Ingrid Gogolin, Ursula Neumann,
Hans-Joachim Roth

Schulversuch bilinguale Grundschulklassen
in Hamburg - Wissenschaftliche Begleitung

Bericht
2007

Hans-Joachim Roth, Ursula Neumann, Ingrid Gogolin

unter Mitarbeit von Annette Grevé

und Thorsten Klinger

Universitat Hamburg

Fakultat fir Erziehungswissenschaft,
Psychologie und
Bewegungswissenschaft

Fachbereich Erziehungswissenschaft .
Arbeitsstelle Interkulturelle Bildung Ab S C h | u S S be rl C ht
in Kooperation mit der

. . uber die italienisch-deutschen,
Universitat zu Koln

Erziehungswissenschaftliche Fakultat

Seminar fir Padagogik portugiesisch-deutschen und

Abteilung Allgemeine Padagogik

Hamburg spanisch-deutschen Modellklassen
August 2007






Einleitung

Im Schuljahr 2000/01 begann der Schulversuch ,,Bilinguale Grundschule in Hamburg” mit
einer portugiesisch-deutschen und einer italienisch-deutschen Klasse. Im Schuljahr dar-
auf starteten zwei spanisch-deutsche Klassen und zwei Jahre spater konnten zwei tir-
kisch-deutsche Klassen eingerichtet werden. Derzeit sind sechs Grundschulen beteiligt.
Die Kinder der ersten 1. Schuljahre sind inzwischen im 7. Schuljahr (Schuljahr 2006/07),
einige in bilingualen Klassen an Schulen der Sekundarstufe 1 (einem Gymnasium und
drei Gesamtschulen), die den Schulversuch fortfuhren. Andere besuchen Schulen, an
denen sie andere Fremdsprachen lernen; die bilinguale Grundschule hat ihnen eine gute
Grundlage dafur mitgegeben.

Die Basis fur den Schulversuch stellen bilaterale Vertrage zwischen Portugal, Italien,
Spanien und der Turkei auf der einen Seite und der Hansestadt Hamburg auf der anderen
Seite dar, denn die Lehrkréfte fur die nicht deutschen Partnersprachen werden von deren
Herkunftslandern zeitlich befristet entsandt und besoldet.

Ziel des Schulversuchs war die Erprobung eines Modells bilingualen Unterrichts in der
Grundschule, den es in Hamburg damals nicht gab. Vorbilder waren die bilingualen Klas-
sen in Wolfsburg (italienisch-deutsch) und Berlin (Staatliche Europaschule Berlin, SESB,
mit acht verschiedenen Sprachen). In Wolfsburg sind sowohl das Land Niedersachsen als
auch der italienische Staat beteiligt, in Berlin ist ausschlie3lich das Land Berlin zustandig.
Die Initiative in Hamburg ging im Fall von Portugiesisch von der Schule aus, im Fall von
Italienisch vom Konsulat bzw. Eltern, die ein Schulangebot wie in Wolfsburg fur ihre Kin-
der winschten. Die Schulbehérde Hamburg unterstitzte das Anliegen im Bemiuhen, die
Zweisprachigkeit von Migrantenkindern zu fordern und ihren deutschen Mitschulerinnen
und Mitschilern den Zugang zu deren Sprachen zu erdffnen. Ziel des Schulversuchs ist
es daher, den teilnehmenden Kindern mit monolingualen und mit bilingualen Spracher-
fahrungen die Moéglichkeit zu geben, vom ersten Schultag an gemeinsam in zwei Spra-
chen zu lernen und bikulturelle Erfahrungen zu machen. Sie sollen die Sprachen mundlich
und schriftlich auf méglichst hohem Niveau entwickeln und auch fachsprachliche Kennt-
nisse im Rahmen des Sachunterrichts erwerben. Unsicherheit bestand am Anfang des
Schulversuchs dariber, ob sich das zweisprachige Unterrichtsangebot nicht nachteilig,
zum Beispiel auf den Spracherwerb der Kinder, die ohne oder mit geringen Deutsch-
kenntnissen eingeschult werden, auswirken kdnnte oder die einsprachig deutschen Kin-
der mit dem Lernen einer Zweitsprache Uberfordert sein kdnnten. Auch wurden Zweifel
gedulert, dass Kinder mit Migrationshintergrund, die aus bildungsfernen Milieus kom-
men, gute Deutschkenntnisse und eine ausgewogene Zweisprachigkeit entwickeln kénn-
ten.

Dem Institut fur International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft
wurde im Jahr 1999 die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung des Schulversuchs
Ubertragen. Schwerpunkt der Forschung sollten entsprechend der genannten Zielsetzung
und Unsicherheiten die Beobachtung der sprachlichen Prozesse bei den Schilerinnen und
Schilern sein. Hierfir wurden die jeweils zuerst eingerichteten Klassen kontinuierlich
begleitet. Die Anlage dieser Untersuchungen, ihr Verlauf, die verwendeten Instrumente,
die zum groRRen Teil erst entwickelt werden mussten, sowie die sonstigen Begleitbeobach-
tungen (Elterngesprache und -befragungen, Interviews mit den Lehrkréaften, Unterrichts-
beobachtungen und Workshops mit allen Beteiligten) werden im 1. Kapitel dieses Be-
richts dargestellt.

Der vorliegende Bericht stellt in gewisser Weise einen Abschlussbericht dieser Begleitun-
tersuchungen dar, auch wenn die Schilerinnen und Schiler der beiden turkisch-



deutschen Klassen erst in diesem Jahr 2007 die Grundschule verlassen. Uber sie wird
2008 noch einmal gesondert berichtet. Der Grund hierfur liegt in der nicht mehr ausrei-
chend zur Verfugung stehenden Personalkapazitat, die uns nur noch eine sehr einge-
schrankte Begleituntersuchung ermdéglicht.

Es wird daher nach einem Uberblick tiber die empirische Anlage der Begleitforschung im
zweiten Kapitel die Sicht der Eltern auf den Schulversuch und die Erfolge ihrer Kinder
dargestellt. Gezeigt wird die Heterogenitéat der sozialen, kulturellen, aber auch sprachli-
chen Hintergrinde der Familien; die Realitat ist weit vielféaltiger als es die Bezeichnung
Lbilingual” vermuten lasst. Die bei Einrichtung der Klassen manchmal in der Offentlichkeit
gedulerte Vermutung, es handele sich um eine ,Elite”, die bereit wére, ihre Kinder in
bilinguale Grundschulklassen zu schicken und nur sozial bevorteilte Kinder héatten die
Kapazitat, diesen Unterricht erfolgreich zu besuchen, konnte nicht bestatigt werden. Ein-
zig das von den Eltern geaulRerte Interesse an Sprachen bzw. an der Sprachentwicklung
ihrer Kinder unterscheidet die bilingualen Klassen eventuell von anderen — allerdings gibt
es hierzu keine Vergleichsuntersuchungen.

Die Didaktik und Methodik des bilingualen Unterrichts stand entsprechend unseres Auf-
trags zwar nicht im Mittelpunkt der wissenschaftlichen Begleitung, wurde jedoch als eine
wichtige Rahmenbedingung der Sprachentwicklung mit beobachtet. Die Ergebnisse dieses
Aspekts werden im dritten Kapitel wiedergegeben. Das wichtigste Ergebnis ist vielleicht,
dass es durchaus Unterschiede zwischen den Klassen gibt, die unabhangig von anderen
Bedingungen sind. Dies ist ein Nachweis, dass die methodischen Entscheidungen der
Lehrkréafte Bedeutung haben, dass Unterricht also besser oder weniger gut geeignet sein
kann, die Zweisprachigkeit der Schilerinnen und Schiler in beiden Sprachen zu férdern.
Um welche Unterrichtsbedingungen es sich im Einzelnen handelt, kann nicht entschieden
werden, dass es aber solche sind, die die Zweisprachigkeit explizit machen, die Kommu-
nikation zwischen den Schulerinnen und Schulern und zwischen den Lehrkréften anregen
und in systematischer Art und Weise die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Struk-
turen der beteiligten Sprachen zum Unterrichtsgegenstand machen, steht au3er Zweifel.

In den drei anschlielend folgenden Kapiteln stellen wir die zentralen Ergebnisse der
Sprachuntersuchungen im vierten Schuljahr dar und geben in verschiedenen Einzelaspek-
ten die Entwicklungsverlaufe wahrend der gesamten Grundschulzeit wieder. Im vierten
Kapitel stehen der Wortschatz und die Grammatik im Mittelpunkt; hierbei werden beson-
ders die Merkmale betrachtet, die zur schulspezifischen Sprache — die man nicht auf dem
Schulhof lernt — gehoren. Sie sind entscheidend fiir den Schulerfolg, weil sie die Voraus-
setzung fur das Durchdringen des schulischen ,,Stoffs” sind. Das fiinfte Kapitel themati-
siert in Fortfihrung dieses Gedankens die Entwicklung von Sprachhandlungstypen (Be-
schreiben, Vermuten, Erkléaren, Erzahlen), die fur die Sprache der Schule typisch und von
besonderer Relevanz fur die Schulleistungen sind. Im sechsten Kapitel wird der Zusam-
menhang zwischen dem Spracherwerb der Kinder in dieser Hinsicht und ihren Leistungen
im Lesen und in Mathematik gezeigt und diskutiert. Hierzu wurde auf Teile der internati-
onal und hamburgweit eingesetzten Instrumente zur Schulleistungsmessung (IGLU) zu-
rickgegriffen.

Den Abschluss des Berichts bilden eine Bilanz der Sprach- und Lernerfolge sowie die Dis-
kussion der moéglichen Zusammenhange zwischen den Ergebnissen der Sprachuntersu-
chungen und den Unterrichtsbeobachtungen. Wir fassen zusammen, welche Erwartungen
erfullt wurden bzw. differenziert werden sollten und welche Hinweise wahrend des Schul-
versuchs auf eine geeignete Methodik und Didaktik bilingualen Unterrichts in der Grund-
schule mit ein- und zweisprachigen Kindern gewonnen werden konnten.



Bilinguale Bildung steht in der Diskussion. Seitdem mit dem Gutachten zum ,Spracher-
werb zweisprachig aufwachsender Kinder und Jugendlicher” (Reich/Roth 2002) erstmals
die verschiedenen Ergebnisse zur Entwicklung von Zweisprachigkeit im Kontext schuli-
scher Bildung zusammengetragen und ausgewertet wurden, ist eine zuvor auf anderen
Ebenen — insbesondere der Bildungspolitik — gefiihrte Diskussion im Jahr 2005 kontrovers
aufgebrochen und wird bis heute lebhaft gefiihrt. Im genannten Text wurde aufgrund der
vorliegenden Forschungsergebnisse u.a. der Schluss gezogen, dass zweisprachige Bil-
dung fur Schulerinnen und Schiler auch fur den schulisch geleiteten Erwerb der jeweili-
gen Zweitsprache effektiver ist als ein Unterricht in einer rein monolingualen Lernumge-
bung. Im Hintergrund dessen steht eine entspannte Spielart der sog. Interdependenz-
hypothese von Jim Cummins, dass namlich die zweisprachige Bildung den betroffenen
Schulern erlaube, auf in der Erstsprache vorhandene Ressourcen zuriuckzugreifen und
diese im Zweitspracherwerb zu nutzen.

Die Kontroverse brach insbesondere mit den beiden Veroéffentlichungen von Dieter Hopf
(2005) und Janina S6hn (2005) auf; beide zogen diese These in Zweifel und beschaftig-
ten sich kritisch mit den dieser zu Grunde liegenden Studien. Bei Hopf erfolgte das auf
eine eher oberflachliche Weise, insofern als die Studien selbst gar nicht diskutiert wur-
den, sondern nach einem zuvor festgelegten Klassifikationsschema als aussagefahig be-
wertet wurden. Auf diese Weise wurde ein Grof3teil der Studien von vornherein aus der
Betrachtung ausgeschieden, da sie aufgrund ihrer Anlage (Begleitforschung ohne Ver-
gleichsgruppen) als den wissenschaftlichen Standards nicht entsprechend etikettiert wur-
den. Stattdessen rekurriert der Verfasser auf die These, dass nicht die Art der Beschu-
lung (bilingual oder monolingual) Uber den Erfolg entscheide, sondern die aufgewendete
Zeit (time-on-task-Hypothese). Auch ohne diese Hypothese denselben strengen Mal3sta-
ben zu unterwerfen wie die Bilingualismusforschung, kommt Hopf zum Schluss, dass es
daher darauf ankomme, den Schuilerinnen und Schulern eben keinen wie auch immer
gearteten zweisprachigen Unterricht zu Teil werden zu lassen, damit ihnen moglichst viel
Zeit mit der jeweiligen Zweitsprache bleibt. Erst wenn der Zweitspracherwerbsprozess
erfolgreich verlaufen ist, halt er Unterricht in der Familiensprache fur vertretbar.

In der Ubersichtsarbeit von Janina S6éhn wird hingegen sehr detailliert auf die verschie-
denen Untersuchungen eingegangen. Wie auch Hopf setzt sie aus einer methodologi-
schen Perspektive an und bemisst den Wert von Untersuchungen allein von ihrer metho-
dischen Anlage und Auswertung her. Sie kommt aber zu einem anderen Schluss: ,Auf
Basis der US-amerikanischen Studien hat sich gezeigt, dass bilingualer Unterricht und
hierbei insbesondere eine gleichzeitige Alphabetisierung in Erst- und Zweitsprache nicht
auf Kosten des Zweitspracherwerbs gehen.” Hinzugefiigt wird — zu Recht —, dass zwei-
sprachige Bildung aber auch ,kein Allheilmittel fur Bildungsbenachteiligung” darstelle.
Weiter heil3t es: ,,Diese relativ sichere Grundaussage, dass bilingualer Unterricht bzw. die
zusétzliche Unterrichtung der und in der Muttersprache nicht schadet, impliziert auch,
dass die ,time-on-task-Hypothese’ (. . .) in diesem Kontext nicht bestatigt werden konn-
te: Wenn ein Teil der Unterrichtsstunden in einer anderen Sprache als der des Regelun-
terrichts erteilt wird, fuhrt das offenbar nicht automatisch zu schlechteren Leistungen in
der Zweitsprache und den Sachféachern.” Der Bericht fahrt fort: ,,Die eigentliche Leistung
von Modellen zweisprachiger Erziehung besteht darin, dass Kinder zusatzlich in ihrer Mut-
tersprache lesen und schreiben lernen und dabei offenbar mit monolingual unterrichteten
Kindern derselben Herkunftssprache in den (in L2 gemessenen) Schulleistungen zumin-
dest gleichauf liegen, obwohl sie (je nach Modell) weniger Unterrichtsstunden in L2 ha-
ben. Dieser Zusatzkompetenz der L1-Alphabetisierung, die Kinder im Regelunterricht
nicht erwerben, kann selbstverstandlich ein hoher Wert zugesprochen werden. Ob ein
spezifisches bilinguales Unterrichtsmodell gegenuber einem monolingualen effektiver in
der Vermittlung von L2 und fachlichen Kompetenzen ist, wird nicht zuletzt von der Quali-



tat des Unterrichts abhangen. Unbestritten ist, dass eine durchdachte didaktische Kon-
zeption und padagogisch hoch qualifiziertes Lehrpersonal den eigentlichen Ausschlag ge-
ben konnen.”

Man kann den Verdacht haben, dass es bei der derzeitigen Diskussion, die durch die Ver-
offentlichung einer weiteren Uberblicksstudie des Soziologen Hartmut Esser (2006) wei-
ter angeheizt worden ist, um die Macht in der Gesellschaft und die neuerliche Durchset-
zung der Monolingualitat als Grundlage von allgemeiner Bildung geht. Dabei wird einer
einseitigen quantitativ empirischen Forschung der Vorzug gegeben und die gesamte lin-
guistische Forschung zum Zweitspracherwerb mit einem Federstrich beiseite geschoben
bzw. wie in den o.g. Veréffentlichungen tberhaupt nicht bericksichtigt.

Aus unserer Sicht handelte es sich hier um ein fatales Zweckbiindnis monolingual orien-
tierter Bildungspolitik und derzeitiger Mainstreamforschung zuungunsten eines zwergen-
haften Gegners — selbst der Vergleich von David und Goliath wére hier verfehlt; de facto
handelt es sich bei den bilingualen Modellen im deutschen Bildungssystem um ein Staub-
korn. Von daher scheint es wichtig, diese Modelle genauer zu betrachten und zu diskutie-
ren, inwieweit diese erfolgreich sind und inwieweit oder inwieweit auch nicht sich daraus
allgemeinere Uberlegungen fur die Bildung zweisprachiger Kinder und Jugendlicher ablei-
ten lassen.

Diese beiden Zielrichtungen verfolgt der vorliegende Bericht.
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1. Wissenschaftliche Begleituntersuchungen

1.1 Berichtszeitraum

Mit diesem Bericht wird zugleich Uber die Arbeiten der wissenschaftlichen Begleitung seit
dem zuletzt vorgelegten Bericht, das heif3t Uber die Schuljahre 2003/04 und 2004/05,
und Uber den gesamten Zeitraum des Schulversuchs ,Bilinguale Grundschule” berichtet,
denn mit diesem Bericht wird die Begleitung des Schulversuchs fur die Grundschule ab-
geschlossen. Die Jahre 2003/04 und 2004/05 waren die jeweils 4. Schuljahre der italie-
nisch-deutschen und der portugiesisch-deutschen bzw. der spanisch-deutschen Modell-
klassen des Schulversuchs. Die beiden turkisch-deutschen Klassen waren in diesem Zeit-
raum im ersten und zweiten Schuljahr. Es wurden dort lediglich Instrumentenentwicklung
und die Erhebungen durchgefuhrt. Auswertungen liegen noch nicht vor.

Im Mittelpunkt des vorgelegten Berichtes stehen zum einen sprachliche Aspekte, und
zwar vor allem die Ergebnisse der Abschlussuntersuchungen in den bilingualen Grund-
schulklassen am Ende des 4. Schuljahres. Zum anderen wird Uber die didaktischen Ent-
wicklungen in allen Klassen (auch der turkischen) berichtet und dabei der aktuelle, auch
internationale Forschungsstand diskutiert. SchlieRRlich geben wir einen Uberblick Uber die
Bewertung der Eltern am Ende der Grundschulzeit ihrer Kinder.

1.2 Ablauf der wissenschaftlichen Erhebungen

Nach einer Pilotphase im Schuljahr 1999/2000 wurden im Schuljahr 2000/01 je eine ita-
lienisch-deutsche (Schule Do6hrnstrale) und eine portugiesisch-deutsche (Rudolf-Rol3-
Schule) Modellklasse eingerichtet. Im Schuljahr 2001/02 folgten zwei spanisch-deutsche
Modellklassen an zwei Standorten (Schule Lutterothstralle und Schule Wielandstrafie).
Zwei tirkisch-deutsche Klassen an zwei weiteren Standorten begannen schlief3lich im
Schuljahr 2003/04 mit dem bilingualen Modell (Heinrich-Wolgast-Schule und Schule
Lammersieth). Den wissenschaftlich begleiteten Modellklassen folgte seitdem in jedem
neuen Schuljahr ein weiterer Jahrgang an den beteiligten Schulen.

Den Modellannahmen folgend, héatten die beteiligten Klassen aus 50% Kindern mit le-
bensweltlichen Kompetenzen in Deutsch und der Partersprache und 50% einsprachig-
deutschen Kindern zusammengesetzt sein muissen. Die tatsachliche Klassenzusammen-
setzung zeigt aber vier Sprachgruppen: die im Modell vorgesehenen monolingual deut-
schen und bilingualen mit der Partnersprache; dartber hinaus Kinder, die mit einer ande-
ren als der Partnersprache lebensweltlich bilingual sind und Kinder, die bei ihrem Eintritt
in das Modell monolingual in der Partnersprache waren (vgl. Berichte 2003, 2004). Zum
Zeitpunkt der Abschlussuntersuchungen zeigt die Zusammensetzung der Klassen nach
Sprachgruppen folgendes Bild (Tabelle 1.1).

Tab. 1.1: Klassen- A: einsprachig B: einsprachig C: bilingual ohne D: bilingual mit
zusammensetzung nach Deutsch Partnersprache Partnersprache Partnersprache
Sprachgruppen n=53 n=17 n=9 n=52
DdéhrnstralRe 8 0 4 8
Rudolf-RoR-Schule 7 4 2 9
Wielandstralle 14 1 1 5
LutterothstraRe 11 2 (0] 11
Schule Lammersieth® 5 3 0 13
Heinrich-Wolgast-Schule® 8 7 2 6

1 am Ende des 2. Schuljahres.



1.2.1 Uberblick Uiber die entwickelten und eingesetzten Erhebungs- und

Auswertungsinstrumente

Fir die nachfolgend beschriebenen Instrumente (auRer Eltern-/Lehrerbefragung)? gilt, dass
die damit erhobenen Sprachproben immer in Deutsch und der jeweiligen Partnersprache
(Italienisch, Portugiesisch, Spanisch, Turkisch) erhoben werden — mundlich wie schriftlich.

Die folgende Tabelle 1.2 bietet einen Uberblick tUiber die Instrumente, den Zeitpunkt ihres

Einsatzes und die vorliegenden Daten.
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2 Fur eine ausfiihrliche Beschreibung der Instrumente, die im ersten bis dritten Schuljahr eingesetzt wurden,

und ihre Leistungen vgl. die Berichte 2003 und 2004.



Es liegen folgende Materialien vor:

1. Fragebdgen

Elternfragebogen zu Sozialdaten,
Sprachkenntnissen der Eltern,
Sprachgebrauch des Kindes,
Sprachgebrauch in der Familie,
Grunden fur die Schulwahl.

Lehrerfragebogen zu Ausbildung und Berufserfahrung,
Sprachkenntnissen,
Unterrichtszielen und —methoden,
Einstellungen zum Modell der bilingualen Klassen.

2. Mindliche Sprachproduktion deutsch/italienisch/portugiesisch/spanisch/tirkisch

,Kuchenbild” = farbiges Bild einer Szenerie mit neun abgrenzbaren Ereignissen
(Zeichnung),
e Erhebungsbogen,
e Sprachprobe (ca. 5 Minuten) auf Minidiskette,
« Transkript der Sprachprobe,
= Auswertungsbogen.

»,Katze und Vogel” e farbige Bildergeschichte mit sechs Bildern (Zeichnung),
e Erhebungsbogen,
e Sprachprobe (ca. 5 Minuten) auf Minidiskette,
= Transkript der Sprachprobe,
< Auswertungsbogen.

»StralRenbild” « farbiges Bild einer StraRenszene mit sechs abgrenzbaren Ereignis-
sen (Zeichnung),
* Sprachprobe (5 bis 10 Minuten) auf Minidiskette,
= Transkript der Sprachprobe,
= Auswertungsbogen.

,Donald und der « schwarz-weil3 Comic mit vier Einzelbildern,
Wasserschlauch” = Sprachprobe (5 bis 10 Minuten) auf Minidiskette.

~Sachabbildungen” e acht farbige Fotografien, gezeigt auf Laptop:
1. Junge und Opa

. Bettlerin
. Zdhneputzen
. Ultraschall
. Mullkippe
. Labor
. HvVv
. Feuerwehr

9. Topfszene (Zeichnung s.0.; Ausschnitt aus dem ,,Kiichenbild™)
e Transkript der Sprachproben (15 bis 45 Minuten),
* Auswertungsmatrix im Programm MAXQDA.

0O ~NOOOPr~WN



3. Schriftliche Sprachproduktion deutsch/italienisch/portugiesisch/spanisch/tirkisch

»leeres Blatt” freie Schreibproben in den ersten beiden Schulwochen (Einzelbuch-
staben, Namen etc.).

»Buchstabendiktat” Diktat einzelner Buchstaben in den ersten Schulwochen.
»,Embleme” Wiedererkennen von Emblemen in einer vorgegebenen Reihe.

»Sofa-Test” * Schreibaufgabe von funf Wortern zur Orthographieentwicklung,
= Auswertungsbogen.

»Katze und Vogel” e farbige Bildergeschichte mit sechs Bildern (Zeichnung),
= Abschrift,

= Auswertungsbogen.

»Rotkappchen-Ende” freie Schreibprobe in Form der Fortsetzung eines Textes, der als
Clozetest (Leseverstehen, siehe unten 4.) eingesetzt wurde.

4. Tests zum Leseverstehen deutsch/italienisch/portugiesisch/spanisch/tirkisch

»Rotkappchen” Clozetest.
,Hase und Erdbeben”standardisierter Test zu einem literarischen Text aus den IGLU-
Instrumenten mit Auswahlantworten zum Ankreuzen und offenen

Antworten.

~Papageientaucher” standardisierter Test zu einem Sachtext aus den IGLU-Instrumenten
mit Auswahlantworten zum Ankreuzen und offenen Antworten.

5. Test zu den Mathematikkenntnissen am Ende des 4. Schuljahrs (aus IGLU/KESS)

6. Raster zur Unterrichtsbeobachtung

1.2.2 Instrumente und Untersuchungen im 1. Schuljahr

Am Beginn und Ende des Schuljahres wurden jeweils zwei mundliche Sprechproben ge-
nommen. Impulse hierfir waren die Situationsbeschreibung ,,Kiichenbild” sowie die Bil-
dergeschichte ,Katze und Vogel”. Erstere zeigt eine farbig gezeichnete, hausliche Szene-
rie mit Kindern und Erwachsenen, die verschiedenen Tatigkeiten nachgehen. Letztere ist
eine farbig gezeichnete Geschichte in sechs Bildern, deren Protagonisten Aufregendes
widerfahrt. Alle Kinder haben zu diesen Impulsen zuerst in ihrer dominanten Sprache und
nach zeitlichem Abstand auch in der neu zu lernenden Partnersprache bzw. schwacheren
Zweitsprache Proben in Lange von je ca. funf Minuten gegeben, die als Audioaufnahmen
mit Transkription vorliegen und mittels eines dafur entwickelten Auswertungsbogens ana-
lysiert wurden.?

Im schriftlichen Bereich wurden verschiedene Instrumente zur Erfassung der Alphabeti-
sierung eingesetzt. Ebenfalls in zwei Sprachen und zu Beginn, Mitte und Ende des Schul-
jahres fanden ,,Das leere Blatt”, ,Emblemetest”, , Buchstabendiktat” und ,,Sofa-Test” ihre

3 vgl. die Berichte der Wissenschaftlichen Begleitung von 2001, 2002, 2003, 2004.



Anwendung.® Partnersprachliche Versionen dafiir wurden jeweils adaptiert, wobei die
Testworter entsprechend den jeweiligen spezifischen Phonem-Graphem-Zuordnungen der
Partnersprachen gewahlt wurden. Wahrend ,,Das leere Blatt” nur in den ersten Schulwo-
chen zum Einsatz kam, um literale Vorkenntnisse der Kinder in Erfahrung zu bringen,
wurden die anderen drei genannten Tests im Verlauf des 1. Schuljahres zweimal wieder-
holt, um Entwicklungen aufzuzeigen. Dabei hat sich in den bilingualen Klassen gezeigt,
dass sowohl der ,Emblemetest” (graphische Anordnung von Buchstaben) als auch das
»,Buchstabendiktat” (Lautieren im Anlaut) bereits in der ersten Erhebung durchweg sehr
hohe Werte in beiden Sprachen erzielten und damit kaum trennscharf waren. Sie wurden
aus diesem Grund in den spater eingerichteten tiurkisch-deutschen Klassen nicht mehr
eingesetzt. Hingegen erwies sich der ,Sofa-Test”, der mit seinen Varianten , Torta-Test”
(italienisch), ,Mala-Test” (portugiesisch), ,Luna-Test” (spanisch) und ,Para-Test” (tur-
kisch) eine Entwicklung in der Alphabetisierung erkennen lasst, als gut geeignet.®

Daruber hinaus wurde eine Elternbefragung Uber Sprachkenntnisse und Sprachgebrauch
in den Familien (u.a.) durchgefihrt und ausgewertet (vgl. Bericht 2003).

Am Schulversuch beteiligte Lehrerinnen wurden ebenso wie nicht beteiligte Mitglieder der
Kollegien und Schulleitungen tUber ihre Motivation und Einstellungen befragt.

1.2.3 Instrumente und Untersuchungen im 2. Schuljahr

Am Schuljahresende haben die Schuilerinnen und Schiler wiederum in beiden Sprachen
eine mundliche Sprechprobe abgegeben, die mittels der Impulse ,,StralRenbild” als Situa-
tionsbeschreibung und ,,Donald und der Wasserschlauch” als Bildergeschichte erhoben
wurde. Zudem wurde ein Bild des 1. Schuljahres vertiefend wiederholt (,,Topfszene” als
Ausschnitt aus dem ,,Kichenbild”). Der erste Impuls zeigt eine farbig gezeichnete Stra-
RBenszene mit vielen Kindern und Erwachsenen, die sich mit diversen Dingen beschafti-
gen. Bei der Bildergeschichte handelt es sich um einen schwarz-weil3 gezeichneten Comic
in vier Bildern, deren Protagonist Donald Duck mit der Tlcke eines Objektes zu kdmpfen
hat. Die ,,Topfszene” schlie3lich soll die Kinder dazu anregen, nicht nur zu beschreiben,
was sie sehen, sondern auch Vermutungen und Begrindungen sprachlich zu auflern.
Audioaufnahmen (ca. funf Minuten je Impuls) von jedem Kind mit Transkription und Aus-
wertungsbogen liegen hierzu vor.

Als freie Schreibprobe in Deutsch und der jeweiligen Partnersprache haben die Kinder die
ihnen aus dem 1. Schuljahr bekannte Bildergeschichte ,,Katze und Vogel” verschriftlicht.
Die hierbei produzierten Texte wurden einer Auswertung unterzogen, die sich auf Text-
lange und -komplexitat sowie Fehler bzw. Ubergangsformen in Orthographie- und Gram-
matikerwerb konzentriert, sowie einer vertieften Analyse des verbalen Wortschatzes, der
Art der Satzerganzungen, Satzverbindungen, Textkoh&renz sowie Anzeichen literarischer
Vorkenntnisse bzw. sich hier entwickelnder Kompetenzen.

Die quantitative Auswertung (Lange, Komplexitat, Fehlerzahl/-art) liegt fur alle Klassen
vor, daruber hinaus auch eine ausfihrliche inhaltliche Sprachanalyse der beiden ersten
Jahrgange (ital. / port.) im ,,Bericht 2004".

1.2.4 Instrumente und Untersuchungen im 3. Schuljahr

Wie die Bildimpulse im 1. Schuljahr zweimal eingesetzt wurden, sind auch im 3. Schuljahr
zwei Bildimpulse des Vorjahres (,,StraBenbild”, ,,Donald und der Wasserschlauch”) erneut

4 Quellen: Hittis-Graf 1996, Richter & Brilgelmann 1994, Dehn 1988.
5 Siehe hierzu auch die Staatsarbeiten von Hansen (2001), Owen-Ortega (2003), Malk & Pretzer (2005).



vorgelegt worden, um eine mundliche Sprechprobe zu nehmen. Diese Aufnahmen liegen
ebenfalls fur die Kinder der italienischen, portugiesischen und spanischen Klassen in bei-
den Sprachen als Audiodatei (ca. 15 min. je Sprache) mit Transkription vor. Nach deren
Sichtung wurde von einer weitergehenden Auswertung abgesehen, da sich herausstellte,
dass mit den Instrumenten keine nennenswert differenzierenden Eebnisse erzielt werden
konnten. Aus diesem Grund werden diese Erhebungen in den tirkisch-deutschen Klassen
nicht durchgefuhrt.

Im schriftlichen Bereich wurde ein Cloze-Test (Luckentext) eingesetzt. Zusatzlich beka-
men die Kinder die Aufgabe, einen Schluss der Geschichte zu verfassen. Damit entstand
eine kombinierte Form von Leseverstdndnis und freier Schreibprobe. Die partnersprachli-
chen Cloze-Test-Versionen wurden in Zusammenarbeit mit muttersprachlichen Spreche-
rinnen der beteiligten Sprachen adaptiert.

Der gewéhlte ,Rotkappchen”-Stoff kann als den Kindern bekannt angenommen werden.®
Die Lehrerinnen wurden zusatzlich gebeten, dieses vor der Ausfihrung des Tests durch
Besprechung des Themas abzusichern, damit alle Kinder die gleichen Voraussetzungen
hatten.

Dieser Test wurde nach der so genannten ,Semantischen Methode” ausgewertet; es kam
darauf an, das generelle Leseverstandnis durch eine semantisch sinnvolle Fullung der
Licken zu Uberprifen. Orthographische und morphosyntaktische Aspekte wurden nicht
berucksichtigt, um das Augenmerk allein auf das Leseverstandnis zu richten.

1.2.5 Instrumente und Untersuchungen im 4. Schuljahr

Da der Fokus des vorliegenden Abschlussberichtes auf den Untersuchungen des 4. Schul-
jahres liegt, wird das Instrument der mundlichen Erhebungen hier detailliert vorgestelit.
Auf Abbildungen der Impulse und Erlauterungen zur Begriindung der Auswahl folgt eine
kurze Einfuhrung in das Auswertungssystem (zur Auswertung selbst vgl. Kapitel 4 und 5).

1.2.5.1 ,Interne Instrumente”:
Eigens fur die Evaluation des Schulversuchs entwickelte Verfahren

Fur die Analyse der Weiterentwicklung mundlicher Sprachfahigkeit wurden neben der
Erfassung der allgemeinen Sprachkompetenzen auch spezifisch bildungssprachliche Kom-
petenzen zu erfassen versucht. Dazu wurden Gebiete aus dem Sachunterricht herange-
zogen, die im Verlauf der Grundschulzeit behandelt wurden: Soziale Beziehungen/Ge-
sellschaft, Gesundheit/Medizin, Umwelt/Natur(-wissenschaft), Technik/Verkehr. Zu jedem
dieser Bereiche wurden zwei Impulse entwickelt, so dass ein breites Spektrum von
Sprechanlassen fir die Viertklassler gegeben war. Die Impulse, die sich auf sachunter-
richtsrelevante Themen beziehen, erlauben eine N&herung an Phadnomene der schuli-
schen Bildungssprache. Zugleich bestand das Ziel, im Rahmen des Modellversuchs auch
neue Instrumente fur Sprachstandserhebungen zu entwickeln. Daher wurden insgesamt
neun Bildimpulse in die Erhebung einbezogen, die zu priufen waren. Hiermit war eine
breite Entscheidungsgrundlage fur die Auswahl der zur Auswertung herangezogenen Im-
pulse gegeben.

8 Moglicherweise gilt dies nicht fiir die Gruppe der tiirkischsprachigen Kinder. Es wird deshalb vor dem Einsatz
des Instruments eine Erprobung in Berlin vorgenommen.



Die neun Bildimpulse wurden den Kindern am Laptop gezeigt, jeweils mit vorher abge-
stimmten Impulsfragen begleitet. Die Eingangsfrage an die Kinder lautete immer gleich:
~.Worum geht es auf diesem Bild?” ’ Im Folgenden werden die Bildimpulse vorgestellt.

Abb. 1.1 und 1.2: Soziale Beziehungen/Gesellschaft
' g Das erste Motiv (,,Junge
und Opa”) zeigt ein Kind
und einen Erwachsenen
beim Spielen. Die Kinder
werden gebeten, Uber das
Verhdltnis beider zuein-
ander zu spekulieren und
zu argumentieren, woran
- -2 sie ihre Beobachtung fest-
machen. Das zweite Bild (,,Bettlerin™) konfrontiert die Kinder mit dem sozialen Phanomen
der Armut. Sie werden uber die bloRe Erklarung des sachlichen Zusammenhangs hinaus
darum gebeten, Uber ihre Eindriicke oder Gefuhle zu sprechen, die sie mit solchen Situa-
tionen verbinden — die jedes Grof3stadtkind kennt.

- i . 1

Abb. 1.3 und 1.4: Gesundheit/Medizin

o Das dritte Motiv (,,Zahneput-
zen”) zeigt zwei Kinder und
eine Frau beim Zahnputzen.
Bei dem Bild handelt es sich
um eine Werbeaufnahme.
Neben der Erklarung zum
Zahneputzen werden die
Kinder danach gefragt, zu
: i welchem Zweck das Bild
entstanden sein kdnnte. Das vierte Motiv (,,Ultraschall”) zeigt eine Frau bei einer arztli-
chen Untersuchung. Hierbei geht es sowohl um die Bedeutung der Ultraschallaufnahme
einschliel3lich der Darstellung auf dem Monitor im Hintergrund als auch um madgliche Ge-
danken oder Gefuhle der Patientin.

Abb. 1.5 und 1.6: Umwelt/Natur(-wissenschaft)
) i G ; Auf dem funften Motiv
(,,Mullkippe™) ist eine
wilde Milldeponie mit
einer  verschwindend
kleinen Person im
Fluchtpunkt zu sehen.
Das Thema Umweltver-
schmutzung mit zahl-
N reichen Facetten (z.B.

Recycling) wird fokussiert. Auf dem sechsten Bild (,,Labor”) sind eine Laboranordnung und
ein damit experimentierender Schuler abgebildet. Da Uber die Aktion nur gemutmalf3t wer-

den kann, werden die Kinder nach eigenen Praxiserfahrungen aus dem Unterricht gefragt.

” Di che si tratta in questa immagine? / Do que se trata nesta imagem? / ;De qué se trata en esta imagen?



Abb. 1.7 und 1.8: Technik/Verkehr

Das siebte
Motiv (,HVV”)
bildet stadti-
schen (Nah-)
Verkehr ab.

Erlauterun-
gen zu den
abgebildeten
- Nahverkehrs-
mitteln und dem Individualverkehr werden verbunden mit Fragen nach dem eigenen
Schulweg und dabei benutzten Transportmitteln der Kinder selbst. Da Wegbeschreibun-
gen eine schwierige ,Textsorte’ sind, werden die Kinder explizit um die Beschreibung ih-
res eigenen Schulwegs gebeten. Das achte Bild (,,Feuerwehr”) zeigt einen Feuerwehrein-
satz, bei dem danach gefragt wird, wie es zu der Situation gekommen sein kdénnte und
was zu tun sei. Auch hier werden die Kinder nach eigenen Erfahrungen mit solchen Situa-
tionen gefragt.

Die Motive erwiesen sich als unterschiedlich geeignet. Bei der ersten Erhebungswelle stell-
te sich heraus, dass die AuRerungen der Kinder zum Motiv 1 ,,JJunge und Opa” sowie zum
Motiv 8 ,,Feuerwehr” sehr disparat waren: So geriet bei einigen die sprachliche Darstel-
lung zum ersten Motiv in den Bereich ,,Technik”; die AuRerungen zur ,Feuerwehr” hinge-
gen bezogen sich zum Teil starker auf das Thema ,,Natur”. Auch die Abfrage der Wegbe-
schreibung (Motiv 7) liel3 sich nicht vergleichend auswerten, da die Schuler — aufgrund
der fiur die bilingualen Schulen aufgehobenen Schuleinzugsbereiche — sehr unterschiedli-
che Schulwege haben. So entstanden sowohl lange wie sehr kurze Wegbeschreibungen,
die aber keine Aussagen Uber Sprachkompetenzen zulassen, da manche Kinder eben di-
rekt neben der Schule wohnen, andere viele Kilometer entfernt. Auch die anderen Bilder
setzten z.T. stark unterschiedliche sprachliche Aktivitadten frei. Dessen ungeachtet wur-
den zunéchst alle Sprachproben komplett transkribiert und einer ersten Begutachtung
unterzogen. Diese ergab, dass der Bereich ,,Gesundheit/Medizin” mit dem Motiv 4 ,Ultra-
schall” die Kinder besonders dazu veranlasst hat, sowohl sachfachliche Aspekte des Im-
pulses als auch ihre eigenen lebensweltlichen Erfahrungen einzubringen. Dieser Impuls
erbrachte stabile und vergleichbare sprachliche AuBerungen.

Abb. 1.9: Topfszene
i 8 e Dasselbe gilt fur die , Topfszene”, den neunten Bildimpuls, der
den Kindern abschlieBend zum wiederholten Male vorgelegt
wurde; sie kennen dieses Bild seit dem ersten Schuljahr. Auch
hier reichten die AuBerungen zur Szene von naturwissen-
schaftlicher Argumentation bis zur auf soziale Zusammenhénge

gerichteten Interpretation.

5 ? =% Es wurden fur die detaillierte Analyse daher die beiden Impulse
,Ultraschall” und ,,Topfszene” ausgewahlt.

Die Gesprédche mit insgesamt 87 in der Auswertung enthaltenen Kindern wurden als Au-
diodateien in Deutsch und der jeweiligen Partnersprache aufgezeichnet. Die anvisierte
Dauer von 20 min. je Sprache wurde dabei von vielen Kindern tberschritten; von beson-
ders sprechfreudigen gar verdoppelt. Das gesamte Audiomaterial dieser Aufnahmen vom
Sommer 2004 und Sommer 2005 wurde transkribiert und teilweise ins Deutsche Uber-
setzt. Die Transkripte richten sich nach einheitlichen Konventionen, wobei Besonderhei-



ten (Betonungen, Undeutliches, Sprechpausen, Abbriiche, Verstummen etc.) markiert
werden, vor allem aber auf absolut getreue Wiedergabe der KinderauRerungen Wert ge-
legt wird. Die AuRerungen beider Gesprachspartner werden transkribiert, was wichtig ist,
da die Kinder sich haufig in pragmatisch einwandfreien Teilsatzen aufern. So entstanden
far die folgende Auswertung Textdateien mit einem Umfang von insgesamt 2188 Seiten
(ohne Ubersetzungen).

Als Hilfsmittel fir die computergestiitzte Auswertung wurde das EDV-Programm MAXQDA28
(,,qualitative Datenanalyse”) eingesetzt, mit dem das Erfassen und Markieren von Kodie-
rungen ebenso erleichtert wird wie der Aufbau eines Kategoriensystems, anhand dessen
die Texte ausgewertet werden. Die weitere Verarbeitung erfolgte mit Hilfe von Statistik-
und Tabellenkalkulationsprogrammen.

Zunéchst aber wurden alle transkribierten Texte in MAXQDA eingelesen und kodiert. Das
Kodesystem wurde schrittweise erarbeitet und erweitert. Das endglltige Auswertungs-
konstrukt wird im Folgenden abgebildet.

Abb. 1.10: Auswertungskonstrukt

J Projekt Bearbeiken Codes Memos Yariablen Textsuche J Projekt Bearbeiten Codes Memos Mariablen Textsuche J Frojekt Bearbeiten Codes Memos Variablen Textsuche
J’hml#ﬁ|§'m¢l@-fx|,°|l J’Eb|#|ﬁ‘|§m¢lﬁ-fx|,°|i J’hb\#ﬁ‘lé’lﬁlﬁ-fxlpli
J E Ultraschallikonzepte J E UltraschalhSprache J E UltraschallSprachhandein
tg Liste der Codes =X | | t& Liste der Codes X | tg Liste der Codes 4 |
[H] o] u | [H] ol u [H] |olu |
E1-E) Codesystem 1] B Sprache a ;I =) Codesystem L]
: a akzgefige a B @ Ultraschall a
ephe 1] (Za Konnektoren [ o @ Konzepte 1}
Eezug auf Bild 1] =g Begriffe 1] 1]
onzept Ultraschall 1} (&g Yerben o 1]
{E) wissenschaftlich o - (Ew unperstnliche Ausdriicke 1] Sprachhand\ungstypus 1]
() gesellsch. fsozial 1} (Ea Modale o % beschreiben o
£ () situativ-rauml Rahmen o (B "lassen” 1] % deuten, vermuten 1]
{&) Bezug auf eigenes Erleben 1} (& Konjunktiv o erklaren o
: {E) Konzept Ulkraschall o - (E Passiv 1] o erzahlen 1]
(&} wissenschaftlich 1} (E§ Partizipien 2| o {Eg szenisch darstelen o
i-(Z) gesellsch. Jsozial a Momen a a bewerten a
{Z] situativ-rauml Rahmen 1} Ulcraschallgerat -bild o a allgemeine YWahrheiten o
L(E) Anderes a Karperteile a - (S verstarkung, Nachdruck a
[+ {Za Sprache 1] Menschen 1] - {Zm Markierung von Distanz 1]
[+]--{Zg Sprachhandeln 1) Raumlichkeit o - (Zg eingeschrankke Geltung a
Sonskige o - (E eigene Positionierung o
- (Z@ Substantivierung a
- (Za Komposita 1]
- (Z Abtribute a
[=]-{Zg umgangssprachlich a
- (Zm Momen a
- (Em Yerben 1]
- (Zm anderes a
(g Floskeln, andere Ausdriicke 0 &
- (Zg Sprachmischung 0+
Eo o G0 & 100 I+ Eo =0 o &3 100 ¥ Eo =0 o &3 100 ¥

Bei den ,Konzepten” (oben links) wurde kodiert,

e 0b und wie die Kinder sich in ihren AuRerungen auf den vorgelegten Bildimpuls
oder auf eigenes Erleben bezogen;

e 0b und wie sie sich ,wissenschaftlich”, d.h. in Bezug auf Medizin, arztliche Unter-
suchungen und Gerate, oder ,,sozial”, d.h. in Bezug auf Personen, &ul3erten;

e 0b und wie sie den situativ-rdumlichen Rahmen des Bildimpulses thematisierten.

Unter dem Kode ,,Sprache” (oben Mitte) wurden alle Items kodiert, die sich auf Lexik und
Syntax beziehen. Dabei wurde nominaler und verbaler Wortschatz differenziert ausge-
wertet; im Hinblick auf die Bildungssprache wurden noch einmal fachsprachliche und um-
gangssprachliche AuRerungen gesondert verzeichnet. Unter syntaktischen Gesichtspunk-
ten wurde die Komplexitat der AuBerungen anhand von Konnektoren und Satzgefiigen
erfasst. In den Auswertungen der partnersprachlichen Aufnahmen wurden weiterhin (sel-
ten vorkommende) Sprachmischungen festgehalten.

8 © 1995-2004 Udo Kuckartz Berlin



Der Kode ,Sprachhandeln” (oben rechts) schliel3lich erfasst die von den Kindern ge-
brauchten Sprachhandlungstypen: wie sie Hypothesen aufstellen, Zusammenhange her-
stellen, Schlusse ziehen etc., wie sie mit Hilfe von Beispielen und Vergleichen andere
Kontexte heranziehen, verallgemeinern, abstrahieren. lhre Argumentationskomplexitat
zeigt sich in den dargestellten Sprachhandlungstypen (vgl. Kapitel 5).

1.2.5.2 ,Externe Instrumente”: Aus anderen Untersuchungen vorliegende Verfahren

Externe Instrumente der Leistungsmessung im 4. Schuljahr haben die Bereiche Mathe-
matik und Lesen abgedeckt. Sie wurden aus der ,Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung” (IGLU, 2001) bzw. der Hamburger Untersuchung ,,Kompetenzen und Ein-
stellungen von Schilerinnen und Schilern — Jahrgangsstufe 4” (KESS 4, 2003) entlehnt.
Die Mathematikaufgaben wurden auf Deutsch gestellt, das Leseverstdndnis wurde auf
Deutsch und in den Partnersprachen getestet. Hierzu wurden die Instrumente von ande-
ren IGLU-Teilnehmerlandern genutzt bzw. von muttersprachlichen Sprechern der Spra-
chen Ubersetzt. Es kamen zwei verschiedene Textsorten zum Einsatz: ein literarischer
Text (,,Der Hase kindigt das Erdbeben an™) und ein Sachtext (,,Die Nachte der jungen
Papageientaucher”). Neben Multiple-Choice-Fragen enthalten beide Testteile auch offene
Fragen, zu denen die Kinder kurze Texte (satzférmige AuRerungen) produzieren. Die Er-
hebung mit diesen Instrumenten wurde in den Klassen jeweils an zwei Tagen durchge-
fuhrt. Die Testleitung hat sich an den IGLU-Richtlinien der Durchfihrung orientiert. Zu-
satzlich dazu wurden lediglich einige wenige, fur das Textverstandnis zentrale Begriffe
(z.B. ,,Erdbeben”, ,Klippe”, ,,Nisthdhle™) allen Kindern als zweisprachige Vokabelhilfen zur
Verfugung gestelit.

Am Ende des 4. Schuljahres wurde eine Elternbefragung mittels eines neu entwickelten,
standardisierten Fragebogens unternommen, der eine Weiterentwicklung des Fragebo-
gens zu Schulbeginn darstellt. Hiermit sollten nach Abschluss der vierjahrigen Grund-
schulzeit wieder Ausklinfte aus den Familien der beteiligten Kinder, unter anderem zur
Bewertung des Schulversuchs durch die Eltern, gewonnen werden. Die Rucklaufquote aus
den Familien der italienischen, portugiesischen und spanischen Klassen war durchweg
gut. Nahere Informationen hierzu vgl. Kapitel 2.

In allen Schuljahren und in allen Klassen wurden an je drei Tagen durchgangig Unter-
richtsbeobachtungen durchgefuhrt, um Einblicke in die Praxis des bilingualen Unterrichts
zu gewinnen. Zu diesem Zweck wurden 2003 und 2005 auch zwei Filme in den bilingua-
len Klassen gedreht. Ndheres zur Unterrichtsgestaltung vgl. Kapitel 3.

1.3 Serviceleistungen fur die Schulen

Im Dezember 2004 fand ein zweitdgiger Workshop statt, bei dem Inhalte sowie erste
Resultate der Abschlussuntersuchungen in den beiden ersten Modelljahrgdngen des
Schulversuchs vorgestellt, Uber Notengebung und Bildungsstandards fur zweisprachige
Bildungsangebote (vgl. Kapitel 2.2, Bericht 2004) referiert sowie von externen Experten
Uber ihre Forschungsprojekte zur Zweisprachigkeit Impulse fur den Hamburger Schulver-
such gegeben wurden. Der Blick von aul3en wurde — wie bei allen Workshops der wissen-
schaftlichen Begleitung — von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern als bereichernd
empfunden, ebenso wie die Austauschmoglichkeit mit anderen Kolleginnen und Kollegen,
wofur die Workshops ein Forum bieten.

Im Marz 2006 stellte die wissenschaftliche Begleitung die wesentlichen Ergebnisse der
Abschlussuntersuchungen in den italienisch-, portugiesisch- und spanisch-deutschen
Klassen vor.

10



Die folgende Aufstellung bietet einen Ruckblick auf die Workshops der Wissenschaftlichen
Begleitung wahrend der gesamten Laufzeit des Schulversuchs und gibt eine Ubersicht der
Themenbreite dieser Veranstaltungen.

30.03.2000 Darstellung der Ziele der wissenschaftlichen Begleitung; Planung der
Erhebungen; Kriterienkatalog fur ,,gutes” Unterrichtsmaterial; Bei-
spiele von Transkriptionen der ersten mindlichen Sprechprobe

09.07.2001 Lehrerlnneninterviews; Schulerlnneninterviews: exemplarische Fall-
analysen der ersten mundlichen Sprachstandserhebung; Vorstellung
der Impulse fur das 2. Schuljahr; Perspektiven der Unterrichts-
gestaltung

04.02.2002 Ruckmeldungen aus der Elternbefragung zu Grunden, Erwartungen
und ersten Erfahrungen; Entwicklung der Unterrichtsorganisation;
Vorstellung von Sprechproben

23./24.09.2002 Qualitatsentwicklung in bilingualen Modellen; Spracherwerbsthe-
orien und ihre Bedeutung fur Unterrichtsgestaltung in bilingualen
Modellen; Bilinguale Alphabetisierung; Materialentwicklung; Bewer-
tung von Lernfortschritten/Leistungsmessung

07./08.02.2003 Gestaltung der Modellklassen: auf dem Weg zum Regelangebot?;
Weiterfuhrung in der Sekundarstufe |; Evaluationsergebnisse DIGS
Wolfsburg; Standards und Zensurengebung; Bilingualer Sachunter-
richt

26./27.09.2003 Ergebnisse zum Schriftspracherwerb im 2. Schuljahr; Ubersetzungs-
fahigkeit zweisprachiger Kinder; Wissenschaftliche Begleitung der
turkisch-deutschen Klassen; Zweisprachiger Sachunterricht

27./28.02.2004 Erhebungen in den turkisch-deutschen Klassen; Eine Schule der
Begegnung: Faktoren des Erfolgs der bilingualen Schulversuche;
Sprachenkoordination in den Berliner Grundschulklassen; Ergebnis-
se zum Leseverstehen im 3. Schuljahr

03./04.12.2004 Bilinguale Modelle in den USA; Fortbildungsangebot; Abschluss-
Untersuchung 4. Schuljahr: Mathematik, Lesen; Bilinguale deutsch-
italienische Grundschule Frankfurt; Drittsprachenforschung; Rah-
menplan; Leistungsmessung und Notengebung

31.03./01.04.2006 Ergebnisse des Schulversuchs: mundlicher Spracherwerb bis zum 4.
Schuljahr/Leseverstehen/Bildungssprache und Umgangssprache im
Sachunterricht; Erfahrungen in der Sekundarstufe |; Didaktik des
bilingualen Unterrichts

Die Teilnahme der wissenschaftlichen Begleitung an Informationsabenden fur Eltern, die
ihre Kinder in den bilingualen Klassen anmelden wollten, wurde auch im Berichtszeitraum
von mehreren Schulen nachgefragt und genutzt.

2005 wurde ein zweiter Film Uber den Schulversuch in Zusammenarbeit mit dem Audio-
visuellen Zentrum der Fakultat fur Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungs-
wissenschaft der Universitat Hamburg fertiggestellt und den Schulen angeboten. Dieser
Film wurde an den verschiedenen Standorten des Schulversuchs gedreht und hat die di-
daktische Gestaltung des Unterrichts in bilingualen Klassen zum Inhalt.
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1.4 Bisher vorgelegte Berichte
Es wurden folgende Berichte erarbeitet:
1. ein Abschlussbericht zur Pilotphase (Schuljahr 1999/2000), Bericht 2001/1[a]

2. ein Bericht zur sprachlichen Ausgangslage der Schulerinnen und Schiler der por-
tugiesisch-deutschen Klasse der Rudolf-Ro3-Schule, Bericht 2001/2[b]

3. eine Darstellung erster Ergebnisse am Ende des ersten Schuljahres der Modell-
klassen, Kurzbericht 2002

4. eine Ausarbeitung zur sprachlichen Ausgangslage der lebensweltlich italienisch-
sprachigen Schiulerinnen und Schiller der Modellklasse in der Schule D6hrnstralie
nebst weiterfihrenden Uberlegungen zur sprachdidaktischen Ausrichtung des bi-
lingualen Unterrichts, Bericht 2002[a]

5. ein Bericht Uber die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung fur den Zeit-
raum 2000—-2002, Bericht 2003,
http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/Arbeitsstellen/Interkultur/Bericht2003.pdf

6. eine Ausarbeitung zur Entwicklung der gesprochenen und geschriebenen Sprache
in den spanisch-deutschen Klassen im ersten Schuljahr, Spanisch-Bericht 2004
http://www?2.erzwiss.uni-hamburg.de/institute/interkultur/BerichtSpanisch2004.pdf

7. ein Bericht Uber die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung fur den Be-
richtszeitraum 2002—-2003, Bericht 2004
http://www?2.erzwiss.uni-hamburg.de/institute/interkultur/Bericht2004.pdf

1.5 Zusammenfassung

Die Aktivitaten der wissenschaftlichen Begleitung, die mit diesem Bericht zum Abschluss
kommen, besalRen mithin summative und formative Aspekte. Zu den formativen gehdren
die zahlreichen Beratungen, Workshops, Riuckmeldungen von Zwischenergebnissen an
die beteiligten Schulen. Die summative Evaluation betrifft einerseits die sprachliche Ent-
wicklung der am Schulversuch beteiligten Kinder, andererseits Leistungstests am Ende
des vierten Schuljahres, mit deren Hilfe eine vergleichende Aussage Uber die mathemati-
schen Fahigkeiten und die Lesekompetenz madglich ist, die in den untersuchten Klassen
erreicht wurden. Da ein angemessenes Instrumentarium zur Beobachtung der aktiven
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder in beiden Sprachen nicht zur Verfugung stand, ge-
horten die Entwicklung und empirische Priufung entsprechender Instrumente zu den Auf-
gaben der wissenschaftlichen Begleitung. Mit dem nun vorgelegten Set an Instrumenten
und den durch die empirische Prifung moéglichen Aussagen uber ihre Reichweite ist der
Weg dafur geodffnet, Anschlussuntersuchungen durchzufihren, mit denen auch im
deutschsprachigen Kontext belastbare Aussagen zur Leistungsfahigkeit bilingualer Model-
le gewonnen werden kdnnen. Die in den nachfolgenden Kapiteln vorgestellten Resultate
unserer Untersuchungen kdnnen fur sich in Anspruch nehmen, aus der ersten systemati-
schen prozessbegleitenden Evaluation eines bilingualen Schulversuchs in Deutschland
hervorgegangen zu sein.
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2. Ergebnisse der Elternbefragung am Ende des 4. Schuljahrs

Zum Abschluss der Grundschulzeit wurden die Eltern der 87 Kinder, die langer als zwei
Jahre die bilingualen Klassen flir Italienisch-, Portugiesisch- und Spanisch-Deutsch be-
sucht hatten, nach ihren Erfahrungen und Urteilen sowie nach Verédnderungen in der Fa-
milienkonstellation und dem Sprachgebrauch in der Familie gefragt. Der Ricklauf war mit
79 Fragebdgen (= 91 %) sehr gut. Es liegen Daten (iber 158 Personen vor.?

2.1 Rucklauf nach Schulen

UELeh 2 8 UL Dohrnstralle Rudolf-Rof- WielandstraBe Lutterothstralle
nach Schulen Schule

Ricklauf 18 20 18 23
Ausschopfung % 90% 91% 86% 96%

Die Fragebdgen wurden am haufigsten von den Mittern alleine (67 %) bzw. von ihnen
gemeinsam mit den Vatern oder anderen Personen (21 %) ausgeflllt. Vater fillten den
Fragebogen in 7 % der Falle alleine aus. In 5 % der Falle wurden die Fragen von anderen
Erziehungspersonen beantwortet.

2.2 Migrationshintergrund

Tab. 2.2: nicht in Deutsch- in Deutschland keine Angabe,
Migrationshintergrund land geboren in %6 geboren unbekannt
GroBvater mitterlicherseits 38,0% 55,7% 6,3%
GroBmutter muitterlicherseits 36,7% 57,0% 6,3%
GroBvater vaterlicherseits 39,2% 55,7% 5,1%
GroBmutter vaterlicherseits 36,7% 57,0% 6,3%
Vater 32,9% 62,0% 5,1%
Mutter 35,4% 57,0% 7,6%
Kind 11,4% 86,1% 2,5%

Knapp 40 % der Kinder in den bilingualen Klassen haben einen Migrationshintergrund.
Die gezielte Zusammensetzung der Klassen bei der Einschulung aus Kindern mit einspra-
chig deutschen, partnersprachlichen und bilingualen Sprachkenntnissen kommt darin zur
Geltung, allerdings liegen die Klassen damit nur leicht iber dem Hamburger Durchschnitt
(vgl. Furstenau/Gogolin/Yagmur 2003, S. 47). Da einige Falle aufgrund fehlender Anga-
ben nicht eindeutig zuzuordnen sind, sind sie hier gesondert aufgefiihrt. Wir kdnnen also
davon ausgehen, dass bei ca. 39 % der Kinder zumindest ein GroBelternteil nicht in
Deutschland geboren wurde. Bei gut einem Drittel der Kinder ist zumindest der Vater
oder die Mutter nicht in Deutschland geboren. Die Kinder selbst sind ganz Gberwiegend in
Deutschland geboren.

Gemessen an der Anzahl der Familienmitglieder, die nicht in Deutschland geboren sind,
ist der Migrationshintergrund der Kinder in der Rudolf-RoB-Schule mit durchschnittlich
3,8 Personen, die nicht in Deutschland geboren sind, am ausgepragtesten. In den ande-
ren Schulen liegt der Wert bei 1,7 (LutterothstraBe), 1,78 (WielandstraBe) und 1,94

! Bei der Eingangserhebung im ersten Schuljahr lagen insgesamt Daten iiber 160 Personen auf Basis von 90 Fragebégen vor;
vgl. Bericht 2003, S. 14.
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(DéhrnstraBe). Der Unterschied der mittleren Range zwischen den Schulen ist hach dem
Kruskal-Wallis-Test signifikant (p=.034). Es deutet sich damit an, dass die Sprachen Ita-
lienisch und Spanisch auch aufgrund anderer Gegebenheiten als der Migration in Familien
eine Rolle spielen kénnen.

2.3 Sozialer und Bildungshintergrund der Eltern

Bereits in der Befragung bei der Einschulung war deutlich geworden, dass die Schilerin-
nen und Schiler der bilingualen Klassen z.T. aus Familien mit gehobener sozialer Position
und groBem Bildungskapital stammen; zugleich aber besuchten Kinder, deren Eltern kei-
ne schulische Ausbildung genossen haben, die Klassen. Das Spektrum der sozialen Her-
kunft und schulischen bzw. beruflichen Stellung der Eltern ist breit. Auch zwischen den
Klassen der verschiedenen Schulen bestehen Differenzen. Unter Einbeziehung der beiden
tirkisch-deutschen Klassen zeigt die folgende Tabelle 2.3 den familidren Bildungshinter-
grund nach bilingualer Klasse im ersten Schuljahr (hdchster Abschluss der Eltern,
Deutschland oder Herkunftsland, abs.)?

Tab. 2.3: kein Abschluss mittlerer hoherer

Bildungsabschluss oder Pflichtschule Abschluss Abschluss Insgesamt
Italienisch 3 3 17 23
Portugiesisch 3 2 14 19
Spanisch 1 3 9 9 21
Spanisch 2 = 3 20 23
Turkisch 1 3 6 8 17
Turkisch 2 9 7 18

Die Heterogenitéat der sozialen Situationen drickt sich auch in der beruflichen Stellung
der Mditter und Vater aus:

2.4 Berufliche Stellung der Eltern

Tab. 2.4: Mutter  Vater
Berufliche Stellung

Selbstandige 6 13
Freiberufliche Akademiker 7 2
Beamte 1 2
Angestellte 25 35
Arbeiter 8
Hausfrau/-mann 11 1
Student/Ausbildung 1
Arbeitslos 6 2
Sonstiges 1 1
keine Angabe, unbekannt, trifft nicht zu 17 14

Insgesamt sind die Anteile von Eltern mit héheren Bildungs- und Berufsabschlissen ver-
gleichsweise hoch. Die Bildungsabschliisse und die aktuell bzw. zuletzt ausgelibten Beru-

2 Dje absoluten Zahlen stimmen nicht mit denen der Abschlussuntersuchung im vierten Schuljahr Gberein, weil es in allen
Klassen eine Fluktuation gab, d.h. es haben Kinder die Klassen verlassen und es sind Kinder hinzugekommen.
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fe der Eltern wurden international vergleichbar skaliert.® Vergleicht man die vier Klassen
mithilfe dieser Skalen, zeigen sich flr die Schule WielandstraBe und die Rudolf-RoB-
Schule niedrigere Mittelwerte als fir die beiden anderen Schulen. Hinsichtlich Bildungsab-
schliissen und Berufsprestige unterscheiden sich die Schulen signifikant, fiir den sozio-
6konomischen Status wird die Signifikanz sehr knapp verfehlt, wobei die Tendenz aber
far alle drei Indikatoren vergleichbar ist.

Tal?. 2.5: Ver- D6hrnstrale Rudolf-RoR-Schule  WielandstralRe Lutterothstrale
gleichsskalen

n=18 n=19 n=16 n=21
nach Schulen
ISCED* 5,44 4,37 4,50 5,33
ISEI** 61,67 47,67 45,53 55,30
SIOPS*** 56,40 45,39 41,47 51,70

Kruskal-Wallis-Test: *p=0,045, **p=0,050, ***p=0,023

Die vier Sprachgruppen unterscheiden sich in den familiaren Bildungs- und Berufshinter-
grinden Uberwiegend nicht signifikant. Zwar lassen sich bei beiden berufsbezogenen
Skalen fir die Gruppe B (einsprachig Partnersprache) niedrigere Werte feststellen, signi-
fikante Unterschiede weist aber nur der sozio6konomische Status auf.

Tab. 2.6: Ver- - : - - C = zweisprachig D = zweisprachig
. A = einsprachig B = einsprachig E

gleichsskalen mit anderer Deutsch-

Deutsch Partnersprache -

nach Sprach- n=32 n=6 Familiensprache Partnersprache

gruppen - - n=6 n=29

ISCED* 5,15 4,67 4,67 4,79

ISEI** 56,34 36,17 56,40 50,41

SIOPS*** 51,75 38,00 52,00 46,59

Kruskal-Wallis-Test: *p=0, 813, **p=0, 035, ***p=0, 117

2.5 Familiensprachen und Verdnderungen seit der Einschulung

In 81 % der Falle hat es in den vier Jahren Grundschulzeit keine Veranderungen in der
Haushaltszusammensetzung gegeben, in 12 % sind Kinder hinzugekommen, in 7 % ha-
ben Partner den Haushalt verlassen bzw. sind neue Partner hinzugekommen. Es kann
daher sein, dass festzustellende Veranderungen im Gebrauch der Familiensprachen auch
darauf zurickzuflihren sind.

Die Auswertung der auf familiale Sprachpraxis bezogenen Items im Fragebogen ergab
Folgendes:

Mutter sprechen ihr Kind zumeist in der dominanten Familiensprache an. In bilingualen
Familien ohne Partnersprache (vgl. die folgende Tabelle 2.7) dominiert dabei das Deut-
sche. Mehrsprachigkeit spielt nur bei Mittern mit zweisprachig deutsch-partnersprachli-
chem Hintergrund eine wichtige Rolle: Zwar spricht auch von ihnen mehr als die Halfte
nur oder Uberwiegend die Partnersprache. Aber bei 13 % halten sich die Anteile der
Sprachen die Waage und knapp 30 % sprechen nur oder Uberwiegend Deutsch mit dem
Kind, das die bilinguale Klasse besucht. Die Kinder sprechen mit ihren Mttern, sowohl
was die Antworten als auch ihre spontane Ansprache angeht, generell mehr Deutsch als

3 Die Bildungsabschliisse wurden nach der in PISA 2000 verwendeten und auf der ISCED-Klassifikation basierenden Skala, die
Berufe nach der ISEI-Skala, die den soziobkonomischen Status wiedergibt, sowie nach der ISOPS-Berufsprestigeskala skaliert.
Die Skalenwerte berechnen sich nach dem jeweils héchsten Elternwert.
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die Partnersprache, mit Ausnahme der einsprachig partnersprachlichen Familien: Hier
wird seltener Deutsch mit den Kindern gesprochen, vielleicht ein Gegengewicht zur domi-
nanten Umgebungssprache zu setzen versucht. Seitdem die Kinder in die bilingualen
Klassen gehen, sehen die Eltern selbst Verédnderungen - weniger im Gebrauch des Deut-
schen, als vielmehr in Bezug auf die Partnersprache: Bei den Miittern wie bei den Kindern
erhalt die Partnersprache tendenziell gréBeres Gewicht. Das zeigt sich sowohl bei ein-
sprachig deutschen als auch bei den deutsch-partnersprachigen Familien: Die Mitter ge-
ben an, jetzt haufiger die Partnersprache zu sprechen (gut 20%), wahrend ein Teil der
Mitter aus einsprachig-partnersprachigen Familien berichtet, dass sie haufiger Deutsch
gebrauchen als friher.

In der Kommunikation mit den Vatern spielt das Deutsche tendenziell eine noch gréBere
Rolle. Auch in der Gruppe der einsprachig partnersprachigen Familien sprechen 40 % der
Vater immer in der deutschen Sprache mit ihren Kindern. Auch die Kinder antworten ih-
ren Vatern haufig auf Deutsch und sprechen sie entsprechend auf Deutsch an. Gerade in
dieser Gruppe wird seit dem Besuch der bilingualen Klasse mehr Deutsch mit den Vatern
gesprochen, wahrend in den einsprachig deutschen und zweisprachig deutsch-partner-
sprachlichen Familien in den letzten vier Jahren eher die Partnersprache mehr Gewicht
erhalten hat.

Mit den Geschwistern kommunizieren die Kinder durchweg haufiger auf Deutsch als in
der Partnersprache. In einigen Familien hat die Verwendung der deutschen Sprache unter
den Kindern in den vergangenen vier Jahren nach Angaben der Eltern zugenommen, et-
was seltener wird hier von einer Zunahme der Partnersprache berichtet. Ganz Uberwie-
gend sind die Eltern aber der Auffassung, dass sich die sprachlichen Gewohnheiten in der
Familie insgesamt in den letzten vier Jahren nicht verandert haben.

Deutliche Unterschiede zwischen den vier Klassen der beteiligten Schulen bestehen nicht;
die familiaren Ausgangssituationen der Kinder im Schulversuch sind demnach eher &hn-
lich.*

4 Summenskalen fir die Verwendung der Sprachen bei der Ansprache durch Familienmitglieder, den Antworten der Kinder und
ihren eigenen aktiven Sprachgebrauch sowie Uber alle drei Kommunikationsformen hinweg ergeben keine signifikanten Unter-
schiede.
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2.6  Wichtigkeit der Partnersprachen und der deutschen Sprache

In der Erhebung des ersten Schuljahrs hatte eine groBe Zahl der Eltern (46 %) den
Spracherwerb ihrer Kinder als wichtigsten Grund flr die Einschulung in der bilingualen
Klasse genannt. Besonders wichtig war dieser Einschulungsgrund fir die Eltern ohne
deutschsprachigen Hintergrund (72 %). Gerade die Eltern mit turkischem Hintergrund
auBerten besonders haufig, dass ihr Kind beide Sprachen ,richtig lernen” solle. Fir diese
Eltern war also der Spracherhalt ein wichtiges Motiv, wahrend bei den einsprachig deut-
schen Familien naheliegenderweise das Fremdspracheninteresse im Vordergrund stand
(43 %). Bei der Diskussion um die Einrichtung der bilingualen Grundschulklassen wurde
als Gegenargument angefiihrt, dass damit die Bedeutung der deutschen Sprache in den
Hintergrund riicke und zweisprachige Migrantenkinder eventuell weniger schnell und we-
niger differenziert Deutsch lernen wiirden, weil sie auf ihre Herkunftssprache ,auswei-
chen” kénnten. Diese Sorge wurde insbesondere gegenuber der Gruppe der Familien mit
tirkischem Hintergriind geauBert, und es wurde angenommen, dass aufgrund des niedri-
gen sozialen Ansehens sowohl der Sprache als auch dieser Familien in Deutschland die
Entwicklung einer ausgewogenen Zweisprachigkeit auf hohem Niveau nicht erreichbar
sei.

In der Befragung des vierten Schuljahrs (noch ohne die Eltern der tlrkisch-deutschen
Klassen) bezogen sich je 20 Items auf die elterliche Einschatzung der Wichtigkeit der
deutschen und der Partnersprache fir die Kinder - jeweils noch einmal unterteilt fir die
vergangenen vier Jahre und flir die Zukunft. Faktorenanalysen ergeben eine klare Tren-
nung der Einschatzungen nach der Sprache, dagegen gibt es keine Anhaltspunkte dafir,
dass die Eltern Unterschiede im Bezug auf die Vergangenheit und die Zukunft machen.”

2.6.1 Wichtigkeit der Partnersprache

Den Stellenwert der Partnersprache sehen die Befragten in der Dimension der Internatio-
nalitat und Interkulturalitat. Sie wird charakterisiert durch die Bedeutung fiir die Bezie-
hung zu Menschen anderer Herkunft, flir das Sprachenlernen im Allgemeinen und das
Lernen weiterer Fremdsprachen. Diese Aspekte werden generell als wichtig eingeschatzt -
Uber die Sprachgruppen und Schulen hinweg. Die tendenziell starkere Hervorhebung der
Aspekte in den beiden spanisch-deutschen Schulen erweist sich als nicht signifikant
(p=0,123).°

Wie vorhersehbar, zeigt sich die wichtige Funktion der Partnersprache fir Kontakte mit
Verwandten (auch im Herkunftsland-Urlaub) fast nur und signifikant fir die beiden part-
nersprachlichen Sprachgruppen (p=0,000).

> Ausgehend von den Faktorenanalysen ergaben sich fiir die Einschdtzungen der Wichtigkeit der Partnersprache vier Skalen und
bezogen auf die deutsche Sprache 6 Skalen. Mit einer Ausnahme erreichten alle Skalen eine sehr zufrieden stellende Reliabilitat
von mehr 0.8, lediglich die Skala zur Wichtigkeit der deutschen Sprache fiir das Sprachenlernen im Allgemeinen erreichte mit
Alpha=0.770 eine gerade noch akzeptable Reliabilitat.

& Wenn nicht anders ausgewiesen, basieren die Signifikanzangaben auf dem Kruskal-Wallis-Test.
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Abb. 2.1: Wichtigkeit der Partnersprache fur Familienkontakte und Urlaub
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Dass die Partnersprache wichtig fiir den Schulerfolg im Allgemeinen und fur die Verbesse-
rung der Deutschkenntnisse sei, wird eher von Eltern mit partnersprachlichem Hinter-
grund so gesehen (p=0,014). Die Einschatzung ist auch nach Schulen signifikant unter-
schiedlich (p=0,016), sie wird besonders in der italienisch-deutschen Klasse seltener ver-
treten.

Abb. 2.2: Wichtigkeit der Partnersprache fur Schul- Abb. 2.3: Wichtigkeit der Partnersprache fur
erfolg u. berufliche Zukunft — nach Sprachgruppen Schulerfolg u. berufl. Zukunft — nach Schulen
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Die Wichtigkeit der Entwicklung der Partnersprache wird von den Eltern im Allgemeinen
hoch eingeschatzt, die Einschatzung unterscheidet sich dennoch nach den Sprachgruppen
hoch signifikant (p=0,000). Bei einsprachig deutschen Eltern ist die Einschatzung durch-
schnittlich etwas geringer; aufgrund einzelner Extremwerte - die Partnersprache ist fir
einige Eltern als solche weniger wichtig - ist die Varianz in dieser Gruppe gréBer.
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Abb. 2.4: Wichtigkeit der Partnersprache fur Entwicklung in der Partnersprache
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2.6.2 Wichtigkeit der deutschen Sprache

Schon in der Untersuchung des ersten Schuljahrs stand es flr alle Eltern (unter Ein-
schluss der beiden tilirkisch-deutschen Klassen) auBer Frage, dass die deutsche Sprache
von erheblicher Bedeutung flr ihre Kinder ist. Die Antwortmaéglichkeiten ,,unwichtig” und
~weniger wichtig” kommen nicht vor, und nur ein Elternteil gibt die neutrale Antwort ,,un-
entschieden”.

Tab. 2.8: Wichtigkeit der Unabhangig vom sprachlichen Hinter-

deutschen Sprache fur das Kind 4 i grund der Familie wéhlen fast 90 %
unwichtig - - der Befragten die Antwortmdéglichkeit
weniger wichtig - - ,sehr wichtig”, um die Bedeutung der
unentschieden 1 ,8 deutschen Sprache flr das Kind jetzt
wichtig 14 10,6 und in Zukunft einzuschatzen. Speziell
sehr wichtig 117 88,6 in den tlrkisch-deutschen Klassen
Gesamt 132 100,0 wahlen alle Eltern bis auf eine Aus-

nahme diese Kategorie. In Bezug auf
die nicht deutsche Partnersprache fallt die Antwort ein wenig verhaltener aus, doch auch
hier betonen mehr als 85 % der befragten Eltern, dass die Partnersprache flr das Kind
jetzt und in Zukunft wichtig bzw. sehr wichtig sei. Als Begriindung daflir, dass Deutsch
eine hohe Bedeutung fir die Zukunft der Kinder habe, wurde z.B. genannt: ,Weil wir hier
leben und um erfolgreich zu sein, sollte man die Sprache Deutsch so gut beherrschen wie
die eigene Muttersprache” oder ,Deutsch ist ndtig, damit die Kinder selbstdndig leben
kdnnen und flr die Berufsausbildung”. Bei diesen Begrindungen kdénnen auch eigene
negative Erfahrungen der Eltern eine Rolle spielen. Sie kommen z. B. in folgenden Aus-
sagen zum Ausdruck: ,Ich habe viele Probleme gehabt; mein Kind soll diese Probleme
nicht haben”. Ein Vater berichtet, dass er beruflich gescheitert sei und isoliert lebe, des-
halb lege er bei seinem Kind auf Deutsch flir die Verstdandigung im Alltag besonderen
Wert, auch sei es fiir die beruflichen Chancen seines Kindes wichtig. Die Kategorie ,Zu-
kunftschancen” wird von 16 % aller Befragten genannt, besonders haufig von den Eltern
der zweiten tlrkisch-deutschen Klasse. In der anderen tiirkisch-deutschen Klasse ist die
Begriindung flr die Wichtigkeit der deutschen Sprache vor allem auf die Integration der
Kinder gerichtet (45 %). Hier sagen die Eltern z. B., dass das Deutschlernen wichtig flr
den Kontakt zu deutschen Freunden sei.
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Im vierten Schuljahr bewerten die Eltern die Bedeutung des Deutschen fir ihre Kinder
nicht anders. Es war jedoch anzunehmen, dass je nach den sprachlichen Konstellationen
in den Familien die Antwort auf die Fragen danach, worin diese Bedeutung besteht, un-
terschiedlich ausfallen wiirde. Dass die deutsche Sprache fir die Beziehung zu Menschen
anderer Herkunft flr ihre Kinder wichtig ist, wird jedoch - vielleicht liberraschend - von
den vier Gruppen nicht signifikant unterschiedlich eingeschatzt. Auch nach Klassen bzw.
Sprachen unterscheiden sich die diesbezliglichen Antworten nicht.

Die Einschatzungen zur deutschen Sprache sind nach Sprachgruppen auch einheitlich hin-
sichtlich ihrer Relevanz flir den schulischen und den kinftigen beruflichen Erfolg, fur die
Entwicklung der Personlichkeit und der deutschen Sprache, fir Sprachenlernen im All-
gemeinen sowie flr das Fremdsprachenlernen im Besonderen. Nach Schulen gibt es be-
zuglich der Wichtigkeit der deutschen Sprache fiir die drei zuletzt genannten Dimensionen
des Sprachenlernens signifikant unterschiedliche Elternmeinungen (p=0,018, p=0,002,
p=0,004): In der Schule WielandstraBe herrscht einheitlicher eine Betonung der Wichtigkeit
vor als in den anderen Schulen, in der Rudolf-RoB-Schule wird die Wichtigkeit der deut-
schen Sprache fir das Fremdsprachenlernen geringer und weniger einheitlich bewertet.

Abb. 2.5: Wichtigkeit der deutschen Sprache Abb. 2.6: Wichtigkeit der deutschen Sprache
fur Sprachenlernen im Allgemeinen fur Fremdsprachenlernen
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Wenig Uberraschend ist, dass die Funktion der deutschen Sprache flir Familienkontakte
und Urlaub nach Sprachgruppen unterschiedlich wichtig eingestuft wird (p=0,003). Auch
nach Schulen gibt es signifikante Unterschiede (p=0,032) - insbesondere in der Schule
DoéhrnstraBe wird die Wichtigkeit betont.

2.7 Aktivitaten der Eltern mit dem Kind in der Partnersprache
und im Deutschen

Um zu ermitteln, welchen Anteil die Eltern an der zweisprachigen Entwicklung ihrer Kin-
der haben, wurden sie daraufhin befragt, welche sprachlichen Aktivitdaten sie gemeinsam
mit den Kindern unternehmen: dem Kind vorlesen, ihm beim Vorlesen zuh6éren, mit ihm
dartber sprechen, was es zu Hause oder in der Schule liest, mit ihm in eine Bibliothek
gehen, Computer spielen sowie es ermutigen, etwas ohne die Hilfe des PCs zu schreiben.
Die Antworten auf diese Fragen unterschieden zwischen Aktivitaten in der Partnersprache
und in der deutschen Sprache.”’

7 Die acht vorgegebenen Aktivitdten in der Partnersprache konnten summiert werden (Alpha=0,809), in der deutschen Sprache
wurde eine noch akzeptable Reliabilitat erst nach Nichtberiicksichtigung des Items ,meinem Kind vorlesen” erreicht (Alpha=0,765).

21



Insgesamt wurden die Aktivitaten mit den Kindern Uberwiegend ein- bis zweimal monat-
lich oder ein- bis zweimal wochentlich durchgefiihrt, im Deutschen durchschnittlich etwas
haufiger als in der Partnersprache. Hinsichtlich partnersprachlicher Aktivitaten unter-
scheiden sich erwartungsgemaB die bilingual und einsprachig partnersprachlichen Eltern
signifikant von den anderen - durchschnittlich beschaftigen sie sich mehr als doppelt so
haufig in der Partnersprache mit ihren Kindern. Hinsichtlich der Aktivitéaten in der deut-
schen Sprache gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Sprachgruppen.
Auch die Schulen unterscheiden sich diesbezliglich nicht signifikant voneinander.

Abb. 2.7: Aktivitdten mit dem Kind Abb. 2.8: Aktivitaten mit dem Kind
in der Partnersprache in der deutschen Sprache
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Da sich die Eltern vom Besuch einer bilingualen Klasse fir ihre Kinder auch Integrations-
effekte erwartet hatten, u.a. leichteren Kontakt zu anderen Kindern der unterrichteten
Sprachen, zu Familienmitgliedern z.B. in Urlaubssituationen, war es interessant zu erfas-
sen, ob sich diese Erwartung erflillt und sich der bilinguale Spracherwerb auf auBerschuli-
sche Zusammenhange ausgewirkt hat — soweit die Eltern dies wahrnehmen konnten.

Abb. 2.9: Einfluss der bilingualen Klasse aul3erhalb der Schule
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Die Eltern geben insgesamt haufig an, dass ihr Kind durch die bilinguale Klasse vor allem
mehr Kontakte zu Kindern bekommen hat, die die Partnersprache sprechen. Die einspra-
chig partnersprachlichen Eltern nennen diese Antwort allerdings nicht, sie heben dagegen
einheitlich die Kontakte zu Deutsch sprechenden Kindern hervor.

Die Nutzlichkeit der erworbenen Sprachkenntnisse fiir Kontakte in Hamburg sehen die
einsprachig Deutschen nur selten, wahrend dies in den anderen Sprachgruppen deutlich
hervorgehoben wird. Nahezu einhellig wird der Nutzen der Sprachkenntnisse im Urlaub
herausgestellt.

In insgesamt etwa 60 % der Féalle haben Eltern, Geschwister oder andere Familienmit-
glieder die Partnersprache bzw. Deutsch gelernt oder ihre Sprachkenntnisse verbessern
kénnen. Unterschiede zwischen den Sprachgruppen sind nicht signifikant. Das Lernen
anderer Fremdsprachen spielt demgegeniber nur eine untergeordnete Rolle.

Nach Schulen unterscheiden sich die Antworten nicht signifikant.

2.8 Einschatzung der Lernerfolge des Kindes

Alle Eltern waren beim Start des Schulversuchs voller Hoffnung hinsichtlich der Erfolge
ihrer Kinder. Die Erwartungen der Eltern an das bilinguale Modell waren hoch, wie eine
Befragung der portugiesisch-deutschen Klasse ergab (vgl. die Ergebnisse im Bericht
2003, S. 27-32). Die Eltern wurden am Ende der Grundschulzeit um eine Einschatzung
der sprachlichen Lernerfolge ihrer Kinder in Bezug auf die Partnersprache und in Bezug
auf das Deutsche gebeten. Die Einschatzung sollte sich auf die Fertigkeiten Verstehen,
Sprechen, Lesen, Rechtschreiben und Texte schreiben beziehen. Weiterhin war ihre Zu-
friedenheit mit dem Modell insgesamt von Interesse.

1. Partnersprache

Uber alle abgefragten Dimensionen hinweg schdtzen die einsprachig deutschen Eltern
den Grad der Beherrschung der Partnersprache - jeweils bezogen auf das eigene Kind -
als niedriger ein als die Ubrigen Eltern. Hinsichtlich Verstehen, Sprechen und Aufsatze
schreiben sind die Unterschiede signifikant, beim Lesen wird die Signifikanz knapp ver-
fehlt. Die einsprachig deutschen Eltern sind mit dem Erreichten im Verstehen und Spre-
chen auch signifikant weniger zufrieden. Die aktiven schriftsprachlichen Féhigkeiten der
Kinder werden generell etwas schlechter bewertet. Damit sind insbesondere die Eltern
mit einem partnersprachlichen Hintergrund weniger zufrieden als mit den Lernerfolgen im
Verstehen und Sprechen.
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Abb. 2.10: Einschatzung der Lernerfolge in der Partnersprache
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Skala: 1= sehr gut, 4= gar nicht, *: signifikant auf dem 5-%-Signifikanzniveau (K-W-Test)

Abb. 2.11: Zufriedenheit mit dem Erreichten in der Partnersprache
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Skala: 1= zufrieden, 2= weniger zufrieden, *: signifikant auf dem 5-%-Signifikanzniveau (K-W-Test)
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2. Deutsch

In Bezug auf das Deutsche schatzen die einsprachig partnersprachlichen Eltern die Kennt-
nisse ihrer Kinder am schlechtesten ein, und sie sind mit dem Erreichten auch weniger
zufrieden. Wie in der Partnersprache, schatzen die Eltern im Deutschen die Kompetenzen
im Schreiben generell als schwacher ein und sind weniger zufrieden mit dem Erreichten.

Abb. 2.12: Einsch&tzung der Lernerfolge im Deutschen
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Deutsch verstehen* Deutsch sprechen* Deutsch lesen Deutsch Deutsch Aufsatze
Rechtschreibung* schreiben

Skala: 1= sehr gut, 4= gar nicht, *: signifikant auf dem 5-%-Signifikanzniveau (K-W-Test)

Abb. 2.13: Zufriedenheit mit dem Erreichten im Deutschen
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Skala: 1= zufrieden, 2= weniger zufrieden, *: signifikant auf dem 5-%-Signifikanzniveau (K-W-Test)
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Nach Schulen unterscheiden sich die Einschatzungen der Eltern signifikant nur in Bezug
auf die Zufriedenheit mit dem Erreichten in der Partnersprache, und zwar - bis auf das
Lesen - in allen Sprachbereichen. Die Unzufriedenheit ist unter den Eltern aus der Schule
DohrnstraBBe verbreiteter, ganz besonders in Bezug auf beide Bereiche des Schreibens.

Abb. 2.14: Zufriedenheit mit dem Erreichten in der Partnersprache — nach Schulen
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Rechtschreibung* schreiben*

Skala: 1= zufrieden, 2= weniger zufrieden, *: signifikant auf dem 5-%-Signifikanzniveau (K-W-Test)

Dieses Ergebnis erstaunt nicht, wenn man die Ergebnisse der Kinder der italienisch-
deutschen Klasse im Italienischen betrachtet, die in den Sprachuntersuchungen zutage
getreten sind. Wie in Kapitel 4 dargestellt wird, haben in dieser Klasse vier Kinder gegen
das Italienische eine Verweigerungshaltung entwickelt und es nur rudimentar erlernt. Die
Eltern kommen also zu einer realistischen Einschatzung. Dies hat angesichts der Erwar-
tungen, die sie zu Beginn hatten, allerdings bei Einzelnen auch zu einer insgesamt nega-
tiveren Haltung gegeniiber dem bilingualen Modell geflihrt, wie spater noch ausgefiihrt
wird.

2.9 Sonstige Einstellungen zur bilingualen Klasse

Die abgefragten Aussagen der Eltern zum Modellversuch unterscheiden sich nicht signifi-
kant nach Sprachgruppen und Schulen. Sie werden daher insgesamt dargestellt.
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Die tendenziell niedrigere Zufriedenheit der Eltern mit den Lernerfolgen in den Partner-
sprachen als im Deutschen schlagt sich darin nieder, dass sie mehrheitlich flir mehr Un-
terricht in der Partnersprache ab dem ersten Schuljahr pladieren. Mehr als die Halfte ist
sogar uneingeschrankt dafir. Ein Viertel der Eltern ist eher oder ganz dagegen.

Abb. 2.15: ,Fur mehr Unterricht in der Partnersprache ab 1. Schuljahr”

nein, auf keinen Fall
4%

nein, eher nicht
21%

ja, unbedingt
54%

ja, vielleicht
21%

Das Organisationsmodell der bilingualen Klassen, in dem die Lehrkrafte der Konsulate die
Partnersprachen in die Klassen bringen, die deutschen Lehrkrafte aber haufig nicht, fin-
det nicht den uneingeschrankten Beifall der Eltern. Sie sind vielmehr ganz lberwiegend
der Meinung, dass alle Lehrerinnen und Lehrer in den bilingualen Klassen beide Sprachen
gut beherrschen sollen; dies finden mehr als drei Viertel der Eltern grundsatzlich richtig,
aber nur ein Drittel ist uneingeschrankt dieser Meinung.

Abb. 2.16: ,,Alle Lehrer in den bilingualen Klassen sollen beide Sprachen gut beherrschen”
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Ein weiteres Mittel, den ,Input” an sprachlichem Kontakt mit den Partnersprachen zu er-
héhen, um auf diese Weise mdoglicherweise den Lernerfolg zu erhéhen, ware Nachmit-
tagsunterricht. Dieser wird in den bilingualen Klassen von einem Drittel der Eltern klar
beflirwortet, eine fast ebenso groBe Gruppe kann es sich zumindest vorstellen. Knapp
40 % sind aber eher oder ganz dagegen.

Abb. 2.17: ,Fir zusatzliche Stunden nach 13 Uhr”
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Trotz dieser Einwande und Wiinsche an eine Veranderung der Organisation der bilingua-
len Klassen ist das Modell in den Augen der Eltern ein Erfolg. Die groBe Zustimmung der
Uberwiegenden Zahl der Eltern zum bilingualen Unterricht zeigt die folgende Grafik: Etwa
drei Viertel der Eltern wiirden ihr Kind ohne Zdégern wieder in eine bilinguale Klasse ge-
ben, weitere 16 % vielleicht. Insgesamt 11 % wiirden sich eher nicht oder auf keinen Fall
daftir noch einmal entscheiden.

Abb. 2.18: ,Wurde mein Kind/Geschwister wieder in eine bilinguale Klasse geben”
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Auch wenn die Unterschiede zwischen den Schulen nicht signifikant sind, werden hier die
unterschiedlichen Antworttendenzen dargestellt:

Tab. 2.9:
Wirde mein Kind/Geschwister wieder in eine bilinguale Klasse geben (Angaben in %)

italienisch-dt. portugiesisch-dt. spanisch-dt. 1 spanisch-dt. 2

ja, unbedingt 66,67 68,42 77,27 77,78
ja, vielleicht 5,56 26,32 18,18 11,11
nein, eher nicht 11,11 5,26 4,55 5,56
nein, auf keinen Fall 16,67 0,00 0,00 5,56

In der italienisch-deutschen Klasse war die Zufriedenheit mit dem Erreichten in der Part-
nersprache signifikant geringer als in den anderen Schulen; dort gibt es auch mehr El-
tern, die ihr Kind oder ein Geschwisterkind nicht wieder in eine bilinguale Klasse geben
wilrden. Tatsachlich korrelieren beide Variablen signifikant miteinander, bei getrennter
Analyse der Schulen ist dieser Zusammenhang in dieser Weise nur in der Schule
DohrnstraBe sehr stark und hoch signifikant (klassischer Interaktionseffekt). Das ist ein
Hinweis darauf, dass die Eltern hier vermutlich wegen dieser Unzufriedenheit Uber
schlechte Lernerfolge zu einer schlechteren Gesamtbewertung kommen.

2.10 Schlussbetrachtung

Bei der Schiilerschaft der bilingualen Klassen handelt es sich um eine sprachlich und so-
zial heterogene Gruppe. Es gibt sowohl Schuilerinnen und Schiler aus Familien mit einer
relativ hohen Ausstattung mit kulturellem und 6konomischem Kapital, als auch armere
und mit niedrigerem Bildungsgrad versehene Eltern. Gemeinsam ist ihnen, dass sie gro-
Ben Wert auf die sprachliche Bildung ihrer Kinder legen und hohe Erwartungen an den
bilingualen Schulversuch besaBen. Zwar auBern die Eltern durchaus an einigen Vorkeh-
rungen des Schulversuchs Kritik; einige ihrer Antworten enthalten sehr erwagenswerte
Verbesserungsvorschlage fiir das Modell und sollten bei seiner Weiterentwicklung griind-
lich bedacht werden. Insbesondere Hinweise auf den Wunsch (und konkrete Mdglichkei-
ten zu seiner Realisierung), dass die Kinder noch hdhere Zeitanteile an Begegnung mit
der Partnersprache erhalten, etwa im Rahmen von zusatzlichen Angeboten in einer Ganz-
tagsbetreuung, spricht flir das Engagement der Eltern fir das Modell. Zu bedenken ist
ferner, dass die Zufriedenheit der Eltern mit dem Modell nicht in allen Schulen gleich
hoch ist. Hier wdre eine tiefergehende Ursachenanalyse ratsam, die nur im Rahmen von
Schulentwicklungsaktivitaten sinnvoll geleistet werden kann. Zu betonen ist aber, dass
die Erwartungen der Eltern zu einem groBen Teil erfillt werden konnten. Sie sind mehr-
heitlich zufrieden mit dem Lernerfolg und mit dem Unterricht, den die Kinder genossen
haben. Wenn drei Viertel ihr Kind wieder in die bilinguale Klasse geben wirden, ist dies
ein groBes Lob an die Schulen und zeugt von der Tragfdhigkeit des bilingualen Ansatzes.
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3. Didaktik des Unterrichts in bilingualen Klassen

3.1 Grundlagen

Sachunterricht im zweiten Schuljahr einer der spanisch-deutschen Klassen: Die Kinder
durchlaufen eine Art Parcours. Alles dreht sich um das Eichhdrnchen: wie es aussieht, wie
es lebt, ob es in Spanien auch Eichhérnchen gibt — und so weiter. Paarweise arbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler im Klassenraum an Materialien in deutscher Sprache, eine
deutsche Lehrerin beantwortet ihre Fragen. Andere Kinder sind im ,Spanischraum” auf
dem Flur gegeniber mit Arbeitsblattern in spanischer Sprache beschéftigt. Auch dabei
geht es um das Eichhérnchen - die Spanischlehrerin hilft bei Fragen auf Spanisch. Im
Flur zwischen den beiden Raumen sitzt eine Referendarin, zweisprachig spanisch-deutsch
und mit Migrationshintergrund. Sie lasst sich einen Text vorlesen, der zum Teil auf Spa-
nisch, zum Teil auf Deutsch ist.

Beobachtungen wie diese stammen aus den Protokollen von Unterrichtsbeobachtungen,
die mit Blick auf Méglichkeiten der Einschatzung didaktischer und methodischer Aspekte
des Unterrichts in den bilingualen Klassen in den Modellklassen durchgefihrt wurden. Zu
solchen Beobachtungen kam es in den sechs Schulen dreimal pro Schuljahr.! AuBerdem
wurde zu zwei Zeitpunkten (2003 und 2005) in anderen Klassen derselben Schulen der
Unterricht mit Video aufgezeichnet und analysiert. Das aufgezeichnete Material eignet
sich ebenfalls zu einer Reflexion liber die methodisch-didaktische Gestaltung des bilin-
gualen Unterrichts und wurde daher in die vorliegende Analyse einbezogen. Leitfaden-
interviews mit den beteiligten Lehrerinnen und Lehrern ergéanzen das Material.

SchlieBlich wurde wissenschaftliche Literatur Uber bilingualen Unterricht herangezogen,
die aus drei verschiedenen Quellen stammt: Erstens wurden Evaluationsberichte ameri-
kanischer, australischer und neuseeldndischer Modelle bilingualer Erziehung beigezogen,
die nach dem Prinzip einer ,two-way-immersion” arbeiten (u.a. Torres-Guzman 2002,
May u.a. 2004, Lindholm-Leary 2001). Des Weiteren konnten Berichte Uber Modelle
zweisprachiger Grundschulerziehung in Deutschland, vor allem Uber die Staatliche Euro-
pa-Schule Berlin (vgl. Goéhlich 1998) und die Deutsch-Italienische Gesamtschule in
Wolfsburg (vgl. Heine u.a. 2003, Hienz-de Albentiis 2005), herangezogen werden. In die-
sen Grundschulen werden - dhnlich wie im Hamburger Schulversuch - zweisprachige und
einsprachig deutsche Kinder gemeinsam in zwei Sprachen alphabetisiert und unterrichtet,
teils unter Beteiligung von Konsulaten, teils in Verantwortung der deutschen Schulbehor-
den. Nur der Wolfsburger Versuch wurde evaluiert, jedoch nicht prozessbegleitend, son-
dern ex post (vgl. Sandfuchs/Zumhasch 2002). Im Zusammenhang mit diesen und ande-
ren Modellversuchen sind auch Beratungstexte entstanden, die sich an Lehrerinnen und
Lehrer in solchen Klassen wenden und allgemeine Hinweise zur didaktisch-methodischen
Gestaltung des Unterrichts geben (z.B. Heintze 2002, Teamteaching 2001, Rdsch 2004,
2005). Sie beziehen sich gutenteils auf die Studien der ersten Kategorie, indem sie diese
zum theoretischen Bezugspunkt wahlen oder sich auf dort empfohlene didaktische Prinzi-
pien berufen.

Aus einem weiteren Zusammenhang schlieBlich stammt Literatur, die sich mit der Didak-
tik und Methodik des ,bilingualen Sachfachunterrichts” auseinandersetzt (z.B. Thiirmann
2003, Bach/Niemeier 2000, Abendroth-Timmer/Wendt 2000). Die Texte sind in der Regel
aus fremdsprachendidaktischer Perspektive verfasst und nehmen die Zweisprachigkeit
von Migrantenkindern kaum in den Blick. Sie sind jedoch fir unseren Kontext insofern

! Anders als in den weiteren Kapiteln des Berichts flieBen hier auch Beobachtungen zum Unterricht in den tir-
kisch-deutschen Klassen ein, die aber nur das erste und zweite Schuljahr betreffen.
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nltzlich, als in den bilingualen Klassen auch einsprachige Kinder unterrichtet werden, flr
die die Partnersprache als Unterrichtssprache im Sachunterricht bzw. im Mathematikun-
terricht eine Fremdsprache ist. Aus einem anderen Grund kénnen die Untersuchungser-
gebnisse bzw. Unterrichtsvorschlage aus dem bilingualen Sachfachunterricht aber nicht
unmittelbar fir unsere Fragestellung herangezogen werden. Sie beziehen sich auf die
Sekundarstufe I und II, so dass eine Ubertragung auf den Unterricht in der Grundschule
nur unter Berlcksichtigung der fir diese Schulform und Altersstufe der Kinder giltigen
Bedingungen mdglich ist.

Im Zentrum der Evaluation im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Schulver-
suchs steht die Beobachtung der sprachlichen Entwicklung der Kinder. Die Unterrichtsbe-
obachtungen und Befragungen der Lehrkrafte Uber ihre Begriindungen fir die Unterrichts-
gestaltung dienen hauptsachlich dazu, den Rahmen und die Bedingungen dieser Prozesse
zu beschreiben. Das Material wurde dariber hinaus mit Blick darauf betrachtet, ob sich
Zusammenhdnge zwischen dem Erwerb beider Sprachen bei den Kindern und der Gestal-
tung des Unterrichts abzeichnen. Da jedoch nur wenig Kapazitat fiir diesen Untersu-
chungsaspekt zur Verfiigung stand, konnte auch nur in sehr begrenztem Umfang Material
erhoben werden. Dies macht lediglich vorsichtige Aussagen (ber eventuelle Zusammen-
hénge mdglich, die nicht im Rahmen der Evaluation des Schulversuchs erhartet werden
kdénnen, sondern Anschlussuntersuchungen erforderlich machen.

Die folgende Analyse richtet sich auf die sprachliche Interaktion zwischen den Lehrerin-
nen und den Kindern, auf die Interaktion der Kinder untereinander sowie auf die metho-
dischen Entscheidungen, die die Lehrkrafte zur Forderung des bilingualen Spracherwerbs
treffen. Eine Betrachtung der Progression im Unterricht erfolgt hingegen nicht. Im Einzel-
nen liegen der Auswertung folgende Quellen zugrunde:

e Italienisch-deutsche Klasse: 13 Unterrichtsprotokolle

e Portugiesisch-deutsche Klasse: 10 Unterrichtsprotokolle

e Spanisch-deutsche Klasse 1: 13 Unterrichtsprotokolle

e Spanisch-deutsche Klasse 2: 10 Unterrichtsprotokolle

e Turkisch-deutsche Klasse 1: 6 Unterrichtsprotokolle

e Tlrkisch-deutsche Klasse 2: 6 Unterrichtsprotokolle

e Film: Szenen aus bilingualen Grundschulklassen, 2003, 15 min.

¢ Film: Kinder lernen in zwei Sprachen. Bilingualer Grundschulunterricht, 2005, 30 min.

Die Beobachtungen wurden in einem einheitlichen Protokollbogen festgehalten, der An-
gaben zur Zeit, zum Inhalt des Geschehens (einschlieBlich Medieneinsatz), zur Interakti-
on der am Geschehen beteiligten Akteure und kommentierende Bemerkungen enthalt.
Die Auswertung der Protokolle erfolgte inhaltsanalytisch.

3.2 Beobachtungen im Unterricht

Die Interaktion der Schiilerinnen und Schiler mit ihren Lehrkraften und untereinander
gibt Auskunft Gber die Praxis des Sprachgebrauchs in den beiden Sprachen, die in den
bilingualen Klassen geférdert werden sollen. Im Unterrichtsgeschehen kann vorrangig
miuindliche Interaktion beobachtet werden. Beobachtbar ist die Wahl der Sprache in der
Interaktion, worin Vorlieben und Praferenzen auf Seiten der Kinder, aber auch ihre Kom-
petenzen und Lernfortschritte zum Ausdruck kommen kénnen. Sichtbar werden kdénnen
ferner die Aktivitaten der Lehrerinnen und Lehrer zur Steuerung des Unterrichtsgesche-
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hens; die Reaktionen der Kinder darauf kénnen dariber Auskunft geben, ob das padago-
gische Bem(ihen gelingt. Die didaktischen Vorkehrungen des Schulversuchs enthalten die
Intention, dass mdglichst natirliche Situationen flir das Sprachelernen geschaffen wer-
den sollen, in denen die beiden Sprachen funktional und ,lebendig” sind. Es soll fir die
Kinder sinnvoll und folgerichtig sein, sie zu gebrauchen und auf diese Weise Kompeten-
zen darin zu erwerben oder zu erweitern. Wenn im Idealfall unter den Kindern einspra-
chige und zweisprachige Sprecher beider Sprachen sind und auch die Lehrerinnen Uber
beide Sprachen verfligen, entstehen Interaktionssituationen, in denen zweisprachiges
Agieren erforderlich ist, das zur individuellen Entwicklung der Fahigkeiten der Kinder bei-
tragen soll.

Im Folgenden wird zunadchst dargestellt, wie die Sprachen in der Lehrer-Schiiler-
Kommunikation genutzt werden. Danach wird die Kommunikation der Schilerinnen und
Schiiler untereinander betrachtet. Im dritten Abschnitt wird dariber berichtet, welche
methodisch-didaktischen Ansatze in den verschiedenen Klassen erkennbar wurden. Diese
Analysen beziehen sich vorrangig auf die Klassen, deren Grundschulzeit bereits abge-
schlossen ist; im vierten Abschnitt wird die Entwicklung Gber den Verlauf der vier Jahre
noch einmal skizziert. Da die tirkisch-deutschen Klassen erst seit zwei Jahren bestehen
und bisher noch nicht dariiber berichtet wurde, wird deren Entwicklung in einem eigenen
Abschnitt dargestellt.

3.2.1 Lehrer-Schuler-Interaktion

3.2.1.1 Bisherige Ergebnisse

Das Hamburger Konzept ist von seinen Rahmenbedingungen her so angelegt, dass pro
Klasse zusatzlich zwoélf Unterrichtsstunden einer Lehrkraft der Partnersprache zur Verfi-
gung stehen. Diese Doppelbesetzung kann daflir genutzt werden, gemeinsam im Team
die ganze Klasse oder je eine Halbgruppe zu unterrichten. In den meisten Klassen haben
sich die Lehrkrafte daflir entschieden, die Kinder parallel in beiden Sprachen zu alphabe-
tisieren, wobei dies in einigen Klassen um vier bis sechs Wochen zeitlich versetzt zu-
nachst in Deutsch und dann in der Partnersprache geschah (vgl. Bericht 2003). Mathe-
matik wird die gesamte Grundschulzeit hindurch auf Deutsch unterrichtet, wahrend der
Sachunterricht immer gréBere Anteile in der Partnersprache erhalt, bevor er im vierten
Schuljahr ganz auf Italienisch, Portugiesisch, Spanisch oder Tirkisch erteilt werden soll.
Bei der Verteilung der Sprachanteile hat der deutschsprachige Unterricht ein Uberge-
wicht. Ab dem dritten Schuljahr wird Englischunterricht erteilt.

In den ersten beiden Jahren des Schulversuchs konnte in allen beteiligten Klassen beob-
achtet werden, dass als Orientierung fiir den Sprachgebrauch der Lehrkrafte den Kindern
gegeniber das Prinzip der Sprachentrennung nach Person gewahlt wurde: Die deutschen
Lehrerinnen gebrauchten ausschlieBlich die deutsche Sprache, sei es im Teamteaching
mit der Kollegin oder dem Kollegen der Partnersprache, sei es im Unterricht in der Halb-
gruppe ohne eine weitere Lehrerin im Klassenraum. Auch die Lehrkrafte mit guten
Kenntnissen der Partnersprachen und zum Teil mit der Fahigkeit, diese Sprachen flieBend
zu sprechen, verwendeten ihre Kenntnisse vor den Kindern nicht, auch nicht im Gesprach
mit den Kolleginnen. Entsprechend der Regel ,Eine Person — eine Sprache” benutzten die
Lehrerinnen der Partnersprachen diese den Kindern gegeniber, tolerierten es aber, wenn
die Kinder ihnen auf Deutsch antworteten. Auch mit ihren deutschen Kolleginnen spra-
chen sie Deutsch.
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In allen Klassen nahm im Verlauf des Schulversuchs die Zahl der beteiligten deutschen
Lehrerinnen zu, die nicht Gber Kenntnisse in den Partnersprachen verfiigten bzw. sie erst
allmahlich ,mit den Kindern” erwarben. In solchen Konstellationen war kein Gebrauch der
Partnersprachen durch die deutschen Kolleginnen zu beobachten. Im Interview erklarten
die Lehrerinnen auch dezidiert, dass ihre Zustandigkeit bei der deutschen Sprache liege
und sie unsicher seien, ob es hilfreich sei, starker fremdsprachendidaktisch vorzugehen
und z.B. Vokabellisten zweisprachig einzufiihren.

Die Lehrerinnen und Lehrer der Partnersprachen verwendeten nach unseren Beobachtun-
gen der ersten beiden Jahre (vgl. Bericht 2003, S.35) ihre Sprachen durchgdngig, setzten
aber die deutsche Sprache zu bestimmten kommunikativen Zwecken gezielt ein, z. B. flr
Ermahnungen, Anweisungen und zur Klarung von Sachverhalten oder einzelnen Begrif-
fen, die sie gelegentlich ins Deutsche Ubersetzten. Dieses Verhalten anderte sich auch in
den folgenden Jahren nicht grundsatzlich. Kérpersprache, Gestik und Mimik werden von
den Lehrerinnen eingesetzt, um bei den Kindern, die die Partnersprachen ausschlieBlich
in der Schule lernen, den Verstehensprozess zu unterstitzen. Gut zu beobachten war
dieses Verhalten z.B. beim morgendlichen Vorlesen einer Ganzschrift. Wahrend die deut-
schen Lehrerinnen den Text eher unkommentiert vorlasen, unterbrachen die part-
nersprachlichenen Lehrerinnen ihre Lesung 6fter, um Zwischenfragen zu stellen, einzelne
Begriffe zu Ubersetzen oder auch schon einmal, um Kinder als Ubersetzungshelfer einzu-
setzen.

3.2.1.2 Die weitere Entwicklung im Umgang mit den Sprachen

In den portugiesisch-, spanisch- und italienisch-deutschen Klassen entwickelte sich der
Sprachgebrauch der Lehrerinnen untereinander und gegenlber den Kindern anders wei-
ter als in den ersten beiden Jahren beobachtet. Ermutigt durch die Empfehlung der wis-
senschaftlichen Begleitung, die Partnersprachen auch in der Interaktion der Lehrerinnen
untereinander zu benutzen und den Kindern so Beobachtungen Uber Sprachlernstrate-
gien, Beispiele flir Lernersprachenphdanomene und Sprachwechsel zu geben, erprobten
einige Lehrerteams bei entsprechend organisiertem Unterricht (,Stationenlernen”, ,,Werk-
statt”) gezielt, bilingual zu agieren. Als glinstige Voraussetzung hierflir erwies es sich,
wenn die deutsche Lehrerin gute Kenntnisse der Partnersprache besaB. So konnten wir
z.B. eine Unterrichtseinheit beobachten, in der in einer ersten Phase einsprachig Portu-
giesisch und nach einer Pause einsprachig Deutsch von den beteiligten Lehrerinnen und
allen Kindern interagiert wurde. Das Prinzip der Sprachentrennung wurde also aufrecht-
erhalten, nun aber nicht auf die Person, sondern auf die Zeit und den Inhalt bezogen,
denn es ging um den Vergleich zweier Fabeln, die in einer portugiesischsprachigen Ver-
sion aus Sudamerika und einer deutschsprachigen Version vorlagen. Die Kinder spielten
die Geschichte nach und besprachen den Inhalt und das Spiel in der jeweiligen Sprache.
SchlieBlich verglichen sie die beiden Texte mit Bezug auf interkulturelle Aspekte zwei-
sprachig; in dieser Phase wurde nach dem Prinzip ,eine Person - eine Sprache” verfah-
ren.

Daneben nahm der partnersprachliche Gebrauch durch die deutschen Lehrkrafte in sol-
chen Unterrichtsphasen zu, in denen die Schilerinnen und Schiiler zweisprachige Ar-
beitsblatter bearbeiteten. Auch hier gaben die deutschsprachigen Lehrkrafte Hinweise
und Hilfen in den Partnersprachen. Auch Lehrerinnen, die nicht so sicher in den Partner-
sprachen waren, konnten auf diese Strategie zugreifen, denn durch die schriftliche Fas-
sung der Texte mit begrenztem Wortschatz und grammatischen Phanomenen waren die
sprachlichen Anforderungen nicht so hoch.
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Am deutlichsten war das Phéanomen, dass die Lehrerinnen und Lehrer ihren Umgang mit
der Zweisprachigkeit didaktisch weiterentwickelten, im Falle einer der beiden spanisch-
deutschen Klassen zu beobachten: Hier wechselte vom dritten zum vierten Schuljahr die
deutschsprachige Lehrerin; die neue Lehrerin konnte flieBend Spanisch. Auch war sie flr
den Umgang mit Mehrsprachigkeit wahrend ihres Studiums ausgebildet worden und for-
cierte von sich aus den Spanischgebrauch mit den Kindern, wenn sie im Team mit ihren
spanischen Kollegen unterrichtete. Entsprechend haufiger fragten die Kinder auch bei ihr
nach, wenn es um Spanisch ging. Sowohl der Beobachter als auch die Spanischlehrerin
berichteten von ihrem Eindruck, dass die Kinder danach die spanische Sprache ernster
nahmen und sie auch haufiger im Unterricht gebrauchten als zuvor.

3.2.2 Schiuler-Schuler-Interaktion

Im Grundschulunterricht spielen Interaktionssituationen zwischen den Schilerinnen und
Schiilern eine wichtige Rolle, denn lehrerzentrierter Klassenunterricht ist in vielen Schu-
len seltener als Partner- und Gruppenarbeit sowie Formen des Werkstattunterrichts. Fur
den Erwerb sprachlicher Mittel und die Férderung von Zweisprachigkeit stellt die Schuler-
Schuler-Interaktion in erster Linie ein Feld mindlichen Sprachgebrauchs dar, in dem An-
wendungs- und Ubungsgelegenheit besteht und in dem kooperativ gelernt werden kann.
Hier entwickelte sich die Praxis in den Klassen wie folgt:

3.2.2.1 Schon berichtete Ergebnisse

Wir konnten beobachten, dass das Prinzip der Sprachentrennung nach Personen fir die
Interaktion zwischen Lehrkraften und Schilerinnen und Schilern galt, nicht aber fur den
Sprachgebrauch der Kinder untereinander. Wie berichtet, konnte bei der Auswahl von
Kindern bei ihrer Einschulung die angestrebte 50:50 Verteilung auf ,muttersprachliche
Sprecher” der Partnersprache und Einsprachige nicht erreicht werden, sondern die Streu-
ung nach sprachlicher Kompetenz umfasste mehr Sprachen.? In allen Klassen waren nur
wenige einsprachige Sprecher der Partnersprachen, bei denen die Ubrigen Kinder also
voribergehend gezwungen gewesen waren, Spanisch, Portugiesisch oder Italienisch zu
sprechen. Im Laufe der ersten beiden Schuljahre konnten wir feststellen, dass Kinder, die
zunachst einsprachig in der Partnersprache waren, bestrebt waren, sich bald auch im
Deutschen zu verstandigen und auch mit Kindern, die als Zweisprachige ebenfalls ihre
Sprachen beherrschten, Deutsch sprachen. Nur selten nutzten die deutsch-einsprachigen
Kinder in nicht unterrichtlich gesteuerten Situationen die Chance, die neu erworbenen
Sprachkenntnisse bei ihren zweisprachigen Klassenkameraden zu erproben.

In allen Klassen war zu beobachten, wie sich im Sprachgebrauch der Kinder untereinan-
der Deutsch als Verkehrssprache durchsetzte. Auch im Klassenraum, der flr die Partner-
sprache reserviert ist, wurde Deutsch gesprochen, wenn nicht bei der Aufgabenstellung
ausdricklich die Partnersprache gefordert war oder eine entsprechende ,Spielregel” galt.
Daneben konnten bewusste Sprachwechsel der Kinder beobachtet werden, in der Regel
um Wortbedeutungen nachzufragen, sei es bei anderen Kindern oder bei den Lehrkraf-
ten. Haufig erklarten auch Kinder ihren Mitschiilerinnen oder Mitschiilern Aufgaben, Gber-
setzten Lehreranweisungen oder fassten Vorgelesenes fir andere Kinder in der jeweils
anderen Sprache zusammen.

2 Zur Unterscheidung von vier Gruppen nach der sprachlichen Ausgangslage bei Einschulung vgl. Tabelle 1.1.
Die Gruppen waren: A: einsprachig Deutsch; B: einsprachig partnersprachlich; C: zweisprachig mit einer dritten
Sprache; D: zweisprachig mit Deutsch und der Partnersprache.
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Fir die Unterstitzung der Sprachwahl der Kinder stehen neben dem dargestellten Prinzip
der Sprachentrennung nach Personen drei weitere Optionen zur Verfligung, die in bilin-
gualen Klassen genutzt werden kénnen: die Trennung nach Ort, nach Zeit oder Thema.
Far die Option ,,0Ort” stehen den bilingualen Klassen in allen beteiligten Schulen zusatzli-
che Klassenraume zur Verfligung, in denen der Unterricht in der Partnersprache gehalten
wird. Sie sind mit Postern, Lernmaterialien und Schilerprodukten so gestaltet, dass sie
die Partnersprachen reprdsentieren und auch Bezlige zu Landern herstellen, in denen
diese Sprachen gesprochen werden - dies z.T. auch in einem Verstandnis der Identitat
von Nation und Sprache. AuBer im Fall der italienisch-deutschen Klasse befanden sich die
Rdume der Partnersprache in unmittelbarer Ndhe zum Klassenraum. Diese Ndhe hatte
zur Folge, dass sie auBer fiir den Sprachunterricht auch flexibel fir Teilungsphasen, Sta-
tionenlernen und Gruppenunterricht genutzt werden konnten. Sie sind damit nicht aus-
schlieBlich Orte einsprachigen Unterrichts in den Partnersprachen. Im Falle der italie-
nisch-deutschen Klasse driickt sich in der raumlichen Trennung der dort vertretene di-
daktische Ansatz aus, die Kinder doppelt einsprachig zu unterrichten und Bezug zwischen
den Sprachen nicht explizit herzustellen. Dies @nderte sich im Laufe des Schulversuchs in
Richtung auf eine starkere Teamorientierung im Unterricht.

Die Option ,Zeit” als Kategorie flr die sprachliche Organisation des Unterrichts geschieht
in einigen US-amerikanischen Schulen in der Weise, dass die Kinder im Laufe von zwei
Wochen taglich wechselnd auf Spanisch und Englisch unterrichtet werden; dabei werden
die Facher und Unterrichtsinhalte fortlaufend weitergefiihrt (Torres-Guzman 2002). Ein
Vorgehen nach diesem Muster war in keiner Schule des Hamburger Schulversuchs ge-
wahlt worden. Auch eine thematische Zuordnung der Sprachen beobachteten wir nicht,
vielmehr waren die Lehrkrafte bestrebt, alle Unterrichtsinhalte den Kindern in beiden
Sprachen zuganglich zu machen. Verédnderungen in dieser Hinsicht ergaben sich Uber die
beobachteten Schuljahre nicht.

Schon im ersten Jahr des Schulversuchs hatte sich gezeigt, dass die sprachliche Zusam-
mensetzung der Klassen eine wichtige Rahmenbedingung flir die Lernfortschritte der
Schilerinnen und Schuler darstellt. Nicht allein das Vorhandensein von Kenntnissen in
der Partnersprache und die Zugehérigkeit zu einer der vier Sprachgruppen tragen zu un-
terschiedlichen Erwerbsverlaufen und -ergebnissen bei, sondern ebenso die Konstellatio-
nen, die in dieser Hinsicht in einer Klasse vorliegen. So deutete sich an, dass in der ita-
lienisch-deutschen Klasse das Fehlen von im Italienischen kompetenten Jungen ein Nach-
teil flr die deutsch-einsprachigen Jungen beim Erwerb des Italienischen sein kdénnte.

3.2.2.2 Die weitere Entwicklung im Umgang mit den Sprachen

Die beschriebene Tendenz, dass Deutsch allgemeine Verkehrssprache in den bilingualen
Klassen ist, hat sich Gber die vier Unterrichtsjahre verstarkt. Beim Lésen von schriftlichen
Aufgaben, seien die Arbeitsblatter zwei- oder einsprachig gestaltet, ist die Metakommu-
nikation vorrangig deutschsprachig. Es bedurfte besonderer Regeln, wie z.B. der Verein-
barung, dass im Erzahlkreis ein Wirfel die Erzahlsprache nach dem Zufallsprinzip be-
stimmt, um die Schilerinnen und Schiiler zum Gebrauch der Partnersprache zu veranlas-
sen. Die Kinder wichen von diesem Einsprachigkeitsmuster in informellen Zusammen-
hdngen nur dann ab, wenn es eine praktische Notwendigkeit gab, z.B. dann, wenn ein
neuer einsprachiger Schiler der Klassengemeinschaft beitrat.

In formalen Unterrichtssituationen, die der Fdérderung der sprachlichen Entwicklung in
den Partnersprachen dienen, wurde zu vielfaltigen methodischen Mitteln gegriffen, um
den miundlichen und schriftlichen Sprachgebrauch der Kinder zu unterstitzen. In allen
Klassen wurde zunehmend mit Woérterlisten, Vokabelkarten und zweisprachigen Arbeits-
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blattern gearbeitet, auf denen, z.T. unter Zuhilfenahme einsprachiger Worterblicher,
Begriffe erklart oder (bersetzt sind, die in der Regel flr den Sachunterricht in einem spe-
zifischen thematischen Zusammenhang gebraucht werden. Die Lehrerinnen in einer spa-
nisch-deutschen Klasse haben beispielsweise Arbeitsblatter zum Thema ,Einkaufen” er-
stellt, auf denen das Bild eines Geschafts (Fischladen, Apotheke...) und eine Liste von vier
spanischen und vier anderen deutschen Produkten, die dort verkauft werden, zu sehen
sind. Die Schilerinnen und Schiiler haben die Aufgabe, die Begriffe in der jeweils anderen
Sprache zu erganzen und weitere Woérter in beiden Sprachen zu suchen, die fiir ein Ver-
kaufsgesprach, das als Rollenspiel aufgefiihrt werden soll, gebraucht werden kénnen. Die
Beobachterin dieses Unterrichts notierte, dass die Kinder bei der Suche nach spanischen
Vokabeln miteinander Deutsch sprachen, sich bei Fragen an die spanische Lehrerin der
spanischen Sprache bedienten und im anschlieBenden Rollenspiel fllissig und differenziert
Spanisch sprachen. Gelegentlich wurden auch im Englischunterricht, der im dritten Schul-
jahr in den bilingualen Klassen aufgenommen wird, Wortlisten in allen drei Sprachen be-
nutzt.

3.2.3 Didaktik und Methodik des Unterrichts

In den bilingualen Grundschulklassen wird angestrebt, Kinder in Deutsch und der ausge-
wahlten zweiten Sprache so zu unterrichten, dass sich ihre mitgebrachten Sprachen al-
tersgerecht weiterentwickeln und die Zweitsprache bzw. die Partnersprache mitndlich und
schriftlich sicher erworben wird. Ziel ist individuelle Bilingualitat, jedoch werden die bei-
den beteiligten Sprachen mit unterschiedlichem Gewicht bericksichtigt. Die deutsche
Sprache soll in dem MaB gelernt werden, wie es der erfolgreiche Besuch einer Schule der
Sekundarstufe I erfordert. Fir die jeweilige Partnersprache wird hingegen der Anspruch,
dasselbe Niveau zu erreichen, wie es der Klassenstufe im zugeordneten Herkunftsland
entsprache, nicht formuliert. Wie schon friiher berichtet (vgl. Bericht 2003, S. 27-34),
differieren die Erwartungen der Eltern und der Lehrkrafte in dieser Hinsicht erheblich.

Ziel der bilingualen Modelle ist es aber auch, die Kinder mit Migrationshintergrund beim
Lernen des Deutschen zu unterstitzen, indem einerseits auf motivationale Effekte ge-
setzt wird, die mit einer Anerkennung und Aufwertung ihrer Kompetenzen in der Erst-
sprache verbunden sein kénnen. Andererseits soll die Vermittlung des Deutschen syste-
matischer und unter Berlcksichtigung von fremdsprachendidaktischen Prinzipien erfol-
gen. Eng verbunden mit dem Ziel der Férderung der Bilingualitdt sind Ziele im Bereich
der Interkulturalitét. In den bilingualen Klassen sollen die Rahmenpléne so erfillt wer-
den, dass den Kindern Sichtwechsel und Vergleiche ermdglicht werden, die tradierte Ord-
nungsschemata relativieren und eine kognitive und emotionale Auseinandersetzung mit
Differenz und Heterogenitat erlauben.

3.2.3.1 Unterrichtsorganisation

Bei der Einrichtung des Hamburger Schulversuchs im Jahr 1999 wurde das didaktische
Konzept von Berlin (Staatliche Europaschule Berlin, SESB) und Wolfsburg (Deutsch-
Italienische Gesamtschule, DIGS) Ubernommen, allerdings mit dem wesentlichen Unter-
schied, dass in Kooperation mit den Konsulaten der Lander Italien, Portugal, Spanien und
(seit 2003) der Turkei Lehrkrafte fiir die Partnersprachen durch diese zusatzlich bereitge-
stellt werden. Den Schulen waren zu Beginn des Schulversuchs auBer den auch in diesen
Klassen gultigen Hamburger Rahmenplanen keine didaktisch-methodischen Vorgaben
gemacht worden. Auch ein Curriculum flr die Partnersprachen existierte nicht. Infolge-
dessen entwickelten die Lehrkréafte ihre Konzepte zunachst selbst. Dabei waren zwei ver-
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schiedene Tendenzen erkennbar: Die einen Lehrkrafte trennten die Kinder im Sprachun-
terricht, die anderen unterrichteten die Kinder im Team. Wie alle Hamburger Grundschu-
len sind auch die bilingualen Klassen ,verlasslich” organisiert: der Unterricht findet an
finf Wochentagen von acht bis 13 Uhr statt. Auch bei Ausfall einer Lehrerin werden die
Kinder nicht nach Hause geschickt. Es gibt offene Eingangs- oder Ausgangsphasen, in
denen der Unterrichtsbeginn bzw. -schluss flexibel gestaltet ist.

Nach unseren Beobachtungen kann der Sachunterricht als das eigentliche Zentrum der
Férderung von Zweisprachigkeit bezeichnet werden, da hier in den meisten Fallen die
Lehrerinnen zusammenarbeiten und beide Sprachen sowohl durch die Lehrkrafte als auch
durch die Kinder verwendet wurden. Hier wurde nach didaktischen Prinzipien fir das Ler-
nen und Lehren in mehrsprachigen Klassen gearbeitet (vgl. z.B. Schmdlzer-Eibinger
2005); es fand ein integriertes Sprach- und Sachlernen statt, das aufgabenorientiert war
und in dem eine authentische Sprachpraxis gepflegt wurde. Die Lehrkréafte intendierten,
rezeptive und produktive Féhigkeiten im Miindlichen und Schriftlichen in beiden Sprachen
zu férdern.

In der wissenschaftlichen Literatur wiedergegebene Beobachtungen zum Sprachgebrauch
in der Interaktion zwischen Lehrkraften und Schiilerinnen und Schilern besagen, dass
der Schilersprachgebrauch zu einem hohen Anteil in beiden Sprachen normsprachlich
korrekt sei und dem Lehrervorbild folge. Die Schilerinnen und Schiler reagierten auf die
Sprachwahl des Lehrers bzw. der Lehrerin durchweg mit Antworten in derselben Sprache.
Nach einer Untersuchung in den USA (Lindholm-Leary 2001)° und den darin referierten
Ergebnissen weiterer Untersuchungen sei die Komplexitat der Lehrersprache im Zweit-
sprachenunterricht im Allgemeinen niedrig und die von den Lehrkraften gestellten Fragen
betrafen zu zwei Dritteln nur Fakten. Der Unterricht verlaufe haufig nach einem Abfrage-
schema, bei dem nicht Zusammenhdnge und Begriindungen gefdrdert, sondern eher kur-
ze Antworten evoziert wirden (ebd., S.136-139). Aus diesen Grinden sei flr einen
sprachférderlichen Unterricht, wie er in bilingualen Klassen angestrebt werde, Gruppen-
unterricht vorteilhaft, in dem Kinder mit gemischten Sprachkompetenzen zusammenka-
men. Dort wirden die Schilerinnen und Schiler langere und komplexere Satze in ihrer
Zweitsprache produzieren. Die Autorin empfiehlt Lehrerinnen und Lehrern, keine Angst
vor sprachlich und inhaltlich schwierigeren Fragen zu haben, komplexere Formen und
Strukturen zu benutzen und auch zu ,direct instruction of language structure” zu greifen
(ebd., S.141).

Vergleicht man diese Beobachtungen mit unseren eigenen, so zeigt sich ein anderes Bild:
Die Lehrkrafte der Modellklassen beschrankten sich nicht auf das Abfragen von Fakten
und arbeiten sehr selten nach dem Interaktionsschema ,Lehrer fragt, Schiler antwortet,
Lehrer bewertet die Antwort mit richtig oder falsch”. Vielmehr verstanden sie ihre Rolle
eher als die von Gesprachspartnerinnen. Sie sahen ihre Hauptaufgabe im methodischen
Arrangieren von eigenstandigem Arbeiten der Schilerinnen und Schiiler, wobei sie sich
selbst flr die Planung, Organisation und Bereitstellung von Materialien sowie die Ergeb-
nissicherung zustandig fihlten. Entsprechende Unterrichtsformen sind durch die Doppel-
besetzungen leichter méglich und kénnen in Formen des Teamteachings leichter realisiert
werden. Deshalb sollen diese im Folgenden naher beleuchtet werden.

3 Die Untersuchung von Lindholm-Leary (2001) zum Sprachgebrauch in Klassen, die nach dem Dual Language
Prinzip arbeiten, ergab, dass - anders als von Kritikern des Ansatzes befiirchtet — die AuBerungen von Schile-
rinnen und Schiilern in den Partnersprachen ein hohes MaB3 an Korrektheit zeigen.
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3.2.3.2 Methoden zur Férderung der Sprachproduktion und -rezeption

Die didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts ist in den Klassen des Schulver-
suchs so vielfédltig und abwechslungsreich, dass es den Rahmen eines Berichts sprengen
wirde, sie umfassend wiedergeben zu wollen. Deshalb wird hier das Augenmerk auf As-
pekte gelegt, die sich in unterschiedlichen Formen der Realisierung in allen Klassen ent-
decken lieBen. Die auBeren Bedingungen der Hamburger bilingualen Klassen - mit einem
zweiten Klassenraum flr die zweite Sprache, meist einem kleineren Nebenraum fiir Grup-
penarbeit, einem idealerweise zweisprachig gestalteten Klassenraum und Arbeitsflachen
auBerhalb des Klassenraums, die fir Unterrichtsaktivitaiten genutzt werden kénnen -
sowie die Doppelbesetzung in zwdlf Unterrichtsstunden erlaubten es den Lehrerteams,
eine ,innovative Methodenkultur im Unterricht” (Gudjons 2005, S.44) zu entwickeln.
Wichtige Elemente sind dabei die Arbeitsformen, in denen die Schiilerinnen und Schiler
in sprachlich gemischter Zusammensetzung Aufgaben in beiden Sprachen erledigten.
Dabei hatten sie die Mdglichkeit, von den unterschiedlichen Sprachkenntnissen zu profi-
tieren und bei der Lésung von Sachaufgaben auch sprachliche Lernprozesse zu durchlau-
fen.

Zu den allenthalben anzutreffenden Vorkehrungen gehéren Rituale, die der Festigung des
Horverstehens dienen, wie z.B. das morgendliche Vorlesen in beiden Sprachen. In allen
Klassen wurden BegriBungen in mehreren Sprachen praktiziert, Lieder gesungen, Ab-
zahlreime und Gedichte aufgesagt, Wettspiele veranstaltet und schlieBlich zum Abschluss
der Grundschule auch Theaterstiicke eingelibt, die den Eltern zweisprachig oder sogar
unter Einschluss von Englisch dreisprachig vorgefiihrt wurden. Die Einibung der Rituale
spielte im ersten Schuljahr eine groBe Rolle. Einige Formen wurden im Laufe der Schul-
jahre wieder aufgegeben (u.a. die mehrsprachige BegriiBung), andere blieben selbstver-
standliche Bestandteile des Unterrichts.

Ein Ubliches Ritual in den Klassen, mit dem die mindliche Sprachproduktion angeregt
und das Erzahlen geilibt werden sollte, war der Erzahlkreis. Entweder einsprachig in Halb-
gruppen bei der jeweiligen flr das Deutsche bzw. die Partnersprache zustandigen Lehre-
rin oder in der Gesamtgruppe mit Sprachwahl nach einer festgelegten Regel (z.B. wenn
ein Wirfel bestimmte Augenzahlen zeigt), berichteten die Kinder Uber ihre Erlebnisse
vom Wochenende. Die Lehrerin oder andere Schilerinnen und Schiiler unterstitzten da-
bei diejenigen, die erzahlten, durch das Nennen von Begriffen oder deren Ubersetzung.
Es war zu beobachten, dass die Kinder zunehmend Strategien entwickelten, um sich aus-
dricken zu kénnen. So griffen manche auf Satze zurilck, die sie bereits von Vorgangern
in der Runde gehdért hatten, oder flochten deutsche Wérter in ihre Erzahlung ein, wenn
sie die entsprechende Vokabel in der Erzdhlsprache nicht fanden oder die deutsche Spra-
che den treffenderen Begriff hat.

Zu den ebenfalls Gberall anzutreffenden Methoden gehdrte die Anregung von Sprechfreu-
de durch Spiele. So wurden Rollenspiele in allen Klassen dazu genutzt, die Kinder zur
mindlichen Sprachproduktion zu veranlassen. Das Spiel sollte den Kindern einen siche-
ren Rahmen geben, innerhalb dessen sie gleichwohl den Freiraum haben, entsprechend
ihrer Sprachfahigkeiten von einfachen Formen und Satzmustern bis zu elaborierter Aus-
drucksweise zu handeln oder die passiven Kenntnisse als Zuschauer oder Interaktions-
partner einzusetzen.

In den beobachteten Klassen begannen die Lehrerteams mit Unterrichtsformen, die sie
als ,Werkstattunterricht”, ,Stationenlernen” oder ,offenen Unterricht” bezeichneten,
meist im Verlauf des zweiten Schuljahres und steigerten den Anteil dieser selbststandi-
gen Arbeitsformen im Verlauf des dritten und vierten Schuljahrs. Inhaltlich handelt es
sich dabei in der Regel um einen integrierten Sach- und Sprachunterricht, wobei die An-
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teile eines expliziten Grammatikunterrichts sich an den Vorgaben des Hamburger Rah-
menplans flir das Fach Deutsch in der Grundschule orientieren und speziell in den Part-
nersprachen eher niedrig liegen.*

Neben der verbesserten Mdglichkeit zur direkten Schiilerinteraktion und der Realisierung
von Zweisprachigkeit durch die Anwesenheit beider Lehrkrafte bietet der Stationen- oder
Werkstattunterricht gute Bedingungen fiir einen selbsttdtigen Lernprozess, der das Be-
wusstsein und die Kompetenz der Kinder sowohl im sachlichen wie im zweisprachigen
Lernen starken kann. Kennzeichnend fiir diesen Unterricht ist es, dass an verschiedenen
Stellen im Klassenraum, meist unter Einbeziehung des Nebenraums und des Flurs, einem
Gesamtthema zugeordnete Aufgaben zu erledigen sind, wobei die Kinder meist paarweise
oder in kleinen Gruppen die Stationen durchlaufen. Diese Stationen kdnnen so gestaltet
sein, dass sie in der einen oder in der anderen Sprache zu bearbeiten sind oder zweispra-
chige Anforderungen stellen. In einer entwickelten Form dieses Unterrichts planen die
Schilerinnen und Schiler selbststandig Stationen und bereiten Aufgaben fir ihre Mit-
schilerinnen und Mitschiler vor. Wichtiges Element dieses Unterrichts ist die gemeinsa-
me Planung und die abschlieBende Reflexion des Lernprozesses sowie der Lernergebnis-
se. Beispiele zum Stationenlernen waren in der italienisch-deutschen Klasse eine Unter-
richtseinheit zum Thema ,Die flnf Sinne” und in der portugiesisch-deutschen Klasse eine
Werkstatt zum Thema ,Zeit”; diese ist ein Beispiel flr eine besonders gelungene Unter-
richtsreihe im Stationenlernen.® In 18 verschiedenen Stationen, die die Kinder z.T. selbst
entwickelt hatten, wurden eher naturwissenschaftliche Aufgaben (verschiedene Formen
der Zeitmessung), historische, literarische, sprachvergleichende und kulturelle Aufgaben
bearbeitet. Hierbei wurde sprachliches und inhaltliches Lernen in multidimensionaler Wei-
se so miteinander verbunden, dass unterschiedliche Handlungsebenen angesprochen
wurden. Damit sollte die Zweisprachigkeit als Ganze und auf unterschiedlichen Niveaus
geférdert werden. In derselben Klasse ging es im vierten Schuljahr um das Thema ,Rund
um das Rad”, wobei bemerkenswert ist, dass auch hierbei die Kinder eine Reihe von ei-
genen Stationen in beiden Sprachen planten.

Den Unterrichtsbeobachtungen ist zu entnehmen, dass bei den selbststandigen Arbeits-
formen im Werkstattunterricht die sachbezogenen Schileraktivitdten den gréBten Raum
einnehmen. Wenn Schilerinnen und Schiler an der Planung beteiligt sind und eine aus-
fuhrliche Reflexion des Lernprozesses sowie der Arbeitsergebnisse gestaltet wird, wie
dies in der portugiesisch-deutschen Klasse zu beobachten war, gelingt es in dieser Unter-
richtsform offenbar am besten, alle Kinder auf ihren unterschiedlichen sprachlichen und
kognitiven Lernstéanden zu erreichen und individuelle Fortschritte zu erméglichen. In Be-
zug auf den Raum, den die beiden Sprachen einnehmen kénnen, ist diese Unterrichts-
form prinzipiell geeignet, die beiden Unterrichtssprachen gleichberechtigt nebeneinander
zu stellen und dabei auch die Sprachbewusstheit zu erhéhen. In der Praxis erweist sich
die deutsche Sprache jedoch meist auch hier als dominant und die mindliche Interaktion
der Kinder untereinander bestimmend. Diskussionen, die sich z.B. um die Auf-
gabenstellung drehten, wurden nach unseren Beobachtungen fast ausschlieBlich in deut-
scher Sprache gefiihrt, auch dann, wenn die Lernstationen der Partnersprache zugeord-
net waren.

Im Schriftlichen stellt sich die Situation anders dar, denn bei der Textproduktion konnten
die Kinder nicht auf die deutsche Sprache ausweichen und erhielten hierzu auch die néti-
gen Hilfsmittel fir den Gebrauch der Partnersprachen, z.B. in Form von authentischen

4 Gesicherte Erkenntnisse liegen hierzu aus den Unterrichtsbeobachtungen nicht vor. Einige der Lehrerinnen
auBerten im Interview jedoch, dass sie einen Grammatikunterricht ablehnten und den ,kommunikativen Ansatz”
vertreten.

® Vergleiche hierzu einen Ausschnitt aus der Nachbesprechung im Film ,Szenen aus bilingualen Grundschulklas-
sen” 2003.
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Texten, Worterlisten und Satzmustern. Zu den Methoden der Unterstiitzung von Literali-
tatsentwicklung gehoérten auch besondere Ereignisse, wie etwa die Einladung einer
Schriftstellerin zu einer Lesung.

3.2.3.3 Methoden zur Férderung der Sprachbewusstheit und des Sprachvergleichs

Im Bericht 2003 hatten wir darauf hingewiesen, dass bewusste vergleichende Untersu-
chungen der Sprachen, u.a. zur Entdeckung von grammatischen und semantischen Ahn-
lichkeiten oder Unterschieden zwischen den Sprachen, eher selten zu beobachten waren
und solche Inhalte im Sprachunterricht deutlich haufiger vorkommen sollten. Auch in den
Beobachtungen der Folgejahre (3. und 4. Schuljahr) fanden sich zwar Beispiele flir eine
Sprachbetrachtung in den meisten Klassen, jedoch waren diese selten kontrastiv:®

Zu nennen sind aus dem Spanischunterricht Beispiele wie die Arbeit an einer Tabelle zur
Identifikation bestimmter Grapheme des Spanischen in bekannten Woértern (y, x, Il), die
Auseinandersetzung mit den Wortarten Adjektiv, Artikel und Nomen in Zusammenset-
zung zu einer Nominalphrase mit Attribut im Nominativ oder die Arbeit mit einer Konju-
gationstabelle in den Zeiten Imperfekt, Prasens und Futur. Hierbei erhielten die Kinder
eine Liste mit visualisierten Verben (Strichmannchen) und wurden von der Lehrerin zu-
nachst mindlich aufgefordert, bestimmte Verbformen zu bilden (z.B. erste Person Singu-
lar Prasens von ,schlafen”). Diese Ubung zur Konjugation wurde sowohl in Deutsch als
auch in Spanisch realisiert, aber kein Gesprach (iber Parallelitdten oder Unterschiede zwi-
schen den Sprachen gefiihrt. In einer weiteren Klasse wurde dasselbe Thema mittels ei-
ner Unterrichtseinheit mit ,Stationenlernen” durchgefiihrt, bei der es um die Zeitformen
und ihre Verwendung im Deutschen ging. Hierbei wurde kein Sprachvergleich angestellt.
In einer der beiden Spanischklassen wurde beobachtet, dass ein gemeinsames Thema
zwar in den beiden Sprachen Spanisch und Deutsch behandelt (z.B. die Negation ,es
gibt” - ,es gibt nicht”, ,hay” - ,no hay”), jedoch kein expliziter Vergleich zwischen den
Sprachen angestellt wurde. Dass in der spanisch-deutschen Klasse 2 das Bewusstsein flr
die Bedeutung der Grammatik ausgepragt war, zeigte sich in einer kleinen Unterrichts-
szene: Als zwei Kinder erzahlen, dass sie flir ein Modell im Schuhkarton zwei unter-
schiedliche Blicher basteln, eine ,gramatica facil” und eine ,gramatica dificil”, kommen-
tieren die lbrigen Schiilerinnen und Schiiler dies mit Lachen. Sie beschéaftigen sich also
mit Grammatik und finden, dass sie sowohl leicht als auch als schwierig sein kann.

Neben Hinweisen auf ein explizites Vermeiden von Sprachvergleichen in einigen Klassen
oder deren bewusste Initiierung in anderen finden sich im Beobachtungsmaterial auch
Hinweise darauf, dass die Lehrkrafte in unterschiedlichem MaBe ein Unterrichtsklima her-
stellten, in dem Vergleiche und Ubertragungen zwischen den Sprachen zwar nicht ge-
plant, aber doch nahe liegend waren. So ,verkaufte” in einem Rollenspiel ein Kind ,zapa-
tos de casa” (Schuhe des Hauses) statt ,pantuflas” (Hausschuhe), was allerdings von den
Lehrerinnen nicht kommentiert wurde.

Nur in der portugiesisch-deutschen Klasse gehérte es vom ersten Schuljahr an zum Pro-
gramm, dass sowohl auf semantischer wie auf grammatischer Ebene stets Vergleiche
angestellt wurden und beide Sprachen eng aufeinander bezogen unterrichtet wurden.

¢ So war es fiir die Videoaufnahmen zur Produktion des zweiten Films nicht méglich, solche Szenen der kon-
trastiven Sprachbetrachtung aufzuzeichnen, obwohl sich das Filmteam dies ausdriicklich gewiinscht hatte.
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3.2.4 Entwicklung im Laufe der vier Schuljahre und charakteristische
Unterschiede zwischen den Klassen

Die Vielfalt der methodischen Ansatze in den Modellklassen lasst es nicht zu, eine einheit-
liche Entwicklung im Verlaufe der vier Schuljahre zu beschreiben. Einige grundsatzliche
Entscheidungen im Hinblick auf die Unterrichtsorganisation blieben im Verlauf der Schul-
zeit erhalten, u.a. die Wahl von getrennt in Halbgruppen oder im Team gestaltetem
Sprachunterricht, bei dem alle Kinder zusammenblieben. Im Sachunterricht wurden die
Gruppen in der Regel nicht getrennt. Diese Entscheidungen hingen zum Teil mit den
Sprachkenntnissen der deutschen Lehrkrafte zusammen und konnten im Lauf der vier
Schuljahre nur verandert werden, wenn Lehrkrafte wechselten. Waren ihnen die Partner-
sprachen zuganglich, wuchs ihre Bereitschaft und ihre Fahigkeit, sie im Team und im Ge-
sprach mit den Kindern anzuwenden, was zur starkeren Prasenz der Sprachen beitrug
und Vorbildcharakter fir die Kinder hatte. Einigen Schulleitungen gelang es im Laufe der
Jahre, Lehrerinnen und Lehrer, Referendare und Praktikanten an die Schule zu holen, die
Kenntnisse der Partnersprachen vorwiesen oder selbst damit zweisprachig waren. Dies
trug dazu bei, die Prasenz der Partnersprachen zu starken und fir die Kinder und ihre
Eltern ein Klima der Zweisprachigkeit zu schaffen - auch wenn darin die deutsche Spra-
che dominant war.

Die gemischte Zusammensetzung der Halbgruppen in Bezug auf die sprachliche Aus-
gangslage bei Einschulung wurde in keiner Klasse riickgdngig gemacht.’” Dies hatte me-
thodische Konsequenzen, denn anders als in der Staatlichen Europaschule Berlin, wo die
Gruppen entsprechend der Eingangssprachkenntnisse sechs Jahre lang getrennt unter-
richtet werden, konnten sich die Lehrkrafte nicht an einer ,Muttersprachdidaktik” bzw.
,Fremdsprachdidaktik” in sprachlich homogenen Gruppen orientieren. So blieb durch die
vier Schuljahre die Herausforderung bestehen, alle Kinder auf ihren unterschiedlichen
Entwicklungsniveaus zu fordern und dabei auf Methoden der Fremdsprachenvermittlung
ebenso zurickgreifen zu muissen wie auf solche eines Unterrichts, in dem die Lehrkraft
im Prinzip davon ausgeht, dass alle Kinder in sprachlicher Hinsicht dem Unterricht folgen
kénnen.

Im dritten und vierten Schuljahr nahmen offene Formen des Unterrichts, in denen die
Kinder selbststéndig an Unterrichtsthemen arbeiten, zu - auch in den Klassen mit ge-
trenntem Sprachunterricht. Weil nach dem Konzept der Hamburger Klassen der Sachun-
terricht allmahlich zu einem einsprachigen Unterricht in den Partnersprachen libergeleitet
werden sollte, gewann die Zweisprachigkeit hier an Bedeutung, und zwar sowohl in den
Unterrichtsmaterialien als auch in den Produkten der Kinder. Es wurde aber in keiner der
Klassen ein einsprachiger Sachunterricht in der Partnersprache realisiert. Vielmehr spre-
chen die Erfahrungen daflir, einen zweisprachigen Sachunterricht als Ziel ins Konzept des
Schulmodells zu Gbernehmen. Eine Orientierung am Teamteaching erwies sich in diesem
Unterricht als gute Voraussetzung fir dessen zweisprachige Gestaltung, bei der sprachli-
ches mit sachlichem Lernen verschrankt werden konnte. Die Klassen unterschieden sich
in dieser Hinsicht zunehmend voneinander.

Im Werkstattunterricht konnte beobachtet werden, wie die Schilerinnen und Schiiler zu
schriftlichen Aufgaben gefiihrt und entsprechend im Schriftspracherwerb unterstiitzt wer-
den konnten. Insbesondere die zu Beginn des ersten Schuljahres der Partnersprache
nicht machtigen Kinder gewannen den Zugang zu den Sprachen auf dem Weg uber die
Schriftlichkeit, nicht Gber die Mindlichkeit. Dieser Befund korrespondiert mit dem Ergeb-
nis aus den Sprachuntersuchungen. Die Leistungen in der schriftlichen Textproduktion

7 Ausnahmen waren im 2. und 3. Schuljahr der Portugiesischklasse spezifische Angebote fiir Kinder mit bzw.
ohne Portugiesischkenntnissen bei Einschulung durch portugiesische Studentinnen, die im Rahmen eines Aus-
tauschprogramms in Hamburg waren.
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am Ende des zweiten Schuljahres (vgl. Bericht 2004, S. 50) zeigten bereits, dass die
Textkompetenz im Schriftlichen vor allem bei den Kindern, die bei Schulantritt nicht Gber
Kenntnisse der jeweiligen Sprache verfligten, besser als im Mindlichen ist. Unterricht,
der diesen Zugang erotffnet und unterstiitzt, dient demnach dem Erwerb der bilingualen
Kompetenz einsprachiger Schilerinnen und Schiiler besonders.

Die bereits im Bericht 2003 beschriebene Tendenz zur Dominanz des Deutschen hat sich
weiter verstarkt. Wird den Kindern die freie Wahl der Sprache im Mindlichen Uberlassen,
greifen sie eher zum Deutschen als zu den Partnersprachen; dies gilt sowohl flr die ein-
sprachigen wie flr die zweisprachigen Schilerinnen und Schiler. Die Vermutung, dass
die zunachst deutsch-einsprachigen Kinder nach einer langeren Latenzphase mdglicher-
weise erst nach vier Jahren des Modellversuchs zu einem verstarkten Gebrauch der hin-
zugewonnenen Partnersprachen kamen, bestatigte sich nicht. Sowohl im Sprachgebrauch
als auch in den Sprachkompetenzen (vgl. Kapitel 4) war am Ende der Grundschulzeit
noch deutlich abzulesen, welche sprachlichen Ausgangsbedingungen bei den einzelnen
Kindern zu Beginn der ersten Klasse bestanden hatten. Dies deutet darauf hin, dass auch
unter den besonderen Bedingungen des Schulversuchs die Partnersprachen kein Gleich-
gewicht gegeniiber der deutschen Sprache gewinnen kénnen, wie es im Ubrigen auch
den gesellschaftlichen Verhaltnissen entspricht. Uber die schulischen Anforderungen und
den unterrichtlichen Gebrauch hinaus reichte die Bedeutung der neu erworbenen Sprach-
kenntnisse fir die einsprachigen Kinder offenbar nicht. Auch sind offensichtlich vier Jahre
fir den Erwerb der Partnersprache auch unter guten Bedingungen nicht genug Zeit.

Mit der Zunahme der Bedeutung, die die Partnersprachen im Sachunterricht erhielten,
stieg auch der Anteil von fachspezifischem Wortschatz fir die jeweils behandelten Unter-
richtsinhalte. Dabei setzte sich eine Tendenz fort, die schon vom ersten Schuljahr an zu
beobachten war: Auf den Arbeitsblattern, in den Spielen und auf Bildkarten im Klassen-
zimmer fanden sich fast ausschlieBlich Nomen, bevorzugt solche, die sich auch bildlich
darstellen lassen. Dabei nahm die Spezifik des Nominalwortschatzes zu. Ein Beispiel hier-
fir konnte in der Spanisch-Klasse 2 beobachtet werden, wo es um Verkaufsgesprache in
verschiedenen Geschaften (heladeria, pescaderia, libreria, jugueteria, fruteria, zapateria,
joyeria, papelaria, charcuteria, pasteleria, panaderia) ging. Zur Vorbereitung wurden den
Schiilerinnen und Schilern ausschlieBlich die Nomen zu den Dingen gegeben, die in den
verschiedenen Geschaften zu kaufen sind.

In den verschiedenen Klassen gelang es unterschiedlich gut, auch den verbalen Wort-
schatz zu erweitern. Methoden, mit denen ein aktiver Sprachgebrauch auch im Mindli-
chen unterstitzt werden konnte, waren offenbar geeignet, dies zu erreichen. Zu den ak-
tivierenden Methoden flr die mindliche Kommunikation zahlte in allen Klassen der Er-
zahlkreis Uber Erlebnisse am Wochenende. Diese Methode erlaubt es den partnersprach-
lich kompetenteren Kindern, in flissiger Rede ihre Sprachfahigkeiten zu zeigen und
gleichzeitig sprachliche Vorbilder fir andere Kinder zu sein. Diese konnten sprachliche
Muster aufgreifen, was regelmaBig zu beobachten war. Die Erzahlrunden waren von ei-
nem stetigen Wechsel zwischen beiden Sprachen gepréagt, weil die Kinder auf die deut-
sche Sprache zuriickgriffen, wenn ihnen entsprechende Mittel in der Partnersprache fehl-
ten. Die Lehrerinnen, aber auch die anderen Kinder halfen in solchen Sequenzen mit der
Methode des bridging und Ubersetzungshilfen.

Im dritten und im vierten Schuljahr nahmen schriftliche Texte mit anspruchsvollerem
Fachinhalt auch in den Partnersprachen zu. Die Anforderungen steigerten sich im nomi-
nalen und dem verbalen Wortschatz sowie der Satzstruktur. Einige Lehrerinnen und Leh-
rer gingen - speziell, wenn sie im Team den Unterricht vorbereiteten und durchfiihrten -
dazu Uber, die Materialien zweisprachig zu gestalten, jedoch keine wértlichen Uberset-
zungen anzubieten. Ein Beispiel dafir ist im Film ,Kinder lernen in zwei Sprachen” zu
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sehen, wo in einer italienisch-deutschen Klasse richtige und falsche Aussagen Uber das
Leben des Igels bewertet werden miissen, die alle verschieden sind und zur Halfte auf
Italienisch und zur Hélfte auf Deutsch formuliert sind. Ublicher und héufiger waren jedoch
parallel gestaltete Arbeitsbldtter, wie im Beispiel eines ,,Bohnentagebuchs” in der spa-
nisch-deutschen Klasse 2, wo die Versuchsanordnungen, Informationstexte und auszuftl-
lenden Lickentexte im Spanischen und Deutschen einander exakt entsprechen.

In der italienisch-deutschen Klasse, in der wir in den ersten Schuljahren ausschlieBlich
getrennten Italienisch- bzw. Deutschunterricht beobachten konnten, nahm im Verlauf des
vierten Schuljahres zweisprachiger Sachunterricht im Team zu. Auch hier spielte das
Thema ,Zeit” in Form von Stationenlernen eine Rolle; gréBere Projekte wurden zum
Thema ,Unser Stadtteil” und ,Sinneswahrnehmungen” durchgefiihrt. Rund um das Se-
hen, Hoéren, Riechen, Flhlen und Schmecken konnten die Kinder an elf Stationen ihre
Sinneswahrnehmungen testen und auf entsprechenden Arbeitsblattern beschreiben:
sechsmal waren die Aufgaben Italienisch, finfmal auf Deutsch beschrieben. Die Ver-
kehrssprache beim Erledigen der Aufgaben wird von der Beobachterin als nahezu aus-
schlieBlich Deutsch wiedergegeben; bei dem gemeinsamen Sammeln der richtigen Ant-
worten werden diese je nach Sprache der Station in Italienisch oder Deutsch wiederge-
geben. Nur gelegentlich wurden die Begriffe auch mit ihrer jeweiligen Entsprechung be-
nannt; ein systematischer Vergleich erfolgte nicht.

Ein auf Zweisprachigkeit zielender didaktischer Ansatz wird am deutlichsten in der portu-
giesisch-deutschen Klasse vertreten. Im Projektunterricht und Werkstattunterricht, der
im vierten Schuljahr Ublichen Form des Unterrichts dieser Klasse, der im Team erteilt
wird, wurde dies besonders deutlich. Alle Aufgaben, die die Kinder lI6sen sollten und zum
Teil selbst entwickelten, wurden von den Kindern sowohl in Portugiesisch als auch in
Deutsch formuliert; die von den Lehrkraften erstellten Arbeitsblatter waren zweisprachig
gestaltet. Auch die Reflexion Uber den Unterricht, seine schwierigen und leichter zu 16-
senden Anteile und der Umgang mit den Aufgaben, wurde durch die Lehrerinnen zwei-
sprachig gestaltet. Dass die bei Einschulung deutschsprachigen Kinder nicht das Niveau
der portugiesischsprachigen Kinder erreicht haben, auBert sich darin, dass die Lehrerin-
nen ihnen rein portugiesischsprachige Stationen noch einmal auf Deutsch erkldaren, um
abzusichern, dass sie die Aufgabenstellung verstanden hatten. Die Dominanz des Deut-
schen zeigte sich auch in dieser Klasse darin, dass Deutsch meist die Verkehrssprache in
der Gruppenarbeit war. Das Portugiesische hatte jedoch einen relativ hohen Anteil an der
mundlichen Kommunikation und einen gesicherten Anteil an den schriftlich zu bearbeite-
ten Aufgaben.

In der portugiesisch-deutschen Klasse achteten die Lehrerinnen gezielt darauf, dass die
Kinder sich untereinander in ihrem sprachlichen Lernen unterstitzten. Auf diese Weise
sollte das Potenzial der muttersprachlich portugiesischen Kinder und das der mutter-
sprachlich deutschen Kinder fir die jeweiligen Lerner dieser Sprachen genutzt werden
und nicht immer die Hilfe der Lehrerinnen eingefordert werden. Um aber auch das Portu-
giesisch der Kinder mit Portugiesischkenntnissen auf einem hdheren Niveau zu férdern,
wurden Studentinnen aus Portugal in einem freiwilligen Zusatzunterricht flr die mutter-
sprachlich portugiesischen Kinder eingesetzt. Solche Formen der Differenzierung muissten
fur bilinguale Modelle intensiver entwickelt werden; dies kdme auch einem von den Eltern
geauBerten Wunsch entgegen.

3.2.5 Die beiden turkisch-deutschen Klassen

Die beiden tirkisch-deutschen Klassen unterscheiden sich von den vier anderen Klassen
in einigen Aspekten und sind auch untereinander verschieden. Dies hangt einerseits mit
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der Klassenzusammensetzung hinsichtlich der sprachlichen Ausgangslagen zusammen,
andererseits mit den Lehrkraften.

Die beiden Schulen liegen in sozial unterschiedlich strukturierten Stadtvierteln von Ham-
burg (St. Georg und Barmbek), was sich in der Schiilerzusammensetzung widerspiegelt.
In der einen Schule war es nicht schwierig, eine ausreichend groBe Zahl von nicht tirki-
schen Eltern zu finden, die ihre Kinder in der tirkisch-deutschen Klasse anmeldeten, weil
sie etwas Besonderes flr ihre Kinder suchten oder eine interkulturelle Erziehung auf-
grund der multikulturellen Struktur des Stadtteils ausdriicklich befiirworteten. Schwierig
war es hingegen, genug Kinder mit tirkischem Hintergrund zu finden, weil in der Schul-
umgebung relativ wenig Familien mit Kindern leben, an Turkischunterricht interessierte
Eltern aus anderen Teilen Hamburgs aber den Weg und mdglicherweise das Umfeld der
Schule firchteten. Inzwischen ist ein Kleinbustransfer durch das Konsulat eingerichtet
worden, mit dem diese Probleme geldst wurden. In der anderen Schule bestand - und
besteht weiter — die gegenteilige Situation: Hier wurden genug tirkischsprachige Kinder
angemeldet; von Seiten der eher sozial schwachen deutschen Bevdlkerung war das Inte-
resse an der tlrkischen Sprache (und Kultur) nicht ausgepréagt, einige Eltern beflirchte-
ten sogar Nachteile flr ihre Kinder, wenn sie in eine bilinguale Klasse gingen. Eine der
Folgen dieser Schwierigkeiten bei der Klassenzusammensetzung ist, dass eine ausgewo-
gene Geschlechterzusammensetzung in Verbindung mit den Sprachkenntnissen nicht
erreicht werden konnte. Wie oben dargestellt, wirkte sich in der italienisch-deutschen
Modellklasse der Mangel an italienischsprachigen Jungen negativ aus. In einer der tir-
kisch-deutschen Klassen war der Jungenanteil bereits im ersten Schuljahr sehr niedrig
und es fehlen deutsch monolinguale Jungen.®

Es sind in beiden Schulen vom tlrkischen Generalkonsulat Lehrerinnen und Lehrer aus
der Tlrkei eingesetzt, die aus lebensgeschichtlichen Grinden (,Rickkehrer”) sehr gut
Deutsch sprechen und ein Studium des Deutschen als Fremdsprache in der Tlrkei absol-
viert haben. Bei ihnen konnte ein anderes sprachliches Verhalten als bei den lbrigen Leh-
rerinnen der Partnersprachen beobachtet werden. Im gemeinsamen Unterricht mit der
deutschen Kollegin versuchten sie in der Regel, nach dem Prinzip ,eine Person - eine
Sprache” vorzugehen und hauptsachlich Tirkisch zu sprechen. Verwirklichen konnten sie
diese Zielsetzung jedoch in unterschiedlichem MaBe. Haufig wadhlten sie Tlrkisch nur bei
Kindern mit einem tlirkischen Familienhintergrund, nicht aber bei einsprachig deutschen
Kindern, wenn sie sie im Unterricht oder in den Pausen ansprachen. Noch schwieriger
war die Situation im Tudrkischunterricht, der in sprachlich gemischten Halbgruppen durch
die Turkischlehrkrafte allein erteilt wird. Hier tendierten sie dazu, Deutsch als Unter-
richtssprache zu verwenden und nur bei einzelnen sprachlichen Ubungen die tiirkische
Sprache einzusetzen. Es wurde also kein Unterschied zwischen den Kindern mit und ohne
Tlrkischkenntnissen gemacht, obwohl die Mehrheit der Kinder flieBend Tirkisch spricht
und diese Sprache als Familiensprache im Alltag verwendet. Im Interview duBerte ein
Lehrer dazu, dass er die deutschen und tirkischen Kinder gleich behandeln wolle, da
auch die tirkischen Kinder kein korrektes Tirkisch sprachen, sondern ,Kichentlrkisch”,
also die Sprache, die die Mutter ihnen ,einfach so” beibringe. Auch flirchte er Disziplin-
probleme, wenn er im Unterricht einsprachig Tirkisch agiere:

»Ja, da habe ich mir gedacht, ich versuche mal, auch mehr Tirkisch zu sprechen in der
Klasse, wie wird das dann ankommen? [..] Aber bei uns kdnnen die turkischen Kinder
schon Turkisch verstehen und wenn ich dann einfach so den Unterricht nur Turkisch fuhre,
dann kommt es immer wieder zu Unruhe bei den turkischen Kindern oder bei den deut-
schen Kindern. Die sind im Grunde nicht gleich. Einige werden aufmerksam, fur andere ist
das dann irgendwie zu langweilig und eine Gruppe versteht das und die andere Gruppe ver-

8 Zur Sprachenverteilung in den tirkisch-deutschen Klassen vgl. Kap. 1, Tab. 1.1.
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steht das nicht. [...] Ich spreche, wenn ich Anweisungen geben muss z.B., dann spreche ich
bei den Erklarungen auch Deutsch, damit sie auch gut verstehen, was sie Uberhaupt ma-
chen sollen. Ich arbeite sehr viel mit Arbeitsblattern, ich bereite auch Arbeitswochenplane
vor und die sind immer zweisprachig, also Turkisch und Deutsch. Aber die Erklarung, die
muss ich einfach auf Deutsch machen, meistens.”

In beiden Schulen sind weitere Lehrerinnen beschaftigt, die einen tirkischen Hintergrund
haben und fir den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht, den Tirkischunterricht in ande-
ren Klassen oder als Klassenlehrerinnen tatig sind. Auch sind haufig Praktikantinnen und/
oder Referendarinnen mit tlrkischer Sprache in diesen Schulen tatig. Die Turkischkennt-
nisse der deutschen Lehrkrafte sind hingegen sehr begrenzt. Eine der beiden Schulen hat
eine Partnerschaft zu einer zweisprachigen Grundschule in der Tlrkei aufgebaut und eine
Kollegiumsreise dorthin gemacht.

Die Kinder verwendeten zundchst haufig ihre Herkunftssprachen Tirkisch und Deutsch;
dies wurde sowohl im Unterricht bei der Erledigung von Aufgaben als auch bei informel-
len Interaktionen beobachtet. Auch beim Spiel auf dem Schulhof war Tirkisch als Ver-
kehrssprache der bei Einschulung tlrkischsprachigen Kinder, zwischen den Kindern und
den sie abholenden Eltern und mit den Turkischlehrkraften in informellen Situationen
gebrauchlich. Im Verlauf der ersten beiden Jahre gewann auch in diesen Klassen das
Deutsche an Dominanz, jedoch nicht im selben MaB wie in den Ubrigen Modellklassen. Im
Vergleich ergibt sich die paradoxe Situation, dass in den tirkisch-deutschen Klassen im
Gesprach der Kinder untereinander die Partnersprache prasenter ist als in den portugie-
sisch-, italienisch- und spanisch-deutschen Klassen, der Unterricht aber viel gréoBere
Deutschanteile hat als dort. Uberspitzt formuliert, ist Deutsch unter den Kindern nicht
alleinige Verkehrssprache, jedoch in weiten Teilen Unterrichtssprache, in die ein Fremd-
sprachenunterricht des Tlrkischen eingebettet ist.

Es verstarkt diese Situation, dass die deutschen Teampartnerinnen nicht Uber Tlrkisch-
kenntnisse verfligen. Sie verstehen sich als Lehrerinnen, die Deutsch mit einem zweit-
sprachendidaktischen Akzent unterrichten bzw. Methoden aus dem Fremdsprachenunter-
richt einflieBen lassen. Es werden den Kindern z.B. Woérterlisten und Bildkarten in zwei
Sprachen zur Verfligung gestellt; zweisprachige und einsprachige deutsche und tlirkische
Bilderworterblcher, Lexika und Karteien kdnnen benutzt werden und Materialien, die fir
den Deutsch als Zweitsprache-Unterricht erschienen sind, werden eingesetzt.

Die Alphabetisierung aller Kinder gelang; bis zum Ende des ersten Schuljahrs waren alle
Buchstaben eingefiihrt und der Kontrast zwischen den Schriftzeichen des Tlrkischen und
des Deutschen erarbeitet. Es wurde in beiden Klassen keine Fibel eingesetzt, sondern
nach dem Konzept ,Lesen durch Schreiben” unter Verwendung einer Laut-Buchstaben-
Tabelle gearbeitet. Die Reihenfolge der Buchstabeneinfiihrung wurde von den Lehrerin-
nen selbst festgelegt und folgte dem Prinzip, am Anfang mdglichst im Tirkischen und
Deutschen gleich lautende Grapheme zu wahlen; die Tlrkischlehrkraft folgte den Vorga-
ben der Deutschlehrerin.

Im ersten und zweiten Schuljahr beobachteten wir, dass die Lehrerinnen und Lehrer im
Unterricht der Partnersprachen den didaktischen Ansatz vertraten, mit Hilfe von Satz-
mustern, in denen jeweils ein Element variiert wird, den Kindern einfache Strukturen des
Turkischen zu vermitteln. Wie in den Ubrigen Klassen (vgl. Bericht 2003, S.41) wurde
auch in den beiden tirkisch-deutschen Klassen in entsprechenden Reihentbungen schon
frih erreicht, dass die Kinder in der neu erlernten Sprache miindliche AuBerungen mach-
ten, deren grammatische Struktur sie noch nicht erschlieBen konnten. Als problematisch
erwies sich dabei die Tendenz, eine Parallelitat zwischen der Struktur deutscher und tir-
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kischer Satze herzustellen, die in dieser Weise nicht besteht.® Der Einsatz von Satzschalt-
tafeln, wie sie aus dem Grammatikunterricht mit analytischem Zweck bekannt sind (ich
gehe - ben gidiyorum, du gehst - sen gidiyorsun, usw.), erscheint fir die schriftliche und
mindliche Textproduktion eher problematisch, weil er zu falschen Transferannahmen
verfihrt, im beobachteten Beispiel zu der Annahme, dass die Personalpronomen im Tulr-
kischen wie im Deutschen verwendet wirden.

Eine methodische Tradition aus der tirkischen Schule fand Eingang in den Unterricht des
ersten Schuljahrs. Bei der tirkischen Alphabetisierung spielt die Zerlegung des Wortes in
Silben eine zentrale Rolle. Dies wurde in einer Klasse aufgegriffen und in vielfaltiger Wei-
se auch fir das Deutsche genutzt. Die Kinder klatschten nicht nur zur Unterstitzung der
Silbentrennung, sondern sprangen Uber eine Bank, warfen einen Wasserball in die Luft
oder fligten in Silben zerschnittene Wortkartchen wieder zusammen. Die Ubungen dien-
ten zur Isolation der Vokale und Konsonanten sowie zur Morphem-Graphem-Zuordnung
in beiden Sprachen.

Beispiele fir Stationenlernen fanden wir in beiden tirkisch-deutschen Klassen schon im
zweiten Schuljahr. In einer der beiden Klassen wurde ein literarisches Projekt durchge-
fihrt, bei dem ein deutschsprachiges Bilderbuch von der tirkischen Kollegin ins Ttlrkische
Ubersetzt wurde.!® In der anderen Klasse am zweiten Standort wurde Stationenlernen
zum Thema ,Experimente mit Feuer” beobachtet. Die verschiedenen physikalischen und
chemischen Versuche, darauf bezogene Arbeitsblatter und Vokabellisten lagen in streng
zweisprachiger Fassung vor, d.h., jede der gestellten Aufgaben und Arbeitsanweisungen
war auf dem Arbeitsblatt in beiden Sprachen enthalten bzw. es gab zwei parallele Fas-
sungen der Aufgabenblatter. Den Kindern stand es bei der Bearbeitung frei, in welcher
Sprache sie die Texte verfassen wollten. In der zusammenfassenden Auswertung der
Arbeitsergebnisse lasen die Kinder ihre Texte in der Sprache vor, die sie bevorzugt hat-
ten.!! Die Lehrerinnen dieser Klasse bauen systematisch einen Fundus an zweisprachigen
Materialien zum Stationenlernen auf.

Zusammenfassend betrachtet, scheint es in den tiirkisch-deutschen Klassen ahnlich wie
in der italienisch-deutschen Klasse schwierig zu sein, den Spracherwerb der nicht deut-
schen Partnersprache bei den deutsch einsprachigen Kindern effektiv und progressiv zu
sichern. Vor allem die Verbindung zwischen dem Bedarf der Kinder, die Uber eine im
Mindlichen gut entwickelte Sprache verfiigen, weil sie sie in ihren Familien taglich spre-
chen, und dem der deutschsprachigen Kinder ist didaktisch weitgehend ungeldst. Die
beobachteten Sprachaufgaben unterfordern die zweisprachigen Kinder z.T. deutlich
(Sprachmustertrainings), obwohl diese eventuell dialektbedingt keine normgerechten
Wortbildungen produzieren. Umgekehrt sind viele der Lese- und Schreibaufgaben im Tir-
kischen flr die deutschsprachigen Kinder zu schwer, um sie l6sen zu kénnen. Die beson-
dere Anforderung an die didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts, die es in
den nachsten Jahren zu bewaltigen gilt, ist daher die Entwicklung eines Tirkischunter-
richts, der in Bezug auf die tlrkischsprachigen Kinder deutlichere Merkmale eines Zweit-
sprachenunterrichts tragt und ihre Kompetenzen wirdigt oder zum Ausgangspunkt des

° In den Klassen mit romanischen Sprachen, die auch ,Nullsubjektsprachen” sind, wurde das Ph&nomen z.T.
ebenfalls beobachtet, aber nicht als Problem angesehen. Fir das Tirkische beschreibt Dirim (Gulilender/Dirim
2002), dass es einen allgemeinen Einfluss des Deutschen auf die tlirkische Sprache in Deutschland gibt, der in
Bezug auf den Gebrauch des Personalpronomens in die Richtung verlauft, dass es zunehmend Verwendung
findet. Wahrend es im Tilrkischen nur zur Betonung oder Abgrenzung eingesetzt wird, weil die Personenangabe
bereits in der Endung des Verbs eindeutig bezeichnet ist, ist das Personalpronomen im Deutschen zwingend
erforderlich: ,ich gehe - gidiyorum”.

19 Jack Kent (2004): ,Drachen gibt es doch gar nicht” Ravensburger Buchverlag. Titel der Ubersetzung: ,Ejderha
diye birsey yoktur”.

1 vergleiche hierzu einen Ausschnitt im Film ,Kinder lernen in zwei Sprachen. Bilingualer Grundschulunterricht”
2005.
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Lernens macht. Fir die deutschsprachigen Kinder ware der Fremdsprachencharakter des
Unterrichts zu reduzieren. Das in beiden Klassen verwirklichte Teamteaching bildet eine
gute Voraussetzung flr die Starkung des Zweisprachigkeitsansatzes, bei dem die Kinder
in einem starker kommunikativ angelegten Unterricht mehr voneinander lernen kénnten.
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4. Sprachentwicklung im Schulversuch:
Wortschatz und Grammatik

4.1 Zum Vorgehen

Nachfolgend werden aus den vorliegenden Daten die Ergebnisse zur Sprachkompetenz
dargestellt. Dabei handelt es sich um zentrale Bereiche dieser Kompetenz: Wortschatz
und Grammatik. In die Uberpriifung wurden die folgenden sprachlichen Teilbereiche ein-
bezogen:

e verbaler Wortschatz

e nominaler Wortschatz

e Verbmorphologie/Morphosyntax

e Konnektoren

e Syntax: Komplexitdt der Nominalgruppe

e Syntax: Verbindung satzférmiger AuBerungen

Gewonnen wurden die Ergebnisse aus Sprachaufzeichnungen mit Hilfe des Instruments
~Sachabbildungen” (vgl. Kapitel 1.2.5). Zur Auswertung wurden die miuindlichen Texte
der Kinder, auf Deutsch und in der jeweiligen Partnersprache, transkribiert und mit Hilfe
des Programms MAXQDA qualitativ und quantitativ ausgewertet. Im Folgenden wird auf
zwei der neun Bildimpulse - ,Ultraschall” und ,Topfszene” — eingegangen. Die Darstel-
lung erfolgt in zwei Schritten: Zunachst werden Uberblicksartig die Ergebnisse zu den
beiden ausgewahlten Impulsen berichtet; die flr jeden Bildimpuls einzeln ausgewerteten
Werte wurden fir die Auswertung zum Sprachstand bereits zusammengezogen. In einem
zweiten Schritt werden die Ergebnisse im Bereich Verbmorphologie und Syntax vertieft
betrachtet. Dabei werden, ausgehend von den Ergebnissen aus dem ersten Schuljahr, die
Entfaltung des morphologischen Systems sowie die Textkomplexitait am Beispiel der
Satzgefiige in den jeweiligen beiden Sprachen berichtet. Hierfiir wurden samtliche AuBe-
rungen zu allen neun Bildimpulsen analysiert. Fir jedes Kind wurden Inklusionsskalen
nach dem Muster der spanisch-deutschen Klassen (Spanisch-Bericht 2004) gebildet.

Flir das Versténdnis des Folgenden soll vorweg eine terminologische Unterscheidung ge-
troffen werden: Der Ausdruck ,Sprachkompetenz” wird in einem umfassenden Sinne
verwendet und bezieht sprachliche Mittel lexikalischer Art (Wortschatz) sowie strukturel-
ler Art (Morphologie, Syntax) ebenso ein wie die Thematisierung von Konzepten und die
pragmatische Ebene der Verwendung von Sprachhandlungstypen wie Erkldaren, Erzahlen
und Beschreiben. Sprachkompetenz im engeren Sinne bezieht sich hingegen ausschlieB3-
lich auf die genannten sprachlichen Mittel. Diese beiden Ebenen beziehen sich jeweils auf
eine Sprache bzw. werden getrennt fiir die jeweils vertretenen und von den Kindern ver-
wendeten Sprachen dargestellt. Davon zu unterscheiden ist noch einmal die allgemeine
Sprachkompetenz als eine ,reine’ Kompetenz, die sich als lingua tertia comparationis tber
der Kompetenz in einer oder mehreren konkreten Sprachen aufbaut; diese ist ,an sich’
nie zu beobachten, sondern lediglich zu erschlieBen - so z.B. in metasprachlichen Fahig-
keiten wie dem Vergleichen von Sprachen, der Zuordnung von strukturellen Phdanomenen
zu grammatischen Regeln, der adaquaten Verwendung unterschiedlicher grammatischer
Regeln in verschiedenen Sprachen u.a.m. Die ,allgemeine Sprachkompetenz” hat, so
gesehen, keine ,eigene” Performanz, sondern realisiert sich immer nur in einer konkreten
Sprache (oder auch einer Sprachmischung).
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4.2 Ubersicht uber die sprachlichen Mittel im vierten Schuljahr

4.2.1 Wortschatz

Fir den Bereich des Wortschatzes wurden im vierten Schuljahr die Verben und die No-
men erhoben. Die folgenden vier Boxplots geben eine vergleichende Ubersicht (iber die
Ergebnisse im Deutschen und in den Partnersprachen. Die Darstellung! ist wieder anhand
der sprachlichen Bedingungen bei der Einschulung differenziert (Gruppen A bis D).

Abb. 4.1: Verben im Deutschen Abb. 4.2: Verben in der Partnersprache

100 100,00

80— 80,00

60— 60,00

40— 40,004

0 0,00 1 —+

Verben im Deutschen
o
Verben in den Partnersprachen
|
1

T T T T T T T T
A = einsprachig B =einsprachig ~ C = zweisprachig D = zweisprachig A = einsprachig B = einsp C= prachig D= isprachig
Deutsch Partnersprache mit anderer Deutsch- Deutsch Partnersprache mit anderer Deutsch-
Familiensprache Partnersprache Familiensprache  Partnersprache

Sprachgruppe Sprachgruppe

Abb. 4.3: Nomen im Deutschen Abb. 4.4: Nomen in der Partnersprache
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Der nominale Wortschatz ist im Vergleich der Sprachgruppen im Deutschen nicht signifi-
kant unterschiedlich - mit Ausnahme der Gruppe B; in den Partnersprachen unterschei-
den sich die Gruppen B und D signifikant von A und C. Bei den Verben ist es vergleich-
bar; allerdings sind lediglich die Abstande der Gruppe B zu den Gruppen A und D signifi-

! Im Folgenden werden zur Visualisierung Grafiken verwendet, die sowohl den Mittelwert (Median) als schwar-
zen Balken zeigen wie auch die Streuung. Dabei ist zu bertlicksichtigen, dass die Gruppen B und C mit jeweils
sieben Kindern deutlich kleiner sind als die Gruppen A und D (40 bzw. 33 Kinder), d.h. die Streuung der Ergeb-
nisse ggf. Uberzeichnet erscheint.

49



kant.? Die Mittelwerte?® liegen fiir alle Kinder bei 32 Nomen und 37 Verben. Die miindliche
Sprache der Kinder ist demnach starker am Verb orientiert.

Bei diesem Ergebnis ist zu beriicksichtigen, dass die erste Impulsfrage bei allen Impulsen
auf den Geschehenscharakter zielte (,Worum geht es auf diesem Bild?”). Dennoch er-
staunt das Ergebnis: Erwartbar ware gerade im Kontext sachfachlicher Inhalte eine star-
ker von der Dominanz des nominalen Wortschatzes gepragte Sprache. Bei genauer Be-
trachtung zeigt sich, dass es sich nicht etwa um eine Rickstandigkeit handelt, sondern
um ein Spezifikum der gesprochenen Sprache - auch im Kontext der Bildungssprache der
Schule. Untermauert wird die Beobachtung durch das Ergebnis der Gruppe B. Bei diesen
Kindern ist es namlich umgekehrt: Sie verwenden mehr Nomen als Verben. Es handelt
sich um die Kinder, die ohne Deutschkenntnisse eingeschult wurden und die - wie im
Weiteren immer wieder hervortreten wird — einen nach wie vor erkennbaren Abstand zu
den anderen in ihren mindlichen Sprachkenntnissen im Deutschen aufweisen.

Tab. 4.1: Deutsch Partnersprache
Wortschatz nach Sprachgruppen® Nomen Verben Nomen Verben
A = einsprachig Deutsch MW 31,73 38,05 14,13 9,05
SD 12,63 15,14 8,81 8,30
B = einsprachig Partnersprache MW 26,14 23,14 23,71 29,14
SD 14,26 14,35 14,74 21,17
C = zweispr. mit anderer Familiensprache MW 29,00 37,29 13,43 11,86
SD 15,44 15,14 6,24 10,33
D = zweisprachig Deutsch-Partnersprache MW 33,24 38,61 24,42 31,67
SD 13,06 14,80 11,68 19,98
Insgesamt MW 31,63 37,00 18,75 19,47
SD 13,07 15,26 11,42 18,39

In den Partnersprachen trennt die Verteilung von Verben und Nomen die Gruppen nach
ihren Eingangsbedingungen, die nach wie vor den mindlichen Sprachstand bestimmen:
Die Kinder, die mit partnersprachlichen Kenntnissen eingeschult wurden (Gruppen B und
D), verwenden deutlich mehr Verben als Nomen. Bei den Kindern ohne herkunftssprachli-
che Kenntnisse bei Schuleintritt tiberwiegt die Verwendung von Nomen - wie bei der
Gruppe B im Deutschen. Von daher lasst sich feststellen, dass mit altersgemaB entwickel-
ter und gefestigter Sprachkompetenz in einer Sprache im bilingualen Modell nach vier
Jahren reguldr von einem Uberwiegen des verbalen Wortschatzes auszugehen ist, bei
noch nicht altersgemaBer und noch nicht gefestigter Sprachkompetenz in einer Sprache
hingegen von einem Uberwiegen des nominalen Wortschatzes. Das gilt in der Tendenz
sowohl fir die Partnersprachen wie flir das Deutsche, auch wenn die Deutsch als Zweit-
sprache erwerbenden Kinder der Gruppe B im Deutschen sichtlich weiter entwickelt und
starker gefestigt sind als die Kinder der Gruppen A und C in den Partnersprachen.

Damit ist das — auch schon in den friheren Berichten erwahnte - Ergebnis der internati-
onalen Forschung bestatigt, dass ein Zweitspracherwerb auch im glinstigsten Fall etwa
sechs Jahre oder langer dauert. Diese Zeit haben die Kinder des Modellversuchs noch
nicht hinter sich, so dass nach vier Jahren lediglich ein Zwischenergebnis zu vermelden
ist. Dieses Ergebnis aber kann sich durchaus schon sehen lassen:

1. Es ist festzustellen, dass die Kinder mit einer anderen Familiensprache (Gruppe C)
weder im Deutschen noch in den Partnersprachen in der Wortschatzentwicklung einen

2 Das gilt auch angesichts der gréBeren Differenz zur Gruppe C im Median.
3 In diesem Fall das arithmetische Mittel.
* Die Werte geben jeweils die durchschnittliche Anzahl von Nomen und Verben pro Bildimpuls wieder.
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Nachteil haben: Ihre Werte liegen - bei vergleichbar ausgepragter Streuung - sogar et-
was Uber denen der Gruppe A; allerdings sind die Absténde nicht signifikant.

2. Vergleicht man die Ergebnisse der Gruppen A und C vom Ende des vierten Schuljahres
mit denen der zweiten Sprachprobe am Ende des ersten Schuljahres, so fallt auf, dass
die Verwendung von Verben bei diesen Kindern zwar noch nicht sehr haufig ist, aber in-
zwischen doch in einem Umfang vorhanden ist, der eine Miindlichkeit auf elementarem
Niveau erkennen lasst: Die Kinder sind in der Lage, zielsprachige Satze zu formulieren,
auch wenn sich der Gebrauch bei den meisten von ihnen auf einige hochfrequente Verben
und die Kopulae beschrankt. Der verbale Wortschatz ist also noch begrenzt, aber auf ei-
nem elementaren Niveau verflgbar.

3. Nach der Auswertung samtlicher Bildimpulse verwenden im vierten Schuljahr alle Kin-
der Verben in den Partnersprachen. Betrachtet man jedoch ausschlieBlich die im Detail
ausgewerteten Bildimpulse, so sind in ihren AuBerungen hierzu bei 10,6 % der ohne Vor-
kenntnisse eingeschulten Kinder keine Verben vorhanden.

Dieselben Kinder verwenden auch keine oder nur wenige Nomen. Bei diesen scheint die
jeweilige Partnersprache nicht angekommen zu sein.” Die Griinde dafiir miissen — ebenso
wie die vollstandige Verweigerung des Spanischen eines Kindes der Gruppe D - in indivi-
duellen Bedingungen gesucht werden. Diese Kinder unterscheiden sich in ihren Ergebnis-
sen im Deutschen - in der gesprochenen Sprache, im Lesen sowie auch in Mathematik -
nicht grundsatzlich von den anderen Kindern, sondern erreichen z.T. auch hohe Werte.
Weiterhin handelt es sich samtlich um Kinder aus Familien mit einem hohen sozio6kono-
mischen Status (ISEI > 60). Somit kann also keinesfalls auf eine generelle Uberforderung
durch das bilinguale Modell geschlossen werden.

4. Die Kinder der Gruppe B hatten im ersten Schuljahr im Deutschen viel gelernt; die
Zuwaéchse fielen bei einigen Kindern z.T. betréchtlich aus.® In ihren Ergebnissen schlieBen
sie im vierten Schuljahr im nominalen Wortschatz zur Gesamtgruppe auf, der Abstand
beim verbalen Wortschatz hingegen bleibt betrachtlich.

5. In den Partnersprachen war am Ende des ersten Schuljahres fiir diese Kinder der
Gruppe B in den Partnersprachen eine gewisse Stagnation festgestellt worden; die Zu-
wachse der zweisprachigen Kinder der Gruppe D fielen seinerzeit deutlich héher aus. Be-
trachtet man die Situation flir den Wortschatz nun am Ende des vierten Schuljahres, so
lasst sich kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen feststellen. Zwar
ist die Entwicklungsdynamik der Gruppe B im Deutschen hdher, aber der Unterschied
zwischen beiden Gruppen ist in den Partnersprachen eingeebnet. In den friiheren Berich-
ten zum ersten Schuljahr war das dahingehend erklart worden, dass ggf. aus der vorran-
gigen Notwendigkeit des Spracherwerbs im Deutschen flr die Kinder der Gruppe B in der
Entwicklung der Familiensprache eine Plateauphase erreicht war: dass also die vorrangi-
ge Auseinandersetzung mit dem Deutschen zu einer Art Moratorium in der familien-
sprachlichen Entwicklung fiihre. Vergleichbares ist auch in der Untersuchung einer Kélner
bilingualen Schulklasse festgestellt worden (vgl. Roth 2005a). Am Ende des vierten
Schuljahres kann nun fir den Wortschatz festgestellt werden, dass die Entwicklung in der
Familiensprache wieder ,angesprungen’ ist.

5 Zwei Kinder verwenden keine und drei Kinder nur wenige Nomen.
6 Zwei von diesen Kindern, die beiden M&dchen aus der italienisch-deutschen Klasse, sind allerdings seit dem
dritten Schuljahr nicht mehr im Modellversuch, da die Familien nach Italien zurlickgekehrt sind.
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Vergleich der Ergebnisse aus dem ersten und dem vierten Schuljahr

An dieser Stelle soll daher ein vergleichender Blick auf die Ergebnisse aus dem ersten
Schuljahr geworfen werden: Da die Nomen im vierten Schuljahr zusatzlich ausgewertet
wurden, bezieht sich der Vergleich ausschlieBlich auf den Umfang des verbalen Wort-
schatzes.’

Es ist zunachst festzustellen, dass der verbale Wortschatz sich nicht nennenswert veran-
dert hat. Die Kinder verwenden &hnlich viele Verben fiir die beiden Bildimpulse.® Nun ist
der Umfang des verbalen Wortschatzes an sich nicht aussagekraftig. Fur die Kinder mit
einer bereits am Ende des ersten Schuljahres gut entwickelten Sprachkompetenz scheint
die Menge der verwendeten Verben keine sichere Einschatzung mehr zu gewahrleisten.
Die Korrelation zwischen den Ergebnissen im Abstand von drei Jahren ist im Deutschen
dementsprechend zwar signifikant, aber nur schwach.® In den Partnersprachen ist der
Zusammenhang hingegen sehr hoch.® Zu erkléren ist dieser Befund dadurch, dass bei
altersgemaB ausgebildeter Sprachkompetenz die Wahl der sprachlichen Mittel starker an
den - in diesem Fall eben unterschiedlichen - thematischen Kontexten orientiert wird.
Diese Erklarung lasst sich lber eine Analyse des Zusammenhangs in den einzelnen Grup-
pen absichern: So gibt es fir die Kinder, die mit altersgemaBen Deutschkenntnissen ein-
geschult wurden (Gruppen A, C und D) im Deutschen keine erkennbaren Zusammenhan-
ge: Fur die Gruppen A und D werden lediglich jeweils 8 % der Varianz erklart. Fur die
Gruppe C sind es 20 %, aber in negativer Richtung, d.h., dass die Kinder mit einem um-
fangreicheren verbalen Wortschatz im ersten Schuljahr im vierten tendenziell sogar we-
niger Verben verwenden. Ein ganz deutlich positiver Zusammenhang ergibt sich nur fir
die Gruppe B, also die Kinder, die ohne Deutschkenntnisse eingeschult wurden. Hier wer-
den 80 % der Varianz erklart. Das bedeutet, dass die Ergebnisse in einem straffen Zu-
sammenhang stehen: Kinder, die nach einem Jahr Deutschlernen in der bilingualen Schu-
le bereits viele Verben verwenden, steigern sich auch entsprechend bis zum Ende des
vierten Schuljahres - hingegen weisen Kinder mit geringen Werten am Ende des ersten
Schuljahres auch am Ende der vierten Klasse noch einen vergleichsweise niedrigen ver-
balen Wortschatz auf. Dies weist auf die groBe Bedeutung der ersten Bildungserfahrun-
gen mit der Zweitsprache Deutsch.!’ Der Erfolg oder Misserfolg nach einem Jahr
Deutschlernen hat also anscheinend einen hohen prognostischen Wert fiur den Entwick-
lungsstand am Ende der Grundschulzeit. Dieser Befund misste allerdings an einer groBe-
ren Stichprobe Uberprift werden.

Schaut man auf die quantitative Entwicklung, so lasst sich feststellen, dass im Deutschen
die Gruppen A und B keine Zunahmen aufweisen, die Gruppen C und D hingegen deutli-
che Zuwachse verzeichnen (vgl. die folgende Tabelle). Dabei handelt es sich allerdings
nicht um einen systematischen Zusammenhang der Lernentwicklung aller Kinder, son-
dern um einen Prozess individueller Ausdifferenzierung in den Sprachen; eine parallele
Entwicklung in den beiden Sprachen lasst sich nicht beobachten. Die Kinder der Gruppe A

7 Die im Folgenden verwendeten Zahlen weichen von denen im Vorausgehenden leicht ab, da zum einen nur
noch die Kinder bertlicksichtigt werden, die auch schon im ersten Schuljahr in den Klassen waren; zum zweiten
wurden fiir das vierte Schuljahr die Modalverben hinzugerechnet, um die Vergleichbarkeit mit dem ersten
Schuljahr herzustellen.

8 Im Mittel sind es im ersten Schuljahr 36 Verben, im vierten Schuljahr 41. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass
die Anforderungen im vierten Schuljahr sich auf insgesamt neun Impulse bezogen; fiir die Auswertung wurden
allerdings nur zwei ausgewahlt. Der Bildimpuls zum Ultraschall erfolgte als vierter, die Topfszene bildete als
neunter Impuls den Schluss der Erhebung. Daher diirften die Zahlen im vierten Schuljahr unter vergleichbaren
Erhebungsbedingungen hdher liegen, das vorliegende Ergebnis stellt eine tendenzielle Unterschatzung dar.
°r=.27, p<0,05

0y =73, p<0,01

11 Es |3sst sich nicht ausschlieBen, dass dieser Effekt individuellen Lernbedingungen der Kinder zuzuschreiben
ist. Kognitive Grundfahigkeiten oder die méglicherweise ebenfalls relevanten Merkmale Motivation und Selbst-
konzept wurden jedoch nicht ermittelt.
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bleiben mit einem Mittelwert von 41 auf dem (hohen) Niveau, die Kinder der Gruppen C
und D schlieBen dahin auf. Problematisch erscheint der niedrige Wert fir die Gruppe B
(21,5). Bei ihnen ist anscheinend keine Bewegung zu verzeichnen. Die Gruppe besteht
allerdings nur aus vier Kindern.!? Weitere Schlussfolgerungen werden die Ergebnisse zur
Morphologie und Syntax ermdéglichen.

Tab. 4.2: Verbaler Wortschatz Deutsch Partnersprache
im Schuljahresvergleich > 1. Schuljahr 4. Schuljahr 1. Schuljahr 4. Schuljahr
A = einsprachig Deutsch 40,99 41,28 0,29 8,95
33,68 17,28 1,05 8,59
B = einsprachig Partner- MW 23,75 21,50 15,38 24,50
sprache SD 18,45 8,06 6,06 22,94
C = zweispr. mit anderer MW 23,21 41,00 2,57 12,14
Familiensprache SD 11,59 16,97 3,26 10,67
D = zweispr. Deutsch- MW 34,11 43,29 21,18 35,19
Partnersprache SD 19,23 16,83 8,33 23,45
Insgesamt MW 35,97 41,05 9,23 20,04
SD 27,12 17,12 11,34 20,61

In den Partnersprachen kénnen die Kinder der Gruppe B - im Gegensatz zu ihrem Ergeb-
nis im Deutschen - deutliche Zuwachse verzeichnen. Das stltzt die Erklarung, dass diese
Kinder nach dem elementaren Erwerb des Deutschen im ersten Schuljahr ihre sprachliche
Entwicklung in den Familiensprachen ausbauen, auch wenn der Deutscherwerb sichtlich
noch nicht abgeschlossen ist.

Schaut man auf die anderen Sprachgruppen, so lassen sich in den Partnersprachen
durchweg Zuwachse verzeichnen. Ein Grund daflr ist sicherlich das insgesamt deutlich
geringere Niveau der Sprachkompetenzen in den Partnersprachen am Ende des ersten
Schuljahres. Ein anderer dirfte in der systematischen Férderung durch den Unterricht
liegen, denn fir die Kinder der Gruppen A und C erfolgt der Input ausschlieBlich tber die
Schule. Auch am Ende der vierten Klasse dominiert die deutsche Sprache - abgesehen
von Gruppe B. Der Umfang des verbalen Wortschatzes ist im Mittel doppelt so groB wie in
den Partnersprachen. In den Partnersprachen lasst sich aber eine starkere Erwerbsdyna-
mik erkennen; die Zuwachse sind grdBer als im Deutschen. Grund daflr ist niedrige Aus-
gangslage der Kinder aus den Gruppen A und C.

Untersucht man den starken Zusammenhang in der Entwicklung des partnersprachlichen
verbalen Wortschatzes lUber die Schuljahre genauer, so lasst sich dieser in den Gruppen
B, C und D eindeutig nachweisen (vgl. das folgende Streudiagramm). Fur die Gruppe A
ist das nicht moglich, da die Kinder im ersten Schuljahr noch keine Verben in den Part-
nersprachen verwendeten (MW = 0,3). Aber bereits fiir die Gruppe C, die zweisprachigen
Kinder also, die in ihrer Familie eine andere Sprache als die Partnersprachen verwenden,
zeigt sich ein klarer Zusammenhang, der immerhin 18 % der Varianz erklart. Das ist
zwar nicht GbermaBig viel, zeigt aber doch, dass die Entwicklung des verbalen Wort-
schatzes am Ende des ersten Schuljahres eine gewisse prognostische Bedeutung fir die
weitere Entwicklung hat. Insgesamt kann man hinsichtlich der Entwicklung der mindli-
chen Partnersprache von einem tendenziellen Vorsprung dieser Kinder gegenlber den
einsprachig aufgewachsenen Kindern der Gruppe A sprechen, der sich am Ende des ers-
ten Schuljahres abzeichnet und auch am Ende des vierten Schuljahrs erkennbar ist. An-

12 Es handelt sich um vier Kinder, die von Anfang an dabei waren; zwei leistungsstarke Kinder sind verzogen,
zwei kamen im zweiten Schuljahr hinzu, ein weiteres Kind im 3. Schuljahr.

13 Die Abweichungen in den Werten zur vorausgehenden Tabelle 4.1 resultieren daraus, dass an dieser Stelle
nur die Kinder bertlicksichtigt werden, die vom ersten bis zum vierten Schuljahr dabei waren.
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gesichts der geringen GroBe dieser Gruppe von sieben Kindern soll das Ergebnis aller-
dings nicht tGberbewertet werden. Dennoch sei darauf hingewiesen, dass es durchaus im
Bereich des spracherwerbstheoretisch Erwartbaren liegt: Zweisprachige Kinder kénnen in
einem Modell, in dem sie zur Dreisprachigkeit gefiihrt werden, von ihrer lebensweltlichen
Zweisprachigkeit profitieren und daher im Erwerb einer weiteren Sprache gegeniber Kin-
dern im Vorteil sein, die einsprachig aufgewachsen sind. Mit Sicherheit Idsst sich festhal-
ten, dass diese Kinder keinerlei Schwierigkeiten im bilingualen Model haben, sondern
profitieren wie alle anderen. Im Hinblick auf den Erwerb der Partnersprachen scheinen sie
fir die Mundlichkeit einen Vorsprung zu haben.*

Abb. 4.5: Verbaler Wortschatz 1.-4. Sj. in der Partnersprache — nach Sprachgruppen
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Fir die Gruppen B und D, die mit — durchaus unterschiedlich weit entwickelten - Kennt-
nissen in den Partnersprachen eingeschult wurden, ist der Zusammenhang noch starker
ausgepragt: Flr die Gruppe D erklaren sich 32 % und fir die Gruppe B 35 % der Varianz.
Das sind angesichts der GruppengroBen ansehnliche Werte. Tendenziell ist es also so,
dass sich die Sprachkompetenz im Wortschatz der Partnersprachen in allen Gruppen klar
erkennbar entwickelt und dass die erreichten Kompetenzen am Ende des ersten Schul-
jahres fur einen Teil der Kinder eine Prognose Uber den weiteren Verlauf zulassen. Flr
kinftige Entwicklungen im bilingualen Modell ist es ratsam, diesen Befund nicht als qua-
si-natirliches Entwicklungsgesetz hinzunehmen, sondern den Input insbesondere bei den
Kindern mit im ersten Schuljahr noch zurickhaltender Wortschatzentwicklung zu verstar-
ken und diese speziell zu férdern.

4 Fir eine differenziertere Analyse muss der jeweilige Sprachhintergrund berticksichtigt werden; fiir ein Kind
mit Familiensprache Portugiesisch ist der Erwerb des Spanischen in einer bilingualen Klasse sicherlich ein ande-
rer als fir ein Kind mit der Familiensprache Kroatisch oder Romanes. Doch auch gerade fiir diese beiden Spra-
chen gibt es zwei Beispiele erfolgreicher Erwerbsprozesse. Aus diesem Grund ist das Argument der linguisti-
schen Ndhe von Sprachen als Kriterium fiir schnelleren oder langsameren Erwerb zu relativieren.
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Vergleich der Lerngruppen

Betrachtet man die Ergebnisse in den Partnersprachen aus der Perspektive der verschie-
denen Schulen, fallen die Zusammenhdnge straffer aus als im Vergleich der Sprachgrup-
pen: Die Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe erklart die Wortschatzentwicklung - wider
Erwarten - besser als die Zugehdorigkeit zu einer Sprachgruppe (vgl. das folgende Streu-
diagramm). Die sprachlichen Bedingungen bei Schuleintritt spielen demnach eine weniger
gewichtige Rolle als die Lernumgebung in einer Schule:

Abb. 4.6: Verbaler Wortschatz 1.-4. Sj. in der Partnersprache — nach Schulen
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Der geringste Zusammenhang besteht bei 28 % Varianzaufklarung in der spanisch-
deutschen Klasse 2, gefolgt von der portugiesisch-deutschen Klasse. Am starksten sind
die Zusammenhange in den beiden Klassen mit geringerer Dynamik in den Partnerspra-
chen bei den Kindern, die ohne solche Kenntnisse eingeschult wurden. Dieser eindeutige
Befund verweist auf den hohen Einfluss der Schule - in diesem Fall der Zusammenset-
zung der Lerngruppen und der didaktischen Organisation des bilingualen Unterrichts. In
den Klassen mit einem hdheren Anteil an zweisprachigen Schiilerinnen und Schiilern so-
wie einer stark teamorientierten Didaktik 16st sich der Zusammenhang zwischen den
Kenntnissen am Ende des ersten Schuljahres und denen am Ende des vierten tendenziell
eher auf; in einer der beiden Klassen sogar sehr deutlich. Das heiB3t: Die einsprachig-
deutschen Kinder lernen unter diesen Bedingungen schneller hinzu. In Zukunft sollte also
darauf geachtet werden, dass sich die Partnersprachen bei mdglichst allen Kindern dy-
namisch entwickeln — ansonsten besteht die Gefahr, dass ausschlieBlich diejenigen davon
profitieren, die bereits im ersten Schuljahr eine schnellere Entwicklung gezeigt haben,
und die anderen auf einem niedrigeren Niveau bleiben.

Es stellt sich die Frage, wie sich die Zweisprachigkeit in Abhangigkeit von der Zugehérig-
keit zu einer Lerngruppe entwickelt. In diesem Fall gibt ein héherer Zusammenhang ei-
nen Hinweis auf die Entwicklung einer balancierten Zweisprachigkeit, ein niedriger zeigt
keinen Zusammenhang zwischen den Sprachen der Kinder an. Fir die Gesamtgruppe ist
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der Zusammenhang im vierten Schuljahr nur schwach signifikant,'®> im ersten besteht
Uberhaupt keiner. Die Zusammenhange flr die einzelnen Lerngruppen weist das folgende
Streudiagramm aus.

Abb. 4.7: Zusammenhang verbaler Wortschatz Deutsch — Partnersprache
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Fir den Wortschatz kann man ganz klar erkennen, dass die Zusammenhdnge fir die
Lerngruppen unterschiedlich ausfallen. Das Bild ist nhun umgekehrt: In den beiden Klas-
sen mit dynamischerer Entwicklung der Partnersprachen (Spanisch 2 und Portugiesisch)
fallt der Zusammenhang héher aus,!® fiir die beiden anderen ist kein Zusammenhang
erkennbar.!” Diese Unterschiede sind signifikant. Daraus folgt, dass es fiir Schiilerinnen
und Schiiler in bilingualen Lerngruppen besser méglich ist, eine Entwicklung in Richtung
Sprachenbalance zu nehmen, wenn die Partnersprache aktiv und dynamisch ist. Bleibt
das Gesamtniveau der sprachlichen Leistungen in der jeweiligen Partnersprache auf ei-
nem niedrigen Level, so ist die Entwicklung einer balancierten Zweisprachigkeit weniger
gut realisierbar. Bei der Bildung bilingualer Klassen sollte deshalb auf die sprachliche Zu-
sammensetzung geachtet werden: Nur wenn genigend einsprachige und zweisprachige
Sprecher der Partnersprachen eingeschult werden, scheint die Entwicklung zu einer ten-
denziell balancierten Zweisprachigkeit moglich. AuBerdem sollte ein zusatzlicher Input in
der Partnersprache erfolgen, wenn am Ende des ersten Schuljahres ein niedriges Niveau
festgestellt wird.

4.2.2 Sprachstrukturelle Mittel: Morphologie und Syntax

Flr die Feststellung der Sprachkompetenz im engeren Sinne sind die strukturellen sprach-
lichen Mittel von besonderer Bedeutung. In den frilhen Stadien des Zweitspracherwerbs
lasst das Erreichen von Erwerbsstufen eine sichere Diagnose zu. Es stellt sich die Frage,
ob auch in fortgeschrittenen Stadien - wie im vorliegenden Fall - noch prognostische

%5 r=.27, p<0,05

16 25 9% Varianzaufklarung fiir die Klasse Spanisch 2 und 15 % fiir die portugiesische Klasse.

7 In diesem Fall spielt der soziodkonomische Faktor keine Rolle: ISEI Italienisch = 60; Spanisch 1 = 45, Portu-
giesisch = 45; Spanisch 2 = 54.
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Aussagen mdglich sind. Das elementare grammatische System gilt gemeinhin nach zwei
Jahren intensiven Sprachkontakts in der Umgebung der zu erwerbenden Sprache und bei
gleichzeitigen schulischen Bildungseinflissen als erworben. Wie die Auswertungen zum
ersten Schuljahr ergaben (vgl. die Berichte 2003 und 2004), haben die Kinder der bilin-
gualen Klassen diese Hirde im Bereich der Morphologie erfolgreich genommen; auch den
Kindern der Gruppe B war dies am Ende des ersten Schuljahres weitgehend gelungen.

Fir die Untersuchung der syntaktischen Phanomene wurden die Satzgeflige und die Kon-
nektoren erfasst. Satzgefliige und Konnektoren hangen eng zusammen, da die Bildung
von Satzgefligen in den meisten Fallen mittels Einsatz von Konnektoren geschieht. Die
Auswertung erfolgte jedoch getrennt voneinander: Bei den Konnektoren wurde jedes ein-
zelne Vorkommen erfasst, unabhangig davon, ob der jeweilige Nebensatz allein stand
oder ob er vollendet wurde. Bei den Satzgefligen wurden ausschlieBlich vollstandige Ge-
fige gezahlt. Diese kdnnen mehrere Konnektoren enthalten, etwa wenn zwei konjunktio-
nal eingeleitete Nebenséitze enthalten sind.®

Vorweg lasst sich zusammenfassen: Die syntaktischen Kompetenzen in der Verbindung
von AuBerungsbestandteilen sind in allen Gruppen gut entwickelt. Es gibt keine signifi-
kanten Unterschiede hinsichtlich des Umfangs der Verwendung von Satzgefiigen zwi-
schen den Gruppen. Lediglich bei den Konnektoren sind die Ergebnisse der Gruppe B im
Deutschen signifikant niedriger. In diesen beiden Teilbereichen zeigt sich also der Ubliche
Abstand zu den anderen drei Gruppen, deren Ergebnisse weitgehend gleich hoch ausfal-
len. Das bedeutet, dass die Kinder der Gruppe B, die das Deutsche erst im Laufe der
Schulzeit erworben haben, sich am Ende der Grundschulzeit von den anderen zweispra-
chigen und einsprachig deutschen Kindern dahingehend unterscheiden, dass ihre mindli-
chen AuBerungen eine geringere Verkniipfungsdichte aufweisen.

Abb. 4.8: Konnektoren im Deutschen
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Leider lassen sich die Ergebnisse nur schlecht mit denen aus dem ersten Schuljahr ver-
gleichen, da ein Teil der Kinder aus der Gruppe B am Ende der Grundschulzeit nicht mehr
im Modell ist. Die beiden Madchen aus der italienisch-deutschen Klasse, die im Laufe des
ersten Schuljahrs sehr groBe Fortschritte im Deutschen gemacht hatten, sind im zweiten
Schuljahr mit ihren Familien nach Italien zurickgewandert; in der portugiesisch-
deutschen Klasse sind zwei Kinder im zweiten Schuljahr hinzugekommen. Daher wird an
dieser Stelle auf einen statistischen Vergleich verzichtet.

8 Dementsprechend fallt die Korrelation zwischen diesen beiden Variablen mit r = .52, p<0,01 auch nicht {iber-
maBig hoch aus.
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Betrachtet man am Ende des vierten Schuljahres die morphosyntaktischen Mittel in den
Partnersprachen, so lassen sich deutliche Unterschiede zwischen den Sprachgruppen er-
kennen (vgl. die beiden folgenden Abbildungen):

Abb. 4.9: Konnektoren in der Partnersprache Abb. 4.10: Satzgeflige in der Partnersprache
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Sowohl bei den Satzgefligen als auch in der Verwendung von Konnektoren erweisen sich
die Gruppen, die mit Kenntnissen in den Partnersprachen eingeschult wurden, den ande-
ren Kindern nach wie vor deutlich Gberlegen; die Unterschiede sind flr die Gruppe A sig-
nifikant. Fir die Gruppe C sieht es anders aus: Die Abstande zu den Ergebnissen der
Gruppe D sind ebenfalls signifikant, wenngleich bei den Satzgefiigen nur auf dem 0,05-
Niveau. Der Abstand zur Gruppe B hingegen ist weder bei den Satzgefiigen noch bei den
Konnektoren signifikant, sondern schrammt knapp am 0,05-Niveau vorbei. Es ist zwar
davon auszugehen, dass bei steigender StichprobengroBe diese Ergebnisse signifikant
wirden, fir den vorliegenden Zusammenhang wichtiger ist es jedoch, dass fir die Kinder
der Gruppe C in den gesprochenen Partnersprachen wieder ein tendenzieller Vorsprung
zu erkennen ist. Sie sind deutlich weiter in den Partnersprachen angekommen als die
einsprachig deutsch eingeschulten Kinder (A). Aber auch bei diesen gibt es eine kleine
Gruppe, die sich starker in die Partnersprache hinein bewegt hat.

4.2.3 Merkmale von Bildungssprache

Aus der Interkulturellen Bildungsforschung wird seit einiger Zeit darauf aufmerksam ge-
macht, dass nicht das Verfligen Uber allgemeine Kommunikationsfahigkeit fur den schuli-
schen Erfolg entscheidend sei, sondern das Verfligen Uber die ,Bildungssprache der
Schule”. Hierbei handelt es sich um eine Variante der Sprache, die die Merkmale konzep-
tioneller Schriftlichkeit tragt, und zwar tendenziell auch dann, wenn es sich um Sprache
im Medium des Mindlichen handelt. Diese Annahmen sind im englischen Sprachraum
grindlich untersucht worden, fir den deutschen jedoch bis dato nicht empirisch abge-
stitzt. Daher kann fiir das Deutsche bisher nicht auf eine empirisch fundierte Beschrei-
bung der speziellen Merkmale der Bildungssprache zuriickgegriffen werden. Analogien
bestehen zur Fachsprachenforschung, nach der fiir das Deutsche z.B. erhdhter Passiv-
gebrauch zur Entpersonlichung der Aussage oder die Aufblahung der Nominalphrase zur
Informationsverdichtung als Merkmale bekannt sind, die fachliche Rede von der alltagli-
chen muindlichen unterscheiden.

Fir die Evaluation der bilingualen Klassen war es eine Herausforderung, den Versuch
einer Identifizierung von Merkmalen in den Sprachproben der Kinder zu unternehmen,
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die auf die bildungssprachliche Qualitat der in den vier Schuljahren angeeigneten Sprach-
kenntnisse Hinweise enthalten. Zu diesem Zwecke wurden im vierten Schuljahr neben
der Verbmorphologie weitere Phanomene ausgewertet:

e Passiv

e unpersonliche Ausdriicke

e Konjunktiv

¢ Konstruktionen mit ,lassen”
e Substantivierungen

e Komposita

e Attribute

Der Grund fir die Aufnahme des Passivs, der Komposita und der Substantivierungen liegt
in der Ausrichtung der Auswertung auf die schulische Bildungssprache. Die diesem Vor-
gehen zu Grunde liegende Hypothese war, dass im vierten Schuljahr im Kontext des
Sachunterrichts tendenziell eher bildungssprachliche Elemente erworben und deshalb
auch in der gesprochenen Sprache zu erwarten seien.

Betrachtet man die Phanomene hinsichtlich ihrer Verteilung, so lassen sich durchweg im
Deutschen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Sprachgruppen finden; auf
eine Ubersicht im Detail wird daher verzichtet. Eine Ausnahme sind die Komposita, die
wieder von der Gruppe B seltener verwendet werden. Dieses Ergebnis kann im Zusam-
menhang mit den insgesamt geringeren Werten dieser Gruppe im Bereich des Wortschat-
zes gesehen werden: Der Abstand der Gruppe B bei den Komposita entspricht dem Ab-
stand im nominalen Wortschatz dieser Kinder. Dennoch bleibt die Frage nach der sprach-
lichen Gestalt der schulischen Bildungssprache - in der Miindlichkeit - noch ungeklart.

Im Hinblick auf die Mdglichkeit empirisch nachweisbarer Phanomene der Bildungssprache
in der gesprochenen Sprache wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Sie ergab vier
voneinander unterscheidbare Komponenten:

- Die erste bilden Attribute, die hochfrequente Verwendung sprechsprachlicher Floskeln
(z.B. ,oder s0”) sowie umgangssprachlicher Wendungen; auBerdem lasst sich eine Ten-
denz zur Verwendung von Satzgefiigen vorfinden. Es handelt sich um ein Register, das
Abstraktionsleistungen erkennen lasst - so werden in einem etwas geringeren Umfang
auch unpersénliche Ausdricke verwendet -, vorrangig aber zur umgangssprachlichen
Formulierung tendiert; im Folgenden: ,umgangssprachlicher Modus”.

- Die zweite Komponente umfasst die nominalen Bestandteile der Substantivierung und
den Gebrauch von Komposita, geht aber ebenfalls einher mit einem hochfrequenten
Einsatz von Verben sowie unpersonlichen Ausdriicken und Konnektoren; im Folgenden
~akademischer Modus”.

— Die dritte Komponente umfasst ausschlieBlich die verbalen Anteile des Konjunktivs und
des Passivs, diese bilden einen eigenstandigen Faktor; im Folgenden ,elaborierter Modus”.
- Einen ebenfalls eigenstéandigen Faktor bilden die periphrastischen Konstruktionen mit
dem Verb ,lassen” - im Ubrigen unter Ausschluss sprechsprachlicher Floskeln. Aufgrund
der geringen Fallzahlen werden diese im Folgenden nicht weiter bericksichtigt.

Mit diesen Komponenten ist eine Mdglichkeit der Beschreibung der Bildungssprache iber
den Wortschatz hinaus gefunden, die in weiteren Untersuchungen Uberprift und ggf.
weiter ausdifferenziert werden muss. Flr die hier ausgewerteten Lerngruppen lasst sich
die miindliche Bildungssprache im Deutschen iiber diese Komponenten differenzieren.®

19 Eine Reliabilitdtsanalyse ergab fiir den umgangssprachlichen Typ a = .83, fir den akademischen Modus
a = .71 und fur den elaborierten Modus a = .99
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Betrachtet man die Verteilung nach den Sprachgruppen, so lasst sich flir den umgangs-
sprachlichen und den elaborierten Modus kein Unterschied zwischen den Gruppen fest-
stellen, lediglich fir den akademischen Modus besteht ein signifikanter Befund hinsicht-
lich der Sprachgruppen. Die Gruppe B der einsprachig partnersprachlich eingeschulten
Kinder weist hierin einen signifikanten Abstand gegenliber den anderen Gruppen auf; ihre
sprachliche Entwicklung ist im akademischen Modus weniger weit entwickelt. Hingegen
unterscheiden die anderen zweisprachigen Kinder der Gruppen C und D sich von den ein-
sprachig deutschen nicht.

Abb. 4.11: Akademischer Sprachstil im Deutschen
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Betrachtet man die Ergebnisse vom Gesamtbild her und schaut auf die Anteile der Modi
in den verschiedenen Gruppen,?® so erweist sich zwar ein tendenzieller Vorteil der Grup-
pe der einsprachig deutsch eingeschulten Kinder (A) gegeniber allen zweisprachig einge-
schulten (vgl. die folgende Abbildung). Der akademische Sprachmodus ist allein in der
Gruppe A dominierend; in den Gruppen C und D ist das Verhaltnis ausgeglichen, in der
Gruppe B dominiert der umgangssprachliche Modus. Der Unterschied des Sprechens hin-
sichtlich des akademischen Modus ist allerdings nur zwischen Gruppe A und Gruppe B
(auf dem 0,05-Niveau) signifikant.

Abb. 4.12: Verteilung der Sprachstile
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20 Zur Veranschaulichung der Verteilung werden lediglich die beiden Hauptkomponenten in die folgende Grafik
aufgenommen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Modi bei den Kindern nicht exklusiv vorkommen, sondern
in unterschiedlichen Verhaltnissen gemischt. Das MaB fir die obigen Ausflihrungen ist der Umfang des entspre-
chenden Modus in der jeweiligen Gruppe.
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Nun ware zu vermuten, dass der Sprachmodus des Kindes vom Bildungsgrad und einer
damit verbundenen Sprachpraxis im Elternhaus abhdéngt. Das wurde anhand der erhobe-
nen Elterndaten Uberprift. Es lieBen sich jedoch keine Zusammenhédnge feststellen: we-
der mit dem Bildungshintergrund noch mit dem soziodkonomischen Status der Familien.
Von daher scheint es plausibel, dass die Unterschiede in der Zweisprachigkeit begriindet
liegen, genauer: im noch nicht abgeschlossenen Zweitspracherwerb der Gruppe B.?! Das
bedeutet, dass einsprachig deutsche Kinder gegenliber denjenigen, die Deutsch als zwei-
te Sprache erst bei Schuleintritt zu erwerben beginnen, nach vier Jahren bilingualen Un-
terrichts noch einen deutlichen Vorteil haben. Wenn man allerdings bericksichtigt, dass
der Zweitspracherwerb selbst unter glinstigen Bedingungen mit vier Lernjahren nicht
abgeschlossen sein kann, sind die Ergebnisse insgesamt ermutigend:

e Die bereits bei Schuleintritt in den Modellsprachen zweisprachigen Kinder (Gruppe
D) schneiden vergleichbar gut ab wie die einsprachig deutschen.

e Flr die Kinder, die zu Hause eine weitere Sprache verwenden (Gruppe C), gilt
Gleiches. Sie sind nicht von einem bilingualen Modell benachteiligt, das bei ihnen
zu einer Dreisprachigkeit flihrt. Ihre Sprachkompetenz im Deutschen unterschei-
det sich nicht signifikant von der der Gruppen A und D.

e Die Kinder, die ohne oder mit nur ganz geringen Deutschkenntnissen eingeschult
wurden, erreichen zwar nicht das Niveau der anderen Kinder, ihre mindliche
Sprache ist aber doch so weit entwickelt, dass ein Schulerfolg gewahrleistet ist -
immerhin wurden alle ohne Probleme in das flinfte Schuljahr versetzt. Es ist an-
zunehmen, dass ihr Deutscherwerb schneller verlaufen ist und weiter reicht als bei
Kindern, die keine bilingualen Klassen besuchen; dies miisste aber in Untersu-
chungen mit Vergleichsgruppen noch weiter geprift werden.

Die vorliegende Analyse bietet eine gute Ausgangsbasis fiir weitere empirische Untersu-
chungen zur These, dass bildungssprachliche Fahigkeiten fir den Schulerfolg relevant
sind: Zwar sind die Fallzahlen nicht so hoch, dass ein sicherer Schluss auf die Grundge-
samtheit der Schiler gezogen werden kdénnte. Zumindest aber erfahrt die Plausibilitat der
These eine deutliche Fundierung, wenn man sich die Beziehungen zu den Ergebnissen der
Leistungstests ansieht: Es bestehen signifikante Zusammenhange auf dem 0,01-Niveau
zwischen dem akademischen Sprachmodus und den Ergebnissen im Lesen?? wie auch in
Mathematik.*® Hingegen bestehen keine Zusammenhénge in diesen Leistungsbereichen
mit dem umgangssprachlichen Modus. Damit scheint die Bedeutung der schulischen Bil-
dungssprache fir die Leistungsentwicklung von Kindern bestatigt. Die sprachliche Bildung
muisste sich in der Zukunft starker auf die Aneignung dieser speziellen Variante der Spra-
che richten.

Dieser Befund bedarf ohne Zweifel der weiteren Untersuchung. Die Fallzahl der einbezo-
genen Schilerinnen und Schiler ist fir die durchgefiihrten linguistischen Analysen zwar
durchaus groB, fiir weit reichende und tragfahige Schlisse auf die Grundgesamtheit der
zweisprachigen Schiilerinnen und Schiiler jedoch zu klein.?* Da bislang keine vergleichba-
ren Analysen vorliegen, ist auch nicht zu entscheiden, ob das bilinguale Modell - abgese-
hen davon, dass die Kinder bildungssprachliche Phanomene z.T. in zwei Sprachen ver-

21 Ein schwach signifikanter Zusammenhang besteht im Ubrigen mit der Geschlechtszugehérigkeit (p<0,05),
d.h. Madchen verwenden tendenziell haufiger einen akademischen Sprachmodus.

2 r =32, p<0,01.

3 r = .33, p<0,01.

24 Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass derart detaillierte und umfassende Analysen bei Stichproben im
Stile der groBen Schulleistungsstudien kaum durchgefiihrt werden kénnen.
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wenden - in dieser Hinsicht eine Wirkung hat.?® Eine gewisse Plausibilitat dafiir darf aber
angesichts des fortgeschrittenen Spracherwerbs der zweisprachigen Kinder angenommen
werden.

Flar die Partnersprachen lieB3 sich dieser Befund leider nicht derart differenziert Uberpri-
fen, da die Zahlen fiir eine detaillierte Berechnung zu niedrig sind.?® In den globalen Er-
gebnissen wiederholt sich das auch bei den anderen bislang vorgestellten sprachlichen
Teilbereichen vorgefundene Bild eines signifikanten Unterschieds der Kinder mit partner-
sprachlichen Kenntnissen bei Schuleintritt (Gruppen B und D) zu denen der beiden ande-
ren Gruppen. Die meisten Kinder der Gruppen A und C verwenden die bildungssprachli-
chen Mittel in den Partnersprachen noch gar nicht. Ausnahme sind die unpersdnlichen
Ausdriicke, die auch von Kindern der Gruppe A verwendet werden. Hier kampfen die Kin-
der noch mit den Herausforderungen der kommunikativen Alltagssprache (BICS, vgl.
S. 103); bildungssprachliche Redemittel sind bislang nur in Ansatzen zu beobachten. Als
Ergebnis kann festgehalten werden, dass im bilingualen Modell beim Erwerb einer Part-
nersprache, die nicht Umgebungssprache ist, zundachst die kommunikative Alltagssprache
auf einem elementaren Niveau entwickelt sein muss, bevor tendenziell bildungssprachli-
che Redemittel aufgebaut werden kénnen.

4.2.4 Zur Qualitat der morphosyntaktischen Entwicklung

Zur Untersuchung der morphosyntaktischen Entwicklung der Kinder wurde neben einer
Erfassung der Haufigkeiten der o.g. Phdnomene ein weiterer Auswertungsschritt unter-
nommen: Fur alle Kinder wurde im Deutschen und in der jeweiligen Partnersprache Uber-
prift,

(a) inwieweit sie Uber das System der Verbmorphologie verfiigen (Verbformen,
Tempora) und

(b) wie die Nutzung unterschiedlicher syntaktischer Muster (nicht satzférmige AuBe-
rungen mit unterschiedlicher Komplexitat, Hauptsatze, Satzgeflige usw.) ausfallt.

Als MaB wird die jeweilige Anzahl der unterschiedlichen gebrauchten Formen von Rede-
mitteln zu Grunde gelegt (types). Die Ergebnisse sind fiir die Partnersprachen trenn-
scharf, da in diesen deutliche Unterschiede zu Tage treten. Im Deutschen hingegen ver-
figen fast alle Kinder Uber das komplette morphologische System. Das ist als Erfolg des
Modellversuchs zu deuten - es zeigt allerdings auch, dass die Erfassung der unterschied-
lichen Formen des Verbs in diesem Alter kaum mehr Unterschiede in der Sprachentwick-
lung zwischen Kindern erkennen lasst. Aus einer methodischen Perspektive kénnten De-
ckeneffekte des Instrumentes vermutet werden. Der entscheidende Grund flr diesen
Befund liegt jedoch nicht im Methodischen, sondern in dem Umstand, dass die grundle-
genden Strukturen im Grundschulalter sowie nach vier Jahren gesteuerten Zweitsprach-
erwerbs offenbar weitgehend erworben sind.

In den Partnersprachen ist dies aber noch nicht der Fall. Es lassen sich wieder deutliche
Unterschiede zwischen den Gruppen feststellen, die sich im Ubrigen nicht auf den sozio-
okonomischen Status oder den Bildungshintergrund in den Familien zurlickfiihren lassen,
sondern auf die sprachlichen Voraussetzungen bei der Einschulung.

25 Weiterfiihrende Perspektiven sind ggf. von den qualitativen Analysen zweier Dissertationen zu erwarten, die
im Entstehen sind. Daflir missten aber einsprachige Vergleichsgruppen herangezogen werden. Die Genehmi-
gung zur Erhebung einer Vergleichsgruppe aus Regelklassen fiir das sechste Schuljahr ist jedoch noch nicht
erteilt worden.

26 Das betrifft sowohl die absoluten Zahlen der Vorkommen wie auch die Fallzahlen, da man die Berechnungen
flr die drei Sprachen Spanisch, Italienisch und Portugiesisch gesondert durchfiihren musste; die Anzahl der
kompetenten Sprecher in den drei Sprachen reicht aber nicht aus.
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Bevor darauf genauer eingegangen wird, seien der Vollstandigkeit halber die Ergebnisse
im Deutschen vorgestellt: Die Mittelwerte an verschiedenen Verbformen schwanken zwi-
schen knapp zehn und knapp elf types; es lassen sich also in der Entfaltung des morpho-
logischen Systems am Ende des vierten Schuljahres kaum Unterschiede zwischen den

Gruppen vorfinden.

Tab. 4.3: Morphosyntaktische

Kompetenz im Deutschen —
4. Schuljahr

keine Verben

unflektierte Verben
Ubergangsphanomene
Kopulakonstruktionen
Prasens
Modalverbkonstruktionen
getrenntes Prafix
Inversion

Perfekt

Endstellung im Nebensatz
periphrastische Konjugation
Futur

Konjunktiv

Passiv

Prateritum

MW types Verbformen
Median

Angaben in %

100
100
100
100
100
100
100
68
13
83
93
95
10,53
11

100
100
100
100
86
100
100
86
56
29
43
86
100
9,86
10

100
100
100
100
100
100
100
56
14
86
100
100
10,57
11

100
100
100
100
100
100
100
67
27
94
91
100
10,78
11

Alle Kinder verwenden
flektierte Verbformen,
wobei bei allen Kindern

der Gruppe B sowie bei
einem Flnftel der Gruppe
D noch Ubergangsphé-
nomene - also regelgelei-
tete Abweichungen von
den zielsprachlichen For-
men - auftreten. Darin
besteht einer der beiden
markanten Unterschiede
im Detail. Dieser Befund
verweist auf Kinder, de-
ren Zweitspracherwerb im
Deutschen noch nicht
endgliltig abgeschlossen
ist. Als zweites bietet al-
lein die Verwendung des
Konjunktivs eine Unter-
scheidung; dieser wird
von den Kindern der

Gruppe B deutlich seltener genutzt. Bei allen anderen Phanomenen hingegen lassen sich
keine signifikanten Unterschiede feststellen. Der Modellversuch war in dieser Hinsicht
also erfolgreich und hat bei allen Kindern die Entfaltung des morphologischen Systems im

Deutschen erreicht.?’

27 Alle Kinder der Gruppe B, die von Anfang eine der Modellklassen besuchten, weisen zwischen zehn und - dem
héchstmdglichen Wert - zwdlf types auf; ein einziges Kind kommt auf nur sechs. Dieses Kind ist erst im dritten

Schuljahr hinzugekommen, lernt also erst seit zwei Jahren Deutsch.
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Bei den syntaktischen Phanomenen sieht das Bild ein wenig anders aus: Alle Gruppen
erreichen ein hohes Niveau - der héchstmégliche Wert liegt bei zehn types.

Tab. 4.4: Syntaktische Kom- Die Mittelwerte flir die
plexitat im Deutschen — A B c D syntaktische Komplexitat
4. Schuljahr  Angaben in % liegen wieder nahe bei-
einzelne Nomen 4 29 0 3 einander. Sie sind bei den
Nomen mit best. Artikel 100 100 100 100 Gruppen A, C und D fast
Nomen mit unbest. Artikel 100 100 100 100 identisch; der Abstand der
Nomen im Plural 100 100 100 100 Gruppe B ist nun aller-
mit ,,und” verbundene Nomen 95 100 86 g7 dings statistisch signifi-
Prapositionsphrasen 100 100 100 100 Kkant. Der Median liegt in
AuBerungen ohne Verb 25 43 0 27 die.ser Gruppe ab.er .auch
einfache Hauptsitze 100 100 100 100 D€l neun; der niedrigste
i . Wert liegt bei sechs.
gereihte Hauptsatze 100 86 100 100
Hauptsatze mit Protokollsétzen 98 71 100 97 Von daher kann far die
Gefiige mit einem Nebensatz 100 71 100 100 Syntaktische Komplexitat
Geflige mit mehreren Nebensdtzen 80 29 86 85 im Allgemeinen ebenfalls
MW types syntaktische Muster 9,73 857 971 9,79 ¢n Erfolg des Modellver-
: suchs festgestellt werden;
Median 10 9 10 10

immerhin erreichen bis
auf ein Kind auch alle ohne Deutschkenntnisse eingeschulten Kinder nach vier Jahren ein
Niveau, das sich von dem der einsprachig deutschen Kinder um nur einen Punkt unter-
scheidet.

Dieser eine Punkt entspricht aber eben nicht einem Intervall: Von zentraler Bedeutung
fur die syntaktische Differenziertheit des Sprechens ist die Fahigkeit, komplexe Satzgefi-
ge zu formen - genau in dieser Kategorie aber ist der Abstand zwischen den Kindern der
Gruppe B und den anderen am héchsten. Schaut man sich allein die satzférmigen Ele-
mente an, so ist feststellbar, dass die Kinder der Gruppe B in allen Kategorien hinter den
anderen zurlickbleiben. Ihre Rede ist weniger durchgeformt und gegliedert. Der Abstand
bei den gereihten Hauptsatzen erscheint angesichts der GruppengréBe noch wenig aus-
sagefdahig; hingegen ist der Abstand bei den Protokollsatzen eindeutig (,das ist — glaube
ich — ein Ultraschallgerat”). Dieses sprachliche Element hebt die Rede in eine zweite Di-
mension: Es wird nicht nur Uber etwas geredet, sondern gleichzeitig Gber sich als Spre-
chenden selbst; Protokollsatze haben eine metakommunikative Aussagefunktion und
markieren — wie in dem zitierten Beispiel — die subjektive Geltung oder Reichweite einer
Aussage. Sie verhalten sich wie ein Sprecherkommentar zum Gesprochenen. Diese Fa-
higkeit, ,zweistimmig’ zu sprechen, spielt in einer differenzierten Kommunikation eine
bedeutsame Rolle.

Weiterhin sind die Werte bei den einfachen Satzgefligen niedriger; ein unlbersehbar
massiver Abstand besteht allerdings bei den Satzgefligen mit mehreren abhangigen Ne-
bensatzen. An dieser Stelle wird dann doch deutlich, dass sich die Kinder nach vier Jah-
ren noch im Zweitspracherwerb befinden. Das Ergebnis ist sprachdidaktisch insofern be-
deutsam, weil es untermauert, dass die sprachliche Kompetenz im engeren Sinne, also
das Verfligen Uber sprachliche Mittel, sehr gut entwickelt ist und lediglich bestehende
Unsicherheiten abgefangen werden miussen; die Formen sind jedoch grundsatzlich er-
worben. Die Ausdifferenzierung der syntaktischen Muster hingegen ist noch nicht so weit
gediehen und hatte eine gesonderte Forderung erfahren missen. Dabei geht es nicht um
die satzinterne Komplexitédt, sondern um die Verbindung satzférmiger AuBerungen und
die damit verbundene Differenzierung von Aussagen.
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Abb. 4.13: Syntaktische Komplexitat im Deutschen am Ende des 4. Schuljahres
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In den Partnersprachen sind die Unterschiede zwischen den Sprachgruppen deutlicher
und groBer: Die mit partnersprachlichen Kenntnissen eingeschulten Kinder der Gruppen B
und D zeigen ein entfaltetes morphologisches System, die Gruppen A und C erreichen
hingegen mit Abstand niedrigere Werte - sowohl in der Verbmorphologie wie in der Brei-
te der syntaktischen Muster (vgl. die folgenden Abbildungen und Tabellen):

Abb. 4.14: Verbmorphologie in der Partnersprache Abb. 4.15: Syntax in der Partnersprache
am Ende des 4. Schuljahres am Ende des 4. Schuljahres
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Die Halfte der Kinder der Gruppe A verfligt GUber nur zwei (und weniger) verschiedene
Verbformen: Dabei handelt es sich in der Regel um Kopulakonstruktionen sowie um Ver-
ben im Présens; bei einigen Kindern lassen sich Ubergangsphdnomene bei der Bildung
des Passato Prossimo im Italienischen vorfinden (Weglassen des Hilfsverbs oder Einset-
zen eines falschen Hilfsverbs). Auch bei den Kopulakonstruktionen gibt es Unsicherhei-
ten, etwa bei der Wahl zwischen ser/essere und estar/stare; im Spanischen tritt noch die
Moglichkeit ,hay” hinzu. Ein Viertel der Kinder verwendet keine oder nur eine Verbform
(dann in der Regel eine Kopula). Die Halfte der Kinder zeigt zwei bis sechs verschiedene
Verbformen. Das obere Viertel der Gruppe A erreicht knapp das Niveau der schwachsten
Kinder in B und D - eine Ebene, auf der sich immerhin 75 % der Gruppe C bewegen.

In den Gruppen B und D verwendet die Halfte der Kinder acht bzw. neun und mehr ver-
schiedene Verbformen. In der Gruppe D gibt es einige AusreiBer nach unten. Bei den

65



nach unten abweichenden Féllen handelt es sich um Kinder, in deren Familien die Part-
nersprache zwar (ber einen Migrationshintergrund eines Elternteils vorhanden ist, aber
im Alltag nicht aktiv verwendet wird - einige Eltern hatten ihre Kinder explizit in die bi-
linguale Klasse gegeben, weil die den Spracherhalt in der Familie nicht leisten kénnen.?®

Auffallig ist das signifikant bessere Abschneiden der Gruppe C gegeniiber der Gruppe A.
Alle diese Kinder hatten vor Schuleintritt keinen Kontakt zu den jeweiligen Partnerspra-
chen. Im Bereich der Verbmorphologie tritt ein auch schon an anderer Stelle zu Tage
getretener Befund ganz deutlich hervor: Die zweisprachigen Kinder mit einer anderen
Familiensprache haben in der Mindlichkeit einen klaren Vorteil gegeniiber den einspra-
chig deutschen Kindern. Sie sind also keinesfalls Gberfordert, sondern im Gegenteil be-
vorteilt.

Die Phanomene im Einzelnen
Verbmorphologie

Im Folgenden sollen zunachst die morphologischen Phdanomene im Einzelnen betrachtet
werden. Die Tabelle 4.5 gibt jeweils die Anzahl der Kinder in einer Gruppe sowie zur
leichteren Orientierung den prozentualen Anteil in der jeweiligen Sprachgruppe wieder:

Tab. 4.5: Verschiedene Verb-

formen in den Partnersprachen B c = A B ¢ =
keine Verben 0 0 0 0 0 0 0 0
Unflektierte Verben 18 1 0 0 45 14 0
Ubergangsph&nomene 2 0 2 1 5 0 29 3
Kopulakonstruktionen 31 7 7 32 78 100 100 97
Prasens 33 7 7 33 83 100 100 100
Modalverbkonstruktionen 12 7 6 31 30 100 86 94
Verlaufsform 2 6 2 25 5 86 29 76
Konditional 3 3 1 13 8 43 14 39
einfaches Perfekt 11 7 3 25 28 100 43 76
zweiteiliges Perfekt 3 1 1 17 8 14 14 52
si impersonale (nur Ital.) 0 0 1 6 0 0 14 18
periphrastische Konjugation 5 5 1 22 13 71 14 67
Futur 0 0 0 1 0 0 0 3
Konjunktiv 2 4 1 14 5 57 14 42
Passiv 3 5 1 20 7,5 71 14 61
Imperfekt 10 5 5 30 40 71 71 91
Inf. Pessoal (nur Port.) 0 3 0 4 0 75 0 40
Mittelwerte types?® 2,97 8,57 5,14 8,3

N 40 7 7 33 % % % %

28 Bej den Mittelwerten ist zu beriicksichtigen, dass im Italienischen und im Portugiesischen je eine Verbform
mehr erhoben wurde als im Spanischen: Es handelt sich um das ,si impersonale’ im Italienischen und den per-
sonlichen Infinitiv im Portugiesischen. Die oben angegebenen Prozentzahlen sind daher flir diese beiden Pha-
nomene lediglich auf der Grundlage der Zahl der in Frage kommenden Sprecher errechnet worden. Insgesamt
gesehen gleicht sich das bei der Summe der types wieder aus, da im Italienischen das einfache Perfekt in der
gesprochenen Sprache keine Rolle spielt, und im Portugiesischen das zusammengesetzte Perfekt. Daher sind
die Summen in den Sprachen vergleichbar.

2 In die Mittelwertberechnung sind nur zielsprachlich korrekte Verbformen eingegangen; Ubergangsformen und
nicht flektierte Verbformen wurden nicht mitgezahlt. Hingegen wurden morphologisch korrekte Formen beriick-
sichtigt, die aber falsch verwendet wurden (so bei den Vergangenheitstempora); dieses Phdanomen tauchte im
Ubrigen in allen Gruppen, wenngleich nicht sehr haufig, auf.
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Zunachst fillt auf, dass alle Kinder flektierte Verbformen verwenden,*® das taten am En-
de des ersten Schuljahrs nur ganz wenige. Fast die Halfte der Gruppe A verwendet nach
wie vor auch unflektierte Formen. Dieses Ergebnis zeigt an, dass auch nach vier Jahren
Unterricht in der Partnersprache noch eine Reihe von Unsicherheiten in der Verbflexion
bestehen. Der parallele Gebrauch flektierter und unflektierter Verbformen verweist dar-
auf, dass sich diese Kinder noch in einem friihen Erwerbsstadium befinden. Entsprechend
dominieren auch das Prasens und die Kopulakonstruktionen, die — wie auch beim Zweit-
spracherwerb des Deutschen - in den Partnersprachen des Modellversuchs die Einstiegs-
stufe in die Verbflexion darstellen. Die Kinder der Gruppe C sind hier alle angekommen;
von ihnen werden keine unflektierten parallel zu flektierten Verbformen mehr verwendet.

Alle anderen Formen werden von den Kindern der Gruppe A seltener verwendet; am hdu-
figsten noch das Imperfekt, gefolgt von den Modalkonstruktionen, die sich strukturell von
denen des Deutschen nicht sehr stark unterscheiden. Hervorgehoben werden sollen in
dieser Gruppe die 28 % Kinder, die auch das einfache Perfekt verwenden. Immerhin un-
terscheiden sich die romanischen Sprachen vom Deutschen in dieser Hinsicht besonders
deutlich, da sie mit dem einfachen Perfekt eine Vergangenheitsform mehr haben.

Im Gebrauch dominiert dieses Tempus im Spanischen3' und Portugiesischen. Das zu-
sammengesetzte Perfekt spielt dagegen eine untergeordnete Rolle; es wird in einigen
Landern Stdamerikas gar nicht, im Portugiesischen nur ausgesprochen selten verwendet
und ist nur im Italienischen sehr verbreitet. Diesen Hintergrund spiegeln die niedrigen
Verwendungszahlen wider.

Die Vergangenheitstempora sind also eine Besonderheit und ein aussagekraftiger Indika-
tor zur Feststellung der sprachlichen Entwicklung: Sowohl beim einfachen Perfekt - ei-
nem Tempus, das es im Deutschen nicht gibt - als auch beim Imperfekt3? erreichen die
Kinder der Gruppe C signifikant hohere Werte als die der Gruppe A; dasselbe gilt fur die
Verlaufsform.

Syntaktische Komplexitat

Die folgende Abbildung 4.16 zeigt die Ergebnisse flr die syntaktische Variationsbreite am
Ende des vierten Schuljahres. Auf den ersten Blick scheinen die Kinder aller Gruppen
ganz gut weitergekommen zu sein. Das Bild ist ahnlich wie bei der Verbmorphologie,
d.h., es bestehen starke Unterschiede zwischen den Gruppen A und C auf der einen Seite
und B und D auf der anderen Seite; diese sind statistisch signifikant.

30 Das steht nicht im Widerspruch zum vorher Berichteten; der hier berichtete Auswertungsschritt bezieht sich
auf die gesamte Textmenge zu allen neun Bildimpulsen, nicht nur auf die beiden im Detail ausgewerteten Im-
pulse ,Ultraschall” und , Topfszene”.

31 Das gilt allerdings in unterschiedlicher Weise fiir regionale Varianten; Frequenz und Einsatz der Vergangen-
heitstempora sind in den spanisch sprechenden Léandern unterschiedlich geregelt.

32 Wie auch im deutschen Préateritum verlauft der Einstieg ins Imperfekt Giber die entsprechende Form von
,sein” (,era”).
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Abb. 4.16: syntaktische Komplexitét in der Partnersprache — nach Sprachgruppen
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Die folgende Tabelle zeigt wieder die Ergebnisse im Detail:

Tab. 4.6:
Syntaktische Variationsbreite A B C D A B C D
in den Partnersprachen

einzelne Nomen 22 3 1 5 55 43 14 15
Nomen m. best. Artikel 35 7 7 33 88 100 100 100
Nomen m. unbest. Artikel 37 7 7 33 93 100 100 100
im Plural 34 7 5 33 85 100 72 100
mit ,e"/,y"” verbundene Nomen 35 7 7 32 88 100 100 97
Prapositionsphrasen 32 7 6 33 80 100 86 100
AuBerungen ohne Verb 34 7 3 24 85 100 43 73
einfacher Hauptsatz 33 7 6 32 83 100 86 97
gereihte Hauptsatze 17 7 5 32 43 100 72 97
- mit Protokollsatzen 3 5 1 33 8 72 14 100
Satzgefiige mit einem Nebensatz 14 7 4 33 35 100 57 100
- mit mehreren Nebensatzen 3 7 0 26 8 100 0 79
Mittelwerte types 6,25 9,86 6,86 9,39

N = 40 7 7 33 % % % %

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, wurden nicht nur die syntaktischen Verbindungen zwi-
schen bereits komplexen AuBerungen untersucht, sondern auch die interne Komplexitat
von AuBerungen. Dabei wurden die Beobachtungen zum Spracherwerb im ersten Schul-
jahr als Grundlage herangezogen. In diesen hatte sich zeigen lassen, dass die Unter-
schiede in der Sprachentwicklung der Partnersprache bei Kindern mit lebensweltlichen
Kenntnissen wie im Deutschen im Wesentlichen (ber die Verbindung von AuBerungen,
die Qualitat der Konnektoren und die Komplexitat der Satzgeflige festgestellt werden
konnte. Fir eine Differenzierung des Erwerbsniveaus bei den Kindern, die den Partner-
sprachen erst in der Schule im bilingualen Unterricht begegneten, ist diese Methode der
Analyse jedoch nicht hinreichend, da viele Kinder am Ende des ersten Schuljahres noch
gar nicht im Sprechen angekommen waren, also keine zusammenh&dngenden AuBerungen
formulieren konnten. Fir sie hatte sich die Analyse nicht satzférmiger AuBerungen als
notwendig erwiesen. Die noch einmal differenzierten erfassten Phanomene sind:
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einzelne Nomen

Nomen mit bestimmtem Artikel
Nomen mit unbestimmten Artikel
Nomen im Plural

Mit ,e” bzw. ,y” verbundene Nomen
Prapositionsphrasen

N o Uk wN =

komplexe AuBerungen ohne Verb

Diese Reihenfolge spiegelt aus unserer Sicht Erwerbsstufen vor dem Erreichen eines Ni-
veaus satzférmiger AuBerungen wider; dabei kénnen einfache und kurze Hauptsatze be-
reits ab dem Auftreten von Artikeln, Prapositionen und der Konjunktion ,e"/,y” beobach-
tet werden. Je komplexer jedoch die nicht-satzférmigen AuBerungen werden, desto h&u-
figer lassen sich auch einfache Hauptsatze und spdter einfache Nebensatze mit ,por-
que”/,perché” vorfinden. Das Erwerbsschema flir die romanischen Sprachen sieht also
folgendermaBen aus:

Abb. 4.17: Erwerbsstufen syntaktischer Komplexitat in der Partnersprache

Ia einzelne Nomen

Nomen mit bestimmtem Artikel
Nomen mit unbestimmtem Artikel
Ib Nomen im Plural

mit ,e” bzw. ,y” verbundene Nomen
Prapositionsphrasen

Ic komplexe AuBerungen ohne Verb Erste kurze Hauptsatze (Uberwiegend Kopula-
verbindungen)

II Hauptsatze im Prasens

I gereihte Hauptsatze

Hauptsatze mit Protokollsatzen
v Satzgefiige mit einem Nebensatz
Satzgefiige mit mehreren Nebensatzen

Nicht markierte Nomen tauchen bei Sprechern, die bereits einfache satzférmige AuBe-
rungen beherrschen, selten auf, sieht man einmal von kommunikativ sinnvollen kurzen
AuBerungen wie Antworten auf Fragen ab. Alle nicht-satzférmigen Phdnomene werden
von den altersmaBig kompetenten Sprechern selbstverstandlich ebenfalls verwendet;
allerdings nehmen diese bei zunehmender Sprachkompetenz ab.

1. Die einsprachig deutsch eingeschulten Kinder der Gruppe A verwenden haufig noch
einzelne und nicht markierte Nomen; die meisten verwenden allerdings markierte Nomen
mit Artikeln, Prapositionen und in Verbindungen. Die Verwendung unmarkierter Nomen
kommt bei nur wenigen Kindern vor. Uber 80 % der Kinder gelingen einfache Hauptsét-
ze. Satzreihen verwenden immerhin schon 43 % und einfache Satzgeflige 35 % der Kin-
der; eine kleine Zahl von drei Kindern (8 %) prasentiert auch bereits komplexere Satzge-
fige mit mehr als einem Nebensatz.

Dieses ist der Blick auf die Kompetenz - also das Kénnen der Kinder. In der Praxis des
Gesprachs wechseln sie hiufig ins Deutsche, wenn sie nicht mehr weiterkommen.?? Au-
Berdem ist zu berlicksichtigen, dass die Anteile satzférmiger AuBerungen hinter denen
nicht-satzférmiger AuBerungen deutlich zuriickbleiben.

¥ Den Kindern war bewusst, dass die Interviewer(innen) beide Sprachen beherrschen; sie verhielten sich somit
kommunikativ angemessen.
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2. Auch die einsprachig in der Partnersprache eingeschulten Kinder der Gruppe B ver-
wenden hin und wieder noch einzelne nicht markierte Nomen; allerdings sind sie in allen
anderen syntaktischen Bereichen komplett. Lediglich Protokollsatze werden nicht von
allen verwendet, kommen aber prozentual haufiger als in den anderen Gruppen vor.

3. Die Gruppe C erreicht etwas héhere Werte als die Gruppe A; im Bereich der Syntax ist
der Vorsprung der zweisprachigen Kinder mit anderer Familiensprache vor den einspra-
chig deutschen wieder deutlich erkennbar. Das gilt insbesondere fir die satzférmigen
Phanomene: Zwar werden auch in dieser Gruppe die Vorkommen bei den komplexeren
Phanomenen geringer, es sind aber jeweils mehr als die Halfte, die Uber die Fahigkeit
verfligen, in der Partnersprache Hauptsatze zu reihen und Nebensatze mittels Konnekto-
ren zu verbinden.

4. Die Gruppe D erreicht in den meisten Kategorien vergleichbar hohe Quoten wie die
Gruppe B. Die leichte Abschwédchung in der hochsten Komplexitatsstufe lasst sich auf die
bei einigen Kindern erkennbare Dominanz des Deutschen zurlckfiihren.

Schaut man auf einzelne Phanomene, so erweisen sich fir die Einschatzung der Sprach-
kompetenz auf der Stufe unterhalb der Satzférmigkeit die Pluralbildung und tendenziell
auch die Prapositionalphrasen als besonders aussagekriftig. Die AuBerungen ohne verba-
len Bestandteil missen bei den Gruppen unterschiedlich interpretiert werden: Bei in einer
Sprache flissig kompetenten Kindern ist das pragmatisch sinnvolle Weglassen eines
Verbs, sofern der Kontext eindeutig klar ist, ein Bestandteil der Sprachkompetenz. Bei in
einer Sprache weniger kompetenten Kindern ist das Weglassen des verbalen Bestandteils
eher das Umschiffen einer Klippe; solche AuBerungen sind zwar komplexer als einzelne
Nomen, verschieben aber die Wiedergabe des Geschehenscharakters vollstandig auf den
jeweiligen Kontext, unabhangig von pragmatischer Sinnhaftigkeit. Sie sind somit als eine
mehr oder weniger effektive Strategie im Umgang mit einem Mangel an Sprachkompe-
tenz zu charakterisieren. Bei den satzférmigen syntaktischen Phdnomenen erweisen sich
bis auf die einfachen Hauptsatze alle als trennscharf; den klarsten Indikator bilden, wie
im Deutschen, die Satzgefiige (vgl. Abb. 4.18).

Abb. 4.18: Trennscharfe syntaktische Elemente (in %)
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Im Gegensatz zum Deutschen muss aber bei den Kindern der Gruppen A und C zunachst
verstarkt an der Differenziertheit der einfachen Hauptsatze, also der satzinternen Kom-
plexitat, gearbeitet werden. Zwar verfligen fast alle Kinder Uber die Fahigkeit, in der ge-
sprochenen Sprache Plurale, Artikel und Prapositionen zielsprachlich — wenngleich haufig
mit Unsicherheiten - einzusetzen, aber dem stehen auch noch viele syntaktisch unver-
bundene AuBerungen gegeniiber. Der groBte Teil der AuBerungen besteht aus einfachen
kurzen S&tzen und nicht-satzférmigen AuBerungen; die Sprachkompetenz der meisten
dieser Kinder ist nach vier Jahren auf dem Niveau angekommen, sich auf einfache Weise
verstandigen zu kénnen. Das wirkt allerdings noch haufig unsicher und ungefestigt, so
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dass bei einem Abbruch der bilingualen Beschulung wahrscheinlich mit einem weitgehen-
den Sprachverlust zu rechnen ist.

Immerhin kommen aber 50 % der Kinder in Gruppe A (ber einfache Hauptsatze hinaus;
in der Gruppe C sind es sogar sechs von sieben Kindern. Bei diesen ist davon auszuge-
hen, dass die Partnersprache bereits so weit gefestigt ist, dass sie iberdauern kann. Das
aber miusste in Anschlussuntersuchungen Uberprift werden.

Schulvergleich

Bei mehreren Auswertungsschritten war festgestellt worden, dass die Zugehérigkeit zu
einer Lerngruppe eine aussagekrdftige Variable darstellt, die z.T. sogar den Faktor
Sprachkenntnisse bei Einschulung (hier gefasst in den Sprachgruppen) dominiert. Aus
diesem Grund soll auch die Analyse der morphosyntaktischen Kompetenzen im Vergleich
der Schulklassen dargestellt werden.

Es stellt sich heraus, dass der Einfluss der Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe auf die syn-
taktische Kompetenz hochsignifikant ist; die beiden folgenden Abbildungen zeigen das
deutlich: Es wiederholt sich der schon friiher festgestellte Befund, dass die portugiesisch-
deutsche Klasse und die Klasse Spanisch 2 sowohl im Bereich der Verbmorphologie als
auch im Bereich der syntaktischen Komplexitdt héhere Werte erreichen als die beiden
anderen Klassen. Der Median liegt in der Verbmorphologie flr die Klassen Italienisch und
Spanisch 1 bei 4, fir Portugiesisch und Spanisch 2 doppelt so hoch bei 8. Fir die syntak-
tische Kompetenz betrégt der Abstand 2 bzw. 3 Punkte.?*

Abb. 4.19: Verbmorphologie in der Abb. 4.20: Syntaktische Komplexitat in der
Partnersprache — nach Schulen Partnersprache — nach Schulen
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Nun sagen diese Ubersichten genau genommen noch nicht sehr viel aus, da sich in den
beiden Klassen mit geringeren Werten auch weniger Kinder befanden, die lber lebens-
weltliche Kenntnisse der Partnersprachen verfligen. Von daher sollen im Folgenden die
Ergebnisse der bei Schuleintritt bereits in der Partnersprache kompetenten Kinder (Grup-
pen B und D) von denen derjenigen, die diese erst mit und durch die Schule erlernt ha-

34 Bei der Interpretation der Abbildungen ist zu erinnern, dass die Darstellung der syntaktischen Komplexitét
auch die Ausformungen der Nominalphrasen beinhaltet; von daher sind die Werte auswertungsbedingt hdher
als bei der Verbmorphologie. Die Punktwerte der beiden Auswertungsbereiche sind bei gleicher Auspragung
nicht identisch.
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ben, getrennt untersucht werden. In den folgenden Abbildungen sind die Werte der
Gruppen A und C hellgrau und die der Gruppen B und D dunkelgrau markiert:

Abb. 4.21: Verbmorphologie in der Partnersprache — nach sprachlichen Eingangsbedingungen
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Die Abbildung zeigt deutlich, dass die Unterschiede bei den sprachkompetenten Kindern
in den Lerngruppen gering sind; bei den Kindern, die ohne Kompetenzen in den Partner-
sprachen eingeschult wurden, wirkt sich die Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe hingegen
hochsignifikant aus. Die Abstande zwischen den Schulen sind auch unter Kontrolle der
Zugehérigkeit zu einer Sprachgruppe noch signifikant. Dasselbe gilt im Ubrigen fiir die
syntaktische Komplexitat.>®

3 Der Vollstandigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass sich der soziodkonomische Status und der Bildungs-
stand in der Familie auf den Kompetenzerwerb in der Partnersprache nicht signifikant auswirken. Das gilt im
Ubrigen fiir samtliche Befunde zu den Partnersprachen. Der Faktor der Kompetenz in der Partnersprache bei
Einschulung und die Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe erklaren zusammen 61 % der Varianz fiir die Verbmor-
phologie und 57 % fir die syntaktische Komplexitat; die Hinzunahme anderer Faktoren wir ISEI oder Bildungs-
stand erhoht die erklédrte Varianz nicht.
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Abb. 4.22: Syntaktische Komplexitat in der Partnersprache — nach sprachl. Eingangsbedingungen
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Es lasst sich feststellen, dass nicht etwa das Niveau der Sprachkompetenz der lebens-
weltlich zweisprachigen Kinder der Gruppen B und D die Kompetenzentwicklung derjeni-
gen beeinflusst, die mit den Partnersprachen erst in der Schule in Kontakt gekommen
sind. Eine solche Annahme erschien aufgrund der inzwischen zahlreichen Befunde zur
anregenden Wirkung leistungsstarker Gruppen auf die Ergebnisse schwacherer Schiile-
rinnen und Schiiler nahe liegend.?® Fir den Erwerb der Partnersprachen im bilingualen
Unterricht scheint dies jedoch keine Rolle zu spielen, da die Kompetenzunterschiede der
Gruppen B und D zwischen den Schulen nicht signifikant variieren. Der langsamere Er-
werb der Kinder aus A und C muss also anders erklért werden. Es sind wieder die mehr-
fach berichteten Einflussfaktoren hinzuzuziehen: Zusammensetzung der Lerngruppe nach
Geschlechts- und Sprachenverteilung®” sowie die didaktische Organisation des Unter-
richts.

4.2.5 Die morphosyntaktische Entwicklung: erstes und viertes Schuljahr
im Vergleich

Grammatik des Verbs

Im Folgenden wird die Dynamik der sprachlichen Entwicklung auch in den grammatischen
Kompetenzen dargestellt.

Der Mittelwertvergleich zeigt im Deutschen wie auch in den Partnersprachen eine deutli-
che Dynamik. Man kann diesen Befund so interpretieren, dass der Spracherwerb bei
Schuleintritt nicht abgeschlossen ist, sondern wahrend der Grundschulzeit eine Ausdiffe-
renzierung erfahrt. Zwar ist erkennbar, dass die Kinder der Gruppe B im Deutschen einen
groBeren Zuwachs aufweisen — mehr als den doppelten -, dass aber auch die einsprachig

3% Im Landervergleich zeigen das die beiden PISA-Studien; auf der Ebene von Lerngruppen wurden verschiede-
ne Ergebnisse z.B. von Riesch (1998) zusammengetragen.

37 Was die in der Partnersprache kompetenten Sprecher in einer Klasse angeht, scheint die Anzahl der Sprecher
bedeutsamer zu sein als das Entwicklungsniveau der Sprecher.
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deutsch aufgewachsenen Kinder noch nennenswerte Zuwachse verzeichnen. Mit einem
solch klaren Ergebnis war angesichts dessen, dass der Erstspracherwerb als weitgehend
abgeschlossen bei Schuleintritt gilt, nicht gerechnet worden.>®

Abb. 4.23: Zuwachse der Verbmorphologie im Deutschen (nach Mittelwerten)
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Die Ergebnisse in den Partnersprachen entsprechen eher den Erwartungen: Auch in die-
sen erreichen die Kinder mit einem am Ende des ersten Schuljahres niedrigen Ausgangs-
niveau Uber die Grundschulzeit relativ starkere Zuwachse. Hier entwickeln sich zweispra-
chige Kinder mit lebensweltlichen Kenntnissen der Partnersprachen in vergleichbarer
Weise weiter als im Deutschen. Der Zuwachs der einsprachig mit der Partnersprache auf-
gewachsenen Kinder entspricht in etwa dem der einsprachig deutsch aufgewachsenen
Kinder im Deutschen. Das bedeutet generalisiert, dass einsprachig aufgewachsene Kinder
im Rahmen eines bilingualen Modells in der jeweiligen Erstsprache signifikante und im
Umfang vergleichbare Zuwdchse erzielen wie einsprachige Kinder. Flr zweisprachige Kin-
der fallen die Zuwachse in beiden Sprachen ahnlich hoch aus. Im vorliegenden Modell ist
allerdings das Niveau in der Umgebungssprache Deutsch zu den unterschiedlichen Mess-
zeitpunkten gleichmaBig hoéher als in den Partnersprachen, was auf eine generelle Domi-
nanz des Deutschen im Modellversuch - und im Leben der Kinder - verweist. Darauf ist
auch bereits in den friheren Berichten hingewiesen worden.

38 Hier ist zu beriicksichtigen, wie ,Erwerb’ definiert wird. Unsere Untersuchung arbeitet mit standardisierten
Erhebungssituationen, die nicht mit mehrstiindigen Aufnahmen in freien Gesprachssituationen verglichen wer-
den kénnen, wie sie in der Erwerbsforschung mit kleinen Fallzahlen ublich sind (vgl. Miller/Kupisch et al. 2006).
Es kann deshalb nicht ausgeschlossen werden, dass einzelne Kinder evtl. Phanomene schon erworben hatten,
die sie dann in der Erhebung nicht zeigen. Das aber ist fiir den vorliegenden Zusammenhang nicht zentral, da
ja gerade die vergleichende Betrachtung in standardisierten Situationen fir die Schullaufbahn von Bedeutung
ist.
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Abb. 4.24: Zuwachse der Verbmorphologie in der Partnersprache (nach Mittelwerten)
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Der Abstand zwischen den Sprachgruppen ist in den Partnersprachen auch am Ende des
vierten Schuljahres sehr groB3. Sicherlich wére ein starkerer Erwerb in der Gruppe A win-
schenswert gewesen. Der oben berichtete Einfluss der Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe
lasst jedoch keine generell negative Schlussfolgerung lber den Morphologieerwerb zu:
Vielmehr sollten bei der Organisation der Lerngruppen in der Zukunft die genannten Ein-
flussgroBen berlicksichtigt werden, wenn eine weitergehende Entwicklung der Sprach-
kompetenz in der Partnersprache erreicht werden soll. Als bedeutsam haben sich insbe-
sondere die ausgeglichene Zusammensetzung der Lerngruppe nach Geschlechtszugehd-
rigkeit und Sprachhintergrund sowie die didaktische Organisation des Lernens der Part-
nersprache mit zeitlich ausgedehnten Teamteachingphasen sowie kontrastiv angelegtem
Unterricht herausgestellt. Im vorliegenden Fall bietet der Faktor Geschlechtszugehdrig-
keit eine starke Erklarung, worauf spater noch genauer eingegangen wird.
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Tab. 4.7:
Entwicklung der Verbformen in den 1. Schuljahr 4. Schuljahr
Partnersprachen (Angaben in %)

Sprachgruppe A B C D A B C D
keine Verben 64 0 57 6 0 0 0 0
unflektierte Verben 18 33 57 27 46 14 0
Ubergangsph&nomene 10 0 14 3 5 0 29 3
Kopulakonstruktionen 21 66 29 73 79 100 100 97
Prasens 33 100 86 85 85 100 86 100
Modalverbkonstruktionen 0 83 0 88 31 100 86 94
Verlaufsform 3 100 0 61 5 86 29 76
einfaches Perfekt 0 100 33 64 35 100 100 100
Imperfekt 0 83 0 55 26 71 71 91
zweiteiliges Perfekt 0 33 0 30 8 14 14 52
periphrastische Konjugation 0 66 0 27 13 71 14 67
Passiv 0 0 0 8 71 14 61
Konditional 0 0 0 8 43 14 39
Konjunktiv 0 33 0 15 5 57 14 42
Futur 0 0 0 3 0 0 0 3
personlicher Infinitiv 0 0 0 0 0 75 0 40
si impersonale 0 0 0 38 0 0 25 75
Mittelwert types 0,59 6,33 1,29 5,36 2,97 8,57 5,14 8,3
N= 39 6 7 33 40 7 7 33

Geht man ins Detail und betrachtet die Entwicklung der einzelnen Verbformen, so lassen
sich flr die Partnersprachen folgende Entwicklungen feststellen (vgl. Tab. 4.7):

1. Am Ende des ersten Schuljahres verwendete die Mehrzahl der Kinder aus den Gruppen
A und C keine Verbformen (64 bzw. 57 %); in der Gruppe D waren es lediglich 6 %. Im
vierten Schuljahr gibt es kein Kind, bei dem Uberhaupt keine Verbformen vorkommen.

2. Bei den unflektierten Formen gibt es eine uneinheitliche Entwicklung: Bei den Kindern
der Gruppe A nehmen sie von 18 % auf 45 % zu; d.h., dass knapp die Halfte neben flek-
tierten auch unflektierte Verbformen verwendet — wie schon ausgefiihrt, ist dies ein Indiz
fir ein noch niedriges Niveau in der Morphologieentwicklung. Diese Kinder sind im vier-
ten Schuljahr in einer nicht abgeschlossenen Entwicklungsphase des elementaren
Spracherwerbs. Bei den anderen Gruppen nehmen die unflektierten Formen stark ab: In
der Gruppe B von 33 % auf 14 %; in der Gruppe D von 27 % auf Null und in der Gruppe
C am starksten: von 57 % auf Null. Das lasst auf eine weitgehende Stabilisierung des
Erwerbs der Verbmorphologie schlieBen.

3. Ubergangsphanomene? spielen zu beiden Messzeitpunkten nur in Gruppe C eine nen-
nenswerte Rolle: Der Anteil steigt von 14 % im ersten Schuljahr auf 29 % im vierten
Schuljahr, wohingegen er in der Gruppe A sinkt (von 10 % auf 5 %). Damit ist die Beob-
achtung zu verbinden, dass Kinder aus der Gruppe C bereits haufiger Vergangenheits-
formen verwenden. Das Ansteigen von Ubergangsphdnomenen verweist bei ihnen auf
einen weiter fortgeschrittenen Spracherwerb. Sie treten in der Regel verstarkt auf, wenn
die Zweitsprachlerner neue Strukturen ,angreifen’, und genau das ist bei den Kindern der
Gruppe C zu beobachten.

3% Es handelt sich in der Regel um die Verwendung nicht passender Hilfsverben beim Passiv sowie bei der Kopula.
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4. Der Einstieg in die Verbflexion geschieht im Deutschen in der Regel Uber Kopulakon-
struktionen. Das ist auch in den romanischen Partnersprachen zu beobachten. Allerdings
lieB sich hier nicht eindeutig feststellen, dass die Kopula dem Prasens vorausgeht; haufig
treten beide Phanomene parallel auf. Selbstverstandlich werden Kopulakonstruktionen
auch von den kompetenten Sprechern benutzt. Im Schulversuch sind in den Partnerspra-
chen fir alle Gruppen deutlich héhere Verwendungsraten festzustellen.

5. Einfache Verben im Prasens konnten im ersten Schuljahr lediglich bei den Kindern der
Gruppe B nachgewiesen werden. In der Gruppe A war es ein Drittel der Kinder, das Uber
die Bildung des Prasens bei einfachen und h&ufig gebrduchlichen Verben verfiigte,*® aber
immerhin bereits 85 % der Gruppe C - auf den bereits am Ende des ersten Schuljahrs
erkennbaren Vorsprung dieser Kinder wurde bereits hingewiesen. Am Ende des vierten
Schuljahres beherrschten alle Kinder der Gruppen B und D das Prasens; in den Gruppen
A und C sind es Uber 80 %. In der Umkehrung lasst sich feststellen, dass bei exakt sie-
ben von insgesamt 87 Kindern die Partnersprache in keiner Weise angekommen ist; sie
sind noch nicht in der Lage, ein Verb im Préasens zu bilden und zu verwenden. Angesichts
der groBen Menge an erhobenen AuBerungen im vierten Schuljahr®! ist eine zuféllige
Nichterhebung aufgrund der Untersuchungssituation ausgeschlossen.

Um welche Kinder handelt es sich bei diesen sieben? Zu dieser Frage einige Beobachtun-
gen. Die erste: Ein Kind gehort zur Gruppe C, sechs Kinder gehdren zur Gruppe A. Das
entspricht ihrem Anteil an der prozentualen Verteilung. Die zweite Beobachtung: Es han-
delt sich um sechs Kinder aus der italienisch-deutschen Schule und ein Madchen aus der
Klasse Spanisch 1. Die dritte Beobachtung: Es sind vier Jungen und ein Madchen aus der
italienisch-deutschen Klasse. Es ware demnach falsch, den Anteil von insgesamt 8 %, die
die Partnersprache im Mindlichen nicht auf einem rudimentdren Niveau erwerben, auf
alle Klassen ,umzulegen’ und daraus eine allgemeine Aussage Uber eine Grenze des bilin-
gualen Modells zu treffen. Vielmehr handelt es sich offenbar um einen Effekt, der in einer
Klasse erzeugt wird.*? Dieser hat sich bereits in mehreren fritheren Berichten gezeigt. Als
Erklarung flir die geringe Dynamik des Italienischen in dieser Lerngruppe konnte ein Ge-
schlechterphanomen herangezogen werden: Die Jungen in dieser Klasse haben kein
gleichgeschlechtliches zweisprachiges Modell, kein sprachliches Vorbild; zweisprachig -
und das auf z.T. elaboriertem Niveau - sind ausschlieBlich die Madchen. Seit dem zweiten
Schuljahr ist dieses Phanomen bekannt. Es ist nicht gelungen, diese Situation zu veran-
dern. Fairerweise sollte hinzugefligt werden, dass immerhin zwei Jungen dieser im ersten
Schuljahr noch stark gegen das Italienische eingenommenen Gruppe inzwischen ein we-
nig weitergekommen sind. Jedoch bleiben auch sie mit Werten von zwei bzw. vier ver-
schiedenen Verbformen deutlich unter dem Durchschnitt der anderen Kindern der Grup-
pe A, der - ohne die Kinder der italienischen Klasse in der Gruppe A - bei sechs ver-
schiedenen Verbformen (statt vier) liegt.*®

Das insgesamt schwdchere Abschneiden der Gruppe A in den gesprochenen Partnerspra-
chen lasst sich bei genauerem Hinsehen also auf die Jungen der italienischen Klasse zu-
rickfihren, die ihre weitgehende Verweigerung dem Italienischen gegenlber durchgehal-
ten haben. Dementsprechend fallen auch ihre Ergebnisse im Lesetest schwach aus.

% Es handelte sich vor allem um die erste und dritte Person Singular.

41 Alles zusammengenommen handelt es sich um (ber 2000 Seiten Transkription bei 87 Kindern & zwei Spra-
chen.

42 Dje Auswirkungen dessen schlagen auch in der Elternzufriedenheit negativ zu Buche: In dieser Schule war die
Zufriedenheit mit dem Erreichten in der Partnersprache signifikant geringer als in den anderen Schulen, dort
gibt es auch mehr Eltern, die ihr Kind oder seine Geschwister nicht wieder in eine bilinguale Klasse geben wiir-
den.

43 Der Junge, der sich dem Italienischen schon am Ende des vierten Schuljahrs so weit getffnet hatte, dass er
zu einfachen AuBerungen in der Lage war, besucht auch in der weiterfiihrenden Schule den bilingualen Zweig
und ist inzwischen im Italienischen sehr gut geworden.
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6. Die Verwendung von Modalverbkonstruktionen war von den meisten Kindern der
Gruppe B und D bereits im ersten Schuljahr sicher erworben worden; bei den Kindern der
Gruppe A und C gab es keine Vorkommen. Die Modalverbkonstruktionen waren im ersten
Schuljahr ein sicherer Indikator flir die Reichweite des Erwerbs der Partnersprache. Im
vierten Schuljahr wird bei dieser sprachlichen Struktur wieder der Vorsprung der Gruppe
C deutlich; bis auf ein Madchen aus der italienischen Klasse beherrschen alle Kinder diese
Struktur. In der Gruppe A sind es mit 31 % signifikant weniger. Lediglich ein Drittel der
Kinder schafft den Einstieg in die zweiteiligen romanischen Verbformen.

7. Als vielleicht starkster Indikator fir die Feststellung der Sprachkompetenz in den ro-
manischen Sprachen war im ersten Schuljahr die Verwendung der Verlaufsform mit dem
Gerundium (Italienisch, Spanisch, Brasilianisch) oder der Praposition a plus Infinitiv (Por-
tugiesisch, Neapolitanisch) eingeschatzt worden. Diese Form trennte deutlich zwischen
den Kindern, die die Partnersprache relativ flissig sprechen kénnen, und solchen mit ei-
ner ausgepragten Dominanz des Deutschen und gréBeren Schwierigkeiten in der freien
Rede. Bei weiterer Beobachtung der Verlaufsform (vgl. auch Roth 2005a) hat sich das
tendenziell bestatigt. Es scheint aber auch (wenngleich wenige) in den romanischen
Sprachen kompetent zweisprachige Kinder zu geben, die diese Form nicht verwenden,**
das spiegelt sich auch in den (knapp) unter 100 % liegenden Quoten der Gruppe B und D
wider. Diese im Alltag ungemein praktische Form ist lediglich bei jeweils zwei Kindern der
Gruppen A und C vorgekommen. Es handelt sich im Ubrigen um Kinder, die vollstidndig
im Sprechen der Partnersprachen Spanisch und Portugiesisch angekommen sind; sie ver-
figen alle vier auch Uber die Vergangenheitsformen des einfachen Perfekts und des Im-
perfekts und Uber ein entfaltetes morphologisches Inventar in diesen Sprachen.

Wer sind diese Kinder? Bei den beiden Kindern der Gruppe A handelt es sich um Schiler
aus der insgesamt hoch erfolgreichen Klasse Spanisch 2. Bei den Kindern der Gruppe C
handelt es sich um einen Jungen aus der Klasse Spanisch 1, in dessen Familie neben
Deutsch auch Portugiesisch gesprochen wird. Fir ihn war der Schritt zum Spanisch si-
cherlich der kirzeste. Das vierte Kind stammt aus der portugiesisch-deutschen Klasse
und kommt aus einer multilingualen Familie, in der neben Deutsch zwei weitere Sprachen
verwendet werden. Das Kind spricht neben der iberwiegenden Familiensprache Romanes
flieBend Polnisch, was durch Zufall bei der Erhebung der Sprachproben im vierten Schul-
jahr ans Tageslicht kam, da die Interviewerin fiir das Deutsche Polnisch spricht.*> An die-
ser Stelle ist auBerdem auf ein Kind hinzuweisen, das zwar der Gruppe D zugeordnet
wurde, genau genommen aber eine eigene Gruppe bildet: In seiner Familie wird Deutsch
gesprochen; beide Eltern sind Deutsche, haben aber wahrend der frihen Kindheit des
Madchens auf Mallorca gelebt. Das Kind sprach bereits bei Schuleintritt flieBend Deutsch,
Spanisch und Mallorquin.

8. Fir den Gebrauch des einfachen Perfekts, fir das es im Deutschen kein Pendant gibt,
gelten in den romanischen Sprachen jeweils besondere Regeln. Uber die Unterschiede
zwischen den Sprachen hinaus gibt es auch noch regionale Unterschiede: Im Italieni-
schen ist das Passato remoto eine weitgehend schriftsprachliche Varietat,*® in Suditalien
wird es noch in der Alltagsumgangssprache verwendet. Das einzige Kind, in dessen Fami-
lie ein Elternteil aus Suditalien stammt, ist stark dominant im Deutschen und verwendet
diese Form nicht. Im Portugiesischen und Spanischen hingegen gehért das einfache Per-

44 Die Griinde dafir sind nicht klar. Gepflogenheiten der jeweiligen Herkunftsregion, also Varietdtenphdnomene
scheinen eine Rolle zu spielen, aber auch individuelle Vorlieben, also Stilphanomene sind eine mogliche Erkla-
rung.

45 Die Eltern hatten bei der Erhebung der Hintergrunddaten im ersten und im vierten Schuljahr Polnisch nicht
angegeben. Die Information Uber diesen Sprachhintergrund kam von Seiten des Kindes, das das Thema auf-
grund des polnischen Nachnamens der Interviewerin von sich aus ansprach.

6 Einige der italienisch-deutschen Kinder verwendeten es bereits in ihren Schriftproben im zweiten Schuljahr
(vgl. Bericht 2004).
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fekt zum sprachlichen Alltagsinventar und wird insbesondere von Kindern zum Erzdhlen
verwendet. Aus diesen Griinden beziehen sich die o0.g. Zahlen lediglich auf die beiden
spanischen und die portugiesische Klasse.

Es ist festzustellen, dass dieses Tempus am Ende des vierten Schuljahres von allen Kin-
dern der Gruppen B, C und D verwendet wird, hingegen nur von 35 % der Gruppe A -
ca. die Halfte der ohne Kenntnisse des Spanischen oder Portugiesischen eingeschulten
Kinder (Gruppen A und C) verfligt also am Ende des vierten Schuljahres lGber dieses Spe-
zifikum. Das ist als Hinweis darauf zu verstehen, dass sich der Erwerb bei diesen Kindern
bereits auf einem elementaren Niveau gefestigt hat. Alle 14 Kinder verfliigen zumindest
Uber Prasens und Kopulakonstruktionen, neun verwenden parallel auch das Imperfekt
und andere Verbformen.

9. Das Imperfekt wurde im ersten Schuljahr ausschlieBlich von Kindern mit lebensweltli-
chen Kenntnissen in den Partnersprachen verwendet, von den Kindern der Gruppen A
und C hingegen uberhaupt nicht. In der Gruppe D gibt es eine kraftige Ausweitung von
55 auf 91 %; in der Gruppe B eine leichte Abnahme, ein Kind verwendet das Imperfekt
im Gegensatz zum ersten Schuljahr nicht mehr. Der Grund dafir liegt vermutlich in der
nicht unbedingt zwingenden Verwendung dieses Tempus. Flr den Zweitspracherwerb der
anderen Kinder von Bedeutung ist die Zunahme zum Ende der Grundschulzeit: In der
Gruppe A sind es nun 26 %, die diese Form verwenden, in der Gruppe C 71 % (N = 5).

In den bisherigen Auswertungen - so auch im ersten Schuljahr — war hypothetisch davon
ausgegangen worden, dass der Erwerb des einfachen Perfekts dem des Imperfekts vo-
rausgeht. Bei den Kindern der Gruppen B und D ist es auch tatsachlich so, dass kein Kind
ein Imperfekt verwendet, das nicht auch das einfache Perfekt beherrscht. Bei den die
Partnersprachen erlernenden Kindern féllt auf, dass nicht alle, die das Imperfekt verwen-
den, auch das einfache Perfekt zeigen. Bei zwei Dritteln ist das der Fall, finf Kinder aber
verwenden Imperfektformen, ohne das einfache Perfekt zu beherrschen. Ein genauerer
Blick in die Transkriptionen kann zeigen, dass diese funf Kinder lediglich Imperfektformen
von Hilfs- und Modalverben verwenden. Bei diesen aber ist genau genommen unklar, ob
die Kinder hier erworbene Imperfektformen verwenden oder lexikalisierte Phdnomene. So
ist das Imperfekt ,era” von ,ser”/,essere” (,sein”) als Marcheneingangsformel geldufig
und wird formelhaft bereits in den Schrifttexten des zweiten Schuljahres verwendet (vgl.
Bericht 2004). Das portugiesische Imperfekt ,queria” ist in der gesprochenen Sprache
kaum seltener als das Prdsens, da die Imperfektform auch zum Ausdruck der Hoéflichkeit
verwendet wird, so dass jegliche Form des — aus kindlicher Sicht - Erfolg versprechenden
Habenwollens um die Verwendung der Hoéflichkeitsform kaum herumkommen wird. Wei-
terhin ist zu berlicksichtigen, dass in den romanischen Sprachen wie auch im Deutschen
zunachst Hilfs- und Modalverben im Imperfekt bzw. Prateritum verwendet werden; sie
begegnen den Kindern im Alltag also wesentlich haufiger. Aus diesen Griinden kann wohl
weiterhin davon ausgegangen werden, dass das einfache Perfekt dem Imperfekt voraus-
geht. In jedem Fall ist das Imperfekt, wenn es bei Hilfs- und Modalverben auftritt, ein
wenig klarer Indikator fiir die sprachliche Kompetenz. Eventuell ist es als Ubergangsstufe
in das Imperfekt bei Vollverben zu verstehen. Da in der Alltagssprache - so auch bei den
verwendeten Bildimpulsen - Imperfektformen nicht zwingend geboten sind, z.T. gar nicht
einmal nahe liegen, lassen weder ihre An- noch ihre Abwesenheit eine eindeutige Aussa-
ge Uber die jeweilige Sprachkompetenz zu.*’

10. Das zweiteilige Perfekt ist ein ebenfalls schwierig einzuschatzendes Phanomen. Im
Portugiesischen wird es nur in einem Uberaus engen Funktionszusammenhang verwen-

47 Nichts anderes gilt im Ubrigen fiir das Prateritum im Deutschen.
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det*® und ist angesichts der eingesetzten Impulse auch nicht nahe liegend. Es wird dem-
entsprechend lediglich einmal von einem Kind der Gruppe D in der portugiesischen Klasse
benutzt. Im Italienischen hingegen wird es sehr haufig verwendet - @hnlich wie das ein-
fache Perfekt im Spanischen und Portugiesischen. Im Spanischen hangt die Verwendung
von der Region ab. So gibt es siidamerikanische Varietdten, in denen dieses Tempus gar
nicht mehr gebraucht wird.*® Daher sind die Angaben in der Tabelle wenig aussagekréf-
tig; die Entwicklungen lassen sich - bis auf den klaren Zugewinn der Gruppe D - nicht
eindeutig interpretieren.®® Man kann jedoch feststellen, dass dieses Tempus im Spani-
schen ausschlieBlich von Kindern der Gruppen B und D verwendet wird und dass diese
auch Uber das einfache Perfekt und das Imperfekt sowie meistens lber eine Reihe weite-
rer Verbformen wie Konditional, Konjunktiv und Passiv verfligen. Das bedeutet, dass die-
ses Tempus im Spanischen vermutlich ein Indikator fiir einen hohen Sprachstand ist. Im
Italienischen ist das anders: Das Passato Prossimo entspricht in Funktion und Verbrei-
tung dem einfachen Perfekt in den beiden anderen Sprachen; die Kinder, die es verwen-
den, beherrschen das Prasens und Modalverbkonstruktionen, aber nicht unbedingt das
Imperfekt oder andere Verbformen.

11. Von hoher Aussagekraft flir die Stufe der Sprachkompetenz ist die Beherrschung der
der periphrastischen Konjugation.®! Diese spielt im Portugiesischen und Spanischen eine
wichtige Rolle. In den Gruppen A und C sind es auch am Ende des vierten Schuljahres
nur wenige Kinder, die in diese Region vorstoBen; im ersten Schuljahr war es kein einzi-
ges Kind. Auffallig ist die Entwicklung in der Gruppe D, die von der geringen Quote von
27 % im ersten Schuljahr am Ende des vierten bei 67 % landet. Bis auf zwei Kinder der
Gruppen A und C handelt es sich bei den Benutzern ausschlieBlich um Kinder mit einem
breit entfalteten morphologischen System.

12. Dasselbe gilt insbesondere fir die lbrigen Phdnomene Passiv, Konditional und Kon-
junktiv. Das Futur spielt — wie im Deutschen - eine nur marginale Rolle.>? Fir die drei
anderen Phanomene lasst sich allerdings feststellen, dass sie Differenzierungen der
Sprachkompetenz von Kindern auf fortgeschrittenen Niveaus aus den Gruppen B und D
ermdglichen. Bei den wenigen Kindern aus den Gruppen A und C, die diese Phanomene
verwenden, handelt es sich durchweg um Einzelvorkommen, so dass eine zuféllige Ver-
wendung nicht ausgeschlossen werden kann. Alle diese Kinder verfligen aber neben dem
Prasens und den Modalverbkonstruktionen sicher Uber Vergangenheitstempora; es han-
delt sich also um die Kinder, die im Erwerb bereits weit fortgeschritten sind.>3

13. Im Italienischen wird das eigentlich reflexive ,si” (,sich’) auch zur Formulierung von
unpersonlichen Ausdriicken eingesetzt. Das gibt es auch im Portugiesischen (allerdings
seltener) und im Spanischen. Im Spanischen begegnet uns diese Konstruktion in der
Umgangssprache, wo sie z.T. inflationar verwendet wird. In der vorliegenden Auswertung
wurde die Form nur flir das Italienische erfasst; die angegebenen Quoten errechnen sich

“8 Das PPC wird lediglich zur Bezeichnung von in der Vergangenheit einsetzenden und sich bis in die Gegenwart
wiederholenden Handlungen oder Zustanden verwendet.

49 Fiir ein Kind der Gruppe B in der Klasse Spanisch 2 ist aufgrund seiner Herkunft bekannt, dass es diese Form
lebensweltlich nicht kennt.

0 Eine Zerlegung in die einzelnen Sprachen wére allerdings in der Darstellung wenig (iberschaubar geworden.
5! Dies ist die Kombination zweier Vollverben, wobei das erste dem zweiten h&ufig einen Aspekt verleiht. Am
haufigsten z.B. im Portugiesischen ist die Formulierung der nahen Zukunft mit einer Form von ,ir” (,gehen”).
Zeitliche Aspekte werden durch Verben wie ,acabar de”, ,terminar” u.a. zum Ausdruck gebracht. Im Deutschen
gibt es strukturell vergleichbare Konstruktionen mit ,beginnen zu”, ,aufhéren zu”, aber auch ,versuchen zu”;
eine ganz eigene Konstruktion bildet das passivische ,lassen”.

52 Im Portugiesischen ist der Riickgang des Futurs ein allgemeines Phdnomen in der gesprochenen Sprache (vgl.
Brauer-Figueiredo 1999, 410f.)

%3 Es gibt lediglich die Ausnahme eines Kindes, das einen Subjuntivo (Konjunktiv) verwendet und ansonsten nur
Kopulakonstruktionen, Prasens sowie Modalverbkonstruktionen. Ggf. handelt es sich in diesem Fall um einen
,Zufallstreffer’. Der Subjuntivo wird im ersten Schuljahr ausschlieBlich von im Spanischen kompetenten Kindern
verwendet, dabei formal richtig gebildet, aber sehr haufig inhaltlich falsch eingesetzt.
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daher nur auf der Grundlage der Kinder der italienisch-deutschen Klasse. Kinder der
Gruppe A verwenden diese Form auch am Ende des vierten Schuljahres noch nicht; in
der Gruppe C benutzt sie ein Kind. In der Gruppe D ist allerdings eine deutliche Zunahme
zu verzeichnen - ein Hinweis auf die Ausweitung unpersénlichen Sprechens, das unter
dem Stichwort Bildungssprache bereits diskutiert wurde.

14. Das letzte untersuchte Phanomen ist der nur im Portugiesischen vorzufindende per-
sonliche Infinitiv (,infinitivo pessoal”), der durch die Anfligung der Personalendung an
den Infinitiv statt an den Verbstamm gebildet wird. Die Ergebnisse geben eher einen Ein-
blick in den Sprachwandel bei zweisprachigen Kindern, deren Portugiesischerwerb in der
Migration stattfindet: Bei den Kindern der Gruppe B sind es immerhin 75 %, die diese
Form verwenden; von den Kindern der Gruppe D hingegen nur 40 %. Anscheinend han-
delt es sich um ein Phanomen, das zwar morphologisch einfach zu bilden ist, aber selte-
ner Verwendung findet. Die Frequenz des personlichen Infinitivs scheint somit weniger
eine Differenzierung der Sprachkompetenz (bei sprachlich weit entwickelten Kindern) zu
erlauben, als vielmehr einen der Sprachkontaktsituation des Portugiesischen in der Mig-
ration geschuldeten Sprachwandel zu markieren.

Zusammenfassend lasst sich im Bereich der Morphologie eine deutliche Steigerung der
Werte in allen Gruppen finden, die in den Gruppen A und C starker ausfallt; diese Kinder
waren jedoch von niedrigeren Ausgangswerten ,gestartet’. Der Abstand zu den Gruppen
B und D ist am Ende des vierten Schuljahres nach wie vor groB3. Als trennscharf haben
sich die Ubergangsphdnomene erwiesen, ferner die Verwendung der Verlaufsform, das
einfache Perfekt im Spanischen und Portugiesischen sowie die Periphrastika.

Syntaktische Komplexitat in den Partnersprachen

Betrachtet man die Entwicklung der syntaktischen Kompetenz im Detail, so lassen sich
vergleichbare Tendenzen feststellen. Der Mittelwert-Abstand zwischen den Gruppen A
und C ist weniger ausgepragt als im Bereich der Verbmorphologie und nicht signifikant;
ein tendenzieller Vorsprung besteht bei den gereihten Hauptsdtzen und den Satzgefiigen
sowie der starken Abnahme nicht markierter Nomen.
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Tab. 4.8: Entwicklung der syntak-

tischen Komplexitat in den Partner- 1. Schuljahr 4. Schuljahr
sprachen (Angaben in %)
Sprachgruppe A B C D A B C D
einzelne Nomen 79 33 86 13 55 43 14 15
Nomen m. best. Artikel 62 100 72 84 88 100 100 100
Nomen m. unbest. Artikel 44 83 72 94 93 100 100 100
Nomen im Plural 38 66 43 48 85 100 72 100
mit ,e/y” verbundene Nomen 23 66 14 61 88 100 100 97
Prapositionsphrasen 10 33 14 48 80 100 86 100
AuBerungen ohne Verb 15 33 29 32 85 100 43 73
Einfache Hauptsatze 13 100 29 90 83 100 86 97
Hauptsatzreihen 0 66 0 77 43 100 72 97
- mit Protokollsatzen 0 33 0 23 8 72 14 100
Geflige mit einem Nebensatz 0 66 0 61 35 100 57 100
- mit mehreren Nebensatzen 0 17 0 23 8 100 0 79
Mittelwert types 1,92 6,33 2,71 6,21 6,25 9,86 6,86 9,39
N= 39 6 7 33 40 7 7 33

1. Die Verwendung unmarkierter einzelner Nomen geht in den Gruppen A und C z.T.
stark zugunsten markierter Phdnomene zuriick; in den Gruppen B und D handelt es sich
in der Regel um pragmatisch sinnvolle kurze Bemerkungen.

2. Die Verwendung des bestimmten Artikels nimmt bei allen Gruppen zu, sofern nicht
schon im ersten Schuljahr die 100 %-Marke erreicht war (Gruppe B). Man kann sagen,
dass fast alle Kinder in der Lage sind, Nomen mit Artikeln zu versehen; das gilt flr be-
stimmte wie unbestimmte Artikel und im Ubrigen auch fiir Demonstrativpronomen, die an
dieser Stelle allerdings nicht gesondert ausgewiesen sind. Letztere gehéren zum sprachli-
chen Alltag im Unterricht.>*

Die vier Kinder, die keinen bestimmten Artikel produzieren, gehéren zur Gruppe A und
stammen alle aus der italienisch-deutschen Klasse; drei davon sind die bereits bekannten
Jungen. Diese sind auBerdem diejenigen, die auch keine unbestimmten Artikel verwen-
den. Alle vier beherrschen die Prasensbildung nicht, und nur ein Kind bildet einfache
Hauptsatze mittels Kopulakonstruktionen; ansonsten sind keine syntaktischen Muster
vorzufinden.>®

3. Fir die folgenden Phanomene der Ausgestaltung der Nominalgruppe (Pluralbildung,
konjunktionale Verbindungen und Prépositionalphrasen) gilt Ahnliches. Die Kinder der
Gruppen B und D liegen bei 100 %; die Gruppen A und C erreichen die 80 %-Marke. Man
kann insgesamt festhalten, dass die elementare Ausgestaltung der Nominalgruppe von
allen Kindern erworben worden ist.

4. Die komplexen AuRerungen ohne verbale Bestandteile bieten ein uneinheitliches Bild.
Zundchst ist festzuhalten, dass sie in allen Gruppen zunehmen. Da sich die Sprachkom-
petenz insgesamt erhdht hat, kann dieser Befund nicht auf einen Mangel zurtickgefuhrt
werden. Bei sprachkompetenten Sprechern handelt es sich haufig um einen Ausweis von
Kompetenz, in der gesprochenen Sprache bestimmte Anteile in AuBerungen wegzulassen,

4 Eine Detailanalyse zum Umgang mit den verschiedenen N&he- und Distanzgraden der Demonstrativa im
Zusammenhang mit den entsprechenden Ortsadverbien ist nicht durchgefiihrt worden, sondern ware Aufgabe
einer eigenstandigen qualitativen Analyse.

55 Der Vollstdndigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass es sich auch um Kinder mit ausgesprochen schwa-
chen Ergebnissen im Lesen in der Partnersprache handelt. Die Sprache ist also bei ihnen weder im Mindlichen
noch im Schriftlichen ,angekommen’.
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wenn der Kontext eindeutig ist und sie somit letztlich Uberflissig sind. Aus diesem Grund
bietet das Verhéltnis satzférmiger zu nicht-satzférmigen AuBerungen in der gesproche-
nen Sprache keine sichere Grundlage fiir die Bestimmung der Sprachkompetenz.>® Bei
Sprechern im Erwerbsprozess hingegen scheint es so zu sein, dass solche unvollstandi-
gen AuBerungen einen Fortschritt vom einzelnen Wort in Richtung Satzbildung anzeigen.
Aber auch das kann nur im Einzelfall bewertet werden, wie die Werte der Gruppe C zei-
gen: Unter 50 % der Kinder produzieren solche AuBerungen (Gruppe A: 85 %). Dabei
handelt es sich keineswegs um einen Vorteil der Gruppe A, sondern um einen Hinweis
darauf, dass die Kinder der Gruppe C - bis auf eine Ausnahme - im Erwerbsprozess
durchweg weiter fortgeschritten sind; bis auf die erwahnte Ausnahme eines Madchens
produzieren sie alle auch Satzreihen und/oder Satzgeflige.

5. Flr die einfachen Hauptsatze gilt dasselbe wie flir die Ausgestaltung der Nominalgrup-
pe: Fast alle Kinder - bis auf die erwahnte kleine Gruppe aus A - beherrschen die Bil-
dung von Hauptsatzen; in den Gruppen B und D war diese Kompetenz bereits am Ende
des ersten Schuljahres sicher nachzuweisen.

6. Bei den komplexeren satzférmigen Gebilden sind wieder eindeutige Unterschiede zwi-
schen den Kindern mit lebensweltlichen Kenntnissen in den Partnersprachen und solchen,
die diese erst in der und nur durch die Schule erwerben, zu erkennen. In diesen Auswer-
tungsbereichen tendieren die Gruppen B und D gegen 100 % - es sind also hier keine
Differenzierungen hinsichtlich der syntaktischen Kompetenz mehr maéglich. Allerdings ist
gut erkennbar, dass diese Kompetenzen im Laufe der Grundschulzeit erworben wurden,
denn die Ausgangslage am Ende des 1. Schuljahres lieB noch groBe Entwicklungsmd&g-
lichkeiten offen. Es ist offenkundig, dass die Kinder insbesondere in den hdoherwertigen
syntaktischen Bereichen sehr groBe Fortschritte machen - die Zuwachsraten liegen je
nach Bereich zwischen 34 % und 77 %. Daher ist auch fiir die Syntax eindeutig, dass im
bilingualen Modell auch die zweisprachig bereits kompetenten Kinder gute Entwicklungs-
madglichkeiten flr ihre Familiensprache vorfinden und nutzen.

Bei den Kindern ohne lebensweltliche Kenntnisse sind insbesondere die Steigerungsraten
bei den Satzgefiigen hervorzuheben. Zum Gebrauch dieser Form war am Ende des ersten
Schuljahres keines dieser Kinder in der Lage. Nun sind es in der Gruppe A 35 % und in
der Gruppe C 57 %. Es handelt sich durchweg um Kinder, die auch bereits liber die Pra-
sensstufe in der Verbmorphologie hinausgewachsen sind und z.B. Vergangenheitsformen
verwenden. Morphologie- und Syntaxentwicklung stehen in einem straffen Zusammen-
hang,®” wie das folgende Streudiagramm zeigt.

56 Entsprechende Auswertungsversuche haben zu keinem interpretierbaren Ergebnis gefiihrt.
%7 Die Korrelation liegt bei r = .84, p<0,01. Fir die Kinder der Gruppen B und D werden 31 % der Varianz er-
klart, fur die der Gruppen A und C 55 %.
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Abb. 4.25:
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Fir das Deutsche war, wie gesagt, zunachst vermutet worden, dass es ab dem Ende des
ersten Schuljahres zumindest flir die mit dieser Sprache aufgewachsenen Kinder keine
messbaren Verdnderungen mehr geben wede. Wie die Ubersichtsdiagramme zur Morpho-
syntax zeigen konnten, war diese Vermutung nicht zutreffend. Aus diesem Grund werden
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die Veréanderungen im Folgenden im Detail betrachtet und kommentiert.

Grammatik des Verbs

Die Steigerungsraten lagen im Deutschen in allen Gruppen bei knapp 50 % in den Grup-
pen A und D, bei 64 % in der Gruppe C und sogar knapp 150 % in der Gruppe B. Die

folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse im Einzelnen:
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Tab. 4.9: Entwicklung der Verbgram-

matik im Deutschen (Angaben in %) 1. Schuljahr 4. Schuljahr
Sprachgruppe A B C D A B C D
keine Verben 0 0 0 0 0 0 0 0
unflektierte Verben 10 67 14 3 0 0 0 0
Ubergangsphanomene 5 83 14 28 5 100 0 21
Kopulakonstruktionen 56 50 57 72 100 100 100 100
Prasens 100 100 100 100 100 100 100 100
Modalverbkonstruktionen 87 83 100 97 100 100 100 100
getrenntes Prafix 95 67 86 100 100 86 100 100
Inversion 92 67 86 94 100 100 100 100
Perfekt 85 50 71 91 100 100 100 100
Endstellung im Nebensatz 79 17 100 97 100 86 100 100
periphrastische Konjugation 28 17 14 28 68 56 56 67
Futur 5 0 0 0 13 29 14 27
Konjunktiv 18 0 0 6 83 43 86 94
Passiv 21 17 0 13 93 86 100 91
Prateritum 36 17 43 31 95 100 100 100
Mittelwert types 7,03 4 6,43 7,27 10,53 9,86 10,57 10,78
N= 39 6 7 32 40 7 7 33

1. Bereits am Ende des ersten Schuljahres gab es kein Kind mehr, das in seinen AuBe-
rungen keine Verben verwendete. Dieses Ergebnis ist als solches recht banal, da bei ei-
nem Kind, das nach einem Jahr Deutschunterricht noch keine Verben verwendet, schon
eine Sprachentwicklungsstérung anzunehmen ware. Daher ist von gréBerer Bedeutung,
dass die verwendeten Verben am Ende der Grundschulzeit ausschlieBlich in flektierter
Form auftreten - und zwar als Normalfall des Sprechens in zielsprachlich korrekter Form.
Die Kinder beherrschten die von ihnen verwendeten Verbformen zielsprachlich korrekt,
auch wenn hin und wieder Unsicherheiten zu beobachten sind.

2. Diese Unsicherheiten schlagen sich in Ubergangsphanomenen in der Satzgliedstellung
(z.B. bei der Inversion), der Wahl des Hilfsverbs beim Perfekt und manchmal in der Uber-
generalisierung der schwachen Prateritalform bei den starken Verben nieder; dennoch
beherrschten alle Kinder die standardsprachlichen Formen. Das Vorhandensein von Uber-
gangsphanomenen markiert lediglich, dass der Erwerbsprozess der Grammatik noch nicht
abgeschlossen ist. Das aber ist keineswegs verwunderlich; erstaunlich ware es eher,
wenn ein Kind nach vier Jahren keine solchen Unsicherheiten mehr zeigte.

3. Das Prasens war am Ende des ersten Schuljahres bereits von allen Kindern sicher er-
worben - zur Erinnerung: In den Partnersprachen hatten in der Gruppe A nur 33 % die-
sen Schritt getan. Wieder sind die Kopulakonstruktionen nicht sehr eindeutig; sie nehmen
zum Ende des vierten Schuljahres hin stark zu. Die meisten Kinder — auch die der Gruppe
B - waren (brigens Uber die Stufe des einfachen Prasens hinaus und hatten sich bereits
erfolgreich mit der Zweiteiligkeit als Normalform des deutschen Verbs auseinander ge-
setzt, wie die 83 % bei Modalverbkonstruktionen zeigen. Entsprechend bisheriger Erfah-
rungen bilden die Modalverbkonstruktionen den Einstieg in das Reich der Zweiteiligkeit,
gefolgt vom Inversionsphanomen und dem Perfekt.

4. Im Kernbereich der deutschen Verbgrammatik - Prafixtrennung, Perfekt, Inversion,
Endstellung des finiten Verbs im Nebensatz - erreichen alle Gruppen am Ende des vierten
Schuljahres 100 %; die Steigerungsraten bei den einsprachig deutschen und den zwei-
sprachigen Kindern sind sichtbar, aber aufgrund der schon hohen Erwerbsquoten am En-
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de des ersten Schuljahrs nicht hervorstechend. Auch die Gruppe B hatte am Ende des
ersten Schuljahres bereits unterschiedlich hohe Quoten erreicht; daraus war in friiheren
Berichten der Schluss auf die Leistungsfahigkeit des bilingualen Modells gezogen worden.
Wie zu erkennen ist, verlauft das bilinguale Modell bis zum Ende der Grundschulzeit flr
den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache sehr erfolgreich. Signifikante Unterschiede
sind bei den Kernphanomenen der deutschen Verbgrammatik nicht vorhanden.

5. Vergleichbares gilt fiir die periphrastischen Phianomene im Deutschen;®® auch hier

schlieBen die Kinder der Gruppe B zu den anderen auf. Wie man an den Quoten erkennt,
eignet sich diese Struktur als Indikator zur Differenzierung sprachlicher Kompetenzen in
allen Gruppen: Die Kinder, die diese Struktur verwenden, haben insgesamt lUberdurch-
schnittliche Werte.>® Das gilt allerdings nur fiir den Bereich der Verbgrammatik selbst:
Signifikante Beziehungen mit der syntaktischen Komplexitat, den sprachlichen Modi oder
der Lesekompetenz haben wir nicht gefunden.

6. Das Futur ist, wie in den Partnersprachen, noch ohne groBe Bedeutung. Es kommt
insgesamt nur bei wenigen Kindern und bei diesen auch nur vereinzelt vor. Die ist aber
erwartungsgemaB, da es in der gesprochenen Sprache in der Regel mit dem Prasens rea-
lisiert wird. Die Aussagekraft des Vorkommens ist somit unsicher.

7. Der Konjunktiv hingegen scheint auch am Ende des vierten Schuljahres noch eine
deutliche Trennscharfe aufzuweisen. Im ersten Schuljahr wurde er von wenigen Kindern
und nur selten verwendet. Im vierten Schuljahr tendiert er in den Gruppen A, C und D
gegen die 100 %-Marke; in der Gruppe B wird er signifikant seltener verwendet. Dieser
Bereich des Systems ist von mehr als der Halfte der Kinder in Gruppe B noch nicht er-
worben.

8. Prateritum und Passiv hingegen - im ersten Schuljahr ebenfalls sowohl nur von weni-
gen Kindern als auch selten verwendete Phanomene - werden im vierten Schuljahr von
fast allen Kindern verwendet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Deutschen der Kernbereich der
Grammatik von allen Kindern komplett erworben wurde; das gilt auch fir die Zweit-
sprachlerner. Ein nennenswerter Abstand dieser Gruppe zeigt sich allein im Konjunktiv.
Die Ubergangsphanomene verweisen auf einen noch nicht vollstdndig abgeschlossenen
Erwerb der deutschen Grammatik in der Gruppe B sowie bei 20 % der Kinder der Grup-
pe D.

Syntaktische Komplexitat im Deutschen

Wie bereits in der Ubersicht am Anfang dieses Abschnitts vorgestellt, gibt es auch in der
syntaktischen Komplexitat der deutschen Texte eine Entwicklung, die sich fir alle Grup-
pen als Fortschritt und Zuwachs beschreiben lasst. Dieser fallt fir die Gruppen, die mit
der deutschen Sprache aufgewachsen sind, geringer aus als flr diejenigen, deren Zweit-
spracherwerb erst mit dem Eintritt in die bilinguale Klasse begonnen hat. Uber die Details
gibt die folgende Tabelle Aufschluss.

8 Kombination zweier Vollverben, z.B. ,versuchen zu’, ,lassen’ usw.
%% Im Mittelwert erreichen diese Kinder 11,1 types; die anderen 9,6.
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Tab. 4.10:

Entwicklung der syntaktischen Kom- 1. Schuljahr 4. Schuljahr
plexitat im Deutschen (Angaben in %)
Sprachgruppe A B C D A B C D
einzelne Nomen 10 50 14 9 4 29 0 3
Nomen m. best. Artikel 97 83 100 100 100 100 100 100
Nomen m. unbest. Artikel 100 83 100 100 100 100 100 100
Nomen im Plural 100 33 86 91 100 100 100 100
mit ,und” verbundene Nomen 56 67 43 66 95 100 86 97
Prapositionsphrasen 97 67 100 100 100 100 100 100
AuBerungen ohne Verb 33 67 14 25 25 43 0 27
Einfache Hauptsatze 100 100 100 100 100 100 100 100
Hauptsatz-Reihen 90 33 100 94 100 8 100 100
- mit Protokollsatzen 38 17 29 34 98 71 100 97
Geflige mit einem Nebensatz 79 17 100 97 100 71 100 100
- mit mehreren Nebensatzen 18 17 29 34 80 29 86 85
Mittelwert types 7,85 4,57 7,86 8,21 9,73 8,57 9,71 9,79
N= 39 6 7 32 40 7 7 33

1. Nach wie vor werden im 4. Schuljahr einzelne ,nackte’ Nomen verwendet; allerdings
nur noch von wenigen Kindern. Im ersten Schuljahr waren die Vorkommen in der Gruppe
B noch Ausdruck von gréBeren Schwierigkeiten im Umgang mit Artikeln, Genus und Ka-
sus; im vierten Schuljahr handelte es sich durchweg um pragmatisch sinnvolle kurze Au-
Berungen, meist als Antworten auf Fragen. Die Ublichen Unsicherheiten von Zweitsprach-
lernern in der Genuszuordnung sind bei diesen Kindern nach wie vor zu beobachten.

2. Diese Vorkommen erscheinen angesichts der Tatsache, dass zum Ende des 4. Schul-
jahres bei allen Kindern eine hundertprozentige Durchformung der Nominalgruppe® er-
kennbar ist, belanglos. Bei den Kindern der Gruppen A, C und D war das bereits am Ende
des ersten Schuljahres erkennbar; fir die Kinder der Gruppe B ist in diesem Bereich ein
guter Zuwachs zu sehen. Die Gestaltung der Nominalgruppe ist komplett erworben und
weist auf eine deutliche gestiegene Fahigkeit zur differenzierten sprachlichen Darstellung.

2. Die Quoten der verblosen AuRerungen, die durchaus auch sprachpragmatisch richtig
und sinnvoll sein kdnnen, sind - bis auf Gruppe D - in allen Gruppen gesunken. Bei aller
Vorsicht in der Deutung dieser Werte lasst sich eine Zunahme der satzférmigen AuBerun-
gen und zumindest flr die Gruppe B eine Verbesserung der syntaktischen Kompetenz
feststellen.

3. Einfache Hauptsatze beherrschten alle Kinder bereits am Ende des ersten Schuljahres.
Anders sah es bei den komplexeren Phanomenen aus; hier erreichte nur Gruppe C die
volle Quote. Daher lassen sich bei den komplexeren satzférmigen Phdnomenen Zuwachse
erkennen: bei gereihten Hauptsatzen und einfachen Satzgefiigen. Starkere Zuwachse in
allen Gruppen sind vor allem bei den Satzgefiigen mit Protokollsatzen und den Satzgefi-
gen mit mehreren abhangigen Nebensatzen erkennbar. In der letzten Kategorie besteht
ein groBer Abstand der Gruppe B zu den anderen Gruppen - wieder ein Zeichen flir den
noch nicht abgeschlossenen Zweitspracherwerb dieser Gruppe, denn immerhin beherr-
schen die meisten dieser Kinder Satzgefiige in der jeweiligen Erstsprache.

4. Die letzte der syntaktischen Kategorien — komplexe Satzgeflige mit mehreren Neben-
satzen — gibt nicht nur Hinweise auf die gestiegenen syntaktischen Kompetenzen der

60 Attribute werden an dieser Stelle nicht einbezogen, da sie im ersten Schuljahr fast gar nicht vorgekommen
sind; im Deutschen verwenden am Ende des 4. Schuljahres alle Kinder Attribute in Nominalphrasen.
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Kinder und trennt am Ende des vierten Schuljahrs zwischen Kindern mit abgeschlosse-
nem und nicht abgeschlossenem Spracherwerb (Gruppe B), sondern markiert dartber
hinaus trotz der hohen Quoten fir alle Kinder auch einen Zusammenhang zwischen
Sprachentwicklung und Leseleistung: Zum einen besteht ein signifikanter Zusammen-
hang zwischen der Verfligung Uber komplexe Satzgefiige und dem Register der akademi-
schen Bildungssprache, zum anderen besteht ein ebensolcher Zusammenhang mit den
Leseergebnissen am Ende des vierten Schuljahres.®*

5. Der Zusammenhang des Lesens mit der Morphologieentwicklung ist hingegen nur
schwach ausgepragt,®® was fiir eine Entkopplung der Grammatikentwicklung von der
Leistungsentwicklung im Ausschnitt der Lesekompetenz spricht. Darauf war auch bei an-
deren Auswertungsschritten fir das Deutsche bereits hingewiesen worden. Die Entwick-
lung der syntaktischen Kompetenz ist somit ein deutlich starkerer Indikator fir den Zu-
sammenhang von Sprachkompetenz und schulischer Leistungsentwicklung.

4.2.6 Zusammenfassung
Fasst man die Ergebnisse zusammen, so ergibt sich:

¢ Alle Kinder haben in der Grundschulzeit ihre Sprachkompetenz im Deutschen aus-
gebaut. Sie sind alle in der Lage, in freier Rede zu nicht in der Schule gelbten,
aber dort relevanten Themen und Fragestellungen AuBerungen zu produzieren,
die komplett verstehbar,®® sprachpragmatisch sinnvoll und funktional sowie in
syntaktischer Hinsicht angemessen strukturiert sind.

e In der Differenzierungsfahigkeit sind die zweisprachigen Kinder gegenlber den
einsprachig deutsch aufgewachsenen Kindern nicht im Nachteil. Eine Differenzlinie
verlauft vielmehr zwischen den Kindern, die erst mit Eintritt in die bilingualen
Klassen mit dem Erwerb des Deutschen begonnen haben, und allen anderen. Flr
diese Kinder der Gruppe B gilt, dass ihr Zweitspracherwerb noch nicht abgeschlos-
sen ist, sondern weitere Ausdifferenzierung in komplexen syntaktischen Struktu-
ren erfahren wird. Angesichts der Ergebnisse in den Erstsprachen dieser Kinder,
die Partnersprachen im bilingualen Modell sind, ist zu erwarten, dass dieser Schritt
in den nachsten zwei Jahren erfolgen wird. Dies entspricht dem wiederkehrend er-
zielten Forschungsergebnis, dass unter optimalen Bedingungen - und als solche
schatzen wir die bilinguale Beschulung prinzipiell ein - der Zweitspracherwerb fri-
hestens nach etwa sechs Jahren abgeschlossen ist.®* Bis dahin haben diese Kinder
noch etwas Zeit.

Ein weiteres Ergebnis verdient Hervorhebung: Mit dem statistisch signifikanten Zusam-
menhang zwischen der Fahigkeit, komplexe Satzgeflige zu verwenden, und der syntakti-
schen Kompetenz mit der Lesekompetenz (r = .43, p< 0,01) sowie dem sprachlichen
Register der akademischen Bildungssprache (r = .40, p<0,01) ist eine differenziertere
Erkldrung des Zusammenhangs zwischen Sprachkompetenz und Lesekompetenz maoglich:
Zum einen erweist sich die pauschale Gleichsetzung von Sprachkompetenz und Lese-

6! Die Korrelation betragt beide Male r = .40, p<0,01. Die prognostische Qualitdt der Verfiigung ber komplexe
Satzgefiige fiir den Gesamtwert der syntaktischen Kompetenz ist im Ubrigen sehr hoch; die Korrelation betrégt
r=.78, p<0,01.

2r=.24

& Es wurde zusétzlich fir jedes Kind die Verstehbarkeit der AuBerungen von Seiten der Auswert(innen) einge-
schatzt. Da die Quote im Deutschen bei allen Kindern bei 100 % liegt, wurden die Ergebnisse nicht im Detail
berichtet.

54 Hierbei ist auBerdem zu beriicksichtigen, dass einige Kinder aus Gruppe B erst im zweiten bzw. dritten Schul-
jahr nach Deutschland zugewandert sind; fur diese waren als Ausgangswerte die Ergebnisse vom Ende des
zweiten bzw. dritten Schuljahrs eingesetzt worden.
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kompetenz als falsch. Ein Zusammenhang zwischen morphosyntaktischer Kompetenz und
Lesekompetenz besteht zwar, ist aber sehr schwach ausgepragt (.23, p<0,01). Stark
hingegen ist der Zusammenhang zwischen der syntaktischen Kompetenz und der Lesefa-
higkeit. Innerhalb der syntaktischen Kompetenz sind es die komplexen Satzgefiige, die
die entscheidende Aussage Uber die H6he der Kompetenz machen. Demnach ware es in
der Zukunft fir ein Sprachkompetenzscreening bei dlteren Kindern hinreichend, die Aus-
differenzierung der satzférmigen syntaktischen Muster zu erfassen. Dieser Wert inkludiert
die Beherrschung der elementaren morphologischen Strukturen und hat neben der Ver-
figung Uber das bildungssprachliche Register prognostische Qualitat fir die Leseleistung.
Das bedeutet nicht, dass man auf die Beobachtung morphosyntaktischer Kompetenz ver-
zichten kann. Vielmehr bedeutet es, dass es sich bei dieser um einen weitgehend unab-
hangigen Faktor der Sprachentwicklung handelt, der zwar weniger mit der schulischen
Leseleistung zusammenhdngt, aber fir die kommunikative Verfligung Uber die Sprache
unabdingbar notwendig ist.

Die prognostische Qualitat besteht Gbrigens bereits im ersten Schuljahr; die syntaktische
Kompetenz im ersten Schuljahr hdangt eng mit der des vierten zusammen - es werden
37,4 % der Varianz erklart. Allerdings ist der Zusammenhang nicht so eng, dass kein
Raum flr Lernprozesse mehr bliebe. Der Zusammenhang, darauf sei ausdriicklich hinge-
wiesen, lasst sich jedoch nicht als quasi-natirliche Kausalitat deuten.

Ebenso ist der Zusammenhang zwischen der syntaktischen Kompetenz im ersten Schul-
jahr und der Leseleistung im vierten Schuljahr signifikant.®®> Des Weiteren muss bei die-
sem Ergebnis berilicksichtigt werden, dass der Zusammenhang zwischen den einzelnen
Gruppen so stark schwankt, dass fairerweise differenziert werden muss. Dies illustriert
das folgende Streudiagramm:

Abb. 4.26: Syntaktische Komplexitat 1.-4. Sj. im Deutschen
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85 Der Zusammenhang zwischen dem Wert fiir die syntaktische Kompetenz im ersten Schuljahr und der Lese-
leistung im 4. Schuljahr betréagt immerhin r = .46, p<0,01; der Zusammenhang der syntaktischen Kompeten-
zen Uber die Schuljahre hinweg betragt r = .61, p<0,01.

89



Die Abbildung zeigt, dass der Zusammenhang ausschlieBlich fiir die zweisprachigen Kin-
der der Gruppen B und D gilt; fir diese beiden werden immerhin 67 % der Varianz er-
klart.® Die syntaktische Kompetenz ist also ein probates Instrument zur Feststellung der
Sprachkompetenz bei zweisprachigen Kindern und erlaubt zudem prognostische Aussa-
gen uber die zukiinftige Leistungsentwicklung im Lesen. Damit wird gleichzeitig ein Be-
reich markiert, auf den in der sprachlichen Foérderung zweisprachiger Kinder in der Zu-
kunft mehr Wert zu legen ist: die syntaktische Komplexitat der Rede.®” Das steht im Ge-
gensatz zur landlaufigen Strategie der Entlastung gerade von dieser Komplexitdt. Diese
Strategie ist im bilingualen Modell nicht angewendet worden: In den vielen Unterrichts-
beobachtungen konnte nicht beobachtet werden, dass die Zweitsprachlerner gezielt in
einer minder komplexen Sprache angesprochen wurden, d.h., sie haben den entspre-
chenden Input im Unterricht durchaus erfahren. Dies weist einmal mehr darauf, dass
selbst unter den optimalen Bedingungen einer zweisprachigen Beschulung der Zweit-
spracherwerb im Deutschen nach vier Jahren noch nicht abgeschlossen ist. Es bedarf
vielmehr der weitergehenden Unterstlitzung der Entfaltung syntaktischer Kompetenz.

6 Im morphosyntaktischen Bereich ist der Zusammenhang mit 27 % Varianzaufklarung (bei r = .43, p< 0,01)
zwar immer noch vorhanden, aber bei weitem nicht so stark ausgepragt. Die morphsyntaktische Entwicklung
verlauft schneller als die der syntaktischen Kompetenz, so dass der Zusammenhang bis zum vierten Schuljahr
bereits z.T. ,diffundiert’. Entsprechend nimmt der Zusammenhang zwischen der morphosyntaktischen und der
syntaktischen Kompetenz vom ersten zum vierten Schuljahr ab: Im ersten Schuljahr lag der Zusammenhang
bei .58, im vierten nur noch bei .43, beide p<0,01.

67 Von einiger Entlastung fiir zukiinftige Erhebungen diirfte ein weiterer Befund sein: Es besteht kein statisti-
scher Zusammenhang zwischen der Menge der verwendeten Satzgefiige und der syntaktischen Kompetenz; in
diesem Fall scheint die Menge der Satzgefilige irrelevant; es reicht aus festzustellen, ob ein Kind diese Kompe-
tenz erworben hat oder nicht.
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5. Die Entwicklung von Sprachhandlungsfahigkeit in den Klassen des
Schulversuchs

5.1 Zum Vorgehen

Im folgenden Kapitel wird Uber die Auswertungen berichtet, die zur Ermittlung von ver-
schiedenen Sprachhandlungstypen vorgenommen wurden.

Ausgehend von einer Sichtung der Literatur sind wir von zwei Ubergeordneten Sprach-
handlungstypen ausgegangen: dem Erzahlen und dem Erklaren. Fir die theoretische
Konzeption dieser beiden Sprachhandlungstypen ist zundachst die Erzahlforschung maB-
geblich (z.B. Ehlich 1984; Rehbein 1984; Berman/Slobin 1994), insbesondere Rehbeins
(1987) Unterscheidung zwischen Erzahlen und Referieren als schulischen Sprachhand-
lungstypen. Fir das Erklaren war zum einen eine theoretische Orientierung an neueren
Theorien im Anschluss an Hempels deduktiv-nomologisches Modell, i.e. der Anwendung
allgemeiner Gesetze auf ein einzelnes Phanomen, vorgesehen (vgl. den Sammelband von
Schurz 1988; Kiel 1999). Insbesondere schien der Ansatz van Fraassens (1988), der den
Kontext als konstitutives Element einbezieht, hilfreich. Zum anderen wurden die neueren
sachunterrichtsdidaktischen Forschungen zum conceptual change (vgl. Duit 1997; Jo-
nen/Mdller/Hardy 2003; Méller 1997, 2001; Einsiedler 2002) und das Modell der seman-
tischen Referenznetze von Klix (1992) herangezogen.

Beide Sprachhandlungstypen sind in allen Schuljahren durch die jeweils eingesetzten
Impulse abgedeckt: Es gab jeweils einen Impuls zum Erzéhlen (eine Bildergeschichte)
und einen Impuls, der zum Erklaren von Zusammenhdngen anregen sollte. Dazu wurde
flr das erste Schuljahr eine gesonderte Auswertung angefertigt.

5.2 Ergebnisse

5.2.1 Ergebnisse aus dem ersten Schuljahr

Im Sachunterricht gilt es seit einiger Zeit als ein wichtiges Prinzip, die Erfahrungen, die
die Kinder mit in die Schule bringen, einzubeziehen, insbesondere ihr sog. Weltwissen.?
Daruber sollen unterrichtlich gesteuerte Lernprozesse nicht nur zu motivieren, sondern
auch zu effektivieren sein. Das Weltwissen ist an sachliche und intersubjektive, soziale
Erfahrungen gebunden und sprachlich vermittelt. Lehrerinnen und Lehrer haben keinen
direkten Zugang zu den Erfahrungen der Kinder, sondern gewinnen diesen nur in sprach-
lich vermittelter Form. Sie stehen also vor dem Phanomen einer mehrfach durchkreuzten
Reprasentation:

(1) Erstens sind die Erfahrungen, die hinter kindlichem, sprachlich prasentierten Wissen
stehen, unterschiedlich.

(2) Zweitens ist die Weise der sprachlichen Kodierung von Erfahrungen - sowohl auf der
Ebene des Lexikons, insbesondere der Begriffsbildung, als auch auf der morphosyntakti-
schen Ebene - selbst wieder eine durch die primare Sozialisation des Kindes beeinflusste.

! Mit dem Ausdruck ,Welt” handelt man sich alle Probleme der geisteswissenschaftlichen Pddagogik ein. Nach
wie vor scheint dieser bei Humboldt noch pathetische Begriff aber recht treffend, da er sowohl die gegenstand-
liche Welt (friher: ,Natur”) als auch die soziale Welt (,Umgang”) umfasst; dieser Begriff wird beibehalten, da
+Welt” auch schon bei Humboldt nur als interaktiv vermittelte und sozial konstruierte gelten konnte.
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Abb. 5.1: Sprachliche Reprasentation des Weltwissens
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von Kindern berlcksichtigt wird.
Sprachen unterscheiden sich auf
allen Ebenen deutlich voneinan-
Kodierung der, und es ist wohl eine Banalitat
zu sagen, dass die sprachspezifi-
schen Mittel und die sprachliche
Reprasentanz, z.B. von Begriffen,
in einem Wechselverhaltnis ste-
hen.

lebensweltliche
Erfahrungen

Fir den Sachunterricht stellt diese dreifache Durchkreuzung des reprasentierten Weltwis-
sens von Kindern eine besondere Herausforderung dar. Die Aufgabe des Sachunterrichts
ist es namlich, nicht einfach Wissen Uber Dinge der sachlichen und sozialen Welt zu ver-
mitteln, sondern - ausgehend von der spezifischen Struktur des vom Kind sprachlich pra-
sentierten Wissens — dieses ,in die Intersubjektivitdt hintGberzuziehen’, wie es Klaus Mol-
lenhauer einmal sehr schén formulierte (1993). Aus diesen Zusammenhangen lassen sich
folgende Fragen ableiten:

e Welche sprachlichen Strukturen verwenden Kinder?
¢ Welche Kodierungen verwenden sie?
e Welches kulturelle Wissen geht ein?

Als Untersuchungsaspekte stellen wir im Folgenden Antworten auf diese Fragen vor, die
sich auf drei Ebenen zeigten:

¢ Welche syntaktischen Muster prasentieren die Kinder?
¢ Welchen Wortschatz verwenden die Kinder?
¢ Welche Kontexte werden von ihnen versprachlicht?

Die Antworten werden am Beispiel zweier im Sachunterricht beliebter Themen diskutiert:
~Aggregatzustande des Wassers” und ,Kochen”. Im ersten wird gemeinhin ein Verstand-
nis vom Wechsel der Aggregatzustande durch Erhitzen und Abklihlen sowie ein Wissen
Uber prazise Werte des Wechsels dieser Zustdnde mittels experimenteller Situationen
hergestellt, der zweite wird bereits haufig genutzt, um interkulturelles Lernen zu initiie-
ren, so Uber Koch- und Essgewohnheiten in Familien mit verschiedenem ethnischen Hin-
tergrund oder aus kulturvergleichender Sicht Uber Koch- und Essgewohnheiten in ver-
schiedenen Kulturen.

Datengrundlage

Arbeitsgrundlage sind die Sprachaufnahmen der italienisch- und der portugiesisch-
deutschen Klasse aus dem ersten Schuljahr.? Dazu wird ein Ausschnitt als ,Lupenszene”
aus dem ersten Bild herausgegriffen, dem so genannten Kiichenbild, in der das Essen
Uberkocht:

2 Die spanisch-deutschen Klassen waren zum Zeitpunkt der hier berichteten Auswertung gerade erst eingerich-
tet worden.
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Abb. 5.2 (= 1.9): Topfszene
v s Vi Der Topf steht auf dem Herd, und es quillt etwas heraus, der
Deckel hebt sich dabei. Es handelt sich Gbrigens um die Szene,
mit der die Kinder in der Regel mehr Schwierigkeiten haben, sie
sprachlich darzustellen, als mit anderen. Untersucht wurden die
Aufnahmen, die zu Beginn des ersten Schuljahres nach den
Herbstferien (November 2000) gemacht wurden, um zu sehen,
welche Art Sprache die Kinder mitbringen, und die Aufnahme am
Ende (Juni 2001), um zu sehen, welche Entwicklung ihre Sprache
4 im ersten Schuljahr genommen hatte.

Was sagen die Kinder zu diesem Bild? Zunachst einige Beispiele:

MARLENE aus der portugiesisch-deutschen Klasse (Gruppe B) spricht in der ersten Auf-
nahme nur Portugiesisch; das Deutsche ist bei ihr erst in geringen Ansatzen ausgebildet:

o0 sie/die Essen von alle — dass sie runterfallt — und Mama ist — keiner macht bam
bam bam (Sprachprobe 2)

0 caiu uma sopa abaixo tava a ferver muito — e a méae tava a ver // es ist Suppe
runtergefallen sie hat stark gekocht - und die Mutter hat es gesehen (Sprachpro-
be 1)

0 o0 comer esta ai para fora — da panela // das Essen kommt da raus — aus dem Topf
(Sprachprobe 2)

MARLENE sieht in erster Linie ein Problem, das sie nur ungenau beschreiben kann und be-
merkt, dass sich niemand darum kimmert; der soziale Aspekt ist flr sie vorrangig. In
beiden Sprachen verwendet sie ,herunterfallen” und verweist auf die Mutter, die wohl
nach ihrer Meinung eigentlich auf das Essen aufpassen miusste. In der zweiten portugie-
sischen Sprachprobe beschrankt sie sich auf die Beschreibung des Vorgangs, wobei sie
die relevanten Gegenstande - Essen und Topf - nennt, aber ein eher unspezifisches Verb
(,herauskommen” — , estar para fora”) verwendet.

Die einsprachig deutsche KaTtia beschreibt die Szene in dieser Klasse in der deutschen
Sprache prazise, ohne sich mit der Nennung aller Gegenstande aufzuhalten, lediglich in
der deutschen Aufnahme:

o0 das Essen kocht Uber (Sprachprobe 1)

0 und das eine kleine Madchen lasst das Essen Uberkochen (Sprachprobe 2)

Auch sie thematisiert den sozialen Kontext — in der zweiten Sprechprobe sogar explizit
als Verursachungsverhaltnis mit der verbalen Klammer aus ,lassen” und Infinitiv.

NORA aus der italienisch—-deutschen Klasse (Gruppe D) auBert sich zweimal zu dem Topf
und beschrankt sich auf die Beschreibung des Vorgangs:

0 vedo [...] che il mangiare sta andando fuori // ich sehe, dass das Essen gerade
herauskommt (Sprachprobe 1)
0 ich sehe [...] im Topf die Nudeln die Uberlaufen (Sprachprobe 2)

Auch ohne die Beispiele an dieser Stelle weiter zu analysieren, ist gut erkennbar, dass es
unterschiedliche Arten der Versprachlichung gibt:

e Auf der Ebene der syntaktischen Muster bieten die drei Madchen einfache
Hauptsatze sowie untergeordnete Nebensdtze.

e Auf der Ebene des nominalen Wortschatzes bieten sie Suppe und Nudeln
als konkrete Bezeichnungen und Essen als Begriff mit mittlerem Abstrakti-
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onsgrad an; der verbale Wortschatz ist unterschiedlich prazise: ,runterfal-
len” und ,rauskommen” als allgemeinere und ,Ulberlaufen” und ,Gberko-
chen” als prazisere Formulierungen.

e Kontexte werden nur von MARLENE und von KATIA thematisiert, wobei KATIAs
Bezug zu dem sich erschreckenden kleinen Madchen vom Bild gedeckt ist;
die Zustandigkeit der Mutter bei MARLENE hingegen ist eine deutliche Infe-
renz, ein Eindringen ihres Weltwissens also zu erkennen.

Wie bewaltigen die Kinder die Aufgabe?

Zundachst zum nominalen Wortschatz: Die Bezeichnung des Topfinhalts stellt aufgrund
der bildlichen Darstellung stets eine Spekulation seitens der Kinder - also eine Hinzuzie-
hung ihres ,Weltwissens” - dar. Daher kann vermutet werden, dass an dieser Stelle auch
kulturell lebensweltliche Erfahrungen eine Rolle spielen - so z.B., dass Pasta bzw. Nudeln
von den Kindern mit italienischem Hintergrund genannt werden oder auch, dass die Mad-
chen eventuell mehr mit dieser Szene anfangen kénnen, da sie ggf. nach wie vor noch
eher auf den Kichenbereich sozialisiert werden als die Jungen. Doch geben unsere Prii-
fungen kaum etwas her, das solche eher kulturalisierenden und geschlechterstereotypen
Erwartungen befriedigen kdnnte.

Eine zusammenfassende Ubersicht gibt die folgende Tabelle 5.1:

;::;aisc.:r:lung fiir den Topfinhalt S LTI Sl LI, I_\bstrak-
ohne Bezeichnung [9 Kinder] [14 Kinder] tionsgrad
Summe der Vorkommen

Essen / il mangiare / o comer, o comida 14 25

das, was, alles / tutto 11 18 allgemein
Sachen 1 1

Wasser 5 3

minestra, zuppa, sopa (,Suppe’) 4 4
Kartoffel(brei), batatas 2 2

Nudeln / pasta, spaghetti 2 2

Milch / latte 2 2

Dampf 3 - konkret
brodo (,Briihe’) 1 -

SoBe - 1

Schaum 1 -

Brei - 1

calgas (,Socke’) 1 -

2 47 59

Fir die Bezeichnung des Topfinhalts lasst sich feststellen, dass von der ersten zur zwei-
ten Sprechprobe zahlenmaBig in beiden Sprachen keine Veranderung zu beobachten ist;
im Deutschen erfolgt allerdings eine deutliche Konzentration auf vier Méglichkeiten: Ne-
ben der Angabe diverser Méglichkeiten wie ,Wasser”, ,Milch”, ,Suppe”, ,Nudeln” usw.
werden - mit Ausnahme von ,Kartoffelbrei” — allgemeine Ausdriicke verwendet. Das geht
so weit, dass die noch am konkretesten erscheinende Variante ,Essen” im Deutschen -
ein Begriff mittleren Abstraktionsniveaus — weniger Nennungen erhalt als die Ausdriicke
wie ,was”, ,das” und ,irgendetwas”; im Portugiesischen und im Italienischen hingegen
dominieren deutlich ,o0 comer”, ,a comida” bzw. ,il mangiare” gegenliber nur wenigen
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Pronominalisierungen. Diese pronominalisierten Formulierungen wirken auf den ersten
Blick ungenau, da sie zwar auf den Inhalt hinweisen, auf eine genaue Bezeichnung aber
verzichten. Es wdre aber falsch, daraus den Schluss zu ziehen, dass die Kinder am Ende
des ersten Schuljahres ungenauer formulieren. Tatsachlich kann man lediglich feststellen,
dass die Kinder vorsichtiger geworden sind, Uber den Inhalt des Topfes zu spekulieren
und sich - wie die Analyse des verbalen Wortschatzes zeigt - mehr auf den Vorgang des
Uberkochens konzentrieren. Der Vorgang hat Vorrang gegeniiber dem Gegenstand. Diese
Beobachtung entspricht auch Ergebnissen der psychologischen Forschung zur Begriffsbil-
dung: Wenn der Kontext eindeutig ist und nicht erst geklart werden muss, verringert sich
die ,Benennungsvariabilitat” und erhéht sich die Konzentration auf den zentralen Vor-

gang.

Eine Detailanalyse der einzelnen Vorkommen lieB im Ubrigen erkennen, dass der Ge-
brauch unspezifischer Pronomina kein Ausdruck fiir Schwierigkeiten mit der Verbalisierung
ist, sondern weitgehend in geformte und gut verstdndliche Satze eingebunden ist, z.B.:
dann kippt alles raus (BERND)

und dann lauft das raus (CORNELIA)

da kocht das — Uber (SiLvIA)

da kocht was Uber (SINA)

da schwappt das alles Uber (CHRISTIAN)

O O O O O O

das kocht tiber (BERND)

Der Vorrang des Vorgangs zeigt sich vor allem in AuBerungen der Kinder, die Zweifel
oder Unsicherheit Gber den Inhalt explizit formulieren. Solche werden zum einen durch
die Formulierung ,irgendetwas” zum Ausdruck gebracht, einige Kinder explizieren die
eingeschrankte Geltung ihrer Aussage auch durch Protokollsatze:

mit irgendetwas drin (MIGUEL)

also was da drin ist lauft dann raus (MAJA)

da kommt ... Kartoffelbrei raus sieht so aus (FRANCISCO)

glaub ich (IMIR)

... glaub ich jedenfalls ... (LARISSA)

und was ist das (?) (LisA)

oder was das auch ist (LORETTA)

O O O 0O 0O O o o

aber was da aus dem Topf lauft weil3 ich nicht — sieht irgendwie aus wie Kartoffel-
brei (PauL)?

An dieser Stelle ist zu anzumerken, dass es sich - bis auf PAuL - um zweisprachige Kin-
der handelt, die die Uneindeutigkeit hinsichtlich des Topfinhalts explizit thematisieren.* In
der Benennung des Topfinhalts gibt es hingegen keine Unterschiede zwischen den ein-
und zweisprachigen Kindern.

Die ,Nudeln” gehen auf das Konto von zwei Madchen mit italienischem Hintergrund; die
anderen Madchen, fir die Sprechproben in italienischer Sprache erhoben wurden, spra-
chen vom ,mangiare” oder der ,minestra” - ein Madchen wechselte bei dieser Szene ins
Deutsche. Sicherlich wird man bei diesen Madchen berechtigt vermuten kénnen, dass das
Kochen von Nudeln ein fiir sie lebensweltliches Wissen darstellt; das wird bei den ande-
ren Kindern aber kaum anders sein — auch wenn sie keine Nudeln nennen. Es werden

3 Paul verwendet__in der zweiten Sprechprobe dann ,was”.
4 Das tun sie im Ubrigen nur im Deutschen.
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verschiedene Zugange zum lebensweltlichen Wissen schon erkennbar: Milch, Suppe, Nu-
deln, Kartoffeln, SoBe sind Speisen bzw. Lebensmittel im Erfahrungsbereich von Kindern.
Wichtiger als das scheint, dass sie im Fortgang der Entwicklung tendenziell durch Begriffe
mit hdherem Abstraktionsniveau ersetzt werden. Das sollte auch unter entwicklungspsy-
chologischen Aspekten der Begriffsbildung gesehen werden; auBerdem ist ein Einfluss
des Unterrichts zu vermuten, der darauf abzielt, begriffliches Wissen zu klassifizieren.

Festzuhalten ist, dass in dem Bereich der Sprache, in dem kulturelle Unterschiede in ers-
ter Linie zu erwarten waren - dem nominalen Wortschatz -, keine solchen festzustellen
sind. Das gilt im Ubrigen auch unter Beriicksichtigung dessen, dass in jeder Klasse eines
der Kinder erst seit wenigen Wochen vor Schulbeginn in Deutschland lebt: Luisa spricht
im Italienischen von il mangiare” und entsprechend im Deutschen Uber das ,Essen”;
MARLENE spricht in der ersten portugiesischen Sprechprobe von der ,sopa” (,Suppe’), in
der zweiten vom Essen (,0 comer”) - in der zweiten deutschen Sprechprobe spricht sie
ebenfalls vom ,Essen”.

Ein Unterschied im Vergleich der Klassen

In der italienisch-deutschen Klasse prasentieren die Kinder in der zweiten Sprechprobe
mehr unterschiedliche Hypothesen lber den Topfinhalt; in der portugiesisch-deutschen
Klasse ist hingegen eine Tendenz zu beobachten, von einer breit streuenden Aussagen-
vielfalt in der ersten zu einer eher homogenen Bezeichnungsrichtung in der zweiten
Sprechprobe Uberzugehen. Hier wird zum einen die Ungewissheit Gber den Inhalt deutli-
cher formuliert, zum anderen werden eher allgemeine Ausdricke gewahlt statt konkret
zu formulieren.

Der Schule als Einflussfaktor kann hier ein Stellenwert eingeraumt werden. Daher sollen
hier die unterschiedlichen didaktischen Bedingungen in den beiden Klassen kurz einge-
blendet werden (vgl. Bericht 2003):

In der italienisch-deutschen Klasse wurden die Kinder fiur den Unterricht im Deutschen
und im Italienischen in zwei von den sprachlichen Voraussetzungen her gemischte Grup-
pen getrennt; in der portugiesisch-deutschen Klasse unterrichten die beiden Lehrerinnen
durchgehend im Team und bedienen sich ausschlieBlich binnendifferenzierender Metho-
den. Eventuell ist darin ein Grund flUr die zunehmende Homogenisierung des Interpretati-
onsverhaltens in beiden Sprachen zu betrachten.

Verbaler Wortschatz

Der verbale Wortschatz ist in beiden Klassen quantitativ ausgeglichen. Das gilt sowohl fir
die Gesamtzahl der Verben als auch fir die Zahl der verschiedenen Verben. Die Type-
Token-Ratio liegt bei 0,6 in der portugiesisch-deutschen und bei 0,63 in der italienisch-
deutschen Klasse; dieser Unterschied ist nicht nennenswert.®> Vor dem Hintergrund, dass
der verbale Wortschatz insgesamt ein deutlich aussagekréaftigerer Indikator fir den kind-
lichen Sprachstand ist als der nominale Wortschatz®, 13sst sich in Hinblick auf die sprach-
liche Kompetenz der beiden Klassen kein nennenswerter Unterschied feststellen (vgl.
auch Bericht 2003).

® Angesichts der Tatsache, dass in der portugiesisch-deutschen Klasse 23 Kinder und in der italienisch-
deutschen Klasse 26 Kinder erfasst sind, ergibt sich fiir die Gesamtzahl der Verben ein statistisch leicht héherer
Verbgebrauch von 0,06 Verben in der ersteren (1,91 vs. 1,85 Verben pro Kind); in der Sache ist das allerdings
ebenfalls vollkommen ohne Belang.

¢ Vgl. hierzu die zusammenfassenden Hinweise in Gogolin/Neumann/Roth 2001, Reich 2000 sowie auch in Apel-
tauer 1998.
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Tab. 5.2: RRS DO p3 RRS DO p3 Als zweites deutliches

Verben - deutsch SP1 SP1 SP1 SP2 SP2 SP2 Ergebnis ist festzuste”enl
verschiedene Verben 14 16 30 12 14 26 dgss -sich. beid_e Klassen
(types) mit jeweils einem Zu-

Gesamtzahl der Verben 21 23 a4 23 25 48 wachs von zwei Verben
(tokens) nur geringfiigig verbes-
sert haben; die Anzahl der types ist jeweils um zwei gesunken. ,Verbesserung’ oder ,Fort-
schritt’ ist aber nicht allein Uber die Haufigkeitsverteilung zu erfassen, sondern im We-
sentlichen ein qualitativer Faktor. Daher wurden die Verben noch einmal genauer unter
Bericksichtigung ihrer semantischen Qualitét betrachtet.

Zunachst wurden die Raum-Lage-Verhaltnisse und die Qualitdt der Lexeme getrennt un-
tersucht. Fir die Raum-Lage-Verhaltnisse, dargestellt Gber Prapositionen bzw. trennbare
Verbprafixe, ergab sich kein Unterschied zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten.
Dasselbe gilt fiir die Verblexeme. Die Ubersicht zeigt, dass die meisten Aussagen der Kin-
der in beiden Gruppen (26 bzw. 28) mit drei Grundlexemen gebildet werden: ,kochen’,
Jaufen’, ,kommen’. Um den Blick noch ein wenig zu scharfen, wurden die Verben noch
einmal in verschiedene Gruppen eingeteilt, die nach verschiedenen Graden der den Vor-
gang des Uberkochens im Bild betreffenden Préazision und Addquatheit - ihrer Treff-
sicherheit also — geordnet sind und als Prazisionsstufen der Aufgabenbewadltigung gelten
durfen:’

0 ohne Verben

Ia wenig adaquate Verben ohne Kennzeichnung der Bewegungsrichtung
(,.kommen”, ,laufen”, ,stehen”, ,brennen”, ,fallen”)

Ib wenig addquate Verben und solche, die ein Ausweichen auf allgemeine Be-
deutungen anzeigen, mit Angabe der Bewegungsrichtung (,,rausschwem-
men”, ,rausschwimmen”, ,rauskippen”, ,runterfallen”, ,,ausrutschen”,
,rausgehen”, ,raus sein”, ,verbrennen”, ,kleckern”)

ITa umgangssprachliche addquate Beschreibung eines Zustands (,,uberfullt
sein”) sowie prazise Beschreibung eines Teilvorgangs (,,dampfen”, ,ko-
chen”)

IIb umgangssprachliche addquate Bezeichnung des Uberkochens (,,rauskom-
men”, ,,rauskochen”, ,ausquellen”, ,ausdampfen”, ,rausflieBen”)

IITI a prazise und addaquate umgangssprachliche oder bildhafte Beschreibung des
Vorgangs (,,[he]rauslaufen”, ,rausplantschen”, ,iberschwappen”, ,uberlau-
fen”)

III b prazise Beschreibung (,,Uberkochen”)

7 In den Féllen, wenn Kinder mehrere Verben verwendeten, wurde jeweils die préziseste Formulierung fur die
Bestimmung der Prazisionsstufe herangezogen.
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Tab. 5.3: Die nebenstehende Tabelle 5.3
Prazisionsstufen der Zweisprachige Einsprachige zeigt eine Ubersicht fur alle Kinder,

Verben - deutsch unterschieden nach zwei- und ein-
SP1 SP2  SP1 SP2 gprachigen.® Mit Blick auf die Treff-
0 4 3 3 - sicherheit des verbalen Wortschat-
Ia 1 2 - 1 zes gibt es ein Ergebnis, das in der
Ib 4 6 1 2 Klarheit doch Uberrascht: Die zwei-
IIa 1 2 1 - sprachigen Kinder sind in diesem
IIb 9 2 2 . Bereich den einsprachig deutschen
111 a 4 9 3 6 an l?rézi_sion deutlich unterlegen.
I b 1 5 2 2 Bereits |n. der. er_sten Au.fnahme
befanden sich die einsprachig deut-
= 24 26 17 16 schen Kinder zu fast zwei Dritteln
Mittelwert 1,5 1,6 2,0 2,6

auf Stufe II, bei den zweisprachi-
gen war es etwa ein Flnftel. In der zweiten Aufnahme am Ende des ersten Schuljahres
befand sich nur noch etwa ein Viertel der einsprachigen, aber noch deutlich mehr als die
Halfte der zweisprachigen Kinder auf Stufen unter III. Die Zweisprachigen verbessern
sich nur ganz geringfligig von 1,5 auf 1,6 - der Mittelwert liegt also immerhin noch deut-
lich unter Stufe II; die einsprachig deutschen Kinder hingegen verbessern sich wesentlich
deutlicher um fast eine halbe Kompetenzstufe von 2,0 auf 2,4. Der Abstand von einer
halben Kompetenzstufe zu Beginn des ersten Schuljahres vergréBert sich also auf fast
eine ganze Kompetenzstufe.

Zu bericksichtigen sind die Ergebnisse in den anderen Sprachen: So bringen die zwei-
sprachigen Kinder in der jeweils anderen Sprache unterschiedliche Ergebnisse: Die italie-
nischkompetenten Madchen erreichen (bis auf eines, das bei dieser Szene komplett ins
Deutsche wechselt) alle die Stufe III a. Im Portugiesischen fallen die Ergebnisse weniger
eindeutig aus. Sie streuen zwischen I b und III a; der Mittelwert liegt wie im Deutschen
bei 1,6.

Die Darstellung des Vorgangs ist aber nicht nur eine Sache der Prazision der verwende-
ten Verben und des nominalen Wortschatzes, sondern umfasst noch andere - sprach-
pragmatische — Aspekte, die in die Analyse der kognitiven Leistung der Aufgabenbewalti-
gung einbezogen werden. In die Analyse der Aufgabenbewaltigung gehen nicht nur se-
mantische Gesichtspunkte ein — wie die Prazision des Verbgebrauchs -, sondern auch die
Nennung der relevanten Akteure und die Kontextualisierung der Darstellung, also die
Erwahnung zusatzlicher Elemente und die Herstellung von Bezlgen innerhalb des Bildes
sowie interpretatorisch sinnvolle Uberlegungen zum Geschehen. Auf diese Weise kann es
sein, dass ein Kind zu einem besseren Ergebnis gelangt, auch wenn die Prazision der
Verben noch steigerbar ist, weil es in einem anderen Teilbereich der Aufgabenbewalti-
gung Leistungen vollbringt.

Die Szene wurde nach diesem umfassenderen Verstandnis von ,Aufgabenbewaltigung’
ausgewertet; dabei lasst sich deutlich erkennen, dass die Kinder in der zweiten Sprech-
probe mehrheitlich ,bessere” Darstellungen liefern. Zunachst die Konstruktion der Kom-
petenzstufen:

8 Die Gruppe der zweisprachigen Kinder umfasst alle, die einen italienisch-, portugiesisch- oder anderssprachi-
gen Hintergrund haben (Gruppen C und D).
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0 Die Szene wurde Uberhaupt nicht thematisiert.

I Auf einzelne Gegenstande wird nur hingewiesen; der Vorgang ist in der Re-
gel ohne Verben kaum nachvollziehbar oder nur ansatzweise deutlich, z.B.
»und ein Topf” (SANDRA)

II Von den Gegenstdanden (Topf, Essen, Herd oder Deckel) wird nur einer ge-
nannt, das Geschehen wird in Ansatzen erkennbar dargestellt: ,dass da
was verbrennt” (KERSTIN)

III Die Gegenstande (Topf, Essen) werden genannt® und das Geschehen in
einfacher Weise wiedergegeben, z.B. ,und bei dem Topf schwimmt die gan-
ze Milch runter” (LisA)

v Neben den notwendigen Gegenstanden werden zusatzliche Aspekte ge-
nannt (das sich erschreckende Kind, die ,Mutter”) und das Geschehen wird
umfassend dargestellt: ,die die Pfanne ist ein (wie heil3t das noch mal) —
die die Pfanne die hat Essen gekocht die Mutter und — und der Essen féallt /
und und der Deckel von der Pfanne fallt gerade runter und und da kommt
das ganze Essen raus und das — andere Madchen mit der langen Socke —
die die hat dann die Hande vor — vor die Ohren” (MARIA)

Die Kinder in beiden Klassen haben sich im ersten Schuljahr deutlich verbessert: in der
portugiesisch-deutschen Klasse um fast eine halbe Kompetenzstufe von 2,3 auf 2,7; in
der deutsch-italienischen Klasse von 1,9 auf 2,7.'° Betrachtet man die Ergebnisse nach
den sprachlichen Hintergrinden, so zeigt sich, dass sich die zweisprachigen Kinder Gber
das Leistungsspektrum der Klassen verteilen — in der italienisch-deutschen Klasse zudem
mit einer Tendenz nach oben (vgl. Bericht 2003). In dieser Klasse konnte festgestellt
werden, dass sich die zweisprachigen Kinder mit einem anderen Sprachhintergrund als
Italienisch (Gruppe C) - wie auch in der Auswertung der schriftlichen Sprachproben zur
Alphabetisierung (vgl. Hansen 2001) - im oberen Drittel der Klasse befinden.

Das Ergebnis ist zu diskutieren: In der — unter sprachpragmatischen Aspekten weit ge-
fassten - Aufgabenbewaltigung sind deutliche Fortschritte zu verzeichnen, die vor allem
auf das Konto der zweisprachigen Kinder gehen. Sie gleichen das, was ihnen an der Pra-
zision des Wortschatzes abgeht, Gber die kommunikative Kontextualisierung ihrer Darstel-
lung aus.

Tab. 5.4: Sprach- Sprach-  AuBerdem ist das Ergebnis der italie-
Aufgabenbewailtigung  probe 1 probe 2 pjsch-deutschen Klasse genauer zu be-
0 7 5 trachten. Es fallt auf, dass sich von 14
Ia 2 1 zweisprachigen Kindern 12 verbessern;
Ib 2 - von den zehn einsprachig deutschen hin-
Ia 5 2 gegen nur drei. Die einsprachig deut-
IIb 10 4 schen Kinder erreichen aber die besseren

Prazisionswerte und zeigen in der portu-

Il a 16 25 h

giesisch-deutschen Klasse ebenfalls Fort-
IIT b 1 7 . . .

schritte. Erkennbar wird bei genauerem
v 2 2 . . . L.

Hinsehen eine andere Differenzlinie,
b2 45 46

namlich die der Geschlechtszugehorig-
keit: Es sind vor allem die Madchen, die sich verbessern (15 von 17). Von den sieben

° Je nach Zusammenhang gelten auch ,das” oder ,alles” als Nennung der Gegenstande; d.h., es wurde von Fall
zu Fall unterschieden, ob das Kind den Gegenstand nicht nennt, weil es ihn inkludiert oder weil ihm der Aus-
druck fehlt, z.B.: ,da kocht der Topf Uber” (BIORN)

10 Ein Grund fir das niedrigere Ausgangsniveau liegt darin, dass einige der auch im Deutschen durchaus kom-
petenten Kinder die Szene in der ersten Aufnahme nicht thematisierten. Geht man von ihren sonstigen Mittel-
werten aus, so reduziert sich der Zugewinn auch dieser Klasse auf circa eine halbe Kompetenzstufe.
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Jungen verbessert sich keiner. Da von neun Kindern mit monolingual deutschem Hinter-
grund sieben Jungen sind, scheint eine partielle Uberlagerung des Faktors Zweisprachig-
keit durch den Faktor Geschlecht gegeben. In der portugiesisch-deutschen Klasse ist das
Verhdltnis etwas ausgeglichener, auch wenn sich gleichfalls die Madchen starker verbes-
sern.!!

Syntax

Als Nachstes soll die syntaktische Gestalt der AuBerungen genauer betrachtet werden.
Dazu wurden die Satzmuster ausgewertet. Es wurden aus den Texten der Kinder folgen-
de Kompetenzstufen gewonnen:

0 nicht thematisiert; in dieser Stufe befinden sich auch die Kinder, die einspra-
chig portugiesisch bzw. italienisch in die erste Klasse eingeschult wurden.

I Das Kind thematisiert die Szene, ohne einen vollstandigen Satz zu bilden.
IIa Das Kind bildet einen einwertigen Hauptsatz (Verb und Subjekt).?

IIb Das Kind bildet einen zweiwertigen Hauptsatz (Verb, Subjekt und Objekt
oder adverbiale Erganzung).

III a Das Kind reiht zwei Hauptsatze mit oder ohne Konjunktion aneinander.

ITI b Das Kind reiht mehr als zwei Hauptsatze mit oder ohne Konjunktion anein-
ander.

IV a Das Kind bildet ein Satzgefliige mit einem Hauptsatz und mit einem unter-
geordneten Nebensatz, der durch eine Konjunktion oder ein Relativprono-
men eingeleitet wird (,,weil”, ,dass”, ,was”, ,der” usw.).

IVb Das Kind bildet ein Satzgefiige mit mehreren Hauptsatzen und einem un-
tergeordneten Nebensatz.

V a'* Das Kind bildet ein komplexes Satzgefiige mit mehreren Hauptsétzen und
direkter Rede sowie mit einem unterordnenden, durch Konjunktion oder
Relativpronomen eingeleiteten Nebensatz.

Vb Das Kind bildet ein komplexes Satzgefiige mit mehreren Hauptsatzen und
mehreren untergeordneten Nebensatze (auch direkter Rede).

Flr die syntaktische Komplexitat fallt das Ergebnis ahnlich aus wie in der Aufgabenbewal-
tigung: In beiden Klassen erreicht mehr als die Halfte aller Kinder gesteigerte Werte (je
13). Der Mittelwert erhéht sich von 2,5 auf 3,25 erheblich.

Wenn man die Ergebnisse angesichts der Komplexitdtsstufen mit den Werten 1 (bloBe
Nennung) bis 5 (hypotaktisches Geflige mit mehreren Haupt- und Nebensatzen) gewich-
tet, lasst sich feststellen, dass sich mit einer Ausnahme alle Kinder, von denen beide
Sprechproben vorliegen und die auf die Szene eingegangen sind, verbessert haben, so-
fern sie in der ersten Sprechprobe zu Beginn des ersten Schuljahres die Stufen 1 bis 3
erreichten. FiUr Kinder mit bereits in der ersten Sprachprobe hohen Werten lasst sich die
Verbesserung kaum noch abbilden; hier besteht ein Deckeneffekt des Instruments.

Wieder sind es vor allem Madchen, die sich deutlich verbessern. In der portugiesisch-
deutschen Klasse erreichen die Jungen ebenfalls mehrheitlich bessere Werte; in der ita-

1 Von den neun Jungen sind fiinf zweisprachig, von den zehn M&dchen sind es sechs. Von den Jungen verbes-
sern sich jeweils zwei zweisprachige und zwei einsprachig deutsche; bei den Madchen sind es flinf zweisprachi-
ge und drei monolingual deutsche.

12 Adverbien, so das h&ufige ,da” wurden dabei nicht beriicksichtigt, sondern nur die Ergdnzungen.

13 Syntaktisch ist die Bildung einer Stufe V eigentlich nicht gerechtfertigt, da es sich bei V nur um eine Komple-
xierung von IV handelt; dennoch wurde aus Ubersichtsgriinden eine Stufe V verwendet.
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lienisch-deutschen Klasse gelingt es wieder nur einem. Es fallt - als dritter Einflussfak-
tor - nun der Unterschied zwischen den Schulen deutlicher ins Auge: Nicht die Jungen an
sich, sondern speziell die Jungen in der italienisch-deutschen Klasse zeigen keine er-
kennbare Entwicklung. Deshalb sind die Aussagen zu differenzieren: Die zweisprachigen
Kinder verbessern sich mehrheitlich; bei den einsprachig deutschen verbessern sich ab-
gestuft die Madchen mehr als die Jungen. Damit erhartet sich die zuvor erwogene Hypo-
these, dass der ausschlaggebende Einflussfaktor in der Schule bzw. in der Unterrichtsor-
ganisation zu suchen ist. Die Schulklasse scheint bedeutsam, wobei zu klaren bleibt, in-
wieweit die festgestellten Unterschiede auf die Unterrichtsbedingungen und die didakti-
sche Organisation zurlckzuflihren sind oder auf die Klassenzusammensetzung. Ein aus-
geglichenes Verhaltnis zwischen den Geschlechtern und eine Unterrichtsorganisation
durch primar binnendifferenzierende MaBnahmen lassen anscheinend eine glnstigere
Sprachentwicklung bei Jungen und Madchen erwarten; eine unglinstige Relation in der
Klassenzusammensetzung und starker auBendifferenzierende MaBnahmen ergeben eine
schlechtere Prognose fiir die Jungen.

Zur Bedeutung der syntaktischen Komplexitat fur die Einschatzung der
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder

Die Untersuchung der Komplexitat des Satzbaus spiegelt im Wesentlichen die Leistungen
der Kinder der Gesamtauswertung des ersten Schuljahres wider (vgl. Bericht 2001, Be-
richt 2003). Allerdings darf die Komplexitat der sprachlichen Darstellung nicht allein als
Indikator fiir die sprachliche Kompetenz der Kinder gewertet werden - eine komplexe
Form kann auch Ausdruck eines Suchens nach der richtigen Formulierung sein. AuBer-
dem muss berlicksichtigt werden, dass die Kinder bereits verschiedene Sprechstile er-
kennen lassen (vgl. RoTH 2002a). Flr eine Analyse der Sprachkompetenz reicht es daher
nicht aus, grammatische Kompetenzen festzustellen, sondern es ist ein differenziertes
Profil zu betrachten, in dem die Aufgabenbewaltigung eine wichtige Rolle spielt.

Kontextualisierung

Das Phanomen der Kontextualisierung wurde bgreits als eine Starke der zweisprachigen
Kinder vermutet. Es konnten nach Analyse der AuBerungen fir den Bildimpuls Topfszene
verschiedene Formen unterschieden werden, die in unterschiedlicher Weise an den Bild-
impuls gebunden sind:
(a) soziale Kontextualisierung als Bezugnahme
e in direkter Weise auf das sich erschreckende Madchen
e in indirekter Weise auf die etwas entfernt stehende Mutter, die zwei Jungen
beobachtet
(b) sachliche Kontextualisierung durch Kausalbeziehungen
e als Zuschreibung von Verursachung an Personen
e als Relation von Gegenstanden
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Tab. 5.5:

Kontextualisierung Lo 2. Sprechprobe

Einsprachige Zweisprachige Einsprachige Zweisprachige

ohne [Anzahl der Kinder]: [13] [12] [11] [10]
Summe der Vorkommen
Madchen 3 6 4 14
,Mama” - - 1 7
Lalle” - 1 - 1
e B : 3 12
sachliche Kausalitaten 1 4 - 3
2z 6 17 8 37

Bezug auf das sich erschreckende Madchen nehmen in der ersten Sprechprobe neun Kin-
der. Es ist auffallig, dass die Kinder das Bild ganz unterschiedlich beschreiben; die aus-
gewahlte Szene ist daflir symptomatisch: Nur einige der Kinder stellen das Geschehen in
Beziehung zu den im Bild vorhandenen Personen - es handelt sich dabei ausschlieBlich
um Kinder mit insgesamt hohen Werten in den verschiedenen sprachlichen Bereichen.
Auch in Hinblick auf die Satzbildung ist deutlich, dass es sich um Kinder handelt, die die
syntaktische Komplexitatsstufe 3 und hdher erreichen. Das Ergebnis ist insofern interes-
sant, als die Fahigkeit zur Kontextualisierung singularer Ereignisse an die Fahigkeit zur
Bildung komplexer syntaktischer Muster gebunden zu sein scheint, aber nicht an Prazisi-
on der Verben.

Weiterhin ist die Herstellung von Kausalitdt ein interessanter Aspekt. Wiederum sind es in
der ersten Sprechprobe ausschlieBlich Kinder mit Werten ab Komplexitatsstufe 3, die die-
se Form der Kontextualisierung des Geschehens vornehmen. Dabei sind zwei Richtungen
der Kausalitatskonstruktion zu beobachten: Sechs Kinder stellen einen kausalen Zusam-
menhang zwischen dem Uberkochenden Topf und dem Madchen her: Ursache ist das
Uberkochende Essen, Wirkung die Reaktion des Madchens (Erschrecken, Hande hoch hal-
ten, rufen). Die Kausalitat wird also in einen sozialen und emotionalen Kontext eingebet-
tet. Die Kinder reproduzieren ein Wissen lber gefiihlsmaBige oder instinktive Reaktionen
von Menschen auf Ereignisse. Eine zweite Gruppe von finf Kindern sieht eine eher na-
turwissenschaftliche Kausalitat im Geschehen selbst:

(a) Ursache ist das Kochen, Wirkung ist die Dampfentwicklung (LENA)

(b) Ursache ist das [zu] viele Essen, Wirkung ist das Uberkochen [nicht ausgefiihrt]
(SABINE)

(c) Ursache ist das Kochen, Wirkung ist das Heben des Deckels (KARL)
(d) Anbrennen fiihrt zum Uberkochen (BERND)
(e) Es kocht uber, weil die Nudeln fertig sind (CLARISSA)

Auffallig ist, dass sich die Kinder, die die Kausalitat eher im sozialen Kontext verorten,
hinsichtlich des Verhaltnisses von Ursache und Wirkung einig sind - die Mutter oder das
Mddchen haben eben nicht aufgepasst —, hingegen die naturwissenschaftlichen Erklarun-
gen jeweils eine andere Mdglichkeiten thematisieren. Auf der Ebene der sprachlichen Mit-
tel kann fir alle zusammengefasst werden, dass die Kontextualisierung von singularen
Ereignissen mit einer komplexen syntaktischen Gestaltung verbunden ist.

Die dritte von den Kindern prasentierte Version der Kontextualisierung ist die Thematisie-
rung des Topfinhalts. Zwar kommen einige Hypothesen lber den Topfinhalt implizit durch
Benennung zum Ausdruck (Milch, Wasser, Essen), aber nur KARL und PAUL versprach-
lichen ein Nachdenken Uber diesen Inhalt, KARL durch Formulierung von Alternativen (so
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eine SauRe die ausquillt oder der Dampf) und PAuL durch explizite Formulierung seiner
Unsicherheit mit anschlieBender Hypothesenbildung (aber was da aus dem Topf lauft
weild ich nicht — sieht irgendwie aus wie Kartoffelbrei). Es ist wohl kein Zufall, dass es
sich um Kinder mit hohen Syntaxwerten handelt - immerhin prasentieren sie ein Wissen
als hypothetisch.

Fir die Kontextualisierung scheint Zweisprachigkeit eine Rolle zu spielen: Bis auf zwei
sind alle Kinder, die eine Kontextualisierung herstellen, zweisprachig. AuBerdem steigt
das AusmaB der Kontextualisierungen bei den zweisprachigen Kindern zur zweiten
Sprachprobe um mehr als Doppelte an, und damit starker als bei den einsprachig deut-
schen Kindern. Diese beschranken sich auf die nackte Beschreibung des Vorgangs.

Das Ergebnis ist eindeutig: Die Zahl der Kinder, die eine Kontextualisierung herstellen,
nimmt zu. Sachliche Erkldrungen fiir das Uberkochen werden weiterhin nur von wenigen
Kindern angeboten. Die zweisprachigen Kinder tendieren zunehmend dahin, den Vorgang
des Uberkochens in einen oder mehrere Kontexte einzuordnen. Die Kinder erbringen die-
se — wohlgemerkt sprachlich vermittelte — Fahigkeit, verbunden mit einer den einsprachig
deutschen Kindern ebenblirtigen Syntax im Deutschen, und es gelingt ihnen, dartiber Un-
sicherheiten mit der Prazision des verbalen Wortschatzes auszugleichen; sie bearbeiten
die Aufgabe auf eine andere Weise als die einsprachig deutschen Kinder, aber ebenfalls
erfolgreich. Beides sind wichtige Kompetenzen eines sprachlichen Verhaltens. Vielfach wird
aber die sprachliche Prazision als alleiniges Kriterium flir Sprachkompetenz betrachtet.

Eine Erklarung fir das unterschiedliche Verhalten dirfte in der Zweisprachigkeit der Kin-
der zu suchen sein. Cummins (1979) hat in seiner grundlegenden Unterscheidung von
basic interpersonal communications skills (BICS) und cognitive academic language profi-
ciency (CALP) der Kontextualisierung eine hohe Bedeutung fiir die gréBeren Schwierigkei-
ten von Kindern mit anderen Familiensprachen beim Schulerfolg zugemessen. Danach
besteht die Schwierigkeit zweisprachiger Kinder darin, dass sie auf Ressourcen alltagli-
cher Kontextualisierung in der Schulsprache eben nicht zuriickgreifen kénnen. Zweispra-
chige Kinder sind also permanent in der Situation, sprachliche AuBerungen zu produzie-
ren, deren Kontexte ihnen ggf. in einer anderen Sprache zur Verfiigung stehen. Vielleicht
ist darin ein Grund zu sehen, dass sie in dieser Hinsicht eine gréBere Aktivitat entfalten,
sobald sie Uber die sprachlichen Mittel verfiigen.

5.2.2 Ergebnisse aus dem vierten Schuljahr

Aufgrund dieser Ergebnisse wurde der Fokus im vierten Schuljahr auf Sachinhalte aus
dem Kontext des Sachunterrichts gelegt: so kann einerseits die spezifische Kompetenz
des Erkldrens genauer erfasst werden; andererseits bieten die Bildimpulse hinreichende
Gelegenheiten zu erzahlen.

In einer ersten Analyse der Texte einer Lerngruppe, die Ende des 4. Schuljahres erhoben
wurde, wurden folgende Sprachhandlungstypen entdeckt:

e Beschreiben

e Erklaren

e Deuten/Vermuten

e Erzahlen

e Szenisch darstellen

e Bewerten

Auf dieser Grundlage wurden die Kodierungen fir alle vier Klassen durchgefihrt.
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Die analysierten Typen gehen Uber die Unterscheidung Rehbeins hinaus. Das Erzahlen
wird darlber hinaus nicht als defizienter oder der Bildungssprache vorgelagerter Typus
sprachlichen Handelns bewertet, sondern als eine Variante des bildungssprachlichen
Sprechens, die flir narrative Stoffe die angemessene Form des sprachlichen Verhaltens
darstellt. Es handelt sich um ein anderes Register, das aber ebenfalls das Konstrukt Bil-
dungssprache ausflillt. Das von Rehbein ,Referieren” genannte sprachliche Verhalten ist
hier ausdifferenziert worden, wobei letztlich — sieht man auf die Quantitat des Einsatzes
durch die Kinder - lediglich Beschreiben, Erklaren und Vermuten/Deuten analytisch rele-
vant sind; das Bewerten kommt kaum vor. Ebenso ist szenische Darstellung ein Unterty-
pus des Erzahlens, aber in unserem Korpus relativ selten vorgekommen, obwohl die Kin-
der gezielt danach gefragt worden sind.

Bei den Kodierungen wurden in den Partnersprachen AuBerungen beriicksichtigt, die auch
einzelne Wdorter oder kurze Ausdriicke in deutscher Sprache einbezogen; wenn die kom-
plette AuBerung in Deutsch erfolgte, wurde sie nicht beriicksichtigt. Vor allem bei den
Kindern, die die Partnersprache erst in der Schule gelernt haben oder die bei Schuleintritt
nur geringe Kompetenzen in der Partnersprache hatten, kam es immer wieder vor, dass
sie ins Deutsche wechseln.

1. Beschreiben

Der Sprachhandlungstypus des Beschreibens umfasst rein deskriptive Zugriffe auf die
Bildimpulse. Es handelt sich um die meist einfache Darstellung von Personen und Sach-
verhalten; z.B.:

0 also da liegt eine Frau beim Arzt auf einer Liege (BETTINA, U6)

0 und — an diesem Monitor gibt's auch — Tastatur (ConsuELO, U20)

0 eh also der Topf lauft tber (ALBA, T314)

0 Jja daist 'n Kochtopf auf’'m Herd und der — hm — quellt gerade Uber — also der — ja —
ehm wie heillt das — da kommt gerade was raus und — lauft da runter (Bi6RN, T262)

0 aqui es una nifia y tres nifios // hier ist ein Madchen und drei Jungen (ANNE, T222)

0 vy el otro un nifio tiene un Loch en el eh Strumpf // und der andere ein Junge hat
ein Loch in dem eh Strumpf (BETTINA, T280)

o dottore // Arzt (SiLvIA, U175)

0 c’eé un dottore — e una — em — persona che untersuchere // es gibt einen Arzt -
und eine — em - Person die [er] untersuch[t] (STEFANIE, U178)

0 aqui o ahm a sopa esta assim ahm/ cai para/ esta cair para o chéo // hier der
ahm die Suppe ist so ahm/ fallt zum/ fallt zum Boden (FrRANCISCO, T296)

Die meisten beschreibenden AuBerungen sind komplexer Natur, einzelne Wérter wie oben
,dottore” finden sich selten. Wenn man nach den Sprachen unterscheidet, lassen sich in
den italienischen Sprechproben haufiger einzelne Woérter vorfinden - diese gehen fast
ausschlieBlich auf das Konto der Kinder, die erst in der Schule Italienisch gelernt haben
(Gruppen A und C). In den portugiesischen Sprachproben kommt Einzelwdérter bei allen
Kindern selten vor. Im Spanischen sind solche beim Impuls Ultraschall haufiger zu finden,
insbesondere bei den Kindern, die ohne Spanischkenntnisse eingeschult wurden (Gruppe
A), hingegen nicht bei der Topfszene. Im Deutschen kommen in allen Lerngruppen
EinzelwortauBerungen sehr selten vor. Alle Kinder prasentieren Uberwiegend komplexe
satzférmige AuBerungen. Darin ist ein groBer Unterschied zum ersten Schuljahr zu
sehen, wo die Kinder unabhdngig von ihrer Sprachkompetenz ihre Beschreibungen haufig
durch einfache Benennung von Gegenstdnden und Vorgdngen formulierten, und zwar in
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allen beteiligten Sprachen. Es handelt sich daher um einen Alterseffekt: Die Viertklassler
formulieren durchweg komplexer als die Erstkldssler. Im vierten Schuljahr wird die Be-
schreibung allerdings fast ausschlieBlich von den in einer Sprache weniger kompetenten
Kindern verwendet.

2. Erklaren

Erkléren ist eine komplexe Sprachhandlung, in der in der Regel kausale Informationen an
einen Sachverhalt herangetragen werden. Sie verlangt nicht nur ein Hintergrundwissen,
sondern auch ein theoretisches Wissen, wenn ein allgemeines Gesetz auf einen singularen
Sachverhalt angewendet wird.

Die sprachlichen Mittel sind im Italienischen Verbindungen mit ,perché” und ,per”:

0 e un computer per vedere dentro nella pancia che succede // es ist ein Computer
um in den Bauch hineinzusehen was passiert (CLARISSA, U198)

0 raggio x — solo per/ perché cosi non vedi le ossa ma vedi le cose che ci sono nella
carne // Rontgenstrahl — nur we/ weil so siehst du die Knochen nicht sondern du
siehst die Sachen die im Fleisch sind (Nora, U147)

Wie im zweiten Beispiel, werden solche Erklarungen von den zweisprachigen Kindern mit
Italienisch als Familiensprache haufig in syntaktisch komplexere Satzgeflige eingebunden.
Dasselbe lasst sich in den portugiesischen Sprachproben beobachten. Im Portugiesischen
verwenden alle Kinder — auch die der Gruppen A und C - Uberwiegend ,porque”, auch
verkirzt zu ,'que”; ebenfalls haufig wird , por causa de” und der mit ,para” eingeleitete
erweiterte Infinitiv verwendet:

0 e ja esta agora a sair porgue ja esta muito quente // und es kommt jetzt raus weil
es schon zu heiB ist (ANA, T254)

0 e a menina ainda esta contente — ’que tem o casaco molhado // und das Madchen
ist noch gliicklich — das die nasse Jacke hat (MARIA, T174)

0 e debaixo dos pés dele esta tudo molhado por causa dos pinguinhos da agua vao
todos para o/ para o chao // und unter seinen FliBen ist alles nass wegen den
Wassertropfchen die alle zum Boden flieBen (FALcO, T223)

0 para ver dentro se esta tudo bom// um von innen zu sehen ob alles in Ordnung ist
(HECTOR, U86)

0 isso pbe-se assim uma/ um creme ou um gel — para ver/ quando as mulheres tém
dores de barriga ou se trata que a barriga das mulheres fica/ fica maior — e depois
o doutor passa com esta coisa/ com este/ com esta coisa electrénica — para ver se
a mulher estéa gravida ou néo // also da tut man ein/ eine Creme oder ein Gel -
um zu sehen/ wenn die Frauen Bauchschmerzen haben oder es handelt sich
darum dass der Bauch der Frauen gréBer wird — und dann fahrt der Doktor mit
diesem Ding riber/ mit diesem/ mit diesem elektronischen Ding — um zu sehen
ob die Frau schwanger ist oder nicht (AnA, U99)

0 e o menino esta molhado porgue caiu numa banheira (2 sec) a menina esta a
chamar a mée — porque ndo pode vestir a meia sozinha — e aqui tem uns panos
que ndo podem ser aqui porque o fogéo esta e quando é muito quente pega fogo
e todo a casa vai fumar // und der Junge ist nass weil er in eine Badewanne
gefallen ist (2 sec) das Madchen ruft die Mutter - weil sie die Socke nicht alleine
anziehen kann - und hier gibt es einige Lappen die nicht hier sein sollen weil der
Herd hier ist und wenn es sehr heiss ist fangt er Feuer und das ganze Haus
qualmt (LARISSA, T210ff.)
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Das letzte Beispiel von LARISSA zeigt auBerdem eine ,Wenn-dann-Konstruktion” (,quan-
do”). Das folgende Beispiel von MIGUEL deutet wie das obige von ANA (U99) auBerdem
Uber die Verwendung unpersonlicher Ausdriicke die Abstraktion auf das Allgemeine an,
die im Portugiesischen reflexiv gebildet wird (,para ver-se”):

0 e ela esta assustada porque vé-se que ela esta assustada porgue ela tem a méo
assim a frente da cara e esta a olhar assim — espantada // und sie ist
erschrocken und man sieht dass sie erschrocken ist weil sie die Hand so vor dem
Gesicht hat und sie schaut gerade so - erschreckt (MIGUEL, T184)

Im Deutschen sind es, wie in den Partnersprachen, primar kausale Verbindungen mit
~weil” oder auch Ursache-Wirkungsverkntipfungen (,wenn ... dann”). In der Regel werden
solche Erklarungen mit unpersonlichen Ausdriicken formuliert (,man”, ,es”):

o wenn man den Topf zu lange ehm auf’n Herd stehen lasst und den nicht recht-
zeitig / dann ehm geht der Deckel eben halt hoch und dann lauft fast alles tber
(ALBA, T330ff.)

o0 weil’s zu heil geraten ist (BERND, T335)

0 das ist aber so gelb sonst hatt ich jetzt auch Wasser gesagt aber das ’s gelb
(LORETTA, T272)

0 also — die Flamme lasst das Wasser kochen (VINCENTE, T194)

Am haufigsten kommen einfache Kausalsatze (,,weil”) vor. Einige Kinder formulieren auch
komplexere Zusammenhdange, insbesondere wenn andere Phdnomene zum Vergleich her-
angezogen werden:

o ja weil ich glaub man muss / man muss das 'n bisschen — also die Gasflamme 'n
bisschen runterschalten damit das nicht so heil? ist (CLARISSA, T288)

o0 weil sie vielleicht zu viel Wasser reingetan hat und die / und nicht den Topf richtig
zugemacht hat und als die Blubbel gekommen sind ist alles da runtergeschwappt
(SoFia, T302)

o ehm entweder Wasser lauft Giber weil zuviel drin ist eben oder man hat 'ne be-
stimmte Menge Wasser reingetan und dann kommen / kommen ungeféahr finf
Wirstchen noch dazu — und denn lauft das naturlich alles Gber wenn es/ weil es
von den Wirstchen nach oben gedriickt wird sozusagen (KA1, T284)

0 ja— auch genau so wie Teer —’s ja auch 'n bisschen feucht und wenn / wenn dann
ganz stark die Sonne scheint dann dehnt sich das aus — deswegen sind auf der Au-
tobahn solche kleinen Streifen — Gummistreifen — weil dann dehnt sich das aus —
quetscht die Gummistreifen so zusammen und wenn die (wieder) kalter wird dann
quetscht eh das Gummi wieder sie auseinander — also ineinander (PHILIPP, T352)

Die sprachlichen Mittel haben sich also deutlich erweitert: Neben einfachen kausalen Ar-
gumenten gibt es auch eine Reihe kognitiv und sprachlich komplexer Mittel.

3. Deuten und Vermuten

Einen Sachverhalt ausdeuten oder Vermutungen anstellen, entspricht von der Struktur
her dem Erklaren; allerdings wird die Geltung der Erkléarung von vornherein deutlich ab-
geschwacht, eingeschrankt bzw. offen gelassen.

Die sprachlichen Mittel daflir sind im Deutschen Adverbien (,vielleicht”, ,,wahrscheinlich”,
,bestimmt”), spezielle Verben (,glauben”, ,denken”, ,nicht wissen”, ,aussehen wie”,
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»Sein kénnen”), ,ob” oder auch der Konjunktiv. Manche Kinder verwenden auch Floskeln
wie (,oder was das ist”, ,oder so”).

0
0

O O O

(0]

vielleicht sagt sie ja auch was (ALBA, T318)

ich weil} jetzt nicht ob damit der Topf gemeint ist oder der kaputte Strumpf —
wahrscheinlich eher der kaputte Strumpf (BERND, T321)

das kleine Madchen hat wahrscheinlich den Topf gesehen wo das Wasser rauslauft
oder was das ist (BiGrN, T275f.)

das kleine Madchen — ja das héalt sich / das halt sich die Ohren zu — so sieht das
aus — wahrscheinlich weil das so laut ist vom Uberkochen (BERND, T 325)

eh ich glaube die Mutter war am Kochen (CARINA, T310)
eigentlich musste er das auch sehen mit den andern Auge (CHRISTINE, T396)

oder es kann auch Wasser sein das dann tUberkocht (CLAIRE, T276)
und schreit bestimmt ,Mama Mama — To /” (PHiLIPP, T360)

Im Italienischen handelt es sich vor allem um ,forse” und ,credere”, ,sembrare” sowie
das Konditional:

(o)

(0]
0o

em qui forse la persona che é li o ha mal di pancia // em hier hat die Person die
da ist vielleicht entweder Bauchschmerzen (CLARISSA, U180)

credo pure che quelle stanze non hanno finestre // ich glaube auch dass diese
Zimmer keine Fenster haben (CLARISSA, U221)

potrebbe avere mal di pancia // sie kdnnte Bauchschmerzen haben (NorA, U168)
felice mi sembra // ich glaube glicklich (VINCENTE, U164)

Im Portugiesischen wird das Vermuten mit den Verben ,achar”, ,parecer”, ,pensar” oder
mit epistemisch gebrauchten Modalverben (dever ser, dever estar, poder ser) ausge-
drickt. Sehr haufig ist die Wendung ,acho que ...”. Manche Kinder verwenden aber auch
Protokollsdtze (s. im Folgenden Maia T255). Weiterhin wird der Konjunktiv verwendet
oder etwas Zukiinftiges als Frage formuliert:

(0]

O O O o

e a mée deve estar assustada — ndo sei se € a mde — mas deve ser ela // und die
Mutter ist erschreckt - ich weiB8 nicht, ob es die Mutter ist — aber es muss sie sein
(MIGUEL, T184)

ich/ eu a/ (3 sec) acho — acho dass (2 sec) ehm sieht so aus als ehm a maior
[mulher] tem uma bebé — Baby // ich/d/ denke - denke (...) ehm die gréBere
[Frau] hat ein Baby (KAT1A, U133ff.)

acho gue ele esteve na chuva // ich denke, dass er im Regen war (FALCO, T223)
ele era no futebol — eu acho // er war beim FuBball - denke ich (Ma1A, T255)
eu penso — que esta chovendo // ich denke - es regnet (MANUELA, T162)

e aqui uma — pode ser a sopa // und hier eine - es kann die Suppe sein (MAlA,
T239)

ou vou ter um bébé [?] // oder ich kriege ein Baby [?] (LARISSA U86)

se tivesse muito tempo dores de barriga a ver o que é que tem // falls man sehr
lange Bauchschmerzen hatte, um zu gucken, was man hat (MIGUEL, U57)

e depois ali parece — um lencgo de cabecga — parece mais // und dann scheint es
dort - ein Kopftuch - sieht mehr so aus (ANA T270)

se calhar também como o meu irméo // wahrscheinlich auch wie mein Bruder
(ANA, T276)
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4. Erzahlen

Das Erzahlen ist ein Sprachhandlungstypus, der eine entspannte Haltung zum Ausdruck
kommen lasst (Weinrich 1993). Ein Erzahler betrachtet die Sache von auBen und lasst
sich Zeit; dazu wird die Handlung gerne in eine unbestimmte Vergangenheit gertckt. Das
wird Uber die Verwendung entsprechender Wendungen (,einmal”, ,uma vez”, ,una vol-
ta”) sowie Uber die Verwendung von Vergangenheitstempora realisiert, wobei die von
Weinrich flr das deutsche Prateritum herausgearbeitete entspannte Haltung des Erzah-
lens auch in den romanischen Sprachen vorzufinden ist (Imperfekt).

Ein geradezu prototypisches Beispiel bietet ANA aus der portugiesisch-deutschen Klasse,
die bei der Topfszene eine kleine Geschichte aus dem familidren Alltag erzahlt:

e uma vez a minha tia estava a cozer bifes para mim para o meu irmao e para ela
ea frigideira/ a frigideira pegou fogo // und einmal meine Tante hat Steaks fur
mich meinen Bruder und sie gekocht und die Pfanne/ die Pfanne hat sich in Brand
gesetzt (ANA, T260)

Das kann aber auch auf einem ganz einfachen Niveau unter Auslassung erzahltypischer
Mittel im Dialog und mit Unterstitzung der Interviewerin geschehen, so z.B. bei ALBA aus
der italienisch-deutschen Klasse, die auf die Frage, ob sie auch schon einmal eine Ultra-
schalluntersuchung erlebt habe, antwortet:

A: si/ja

I: si? [ERSCHROCKEN] e dove? perché? / ja? und wo? warum?
A: qua [zeIGT] / hier

I: oh — che c’avevi?/ oh - was hattest du?

A: em - (5 Sek.) em - Entziindung

Die zweisprachige CLARISSA bietet dazu ein sprachlich kompetentes Beispiel im Italieni-
schen, indem sie mit der Tempuswahl den Wechsel der Perspektive und gleichzeitig den
Wechsel des Sprachhandlungstypus markiert: Zunachst erklart sie, wann und wozu man
eine Ultraschalluntersuchung bendtigt — sprachlich realisiert sie das im Prasens und ver-
wendet als Markierung flir die Allgemeinheit der Aussage einen unpersoénlichen Ausdruck.
Danach wechselt sie ins Erzahlen Uber und berichtet ihr eigenes Erlebnis, wobei das ,ich”
zunachst noch indirekt bleibt (,da me"), der Wechsel des Sprachhandlungstypus wird
weiterhin Gber den Tempuswechsel vom Prasens zu Perfekt und Imperfekt markiert.

C: perché pure guando uno ha mal di pancia che si fa pure — da me pure & successo /
weil auch wenn einer Bauchschmerzen hat macht man es auch dass - bei mir ist
es auch passiert

ah — hai gia fatto tu / ah - du hast es schon gemacht

C: quando avevo le salmonelle / als ich Salmonellen hatte (CLARISSA, U221ff.)

[...]

C: una volta perché avevo / mi faceva male la pancia — em — e poi avevo qualcosa
che non andava bene allo/ alla digestione e pero poi mi hanno dato una / uno
sciroppo / einmal weil ich / mir tat der Bauch weh — em - und dann hatte ich
etwas das dem / der Verdauung nicht guttat und aber dann habe ich einen Saft
bekommen (CLARISSA, U240ff.)

L |

Ein vergleichbares Beispiel aus dem Portugiesischen bietet MARLENE; sie geht vom Be-
schreiben zum Erzéhlen uber:

€ 0 médico que esta a ver a barriga — a minha mée também teve em agosto de
2003 uma bebezinha — e vi a méae a ver o coiso — e vi muitas vezes o bebé — ia
com ela ao médico muitas vezes nas férias // es ist ein Arzt, der im Bauch guckt -
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meine Mutter hatte im August 2003 auch ein kleines Madchen - und ich sah
Mutter als die das Dings sah - und ich sah oft das Baby - ich ging haufig in den
Ferien mit ihr zum Arzt (MARLENE, U92)

Im Deutschen werden die erzahlerischen Passagen ebenfalls (ber die Vergangenheits-
tempora markiert; dabei hat das Prateritum haufig eine eréffnende Bedeutung:

A: ja — meine Mutter war nicht zu Hause und ehm hab ich den Topf schnell runterge-
holt — und hab den / denn den Herd und den Fu3boden saubergemacht erst mal

I: [LAcHT] Schweinkram ne [?]

A: ja— und dann hab ich die warme Milch getrunken (ALBA, T340ff.)

Das folgende Beispiel lasst eine gezielte erzahlerische Inszenierung auf einen Kulminati-
onspunkt hin erkennen, in der das ,und dann” nicht als kindertypische Reihung von Au-
Berungen erscheint, sondern den Aufbau eines Spannungsbogens markiert, indem die
einzelne Handlungsschritte auf den Punkt der - dramatisch gesprochen - Katastrophe hin
gesteigert werden:

einmal da sollt ich 'n Kaffee auch fir meine Mama machen und dann war das so —
also meine Mama hat ganz viel gearbeitet und so — sollt’ ich der 'n Kaffee machen
— und dann hab ich das auch alles gemacht — alles fertig — war auch nicht
Ubergekocht und so — da hab ich den runtergenommen — und dann wahrend ich
ihn runtergenommen hab — es war alles bisher gut gewesen — und dann — genau
in dem Moment ist der Kaffee tibergelaufen auf meine Beine drauf (BERND,
T347ff.)

Einige Kinder erzahlen im Deutschen auch im Prasens; allerdings wirken diese Erzahlun-
gen eher berichtend und weniger , literarisch’; auBerdem lassen sich Andeutungen von
erklarenden Zugriffen wie im folgenden Beispiel mit einer nur impliziten wenn-dann-
Relation erkennen:

dann flucht mein Vater — weil eh — diese Milch die ist eben / dann muss er noch
mal Milch kochen — Milch ist ja nicht so / ist ja nicht / zwar — ist zwar eigentlich
nicht billig aber manchmal gibt es auch Tage wo Milch teurer ist und dann flucht
er (SINA, T325)

Aufgrund der differenzierten Auswertungsergebnisse wadre somit ein weiterer Typus des
Berichtens hinzuzunehmen, der eine neutrale Form der Darstellung von Vorgangen dar-
stellt und sich vom eher erzdhlerisch gestalteten Typus des Erzahlens unterscheiden
lasst. Die Abgrenzung ist aber nicht immer eindeutig.

5. Szenisch Darstellen

Der Sprachhandlungstypus einer sprachlich inszenierten Darstellung gehért zum Erzahlen
hinzu. Er dient dazu, die Erzahlung zu fokussieren und einzelne Passagen zu betonen.
Das Erzahlen wird dariber lebendiger. Im ersten Schuljahr war aufgefallen, dass insbe-
sondere die in einer Sprache kompetenten Kinder dieses Erzahlmittel zur Ausschmickung
und Dramatisierung ihrer Erzéahlungen haufiger in der Weise verwendeten, dass sowohl
der Vorgang bezeichnet wird als auch das szenische Element (,sie schreit auuuhhh”). Im
ersten Schuljahr kam Lautmalerei, aber auch direkte Rede vor. Die sprachlich schwache-
ren Kinder nutzten dieses Erzahlmittel seltener und in schlichterer Gestalt - so z. B. in
der Verbindung mit Jokerverben (,und keiner macht bambambam”) oder die Lautmalerei
als Ersatz flr eine sprachliche Gestaltung (,Mama aahhh”).
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Im vierten Schuljahr kamen solche Mittel ebenfalls vor; in der Regel werden hier sprach-
liche Mittel wie Interjektionen und direkte Rede verwendet, z.B.

o ,der Kopf / der Topf” und rennt wahrscheinlich glaub ich zu 'ner Erzieherin (BERND,
T329)

0 und schreit / und sagt vielleicht ,,oh” oder ,,oh Gott” (CHRISTINE, T372)

Wenn man sich die Beispiele anschaut, fallt auf, dass die szenische Darstellung meist
nicht in einen Erzahlkontext eingebunden ist, sondern eher berichtet wird, wodurch die
dramatische Wirkung hinter einer sachlichen Darstellung zurtcktritt. Erzéhlen die Kinder
hingegen aus ihrem eigenen Erleben, gehen sie aus einem berichtenden Gestus in einen
erzahlenden Uber; ein Beispiel dafilir bietet Nora, die neben der sprachlichen Darstellung
eine kleine Spielszene nachstellt:

die halt s / also die ma / die halt sich — die Hande an den / an die Ha / an den
Kopf und denkt ,,oh Gott jetzt ist auch noch das Wasser Ubergelaufen — ist ja
schrecklich” (Nora, T252)

[...]

weil / ich war in die Kiiche gegangen um meine Schulsachen zu holen — [SCHNUF-
FELT] ,,das st / riecht doch irgendwie komisch” [SCHNUFFELT] ,,ah Papa die Milch ist
Ubergelaufen” [!] (Nora, T280)

In den Partnersprachen wird die szenische Darstellung von den in der Sprache weniger
kompetenten Kindern - wenngleich selten - auch als Strategie im Umgang mit fehlenden
sprachlichen Mitteln anderer Art verwendet:

aqui a mée faz ooohh // hier macht die Mutter ooohh (LENA, T226)

Insgesamt gesehen kommen szenische Elemente allerdings kaum vor; das gilt auch fir in
einer Sprache kompetente Kinder. Ein Beispiel wie das folgende ist eher die Ausnahme:

ela faz assim — ,,6 meu Deus — o que é que esta a acontecer” // sie macht so - ,,oh
mein Gott - was ist hier los” (MARLENE, T235)

6. Bewerten

Eine bewertende Kommentierung wird von den Kindern selten vorgenommen. Auch ent-
sprechende Nachfragen werden dazu kaum aufgegriffen; vereinzelt kommentieren Kinder
lakonisch (,atzend”, ,witzig”). Insgesamt tendieren die wenigsten Kinder zu einer spon-
tanen Bewertung. Im Deutschen kommen folgende umfangreichere AuBerungen vor, in
der Regel als Attribuierung mit Markierung der eigenen Perspektive (,finde ich”):

o0 das finde ich ganz komisch (DAviDb, U132)

0 ja das ist schlimm (FALco, U87)

o also fiur eine schwangere Frau find’ ich das schon wichtig (RENATO, U80)

0 und die Mutter kann ja irgendwie nicht genug aufpassen — die Kinder machen so-
zusagen jetzt alles was sie wollen (DAvID, T276f.)

0 und das ist ein ganz schones Chaos mit vier Kindern (SILKE, T6)

0 das ist eine Familie und da gehn ganz viel Sachen gerade schief (JOST, T6)

0 hier ist eine verriickte Familie (MARLENE, T232)

In den italienischen Texten gab es kein einziges Vorkommen; in den portugiesischen ins-
gesamt drei, wobei Marlene ihre Etikettierung der verriickten Familie auch in der portu-
giesischen Sprachprobe vorbringt:
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0 isto é que é uma familia toda — toda maluca // das ist wohl eine total - verriickte
Familie (MARLENE, T243)

0 ela havia de p6—lo assim mal assim para o fumo poder sair // sie sollte ihn so
schief stellen, damit der Rauch rauskommen kann (MIGUEL, T148)

0 né&o é normal // das ist nicht normal (Mala, T 243)

Mischtypen

Die Sprachhandlungstypen kommen bei den Kindern nie in Reinform vor, sondern immer
gemischt. Die haufigsten sind die Folgenden, die jeweils mit nur einem Beispiel illustriert
werden.

Beschreiben und Erklaren

ehm entweder Wasser lauft Uber weil zuviel drin ist eben oder man hat 'ne be-
stimmte Menge Wasser reingetan und dann kommen / kommen ungefahr funf
Wirstchen noch dazu — und denn lauft das nattrlich alles tber wenn es/ weil es
von den Wirstchen nach oben gedrickt wird sozusagen (Kar, T284)

Interessant ist die Frage, mit welchen Mitteln die Kinder den Wechsel der Sprachhand-
lungen markieren. KA1 konstruiert z. B. eine Erkldrung fiur das Uberkochen, indem er den
Vorgang beschreibt; dabei greift er auf eine eigene Rekonstruktion zurtick und hebt seine
Erklarung vom Bildimpuls ab auf eine abstrakte Ebene. Zunachst erklart er kurz als erste
Variante den Zusammenhang zwischen einem Zuviel an Wasser und dem Uberlaufen;
dann folgt eine alternative Erklarung, die an der Reziprozitat der Mengen ansetzt (Wasser
und Wirstchen). Flr diese Konstruktion geht er zunachst auf eine beschreibende Ebene
und stellt den Ablauf dar (man hat 'ne bestimmte Menge Wasser reingetan und dann
kommen / kommen ungefédhr funf Wirstchen noch dazu — und denn lauft das nattrlich
alles Uber). Diese Vorgangsbeschreibung wird mit den Verbindungen ,und dann”/,und
denn” markiert. Am Schluss kehrt er wieder zum Erklaren zurlick; das wird ganz deutlich
durch den Wechsel des Satzbauplans, der mit einem Abbruch markiert ist (,wenn es/weil
es .."). Mit der Entscheidung fir die Konjunktion ,weil” ist der Erklédrungsduktus wieder
hergestellt, was durch das nachgeschobene ,sozusagen” abschlieBend zusammengefasst
wird.

Beschreiben und Vermuten

also da ist ein Topf und der / also da kocht grad — vielleicht hmm Kartoffelbrei
tber [?] [...] dann gehen ja immer Blasen nach oben und dann geht der Deckel
vielleicht 'n bisschen auf (SANDRA, T212, 224)

SANDRA beschreibt zunachst, was sie sieht, kommt aber schnell in den Bereich des Ver-
mutens. Da auf dem Bild der Inhalt des Topfes nicht erkennbar ist, bleibt den Kindern
nichts anderes (ibrig, als interpretativ heranzugehen. Im ersten Schuljahr wurde die in-
terpretative Perspektive von den Kindern nicht im Sinne einer Geltungseinschrankung
formuliert; es war dann eben Kartoffelbrei oder etwas anderes. SANDRA vermittelt aller-
dings gleich in dreifacher Weise diesen Wechsel vom sicheren Beschreiben in einen deu-
tenden Gestus: Uber die Verwendung von ,vielleicht”, das kurz retardierende nachdenkli-
che ,hmm” sowie die Fragebetonung. Daraufhin geht sie wieder auf die Beschreibungs-
ebene zuriick, wobei das ,ja immer” bereits einen Wechsel auf eine verallgemeinernde
Ebene andeutet. Sie bleibt jedoch beim Beschreiben, das auch bei ihr in eine lineare zeit-
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liche Geschehensabfolge eingebunden ist. Diese ist von weiteren Vermutungen durchwo-
ben (,vielleicht”). Bei SANDRA wird deutlich, dass das Vermuten eine enge Verwandtschaft
mit dem Erklaren aufweist. Es ist eine Art Erklarung mit eingeschranktem Allgemeingul-
tigkeitsanspruch.

Beschreiben, Erklaren und Vermuten (plus Bewerten)

also das kleine Kind — das / also die sind wahrscheinlich ziemlich arm und deshalb
sind die Eltern sauer weil er beim Fuf3ballspielen — weil er gerade so’n Trikot von
Brasilien an hat — ich hasse diese(s) Fuf3ball — da is 'n Loch drin und dann ist er
wahrscheinlich ziemlich sauer der Papa und ehm das kleine Kind im gelben Kleid
das sieht gerade dass das / dass das / also die Mutter achtet gar nicht mehr da
drauf weil sie auf die kaputte Socke guckt (SINA, T315)

Dieses letzte Beispiel weist eine Kombination von vier Aspekten auf; die Beschreibung
wird vermischt mit Vermutungen und Erkldrungen, die sich aufeinander beziehen und von
einer Bewertung begleitet sind: SINA sieht gelb-griine Sportkleidung, vermutet deshalb,
dass der Junge beim FuBballspielen war, erklart dies damit, dass er ein brasilianisches
Trikot trage und filgt gleich noch ihre Bewertung, diese(s) FuBball[spielen] zu hassen,
hinzu. Die Wahrnehmung der I6cherigen Socke lasst SINA vermuten, dass die Eltern ver-
argert daruber sind und dies wiederum, weil sie sie flir ziemlich arm halt: eine Vermu-
tung als Erklérung einer anderen Vermutung - es zeigt sich auch hier das Vermuten eng
verwandt mit dem Erklaren.

5.3 Sprachhandlungstypen im vierten Schuljahr

Die Ergebnisse sind zunéchst als Ubersicht beschrieben; in einem weiteren Schritt wird
nach Zusammenhdngen gesucht. Es wird bei der Auswertung erstens nach den sprachli-
chen Voraussetzungen der Kinder differenziert, zweitens nach den vier besuchten Schul-
klassen, um maogliche Unterrichtseffekte ermitteln und beschreiben zu kénnen.

Da bewertende AuBerungen von allen Kindern nur selten verwendet wurden, liegen die
zahlenmaBigen Ergebnisse nicht im Bereich des Berechen- und Interpretierbaren. Daher
wird auf diesen Typus des Sprachhandelns im Folgenden nicht weiter eingegangen.

5.3.1 Verteilung der Sprachhandlungstypen

FUr die Gesamtgruppe sieht die Verteilung so aus, dass Beschreiben, Vermuten und Er-
klaren insgesamt gesehen mit Anteilen von jeweils etwa 30 % gleichmaBig verteilt sind;
erzahlt wird hingegen erkennbar weniger. Das liegt im Wesentlichen daran, dass sich die
Kinder auf die sachlichen Inhalte der Bildimpulse konzentrieren — Erzahlen ist eine daflr
weniger angemessene Sprachhandlungsform. Sie tritt in der Regel in Erscheinung, wenn
die Kinder Uber die Impulse hinaus eigene Erlebnisse berichten. Alles in allem ist festzu-
halten, dass sich die Kinder im Deutschen sachangemessen sprachlich verhalten und au-
Berdem Uber die notwendigen sprachlichen Scripts im Umgang mit den dargestellten In-
halten verfligen.

Die folgende Abbildung zeigt zunachst die Verteilung im Deutschen. Aus ihr ist zu ent-
nehmen, dass die Verteilungen in den Sprachgruppen nicht wesentlich unterschiedlich
ausfallen:
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Abb. 5.3: Verteilung der Sprachhandlungstypen im Deutschen — nach Sprachgruppen
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Ein von den anderen Gruppen tendenziell abweichendes Muster zeigt die Gruppe B der
einsprachig in der Partnersprache eingeschulten Kinder: Bei ihnen dominieren Beschrei-
ben und Erkléren. Die Einschrénkung der Geltung des Gesagten durch vermutende AuBe-
rungen kommt nur selten vor, Erzahlen fast nicht.

In den Partnersprachen ergibt sich ein anderes Bild. Das Beschreiben ist mit 65 % der
vorherrschende Typus; allein das Erklaren kommt mit 23 % auf einen zumindest anna-
hernden Anteil. Erzaéhlt wird fast Uberhaupt nicht, und das Vermuten halt lediglich einen
geringen Anteil von 10 %. Es liegt nahe, die Dominanz des Deutschen in der Unterrichts-
wirklichkeit auch des bilingualen Modells als Erklarung heranzuziehen. Dazu sollen aber
noch einmal die Verteilungen in den einzelnen Gruppen genauer betrachtet werden.

Abb. 5.4: Verteilung der Sprachhandlungstypen in der Partnersprache — nach Sprachgruppen
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Tendenziell erzahlen die Kinder der Gruppen B und D ein wenig haufiger als die der ande-
ren Sprachgruppen. Das entspricht der Analyse der verwendeten Konzepte (concepts),*
dass Kinder dieser Gruppen auch eher Bezlige aus dem eigenen Erleben hinzuziehen; die
Erklarung dafir ist die héhere Sprachkompetenz in der jeweiligen Partnersprache. Insge-
samt gesehen, zeigt sich aber dasselbe Bild wie im Deutschen, namlich dass die Kinder
sich in ihrem sprachlichen Verhalten an den Anforderungen der sachfachlichen Inhalte
orientieren und vorrangig beschreiben und erkléren. Hinzu kommt, dass der Einsatz der
Sprachhandlungstypen Vermuten und Erklaren an die Voraussetzung einer entfalteten
Sprachkompetenz im engeren Sinne (Lexikon, Morphosyntax) gebunden ist.

Wenn man die Gruppen differenziert betrachtet, Iasst sich feststellen, dass auch in den
Partnersprachen von den Kindern der Gruppe B seltener durch vermutende Zugriffe die
Geltung der gewahlten Erklarungen eingeschrankt wird als bei den Kindern der Gruppe D
und dass gleichzeitig das Beschreiben als dominanter Typus hervortritt. Ingesamt gese-
hen, scheint es deshalb nicht hinreichend, die Dominanz des Beschreibens allein auf die
Sprachkompetenz in der Partnersprache zurlckzufiihren, da diese bei den Kinder der
Gruppen B und D z.T. weit entwickelt ist. Es ist vielmehr zu beobachten, dass die Kinder
sich in den Partnersprachen durchweg starker auf das Beschreiben konzentrieren; im
Deutschen hingegen starker erkléarendes Verhalten an den Tag legen. Hier wird mdgli-
cherweise ein Unterrichtseffekt sichtbar, der auf die Dominanz der deutschen Sprache im
Sachunterricht der beteiligten Grundschulen zurickzufiihren sein kann. In allen Schulen
ist das urspringliche Ziel nicht erreicht worden, den Sachunterricht im vierten Schuljahr
komplett in der Partnersprache durchzufiihren. Das hatte sich bereits im zweiten und
dritten Schuljahr abgezeichnet. Von den Lehrerinnen war mehrfach darauf hingewiesen
worden, dass aufgrund der unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen eine vollstandige
Umstellung des Sachunterrichts auf die Partnersprache unter Beibehaltung der curricula-
ren Vorgaben durch den Bildungsplan und ohne zusatzliche Unterrichtszeit nicht mdglich
sei. Es ist daher realistisch, von dieser Zielvorstellung abzuriicken und bei einem bilin-
gualen Sachunterricht zu bleiben. Ansonsten miusste mittels anderer oder zusatzlicher
MaBnahmen der Input in den Partnersprachen deutlich gesteigert werden, so dass ein
monolingualer Sachunterricht in diesen Sprachen mdglich wird. Es kdnnte zum Beispiel
sinnvoll sein, den Unterricht sprachenepochal anzulegen, d.h. Einheiten im Wechsel im
Deutschen oder in der Partnersprache anzubieten. Geklart werden missten jedoch zu-
nachst die Rahmenbedingungen, so z.B. die Stundenzahlerhéhung flir den Sachunterricht
im dritten und vierten Schuljahr.

Da in den vier Klassen unterschiedliche didaktische Organisationsformen erprobt wurden,
soll noch ein Blick auf nach den Klassen differenzierte Ergebnisse geworfen werden. Die
beiden folgenden Tabellen zeigen die Ergebnisse getrennt fir das Deutsche und die Part-
nersprachen:

4 Der in diesem Bericht verwendete Begriff ,Konzept” schlieBt an die in der neueren Sachunterrichtsforschung
Ubliche Verwendung an. Der englische Ausdruck ,concept” bringt besser als im Deutschen den Zusammenklang
von Kognition (,Vorstellung’) und Semantik (,Begriff’) zum Ausdruck. ,Konzepte” in unserem Verstandnis sind
die sprachlich wahrnehmbare Verarbeitung von Kognitionen.
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Abb. 5.5: Verteilung der Sprachhandlungstypen im Deutschen — nach Schulen
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Abb. 5.6: Verteilung der Sprachhandlungstypen in der Partnersprache— nach Schulen
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Die Ergebnisse lassen im Deutschen kein klares Muster erkennen. In den Partnerspra-
chen aber gibt es Tendenzen. In der italienisch-deutschen Klasse beschreiben die Kin-
der im Deutschen - im Ubrigen signifikant - haufiger als in den anderen Klassen. In
den Partnersprachen ist es hingegen die Klasse Spanisch 1. In den Partnersprachen ist
feststellbar, dass der Typus des Erklarens in der portugiesisch-deutschen Klasse und
der Klasse Spanisch 2 starker vertreten ist als in den beiden anderen Klassen. Das
passt zu den Unterrichtsbeobachtungen, die generell eine lebendige und starker ausge-
pragte Zweisprachigkeit fir diese beiden Klassen gezeigt haben. In diesen beiden Klas-
sen wird haufiger im Team gearbeitet als in den beiden anderen. Allerdings ist es nach
wie vor nicht méglich, das Ergebnis allein der didaktischen Organisation zuzuschreiben:
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Zum einen sind auch die anderen Klassen im Laufe der vier Jahre flr das Teamteaching
gedffnet worden; und zum zweiten sind die Klassen in Bezug auf die sprachlichen Vor-
aussetzungen und das Geschlecht der Kinder sehr unterschiedlich zusammengesetzt -
darauf wurde schon mehrfach hingewiesen. Als Ergebnis lasst sich jedoch auch fiir diesen
Auswertungsbereich festhalten, dass eine ausgewogene Verteilung von Sprechern mit
Kenntnissen in den Partnersprachen - auch unter dem Aspekt der Geschlechtervertei-
lung®® - und der Einsatz des Teamteaching als didaktischer Organisationsform fiir die
Entwicklung der Mindlichkeit in der Partnersprache offenbar bessere Voraussetzungen
bieten. Die Ergebnisse sind allerdings nicht so eindeutig, dass die Organisationsform der
Bildung getrennter Lerngruppen generell als ungeeignet angesehen werden misste.

5.3.2 Beschreiben

Im Deutschen und in den Partnersprachen lasst sich Beschreiben bei allen Kindern in un-
terschiedlicher Haufigkeit vorfinden. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind im
Deutschen nicht signifikant, aber in den Partnersprachen.

Abb. 5.7: Beschreiben im Deutschen Abb. 5.8: Beschreiben in der Partnersprache
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Im Vergleich der Sprachen féllt auf, dass das Beschreiben in den Partnersprachen deut-
lich hdaufiger genutzt wird. Der Median liegt im Deutschen bei vier Vorkommen, in den
Partnersprachen bei sieben; die Streuung ist hoch.'® Die Signifikanz geht auf das Konto
der Gruppen B und D, also der Kinder, die bereits mit Kenntnissen in den Partnerspra-
chen eingeschult wurden. Das Beschreiben ist also an mindestens elementare Kompeten-
zen in einer Sprache gekoppelt. Eine entsprechende Priifung ergab dementsprechend
signifikante Zusammenhénge in allen sprachlichen Teilbereichen;!” besonders hoch war
der Zusammenhang der Sprachhandlungstypen mit der Verwendung von Konzepten.!®

Im Deutschen ist der Zusammenhang zwischen der Haufigkeit, mit der Kinder beschrei-
bende AuBerungen bilden, und der Verwendung einzelner sprachlicher Mittel hingegen

15 Jungen und Médchen haben im Deutschen fast identische Werte; in den Partnersprachen erreichen die M&d-
chen bei jedem Sprachhandlungstypus ein wenig héhere Werte; ein Signifikanzniveau (p < 0,05) wird allerdings
nur beim Beschreiben erreicht. Unterschiedliche Verteilungsmuster lassen sich nicht feststellen.

8 Deutsch: SD = 3,1; Partnersprachen: SD = 3,9

17 Satzgefiige r = .58, p<0,01; nominaler Wortschatz R = .68, p<0,01; Verwendung von Konnektoren r = .50,
p< 0,01; Verben r = .60, p<0,01

18 Es ist daher davon auszugehen, dass die Haufigkeit des Beschreibens mit der Menge der thematisierten Kon-
zepte im Zusammenhang steht (r = .81, p<0,01). Eine genauere Beschreibung des Zusammenhangs der Kon-
zepte mit den Sprachhandlungstypen erfolgt an spaterer Stelle.
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nicht so deutlich ausgepragt. Lediglich die Zusammenhange mit den Satzgefligen und
den Verben sind signifikant.!® Hingegen lasst sich wider Erwarten kein Zusammenhang
mit dem Umfang des nominalen Wortschatzes erkennen. Ein Zusammenhang der Kompe-
tenz des Beschreibens mit der Sprachkompetenz im engeren Sinne, also dem Verfligen
Uber lexikalische und morphosyntaktische Mittel, ist in beiden Sprachen vorhanden, aber
im Deutschen fallt er weniger determinativ aus als in den Partnersprachen. Es ist sogar
ein abnehmender Zusammenhang bei steigender Sprachkompetenz zu verzeichnen. An-
ders formuliert: Mit steigenden lexikalischen und morphosyntaktischen Kompetenzen in
einer Sprache entkoppelt sich der Zusammenhang dieser sprachlichen Mittel von der
Verwendung eines Sprachhandlungstypus, hier des Beschreibens.

Darin unterscheidet sich das Ergebnis in den Partnersprachen qualitativ von dem im
Deutschen:?° Der Sprachhandlungstypus des Beschreibens ist in den Partnersprachen
hochsignifikant vom nominalen Wortschatz abhangig, im Deutschen hingegen Uberhaupt
nicht. Der Grund dafir ist im sehr unterschiedlichen Sprachstand der Sprachgruppen zu
suchen: Der Zusammenhang mit den Verben und den Satzgefiigen geht vorrangig auf
das Konto der Kinder mit partnersprachlichen Kenntnissen (Gruppen B und D); der hohe
Zusammenhang mit den Nomen aber ist an das sprachliche Verhalten der beiden anderen
Gruppen gebunden. Beschreiben ist ansatzweise auch ohne satzférmig ausgereifte Syn-
tax mdglich, indem z.B. ein Zusammenhang zwischen einem Gegenstand und einer Ei-
genschaft Gber den Einsatz einer Kopula hergestellt wird. Dazu einige Beispiele aus den
spanischen Sprachproben:

un nifio estaba con agua // ein Junge war mit Wasser (ANNETTE, T 189)
es una familia // es ist eine Familie (JosT, T 211)

0 vy el otro nifio y nifias estd muy mojado // und der andere Junge und Mddchen ist
sehr nass (ARSENIO T 144)

0 que que la mam- la pequefa esta gritando // dass dass die Mam- die Kleine
schreit gerade (JuLio, T 144)

0 es una familia de/ - no sé - dice de turkey // es ist eine Familie aus /- ich weil3
nicht- sagt aus [der] Turkei (LisA, T 241)

0 en la cocina es una familia turca?! // in der Kiiche ist eine tiirkische Familie
(P1EDAD, T 167)

0 el doctor estd mirando con una maquina en la barriga // der Arzt guckt gerade mit
einer Maschine in den Bauch (IsABeL, U 73)

Bei diesen Verbindungen mittels einer Kopula handelt es sich um den vorherrschenden
Beschreibungstypus bei den meisten Kindern, die ohne Spanischkenntnisse eingeschult
wurden. Diese Kinder unterscheiden bei der Wahl der Kopula haufig auch noch nicht zwi-
schen dem im Spanischen unterschiedlich geregelten Einsatz von ,ser”, ,estar” und
<hay”; viele verwenden Uberwiegend ,ser”. Das gilt vergleichbar fiir den Umgang mit
diesen Hilfsverben im Portugiesischen. Die Beispiele zeigen, dass auch im Spanischen
sichere Kinder diese Mdglichkeit der Kopula beim Beschreiben nutzen, allerdings ist das
in deutlich umfangreichere und prézisere AuBerungen eingebunden.

19 satzgefiige r = .35, p<0,01; Verben r = .36, p<0,01; auch im Deutschen ist wieder der Zusammenhang mit
den Konzepten am starksten (r = .68, p<0,01).

20 per Unterschied zwischen den Gruppen A und C auf der einen und den Gruppe B und D auf der anderen Seite
beim Beschreiben in der Partnersprache ist signifikant.

2! Eine kleine Nebenbemerkung: Die Kinder kennen das Bild seit dem ersten Schuljahr; dabei werden die Kopf-
tlcher nicht oder nur ansatzweise erwahnt (,etwas Getirmtes auf dem Kopf”). Im vierten Schuljahr erst tau-
chen ethnische Zuschreibungen auf.
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Die Formulierungen zweier Kinder verdienen in diesem Kontext besondere Aufmerksam-
keit: CoNsUELO und RONALDO. CONSUELOS Eltern sind beide Deutsche. Das Madchen ist in
Mallorca aufgewachsen und sprach bei der Einschulung Mallorquin, Deutsch und Spa-
nisch; sie wurde daher der Gruppe D zugeordnet. RONALDO (Gruppe C) spricht zu Hause
mit den Eltern Portugiesisch und Deutsch; er ist das einzige Kind der Klasse Spanisch 1,
das bereits am Ende des ersten Schuljahres einfache Satze in Spanisch produzierte. Am
Ende des vierten Schuljahres war sein Spanisch weit entwickelt.

0 vy el nifio estaba todo mojado - y la agua cayo6 en el suelo // und der Junge war
ganz nass - und das Wasser fiel auf den Boden (RONALDO, T 163)

0 hay un doctor que se mira la barriga de dentro pero con una maquina de médico
// hier gibt es einen Arzt, der guckt sich den Bauch von innen an aber mit einer
Arztmaschine (ConsuELo, U 102)

Weiterhin sind einfache und multifunktional einsetzbare Verben wie ,tener”, ,ver”, ,pensar”
usw. im Gebrauch:

0 el nifio tiene / ese nifo tiene un un loch [I: agujero] — agujero en la &hm en los
calec / en los calcetines // der Junge hat/dieser Junge hat ein ein Loch [I: agujero
= Loch] - Loch in die ahm in den Soc/in den Socken (MerRLE T 183ff.)

0 vy lala mujer pienso muy es muy schrecklich // und die die Frau denk[t] sehr [es]
ist sehr schrecklich (MErRLE, T 189)

o vy la nifia se veo los spaghettis // und das Madchen sieh[t] sich die Spaghettis
(MERLE, T 191)

0 la madre no ve // die Mutter sieht nicht (NELE, T 161)

0 vy el hermano mas grande muestra eso a la mama y es erschrocken vielleicht oder
besorgt // und der gréoBere Bruder zeigt dies der Mama und ist erschrocken viel-
leicht oder besorgt (PIEDAD, T 177)

0 es ist un una mama y tiene cuatro &hm tres nifios y una nifia y ella ve mucho caos
// es ist ein eine Mama und sie hat vier ahm drei Jungen und ein Madchen und sie
sieht viel Chaos (SILKE, T 252)

o la sefiora tiene un bebé en el / en la barriga // die Frau hat ein Baby in der/in dem
Bauch (FELIX, U 28)

0 se pone Salbe en la / en la panza de la mujer o el hombre y se mira con una
maquina si esta enfermo o tiene un bebé // man tut Salbe auf den/auf den Bauch
[von] der Frau oder dem Mann und man schaut mit einer Maschine ob sie [er]
krank ist oder ob sie ein Baby hat (GABRIELA, U 79)

0 es mas un ordenador para hacer fotos // es ist mehr ein Computer um Fotos zu
machen (JaN, U 51)

0 un doctor hace un ahm ultraschall con una sefiora // ein Arzt macht ein ahm Ult-
raschall mit einer Frau (KATHRIN, U 92)

Der enge Zusammenhang der Verwendung beschreibender AuBerungen mit dem Verb-
gebrauch lasst sich in den Texten gut erkennen: Die Kinder tendieren beim Beschreiben
alle dahin, ganze Satze zu produzieren. Verblose Beschreibungen - (ber Attribuierungen
wie z.B. un ordenador especial (FELIX, U 29) - sind dagegen sehr selten.?? Das gilt fiir
alle Gruppen und ist ein groBer Fortschritt im Vergleich zu den sprachlichen AuBerungen

22 Eine andere Methode ist die Fortsetzung einer Frage der Interviewer(innen). Diese wird ebenfalls selten, aber
dann nur von im Spanischen weiter entwickelten Kindern genutzt, z. B.: I: y en esta imagen de qué se trata [?];
J: de un doctor uhm que / que mira con un Ultraschall o asi ahm qué es dentro de la barriga // I: und in diesem
Bild, worum handelt es sich [?]; J: um einen Arzt uhm der / der guckt mit einem Ultraschall oder so was in dem
Bauch drin ist (Juan, U 83ff.).

118



in den beiden ersten Schuljahren. Der Unterschied zwischen den Kindern mit lebenswelt-
lichen Spanischkenntnissen und solchen, die sie erst liber die Schule erwerben, lasst sich
also vor allem qualitativ beschreiben: Letztere bevorzugen Uberwiegend mit ,ser” gebil-
dete einfache Kopulakonstruktionen sowie hochfrequente Verben mit einem breiten Funk-
tionsspektrum. Dagegen fallen die Beschreibungen der mit partnersprachlichen Kenntnis-
sen eingeschulten Kinder umfangreicher und differenzierter aus.

Ein weiterer auffalliger und erklarungsbedlirftiger Befund ist ein statistischer Zusammen-
hang zwischen dem Einsatz des Sprachhandlungstypus Beschreiben in der Partnher-
sprache und der Sprachkompetenz im Deutschen. Es bestehen keine GibermaBig starken,
aber doch signifikante Zusammenhange mit den Satzgefiigen (r = .32, p<0,01) und dem
nominalen Wortschatz (r = .23, p<0,05). Hingegen gibt es keinen Zusammenhang mit
dem verbalen Wortschatz. Das lasst darauf schlieBen, dass Kinder, deren nominaler
Wortschatz im Deutschen umfangreicher ist und die haufiger komplexe syntaktische
Strukturen einsetzen, auch haufiger Beschreibungen in der Partnersprache realisieren.
Eine gut entwickelte Sprachkompetenz im Deutschen kénnte also fliir den Erwerb der
Partnersprache férderlich sein.

Die nachfolgende Abbildung zeigt den Zusammenhang mit dem nominalen Wortschatz:
Die Regressionslinie weist fir die Kinder ohne partnersprachliche Kenntnisse einen
eindeutigen Zusammenhang zwischen dem Wortschatz im Deutschen und der Haufigkeit
des Beschreibens in der Partnersprache aus; immerhin erkldrt dieser Zusammenhang
12 % der Varianz. Das bedeutet, dass im Deutschen sprechfreudige?® Kinder mit einem
groBen nominalen Wortschatz, die die Partnersprache im bilingualen Modell erwerben, in
der Beschreibung von Personen, Gegenstanden und Vorgangen in der Partnersprache den
Kindern Uberlegen sind, die im Deutschen einen geringer entwickelten Wortschatz
aufweisen. Das weist auf einen Erwerbsvorteil fir Kinder mit weit entwickelter
Erstsprache beim Erwerb einer zweiten Sprache im Rahmen bilingualen Unterrichts hin
und stitzt die These des Zusammenhangs von Sprachen auch im bilingualen Erwerb von
Fremdsprachen?* (Interdependenzhypothese).

23 Sprechfreude” ist hier nicht als Charaktereigenschaft aufzufassen, sondern als Formulierung dafiir, dass es
sich um Kinder handelt, deren Texte umfangreicher ausfallen.

24 Im eigentlichen Sinn handelt es sich um den Erwerb einer zweiten Sprache, die nicht dem géngigen Fremd-
sprachenlernen entspricht, aber auch kein Zweitspracherwerb ist, da die jeweilige Sprache nicht Umgebungs-
sprache ist.
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Abb. 5.9: Zusammenhang von Wortschatz im Deutschen und Beschreiben in der Partnersprache
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Beschreiben in der Partnersprache

Betrachtet man den statistisch stéarkeren Zusammenhang mit den Satzgefligen, so ergibt
sich ein tendenziell @hnliches Bild, aber mit einem doch bedeutsamen Unterschied:
Diesmal ist der Zusammenhang bei den Kindern der Gruppen B und D deutlicher
ausgeprdagt; er erklart 15,5 % der Varianz - bei denen der Gruppen A und C aber
immerhin auch noch 9,3 %. Es ist also die genannte Schlussfolgerung zu scharfen: Bei
den eine neue Sprache erwerbenden Kindern besteht ein Zusammenhang mit der
Sprachkompetenz im Deutschen. Diese ist stark im nominalen Wortschatz und etwas
schwacher in der syntaktischen Kompetenz. Der Einflussfaktor des nominalen
Wortschatzes scheint sich aber zu nivellieren, wenn die elementaren Kompetenzen in
einer Sprache erworben wurden. Dem entspricht, dass keine Zusammenhdnge im
Deutschen bestehen und auch keine bei den zweisprachigen Kindern in den
Partnersprachen. Die syntaktische Kompetenz ist hingegen ein gleichermaBen hoher
Pradiktor in beiden Sprachen: Die syntaktische Kompetenz in jeder der beiden Sprachen
wirkt sich auf die Neigung zu beschreibenden AuBerungen in der Partnersprache aus.
Zweisprachige Kinder mit hohen Kompetenzen in der Sprache Deutsch tendieren -
unabhangig von der Dominanz des Deutschen oder der Partnersprache - zu haufigeren
Beschreibungen in der Partnersprache.
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Abb. 5.10: Zusammenhang von Syntax im Deutschen und Beschreiben in der Partnersprache
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Die syntaktische Kompetenz ist somit flir alle Kinder ein guter Pradiktor flr Beschreibungs-
leistungen in der Partnersprache.

Umgekehrt gilt das hingegen nicht: Es gibt keine Zusammenhange mit dem sprachlichen
Entwicklungsstand und den Beschreibungsleistungen im Deutschen. Dieser Befund muss
auf die bereits mehrfach berichtete starke Dominanz des Deutschen in den Modellklassen
zurickgeflhrt werden.

Da sich die Fertigkeiten der Kinder in den Partnersprachen aufgrund der unterschiedli-
chen Bedingungen wie Klassenzusammensetzung und didaktischer Organisation aller-
dings unterschiedlich entwickelt hatten, soll dieser Befund noch einmal im Vergleich der
Klassen genauer betrachtet werden: Der Mittelwertvergleich weist allein fur die portugie-
sisch-deutsche Klasse einen signifikanten Unterschied sowohl flir das Beschreiben in der
Partnersprache als auch fiir komplexe Syntax im Deutschen auf, fir die Klasse Spanisch 1
hinsichtlich der Syntax. Fir die letztgenannte spanisch-deutsche Klasse lasst sich also ein
eindeutiger Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen erkennen; er erklart 21 %
der Varianz. Fur die portugiesisch-deutsche Klasse hingegen nicht. Zwar liegt das Niveau
bei beiden Variablen deutlich tber dem der Ubrigen Klassen; die Tendenz des Zu-
sammenhangs ist hingegen umgekehrt. Der Grund daflr ist in dem Umstand zu sehen,
dass sich von den insgesamt sieben Kindern der Gruppe B allein vier in der portugiesisch-
deutschen Klasse befinden; allein diese Gruppe zeigte eine signifikant héhere beschrei-
bende Aktivitat, aber in der syntaktischen Strukturierung ihrer AuBerungen im Vergleich
mit den - in dieser Klasse leistungsstarken - Kindern der Gruppe D weniger Komplexitat.
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Abb. 5.11: Zusammenhang von Syntax im Deutschen und Beschreiben in der Partnersprache —
nach Schulen
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Beschreiben in der Partnersprache

Angesichts der hohen Streuung der Ergebnisse in dieser Klasse ist die Bedeutung des Zu-
sammenhangs, der sich in der Regressionslinie ausdrickt, nicht zu hoch einzuschatzen.
Aufgrund der Uneindeutigkeit dieses Befundes soll auf eine die Klassen vergleichende
Interpretation an dieser Stelle verzichtet werden. Was sich aber sicher feststellen lasst,
ist, dass der genannte Zusammenhang in der Klasse sehr hoch ist, in der die Partner-
sprache insgesamt am wenigsten entwickelt erscheint (Spanisch 1), was fiur die o.g.
These spricht, dass eine gute Sprachentwicklung im Deutschen eine héhere Beschrei-
bungsaktivitat in der Partnersprache bewirkt.

Als ein weiterer deutlicher Unterschied zwischen den Klassen soll allerdings noch auf ein
Phanomen im Deutschen hingewiesen werden: Die beschreibende Aktivitat ist in der ita-
lienisch-deutschen Klasse im Deutschen signifikant haufiger vorzufinden als in den ande-
ren Klassen. Der Abstand zur zweiten spanisch-deutschen Klasse ist auffallig groB. Darauf
soll hier nur hingewiesen werden; eine Erkldarung kann erst an spaterer Stelle in der Zu-
sammenschau der Ergebnisse zu allen Sprachhandlungstypen versucht werden.
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Abb. 5.12: Beschreiben im Deutschen — nach Schulen
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5.3.3 Vermuten

Wie die Darstellung der Sprachhandlungstypen im Vorausgehenden gezeigt hat, ist das
Vermuten - als eine Variante des Erkldarens — an komplexere sprachliche Mittel gebunden
als das Beschreiben; die Einschrankung der Geltung eigener Aussagen verlangt die Ver-
wendung spezifischer Adverbien, den Konjunktiv oder Modalkonstruktionen. Von daher
kann man davon ausgehen, dass der elementare Spracherwerb weitgehend abgeschlos-
sen sein muss, um solche Redemittel einsetzen zu kdnnen. Dieses ist im Deutschen bei
allen Kindern gegeben, wie aber die folgende Abbildung zeigt, unterscheidet sich die
Gruppe der ohne Deutschkenntnisse eingeschulten Kinder (B) in dieser Hinsicht signifi-
kant von den anderen Gruppen. Von ihnen wird das Vermuten mit Abstand seltener zur
Differenzierung der Geltung ihrer Aussagen verwendet.

Abb. 5.13: Vermuten im Deutschen Abb. 5.14: Vermuten in der Partnersprache
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Von daher scheint es nahe liegend, fiir den Einsatz dieses Sprachhandlungstyps ein héher
ausdifferenziertes Sprachniveau anzunehmen. Dem entspricht auch, dass er bei den Kin-
dern, die ohne partnersprachliche Kenntnisse eingeschult wurden, in diesen Sprachen -
bis auf drei Einzelfalle — nicht vorkommt und nur von Kindern mit bei Schuleintritt vor-
handenen partnersprachlichen Kenntnissen zu beobachten ist (vgl. die rechte Abb. oben).
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Allerdings féllt auf, dass die Haufigkeit des Vermutens in den Partnersprachen mit der im
Deutschen kaum zu vergleichen ist. In der Gruppe B ist das Vorkommen in beiden Spra-
chen gleichermaBen gering. In der zweisprachigen Gruppe D ist es in den Partner-
sprachen deutlich geringer als im Deutschen, was fiir eine starke Dominanz bei einem
GroBteil der Kinder im Deutschen spricht. Der Zusammenhang zwischen den beiden
Sprachen ist dennoch - wenngleich nur schwach (r = .26, p<0,05) signifikant, erklart
aber immerhin 20 % der Varianz. Das bedeutet, dass das sprachliche Verhalten bei den
Kindern der Gruppen B und D hinsichtlich des Vermutens tendenziell ahnlich ist.

Abb. 5.15: Zusammenhang von Vermuten in der Partnersprache und im Deutschen
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AbschlieBend soll auf einen auffélligen Zusammenhang des Vermutens mit der Menge der
verwendeten Konzepte hingewiesen werden: Im Deutschen steht das in keinem Zusam-
menhang, in den Partnersprachen hingegen durchaus (r = .45, p<0, 01). Das bedeutet,
dass es in den Partnersprachen einen signifikanten Zusammenhang des Sprachhand-
lungstypus des Vermutens mit der Menge der thematisierten Konzepte gibt. Warum das
im Deutschen - im Gegensatz zum Beschreiben — nicht der Fall ist, kann an dieser Stelle
nicht geklart werden, sondern bediirfte einer intensiveren qualitativen Untersuchung.
Nahe liegend ist die schon flir andere Zusammenhange verwendete Erkldrung, dass mit
zunehmender Sprachkompetenz die Zusammenhange abnehmen, also eine Entkopplung
stattfindet und sich die sprachlichen Gestaltungsweisen individuell unterschiedlich ausdif-
ferenzieren.

Fir die Kinder, die ohne Kenntnisse in den Partnersprachen in den Modellversuch einge-
treten sind, lasst sich klar feststellen, dass das Vermuten bis auf Ausnahmen bei einzel-
nen Kindern durchweg nicht vorkommt. Anscheinend sind ihre sprachlichen Mittel noch
nicht so weit entwickelt, solche Geltungsdifferenzierungen sprachlich zu realisieren. Das
allein scheint allerdings keine hinreichende Erklarung, wenn man auf die auch durchweg
geringeren Vorkommen bei den sprachlich kompetenten Kindern schaut: Am haufigsten
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lasst sich das bei Kindern der Gruppe D und mit einem Abstand bei den einsprachig part-
nersprachlich eingeschulten Kindern der Gruppe B vorfinden.?®

Nimmt man die Ergebnisse des Deutschen vergleichend hinzu, lasst sich feststellen, dass
solcherart differenzierende AuBerungen, die die Giiltigkeit oder die Reichweite des Gesag-
ten einschranken, zwar insgesamt seltener vorkommen, aber doch von allen Kindern be-
herrscht werden. Die geringen Anteile in den Partnersprachen bringen wieder einmal die
Dominanz des Deutschen in der sprachlichen Entwicklung der Kinder zum Ausdruck. Zwar
besteht fiir die Gruppe der Kinder, die mit partnersprachlichen Kenntnissen eingeschult
wurden, zwischen den beiden Sprachen ein deutlicher Zusammenhang, der aber nicht auf
eine Gleichférmigkeit hinweist: Auch von diesen Kindern werden AuBerungen des Vermu-
tens erkennbar seltener verwendet (s.0.).

Es ist daher zu diskutieren, ob eventuell der gemeinsame bilinguale Unterricht fir Kinder
mit und ohne partnersprachliche Kompetenzen (bei Schuleintritt) ggf. zu wenig Méglich-
keiten bietet, aufgrund der breiten Leistungsheterogenitat sprachlich differenzierte AuBe-
rungsformen zu vermitteln. Eine solche Schlussfolgerung scheint anhand der vorliegen-
den Daten jedoch nicht nur zu pauschal, sondern auch falsch: Schaut man namlich auf
die einzelnen Klassen, so lassen sich statistische Unterschiede feststellen,?® die zum Teil
aufgrund der bislang verwendeten Faktoren erklart werden kdénnen: Eindeutig ist, dass in
der Klasse mit dem konsequent eingesetzten Teamteaching (portugiesisch-deutsch) die
Ausdrucksfahigkeit des Vermutens am h&ufigsten vorkommt.?” Betrachtet man noch ein-
mal nur allein die Kinder der Gruppe A, also einsprachig deutsch eingeschulte Kinder, so
Iasst sich der bereits mehrfach berichtete Effekt beobachten, dass Kinder dieser Gruppe,
die solcherart differenzierende Sprachmittel in der Partnersprache verwenden, sich Uber-
wiegend in dieser Klasse befinden — einige wenige in der Klasse Spanisch 2, in der eben-
falls wenig nach Gruppen differenziert wird.

Zusammengefasst: Der gemeinsame bilinguale Unterricht von Kindern mit sehr unter-
schiedlichen sprachlichen Voraussetzungen wirkt sich nicht dahingehend aus, dass diffe-
renzierende Sprachhandlungen seltener vorkommen oder geringer entwickelt erscheinen,
sondern im Gegenteil scheinen diese bei einem hdheren Einsatz kontrastiven Unterrichts
zuzunehmen. Die zentrale Erklérungsvariable fir das insgesamt geringere Vorkommen
dieser Form sprachlicher Handlungen scheint die Dominanz des Deutschen zu sein. Von
daher ware es wichtig, von Seiten der Lehrerinnen in der Zukunft den Einsatz dieser dif-
ferenzierten Sprachhandlungen in besonderer Weise zu berlcksichtigen.

5.3.4 Erkldren

Das Erklaren gehoért zum zentralen Bestand der vorliegenden Untersuchung: Die Auswahl
der Bildimpulse war bereits daran orientiert, nicht einfach die mindliche Kompetenz zu
erfassen, sondern gezielt auf die bildungssprachliche Domane gerichtet. Die Orientierung
an sachunterrichtlichen Themen resultierte aus Beobachtungen zum Umgang mit der
Topfszene im ersten Schuljahr sowie der im Sachunterricht angelegten Ausrichtung auf
das Erkldren von Zusammenhangen. Wie an friherer Stelle ausgefihrt, hatten die Kinder
nur sehr wenige Erklarungen sachlicher Zusammenhdnge angeboten. Etwas haufiger
stellten sie soziale Zusammenhange her, aber regelrechte Erklarungen wurden fast nicht

25 Der Zusammenhang zwischen dem Einsatz vermutender AuBerungen und den sprachlichen Voraussetzungen
ist auf dem 0,01-Niveau signifikant.

26 Der Zusammenhang zwischen dem Einsatz vermutender AuBerungen und der Zugehérigkeit zu einer Klasse
ist auf dem 0,05-Niveau signifikant.

27 An dieser Stelle wére zu beriicksichtigen, dass in dieser Klasse sich ja auch eben die meisten Kinder der
Gruppe B befinden. Dieses aber kann nicht als intervenierende Variable betrachtet werden, da diese Kinder
ihrerseits seltener vermuten als die Kinder der Gruppe D!
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formuliert. Dieses aber ist fir die bildungssprachliche Entwicklung und fir das Erbringen
von schulischen Leistungen von besonderer Bedeutung, schriftlich wie mindlich. Daher
ist der Umgang der Kinder mit diesem Sprachhandlungstypus von besonderer Bedeutung
fUr die Einschatzung der Wirkung des bilingualen Modells.

Am Ende der Grundschule ist bei den Kindern der bilingualen Klassen das Erklaren nach
dem Beschreiben und dem Vermuten der dritthdaufigst vertretene Sprachhandlungstypus.
Sie sind mit Erklarungen also insgesamt zurickhaltend. Zieht man die Werte zum
Erkldaren mit denen des Vermutens - als einer Form des Erkldarens mit eingeschrankter
Geltung - zusammen, so ergibt sich ein ausgeglicheneres Bild, wobei die Mehrzahl der
AuBerungen auf erkldrende Zugriffe entféllt.

Die Mittelwerte liegen bei 4,7 Erkldrungen im Deutschen und 2,8 Erkldrungen in den
Partnersprachen. Die Anzahl der Vorkommen allein ist aber kein bedeutungsvoller
Befund, da die Erklarungen der Kinder in der Regel deutlich umfassender ausfallen als die
Beschreibungen und die Vermutungen. Die kodierten Textmengen sind wesentlich
unfangreicher, weil in den erkldarenden Passagen haufiger Satzgefiige verwendet werden.

Abb. 5.16: Erklaren im Deutschen Abb. 5.17: Erklaren in der Partnersprache
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Betrachtet man die Ergebnisse nach den sprachlichen Voraussetzungen, so fallt zunachst
ins Auge, dass die Unterschiede im Deutschen nicht sehr deutlich ausfallen (n.s.). Aller-
dings ist die Neigung zum Erklaren bei der Sprachgruppe D, den in den Modellsprachen
zweisprachigen Kindern, ein wenig starker ausgepragt. In den Partnersprachen zeigt sich
wiederum ein anderes Bild: Hier sind die Unterschiede signifikant®® - bei einer im Ver-
gleich zum Deutschen ingesamt geringeren Neigung zu erklaren. Der im ersten Schuljahr
ermittelte Befund, dass sich die zweisprachigen Kinder signifikant haufiger erklarend auf
die Bildinhalte bezogen - und zwar in der deutschen Sprache -, findet sich vierten
Schuljahr nicht wieder. Die Kinder verwenden im Deutschen Erklarungen unabhangig
vom sprachlichen Hintergrund. In den Partnersprachen zeigt sich ein signifikanter
Vorsprung der Kinder der Gruppen B und D. Insgesamt lasst sich erkennen, dass fast alle
Kinder zu erklarenden Zugriffen in den Partnersprachen in der Lage sind, auch wenn es
nicht in allen Gruppen gleich haufig vorkommt.

Nun sind die zusammenfassenden Ergebnisse eventuell auch aus dem Grund nicht weiter
maBgeblich, da ein sachunterrichtsnahes Erklaren dariber nicht adaquat abgebildet wird.
Die Auswertungen zum ersten Schuljahr hatten immerhin gezeigt, dass erkléarende

28 Die Signifikanz besteht auf dem 0,01-Niveau.
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Zugriffe sich vorrangig auf sozialen Bezlige richteten, nicht aber auf sachfachliche
Zusammenhange. Aufgrund dieser Beobachtung wurden in den Sprechproben des vierten
Schuljahres Thematisierungen von sachfachlichen Konzepten und sozialen Konzeptuali-
sierungen auf ihren Zusammenhang mit dem Erklaren Uberprift. Das Ergebnis ist
eindeutig: Es gibt straffe Zusammenhange zwischen der Verwendung sachfachlicher
Konzepte und dem Sprachhandlungstypus Erkldren.?® Hingegen ldsst sich kein Zu-
sammenhang zwischen dem Erklaren und der Thematisierung sozialer Bezlige feststellen.
Es hat sich hier offenbar ein qualitativer Wandel vollzogen, die erklarende Haltung
starker auf sachfachliche Inhalte zu richten als auf soziale Zusammenhange. Hierin darf
ein Effekt des Sachunterrichts vermutet werden, den die Kinder in der Schule erlebt
haben: Die Fokussierung von schulisch als relevant definierten sachfachlichen
Argumenten zur Erkldrung von Zusammenhdngen®® anstelle von h&ufig vom Thema
wegfithrenden Erkldrungen sozialer Natur®' deutet auf einen schulisch erfolgreichen
Bildungsprozess im Sinne einer Konzentration auf sachlich-kausale Zusammenhange.
Dieser fallt im Deutschen starker aus als in den Partnersprachen.

Es gibt jedoch weitere Zusammenhange, die noch einmal auf den Befund aus dem ersten
Schuljahr zuriickgreifen lassen. Es ist auffallig, dass die Thematisierung sozialer Bezlige
mit sachfachlichen Argumenten in den Partnersprachen signifikant haufig gemeinsam
auftritt (r = .31, p<0,01), hingegen im Deutschen ein schwacher negativer Zusammen-
hang erkennbar ist (r = -.24, p<0,05). Es werden in den Partnersprachen also Argumente
beider Typen verwendet, wahrend im Deutschen eher auf einen Typus von Argumenten
zugegriffen wird. Die folgende Abbildung zeigt, dass allein die Gruppe B zu einer haufige-
ren Thematisierung sozialer Beziige in der Partnersprache bei geringerer Thematisierung
sachfachlicher Argumente im Deutschen tendiert. bei den anderen Gruppen ist die gegen-
laufige Tendenz deutlich erkennbar — ganz besonders in der Gruppe C.

Abb. 5.18: Zusammenhang von Sachfachlichem im Deutschen und Sozialem in der Partnersprache
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2 Im Deutschen ergab sich eine Korrelation von r = .50, p<0,01; in den Partnersprachen r = .60, p<0,01.

30 Der Einsatz des Ultraschalls zur Krankheitsvorsorge bzw. zur Feststellung einer Schwangerschaft; das
Uberkochen des Topfes aufgrund unsachgeméBer Beflllung des Topfes oder Einstellung der Kochstufe u.a.m.
31 Haufig ist es die Schuldzuschreibung fiir das Uberkochen an eine der Personen.
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Betrachtet man die Daten von der Entwicklung der Zweisprachigkeit her, so lasst sich
sowohl fir die sachfachlichen wie die sozialen Konzepte feststellen, dass die ohne
Deutschkenntnisse eingeschulten Kinder der Gruppe B sich in beiden Sprachen &hnlich
verhalten.3? Es werden 33 bzw. 38 % der Varianz erklart. In allen anderen Gruppen er-
geben sich keinerlei ausgepragte Zusammenhange. Das erstaunt fir die Kinder nicht, die
die Partnersprachen erst in der und durch die Schule erwerben. Bei Kindern der Gruppe D
ware ein Zusammenhang erwartbar gewesen. Wahrscheinlich muss hier die auch an fri-
herer Stelle schon verwendete Erklarung herangezogen werden, dass die Entwicklung bei
den Kindern, die in einer bzw. in diesem Fall in beiden Sprachen gut entwickelt sind, we-
nig vergleichbar verlauft, sondern sich so weit individuell ausdifferenziert, dass sich das
sprachliche Verhalten selbst bei identischen Impulsen jeweils eigengesetzlich verhalt. Das
wirde fir eine Modifizierung der Interdependenzthese sprechen, und zwar in der Hin-
sicht, dass sich der Zusammenhang zwischen den Sprachen in der Verwendung von Kon-
zepten bei in beiden Sprachen weit entwickelten Kompetenzen entkoppelt und je unter-
schiedliche Darstellungsweisen verwendet werden.

Zusammenfassend ist jedenfalls festzustellen, dass alle Kinder in der Lage sind, in beiden
Sprachen zumindest ansatzweise zu erklaren.

Erneut lasst sich die Schulklasse als ein relevanter Faktor erkennen. Auch fir die Ver-
wendung erkldrender AuBerungen scheint die Zugehdrigkeit zu einer Lerngruppe aussa-
gekraftig zu sein. Das folgende Diagramm zeigt die Verteilung der Klassen: Auf der senk-
rechten Achse sind die Haufigkeiten erkldrender AuBerungen im Deutschen und auf den
waagerechten entsprechend in der jeweiligen Partnersprache verzeichnet, es werden je-
weils die Mittelwerte verwendet (vgl. die Linien).

Abb. 5.19: Verteilung der erklarenden AuBerungen — nach Schulen
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In der portugiesisch-deutschen Klasse (,Port”) tendieren die Kinder in beiden Sprachen
zu haufigerem Erklaren. In den drei anderen Klassen unterscheiden sich die Werte im
Deutschen nicht. In der Partnersprache erreicht eine der spanisch-deutschen Klassen
einen hdheren Mittelwert. Es handelt sich wieder um die Klassen mit hohen Anteilen
sprachkontrastiven Unterrichts und Teamteaching, in denen die Kinder auch in der Part-

32 Angesichts der geringen GroBe dieser Gruppe kann die Wirkung individueller Merkmale, wie bereits mehrfach
erwahnt, selbstverstandlich nicht ausgeschlossen werden.
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nersprache zu haufigerem Erklaren gefiihrt werden.*? Nur fiir diese beiden Klassen ergibt
sich ein statistischer Zusammenhangseffekt auf der Ebene der einzelnen Kinder; in der
portugiesisch-deutschen Klasse werden dariber 10,3 % und in der Klasse Spanisch 2
immerhin noch 5,2 % der Varianz erklart.

Daraus lassen sich folgende Schllisse ableiten:

1. Die jeweilige Sprache - Italienisch, Spanisch oder Portugiesisch - stellt keinen Erkla-
rungsfaktor flr die Entwicklung ,sachunterrichtsnahes Sprechen’ dar.

2. Neben den sprachlichen Voraussetzungen der Kinder spielt der Unterricht selbst eine
Rolle: Anscheinend ist ein die Sprachen eng in Beziehung setzender Unterricht auf Dauer
erfolgreicher als ein Unterricht, der auf Trennung in Kleingruppen setzt - selbst wenn
diese Gruppen sprachlich heterogen zusammengesetzt sind.

5.3.5 Erzdhlen

Das Erzahlen ist eine Kompetenz, die spezifische sprachliche Mittel verlangt. Herausste-
chendes Merkmal ist die Verwendung der Vergangenheitstempora. Zu den im vierten
Schuljahr eingesetzten Bildimpulsen ist das Erzahlen eine die Aufgabenstellung nicht
zentral erfassende Weise des sprachlichen Verhaltens, da es um sachfachliche Zusam-
menhange geht. Vielmehr tritt es dann hinzu, wenn die Kinder von der Darstellung der
Bildinhalte weg zu daran anschlieBendem eigenen Erleben {ibergehen.?* Dementspre-
chend kommt das Erzahlen auch seltener vor als die anderen Sprachhandlungstypen. Der
Mittelwert liegt im Deutschen bei 1,4 und in den Partnersprachen bei 0,3 Vorkommen pro
Kind; die Standardabweichungen {iberschreiten jeweils die Mittelwerte;** die Ergebnisse
kénnen daher nur mit groBer Vorsicht gedeutet werden.

Es lasst sich durchaus erkennen, dass die Verteilung bei den Sprachgruppen unterschied-
lich ausfallt. Im Deutschen haben die Unterschiede die Signifikanzgrenze knapp verfehlt;
es ist aber gut erkennbar, dass insbesondere die Kinder der Gruppe B kaum erzdhlen. In
den Partnersprachen sind es hingegen wieder die Kinder mit lebensweltlichen partner-
sprachlichen Kenntnissen der Gruppen B und D, die eher zum Erzahlen tendieren. Es liegt
nahe, einen Zusammenhang mit der Sprachkompetenz im lexikalischen und morphosyn-
taktischen Bereich anzunehmen. Ein solcher bildet sich lber - nicht ibermaBig starke -
signifikante Korrelationen mit dem Wortschatz auch ab;>® allerdings nur eingeschréankt
mit den morphosyntaktischen Mitteln.3” Ebenfalls ldsst sich ein Zusammenhang mit der
Aktivitat der Kinder in der Konzeptualisierung erkennen: Die Kinder, die eine hoéhere
Quote thematisierter Konzepte aufweisen, erzahlen auch haufiger; der Zusammenhang
fallt im Deutschen sogar sehr klar aus.®® Es kann also festgehalten werden, dass Kinder
mit einem groBeren Wortschatz eher erzahlen als Kinder mit einem geringeren Wort-
schatz; dieser Zusammenhang ist im Deutschen erkennbar, fallt in den Partnersprachen
allerdings deutlicher aus. Erklarbar ist das Uber die besondere Schwierigkeit flr die eine
Sprache noch lernenden Kinder. Sie scheinen Erzédhlungen aus ihrem eigenen Erleben in

33 Es sei auBerdem daran erinnert, dass in der italienisch-deutschen Klasse ausschlieBlich einsprachig deutsch
eingeschulte Jungen sind und die Klasse Spanisch 1 zu Beginn der Schulzeit die wenigsten zweisprachigen Kin-
der hatte. Von daher bietet das didaktische Arrangement keineswegs eine exklusive Erklarung. Nach Lage
samtlicher Daten erweist es sich jedoch als starker Erklarungsfaktor.

34 Der Zusammenhang zwischen dem Erzéhlen und der Thematisierung eigenen Erlebens ist straff: r = .72 im
Deutschen und .71 in den Partnersprachen (p<0,01).

35SD = 1,5 im Deutschen und 0,8 in den Partnersprachen

3 Verben r = .32 bzw. .51; Nomen .34 bzw. .50 (alles p<0,01).

37 Bei den Konnektoren und den Satzgefiigen gibt es lediglich einen Zusammenhang in den Partnersprachen
(r = .46 und .57, p<0,01), hingegen nicht im Deutschen.

3% r = .61vs.r = .39, p<0,01).
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der noch nicht weit genug entwickelten Partnersprache erst gar nicht zu versuchen, da
daflir zusatzlich zur geforderten Verbalisierung der Bildimpulse ein weiterer Kontext auf-
zurufen ware. In diesem Kontext - dem des eigenen Erlebens - haben die Kinder der
Gruppen A und C aber wohl kaum sprachliche Erfahrungen, da ihre Lebenswelt vom
Deutschen gepragt ist und Kommunikationsmdéglichkeiten in den Partnersprachen so gut
wie nicht vorkommen. Nach vier Jahren Lernen in der Partnersprache sind diese Kinder in
der Regel noch nicht so weit, eigenes Erleben erzahlerisch zu gestalten. Vergleichbares
gilt anscheinend auch fir die Kinder der Gruppe B im Deutschen.

Abb. 5.20: Erzdhlen im Deutschen Abb. 5.21: Erzahlen in der Partnersprache
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Wenn man die beiden Abbildungen vergleicht, lasst sich ebenfalls erkennen, dass auch
die Kinder der Gruppen B und D in ihren Familiensprachen wenig erzahlen. Allerdings gibt
es einen stabilen Zusammenhang bei den Kindern der Gruppen B und D zwischen den
Sprachen: Tendenziell ist das Erzahlverhalten in beiden Sprachen ahnlich ausgepragt. In
allen Gruppen ist allerdings nicht zu Gbersehen, dass 50 % der Kinder Gberhaupt nicht
erzahlen. Es lasst sich hier wieder die Dominanz des Deutschen im bilingualen Modell
erkennen, ohne dass das auf die unterschiedlichen didaktischen Bedingungen in den
Klassen zuriickzuflihren ware; systematische Unterschiede zwischen den Klassen sind in
den Partnersprachen nicht erkennbar.

Im Deutschen hingegen sieht es anders aus: In dieser Sprache lassen sich anscheinend
tatsachlich unterschiedliche Herangehensweisen erkennen, die sich moéglicherweise auf
bevorzugte sprachliche Stile in den Klassen zuriickfiihren lassen. Der Zusammenhang
von Konzeptualisierung und dem Erzahlen fallt im Deutschen mit r = .61 (p<0,01) sehr
hoch aus. Eine differenzierte Betrachtung zeigt, dass das nicht fur alle Klassen gilt, son-
dern auf das Konto der italienisch-deutschen und der Klasse Spanisch 2 geht:
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Abb. 5.22: Zusammenhang von Erzahlen und Konzepten im Deutschen
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Die Regressionslinien klaren fir die italienisch-deutsche Klasse immerhin 56 % der Vari-
anz und flr die zweite spanisch-deutsche Klasse 31 %. Fiir die beiden anderen Klassen
sind keine Zusammenhange zu erkennen. Da die beiden Klassen von ihrer Zusammen-
setzung und der didaktischen Organisation des bilingualen Modells sehr unterschiedlich
sind, scheidet die Realisierung des Modells als Einflussfaktor aus. Nahe liegend ist des-
halb, einen unterschiedlichen Umgang mit sprachlichen Situationen zu vermuten: Even-
tuell sind in diesen Klassen die Kinder im Deutschen haufiger angeregt worden, aus ih-
rem eigenen Erleben zu berichten; mdglich ist auch, dass nicht so streng zwischen der
Sprache des Sachunterrichts und der des Deutschunterrichts getrennt wird.

Eine Gegenprobe ergab, dass in den beiden anderen Klassen hingegen ein starkerer Zu-
sammenhang der Konzeptualisierungen mit dem Erkléren besteht: Kinder, die mehr er-
klaren, verwenden auch mehr Konzepte. Dieser Zusammenhang ist in der portugiesisch-
deutschen und in der ersten spanisch-deutschen Klasse starker ausgepragt als in den
beiden anderen.3® In diesen beiden Klassen, die sich wiederum hinsichtlich Zusammen-
setzung und didaktischer Organisation klar unterscheiden, scheint eine starkere Orientie-
rung sprachlicher Aktivitdten an sachfachlichen Zusammenhdngen gegeben zu sein. Von
diesen Ergebnissen her lasst sich feststellen, dass anscheinend unterschiedliche Praferen-
zen flr Sprachanldsse - wahrscheinlich durch die steuernden Aktivitaten der Lehrerin-
nen - eine Auswirkung auf die mindlichen Sprachproduktionen der Kinder haben.

Solche ,stilistischen’ Unterschiede bestehen in den Partnersprachen nicht; in diesen ste-
hen die starken Zusammenhdnge mit der lexikalischen und morphosyntaktischen Sprach-
kompetenz im Vordergrund. Das Deutsche ist bei allen Kindern auf einem Niveau entfal-
tet, das Uber ein elementares Erwerbsstadium hinausgeht; in dieser Sprache lassen sich
domanenspezifische Ausdifferenzierungen der sprachlichen Register erkennen. Dabei ver-
liert der Zusammenhang mit dem Einsatz einzelner sprachlicher Mittel an Erklarungskraft.
Die Partnersprachen sind hingegen bei vielen Kindern erst auf einem elementaren Niveau

¥ In der portugiesisch-deutschen Klasse besteht auBerdem ein klarer Zusammenhang mit dem Vermuten; in
den anderen Klassen nicht.
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angelangt; hier sind elaborierte Register nur bei einigen Kindern entwickelt. Mit steigen-
der Sprachkompetenz sind differenzierte Sprachhandlungen mdéglich und stehen in einem
Zusammenhang mit der semantischen - und damit auch kognitiven - Konzeptualisierung
von Sachthemen; je genauer sich Sprachhandlungen differenzieren lassen, desto gerin-
ger ist die Aussagekraft der Verwendung sprachlicher Mittel.

5.3.6 Zusammenhdnge zwischen den Sprachhandlungstypen

AbschlieBend ein Blick auf den Zusammenhang zwischen den Sprachhandlungstypen: In
keinem Fall ist ein starker Zusammenhang festzustellen, aber es gibt zugleich nur wenige
Falle, in denen kein Zusammenhang nachweisbar ist. Das bedeutet, dass es sich bei den
gewahlten Sprachhandlungstypen um zwar verwandte, aber nicht identische Variablen
handelt. Sie erfassen etwas jeweils Unterschiedliches, aber weisen doch eine Gemein-
samkeit mit der allgemeinen Sprachkompetenz auf.

Das folgende Modell zeigt die theoretischen Annahmen, die der Auswertung zu Grunde
lagen. Eine regelrechte Modellpriifung ist noch nicht durchgefiihrt worden; die im Folgen-
den angegebenen Korrelationen geben als ersten Zugriff lediglich die binominalen Zu-
sammenhdnge an:

Abb. 5.23: Zusammenhang der Sprachhandlungstypen im Deutschen

Bewerten
.26
Erkldaren
.22 .37
Vermuten Beschreiben .34
n.s.
.22 .35
Erzdhlen
.34
Szenisch darstellen

Der deutlichste Zusammenhang im Deutschen besteht zwischen dem Erklaren und Be-
schreiben, gefolgt vom Zusammenhang zwischen dem Beschreiben und Erzahlen. Die
Zusammenhdnge sind allerdings nicht sehr stark, z.T. sogar ausgesprochen schwach.
ErwartungsgemaB besteht kein Zusammenhang zwischen dem Erklaren und dem Erzah-
len. Hierbei handelt es sich um unterschiedliche Typen des sprachlichen Handelns.

In der Abbildung ist neben dem bereits genannten, aber nicht ausfihrlich berichteten
Typus des Bewertens ein weiterer bislang nicht erlduterter Typus eingetragen: das szeni-
sche Darstellen. In der Durchsicht der Texte war aufgefallen, dass einige Kinder Erzdh-
lungen in szenische Darstellungen Ubergehen lieBen. Daher wurden diese gesondert ko-
diert. Hieriber wurde im Vorausgehenden nicht berichtet, da es sich um ein eher selte-
nes und eher individuelles Stilphdnomen einzelner Kinder handelt, das keine Aussagen
Uber den Sprachentwicklungsstand zulasst. Er wurde nur von 45 % der Kinder verwendet
(MW 0,7; SD 0,9). Die die Auswertung dieses Elementes leitende Hypothese, daruber
Kinder mit insgesamt fortgeschrittener Erzéahlkompetenz zu identifizieren, wurde nicht
weiter verfolgt, als klar wurde, dass Erzadhlkompetenz mittels der eingesetzten Bildimpul-
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se gar nicht adaquat erfasst werden kann. Dennoch weist der Zusammenhang zwischen
Erzahlen und szenischem Darstellen in die Richtung, dass die genannte Hypothese nicht
ganz abwegig ist. In gleicher Hohe besteht allerdings ein ohne exakte Modellpriifung
schwer zu erklarender Zusammenhang mit dem Bewerten. Ein Beispiel dafiir bietet MAR-
LENE (Gruppe B) bei der Topfszene in beiden Sprachen:

hier ist eine verruckte Familie [...] und den Essen von — von dem Topf fallt raus
[...] das Essen ist ausgebrochen — die Mutter sagt so — oh mein Gott[!] — was ist
hier passiert — und die Kleine merkt es — merkt die einzige — dass es rauslauft —
den Essen rauslauft [...] wegen das zu lange da ist [...] das — das — der — das Es-
sen ist so heild — dass es grol3er wird und auslauft [...] muss man putzen — und
gut auf den Essen aufpassen

e ela com a boca assim — oh mein Gott [...] porque a meia esta rasgada e aqui 0
comer esta a sair [...] porque esta a aguecer muito [...] s6 esta menina [...] ela
faz assim — 6 meu Deus — 0 que é que esta a acontecer [?] [...] jA — s6 que a
minha mae/ s6 foi um bocadinho — s6 que a minha mée limpou logo [...] ndo -
assim nao — aqui até se vé o fumo [...] isto € que é uma familia toda - toda
maluca [...] ndo a minha ndo é maluca — a minha é — é — limpa a casa — olha bem
pelo comer // und sie mit dem Mund so - oh mein Gott [...] weil die Socke kaputt
ist und hier kommt das Essen raus [...] weil es zu hei3 ist [...] nur dieses
Madchen [...] sie macht so - oh mein Gott - was ist hier los[?] [...] schon - aber
die Mutter/ es war nur ein bisschen - aber meine Mutter hat es sofort wegge-
wischt [...] nicht so - hier sieht man sogar den Rauch [...] das ist wohl eine total
verrickte Familie [...] nein meine ist nicht verriickt - meine ist - ist — putzt das
Haus - passt auf das Essen gut auf

MARLENES Beispiel macht auf einen - so nicht erwarteten - Zusammenhang aufmerksam:
Die Bewertung (eine verrickte Familie — uma familia toda maluca) tritt im Kontext einer
szenischen Darstellung (Interjektionen, direkte Rede) auf; gerade in der dramatischen
Gestaltung des Geschehens wird ihr die normative Abgrenzung des Geschehens auf dem
Bild gegen die geordnete Wirklichkeit in ihrer eigenen Familie wichtig.

Betrachtet man die Zusammenhange genauer, so fallt auf, dass entgegen den theoreti-
schen Annahmen der Bezug des Bewertens zum Erklaren sowie des Vermutens zum Er-
klaren schwach ist. Immerhin ist der Zusammenhang von Vermuten und Erzahlen auf der
einen und von Bewerten und szenisch Darstellen auf der anderen Seite gleichermaBen
hoch. Es scheint sich ggf. also doch eher um eigenstéandige Sprachhandlungstypen zu
handeln und nicht um Subtypen des Erklarens.

In den Partnersprachen fallen die Zusammenhange anders aus:
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Abb. 5.24: Zusammenhang der Sprachhandlungstypen in der Partnersprache

Bewerten
.26
Erkldaren
.35 .50
Vermuten Beschreiben n.s.
.34
.55 .25
Erzahlen
n.s.
Szenisch darstellen

Die szenische Darstellung kommt kaum vor, MARLENES 0.g. Beispiel ist das einzige im
ganzen Korpus. Dasselbe gilt fir das Bewerten, das in den Partnersprachen nur sehr sel-
ten realisiert wird. Deutlicher tritt der Zusammenhang zwischen dem Erklaren und dem
Beschreiben einerseits sowie dem Erkléaren und dem Vermuten andererseits hervor. Das
entspricht den theoretischen Erwartungen. Die Zusammenhange zwischen dem Erklaren
und dem Erzahlen hingegen und zwischen dem Vermuten und dem Erzahlen lassen sich
kaum deuten. Dem musste in detaillierten qualitativen Analysen genauer nachgegangen
werden. Wahrscheinlich ist, dass in den Partnersprachen der Einsatz der Sprachhand-
lungstypen von der sehr unterschiedlichen Sprachkompetenz in den Sprachgruppen am
Ende des vierten Schuljahrs Uberlagert wird.

Der geringe Zusammenhang zwischen dem Erkldren und dem Vermuten entspricht nicht
der theoretischen Annahme, dass das Vermuten ein Subtyp des Erklarens ist; das Ergeb-
nis spricht eher daflir, dafltr tatsachlich einen eigenstéandigen Sprachhandlungstypus an-
zunehmen.

Wenn man auf die Zusammenhange zwischen den Sprachen schaut, so fallen diese zwar
signifikant, aber schwach aus. Fir Beschreiben und Bewerten sind keine Zusammenhan-
ge vorhanden, schwache Zusammenhange bestehen beim Erzahlen und beim Vermuten
(r = .27 bzw. .26, p<0,05). Etwas starker fallen die Signifikanzen beim Erkléren (.28,
p<0,01) und bei der szenischen Darstellung aus (.31, p< 0,01). Weiterhin ergab sich ein
schwacher Zusammenhang zwischen dem Erkléren im Deutschen und dem Erzahlen in
der Partnersprache (r = .27, p<0,05), was darauf hindeutet, dass diejenigen Kinder, die
Uber die Partnersprachen so weit verfiigen, dass sie auch aus ihrem eigenen Erleben er-
zahlen, im Deutschen héhere Werte beim Erklaren aufweisen. Starker noch fallt der Zu-
sammenhang zwischen dem Erklaren im Deutschen und dem Beschreiben in der Partner-
sprache aus (r = .30, p<0,01). Auch hier ist ein Kreuzzusammenhang zwischen fortge-
schrittenen Kompetenzen in den beiden Sprachen zu vermuten. Dass die Zusammenhan-
ge statistisch auch nicht sehr hoch ausfallen, kann auf die geringe GruppengréBe zurick-
zufiihren sein; Signifikanzen steigen in der Regel mit steigender Probandenzahl.

5.3.7 Typologien - ein Versuch

Die Sprachhandlungstypen, die Gegenstand dieses Kapitels sind, werden von den Kindern
nicht isoliert, sondern in der Regel kombiniert verwendet. Sie wechseln den Typus je
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nach Gesprachssituation. Das Wissen lUber die Angemessenheit der Wahl eines Sprach-
handlungstypus flr einen sachlichen Kontext ist bei allen Kindern erkennbar vorhanden.

Es wurde in einem abschlieBenden Schritt versucht, die Verwendung der Sprachhand-
lungstypen zu klassifizieren. Dazu wurde von ihrer Zielfihrung hinsichtlich der Aufgaben-
stellung ausgehend eine heuristische Typologie entwickelt, die zunachst an den Ergebnis-
sen einiger Schiler Uberprift und dann Schritt flr Schritt verfeinert wurde. Es ergeben
sich folgende dominanten Typen:*°

= Diffus

= Beschreiben

= Erzahlen und szenisch Darstellen

= Erzahlen und Vermuten

Vermuten

= Beschreiben und Vermuten

= Erklaren

= Erkldren und Vermuten

O 0 N O U1 A W N B
Il

= Beschreiben und Erklaren

[Ey
o
Il

Beschreiben, Vermuten und Erklaren

Wie in den anderen zuvor besprochenen Bereichen sind die Ergebnisse fir die Sprach-
gruppen im Deutschen nur fiir das Abschneiden der Gruppe B signifikant, fir die Partner-
sprachen hingegen fiir alle Gruppen.

Abb. 5.25: Dominanter Sprachhandlungstypus Abb. 5.26: Dominanter Sprachhandlungstypus
im Deutschen in der Partnersprache
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Das Resultat entspricht weitgehend dem bisher Berichteten: Im Deutschen schneidet die
Gruppe B signifikant niedriger ab als die Gruppen A und D:*' Die B-Kinder bleiben tiber-
wiegend beim Beschreiben, wohingegen die Kinder der Gruppen A und D vermuten, er-
klaren und beschreiben. In den Partnersprachen zeigt sich, dass die Kinder mit geringe-
ren Sprachkenntnissen (Gruppe A und C) Uberwiegend beschreiben; das Erklaren als do-
minanter Typus ist auch bei den Kindern der Gruppen B und D selten.

4% Das Bewerten wurde nicht beriicksichtigt, da hier keine systematische Zuordnung erkennbar war. Die Zuwei-
sung zu einem Typus erfolgte aufgrund der Haufigkeiten (mindestens drei Vorkommen in einer Kategorie);
einmalige Vorkommen wurde in der Klassifizierung nicht berlicksichtigt. Fir die Berechnung wurden die Ergeb-
nisse zu den Impulsen pro Kind gemittelt.

41 Der Abstand zur Gruppe C ist nicht signifikant.
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Die Grafiken zeigen in erster Linie die breite Streuung in allen Gruppen, sehr ausgepragt
in der Gruppe D in allen Sprachen. Die nachfolgende Tabelle 5.6 gibt die genauen Zahlen
wieder und zeigt die Konzentrationen flr die einzelnen Gruppen. Danach bildet der Typ 6
(,Beschreiben und Vermuten’) den am haufigsten vertretenen Typus, der in den Gruppen
A und D auch die meisten Kinder umfasst. In diesen beiden Gruppen befinden sich auch
die Kinder, die schwerpunktmaBig zum Erklaren tendieren (Typen 7-10). In Gruppe C
liegt die Konzentration zwischen Typ 4 und Typ 6; in dieser Gruppe ist das Vermuten der
dominante Zugang im mindlichen Umgang mit sachfachlichen Inhalten. Fir die Gruppe B
ergibt sich kein eindeutiger Schwerpunkt; zwei Kinder zeigen sich im Sprachhandeln dif-
fus, eines bleibt beim Beschreiben, bei zwei weiteren dominiert das Vermuten und nur
ein Kind bietet ein komplexes Sprachhandeln mit einer Mischung aus Beschreiben und
Erklaren.

Tab. 5.6: Dominanter Typus Deutsch Tab. 5.7: Dominanter Typus Partnersprachen
A B C D z A B C D z
kein Typ 0 0 0 0 0 kein Typ 2 0 0 1 3
Typ 1 3R 0 4 9 Typl 6 0 0 1 7
Typ 2 ol 1 o o 1 Typ2 NS IS NS N
Typ 3 1 0 0 0 1 Typ 3 0 0 0 0 0
Typ 4 5N 3 13 Typ4 1 0 0 6 7
Typ 5 0 1 1 4 6 Typ 5 1 0 1 1 3
e M@ o NGBS o Y
Typ 7 4 0 0 4 8 Typ 7 0 0 0 0 0
Typ 8 6 0 1 5 12 Typ 8 0 0 0 3 3
Typ 9 2 1 0 3 6 Typ 9 0 0 0 2 2
Typ 10 2 0 0 1 3 Typ 10 0 1 0 0 1
Gesamt 40 7 7 33 87 Gesamt 40 7 7 33 87

In allen Gruppen gibt es also eine Anzahl Kinder, die sich auf das Beschreiben zurlickzie-
hen und weniger erklarende Aktivitaten zeigen. Eine nennenswerte Zahl von Kindern mit
enger an den Anforderungen des Sachunterrichts orientiertem Sprachverhalten gibt es
nur in den Gruppen A und D.

In den Partnersprachen (vgl. Tab. 5.7) liegt die Konzentration in allen Gruppen auf dem
Beschreiben. In den Gruppen B und D gibt es einige Kinder, die haufiger vermutende und
erklarende Zugriffe aufweisen. In den Gruppen A und C gibt es nur wenige Kinder, die
Uber das Beschreiben hinaus gelangen. Insgesamt erweist sich also auch bei den domi-
nanten Sprachhandlungstypen in den Partnersprachen eine Tendenz zu einfachen Typen.

Die Zusammenhange zwischen den dominanten Sprachhandlungstypen und der Sprach-
kompetenz im engeren Sinne sind gut erkennbar. In den Partnersprachen fallen sie star-
ker aus;* es sind also die dominanten Typen des Sprachhandelns klar an die Sprach-
kompetenz in den Bereichen Wortschatz und Grammatik gebunden. Kinder mit weiter
entwickelter Sprachkompetenz verwenden tendenziell haufiger komplexe Sprachhand-
lungstypen, hingegen Kinder mit geringeren Kompetenzen auch zu den weniger komple-

xen Sprachhandlungstypen neigen.

Dieses Ergebnis muss aber mit einer gewissen Vorsicht betrachtet werden. Zum einen ist
zu bericksichtigen, dass die Zusammenhange nicht determinativ sind. Zum anderen ist
die Beobachtung zwar bedeutsam flr den Sachunterricht, aber sie gilt vermutlich nicht

42 |exikon im Deutschen: Verben .41; Nomen .45; Morphosyntax im Deutschen: Konnektoren .40, Satzge-
fige .44; Lexikon in den Partnersprachen: Verben .64; Nomen .67; Morphosyntax in den Partnersprachen:
Konnektoren .64; Satzgefiige .66 (alles p<0,01).
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nur fir bilinguale Klassen: Die Sprachkompetenz im engeren Sinne, also das Verfligen
Uber sprachliche Mittel, wirkt sich auf die Herangehensweise von Kindern an sachfachli-
che Inhalte und deren Darstellungsweisen aus. Die sprachliche Oberflache der Darstel-
lung von Zusammenhangen, Erkldrungen, Beschreibungen sagt also etwas lber ihre
Sprachkompetenz aus, aber nicht unbedingt lGber ihr sachfachliches Wissen. Anders for-
muliert: Bei der Beurteilung des sachfachlichen Wissens ist zu berticksichtigen, dass die-
ses ggf. bei den Kindern mit geringer entwickelter Sprachkompetenz im engeren Sinne
unter dem verborgen bleibt, was sich an der Oberfliche ihrer AuBerungen erkennen I&sst.
Im Rahmen der Evaluation ist der sachfachliche Wissensstand der Kinder nicht gemessen
worden.

137



6. Lesen und Mathematik in den bilingualen Klassen:
Ergebnisse der externen Leistungskontrolle

Am Ende der vierten Klasse wurden 2004 und 2005 — Uber den von der Schulbehérde
finanzierten Leistungsumfang der wissenschaftlichen Begleitung hinaus — Lesetests und
ein Mathematiktest durchgefiihrt; dabei wurden die in IGLU! eingesetzten Instrumente
verwendet (vgl. dazu Bos et al., 2003; 2004).?

Der Grund dafur war, den Erfolg des Modellversuchs nicht nur anhand der erhobenen
miundlichen und schriftlichen Sprachproben zu beschreiben, sondern auch Uber eine ex-
terne Leistungskontrolle zu Uberprifen. Daher bot sich der Einsatz der IGLU-Instrumente
an, wie sie flachendeckend auch in KESS?® in Hamburg zum Einsatz gekommen sind.

6.1 Eingesetzte Tests und Durchfihrung

Fur die Durchfihrung des Tests in den Partnersprachen wurden die in Italien und Argen-
tinien? eingesetzten Aufgaben besorgt. Da Portugal an IGLU nicht teilgenommen hatte,
wurden die deutschen Aufgaben zunéchst ins Portugiesische Ubersetzt und rickibersetzt.
Die Ubersetzung ins Portugiesische wurde von einer portugiesischen Muttersprachlerin
mit ausgezeichneten Deutschkenntnissen durchgefuhrt; die Ruckibersetzung von einer
Person mit doppeltem Erstspracherwerb.

Die Durchfilhrung erfolgte exakt nach den Vorgaben von PIRLS.® Es wurden folgende
Texte im split-half-Verfahren eingesetzt:
e Testheft A
o ,Der Hase kiindigt das Erdbeben an”

o ,Le notti dei giovani pulcinella di mare” bzw. ,,As noites dos jovens
papagaios marinhos” bzw. ,Las noches de los fraillecillos jovenes”

e Testheft B
o ,Die Nachte der jungen Papageientaucher”

o ,Lalepre e il terremoto” bzw. ,,A lebre e o tremor de terra” bzw. ,La liebre
anuncia el terremoto”

Die Klassen wurden in zwei Gruppen aufgeteilt, die Testheft A oder B erhielten. Der Ma-
thematiktest wurde ebenfalls mit zwei unterschiedlichen Testheften durchgefuhrt.

Die Kodierung wurde anhand der in IGLU Ublichen Vorgaben durchgefiihrt. Rechtschrei-
bung, Syntax und Grammatik wurden bei der Bewertung der freien Aufgaben in den Le-
setests nicht berucksichtigt, sondern nur das inhaltliche Verstandnis der Texte und die
Umsetzung der so erhaltenen Informationen bei der Lésung der zugehdrigen Aufgaben.

1 IGLU = Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.

2 Wir danken Prof. Dr. Knut Schwippert fiir Beratung und Unterstiitzung bei der Durchfiihrung und in der Aus-
wertung. In gleicher Weise geht Dank an Thorsten Klinger fur die Beratung in statistischen Grundsatz- und
Detailfragen.

3 KESS = Kompetenzen und Einstellungen von Schillerinnen und Schiilern Jahrgangsstufe 4.

4 Argentinien hat als spanischsprachiges Teilnehmerland an PIRLS die Texte freundlicherweise zur Verfiigung
gestellt. Wir danken der IEA Amsterdam fur die Vermittlung, DINIECE Buenos Aires fur die Freigabe und dem
DPC Hamburg fiir die Uberlassung der spanischsprachigen Materialien.

5 PIRLS = Progress in Reading Literacy Study. Wir danken Prof. Dr. Wilfried Bos fiir die Freigabe der Instrumen-
te und Materialien.

138



6.2 Ergebnisse

6.2.1 Lesen und Mathematik

Die Auswertung der IGLU-Daten ergibt einen fir die bilingualen Klassen in jeder Hinsicht
positiven Befund. Alle Kinder erreichen eine hinreichende, viele sogar eine hohe Lese-
kompetenz; auch die Ergebnisse in Mathematik sind hoch.

Abb. 6.1: Leseergebnisse Deutsch
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Im ersten Schritt wurden die Tests nach den erreichten Punkten ausgewertet; die
hdochstmdgliche Punktzahl lag — je nach Testheft — bei 16 bzw. 17 Punkten. Die Ergebnis-
se lassen fur das Lesen im Deutschen hohe Werte erkennen (vgl. Abb. 6.1). Der weitaus
gro3te Teil der Kinder erreicht Ergebnisse mit mehr als der Halfte der mdglichen Punkte.
Der Mittelwert liegt bei 11,5 (SD = 2,81), der Median bei 12. Es ist eine — allerdings nicht
sehr starke — Abhangigkeit der Leseergebnisse von den sozio6konomischen Verhaltnissen
der Familien erkennbar (r = .33, p<0,01).

In den Partnersprachen sieht das Bild anders aus. Hier liegen die Werte insgesamt deut-
lich niedriger; ein Zusammenhang mit dem soziodkonomischen Hintergrund der Familien
ist nicht messbar: der Mittelwert liegt bei 5,51 bei groRer Streuung (SD = 3,84). Die Le-
sekompetenz ist in den Partnersprachen also deutlich geringer entwickelt als im Deut-
schen (vgl. Abb. 6.2). Damit wird die immer wieder berichtete Dominanz des Deutschen
in den bilingualen Klassen unterstrichen; es darf jedoch nicht Ubersehen werden, dass
die Ergebnisse im Deutschen hoch liegen. Auch unter Berlcksichtigung dessen muss
festgestellt werden, dass das Ziel einer balancierten Zweisprachigkeit in bilingualen
Grundschulen bis zum Ende der vierten Jahrgangsklasse nicht erreicht wird.
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Abb. 6.2: Leseergebnisse Partnersprache
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Betrachtet man die Ergebnisse differenziert nach den sprachlichen Eingangsbedingungen,
so ergibt sich ein Bild, das nicht in jeder Hinsicht den Erwartungen entspricht:

Abb. 6.3: Leseergebnisse Deutsch — Abb. 6.4: Leseergebnisse Partnersprache —
nach Sprachgruppen nach Sprachgruppen
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Im Deutschen sind die Unterschiede zwischen den Gruppen nicht signifikant — mit Aus-
nahme der Gruppe B, also der ohne Deutschkenntnisse eingeschulten Kinder; sie errei-
chen deutlich niedrigere Ergebnisse. Die anderen Gruppen erzielen hingegen vergleichbare
Ergebnisse. In den Partnersprachen sind die Ergebnisse der Kinder der Gruppen B und D —
also derjenigen, die mit partnersprachlichen Kenntnissen eingeschult wurden — signifikant
hoher als die der anderen Gruppen. Allerdings klaffen die Unterschiede nicht weit ausein-
ander: Immerhin gibt es auch in den Gruppen A und C Kinder mit héheren Werten und in
den Gruppen B und D Kinder mit niedrigeren Werten.
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Neben der Lesekompetenz wurden die Fahigkeiten in Mathematik gemessen. Dies ist be-
grundet durch Ergebnisse aus amerikanischen Studien, dass bilingual beschulte Kinder
tendenziell in Mathematik besser abschneiden als zweisprachige Schilerinnen und Schi-
ler in Submersionsklassen (vgl. REICH/ROTH u.a. 2002). Dieser Befund darf auch ohne
eigene Vergleichsgruppe im Kontext der IGLU-Ergebnisse (vgl. ScHwWIPPERT/BOS/LANKES
2003; 2004) sowie von KESS (Bos/PIETscH 2005) durch die im Modellversuch erzielten
Resulate als bestatigt gelten.

Die Leistungen in Mathematik sind insgesamt hoch. Das arithmetische Mittel wie auch der
Median liegen bei zehn Punkten, die Standardabweichung bei 2,6. Es gelingt also den
Modellklassen sehr gut, die Schilerinnen und Schuler auf ein gutes Niveau in Mathematik
zu bringen; nur wenige Kinder weisen Kompetenzen auf, die den Anforderungen der wei-
terfuhrenden Schulen nicht gentgen. Der Zusammenhang mit dem sozio6okonomischen
Status der Familien ist nur schwach ausgepragt (r = .273, p<0,05); deutlicher ist hinge-
gen der Zusammenhang mit dem Bildungsniveau der Familie (r = .34, p<0,01). Ange-
sichts der Klarheit der Ergebnisse wurde auf die Umrechnung auf Kompetenzstufen ver-
zichtet.

Abb. 6.5: Mathematikergebnisse
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Betrachtet man das Ergebnis nach den sprachlichen Bedingungen und den Schulen, las-
sen sich — mit einer Ausnahme — keine signifikanten Unterschiede feststellen.

Abb. 6.6: Mathematikergebnisse — Abb. 6.7: Mathematikergebnisse —
nach Schulen nach Sprachgruppen
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Bei der Unterscheidung nach Sprachgruppen erweisen sich die Leistungen der Gruppen A
und D im Mittel und in der Streuung als fast identisch. Die Ergebnisse der Gruppe B sind
signifikant niedriger als die der Gruppen A und D; dieser Befund verweist allerdings we-
niger auf niedrigere Kompetenzen dieser Gruppe als vielmehr auf die Textlastigkeit des
Faches Mathematik.®

Die Leistungen in den Schulen unterscheiden sich nicht signifikant; es gelingt also allen
gleichermalien, die Schilerinnen und Schuler auf ein gutes Niveau in der mathemati-
schen Kompetenz zu bringen. Angesichts dessen ist ein Blick auf den sozialen Hinter-
grund der Familien notwendig, denn in dieser Hinsicht unterscheiden sich die Schulen
deutlich voneinander: Fir die Klasse mit dem Sprachenpaar Italienisch-Deutsch ergab
sich ein ISEI von 60, fur die Klassen mit der Partnersprache Portugiesisch und die Klasse
Spanisch 1 ein ISEIl von 45 und die Klasse Spanisch 2 ein ISEl von 54. Sowohl hinsicht-
lich des allgemeinen soziokonomischen Index (ISEIl) als auch hinsichtlich der gesell-
schaftlichen Wertschatzung der Berufe (SIOPS) unterscheiden sich die Schulen signifi-
kant. Daher ist der Erfolg der beiden Klassen mit niedrigem soziobkonomischen Index in
der mathematischen Kompetenz besonders hervorzuheben. Diesen beiden Schulen ge-
lingt somit eine Entkopplung von sozio6konomischem Status und mathematischer Kom-
petenz.

Fur die Ergebnisse im Lesen im Deutschen ergeben sich ebenfalls keine signifikanten Un-
terschiede. Anders sieht das in den Partnersprachen aus: Hier besteht ein signifikanter
Zusammenhang zwischen Schule und Lesekompetenz, der allein auf das Konto der Schu-
le Spanisch 2 mit signifikant hoheren Leistungen geht.

8 Dementsprechend ist der Zusammenhang zwischen den Ergebnissen im Lesen (Deutsch) und in Mathematik
hochsignifikant (r = .62, p<0,01), hingegen ist der Zusammenhang mit dem Lesen in der Partnersprache deut-
lich geringer ausgepragt (r = .29, p<0,01).
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Abb. 6.8: Leseergebnisse Partnersprache — nach Schulen
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Ein Grund fur die guten Leistungen dieser Klasse muss in der Zusammensetzung gesucht
werden: Sie weist eine relativ geringe Schulerfluktuation aus, besteht aus gleich vielen
Schulerinnen und Schilern aus zweisprachigen spanisch-deutschen Elternh&ausern und
vielen bereits bei Schuleintritt im Spanischen altersgemafl entwickelten Kindern; die Ver-
teilung zwischen Jungen und Madchen ist ausgeglichen. Zwei Kinder mit zu Beginn des
ersten Schuljahres sehr geringen Deutschkenntnissen besuchten durchgehend die Klasse.
Die Lehrerinnen haben einen lebendigen zweisprachigen Unterricht organisiert und viel
im Team unterrichtet. Auch die Lehrerinnen der portugiesisch-deutschen Klasse haben
viel im Team unterrichtet und hohe mundliche Kompetenzen in beiden Sprachen bei den
Schilerinnen und Schilern erreicht. Allerdings weist diese Klasse eine hohe Fluktuation
und den héchsten Anteil an Kindern der Sprachgruppe B aus — also mit sehr geringen
oder keinen Deutschkenntnissen eingeschulten. Wie berichtet, erreicht diese Gruppe ge-
ringere Lernzuwéchse als die Gruppe der zweisprachigen Schiler (D); auRerdem weist sie
den geringsten soziobkonomischen Status auf. Die Klasse Spanisch 1 besteht auch bei
den zweisprachigen Kindern Uberwiegend aus dominant deutschen Kindern. In dieser
Klasse konnte im ersten und zweiten Schuljahr kein bilingual zu nennender Unterricht im
Sinne der Modellkonzeption stattfinden, sondern der Unterricht war als frihes Fremd-
sprachenlernen zu charakterisieren. In der Klasse mit Italienisch als Partnersprache gibt
es auch am Ende des vierten Schuljahres deutliche Kompetenzunterschiede. Wir finden
einige im Italienischen und Deutschen erfolgreiche Madchen, und es gibt die Gruppe ein-
sprachig deutscher Jungen, die sich — bis auf eine Ausnahme — standhaft ,weigerten’, sich
auf das Italienische stérker einzulassen.

Es lasst sich daher ein Bindel an Einflussfaktoren erkennen, die das Lernen in den Part-
nersprachen beeinflussen. Positiv wirken sich aus:

e eine ausgeglichene Zusammensetzung der Lerngruppe nach Geschlechterzugeh6-
rigkeit. Von Bedeutung ist, dass zweisprachige peer-Modelle fur Madchen wie fiur
Jungen zur Verfugung stehen;

e eine ausgewogene Verteilung von in der Partnersprache kompetenten Kindern und
Kindern ohne partnersprachliche Kenntnisse;

e eine niedrige Fluktuation der Schilerinnen und Schiiler in der Klasse;

¢ ein lebendiger Unterricht mit nennenswerten Anteilen an Teamteaching.
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6.2.2 Lesekompetenz in zwei Sprachen

Die Ergebnisse der Lesetests wurden auf Kompetenzstufen umgerechnet. Dazu wurden
die einzelnen Aufgaben nach Schwierigkeitsgrad sortiert und der jeweiligen Kompetenz-
stufe zugeordnet.” Die Auswertung ergab fiir das Lesen im Deutschen einen Mittelwert
von 3,29 (Standardabweichung = 0,87). Der Median liegt bei 4 — das bedeutet, dass die
Halfte der Gruppe die héchste Kompetenzstufe erreicht; nur wenige Kinder liegen unter
Kompetenzstufe 2, keines unter Kompetenzstufe 1.

Abb. 6.9: Lesekompetenzstufen Deutsch
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Differenziert nach den sprachlichen Voraussetzungen (vgl. die folgende Abbildung) ergibt
sich, dass die einsprachig deutsch eingeschulten Kinder héhere Ergebnisse erzielen; der
Unterschied ist aber nur signifikant fur die Gruppe der ohne Deutschkenntnisse einge-
schulten Kinder, nicht bei den zweisprachigen (Gruppen C und D).

” Eine Raschskalierung wird ggf. nach Vorliegen der Daten aus den beiden tirkisch-deutschen Klassen durch-
gefuhrt, wenn alle Klassen des Modellversuchs das vierte Schuljahr hinter sich gebracht haben und damit die
kompletten Daten vorliegen.
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Abb. 6.10: Lesekompetenzstufen Deutsch — nach Sprachgruppen
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Die Lesekompetenz in den Partnersprachen ergibt ein insgesamt schwacheres Abschnei-
den. In den Partnersprachen erreicht ein gutes Viertel der Kinder nicht die Kompetenz-
stufe 2 (26 %); alle anderen erreichen Kompetenzstufe 2 und héher. Vier Kinder errei-
chen die Kompetenzstufe 1 nicht. Der Mittelwert liegt um eine Kompetenzstufe niedriger
als im Deutschen (2,28; SD = 1,16).

Abb. 6.11: Lesekompetenzstufen Partnersprache
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Nach den sprachlichen Eingangsbedingungen bei Schuleintritt ist zu erwarten, dass die
Kinder mit Kompetenzen in den Partnersprachen deutlich besser abschneiden als diejeni-
gen, die ohne solche eingeschult wurden. Der Unterschied ist tatsachlich signifikant.
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Abb. 6.12: Lesekompetenzstufen Partnersprache — nach Sprachgruppen
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Bei genauer Betrachtung fallt aber auch auf, dass dieses Ergebnis nicht etwa aufgrund
der besseren Ergebnisse der sieben Kinder der Gruppe B entsteht, sondern vor allem auf
die guten Leistungen der zweisprachigen Kinder der Gruppe D zurlckzufuhren ist. Hiermit
wird die Beobachtung des ersten Schuljahrs bestatigt, dass die Partnersprache sich in
dieser Gruppe besonders gut entwickelt (vgl. Bericht 2003). Auffallend gut sind auch die
Leistungen der Gruppe A: Es scheint, dass sich die rezeptive Kompetenz des Lesens in
den Partnersprachen im Laufe der vier Schuljahre deutlich besser entwickelt hat als die
aktive Sprachkompetenz im Mundlichen. Niedriger hingegen sind die Ergebnisse der sie-
ben Kinder mit anderen Familiensprachen als die im Modell unterrichteten. lhre z.T. im
ersten Schuljahr ermutigenden Schritte in die Partnersprachen hinein (vgl. Bericht 2003,
2004) bilden sich im Lesen am Ende des vierten Schuljahrs nicht mehr ab.

Nach Schulen betrachtet, sind die Unterschiede in der Lesekompetenz im Deutschen wie
in den Partnersprachen zwar erkennbar, aber — im Gegensatz zu den Punktwerten — nicht
signifikant.

Abb. 6.13: Lesekompetenzstufen Abb. 6.14: Lesekompetenzstufen
Deutsch — nach Schulen Partnersprache — nach Schulen
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Mit Blick auf den sozio6konomischen Status ist festzustellen, dass den Schulen eine ge-
wisse Entkopplung der Lesekompetenz von diesem ansonsten in allen internationalen
Schulleistungsuntersuchungen immer wieder als ,straff’ herausgestellten Zusammenhang
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gelingt: Die Unterschiede zwischen den Schulen wie auch zwischen den Sprachgruppen
sind nicht signifikant. Allein das Bildungsniveau der Familie spielt eine Rolle, allerdings
nur bei der Lesekompetenz im Deutschen (r = .36, p<0,01), nicht hinsichtlich der Part-
nersprache.

Abb. 6.15: Lesekompetenzstufen gesamt
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In den bilingualen Klassen ist es also geschafft worden, alle Kinder auf ein Leistungsni-
veau im Lesen zu bringen, das einen erfolgreichen Ubergang in die weiterfiihrende Schule
ermoglicht. Dem tragen auch die Zeugnisnoten Rechnung; lediglich ein Kind wurde nicht
in die weiterfihrende Schule empfohlen, sondern wiederholt auf Anraten der Lehrerinnen
die vierte Klasse.

6.3 Zum Zusammenhang von sozio6konomischem Status und
Leistungsentwicklung bei den Kindern mit Migrationshintergrund

Den Schulen ist es ein Stick weit gelungen, soziobkonomische Unterschiede in ihrer Wir-
kung auf die Leistungen auszugleichen. Dasselbe gilt fur die sprachlichen Bedingungen
der Kinder bei der Einschulung, insbesondere fur die zweisprachigen Kinder der Sprach-
gruppen C und D. Auch hier gelingt es, den Einfluss des sozio6konomischen Hintergrun-
des der Familien soweit zu nivellieren, dass kein signifikanter Unterschied erkennbar ist.
Der Statusunterschied zwischen den Sprachgruppen ist statistisch signifikant, wobei der
grol3te Abstand zwischen der Gruppe A (ISElI = 56) und der Gruppe B (ISEl = 34) liegt.
Das vergleichbare Abschneiden der Gruppen A und C ist angesichts des nur unwesentlich
geringeren soziobkonomischen Status der Gruppe C (ISElI = 53) erwartungsgemal; die
guten Ergebnisse der Gruppe D sind hingegen wahrscheinlich eine Wirkung des bilingua-
len Modells, denn der soziodokonomische Status dieser Familien liegt deutlich unter dem
der Gruppe A (ISEl = 48).8

Der Vergleich zeigt aber auch, dass die Bedeutung der sozialen Herkunft von einem bilin-
gualen Modell nicht vollstandig nivelliert werden kann: Die einsprachig partnersprachlich
eingeschulten Kinder der Gruppe B haben die schwierigsten Bedingungen: kaum oder
keine Deutschkenntnisse bei der Einschulung, haufig Quereinstieg im Laufe der ersten

8 Auch das Bildungsniveau der Familien der Gruppe liegt deutlich, aber nicht signifikant unter dem der Gruppe A.
Hinsichtlich der gesellschaftlichen Wertschatzung der elterlichen Berufe (SIOPS) ist der Unterschied hingegen
signifikant.
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beiden Schuljahre, niedriger soziobkonomischer Status der Familien. Der Einfluss dieser
Faktoren schlagt sich am Ende der Grundschulzeit signifikant in den Ergebnissen flr das
Deutsche nieder. In den Partnersprachen liegt ein in dieselbe Richtung weisendes Ergeb-
nis vor. Diese Kinder schneiden erwartungswidrig nur geringfligig besser ab als die Kin-
der der Gruppe A. Der Erfolg des bilingualen Modells fur die Kinder der Gruppe B wird
sich vermutlich erst nach weiteren zwei Jahren in den weiterfuhrenden Schulen darstellen
lassen, denn es darf nicht vergessen werden, dass der Zweitspracherwerb nach vier Jah-
ren noch keineswegs abgeschlossen ist.
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7. Gesamtbilanz des Schulversuchs!?

7.1  Sprach- und Lernerfolge

7.1.1 Erreichtes

Folgende Ergebnisse des Schulversuchs verdienen nach der Analyse der Daten, die im
Laufe von vier Grundschuljahren erhoben wurden, besondere Beachtung:

Die bilingualen Schulen haben eine Reihe sehr guter Erfolge zu verzeichnen. In einigen
Aspekten deuten die vorliegenden Ergebnisse aber auch darauf, dass Erwartungen, die
mit der Etablierung solcher Modelle verbunden werden kdénnen, realistischer gefasst wer-
den mussten.

Zu den Erfolgen des Modells gehort, dass die Kinder im bilingualen Modell gute bis sehr
gute schulische Erfolge in der Grundschule erzielt haben. Dies lasst sich einerseits an der
Auswertung der Sprachdaten mit Blick auf bildungssprachliche Fahigkeiten im Deutschen
ablesen. Andererseits lasst es sich an den Resultaten der im vierten Schuljahr durchge-
fUhrten Leistungstests aus der IGLU-Studie erkennen.

Die IGLU-Leistungstests ergaben einen fur die bilingualen Klassen in jeder Hinsicht posi-
tiven Befund. Alle Kinder erreichen eine hinreichende, viele sogar eine hohe Lesekompe-
tenz. Auch die Ergebnisse in Mathematik liegen mindestens im, vielfach sogar Uber dem
Durchschnitt. In dieser Hinsicht erfullen also die bilingualen Klassen ihre Aufgaben bes-
tens, den Kindern eine gute Startchance fur Erfolg im deutschen Schulsystem zu geben.
Es gelingt nach unseren Analysen den Modellklassen auch sehr gut, die Zusammenhange
zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolgschancen, die bekanntermafen im deut-
schen Schulsystem so Uberaus eng sind, zu lockern. Unsere Daten zeigen, dass der Zu-
sammenhang zwischen den Leistungen im Lesen bzw. in Mathematik und dem soziodko-
nomischen Status der Familien nur schwach ausgeprégt ist (r = .273, p<0,05). Etwas
deutlicher ist der Zusammenhang mit dem Bildungsniveau der Familie (r = .34, p<0,01).
Die bilingualen Klassen schaffen also offenbar eine Annédherung an die Losung des Prob-
lems der sozialen Selektivitat, das sich dem deutschen Schulsystem insgesamt stellt, und
dies kann als ein Erfolg des Modells verbucht werden.

Die mit Bezug auf Fahigkeiten im Deutschen erzielten Ergebnisse verdienen in zweierlei
Hinsicht besondere Aufmerksamkeit. Es zeigte sich, dass statistisch signifikante Zusam-
menhéange zwischen der Fahigkeit, syntaktisch komplexe AuBerungen zu produzieren,
und der allgemeinen Leistungsfahigkeit der Kinder bestehen. Innerhalb der syntaktischen
Kompetenz sind es insbesondere die komplexen Satzgeflige, die die entscheidende Aus-
sage Uber die Hohe der Kompetenz insgesamt erlauben.

Hieraus kann fur kinftige Untersuchungen in der Bildungsforschung, die nach Zusam-
menhéngen zwischen schulischer Leistungsfahigkeit und sprachlichen Leistungen fragen,
geschlossen werden, dass Uber die Prifung der Leseféhigkeit hinausgegangen werden
und die Fahigkeit zur Produktion komplexer Satzformen in die Untersuchungen einbezo-
gen werden sollte. Empirisch weiter gepruft werden sollte das Ergebnis, dass es zwischen
der syntaktischen Komplexitat, die sich im ersten Schuljahr zeigte, und der Leseleistung
im vierten Schuljahr signifikante Zusammenhédnge gibt. Es scheint also, dass die syntak-

1 Es sei nur der guten Ordnung halber nochmals darauf hingewiesen, dass hier die tiirkisch-deutsch bilingualen
Klassen nicht bericksichtigt sind, da zum Zeitpunkt der Berichterstattung in diesen Klassen noch keine erste
Kohorte bis ins vierte Schuljahr durchgewachsen ist.
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tische Komplexitat von AuRerungen eine gute prognostische Qualitat fir die Entwicklung
von Deutschkenntnissen besitzt.

Mit Bezug auf die Foérderung von Kindern im Unterricht weist dieses Ergebnis darauf, dass
es nicht genugt, fur eine Ausdifferenzierung des Wortschatzes im Deutschen zu sorgen —
und damit verbunden: auch der schulfachlichen Terminologie, die sich im Verlauf der vier
Grundschuljahre immer weiter spezialisiert. Gewiss ist ein reicher deutscher Wortschatz
eine gute und notwendige Voraussetzung fur eine gelingende Bildungslaufbahn in der
deutschen Schule. Und ebenso bedeutsam ist es, dass die Schulkinder im Verlaufe der
Grundschule einen Sinn dafur aufbauen, dass es Unterschiede zwischen fachlichem und
alltaglichem Gebrauch vieler Termini gibt. Starker aber, als dies bisherige Praxis ist, soll-
te dem Ausbau syntaktischer Fahigkeiten Aufmerksamkeit geschenkt werden. Der Hin-
weis auf die Bedeutsamkeit der Fahigkeit zur Verwendung komplexer syntaktischer Mit-
tel, den die Ergebnisse unserer Analysen enthalten, ist mit Resultaten internationaler
Studien konform, in denen sich zeigt, dass es enge Zusammenhéange zwischen der Be-
herrschung von syntaktisch komplexer ,schriftférmiger’ Sprache (fur deren Bezeichnung
wir fur das Deutsche den Terminus ,Bildungssprache’ vorgeschlagen haben) und dem
potentiellen Bildungserfolg gibt.

Hier wird also ein Bereich markiert, auf den in der sprachlichen Férderung zweisprachiger
Kinder in der Zukunft mehr Wert gelegt werden sollte: die syntaktische Komplexitat der
Rede. Das steht im Gegensatz zur vielfach beobachtbaren Strategie der Entlastung von
dieser Komplexitdt im Unterricht. Diese Strategie wurde im bilingualen Modell gerade
nicht ergriffen; vielmehr haben die Kinder, wie unsere Beobachtungen zeigen, syntak-
tisch komplexen Input im Unterricht durchaus erfahren, und das hat offenbar Erfolge ge-
zeitigt. Auch in dieser Hinsicht kdnnen also die Modellschulen als vorbildlich gelten.

Ein auffalliger und erklarungsbedurftiger Befund unserer Untersuchung von Formen
sprachlichen Handelns (Kap. 5) ist es, dass ein statistischer Zusammenhang zwischen
dem Einsatz des Sprachhandlungstypus Beschreiben in der Partnersprache und der
Sprachkompetenz im Deutschen zu finden ist. Es bestehen nicht ibermaRig starke, aber
doch signifikante Zusammenhange mit den Satzgefigen (r = .32, p<0,01) und dem
nominalen Wortschatz (r = .23, p<0,05), hingegen nicht mit den verbalen Wortschatz.
Das lasst darauf schlieBen, dass Kinder, deren nominaler Wortschatz im Deutschen
umfangreicher ist und die haufiger komplexe syntaktische Strukturen einsetzen, auch
haufiger Beschreibungen in der Partnersprache realisieren. Es scheint demnach, dass
eine gut entwickelte Sprachkompetenz im Deutschen auch beim Erwerb der Partner-
sprache forderlich ist. Dieses Ergebnis kann im Sinne der Interdependenz-Hypothese des
Spracherwerbs interpretiert werden, wonach die in beiden Sprachen erreichten Fahigkei-
ten sich wechselseitig positiv beeinflussen. Allerdings sehen wir auch Anlass, eine diffe-
renzierte Version der Interdependenz-Hypothese anzunehmen. Hierfur spricht folgendes
Ergebnis:

In der Verwendung von Formen sprachlichen Handelns zeigte sich sowohl fiir die sach-
fachlichen wie die sozialen Konzepte, dass die ohne Deutschkenntnisse eingeschulten
Kinder in beiden Sprachen vergleichbare Konzepte verwenden. In allen anderen Gruppen
hingegen zeigten sich keine ausgepréagten Zusammenhange. Dies lasst die Vermutung
aufkommen, dass die Sprachfahigkeiten bei den Kindern, die in beiden Sprachen bereits
gut entwickelt sind, sich im weiteren Verlauf so weit individuell ausdifferenzieren, dass
bei identischen Impulsen unterschiedliche Sprachhandlungsformen aktiviert werden. Die-
se Beobachtung sollte auf jeden Fall weiter untersucht werden; vorlaufig spricht sie fur
eine Modifizierung der Interdependenz-Hypothese: moglich ist, dass sich der Zusammen-
hang zwischen den Sprachen bei in beiden Sprachen weit entwickelten Kompetenzen
entkoppelt.
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7.1.2 Differenzierung von Erwartungen an bilinguale Modelle

In den Bereichen allgemeine Leistungsfahigkeit und Foérderung bildungssprachlicher Fa-
higkeiten im Deutschen hat der Schulversuch also die Erwartungen voll erfullt, wenn
nicht deutlich Ubertroffen. In anderen Hinsichten muss eine Differenzierung der Erwar-
tungen empfohlen werden, die mit solchen Modellen verbunden werden kénnen.

Da ist zunachst auf den Aspekt hinzuweisen, dass das Ziel einer balancierten Zweispra-
chigkeit in bilingualen Grundschulen bis zum Ende der vierten Jahrgangsklasse nicht er-
reicht wird. De facto bleibt es bei einer Dominanz des Deutschen; die in den Partnerspra-
chen erzielten Ergebnisse bleiben — in den verschiedenen Schuilergruppen im Modell un-
terschiedlich weit — hinter den im Deutschen erzielten Ergebnissen zurlck. Dies ist aus
Sicht der Wissenschaftlichen Begleitung keineswegs erwartungswidrig. Es spiegelt sich
hierin vielmehr die faktische gesellschaftliche Dominanz des Deutschen, die etwa die
Konsequenz besitzt, dass die Frequenz des Sprachkontakts mit der Partnersprache bei
denjenigen Kindern, fur die dies nur eine Schulsprache und nicht auch Familiensprache
ist, gar nicht hoch genug sein kann, um eine balancierte Zweisprachigkeit zu erreichen.
Fur die Weiterentwicklung der Modelle wéare also eine systematische Differenzierung der
Ziele, die angestrebt werden, ratsam.

Allgemeiner gesprochen zeigen unsere Ergebnisse, dass auch nach vier Jahren Grund-
schulzeit die sprachlichen Eingangsvoraussetzungen immer noch relevant sind, mit denen
die Kinder in die Grundschule aufgenommen wurden. Differenziert untersucht wurden die
Entwicklungen von Kindern, die (bei Einschulung bzw. Aufnahme in das Modell) den fol-
genden Gruppen zuzuordnen sind:

einsprachig deutsch
einsprachig in der Partnersprache
zweisprachig deutsch und Partnersprache

zweisprachig deutsch und eine andere Familiensprache

Unsere Ergebnisse zeigen, dass die einsprachig deutsch eingeschulten Kinder am wenigs-
ten weit in den Partnersprachen gekommen sind. Quasi komplementar dazu sind die ein-
sprachig in den Partnersprachen eingeschulten Kinder am wenigsten weit im Deutschen
gekommen. Diese letzteren Kinder, die einsprachig partnersprachlich eingeschult wurden,
haben die schwierigsten Bedingungen fur ihren Bildungsprozess. Sie besallen kaum oder
keine Deutschkenntnisse bei der Einschulung, waren haufig Quereinsteiger im Laufe der
ersten beiden Schuljahre und kamen aus Familien mit niedrigem sozio6konomischem
Status.

Der Einfluss dieser Faktoren schlédgt sich am Ende der Grundschulzeit noch signifikant in
den Ergebnissen fur das Deutsche nieder. In den Partnersprachen liegt ein in dieselbe
Richtung weisendes Ergebnis vor: Die einsprachig partnersprachlich eingeschulten Kinder
schneiden erwartungswidrig nur wenig besser ab als die anderen Kinder — auch als jene,
die einsprachig Deutsch eingeschult wurden. Dieses Ergebnis ist erklarungsbedurftig, und
aus unseren empirischen Befunden lasst sich eine zufriedenstellende Erklarung nicht her-
leiten. Mdéglicherweise aber liegt hier ein Effekt der Dauer des Schulbesuchs vor: Der Er-
folg des bilingualen Modells fur die Kinder, die ohne Deutschkenntnisse in die deutsche
Schule eintreten, kdnnte sich erst nach weiteren zwei Jahren in den weiterfUhrenden
Schulen darstellen lassen: Das erzielte Ergebnis weist namlich auf einen in der internati-
onalen Forschung immer wieder berichteten Befund, dass die Zeitspanne von vier Jahren
keineswegs ausreicht, um einen Spracherwerbsprozess weitgehend abzuschlie3en.
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Die vor allem aus den USA und Kanada vorliegenden einschlagigen Studien zeigen, dass
mit einer Dauer von etwa sechs Jahren systematischer und intensiver Sprachférderung
gerechnet werden muss, bis die Kompetenzen zweisprachiger Kinder in der Zweitsprache
nicht mehr von denen einsprachig lebender Kinder unterscheidbar sind (vgl. Bericht tber
die einschlagigen Forschungsergebnisse in Gogolin 2007). Dies gilt zumal fur den Aufbau
bildungssprachlicher Fahigkeiten. Bei der Interpretation der Ergebnisse des bilingualen
Modells sollte also generell nicht vergessen werden, dass weder der Zweitspracherwerb
noch die Aneignung der Partnersprache nach den vier Jahren Grundschule abgeschlossen
sein kann.

Zu den positiven Ergebnissen des Modells gehort, dass die Kinder, die zweisprachig ein-
geschult wurden, sehr gute Ergebnisse sowohl im Deutschen als auch in den Partnerspra-
chen erzielten. Dabei erreichen alle drei Gruppen im Deutschen hdhere Stufen sprachli-
cher Komplexitét als in den Partnersprachen. Interessant ist dieses Ergebnis nicht zuletzt
mit Blick darauf, dass die Kinder mit einer anderen als der im Modell jeweils als Partner-
sprache einbezogenen Familiensprache von der Zweisprachigkeitsférderung, die sie er-
halten haben, ebenfalls profitieren konnten.

Mit Blick auf die in den Partnersprachen erreichten Fahigkeiten ist hervorzuheben, dass
sich vor allem der Wortschatz in allen Gruppen und in allen beteiligten Schulen klar er-
kennbar entwickelt hat. GroRere Differenzen zeigen sich hingegen in der syntaktischen
Komplexitat, die die Kinder erreichten. Hier nun fallt wieder ein Ergebnis unserer Evalua-
tion ins Auge:

Das Ausmald der syntaktischen Komplexitat in den Partnersprachen scheint von Komposi-
tionseffekten der Lerngruppe und von den bevorzugten didaktischen Arrangements min-
destens so stark abzuhangen wie von den sprachlichen Eingangsvoraussetzungen. Im
Aspekt der Komposition von Lerngruppen ist zum einen die sprachliche und soziale Her-
kunft bedeutsam; das ist erwartungskonform. Es zeigte sich aber in unseren Analysen
auch, dass es einen Zusammenhang zwischen Gender- und Sprachaspekten zu geben
scheint. In den Klassen, in denen die Kinder keine geniigende Anzahl gleichgeschlechtli-
cher Sprachpartner in den Partnersprachen hatten — dies betraf konkret die Jungen in
einer der Schulen — waren die sprachlichen Fortschritte in den Partnersprachen ver-
schwindend gering.

7.2 Didaktische Aspekte

7.2.1 Kooperation, Teamteaching

Der Versuch, die Sprach- und Lernerfolge der Kinder in den Schulversuchsklassen durch
didaktische und methodische Aspekte zu erklaren, kann nur mit gré3ter Vorsicht unter-
nommen werden. Die vorliegenden Daten erlauben lediglich die Formulierung von be-
grundeten Vermutungen, keineswegs empirisch abgesicherte Aussagen. Dennoch sollen
die Hinweise, die sich mit Bezug auf die in den Schulen bevorzugten Unterrichtsarrange-
ments ergeben haben, hier vorgestellt werden — dies kann immerhin dazu dienen, in an-
schlieBenden Studien weiterverfolgt zu werden.

Die organisatorische, inhaltliche und methodische Gestaltung des Unterrichts beeinflusste
in den beteiligten Schulen offensichtlich die Lernprozesse durchaus so, dass nicht nur auf
verschiedene Weise, sondern auch mit unterschiedlichem Ergebnis gelernt wurde. Eine
wichtige Rolle scheint dabei das Teamteaching zu spielen. Die besten Ergebnisse wurden
erzielt, wenn ein flexibles Teamteaching eingesetzt wurde und dabei den Kindern die
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Zweisprachigkeit auch als Fahigkeit, zwischen Sprachen wechseln, tbertragen und kon-
trastieren zu kdnnen, von den beteiligten Lehrkréaften in praktischer Austiibung demonst-
riert wurde. Als besonders forderlich und geeignet fur die Unterstlitzung des Erwerbs
komplexerer Redemittel wiederum scheint das Lernen in Projekten, Werkstétten oder
,Stationen” zu sein, wenn mit der Aufgabenstellung auch explizit sprachliche neben in-
haltlichen Zielen gesetzt werden. Wichtig scheint des Weiteren, dass die Hinfuhrung zur
Sprachreflexion und zum Nachdenken Uber den eigenen Lernprozess zu den forderlichen
didaktischen Strategien gehoért. Die Klassen, in denen entsprechende didaktische Arran-
gements, die Lernstrategien und Sprachbewusstheit fordern, beobachtet wurden, haben
nach unseren Ergebnissen die besseren Voraussetzungen fur die Entwicklung von Zwei-
sprachigkeit geschaffen als Klassen, in denen starker getrennt monolinguale, Ubungs-
und trainingsorientierte Unterrichtsverfahren bevorzugt wurden.

Wie berichtet, unterscheiden sich die Leistungen der Kinder des Modellversuchs durchaus
voneinander, besonders im Hinblick auf den Erwerb der Partnersprachen. Dass dies mit
den Ausgangsbedingungen, vor allem den Sprachkenntnissen bei Einschulung zusam-
menhangt, ist nicht erstaunlich. Eine Rolle dabei spielt es aber auch, ob die Lehrkrafte
den besonderen Anforderungen im Schulversuch gentgen kénnen. Dabei ist zum einen
die generelle Qualifizierung fur das Unterrichten in bilingualen Klassen angesprochen,
zum anderen die Verstandigungsfahigkeit zwischen den Lehrkréften. Lehrerinnen und
Lehrer der Partnersprachen, die aus den Herkunftslandern direkt kommen, sind flr den
Unterricht ihrer Sprachen als Zweitsprache in der Regel nicht ausgebildet. Aber auch die
deutschen Lehrerinnen haben nur im Ausnahmefall eine entsprechende Qualifizierung
durchlaufen. Sie orientieren sich daher vielfach an einem Methodenrepertoire fur den
(frihen) Fremdsprachenunterricht. Dieses eignet sich nur bedingt fur das Foérdern bilin-
gualer Fahigkeiten.

Das Unterrichten im bilingualen Modell setzt ein hohes MalR an Kooperation voraus. Wenn
hierfur die Moéglichkeiten aufgrund des Umstands begrenzt sind, dass die Lehrkrafte die
jeweilige andere Sprache nicht oder nur mit grof3en Einschrankungen beherrschen, fehlt
ein wichtiger Grundstock fur das erfolgreiche Arbeiten. Bedeutsam scheint dabei nicht
zuletzt zu sein, dass die Lehrkrafte gemeinsam Unterricht planen und in der Lage sein
mussten, Sprachvergleiche vorzunehmen und in die Planung einzubeziehen.

Von den Lehrerinnen im Schulversuch ist eine Orientierung am Sprachverwendungsprin-
zip ,eine Sprache — eine Person” als hilfreich empfunden worden. Dieses Prinzip wurde
nach unseren Beobachtungen von den Schilerinnen und Schilern auch akzeptiert. Am
erfolgreichsten scheint es aber dort funktioniert zu haben, wo es gleichsam gemaRigt
eingesetzt wurde — wo es etwa in Situationen des Teamteachings nicht angewendet wur-
de, damit den Kindern die Zweisprachigkeit auch als ein besonderer Sprachverwen-
dungsmodus und eine spezifische Fahigkeit demonstriert werden konnte. Wie und wann
zwischen Sprachen sinnvoll gewechselt wird, wie man zwischen ihnen Ubersetzen oder
Ubertragen und sie kontrastieren kann, sind zwar einerseits quasi natirliche Begleitkom-
petenzen zweisprachiger Lebenspraxis. Aber auch diese Fahigkeiten mussen ausdrucklich
weiterentwickelt und vervollkommnet werden, damit Kinder diese Praktiken nicht nur
instinktiv anwenden, sondern auch bewusst und planvoll einzusetzen lernen.

Nach unseren Beobachtungen sind die Kompetenzen, die die Kinder in der deutschen
Sprache erreichen, deutlich weniger abhéngig von Aspekten der Gestaltung des Unter-
richts als die Fahigkeiten in den Partnersprachen. Wéhrend wir im Leseverstandnis fur
das Deutsche in den Abschlusstests des vierten Schuljahres kaum Unterschiede ermittel-
ten, waren die Klassen, in denen ein lebendiger zweisprachiger Unterricht und ein relativ
hoher Anteil von Teamteaching zu beobachten waren, wesentlich kompetenter im Lese-
verstehen in den Partnersprachen.
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7.2.2 Mundlichkeit und Schriftlichkeit

Das Konzept der bilingualen Klassen sah zu Beginn vor, dass die Alphabetisierung zu-
nachst in der Sprache erfolgen sollte, in der die Kinder kompetenter waren. Die Alphabe-
tisierung in der jeweils anderen Sprache sollte mit einem halben Jahr Verzégerung ein-
setzen. Dies hatte eine Aufteilung der Klassen nach den sprachlichen Ausgangslagen der
Kinder erfordert. In keiner der Modellklassen wurde diese urspriingliche Konzeption auf
Dauer umgesetzt. Wo es zunachst versucht wurde, hat es sich praktisch als untauglich
erwiesen: Die Kinder Ubertrugen sofort die ihnen bekannten Buchstaben und Schreibstra-
tegien auf die andere Sprache. Eine entsprechende Beobachtung ist auch in anderen Mo-
dellprojekten bereits gemacht worden; eine Beschrankung auf Mundlichkeit ist offenbar
Kindern, die mit Neugierde auf das Lesen und Schreiben in die Schule eintreten, nicht
gemal.

Es hat sich nach unseren Beobachtungen hingegen bewahrt, die Kinder in beiden Spra-
chen gleichermalen schnell, aber mit koordinierten Vorgehensweisen an die Schrift her-
anzufuhren. Ein mundlich erfolgreiches und differenziertes Sprachhandeln fur die zu Be-
ginn einsprachig deutschen Kinder erwies sich dann mit der Zeit als erfolgreicher, wenn
sie sich darauf auch schriftlich vorbereiten konnten, z.B. mit gelibten Dialogen. Wie es
scheint, wird die mundliche Ausdrucksfahigkeit in der Partnersprache von den Kindern,
die diese Sprache nur in der Schule gebrauchen, mindestens zu guten Teilen auch auf
dem Weg uber die Schriftlichkeit erschlossen.

Diese Beobachtung spricht auch dafur, in Klassen, in denen die Kinder nur wenige
Sprachpartner in der Partnersprache haben (und ggf. keine gleichgeschlechtlichen Part-
ner), diese Sprachen auch im gemeinsamen Unterrichtsraum medial prasent zu halten.
Vor allem aber weist es darauf, dass es notwendig ist, die aktive mundliche Sprachpro-
duktion durch gezielten und intensiven medialen sprachlichen Input zu ergdnzen. Hiervon
wurde in den Modellklassen insgesamt nur wenig Gebrauch gemacht, und insofern kann
nur spekulativ angenommen werden, dass es sich positiv auf die Sprachfahigkeiten der
Kinder ausgewirkt hatte, wenn die Moéglichkeiten modernen audio-visuellen Medieneinsat-
zes besser ausgeschopft worden waren — nicht zuletzt, um dabei den Kindern mehr ei-
genstandige, vom Lehrerinput unabhangige Gelegenheiten zur Ubung und zum Sprach-
gebrauch zu geben.

7.3 Fazit
Zusammengefasst, lassen sich folgende zentralen Evaluationsergebnisse festhalten:

Einsprachig deutsche Kinder haben gegeniber denjenigen, die Deutsch als zweite Spra-
che erst bei Schuleintritt zu erwerben beginnen, auch nach vier Jahren bilingualen Unter-
richts noch einen deutlichen Vorteil im Deutschen. Wenn man allerdings bertcksichtigt,
dass der Zweitspracherwerb selbst unter giinstigen Bedingungen mit vier Lernjahren
nicht abgeschlossen sein kann, sind die Ergebnisse des Schulversuchs insgesamt ermuti-
gend:

Die bereits bei Schuleintritt mit den in das Modell einbezogenen Partnersprachen zwei-
sprachigen Kinder schneiden vergleichbar gut ab wie die einsprachig deutschen.

Fur die Kinder, die zweisprachig sind, aber zu Hause eine andere als die Partnersprache
verwenden, gilt Gleiches. Sie sind nicht von einem bilingualen Modell benachteiligt; viel-
mehr fuhrt es bei ihnen zu einer Form der Dreisprachigkeit. lhre Sprachkompetenz im
Deutschen unterscheidet sich nicht signifikant von der der einsprachig deutsch und der
zweisprachig mit einer Partnersprache eingeschulten Kinder.
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Die Kinder, die ohne oder mit nur ganz geringen Deutschkenntnissen eingeschult wurden,
erreichen zwar nicht das Niveau der anderen Kinder. Ihre mundliche Sprache ist aber
doch so weit entwickelt, dass ein Schulerfolg gewahrleistet scheint — immerhin wurden
alle ohne Probleme in das funfte Schuljahr versetzt. Es ist anzunehmen, dass ihr
Deutscherwerb schneller verlaufen ist und weiter reicht als bei Kindern, die keine bilingu-
alen Klassen besuchen; dies musste aber in Untersuchungen mit Vergleichsgruppen wei-
ter gepruft werden.

Fur die Partnersprachen koénnen die Ergebnisse leider nicht so differenziert Uberpruift
werden wie fir das Deutsche, da die Zahlen der einbezogenen Kinder fir eine detaillierte
Berechnung zu niedrig sind. In den globalen Ergebnissen jedoch wiederholt sich das
schon in den vorherigen Berichten vorgestellte Ergebnis, dass es signifikante Unterschie-
de der Kinder mit partnersprachlichen Kenntnissen bei Schuleintritt zu denen der beiden
anderen Gruppen gibt. Die meisten deutsch einsprachig und zweisprachig mit einer ande-
ren Familiensprache eingeschulten Kinder verwenden keine komplexen syntaktischen
Mittel in den Partnersprachen. Sie sind also erst am Anfang des Weges zu bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten in diesen Sprachen; sie kampfen noch mit den Herausforderun-
gen der kommunikativen Alltagssprache. Es kann festgehalten werden, dass im bilingua-
len Modell beim Erwerb einer Partnersprache, die nicht Umgebungssprache ist, zunachst
die kommunikative Alltagssprache auf einem elementaren Niveau entwickelt sein muss,
bevor der Ausbau bildungssprachlicher Fahigkeiten beginnen kann. Daflur aber benétigen
die Kinder mehr Zeit als die vier Grundschuljahre.

Bei einer Weiterentwicklung des Modells sollte dies ebenso berlcksichtigt werden wie der
Hinweis auf Kompositionseffekte: die sprachliche und soziale Zusammensetzung der
Klassen und die Verflugbarkeit von gleichgeschlechtlichen Sprachpartnern haben offenbar
Auswirkungen auf den potentiellen Erfolg. Und schlieBlich wurde in didaktischer und me-
thodischer Hinsicht erkennbar, dass zwar bereits viele kreative und erfolgreiche Ansatze
von den Lehrkréften entwickelt wurden — aber hier sind auch durchaus Optimierungen
moglich. Schulen und Lehrkrafte, die sich auf Neuland begeben, bendtigen eben auch
mehr Zeit und vorbereitende sowie begleitende Qualifizierung, als dies in dem Schulver-
such vorgesehen und madglich war.
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