRe Hilfe sein, nicht nur zunachst keine Lernzeit auf
die L1 zu verwenden, sondern auch das Erlernen der Verkehrsprache zu ver-
einfachen und sich zunachst auf die Schulsprache zu beschranken; das redu-
ziert die Lernaufgabe betrachtlich (vgl. ausfiihrlicher Hopf 1984). Bei der Schul-
sprache handelt es sich zum einen um die Umgangssprache in schulischen
Angelegenheiten, zum anderen um die jeweiligen Sprachen der Schulfacher.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Aus dem heutigen Stand der Forschung lassen sich zusammenfassend folgen-
de Uberlegungen und Schlussfolgerungen ableiten: Es gibt eine steigende
Anzahl (und eine steigende Quote) von Migrantenschilern. Mittelfristig muss
man im Durchschnitt etwa von einem Drittel aller Schiiler und Schiilerinnen
ausgehen. Es handelt sich also um eine dauerhafte Aufgabe der Schule, diese
Kinder optimal zu férdern.
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Die Migrantenschuler stammen aus sehr vielen Landern und sprechen
noch mehr Sprachen. Wir haben im Schulalltag eine multilinguale Situation vor
uns, keine bilinguale. Auch gibt es eine groRe regionale Streuung. Die wich-
tigste Folgerung heif’t: Wir sind im Kontext der deutschen Schule auf eine
Lingua franca angewiesen. Selbst wenn man von der Richtigkeit bilingualen
Unterrichts fiir alle Gberzeugt ware, fiir ca. 200 Herkunftssprachen ist er kaum
realisierbar. Und wenn man nur wenige Sprache friihzeitig fordert, wie es
heute mancherorts geschieht: Welche Sprachen sind es wert und welche
nicht? Kénnen sich padagogische Entscheidungen an der schieren Anzahl der
Sprecher einer Sprache ausrichten?

Nach wie vor weisen Migrantenschdiler erheblich niedrigere Schulleis-
tungen auf als Schiler ohne Migrationshintergrund. Dies gilt zwar international,
in besonders pragnanter Weise aber fur Deutschland. Bei uns liegen sie in
der Sekundarstufe | um ca. zwei Schuljahre zurlick. Da abgebrochene Schul-
laufbahnen, und schlechte Schulleistungen Uberhaupt, sich fur die meisten
Betroffenen lebenslang negativ auswirken, miissen erhebliche Anstrengungen
unternommen werden, damit diese Schiiler ihren Fahigkeiten entsprechende
Schulleistungen erzielen. Daran ist in der Regel auch ihren Eltern gelegen.
Unter den Schiilern mit Migrationshintergrund gibt es eine erhebliche Be-
gabungsreserve, die vor allem wegen ihrer unzureichenden L2 unentdeckt
bleibt, aber aus der Rekonstruktion der Migrationsgeschichte heraus wahr-
scheinlich gemacht werden kann (vgl. Hopf 1987).

Die Schulleistungen der Migrantenschiiler kovariieren mit der Beherr-
schung der Verkehrssprache Deutsch: Defizite in der L2 gehen einher mit
schlechten Schulleistungen, Beherrschung der L2 geht einher mit normalen
Schulleistungen. Bei aller Vorsicht gegeniber einer voreiligen Generalisierung
ist es - nach den Ergebnissen einer neuen deutschen Langsschnittunter-
suchung, aufgrund der Befunde der Lernpsychologie (Time on Task) und auf
der Basis der Ergebnisse von Surveys wie PISA oder IGLU - hoch plausibel,
dass dem Erlernen der L2 unbedingte Prioritdt gegeben werden sollte, damit
diese Schuler mdglichst friih dem Unterricht ohne Einschrankung folgen kon-
nen. Denn »ein guter Zugang zu der jeweiligen Unterrichtssprache stellt eine
der wichtigsten Voraussetzungen fir schulischen und beruflichen Erfolg dar,
wie es bei IGLU heil3t (vgl. Schwippert et al. 2007, S. 268). Das achte der
»Zehn Rechte der Kinder auf Lesen und Schreiben«, welche die Deutsche
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Gesellschaft fur Lesen und Schreiben aufgestellt hat, lautet: »Kinder haben
das Recht auf einen Unterricht im Lesen und Schreiben, der die Fahigkeiten

in ihrer gesprochenen Muttersprache einschlielt.« Diese Formulierung lasst
offen, wann die Mehrsprachigkeit der Kinder zur Sache der Schule werden
soll, ob zeitgleich mit dem Erwerb der deutschen Schriftsprache oder zu einem
anderen Zeitpunkt.

Je friiher die Fahigkeit erworben wird, in der Verkehrssprache am
Unterricht teilzunehmen, umso besser stehen die Chancen fiir ein Kind, schuli-
sche Lernergebnisse zu erzielen, die seiner Leistungsfahigkeit entsprechen.
Die eindrucksvollen Erfolge der finnischen Schulen beruhen vermutlich u.a.
auch darauf, dass schon im Vorschuljahr 600 Stunden Férderung der Verkehrs-
sprache, das sind ca. drei Stunden taglich, bei Schilern mit einer anderen
Muttersprache als Finnisch vorgesehen sind. Dies sichert den Kindern gute
Voraussetzungen fir eine gelingende Schulkarriere (Domisch 2009, S. 630).

Systematische, explizite Férderung der L2 fihrt zu greifbaren Fort-
schritten. Von impliziter Férderung (z.B. Theaterspielen) ist weniger zu erwar-
ten (Jacobs Sommercamp Interventionsstudie). Wir wissen jetzt, dass inten-
siver Unterricht in Deutsch als Zweitsprache erfolgreich ist, und zwar ohne
Ruckgriff auf die L1.

Aus einer weiteren neuen Langsschnittuntersuchung schlieRlich wis-
sen wir, dass Zweisprachigkeit fir begabte Migrantenschuler kein Handicap
hinsichtlich ihrer Schulleistungen zu sein scheint, begabten Kindern ist Zwei-
sprachigkeit zumutbar. Fir langsame und fir viele durchschnittliche Lerner
dagegen ist die Forderung der L1 mit hoher Wahrscheinlichkeit kontraproduk-
tiv, weil sie wichtige Lernzeit in Anspruch nimmt. Der Erkenntnisfortschritt aus
diesen Befunden heif3t: Man kann das schulische Angebot differenzieren.
Guten Schiilern kdnnte man auch die L1 anbieten. Allerdings steht auch ihnen
nur eine endliche Lernzeit zur Verfligung, fir sie gilt ebenso das Gesetz der
Time on Task. Auch begabten Schiilern fallt eine 2. Sprache nicht einfach zu,
sie kostet erhebliche Lernzeit, die anderweitig dann nicht zur Verfligung steht.

Was die Herkunftssprachen betrifft, gibt es keinen Zweifel an ihrer
groBen Bedeutung firr den Einzelnen. Aufierdem sind sie ein enormer Reich-
tum fiir die Gesellschaft. Uber eine angemessene Rolle und Férderung der
Herkunftssprachen sollte daher erneut differenziert nachgedacht werden. Was
die Schule angeht, empfiehlt es sich dringend, die Férderung der L1 erst an-
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zubieten, wenn die L2 hinreichend beherrscht wird. Ein groRes Problem ist
auch dann noch die Vielzahl der Sprachen und die breite regionale Streuung
der Schiilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund, die wohl kaum ohne
computer-unterstitzten Unterricht bewaltigt werden kann (vgl. Hopf 1984).
Daruber hinaus ist es an der Zeit, die Initiativen zur zweisprachigen Alphabeti-
sierung oder zu frithem bilingualen Unterricht zu Gberdenken und mit metho-
disch qualifizierten Studien auf ihre Effekte hin zu Gberprifen. Bei einer positiv
ausgewahlten Schilerklientel, wie man sie z.B. in vielen Berliner Europa-
schulen antrifft, kdnnten solche Initiativen partiell gelingen; ein Modell fiir alle
kénnen sie nach dem Stand unseres Wissens nicht sein.

Was nottut, ist demnach die Entwicklung »guter Praxis« des Schrift-
spracherwerbs in der L1 bei 10- oder 15-jahrigen oder noch alteren Schilern
mit Migrationshintergrund, der naturlich etwas anders verlauft und auf andere
Weise gefoérdert werden muss als bei Schulanfangern, zumal bei gegebener
Beherrschung der Verkehrssprache. Die Argumente, man verpasse auf diese
Weise die (friihen) Jahre der gréten Lernfahigkeit fir Sprachen, sind bis
heute nicht tragfahig von Forschung untermauert; im Gegenteil gibt es zahlrei-
che Befunde, die gelingendes Sprachlernen fir fast jedes Lebensalter bele-
gen. Beides ist also erforderlich:

[ erstens die friilhe und intensive Férderung der Verkehrs- und insbe-
sondere der Schulsprache, auch und gerade ihrer schriftsprachlichen Kompo-
nenten. Denn nur unter der Voraussetzung schulsprachlicher Kompetenz sind
die betroffenen Kinder in allen Fachern zu schulischen Leistungen in der Lage,
die ihren Begabungen entsprechen.

[ Und zweitens, nachdem diese schulsprachlichen Kompetenzen in der
L2 erworben sind, steht eine ebenfalls intensive Férderung der Herkunftsspra-
chen an, soweit dies von den Betroffenen gewlinscht wird. Fiir deren Forde-
rung ist die Wahl des richtigen Zeitpunktes entscheidend, wenn Nachteile fiir
diese Kinder vermieden werden sollen. Es sollte dabei selbstverstandlich sein,
dass in allen schulischen Zeugnissen und sonstigen Bildungsabschlissen die
Leistungen in der Herkunftssprache bewertet werden, und zwar nach den
Standards einer Fremdsprache. Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund in der Regel hier eine besonders gute Zensur in
ihrem Zeugnis aufweisen werden; sie bezieht sich ja auch auf eine Leistung,
die in langer und intensiver Lernzeit erreicht worden ist.
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Es gibt Grenzfalle, die besonderer Uberlegung bediirfen, z.B. Neu-
ankémmlinge oder Schulanfanger ohne Deutschkenntnisse. Eine kluge Diffe-
renzierung von Schule und Unterricht wird in diesen Fallen Antworten bereit-
stellen. Auf jeden Fall brauchen wir verstarkt Forschung, die methodisch so
angelegt ist, dass man aus den Resultaten Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hange ableiten kann. Erst in letzter Zeit hat es hier ermutigende Fortschritte
gegeben. Inhaltlich muss sich Forschung auch darauf richten, die Effektivitat
unterschiedlicher einsprachiger Forderprogramme in der Verkehrssprache
zu bestimmen; hier gibt es dringenden Nachholbedarf.
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Lesen und Mehrsprachigkeit
Inci Dirim / Bettina Kiimmerling-Meibauer / Birgit Springsits

Im vorliegenden Beitrag werden zunachst Forschungsergebnisse vorgestellt,
wobei die Situationen in Deutschland und Osterreich fokussiert werden. Einen
Schwerpunkt stellen ferner Berichte zum forschungsgeleiteten Umgang mit
Lesen und Mehrsprachigkeit in der einschlagigen englischen Literatur dar. Im
letzten Teil des Beitrags erfolgt eine Zusammenfassung der Forschungsergeb-
nisse, die in Prinzipien fir ein forschungs- und theoriegeleitetes Modell fiir den
systematischen Aufbau von Lesekompetenzen migrantionsbedingt mehrspra-
chig aufwachsender Kinder minden.

Leseleistungen mehrsprachiger Kinder im internationalen Vergleich

Die PISA-Studie, die sich im Abstand von drei Jahren mit den Leistungen
15-jahriger Schilerinnen und Schiiler in den Bereichen Lesekompetenz, Mathe-
matik und Naturwissenschaften befasst, legte im Jahr 2009 den Schwerpunkt
auf die Leseleistungen der Jugendlichen in den 34 OECD-Landern und 31
Partnerstaaten (OECD 2010, S. 17-24). Die Ergebnisse der Studie bescheini-
gen Jugendlichen, die entweder selbst in einem anderen Land als dem, in
dem sie die Schule besuchen, geboren sind, oder bei denen mindestens ein
Elternteil migriert ist, in vielen Landern schwachere Leistungen als jenen ohne
Migrationshintergrund. Besonders deutlich ist dies in mittel- und nordeuropai-
schen Landern, die zwar seit Jahrzehnten Ziel von Migrationsbewegungen
sind, allerdings erst in den vergangenen Jahren damit begonnen haben,

sich als Einwanderungslander zu begreifen und nachhaltig wirksame Strate-
gien fur den produktiven Umgang mit Migration herauszuarbeiten. In diesen
Staaten wachsen Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund unter
Bildungsarrangements auf, die fur die Ermoéglichung ihrer Chancengleichheit

32



mit Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshintergrund ungeeignet sind.
Die mittel- und nordeuropaischen Lander zeigen auch nach den Ergebnissen
der letzten PISA-Studie schlechtere Ergebnisse als einige klassische Einwan-
derungslander wie Kanada oder Australien, in denen mit Migration und Mehr-
sprachigkeit professioneller umgegangen wird als in Europa.

In Deutschland erreichen Jugendliche mit Migrationshintergrund dem-
entsprechend in der Erhebung zur Lesekompetenz 44 Punkte weniger als ihre
Mitschilerinnen und Mitschiler ohne Migrationshintergrund. Dabei schneiden
Heranwachsende, die der zweiten Generation angehdren, also deren Eltern
migriert sind, kaum besser ab als jene, die selbst eingewandert sind. Deutliche
Kompetenznachteile werden auch in anderen mittel- und nordeuropaischen
Staaten deutlich. Sie liegen zwischen 25 Punkten in der Schweiz und 50 Punk-
ten in Osterreich, wobei etwa 39 Punkte dem Kompetenzzuwachs entspre-
chen, der von einer zur nachsthéheren Schulstufe zu erwarten ist (Stanat,
Rauch & Segeritz 2010, S. 211).

Fur Deutschland zeichnet sich dabei ein positiver Trend ab. Die Lese-
leistung der Jugendlichen mit Migrationshintergrund verbesserte sich im Ver-
gleich zu PISA 2000 signifikant und der Abstand zum Leseleistungsniveau der
Schulerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrund wurde deutlich kleiner.
Besonders sichtbar ist dieser Trend in der Gruppe der Heranwachsenden, die
selbst eingewandert sind. Ahnlich positive Entwicklungen sind nur in Luxem-
burg, Belgien und der Schweiz zu verzeichnen - nicht so in Osterreich. Hier ist
die Differenz zwar ebenfalls kleiner geworden, alllerdings ist dies darauf zu-
rickzufihren, dass das Kompetenzniveau der Schilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund signifikant gesunken ist, wahrend bei den (ohne-
hin schon niedrigen) Leistungen der Jugendlichen aus Migrantenfamilien ein
geringerer Riickgang zu verzeichnen ist (Stanat, Rauch & Segeritz 2010,

S. 211-213). Trotz der positiven Tendenzen in Deutschland ist nicht zu tber-
sehen, dass die Kompetenznachteile der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund dort noch immer erheblich sind. Dies erkennt man auch
daran, dass diese Jugendlichen Uberdurchschnittlich oft zur Risiko-Gruppe
gehdren, d.h. mit 15 Jahren grundlegende Lesekompetenzen nicht ausrei-
chend erwerben konnten, wahrend sie in der Spitzengruppe unterreprasentiert
sind. Dies gilt fir alle Lander, in denen in den meisten Bildungseinrichtungen
Deutsch als Unterrichtssprache verwendet wird (OECD 2010, S. 73 f.). Zwar
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muss dabei beriicksichtigt werden, dass Migrantenfamilien haufig in prekaren
Verhaltnissen leben, die sich in einem niedrigen sozio6konomischen Status
und niedrigen Bildungsniveau der Eltern du3ern. Diese Voraussetzungen wir-
ken sich tendenziell negativ auf die Leseleistungen aus, jedoch lassen sich
damit nicht alle Differenzen erklaren (Stanat, Rauch & Segeritz 2010).

Das schlechte Abschneiden von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund korrespondiert mit dem schon seit lAngerem festgestellten mangelnden
Schulerfolg dieser Schulergruppe. Dies ist wenig verwunderlich, da das sinner-
fassende Lesen nicht nur im Rahmen des Spracherwerbs eine wichtige Rolle
spielt, sondern fir alle Unterrichtsfacher groRe Bedeutung hat, sind Texte
doch Grundlage des (schulischen) Lernens. In diesem Zusammenhang wurde
in der letzten Zeit der Begriff » Textkompetenz«, also die »individuelle Fahig-
keit, Texte lesen, schreiben und zum Lernen nutzen zu kénnen,« (Portmann-
Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008, S. 5) bzw. » Textekompetenz« - d.h. das
Vermdgen, »sich in der verwirrenden Vielfalt von Texten souveran zurecht-
zufinden« (Gogolin 2007, S. 73) - gepragt. Wenn nun Textkompetenz eine
Voraussetzung fiir das erfolgreiche Lernen darstellt und das Lesen eine zen-
trale Teilkomponente der Textkompetenz ist, wird nachvollziehbar, dass man-
gelnde Lesekompetenzen sich negativ auf den Bildungserfolg auswirken.

Ebenso nachvollziehbar ist dann aber auch, dass die Fahigkeiten im
sinnerfassenden Lesen nicht isoliert, sondern im Zusammenhang mit anderen
literalen Kompetenzen betrachtet werden mussen, und dies in allen Sprachen,
die eine Lernerin bzw. ein Lerner beherrscht. So wichtig die Ergebnisse der
PISA-Studie also sind, wurden in dieser Untersuchung die Kompetenzen in
von den Schulsprachen abweichenden lebensweltlichen Sprachen nicht be-
riicksichtigt. Die Uberlegungen zur Lesefahigkeit sind um diese Perspektive zu
erweitern.

Bilingualitat ist nicht gleich Biliteralitat

Wenn ein Mensch mehrere Sprachen spricht, heif3t das nicht, dass er in die-
sen auch lesen und schreiben kann. Dies gilt auch im Kontext von Migration.
Wahrend es bei einsprachig Deutsch aufwachsenden Kindern heute selbstver-
standlich ist, dass sie spatestens mit Schuleintritt Schreib- und Leseunterricht
in ihrer Familiensprache erhalten, so gilt dies nicht unbedingt fiir Kinder mit
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Migrationshintergrund (Siebert-Ott 2006). Selbstverstandlich scheint es viel-
mehr zu sein, das Erlernen der Unterrichtssprache auch in schriftlicher Form
als vorrangiges Ziel anzusehen. Die Notwendigkeit bzw. Sinnhaftigkeit eines
Unterrichts, in der auch eine Alphabetisierung in der nicht deutschen Fami-
liensprache stattfindet, wird kontrovers diskutiert (vgl. u.a. Reich 2000, Schmdl-
zer-Eibinger 2008).

Der »muttersprachliche« bzw. »herkunftssprachliche« Unterricht er-
fullt haufig nicht die Erwartungen, die man in ihn setzt, sondern bewirkt oft-
mals »nur« eine Verbesserung der erstsprachlichen Kompetenzen, aber keine
Steigerung der schulischen Leistungen in der Zweitsprache. Dies kann da-
mit erklart werden, dass der Herkunftssprachenunterricht meist nicht mit den
anderen Unterrichtsfachern - auch nicht mit dem Sprachunterricht in der Zweit-
sprache - koordiniert ist. Aulerdem ist die Didaktik des muttersprachlichen
Unterrichts noch unzureichend entwickelt (Schmdlzer-Eibinger 2008).

Mehrsprachigkeit als Kapital

Zu dem Argument, eine Beschaftigung mit der Muttersprache gehe zeitlich auf
Kosten des Unterrichts in der Zweitsprache (»time on task«-Hypothese: Hopf
2005, s. auch in diesem Band), ist zunachst zu sagen, dass auch die Weiter-
entwicklung der muttersprachlichen Kompetenzen einen Bildungswert an sich
darstellt; der Wert der nicht deutschen Familiensprachen erschopft sich bei
Weitem nicht in einer Art »Katapultfunktion« fiir den Erwerb des Deutschen.
Es gilt als erwiesen, dass die Alphabetisierung in einer Sprache auch Einfluss
auf die allgemeine Sprachkompetenz in dieser Sprache selbst hat (Siebert-Ott
2006). Das Beherrschen mehrerer Sprachen in Wort und Schrift stellt ein un-
schéatzbares Kapital dar, wie auch das EU-Kommissariat fir Mehrsprachigkeit
in einer Erklarung aus dem Jahr 2008 betont. Diese regt an, dass jeder EU-
Birger und jede EU-Burgerin neben dem Englischen als internationaler Ver-
kehrssprache eine »personliche Adoptivsprache« wahlt, die er oder sie im
Idealfall wie eine zweite »Muttersprache« beherrschen und ansehen sollte. Die
so erreichte Mehrsprachigkeit (zumindest Dreisprachigkeit) wird als wertvolles
Kapital angesehen, das sowohl in der Ausbildung als auch in der Berufstatig-
keit eine wichtige Rolle spielen kdnnte. Damit liegt die Kommission auf der
politischen Linie, die die EU seit ihren Anfangen verfolgt, namlich um die wirt-
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schaftliche Wettbewerbsfahigkeit ihrer Biirger und Birgerinnen im internationa-
len Kontext besorgt zu sein und einen Beitrag zur »Vdlkerverstandigung« leis-
ten zu wollen (wiedergegeben nach Hornberg 2010)." Neu und im Hinblick auf
den Umgang mit migrationsspezifischer Mehrsprachigkeit interessant ist dabei,
dass die Sprachen von Migranten und Migrantinnen explizit in die Uberlegun-
gen einbezogen werden. Es wird vorgeschlagen, eine Migrantensprache als
Adoptivsprache zu wahlen, wahrend die Zuwanderer und Zuwanderinnen
angeregt werden, die Sprache des Aufnahmelandes zu einer zweiten »Mutter-
sprache« zu machen (Hornberg 2010). Aus Sicht der Entwicklung von Lese-
kompetenzen befassen wir uns im Folgenden mit diesen neuen Anregungen
der EU, einer Einrichtung, der vor allem in Osterreich groRe Aufmerksamkeit
entgegen gebracht wird.

Die meisten Leseférdermodelle in Deutschland und Osterreich sind
monolingual Deutsch aufgestellt. Dass die EU-Perspektive auf den Wert der
Migrantensprachen so zdgerlich umgesetzt wird, liegt u.E. auch daran, dass
noch nicht klar genug herausgearbeitet worden ist, welche Hoffnungen sich mit
einer mehrsprachigen Leseférderung verbinden. Die folgende Synopse ver-
schiedener Forschungsergebnisse erlaubt es, eine Arbeitshypothese fiir die
Entwicklung mehrsprachiger Leseférdermodelle zu formulieren.

Zusammenhang von Erst- und Zweitsprache

Auch wenn der Wert der sprachlichen Entwicklung in den Migrantensprachen
anerkannt wird, bleibt doch (auch) die Forderung zentral, Schiler und Schle-
rinnen sollten in der deutschen Unterrichtssprache ein méglichst hohes Kom-
petenzniveau besonders im sinnerfassenden Lesen erreichen, da dies auch
eine Voraussetzung fir das Sach-Fach-Lernen ist (s.0.). Solange das Bil-
dungssystem monolingual ausgerichtet bleibt, sind mehrsprachig aufwachsen-
de Schilerinnen und Schiiler in dieser fur sie unglinstigen Situation so zu
unterstitzen, dass ein reibungsloses schulisches Mitarbeiten im Deutschen
gewabhrleistet ist. Wirde eine Alphabetisierung in der nicht deutschen Fami-
liensprache also nur die Fahigkeiten in dieser Sprache erweitern, sich aber

1 Die Problematik des von der EU-Kommission verwendeten Begriffs
»Volk«, auch mit Bezug auf Migrantinnen und Migranten, lassen wir hier auen vor.
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negativ auf die literalen Kompetenzen in der Zweitsprache auswirken, etwa da
so weniger Zeit fir den Sprachunterricht in der Unterrichtssprache zur Verfu-
gung steht, waren Bemihungen um das Schreiben- und Lesenlernen in der
Muttersprache wohl kaum zu rechtfertigen. Dass dies jedoch so nicht der Fall
ist, zeigen Untersuchungen, die belegen, dass Kinder, die auch in der nicht
deutschen Familiensprache alphabetisiert werden, bei der es sich oft um ihre
Erstsprache handelt, tendenziell auch bessere Leistungen in den allgemein-
sprachlichen und literalen Kompetenzen in der Zweitsprache Deutsch erbrin-
gen (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2008, S. 44-47).

Forderung von Biliteralitat in der Schule

Was die schulische Foérderung von Biliteralitat angeht, findet an deutschspra-
chigen Schulen eine Alphabetisierung in den nicht deutschsprachigen Fami-
liensprachen - wenn Uberhaupt - meist in einem gesonderten Unterricht statt,
der nicht mit dem sonstigen Lese- und Schreibunterricht koordiniert ist. Aller-
dings gibt es einige Modellversuche mit biliteraler Alphabetisierung, die jedoch
nur im Ausnahmefall evaluiert wurden.

Erste Rickschlusse auf die Auswirkungen der literalen Sozialisation in
mehreren Sprachen lassen sich aus Untersuchungen ziehen, die Ende der
1980er Jahre mit Schilerinnen und Schilern turkischer, jugoslawischer und
griechischer Herkunft am Ende der Sekundarstufe | durchgefiihrt und in denen
sprachliche Fahigkeiten in der Erst- und der Zweitsprache getestet wurden.
Neben der Beobachtung, dass die Kompetenzniveaus in beiden Sprachen
positiv miteinander korrelieren, konnte auch festgestellt werden, dass ein mut-
tersprachlicher Unterricht, der am Nachmittag stattfand, weniger zur allgemei-
nen Sprachkompetenzentwicklung beitragen konnte als eine erstsprachliche
Forderung, die integriert im Regelunterricht am Vormittag stattfand (Bauer &
Meder 1992).

Ebenfalls aus den 1980er Jahren stammen Erfahrungen mit der zwei-
sprachigen Alphabetisierung in sogenannten »Auslanderregelklassen« in
Berlin, die von Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund besucht
wurden. Die Initiatoren sehen sich durch positive Beobachtungen in der An-
nahme bestatigt, dass das zweisprachige Lesenlernen keine Uberforderung fiir
die Kinder, sondern eine Hilfe auf dem Weg zum sicheren Umgang mit schrift-
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lichen Texten darstellt (Nehr u.a. 1988). Wenn auch ein Auliengutachten zu
dem Berliner Modell eine deutlich kritische Haltung? einnahm, wurde es doch
Wegbereiter fiir ahnliche Projekte in verschiedenen deutschen Bundeslandern
(vgl. Siebert-Ott 2006).

In neuerer Zeit stellt der Hamburger Schulversuch Bilinguale Grund-
schule ein Projekt dar, das systematisch evaluiert wurde. Es handelt sich hier-
bei um Grundschulklassen, in denen die Alphabetisierung gleichzeitig oder
nachzeitig, in beiden Fallen koordiniert, in zwei Sprachen (Deutsch und je
einer der Partnersprachen Turkisch, Italienisch, Portugiesisch und Spanisch)
stattfand und die sowohl von monolingual Deutsch sprechenden als auch von
mehrsprachigen Kindern (im Normalfall Deutsch + Partnersprache) besucht
wurden. In Bezug auf die Leseentwicklung konnte festgestellt werden, dass
alle Schulerinnen und Schiiler nach der 4. Schulstufe eine im bundesdeut-
schen Mittel liegende Lesekompetenz im Deutschen entwickelt hatten. Unter
Kontrolle der sozidkonomischen Bedingungen, unter denen diese Familien
zum grofiten Teil leben, ist dieses Ergebnis als klarer Erfolg zu bewerten
(Dirim u.a. 2009; Déll & Dirim 2010). AuBerdem hatten die Kinder, je nach
familiar erworbener Sprachenkombination, Fahigkeiten erlangt, Texte in der
Partnersprache zu lesen, wodurch sich im Vergleich zu monolingualen Klas-
sen ein deutlicher »Mehrwert« ergibt. Die Sorge, durch eine zweisprachige
Alphabetisierung entstlinden Nachteile in der zweitsprachlichen Leseentwick-
lung, erhartete sich also nicht; alle Kinder konnten die vierjahrige bilinguale
Grundschule erfolgreich besuchen.

Weitere internationale Forschungsergebnisse

Im amtssprachlich deutschen Gebiet gibt es bedauerlicherweise tber die oben
genannten Ergebnisse hinaus kaum Forschung zur Entwicklung von Biliterali-
tat. Bei der Beschaftigung mit der Frage, ob Kinder mit Migrationshintergrund
leichter lesen und schreiben lernen, wenn sie Unterricht in beiden bzw. allen
ihren lebensweltlich erworbenen Sprachen erhalten oder ob sie bei einer zwei-
sprachigen Alphabetisierung iberfordert sind, spielt die Rezeption der Arbeiten

2 Das externe Gutachten von Felix beurteilte nur die
Auswirkungen der Alphabetisierung auf den Deutscherwerb.
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von Cummins eine wichtige Rolle. Cummins beschaftigt sich seit den 1970er
Jahren mit kindlichem Bilingualismus und stellte die These auf, dass ein Kind,
das bestimmte sprachliche und sprachbezogene Fahigkeiten in der Erstspra-
che erworben hat, diese Kompetenzen auch beim Lernen einer Zweitsprache
einsetzen und dadurch hier leichter gréf3ere Fortschritte machen kann. Hierbei
sind jedoch keine direkten Ubertragungen in Form von Wortschatz 0.4. ge-
meint, sondern vielmehr Wissen auf der metasprachlichen Ebene und Wissen
um bestimmte Umgangsweisen mit unterschiedlichen sprachlichen Anforde-
rungen. Ahnliches gilt fir den Kompetenztransfer von der Zweit- auf die Erst-
sprache (Cummins 2006). Daher kann zwar postuliert werden, dass die Litera-
lisierung in mehr als einer Sprache sich positiv auf die jeweils andere Sprache
auswirkt, jedoch kann keine Reihenfolge abgeleitet werden, etwa dass zuerst
eine Alphabetisierung in der nicht schulsprachlichen Familiensprache erfolgt
sein muss, bevor ein Kind in einer zweiten Sprache lesen und schreiben ler-
nen kann (vgl. Siebert-Ott 2006). Ein derart kausaler Zusammenhang, der
auch fiir den bilingualen Spracherwerb insgesamt haufig angenommen wird
(die allgegenwartige Formulierung hierfir lautet: »Ohne Muttersprache kein
Deutschl!«), lasst sich nicht nachweisen. Vielmehr I&sst sich sagen, dass
Kinder ihre Sprachen nicht isoliert voneinander erwerben, sondern eine »Ge-
samtsprachlichkeit« (Schroeder & Stolting 2005) entwickeln, die es in allen
sprachlichen Bildungsaktivitaten zu beriicksichtigen gilt, sofern es Ziel dieser
Aktivitaten ist, dass Schulerinnen und Schiler méglichst hohe sprachbezogene
Kompetenzen erwerben und am schulischen Lernen und Lehren ungehindert
teilhaben kénnen. Die Auswertung von Texten, die 15- bis 17-jahrige Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen des BLK-Programms FérMig »Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund« mit Hilfe des sprach-
standsdiagnostischen Verfahrens »Bumerang« geschrieben haben, bestatigt
dieses Bild. Die Schulerinnen und Schuler mussten hierfiir eine Bewerbung
formulieren und eine Bildfolge zum Bau eines Bumerangs in Form einer
Anleitung auf Deutsch und auf Tirkisch versprachlichen. Dabei tbertrugen sie
ihr textsortenbezogenes Wissen und auch orthographisches, syntaktisches
und grammatisches Wissen von der einen auf die andere Sprache (Dirim &
Daoll 2009, Dirim 2010). All das, was in Form von stérenden Interferenzen in
Erscheinung tritt, zeigt, dass die Kinder sprachliches Wissen auch fur den
Erwerb und Gebrauch von anderen Sprachen nutzen. Das heif’t gleichzeitig,
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dass Interferenzen, im Sinne von Ubertragungen von einer Sprache auf die
andere, auch derart stattfinden, dass dabei keine Fehler entstehen. Diese
»unsichtbaren« Interferenzen stellen den Gewinn der Mehrsprachigkeit beim
sprachlichen Lernen dar. Das Problem im monolingualen Bildungssystem ist
allerdings, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei der Ubertragung und Adap-
tion von sprachlichen Ressourcen keinerlei Unterstitzung erhalten, dass sie
dabei vollkommen auf sich allein gestellt sind. Auch wenn nur wenige Erkennt-
nisse aus der deutschsprachigen Forschungsliteratur vorliegen, so liefern sie
doch Evidenz fir die Notwendigkeit bilingualer Férderprogramme, soll Kompe-
tenzentwicklung nicht dem Zufall Gberlassen werden.

Ein Blick in die Forschung aus anderen Landern unterstreicht diese
Forderung: Forschungsergebnisse aus Luxemburg liefern Hinweise fiir eine
positive Korrelation zwischen der Entwicklung von Lesefahigkeiten und Zwei-
sprachigkeit. Hier wurden die Leseleistungen von ein-, zwei- und mehrspra-
chigen Funftklasslern und Funftklasslerinnen in deutsch- und franzdsisch-
sprachigen Lesetests miteinander verglichen. Auffallig sind dabei Ergebnisse,
die neben einem insgesamt hohen Niveau der Leseleistungen im multilingua-
len luxemburgischen Staat belegen, dass besonders Kinder, die zu Hause
(vor dem Schuleintritt) mehr als eine Sprache sprechen, auffallend gute Leis-
tungen sowohl im Lesen franzosischer als auch deutscher Texte erbringen.
Dabei ist zu beachten, dass nicht alle Sprachkombinationen denselben positi-
ven Einfluss haben. Es scheint so zu sein, dass eine Erstsprache, die der
Zweitsprache typologisch ahnelt, das Lesen in der Zweitsprache erleichtert
(vgl. Hornberg 2010). Weitere altere Forschungsergebnisse, u.a. aus Norwe-
gen, unterstiitzen diesen Befund. Danach haben Kinder, die unterschiedliche
Sprachenpaare lernen, auch unterschiedliche Probleme in der Lesesozialisa-
tion der Zweitsprache, etwa durch das Auftreten von Interferenzphanomenen.
Diesen kann allerdings entgegengewirkt werden, wenn bewusst auf Ahnlich-
keiten und Unahnlichkeiten der Sprachen eingegangen und so »language
awareness« aufgebaut wird (vgl. Siebert-Ott 2008).

Die DESI-Studie (»Deutsch-Englisch-Leistungen-International«), bei
der im Schuljahr 2003/04 Schdlerinnen und Schiiler in der neunten Schulstufe
an deutschen Schulen auf ihre sprachlichen Kompetenzen in Deutsch und
Englisch getestet wurden, zeigt auflerdem, dass mehrsprachig sozialisierte
Jugendliche zwar schlechtere Leistungen bei den Tests zur Deutschkompe-
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tenz zeigen als ihre monolingualen Mitschilerinnen und Mitschdler, im Bereich
der Fremdsprache Englisch aber besser abschneiden. Hier wird also deutlich,
dass familiare Mehrsprachigkeit in der Schule durchaus nicht nur als Nachteil
gesehen werden muss, sondern auch als Kapital angesehen werden kann;
das sagt aber noch nichts dartiber aus, wie sich eine gezielte Férderung der
biliteralen Entwicklung auswirkt.

Literale Forderung in der Familie

Der erste moagliche Ort fir eine solche literale Férderung ist die Familie. Die
positiven Auswirkungen einer familiaren Lesesozialisation lassen sich durch
Untersuchungen zu einzelnen Aspekten der Lese- und Schreibentwicklung und
zu schriftsprachlichen Angeboten in der Familie belegen. So werden als Fak-
toren, die zu einer positiven Entwicklung der Lesefahigkeiten flhren, folgende
ermittelt: das Aufwachsen in einer Familie, in der viel gelesen oder ein ausge-
wogener Medienmix genutzt wird, das Vorhandensein von Lesevorbildern,
Gesprache in der Familie Gber Lektiireerlebnisse und besonders die selbstver-
standliche Prasenz von Blichern in der Familie (vgl. u.a. Hurrelmann 1994). In
den meisten Studien wird dabei jedoch der Aspekt des Migrationshintergrun-
des nicht beachtet. Neuere Untersuchungen scheinen jedoch zu belegen, dass
sich auch im Kontext von Migration ein reichhaltiges Angebot an friher literaler
Forderung in der Familie positiv auf die Entwicklung literaler Fahigkeiten aus-
wirkt. Dabei scheint es nicht so wichtig zu sein, eine besondere Form der
Foérderung anzuwenden. Vielmehr sind eine Vielfalt von Formen der Begeg-
nung mit Sprache(n) und ein selbstverstandlicher Umgang mit schriftlichen
Texten in den Familiensprachen sowie eine mdglichst friihe Heranfiihrung an
die Welt der Texte von Vorteil (Springsits 2009).

Sehr lohnenswert erscheint die Rezeption der englischsprachigen

Forschung zum Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und Lesen, auch des-
halb, weil hier interdisziplindre Forschungszugange genutzt werden und in
Praxisprojekten unterschiedliche Bildungsinstanzen zusammen arbeiten.
Seit den 1980er Jahren riickt in den englischsprachigen Landern die Mehr-
sprachigkeitsforschung immer mehr in den Fokus, was sich u.a. in der Neu-
grindung mehrerer renommierter Zeitschriften wie »International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism« (1987 ff.), »International Journal of
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Bilingualism« (1997ff.) und »Bilingualism: Language and Cognition« (1998ff.)
zeigt. Obwohl bis heute linguistische Untersuchungen dominieren, offenbart
sich seit der kognitiven Wende in den 1990er Jahren eine zunehmende Ten-
denz, Aspekte der kognitiven Psychologie (cognitive studies) und der Literacy-
Forschung zu integrieren. Eine Vorreiterin dieser Forschungsrichtung war
Doris C. Ching mit »Reading and the Bilingual Child« (1978), deren Ideen u.a.
von Ellen Bialystok aufgegriffen und modifiziert wurden. Bis heute lassen

sich zwei Richtungen beobachten: Auf der einen Seite die Fokussierung auf
den engeren Literacy-Begriff, d.h. die Untersuchung des Schreib- und Lese-
erwerbs (vgl. u.a. Brisk 2007; Gregory 2008), auf der anderen Seite die Aus-
richtung auf einen weiteren Literacy-Begriff, der die Konzepte early literacy,
visual literacy und media literacy umfasst und auf den wechselseitigen Einfluss
dieser verschiedenen Literacy-Konzepte auf die Entwicklung und Férderung
von Mehrsprachigkeit untersucht (u.a. Arizpe 2009; McGonigal/Arizpe 2007).3
Beiden Richtungen ist gemeinsam, dass sie nicht nur theoretische Ansatze
entwickeln, sondern ihre Thesen mithilfe von Fallstudien zu verifizieren versu-
chen, indem Experimente und Untersuchungen mit mehrsprachigen Kindern
und Jugendlichen in Kindergarten und Schulen durchgefiihrt werden (u.a.
Drury 2007; Gregory 2008). Bei diesen Studien werden sowohl der Erwerb
metalinguistischer Konzepte (phonologische Bewusstheit, Erfassen von syn-
taktischen Strukturen, Wissen tber Wortkonzepte) als auch die Fahigkeit, ver-
schiedene Sprachregister zu beherrschen (konzeptuelle Mindlichkeit versus
konzeptuelle Schriftlichkeit) als grundlegende Voraussetzungen fir die Ent-
wicklung einer mehrsprachigen Kompetenz herausgestellt (u.a. Bialystok 2001;
de Houwer 1990). Hierbei kommt dem friihen Umgang mit Kinderliteratur, und
insbesondere dem Bilderbuch, eine tragende Rolle zu. Beférdert durch das
erfolgreiche »Bookstart«-Projekt, das 1992 an der Universitat Birmingham ent-
wickelt und mittlerweile in ganz GroRbritannien erfolgreich eingefiihrt wurde
(und von mehreren europaischen Landern, darunter auch in Deutschland mit
»Lesestart«, Ubernommen worden ist) richtet sich die Aufmerksamkeit in
Forschung und Praxis zunehmend auf den Erwerb literarischer Kompetenzen

3 Zur Definition der englischsprachigen Fachbegriffe
s. Kimmerling-Meibauer 2006.
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(»literary literacy«). So konnte nachgewiesen werden, dass fehlende literari-
sche Kompetenzen in der Erst- und/oder Zweitsprache zu teilweise schwer-
wiegenden (meta)sprachlichen Defiziten bei mehrsprachig aufwachsenden
Kindern und Jugendlichen fiihren (Bialystok 2004). Als Konsequenz aus die-
sen Beobachtungen sind mehrere Forschungsprojekte initiiert worden, die den
Einfluss des Umgang mit Bilderblichern oder Texten mit hohem Bildanteil auf
die Entwicklung der Sprach- und Literaturkompetenz von Migrantenkindern,
die in der Regel Englisch als Zweitsprache erwerben oder erlernt haben, in
GroRbritannien untersuchen. Das von der schottischen Regierung finanzierte
Projekt »Learning to Read a New Culture. How Immigrant and Asylum-seeking
Children Experience Scottish Identity Through Classroom Books« (McGonigal
und Arizpe) ist 2007 abgeschlossen worden (die Ergebnisse sind auf der
Homepage der schottischen Regierung einsehbar), daran hat sich ein weiteres
Projekt »Visual Journeys« unter der Federfihrung von Evelyn Arizpe ange-
schlossen, das von der United Kingdom Literacy Association unterstutzt wird.
In dieser Forschungsinitiative wird untersucht, welchen Input textlose Bilder-
bucher auf das Sprach- und Bildverstandnis von mehrsprachig aufwachsenden
Migrantenkindern haben. Diese beiden Projekte (vgl. dazu auch die Aufsatze
von Arizpe 2009; 2010; 2011) verdeutlichen ebenso wie die Studien von Bialy-
stok und Gregory, dass eine kompetente Mehrsprachigkeit auch Wissen tber
metaliterarische Phanomene (wie Humor, Ironie, Metapher), Diskursstrukturen
(Umgang mit verschiedenen Kommunikationsformen, Verstandnis des Kon-
zepts »Geschichte« (story) sowie visuelle Symbolsysteme einschlief3t. So
konnte mithilfe von Tests (u.a. moving word task) nachgewiesen werden, dass
der friihe Erwerb visueller Kompetenzen mithilfe des Printmediums Bilderbuch
den spateren Schrift- und Leseerwerb erleichtert, vor allem dann, wenn Kin-
der mit verschiedenen Schriftsystemen konfrontiert werden (Laycock 1998).
Diese Projekte und Studien - vergleichbare Untersuchungen finden sich auch
in den USA, Kanada und Australien - verdeutlichen einmal mehr, dass die
Entwicklung einer kompetenten Mehrsprachigkeit von mehreren, aulerst kom-
plexen Faktoren abhéngig ist und dass die damit einhergehenden Fahigkeiten,
Kompetenzen und Probleme nur mittels einer interdisziplinaren Perspektive,
die Forschungsergebnisse der Linguistik, Kinderliteraturforschung, Literacy-
Forschung, kognitiven Psychologie und Padagogik integriert, angemessen
analysiert werden kdnnen.
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Mehrsprachige Leseforderung im Elementar- und Primarbereich

Die dargestellten Forschungsergebnisse zeigen, dass es unerlasslich ist, die
Gesamtsprachlichkeit von mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit Migra-
tionshintergrund in der Leseférderung aufzugreifen und zu nutzen. Hierbei wird
auch im amtssprachlich deutschen Raum kein Neuland betreten: Immer wie-
der werden von Lehrkraften und Erzieherinnen und Erziehern Méglichkeiten
gesucht und Wege erprobt, Mehrsprachigkeit und Leseférderung miteinander
zu verbinden. Ein Beispiel sind die von den Lehrkraften des Hamburger Schul-
versuchs Bilinguale Grundschule entwickelten Arbeitsmaterialien, u.a. ein Wor-
terbuch fur ein tirkisches Lesebuch, das den monolingual deutschsprachig
eingeschulten Kindern das Suchen der neuen Wérter und Wendungen erleich-
tern soll (Dirim u.a. 2010). Diese Projekte sind oft Einzelmafinahmen im mono-
lingualen Bildungssystem und es fehlt ihnen meist an Ressourcen, um das
entwickelte Material zu optimieren und anderen zugéanglich zu machen. Da es
insgesamt im amtssprachlich deutschen Raum an Systematisierungen und

an Begegnungen von Padagoginnen und Padagogen mangelt, die in diesem
Bereich tatig sind, kommt es leider nur sehr selten zu einem fruchtbaren Erfah-
rungsaustausch und zu systematischen Wirksamkeitsanalysen von bilingual
ausgerichteten Leseférderaktivitaten. Die uns zuganglichen Einblicke und die
oben dargestellten Forschungsergebnisse legen nahe, dass im padagogischen
Bereich Modelle bilingualer Leseférderung, die eine systematische Progres-
sion enthalten, entwickelt und erprobt werden. In die Durchfiihrung der Forde-
rung mussten Eltern einbezogen werden, sollte es an mehrsprachigem Fach-
personal fehlen. Fir einen ersten Versuch mehrsprachiger Leseférderung
eignen sich auf dem Markt erhaltliche Bicher in verschiedenen Sprachen,
aber auch unterschiedliche Bucher in den einbezogenen Sprachen. Die kon-
krete Umsetzung kénnte in Sprachenpaaren geschehen, um Prozesse des
Sprachvergleichs Ubersichtlich gestalten zu kénnen. Die vorhandene Lektire
sollte im Sinne der »Zone der nachsten Entwicklung« von Wygotski (1987)
geordnet werden, die sich in vielen padagogischen Programmen bewahrt hat.
Das heilst, dass die Blicher nach den sprachlichen Formaten, die sie aufwei-
sen, so angeordnet werden, dass ein Aufbau vom reinen Bilderbuch ohne Text
Uber Blcher mit sich wiederholenden sprachlichen Mustern bis hin zu Bichern
mit komplexen Texten ohne Bild zustande kommt, um den Kindern jeweils die
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Auseinandersetzung mit einem Format zu erméglichen und ihnen anschlie-
Rend forderliche Angebote auf der nachst héheren Komplexitatsstufe machen
zu konnen (vgl. Lutje-Klose u.a. 2009). Da sprachliche Lernprozesse nachhal-
tiger wirken, wenn sie nicht isoliert stattfinden (Reich u.a. 2002, S. 24), sollten
im Sinne des »Whole Language Approach« (Norris & Hoffman 1993) ferner
begleitende padagogische Aktivitaten durchgefiihrt werden, z.B. Rollenspiele
mit den Charakteren der Biicher, die mehrsprachig gestaltet werden kénnen.
Ein ausfuhrlicher Vorschlag auf der Basis des Bilderbuchs »Kiigiik beyaz ayi -
nereye gidiyorsun? Kleine Eisbar - wohin fahrst du?« von Hans de Beer wurde
von Litje-Klose & Dirim (2007) ausgearbeitet. Unter Vernetzung ist jedoch
nicht nur der Bezug zu verschiedenen Sachthemen bzw. Unterrichtsfachern zu
verstehen, sondern auch der Einbezug anderer Erziehungsinstanzen wie z.B.
der Elternhauser, vor allem fiir die weitere Forderung des Lesens in den nicht
deutschen Familiensprachen.

Fir die Gestaltung einer systematischen Leseférderung in der Schul-
eingangsphase sollten auf Grund der oben referierten Forschungsergebnisse
und theoretischen Uberlegungen folgende Prinzipien gelten:

Berlcksichtigung und aktiver Einbezug der Familiensprachen der Kinder
Einbezug der Elternhduser und anderer Erziehungsinstanzen
Altersgerechte und interessenorientierte Wahl von Blchern

Aufbau einer Progression an Hand von sprachlichen Formaten
Reichhaltiges Angebot auf allen Progressionsstufen

Vernetzungen zu anderen Lernbereichen

Beschaftigung mit verschiedenen Besonderheiten der Sprachen.

No o kowbd-=

Auch wenn es bei der Leseférderung in der Schuleingangsphase vor allem
darum gehen sollte, Freude am Lesen zu erwecken und aufrecht zu erhalten
(vgl. Lutje-Klose & Dirim 2007), erscheint das zuletzt genannte Prinzip auf
Grund der referierten Forschungsergebnisse von groRer Bedeutung zu sein.
Es geht darum, Sprachentwicklungen, die die Kinder ohnehin durchlaufen, mit
dem Ziel des Erwerbs einer Bildungszwei- oder Mehrsprachigkeit zu unter-
stiitzen. Hier kommt der von Oomen-Welke (2008) in zahlreichen Forschungs-
arbeiten und Publikationen bearbeitete Aspekt der sprachlichen Bewusstheit in
Spiel. Es sollten den Kindern auf allen sprachlichen Ebenen altersgerechte
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Angebote gemacht werden, mit Hilfe derer sie die involvierten Sprachen an
Hand der gerade gelesenen bzw. vorgelesenen Blcher miteinander verglei-
chen und mit Hilfe derer sie die Gemeinsamkeiten der und Unterschiede zwi-
schen den Sprachen bewusst erfassen, verstehen und speichern kénnen.

Das Ziel wére, dass sie Transferleistungen zwischen den Sprachen nicht nach
dem Zufallsprinzip, sondern bewusst vollbringen kénnen. Hierbei waren ver-
schiedene Ebenen von Sprache zu beriicksichtigen: die phonetische, die mor-
phologische, die syntaktische, die semantische und die pragmatische Ebene
sowie, je nach Entwicklungsstand der Alphabetisierung, die Schrift in beiden
Sprachen. Im Elementarbereich ist zundchst an phonologische Bewusstheit zu
denken. Kinder kdnnen die Aussprache von bestimmten Woértern in beiden
Sprachen »liben« und miteinander vergleichen, Hilfe erhalten, Unterschiede
und Gemeinsamkeiten in diesem Bereich zu fokussieren. Daran anschlieRend
kénnten Woérter in den Sprachen gesammelt werden, die dasselbe bedeuten.
Mit Hilfe eines Bilderbuchs, das in verschiedenen Sprachen erschienen ist

(s. Liste bei Lutje-Klose & Dirim 2007, S. 19), lassen sich auch bei Kindergarten-
kindern kleine Rollenspiele ausdenken, mit denen die Kinder an bestimmte
Figuren wie unterschiedliche Tiere gebunden, BegriRungsformeln, Satze und
Fragen aussprechen. Damit wirden die Kinder verstehen lernen, wie sprach-
pragmatische Handlungen in beiden Sprachen vollzogen werden. Bei Kindern,
die sich im Alphabetisierungsprozess befinden, lassen sich die gelernten
Inhalte verschriftlichen, z.B. auf Bildkartchen. Fir besonders »Fortgeschrit-
tene« sind Vergleiche auf morphologischer und syntaktischer Ebene denkbar,
z.B. kénnten die Kinder unter gezielter Hinflihrung »entdecken«, dass es im
Russischen und Turkischen im Vergleich zum Deutschen keine Artikel gibt. Im
nachsten Schritt kénnten sie versuchen herauszufinden, wo sich die Artikel
»versteckt« haben kdénnten, und konnten z.B. die Akkusativendung des Turki-
schen erkennen, die dem deutschen bestimmten Artikel im Akkusativobjekt
entspricht.

Wiinschenswert ware es, wenn Schulbuchverlage Biicher veréffentli-
chen wirden, welche die beschriebene systematische Leseférderarbeit anlei-
ten, um Padagoginnen und Padagogen die Arbeit zu erleichtern. Da in naher
Zukunft nicht zu erwarten ist, dass sich die monolingualen Bildungssysteme
der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit gegenlber grundlegend 6ffnen
werden, wird die mehrsprachige Lesearbeit vorerst weiterhin von Einzelinitiati-
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ven abhangig bleiben. Winschenswert ware die verstarkte Arbeit in wissen-
schaftlich begleiteten und evaluierten Projekten, um die Potenziale bilingualer
Leseférderung zu zeigen.
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Mehrsprachigkeit als Chance und Herausforderung
Konzepte und Modelle aus Luxemburg
Charles Berg

Zum Thema der Tagung »Mehrsprachigkeit: Chance oder Hiirde beim Schrift-
spracherwerb?« hoffe ich etwas beitragen zu kénnen, indem ich tber Erfah-
rungen aus Luxemburg berichte. Ich komme namlich aus einem Land, in dem,
wie Shlomo Alon, unser Kollege aus Israel, es ausdriickt, viele Menschen
eine Muttersprache haben, die ihre Mutter nicht beherrscht hat. Auch hat Cléo
Vilson Altenhofen in seiner Mainzer Dissertation (Altenhofen 1996) lber das
Hunsrickische am Rio Grande gezeigt, wie unprazise, unzutreffend, vieldeutig
und belastend der Begriff Muttersprache in wissenschaftlicher Hinsicht sein
kann. Die gleiche Argumentation kann man nachvollziehen mit Blick auf das
Létzebuergesch in lllinois und Wisconsin (vgl. Gonner & Schmit 2008), die
Briisseler Sprachenvielfalt, wie sie im Umkreis von Hugo Baetens-Beardsmore
(Baetens-Beardsmore & Witte 1987) beschrieben wurde oder die eigentiim-
liche Gemengelage von Italienisch, Franzésisch, Frankoprovenzalisch und
Titsch, die im italienischen Aostatal herrscht (vgl. z.B. Diémoz 2002, Cavalli &
Coletta 2003).

Heute gilt diese Feststellung nicht mehr nur fir die exotischen Falle;
Mehrsprachigkeit ist besonders in urbanen Ballungsgebieten zur allgemeinen
Realitédt geworden. Um der leidigen und empfindlichen Diskussion Gber Mutter-
sprache zu entgehen, hatten Christiane Weis und ich formuliert, Mehrsprachig-
keit sei vielleicht die Muttersprache der Luxemburger (Berg & Weis 2005).
Dieser Spruch war als Kalauer gemeint, dennoch bezogen wir in der Presse
Prigel dafiir (Fehlen 2006; Weber 2006). Ausdriicken wollten wir, dass es
schwierig ist, die Frage nach der Muttersprache in Luxemburg eindeutig und
padagogisch hilfreich zu beantworten, dass die Lage komplex ist und dass
man in padagogischer Hinsicht auch kommunikative Kompetenzen jenseits
des Einzelsprachlichen im Blick behalten sollte. Luxemburg ist trotz der Pro-
bleme, die sich aus der Mehrsprachigkeit ergeben, bildungsmafig ein Beispiel
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fur eine funktionierende mehrsprachige Erziehung. Die meisten Luxemburger
sind drei- oder viersprachig. Dennoch hat sich bei PIRLS/IGLU 2006 in Bezug
auf die Lesekompetenz in Deutsch, was ja fir die meisten Kinder bestenfalls
die Zweitsprache darstellt, ergeben, dass die Luxemburger Schilerinnen und
Schdler der flinften Klasse beim internationalen Vergleich (allerdings mit
Viertklasslern) mit einem Mittelwert von 557 Punkten zur Spitzengruppe geho-
ren (vgl. Berg et al. 2007; Berg, Freiberg & Reding 2007). Vervollstandigen
Iasst sich das Bild durch eine zweite Studie, die auch die Lesekompetenz in
Franzgdsisch einbezieht. Die LESELUX-Studie namlich, eine PIRLS/IGLU-Re-
plikation, weist fur die Sechstklassler im Deutschen einen Wert von 587 Punk-
ten auf einer Skala mit dem Mittelwert 500 und der Standardabweichung von
100 auf. Damit liegt die Luxemburger Leseleistung tber dem internationalen
Hochstwert, den die Viertklassler der Russischen Féderation (Top-Position im
Ranking mit 565 Punkten) in der Originalstudie erzielt haben. Aber auch fiir
die Leseleistung im Franzoésischen wird immerhin ein Uberdurchschnittlicher
Wert von 517 Punkten erreicht (Bos et al. 2009, S. 38). Die spezielle Situation
in Luxemburg wird besonders dadurch interessant, weil im 21. Jahrhundert in
einer globalen Perspektive manchmal Griinde gegeben werden, warum bi-
linguale Erziehung gut fiurr alle Kinder, quer durch die Welt, sei und dass man
sich allerorts mit der Frage auseinandersetzen musste, wie sich das bewerk-
stelligen lieRe. So formuliert Ofelia Garcia etwa; »[...] bilingual education
is above all an enterprise of love for the children of the world who will be the
men and women of the future« (Garcia & Baetens-Beardsmore 2009, S. 383).
Mein Beitrag greift die angedeutete Problematik der multilingualen
Lesekompetenz auf und umfasst drei Teile. Zuerst werde ich einen knappen
Aufriss der Luxemburger Mehrsprachigkeitssituation geben und will dabei auch
die padagogische Problematik des Sprachlernens im Allgemeinen und die des
Schriftspracherwerbs im Besonderen beleuchten. Im zweiten Teil werde ich
einige Initiativen und Untersuchungen aus Luxemburg vorstellen, die eventuell
unsere vorerst auf Deutschland bezogene Diskussion weiterbringen kénnten.
Im letzten Teil, als Schlussfolgerung sozusagen, will ich auf das laufende
europaische, von der Universitat Koln koordinierte EUCIM-TE-Projekt einge-
hen, in das beispielsweise das deutsche ForMig-Projekt mindet, aber auch die
britische NALDIC-Bewegung (National Association for Language Development
in the Curriculum), die Vancouver-Projekte von Bernie Mohan und schlielich

51



auch viele Initiativen, die in den letzten Jahren in Luxemburg unternommen
wurden. Was ich vermitteln werde, hat Praxisrelevanz nicht in dem Sinne,
dass ich Ihnen sagen werde, was Sie zu tun haben, aber indem es vielleicht
dazu beitragen kann, dass man Praxis mit anderen Augen sieht. Insgesamt
geht es mir dabei darum, dreierlei zu zeigen: Erstens, in einem multilingualen
Kontext ist die Entwicklung einer mehrsprachigen Lesekompetenz mdglich.
Zweitens, dieser Prozess stellt Herausforderungen, die man auf unterschiedli-
chen Ebenen aufnehmen muss. Drittens, die Erfahrung im mehrsprachigen
Raum ist heute bedeutsam fir die Bedingungen des Sprachlernens und Auf-
wachsens uberhaupt.

Zur Beschreibung der Luxemburger Mehrsprachigkeit

Luxemburg ist ein kleines Land (80 km lang, 40 km breit), mitten in Europa, an
der Grenze von Romania und Germania, zwischen Belgien, Frankreich und
Deutschland. In der mundlichen Kommunikation ist Létzebuergesch, sprach-
historisch eine westmoselfrankische Mundart, 1984 durch Gesetz zur National-
sprache geworden, die dominante Sprache. Daneben wird ebenfalls Deutsch
und Franzdsisch gesprochen. Der Prozentsatz der Kinder, die bei der Ein-
schulung in die Vorschule angeben, ihre Familiensprache sei Létzebuergesch,
ist aber stark riicklaufig. Laut einer alarmierend gemeinten Arbeitsstatistik aus
dem Bildungsministerium gibt es in dem 2004 geborenen Jahrgang nur noch
42 Prozent Luxemburgophone. Auch bei den Schilern Luxemburger Nationali-
tat ist der Anteil der Luxemburgischsprachigen riicklaufig. Dafiir hat aber der
Besuch von Kursen fiir Luxemburgisch als Fremdsprache stark zugenommen.
Die Tendenz erklart sich wahrscheinlich durch den demografischen Befund,
dass das Bevdlkerungswachstum mehr dem Nettozuwanderungsiberschuss
als dem Geburtenlberschuss zu verdanken ist. Bezogen auf die Schriftspra-
che sieht die Lage anders aus. Hier gibt es zwei konkurrierende Sprachen:
Deutsch und Franzésisch. Allerdings behauptet sich das Luxemburgische (in
einer spezifischen Form) als SMS-, e-mail- und Internetsprache, wie es auch
die linguistischen Sprachbeobachter (Gilles 2009) festgestellt haben. Die
Babel-Situation wird dann perfekt, wenn internationale und Migrantensprachen
(Portugiesisch, Italienisch, Englisch, Russisch, Serbokroatisch, Spanisch etc.)
hinzukommen.
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Zur Interpretation der Sprachensituation greife ich auf den Begriff der
Sprachokologie zuriick. Er wurde 1972 von dem Harvard-Linguisten und Skan-
dinavisten Einar Ingvald Haugen gepragt. Haugen gebrauchte den Begriff
als biologische Metapher und versuchte den Geist der biologischen Okologie
auf das Leben der Sprachen zu libertragen. Demgeman verstand er Sprach-
Okologie als die Untersuchung der Interaktionen zwischen einer gegebenen
Sprache und ihrer Umwelt, das sind im wesentlichen Sprecher und Gemein-
schaften. Die Linguisten und Soziolinguisten haben die Arbeiten Haugens
kaum rezipiert und widmeten sich den héheren Aufgaben der Untersuchung
der Phonologie, der Syntax, des Lexikons. Von einem 6kologischen Stand-
punkt aus aber lassen sich viele Aspekte der klassischen Linguistik in Frage
stellen, und diese Fragen entsprechen in mancher Hinsicht auch den Uberle-
gungen, die Sprachlehrer vor ihren multilingualen Klassen anstellen. Sprache
erscheint weniger als ein losgelostes Regelsystem als ein situativ eingebette-
tes Sozialverhalten, das den Bedurfnissen menschlicher Vergesellschaftung
entspricht: Kommunikation, Kultur und Zugehdrigkeit. Im 21. Jahrhundert hat
die Sprachdkologie einen neuen Auftrieb erfahren. Zeichen hierfir sind die
Veroffentlichung des neunten Bandes der Encyclopedia of Language and
Education, welcher der Sprachokologie gewidmet ist, und die Veranstaltung
eines interdisziplindren MA-Kurses an der Universitat Berkeley, bei dem Kali-
fornien in seiner Mehrsprachigkeit als besonders angemessener Forschungs-
raum flr sprachdkologische Studien angesehen wird. Im Syllabus des Ber-
keleyer Kurses heillt es u.a.:

This is not a traditional psycholinguistics or cognitive science course,

but rather an experimental attempt to integrate the disciplines that

study language in a broader framework that we refer to as »language
ecology.« This is part of an emerging interdisciplinary effort at Berkeley
to explore language within its individual, societal, cultural, and histori-
cal frameworks. [...] We situate language in contexts of individual men-
tal processes as well as contexts of interaction between individuals in

a society and between social groups. We approach language learning

and language use as a nonlinear, relational human activity, co-con-

structed between humans and their environment, contingent upon their
position in space and history, and a site of struggle for the control of
social power and cultural memory (Berkeley Language Center).
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Es sind nicht oberflachliche Befunde, die den Kern der Luxemburger
Sprachokologie ausmachen. So ist es sicher nicht wesentlich, dass Luxem-
burg ein Land ist, in dem es drei Landessprachen gibt, dass eine Schule wie
das Lycée technique du Centre von Schiilern von mehr als dreiRig Nationali-
taten besucht wird oder dass die Gemeindeverwaltung meiner Heimatstadt
Dudelingen angibt, hier wiirden mehr als 80 verschiedene Muttersprachen
gesprochen. Distinktive Merkmale sind hingegen folgende Tatbestande. Es
gibt in Luxemburg sozusagen keine monolingualen Sprecher. Fernand Fehlen
(1998) hat zum Beispiel aus Umfrageergebnissen folgende Sprachgebrauchs-
typologie und eine entsprechende Verteilung vorgelegt.

1 Les germanographes - D/F 34%
2 Les germanographes - D/E 5%
3 Les »vieux luxembourgeois francographes« 22%
4 Les »nouveaux luxembourgeois francographes« 7%
5 Les »francophones« 3%
6 Les trilingues L/D/F 23%
7 Les bilingues L/D 5%

Auch wenn eine derartige, allein im Bezug auf Umfragedaten bezogene Kon-
struktion immer Unsicherheit aufweist, gibt Fernand Fehlens Versuch doch ein
Gefuhl fur die Diversitat der Plurilingualitat in Luxemburg und dafir, wie bei
ihrem Zustandekommen historische Kontingenzen, soziokulturelle Differenzen
und neuere Arbeitsmarktentwicklungen zusammenspielen mégen.

AuRerdem kennen die meisten Sprachen Varietaten, aber auch Sta-
tusparadoxe. Das Deutsche etwa ist fiir viele Luxemburger die erste Schrift-
sprache. Vom Schriftsteller Georges Hausemer (1984) wurde es als »Stiefmut-
tersprache« bezeichnet. Es ist eine Sprache, die sich diskreditiert hat, von der
man sich unter Umstanden distanzieren mag, die in bestimmten Situationen
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bewusst nicht gebraucht oder bewusst mit Akzent gesprochen oder verball-
hornt wird. Im Wettstreit mit dem Luxemburgischen bekommt das Deutsche
deutlich den zweiten Preis. Luxemburgisch wird von vielen emotional hochge-
wertet, ist dennoch riicklaufig und gilt als unangemessen im akademischen
und professionellen Gebrauch. Franzdsisch ist einerseits die steife Schriftspra-
che, in dem der viel zitierte offizielle franzosische Brief geschrieben werden
soll, und dann wieder in einer mundlichen Variante mit einer Pidginisierungs-
tendenz das Verstandigungsmedium zwischen Einwanderern und Luxembur-
gern. Portugiesisch ist fiir die einen die verachtete und verspottete Immigran-
tensprache und fiir die anderen die Sprache des Herzens und der Heimat.

Psychologisch gibt es im Denken der Sprecher eine ausgepragte
Interaktion zwischen den Sprachen. Idiome werden aufeinander bezogen, er-
hellen sich gegenseitig. Sprecher entwickeln im Verhaltnis zu Bildungs- und
Lebenslauferfahrungen diverse multilinguale Subjektivitdten aus. Es entsteht
eine soziale Landschaft mit konkurrierenden Kodes und eine zum Teil regulier-
te, zum Teil nicht regulierte Praxis des Codeswitching. Sprachen kennen eine
erhéhte strukturelle Instabilitat, auf die zum Teil mit Hyperkorrektheit, angebli-
cher Hyperkorrektheit oder Appellen an die Hyperkorrektheit reagiert wird.
Familien sind oft durch eine generationale Diskontinuitat der sozialen Praxis
der Mehrsprachigkeit gepragt. Soziales Wissen wird in mehr als einer Sprache
gespeichert und zur Verfligung gestellt.

Georg Mein, Germanist an der Universitat Luxemburg, meinte neulich
in einem Presseinterview, Luxemburg sei ein Schlaraffenland fiir Sprachfor-
scher. Ist man als Bildungsforscher an Kontexten und Strukturen des Aufwach-
sens und an ihrer nachhaltigen Veranderung interessiert und soll man als intel-
ligenter Benutzer des linguistischen Wissens Praktikern Hinweise geben, wie
man mit einer solchen Situation umgehen kann, erscheint sie eher als Alb-
traum. Die Herausforderung wird weniger lustig, viel problematischer. Man
konnte es dann eher mit Frank Sinatras in New York, New York halten und
sagen: And if | can make it there, I'm gonna make it anywhere.

Fur Schiler in Bezug auf ihre Entwicklung und besonders im Hinblick
auf den Schriftspracherwerb hat die Mehrsprachigkeit zwei Gesichter. Ein
lachendes, bei dem die Mehrsprachigkeit als Quelle der Bereicherung erlebt
wird und zur Grundlage fir multikulturelle Flexibilitat wirkt. Der einzige Wer-
mutstropfen ist vielleicht die Frustration dariiber, dass man in keiner der Spra-
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chen das Niveau von Topmonolingualen erreicht und ab und zu den Druck der
Mehrsprachigkeit empfindet. Am andern Ende des Spektrums aber wird, be-
sonders dann, wenn die komplexe Sprachdkologie auf eine migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit trifft, die Sprachsituation leicht ein Bedingungsfaktor von
Schulversagen und sozialer Exklusion, von dem besonders Kinder mit Migra-
tionshintergrund betroffen sind.

Ein wesentliches Moment in diesem Zusammenhang bleibt es, ein
Verstandnis dafiir zu schaffen, was beide Gruppen, die Verlierer und die Ge-
winner, unterscheidet. Jorg Dollmann und Cornelia Kristen (2010) haben sich
bei ihrer Untersuchung tiirkischer Grundschiiler auf Unterschiede zwischen L1
und L2 bezogen. Dabei werden zwei negative Szenarien sichtbar: sprachliche
Marginalitdt und monolinguale Segmentation. Das Kind beherrscht im ersten
Fall keine Sprache richtig, im zweiten Fall bleibt es ausgeschlossen, weil es in
seiner Familiensprache eingeschlossen ist. Auf der anderen Seite lassen sich
zwei positive Szenarien identifizieren: monolinguale Assimilation und kompe-
tente Bilingualitat. Im ersten Fall kann der Schiler besser Deutsch als Tur-
kisch, im zweiten Fall ist er in beiden Sprachen kompetent. Da beide Wege zu
guten Schulleistungen fihren, spielt der Unterricht in der Erstsprache logi-
scherweise keine Rolle in Bezug auf den Schulerfolg. Dollmans und Kristens
Analyse haben etwas Bestechendes, weisen dennoch eine charakteristische
Schwaéche auf. Der Parallelismus zu soziologischen und sozialpsychologi-
schen Integrations- und Assimilationsmodellen fiihrt dazu, dass Sprachwelt
und Sozialwelt als nebeneinanderstehend gesehen werden und gerade so
sprachokologische Austauschmechanismen vielleicht nicht erfasst werden.

In der Zweitspracherwerbsforschung hat aber seit Jahrzehnten der
Bezug zu Sprachgebrauchssituationen es erlaubt, wesentliche Differenzierun-
gen herauszuarbeiten. Das gilt etwa fir die Unterscheidung zwischen alltag-
licher Kommunikationssprache und einer spezifischen Bildungssprache. Jim
Cummins (1979) hat die wichtige Unterscheidung zwischen Basic Interper-
sonal Communicative Skills (BICS) und Cognitive Academic Language Pro-
ficiency (CALP) eingefiihrt. Sprachdiagnostische Fehleinschatzungen kommen
gerade dadurch zustande, dass die flieRende Beherrschung einer Sprache fir
den Alltagsgebrauch in der Regel kaum etwas aussagt uber die Beherrschung
einer dekontextualisierten und strukturierten Bildungssprache. Der Zugang zur
Bildungssprache, mit dem besonders wissensbezogenes Leseverstehen ver-
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Abb.1: Die Elemente von Jim Cummins’ Mehrsprachigkeitsansatz: BICS vs. CALP, CUP

bunden ist, entscheidet dabei maRgeblich Uber den Schulerfolg. Hinzu kommt
die Common Underlying Proficiency, die zugrundeliegende gemeinsame Kom-
petenz. Gerade diese Tiefenstruktur des Kompetenzprofils entscheidet dar-
Uber, ob das betroffene Kind die biografischen Entwicklungsaufgaben bewal-
tigt, die wohl mit Sprachbeherrschung zu tun haben, aber weit Giber die Be-
herrschung einer Einzel- oder gar einer Zweitsprache hinausgehen: Gelingt es
zum Beispiel dem Kind in den friihen Jahren, seine Wirklichkeit angemessen
zu strukturieren, gelingt auch am Ubergang zur Grundschule der Zugang zur
Schriftsprache, spater der Zugang zum Wissen, noch spater zum Arbeitsmarkt
sowie zur politischen, gesellschaftlichen und kulturellen Partizipation. Die Hin-
weise machen deutlich, wie die Ansatze von Jim Cummins eine sprachdkologi-
sche Hinterfragung, die besonders padagogisch relevant ist, erleichtern kdnnen.

Initiativen und empirische Analysen aus Luxemburg

Ich werde anhand von Beispielen auf unterschiedlichen Ebenen versuchen,
einen Eindruck von den Bemuhungen, die derzeit in Luxemburg aktuell sind,
zu vermitteln. Mein erstes Beispiel bezieht sich auf die Systemebene und
verweist auf den von den bildungspolitisch Verantwortlichen eingeleiteten Re-
formprozess Réajustement de I'enseignement des langues.

Der Ausgangspunkt ist das Koalitionsabkommen und die Regierungs-
erklarung von 2005. Hier findet sich die Formel Réajustement de I'enseigne-
ment des langues. Gemeint ist, dass man zwar an der Luxemburger Mehrspra-
chigkeit festhalten will, gleichzeitig aber Negativeffekte wie die Ubertriebene
Selektion, die den generationalen Qualifikationstransfer gefahrdet, abpuffert.
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Die Luxemburger Regierung suchte die Kooperation mit der Sprachpolitikab-
teilung des Europarates und mit der Universitat und lief3 in einer mehrere
Etappen umfassenden Prozedur ein nationales Sprachbildungsprofil erstellen
(Berg & Weis 2005; Goullier et al. 2006; Berg & Weis 2007; Berg & Weis
2008). Ergebnisse waren allgemeine Orientierungen fir eine Veranderung der
Sprachbildungspolitik: ein Uberdenken der curricularen Methodologie, eine
verstarkte Anerkennung der Diversitat von Sprachlernkarrieren und individuel-
len Sprachprofilen, die Betonung transversaler Aspekte der Sprachbildung, die
Unterstreichung der plurilingualen Dimension des Sprachgebrauchs sowie

die Mobilisierung von Institutionen und Akteuren in einer koharenten und ge-
meinsamen Veranderungsdynamik. Das letzte Treffen mit unterschiedlichen
Akteuren in der Bilanzierungsphase war Uberaus positiv. Das Réajustement de
I'enseignement des langues wurde als Ausdruck einer koharenten Politik ge-
wertet, ein GroRteil der angekindigten MalRnahmen war verwirklicht worden
(Goullier et al. 2009). Dennoch bleibt bis heute der Nachweis aus, dass sich
auch bei den Schiilerleistungen, wie sie etwa in PISA und PIRLS (bzw. IGLU)
gemessen werden, Folgen bemerkbar machen. Auf jeden Fall wird am Ende
des Prozesses bildungspolitisch eine Richtung der Transformation des Bil-
dungssystems deutlich. Die Ausgangsrealitdten waren durch eine rigide kom-
partimentalisierte Curriculumarchitektur gekennzeichnet. Es galt als selbstver-
standlich, dass der Sprachunterricht einen GroRteil der Unterrichtszeit bean-
spruchte und dass das zuungunsten der Sachfacher, Geschichte, Naturwis-
senschaften, aber auch des Luxemburgischen, der Kunst und des Sports ging.
Dieser Logik entsprach, dass Sprachlehrer ihre Fachstundendeputate vertei-
digten wie Goldgraber ihre Claims und dass die einzelsprachliche Korrektheit
die wichtigste Rolle im Selektionsprozess spielte.

Heute ist eine Alternative zwar nicht von allen akzeptiert, dennoch
wird deutlich sichtbar, dass wir uns von der Vorstellung eines trilingualen
Equilingualismus weg bewegen hin zur Akzeptierung eines realistischen und
diversen Plurilingualismus. Wir verabschieden uns vom Mythos des dreifachen
native speaker und beginnen die diversen Identitdten multilingualer Subjekte,
wie sie durch biografische Karrieren und Lebensentscheidungen gepragt sind,
zu begreifen. Hilfreich sind dabei Standards, die sich am Européischen Refe-
renzrahmen flr Sprachen orientieren. Aus dem gesamten Prozess entsteht die
Hoffnung auf eine auBergewdhnliche Chance der expliziten und reflektierten
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Erneuerung der Sprachbildung, die aufbaut auf einer kompetenzorientierten
flexibleren Curriculumarchitektur und die den Schilerinnen und Schiilern ein
verstarktes Selbstvertrauen in ihre kommunikativen und sprachlichen Még-
lichkeiten gibt.

Wahrend mein erstes Beispiel stark bildungspolitisch verankert ist und
die Transformation des Systems anpeilt, bezieht sich das zweite Beispiel auf
eine viel konkretere und praxisnahe Ebene. Es handelt sich hier um einen
Punkt des Aktionsplans, die von einem Verantwortlichen mit einer kleinen
Gruppe von Lehrern durchgefiihrt wurde. Mirko Mainini (2008) flhrte eine
Untersuchung des Leseverstehens im zweiten Schuljahr durch. Das Projekt
war als Aktion 30 im Aktionsplan vorgesehen. Dort hiel3 es:

Conjointement avec I'Université du Luxembourg, un membre du
College des inspecteurs de 'enseignement primaire méenera un projet
concernant I'apprentissage et I'enseignement de la compréhension de
textes en 2e année d’études. L’objectif est d’identifier les méthodes
didactiques adaptées au concept élargi de la littératie dépassant la
simple technique du décodage de mots et s’'ouvrant sur la compré-
hension de textes dans des situations réelles. Le projet sera accom-
pagné de mesures de formation et réfléchira sur la transférabilité de
I'approche (Berg & Weis 2007, S. 60f.).

Im Fokus des Projektes stand die konkrete Veranderung der Unterrichtspraxis,
die durch Lehrerfortbildung erreicht werden und auf eine Steigerung der Schul-
leistungen der Schilerinnen und Schuler hinauslaufen sollte. Die Ausgangs-
Uberlegung war, dass leseschwache Schiler oft das Gelesene passiv und
oberflachlich rezipieren. Mirko Mainini will also die aktivere Auseinanderset-
zung mit dem Text férdern, indem er den Lehrern hilfreiche Strategien hierfur
zuganglich macht. Er arbeitet besonders mit zwei Ansatzen: explicit teaching,
dem direkten Unterricht von Lesestrategien, und mit peer-assisted learning
strategies. Ziel von beiden Ansatzen ist, bei den Schilerinnen und Schdilern
eine starkere Selbstreflexion als Grundlage der Selbststeuerung des Lernens
anzuregen. Methoden wie Hypothesen bilden, lautes Denken, Fragen stellen,
Zusammenfassen und graphisches Darstellen eines Textes stehen im Vorder-
grund (vgl. Duke & Pearson 2003).
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Abb. 2: Quartile des Leseverstandnisses (Pratest-Posttest-Differenz/Gruppe) © Mirko Mainini

Mainini arbeitete funf Wochen lang mit den Lehrerinnen und Lehrern der
Treatmentgruppe. Er vergleicht im Post- und Pratest die Leseleistungen der
Schdlerinnen und Schiler anhand des Hamburger Lesetests Hamlet. In Bezug
auf die Lesegeschwindigkeit kommt es nicht zu einer signifikanten Differenz.
Der Vergleich von Post- und Pratest aber weist trotz der kurzen Dauer eine
signifikant gréRere Verbesserung des Leseverstehens in der Treatmentgruppe
auf. Kinder mit Migrationshintergrund haben den gréRReren Nutzen von der
Intervention, denn ihr Leseverstandnis hat sich im Vergleich zu luxemburgi-
schen Muttersprachlern relativ starker (zwischen dem Pra- und dem Posttest)
verbessert. Dem »Schereneffekt«, der sich in der Kontrollgruppe feststellen
I8sst, wird also in der Treatmentgruppe entgegengewirkt. In der Gruppen-
diskussion, die ich mit den beteiligten Kolleginnen und Kollegen durchgefihrt
habe, war das zentrale Motiv, dass Maininis Intervention die Selbstandigkeit
der Schiiler gestarkt habe und dass der Gewinn fiir die Lehrerschaft in einer
parallelen Starkung von Selbstandigkeit und Selbstverantwortlichkeit lag.

Fir mich stellt das Ergebnis der Arbeit eine kleine Sensation dar. Es
ist tatsachlich gelungen, auf iberzeugende Art und Weise den Nachweis zu
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Abb. 3: Strukturbeziehungen in Maininis Modell © Mirko Mainini

erbringen, dass Veranderungen moglich sind. Sie hangen von der Lehrer-
schaft ab. Sie kénnen durch eine wissenschaftlich fundierte und praxisnah ver-
mittelte Lehrerfortbildung erreicht werden und kommen besonders den be-
nachteiligten Schilerinnen und Schilern zugute. Ein Schllissel zum Erfolg ist
dabei die Steigerung der Autonomie der Schiler und des Lehrpersonals, und
beides geht Hand in Hand. Zum Schluss weist Mirko Mainini darauf hin, dass
die Generalisierung des am Beispiel statistisch nachgewiesenen Effekts eine
effiziente Synergie von Institutionen voraussetzt.

Mein drittes Beispiel habe ich aus einem anderen Bereich gewahlt. Im
vierten Teil des Aktionsplans wurde die Wichtigkeit der internationalen Ver-
gleichsstudien in einer Zeit der sich internationalisierenden Bildungsstrukturen
unterstrichen, Luxemburg hat deshalb an PISA und PIRLS (bzw. IGLU) 2006
teilgenommen. In Luxemburg wurde an einer kleineren Stichprobe im Jahre
2008 eine Replikation der PIRLS-Studie, die sogenante LESELUX-Studie
(Berg et al. 2009), durchgefihrt, die sich nicht auf die erste Schulsprache
Deutsch beschrankte, sondern auch die Leseleistung in der zweiten Schul-
sprache Franzosisch berlcksichtigte. In PIRLS wird die Lesekompetenz, bes-
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ser wohl die Lesenverstehenskompetenz, in zwei Dimensionen untergliedert:
die Nutzung von textimmanenten Informationen und das Heranziehen externen
Wissens. Bei PIRLS/IGLU schneiden die Luxemburger Schuler besser ab in
der ersten Dimension. Fur mich war das einerseits die Folge rigider Unter-
richtsmethoden, hing aber auch damit zusammen, dass die Schulsprache
Deutsch nicht unbedingt die Sprache ist, in der auch das Alltagswissen ge-
speichert wird. Die LESELUX-Studie bestétigt in Bezug auf das Deutschlesen
das Ergebnis von PIRLS/IGLU.

Vergleich der Subskalen
»Informationen lokalisieren und direkte Schlussfolgerungen ziehen«
und »Einordnen, Interpretieren und Bewerten von Informationen«

Datenquelle Klasse Informationen lokalisieren Einordnen, Interpretieren Diffe-
und direkte Schluss- und Bewerten renz
folgerungen ziehen von Informationen
M (SE) SD M (SE) SD

PIRLS/IGLU 2006

(Deutsch) 5 565 (1,2) 73 548 (0,9) 63 17

LESELUX 2009

(Deutsch) 6 562 (2,6) 70 582 2,1) 62 1

LESELUX 2009

(Franzdsisch) 6 511 (2,6) 83 522 (2,3) 72 -1

M: Mittelwert; (SE): Standardfehler des Mittelwerts; SD: Standardabweichung

In Bezug auf das Franzgésischlesen sto3t man aber auf ein Uberraschendes
Muster. Das Verhaltnis ist hier umgekehrt. Offensichtlich verhindern die man-
gelnden Fremdsprachenkenntnisse bei dem vor kurzem erst begonnenen
Franzdsischlernen die Nutzung der textimmanenten Informationen beim Lesen
eines unbekannten Textes. In dieser Notlage aber werden vermutlich die am
Deutschen entwickelten, auf externes Wissen bezogenen Strategien tber-
tragen. Sie wirken also tatsachlich im Sinne von Jim Cummins’ common
underlying proficiency. Schade, dass Sprachlehrern und besonders Fremd-
sprachenlehrern oft wenig daran liegt, gerade diese grundlegende Transver-
salkompetenz zu entwickeln.
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Schlussfolgerung: IALT (Inclusive Academic Language Teaching)

Die schulische Forderung des multilingualen Lesens setzt eine neue Grenz-
ziehung des Sprachunterrichts im europaischen Raum voraus. Es handelt sich
dabei um einen komplexen Prozess, der schon begonnen hat, der keineswegs
aber allein den Unterrichtspraktikern angelastet werden kann, vielmehr nach
einem Zusammenspiel von Bildungspolitik, Curriculumdesign, Unterrichtspraxis
und Bildungsforschung verlangt.

Wir kénnen heute dank der in verschiedenen Staaten geleisteten
Arbeit wesentliche Momente der angepeilten Innovation angeben. Eine neue
Grenzziehung fur den Sprachunterricht sollte auch der didaktischen Ausfran-
sung, wie sie Renate Valtin und mir bei der Analyse der PIRLS- und LESE-
LUX-Fragen zur Unterrichtsgestaltung aufgefallen ist, entgegenwirken (Berg &
Valtin 2007). Wir stieBen namlich auf eine liberaus breite Palette von ange-
fuhrten Methoden, die verbunden ist mit einer grof3en Unsicherheit und Un-
bestimmtheit bezlglich der Festlegung verbindlicher didaktischer Zielsetzun-
gen und Vorgehensweisen. Positiv gewendet bedeutet die neue Grenzziehung
jedenfalls, dass man sich auf ein alternatives Sprachmodell bezieht, das die
kulturelle Diversitat der Kontexte, in denen Kinder und Jugendliche heute auf-
wachsen und Qualifizierungen erwerben, anerkennt. Die Literacy-Kompeten-
zen, auf die man sich dann fokussiert, sind zwar einzelsprachlich realisierbar
und liegen dennoch jenseits des Einzelsprachlichen. Sprachunterricht dient
nicht einseitig der Vermittlung von Sprachkompetenzen, sondern verbindet
Wissens- und Spracherwerb. Er bezieht sich nicht mehr ausschlieRlich auf die
korrekte Beherrschung der Schriftsprache, sondern integriert die Multimodalitat
(Kress 2010) der derzeitigen Wissenskommunikation in den schulischen
Bereich. Der Sprachlerner wird so als multilinguale Subjektivitat im Sinne von
Claire Kramsch (2009) gesehen, die sich zum Teil selbst konstruiert.

Beschulung/Instruktion

|

Familiensprache Zugang _ Bildungssprache

Abb. 4: Zugang zur Bildungssprache als Schlissel
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Wir wissen langst, dass fur Kinder mit Migrationshintergrund sprachliche
Faktoren als Bedingung von Schulerfolg eine wichtige Rolle spielen. Es han-
delt sich aber nicht nur um Sprache im Allgemeinen, sondern besonders um
den Zugang zur Bildungssprache. Es geht also nicht ausschlieRlich darum,
Kenntnisse der in der jeweiligen Gesellschaft gesprochenen Sprachen zu
erwerben, sondern Zugang zu gewinnen zur bildungs- und schulsprachlichen
Kommunikation. Dabei kann unter spezifischen Umstéanden auch der Riickgriff
auf die Herkunftssprache als Ressource dienen. Es wurde also hier regelrecht
ein Schlussel gefunden, der einen Ausweg aus dem Dilemma aufzeigt. Es wird
namlich ein Handlungsspielraum aufgewiesen zwischen zwei unbefriedigenden
Positionen: auf der einen Seite dem resignativen Akzeptieren der Sozial- und
Kulturkapitaldistribution verbunden mit dem Eingestandnis pagogisch-didakti-
scher Ohnmacht, auf der andern Seite dem moralischen Appell an iberschatz-
te Welt- und Machtveranderungsfahigkeit der Lehrerschaft.

Um die neue Fragestellung hat sich im europaischen EUCIM-TE-Pro-
jekt um Hans-Joachim Roth von der Universitat Kéin eine internationale Grup-
pe zusammen gefunden, die ein europadisches Kerncurriculum entwerfen will,
das der Forderung eines inclusive academic language teaching dient. Das
europaische Kerncurriculum soll das Ergebnis einer Konsensbildung innerhalb
einer internationalen Gruppe sein, wobei die einzelnen Partner jeweils von
nationalen Bedarfsanalysen ausgehen. Gleichzeitig wurden die Arbeiten des
Konsortiums Uber den Weg der nationalen Teacher Education Partnerships
(Duarte, Roth & Weis 2010) rlickgebunden an den Austausch mit nationalen
Entscheidungstragern und Praktikern. Die European Core Curriculum-Entwick-

Familiensprache —— > Zweitsprache —— > Bildungssprache

Lehrerwissen?
Lehrerkompetenzen?

Abb. 5: Padagogisches Wissen und Kompetenzen fiir den Umgang mit sprachlicher Diversitat
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lung unterscheidet sich von einem eigentlichen Curriculum-Entwicklungspro-
zess, da es sich ja nicht um die Erfillung eines auf einen bestimmten institu-
tionellen Rahmen bezogenen Mandats handelt. Der Prozess &hnelt vielmehr
der Simulation eines Curriculum-Entwicklungsprozesses als Vorwegnahme
einer Konsensbildung in einer sich internationalisierenden europaischen Bil-
dungslandschaft.

EUCIM-TE lberwindet vom Konzept her Defizitmodelle des multilin-
gualen Lerners und lasst andererseits Organisationsformen wie einen kompar-
timentalisierten Sprachunterricht, bei dem die Zweitsprache nebenher unter-
richtet wirde, hinter sich, zugunsten eines integrativen Modells, bei dem die
sprachliche und kommunikative Bildung in und jenseits des Einzelsprachlichen
angesiedelt wird und einen zentralen Bestandteil des schulischen Bildungs-
auftrags und der allgemeinen schulischen Qualifikationsvermittiung darstellt.
Unsere englischsprachigen Kollegen Constant Leung und Bernie Mohan spre-
chen von mainstreamed second language education, einer allgemeinen Ent-
wicklung der Bildungssprache durch Regelbeschulung, auch, aber nicht nur fur
Kinder mit Migrationshintergrund. Die Entwicklung der Bildungssprache wird
damit eine bewusste Kernaufgabe der Schule. Durch die mit der Alphabetisie-
rung entwickelten Leseverstehensstrategien wird die Grundlage fiir den Zu-
gang zur Bildungssprache gelegt (vgl. Carlo 2007). Fachlernen und Sprach-
lernen werden, wie Bernie Mohan es demonstriert hat, zusammengefiihrt.
Sprache wird nicht allein als Sprachstruktur, langue im Sinne de Saussures,
verstanden, sondern im Wesentlichen als Sprachvollzug, parole, und sie steht
im Zusammenhang mit einer wissensbezogenen kommunikativen Sozialpraxis.
Sprachlernen nimmt ausdriicklich Bezug auf einen Wissensrahmen (know-
ledge framework). Sprache wird so zum Medium der Bildung, indem Kinder
durch Sprache auch die Welt und das Miteinander mit Andern erfahren
(Mohan 2001). Die behutsame, als scaffolding (Gibbons 2010) verstandene
Stutzung der Entwicklung der Bildungssprache wird dabei tUber die Grenzen
des Einzelsprachunterrichts, aber auch der Sachfacher hinaus, zur zentralen
didaktischen Figur. Es geht dabei keineswegs um eine lineare Didaktisierung
des Bildungsspracherwerbs im Sinne einer Zweck-Mittel-Relation, sondern
darum. dass Schule als institutionalisierter Ort wirkt, an dem Erwachsene und
Kinder sich in sinnvollen gemeinsamen Tatigkeiten des Wissenserwerbs tref-
fen und dass in den »acts of meaning« (Halliday 2009) dieser Sozialpraxis
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auch Sprachsozialisation geschieht. Der Fokus liegt also nicht auf sozialtech-
nologischer Effizienz, sondern auf einer identitatsbildenden Sinnstiftung, die
zwar Voraussetzung sozialer Integration, aber keineswegs Vorbestimmung
gesellschaftlicher Zukunft ist.

Das Bewusstmachen von wissens- und bildungsbezogenen Diskurs-
strukturen anhand von graphic organizers ist ein Beispiel fiir das explizite
Unterrichten bildungssprachlicher Kompetenzen. Xiangying Jiang und William
Grabe (2007) zeigen zum Beispiel, dass nicht die Verwendung von graphic
organizers an sich den Lernerfolg sichert, sondern dass der Bezug auf Genre
und Register, die Auswahl der graphic organizer, die in einer bestimmten
Situation didaktisch und sozialisatorisch sinnvoll sind, steuern kann. Ahnlich
kénnte man sagen, dass der hier angedeutete Weg der didaktischen Reflexion
es auch erlauben wirde, die Leseverfahren aus der Uiberzeugenden Zusam-
menstellung von Erika Altenburg (2009) auszuwahlen, die in einer spezifischen
Bildungssituation signifikantes Lernen unterstiutzen.

Der Anspruch, dass die Schule einen gerechten und demokratischen
Zugang zur Bildungssprache gewahren solle, ruft natiirlich Erinnerungen an
die Sprachbarrierendiskussion wach, an Basil Bernsteins (1971, Repr. 2003)
Gegenlberstellung von restringiertem und elaboriertem Kode, Ulrich Oever-
manns These, dass der elaborierte Code eine wichtige Bedingung schulischen
Lernens und der Selbstreflexion darstellt (1972). Bei der hier eingenommenen
Perspektive geht es weniger um die Beschreibung von Sprachvarianten als
gesellschaftlichen Distinktionskategorien als darum zu begreifen, dass Sprache
ein Medium des Lernens und gleichzeitig Lernen ein Medium des Sprach-
erwerbs sein kann, das Kindern unterschiedlicher Herkunft und mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen im Respekt ihrer Autonomie und jeweiligen
Diversitat zuganglich gemacht werden kann. So wird der bei Basil Bernstein
und Ulrich Oevermann schon angelegte didaktische Aspekt hier wieder aufge-
griffen, und durch den Ruckgriff besonders auf die Hallidaysche Sprachtheorie
(Halliday 2009) ergibt sich die Mdglichkeit, ihn zu verstarken.

Fir Lehrer handelt es sich zweifelsohne um eine grof3e Herausforde-
rung. Spontan sind es folgende Elemente eines neuen Qualifikationsprofils, die
ich mir vorstellen kann: Lehrer brauchen eine reflektierte Plurilingualitat, sie
brauchen aulRerdem Fahigkeiten zum strukturellen Sprachvergleich, auch
wenn sie diese nicht direkt an ihre Schiler vermitteln. Sie brauchen schlieBlich
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ein neues Wissen Uber Sprache und Sprachentwicklung, wie es in der Lingu-
istik M.A.K. Hallidays (Halliday 2009) vermittelt wird, und sie brauchen neue
Methoden, wie sie unter anderem von Bernie Mohan oder von Pauline Gib-
bons entwickelt wurden. Das EUCIM-TE-Projekt liegt sozusagen am Schnitt-
punkt unterschiedlicher Konzepte der Lehrerausbildung (vgl. z.B. Zeichner
2006), indem das européische Kerncurriculum zuerst einem Professionalisie-
rungsansatz entspricht, da es durch den Bezug auf die Hallidaysche Sprach-
theorie auch die fachliche Unterfiitterung starkt und sich schlielich der Ver-
wirklichung sozialer Gerechtigkeit verpflichtet weill. Im November dieses
Jahres wird am King’s College in London das Europaische Kerncurriculum, ein
neues padagogisches Leitbild, das auf die Sprachentwicklung in multilingualen
Raumen abzielt, vorgestellt.

SchlieRen moéchte ich mit einer Bemerkung zumTitel des Buches:
Mehrsprachigkeit - verstanden als diverse Plurilingualitat (nicht jeder ist auf die
gleiche Art und Weise mehrsprachig) - wird in vielen Hinsichten, gesellschaft-
lich, politisch, sprachpadagogisch und lesedidaktisch, eine Hirde bleiben,
solange wir uns nicht radikal der Herausforderung einer grundlegenden
Erneuerung der Sprachbildung in Europa stellen. Tun wir aber diesen Schritt,
stellt Mehrsprachigkeit allemal eine Chance dar.
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Mehrsprachigkeit und Lesekompetenz:
Hausliche Forderung von Grundschulkindern.
Befunde aus IGLU 2006

Anke Walzebug / Magdalena Buddeberg / Claudia Dohe

Eine zentrale Aufgabe der Grundschule ist es, Kindern die Aneignung von
Lesekompetenz zu ermdglichen. Bereits vor Eintritt in die Schule, aber auch
insbesondere wahrend der Schulzeit, werden Kinder mit Schrift und Schrift-
sprache konfrontiert: Sie héren Geschichten, die ihnen vorgelesen werden, sie
erfahren in ihrem Alltag, dass etwa Namen von Produkten auf Etiketten ge-
schrieben stehen, sie begegnen in der Schule vom ersten Schultag an Buch-
staben und Wértern, sie sehen, dass Lehrkrafte etwas an die Tafel schreiben
und so weiter. Der Kontakt mit Schriftsprache ist in modernen Gesellschaften
wie der hiesigen unvermeidlich. Die Institution Schule Uberlasst den Erwerb
schriftsprachlicher Kompetenzen nicht dem Zufall, sondern stellt Mittel bereit
und unternimmt gezielte Anstrengungen. Dabei ist einer ihrer Anspruche, alle
Kinder und Jugendlichen ungeachtet ihrer mannigfaltigen Hintergriinde indivi-
duell und optimal zu férdern. Dass diese Aufgabe nicht immer erfolgreich be-
waltigt wird, zeigt der hohe Anteil von Schilerinnen und Schilern, die am
Ende der Grundschulzeit (laut IGLU 2006 ca. 10%) und am Ende der Sekun-
darschule (laut PISA 2009 ca. 18%) nur eine Lesekompetenz aufweisen, die
der unteren Kompetenzstufe entspricht.

Mehrsprachig aufwachsende Kinder, bei denen es sich in Deutschland
vorwiegend um Kinder mit einem Migrationshintergrund handelt, stehen vor
einer besonderen Herausforderung: Sie miissen einerseits die deutsche Spra-
che erlernen, um am Erwerb schulischen Wissens teilzunehmen, anderer-
seits erleben sie ihren Alltag auBerhalb der Schule im Kontext einer anderen
Sprache als der deutschen (vgl. Allemann-Ghionda, Stanat, Gobel & Rohner
2010). Im vorliegenden Beitrag soll daher diese Gruppe von Schdlerinnen
und Schilern fokussiert werden, um zu eruieren, welche Lesekompetenz sie
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in Deutsch am Ende der vierten Jahrgangsstufe im Vergleich zu ihren ein-
sprachig Deutsch aufwachsenden Mitschilerinnen und Mitschilern erreichen.
Unser Augenmerk richtet sich dabei auf die Bedingungen und Aktivitaten haus-
licher Leseférderung von Kindern vor und wahrend der Grundschulzeit. Um
mithilfe empirisch gewonnener Daten Zusammenhange zu identifizieren, die
als leseforderlich gelten kénnen, stlitzen wir uns auf die Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU) aus dem Jahr 2006.

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) ist eine
Schulleistungsstudie, die im Rhythmus von flinf Jahren international verglei-
chend die Lesekompetenzen von Viertklasslerinnen und Viertklasslern unter-
sucht (Bos, Hornberg et al. 2007). Schriftsprachliche Kompetenzen umfassen
sowohl die Kompetenzen des Schreiben- als auch des Lesenkdnnens in all
ihren Facetten. Da wir uns im Rahmen unseres Beitrags auf die empirischen
Daten aus IGLU 2006 stiitzen, richten wir den Fokus ausschlief3lich auf einen
Teilbereich schriftsprachlicher Kompetenzen: die Lesekompetenz. Neben der
Leistungsmessung im Leseverstandnis werden in IGLU Hintergrundmerkmale
der Familien, wie zum Beispiel die Leseférderung im Elternhaus, und Rahmen-
bedingungen schulischen Lernens mittels einer Befragung der Schilerinnen
und Schiler, ihrer Eltern, der Lehrkrafte und Schulleitungen erhoben. Aus-
gewahlte Daten werden von uns im Folgenden heran gezogen.

1 Entwicklung von Lesekompetenz

Schriftsprachliches Wissen wird nicht erst zum Zeitpunkt des Schuleintritts auf-
gebaut, wie zahlreiche Forschungsergebnisse (u. a. Briigelmann 1986; Dehn
& Hittis-Graf 2006) belegen. Demnach bilden Kinder bereits im vorschulischen
Alter sprachliches Wissen und entsprechende kognitive Funktionen aus, um
den spateren Schriftspracherwerb bewaltigen zu kdnnen (z.B. Downing &
Valtin 1984). Wachsen Kinder in schriftaffinen Familien auf, kdnnen sich Lese-
und Schreibfahigkeiten sowie motivationale Aspekte des Lesens bereits in fri-
hen Jahren entwickeln. Beim Erwerb der Schriftsprache wird einerseits das
sprachliche Wissen und Kénnen der Kinder ausgebaut, andererseits ist dieser
Erwerbsprozess verbunden mit abstrahierenden Tatigkeiten, wie etwa dem
Entdecken von Strukturen der Schrift. Der Schriftspracherwerb ist ein komple-
xer Vorgang: »[Er] ist das Resultat von Suchen und Erkennen sprachlicher
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Systematiken durch Aktivitaten wie Analysieren, Vergleichen, Strukturieren,
Kategorisieren, Kontrollieren, Korrigieren« (Réber & Muller 2008, S. 6). Dieser
Erwerb vollzieht sich durch die Aneignung und Reflexion sprachlicher Formen
aus dem Umfeld der Lernenden. Je nach Méglichkeiten der Familie, kann das
hausliche Umfeld reichhaltige oder weniger reichhaltige sprachliche Formen
zur Verfiigung stellen, die den Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen nach-
haltig beeinflussen. Die Familie gilt als die »wirksamste Instanz der Lesesozia-
lisation« (Hurrelmann 2004, S. 45). Die Wirksamkeit familiarer Einflisse auf
den frihkindlichen Schriftspracherwerb hangt einerseits mit tradierten Kommu-
nikationsmustern und Lesegewohnheiten innerhalb der Familie zusammen,
andererseits hat der soziobkonomische Status einer Familie nachhaltigen Ein-
fluss auf Grenzen und Mdéglichkeiten frihkindlicher Sprachférderung (Sasse &
Valtin 2006).

2 Zentrale Bereiche hauslicher Lesesozialisation

Im Rahmen von IGLU 2006 wurden vier zentrale Bereiche der hauslichen
Lesesozialisation herausgestellt, die unterschiedliche Struktur- und Prozess-
merkmale frihkindlicher Sprachférderung im familialen Umfeld zusammen-
fassen (vgl. Stubbe, Buddeberg, Hornberg & McElvany 2007). Dabei handelt
es sich um (1) leseférderliche Aktivitdten vor der Grundschulzeit, (2) kultu-
relle Ressourcen im Elternhaus, (3) Lesen als kulturelle Praxis und das Vor-
bildverhalten der Eltern sowie (4) leseunterstiitzende Aktivitdten wahrend
der Grundschulzeit. Im Folgenden richten wir unseren Fokus vorwiegend auf
leseférderliche MalRnahmen vor und wahrend der Grundschulzeit.

21 Leseforderliche Aktivitaten vor der Grundschulzeit

Schon in der Familie als erster Sozialisationsinstanz sammelt ein Kind in der
alltaglichen Kommunikation wichtige sprachliche und schriftsprachliche Erfah-
rungen, und zwar beim Geschichten erzadhlen, Vorlesen, gemeinsamen Lesen
oder Betrachten von (Bilder-)Bichern. Wieler (2002) hat in diesem Zusam-
menhang insbesondere die Gesprache, die das gemeinsame Lesen von Bil-
derblchern begleiten, als bedeutsam flr die Lesesozialisation hervorgehoben.
Kinder entwickeln auf diesem Wege ein erstes Verstandnis von Textstrukturen
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und von dem Verhaltnis von Schrift und Sprache, und lernen lesetechnische
Begriffe. Eltern, die ihren Kindern vorlesen, sind Vorbilder. Nicht nur die Ein-
stellung der Eltern zum Lesen, sondern auch die alltdgliche Praxis des Lesens
in der Familie werden von Kindern wahrgenommen und dienen als Muster

fur das eigene gegenwartige sowie zukulinftige Leseverhalten (Nickel 2007).
Voraussetzung fir ein gutes »Leseklima« in der Familie, so Hurrelmann, Ham-
mer und Nie® (1993), sei die Einbindung und Wertschatzung des Lesens im
Alltag, die Kinder bei anderen Familienmitgliedern beobachten oder im Rahmen
von Gesprachen Uber das Gelesene mitgestalten. Sie kénnen das kindliche
Interesse am Lesen wecken und die Motivation zum Lesen fordern. Weitere
Formen der friilhen Forderung sind Sprachspiele, (Kinder-)Lieder oder Reime.

2.2 Leseunterstiitzende Aktivitaten der Eltern wiahrend
der Grundschulzeit

Die elaborierte Sprache der Schule, die beim Eintritt in die Grundschule zu-
nehmend in Unterrichtsmaterialien oder als gesprochene Sprache im Unter-
richt auftritt, weist Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit auf (vgl. Koch &
Oesterreicher 1985), wie etwa die vermehrte Konzentration inhaltstragender
Strukturworter, Passivkonstruktionen oder symbolische Redemittel. Da sich die
Inhalte der Lesesozialisation und die Leseaktivitadten mit dem Eintritt in die
Grundschule verandern, kénnen Eltern unterstiitzend auf neue Herausforde-
rungen ihrer Kinder einwirken, indem schulbezogene Inhalte gemeinsam ge-
lesen und erschlossen werden und Uber das Gelesene gesprochen wird.
Werden hierzu vermehrt Geschichten und Texte ausgewahlt, die im Vergleich
zur Alltagssprache komplexe und elaborierte Sprachstrukturen aufweisen,
kann unterstitzend der Wortschatz und der Umgang mit herausfordernden
Strukturen der Sprache ausgebildet werden. Auch die Vorbildfunktion der
Eltern fiir das Leseverhalten der Kinder bleibt nach dem Eintritt in die Schule
bestehen und hat Auswirkungen auf die Lesemotivation der Schiilerinnen und
Schiuler (Richter & Plath 2005).

Kdénnen Familien keine ausreichenden Ressourcen bieten, um den
frihkindlichen Schriftspracherwerb der Kinder zu unterstiitzen, so kommt ins-
besondere dem Kindergarten eine tragende Rolle zu, der mit gezielten Sprach-
foérderkonzepten aussichtsreiche Forderangebote zur Verfiigung stellen sollte
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(Rober & Muller 2008). Von Bedeutung sind anschlieflend ein guter Leseerst-
unterricht sowie die gezielte Férderung von Kindern, die Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb haben. Dass eine derartige Férderung in der Grundschule
jedoch nicht selbstverstéandlich ist, zeigen die Auswertungen des IGLU-2006-
Datensatzes von Valtin, Hornberg, Buddeberg et al. (2010).

3 Schriftspracherwerb und Lesekompetenz bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern

Die genannten Aspekte hauslicher Lesesozialisation gelten fiir ein- wie mehr-
sprachig aufwachsende Kinder gleichermallen. Befunde aus der empirischen
Bildungsforschung allerdings zeigen, dass insbesondere Schulerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund, die in Deutschland den Gberwiegenden Teil
der mehrsprachig auswachsenden Kinder ausmachen, einen Forderbedarf in
der deutschen Sprache aufweisen (z.B. Stanat, Baumert & Muiller 2005), wozu
spezielle Angebote flr zweitsprachliche Erwerbsprozesse von elementarer
Bedeutung sind (z.B. Haberzettl 2006). Entsprechende Probleme beim Schrift-
spracherwerb zeigen sich insbesondere bei denjenigen Schilerinnen und
Schiulern, deren Elternteile beide nach Deutschland immigriert sind und bei
denen somit Deutsch auch fiir die Eltern eine zu erlernende Fremdsprache
darstellt. Die Auswertungen zu Leseproblemen, die von Valtin, Hornberg,
Buddeberg et al. (2010) anhand der IGLU 2006-Daten vorgenommen wurden,
belegen, dass der Migrationsstatus, gemeinsam mit der sozialen Herkunft,
einen wichtigen Risikofaktor beim Entstehen von Leseschwachen darstellt. Da
sich mit der Frage von zweitsprachlichen Erwerbsprozessen und speziellen
schriftsprachlichen Problemen die meisten Beitrage dieses Bandes befassen,
soll an dieser Stelle lediglich darauf verwiesen werden.

Viele mehrsprachig aufwachsende Kinder kénnen sich in ihrem Alltag
gut in der deutschen Sprache verstandigen, haben jedoch in der Schule
sprachliche Hirden zu Gberwinden. Um dies theoretisch zu fassen, eignet sich
die gegenwartig vielfach zitierte Unterscheidung zweier Sprachformen von
Cummins (2008): Die Beherrschung von Fahigkeiten in der Alltagskommuni-
kation, die von Cummins so bezeichneten basic interpersonal communication
skills (BICS) in der Zweitsprache - hier: Deutsch -, geht nicht selbstverstand-
lich mit der Beherrschung der elaborierten Schriftsprache bzw. Bildungsspra-
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che, der cognitive academic language proficiency (CALP), einher. Schulen ori-
entieren sich, wie Dirim & Doll (2010) jingst in Bezug auf das Fach Deutsch
feststellten, nach wie vor stark an monolingual aufwachsenden Kindern, was
dazu fuhrt, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder nur unzureichend Mog-
lichkeiten erhalten, »die schulisch relevanten sprachlichen Varianten (Fach-
sprachen)« (Gogolin, Neumann & Roth 2003, S. 3) im Deutschen einzuliben.
Kinder, die einsprachig mit der deutschen Sprache aufwachsen, erleben den
Erwerbsprozess von der gewohnten Alltagssprache zur komplexeren Schrift-
sprache beim Ubergang in die Schule als eine neue, deutlich komplexere
sprachliche Variante ihrer Alltagssprache Deutsch. Fur Kinder, die mehrspra-
chig aufwachsen, unterscheidet sich die Schriftsprache Deutsch - teilweise
massiv - von ihrer Erstsprache. Der Ruckgriff auf eine sprachliche Schnitt-
menge innerhalb einer Sprache, wie sie bei der Alltagssprache und der kom-
plexeren Schriftsprache zu finden ist, entfallt entsprechend (Muller, i.E.).
Gleichwohl steigt in héherem Malfe der Anspruch, diesen Erwerbsprozess
erfolgreich zu durchlaufen. Entscheidend dafiir, dass dieser Prozess gelingen
kann, sind sprachforderliche Aktivitaten in der deutschen Sprache bereits im
Vorschulalter, beispielsweise systematisch strukturierte Unterstiitzungsmaf3-
nahmen fir mehrsprachig aufwachsende Kinder beim Erlernen der deutschen
Sprache auf der Basis ihrer Erstsprache. Solche Unterstiitzungsangebote
ermdglichen es, auf bereits entwickelte sprachliche und kognitive Ressourcen
in der deutschen Sprache aufzubauen und nicht nur neue Register des Deut-
schen zu erlernen, sondern bekannte sprachliche Strukturen der Erstsprache
zu festigen (Maas & Mehlem 2003). Haben Kinder etwa in ihrer Erstsprache
reichhaltige Erfahrungen mit Literalitdt gemacht, so kénnen sich diese fir
das Erlernen der Zweitsprache als nitzlich erweisen.

Schilerinnen und Schiiler, die mehrsprachig in Deutschland aufwach-
sen, interagieren in unterschiedlichen sprachlich verfestigten Kontexten: Im
Kontext der Schule gilt es wesentlich Deutsch zu sprechen, im familialen Kon-
text hingegen die Herkunftssprache(n), in manchen Fallen kombiniert mit der
deutschen Sprache. Ein solches Netz unterschiedlicher Kontexte bildet den
Rahmen fiir sprachliche Muster und Formen, die mehrsprachig aufwachsende
Kinder in ihre je eigene Sprachwelt implementieren. Wie genau sich diese
Prozesse vollziehen, ist im deutschsprachigen Raum bislang wenig erforscht
(vgl. Siebert-Ott 2006), neuere aussichtsreiche Ansatze hierzu beschreiben
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Ulrich Mehlem, Tabea Becker, Natascha Naujok sowie Anja Wildemann und
Mahzad Hoodgarzadeh in diesem Band. Es wird jedoch vermutet, dass es sich
dabei um einen komplexen Vorgang handelt, mit dem die Gefahr von »Uber-
forderungserlebnissen« (Apeltauer 2003, S. 9) verbunden sein kann. Wie
sich hingegen monolingual aufwachsende Kinder hinsichtlich von Lese- und
Schreibfahigkeiten entwickeln, ist im deutschsprachigen Raum hinreichend
bekannt (z.B. Dehn & Huittis-Graf 2006).

Inwieweit es mehrsprachig aufwachsenden Grundschdilerinnen und
Grundschulern am Ende der Grundschulzeit gelingt, vergleichbare Leistungen
in der Doméane Lesen vorzuweisen wie ihre einsprachig Deutsch aufwachsen-
den Mitschulerinnen und Mitschiler, mdchten wir im Folgenden anhand empi-
rischer Analysen aufzeigen. Die leseférderlichen Aktivitdten im Elternhaus
stehen dabei im Zentrum unserer Analysen.

4 Empirische Analysen zur Lesekompetenz von
mehrsprachigen Kindern

Die vorliegenden Analysen zu monolingual und mehrsprachig aufwachsenden
Schdlerinnen und Schiilern basieren auf Daten aus IGLU 2006. Dabei wird
der Fragestellung nachgegangen, wie sich die Leistungen im Leseverstandnis
in Deutsch von mehrsprachig aufwachsenden Kindern von den Leistungs-
ergebnissen ihrer einsprachig Deutsch aufwachsenden Mitschiilerinnen und
Mitschiler unterscheiden und welche Aktivitaten und Bedingungen hauslicher
Leseforderung fiir das Leseverstandnis in Deutsch bei Viertklasslerinnen und
Viertklassern als leseférderlich gelten kdnnen.

Mehrsprachigkeit wurde mit Hilfe einer Frage zu der zuhause gespro-
chenen Sprache im IGLU-Schilerfragebogen erhoben. Schilerinnen und
Schdler, die angeben, zu Hause ausschlie8lich Deutsch zu sprechen, werden
als einsprachig Deutsch kategorisiert. Als mehrsprachig werden die Schiilerin-
nen und Schiiler definiert, die angeben, zu Hause Deutsch und eine weitere
Sprache zu sprechen. Auch wenn ein Grofiteil dieser Kinder aus Familien mit
Migrationshintergrund stammt, sind hier auch Kinder ohne Migrationshinter-
grund eingeordnet, die mehrsprachig aufwachsen: So geben 12 Prozent der
Kinder ohne Migrationshintergrund an, zusatzlich zu Deutsch noch eine wei-
tere Sprache im Elternhaus zu sprechen. Insgesamt wachsen - entsprechend
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dieser Zuordnung - 26 Prozent der an IGLU 2006 beteiligten Schilerinnen und
Schiler mehrsprachig auf, 73 Prozent der Kinder sprechen zu Hause aus-
schlieRlich Deutsch. Ein geringer Anteil (1%) der befragten Schilerinnen und
Schiler gibt an, zu Hause nicht Deutsch zu sprechen, sondern ausschlief3lich
eine andere Sprache; aufgrund der geringen Fallzahl bleibt diese Gruppe in
den folgenden Analysen unberticksichtigt.

Die Testergebnisse im Leseverstandnis wurden mithilfe von literari-
schen und informierenden Lesetexten ermittelt. Viertklasslerinnen und -klassler
an Schulen in Deutschland erreichten einen Mittelwert von 548 Punkten und
damit Lesekompetenzen, die im internationalen Vergleich im oberen Viertel
der IGLU 2006 Leseskala angesiedelt sind (vgl. Bos & Valtin et al. 2007).
Dabei dokumentierten einsprachig Deutsch und mehrsprachig aufwachsende
Schulerinnen und Schuler deutliche Differenzen: Einsprachige Schilerinnen
und Schiler erreichen im Durchschnitt 564 Punkte und unterscheiden sich
damit signifikant von mehrsprachigen Kindern, die einen Mittelwert von 536
Punkten erreichen. Einen Gutteil dieser Diskrepanz erklaren soziokulturelle
Herkunftsbedingungen, die an anderen Stellen hinreichend dokumentiert sind
(vgl. u.a. Schwippert, Hornberg, Freiberg & Stubbe 2007).

4.1 Leseforderliche Aktivitaten vor und wahrend der Grundschulzeit

Bei IGLU 2006 wurden die Eltern der Schulerinnen und Schiler gefragt, wel-
che der genannten leseférderlichen MaRnahmen sie mit ihren Kindern vor der
Grundschule durchgefiihrt haben und wie haufig diese Aktivitaten stattfanden.
So wurde unter anderem gefragt, wie oft sie in der Vorschulzeit ihren Kindern
vorgelesen, mit ihnen gesungen oder Wortspiele durchgefiihrt haben. Ein
Vergleich zwischen den Elternhdusern mehrsprachig und einsprachig auf-
wachsender Kinder zeigt, dass in beiden Gruppen ahnliche vorschulische
Aktivitdten bei vergleichbarer Haufigkeit stattfinden. Die Angaben der Eltern zu
leseférderlichen Aktivitaten wurden zu einer Skala zusammengefasst, die die
zeitliche Auspragung der vorschulischen Férderung im Elternhaus beschreibt.
Die Werte liegen zwischen 1 (sehr wenig/seltene leseférderliche Aktivitaten)
und 3 (sehr viele/haufige leseférderliche Aktivitdten). Die Mittelwerte bei der
hauslichen Leseférderung vor der Grundschulzeit unterscheiden sich - wie
Tabelle 1 anzeigt - bei mehrsprachigen Familien nur geringfligig, das heif3t,
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dass sich Familien mehrsprachiger und einsprachiger Kinder in Deutschland
kaum in der Haufigkeit vorschulischer Leseférderung unterscheiden.

Hausliche Mehrsprachig Einsprachig (Deutsch)
Leseforderung M (SE) SD M (SE) SD

Vor der

Grundschulzeit 2.87 (0.009) 0.55 2.83 (0.005) 0.51
Wahrend der

Grundschulzeit 2.24 (0.015) 0.36  2.27 (0.008) 0.34

Tab. 1: Leseforderliche Aktivitaten in den Elternhdusern vor und wahrend der Grundschulzeit

Des Weiteren wurden die Eltern gebeten anzugeben, ob sie vorschulische
MaRnahmen zur Leseforderung tUiberwiegend in deutscher Sprache oder in
einer anderen Sprache durchgefiihrt haben. Hier geben mit 77 Prozent mehr
als drei Viertel der Eltern mehrsprachig aufwachsender Kinder an, vor der
Schulzeit in Deutsch das Leseverstandnis ihrer Kinder geférdert zu haben.

In IGLU 2006 wurde ferner ein Index flr hausliche Leseférderung
wahrend der Grundschulzeit gebildet, in den Aktivitaten eingingen, die im
direkten Zusammenhang mit dem Lesen stehen. Die Skala umfasst Werte zwi-
schen 1 (sehr wenige/seltene leseférderliche Aktivitaten) und 4 (sehr viele/
haufige leseférderliche Aktivitdten) und erbrachte keine signifikanten Unter-
schiede zwischen einsprachig Deutsch und mehrsprachig aufwachsenden
Kindern. Bezuglich der Leseférderung im Elternhaus wahrend der Grundschul-
zeit geben mehr als drei Viertel der mehrsprachigen Eltern an, die Aktivitaten
in deutscher Sprache durchzufiihren. Das heil}t, dass sich die hausliche
Leseforderung vor der Grundschulzeit in mehrsprachigen und einsprachigen
Elternhausern hinsichtlich der Aktivitaten und der Haufigkeit, mit der diese
erfolgen, nicht wesentlich voneinander unterscheidet.

4.2 Leseforderliche Aktivititen und Lesekompetenz

In einem zweiten Schritt soll nun geprift werden, in welchem Zusammenhang
die hausliche Leseférderung mit dem bei IGLU erhobenen Leseverstandnis
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der Schilerinnen und Schiler am Ende der vierten Jahrgangsstufe steht und
ob es Unterschiede hinsichtlich der Férderung im Elternhaus vor und wahrend
der Grundschulzeit zwischen monolingualen und mehrsprachigen Kindern gibt.
Tabelle 2 zeigt, dass mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler, die
vor und wahrend der Grundschulzeit zu Hause im Lesen geférdert werden,
eine um 83 Punkte und damit statistisch signifikant bessere Leseleistung errei-
chen als mehrsprachige Kinder, die zuhause deutlich weniger Unterstutzung
erfahren. Bei einsprachig Deutsch sozialisierten Kindern betragt die Differenz
dagegen nur 57 Punkte. An diesem Befund zeigt sich, dass eine leseforder-
liche Unterstutzung im Elternhaus dazu beitragen kann, Schwierigkeiten zu
kompensieren, die sich durch das Erlernen mehrerer Sprachen und Deutsch
als Zweitsprache ergeben konnen. Dieses Ergebnis wird bestatigt, wenn man
die Leistungen zu einsprachig Deutsch aufwachsenden Kindern vergleicht:
So unterscheiden sich die Leseleistungen von dauerhaft stark zu Hause gefér-
derten Kindern am Ende der vierten Klasse nicht zwischen der Gruppe der
mehrsprachig aufwachsenden Schilerinnen und Schiilern und den Kindern,
die zu Hause ausschlieBlich Deutsch sprechen.

Mehrsprachig Einsprachig (Deutsch)
Starke hausliche
Leseférderung M (SE) SD M (SE) SD
Nicht
vorhanden 504* (9.1) 54 540* (5.9) 55
Nur vor der
Grundschulzeit 530* (7.6) 63 562 (5.1) 57
Nur wahrend
der Grundschulzeit 536 (7.0) 70 568 (3.8) 55
Vor und wahrend
der Grundschulzeit 587 (13.6) 54 597 (4.7) 48

Tab. 2: Leseleistungen ein- und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler und hausliche Lese-
férderung.

* Signifikant (p < .05) von mehrsprachigen Schilerinnen und Schiilern mit dauerhaft starker Férde-
rung unterschieden.
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Vergleicht man die Leseleistungen der Schilerinnen und Schiiler im
Hinblick auf die vorschulische Leseférderung im Elternhaus - also unabhangig
von der schulbegleitenden Férderung -, so zeigen sich folgende Ergebnisse:
Einsprachige Schilerinnen und Schdiler, die vor der Schulzeit eine intensive
Leseforderung durch ihre Eltern erfahren, erreichen signifikant bessere Lese-
leistungen als ihre einsprachigen Mitschulerinnen und Mitschuler, die vor der
Schulzeit von ihren Eltern weniger intensiv geférdert wurden. Bei mehrspra-
chigen Kindern ergeben sich in diesem Zusammenhang keine signifikanten
Unterschiede. Demgegentber zeigen sich in Bezug auf die hausliche Lese-
férderung wahrend der Grundschulzeit und unabhéngig von der Férderung vor
der Schulzeit signifikante Unterschiede zwischen stark geférderten und weni-
ger stark geforderten Schilerinnen und Schilern. Folglich unterscheiden sich
mehrsprachige Familien in der Art und der Haufigkeit der vorschulischen Lese-
férderung im Elternhaus nur marginal von einsprachigen Familien. Dennoch
hangt die vorschulische Leseférderung zuhause in unterschiedlicher Weise mit
den spateren Leseleistungen der Kinder zusammen. Mégliche Griinde hierflr
kénnen vielfaltig sein. Anhand der Datenbasis von IGLU, die nicht primar auf
eine Untersuchung von mehrsprachigen Schilerinnen und Schiler ausgerich-
tet ist, lassen sich hierzu keine eindeutigen Griinde finden. Vielmehr sind an
dieser Stelle weiterfihrende Forschungen notwendig, die gezielt die Gruppe
der Mehrsprachigen fokussieren.

Bedeutsam fir die hausliche Leseférderung ist das Angebot systema-
tischer Unterstiitzungsmafnahmen fiir Eltern sowohl ein- wie mehrsprachig
aufwachsender Kinder von Seiten der Schule. In IGLU 2006 wurden die Eltern
gefragt, ob und in welchen Bereichen sie Unterstitzung durch die Schule
erhalten. Wie aus Abbildung 1 fir die Gruppe der mehrsprachigen Schiilerin-
nen und Schiler ersichtlich wird, geben 66 Prozent der Eltern an, Informatio-
nen Uber den Leistungsstand ihres Kindes im Schulfach Deutsch zu erhalten.
63 Prozent der Eltern geben zudem an, wichtige Lernziele fir ihr Kind im
Deutschunterricht seitens der Lehrkrafte genannt zu bekommen. Ausfiihrliche
Informationen von der Schule Uber die Lernentwicklungen und etwaige Lern-
probleme ihrer Kinder erhalten 68 Prozent. Zudem gibt rund die Halfte der
Eltern an, durch die Schule beraten zu werden, wie sich ihr Kind beim Lernen
verbessern kann. Unterstiitzungsangebote durch die Schule in Hinblick auf die
hausliche Leseférderung scheinen demnach gegeben. Eine Ausweitung dieser
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Unterstutzungsangebote kann jedoch in diesem Zusammenhang als sinnvoll
erachtet werden, denn nur 14 bis 19 Prozent der Eltern mehrsprachiger Kinder
geben jeweils an, Angebote dieser Art »oft« zu erhalten. Es zeigt sich zudem,
dass Unterstlitzungsangebote seitens der Schule mindestens ein Drittel dieser
Eltern nicht erreichen.

Informationen
Uber Leistungen
des Kindes in Deutsch

48 34

Informationen Gber
wichtige Lernziele
des Kindes in Deutsch

Informationen
Uber Lernentwicklung und
Lernprobleme des Kindes

Beratung, wie sich
das Kind beim
Lernen verbessern kann

38 47

30 40 50 60 70 80 90 100

= Oft Manchmal Nie oder fast nie

Abb. 1: Unterstlitzung der Eltern bei der hauslichen Leseférderung mehrsprachiger Kinder durch die
Schule (Angaben in Prozent)

4.3 Weitere leseforderliche Aspekte

In einem letzten Schritt werden weitere Ansatzpunkte berichtet, die - sowohl
durch hausliche Férderung als auch im Kontext der Schule - dazu beigetragen
kénnen, Mehrsprachigkeit zur Chance fiir Schiilerinnen und Schiiler werden
zu lassen. Der Fokus wird dabei auf die Lesemotivation und das Leseselbst-
konzept der Kinder gelegt, da diese in einem engen Zusammenhang mit den
Kompetenzen im Leseverstandnis allgemein stehen (vgl. Bos, Valtin et al.
2007).
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Zur Erfassung der Lesemotivation wurde in IGLU 2006 auf Grundlage
der Schilerangaben zur individuellen Leseeinstellung ein Index (Index of
Students’ Attitudes Towards Reading) erstellt. In Deutschland ist der Anteil von
Schdlerinnen und Schilern mit hoher Lesemotivation im internationalen Ver-
gleich mit 58 Prozent sehr hoch. Der Anteil von Schiilerinnen und Schilern
mit einer hohen Lesemotivation ist bei einsprachig deutsch sozialisierten
Schilerinnen und Schilern mit 61 Prozent etwas hoher als bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern (56%). Ein positiver Zusammenhang zwischen der
Lesemotivation und den Leseleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe
konnte fiir Deutschland bereits von Bos, Valtin et al. (2007) nachgewiesen
werden. Aufgeteilt nach einsprachig deutsch und mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern sind die Ergebnisse in Tabelle 3 dargestellt.

Mehrsprachig Einsprachig (Deutsch)
M (SE) SD M (SE) SD
Niedrige
Lesemotivation 515 (74) 55 522* (45) 60
Mittlere
Lesemotivation 516* (4.2) 61 548 (2.6) 58
Hohe
Lesemotivation 552 (3.8) 62 579* (2.3) 53

Tab. 3: Leseleistungen in Deutsch einsprachiger und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler im
Zusammenhang mit der Lesemotivation.
* Signifikant (p < .05) von mehrsprachigen Schulerinnen und Schiilern mit hohem Lesemotivation.

Deutlich zu erkennen ist, dass dieser positive Zusammenhang nicht nur fur
einsprachig Deutsch aufwachsende Kinder besteht. Auch mehrsprachige
Schilerinnen und Schdler erreichen im Leseverstandnis in Deutsch mit 552
Punkten signifikant bessere Ergebnisse, sofern sie eine starke Lesemotivation
besitzen, als ihre mehrsprachigen Mitschilerinnen und Mitschiler, die lediglich
eine geringe Motivation gegeniiber dem Lesen aulern. Fir diese Schilerinnen
und Schiiler zeigen sich zudem keine signifikanten Unterschiede gegeniiber
denjenigen, die ausschliefl3lich die deutsche Sprache sprechen und eine mitt-
lere, das heildt durchschnittliche Lesemotivation aufweisen.
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Ein ahnliches Ergebnis zeigt sich fur das Leseselbstkonzept. Zur Er-
fassung wurden dabei die Schilerinnen und Schiler um Zustimmung bzw.
Ablehnung bestimmter Aussagen wie unter anderem »Lesen fallt mir sehr
leicht« gebeten. Die Ergebnisse wurden ebenfalls mit Hilfe eines Index (Index
of Students’ Reading Self-Concept) zusammengefasst.

Mehrsprachig Einsprachig (Deutsch)
M (SE) SD M (SE) SD
Niedriges
Leseselbstkonzept 474* (12.2) 59 514 (8.5) 63
Mittleres
Leseselbstkonzept 513* (3.6) 59 542 (2.4) 57
Hohes
Leseselbstkonzept 556 (3.6) 60 581* (2.5) 53

Tab. 4: Leseleistungen in Deutsch einsprachiger und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler im
Zusammenhang mit dem Leseselbstkonzept.
* Signifikant (p < .05) von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern mit hohem Leseselbstkonzept.

Auch hier zeigt sich, dass mehrsprachige Schilerinnen und Schiler mit hohem
Leseselbstkonzept mit 556 Punkten signifikant bessere Leistungsergebnisse
im Leseverstandnis in Deutsch aufweisen als mehrsprachige Kinder mit mitt-
lerem (513 Punkte) oder niedrigem (474 Punkte) Leseselbstkonzept (vgl.

Tab. 4). Im Vergleich zu Schulerinnen und Schiilern, die zu Hause ausschliel3-
lich Deutsch sprechen, zeigt sich dariiber hinaus, dass mehrsprachige Schi-
lerinnen und Schiler mit hohem Leseselbstkonzept signifikant bessere Leis-
tungsergebnisse aufweisen als deutschsprachige Kinder mit mittlerem Lese-
selbstkonzept.

5 Ausblick
Mehrsprachigkeit kann vielféltige Chancen bereitstellen, jedoch bendtigen
mehrsprachig aufwachsende Kinder eine gezielte Unterstlitzung, damit sie ver-

gleichbar gute Lesekompetenzen in Deutsch erreichen wie ihre gleichaltrigen,
einsprachig Deutsch sozialisierten Mitschilerinnen und Mitschiler. Eine Unter-
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stitzung bei der Ausbildung eines hohen Leseselbstkonzepts und die Vermitt-
lung einer motivierenden Haltung zum Lesen werden dabei als wichtige Fak-
toren angesehen. Die Schule ist hier gefordert, mehrsprachigen Kindern einen
adaquaten Zugang zur Kompetenzausbildung im Lesen zu ermdglichen. Da
der Beginn der Leseentwicklung deutlich vor Eintritt in die Schule einsetzt

und die Leseentwicklung auch auf3erhalb der Schule stattfindet, kommt der
hauslichen Leseftrderung eine tragende Rolle fiir den spateren Schriftsprach-
erwerb zu. Unsere Analysen anhand der IGLU-Daten mit besonderem Fokus
auf leseférderlichen Aktivitdten im Elternhaus kénnen zeigen, dass Eltern von
einsprachig und mehrsprachig aufwachsenden Kindern diese in vergleichba-
rem Umfang beim Erwerb der Lesekompetenz unterstitzen, mehrsprachig
aufwachsende Kinder allerdings weniger erfolgreich im Lesen (in deutscher
Sprache) sind als ihre einsprachig Deutsch aufwachsenden Mitschilerinnen
und Mitschiler. Offenbar gelingt es der Schule nicht, diesen Kindern ange-
messene Forderangebote bereit zu stellen. Aber auch Eltern mehrsprachiger
Kinder sollten systematische UnterstitzungsmaRnahmen zur Férderung des
Schriftspracherwerbs ihrer Kinder erhalten, um Mehrsprachigkeit zu einem
Gewinn werden zu lassen. Darlber hinaus stellt sich die Frage nach der
Qualitat der erfragten leseforderlichen Aktivitaten im Elternhaus, die mafigeb-
lich die schriftsprachlichen Kompetenzen von Kindern - und somit auch die in
IGLU 2006 erhobenen Erfolge in der Leseleistung - beeinflussen. Denn es ist
anzunehmen, dass weniger die in IGLU erfragte Haufigkeit oder der Umfang
bestimmter Aktivitaten die Leseleistung bestimmen als vielmehr die Qualitat
entsprechender Aktivitaten (vgl. Verhoeven 1994). Dies empirisch zu iberpri-
fen sollte Gegenstand weiterer Untersuchungen sein.

Als ein vorbildliches Beispiel, wie die Férderung von schriftsprach-
lichen Aktivitdten im Elternhaus konkret umgesetzt werden kann, ist das Pro-
jekt FLY im Rahmen von FérMig (Salem & Rabkin 2010) zu nennen (s. dazu
Neumann & Schwaiger in diesem Band). In Anlehnung an den Family Literacy
Ansatz versucht FLY insbesondere Kinder in nicht-schriftaffinen Familien durch
Angebote im Schriftspracherwerb zu unterstiitzen. Eltern erhalten hierzu An-
regungen, wie sie Sprache spielerisch mit ihren Kindern im hauslichen Umfeld
gestalten kénnen. Insbesondere in Hinblick auf die Mehrsprachigkeit ist FLY,
wie es in Hamburg praktiziert wird, ein Vorzeigeprojekt, da im Rahmen der
sprachlichen Férderung nicht nur die deutsche Sprache im Zentrum steht, son-
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dern bewusst die vielfaltigen Herkunftssprachen in die Sprachférderarbeit inte-
griert werden. Auch ist man im Rahmen von FLY um einen engen Austausch
zwischen Bildungsinstitution (z.B. der Schule) und den Eltern bemdht.

Unsere Analysen kdnnen zeigen, dass innerhalb der Grundschule ein
Austausch zwischen Lehrkraft und Eltern besteht und dadurch Unterstitzungs-
angebote ermdglicht werden. Da aber etwa ein Drittel der Eltern mehrsprachig
aufwachsender Kinder mit diesem Angebot nicht erreicht wird, besteht hier
Ausbaubedarf. Ein grof3er Bedarf besteht auch, wie eine weitere Analyse von
IGLU-Daten zeigt, in Bezug auf schulische Férderung von Kindern, die Lese-
schwachen aufweisen. Unter diesen Schulerinnen und Schilern sind Kin-
der mit Migrationshintergrund iberreprasentiert (Valtin, Hornberg, Buddeberg
et al. 2010). Aber nur knapp ein Drittel von ihnen erhalt eine schulische
Forderung. Dass gerade Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund ein
besonderes Interesse an der Férderung ihrer Kinder haben, zeigt sich etwa
daran, dass ihre Kinder haufiger hauslichen Nachhilfeunterricht erhalten als
deutsche Kinder.

Im Hinblick auf die hier berichteten Ergebnisse mdchten wir abschlie-
Rend erneut darauf hinweisen, dass IGLU keine speziell auf Mehrsprachigkeit
ausgerichtete Studie darstellt. Die Ergebnisse kdnnen aus diesem Grund nur
erste Hinweise fir die Férderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern
liefern. Als Forschungsdesiderat bleibt die fokussierte Erforschung des Erler-
nens von mehreren Sprachen seit friihester Kindheit in (Langsschnitt-)Studien,
um solche Bedingungen zu untersuchen, die Mehrsprachigkeit zur Chance
werden lassen.
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Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz von
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund.
Empirische Befunde aus PISA 2006

Péivi Taskinen / Barbara Drechsel

1 Einleitung

Im Rahmen der internationalen Schulleistungsstudie PISA wird Lesekompe-
tenz als eine zentrale Teilkomponente der sprachlichen Kompetenz verstan-
den, die Jugendliche »befahigt, bestimmte Arten von text- und lesebezogenen
Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen« (Artelt et al. 2005, S. 11). Die Fahig-
keit, unterschiedliche Texte lesen zu kénnen, hat eine wichtige Bedeutung flr
den schulischen und beruflichen Erfolg, denn eine ausreichende Lesekompe-
tenz ermdglicht es, sich je nach Situation zielorientiert und flexibel Wissen
anzueignen. Lesekompetenz wird als eine Grundlage fir ein kontinuierliches,
lebenslanges Lernen gesehen, das in der heutigen Gesellschaft unabdingbar
geworden ist (s. auch Hurrelmann 2004). Die Befunde der internationalen
Vergleichsstudie »Programme for International Student Assessment« (PISA)
haben fiir Deutschland erbracht, dass am Ende der Pflichtschulzeit Jugend-
liche mit Migrationshintergrund eine deutlich niedrigere Lesekompetenz auf-
weisen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Dieses Ergebnis findet
sich in allen PISA-Erhebungsrunden von PISA 2000 bis PISA 2009 (u.a.
Stanat, Rauch & Segeritz 2010). Allerdings zeigen die Ergebnisse von PISA
2009, dass ein positiver Trend in der Lesekompetenz von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund zu erkennen ist: Ihr Riickstand hat sich in den letzten
zehn Jahren verringert (Stanat et al. 2010).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Bedingungsmerkmale der Lese-
kompetenz von Jugendlichen in den Blick zu nehmen, anhand von Daten aus
PISA 2006 zu beleuchten und mithilfe von Befunden zur Lesekompetenz von
Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern mit und ohne Migrationshintergrund in
Deutschland naher zu beschreiben.
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2 Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz
von Jugendlichen

Viele Kinder erwerben die Fahigkeit zu lesen in der Schule. Dennoch bestim-
men ihre vorschulischen Erfahrungen die Entwicklung der Lesefahigkeit in den
ersten Schuljahren mit (vgl. auch den Beitrag von Walzeburg, Buddeberg &
Dohe in diesem Band). Studien weisen darauf hin, dass vorschulische lese-
spezifische Aktivitaten, wie beispielsweise das Vorlesen von Blichern durch
Erwachsene die Fahigkeit von Kindern fordern kénnen, in der Schule das
Lesen zu lernen (Stubbe, Buddeberg, Hornberg & McElvany 2007). Ebenso
bedeutsam fur die Entwicklung der Lesekompetenz sind das soziale Umfeld
und die zuhause gesprochene(n) Sprache(n), indem sie beispielsweise den
Wortschatz von Kindern mitbestimmen (s. z.B. Grimm & Weinert 2002). Kinder
mit Migrationshintergrund stammen vermehrt aus Familien, in denen Deutsch
als Zweitsprache gesprochen wird. Fur die Entwicklung ihrer Lesekompetenz
haben diese Kinder ungiinstigere Voraussetzungen, weil sie mit Schuleintritt
zunachst ihren Wortschatz in der Verkehrssprache der Schule ausweiten mus-
sen (s. z.B. Reich & Roth 2002 fiir eine ausfiihrliche Erklarung zur Entwicklung
der Erstsprache). Wie im Folgenden gezeigt wird, sind fir die weitere Entwick-
lung der Lesekompetenz bis zum Jugendalter jedoch zusatzliche Merkmale,
wie beispielsweise die Haufigkeit des Lesens von Bedeutung, sodass migra-
tionsspezifische Gegebenheiten im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung im
Lesen nicht im Vordergrund stehen mussen.

21 Allgemeine Bedingungsfaktoren
der Lesekompetenz

Im Mittelpunkt der internationalen Rahmenkonzeption der Lesekompetenz
(OECD 2006) steht bei PISA der auf das Verstehen, auf die zielgerichtete
Informationsentnahme sowie auf das Reflektieren und das Bewerten ausge-
richtete Umgang mit Texten. Somit geht die in PISA definierte Lesekompetenz
Uber das Dekodieren von Informationen und ihre wortliche Interpretation hin-
aus. Die Entwicklung der Lesekompetenz erfolgt zu einem erheblichen Teil in
der Schule, da dort Wissen aus Texten verschiedener Themenbereiche er-
schlossen werden muss. Zu diesem Zweck mussen mit zunehmendem Alter
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anspruchsvollere Texte effizient erarbeitet und zum Lernen genutzt werden,
was die Entwicklung einer héheren Lesekompetenz férdert. Fiir die Entwick-
lung einer elaborierten Lesekompetenz ist die Lesemenge wichtig. Jugend-
liche, die haufig lesen, verbessern ihr Wissen, ihre Lesefllssigkeit sowie ihr
Zutrauen in die eigene Lesefahigkeit, was dazu fiihren kann, dass sie an-
spruchsvollere Texte zum Lesen auswahlen (Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox
1999). Fir die individuelle Lesemenge haben Lesegelegenheiten oder Lese-
moglichkeiten eine wichtige Bedeutung. Eltern, die Lesemdglichkeiten schaf-
fen, indem sie beispielsweise Blicher oder Zeitschriften zur Verfiigung stellen
oder als Vorbilder in ihren Lesegewohnheiten dienen, unterstitzen so das
Leseverhalten ihrer Kinder (Artelt et al. 2005). Dem Elternhaus kommt damit
eine bedeutsame Funktion beim Schaffen von Lesegelegenheiten zu. Generell
wird angenommen, dass bildungsnahe Familien dem Lesen einen hdheren
Stellenwert zuschreiben und aus diesem Grund lesespezifische Aktivitaten
ihrer Kinder bewusst und unbewusst mehr férdern als bildungsferne Familien
(Rosebrock 2004a). Deshalb wird die soziale Herkunft als bedeutsam fir die
Entwicklung der Lesekompetenz gesehen.

Unterschiedliche Lesegelegenheiten der Kinder und Jugendlichen
kénnen auch mit den verschiedenen Schularten in Verbindung gebracht wer-
den. Beispielsweise setzen sich Schilerinnen und Schiler am Gymnasium
mehr mit geschriebenen Texten im schulischen Kontext auseinander als
Hauptschilerinnen und Hauptschiler. Der Anspruch und das Anforderungs-
niveau der in der Schule gelesenen Texte nehmen parallel zum Anspruch der
Schularten zu. Als Folge kann sich die Lesekompetenz in einem Gymnasium
positiver entwickeln als in einer Hauptschule, da im Gymnasium anspruchs-
vollere Texte gelesen werden. Somit scheinen Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten also in der Entwicklung ihrer Lesekompetenz begunstigt zu sein
(Fritzsche 2004).

Sind die Rahmenbedingungen, wie beispielsweise schulischer Unter-
richt und elterliche Férderung, vergleichbar, so hangt die individuelle Lese-
menge vor allem von motivationalen Faktoren ab. Madchen haben haufiger
eine Vorliebe flr das Lesen als Jungen und lesen dementsprechend mehr.
Insofern berrascht es nicht, dass Madchen sowohl im Kindes- als auch im
Jugendalter eine héhere Lesekompetenz aufweisen als Jungen. Dieser Befund
zeigt sich durchgehend auch im internationalen Vergleich (u.a. Naumann,
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Artelt, Schneider & Stanat 2010). Der Vorsprung von Madchen im Alter von
ca. finfzehn Jahren kann zum Teil auf motivationale Merkmale zurtickgefiihrt
werden: Wenn Madchen und Jungen mit ahnlich hohem Leseinteresse vergli-
chen werden, verringert sich der Vorsprung der Madchen deutlich (z.B. Stanat
& Kunter 2002).

Die Motivation zu lesen kann verschiedenen Ursprungs sein (Schie-
fele 1996). Zum einen kann Lesen ein Mittel zum Zweck darstellen, wenn Schi-
lerinnen und Schiiler beispielsweise Fachblicher lesen, um gute Noten zu be-
kommen. Das stellt eine extrinsische Motivation zu lesen dar. Zum anderen
kann das Lesen an sich Freude bereiten oder das Lesen kann mit einem in-
haltlichen Interesse an einem Thema verbunden sein, was als intrinsische Mo-
tivation zu lesen verstanden wird. Wenn das Lesen mit intrinsischer Motivation
verbunden ist, wird es auch von positiven Emotionen begleitet, was wiederum
zu einer hoheren Lesemenge fuhrt. Aus diesem Grund unterstitzt intrinsische
Lesemotivation die Entwicklung der Lesekompetenz (Guthrie et al. 1999).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Lesegelegenheiten
sowie motivationale Faktoren und die damit verbundene Lesemenge von zen-
traler Bedeutung flr die Entwicklung der Lesekompetenz im Jugendalter sind.
Vor allem das Elternhaus kann das Leseverhalten beeinflussen, indem es
beispielsweise Lesegelegenheiten bietet, aber auch die Schule stellt ihren
Schilerinnen und Schilern eine Vielfalt an unterschiedlichen Leseanlassen
zur Verfiigung und pragt die Lesekompetenz.

2.2 Migrationsspezifische Bedingungsfaktoren
der Lesekompetenz von Jugendlichen

Jugendliche mit Migrationshintergrund weisen in Deutschland generell eine
deutlich geringere Lesekompetenz auf als Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund (u.a. Stanat et al. 2010). Vor allem die soziodkonomische und soziokul-
turelle Herkunft von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund ist
ein wichtiger Faktor, der zur Erklarung dieses Kompetenzunterschieds beitragt
(z.B. Baumert, Watermann & Schiumer 2003). Kinder aus sozioékonomisch
benachteiligten Familien sind bereits bei ihrer Einschulung in der lesespezifi-
schen Kompetenzentwicklung schlechter gestellt, da férderliche lesespezifi-
sche Téatigkeiten wie beispielsweise das Vorlesen von Bichern in diesen Fa-
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milien nicht so haufig stattfindet wie in anderen Familien (Artelt et al. 2005;
Valtin, Hornberg et al. 2010). Nach der Grundschulzeit setzt sich diese Be-
nachteiligung fort, weil Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten
Familien Uberdurchschnittlich oft Schulen besuchen, die zu geringer qualifizie-
renden Abschlissen fiihren (u.a. Esser 2006).

Insgesamt entwickelt sich die Lesekompetenz in einem soziokultu-
rellen Umfeld, das mehr oder weniger unterstiitzend sein kann. Wird die
Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund mit
vergleichbarer sozialer Herkunft verglichen, geht der Kompetenzvorteil der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund stark zurick, er gleicht sich jedoch
nicht vollstdndig aus (u.a. Stanat et al. 2010). Somit kann die soziale Herkunft
als ein wichtiger, aber nicht einziger Faktor fir die Erklarung der geringeren
Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund gelten. Sucht
man nach weiteren mdglichen Bedingungsfaktoren, stehen vor allem migrati-
onsspezifische Merkmale im Verdacht, fur die unglinstigere Kompetenzent-
wicklung der Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund ursachlich
zu sein (z.B. Reich & Roth 2002).

Generell wird die Aufenthaltsdauer im Einwanderungsland mit der
Kompetenzentwicklung der Heranwachsenden in Verbindung gebracht, indem
angenommen wird, dass je kirzer die Aufenthaltsdauer der zugewanderten
Familie im Land, desto groRer der Unterschied zu der eingeborenen Bevdlke-
rung ist (Esser 2006). Hinsichtlich der Aufenthaltsdauer wird bei PISA zwischen
der ersten und zweiten Generation von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund unterschieden. Als erste Generation werden Jugendliche bezeichnet, die
mit ihren Eltern nach Deutschland eingewandert sind. Als zweite Generation
werden diejenigen Jugendlichen mit Migrationshintergrund bezeichnet, die
selbst in Deutschland, deren Mutter und Vater jedoch im Ausland geboren sind.
Somit weisen die Jugendlichen der zweiten Generation generell eine langere
Aufenthaltsdauer in Deutschland auf als Jugendliche der ersten Generation.

Obwohl es fir in Deutschland geborene Jugendliche leichter sein soll-
te, in der Schule mitzukommen als fur Jugendliche, die nach der Einschulung
nach Deutschland eingewandert sind, muss die Aufenthaltsdauer der Familie
nicht allein fur die Entwicklung der Lesekompetenz maRgeblich sein. Viel wich-
tiger scheinen bestimmte Merkmale zu sein, die mit der deutschen Sprache
verbunden sind, denn auch Kinder der zweiten Generation kénnen bei der
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Einschulung geringe Kenntnisse in Deutsch aufweisen, wenn im Elternhaus
kein oder nur wenig Deutsch gesprochen wird (Reich & Roth 2002). Somit wird
einer familiaren Unterstiitzung eine wichtigere Rolle fiir die Entwicklung der
Lesekompetenz zugeschrieben als der Aufenthaltsdauer der Familie. Beson-
ders bedeutsame Merkmale in diesem Zusammenhang sind das Anfangsalter
fur das Lernen der deutschen Sprache und die Verwendung der deutschen
Sprache in den Familien (u.a. Esser 2006; Reich & Roth 2002).

3 Die Untersuchung

Im Folgenden werden Daten aus PISA 2006 analysiert, um die Lesekompe-
tenz von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund und ihre Bedin-
gungsfaktoren in den Blick zu nehmen. Das Ziel der Analysen ist es, folgenden
Fragen nachzugehen:

[ Konnen lesespezifische oder migrationsspezifische Merkmale dazu
beitragen, Unterschiede in der Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund zu erklaren?

u Stehen die unterschiedlichen Schularten in einem Zusammenhang zu
der Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund?
Dariber hinaus erfolgt im Hinblick auf Neuntklasslerinnen und Neuntklassler in
der Hauptschule und im Gymnasium eine vergleichende Analyse, mit der der
folgenden Frage nachgegangen wird:

[ Erreichen die Jugendlichen mit Migrationshintergrund innerhalb der
einzelnen Bildungsgange eine vergleichbar hohe Lesekompetenz wie Jugend-
liche ohne Migrationshintergrund, wenn Jugendliche mit gleichen leserelevan-
ten Voraussetzungen verglichen werden?

31 Die Lesekompetenz bei PISA 2006

PISA hat das Ziel, die Lesekompetenz sowie die mathematische und natur-
wissenschaftliche Kompetenz von flinfzehnjahrigen Jugendlichen zu messen
und anhand der Ergebnisse einen internationalen Bildungsvergleich zu ziehen
(OECD 2007). Lesekompetenz wird bei PISA als die Fahigkeit von Jugend-
lichen definiert, »in Alltagssituationen aktiv und konstruktiv mit geschriebenen
Texten umzugehen« (Drechsel & Artelt 2007, S. 226). Kompetente Leserinnen
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und Leser sind demnach in der Lage, Lesen als Hilfsmittel fir das Erreichen
personlicher Ziele und flur die Weiterentwicklung eigenen Wissens und eige-
ner Fahigkeiten einzusetzen. Die Rahmenkonzeption des Lesetests ist in
mehreren Publikationen ausfuhrlich beschrieben worden (z.B. Artelt, Stanat,
Schneider & Schiefele 2001). Wichtige Inhalte des Lesetests sind das Ent-
nehmen von Informationen, das Interpretieren sowie das Reflektieren eines
Textes in verschiedenen Lesesituationen (z.B. Lesen fiir private oder bildungs-
bezogene Zwecke). Die Lesekompetenz wird bei PISA 2006 durch fiinf
Kompetenzstufen inhaltlich definiert. Fiir jede Kompetenzstufe sind typische
Anforderungen definiert, denen Schilerinnen und Schiiler auf der jeweili-
gen Kompetenzstufe genligen miissen. Die Kompetenzstufe | wird als Ele-
mentarstufe bezeichnet, die alle flinfzehnjahrige Schiilerinnen und Schler
erreichen sollen, um aktiv an der Gesellschaft teilhaben zu kénnen und aus-
reichende Voraussetzungen fir lebenslanges Lernen zu haben (s. auch
Naumann et al. 2010 flr mehr Informationen zu schwachen Leserinnen und
Lesern). Fiinfzehnjahrige Jugendliche auf der Kompetenzstufe | kdnnen sich
einen Eindruck vom Hauptgedanken im Text verschaffen, wahrend Jugend-
liche auf der mittleren Kompetenzstufe Ill Ursache-Wirkungs-Beziehungen im
Text erkennen kénnen. Das Lésen von Aufgaben auf den héheren Kom-
petenzstufen setzt ein detailliertes Verstandnis von Texten voraus, die teil-
weise ungewohnt fiir die Schiilerinnen und Schiiler sind oder Widerspriiche
beinhalten (fiir weitere Beschreibung der Kompetenzstufen s. Drechsel & Artelt
2007, S. 228).

3.2 Hinweise zu den Analysen

In Deutschland wurden im Rahmen von PISA 2006 auch Daten von Schulklas-
sen in allgemeinbildenden Schulen (aulRer Sonderschulen) gesammelt. Anders
als die altersbasierte Stichprobe der Flinfzehnjahrigen nimmt diese Stichprobe
Schilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe in den Blick. Fir die
folgenden Analysen werden Daten verwendet, die vom Leibniz-Institut fir die
Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik aufgearbeitet wurden.
Schdlerinnen und Schiiler, die keine Angaben zu ihrem Geburtsland bzw.

dem ihrer Eltern gemacht haben, werden aus den Analysen ausgeschlossen.
Die verwendete Stichprobe der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler erfasst
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7.984 Schdlerinnen und Schiler. Davon besuchen 34.0 Prozent das Gym-
nasium, 26.6 Prozent die Realschule, 21.8 Prozent die Hauptschule, 9.5 Pro-
zent Schulen mit mehreren Bildungsgangen und 8.1 Prozent integrierte Ge-
samtschulen.

Im Rahmen dieses Beitrags wird zwischen der ersten und zweiten
Migrationsgeneration unterschieden (Frey et al. 2009). Man kdnnte auch
Jugendliche, bei denen nur die Mutter oder nur der Vater im Ausland geboren
ist, zu der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund hinzunehmen;
dies geschieht im Folgenden jedoch nicht, da diese Gruppe sehr heterogen
und wenig untersucht ist (s. z.B. Stanat et al. 2010). 14.3 Prozent der Neunt-
klasslerinnen und Neuntklassler in der Stichprobe sind Jugendliche mit Eltern,
die im Ausland geboren sind. Davon sind 6.4 Prozent Jugendliche der ersten
Generation, Jugendliche der zweiten Generation sind mit 7.9 Prozent etwas
haufiger vertreten.

Die einzelnen Testinstrumente werden im Ergebnisteil kurz inhaltlich
erlautert; sie sind bei Frey et al. (2009) genauer beschrieben. Zur Auswertung
der Daten wurden lineare Regressionsanalysen in WesVar durchgefiihrt.
Regressionsanalysen dienen dazu, den Wert des Untersuchungsmerkmals
(abhangige Variable) anhand anderer Merkmale (unabhéngige Variablen)
vorherzusagen. Durch eine schrittweise Hinzunahme von unabhéngigen
Variablen in die Regressionsanalyse kann beobachtet werden, wie sich die
Ergebnisse sukzessiv verandern. So kdnnen Zusammenhange zwischen den
unabhangigen Variablen identifiziert werden (Buhl 2006).

3.3 Empirische Befunde zur Lesekompetenz
von Neuntklasslerinnen und Neuntkladsslern

Die folgenden Analysen setzen die Lesekompetenz der Neuntkldsslerinnen
und Neuntklassler in einen Zusammenhang zu verschiedenen Bedingungs-
merkmalen der Lesekompetenz. Zunachst wird die soziale Herkunft von
Jugendlichen untersucht, um zu Gberprifen, ob sie mit der Lesekompetenz der
Jugendlichen zusammenhangt. Danach werden (a) lesespezifische, (b) migra-
tionsspezifische und (c) institutionelle Bedingungsmerkmale der Lesekompe-
tenz betrachtet. Im zweiten Teil ricken Neuntklasslerinnen und Neuntklassler
in Hauptschulen und Gymnasien in den Mittelpunki.
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3.3.1  Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz von Jugendlichen

mit und ohne Migrationshintergrund
Die in Deutschland untersuchten Neuntklasslerinnen und Neuntklassler er-
reichen durchschnittlich eine Lesekompetenz von 507 Punkten (SE = 3,3;

SD = 89) auf der PISA-Leseskala und weisen damit eine mittelhohe Lesekom-
petenz (Kompetenzstufe I11) auf. Die Lesekompetenz dieser Gruppe liegt mit
495 Punkten etwas héher als die der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiuler
(Drechsel & Artelt 2007). Aufgrund der anderen Altersgruppe und Stichprobe
sind diese Ergebnisse mit bisher verdffentlichen Werten zur Lesekompetenz
von 15-Jahrigen nicht direkt vergleichbar.

Die Neuntklasslerinnen und Neuntklassler ohne Migrationshintergrund
erreichen eine durchschnittliche Lesekompetenz von 515 Punkten (SE = 3,0;
SD = 84); die derjenigen der ersten und zweiten Generation ist dagegen deut-
lich geringer: In beiden Generationengruppen betragt sie durchschnittlich
455 Punkte (SE gy, = 7,1; SDygen = 100; SE,q., = 8,8; SD,g,, = 96). Da
Jugendliche mit Migrationshintergrund durchschnittlich nur die Kompetenz-
stufe Il erreichen, unterscheiden sie sich substantiell von Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund, die im Durchschnitt die Kompetenzstufe Ill erreichen.

Der Kompetenznachteil von Jugendlichen der ersten und zweiten
Generation gegenulber den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund betragt
ca. 60 Punkte. Der Unterschied entspricht ca. zwei Dritteln einer Standard-
abweichung, was statistisch gesehen als hoch einzuschatzen ist. Das Ergeb-
nis ist im Hinblick darauf Gberraschend, dass sich die Lesekompetenz der
Jugendlichen der ersten und zweiten Generation kaum unterscheidet. Es
scheint so, als wiirden Jugendliche der zweiten Generation in Bezug auf ihre
Lesekompetenz nicht generell von der langeren Aufenthaltsdauer in Deutsch-
land profitieren. Einen Erklarungsansatz dafiir bieten aktuelle Analysen aus
PISA 2009, die zeigen, dass das unerwartet schlechte Abschneiden der zwei-
ten Generation auf ihre herkunftsspezifische Zusammensetzung zuriickzufiih-
ren ist (Stanat et al. 2010). Da Jugendliche tirkischer Herkunft im Allgemeinen
eine geringere Lesekompetenz aufweisen als Jugendliche anderer Herkunfts-
gruppen und sie in der zweiten Generation tberproportional anzutreffen
sind, weist die zweite Generation im Durchschnitt einen unerwartet geringen
Mittelwert auf. Werden Jugendliche einzelner Herkunftsgruppen (z.B. tirki-
scher Herkunft und Aussiedler) betrachtet, so zeigt sich aus dieser Perspek-
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tive, dass die erste Generation innerhalb der Herkunftsgruppen eine geringere
Lesekompetenz aufweist als die zweite Generation.

Wie bereits beschrieben, kdnnen verschiedene Faktoren die Entwick-
lung der Lesekompetenz beglinstigen. In Tabelle 1 wird die Lesekompetenz
der Neuntklasslerinnen und Neuntklassler anhand verschiedener Merkmale in
mehreren linearen Regressionsanalysen vorhergesagt. Dabei werden zum
einen beschreibende Merkmale wie soziale Herkunft oder Migrationshinter-
grund beriicksichtigt. Zum anderen werden Merkmale einbezogen, die fir die
Lesekompetenz eine besondere Bedeutung haben, wie lesespezifische und
migrationsspezifische Merkmale. In den Berechnungen werden die kognitiven
Grundfahigkeiten der Jugendlichen konstant gehalten, sodass die Ergebnisse
fur Jugendliche mit mittleren kognitiven Grundfahigkeiten interpretierbar sind.

Modell 1 bericksichtigt die soziale Herkunft der Jugendlichen zu-
nachst als einen alleinigen Bedingungsfaktor der Lesekompetenz (s. Tab.1).
Die soziale Herkunft wird hier anhand des Index ESCS (Economic, Social and
Cultural Status) erfasst, der soziokonomische und kulturelle Ressourcen des
Elternhauses umfasst (Frey et al. 2009). In Modell 1 wird Uberprift, inwieweit
die soziale Herkunft in einem Zusammenhang mit der Lesekompetenz von
Jugendlichen steht. Das Modell 1 zeigt: Wenn die soziale Herkunft eines
Jugendlichen Uberdurchschnittlich hoch ist, so verfiigt dieser Jugendliche tber
eine im Durchschnitt 22 Punkte hohere Lesekompetenz als ein Jugendlicher
aus einem Elternhaus mit durchschnittlichen soziodkonomischen und kulturel-
len Ressourcen. Hier bestatigt sich also, dass Jugendliche aus besser gestell-
ten Familien im Laufe ihrer Pflichtschulzeit eine hohere Lesekompetenz erwer-
ben als Jugendliche aus soziobkonomisch durchschnittlich oder schlechter
gestellten Familien. Dennoch wird deutlich, dass die soziale Herkunft nicht ein
alleiniges Bedingungsmerkmal der Lesekompetenz von Jugendlichen ist, da
dieses Merkmal nur neun Prozent der Variation in der Lesekompetenz von
Neuntklasslerinnen und Neuntkldsslern in Modell 1 erklart. Die restlichen 23
Prozent der Varianz (R?) in Modell 1 erklaren kognitive Grundfahigkeiten und
eine Kombination aus kognitiven Grundfahigkeiten und sozio6konomischem
Status der Eltern. Somit hat die soziale Herkunft zwar eine wichtige Bedeutung
fur die Erklarung der Lesekompetenz, gleichwohl muss ein Grolteil der Varia-
tion in der Lesekompetenz von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern auf
andere Merkmale zurtickgefiihrt werden.
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Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

b b b b
Konstante 509 514 487 485
Soziale Herkunft' 22 16 16 6
Migrationshintergrund 1. Generation? -35 -21 -20
Migrationshintergrund 2. Generation? -33 -23 -25
Lese- Geschlecht® -27 -26 -23
spezifische  Tagliches Lesen zum Vergnligen? 25 25 19
Bedingungs- Lesen von Blchern mindestens
merkmale einige Male im Jahr? 27 27 25
Migrations- ~ Familiensprache
spezifiscne  Deutsch? 26 21
Bedingungs- Anfangsalter fur
merkmale Deutsch < 6 Jahre? n.s. n.s.
Institutionelle Gymnasialbesuch? 49
Faktoren Hauptschulbesuch? -42
R? 0.32 0.41 0.41 0.51

Tab. 1: Vorhersage der Lesekompetenz von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern mit und ohne
Migrationshintergrund in linearen Regressionsanalysen anhand verschiedener Bedingungsmerkmale.
Anm.: Mit WesVar 4.2 geschétzte Koeffizienten (N = 7.984), Modelle sind durch kognitive Grund-
fahigkeiten kontrolliert. ': z-standardisiert, 2: Dichotom kodiert (0 = nein, 1 = ja), % Referenzgruppe
Madchen (0 = Madchen, 1 = Jungen), n.s. = nicht signifikant

Modell 2 bericksichtigt zusatzlich den Migrationshintergrund und lesespezifi-
sche Bedingungsmerkmale (s. Tab. 1). Wie bereits berichtet, unterscheidet sich
die Lesekompetenz von Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern mit und ohne
Migrationshintergrund um etwa 60 Punkte. Wird nun die Lesekompetenz von
Jugendlichen mit ahnlicher sozialer Herkunft und &hnlichen lesespezifischen
Merkmalen betrachtet, geht der Kompetenznachteil der Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund deutlich zuriick. Die Ergebnisse in Modell 2 zeigen aller-
dings, dass die Jugendlichen mit Migrationshintergrund auch unter diesen Be-
dingungen weiterhin um ca. ein Schuljahr (ca. 35 Punkte auf der PISA-Skala)
hinter anderen Jugendlichen zurlick bleiben (s. Tab. 1). Der Kompetenznach-
teil der Jugendlichen der ersten Generation betragt 35 Punkte, der der zweiten
Generation 33 Punkte gegenuber Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.
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Als besonders wichtig fur die Entwicklung der Lesekompetenz wird
das Leseverhalten erachtet. In Modell 2 werden das Geschlecht der Jugend-
lichen, »tagliches Lesen zum Vergniigen« (»ja«/»nein«) und das »Lesen von
Bichern, mindestens einige Male im Jahr« (»ja«/»nein«) als Bedingungs-
merkmale der Lesekompetenz beriicksichtigt. Das Geschlecht der Jugend-
lichen ist ein Indikator fiir das Leseverhalten, da Madchen generell mehr lesen
als Jungen. Das »tagliche Lesen zum Vergnugen« und das »Lesen von
Blchern mindestens einige Male im Jahr« beschreiben Leseaktivitaten der
Jugendlichen. Das Merkmal »tagliches Lesen zum Vergnugen« kann zuséatz-
lich einen Hinweis liefern, ob das Leseverhalten von Jugendlichen mit einer
intrinsischen Motivation verbunden ist und dies wiederum in eine hdhere
Lesekompetenz miindet.

Ein Blick auf die lesespezifischen Bedingungsmerkmale bestatigt zu-
nachst das aus anderen Untersuchungen bekannte Ergebnis (s. Tab. 1, Modell
2): Madchen lesen besser als gleichaltrige Jungen; sie erreichen durchschnitt-
lich eine um 27 Punkte héhere Lesekompetenz. Der Unterschied zugunsten
der Madchen findet sich auch dann, wenn Madchen und Jungen verglichen
werden, die dhnliche leserelevante Merkmale aufweisen (tagliches Lesen zum
Vergnugen und Lesen von Biichern mindestens einige Male im Jahr).

Lesen zum Vergnlgen - also Lesen, das mit einer intrinsischen Moti-
vation verbunden ist - wird als besonders forderlich fir die Entwicklung der
Lesekompetenz gesehen, da es die Lesehaufigkeit und Lesemenge positiv
beeinflussen kann. So zeigt sich auch in Modell 2, dass Jugendliche, die tag-
lich zum Vergnigen lesen, durchschnittlich eine um 25 Punkte héhere Lese-
kompetenz aufweisen als Jugendliche, die seltener zum Vergnuigen lesen. Der
Lesestoff, den Jugendliche taglich lesen, kann unterschiedlich anspruchsvoll
sein. Blcher werden beispielsweise eher als anspruchsvoller Lesestoff be-
schrieben (vgl. Artelt et al. 2005). Jugendliche, die mindestens einige Male im
Jahr Blcher lesen, erreichen durchschnittlich eine um 27 Punkte héhere Lese-
kompetenz als Jugendliche, die seltener Blicher lesen, auch wenn andere
Bedingungsmerkmale der Lesekompetenz konstant gehalten werden (s. Tab. 1,
Modell 2). So heben die Befunde die Bedeutung des Lesens von Biichern fur
die Entwicklung einer héheren Lesekompetenz im Jugendalter hervor. Insge-
samt weisen die Ergebnisse in Modell 2 darauf hin, dass individuelle, lesespe-
zifische Merkmale fur die Erklarung der Lesekompetenz im Jugendalter wichtig
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sind. Das zeigt sich auch in der Varianzaufklarung, die von 32 Prozent in Mo-
dell 1 auf 41 Prozent in Modell 2 steigt. Die Merkmale im Modell 2 kénnen
somit 41 Prozent der Variation in der Lesekompetenz der Neuntkldsslerinnen
und Neuntklassler erklaren. Dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Lesekompetenz in Modell 2 sinkt, ist ein Indikator dafiir, dass dieses Merkmal
mit den lesespezifischen Bedingungsmerkmalen und dem Migrationshinter-
grund der Jugendlichen zusammenhangt. Das ist einleuchtend, wenn bedacht
wird, dass das sozio6konomische und kulturelle Umfeld das Leseverhalten mit-
pragt und dass Familien mit Migrationshintergrund im Durchschnitt einen eher
niedrigen soziobkonomischen Status aufweisen (vgl. auch Reich & Roth 2002).

Im nachsten Schritt werden migrationsspezifische Bedingungsmerk-
male der Lesekompetenz in die Analyse einbezogen (s. Tab. 1, Modell 3).
Insbesondere zwei Merkmale kénnen fiir die Entwicklung der Lesekompetenz
eine wichtige Bedeutung haben: die Verwendung der deutschen Sprache in
der Familie und das Anfangsalter fir das Lernen der deutschen Sprache.
Werden diese Merkmale zusammen mit den strukturellen und lesespezifischen
Bedingungsmerkmalen bertcksichtigt, geht der Kompetenznachteil der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund weiter zurtick. Die Familiensprache und
das Anfangsalter fiir das Lernen der deutschen Sprache scheinen den Kom-
petenznachteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund zum Teil erklaren
zu kénnen. Die Varianzaufklarung des Modells bleibt durch die Hinzunahme
der migrationsspezifischen Bedingungsmerkmale konstant bei 41 Prozent. So
kénnen diese Merkmale keine weitere Variation in der Lesekompetenz erkla-
ren, sondern sie sind allein fur die Erklarung der Unterschiede bei Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund bedeutsam.

Wenn in den Familien mit Migrationshintergrund Deutsch gesprochen
wird, kann dies die Entwicklung des Wortschatzes der Kinder und Jugend-
lichen in der Verkehrssprache der Schule férdern und somit ihre Kompetenz-
entwicklung positiv beeinflussen. In der Analyse zeigt sich erwartungsgemaf
ein Zusammenhang der Familiensprache mit der Lesekompetenz (s. Tab. 1,
Modell 3): Jugendliche aus Familien, in denen hauptséachlich oder nur Deutsch
gesprochen wird, weisen durchschnittlich eine um 27 Punkte hdhere Lese-
kompetenz auf als Jugendliche, auf die dies nicht zutrifft. Auch das Alter, in
dem die Jugendlichen angefangen haben Deutsch zu lernen, kann in einem
Zusammenhang mit ihrer Lesekompetenz stehen. Im Allgemeinen wird ange-
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nommen, dass je friiher der Spracherwerb einsetzt, desto weniger Probleme
auftreten. Lernen Kinder die deutsche Sprache erst nach der Einschulung, ist
ihre Kompetenzentwicklung zumindest zunachst durch das Lernen einer neuen
Sprache verzdgert (Reich & Roth 2002). Es wird dementsprechend erwartet,
dass Jugendliche, die erst nach der Einschulung Deutsch lernen, eventuell bis
zum Jugendalter einen Nachteil in ihrer Kompetenzentwicklung hinnehmen
mussen. Die hier vorgestellten Befunde zeigen keinen Effekt des Alters auf
das Lernen der deutschen Sprache (Tab. 1, Modell 3). Eingewanderte, in
erster Generation in Deutschland lebende Jugendliche verfligen lber eine
gleich hohe Lesekompetenz wie Jugendliche der zweiten Generation, die in
Deutschland geboren sind. Auch wenn Jugendliche erst im Laufe ihrer Schul-
zeit Deutsch gelernt haben, scheint dies keinen direkten Effekt auf ihre Lese-
kompetenz zu haben. Das friihe Erlernen der deutschen Sprache steht also
nicht in einem generellen, positiven Zusammenhang mit der Lesekompetenz
im Jugendalter.

Das letzte Modell berilcksichtigt zusatzlich unterschiedliche Schularten
als Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz (s. Tab. 1, Modell 4). Die Schule
bildet einen wichtigen Rahmen fiir die Kompetenzentwicklung. Schulen in
Deutschland férdern - schon wegen ihres unterschiedlichen Anspruchs-
niveaus - die Lesekompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiler unterschiedlich
gut. Die Ergebnisse zeigen, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gene-
rell Gber eine deutlich hdhere Lesekompetenz (+49 Punkte) und Hauptschi-
lerinnen und Hauptschler Uber eine deutlich geringere Lesekompetenz (-42
Punkte) verfligen als Schiilerinnen und Schiler anderer Schularten. Dabei kon-
nen ca. 10 Prozent der Varianz in der Lesekompetenz auf die Gliederung nach
Bildungsgangen (Hauptschule, Gymnasium u.a. Bildungsgange) zuriickgefihrt
werden. Der Riickgang einiger Regressionskoeffizienten in Modell 4 gegen-
Uber dem Modell 3 weist zudem darauf hin, dass innerhalb der Bildungsgéange
unterschiedliche Faktoren fiir die Lesekompetenz forderlich sein kdnnen.

3.3.2 Lesekompetenz von Jugendlichen mit und ohne Migrationshinter-
grund im Gymnasium und in der Hauptschule

Die verschiedenen Bildungsgéange in Deutschland stellen unterschiedliche

Lernmilieus dar (Baumert, Koller & Schnabel 2000). Auch die Leseférderung

unterscheidet sich in Abhangigkeit von der Schulart. Die grof3ten Unterschiede
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sind vermutlich zwischen der Schulerschaft an Hauptschulen und Gymnasien
zu finden. In den folgenden Analysen wird die Lesekompetenz der Neunt-
klasslerinnen und Neuntklassler mit und ohne Migrationshintergrund in Haupt-
schulen und Gymnasien auf allgemeine, lesespezifische und migrationsspezifi-
sche Merkmale zurlickgefiihrt, um eventuelle schulartbedingte Unterschiede
finden zu kénnen.

Von den untersuchten Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern besu-
chen 21.8 Prozent die Hauptschule und 34.0 Prozent das Gymnasium. Von
der Schulerschaft an Hauptschulen zéhlen 26.9 Prozent zu den Jugendlichen
der ersten und zweiten Generation. In den Gymnasien machen die Jugend-
lichen der ersten und zweiten Generation 10.1 Prozent der Schilerschaft aus.
So sind in den Hauptschulen generell mehr Jugendliche mit Migrationshinter-
grund anzutreffen. Tabelle 2 zeigt, inwieweit die Lesekompetenz von Jugend-
lichen mit und ohne Migrationshintergrund anhand verschiedener Merkmale
in Hauptschulen und in Gymnasien erklart werden kann. Die Ergebnisse
der linearen Regressionsanalysen wurden getrennt flr die Schilerschaft von
Hauptschulen und Gymnasien durchgefiihrt. Es zeigt sich, dass das Ge-
schlecht der Jugendlichen und das Lesen von Blichern mindestens einige
Male im Jahr wichtige Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz in beiden
untersuchten Schularten sind (s. Tab. 2). Madchen in der Hauptschule weisen
eine um 20 Punkte héhere Lesekompetenz auf, im Gymnasium haben sie vor
den Jungen einen Vorsprung von 16 Punkten, auch wenn Madchen und
Jungen angeben, gleich oft Blicher zu lesen oder zum Vergniligen zu lesen.

Lesen Schilerinnen und Schiiler mindestens einige Male im Jahr
Biicher, steht das in einem positiven Zusammenhang mit ihrer Lesekompe-
tenz. In der Hauptschule trifft dies auf ca. 83 Prozent und im Gymnasium auf
ca. 96 Prozent der Schiilerschaft zu. Diese Schilerinnen und Schiler weisen
eine um 16 Punkte bzw. 33 Punkte hohere Lesekompetenz auf als andere
Jugendliche. In der Hauptschule entspricht dies einem Vorsprung von nahezu
einem halben Schuljahr. Im Gymnasium kann sogar ein Unterschied von
einem Schuljahr zwischen den Jugendlichen mit unterschiedlichem Lesever-
halten festgestellt werden. So kann das Lesen von Blichern als ein Stutzfaktor
fir die Lesekompetenz identifiziert werden.

Das tagliche Lesen zum Vergnugen zeigt nicht in beiden untersuchten
Schularten einen positiven Effekt auf die Lesekompetenz. Der Effekt des tagli-
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chen Lesens auf die Lesekompetenz der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
ist mit 23 Punkten relativ groR. In diesem Bildungsgang lesen 80 Prozent tag-
lich zum Vergnigen. Wie es scheint, beglinstigt dieses Lesen jedoch nicht die
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in der Hauptschule. Worauf
dies zurilck zu fuhren sein kdnnte, muss an dieser Stelle offen bleiben. In der
Hauptschule lesen ca. 51 Prozent der Jugendlichen taglich zum Vergnlgen.

Jugendliche mit Migrationshintergrund an Hauptschulen weisen eine
im Mittel deutlich geringere Lesekompetenz auf als Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund. Der Kompetenzriickstand der ersten und zweiten Generation
ist betrachtlich (ca. ein bzw. mehr als ein Schuljahr), auch wenn andere lese-
relevante Merkmale berucksichtigt werden. In der Hauptschule scheint es
keinen Einfluss auf die Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zu haben, ob in den Familien hauptsachlich Deutsch oder andere
Sprachen gesprochen werden oder ob die Jugendlichen mit dem Lernen der
deutschen Sprache angefangen haben, bevor sie sechs Jahre alt waren. Die
untersuchten migrationsspezifischen Merkmale, die theoretisch als besonders
wichtig fur die Lesekompetenz erachtet werden, erweisen sich in dieser Ana-
lyse als nicht relevant firr die Lesekompetenz von Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund in der Hauptschule. Dies ist bemerkenswert, da von den
Jugendlichen der ersten Generation zur Einschulung nur 41 Prozent Deutsch
gesprochen haben. Der entsprechende Anteil in der zweiten Generation
betragt 66 Prozent, was als gering einzustufen ist, wenn bedacht wird, dass
diese Jugendlichen in Deutschland geboren sind. Dabei ist der Anteil der
Familien mit Migrationshintergrund, in denen hauptsachlich oder nur Deutsch
gesprochen wird, in der Hauptschule sehr gering: Er betragt in der ersten
Generation 35 Prozent, in der zweiten Generation 38 Prozent.

Wirft man einen genaueren Blick auf die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund in der Hauptschule, kann festgestellt werden, dass diejenigen mit
Migrationshintergrund hinsichtlich einiger lesespezifischer Merkmale positiv
auffallen. So ist der Anteil der Jugendlichen, die mindestens einmal im Monat
Bicher lesen, bei denjenigen mit Migrationshintergrund mit 57 Prozent héher
als bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (52%). Auch ist der Anteil
von Schilerinnen und Schiilern, die nie Blicher lesen, bei Jugendlichen mit
Migrationshintergrund schwacher ausgepragt (14% gegeniiber 19% bei Ju-
gendlichen ohne Migrationshintergrund).
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Anders stellt sich die Situation der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund in den Gymnasien dar: Jugendliche mit Migrationshintergrund in Gym-
nasien verfiigen im Mittel Uber eine vergleichbar hohe Lesekompetenz wie
Jugendliche ohne Migrationshintergrund, wenn lesespezifische und migrations-
spezifische Merkmale kontrolliert werden (s. Tab. 2). Weitere Analysen zeigen,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund dennoch auch im Gymnasium
generell eine deutlich niedrigere Lesekompetenz erreichen als Jugendliche
ohne Migrationshintergrund. Der Rickstand kann zum Teil durch die lesespe-
zifischen Merkmale erklart werden. Nur wenn in Familien mit Migrationshinter-
grund hauptsachlich oder nur Deutsch gesprochen wird, ist die Lesekompe-
tenz der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Gymnasien mit der der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund vergleichbar hoch ausgepragt (wie
in Tab. 2 dargestellt).

Das Alter, in dem die Jugendlichen angefangen haben, Deutsch zu
lernen, scheint dagegen fiir die Héhe der Lesekompetenz von Gymnasi-
astinnen und Gymnasiasten mit Migrationshintergrund nicht bedeutsam zu
sein. Auch viele Jugendliche mit Migrationshintergrund im Gymnasium haben
erst seit der Einschulung Deutsch gelernt. Das trifft auf 57 Prozent der
ersten Generation und 49 Prozent der zweiten Generation zu. Deutsch ist
die hauptsachliche oder alleinige Familiensprache in 43 Prozent der Eltern-
hauser der ersten Generation, wahrend der Anteil in der zweiten Generation
68 Prozent betragt.

Die soziale Herkunft verliert in den bildungsgangspezifischen Ana-
lysen seine Erklarungskraft fur die Unterschiede in der Lesekompetenz. Das
ist verstandlich, da die Schulerschaft in den einzelnen Schularten relativ homo-
gen ist und die Variation der sozioGkonomischen und kulturellen Ressourcen
somit eher zwischen den Schularten zu finden ist (Baumert et al. 2003). Im
Gymnasium kann noch ein signifikanter Zusammenhang der sozialen Herkunft
mit der Lesekompetenz von Jugendlichen gefunden werden, der jedoch inhalt-
lich interpretiert sehr gering ist.

Tab.2 >
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Hauptschule Gymnasium
(N =1.310) (N =2.935)

b b

Konstante 459 514

Soziale Herkunft' n.s. 5

Migrationshintergrund 1. Generation? -32 n.s.

Migrationshintergrund 2. Generation? -41 n.s.
Lesespezifische Geschlecht? -20 -16
Bedingungsmerkmale  Téagliches Lesen zum Vergniigen? n.s. 23

Lesen von Blichern mindestens

einige Male im Jahr? 16 33
Migrationsspezifische Familiensprache Deutsch? n.s. 21
Bedingungsmerkmale  Anfangsalter fiir Deutsch < 6 Jahre? n.s. n.s.
R? 0.19 0.17

Tab. 2: Zusammenhang der Lesekompetenz mit Bedingungsmerkmalen der Lesekompetenz in der
Hauptschule sowie im Gymnasium (lineare Regressionsanalysen).

Anm.: Mit WesVar 4.2 geschatzte Koeffizienten. Modelle sind durch kognitive Grundfahigkeiten
kontrolliert. ': z-standardisiert, 2 Dichotom kodiert (0 = nein, 1 = ja), 3: Referenzgruppe Madchen
(0 = Mé&dchen, 1 = Jungen), n.s. = nicht signifikant

4 Diskussion

Das Ziel der Analysen in diesem Beitrag war es, Bedingungsmerkmale der
Lesekompetenz bei Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund zu iden-
tifizieren. Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Lesever-
halten ein wichtiger Pradiktor fir die Lesekompetenz ist. Das unterschiedliche
Leseverhalten von Madchen und Jungen spiegelt sich in den Ergebnissen
wider, indem die eher lesebegeisterten Madchen eine hdhere Lesekompetenz
zeigen als Jungen. Jugendliche, die selten oder nie Blicher lesen, weisen eine
deutlich geringere Lesekompetenz auf als Jugendliche, die angeben, einige
Male im Jahr Bulcher zu lesen, was auf die meisten Jugendlichen zutrifft. Bei
der Gruppe der Nicht-Leser muss beflirchtet werden, dass sie Schwierigkeiten
haben werden, ein adaquates Mal} an Lesekompetenz zu entwickeln. Beson-
ders im Gymnasium besteht zwischen diesen Gruppen ein grof3er Unter-
schied, der umgerechnet den Vorsprung von ca. einem Schuljahr ausmacht.
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Das Lesen zum Vergnigen ist fir die Entwicklung der Lesekompetenz
besonders forderlich, schon alleine, weil es mit haufigerem Lesen verbunden
ist (Artelt et al. 2005). Es wird dennoch vermutet, dass nicht nur die Lesetatig-
keit an sich kompetenzfordernd ist, sondern auch der Lesestoff die Entwick-
lung der Lesekompetenz im Jugendalter bedingt. Wie gezeigt werden konnte,
kann vor allem das Lesen von Blchern mit einer hdheren Lesekompetenz ver-
bunden werden. Warum das tagliche Lesen zum Vergnugen dennoch im
Gymnasium einen so starken Effekt auf die Lesekompetenz zeigt und in der
Hauptschule unbedeutend zu sein scheint, kann nicht klar beantwortet werden.

Die Analysen weisen darauf hin, dass aktives Leseverhalten die Lese-
kompetenz von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund gleicher-
mafen beglinstigt. Dennoch weisen Jugendliche mit Migrationshintergrund im
Allgemeinen eine geringere Lesekompetenz auf als Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund, unabhangig davon, ob sie in Deutschland geboren sind oder
zusammen mit ihren Eltern nach Deutschland eingewandert sind. Dabei steht
die Lesekompetenz der Neuntklasslerinnen und Neuntkldssler mit Migrations-
hintergrund nicht im Zusammenhang damit, ob sie bereits vor der Einschulung
angefangen haben, Deutsch zu lernen. Obwohl hier kein Unterschied bezug-
lich der Lesekompetenz der ersten und zweiten Generation gefunden werden
konnte, weisen weitere Analysen darauf hin, dass die Jugendlichen der zwei-
ten Generation innerhalb einzelner Herkunftsgruppen (z.B. Spataussiedler
oder Jugendliche tirkischer Herkunft) generell eine héhere Lesekompetenz
aufweisen als die Jugendlichen der ersten Generation (Stanat et al. 2010).

Die schulartspezifischen Analysen deuten darauf hin, dass sich die
Jugendlichen mit Migrationshintergrund von den Jugendlichen ohne Migra-
tionshintergrund je nach Schulart unterscheiden. In der Hauptschule sind
Jugendliche mit Migrationshintergrund im Lesen deutlich schwacher als Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund. Es ist zunachst Uberraschend, dass die
Familiensprache in keinem Zusammenhang mit der Lesekompetenz der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in dieser Schulart steht. Dies ware
beispielsweise dann erklarbar, wenn die Qualitat der elterlichen Unterstut-
zung fir die Sprachentwicklung in Deutsch ahnlich hoch ist (s. auch Reich &
Roth 2002).

Auch wenn die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in der Haupt-
schule eine deutlich geringere Lesekompetenz zeigen als Jugendliche ohne
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Migrationshintergrund, weisen sie teilweise glinstigere Auspragungen in ihren
lesespezifischen Merkmalen auf. So kann vermutet werden, dass der Kom-
petenzrickstand der Jugendlichen mit Migrationshintergrund nicht hauptsach-
lich mit ihrem Leseverhalten zusammenhangt, sondern in der Hauptschule
andere Griinde hat. Vor allem ist zu erwarten, dass unterschiedliche Lerngele-
genheiten und Anregungsmilieus uber die Schuljahre hinweg kumulativ auf
die Entwicklung der Leistungsunterschiede zwischen den Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund gewirkt haben. Wie der Prozess konkreter be-
schrieben werden kann, muss allerdings an dieser Stelle offen bleiben.

Im Gymnasium konnten keine Unterschiede in der Lesekompetenz
von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund gefunden werden, wenn
allgemeine und migrationsspezifische Merkmale konstant gehalten werden.
Dementsprechend scheint die Férderung der Lesekompetenz der Schiilerin-
nen und Schuler mit Migrationshintergrund im Gymnasium generell besser zu
gelingen als in der Hauptschule. Dennoch konnte im Gymnasium die Familien-
sprache als ein relevanter Faktor fur die Lesekompetenz von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund identifiziert werden. Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund im Gymnasium erreichen tendenziell nur dann, wenn ihre Eltern mit
ihnen hauptsachlich Deutsch sprechen, eine dhnlich hohe Lesekompetenz
wie Jugendliche ohne Migrationshintergrund. D.h.: Jugendliche mit Migrations-
hintergrund, die zu Hause mehrheitlich eine andere Sprache sprechen als
Deutsch, weisen auch im Gymnasium einen Riickstand in der Lesekompetenz
auf. Die Vermutung liegt nahe, dass die Jugendlichen mit einer nicht-deut-
schen Familiensprache Deutsch nicht so oft in vielen Facetten sprechen wie
andere Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, was zu einem Kompetenzriick-
stand fuhren kann. Deswegen waére eine Foérderung fiir Schilerinnen und
Schiiler, die zu Hause hauptsachlich eine andere Sprache als Deutsch spre-
chen, nicht nur zu Beginn der Schullaufbahn, sondern wahrend der gesamten
Schulzeit wiinschenswert.

Es bleibt festzuhalten, dass der starkste Pradiktor dafiir, dass Jugend-
liche mit Migrationshintergrund in ihrer Kompetenzentwicklung benachteiligt
sind, die Tatsache ist, dass sie vermehrt eine Hauptschule besuchen. Der
unterschiedlich anspruchsvolle Unterricht in den verschiedenen Bildungsgan-
gen kann auf die Entwicklung der Lesekompetenz im Jugendalter Einfluss
nehmen (z.B. Baumert et al. 2000). Hier sind Faktoren wie Lesehaufigkeit, Art
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der Texte oder die Verknlpfung von Informationen vor allem fiir die Héhe des
Leseverstandnisses von Bedeutung. Diese Faktoren beeinflussen aber auch
die Lesemotivation der Jugendlichen (z.B. Klein 2000). So ist es plausibel,
dass sich die Lesekompetenz in den Bildungsgangen differenziert entwickelt.
Dies spiegelt sich in der unterschiedlichen Hohe der erreichten Lesekompe-
tenz wider, aber auch in den unterschiedlichen Bedingungsmerkmalen der
Lesekompetenz.

Da sozialen Prozessen im Jugendalter eine wichtige Bedeutung zu-
kommt, kénnen Schulen zudem als unterschiedliche soziale Entwicklungs-
milieus der Lesekompetenz aufgefasst werden. Fir die Entwicklung der Lese-
kompetenz hat beispielsweise die »Lesekrise« in der Pubertat einen wichtigen
Einfluss (z.B. Reich & Roth 2002). Wahrend der Pubertat stellt die Ablésung
von der Familie eine zentrale Entwicklungsaufgabe dar. Das Lesen kann zum
einen als ein Riickzugsraum empfunden werden, der sich der elterlichen Kon-
trolle entzieht. Zum anderen kann Lesen als unattraktiv eingestuft werden,
wenn es als sozial erwiinschtes Verhalten von den Eltern wahrgenommen wird.
In diesem Zusammenhang kommt den Gleichaltrigen eine wichtige Funktion
zu. Da ihre Bedeutung in der Pubertat wachst, nehmen sie auch eine wichtige
Rolle fiir das Leseverhalten ein: lhr Verhalten stellt eine soziale Bezugsnorm
dar, die fir Schul- und Freizeitaktivitaten gilt (z.B. Rosebrock 2004b).

Geht man davon aus, dass das Verhalten der Gleichaltrigen als sozi-
ale Bezugsnorm fungiert, kann angenommen werden, dass die speziellen
Milieus der Schularten mit ihren unterschiedlichen Jugendkulturen auch eine
wichtige motivationale Komponente fiir die Entwicklung der Lesekompetenz
im Jugendalter darstellen. Die eher bildungsorientierte Kultur in Gymnasien
kénnte eine lesefreundlichere Umgebung darstellen als die auf die praktischen
Berufe vorbereitende Umgebung in Hauptschulen. Distanzieren sich Haupt-
schulerinnen und Hauptschiler von der bildungsorientierten Kultur, kann
dies dazu fiihren, dass sie das Lesen zugunsten von nicht lesespezifischen
Aktivitdten mit Freunden zurlckstellen. Auch dies kann zu einer anhaltenden
Benachteiligung fiihren, denn einer ausreichenden Lesekompetenz kommt
nicht nur eine Bedeutung als Mittel zur Wissenserweiterung zu. Sie ist zudem
immens wichtig firr die Ubertragung von Ideen, kulturellen Inhalten und
Wertvorstellungen einer Kultur und somit bedeutsam fir die gesellschaftliche
Teilhabe (Brugelmann 2000).
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Freie Schreibungen von Erstklasslern

in Deutsch und Tiirkisch. Schriftspracherwerb
unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit
Ulrich Mehlem

1 Problemstellung

Die Entwicklung der orthographischen Fahigkeiten und der Schreibkompeten-
zen auf der Textebene stehen in einem engen Zusammenhang. Auch wenn
beide Bereiche unter medialen und konzeptionellen Aspekten analytisch auf-
trennbar sind und tatsachlich auch konzeptuelle Mundlichkeit in graphischer
Form und konzeptuelle Schriftlichkeit in miindlicher Form als Extrempunkte ei-
nes Kontinuums auftauchen (Koch & Oesterreicher 1985, 2007), erfordert doch
das Ausschdpfen der symbolischen Potenziale von Sprache das schriftliche
Medium ebenso, wie erst die kategoriale Haltung zur Schrift Gestaltungsmog-
lichkeiten auf allen Ebenen des graphischen Mediums freisetzt (Maas 2008).

In den letzten Jahren konnte gezeigt werden, dass sich Grundschiler
von ihren ersten Schreibprodukten an den Herausforderungen des Textes
stellen (Weinhold 2000). Enge Verbindungen textueller und orthographischer
Kompetenzen wurden immer wieder postuliert (Wolf 2000). Dabei zeigte sich,
dass ein verengter Blick auf die mediale Seite des Schreibens im Sinne pho-
nologischer Bewusstheit der Komplexitat der Aufgabenstellung ebenso wenig
gerecht wird (Schmid-Barkow 2009) wie die lange vertretene Auffassung vom
Primat des Schreibens als einer Kulturtechnik. Das Ineinandergreifen bei der
ErschlieRung der Textstruktur, der Lautstruktur der Sprache, ihrer grammati-
schen Struktur und der optischen Gliederung eines Textes, also der Dokument-
struktur mit durchaus unterschiedlichen Lernerprofilen, ist ein noch weitgehend
unerforschtes Gebiet. Dies gilt in besonderem Male fiir mehrsprachige Kinder.
Nachdem deren Orthographieerwerb gegeniiber anderen sprachlichen Kom-
petenzbereichen in den ersten Schuljahren als weniger auffallig schien (Dehn
2006, Grie3haber 2004, Huttis-Graf 2000, Jeuk 2006, Landua et al. 2009), kon-
zentriert sich die Forschung der letzten Jahre auf die Bereiche Morphosyntax,
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Textstruktur und Fachsprache. In Modellen herkunftssprachlichen Unterrichts
und zweisprachiger Alphabetisierung wurde zwar immer wieder ein sprachkon-
trastives Arbeiten beflirwortet (Belke 2003), dieses beschrankte sich aber auf
die Abarbeitung von Phonem-Graphem-Korrespondenzen in unterschiedlichen
Sprach- und Schriftsystemen. Weitgehend unbericksichtigt blieb dabei, dass
nicht nur phonologische Systeme, sondern auch Schriftsysteme und nicht zu-
letzt etablierte schulische Lernkulturen ganz unterschiedlichen Gebrauch von
segmentalen und prosodischen Kategorien einerseits und von graphischen
Elementen andererseits machen (Hvenekilde 1998) und dass sie auerdem
neben dem Phonem auch Einheiten héherer Granularitat wie Silbenanfangs-
rand (Onset) und Reim, Silbe und Ful} bis zum phonologischen Wort fokussie-
ren (Ziegler & Goswami 2005, Réber 2009),

Untersuchungen von Reich (2002, 2009) zeigen, dass mehrsprachige
Schdlerinnen und Schiiler ihre tirkische Familiensprache als Ressource fir
den Schriftspracherwerb tatsachlich nutzen kdnnen, auch wenn es Schwan-
kungen in den Einflissen des jeweils dominanten schriftkulturellen Modells
gibt. Voraussetzung hierfiir ist nicht nur, dass den Herkunftssprachen im deut-
schen Schulsystem ein entsprechender Stellenwert eingeraumt wird, sondern
auch, dass Lehrerinnen und Lehrer die Anstrengungen der Kinder beim Er-
werb schriftkultureller Kompetenzen, die sich nicht nur im Deutschen, sondern
auch beim spontanen Schreiben ihrer Familiensprachen zeigen, diagnostisch
wirdigen und bei der Forderung aufgreifen konnen (Maas & Mehlem 2003,
2005). Diesem Ziel ist der folgende Beitrag gewidmet.

Am Beispiel der deutschen und tiirkischen Texte von vier Grundschi-
lern der ersten Jahrgangsstufe werden textgliedernde, phonologische und
grammatische Kompetenzen in den Dimensionen Silbenstruktur, Wortausglie-
derung und Textgliederung untersucht. Die Daten wurden in dem von der Volks-
wagenstiftung geférderten Projekt »Schriftspracherwerb in der Organisation
Schule unter den Bedingungen von Migration und Mehrsprachigkeit« (LAS)'

1 Mein besonderer Dank gilt meinem kurzlich verstorbenen Kollegen Michael Bommes,
der die Osnabriicker Arbeitsgruppe geleitet und mich bei meiner Arbeit in den vergangenen Jahren
immer wieder inspiriert und ermutigt hat. Anja BoneB, Helena Olfert und Inken Sirig waren an der
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung des Materials beteiligt. Serap Durak fiihrte als Feldassis-
tentin mit den Grundschulern die Tests auf Tirkisch durch. Der Leiter der Istanbuler Arbeitsgruppe,

Christoph Schroeder (Bilgi Universitesi Istanbul/Universitat Potsdam), und Yazgiil Simgek gaben mir
wertvolle Hinweise bei der Analyse der tiirkischen Texte. Ihnen allen sei herzlich gedankt.
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erhoben, das vergleichend jeweils den Erwerb schriftlicher Kompetenzen in
einer ersten und siebten Klasse im Ruhrgebiet einerseits und in Istanbul ande-
rerseits untersucht. Im Fokus der Betrachtung standen jeweils sechs Schiile-
rinnen und Schiilern, deren Erstsprache mit der Unterrichtssprache identisch
war (Deutsch als L1 in Deutschland, Turkisch als L1 in der Turkei), und sechs
Schdilerinnen und Schiler mit einer von der Schulsprache abweichenden
Familiensprache (in Deutschland Gberwiegend Schiler mit Turkisch als L1,
Schiler mit Kurdisch als L1 in der Turkei). Erganzend zur Analyse der Unter-
richtsinteraktion und der Schreibprodukte wurden jeweils zu Beginn und

zum Ende des Untersuchungszeitraums - wie die im Folgenden untersuchten
Texte, die im Mai, also kurz vor Schuljahresende, erhoben wurden - sprach-
liche Tests durchgefiihrt, die sowohl gesprochene als auch geschriebene
AuRerungen, bei den mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in beiden
Sprachen, umfassen. Zu den Analysen des Projektes gehoren Fallstudien
ein- und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler, auf die sich die hier vor-
gestellte Analyse teilweise stitzt (Bonef3, Olfert & Surig 2011).

Im folgenden Abschnitt (2) werden das Erhebungsinstrument und die
Indikatoren der Analyse vorgestellt. Es folgen Analysen der Schiilertexte in
beiden Sprachen, zunachst unter Aspekten der Textgliederung (3), danach
unter solchen der Wortschreibung, wobei fir das Deutsche - ebenso wie bei
IGLU - elementare lautorientierte und grammatische Kompetenzen unterschie-
den werden (4). Es schliel3t sich fir jeden Schiler eine Gegenuberstellung der
jeweiligen Profile in beiden Sprachen (5) an, bevor im Fazit (6) die Bedeutung
der herkunftssprachlichen Schreibungen fiir die Diagnostik der Schreibkom-
petenzen der Schulerinnen und Schiler nochmals herausgearbeitet und da-
raus Schlussfolgerungen fir die Schreibférderung in zwei Sprachen gezogen
werden. Die Originaltexte der vier Schilerinnen und Schiiler sind im Anhang
(z.T. nur in Ausziigen) dokumentiert.

2 Erhebungsmethode und Indikatoren
21 Der Erziahl- und Schreibanlass

Als Impuls fir die Nacherzahlungen der Kinder und ihre spateren Verschriftun-
gen diente ein Stummfilm, der zu diesem Zweck erstellt wurde. Der fehlende

Ton sollte nicht nur die Phantasie die Kinder anregen, sondern auch die wort-
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liche Wiederholung von Gesagtem ausschlielen. Die Geschichte weist die
klare Struktur einer Komplikation (eine Frau verliert einen Umschlag mit Geld),
eines Konflikts (die beiden Finder streiten dariiber, ob sie den Umschlag zu-
rickgeben, also nach ihrem Besitzer suchen sollen) und einer Auflésung auf
(die Besitzerin wird gefunden und bedankt sich bei den Findern), erleichtert
also die Etablierung einer hierarchischen Erzahlstruktur, auch wenn diese in
der Regel von Erstklasslern noch nicht erreicht wird (vgl. Boueke et al. 1995).

Der Test wurde zweimal durchgefihrt, um Fortschritte in der narrati-
ven Entwicklung Uber den Zeitraum von acht Monaten feststellen zu kénnen.
Im ersten Testdurchlauf wurden die Kinder nach der miindlichen Aufnahme
des spontan erzahlten Films gebeten, dem Interviewer eine Version des Tex-
tes zu diktieren, damit »man sie spater noch einmal lesen kénne« (nach einer
von Pontecorvo und Zucchermaglio (1989) entwickelten Methode, die mittler-
weile Eingang in die schriftvorbereitende Praxis vieler Kindergarten gefunden
hat (Ulich 2003, vgl. auch Merklinger 2009). Im zweiten Testdurchlauf wurde
bereits die erste Version diktiert, wahrend nun die zweite direkt vom Kind auf-
geschrieben wurde. Hierbei waren die Kinder in unterschiedlichem MalRe auf
die Kooperation der Feldassistenten angewiesen. Ein extremes Beispiel ist
Esra, die erst dann bereit war, auf Tirkisch zu schreiben, als die Feldassisten-
ten jeweils im Wechsel mit ihr einen Satz schrieb. Text 1 zeigt deutlich den
Schreiberwechsel an.

ln . « o
i kadin mecdivenden agaqun adi, Text 1: Esra:

DSOW]O\I\d : KO\ \/’0\ Qé@r( Turkischer Text:

Schreiberwechsel

%uIQ& amfoint GQI benle zwischen
Kind und

}QSO \(\ ( K d@ Ne q % Q/ré Feldassistentin

kadin by para sizin mi fzmﬁ@ah ]"Qﬁ‘
holle Benen defii L
e e ek e
Seh - 090S ey AKO\J%
€ MNMe
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2.2 Text- und Wortgliederung

Die Texte wurden darauf untersucht, welche Prinzipien der optischen Konzep-
tion des Schreibens (Ludwig 2005, S. 107) von den Schilern schon beherrscht
werden. Hierzu gehért die Gliederung des Textes in Absatze, die durch Zeilen-
umbriiche markiert werden: Beginnt mit jeder neuen Zeile ein neuer Satz, oder
liegt ein FlieRtext vor, der die gesamten Zeilenlange ausnutzt, dafiir aber
andere End- oder Anfangsmarkierungen von Satzen bendtigt? Gibt es schon
Punkte an Satzgrenzen oder woanders? Gibt es Majuskeln an Satzanfangen,
Zeilenanfangen oder woanders? Werden Zwischenrdume (oder andere Hilfs-
mittel) zur Markierung von Wortgrenzen genutzt? Wie systematisch? Werden
Majuskeln evt. bereits zur Markierung von Wortanfangen benutzt, dafir nicht
mehr im Wortinnern?

Ein weiterer, in standardisierten Schreibproben oft vernachlassigter
Aspekt ist die Vollstandigkeit der wortlichen Reprasentation. Texte friher Schrei-
ber zeichnen sich dadurch aus, dass Woérter, die nicht inhaltstragend sind,
beim Schreiben zum Teil weggelassen werden, weil Kinder Funktionswérter zu-
nachst nicht als Worter ansehen, die man verschriften muss (vgl. Valtin 1993/
2000). Deshalb werden sie beim halblaut vorgesprochenen Text des Schreib-
inputs noch artikuliert. Da nicht alle Schiler die Strategie des halblauten Vor-
sprechens anwandten, muss allerdings offen bleiben, ob nicht verschriftete
Worter tatsachlich im Mdndlichen noch artikuliert waren oder ob ein Problem
des Zweitspracherwerbs vorliegt (insbesondere bei weggelassenen Artikeln).

2.3 Phonographische und grammatische Strukturen
der Wortschreibung

Die Analyse der phonographischen Strukturen tragt der Tatsache Rechnung,
dass das Deutsche als wortprominente Sprache in seiner Orthographie zahl-
reiche Strukturen verankert hat, die sich auf die prosodische Struktur des pho-
nologischen Wortes und nicht auf einzelne Segmente beziehen. Die primaren
Kontraste, die fiir Schreibanfanger relevant sind, sind die zwischen prominen-
ter und Reduktionssilbe, innerhalb beider nochmals zwischen Silbenanfangs-
rand (Onset) und Reim. Anséatze zu einer derartigen Modellierung finden sich
in dem bei der IGLU-Studie verwendeten Modell der Orthographieanalyse, das
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zwischen lautorientierten und grammatischen Kompetenzen unterscheidet. Am
konsequentesten sind diese Modellierungen in der silbenanalytischen Methode
(Rober 2009) umgesetzt.

Um den Zusammenhang zur Orthographieentwicklung im weiteren
Verlauf der Grundschule in den Blick zu nehmen, wird hier auf das IGLU-
Modell (Valtin, Loffler et al. 2004) rekurriert. Dabei wird auf eine Auszéhlung
der fortgeschrittenen lautorientierten und grammatischen Kategorien verzich-
tet, da diese noch nicht im Horizont der ersten Jahrgangsstufe sind. AuRerdem
konnten nur die Indikatoren bericksichtigt werden, fiir die die Texte auch aus-
sagekraftige Daten enthielten. Bei einigen Indikatoren wurde nicht nur zwi-
schen korrekten und fehlerhaften, sondern auch (phonographisch) plausiblen
Schreibungen unterschieden. Die Indikatoren werden im Folgenden jeweils
kurz erlautert:

Im Bereich der elementaren Lautorientierung wurden die Sonder-
schreibungen des [-Lauts im komplexen Anfangsrand nicht gesondert beriick-
sichtigt, sondern innerhalb der Schreibungen komplexer Anfangsrander als
plausible Fehler gezahlt. Bei den Ubrigen Konsonantenclustern wurden nur sil-
bische, also komplexe Endrander, berlcksichtigt. Bei den Vokalen wurden nur
die in prominenter Silbe bericksichtigt. Als plausible Auslassung gilt hier ins-
besondere <a> nach <h>; andere plausible Abweichungen wie <o> statt <u>
in »Hund« oder <e> statt <i> in »bitten« kamen nicht vor. Affrikaten und
Plosive im einfachen und komplexen Anlaut wurden nicht gesondert berick-
sichtigt, wohl aber der Velarnasal.

Im Bereich der elementaren grammatischen Markierungen wurden
beriicksichtigt: die Vokalisierung des »r« am Silbenende (in Voll- und Reduk-
tionssilben: <aba> statt aber, <va> statt ver), fehlendes <e> bei einem silbi-
schen Sonoranten in Wortendungen (<laufn>), die morphologische Ableitung
der Schreibung des Plosivs im Silbenauslaut (Auslautverhartung: <hunt> statt
Hund) und die v-Schreibung beim Prafix <ver>. Abweichend von IGLU wurde
der Fall des Schwas in Reduktionssilben (und zwar sowohl im Wortausgang
als auch im Préfix) in diesen Bereich der Analyse aufgenommen.

Als Indikatoren der tirkischen Texte wurden unterschieden: das Vor-
kommen einfacher Konsonanten im Anfangs- oder Endrand im Unterschied zu
Konsonantenclustern, die im Tlrkischen in der Regel silbisch sind. Vokali-
sche Kerne wurden dagegen nicht weiter differenziert. Neben der fehlenden
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Markierung eines Elements wurde eine von der tiirkischen Orthographie ab-
weichende notiert. Dabei wurden die Grapheme besonders berticksichtigt, die
im Turkischen von der deutschen Orthographie abweichen, und zwar unab-
hangig davon, ob es sich um spezifische Phoneme des Turkischen oder um
andere Konventionen fiir Phoneme handelt, die auch im Deutschen vorkom-
men. Auch diese Schreibungen wurden unter dem Aspekt der Tilgung und der
abweichenden Schreibung ausgewertet.

3 Die Texte der tiirkischen Schiiler im Vergleich:
Text- und Satzgliederung, wortliche Artikulation
31 Globale Textgliederung: Satze und Zeilen

Zunachst fallt auf, dass die deutschen Texte von drei Kindern Uberhaupt keine
Interpunktion auf weisen. Bei Kemal (vgl. Text 2) stehen am Ende der ersten
beiden Zeilen Punkte, ohne dass sie Satzgrenzen markieren.

(o))
c
N 8
£ 2 o
v = N £ o c
= 5] c 2 N o
B 2 = ] £ ?
(2] el g ° N © N
@ £ S 2 g e 5
k-] 2 g ] k-] 5 k-]
= 2 =X 2 =X % x = -% =X
N N £ N £ A £ N = £
Kemal 9 7 78 2 22 0 0 8 7 88
Ahmed 8 1 13 6 75 1 13 8 1 13
Fatma 18 9 50 6 33 3 17 15 7 47
Esra 10 6 60 1 10 3 30 10 4 40

Tab. 2: Satze und Zeilen in den deutschen Texten

Die Tabelle zeigt sehr unterschiedliche Strategien der Textgliederung. Die
starkste Ausrichtung der Satzgrenzen am Zeilenende findet sich bei Ahmed.
Nur ein Satzfragment endet mitten in der Zeile, worauf sich der nachste
Satz anschlief3t, der dann auch das Zeilenende Uberschreitet. Die starkste
Orientierung am Flief3text ohne Binnengliederung weist dagegen Kemal auf.
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Allerdings sind die Texte von Fatma und Esra hier nur zuféllig starker am
Zeilenende orientiert. Auch ihre Texte haben eine Blockstruktur: Es enden
eben mehr Satze zufallig am Ende der Linie. Die Majuskel als Mittel des Satz-
anfangs wird von keinem Schreiber genutzt. Die gréRte Zahl solcher Majuskeln
weist Kemal auf, bei dem aber die Zeilenanfange fast nie Satzanfange repra-
sentieren. Umgekehrt gebraucht Ahmed (Text 4), der die meisten Satze am
Zeilenanfang beginnen lasst, gerade keine Majuskeln.

DA Waicine flay Dle Trele Runge e,
%3%36@ unb <le Fajor Geld urd Ziwkj,
Hageb Das Geld gefundeo g

Der Man wolte sl Myt Dag

Gelyl Das w{éi:{(@ﬁfen Danwolte
Das Medchen Fradenwem Da

Lewd gewsry Danwan Siein Faicenjay 4

Sie. Hasen Gefan de n Wey, Dag 3%&'”}}@97)»

Text 2: Kemal: Deutscher Text

In allen Texten - bis auf einen - enden Wérter immer an den Zeilenumbriichen.
Bei Esra (Text 5) werden in den Zeilen 6 <falor#in>, 8 <Hosint#asche> und 9
<mat#in> Wortteile umgebrochen, hierin den antiken Schreibungen (Mehlem
2009) am ahnlichsten.
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Satzende = Zeilenende
Zahl der Zeilen
Zeilenanfang

in % der Zeilen

in %
in %
in %

Zeilenumbruch im Satz
Zeile

Zahl der Satze

N
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N
N
N

Kemal 1
Ahmed 8
Fatma 19
Esra 5

14 93
42 11 8 73
60 5 1 20

75
11

100
47
100
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Tab. 3: Globale Textgliederung im Turkischen

In den turkischen Texten wiederholt sich bei zwei Schilern das Strukturprinzip
des FlieRtextes: Kemal und Fatma schreiben ihre Zeilen immer voll, wodurch
haufig Zeilenumbriiche innerhalb von Satzen entstehen; allerdings enden auch
zwischen einem Drittel und der Halfte der Satze am Zeilenende. Kemal mar-
kiert die Zeilenanfange kaum durch Majuskeln, Fatma dagegen sehr haufig,
was aber an einem generell besonders starken Gebrauch der Majuskeln liegt
(s.u.). Ahmed behalt das Prinzip bei, jeweils einen neuen Satz am Zeilenan-
fang zu beginnen; er verstéarkt aber die optische Gliederung des Textes, indem
er innerhalb der Satze mehrmals die Zeilen umbricht, wodurch die Zeilen hau-
fig nur aus einem oder zwei Wértern bestehen (nur 64% der Zeilenenden sind
Satzenden). Der Konnektor <osaman> o zaman »dann« (Text 3, Zeile 3) steht
fast immer in einer eigenen kurzen Zeile und dient so als zuséatzliches Mittel
zur optischen Gliederung. Ebenfalls in Abweichung von seinem deutschen
Text setzt Ahmed die relativ konsistente Majuskelschreibung am Satzanfang
als Strukturhilfe ein, was den Listencharakter dieses Textes verstarkt. In Esras
Text dienen Majuskeln - analog zum Deutschen - nicht als Gliederungshilfe.

\( X Text 3: Ahmed:
A\A—é&bw &Q_Q‘__ Tiirkischer Text (Auszug)
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3.2 Die Binnengliederung des Satzes

Obwohl der Gebrauch von Majuskeln noch nicht expliziter Gegenstand des
Unterrichts ist, verfligen die Kinder nicht nur Gber Kenntnisse der meisten
Buchstaben in beiden Formen, sondern setzen diese auch bei der Strukturie-
rung des Textes ein. Aulder einzelnen Schreibungen bei Esra tauchen Ma-
juskeln grundséatzlich nicht mehr im Wortinnern auf. Ihre Beschréankung auf
den Wortanfang kann als Mittel der Wortausgliederung angesehen werden.
Interessant ist nun, dass dieses Mittel bei drei Kindern kombiniert mit dem der
Wortzwischenrdume (Spatien) genutzt wird. Ahmed, der seinen Text in fort-
laufender Schrift (scriptio continua) schreibt, benutzt daher auch fast keine
Majuskeln. Dass er finfmal <H> am Wortanfang (vgl. Zeile 4) groR schreibt,
ist nicht darauf zuriickzufiihren, dass er bei diesem Buchstaben die Minuskel
nicht kennt. Er setzt sie aber nur innerhalb des Graphems <sch> ein.

piskivdie vaygeyom o p Deutscher Toxt (Auszug)
dan'940.59 0 | {Dafoyoh

1001546 S0 0 e komeh

o b b 9® boimen

()]
7] o o 5
5 & £ £
= _§s = o £
S iz 8 52§
= 5z % . S
N = ® £ Y 2 n c
Kemal 50 27 54 40 39 98
Ahmed 37 6 16 27 0 0
Fatma 84 57 68 63 63 100
Esra 43 21 49 36 26 72

Tab. 4: Wortausgliederung und wortinitiale Majuskel im Deutschen
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Die anderen Kinder schreiben zwischen der Halfte und zwei Dritteln der Wér-
ter mit initialer Majuskel. Bei Kemal ist der Wortartenbezug am deutlichsten:
er schreibt alle Substantive groR, fast alle Artikel, aber nur 40 Prozent der
Verben; kleine Worter wie »und«, »ein« bzw. »sie« werden immer klein ge-
schrieben. Es sind keine Beschrankungen der Kenntnisse von Buchstaben-
formen zu erkennen. Fatma, die die meisten Worter grol3 schreibt, folgt einem
ahnlichen Prinzip. Allerdings kommt in ihrem Text die Majuskel <G> (ber-
haupt nicht vor, sodass vermutet werden kann, dass sie diese noch nicht
beherrscht. Beim <J> ist auch nicht klar zu unterscheiden, ob es sich tatsach-
lich um die Minuskel oder Majuskel handelt. Einzig die Minuskelschreibung
von <und> folgt konsequent einem semantischen Prinzip.

Das Prinzip der Wortausgliederung mittels Spatium wird von Kemal
und Fatma konsequent angewendet. Esras Text stellt hier ein Ubergangspha-
nomen dar, insofern sie Woérter, die nur durch einen Buchstaben reprasentiert
werden, mit dem vorausgehenden oder folgenden Wort zusammenschreibt
und dabei durchaus auch die Majuskel als Markierung einsetzt, wie in <waD>
»war da« (Zeile 2) oder <ODa> »Oh, da (Zeile 9). Ihr Text ist aber auch der
einzige, der Spatien innerhalb von Woértern enthalt, wie in <dasn isch Dahin>
»das nicht dahin« (Zeile 4).

Eﬁ% h/o\i DJr rn fe

Falog  dpd Wy €l

Fm smd My Da Sot
/\meﬁ ASh Jseb Dallf g

Ham Gale WOlg{;

DiFrar bos G-l [niLa

Ut Gend Poge ND6q ag

HQ nCatne §aw\@ HOKW)

awewoﬁ 0 Qa1 17,

oo cas

Deutscher Text
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Kemal 40 12 30 31 27 87
Ahmed 27 11 41 14 0 0
Fatma 56 45 80 48 38 79
Esra 16 5 31 11 8 73

Tab. 5: Wortausgliederung und wortinitiale Majuskel im Turkischen

Der Gebrauch von Majuskeln zur Markierung von Wortanfangen ist eine opti-
sche Gliederungshilfe, die sich im Deutschen durch die Orientierung an der
syntaktischen Struktur der Nominalphrase als historische Sonderentwicklung
etabliert hat. Demgegeniiber wendet das Turkische eine auf Satzanfange und
Eigennamen begrenzte wortinitiale Grof3schreibung an. Einige der in Deutsch-
land aufwachsenden Kinder mit Tirkisch als L1 tbertragen dieses Prinzip in
gewissem Umfang auf ihre Schreibungen des Turkischen. Kemal und Esra
schreiben Uberproportional viele Substantive im Tlrkischen gro3. Das <Benen>
(benim) >von mir< bei Esra ist wahrscheinlich auf eine Unsicherheit im Ge-
brauch der Minuskel <b> zurtickzufiihren, die auch im deutschen Text nicht
vorkommt. Bei Kemal gibt es aulerdem drei GroRRschreibungen von Verben
und die eines Konnektors, was aber wiederum auf Unsicherheit in der Abgren-
zung der beiden Formen des <A, a> zuriickgefiihrt werden kann. Ahmeds
Majuskelschreibungen sind nicht auf die Wortart, sondern den Zeilenanfang
bezogen. Fatma schreibt 80 Prozent aller Worter im Turkischen grof3, also
noch 12 Prozent mehr als im Deutschen. Die GroRRschreibung hangt hier aber
wiederum mit der Unsicherheit bei den unterschiedlichen Buchstabenformen
zusammen. Wortausgliederung mithilfe von Spatien wird - wie im Deutschen -
in allen Texten aufler in dem von Ahmed durchgefiihrt. Der Anteil der korrek-
ten Wortausgliederung liegt aber - auer bei Esra - im Tirkischen deutlich
niedriger. Dies liegt daran, dass einige Konstruktionen des Turkischen als ein-
fache Wortformen analysiert und daher auch graphisch nicht in ihre Konstitu-
enten aufgeteilt werden (Schroeder & Simsek 2010). Dies betrifft beispiels-
weise die Indefinitmarkierung bir tane »ein«, der Konnektor o zaman »dann«
oder die an die Verbform angehéngten Konjunktion ki »dass« in <dediki> »er
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sagte, dass«. Esra, die einige solcher kleinen Worter ohnehin nur mit einem
Buchstaben schreibt, fligt diese direkt an eine benachbarte »Wirtsform« an,
wahrend umgekehrt Kemal das aus einem Phonem bestehende Demonstrati-
vum »o« mehrfach (vgl. Text 6, Zeile 1) als selbstédndige Wort mithilfe eines
deutschen Dehnungs-h <oh> stabilisiert.

L}S S(OL[OS K’mln Oh Add M. Text 6:

Kemal:

307@ @01/ 7/6[[3/03 oha f ()U(, d u. Turkischer Text (Auszug)

3.3 Vollstandigkeit der wortlichen Artikulation

In diesem Abschnitt wird untersucht, inwiefern der deutsche geschriebene Text
eine vollstandige wortliche Reprasentation des grammatisch kontrollierten
Textes darstellt. Es wird also nicht Gberpruft, ob die Erzéhlung im Sinne se-
mantischer Koharenz vollstandig ist, sondern nur, ob die Satzstruktur alle ob-
ligatorischen Elemente enthalt. Allerdings werden auch Satzabbriiche oder
Satzwiederholungen als Inkonsistenzen mitgezahlt.

c
— > 12}
52 g = s
S 2 © 2 0
£ ° > E
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% M % g g % -g 5 .g

= % e 5 < X = 2 T ©

N 32 8 £ e g =S
Kemal 9 1 11 50 0 100
Ahmed 8 0 0 37 88
Fatma 18 2 11 84 14 86
Esra 10 1 10 43 5 90

Tab. 6: Vollstandigkeit der wortlichen Artikulation

Planungsfehler auf Satzebene gibt es bei allen Kindern, aber nur in begrenz-
tem Umfang. Kemal (Text 2) schreibt seinen letzten Satz nicht korrekt zu Ende
fihrt, sondern Uberschreibt das bereits begonnene Wort mit <gefunden>, was
eine Wiederholung des vorhergehenden Satzendes darstellt. Fatma schreibt
den Satzanfang <Dann hat das Jung> zweimal. Bei Esra ist das zweimalige
»gegenuber« (Text 5, Zeile 7) in keinen sinnvollen Kontext, etwa als Antwort
auf eine Frage, eingebettet.
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Unterhalb der Satzebene treten bei allen Schreibern Probleme auf, in-
dem fur das Verstandnis des Textes nicht unverzichtbare, aber grammatisch
obligatorische Elemente wegfallen: Artikel (2x bei Esra), Hilfsverben, Pronomi-
na (vor allem in Objektposition) und vereinzelt auch Vollverben. AuRer Kemals
Text sind alle Texte etwa gleich stark hiervon betroffen. Eine Analyse der tiirki-
schen Texte ergab hier keine Auffalligkeiten, da sich grammatische Fehler we-
niger in fehlenden Wortern, sondern in fehlender Flexionsmorphologie zeigen.

4 Die Texte der tiirkischen Schiiler im Vergleich:

phonologische und grammatische Indikatoren der Wortschreibung

41 Die orthographischen Merkmale der deutschen Texte

Die folgende Tabelle gibt zunéchst einen Uberblick iber die elementare laut-

orientierte Kompetenz. Kemal Ahmed Fatma Esra
Velarnasal <ng>: Kontexte 1 3 2 2
korrekt markiert 1 1 1 0
in % 100 33 50 0
komplexer Endrand (Coda) in betonter Silbe 5 6 16 18
korrekt markiert 5 5 15 12
in % 100 83 94 67
fehlt/falsch 0 1 1 6
kompl. Anfangsrand (Onset) in betonter Silbe 10 6 6 6
korrekt markiert 8 3 6 6
in % 80 50 100 100
plausibel (z.B. <schtuhl>) 2 1 0 0
in % 20 17 0 0
fehlt 0 2 0 0
in % 0 33 0 0
einfacher Vokal in in Vollsilbe 26 24 32 30
korrekt 26 19 31 25
in % 100 79 97 83
plausibel (z.B. <hben> »haben«) 0 2 0 3
in % 0 8 0 10
fehlt 0 3 1 2
in % 0 13 3 7
gesamt: elementare lautorientierte Kompetenz 42 39 56 56
korrekt markiert 40 28 53 43
in % 95 72 95 77

Tab. 7: Elementare lautorientierte Schreibungen im Deutschen
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Die meisten korrekten Schreibungen werden bei den komplexen Anfangsran-
dern erzielt. Hier gibt es plausible Abweichungen bei Kemal und Ahmed, die
den [[]-Laut betreffen. Ansonsten hat nur Ahmed Unsicherheiten. Bei den
komplexen Endrandern erweist sich Esra als Ausrei3erin, wahrend die ande-
ren drei Schiller eng beieinander liegen. Bei der Schreibung des Velarnasals
<ng> haben alle Kinder auer Kemal Probleme.

Bei der Schreibung einfacher Vokale in prominenten Silben sind zwei
Kinder fast fehlerfrei, wahrend die beiden anderen noch einige Vokale auslas-
sen oder falsch schreiben. Im Gesamtergebnis liegen zwei Schiler schon im
Zielbereich, die beiden anderen haben zu 75 Prozent korrekte Schreibungen,
wobei die schwierigen Bereiche leicht unterschiedlich sind.

Bei der elementaren grammatischen Kompetenz vergroRert sich nicht
nur der Fehleranteil aller Schiler, sondern auch die Profile der vier Schiiler dif-
ferenzieren sich weiter aus:

Kemal Ahmed Fatma Esra

r-Vokalisierung: Kontexte 8 3 5 7
korrekt markiert 5 2 1 2
in % 63 67 20 29
plausibel <a> 1 1 2 3
in % 13 33 40 43
fehlt 2 0 2 2
Auslautverhértung 3 3 5 4
korrekt markiert 3 0 4 1
in % 100 0 80 25
nicht markiert/ibergeneralisiert 0 3 1 3
f/v- Kontexte 2 1 1 2
korrekt markiert 0 0 1

in % 0 0 100 0

Tab. 8: Elementare grammatische Kompetenz in Schreibungen des Deutschen (1)

Die r-Schreibung in der Silbencoda bereitet allen Schiillern Probleme. Alle grei-
fen in der Reduktionssilbe noch auf die plausible <a>-Schreibung zurtck. In
der prominenten Silbe kommt es dagegen relativ oft zu Tilgungen; aber auch
korrekte Schreibungen gibt es bei allen Schiilern, wie in <der> und <erst>. Die
Auslautverhartung wird von zwei Kindern bereits Uberwiegend korrekt markiert,
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wahrend die beiden anderen dieses Phanomen noch nicht beherrschen. Inte-
ressant sind bei Ahmed hyperkorrekte Auslautverhartungen in den Wortern
<had> und <greded> »geredet«, die nicht als generelle phonologische Un-
sicherheit in Bezug auf Sonoritat zu interpretieren sind. Noch nicht erschlossen
fur die Kinder ist <v> als Orthographem bestimmter Wortbildungsmorpheme.
Die einzige Schreibung bei Fatma (<valon>, Zeile 2) deutet auf ein erstes
Experimentieren mit diesem Graphem hin.

Da  komint Mesen Del
Hat  Was  Yalon K omm,
M%DP Yty CM’W Der Hdbﬁ Das

D UNd Dan Hat Dac [uny Fema
gf@m N ‘«fhg Dan Hat pa- Lung (?iustz;?”en

Kemal Ahmed Fatma Esra

Reduktionssilbe: Schwa 7 9 11 6
korrekt markiert (Junge) 7 6 3 2
in % 100 67 27 33
nicht markiert / anderer Vokal 0 3 8 4
Reduktionssilbe: en/el 8 10 7 6
korrekt markiert 7 8 3 1
in % 88 80 43 17
ohne <e>/anderer Vokal 1 2 4 5
elementare grammat. Kompetenz 28 26 29 25
korrekt markiert (gesamt) 22 16 12 6
in % 79 62 41 24

Tab. 9: Elementare grammatische Kompetenz in Schreibungen des Deutschen (2)

Das starkste Gefalle zwischen den vier Schiilern zeigt sich bei der Handha-
bung der Reduktionssilben. Nun liegen die beiden Jungen im oberen Bereich,

127



wahrend die Madchen hier noch sehr unsicher sind. Allerdings wird die Les-
barkeit des Textes besonders stark bei Esra beeintrachtigt.

Im Vergleich mit der elementaren lautanalytischen Kompetenz ergibt
sich das konsistenteste Bild bei Kemal, dessen Rickstand im grammatischen
Bereich der Normerwartung entspricht. Ahmed, der im lautanalytischen Be-
reich unsicherer war, fallt dagegen im grammatischen Bereich nur unwesent-
lich zurtck. Die starkste Diskrepanz ergibt sich bei Fatma: Hier sind es vor
allem die r-Vokalisierung und die Kennzeichnung der Reduktionssilben, die
noch weit hinter den Erwartungen liegen. Bei Esra, die bereits im lautanalyti-
schen Bereich deutliche Defizite aufwies, zeigt sich der Riickstand noch dra-
matischer bei allen vier Indikatoren des grammatischen Bereichs.

4.2 Die orthographischen Merkmale
der tiirkischen Texte

Zunachst werden die Schreibungen der Konsonanten einfachen und komple-
xen Kontexten einander gegenubergestellt:

Kemal Ahmed Fatma Esra

einzelne Konsonanten:

Kontexte (z.B. dedim »ich sagte«) 46 46 79 40
im Text realisiert (auch wenn fehlerhaft) Y 43 73 33
in % 89 93 92 83
Konsonantencluster:

Kontexte (z.B. geldi »er kam«) 16 14 34 8
im Text realisiert (auch wenn fehlerhaft) 15 11 30 6
in % 94 79 88 75
korrekt geschriebene Konsonanten

im Text (gesamt) 52 46 97 25
in % 84 77 86 52
besondere tiirkische Konsonanten-

grapheme: Kontexte 11 6 15 12
im Text (auch wenn fehlerhaft) 9 5 10 10
in % 82 83 67 83
korrekt 3 0 5 0
In % 27 0 33 0

Tab. 10: Schreibungen der Konsonanten im Tirkischen
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Wahrend bei der Schreibung einzelner Konsonanten die Unterschiede der ers-
ten drei Schiler gering sind, zeigt sich bei den Konsonantenclustern ein gro-

Rerer Rickstand von Ahmed, fast vergleichbar mit den nur zu drei Vierteln kor-
rekten Schreibungen von Esra. Konsonanten fallen in folgenden Kontexten aus:

[ Konsonantenverdoppelung (lange Konsonanten im Turkischen)

[ nicht realisiertes <r> in reduzierten Formen wie <bi> statt bir »ein«
(Text 8, Zeile 3)

| nicht realisiertes intervokalisches <y>: Die Vokale werden einfach
direkt nebeneinander gestellt, wie es im Deutschen zulassig ist.

n Manche Silben werden vollstandig, also unter Einschluss des Onsets,

getilgt, so beim Prasens in der gesprochenen Sprache (<yapioz> statt
yapiyoruz »wir machen, vgl. Text 6, Zeile 2).

Typische Konsonantgrapheme des Turkischen werden von allen vier Kindern
relativ wenig verwendet. Hier sind aber Kemal und Fatma mit fast einem Drittel
korrekter Schreibungen auffallig, bei Fatma immerhin die Grapheme <v> fir
[v], <c> fir [d3] und <¢> fur [tj]. Kein einziger Schreiber realisiert <g> anstelle
des Deutschen <sch> bzw. <z> anstelle von <s> fir [z]. Hier zeigen sich deut-
liche orthographische Interferenzen des Deutschen. Ebenfalls nicht realisiert
wird das so genannte yumusak-g (weiches g), das das einzige Orthographem
des Tirkischen darstellt (vgl. z.B. die Schreibung <olan> fiir oglan »Junge«
bei Fatma in Text 8, Zeile 3).

Bir Kalih _&oipt B
BiNDe _sarF Varpr JDUsap
ONDansonm kapp LitDe olap
%%Df Salrr EbDLer ?ﬁn&@akn&”\

Text 8: Fatma: Turkischer Text (Auszug)
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Kemal Ahmed Fatma Esra

Vokale: Kontexte 50 45 84 34
im Text realisiert (auch wenn fehlerhaft) 46 41 79 28
in % 92 91 94 82
korrekt geschriebene Vokale im Text 43 28 76 22
in % 86 62 90 65
besond. tiirkische Vokalgrapheme: Kontexte 3 3 8 3
im Text (auch wenn fehlerhaft) 2 3 7 2
in % 67 100 88 67
korrekt 0 0 5 0
In % 0 0 63 0

Tab. 11: Schreibungen der Vokale im Turkischen

Im Bereich der Vokalschreibungen zeigen alle vier Schreiber eine grofte Voll-
standigkeit, die weit Uber die korrekten bzw. phonographisch plausiblen Vokal-
schreibungen hinausgeht. Nur Esra fallt in diesem Bereich etwas zurtick und
liegt etwa auf dem Niveau der Schreibungen von Vollvokalen im Deutschen.
Bei den korrekten Vokalschreibungen wiederholt sich das Bild der Konsonan-
tenschreibungen. Kemal und Fatma unterscheiden sich hier nur unwesentlich
von den generellen Vokalschreibungen, wahrend Ahmed und Esra weniger
als ein Drittel der Vokale korrekt schreiben. Bei Ahmed wird das Graphem

<e> fiir beide i-Laute des Tiirkischen verwendet. Es liegt eine Ubergeneralisie-
rung nach deutschem Muster vor (fur /€/ und /9/); auRerdem besteht Un-
sicherheit bei den gerundeten vorderen Vokalen <déscho> dlistii »er fiel«. Das
Zeichen des gespannten oberen Vokals [iZ] <ie> wird fiir das vordere tiirki-
sche [i] verwendet, was insofern phonographisch plausibel ist, als es zwar kein
Langvokal, aber im Unterschied zum deutschen Kurzvokal [1] gespannt ist.
Fatma ist die einzige Schreiberin, die das i ohne Punkt <i> als Zeichen fiir den
hinteren ungerundeten oberen Vokal [w] nutzt.

5 Sprachiibergreifende Schreiberprofile und die Bedeutung
des tiirkischen Textes

Die auf der Basis der Einzelanalysen gewonnenen Ergebnisse werden nun fir
jeden Schreiber nochmals gegenubergestellt. Zunachst ergibt sich fir Kemal,
der sich insgesamt im oberen Klassendrittel befindet und in seinen Schreibun-
gen von muttersprachlich deutschen Kindern nicht zu unterscheiden ist, dass
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das Prinzip des FlieBtexts bereits erworben ist, wobei allerdings noch kein
Ersatz flr die friheren Mittel des Zeilenumbruchs und der Majuskelschreibung
am Zeilenanfang gefunden wurde; das Fehlen der Majuskeln in den tiirkischen
Zeilenanfangen ist ein weiterer Schritt in diese Richtung. Wortausgliederung
wird in beiden Texten vollzogen, im Turkischen etwas weniger als im Deut-
schen aufgrund besonderer Wortformen. Bei den lautorientierten Schreibun-
gen im Deutschen ist Kemal schon sehr sicher (95%), im Turkischen liegt der
Wert realisierter Konsonanten bei 90 Prozent und der Vokale bei 92 Prozent.
Die hohe Zahl orthographisch korrekter Realisierungen im Turkischen ein-
schlieBlich einiger spezifisch tirkischer Grapheme weist auf eine gewisse Ten-
denz hin, beide Systeme zu differenzieren. Dies steht in deutlichem Kontrast
zu der relativ einfachen grammatischen und narrativen Struktur des tirkischen
Textes, auch gegeniber dem Deutschen. Kemals Gebrauch des Dehnungs-h
in der Schreibung des turkischen Demonstrativpronomens <oh> gibt zu erken-
nen, in welchem Grad ein am Deutschen entwickeltes Konzept von Wortaus-
gliederung auch die Wortschreibung im Turkischen kontrolliert.

Ahmeds deutscher Text liegt im Verhaltnis zu seinen Mitschilern im
mittleren Bereich; der Gebrauch der scriptio continua in beiden Sprachen zeigt
einen auffalligen Ruckstand. Im Kontrast zum Deutschen nutzt der Schreiber
aber im Turkischen durchaus Mittel der optischen Textgliederung: Zeilenum-
briiche im Satz und Majuskelgebrauch am Zeilenanfang stellen den Beginn
eines Aufbrechens der durchgangigen Schrift dar, der im Deutschen noch
nicht vollzogen ist. Bei den elementaren lautorientierten Schreibungen (72%)
zeigen sich noch Schwéchen bei Konsonantenclustern sowie bei Vokalen,
wobei der Ausfall des <a> in dem relativ haufig gebrauchten Wort <haben>
noch durchaus plausibel ist. Im Tirkischen spiegelt sich diese Schwache auf
der Ebene der Konsonantencluster und bei den nicht korrekten Vokalschrei-
bungen (62%), in denen sich ein besonders starker Einfluss der deutschen
Matrix offenbart; es gibt eine Tendenz zur Reduktion des turkischen Vokalsys-
tems. Aber gerade hier zeigt sich wiederum indirekt, dass fir das Deutsche
typische Schreibungen wie <ie> fir [i] und <e> fir den Schwalaut - trotz noch
bestehender Unsicherheiten bei der Schreibung der Reduktionssilbe - bereits
erworben sind. Bei den elementaren grammatischen Kompetenzen im Deut-
schen liegt Ahmed mit 62 Prozent nur wenig hinter Kemal. In der Textstruktur
liegen sein deutscher und sein tirkischer Text nur geringfligig auseinander.
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Fatmas Schwierigkeiten beim Schreiben des Deutschen kontrastieren
auffallig mit der Textlange. Sie ist in beiden Sprachen eine motivierte Schrei-
berin. Auch bei ihr ist das Prinzip des FlieBtexts und der Wortausgliederung
schon etabliert, ohne dass sie Uber neue Strukturierungshilfen verfliigt. Majus-
kelschreibungen sind noch willkirlich, erfassen aber in beiden Sprachen unter-
schiedliche Wortarten; im Turkischen ist ihre Zahl im Wortinnern aufgrund
einer noch nicht abgeschlossenen Typendifferenzierung deutlich gréer als im
Deutschen. Im phonographischen Bereich liegt Fatma im Deutschen mit
Kemal gleich auf. Sie weist aber deutliche Schwachen bei den elementaren
grammatischen Kompetenzen auf (41%), was vor allem an der Reprasentation
der Reduktionssilbe liegt. Im Turkischen hat sie die hochsten Werte in der kor-
rekten Schreibung von Vokalen und Konsonanten, obwohl auch hier eine
leichte graphematische Interferenz des Deutschen nicht zu Ubersehen ist. Sie
gebraucht die meisten typischen Grapheme des Tirkischen und Ubertragt
eines davon auch auf das Deutsche (vgl. Text 6 <mecen> fur »Madchen).
Fatma profitiert von der Schreibaufgabe im Turkischen, da sie dessen Struktu-
ren, vor allem in der Wortschreibung, besser als die des Deutschen beherrscht.

Im Unterschied zu Fatma erweist sich Esra nicht nur als schwache,
sondern auch als schwach motivierte Schreiberin. Dies zeigt schon der stark
interaktiv begleitete Schreibprozess im Deutschen, vor allem aber die mit der
Feldassistentin gemeinsam geldste Schreibaufgabe im Turkischen. Gemessen
an ihrem sonstigen Output bei freien Schreibaufgaben stellen die beiden Texte
in quantitativer Hinsicht aber einen groRRen Erfolg dar. Esra ist als einzige
Schreiberin in der Nutzung des Zeilenendes zur Wortsegmentierung noch un-
sicher, obwohl sie ansonsten in beiden Sprachen das Spatium schon zu Uber
70 Prozent einsetzt. Auch im Majuskelgebrauch ist der Wortbegriff noch nicht
sicher etabliert. Elementare lautorientierte Schreibungen im Deutschen zeigen
mit 77 Prozent schon eine mittlere Verankerung des alphabetischen Prinzips,
wahrend ihre grammatischen Markierungen der Reduktionssilbe noch in den
Anfangen stecken (24%). Im Tirkischen liegt die Reprasentation von Kon-
sonanten (81%) und Vokalen (82%) etwas, die korrekte Schreibung aber deut-
lich unter der der anderen Schreiber. Esra verfligt Uber keine Kenntnis beson-
derer tlrkischer Grapheme. Aber selbst ihr rudimentarer tlrkischer Text macht
noch in Form der r/I-Vertauschung deutlich, dass sie auch hier durchaus laut-
analytisch vorgeht.
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6 Fazit

Die Gegenlberstellung der Texte der Schreiber/innen in ihren beiden Sprachen
erlaubte es, den Entwicklungsstand in der Aneignung sprachibergreifender Prin-
zipien der Textgliederung und der Wortausgliederung zu bestimmen, wobei
nicht immer der deutsche Text den weitesten Entwicklungsstand anzeigt. Dies
wurde an Ahmeds Nutzung des Zeilenumbruchs und der Majuskeln in seinem
tirkischen Text deutlich. Die Anwendung eines implizit erworbenen Wortbegriffs
auf eine noch wenig bzw. nicht schulisch vermittelte Schriftsprache erlaubte es
zweitens, die Beherrschung zugrunde liegender Prinzipien der Wortkategorisie-
rung zu belegen, deren Identifizierung in deutschen Texten immer wieder durch
auswendig verfligbare Schriftbilder durchkreuzt wird. Dies zeigte etwa der
Gebrauch des Dehnungs-h in den Schreibungen von Kemal und umgekehrt
die Zusammenschreibungen bei Wortgruppen des Turkischen, die nach deut-
schem Muster als ein Wort aufgefasst wurden. In Bezug auf die phonographi-
sche Komponente der Orthographie zeigten sich bei Ahmed und Esra parallele
Schwierigkeiten in der Meisterung von Konsonantenclustern, wobei hier kei-
neswegs nur unsilbische Cluster in Onset und Coda fiir die Betrachtung rele-
vant waren, sondern auch das Aufeinandertreffen von einfacher konsonanti-
scher Coda und Onset im Tirkischen. Der direkte Transfer deutscher ortho-
graphischer Strukturen ins Turkische, der die umgekehrten Interferenzen deut-
lich dominierte, blieb keineswegs auf typisch deutsche Grapheme wie <sch>
und <ie>beschrankt, sondern konnte noch Gberzeugender an den fehlenden Dif-
ferenzierungen der s-Schreibungen und am Gebrauch des <e> fir [9] als Platz-
halter fir [w], das tirkische <i>, nachgewiesen werden. Die vier sehr unter-
schiedlichen Beispiele kdnnen also zeigen, dass das spontane freie Schreiben
in der Herkunftssprache nicht nur eine zusatzliche Ressource darstellt, die im
deutschen Schulalltag noch nicht ihren Platz gefunden hat, sondern auch einen
hohen diagnostischen Wert fiir die Entwicklung textstruktureller, grammatischer
und orthographischer Kompetenzen im Deutschen aufweist. Es ist die Aufgabe
einer sprachtypologisch weiterentwickelten Deutschdidaktik (Maas, Mehlem

& Schroeder 2004, S. 139-142), zuklnftigen Lehrkraften diese Kompetenzen
sichtbar zu machen - auch als Anknupfungspunkt fur weitere Férderung in
unterschiedlichen Modellen im Sinne eines, wenn nicht sprachkontrastiven, so
doch auf jeden Fall sprachsystematischen und formfokussierenden Unterrichts.
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Der Orthographieerwerb deutscher
und deutsch-tiirkischer Kinder im Vergleich
Tabea Becker

Wahrend einsprachige Kinder sich die Schriftsprache zu weiten Teilen mit Hilfe
der zur Verfiigung stehenden mundlichen Sprachkompetenzen erschlie3en,
bedeutet Schriftspracherwerb fir mehrsprachige Kinder, die unter submersiven
Bedingungen eine Schule besuchen, meist Lernen einer neuen Medialitat in
einer zweiten/neuen Sprache. Mit »submersiv« ist eine Schulsituation gemeint,
bei der die Kinder ohne Rucksicht auf ihre besonderen sprachlichen Fahigkei-
ten, also auch ohne systematische Foérderung und Unterstitzung, eine Regel-
schulklasse besuchen. Die Kinder mussen sich nach dem Prinzip »sink or
swim« aus eigener Kraft behaupten (vgl. Belke 1999).

Welche Auswirkungen hat dies auf den Verlauf ihres Schriftsprach-
erwerbs in qualitativer und quantitativer Hinsicht? Wie entstehen orthographi-
sche Kompetenzen bei mehrsprachigen Kindern und wie sind diese geartet?
Um Hinweise fur die Beantwortung dieser Fragen zu finden, sollen Daten
aus einer Langzeitstudie herangezogen werden, bei der Uber die ersten vier
Grundschuljahre hinweg die Erwerbsprozesse untersucht wurden, die zwei-
sprachige Kinder beim Aneignen von Schrift und dem hiermit verbundenen
Aufbau orthographischer Muster und Regularitaten durchlaufen. Auf der Basis
einer qualitativen Analyse der in dieser Zeit entstandenen Schreibprodukte
werden Unterschiede und Parallelen in Lernwegen, Hypothesen- und Strate-
gienbildung aufgezeigt. Dies geschieht - aus Mangel an Alternativen - auf
der Folie der Entwicklungsprozesse des Orthographieerwerbs einsprachiger
Kinder. Die gangigen Entwicklungsmodelle zum Schrifterwerb, die weitgehend
auf der Analyse der Schreibungen der Kinder beruhen, missen um weitere
Analysekomponenten erganzt werden, um den bilingualen Lernern gerecht zu
werden. Die Erkenntnisse hieraus helfen dabei, ein deutlicheres Bild davon
zu zeichnen, wie Schriftspracherwerb in der Zweitsprache Deutsch ablauft,
welche Schwierigkeiten und welche Mdglichkeiten sich hierbei ergeben.
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Die gestiegene Aufmerksamkeit, die in den letzten Jahren Kindern mit
Migrationshintergrund zuteil wurde, fihrte u.a. dazu, dass auch in gréf3eren
Untersuchungen zu Lese- und Rechtschreibkompetenz diese Gruppe von Kin-
dern und Jugendlichen starker ins Blickfeld gerlickt wurde. Dabei stellte sich
heraus, dass Kinder mit Migrationshintergrund signifikant schlechter abschnit-
ten als Kinder ohne Migrationshintergrund. Spatestens seit PISA gilt die Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund als unabweisbare
Tatsache. Dies trifft bereits flir den Grundschulbereich zu, wie nicht nur in qua-
litativen Studien unter Einbeziehung der Erstsprache belegt werden konnte
(GrieBhaber 2004, Becker i.Dr.), sondern auch in gro3 angelegten Studien,
wie z.B. IGLU (Voss et al. 2007). Kinder mit Migrationshintergrund erbrachten
dort nicht nur geringere Leistungen, ihr Wissen war auch weniger systematisch
und regelorientiert.

Was sind orthographische Fahigkeiten?

Was aber bedeutet es eigentlich, Gber orthographische Fahigkeiten zu verfi-
gen? Wie werden orthographische Fahigkeiten aufgebaut und wie sind sie
strukturiert? Da die Herangehensweisen an diese Fragen sehr unterschiedlich
sein kénnen, fallen auch die Antworten, die die Forschung hier bereithalt, ent-
sprechend vielfaltig aus. Auffallig ist, dass zwar auf der einen Seite zahlreiche
Modelle entwickelt wurden, die den (Recht-) Schreibprozess abbilden, wie z.B.
das Zwei-Wege-Modell von Barry (1994) oder von Augst und Dehn (2007),
und auf der anderen Seite Modelle, die den Schrifterwerb nachvollziehen, wie
z.B. die Modelle von Giinther (1986), Valtin (2000) oder von Thomé (2003).
Beziiglich der Schreibprozessmodelle ist aber zu bedauern, dass keines der
Modelle Erwerbs- und Entwicklungsaspekte inkorporiert, also nicht spezifiziert,
wie bestimmte Teilprozesse erworben werden. Auch berlcksichtigen die exis-
tierenden Erwerbsmodelle nur in Ansatzen prozessuale Aspekte. So bestimmt
z.B. Thomé (2003) verschiedene Verschriftungsstrategien, die mit einzelnen
Erwerbsphasen verbunden sind.

In ihrer aktuellen Modellierung von Rechtschreibkompetenzen unter-
scheiden Voss et al. (2007) verschiedene Anforderungsbereiche, die auf
sprachsystematischen Zusammenhangen basieren. Innerhalb eines Kern-
bereichs besteht die Teilfahigkeit 1: Bezug herstellen zwischen Schrift- und
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Lautstruktur unter Berticksichtigung der silbenstrukturellen Informationen und
die Teilfahigkeit 2: silbenschriftliche Informationen herleiten und Flexions-
morpheme kennen und anwenden. Hinzu kommt ein Peripheriebereich mit
abweichenden und Ausnahmeschreibungen. Mit Hilfe dieser Differenzierung
in Kernbereich und Peripheriebereich lasst sich Rechtschreibkompetenz quer-
schnittig relativ zuverlassig erfassen, zumindest weist die statistische Auswer-
tung der Daten Vorteile gegenliber anderen Diagnoseverfahren auf. Um aber
Entwicklungen aufzuspiiren, die Uber langere Zeitrdume verlaufen, ist einer-
seits eine geringere Differenzierung geboten, da sich z.B. durch eine geringere
Anzahl an Versuchspersonen keine verwertbaren Datenmengen mehr erge-
ben. Andererseits bietet sich hier auch die Méglichkeit, stérker mit qualitativen
Analysen zu arbeiten. Fur die nachfolgende Untersuchung und die sich an-
schlieende Uberlegungen soll daher als Arbeitsdefinition folgendes gelten:

Orthographische Kompetenzen zu besitzen bedeutet,
Uber die Fahigkeiten und Mdglichkeiten zu verfigen,
orthographische Probleme mittels erworbener resultativer
und strategischer Ressourcen zu l6sen.

Resultative Ressourcen umfassen die Verfligbarkeit orthographischer Muster
und Regeln. Die Rechtschreibmodelle haben alle gemein, dass sie orthogra-
phische Muster meist in Form orthographischer Schemata inkorporieren, wie
z.B. das bekannte Modell von Augst und Dehn (2007). Augst und Dehn verste-
hen unter solchen Schreibschemata: Es »sind von links nach rechts geordnete
lineare Buchstabenfolgen, deren innere Ordnung eine hohe Strukturverwandt-
schaft zu den Lautschemata der gesprochenen Sprache hat« (Augst & Dehn
2007, S. 42). Somit handelt es sich um (orthographische) Muster, die durch
bestimmte Buchstabenkombinationen erzeugt werden. Wie diese Muster ent-
stehen, ist aber nicht wirklich geklart. Die Autoren dieses Modells vermuten,
dass es im Rahmen des Schrifterwerbsprozesses durch den Gebrauch ortho-
graphischer Elemente und durch entsprechende Analogien zu Musterbildun-
gen kommt. Innerhalb des Modells von Augst und Dehn, aber auch in anderen
Modellen, spielen neben den Schreibschemata die Lautschemata eine wich-
tige Rolle. Die Differenzierung von Voss et al. (2007) in verschiedene Teil-
bereiche lasst sich ebenfalls innerhalb der resultativen Ressourcen ansiedeln.
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Unter strategische Ressourcen ist die Anwendung von Schreibstrate-
gien gefasst. Solche Strategien wurden innerhalb der bekannten Phasen- oder
Stufenmodelle konzipiert (im Uberblick Becker 2008). GemaR den jeweiligen
Phasen spricht z.B. Thomé (2003) von der phonetischen, phonologischen
und orthographischen Strategie, deren dominante Anwendung dann mit dem
Erreichen einer bestimmten Stufe korrespondiert. Auspragungen und Eigen-
schaften dieser Strategien sollen