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Vorwort

Wozu eine neue Reihe ,,Sprachliche Bildung“? Gibt es nicht schon geniigend Rei-
hen und Zeitschriften zu diesem Thema? Was also soll und will diese neue Reihe?

Sprachliche Kompetenzen gehdren — neben den kognitiven Fertigkeiten und
motivationalen Eigenschaften - zu den zentralen Voraussetzungen fiir gelin-
gende Bildungsprozesse. Ohne bildungssprachliche Fahigkeiten konnen Kinder
und Jugendliche ihr Potenzial nicht ausschopfen - weder in der Schule, in der
Berufsausbildung, im Studium und auch nicht in der Gesellschaft. Dennoch ver-
fiigt ein zu grofler Teil der Schiilerinnen und Schiiler nicht iiber hinreichende
bildungssprachliche Qualifikationen, um die Schule erfolgreich abzuschlieflen
und ein selbstbestimmtes Leben zu fithren. Vor diesem Hintergrund besteht ein
breiter gesellschaftlicher und fachlicher Konsens tiber die Notwendigkeit, sprach-
liche Bildung - insbesondere im Sinne bildungssprachlicher Fahigkeiten - an alle
Kinder und Jugendlichen zu vermitteln. Das zeigen nicht zuletzt die zahlreichen
bildungspolitischen Mafinahmen und Initiativen der letzten Jahre, die gezielt die
sprachlichen Voraussetzungen in den Blick nehmen.

Ein moglicherweise positiver Effekt dieser Mafinahmen sowie der damit ver-
bundenen verstirkten Aufmerksamkeit fiir Fragen der sprachlichen Bildung sind
die steigenden Leistungen gerade der schwachen Lernerinnen und Lerner, wie sie
sich in den groflen Schulleistungsstudien abzeichnen. So verringert sich auch der
Abstand zwischen starken und schwachen Lernern, der in Deutschland im in-
ternationalen Vergleich besonders grof3 ist. Gleichzeitig zeigen zahlreiche wissen-
schaftliche Studien, Modellversuche und Projekte, dass Vermittlung und Erwerb
bildungssprachlicher Fihigkeiten keine einfache Aufgabe ist. Vielfach ergeben
Evaluations- und Wirksamkeitsstudien, dass selbst engagierte und wohl begriin-
dete Vorhaben in der Praxis oft nur geringe Effekte zeigen und die beteiligten
Kinder und Jugendlichen nur bescheidene Lernzuwéchse erzielen. Das gilt auch
fiir Forderkonzepte, die sich unter kontrollierten wissenschaftlichen Bedingungen
als wirksam erwiesen haben.

All das zeigt, dass sprachliche Bildung mit erheblichen Herausforderungen fiir
alle Beteiligten — Kinder und Jugendliche, Erzieherinnen und Lehrer, Bildungspo-
litikerinnen und Wissenschaftler — verbunden ist. Welche Herausforderungen und
Aufgaben lassen sich fiir die kommenden Jahre ausmachen?

o Wir brauchen eine umfassende Theorie der sprachlichen Bildung, weil die
vielfaltigen Zusammenhinge der sprachlichen Entwicklung gerade nach dem
Erstspracherwerb nicht wirklich geklért sind. Dabei sind die folgenden drei
Aspekte in unserem Kontext von besonderer Bedeutung: a) Die epistemische
Funktion der Sprache, d.h. der Zusammenhang von Denken und Sprachge-
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brauch, spielt in schulischen Kontexten eine wichtige Rolle. Denn Sprache
ist das wichtigste Speicher- und Vermittlungsmedium - Wissensvermittlung
und Kompetenzaneignung sind ohne Sprache schlechterdings nicht denkbar.
Eine der offenen Fragen betrifft dabei das Verhiltnis von Sprachwissen und
Weltwissen, d.h. die Frage danach, welchen Einfluss unsere Sprache auf die
Erkenntnis der Welt hat. b) Die Bedeutung der Schrift fiir die sprachliche Ent-
wicklung ist ebenfalls nur in Ansatzen gekldrt, obwohl sie fiir den einzelnen,
soziale Gruppen und Gesellschaften eine herausragende Rolle bei der Kom-
munikation und Wissensverarbeitung spielt. Diese Frage ist Teil des komple-
xen Verhiltnisses von Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Mit dem Erwerb der
Lese- und Schreibfihigkeit kommt es nicht nur zu einem Umbau des sprach-
lichen Wissens, sondern auch zu einer grofleren Lernerautonomie, weil diese
nun nicht linger auf miindliche Gesprichspartner angewiesen sind, um sich
Wissen aus Texten anzueignen oder in Texten festzuhalten. Allerdings sind
diejenigen, denen es an den néotigen Lese- und Schreibfihigkeiten fehlt, von
diesen Moglichkeiten ausgeschlossen. ¢) Und schliellich ist die Bedeutung
von individueller wie gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit fiir Lern- und Ent-
wicklungsprozesse zu kldren, die aufgrund von Zuwanderung und politischen
Zielsetzungen zunimmt. So strebt die Europdische Union fiir alle jhre Ein-
wohner an, dass sie sich neben ihrer Muttersprache in zwei weiteren Sprachen
verstandigen konnen.

Eine Theorie der sprachlichen Bildung verlangt eine systematische interdis-
ziplindre Forschung, weil die aufgeworfenen Fragen nur im Zusammenspiel
von Linguistik, Psychologie, Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken -
und ggf. falls weiteren Disziplinen - sinnvoll bearbeitet werden kénnen. Das
ist keine triviale Forderung, weil mit jeder Disziplin nicht nur unterschied-
liche Wissensbestdnde und theoretische Herangehensweisen verbunden sind,
sondern auch je eigene, dem Untersuchungsgegenstand geschuldete Methoden
verbunden sind. Diese Wissensbestinde und Methoden in gemeinsamen For-
schungsvorhaben auf den Untersuchungsgegenstand sprachliche Bildung zu
fokussieren, verlangt wechselseitiges Lernen voneinander und Respekt vor den
je anderen Wissenschaftstraditionen.

Die Entwicklung einer solchen umfassenden Theorie erfordert dariiber hinaus
ein anderes, ein neues Theorie-Praxis-Verstindnis. Denn wenn eine The-
orie der sprachlichen Bildung einen praktischen Nutzen fiir das Lehren und
Lernen haben soll, dann muss sie Antworten auf die Fragen der Praxis geben
konnen. Das setzt wiederum voraus, dass sich die Wissenschaft auf die Fragen
der Praxis einldsst — wie umgekehrt, dass Praxis die Antwort der Wissenschaft
ernst nimmit.

Bei aller empirischen Forschung und Theorieentwicklung diirfen jedoch kei-
nesfalls die ganz praktischen Herausforderungen fiir Schule und Unterricht
in den Hintergrund riicken, weil Praxis tagtdglich stattfindet. Wissenschaft hat
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daher immer auch die Aufgabe, sich der konkreten Fragen der Praxis anzu-
nehmen - als gemeinsame Problemstellungen und als Ausgangspunkt fiir wis-
senschaftliche Untersuchungen. Traditionell nennt man dieses Kriterium fiir
wissenschaftliche Arbeiten ,,Fruchtbarkeit®

Die Schriftenreihe ,,Sprachliche Bildung® des Mercator-Instituts fiir Sprachférde-
rung und Deutsch als Zweitsprache verfolgt daher das Ziel, Modelle, Konzepte
und Forschungsergebnisse aus Sprachdidaktik, Erziehungswissenschaft, Linguistik
und Psychologie zu biindeln und so neue Impulse fiir die Diskussion und For-
schung im Feld der sprachlichen Bildung zu liefern. Im Zentrum stehen dabei
Prozesse der sprachlichen Bildung und gezielten Férderung in einer durch Viel-
falt gepragten Gesellschaft. Die Schriftenreihe richtet sich an Vertreterinnen und
Vertreter aus Forschung und Lehre sowie an Expertinnen und Experten in der
Bildungsadministration und -praxis.

In vorliegenden ersten Band geben namhafte Vertreterinnen und Vertreter
unterschiedlicher Disziplinen einen Uberblick iiber die zentralen Fragestellungen,
aktuellen Handlungsfelder und Herausforderungen im Feld der sprachlichen Bil-
dung. Der erste Teil ist den gesellschaftlichen Grundlagen gewidmet. Hier wird
sprachliche Bildung als Feld von sprachdidaktischer und erziehungswissenschaft-
licher Forschung dargestellt und die Geschichte der DaZ-Forschung und die da-
mit einhergehende Geschichte der Seiteneinsteiger-Beschulung erldutert. Weitere
Beitriage behandeln mehrsprachige Bildung innerhalb und auflerhalb schulischer
Institutionen. Es folgt ein zweiter Teil zu den methodischen und konzeptionel-
len Grundlagen des Feldes. Die verschiedenen Beitrige geben einen Uberblick
zum Ein- und Zweitspracherwerb, zum Schreiben in der Zweitsprache und zu
verschiedenen methodologischen Vorgehensweise zur Erforschung von Mehr-
sprachigkeit. Im dritten Teil werden konkrete Konzepte sprachlicher Bildung und
Forderung im schulischen Kontext vorgestellt. Neben dem Gesamtsprachencur-
riculum geht es um Sprachbildung und -Férderung im Elementarbereich bis hin
zum sprachsensiblen Fachunterricht in der Sekundarstufe. Im letzten Teil folgen
Hinweise zu den Konsequenzen fiir die Lehreraus- und -fortbildung.
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Sprachliche Bildung - Grundlegende Begriffe
und Konzepte

1. Sprachliche Bildung im Fokus

Die neue Reihe des Mercator-Instituts ,Sprachliche Bildung® mochte ein Fo-
rum fiir die Diskussion von Forschungsergebnissen zu Themen der sprachlichen
Bildung aus unterschiedlichen Disziplinen schaffen. Dabei soll das Thema der
sprachlichen Bildung in seiner ganzen Breite behandelt werden. Zugleich wendet
sich die Reihe nicht nur an die Wissenschaft, sondern gleichermaflen auch an In-
teressierte aus Praxis und Bildungsadministration. Eine solche Breite in Bezug auf
Themen und Adressaten macht es erforderlich, sich tiber grundlegende Begriffe
und Konzepte zu verstindigen. Aus diesem Grund werden wir in unserem ein-
leitenden Beitrag einige dieser grundlegenden Begriffe der sprachlichen Bildung
und Forderung erortern und diese in die bildungspolitischen Mafinahmen (BiSS,
FORMIG etc.) und Diskussionen einordnen. Wir verstehen das als ein Angebot,
zentrale Konzepte, Begriffe und Annahmen im Kontext bildungspolitischer Ent-
wicklungen zu diskutieren. Denn diese werden in den unterschiedlichen Commu-
nities manchmal gar nicht und héufig unterschiedlich verwendet oder oft schein-
bar selbstverstindlich vorausgesetzt. Das gilt fiir Forschungskontexte ebenso wie
fiir bildungspolitische Programme und praktische Mafinahmen.

Konsens - so darf man unterstellen - besteht seit geraumer Zeit dariiber, dass
sprachliche Fahigkeiten eine zentrale Voraussetzung fiir Bildungserfolg sowie be-
rufliche und gesellschaftliche Teilhabe bilden. Das verdankt sich zweier einfacher
Zusammenhénge: Wer die Sprache des Landes, in dem sie oder er lebt, nicht ver-
wenden kann, kann in Gesellschaft und Politik nicht oder nur sehr eingeschrankt
partizipieren. Und wer in einer hoch literalisierten Gesellschaft nicht lesen und
schreiben kann, wer also nicht tiber die geschriebene Sprache verfiigt, dem blei-
ben viele gesellschaftliche wie personliche Moglichkeiten, insbesondere Bildung
und beruflicher Erfolg, verschlossen.

Konsens besteht auch dariiber, dass in Deutschland zu viele Schiilerinnen
und Schiiler die Schule ohne ausreichende sprachliche Kompetenzen verlassen.
Obwohl sich der Anteil der sehr schwachen Leser seit der ersten PISA-Studie im
Jahre 2000 verringert hat, liegen bei der PISA-Studie 2009 (Klieme et al., 2010)
immer noch 17,7 Prozent auf der Kompetenzstufe I (zusitzlich 0,8 Prozent darun-
ter) und konnen damit lediglich einzelne, ausdriicklich erwéihnte Informationen
aus kurzen, einfachen Texten bekannter Formate wiedergeben; hinzu kommen
22,2 Prozent auf Kompetenzstufe 11, die das Verstehen einzelner Textabschnitte
erfordert. Damit verfehlen nach wie vor ca. 40 Prozent aller Schiilerinnen und
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Schiiler am Ende der Sekundarstufe die Regelstandards, die als Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche berufliche Ausbildung oder den Ubertritt in die gymnasi-
ale Oberstufe gelten diirfen. In der PISA-Studie 2012 (Prenzel et al., 2013), die
schwerpunktmiflig die mathematischen und naturwissenschaftlichen Fahigkei-
ten erhoben hat, liegen in Deutschland noch 14,5 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler auf oder unter der Kompetenzstufe I. Das bestitigt den Trend, dass diese
Gruppe kleiner wird; im internationalen Durchschnitt befinden sich 18 Prozent
auf dieser Stufe; in Japan und Korea jedoch unter 10 Prozent, was zeigt, dass hier
weitere Verbesserungen maglich sind.

Dabei handelt es sich aber keinesfalls um ein neues Phanomen, wie die leo.-
Level-One Studie zeigt (Grotschliischen & Riekmann, 2012, 19f.). Danach kénnen
4,5 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung, d.h. der 18- bis 64-Jahrigen lediglich
einzelne Worter lesen und schreiben, scheitern aber schon bei ganzen Sitzen;
Worter werden {iberwiegend lautierend gelesen und geschrieben, konnen also
nicht als Ganzes erfasst werden. Weitere 10 Prozent kénnen lediglich einzelne St-
ze lesen und schreiben, scheitern jedoch am Verstdndnis auch nur kurzer Texte,
etwa Arbeitsanweisungen. Damit gehoren 14,5 Prozent oder 7,5 Mio. Erwachsene
in Deutschland zu den sog. funktionalen Analphabeten, die aufgrund unzurei-
chender Lese- und Schreibfihigkeit von den zahlreichen schriftbasierten Aktivi-
titen in jhren Gemeinden und Bezugsgruppen, vor allem aber von beruflichen
Méglichkeiten ausgeschlossen sind. Die funktionalen Analphabeten verteilen sich
relativ gleichmaflig auf die einzelnen Alterskohorten, wobei die Kohorte der 50-
bis 64-Jahrigen mit 32,6 Prozent etwas hdufiger vertreten ist, als es ihrem Anteil
an der Gesamtbevolkerung entspricht (30,1 Prozent). Das bedeutet, mangelnde
bildungssprachliche Féahigkeiten sind kein Phanomen der jiingeren Generation,
sondern eine Herausforderung fiir alle hochliteralisierten Gesellschaften. Auch
wenn ein erheblicher Teil der funktionalen Analphabeten in Beschaftigungsver-
hiltnissen steht, so ist dennoch davon auszugehen, dass den Betroffenen der be-
rufliche Aufstieg zunehmend erschwert, wenn nicht verschlossen wird.

So verwundert es nicht, dass sprachliche Bildung und Forderung bei Fragen
der Integration, der Inklusion, der Anerkennung von Vielfalt, der Schaffung von
Chancengleichheit u.4. immer zu den zentralen Forderungen und Mafinahmen
gehoren. Sprachkompetenz, einschliefSlich der Fahigkeit zum selbstdndigen Lesen,
Nutzen und Verfassen von Texten, gehort zu den unverzichtbaren Voraussetzun-
gen flir Autonomie, nicht nur bei der allgemeinen Lebensbewiltigung, sondern
auch beim Lernen und im Beruf. Ein Beleg hierfiir sind die verschiedenen bil-
dungspolitischen Programme in Bund und Lindern der vergangenen Jahre, die
ein kontinuierliches Interesse in der Nach-PISA-Zeit dokumentieren und im Fol-
genden kurz skizziert werden:

o Der Kanton Ziirich in der Schweiz hat das Programm QUIMS (Qualitdt in
multikulturellen Schulen) 1999 mit dem Ziel initiiert, Schulen mit ausgepragt
multikultureller Zusammensetzung bei der Forderung der Sprache, des Schul-
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erfolgs und der sozialen Integration fachlich und finanziell zu unterstiitzen.
Elemente sind lokale Schulprogramme, finanzielle Beitrdge fiir alle Schulen
mit einem sogenannten Mischindex ab 40 Prozent sowie Beratung und Wei-
terbildung (http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbe-
trieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html). Das
Programm ist ein institutionalisierter Bestandteil der Volksschulen in Ziirich
und wurde 2013 nach einer wissenschaftlichen Evaluation {iber das Volks-
schulgesetz verstetigt. Es werden fiir mehrere Jahre Schwerpunkte definiert;
aktuell far 2014-2017 fokussiert das Programm die Themen Schreiben auf
allen Schulstufen sowie Sprache und Elterneinbeziehung im Elementarbereich.
QUIMS hatte und hat bis heute grofie Signalwirkung iiber den Kanton Zii-
rich hinaus, weil es umfassend Fragen sprachlicher Bildung fiir benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler mit Unterrichts- und Schulentwicklung sowie der
effektiven Steuerung regionaler Bildungsplanung verbindet und Ergebnisse als
Grundlage gesetzlicher Regelungen verankert wurden.

Das letzte Bund-Lander-Programm vor der Reform des Foderalismus FOR-
MiG (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)
startete 2004 mit dem Ziel, als innovativ eingeschitzte Ansitze der Linder
zur Optimierung von sprachlicher Bildung und Foérderung auf der Grundla-
ge von Evaluation (weiter) zu entwickeln, fiir einen Transfer guter Praxis zu
sorgen und Ergebnisse fiir die Bildungsplanung insbesondere hinsichtlich des
Bildungserfolgs von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
bereitzustellen (vgl. Gogolin et al., 2011). Am Programm beteiligten sich bis
2009 zehn Bundesldnder mit sog. Basiseinheiten, d.h. Verbiinden von Schu-
len und weiteren Partnern, die gemeinsam neue Ansdtze der Sprachdiagno-
se und Sprachférderung erprobten und entwickelten. Bis 2013 begleitete das
Kompetenzzentrum FORMIG an der Universitit Hamburg Transferprojekte
in fiunf Bundeslindern. FORMiG hat die bildungspolitische Aufmerksambkeit
zum einen auf die besondere Situation von mehrsprachigen Lernerinnen und
Lernern sowie auf die durchgingige sprachliche Bildung - im Sinne einer
horizontalen Durchgingigkeit zwischen den Fachern sowie beteiligten Insti-
tutionen und einer bildungsbiographisch vertikalen im Laufe der Schulzeit -
gelenkt und dabei den Begriff Bildungssprache ins Zentrum gertickt (https://
www.foermig.uni-hamburg.de).

Das KMK-Projekt ProLesen. Auf dem Weg zur Leseschule. Konzepte und Ma-
terialien zur Leseforderung als Aufgabe aller Ficher fokussierte in den Jahren
2008 bis 2010 im Nachgang zu den PISA-Studien sehr deutlich die Leseforde-
rung in allen Fachern. Die Ausweitung der Leseférderung tiber den Deutsch-
unterricht hinaus auf alle Ficher war ein wichtiges Verdienst dieses Projekts.
Die Federfithrung bei ProLesen lag beim Freistaat Bayern, die wissenschaft-
liche Begleitung und formative Evaluation bei den Universititen Bamberg
und Koln. Aufgabe der 138 Projektschulen in elf Bundesldndern war es, Kon-
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zepte, Materialien und Beispiele guter Praxis zu sammeln, zu iiberarbeiten
oder neu zu entwickeln. Im Fokus stand dabei die Férderung von ,,Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sowie aus sozial schwachen
oder bildungsfernen Milieus* (vgl. http://www.leseforum.bayern.de/index.
asp?MNav=6, 18.04.2016). Zu den zentralen Ergebnissen des Projekts konnen
eine breite Sensibilisierung der Lehrkrifte fiir die Leseférderung in allen Fa-
chern sowie die Publikationen der beteiligten Landesinstitute, vor allem aus
Bayern, Berlin-Brandenburg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt gelten.
Die Bund-Landerinitiative BiSS (Bildung durch Sprache und Schrift) ist das
erste grofd angelegte bildungspolitische Vorhaben nach der Foderalismusre-
form mit Start im Jahr 2013. Das Ziel von BiSS, die wissenschaftlich fundierte
Verbesserung der insbesondere bildungssprachlichen Fahigkeiten von Kindern
und Jugendlichen mit prekidren Bildungschancen, soll iiber die Arbeit in tiber
100 Verbiinden erreicht werden, die jeweils aus mehreren Kindertageseinrich-
tungen oder Schulen sowie weiteren Partnern in allen Bundeslindern beste-
hen. Die Verbiinde werden durch eine systematische Materialentwicklung,
Fortbildungen und weitere Unterstiitzungsangebote zur Konzeptentwicklung
und Evaluation eines wissenschaftlichen Tragerkonsortiums unterstiitzt, das
an drei Hochschulstandorten angesiedelt ist (Koln, Frankfurt, Berlin). Eine
auf verschiedene Forschungsteams verteilte externe Evaluation erhebt Pro-
zesse und Bedingungen erfolgreicher Sprachférderung sowie ihre Wirkun-
gen. Zusatzlich werden funf Entwicklungsvorhaben unterstiitzt, die gezielt
Forschungsliicken bearbeiten (vgl. http://www.biss-sprachbildung.de/biss.
html?seite=151). Die Laufzeit wurde von fiinf auf sieben Jahre bis 2019 ver-
lingert.

Die Forschungsinitiative FiSS (Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und
Sprachforderung) wurde von 2009 bis 2015 im Rahmen des Schwerpunkts
»Empirische Bildungsforschung“ vom BMBF gefordert. Sie zielte auf eine wis-
senschaftliche Aufarbeitung des seinerzeit aufschieflenden Felds der auf For-
derung ausgerichteten Sprachstandsdiagnostik. In der Initiative arbeiteten 24
tiberwiegend interdisziplindr angelegte Forschungsvorhaben, die vom Elemen-
tarbereich bis zur Schule bestehende Diagnose- und Forderkonzepte evaluier-
ten sowie neue entwickelten und erprobten. Einen thematischen Schwerpunkt
bildeten die Modellierung und Uberpriifung bildungssprachlicher Kompeten-
zen. Die Ergebnisse sind in drei Sammelbanden sowie zahlreichen Einzelpub-
likationen dokumentiert. Die Initiative hat gezeigt, dass Erkenntnisfortschritte
auf diesem komplexen Feld in der Regel eine interdisziplindre Zusammenar-
beit benatigen (http://www.fiss-bmbf.uni-hamburg.de).

Der Forschungsschwerpunkt ,,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit® wird
seit 2013 ebenfalls vom BMBF im Rahmen der empirischen Bildungsfor-
schung gefordert. Ziel ist die Untersuchung der Mehrsprachigkeit von Kin-
dern und Jugendlichen in Familie, Bildungseinrichtungen und nonformalen
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Lernsituationen, um zu erfassen, welche Sprachlernbiographien, Lernsettings,
Sprachforderkonzepte und Sprachlernstrategien sich giinstig oder hemmend
auf die erfolgreiche Entwicklung von Mehrsprachigkeit auswirken. Im Rah-
men des Forschungsschwerpunkts wurden drei Schwerpunkte gesetzt: die Un-
tersuchung mehrsprachiger Sprachbiographien, mehrsprachiger Interaktionen
sowie einer entsprechenden Interventionsforschung; es werden zwoélf Projekte
gefordert, die von einer Koordinierungsstelle an der Universitit Hamburg
(KoMBi) begleitet und unterstiitzt werden. Aus den Ergebnissen werden nach
Auswertung der Forschungsprojekte Empfehlungen fiir die Bildungspolitik
und -praxis abgeleitet werden. (http://www.kombi-hamburg.de).

o Neben diesen staatlich geforderten Programmen hat das Mercator-Institut fiir
Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache in den Jahren 2014 bis 2017 mit
Mitteln der Stiftung Mercator mehrere Entwicklungs- und Forschungsvorha-
ben gefordert. So wurden in den Bundeslindern Berlin und Niedersachsen
jeweils an allen lehrerbildenden Universititen konkrete Vorhaben geférdert,
die curricularen Studienanteile zum Bereich Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache qualitativ wie quantitativ auszubauen. Die lehrerbildenden
Universitiaten in Nordrhein-Westfalen wurden bei ihrem Bemiithen unterstiitzt,
das mit dem Lehrerausbildungsgesetz von (2009) fiir alle Lehramtsstudierende
verpflichtende Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
geschichte qualitativ hochwertig zu implementieren. Dariiber hinaus wurden
funf interdisziplindre Forschungsprojekte gefordert, die Fragen der gezielten
Lese- und Schreibforderung sowie des Zusammenhangs von fachlichen und
sprachlichen Lehrens und Lernens untersuchen. Die geférderten Projekte ha-
ben wesentlichen Anteil daran, dass Fragen der sprachlichen Bildung und For-
derung heute unstreitig zu den Inhalten der Lehrerbildung zihlen (Baumann
& Becker-Mrotzek, 2014) und dass diese Fragen sinnvollerweise interdiszipli-
ndr bearbeitet werden (vgl. http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/
foerderung/).

Zu diesen bundesweiten Programmen kommen zahlreiche linderspezifische Maf3-
nahmen und Programme, die hier nicht berichtet werden koénnen. In allen Pro-
grammen geht es um Fragen der Sprachdiagnostik, Sprachbildung und Sprach-
férderung, ohne dass schon geklart ist, was darunter im Einzelnen genau zu ver-
stehen ist, in welchem Verhiltnis Diagnose, Sprachbildung und Sprachférderung
stehen, welche Mafinahmen unter welchen Bedingungen wirkungsvoll sind und
wie sich wirkungsvolle Mafinahmen in der Praxis implementieren lassen. Die
neue Reihe soll ein Forum bilden, diese Fragen {iber Disziplin- und Handlungs-
felder hinweg zu diskutieren. Um diesen Diskurs anzustoflen, werden wir im Fol-
genden einige aus unserer Sicht zentrale Aspekte behandeln.
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2. Das Feld der sprachlichen Bildung - Begriffe und Termini
2.1 Sprachforderung und Sprachbildung - ein Begriffswandel

Die starke Bewegung im Feld der sprachlichen Bildung hat sich auf die Begrifts-
bildung ausgewirkt. Konnte man bis vor einigen Jahren noch von ,,Sprachférde-
rung“ sprechen, wenn man von padagogischer Unterstiitzung aller Kinder sprach,
so ist das heute nicht mehr ohne Weiteres moglich. Der Ausdruck wird in einigen
Kreisen in starker Néhe zur sonderpiadagogischen Forderung gesehen und ist da-
riiber negativ besetzt. Inzwischen hat sich als Oberbegrift der Terminus ,,sprachli-
che Bildung* bzw. ,,Sprachbildung“ durchgesetzt, der Ausdruck ,,Sprachforderung®
wird nur mehr fiir die Bearbeitung spezifischer Probleme, Riickstinde oder Defi-
zite im Sprachstand verwendet. Eine Empfehlung des Landes Niedersachsen zur
»Sprachférderung vor der Einschulung® (2012) differenziert unter Bezug auf das
Modellprogramm Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund FORMIG: ,,Sprachbildung richtet sich grundsitzlich an alle Kinder, wihrend
sich Sprachforderung an Kinder mit besonderem Forderbedarf richtet (Sprach-
forderung vor der Einschulung, 2012, S. 5).

Wie neu und wenig gefestigt dieser Sprachwechsel noch ist, ldsst sich am
schwankenden Gebrauch der Begriffe ablesen. So formuliert das Niedersachsische
Institut fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung (Nifbe) in der Einfithrung
seines Schwerpunkts ,,Sprachbildung und Sprachférderung®: ,,In der bildungspoli-
tischen Debatte und elementarpddagogischen Praxis nimmt die Sprachbildung bzw.
Sprachforderung eine zentrale Rolle ein®! Ein anderes Anzeichen fiir Begriffswan-
del sind programmatische Positionierungen, wie sie sich z.B. in der Information
fiir einen Band ,,Sprachbildung und Sprachférderung in Kindergarten und Krippe
- Lebensbezogen und alltagsintegriert (Huppertz & Huppertz, 2015) ausspre-
chen: ,,In unserem Ansatz von Sprachbildung setzen wir nicht auf Sprachférderpro-
gramme, sondern auf die Sprachbildung im Leben und im pddagogischen Alltag.
Dadurch gelangen mehr Kinder zu ihrem gelingenden Leben, u.a. auch mit Blick
auf Einschulung und Schulerfolg. Sprachforderung mit Programmen in separierten
Gruppen von schwachen Kindern haben nachweislich nicht das gebracht, was sie
versprechen. Wir vertreten die Alternative.“ Dass das ,Leben” und der ,,padago-
gische Alltag® ideologisch gegen gezielte Forderung in professionellen padagogi-
schen Kontexten ausgespielt wird, kann als Werbestrategie ggf. noch verstanden
werden - leider tauchen solche Argumente tatsdchlich auch immer wieder in bil-
dungspolitischen Kontexten auf. Auf diese Weise erleben {iberwunden geglaubte
Anteile des Bildungsbegriffs eine Revitalisierung, wenn in der Begeisterung fiir
die freie und spielerische Aneignung von Sprache der zutiefst konservative Effekt
einer Bildung tibersehen wird, die auf Forderung derjenigen verzichtet, die eben

1 http://www.nifbe.de/schwerpunktthema-sprachbildung-und-sprachfoerderung
[01.01.2016]
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nicht in den Genuss eines gut ausgestatteten Elternhauses kommen, dessen kultu-
relles Kapital ausreicht, um das Bildungssystem als erfolgreichen Transmissions-
riemen in die Gesellschaft hinein zu nutzen. Konstruktiv lasst sich die Warnung
vor Forderprogrammen wenden, wenn dies als Hinweis darauf zu verstehen ist,
dass jedes Forderprogramm in den Alltag einer Kita integriert sein muss, um der
Gefahr zu begegnen, sprachliche Bildung und Férderung an einzelne Experten zu
delegieren.

Wer zugunsten einer im Alltag nicht mehr differenzierenden ganzheitlichen
Bildung auf gezielte Forderung verzichtet, nimmt die Abkopplung weiter Teile der
Gesellschaft in Kauf und reproduziert lediglich die gesellschaftliche Klassenlage
tiber sprachliche Distinktion. Im Hintergrund steht die Renaissance des Bildungs-
begriffs in der ersten PISA-Studie. Dass ausgerechnet die bislang wirkmachtigste
empirische Untersuchung zur Leistung von Bildungssystemen in ihrer Definition
von Grundbildung auf das Konzept Humboldts zuriickgriff und damit wieder aus
einer Nische der Bildungsphilosophie heraus ins Licht von Wissenschaft und Bil-
dungspolitik zog, war vor fast 15 Jahren eine Uberraschung, denn lange Zeit galt
z.B. in der Erziehungswissenschaft das Klafki’sche Verdikt tiber den Bildungsbe-
griff, der aus Sicht einer kritisch und emanzipatorisch ausgerichteten Padagogik
unrettbar mit der Reproduktion von Klassenlagen verbunden war (vgl. Klafki,
1971).

In BiSS wurde die Begriffsentwicklung aufgegriffen. In Anlehnung an das Gut-
achten von Schneider et al. (2012) schlagen wir daher vor, an der hier formulier-
ten Unterscheidung festzuhalten:

»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder
und Jugendliche. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern ge-
zielt. Sprachliche Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systema-
tisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im
Elementarbereich und des Unterrichts in allen Fichern. Die Erzieherin oder
Lehrperson greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bil-
dende Kontexte und integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachan-
gebot fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Sprachférderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung ge-
zielte Férdermafinahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche
mit besonderen Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzogerungen richten,
die diagnostisch ermittelt wurden. Die Mafinahmen konnen in der Schule
unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen. Sprachférderung ist hiufig aus-
gerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und basiert auf spezifischen
sprachdidaktischen Konzepten und Ansitzen, die den besonderen Forderbe-
darf berticksichtigen, wie z.B. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Sprach-
forderung erfolgt oftmals in der Kleingruppe, aber nicht zwingend, und hat
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kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprachférderung in Abgrenzung
zur Lese- und Schreibférderung die Forderung der allgemeinen sprachlichen
Fahigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der Grammatik. Diese Fihigkeiten
werden sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen benétigt. Lese- und
Schreibforderung bezeichnet in Abgrenzung zur Sprachforderung die gezielte
Forderung der handlungsbezogenen Féhigkeiten des Lesens und Schreibens.

Sprachtherapie wird nur bei Vorliegen eines diagnostisch abgesicherten kli-
nischen Befundes eingesetzt. Die diagnostische Abklirung und die Therapie
gehoren nicht zu den Aufgaben von Erzieherinnen und Lehrkriften, sondern
sind Aufgabe von Fachleuten (Kinderérztinnen, Sprachtherapeuten, Logopa-
dinnen)“ (Schneider et al., 2012, S. 23.)

Damit verbunden ist, auch von sprachlichen Defiziten und darauf reagierender
Sprachférderung zu sprechen, wenn das empirisch gegeben ist. Eine kompetenz-
orientierte Grundhaltung zeichnet sich nicht etwa dadurch aus, darauf zu verzich-
ten, von Rickstinden, Defiziten oder Entwicklungsverzégerungen zu sprechen,
sondern differenziert zu Kompetenzen und Defiziten sowie Ubergangsphino-
menen — soweit moglich diagnostisch gestiitzt — Stellung zu nehmen und davon
ausgehend effektive Mafinahmen zur sprachlichen Bildung und Férderung zu
entscheiden: Das ist als durchgéngiges Prinzip in den Kita-Alltag bzw. Unterricht
zu integrieren, und bei Bedarf auch spezifischer und in Kleingruppen. Ein diffe-
renzierter Zugang zu Bildungsvoraussetzungen und -méglichkeiten von Kindern
und Jugendlichen ist auch die Voraussetzung fiir die — umfassend verstandene —
Inklusion aller potenziell von Benachteiligung und Ausgrenzung bedrohter Men-
schen. Ein Inklusionsverstandnis ist nur dann stark, wenn es nicht nur weifs, wo
es hin will, sondern auch, wovon es ausgeht und wen es anspricht.

2.2 Kompetenzorientierung

Kompetenzorientierung war und ist ein Perspektivenwechsel, der in vielen Berei-
chen der Pddagogik, der Fachdidaktiken und des Bildungssystems wirkt. Kompe-
tenzorientierung bedeutet nicht etwa, {iber Schwierigkeiten, Probleme und Defi-
zite hinwegzusehen, sondern zu vermeiden, dass bestimmte Lebenslagen - zum
Beispiel ein familidrer Migrationshintergrund oder eine andere Familiensprache -
von vornherein als Defizitindikation verwendet werden; stattdessen sollen die vor-
handenen Ressourcen, etwa das Beherrschen einer anderen Sprache als Reservoir
des Konnens wahrgenommen und genutzt werden. So ist der Ausdruck ,Null-
sprachler, wie er mancherorts fiir Kinder ohne Deutschkenntnisse verwendet
wird, ein Beispiel fiir eine solche wahrnehmungsverzerrte Defizitorientierung,
die die Fihigkeiten eines Erstkldsslers oder Kindergartenkindes in der jeweili-
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gen Familiensprache nicht zur Kenntnis nimmt. Dasselbe gilt fiir die generelle
Unterstellung sprachlicher Schwierigkeiten oder Riickstdnde bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern. Kompetenzorientierung bedeutet allerdings auch - im
Rahmen eines Resilienzansatzes (Seukwa, 2006) - eine differenzierte Analyse
von Risiko- und Schutzfaktoren in die Kompetenzpriifung einzubeziehen. Dazu
gehort es, Vulnerabilitdsfaktoren wie Armut, Traumatisierung, Migration ebenso
wie Schutzfaktoren wie stabile Bezugspersonen, unterstiitzendes Familienklima,
Bildungsorientierung, Heranfithrung an Literalitit zu erkennen.

Kompetenz ist demnach entwicklungsfahig und bildbar, wobei ihre Dimensi-
onen in je unterschiedlicher Weise beeinflussbar sind: ,,Eine Kompetenz ist mehr
als nur Wissen und kognitive Fihigkeiten. Es geht um die Fihigkeit der Bewdltigung
komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontext psychosoziale Res-
sourcen (einschliefSlich kognitive Fihigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen)
herangezogen und eingesetzt werden.“ (DeSeCo, 2010) Kompetenz ist nicht nur
eine konstruktiv gewendete Perspektive auf Wissen und Fertigkeiten von Schii-
lerinnen und Schiilern, sondern eben auch eine Komponente der Professionalitit
der Padagoginnen und Padagogen. Professionelle Kompetenz verlangt fiir ihre
Realisierung eine Transmission der Dimensionen Wissen und Fahigkeiten in
padagogische Handlungen. Das setzt eine Verfiigung tiber angemessene Metho-
den voraus, deren Anwendung wiederum auf Fihigkeiten beruht, die ihrerseits
als Fertigkeiten ausgebildet und auf die ihnen zu Grunde liegenden Haltung hin
reflektiert werden miissen. ,Voraussetzung fiir solche Anwendungen ist eine theo-
retisch und ethisch fundierte habitualisierte Reflexion, d.h. eine Einstellung® (Roth,
Bainski, Brandenburger & Duarte, 2012, S. 101).

Der Begriff Kompetenz wurde bereits in den 1970er Jahren in die Bildungs-
wissenschaft eingefithrt. Heinrich Roth definierte in seiner zum Standardwerk
avancierten ,Piddagogischen Anthropologie“ als Ziel der Erziehung:, Miindigkeit
als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfihigkeit®; seine Unterscheidung von
Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz (Roth, 1971, II, S. 180)
wird bis heute verwendet. In der Tradition der strukturellen Linguistik hatte und
hat der Begriff eine ganz andere Bedeutung; hier bezeichnet Sprachkompetenz die
allgemeine Sprachfihigkeit des Menschen, verstanden als die Fihigkeit, unendlich
viele grammatisch korrekte Sitze in seiner Sprache zu produzieren. Der Erwerb
der Sprachkompetenz wird in der nativistischen Theorie eher als ein naturwiich-
siger Reifungsprozess denn als Lernprozess verstanden. In der Bildungs- und
Unterrichtsforschung wird héaufig auf die Konzeption von Weinert zuriickge-
griffen, der Kompetenz definierte als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (Weinert 2001, S. 27f).
Dieser Kompetenzbegrift beschreibt ein umfassendes Biindel an Eigenschaften,
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die Expertinnen und Experten auf einem Fachgebiet auszeichnet. ,, Kompetenz ist
nach diesem Verstindnis eine Disposition, die Personen befihigt, bestimmte Arten
von Problemen erfolgreich zu ldsen, also konkrete Anforderungssituationen eines
bestimmten Typs zu bewidltigen” (Klieme et al., 2007, S. 72). Die Frage, ob solche
Fahigkeiten erworben oder angeboren sind, riickt in den Hintergrund.

Sprachkompetenz - auch in seiner bildungssprachlichen Facette - fiigt sich
jedoch nicht nahtlos in diesen Kompetenzbegrift ein, weil es sich hierbei um ein
gesellschaftlich entwickeltes Werkzeug oder Organon der Kommunikation und
des Denkens im Sinne Biihlers (1932/1984) handelt. Sprache hilt dafiir in Form
des Wortschatzes, der Grammatik und der Pragmatik diejenigen Mittel bereit,
die wir fiir wiederkehrende kommunikative und kognitive Aufgaben benétigen.
Die Kommunikation stellt in der Regel kein Problem dar, das immer wieder aufs
Neue zu 19sen wire, sondern tritt uns in Form von Aufgaben entgegen, fiir die
wir auf Sprachmuster zuriickgreifen konnen (Ehlich & Rehbein, 1979). Wie wir
eine Frage stellen bzw. beantworten, wie wir uns griifien, wie wir eine Geschichte
erzihlen, einen Bericht geben oder eine Argumentation treffend formulieren, das
miissen wir nicht immer neu erfinden. Dafiir konnen wir die zahlreichen Sprach-
handlungen nutzen, die wir uns im Laufe der sprachlichen Sozialisation aneignen.
Allerdings benétigt dieser Aneignungsprozess ausreichend Anregung und Unter-
stiitzung durch die Umwelt, zuvorderst durch das Elternhaus, dann durch die Kita
und schliefSlich durch die Schule.

Sprachkompetenz ist demnach ein dynamisches Konstrukt, das iiber Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse beeinflusst wird. Dispositionell verfiigbare
Fahigkeiten werden entfaltet und iiber sprachliche Sozialisation wie tiber sprach-
padagogische Einwirkungen befordert oder auch beeintrichtigt oder gar behin-
dert. Sprachkompetenz ist a) sowohl ein Sein und demnach - je nach Entwick-
lungs- und Bildungsstand unterschiedlich - immer schon vorhanden als auch
b) ein Sollen, d.h. ein Bildungsziel. Inklusive sprachliche Bildung hat die Aufgabe,
insbesondere fiir von Benachteiligung bedrohte Kinder und Jugendliche ein Bil-
dungsangebot bereitzustellen, das auf die individuellen Voraussetzungen eingeht
und allen die Méglichkeiten einrdumt, die je vorhandenen sprachlichen Ressour-
cen moglichst effektiv zu einer umfassenden Kompetenz auszubauen. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass Sprachkompetenz ein vielschichtiges Konstrukt ist, das
aus verschiedenen Dimensionen besteht, die sich ihrerseits unterschiedlich ent-
wickeln.

Eine grundlegende Systematik bilden die sog. sprachlichen Basisqualifikatio-
nen im Sinne von Ehlich et al. (2005), die sich an den grundlegenden linguis-
tischen Ebenen — Phonologie, Morphologie, Syntax, Lexik, Semantik, Pragmatik
- orientieren und um die Literalitit erginzt werden. Hierunter fillt auch die
Fahigkeit, sprachliche Handlungsmuster oder Genres angemessen zu nutzen,
also Muster wie das Erzdhlen, Berichten, Beschreiben oder Argumentieren zu
beherrschen, und zwar miindlich wie schriftlich. Insbesondere der schriftliche
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Sprachgebrauch, d.h. situationsentbundene Kommunikationsformen, stellt dabei
besondere Anforderungen an die sprachlichen und kognitiven Kompetenzen.
Wihrend in der alltiglichen Kommunikation von Angesicht zu Angesicht die
Situation und damit die basalen Verweisdimensionen — Raum, Zeit und Person
- immer schon als Kontext gegeben sind, miissen diese im Text erst abstrakt
und sprachlich hergestellt werden. Aber auch das Sprechen {iber Vergangenes,
nicht priasente Gegenstinde oder Abstraktes erfordert besondere sprachliche
Mittel, die zusammen als Bildungssprache gefasst werden konnen. Neben
der Bildungssprache verfiigen wir tiber eine Alltagssprache fiir die alltigliche
Kommunikation; hinzu kommt die Fachsprache, die der Kommunikation von
Fachleuten {iiber fachliche Sachverhalte dient. Sprachkompetenz ist demnach
mehr als Sprachrichtigkeit, sondern eben auch das Verfiigen tiber verschiedene
Register und Genres sowie ein Handlungswissen iiber ihren angemessenen Ein-
satz — oder durchaus auch bewusste Verstofle — in unterschiedlichen Situationen.

Man muss schliefllich zwischen den Kompetenzen von Kindern bzw. Schiile-
rinnen und Schiilern sowie denen der fiir sie zustandigen Fachkrifte unterschei-
den. Auch wenn diese hinsichtlich der grundlegenden Dimensionen gleich konzi-
piert sind, so ist die Ausgestaltung wie auch die Beeinflussbarkeit unterschiedlich.
Bei Kindern und Jugendlichen sind Kompetenzen noch deutlich stirker von
Reifungs- und Entwicklungsprozessen abhingig als bei erwachsenen Lernern, bei
denen hingegen ggf. in der Sozialisation gewonnene Habitualisierungen starken
Einfluss haben konnen. Fiir Fachkrifte im Elementarbereich wie in der Schule
kann eine grundsitzliche Offenheit fiir Lernprozesse wie auch eine grundsitzli-
che Aufmerksamkeit auf sprachliche Bildungs- und Lernprozesse von Kindern
unterstellt werden. Dennoch bedarf es einer Professionalisierung der Kompe-
tenzentwicklung sowohl in der Ausbildung wie auch in der spéteren Fort- und
Weiterbildung, da es klare Zusammenhiénge zwischen der Sprachkompetenz von
padagogischen Fachkriften und den von ihnen betreuten Kindern gibt (vgl. Of-
ner, Roth & Thoma, 2015, S. 31f.).

Konkret liegt fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ein Curri-
culum fir inklusives bildungssprachliches Lehren und Lernen vor, das hier nur
skizziert, aber nicht ausgefithrt werden soll. Darin sind drei Themenbereiche ent-
halten: 1. Sprache, Zweitspracherwerb und Sprachaneignung in Kontexten institu-
tioneller sprachlicher Bildung, 2. Didaktik und Methodik des inklusiven bildungs-
sprachlichen Lernens und Lehrens, 3. Bildungssprache und Schulorganisation
(Roth et al.,, 2012). Speziell fiir den Elementarbereich gibt es neben allgemeinen
Kompetenzmodellen (vgl. Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011)
auch spezifische Konzepte zur Sprachbildungskompetenz im Sinne einer Professi-
onalisierung fiir den Bereich der sprachlichen Bildung. Hierin wird zwischen den
Ebenen Wissen, Kénnen und Machen unterschieden (vgl. Hopp, Thoma & Tracy,
2010). Auch hierin sind Kenntnisse iiber Sprache und Spracherwerb vorgesehen,
die Fihigkeit, sprachliche Bildungssituationen ,zu identifizieren und gezielt zu
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nutzen sowie das eigene sprachliche Handeln reflektieren und optimieren zu kén-
nen’, sich auf die Sprachstinde von Kindern einzustellen und Bildungsmafinah-
men nach dem Modell des natiirlichen Spracherwerbs einzurichten (Ofner et al.,
2015, S. 29£.).

2.3 Bildungssprache

Bildungssprache ist ein sprachliches Register kontextreduzierter Sprache und
gleichzeitig ein Medium der Aneignung schulischen Wissens, auf die Schule
bzw. das Bildungswesen ein weitgehendes Monopol hat; das gilt insbesondere fiir
bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler. Bildungssprache wurde - und
wird - im Unterricht nur selten explizit vermittelt und ist daher im Zugang er-
schwert. Aus dieser Beobachtung wurde im Rahmen des Modellprogramms For-
derung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (FORMIG) die
Forderung entwickelt, dass Bildungssprache Gegenstand eines jeden Unterrichts
sein miisse, um Schiilerinnen und Schiilern einen besseren Zugang zu einer stir-
ker geformten Sprache, zu den fachlichen Gegenstinden und damit zum Schu-
lerfolg tiberhaupt zu ermdglichen. Das Register der Bildungssprache bedarf der
Ausdifferenzierung von der frithen Erscheinungsweise in der Kindheit bis hin zu
einem entfalteten Schreiben und Sprechen tiber die gesamte Schul- und Bildungs-
zeit hinweg. Demnach besteht die Notwendigkeit eines ,durchgingigen’ kumu-
lativen Auf- und Ausbaus als normativ-emanzipatorischer Charakter: Bildungs-
sprache soll als Gegenstand der Bildung einbezogen werden und damit Chancen
offnen (vgl. Gogolin et al., 2011)% Im Programm Bildung durch Sprache und Schrift
(BiSS) wurde dieser Ansatz aufgegriffen und weitergefiihrt.

Der Begriff Bildungssprache greift auf Konzepte wie die cognitive academic
proficiency von Jim Cummins und die dekontextualisierte Sprache bei Basil Bern-
stein und Michael Halliday zuriick und wurde bereits von Jirgen Habermas
(1977) verwendet, der damit dasjenige sprachliche Register bezeichnete, das in der
Schulbildung ein Orientierungswissen verschaftt. Bildungssprache unterscheidet
sich von der sogenannten Umgangs- oder Alltagssprache durch ein hohes Maf} an
konzeptioneller Schriftlichkeit und zeichnet sich durch ein spezifisches Inventar
auf lexikalischer, morphosyntaktischer und textlicher Ebene aus. Neben einem

2 Inzwischen liegen einige instruktive Uberblicksverdffentlichungen vor: als Praxishand-
reichung (Lange & Gogolin, 2010). Feilke (2012) gibt einen systematischen Uberblick
iiber das sprachliche Konstrukt. Berendes, Dragon, Weinert, Heppt & Stanat (2013)
zeichnen die Genese des Konzepts auf spracherwerbstheoretischem Hintergrund nach,
markieren die empirisch notwendigen Forschungsbereiche und stellen erste Zuginge
vor; Roth (2015) rekonstruiert die Begriffsgeschichte von Humboldt als ersten Beleg bis
zur Konzeptualisierung in FORMiG. Becker-Mrotzek (2014) konkretisiert das Konstrukt
fiir den Bereich der Schreibkompetenz.
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die Alltagssprache im Abstraktionsniveau iiberschreitenden Wortschatz bis hin
zum Fachvokabular zdhlen dazu auf lexikalisch-semantischer Ebene Formen, die
es dem Sprecher erlauben, einen Sachverhalt temporal, lokal oder auch kausal
einzuordnen (Pripositionen, Konnektoren, Adverbien). Auf der morphosyntak-
tischen Ebene geht es um die sprachlichen Mittel fiir deklarative, argumentative
und explanative Vermittlung von Inhalten und Standpunkten wie auch um die
Unterscheidung von Faktizitit und Moglichkeit. Hier spielen Phdnomene wie
Nebensatz- und Passivstrukturen, Indikativ vs. Konjunktiv (Modus), konditio-
nale und kausale Sitze, satzwertige Infinitive und komplexe Nominalisierungen
eine wichtige Rolle; weiterhin sind syntaktische Verdichtungen in Nominal- und
Verbalphrasen zu beobachten. Auf der Textebene zeichnet sich Bildungssprache
durch hohe Kohérenz und Strukturiertheit aus sowie durch eine stringente Ver-
folgung von Formaten wie Deskription, Narration, Argumentation, Begriindung
usw. (vgl. z.B. Feilke, 2012).

Fiir die deutsche Sprache ist die empirische Forschung zur Aneignung von
Bildungssprache wie auch den damit fiir die Lernerinnen und Lerner verbunde-
nen Schwierigkeiten noch nicht so weit gekommen, dass man von einer zufrie-
denstellenden Befundlage sprechen konnte (Lengyel, 2010). Insbesondere ist nicht
geklart, welche speziellen (bildungssprachlichen) Merkmale Hiirden fiir Kinder
bilden, die das Deutsche als Zweitsprache erwerben und ebenso fiir Kinder aus
bildungsbenachteiligten deutschsprachigen Familien. Spezielle Testverfahren
sind noch in der Entwicklung (vgl. Berendes et al., 2013). Gogolin & Roth (2007)
konnten zum einen das Konstrukt Bildungssprache als empirisches Phdnomen
nachweisen, zeigten zum anderen aber auch, dass selbst unter den optimalen Be-
dingungen eines bilingualen Beschulungsmodells Schiilerinnen und Schiiler, die
ohne nennenswerte Deutschkenntnisse in die ersten Klasse eingeschult werden,
am Ende des vierten Schuljahres noch signifikant geringere bildungssprachliche
Kompetenzen aufweisen als einsprachig oder von Geburt an zweisprachig aufge-
wachsene Schiilerinnen und Schiiler. Das Forschungsprojekt Bildungssprachliche
Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik (BiSpra) hat
zum Ziel, die o.g. Forschungsliicken zu fiillen. So wurde zum einen ein Testver-
fahren entwickelt, das als Indikatoren das bildungssprachliche Horverstehen und
das Verstindnis komplexer Satzverbindungen heranzieht (Schuth et al., 2015),
zum anderen wurde ein Korpus fiir die Wortschatzanalyse erarbeitet, aus der eine
erste bildungssprachliche Worterliste fiir die Jahrginge 1-5 verdffentlicht wurde
(Kohne, Kronenwerth, Redder, Schuth & Weinert, 2015, S. 901t.).

Eine vollstandige empirische Erfassung des Konstrukts Bildungssprache ist
in absehbarer Zeit wohl kaum mdglich. Die Abgrenzung von der Alltagssprache
scheint relativ gut gekldrt zu sein, die Abgrenzung zu den Fach- und Wissen-
schaftssprachen hin ist bislang kaum trennscharf erfolgt. Das liegt zum einen
an der gesellschaftlichen Funktion der Bildungssprache, wie eine Membran zwi-
schen Wissenschafts- bzw. Fachsprachen und der Alltagssprache zu wirken, zum
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anderen liegt es auch an der notwendigen Differenzierung eines Registers nach
Doménen oder Genres: Berichte eines historischen Ereignisses und Berichte iiber
einen chemischen Versuch oder das Erkldren des Schwerkraftgesetzes im Physik-
unterricht und das Erklaren psychischer Folgen von Deprivationserfahrungen im
Pddagogikunterricht benétigen jeweils andere (Fach-)Wortschitze, auch wenn die
stilistischen Normen und sprachstrukturellen Mittel nicht stark variieren - aber
die verwendeten Sprachhandlungen wie Berichten, Erkldren, Argumentieren, Be-
schreiben, Erzdhlen usw. funktionieren zum einen mit unterschiedlichen struk-
turellen sprachlichen Mitteln und zum anderen werden sie in den verschiedenen
Diskursgemeinschaften oder Expertengruppen, die iiber je eigene Wissens- und
Kommunikationsformen verfiigen, je spezifisch genutzt. Diese Unterschiede sind
im Detail noch nicht erfasst; ihre Bedeutung fiir die sprachliche Bildung hingegen
schon.

2.4 Zum Verhdltnis von Diagnose und Forderung

Vor allem in der Praxis stellt sich immer wieder die Frage nach Sinn und Um-
fang von diagnostischen Mafinahmen. Welche Kinder und Jugendlichen sollen
in welchen sprachlichen Bereichen wann, wie hiufig, vom wem, mit welchem
Instrument und zu welchem Zweck getestet werden? Diese Fragen werden im
Elementarbereich besonders intensiv in Bezug auf die mehr oder weniger ver-
pflichtenden Sprachstandsfeststellungen der Vierjihrigen diskutiert, auf die sich
Bund und Liander 2007 im Rahmen der verstirkten Integrationsbemiihungen
verstindigt haben. Ziel ist es, auf diese Weise diejenigen Kinder zu identifizie-
ren, die einen Sprachférderbedarf im Deutschen haben, und diese dann gezielt zu
fordern. So sollen alle Kinder bei der Einschulung - und damit bei dem fiir die
weitere Schullaufbahn so wichtigen Schrifterwerb - gleiche Chancen haben.

In der Schule wird die Frage der Diagnose insbesondere in Bezug auf die
bundesweiten Vergleichsarbeiten in den Jahrgingen 3 und 8 - kurz VERA 3
und VERA 8 genannt - diskutiert. VERA bietet den Schulen ein standardisiertes
Instrument, um den Leistungsstand ihrer Lerngruppen in der Doméne Lesen und
einer weiteren zu erheben und mit dhnlichen Lerngruppen zu vergleichen. Die
Lehrpersonen erfahren so, welches Kompetenzniveau ihre Lerngruppe und auch
einzelne Schiilerinnen und Schiiler in den getesteten Doménen erreicht haben.

Die Kritik an diagnostischen MafSnahmen, insbesondere wenn sie zentral vor-
gegeben sind, bezieht sich auf mehrere Aspekte. So wird die curriculare Validitit
der Tests mit dem Hinweis bezweifelt, dass die Aufgaben nicht auf die Unter-
richtsinhalte der jeweiligen Schule abgestimmt seien und die Schiilerinnen und
Schiiler damit in Bereichen getestet wiirden, die nicht Gegenstand des Unterrichts
waren. Des Weiteren werden testpraktische Aspekte bemingelt, etwa Aufgaben-
formate (zu viele Multiple-Choice-Aufgaben), zu schwierige Aufgaben, zu einge-
schriankte Vorgaben fiir die Auswertung oder zu enge Zeitvorgaben. Bisweilen ist
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auch die sehr grundsitzliche Kritik zu horen, dass Tests keine zusdtzlichen Infor-
mationen brichten und vor allem Lernschwache frustrierten. Diese ernstzuneh-
mende Kritik verweist auf eine Reihe offener Fragen zur Funktion von Diagnostik
in der Schule.

Diese Fragen betreffen zum einen testtheoretische und testpraktische Aspekte,
die auch Ausdruck unzureichender Information iiber diagnostische Verfahren
im Allgemeinen wie im Speziellen sind, aber auch berechtigte Aspekte betreffen.
Innerhalb der Lehrerausbildung spielte die Diagnostik lange nur eine untergeord-
nete Rolle; eine gewisse Ausnahme bildet die Sonderpadagogik. Erst seit einigen
Jahren gehort die Diagnostik zum festen Bestandteil der Lehrerausbildung, und
zwar in den bildungswissenschaftlichen wie auch in den fachdidaktischen An-
teilen (vgl. die Standards fiir die Lehrerbildung der KMK von 2004). Der wahr-
scheinlich zentrale Punkt der Diagnostik im Kontext von Didaktik und Padago-
gik ist die Frage, welche Konsequenzen aus den Diagnoseergebnissen zu ziehen
sind. Damit ist ein keineswegs trivialer Punkt angesprochen: Was bedeuten die
Ergebnisse fiir den Unterricht und die tégliche Bildungsarbeit? Hier sollen einige
wenige Hinweise genuigen.

Im Rahmen der Kompetenzorientierung gehort es zur fachdidaktischen Aus-
bildung, die Lernangebote an die Lernausgangslagen anzupassen. Wird etwa bei
einem Lesetest in der Grundschule festgestellt, dass die Lesefliissigkeit einer be-
stimmten Lernergruppe nur unzureichend ausgebildet ist, dann muss diese zu-
néchst trainiert werden, bevor Lesestrategien, die auf das Verstehen und Nutzen
ganzer Texte zielen, sinnvoll vermittelt werden konne. Wird im Rahmen eines
obligatorischen Tests bei einem Kindergartenkind festgestellt, dass es Gegenstan-
de oder Bilder nicht oder nur sehr eingeschriankt benennen kann, dann ist im
Weiteren zu kldren, woran das liegt, etwa an mangelndem konzeptuellen Wissen,
an fehlenden lexikalischen Mitteln, weil etwa die Testsprache nicht der Familien-
sprache entspricht, oder weil es sich der Testsituation verweigerte. Zeigt sich im
Rahmen eines Schreibtests in der Sekundarstufe, dass bestimmte Lerner nur sehr
kurze Texte verfassen, dann ist zu kldren, ob es ihnen an dem notigen Weltwissen
zum Schreibthema mangelt oder an den sprachlichen Mitteln, dieses auszudrii-
cken.

Diese Fragen verweisen zugleich auf einen weiteren Aspekt des Umgangs mit
Diagnoseergebnissen, ndmlich die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Ent-
wicklung von Diagnose- und Forderkonzepten erfolgt sinnvollerweise als Teil der
Unterrichtsentwicklung, so dass beispielsweise Jahrgangsteams Diagnoseergeb-
nisse und Fragen der passenden Forderung gemeinsam besprechen konnen. Per-
spektivisch kann es also nicht um die Frage gehen, was eine Schule mit externen
Tests wie VERA macht, sondern wie sie solche Instrumente in ihr eigenes Dia-
gnose- und Forderkonzept einbindet. Damit wird auch ein weiterer Kritikpunkt
entschirft, wonach Diagnose im Wesentlichen der Selektion und Aussonderung
bestimmter Kinder oder Jugendlicher diene. Diagnose ist kein Selbstzweck, son-
dern Teil eines umfassenden Bildungs- und Forderkonzepts.
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2.5 Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache

Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache unterliegen in Deutschland einer
widerspriichlichen und ambivalenten Wahrnehmung. Auf der einen Seite genie-
Ben Menschen, die in verschiedenen Sprachen scheinbar miihelos kommunizie-
ren konnen, hohes Ansehen; das gilt etwa fiir Fernsehmoderatoren, die in einer
Sendung ohne Dolmetscher einen Gast aus den USA oder England interviewen
konnen. Das gilt auch fiir Schiilerinnen und Schiiler, die durch den Fremdspra-
chenunterricht z.B. iiber gute Franzosischkenntnisse verfiigen. Auf der anderen
Seite gilt das aber nicht in dem gleichen Maf3e fiir Menschen, deren Herkunft z.B.
mit den Sprachen Tiirkisch oder Polnisch verkniipft ist. Hier wird aus der Mehr-
sprachigkeit dann ein integrationspiddagogisches Konstrukt Deutsch als Zweitspra-
che mit den damit verbundenen haufig negativen Konnotationen, namlich dass er
oder sie ,ja gar nicht richtig Deutsch konne' Die Wahrnehmung des Konstrukts
Deutsch als Zweitsprache ist eng mit seiner Herkunft aus einem Defizitparadigma
verbunden - der sog. Auslinderpidagogik (vgl. Roth 2012, S. 20ff.). Das gilt wei-
terhin, auch wenn inzwischen die meisten Expertinnen und Experten in diesem
Feld einen kompetenzorientierten Zugang vertreten und nur mehr aus pragma-
tischen Griinden am eingefithrten Ausdruck Deutsch als Zweitsprache — gerne
verkiirzt auf ,DaZ® - festhalten (vgl. z.B. Kniftka & Siebert-Ott, 2012). An dieser
Stelle mochten wir fiir eine Erweiterung des Konstrukts plddieren, das dann - wie
von einer Reihe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler schon seit langem
immer wieder vorgetragen (vgl. z.B. Gogolin, 1994) - die Mehrsprachigkeit stér-
ker akzentuiert.

Denn historisch wie aktuell ist Mehrsprachigkeit weltweit die Regel und Ein-
sprachigkeit eher die Ausnahme: und zwar sowohl bezogen auf den Einzelnen
wie die Gesellschaft. Erst mit der Griindung von Nationalstaaten in Europa im 18.
und 19. Jahrhundert entstand die Idee, dass ein Staat nicht nur durch ein einheit-
liches Territorium, sondern auch durch eine einheitliche Sprache definiert ist (vgl.
Roth, 2012). Das galt fir eine bestimmte Zeit fiir Staaten wie Frankreich, England,
Deutschland, Russland oder auch Italien, wenn man von regionalen Varietiten
wie Dialekten und den Sprachen der Minderheiten absieht. Es galt aber nie fiir
Staaten wie die Schweiz, Luxemburg oder Belgien, die immer schon tiber meh-
rere Amtssprachen verfiigen. In diesem Sinne sprechen wir von mehrsprachigen
Gesellschaften. Und auch viele Menschen leben mit mehr als einer Sprache, etwa
dann, wenn sie neben dem lokalen Dialekt die Standardsprache und/oder eine
Fremdsprache oder Herkunftssprache verwenden. In diesem Fall sprechen wir
auch von mehrsprachigen Menschen.

Mehrsprachigkeit wird im Rahmen von Bildungsprozessen seit langem gefor-
dert; waren es im humanistischen Gymnasium des 19. und frithen 20. Jahrhun-
derts im deutschen Sprachraum vor allem die alten Sprachen Griechisch, Latein
und Hebriisch, so kamen sehr frith auch schon die sog. modernen Fremdspra-
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chen Englisch und Franzosisch hinzu, vereinzelt auch weitere Sprachen angren-
zender Nachbarldnder wie Niederldndisch oder Dianisch sowie spiter auch Rus-
sisch, Spanisch und Chinesisch. Allerdings beschréinkte sich der Fremdsprachen-
unterricht weitgehend auf das Gymnasium und wurde erst in der Mitte des 20.
Jahrhunderts auch an den Hauptschulen eingefiihrt; Englisch an der Grundschule
folgte erst zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Die Sprachen im Zuge der Einwande-
rungsbewegungen ab der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts wie Italienisch, Spa-
nisch und Portugiesisch, Serbisch, Kroatisch und Bosnisch, Tiirkisch, Kurdisch,
Russisch oder Polnisch, Farsi, Dari oder Pashtu spielen dagegen im schulischen
Fremdsprachenunterricht keine oder nur eine untergeordnete Rolle; es gibt eini-
ge Schulen, die Einwanderungssprachen wie Italienisch, Spanisch oder Tiirkisch
als Fremdsprachen anbieten. Die Sprachen der Herkunftslinder der Arbeitsmig-
ranten zwischen 1955 und 1973 hatten in den Schulen, vor allem seit den 1970er
Jahren, eine ganz andere Funktion: Der herkunftssprachliche Unterricht — damals
als ,Muttersprachlicher (Ergdnzungs-)Unterricht bezeichnet — war zunichst da-
rauf ausgerichtet, den seinerzeit so genannten ,Gastarbeitern’ und ihren Kindern
die Riickkehr in ihre Heimat zu ermoéglichen. Einige Lander wie z.B. Nordrhein-
Westfalen verfolgten aufgrund der Verstetigung der Einwanderung nach dem
Anwerbestopp im Jahre 1973 dann ab den 1980er Jahren eine sog. Doppelstrategie
mit Ausrichtung auf Integration neben der Riickkehroption. Die Bedeutung des
Unterrichts in der Familiensprache fiir die Identititsentwicklung der Kinder und
Jugendlichen sowie fiir Erhalt und Ausbau der individuellen Mehrsprachigkeit
wurde lange nicht anerkannt, obwohl er fiir das sprachliche Selbstkonzept und
die Lernmotivation bedeutsam ist. Das gilt ganz unabhéngig davon, dass der her-
kunftssprachliche Unterricht fiir den Erwerb der deutschen Bildungssprache nur
eine vernachldssigbare Rolle spielt (vgl. Limbird & Stanat, 2006). Entscheidend ist
die Qualitdt des Unterrichts. Damit wird zugleich ein zentrales Desiderat sichtbar,
niamlich Mehrsprachigkeit, Bildungssprache sowie Sprachdiagnostik und Sprach-
férderung konzeptuell wie praktisch miteinander zu verzahnen.

Aktuell haben die Schulen mit einer groflen sprachlichen Heterogenitit zu
tun, die im Rahmen eines inklusiven Unterrichts institutionell verankert ist und
aufgrund aktueller Migrationsentwicklungen weiter zunehmen wird. Die Hetero-
genitit betrifft dabei nicht nur unterschiedliche Familiensprachen, sondern auch
den Gebrauch von Varietiten (Dialekte, Soziolekte, Register), die allgemeinen
sprachlichen Voraussetzungen bis hin zu sprachbezogenen Einschrinkungen,
etwa in Form einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung oder einer Lese-
Rechtschreib-Storung (LRS). Eine neue Herausforderung ist die Bildung der neu
eingewanderten Schiilerinnen und Schiiler, etwa aufgrund von Zuwanderung
oder Flucht. Mehrsprachigkeit und die sich daraus ergebenden unterrichtlichen
Aufgaben sind der hervorstechende Aspekt der sprachlichen Vielfalt und Hete-
rogenitat im Klassenzimmer heute, aber nicht der einzige. Neben dieser Form
auflerer Mehrsprachigkeit — in dem Sinne, dass die Sprachen durch Einwande-
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rungsprozesse nach Deutschland gelangt sind - ist insbesondere die innere Mehr-
sprachigkeit aufgrund der unterschiedlichen Register in ihrer Bedeutung erst in
den letzten Jahren erkannt worden (Bildungssprache); das ist als Querschnittsauf-
gabe fiir die Schule inzwischen zwar weitgehend anerkannt, aber bei weitem nicht
realisiert. Dazu bedarf es einer Konzeption institutioneller Mehrsprachigkeit, d.h.
eines Konzepts von Mehrsprachigkeit, das die Dimensionen Curriculum-, Un-
terrichts- und Schulentwicklung umfasst und dann strukturell wie didaktisch zu
implementieren ist.

3.  Sprachliche Bildung als Handlungsfeld

Sprachdiagnostik, Sprachbildung und Sprachforderung sind Gegenstand unter-
schiedlicher Handlungsfelder und wissenschaftlicher Disziplinen. Die grofiten
Felder institutioneller sprachlicher Bildung und Férderung bilden die Praxis der
frithen Bildung in der Kindertageseinrichtung und der Unterricht in der Schu-
le. Hier findet Sprachbildung in der tagtiglichen Kommunikation zwischen dem
padagogischen Personal sowie den Kindern und Jugendlichen statt, die Besonder-
heit liegt im intentional padagogisch-didaktisch gesteuerten Spracherwerb, einge-
bettet in den jeweiligen institutionellen Rahmen einer Einrichtung und basierend
auf wissenschaftlichen Lehr-Lernkonzepten.

Sprachdiagnostik, Sprachbildung und Sprachférderung sind des Weiteren auch
Gegenstand bildungspolitischer und administrativer Mafinahmen, weil das Schul-
wesen aus gutem Grund unter der Aufsicht des Staates steht; so sollen insbeson-
dere Chancengleichheit und die Erziehung zur Miindigkeit fiir die Partizipation
im demokratischen Staat und einer offenen Gesellschaft sichergestellt werden.
Das gilt in besonderer Weise fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schii-
ler, weil fiir sie die Kindertagesstitte oder Schule héufig die entscheidende Ins-
tanz ist, die ihnen einen Zugang zur Bildung bietet. Bildungsstandards und Bil-
dungspldne schaffen dafiir den inhaltlichen Rahmen. Sie definieren, iiber welche
Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende einer Bildungsetappe verfiigen
sollen, damit sie die nachste Etappe erfolgreich bewiltigen konnen. Nachdem die
Bildungsstandards fiir alle Schulstufen normativ und weitgehend ohne Bezug auf
empirische Befunde entwickelt wurden, steht nun ihre empirische Uberpriifung
und Weiterentwicklung an.

Unabhingig vom Zustandekommen bildungspolitischer Entscheidungen for-
dern Bildungspraxis und Bildungsadministration fiir ihr Handeln seit diesem
Jahrhundert zunehmend wissenschaftliche Erkenntnisse und stellen dafiir um-
fangreiche Mittel bereit. Dabei hat sich die empirische Bildungsforschung als
spezifischer Typus von Wissenschaft als Mainstream durchgesetzt und inzwischen
mit der Griindung der ,Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung® im Jahre
2012 quasi als Interdisziplin konstituiert. Es handelt sich um einen Verbund un-
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terschiedlicher Disziplinen, die mit der Bildung einen gemeinsamen Gegenstand,

mit der Empirie einen gemeinsamen Zugang sowie dem messenden Vergleichs-

gruppendesign und anderen Methoden eine gemeinsame methodische Basis
haben. Fir die auf das Themenfeld sprachliche Bildung ausgerichtete Bildungs-
forschung liegt der Fokus auf der theoriegeleiteten und empirischen Analyse von

Lehr-Lern- sowie Entwicklungsprozessen im Schnittbereich von Sprache und

Sache, der Aneignung sich kumulativ aufbauender sprachlicher und z.B. mathe-

matisch-naturwissenschaftlicher Fertigkeiten, wie sie als Aufgabe in der Bildungs-

praxis von Kita und Schule bestehen.

Im Zentrum der sprachbezogenen Bildungsforschung steht die sog. Bildungs-
sprache, ein heuristisches, duflerst instruktives und Disziplinen verbindendes
Konzept zur Beschreibung und Verstindigung iiber diejenigen sprachlichen
Fahigkeiten, die wesentlichen Anteil an gelingenden Bildungsprozessen in allen
Fachern haben. Das erfordert eine interdisziplindre Zusammenarbeit von Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften in enger
Kooperation mit der Praxis. Perspektivisch geht es immer um die Untersuchung
und Entwicklung geeigneter Konzepte fiir (sprachliche) Bildungs- und Férder-
mafinahmen. Im Rahmen der empirischen Bildungsforschung bringen die ver-
schiedenen Disziplinen - in grober Vereinfachung - folgende Expertisen ein:

o die Linguistik ihre Expertise, Strukturen und Funktionen derjenigen sprachli-
chen Mittel zu beschreiben und zu erklédren, die aufs Engste mit dem (sprach-
lichen) Lehren und Lernen verkniipft sind, von z.B. komplexen Verbformen
tiber syntaktische Strukturen bis hin zu Textmustern, aber auch Erkenntnisse
zum Spracherwerb unter den Bedingungen von Ein- und Mehrsprachigkeit,
unterschiedlicher Unterstiitzungsmilieus und auch Beeintrichtigungen

o Psychologie und Erziehungswissenschaft die Expertise, Zusammenhénge von
Personen- oder Unterrichtsmerkmalen und Lernerfolg aufzukliren und fiir
Zwecke der Diagnostik aufzubereiten sowie Konzepte zur Schul- und Unter-
richtsentwicklung zu evaluieren und zu entwickeln, z.B. die Wirkung selbstre-
gulierten Lernens bei unterschiedlichen Schiilergruppen und ihre Bedeutung
fiir die Organisation von Schule und Unterricht

o die Sprachdidaktik die Expertise, domdnenspezifische Vermittlungskonzepte
zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren, etwa praxistaugliche Modelle
der Lese- und Schreibférderung

o Deutsch als Zweitsprache als spezifisches interdisziplindres Arbeitsfeld, das
schwerpunktmiflig sprachdidaktische Expertise mit Elementen aus der
Sprachlern- wie Zweitspracherwerbsforschung und der sich interkulturell ver-
stehenden Erziehungswissenschaft bearbeitet.

Kennzeichnend fiir die aktuelle Situation in der sprachbezogenen Bildungsfor-
schung sind eine forschungsmethodische Anndherung der genannten Expertisen
und eine Zunahme interdisziplindrer Kooperationen, die der Komplexitit des Ge-
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genstandes geschuldet sind. Sprachliche Aneignungs- und Entwicklungsprozesse
in institutionellen Kontexten wie die institutionelle Organisation solcher Aneig-
nungs- und Lernprozesse lassen sich nur mit multidisziplindrer Expertise erfor-
schen, weil der doméanenspezifische Aneignungsgegenstand Sprache die Entwick-
lungsprozesse des lernenden Individuums, die steuernden Impulse der Lehrper-
sonen und die rahmenden systemischen Bedingungen einer Bildungseinrichtung
nicht nur je eigene Kenntnisse und Methoden erfordern, sondern immer auch in
ihrer gegenseitigen Abhingigkeit zu analysieren sind. Dazu bietet das Didaktische
Dreieck als elementares Strukturmodell organisierter Lehr-Lernprozesse nach
wie vor eine Disziplinen iibergreifend brauchbare Heuristik, fiir das Entwickeln
von theoretischen Konstrukten und das Konzipieren von Forschungsdesigns (vgl.
Reusser, 2008) und interdisziplindren Kooperationen von ,fremden Schwestern®
(vgl. Winkler & Schmidt, 2016). Das didaktische Dreieck setzt den Lerngegen-
stand, das sich entwickelnde, lernende Individuum sowie die lehrende, vermit-
telnde Institution ins theoretische Verhiltnis.

L. Bildungspolitische Konsequenzen

Zu den vielleicht wichtigsten bildungspolitischen Erkenntnissen der vorangehen-
den Uberlegungen gehort die Einsicht, dass sprachliche Bildung und Férderung
eine durchgingige Aufgabe aller Bildungsetappen, aller Lernbereiche und Ficher
ist und sich auf alle Kinder und Jugendlichen bezieht. Sprachliche Bildung in dem
hier verstandenen Sinn fokussiert das sprachliche Lehren und Lernen in hetero-
genen Gruppen und Klassen, wobei sich die Heterogenitit auf sehr unterschied-
liche Aspekte bezieht. Neben den hier fokussierten mehrsprachigen Kindern sind
im Zuge der Inklusion auch Kinder und Jugendliche mit spezifischen Sprach-
entwicklungsstérungen oder Einschrinkungen der Sinne wie Horen oder Sehen
gemeint. Sprachliche Forderung bezieht sich insbesondere auf diejenigen Kinder
und Jugendlichen, die aufgrund eines diagnostizierten Forderbedarfs einer ge-
zielten Unterstiitzung bediirfen. Dabei konnen die Griinde fiir den Forderbedarf
sehr unterschiedlich sein; in keinem Fall bezieht sich Sprachférderung jedoch auf
bestimmte Gruppen von Kindern und Jugendlichen, die lediglich anhand &uf3erer
Merkmale wie Migrationshintergrund, Geschlecht oder Herkunft bestimmt wer-
den. Denn gezielte Forderung setzt eine - hier durchaus weit verstandene - Dia-
gnostik voraus. Dahinter steht die Einsicht, dass die Leistungsunterschiede inner-
halb bestimmter Gruppen - etwa von Kindern mit einer anderen Familiensprache
oder einer bestimmten Schulform - grofer sind als zwischen den Gruppen.

Ziel sprachlicher Bildung und Férderung ist der systematische Ausbau aller
sprachlichen Fertigkeiten, also die Entwicklung einer umfassenden Sprachkom-
petenz, zu der neben der Familiensprache die jeweilige Landessprache und die
Fremdsprache(n) gehoren. Konkret geht es darum, die sprachlichen Teilfihig-
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keiten so auszubauen und zu entwickeln, dass nicht nur ein selbstindiges und
selbstbestimmtes Lernen ermdglicht wird, sondern eine umfassende gesellschaft-
liche und berufliche Partizipation. Zu diesen Teilfihigkeiten gehort zu allererst
die Fihigkeit, sich mindlich, d.h. im Gesprich, iiber komplexe Sachverhalte mit
anderen zu verstindigen und so ein gemeinsames Verstindnis herzustellen. Kom-
plexe Sachverhalte sind dabei vor allem abstrakte und abwesende Sachverhalte,
die sprachlich hergestellt werden miissen, etwa Erkldrungen fiir nicht sichtbare
Phénomene, Beschreibungen historischer Ereignisse oder Begriindungen fiir
Handlungen. Dafiir stehen unterschiedliche sprachliche Handlungsmuster zur
Verfiigung; das Erzahlen von Geschichten zdhlt dabei zu den frithen, in allen Al-
tersgruppen, Kulturen und Kontexten relevanten sprachlichen Handlungen.

Zu den miindlichen Féhigkeiten kommen die schrift- und textbezogenen; hier
sind zum einen die hierarchieniedrigen Fertigkeiten zu nennen, womit insbeson-
dere die zur fliissigen Rezeption und Produktion von Schriftzeichen und Texten
gemeint sind. Diese werden in ihrer Bedeutung fiir die hierarchiehéheren Fer-
tigkeiten haufig unterschitzt, sind aber gleichwohl von grofler Bedeutung, weil
fliissiges Lesen und Schreiben zu Routinebildung fithrt und dazu Ubung verlangt.
Zum anderen kommen die textbezogenen Fihigkeiten dazu, namlich selbstindig
komplexe Texte unterschiedlicher Genres zu lesen, zu nutzen und zu produzieren.
Diese Fahigkeiten bilden einen wesentlichen Schliissel fiir das selbstbestimmte
und selbstdndige Lernen. Dabei kommt den Sach- und Fachtexten eine besondere
Rolle zu, weil insbesondere im Fachunterricht erwartet wird, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler diese Texte selbstindig nutzen und ihre eigenen Gedanken
schriftlich festhalten konnen.

Bestimmt man die bildungssprachlichen Fahigkeiten von den sprachlichen
Teilfahigkeiten her, dann wird deutlich, dass sie zunédchst einmal nicht an eine be-
stimmte Sprache gebunden sind. Aus diesem Grund ist die Entwicklung bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten Aufgabe aller sprachbezogenen Ficher — vom Deutsch-
unterricht iiber den Fremdsprachenunterricht bis hin zum muttersprachlichen
und Sprachforderunterricht - und dariiber hinaus in den dominenspezifischen
Anteilen auch der Sachficher. Das zentrale Ziel bleibt dabei die Beherrschung der
deutschen Bildungssprache, das aber auf unterschiedlichen Wegen - eben auch
tiber andere Sprachen - erreicht werden kann.

In diesem Sinne dient die Vermittlung der Bildungssprache zugleich dem -
auch von der Europdischen Union verfolgten - Ziel, dass sich alle Biirgerinnen
und Biirger in mehreren Sprachen bewegen konnen. Es geht eben nicht darum,
alle Sprachen auf sog. muttersprachlichem Niveau zu beherrschen, sondern sie je
nach Kontext variabel nutzen zu konnen.

Eine besondere Herausforderung fiir das Bildungssystem stellt der Unterricht
fir neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler ohne oder mit nur sehr gerin-
gen Deutschkenntnissen dar. Das betriftt sowohl schulorganisatorische als auch
didaktische Fragen. Eine wichtige Erkenntnis der letzten Jahrzehnte ist die, dass
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es dauerhaft Kinder und Jugendliche geben wird, die ohne Deutschkenntnisse -

gewissermaflen von der Seite - in das Bildungssystem ,einsteigen, auch wenn ihre

Zahl infolge von Flucht und Migration starken Schwankungen unterworfen ist.

Aus diesem Grund ist es sinnvoll und notwendig, die entsprechenden Strukturen

und péddagogisch-didaktischen Konzepte dauerhaft als Teil der Bildungssystems

vorzuhalten. Dazu gehéren u.a. Aufnahme- und Verteilungsverfahren, die sicher-
stellen, dass die Kinder und Jugendlichen in geeigneten Schulen unterkommen,
weiterhin die Etablierung von Sprachbildungskonzepten und Sprachbildungs-
experten an jeder Schule, das Vorhalten und die Weiterentwicklung geeigneter

Lehr-Lernmaterialien sowie die Entwicklung von Konzepten fiir den Ubergang

in den Regelunterricht fiir parallele Modelle (vgl. Massumi, v. Dewitz et al., 2015,

S. 45). Denn fiir den Erwerb einer neuen Sprache auf bildungssprachlichem Ni-

veau miissen unter guten Bedingungen fiinf bis neun Jahre veranschlagt werden

(vgl. Reich & Roth, 2002). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, kiinftig verstarkt

auch die Zeit nach der Vermittlung der ersten Deutschkenntnisse in den Blick zu

nehmen und dabei die Méglichkeiten eines sprachsensiblen Unterrichts in allen

Fachern zu nutzen.

Mit dem letzten Punkt kommen wir auf ein zentrales Desiderat zu sprechen,
nidmlich das Zusammenfiithren der weitgehend unverbundenen Diskurse im Feld
der sprachlichen Bildung und Férderung. Aktuell lassen sich mindestens die fol-
genden prototypischen Diskurse identifizieren:

a. Die Deutsch-als-Zweitsprache-Forschung behandelt insbesondere die sprachli-
chen Lehr-Lernprozesse mehrsprachiger Lerner, die Deutsch als zweite (oder
weitere) Sprache erwerben; im Fokus steht hier das lernende Individuum mit
seinen spezifischen Erwerbsprozessen, d.h. wie sich Lerner unter unterschied-
lichen Bedingungen die deutsche Sprache aneignen.

b. Die sprach- bzw. deutschdidaktische Forschung behandelt insbesondere die
sprachbezogenen institutionellen, iiberwiegend schulischen Lehr-Lernkontex-
te; im Fokus stehen hier die doménenspezifischen Aneignungs- und Vermitt-
lungsprozesse, also etwa die Frage, wie grammatisches Wissen, orthographi-
sche Fertigkeiten oder Lese- und Schreibkompetenz erworben werden.

c. Die fachdidaktische Forschung behandelt - neben den doménenspezifischen
Lehr-Lernprozessen - in jiingster Zeit verstarkt die Bedeutung der Sprache
und der sprachlichen Fihigkeiten fiir die doméinenspezifischen Erwerbspro-
zesse; im Fokus steht hier der Zusammenhang von fachlichem und sprachli-
chem Lernen. Seinen konkreten Ausdruck findet das etwa in Konzepten des
sprachsensiblen Fachunterrichts oder des Scaffoldings.

d. Die empirische Bildungsforschung - gewissermaflen als Interdisziplin - be-
handelt iiberwiegend Zusammenhinge zwischen Lernresultaten als abhingiger
Variable (etwa Leseleistung, Schreibkompetenz, orthographische Kompetenz)
und unterschiedlichen unabhéngigen Variablen (etwa Familiensprache, soziale
Herkunft, Lerngelegenheiten); im Fokus stehen dabei Zusammenhangsmuster.
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e. Die Interkulturelle Pddagogik behandelt die besonderen Bedingungen von
Bildungsprozessen und Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit
Zuwanderungsgeschichte im Kontext von sozialer Ungleichheit.

f. Die frithpadagogische Forschung behandelt spezifische Settings sprachlicher
Bildung im Kontext des Alltagshandelns piddagogischer Fachkrifte.

g. Die bildungspolitischen und curricularen Mafinahmen der Bundeslinder
zielen auf die Verbesserung der Lernbedingungen und die Lernergebnisse
insbesondere derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die die in den Bildungs-
standards beschriebenen Kompetenzen nicht erreichen. Hierunter fillt ein
ganzes Biindel an Mafinahmen, das vom herkunftssprachlichem Unterricht,
dem Bereitstellen zusitzlicher Lehrerstellen tiber Fortbildungsangebote bis hin
zu didaktischem Material reicht.

Diese hier nur skizzierten Diskurse und Handlungsfelder stehen nicht vollig iso-
liert und unabhingig nebeneinander, sondern sind punktuell durchaus verbun-
den; allerdings ist nicht zu erkennen, dass sie systematisch aufeinander bezogen
sind. Disziplindre Grenzen, theoretische Basiskonzepte, methodische Praferenzen
und unterschiedliche Zustidndigkeiten verhindern bislang ein systematisches Zu-
sammenfithren, so dass Forschungsergebnisse und bildungspolitische Mafinah-
men nach wie vor nicht wechselseitig zur Kenntnis genommen werden. Hierfiir
eine Plattform zu schaffen ist eine der vordringlichen bildungspolitischen Aufga-
ben der ndheren Zukuntft.
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Ingrid Gogolin

Sprachliche Bildung als Feld von sprachdidaktischer und
erziehungswissenschaftlicher Forschung

1. Einfiihrung

Uber die Fragen, welche Funktion und welcher Stellenwert der Sprache fiir
Bildungsprozesse und Bildungserfolge zukommt, werden wiederkehrend Kon-
troversen gefithrt. Besonders einflussreiche Positionen, die ihre Spuren in den
Antworten auf diese Fragen bis heute hinterlassen, entstanden in der historischen
Epoche der argumentativen Vorbereitung und schliefllich Begleitung des Auf-
baus offentlich verantworteter allgemeinbildender Schulsysteme im europdischen
Raum - also seit der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts. Dieser Epoche verdan-
ken sich grundlegende Entscheidungen iiber Sprache in der Bildung, die fiir viele
heutige europiische Schulsysteme, so auch das deutsche, nach wie vor normset-
zend sind. Die wohl bedeutendste dieser Entscheidungen betrifft die Funktion
einer Sprache als alleiniger Unterrichtssprache — mit der Ausnahme des Lehrens
von Fremdsprachen -, oder anders gesagt: die Entscheidung fiir ein prinzipiell
monolinguales Bildungssystem. Das einfiihrende Kapitel des folgenden Beitrags
bietet eine geraffte Darstellung dieser Geschichte des deutschen Bildungssystems,
da sie einen Zugang zum Verstehen grundlegender theoretischer ebenso wie pra-
xisrelevanter Positionen zu Fragen von Sprache und Bildung bietet, die iiber weite
Teile des 20. Jahrhunderts bestimmend waren. Vor diesem Hintergrund werden
im zweiten Kapitel Ausnahmen von der Regel vorgestellt, dass Monolingualitat
als Normalfall eines Bildungssystems anzusehen sei. Diese Arbeiten enthalten An-
kniipfungspunkte fiir jene Aktivititen, die im dritten Kapitel behandelt werden:
ndmlich Forschung und Entwicklung, die sich — unter dem Eindruck steigender
Zuwanderung - zunehmend mit dem Phdnomen der sprachlichen Heterogenitat
als ,normaler” Bildungsbedingung befassen.

2.  Einsprachigkeit als ,,Normalfall"

Die Griinde fiir die im Verlaufe des 19. Jahrhunderts gefestigte Entscheidung fiir
ein prinzipiell monolinguales Bildungssystem, in dem die deutsche Sprache und
in der deutschen Sprache gelehrt und gelernt wird, sind vielfdltig und in ihrer
Entstehungszeit funktional. Sie reflektieren die technischen, 6konomischen und
gesellschaftlichen Umbriiche jener Epoche. Zu diesen gehoren die Entstehung von
Wissenschaften im heutigen Sinne, also im Sinne eines Wechselverhéltnisses von
Hypothesenbildung und Empirie; die Herausbildung eines auf Industrieproduk-
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tion und Warenverkehr beruhenden wirtschaftlichen Handelns und das Entste-
hen des demokratischen Verfassungsstaates — des Nationalstaats, der die Balance
zwischen individuellem und gemeinschaftlichem Interesse gewiéhrleisten sollte
(Anderson, 2005). Die ,,gemeinsame Sprache und Kultur® wurde als Kernelement
der Legitimation dieser neuen gesellschaftlichen Ordnungsform Nationalstaat
konzipiert. Offentliche, also staatlich getragene Bildungssysteme gehorten — wie
Justiz und Militar — zu den Institutionen, die die Transformation der Vorstellun-
gen in gesellschaftliche Praxis zu leisten hatten. Eine analoge Entwicklung, wenn
auch mit Unterschieden im zeitlichen Verlauf und anderen konkreten Ausdrucks-
formen, kann in den meisten europiischen, den sog. klassischen Nationalstaaten
ausgemacht werden (Hobsbawm, 1991).!

Mit der prinzipiellen Monolingualitit im Deutschen verbanden sich fiir die
Bildungssysteme, die in den (anfangs noch nicht im Nationalstaat vereinigten)
deutschen Staaten entstanden, funktionale Ziele. Es galt, die breite (zunichst
freilich nur ménnliche) Bevolkerung an Lese- und Schreibfihigkeiten in einer
Variante der Sprache heranzufiihren, die Verstindigung tiber gréflere Raume hin-
weg ebenso erlaubte wie die Ausiitbung von Berufen in neu entstehenden Titig-
keitsfeldern, und die nicht zuletzt die Teilhabe an der biirgerlichen Offentlichkeit
ermoglichte. Zugleich sorgte dieser Prozess fiir die Verbreitung dieser Variante,
verbunden mit ihrer zunehmenden Normierung, also der Entstehung der deut-
schen Standardsprache oder des ,,Hochdeutschen® (Besch & Wolf, 2009).

Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts trat gegeniiber dieser Perspektive eine an-
dere Legitimation fiir die Stellung des Deutschen im Bildungssystem in den
Vordergrund. Es verdichtete sich der Anspruch der Verbindung zwischen dem
Bekenntnis zur ,eigenen Nation und dem Stellenwert, der der deutschen Spra-
che beigemessen wurde. Damit wurde zugleich die Auffassung stark gemacht und
durchgesetzt, dass Einsprachigkeit der ,gesunde Normalfall“ in einem Staatsvolk
sei. Ein Beispiel fur die diesbeziigliche Beweisfithrung bietet der Philologe August
Boeckh in einer 1861 gehaltenen Festrede. Er trug vor: ,Wie belebend auch in der
menschlichen Gemeinschaft die Mannigfaltigkeit der Naturen, Richtungen und
Bestrebungen sein mag, so muss doch, wenn der Staat harmonisch und gesund
sein soll, das Mannigfaltige zur Einheit zusammenstimmen®. ,, Angeboren’, so wei-
ter, sei dem ,,Menschen sein Volksthum, und einen natiirlichen Gegensatz bildet

1  Es sei darauf hingewiesen, dass die geschilderte Entwicklung fiir diese Staaten und Staa-
tengriindungen nach ihrem Vorbild gilt. Zahlreiche sog. neue Nationalstaaten, in der Re-
gel Staatengriindungen nach Entlassung aus der Kolonialherrschaft, sind auf ein anderes
sprachliches Selbstverstindnis gegriindet und haben Bildungssysteme etabliert, in denen
Mehrsprachigkeit als selbstverstidndlich gilt. Beispiele dafiir sind Indien (z.B. Mohanty,
2013) oder Siidafrika (z.B. Alexander, 2003). Eine adaptierte Form der ,klassischen® na-
tionalen Monolingualitit findet sich in den sog. mehrsprachigen Staaten Europas, wie
Belgien oder der Schweiz. Hier wird die Einsprachigkeitsregel auf Territorien innerhalb
des Staates angewendet; Mehrsprachigkeit entsteht also durch die Verbindung mehrerer
monolingualer Territorien zu einem Staat.
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also die Verschiedenheit der Volksstimme, die neben den Sitten und Gebrauchen
ihren bestimmtesten Ausdruck in der Sprache findet* (Boeckh, 1866, S. 82). Situ-
ationen, in denen ,Volker verschiedener Zungen freiwillig oder nothgedrungen
(...) zusammengekniipft* wiirden, seien zwar ,nicht wider die Natur®, doch ,na-
turgemdf ist in Einem Staat nur Ein Volk von Einer Sprache, die allen verstind-
lich ist, verbunden® (Boeckh, 1866, S. 82; vgl. Gogolin & Kriiger-Potratz, 2012).
Die Vorstellung, Monolingualitit in der Sprache der Nation sei der von der
Natur selbst gesetzte Normalfall in einem Staat, und folgerichtig im Bildungs-
system, hat sich im Verlaufe des 19. Jahrhunderts im klassischen Nationalstaat
durchgesetzt. Sie ist bis heute grundlegend fiir Strukturprinzipien vieler gesell-
schaftlicher Institutionen, unter anderem der Bildungssysteme in weiten Teilen
Europas (LINEE Network, 2010). Es geriet ins Vergessen, dass diese Vorstellung
argumentativ erzeugt wurde, mithin keineswegs in der Natur der Sache liegt.
Diese Karriere des Deutschen war nicht nur fiir die Praxis des Lehrens und
Lernens bedeutend, sondern bildet zugleich tiber weite Teile des 20. Jahrhunderts
eine unhinterfragte Grundlage fiir die wissenschaftliche Rahmung und Beglei-
tung der Praxis — ganz gleich, ob sie aus einer deutsch-fachlichen Perspektive?
heraus erfolgt oder aus einer padagogischen Sicht. Sprachliche Diversitit war
kein verbreitetes Gegenstandsfeld der wissenschaftlichen Beschaftigung, weil vom
»Normalfall“ der allen Lernenden gemeinsamen Sprache, der ,Muttersprache®
Deutsch ausgegangen wurde. Die Aneignung dieser Sprache wurde als gleichsam
natiirliche Konsequenz des Aufwachsens und Lebens auf deutschem Boden be-
trachtet. Hauptaugenmerk der fachlichen bzw. fachdidaktischen Arbeit lag auf
Klarungen von curricularen Fragen wie Auswahl und Begriindung von Inhalten
des Unterrichts, ihrer Anordnung und Verkniipfung tiber die Bildungszeit, ihrer
Verteilung tiber sprachliche Teilleistungen (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben),
ihrer medialen Darbietung oder Erwigungen iiber Vermittlungsformen. In der
wissenschaftlichen Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft’ wurden zwar Fragen
der - in heutiger Ausdrucksweise — Diversitdt der Schiilerschaft zyklisch wieder-
kehrend verhandelt. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts geschah dies beispielsweise
unter dem reformpadagogischen Leitgedanken der Orientierung von Lehr- und
Lernprozessen am Individuum, womit darauf rekurriert wurde, dass ,intelligente
Selbstfiihrung“ und personliche Erfahrung die Grundlage jeden Lernens bilden
(vgl. etwa Dewey, 2011). In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts kam Diversi-
tat im Hinblick auf soziale Hintergrundmerkmale der Lernenden, ferner auf das
Geschlecht, auf konfessionelle Bindung und die Herkunft aus stadtischer oder
lindlicher Umgebung auf die Tagesordnung der Pidagogik bzw. Erziehungswis-
senschaft (Picht, 1965; Helbig & Schneider, 2014). Aber auch hier stand die Frage

2 Die Etablierung der Fachdidaktik des Deutschen erfolgte erst in den 1960er Jahren.

3 Es hat sich eingebiirgert, die Bezeichnungen ,wissenschaftliche Piadagogik® und ,Erzie-
hungswissenschaft® synonym zu benutzen. Die Institutionalisierung der Disziplin erfolg-
te seit dem Ende des 19. Jahrhunderts (Horn, 2014).
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nach sprachlicher Diversitit als Bedingung fiir Lehren und Lernen nicht im Fo-
kus (Kriiger-Potratz, 2004).

3. Uber Ausnahmen von der Monolingualitiitsregel

Wie von allen Regeln, so gibt es freilich auch von dieser Ausnahmen. Sie lassen
sich fir folgende Themen identifizieren: Umgang mit sprachlichen Minderheiten
im Bildungssystem; Einfluss von Dialekten auf das Lernen (in) der Standardspra-
che; soziale Einfliisse auf Sprache und Bildung; und fiir die grundlegende Frage
danach, wie der Mensch sprachlich konstituiert ist. Wahrend das erste dieser
Themen auf Folgen der Koexistenz verschiedener Sprachen gerichtet ist, stehen in
den weiteren die Konsequenzen innersprachlicher Varianz im Fokus.

3.1 Bildung sprachlicher Minderheiten

Jenseits der Vorstellung von Einsprachigkeit als Normalitit des Nationalstaats wa-
ren de facto stets anderssprachige Gruppen - sprachliche Minderheiten - présent.
Sie entstehen beispielsweise durch verdnderte Grenzziehungen infolge von Krie-
gen und Gebietseroberungen. Ein anderer Anlass ist die gesellschaftliche Behaup-
tung von Gruppen, denen zugestanden wird, dass sie ,ihre Sprache und Kultur®
im monolingualen Staat weiter pflegen konnen. Ein Beispiel fiir den ersten Typus
bildet die ddnische Minderheit in Schleswig-Holstein, und komplementir zu ihr
die deutsche Minderheit in Ddnemark. Fiir den zweiten Typus bilden die Sorben
ein Beispiel, die in den Bundeslandern Brandenburg und Sachsen angesiedelt sind
(Gantefort, 2013). Diese sprachlichen Minderheiten werden zu den Angehérigen
des Staates gezdhlt, in dem sie leben. Es kennzeichnet sie, dass ihnen - wenn auch
oft nach heftigen Auseinandersetzungen und Kédmpfen - in definierten Regionen
sprachliche Rechte zugebilligt werden, unter anderem das Recht auf Bildung in
der Minderheitensprache (Gogolin & Oeter, 2011).

Seit dem 19. Jahrhundert gibt es eine wissenschaftliche Beschaftigung mit der
Frage, welche Konsequenzen die Zugehorigkeit zu einer Minderheit fiir die Teil-
habe an Bildung hat. Zu den verbreitetsten Antworten auf diese Frage gehoren
Modelle bilingualer Bildung. Unter der Uberschrift ,,bilingual“ versammelt sich
allerdings eine Bandbreite von Konzepten. Deren eines Extrem bilden solche,
in denen nur (in) eine(r) Sprache unterrichtet wird. Sie werden aber ,bilingu-
al“ genannt, weil entweder dies eine andere als die umgebende Mehrheitsspra-
che ist, oder weil die Schiilerschaft eine andere als die unterrichtete Sprache aus
der Lebenswelt mitbringt. Ein Beispiel dafiir bilden Schulen im Apartheidsystem
Stidafrikas (Beinart & Dubow, 1995), in denen die als Angehérige der ,,schwarzen
Rasse“ klassifizierten Kinder nur in ihren Familiensprachen unterrichtet wurden.
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Dies war eine Methode, sie von gesellschaftlicher Partizipation fernzuhalten, denn
dafiir hitten sie Zugang zu den Majorititssprachen Afrikaans und Englisch erhal-
ten miissen (Alexander, 2003).

Fiir den zweiten Ansatz bilden Schulangebote aus der deutschen Geschichte
ein Beispiel, die der polnischen Minderheit in den von Preufen eroberten Ostpro-
vinzen im 19. Jahrhundert gemacht wurden. In den sogenannten utraquistischen*
Schulen wurde zunéchst in Deutsch und Polnisch unterrichtet, aber nach einem
entsprechenden Erlass aus dem Jahr 1873 durfte nur noch im Religionsunterricht
das Polnische benutzt werden; ansonsten war Deutsch die Unterrichtssprache.
Begriindet wurde dies damit, dass den Lernenden nur auf diese Weise Zugang
zu einer ,iiberlegenen® Kultur eréffnet werde (vgl. Gogolin, 2008, S. 94). Vari-
anten dieses Typs bilingualer Modelle sind Schulen mit Immersionsunterricht,
etwa in Kanada, in denen Kinder mit englischer Familiensprache ausschliefSlich
auf Franzosisch unterrichtet werden. Hier jedoch handelt es sich um eine Form
der Elitebildung, die vor allem von Kindern aus sozial wohlgestellten Familien
wahrgenommen wird (Statistics Canada, 2009). Im anderen Extrem sind bilingu-
ale Unterrichts- und Schulmodelle zu finden, in denen das Bildungsangebot zu
weiten Teilen doppelt offeriert wird - zunéchst in der einen, dann in der anderen
Sprache. Beispiele hierfiir wurden u.a. in den USA etabliert, insbesondere fiir die
grofle spanischsprachige Zuwanderergruppe (vgl. Uberblick in Gogolin, 2011).

Das zuletzt aufgefiihrte Beispiel enthilt zugleich den Hinweis darauf, dass aus
dem wissenschaftlichen Nachdenken und der Bildungspraxis, die zunachst auf
altanséssige sprachliche Minderheiten orientiert waren, vielfach Konzepte fiir so-
genannte neue, zugewanderte Minderheiten hervorgegangen sind. Unterschiede
beziehen sich meist nicht auf pddagogische oder didaktische Merkmale, sondern
auf die rechtliche Rahmung der Angebote: Altansdssigen Minderheiten werden -
da sie als ,,immer schon dagewesene“ Mitglieder des Nationalstaats gelten — viel-
fach Rechte eingerdumt, die fiir zugewanderte Minderheiten nicht gelten (Oeter,
2014). So gibt es in Deutschland bilinguale Modelle fiir die altansdssigen Minder-
heiten der Sorben in Brandenburg und Sachsen oder der Dinen in Schleswig-
Holstein, aber die weitere Verbreitung als Modelle fiir zugewanderte Kinder und
Jugendliche war nie im Gesprach. Entsprechend existieren auch nur in wenigen
Bundeslindern bilinguale Angebote, in denen Sprachen Zugewanderter unter-
richtet werden. Die meisten findet man im Land Berlin.

Forschung zu bilingualen Unterrichts- bzw. Schulangeboten richtet sich vor
allem auf zwei Gesichtspunkte: auf den mit sprachlicher Bildung verbundenen
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung, etwa die Herausbildung von ,sprach-
licher Identitit* zum einen, und zum anderen auf die Frage, ob mit der Riicksicht
auf Bilingualitdt Vorteile fiir die Entwicklung, das Lernen oder den Bildungserfolg
verbunden sind. Sowohl aus der sprachwissenschaftlichen bzw. sprachdidakti-
schen Forschung als auch aus erziehungs- oder sozialwissenschaftlicher Sicht wer-

4 Aus dem Lateinischen uterque, utraque: beide gleichermafien oder jede von beiden.
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den tiber beide Themen Kontroversen gefiihrt, und es liegen keine abschliefen-
den Ergebnisse vor. Auf der einen Seite werden Untersuchungen vorgestellt, die
weitgehend positive Folgen der Riicksichtnahme auf die Bilingualitat sprachlicher
Minderheiten ermittelten (z.B. Gorter, Zenotz & Cenoz, 2014). Auf der anderen
Seite gibt es Forschung, der zufolge kein Vorteil mit solchen Angeboten verbun-
den ist (Esser, 2006; Limbird & Stanat, 2006). Die ,,Bilingualismus-Kontroverse*
(Gogolin & Neumann, 2009) ist keineswegs endgiiltig ausgetragen, aber als ein
Zwischenergebnis kann berichtet werden, dass sich in den vorliegenden empiri-
schen Untersuchungen bislang keine Nachteile bilingualer Modelle fiir die Ler-
nenden gezeigt haben. Sie erzielen offenbar mindestens ebenso gute Leistungen
im Unterricht wie monolingual unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler (S6hn,
2005; Gantefort, 2013). Allerdings erwerben bilingual Unterrichtete in der glei-
chen Lernzeit Kompetenzen in mehr als einer Sprache. Ein entsprechendes Ergeb-
nis wurde auch in der jlingsten Untersuchung bilingualer Modelle in Deutschland
erzielt: der sog. Europa-Studie, in der die Leistungen von Schiilerinnen und Schii-
lern aus den bilingualen ,Staatlichen Europa-Schulen Berlin (SESB)“ mit jenen
verglichen wurden, die im monolingualen Regelsystem unterrichtet werden. Hier
lautet das Fazit, dass duale Immersion nach dem Modell der SESB einen Weg zu
additivem Bilingualismus darstelle, und zwar bei gelingender Integration. Uber
die Schulzeit hinweg sind zunehmende Transfereffekte zwischen den Sprachen
ohne Leistungsriickstinde in den Sachfichern zu beobachten (Méller et al., 2017
in Vorb.). Ob hierin Vorteile zu sehen sind oder nicht, hingt von dem Mafistab
ab, der bei der Bemessung des Werts von Bildungsergebnissen angelegt wird.
Wenn einzig der Vorteil zahlt, den die Forderung der Bilingualitdt fiir den Erwerb
des Deutschen erbringt (so z.B. Esser, 2006), sind die Anstrengungen einer bilin-
guale Erziehung und Bildung irrelevant. Wenn es jedoch als Wert an sich gesehen
wird, dass junge Menschen in ihren beiden Lebenssprachen Zugang zu Bildung
erhalten - insbesondere: zum Lesen und Schreiben befihigt werden - so sind die
Modelle vorteilhaft.

3.2 Innersprachliche Varietaten und Bildung

Eine zweite Traditionslinie der Befassung mit den Folgen sprachlicher Diversitét
fir Bildung stiitzt sich auf den Varietdtenreichtum, der innerhalb einer Sprache
besteht. Jede Einzelsprache besteht aus einer Anzahl von Varietiten, die sich u.a.
nach dem Grad ihrer Formalisiertheit unterscheiden. Zu den stark formalisierten
Varietiten gehort die Standardsprache; schwach formalisiert sind miindliche Aus-
drucksweisen. In einer radikal konsequenten Betrachtung dieser Zusammenhénge
hat der Osterreichische Sprachwissenschaftler Mario Wandruszka den Gedanken
vorgetragen, dass eigentlich Mehrsprachigkeit als die grundlegende sprachliche
Verfasstheit des Menschen zu sehen sei (Wandruszka, 1981). Nach diesem Ver-
stindnis gibt es keinen einsprachigen Menschen, denn ein jeder verfiigt iiber Va-
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rietdten — sei es aus einer Sprache oder aus mehr als einer — und setzt diese auch
je nach Lebensumstanden, Bildungsstand oder Kommunikationsbediirfnissen ein.

Im Zusammenhang mit Bildung wurde vor allem zwei Aspekten dieser Ver-
sion von sprachlicher Diversitit Aufmerksamkeit geschenkt: der Frage nach dia-
lektalen Einfliissen auf das Lernen in der Standardvariante und dem Problem der
sozialen Einfliisse auf die sprachliche Entwicklung des Kindes.

Die Beschiftigung mit ,,Schulschwierigkeiten von Dialektsprechern® erfuhr
in Deutschland nur relativ kurze Zeit grofiere Aufmerksamkeit. Das Hauptau-
genmerk galt hier Fragen nach den Einfliissen einer dialektgepragten Herkunft
auf das Lernen der und in der Standardsprache. Untersucht wurde die Annahme,
dass dialektsprechende Schiiler(innen) aufgrund ihres erschwerten Zugangs zur
Standardvarietdt Leistungsnachteile erleiden. Tatsachlich zeigte sich in empiri-
schen Untersuchungen, dass Dialektsprecher(innen) mehr orthographische Feh-
ler produzieren, insgesamt groflere Schwierigkeiten bei der Texterstellung sowie
eine geringere ,Lesegeschicklichkeit® aufwiesen als jene, die ,akzentfrei“ spre-
chen (Ammon, 1972). Vermutet wurde, dass fiir Leistungsschwierigkeiten in der
Schule neben den sprachlichen Faktoren auch solche der Personlichkeit - z.B. ein
geringes sprachliches Selbstvertrauen der Dialektsprechenden - verantwortlich
seien. In empirischen Untersuchungen dazu erwies sich, dass die identifizierten
dialektbedingten Schwierigkeiten unter anderem nach sozialer Herkunft diver-
gieren. Somit musste davon ausgegangen werden, dass sprachliche und soziale
Herkunftsnachteile konfundiert sind (Ammon, 1978). Es ist moglicherweise auch
dieser Erkenntnis zu verdanken, dass Fragen nach Dialekt und Bildung seit den
1980er Jahren kaum noch Beachtung fanden.’

Anders verhdlt es sich mit Zusammenhédngen zwischen sozialer Herkunft,
Sprache und Bildung. Jenseits von Schwankungen in der Aufmerksamkeit, ist
dieses seit den 1960er Jahren ein Gegenstand sprachbezogener und erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung. Wichtige Grundlagen fiir seine Bearbeitung wur-
den von Basil Bernstein gelegt, der die Hypothese aufstellte, dass Kinder der
Unterschicht einen eingeschrinkten Sprachbesitz (,restricted code®) erwerben.
Kinder der Mittel- oder Oberschicht erhielten demgegeniiber durch ihre Sozia-
lisation eine Einfithrung in einen reicheren, in seinen Ausdrucksmoglichkeiten
tiberlegenen Sprachbesitz (,elaborated code®). Die Schule ihrerseits rechne damit,
dass Kinder generell mit dem elaborierteren Sprachbesitz ausgestattet seien, und
sehe es als ihre Aufgabe, diesen als ,legitimen Sprachbesitz zu verbreiten (Bern-
stein, 1977). Es entspann sich um dieses Theorieangebot eine kontroverse Debat-
te, auch in Deutschland. Eingewendet wurde, dass hiermit eine Abwertung der
Ausdrucksfahigkeiten der ,Unterschicht® vorgenommen werde; tatsichlich aber

5 Dies gilt zumindest fiir die Bundesrepublik Deutschland, in der insgesamt keine aus-
gepragte Dialektologie vorfindlich ist. Insbesondere in der deutschsprachigen Schweiz
wird das Thema weiterhin - auch im Kontext von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
- engagiert diskutiert; vgl. z.B. Berthele (2010).
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seien schichtspezifische Ausdrucksweisen einander nicht nur funktional gleich-
wertig, sondern auch von gleicher dsthetischer Kraft und gesellschaftlicher Rele-
vanz (Labov, 1991). Streit wurde dariiber gefiihrt, ob es Aufgabe der Schule sein
konne, den ,restringierten code® gesellschaftlich aufzuwerten — oder ob es ihre
Aufgabe sei, elaboriertes sprachliches Kénnen und Wissen bei allen Lernenden zu
erreichen. In Deutschland verebbte die Auseinandersetzung mit dem Ansatz an
diesem Punkt.

Im Vereinigten Konigreich, den USA und Australien hingegen wurde sie wei-
tergefithrt und klargestellt, dass es nicht darum gehe, es bei den in die Schule
mitgebrachten ,klassenspezifischen® sprachlichen Voraussetzungen zu belassen.
Vielmehr bestehe der Kern des Konzepts darin, die herkunftsabhdngigen Unter-
schiede als Bildungsvoraussetzungen bei der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen
zu beriicksichtigen. Die Forschung wendete sich der Frage zu, wie Kinder mit
weniger bildungsnahen sprachlichen Voraussetzungen an die Anforderungen
der ,,Bildungssprache der Schule® am besten herangefithrt werden kénnten. An-
gekniipft wurde hierbei an der Theorie der funktionalen Sprachbetrachtung, der
zufolge sich die Ausdrucksformen in einer Sprache nach der Funktion und dem
Zweck richten, fiir die sie gebraucht werden (Halliday & Martin, 1993 [2004]).
Dieser Ansatz ist fiir schulisches Lernen besonders relevant, weil beriicksich-
tigt wird, dass sich die ,Regeln des Sprachgebrauchs im Laufe der Bildungszeit
nach Lernbereichen und Fachern immer stirker ausdifferenzieren (Schleppegrell,
2004). So begriindet sich, dass eine sprachbildende Aufgabe fiir alle Unterrichts-
facher besteht.

Im deutschen Sprachraum wurde dieses Konzept insbesondere in der inter-
kulturellen (Sprach-)Bildungsforschung aufgegriffen. Verwiesen sei hier auf das
Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund FORMIG®, das 2004 bis 2009 von Bund und Landern geférdert wurde
(www.foermig.uni-hamburg.de). Fiir dieses Programm wurde das Konzept der
»durchgingigen Sprachbildung“ entwickelt (Gogolin et al., 2011). ,Durchgéngig-
keit“ bezieht sich dabei auf drei Dimensionen. Die erste ist die bildungsbiographi-
sche Dimension. Sie besagt, dass Sprachbildung entlang der gesamten Bildungs-
biographie angeboten werden soll, da sich Anforderungen an das sprachliche
Konnen und Wissen im Verlaufe des Bildungsprozesses immer wieder neu stellen.
Insbesondere wird darauf hingewiesen, dass an den Ubergingen in der Bildungs-
lautbahn - von der vorschulischen Einrichtung in die Schule, von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I und von dieser in den allgemeinbildenden oder
berufsbildenden Bereich der Sekundarstufe II - dafiir gesorgt werden muss, dass
zuvor erreichte Fahigkeiten nicht verlorengehen, sondern weiter ausgebaut wer-
den. Dies verweist bereits auf die zweite Dimension der ,,Durchgingigkeit®: Ko-
operation bei der Sprachbildung. Damit ist gemeint, dass alle am Sprachbildungs-
prozess beteiligten Instanzen zusammenarbeiten sollten, um eine Kumulation der
sprachlichen Fihigkeiten zu erreichen. Die Zusammenarbeit sollte nicht nur das
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pidagogische Personal bzw. die Lehrkrifte verschiedener Lernbereiche und Fa-
cher einbeziehen, sondern auch andere relevante Sprachpartner der Lernenden
- nicht zuletzt: die Eltern. Begriindet wird dies einerseits damit, dass Kooperation
arbeitsteiliges Vorgehen ermoglicht, denn alle Beteiligten konnen spezifische, ein-
ander ergdnzende Aufgaben der Sprachbildung iibernehmen. Andererseits schafft
Kooperation die Transparenz, die nétig ist, damit die verschiedenen Beteiligten
nicht unbewusst und ungewollt gegeneinander wirken.

Der Anspruch der ,Durchgingigkeit® richtet sich des Weiteren auf den Weg
vom alltagssprachlichen zum bildungssprachlichen Kénnen. Dieses Problem wur-
de insbesondere im Kontext des Nachdenkens iiber die Folgen der Migration fiir
Bildung und Erziehung behandelt. Zunehmende Sprachenvielfalt in der Schiiler-
schaft gehort zu diesen Folgen. Forschung tiber Einfliisse der Sprachenvielfalt auf
das Lernen des Einzelnen und auf die Gestaltung des Lehrens und Lernens in
heterogenen Konstellationen wird abschlieflend vorgestellt.

L. Sprachliche Diversitdat und Bildung

Im Kontext von Migration wurde die Frage nach Einfliissen individueller Zwei-
oder Mehrsprachigkeit auf schulischen Erfolg zunichst vor allem in den sog. klas-
sischen Einwanderungslindern Australien, USA und Kanada aufgeworfen. Be-
sonders aufmerksam wurden im deutschsprachigen Kontext die Arbeiten von Jim
Cummins aufgenommen. Dieser argumentierte, dass Kinder, die in zwei Sprachen
leben, Bildungsnachteile erleiden, wenn sie in einer Sprache lernen miissen, die
sie schwicher ausgebildet haben als die Sprache ihrer Familie. Zugleich wies er
darauf hin, dass die bereits angeeigneten familiensprachlichen Fdhigkeiten eine
gute Grundlage fiir weiteres Lernen bilden. Cummins formulierte die ,Interde-
pendenz-Hypothese®, die besagt, dass Kompetenzen, die in einer Sprache erwor-
ben und durch Unterricht geférdert werden, auf das Lernen weiterer Sprachen
tibertragen werden konnen - vorausgesetzt, dass es geniigend Sprachkontakt mit
der oder den weiteren Sprache(n) gibt und dass die Motivation zur Sprachaneig-
nung gegeben ist (Cummins, 1981, S. 29). Zudem wies er darauf hin, dass Kinder,
die in eine neue Sprachumgebung kommen, sehr rasch Vertrautheit mit alltags-
sprachlichen Redemitteln gewinnen - er nannte sie BICS: basic interpersonal com-
munication skills. Die Aneignung der schul- und bildungsrelevanten sprachlichen
Mittel hingegen — CALP (cognitive academic language proficiency) — benétige er-
heblich mehr Lernzeit. Studien, die dieser Annahme empirisch nachgingen, erga-
ben je nach Lernkonstellation, beteiligten Sprachen und anderen Einflussfaktoren
bis zu acht Jahren Dauer, bis Kinder, die mehrsprachig leben, sich im Hinblick
auf ihre CALP-Fahigkeiten nicht mehr von einsprachig lebenden Kindern unter-
schieden.
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In Deutschland wurden diese Anregungen sowohl in der Bildungspraxis als
auch in der Forschung aufgenommen. In der Praxis formierte sich eine Gemein-
de von Anhingern, die unter Berufung auf Cummins die These vertraten, dass
zweisprachig lebende Kinder zuerst in ihrer Familiensprache, danach erst in der
Umgebungssprache unterrichtet werden sollten (Birnkott-Rixius, Kubat & Nehr,
1988) - eine Position indes, die in den Originalschriften nicht vertreten worden
war. Zundchst in diesem Sinne aufgefasst, wurde die Interdependenz-Hypothese
auch zum Gegenstand der erwéhnten ,,Bilingualismus-Kontroverse“ (Esser, 2009).
In der auf sprachliche Fragen gerichteten interkulturellen Bildungsforschung
hingegen, in der diszipliniibergreifend mit dem Gebiet Deutsch als Zweitsprache
zusammengearbeitet wurde, lag der Fokus eher darauf, die Einfliisse der Hete-
rogenitdt sprachlicher Bildungsvoraussetzungen auf das Lernen zu klaren (Reich,
2010). Es wurde schon in den 1980er Jahren darauf aufmerksam gemacht, dass
die Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen aus Migrantenfamilien zu unter-
schiedlich sind, als dass regelhaft von einer Dominanz der herkunfts- oder famili-
ensprachlichen Fahigkeiten ausgegangen werden kénne (Gogolin, 1988). Vielmehr
gelte es, den individuellen Fall zu priifen und bezogen darauf ein Sprachbildungs-
angebot zu machen, das die jeweils vorhandenen sprachlichen Fahigkeiten auf-
greift und weiterentwickelt.

Grundlegend fiir die hieran ankniipfende Forschung und Entwicklung ist ein
Verstdndnis, wonach das gesamte sprachliche Repertoire, das in den Bildungs-
prozess eingebracht wird, als Fahigkeit zu sehen ist, auf die weiteres Lernen auf-
baut. Zu den Forschungsfragen nach diesem Verstandnis gehort es, Verfahren zu
finden, die eine Identifikation der sprachlichen Fihigkeiten ermdoglichen, an die
Lehr-Lern-Prozesse ankniipfen kénnen. Der Entwicklung von sprachdiagnosti-
schen Instrumenten, die fiir den Einsatz bei mehrsprachigen Lernenden geeignet
sind, galt schon in den 1980er- und frithen 1990er-Jahren einige Aufmerksamkeit
(Boos-Niinning, Goglin & Vollerthun, 1988). Eine Belebung des Interesses an
diesem Thema ist seit der Publikation der ersten PISA-Studien zu beobachten,
die auch einer breiteren wissenschaftlichen Offentlichkeit vor Augen fiihrten,
wie wichtig sprachliche Fahigkeiten fiir Lernen und Bildungserfolg sind. In ei-
ner umfassenden Analyse der Anforderungen, die entsprechende Instrumente im
Kontext von Zwei- und Mehrsprachigkeit erfiillen miissten, weist Reich auf das
Erfordernis der Beriicksichtigung von Féhigkeiten in den Herkunftssprachen hin
(Reich, 2005). Die Instrumentenentwicklung bis heute ist jedoch tiberwiegend
auf die Identifizierung von Fahigkeiten im Deutschen als Zweitsprache gerichtet,
wobei Mehrsprachigkeit lediglich als Einflussvariable fiir die Ermittlung von Nor-
men beriicksichtigt wird (Schulz & Tracy, 2012; Neugebauer & Becker-Mrotzek,
2013). Vereinzelt sind aber auch Ansitze zu finden, die Herkunfts- und Zweitspra-
che in die Diagnostik einbeziehen (Reich et al., 2007; Klinger, Duarte, Gogolin,
Schnoor & Trebbels, erscheint 2017).



Sprachliche Bildung als Feld von sprachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher Forschung

Eine zweite Linie der Forschung wendete sich der Frage zu, ob und unter wel-
chen Bedingungen sich Zwei- oder Mehrsprachigkeit als individuelle Bildungsvo-
raussetzung positiv oder negativ auf die Entwicklung iiber die Bildungsbiographie
hinweg auswirken kann. Etliche Untersuchungen zeigen an, dass prinzipiell mit
positiven Folgen einer mehrsprachigen Entwicklung auf die Ausbildung kogni-
tiver Fdhigkeiten zu rechnen ist (Blom et al., 2014). Vorteile Mehrsprachiger
wurden vor allem im Hinblick auf die Fahigkeit gezeigt, zwischen der Form, in
der etwas ausgedriickt wird, und der Bedeutung des Gesagten zu unterscheiden
(»executive control®; vgl. Bialystok & Poarch, 2014). Zwei- oder Mehrsprachige
besitzen Vorteile bei der Ausbildung von Sprachbewusstheit, also der Fahigkeit,
tiber Sprache und ihr Funktionieren zu reflektieren (Adesope, Lavin, Thompson
& Ungerleider, 2010). Diese Fiahigkeiten bilden wichtige Grundlagen, nicht nur
fir das sprachliche Lernen, sondern auch fiir die Bewiltigung anderer, kognitiv
orientierter Lernanforderungen. Ankniipfend an diese Grundlagenforschung und
an die Cummins’sche Interdependenzhypothese, wurde in einigen Untersuchun-
gen die Frage verfolgt, ob sich Transfereffekte zwischen den in der (oder den)
Herkunftssprache(n) entwickelten Fihigkeiten und schulischen Lernerfolgen
feststellen lassen. In der deutschlandweit angelegten Studie ,Deutsch-Englisch
Schiilerleistungen international (DESI)“ konnte zum Beispiel gezeigt werden, dass
Mehrsprachige Vorteile beim Lernen der englischen Sprache besitzen (Rauch,
Jurecka & Hesse, 2010). Hinweise auf positive Transfereffekte ergeben sich auch
aus Studien, die sprachliche Teilfdhigkeiten in den Blick nehmen. So ergab eine
Untersuchung von Jugendlichen deutsch-tiirkischer bzw. deutsch-russischer Her-
kunft, dass das Horverstehen in der Herkunftssprache positiv mit dem Leseverste-
hen im Deutschen assoziiert ist (Edele & Stanat, 2015). Eine Langzeit-Studie aus
den Niederlanden, in der die sprachliche Entwicklung von Kindern mit Tiirkisch
sowie mit Tarifit-Berber® iiber die Vor- und Grundschulzeit verfolgt wurde, zeigt
ebenfalls einen ausgepragten Zusammenhang zwischen miindlichen Fahigkeiten
in der Herkunftssprache und der Entwicklung des Niederlindischen als Zweit-
sprache (Leseman, Scheele, Mayo & Messer, 2009). Insgesamt weisen die vorlie-
genden Befunde darauf hin, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit mit Vorteilen fiir
das Lernen verbunden sein kann. Allerdings wurden auch Nachteile identifiziert.
Diese betreffen insbesondere den Umfang des erworbenen Wortschatzes. Uber
alle jeweils beteiligten Sprachen hinweg betrachtet, ist dieser nicht geringer, son-
dern eher grofler als der Wortschatz Einsprachiger. In den einzelnen Sprachen
aber ist der Wortschatz hdufig geringer als der von Einsprachigen (Bialystok,
2009).

6 Hierbei handelt es sich um eine Variante des Arabischen, die in Marokko gesprochen
wird. Eine Besonderheit dabei ist, dass es sich um eine vor allem miindliche Sprache
handelt; es gibt kaum Schrifttum in dieser Sprache, und entsprechend keine ausgeprigte
literale Sprachpraxis unter ihren Sprecher(inne)n.
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Vor dem Hintergrund solcher Befunde werden in der jiingeren Zeit zuneh-
mend Untersuchungen vorgestellt, die sich der Frage zuwenden, wie die Vorteile
der Zwei- oder Mehrsprachigkeit fiir das Lernen und den Bildungserfolg gemehrt
und Nachteile gemindert werden konnen. Hierbei ist eine grofle Spannweite von
Ansitzen zu finden: von solchen, die eine prinzipiell monolinguale, auf die Forde-
rung der Zweitsprache konzentrierte Vorgehensweise bevorzugen (Stanat, Becker,
Baumert, Liidtke & Eckhardt, 2012), bis zu Projekten, die die explizite Einbe-
ziehung von Mehrsprachigkeit in das Unterrichtsgeschehen erproben (Prediger,
Clarkson & Bose, 2016). Die Versuche, empirische Nachweise iiber die ,,Wirksam-
keit* der jeweils bevorzugten Konzepte zu erbringen, sind noch nicht weit gedie-
hen. Eine bislang unbewiltigte Herausforderung dabei ist, den kausalen Zusam-
menhang zwischen einer Forder- oder Interventionsmafinahme und ihren - vor
allem langfristigen — Effekten nachzuweisen. Zum einen ist es kaum moglich, die
Fiille der Einflussfaktoren auf sprachliche Entwicklung zu kontrollieren, die auf3er
dem Unterrichtsangebot wirksam sind; zum anderen sind Langzeitbeobachtungen
erforderlich, um Kausalzusammenhinge nachzuweisen.

5.  Ausblick und Forschungsperspektiven

Die Sicht auf Zusammenhange zwischen Sprache und Bildung - so sollte es der
Riickblick gezeigt haben - ist in Praxis und Forschung stets eingebunden in all-
gemeine gesellschaftliche Entwicklungen und implizite oder explizite normative
Setzungen. Bis in die jlingste Vergangenheit dominiert die monolinguale Per-
spektive den wissenschaftlichen Diskurs ebenso wie die Praxis in Deutschland.
Sprachliche Varianz und Sprachverschiedenheit werden, wenn sie iiberhaupt in
den Blick kommen, als Ausnahmezustinde betrachtet. Die Beschiftigung damit
war zumeist auf wenige Spezialist(inn)en konzentriert. Mit den Folgen der Mi-
gration fiir Bildung und Erziehung verdndert sich an dieser Lagebeschreibung
zundchst nicht viel. Erst seit Beginn der 2000er Jahre, und verstirkt jeweils von
grofleren Zuwanderungsereignissen setzt ein allgemeineres Interesse der Sprach-
und Bildungsforschung an diesen Themen ein. Anlass ist also auch hier eine Kon-
textbedingung fiir wissenschaftliches und bildungspraktisches Handeln - namlich
sprachliche und kulturelle Diversitdt in Deutschland als normale Begleiterschei-
nung von Internationalisierung und Globalisierung. Damit werden grundlegende
Anfragen an bildungs- und sprachbezogene Forschung, die sich auf die Tragfahig-
keit ihrer hergebrachten Kategorisierungen und Erkldrungsmuster richten, nicht
mehr nur von Expert(inn)en der Migrations- und Mehrsprachigkeitsforschung
gestellt (Kriiger-Potratz, 1999), sondern finden allgemeinere Beachtung. Sprach-
verschiedenheit zeigt sich in einem weiten Spektrum - von innersprachlicher
Varianz bis zur Mehrsprachigkeit als Lebenslage —, und sie besitzt Folgen fiir Ent-
wicklung, Erziehung und Bildung. Diese Folgen sind nicht per se negativ, wie dies
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vielfach, ankniipfend an traditionelle Auffassungen, vermutet wird. Vielmehr sind
prinzipielle Vorteile ebenso vorzufinden wie mogliche Nachteile. Negative Kon-
sequenzen einer mehrsprachigen Lebenslage sind in der Regel konfundiert mit
anderen benachteiligenden Umstidnden, insbesondere der unzureichenden Aus-
stattung der Herkunftsfamilie eines Kindes mit 6konomischem, sozialem und kul-
turellen Kapital. Die Nachteile kénnen sich nach den vorliegenden Erkenntnissen
vor allem dann durchsetzen, wenn auf sprachliche Diversitit im Erziehungs- und
Bildungsprozess keine Riicksicht genommen wird.

Die Forschung zum Lehren und Lernen unter Mehrsprachigkeitsbedingun-
gen wurde erst in jiingerer Zeit durch verschiedene Fordermafinahmen intensi-
viert. Hier sind als Beispiele die folgenden Initiativen zu nennen: das Programm
»FiSS“ (Forschungsinitiative Sprachdiagnostik, Sprachférderung, www.fiss-bmbf.
uni-hamburg.de), gefordert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) von 2009 bis 2015 (Redder, Naumann & Tracy, 2015); der Forschungs-
schwerpunkt ,,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit® (www.kombi-hamburg.
de), gefordert vom BMBF seit 2014 bis voraussichtlich 2019; sowie das Entwick-
lungsprogramm ,,BiSS“ (Bildung durch Sprache und Schrift®, www.biss-sprachbil-
dung.de), gefordert seit 2013 bis voraussichtlich 2019 von BMBF und den Kul-
tusministern der Lander. Der Wissensbestand {iber Zwei- und Mehrsprachigkeit
als ,Normalfall“ im Bildungssystem und tiber Moglichkeiten der Gestaltung einer
forderlichen padagogischen Praxis, durch die die Vorteile der sprachlichen Diver-
sitdt gemehrt und die moglichen Nachteile gemindert werden, wird in wenigen
Jahren betrachtlich steigen.
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1. Die Anfange der DaZ-Forschung

In den 1960er Jahren kamen Kinder nichtdeutscher Sprache zunehmend in auf
Deutsch unterrichtete Klassen. Die erste Sorge der westdeutschen Schulverwal-
tungen galt dem passenden Schulmodell, vergleiche die Bestandsaufnahme der
bisherigen ,schulischen Betreuung der Kinder auslindischer Arbeitnehmer
(Deutscher Stadtetag, 1962: bei Koch, 1970, S. 63), die Verlautbarungen der KMK
(1964; 1971) sowie die Positionspapiere des DGB (1973) und der katholischen
deutschen Bischofe (1973, beide in Miiller, 1974). Koch (1970), Miller (1974),
Mabhler (1974) und teils die Reihe Publikation alfa (seit 1976; s.u.) lieferten Doku-
mente und Informationen und entwarfen Konzepte zu Deutsch fiir auslindische
Kinder, seit Ende der 1970er Jahre Deutsch als Zweitsprache genannt. Sehr griind-
lich aufgearbeitet sind die Erlasse, Empfehlungen, Positionen und ihre Bewertung,
auch beziiglich ,, Aussiedlerkinder, im Riickblick bei Decker-Ernst (2016).
DaZ-Forschung entstand in den 1970er Jahren. Sie orientierte sich an Deutsch
als Fremdsprache und Fremdsprachenerwerbstheorien. Dadurch gewannen Me-
thoden und Hypothesen insbesondere aus dem skandinavischen und englisch-
sprachigen Raum Einfluss, sichtbar bis heute unter anderem an theoretischen
Grundlegungen in Forschungsberichten bzw. Dissertationen. Im Folgenden wer-
den zuerst frithe Forschungsprojekte vorgestellt; vgl. auch Schlieben-Lange (1991).
Pidgin-Deutsch' (1975) in Heidelberg ging aus von der Begrenztheit des unge-
steuerten Sprachlernprozesses auslindischer Arbeiter, deren Ubergangsvarietit —
in Distanz zur regionalen bis hochdeutschen Varietit - als Pidgin bezeichnet wur-
de, zu unterscheiden vom ,,pidginisierten ,,foreigner talk® (Du kommen Donners-
tag), das ist das von deutschen Erstsprachlern an ausldndische Arbeiter/Auslander
gerichtete Register. An 48 Personen italienischer und spanischer Herkunft wurde
»der Prozess der Deutscherlernung® (Ubergangskompetenzen) durch Rekonstruk-
tion aus ihrer aktuellen Deutschvarietdt untersucht und im Zusammenhang mit
Alter, Aufenthaltsdauer und Herkunft beschrieben; ihr Kommunikationsverhalten
in verschiedenen Umgebungen wurde rekonstruiert, der Lernprozess riicker-
schlossen, der aktuelle Stand per teilnehmender Beobachtung und in Interviews
erhoben. Im sog. ,,Pidgin“ fanden sich Abweichungen vom phonetischen Standard
bei Vokalqualitét, Auslassung und artikulatorische Verschiebungen im Konsonan-
tismus und so weiter. Die Produktion von regelgeleiteten Sprachkonstruktionen

1 Heidelberger Forschungsprojekt ,,Pidgin-Deutsch® (1975), personell getragen von Ange-
lika Becker, Norbert Dittmar, Margit Gutmann, Wolfgang Klein, Gertrud Meyer, Bert-
Olaf Rieck, Wolfram Steckner, Elisabeth Thielicke, Wolfgang Wildgen und Petra Ziegler.
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wurde fiir Sprecher und Konstruktionstyp per Wahrscheinlichkeit angegeben. Das
Ergebnis zeigt Schwierigkeiten des Deutschlernens vor allem am Arbeitsplatz auf.
Von diesem Projekt bleiben vor allem die Bestandsaufnahme der zweitsprachli-
chen Sprachmerkmale (wie ,,Fossilierung®) und die Unterscheidung von ,Gastar-
beiterdeutsch“ GAD und ,foreigner talk®

An der Universitdt Essen entstanden unter dem Prorektorat von Klaus-Dieter
Biinting von ihm protegierte Drittmittel-Projekte und weitere Projekte zum Spra-
chenlernen, die teils unverdffentlicht blieben. Einige seien genannt:

Sprachentwicklung tiirkischer Schiiler — Die Publikation ,,Zur Sprachentwick-
lung tiirkischer Schiiler in der Bundesrepublik® (Meyer-Ingwersen, Neumann &
Kummer, 1977) ist in Essen als Projekt ,,Das bilinguale Sprachverhalten tiirkischer
Schiiler an Essener Schulen® entstanden mit dem Ziel einer IST-Beschreibung
des Sprachverhaltens samt Bedingungsfaktoren (unter anderem kontrastive Be-
schreibung der Sprachen) bei Intra-Gruppen-Bilinguismus, um den Sprachunter-
richt Deutsch und Tiirkisch zu verbessern (Kap. II). Im Verlauf wurde neben der
Quantifizierung von Sprachenwahl-Entscheidungen eine ,differenzierte qualita-
tive Untersuchung der durchlaufenen Stufen des Mutter- und Zweitsprachener-
werbs — im Verhiltnis zu den angestrebten Zielvarietaten“ notig, mit Akzent auf
dem Deutschen. Interessant erscheint eine resiimierende Beobachtung:

»Es scheint ndmlich so zu sein, dass relativ grof8es Sach- und Fachwissen mit
einer relativ schnelleren Erlernung der Zweitsprache bis zu einem gewissen Grade
gekoppelt ist.“ (Meyer-Ingwersen et al., 1977, S. 102).

Begriindet erschien dies — ohne vereinfachende Intelligenz-Hypothesen - da-
durch,

a) dass Sach- und Fachwissen das Wortschatzlernen erleichtere, weil nur Lautge-
stalten zu lernen seien,

b) dass groflere situative Sensibilitdt aufnahmeféhiger fiir Bedeutungsvorgaben
mache,

c) dass ein besseres Verhiltnis zum Unterrichtsprozess bestehe.

Damit ist auch ein Biindel interagierender interner und externer Faktoren be-
schrieben, die spitere Ansitze wie z.B. Cummins (1999) antizipieren und auch
den Transfer neu bewerten (Henrici & Riemer, 2007, 41).

Hess-Gabriel (1979) legte eine kontrastivlinguistische Studie Deutsch-Tiirkisch
vor mit dem Ziel, den im Hinblick auf tiirkischsprachige Kinder problematischen
Deutschunterricht zu justieren. Zur Gegeniiberstellung der beiden Sprachen und
auf dem Hintergrund der Valenztheorie analysierte sie Sitze und entwickelte eine
verbbasierte Grammatik, ermittelte Héaufigkeiten tiirkischer Verben mit ihren
deutschen Entsprechungen und stellte dazu tiirkische und deutsche Satzkonstruk-
tionen gegeniiber.

Die Zweisprachigkeit jugoslawischer Schiiler (St6lting, 1980) wurde, ankniipfend
an Erkenntnisse aus den USA, als Projekt in Essen durchgefiithrt und erhielt For-
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derung unter anderem von NRW. Wie im oben genannten Projekt zu tiirkischen
Schiilern wurden auch hier beide Sprachen einbezogen; Projekte, die sich auf den
Deutscherwerb beschranken, wurden kritisiert (S. 18), da die zwei Sprachen der
Kinder als Symbole der Widerspriichlichkeit zwischen Familie und altem Bil-
dungssystem versus Umwelt und neuem Bildungssystem gelten, mit Folgen wie
Separation oder Uberanpassung der Kinder. Ziel waren Erkenntnisse zum ha-
bituellen Sprachgebrauch, zum Grad des Bilingualismus in Skills und Stilen, zu
Kontaktphdnomenen zwischen den Sprachen, Sprachverteilung in Verbindung
mit Erwerbs- und Gebrauchskontexten sowie die Sprachenwahl unter sozialen,
affektiven, kognitiven und reglementierenden Aspekten. Die Schwierigkeit, viele
Faktoren zu erfassen und zu isolieren, wurde gesehen, Beherrschung und Ge-
brauch (proficiency and use) unterschieden, sowohl sprachenpolitische als auch
sprachlehrmethodische Ergebnisse angestrebt. Die Querschnittserhebung bei 52
Schiilern in Vorbereitungs- und Regelklassen lehnte sich an Fishman, Cooper &
Ma Newman (1971) an und nutzte eine Fiille von transkribierten Gesprachen und
Texten, konnte jedoch nicht in die ,,natiirliche Umgebung® der Kinder vordringen
und nicht longitudinal weitergefithrt werden. Die Sprachbeherrschung der Kin-
der wurde - mit Skutnabb-Kangas & Toukomaa (1976) — als ,oft doppelseitige
Halbsprachigkeit® gewertet. Giinstig erschien, dass jugoslawische Eltern von allen
Gastarbeitern am besten Deutsch sprachen wegen Mitteleuropa-naher Herkuntft,
guter Schulbildung und weil sie in Deutschland nicht in geschlossenen Siedlun-
gen lebten. Die Kinder lernten Deutsch von deutschen Peers, daher Ruhr-Slang
bzw. Dialekt. Schwierigkeiten entstanden beim deutschen Wortschatz und beim
Umgang mit Schriftsprache. Wegen des geringeren Prestiges der jugoslawischen
Herkunftssprache?, die zudem aus dem deutschen Bildungswesen ferngehalten
wurde (kein Herkunftssprachenunterricht), waren die Kinder anfillig fiir Sprach-
wechsel zum Deutschen. Das zahlte sich fiir sie jedoch selten als Lebenserfolg aus.

ALFA - Seit den 1970er Jahren entstand an der Piddagogischen Hochschule
Rheinland in Neuss um Manfred Hohmann die Forschungsstelle ALFA - ,, Ausbil-
dung von Lehrern fiir Ausldnderkinder®. Die fiihrte seit 1973 einen Modellversuch
»zur Entwicklung von Mafinahmen fiir die Fort- und Weiterbildung deutscher
Lehrer von ausldndischen Kindern® im Auftrag der Bund-Lander-Kommission
fir Bildungsplanung durch mit Unterstiitzung des Landes NRW und des BMBW
(vgl. Hohmann, 1976, Vorwort), mit einer Publikationsreihe zum ,,Unterricht mit
auslindischen Kindern® (Hohmann, 1976, weitere Bande). Sie umfasste weniger
empirische Mehrsprachigkeitsforschung als deren Grundlagen: Zustandsbeschrei-
bungen, Konzeptentwicklung und Diskussion, auslanderpddagogische Werke wie
das genannte (Hohmann, 1976), Boos-Niinning & Hohmann (1976) und Sprach-
vergleiche wie Eideneier (1976) fiir Griechisch-Deutsch usw., auflerdem Bénde,
die Hintergriinde und Befindlichkeiten der Kinder verschiedener Herkunft im

2 Du. die Dachsprache fiir die Dialekte aus Kroatien, Serbien, Bosnien, Montenegro, die
meist in den Familien gesprochen wurden
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deutschen Schulsystem und herkunftssprachtypische Deutschfehler vortrugen:
»Spanische Schiiler, deutsche Lehrer® (Bauer & Wolff, 1977). Unter anderem In-
ternationale Terminologien wie ,,multikulturell” und ,interkulturell“ wurden nach
und nach benutzt und von Hohmann (1983, S. 5) unterschieden in migrationsbe-
zogen und pidagogisch-sozial. Aus der ehemaligen ALFA-Gruppe hervorgegan-
gene Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen besetzten® zahlreiche universitare
Stellen und initiierten eine Reihe von Drittmittel geforderten Forschungs- und
Entwicklungsprojekten, unter anderem das FABER-Projekt (Folgen der Arbeits-
migration fiir Bildung und Erziehung: ,,Schulbildung von Migrantenkindern und
Kindern autochthoner Minderheiten in der BRD®, 1994-1999; Gogolin, Neumann
& Roth, 2003); spiter das Projekt FORMiIG (,,Forderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund®, 2004-2009; Gogolin, Lange, Michel & Reich,
2013) sowie weitere.

ZISA - Das ZISA-Projekt (Zweitspracherwerb italienischer und spanischer
Arbeiter von Clahsen, Meisel & Pienemann, 1983) an der Universitit Wupper-
tal untersuchte den Deutscherwerb von 45 Erwachsenen aus Italien (20), Spani-
en (19) und Portugal (6), nicht deren Zweisprachigkeit. Quelle sind Interviews
(Tonband) iiber biographische und lebensweltliche Themen, erganzt durch eine
Reihe von Tests zu Wortschatz, Morphosyntax, Register und Einstellungen. Das
fiir schulbezogenes DaZ fruchtbare Ergebnis ist die Herausarbeitung syntaktischer
Stellungsmerkmale der ,,Lernersprache nach Erwerbsstufen® (Clahsen et al., 1983,
S. 97-164). Die von Pienemann formulierte ,Teachability“-Hypothese (1989) baut
darauf auf und zeigt, wie so definierte Entwicklungsstufen nacheinander bedient
und abgearbeitet werden miissen, damit Fortschritt durch explizite grammatische
Lehrangebote erreicht wird.* - ZISA-Ergebnisse sind Basis fiir die Profilanalyse
in DaZ (bei Kuhs, 1989, die deutschsprachige Aufsitze griechischer Grundschii-
ler untersucht; Grielhaber, 2010 u. ofter). - Die Ergebnisse zum schulischen
Deutschlernen in der franzosischsprachigen Schweiz (Diehl, Christen, Leuen-
berger, Pelvat & Studer, 2000), hiufig in diesem Kontext genannt, beziehen sich
allerdings auf Deutsch als (gesteuerte) Schulfremdsprache und sind hier wenig
einschlagig.

Basiswortschatz — Der Wortschatz fand in DaZ-Forschungen kaum Beach-
tung, selbst wenn er gelegentlich als problematischer Bereich bezeichnet wurde
(Stolting, 1980, S. 88 & 222). Kurz erwihnt werden soll ein kleineres Projekt
ohne Fremdférderung: ,Grundwortschatz fiir Auslanderkinder® (Oomen, 1980),
das mit den damals verfiigbaren Mitteln ein lexikalisches Minimum fiir die An-
fange in DaZ erstellt hat.> Grundlage war ein Korpus aus transkribierten Texten

w

Sie besetzen sie bis heute, auch schon in der dritten Hochschullehrergeneration.

4 In allgemeiner Form ist diese Strategie bereits in Wygotskis ,Zone der nichsten Ent-
wicklung“ 1964, S. 259f. und ferner in Krashens Input-Hypothese 1985 angelegt.

5 Angeregt durch Basis-Englisch (Ogden, 1937), Francais fondamental (Gougenheim,

Michea, Rivenc & Sauvageot, 1964) und Grunddeutsch (Pfeffer, 1969).
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der kindlichen Lebenswelt: Kindergespriache, Unterrichtsstunden Deutsch und
Sachunterricht, Grundschulaufsitze, Kinderbiicher, Horkassetten, ausgewertet
durch Transkription und zu Anfang manuelle Worterzdhlung (studentische ra-
ters). Aus zunichst ca. 200.000 (Begriffs-)Wortformen bzw. ca. 100.000 Wortern
wurden 600 Begriftsworter nach ihrer Haufigkeit, Geldufigkeit, Begriffsumfang,
Kompositions- und Ableitungsfihigkeit fiir den Grundwortschatz ausgewahlt.
Spitere Neuerhebungen und eine Uberarbeitung erfolgten zwischen 2010 und
2015 (Oomen-Welke & Decker, 2012; Oomen-Welke, 2015), ein Abgleich mit elek-
tronischen Listen im Internet, basierend auf Millionen von Wortformen, besttig-
te den Grundwortschatz von 1980 weitestgehend. Aktuell wird er (auf Anregung
durch die Lesbarkeitsforschung) auf einen Basiswortschatz von ca. 1000 Types fiir
den Anfangsunterricht DaZ und einen Erweiterungswortschatz von 2000-3000
Types justiert. Der kleinere, von Tumat (1986) publizierte ,,Schwellenwortschatz*
enthilt, neben einer deutschen Liste mit 246 Wortern aus der Kinderwelt plus
Schulworter, auch eine Liste tlirkischer Entsprechungen. Diese Liste, selbst wenn
nicht wissenschaftlich gewonnen, darf weiterhin praktische Giiltigkeit fir die
erste Lernphase beanspruchen (Oomen-Welke, 2015, S. 19). Bis heute bleiben
gesicherte Wortschatzminima fiir die Zweitsprache Deutsch und fiir den Her-
kunftssprachenunterricht ein Desiderat, wihrend es an didaktisch-methodischen
Vorschlagen zum Wortschatzlernen nicht mangelt.

Ergebnis: In der frithen DaZ-Phase ging es um das Deutschlernen ausldndi-
scher Arbeiter, Kinder und Jugendlicher. DaZ wurde einerseits in sozialen und
schulischen Zusammenhéngen, andererseits unter grammatischen Aspekten be-
trachtet, wihrend die Lexik und der Ausbau auch der L1 marginal blieben. Einige
dieser Funde und Befunde antizipierten bereits spatere Hypothesen zu mehrspra-
chigem Spracherwerb, s.u. Anst68e der internationalen Forschung erweiterten das
Forschungsfeld, wie folgend dargestellt.

2. Einige internationale Bezugstheorien und ihre Wirkung

In Forschungsarbeiten zu DaZ wird auf Spracherwerbstheorien tiberwiegend aus
dem englischsprachigen Raum Bezug genommen. Die ilteren ,,groflen Hypothe-
sen zum Fremdsprachenlernen, vor allem Kontrastiv- und Identititshypothese,
verloren an Bedeutung bzw. wurden teils empirisch widerlegt (s. z.B. Klein, 1992;
Henrici & Riemer, 2007; ausfithrlich Ahrenholz, 2016). Soziolinguistisch gewon-
nene Defizit-Hypothesen (vgl. dazu Schlieben-Lange, 1991) wurden auf Zweit-
sprachkontexte angewandt. Dagegen war und blieb der Einfluss franzosischer
Forschungen gering.® Zunehmend gewannen Language Awareness (Hawkins,

6 Hier sei daher kurz auf die vom Ministere de leducation nationale Paris herausgegebene
Zeitschrift migrants - formation verwiesen sowie auf die Zeitschrift lidil, hg. v. Labora-
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1987) und die Mehrsprachigkeitsforschung Einfluss auf die DaZ-didaktische For-
schung und Konzeptentwicklung.

Unvollkommene, eventuell verfestigte Zweisprachigkeit wurde in einer Studie
fiir die UNESCO von Skutnabb-Kangas & Toukomaa (1976) bei finnischen Mig-
rantenindern, die von klein auf in Schweden lebten, als ,,doppelseitige Halbspra-
chigkeit® (halvsprdikighet) bewertet. Diese Bezeichnung wird inzwischen, weil dis-
kriminierend, meist vermieden, obwohl es verfestigten Sprachgebrauch unterhalb
zielsprachlicher Regeln gibt. Dagegen verweist die Bezeichnung ,Interlanguage®
(entsprechend Hypothese von Selinker, 1972) auf Ubergangsphasen zwischen
Ausgangs- und Zielsprache im Verlauf des zweitsprachlichen Lernprozesses: eine
(nicht verfestigte) Interimssprache, die z.B. Interferenzen aus der Erstsprache
sowie Ubergeneralisierungen aus der zu lernenden Sprache und gegebenenfalls
hybride Bildungen erkennen lasst. Diese Interimsformen sind Indizien fiir die in-
dividuelle Dynamik des fortschreitenden Lernprozesses.

Skutnabb-Kangas’ & Toukomaas (1976) Daten legten eine ,,Schwellenniveau-
Hypothese® nahe mit den zwei Schwellen (a) gefestigte miindliche Kommunikati-
onsfihigkeit in der Erstsprache und (b) gefestigte Lese- und Schreibfahigkeiten in
der Erstsprache (Cummins, 1984), zu erwerben in einem Schulsystem. Gefestigter
Erstspracherwerb wirke sich positiv auf die Zweitsprache aus. Weiter formulierte
Cummins die sogenannte Interdependenzhypothese (Abhingigkeitsannahme),
nach der die Entwicklung der Zweitsprache in Wechselwirkung damit steht, wel-
chen Stand das Kind in seiner Erstsprache erreicht hat, wenn es in Kontakt mit
der Zweitsprache tritt (was eventuell den Erfolg von schulischen Immersions-
gegeniiber Submersionsformen erklart). Cummins (1999) unterschied zwischen
miindlichen, alltagssprachlichen, situationsgebundenen Sprachfertigkeiten (BICS:
basic interpersonal communicative skills) und situationsunabhingigen, schul-,
schrift- und bildungssprachlichen Fdghigkeiten (CALP: cognitive academic lan-
guage proficiency). Er ging vom Transfer ausgebauten begrifflichen Wissens und
z.B. schriftsprachlicher Strategien von einer Sprache in die andere aus, so dass
auf dem Niveau CALP erstsprachliche Ressourcen beim Lernen in der Zweitspra-
che trans- bzw. crosslingual genutzt werden koénnen (vgl. oben Meyer-Ingwersen,
Neumann & Kummer, 1977, S. 102; s. Apeltauer, 1987, S. 30-33). Steinmiiller (1989,
S. 142) stellte seine Studie auf diesen und den Defizit-Hintergrund. Als defizitdr
bei Zweitsprachlern im Deutschen sah er Deklination, Satzbildung und Satzgefii-
ge, Flexion von Verben: also Sprachbereiche, die z.B. fiir die geistige Verarbeitung
von Erfahrungen und Erkenntnissen und von abstraktem Wissen notwendig sei-
en. Defizite im Tiirkischen fand er bei Wortschatz und Wortbedeutung, miind-
licher und schriftlicher Ausdrucksfihigkeit und der Fassung von Sachverhalten in
verstindlichen Sitzen. Betroffen wiren bis zu 70 % der tiirkischen Schiiler; damit
bezog er sich auf die Schwellenhypothese. Decker-Ernst (2016) belegt die grof3e

toire de Linguistique et de Didactique des Langues Etrangéres et Maternelles LIDILEM
Univ. Grenoble III: Stendhal), jeweils mit Forschungs- und praktischen Beitrégen.
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Bedeutung der Nutzung vorherigen Lernens / vorhandener Kompetenzen fiir das
neue Lernen sog. ,Seiteneinsteiger” in Vorbereitungsklassen.

Im Migrationskontext war eine strenge Opposition von ungesteuertem und
gesteuertem Fremd- bzw. Zweitspracherwerb nicht haltbar, denn Sprachangebot
der Umgebung und die Vermittlung der korrekten Form begegnen den Zweit-
sprachlernenden vermischt (Krashen’s Monitor-Theorie und seine Input-Hypo-
these, 1985; s. Konigs, 2010; Weiterentwicklungen bei Bailey, Long & Peck, 1983:
Interaktionshypothese; Pienemann, 1989: Teachability-Hypothese.) Die ,,Output-
Hypothese® (Swain, 1985) betrachtet die Wirkung der eigenen Sprachproduktion
fiir den Sprachbewusstheitsprozess (Ahrenholz, 2010) im Anschluss an die In-
teraktionshypothese. Im DaZ-Kontext haben Fragen des Erwerbs, des Lernens,
der Interaktion (und der Motivation) altersabhédngig bei konsekutiver Zwei-(und
Mehr-)sprachigkeit und bei den Schulmodellen Gewicht. Wirkungen auf Einzel-
falle sind schwierig zu ermitteln (vgl. Stolting, 1980; Apeltauer, 1987, S. 11-30),
zumal individuelle Eigenheiten und soziale Erfahrungen interagieren. Fallstudien
zum Zweitspracherwerb zeigen daher individuelle Profile, nicht per se Gesetze
des Lernens; sie sind modellierte oder auch Forschung modellierende Beispiele.

Einfluss hatte auch die internationale Mehrspracherwerbsforschung. Felix
(1978) betont deren Eigenstindigkeit gegeniiber der Fremdspracherwerbsfor-
schung und schliefit in seiner Untersuchung’ von vier Kindern (mit Englisch
als Erstsprache, aus Oberschichtfamilien) daran an. Ein Sammelband (hg. v.
Felix, 1980) bezieht die Zweisprachigkeit durch Migration ein. — Die Festschrift
»Spracherwerb und Mehrsprachigkeit® fir Els Oksaar (Narr & Wittje, 1986)
biindelt internationale Forschungen unter anderem zu Vernakuldrsprachen,
Normproblemen, Sprachen junger Nationen und behandelt auch alltagsweltliche
Sprachvarietdten (Mattheier) und Kritik an der schulischen Vermittlung von
Bildungssprachen (Wandruszka), stof8t aber noch nicht zu den Sprachen aus der
Migration vor. Dennoch kann diese prestigereiche Publikation als Anstof3 zur Be-
schiftigung mit gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit und Sprachlernen helfen, die
Mehrsprachigkeit durch Migration aus der Schmuddelecke® herauszuholen. Im
Anschluss an die internationale Diskussion wurden vielfach der Erwerb einzelner
grammatischer Strukturen in der Zweitsprache erforscht, z.B. Nominalgruppen
/ Determiner Phrases ,,DP“ (Lemke, 2008) oder Determinations-Komponenten
wie Genus in sprachvergleichender Betrachtung (Montanari, 2010). Methodische
Ansitze, z.B.: Scaffolding (Edwards & Mercer, 1995; Gibbons, 2006) und psycho-
soziale Faktoren hatten Einfluss ebenso wie Motivation im Kontext (s. dazu Jeuk,
2010, 38), Volition (Zielsetzung der Lernenden; s. Holstein & Wildenauer, 2016)
unter anderem, aber auch ,Einflussgroflen Motivation/Antrieb, Sprachvermdgen

7 Habilitationsschrift im Rahmen des Kieler Projekts zum Spracherwerb unter Henning
Wode.

8 ,Schmuddelecke® verweist auf die Festschrift fiir Horst Sitta mit dem Titel ,,Die Linguis-
tik und ihre Schmuddelkinder® (Peyer & Portmann, 1996).
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und individuelle Lernermerkmale sowie Gelegenheit/Zugang® stellen hierbei geeig-
nete Anhaltspunkte dafiir dar, auf welchen Ebenen bestimmte Faktoren wirken
konnen. Zu erginzen sind diese Anhaltspunkte ferner um die von Kniftka &
Siebert-Ott (2007) sowie Rohmann & Aguado (2009) betonten sozialen und sozio-
kulturellen Erfahrungen der Lernenden, deren Bedeutung vor allem im Rahmen
aktueller Schulleistungs- und Bildungsstudien auch immer wieder betont wird
(Decker-Ernst, 2016).

Aus dem englischen Sprachraum ist daneben , Awareness of Language® (LA:
Hawkins, 1984) als ein Lehr-Lernkonzept zu erwihnen, das sich gegen institu-
tionelle Diskriminierung von Minoritdtenschiilern richtet in der Hoffnung ,that
the presence in school of pupils from the ethnic minorities will become a positive
advantage because of the variety of their language backgrounds. The exchange of
different language experiences can promote confidence, tolerance of difference,
and understanding; multi-lingualism may thus come to be seen as the enrichment
it surely is“ (Hawkins, 1984, Foreword).

Dieser europaweit rezipierte Ansatz realisiert potenziell die nach Cummins
geforderte Nutzung erstsprachlicher Ressourcen im Unterricht der Zweitsprache
bzw. Landessprache und stirkt dadurch tendenziell sowohl die Zweitsprach-Po-
sition der Kinder in der Klasse, ihre Teilhabe wie auch ihr Selbstkonzept. LA hat
zahlreiche internationale Forschungsarbeiten unter anderem des ECML’ angeregt
(z.B. Candelier, 2003; Candelier et al., 2003/2004), sich in der Sprachdidaktik als
fruchtbar bewdhrt und sprachvergleichende sowie sprachreflektierende Prozedu-
ren entwickelt (Oomen-Welke, 2016 b).

Ergebnis: Fremdsprachenforschung und internationale Zwei-/Mehrsprachig-
keitsforschung wurden seit den 1980er Jahren von der DaZ-Forschung stark rezi-
piert; besonders die Hypothesen von Cummins zur Interdependenz der Niveaus
in L1 und L2 sowie von Krashen beziiglich der Lernprozedur. Defizitorientierun-
gen wurden modifiziert und Verbesserung von Lernbedingungen diskutiert. Der
Language Awareness-Ansatz hob den Nutzen der Mehrsprachigkeit und ihr Refle-
xions- und Transferpotenzial hervor.

3. Beispiele fiir DaZ-Forschungen aus den 1980er- und
1990er-Jahren

In den 1980er- und 1990er-Jahren nahmen Migrations- und DaZ-Forschung auch
in Deutschland zu, sichtbar an Zeitschriften wie Deutsch lernen (seit 1976), the-
matischen Heften deutschdidaktischer Zeitschriften wie Praxis Deutsch Sonder-
heft (1980), Diskussion Deutsch 90 (1986) und 106 (1989), Der Deutschunterricht
2 (1991) und Beitrdgen in deutschdidaktischen Zeitschriftenheften, z.B. recht

9 European Center fiir Modern Languages ECML / Centre Européen des Langues vivantes
CELV/ Europdisches Fremdsprachenzentrum, Graz.
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regelmiflig in Praxis Deutsch. Nicht alle waren Forschungsbeitrige, viele jedoch
forschungsbasiert oder Fallanalysen.

Das von Bausch (1982) herausgegebene Jahrbuch des Instituts fiir deutsche
Sprache in Mannheim (IDS) enthilt starke Aspekte zu ,,Mehrsprachigkeit in der
Stadtregion® auch aufgrund von Migration. Die Beitrige befassen sich unter ande-
rem mit Kindern, auch wird Zweisprachigkeit in mehrsprachigen Grenzgebieten
thematisiert.

Die DaZ-Forschung erhielt ihren Platz auch in Dissertationen. Mit Bezug zu
Schule entstanden sprachanalytische Arbeiten wie Hess-Gabriel (1979) mit einer
kontrastiv-linguistischen Studie Deutsch-Tiirkisch (inklusive deutsch-tiirkischen
Beispiellisten), in der sie grammatikdidaktische Modelle wie die Valenztheorie
auf ihre Brauchbarkeit untersucht. Kuhs (1989) bearbeitete deutsch-schriftliche
Leistungen griechischer Viertkldssler (nach den Erwerbsstufen von Clahsen et
al., 1983) und bewertete sie in Zusammenhang mit sozialpsychologischen Fak-
toren. Knapp (1997) untersuchte deutschsprachige Phantasiegeschichten von
Hauptschulkindern ohne und mit DaZ nach Textsortenmerkmalen, Wortschatz,
Narrations- und Formulierungsmustern. Die konzept- und institutionskritische
Dissertation von Gogolin (1988) stellte den schulischen Sprachangeboten in West-
deutschland auch modellhafte Verfahren anderer Einwanderungslinder gegen-
tiber.

Weitere Beispiele fiir die DaZ-Forschung: Fthenakis, selbst ,Elite-Migrant®
und 1975-2002 Direktor des Staatsinstituts fiir Frithpddagogik in Miinchen, pub-
lizierte den Untersuchungsbericht seines deutsch-griechischen Modellversuchs als
Handbuch (1985) und, auf der Basis der ,Interdependenz-Hypothese®, die Ent-
wicklung der Zweisprachigkeit dlterer Kinder. Zum Einfluss sozialer Variablen vgl.
Rohr-Sendlmeier (1985) und Apeltauer (1987). Schwenk (1988) verglich in einer
explorativen Studie an einer bilingualen Schule in der Tiirkei das Sprachvermo-
gen tirkischer Kinder, die ansidssig waren, mit dem von Riickkehrerkindern aus
Deutschland auf Deutsch und Tiirkisch per Nacherzidhlung, auflerdem mit mo-
nolingualen Schiilern in beiden Léndern als Kontrollgruppen. Die Analysen er-
gaben aufgrund der Vielfalt kein eindeutiges Bild, zeigten aber erwartungsgemaf3
schwichere Tiirkisch- und bessere Deutsch-Leistungen der Riickkehrer. Kiper
(1987) erhob aus Texten von Kindern zum Sachunterricht deren Deutungsmuster
und Alltagstheorien. Baur initiierte ab 1987 in Essen ein Projekt ,,Zweisprachig-
keit und Schulerfolg ausldndischer Kinder® zur Bedeutung der Erstsprache im
Zweitspracherwerb: Bei Schiilerinnen und Schiilern von Klasse fiinf bis zehn mit
DaZ wurde mittels C-Test in beiden Sprachen der Sprachstand festgestellt; Sozi-
aldaten wurden tiber Fragebogen erhoben. Die Ergebnisse bestitigten die Inter-
dependenzhypothese und sprachen fiir herkunftssprachlichen Unterricht (Baur &
Meder, 1992). Phonemische und grammatische Aspekte sind untersucht in einem
von Wegener (1998) herausgegebenen Band.
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Fir im Aufnahmeland geborene jiingere Kinder aus Migrantenfamilien (und
andere Kinder aus spracharmem Milieu) machte die vielfache Bestitigung der In-
terdependenzhypothese es umso dringlicher, Bildungsangebote mit gelingendem
Sprachausbau in moglichst zwei Sprachen bereit zu stellen. Daher sei hier auf die
Studien zum herkunftssprachlichen Unterricht von Reich (1995a; 1996b; 1996;
2008) hingewiesen' sowie auf die kritische Position von Esser (2006) - in einem
Projekt des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung Soest" wurde der Weg
beschritten, den muttersprachlichen Unterricht an Grundschulen fiir ,,Fremd-
sprachenlerner® zu 6ffnen; Vorldufer sind in Einzelinitiativen und im ,,Krefelder
Modell* (seit 1975 Integration doppelseitig durch ,,muttersprachlichen Unterricht®,
integriert in den Schultag und gedffnet fiir Kinder deutscher Erstsprache) zu sehen.
Berichte von Zuwanderer-Eltern tiber Erfahrungen mit der deutschen Schule hat
Dietrich (1997) gesammelt; sie runden das durchweg problematische Bild des
Handlungs- und Lernfeldes Schule ab.

Das Freiburger Projekt ,Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit®
(1995-2000; Oomen-Welke, 1998, 193-215) stand im ,Language Awareness“-Kon-
text und fand im Grundschulunterricht (Transkripte) und sprachthematischen
Gruppendiskussionen von Kindern und Jugendlichen deutlich starkeres Sprachin-
teresse mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiilern heraus (bis zu dreifach héhere
Beteiligung und mehr Thesen). Eine Replizierung in acht européischen Lindern®
ergab ein jeweils dhnliches Bild. - Budde (2000) entwickelte und dokumentierte
einen Jahresplan mit ,Language Awareness® fiir Klasse sieben.

Arbeiten ohne direkten Schulbezug: In ihrer Dissertation untersuchte Keim
(1984) das Deutsch tiirkischer Arbeiter (GAD) und kam per ,Intensivinterview
(Keim, 1984, S. 97) durch linguistische Analysen zur Charakterisierung ,entwi-
ckelter” und ,weniger entwickelter Sprecher® (Keim, 1984, S. 226-228) und zum
Zusammenhang zwischen Lernersprachen und sozialen Faktoren. Hinnenkamps
& Mengs Sammelband (2005), basierend auf einer Sektion bei der DGFF 1998 in
Halle, enthilt unter anderem Spracheinfluss des Tiirkischen auf die Sprache an-
derer Jugendlicher (Dirim) sowie hybride (,,mischsprachliche®) Bildungen (Hin-
nenkamp) und Code-Switching. Meng (2001) untersuchte in den 1990er Jahren
Sprachbiographien und Kommunikation zweier russlanddeutscher Aussiedlerfa-
milien mehrerer Generationen. Insgesamt wurde aber den , Aussiedlerkindern®
geringere Aufmerksambkeit zuteil. 1990 bis 1998 wurde im Schwerpunktprojekt
»FABER - Folgen der Arbeitsmigration fiir Bildung und Erziehung® der DFG der
Zusammenhang von Bildung, sozialer Ungleichheit und Migration bearbeitet, vgl.
Gogolin & Nauck (2000; s. 0. Abschn. 1).

10 Reich (2008) ist in der 4. Aufl. neu bearb. von Loser & Worfel (2016).

11 Nicht primér mit Forschungsintention; dennoch dient es der Erkundung von Méglich-
keiten und wirft neue Forschungsfragen auf.

12 Im Rahmen des JaLing-Projektes am ECML Graz, publiziert in Candelier et al., 2003
(englisch) und 2004 (franzdsisch).
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L. Schulleistungsstudien seit 2000 und die aktuelle Situation

Seit dem Jahr 2000 nimmt Deutschland regelméflig an internationalen Schulleis-
tungsstudien teil. Das nach PISA 2000 (2001) duflerst schwache Abschneiden,
vor allem in Deutsch, der ca. 15-jahrigen, meist in Deutschland aufgewachsenen
Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ" gab der Interdependenzhypothese Auftrieb:
DaZ-Schiilerinnen und -Schiiler erreichten insgesamt schwéchere Werte in der
Lesekompetenz (und anderen sprachlichen Bereichen). Ein Viertel der 15-Jahrigen
erreicht allenfalls das unterste Leseniveau, 40 Prozent lesen nicht zum Vergnii-
gen, Jungen schneiden schwicher ab als Middchen, Lehrpersonen konnen schlecht
Lesende nur zum Teil identifizieren, die soziale Herkunft ,unten“ (wozu auch
Milieus der Arbeitsmigration zdhlen) begiinstigt Lesen nicht, und die Schule ver-
saumt eine ,nachholende“ Lesesozialisation (Abraham, Bremerich-Vos, Freder-
king & Wieler, 2011, S. 9-10). Auf schulisches Lernen bezogene Forschungsinitiati-
ven nach PISA betrafen daher zuerst den Deutschunterricht der Sekundarstufe I,
besonders die Lesefdhigkeit.

Verstarkt wurde der Schock durch die erste der Grundschul-Lesestudien
IGLU von 2001 (Bos et al., 2003); die dritte Erhebung zeigt jedoch leicht positive
Entwicklungen (Bos et al.,, 2012). In dieser Situation erschienen die Nationalen
Bildungsstandards der KMK fiir den Deutschunterricht, zuerst fiir die Sekundar-
stufe I, dann fiir die Grundschule. Nationale Bildungsstandards fiir andere Facher
wurden nach und nach erarbeitet und die der Bundesldnder folgten.

Eine weitere Vergleichsstudie zeigt bei Leistungen in Deutsch und Englisch
(DESI; s. Klieme, 2006) keine Riickstdnde zweisprachiger Sekundarstufenschiile-
rinnen und -schiiler in der Fremdsprache Englisch, stellt jedoch ebenfalls deutlich
schwichere Deutschleistungen fest:

»Jugendliche mit nicht-deutscher Erstsprache haben, wie zu erwarten war, im
Fach Deutsch einen Leistungsriickstand gegeniiber Jugendlichen, in deren Eltern-
haus deutsch gesprochen wurde. Die Gruppe der mehrsprachig aufgewachsenen
Jugendlichen - in deren Elternhaus also Deutsch zusammen mit einer anderen
Sprache gebraucht wurde - liegt sehr viel weniger zuriick® (Klieme, 2006, S. 4).

Um zu ermitteln, wie viele Kinder und Jugendliche in Familie und Lebens-
welt mehrere Sprachen praktizierten, also um die Breite der gesellschaftlichen
und individuellen Mehrsprachigkeitspraxen und des DaZ deutlich machen, wur-
den regional empirisch-quantitative Forschungen zu den Familiensprachen von
(Grundschul-)Kindern durchgefithrt (Belegstellen bei Decker-Ernst & Oomen-
Welke, 2013, S. 8): In Hamburg gaben 35 % der Kinder im Jahr 2003 an, zuhause
(auch) andere Sprachen als Deutsch zu sprechen, in Essen 28 % im Jahr 2003
und dhnlich bei der Replikation 2012/13, in Freiburg 40 % im Jahr 2010, in Wien
56 % im Jahr 2011, in Erfurt (wo Grund- und Sekundarstufenschiilerinnen und

13 S. dazu Auernheimer, 2013, der mit Gogolin (im selben Band, S. 33-50) eine differenzier-
tere Betrachtung der Gruppen fordert.
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-schiiler befragt wurden) 13 % im Jahr 2012. Gesprochen werden iiber 100 Spra-
chen in Wien, um 100 Sprachen in Hamburg und Essen und tiber 80 Sprachen
in Freiburg, neben oder intermittierend mit DaZ. Nachfolgende Untersuchungen
zeigen die Spannbreite der Leistungen am Ende der Grundschulzeit. Im Bereich
Orthographie fand sich fiir in Deutschland eingeschulte Kinder weniger ein
Zusammenhang mit der L1 (kaum Interferenzen) als vielmehr mit der sozialen
Schicht/Bildung (Betzel & Steinig, 2013); die Vermittlung morphologischen Wis-
sens wurde angeraten (Becker & Peschel, 2013), mdglichst im Rahmen von integ-
rierter Wortschatzvermittlung und Sach-/Fachunterricht (s. u.a. Benholz, Frank &
Giirsoy, 2015; Ahrenholz, 2010).

Die Studien und die breite, vielfach kontroverse Diskussion iiber den schu-
lischen Lernerfolg von Migrantenkindern mit deren stidrkerer Wahrnehmung
boten Chancen fiir Neuanfinge. Neuorientierung und Forschung betrafen alle
Altersgruppen und schliefSlich auch die frithe Bildung inklusive Sprachstandsfest-
stellung bei zunédchst Sechs- bzw. inzwischen Vierjdhrigen. Nachfolgend gab es
Forschungsinitiativen und Férderprogramme zuerst fiir jugendliche Schiilerinnen
und Schiiler, bald auch fiir jingere Altersgruppen in Grundschulen bis zu frith-
kindlicher Bildung und Erziehung in Familie und Kindertageseinrichtungen, um
die Zwei- und Mehrsprachigkeit von Anfang an zu erforschen und zu fordern (s.
dazu Marx & Steinhoff, in diesem Band).*

Im Jahr 2004 wurde in Berlin das Institut zur Qualititsentwicklung im Bil-
dungswesen IQB als ein wissenschaftliches Institut an der Humboldt-Universitit
gegriindet, ,das die Liander in der Bundesrepublik Deutschland bei der Qua-
litdtsentwicklung und Qualitdtssicherung im allgemeinbildenden Schulsystem
unterstiitzt® (https://www.igb.hu-berlin.de/). Es ermittelt durch regelméfliige
Vergleichs-Arbeiten (VerA), inwieweit die Schiilerleistungen in verschiedenen
Schulstufen den Bildungsstandards entsprechen. Die Testaufgaben werden von
fachkompetenten Teams entwickelt, gepriift und pilotiert, bevor sie deutschland-
weit eingesetzt werden. Die Ergebnisse erlauben solide, aber dennoch kontrovers
diskutierte Aussagen {iber die Kompetenzen Ein- und Mehrsprachiger verschie-
dener Altersgruppen in den Bereichen der Bildungsstandards; Erlduterungen zu
den Kompetenzbereichen firr die Grundschule in Bremerich-Vos et al. (2010), fiir
die Sekundarstufe I in Behrens, Bremerich-Vos, Krelle, Bbhme & Hunger (2014).

Das BMBEF" lief§ vor der Forderung von neuen Projekten zum Sprachlernen
ein Gutachten zur Forschungslage anfertigen (Gogolin, Neumann & Roth, 2003)
und forderte Forschungsprojekte in mehreren Auswahlrunden. Eine Gruppe
um Ehlich (2005) brachte beim BMBF ein umfangreiches Werk zu Forschung-

14 Die Neuorientierung fiihrte auch zur Aufnahme von ,,Zweitsprache® in Handbuchtitel
wie ,,Fremd- und Zweitsprache® (Barkowski & Krumm, 2010) bzw. ,,Zweit- und Fremd-
sprache (Handbuch Sprache und Kommunikation HSK 2010) und zu einem eigenen
Handbuchband DTP 9 ,,Deutsch als Zweitsprache“ (Ahrenholz & Oomen-Welke, 2016).

15 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung der Bundesrepublik Deutschland
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saspekten der Sprachentwicklung bis zum Schuleintritt heraus. Die Stiftung
Mercator unterstiitzte zunichst vorrangig Projekte in ihrem Heimatsitz NRW,
dehnte dies bald auf Deutschland aus und setzte mit der Griindung des ,,Mer-
cator-Instituts fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache® der Univer-
sitdt zu Koln (2012) einen Akzent auf Forschungsférderung im Bereich DaZ. -
Bei anderen Stiftungen z.B. der Linder und bei deutschdidaktischen Tagungen
(z.B. Symposion Deutschdidaktik, Dirim & Oomen-Welke, 2013), bei lockeren
Verbiinden (s. den 2005 von Ahrenholz begriindeten Workshop ,Kinder mit
Migrationshintergrund“® mit der entsprechenden Publikationsreihe von For-
schungsskizzen jdhrlich seit 2006) sowie in Projektgruppen wurden neue Ansitze
vorgestellt, so der frithpadagogische Bereich (z.B. Apeltauer, 2011; 2013; Kalten-
bacher & Klages, 2012; Thoma & Tracy, 2012; Rothweiler & Ruberg 2011; Grimm
& Schulz 2013; ausfithrlicher Forschungsbericht zur Sprachstandsfeststellung bei
Decker-Ernst 2016) oder der Zweitspracherwerb im Jugendalter (Ahrenholz &
Grommes, 2014). Viele, meist empirisch gewonnene Ergebnisse zu Mehrsprachig-
keit findet man bei Anstatt (2007), zu Zweitspracherwerbsforschung bei Ahrenholz
(2016). Auch wurde der Wert der Sprachlernsteuerung neu betrachtet: ,focus on
form vs. focus on meaning® (Rosch, 2014). Durch die Diskussion iiber Bildungs-
sprache wurde die Sprache der Sachficher samt ihrem Erwerb im DaZ-Kontext
wichtig (z.B. Ahrenholz, 2010; Gogolin, 2013; Benholz et al., 2015). Viele Ergebnis-
se sind Grundlagen der Artikel dieses Bandes. Daneben stehen Einzelfallstudien,
teils mit Erkenntnissen zur Erwerbsabfolge, teils zur Motivation in verschiedenen
Altersphasen, teils zum bilingualen Sprachgebrauch, zu Mediensozialisation und
Erzéhlen in Familien (z.B. Pagonis, 2009a, b; Haberzettl, 2005; Heller, 2012; Be-
cker & Wieler, 2013, Kap. II & IV; u.a.).

Eine wachsende Zahl von Publikationen mit ,,Mehrsprachigkeit im Titel lasst
erkennen, dass diese in Forschung und Didaktik mehr Gewicht gewonnen hat;
neuere Beispiele sind Riehl (2014); Busch (2013); Miiller, Kupisch, Schmitz & Can-
tone (2011); Baur & Hufeisen (2011).

Ergebnis: Seit 2000 haben Ergebnisse verschiedener Schulleistungsstudien we-
gen des kritischen Abschneidens vieler Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund (mit oder ohne zwei- oder mehrsprachige Praxis) dieser zuvor wenig
beachteten bis vernachlédssigten Gruppe starke Aufmerksamkeit eingebracht. For-
schungen zur Entwicklung ihres Deutsch und ihren oft gleichzeitig praktizierten
Herkunftssprachen zeigen sowohl typische als auch individuelle Erwerbsverlaufe
sowie zum Teil problematische Konstellationen in Umfeld und Schule. Ein wichti-
ges neues Feld der Sprachdidaktik ist der Ausbau von Kenntnissen in den Sachfa-
chern und der deutschen, moglichst auch einer weiteren Sach- und Fachsprache.
Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten sichern die empirische Basis, auf die

16 Seit 2016 lautet der Titel ,Workshop fiir Deutsch als Zweitsprache, Migration und Mehr-
sprachigkeit®.
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sich die Sprachdidaktik stiitzen kann - was in Zeiten neuer Zuwanderung durch
Flucht von grof3er Bedeutung bleibt.

5. Resiimee und Ausblick

In diesem Artikel wurde die Entwicklung des Deutschen als Zweitsprache in
Etappen nachvollzogen, vor allem mit Bezug auf Schule in Deutschland. Es wurde
gezeigt, dass sich Schulbehorden lange vor den Wissenschaften um die Bildung
der ,Auslinderkinder® bemiihten. Erste Untersuchungen des sozialen Umfelds
und des Zweitspracherwerbs betrafen Erwachsene und Jugendliche, dann die
Kinder. Man erkannte - auch angeregt und unter dem Einfluss von Forschungen
aus Skandinavien und dem englischsprachigen Ausland - die Abhingigkeit der
Sprachentwicklung von sozialen Konstellationen, und das spielt weiter eine ge-
wichtige Rolle.

Was seit flinfzig Jahren erforscht und diskutiert wurde, ist im Grundsatzlichen
nicht iiberholt, sondern mit Modifikationen weiter giiltig. Neue Wanderungsbe-
wegungen fithren dazu, die dlteren Ansitze zu sichten und anzupassen. Zudem
haben sich die Bereiche des Sach- und Fachunterrichts und der Sprache im Beruf,
die erst in den vergangenen Jahren stirker in den Blick kamen, als grundlegend
fiir den Lebenserfolg nach Migration erwiesen. Unter dem Ziel der individuellen
und gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit aufgrund von Globalisierung, zusam-
menwachsendem Europa und personlicher Lebensbalance wurden ausgebaute
Sprachenkenntnisse bedeutsamer. Nun gilt es, das weithin Anerkannte und Er-
reichte auf die neuen Zuwanderergruppen zu justieren und fiir sie und unsere
Gesellschaft fruchtbar zu machen. Insofern kann ein Riickblick bei der Standort-
bestimmung und bei kiinftigen Untersuchungen und Mafinahmen hilfreich sein;
auflerdem bildet er eine Grundlage dazu, Versdumnisse zu konstatieren, die in
der ,,Geschichte des DaZ" nicht deutlich Thema waren.
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Hans H. Reich

Geschichte der Beschulung von Seiteneinsteigern im
deutschen Bildungssystem

Schiilerinnen und Schiiler, die irgendwann im Verlauf ihrer Schulzeit ohne
Kenntnis der deutschen Sprache in das deutsche Bildungssystem aufgenommen
werden und Anschluss an die fiir ihre Altersgruppe vorgesehenen Lernprozesse
gewinnen sollen, stellen eine padagogische Aufgabe besonderer Art dar. Schulor-
ganisatorisch geht es um Aufnahmeprozeduren auflerhalb der gewohnten zeitli-
chen Strukturen, um die (oft zusdtzliche) Bereitstellung von Unterrichtsrdumen,
die Einrichtung besonderer Lerngruppen, um ausreichende Lehrerstellen und um
die Rekrutierung und Qualifizierung von Lehrkriften, die Deutsch fiir Anfinger
im Kindes- und Jugendalter unterrichten konnen, schliefllich um Kriterien der
Teilnahme an bzw. der Uberleitung zu regulirem Unterricht. Sprachdidaktisch
geht es zunédchst um das Lernen einer fremden Sprache vom Punkt Null an, das
allerdings, da es im Land der Zielsprache stattfindet, alsbald in ein Zweitsprach-
lernen tibergeht. Ab wann dann die sprachlichen Voraussetzungen einer Teilnah-
me an deutschsprachigem Fachunterricht erfiillt sind, ist eine nicht eindeutig zu
beantwortende Frage, die im Kontext weiterer padagogischer Erwadgungen gese-
hen werden muss. Fragen der Mehrsprachigkeit bzw. der biographischen Durch-
gingigkeit der sprachlichen Bildung miissten eigentlich in jedem Fall gestellt wer-
den, werden aber nur ganz selten aufgeworfen, weil sie von der Dringlichkeit des
Deutschlernens iiberdeckt werden (vgl. dazu, aus einem ganz anderen Kontext:
Niedrig, 2015).

Das deutsche Bildungssystem ist mit der Aufgabe der Beschulung und Unter-
richtung von Seiteneinsteigern spétestens seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert,
d.h. seit der Einwanderung polnischsprachiger Familien in die Industriezentren
des Kaiserreichs, konfrontiert. Seither hat es immer wieder neue Schiibe gegeben.
Bis in die Gegenwart hinein wirkt der Familiennachzug der Arbeitsmigranten aus
dem mediterranen Bereich in den Jahren vor und nach 1970, der Schiilerinnen
und Schiller italienischer, serbokroatischer, spanischer, portugiesischer, griechi-
scher, tiirkischer, kurdischer und arabischer Sprache in die deutschen Schulen
brachte. In den Jahren nach 1985 erfolgte im Rahmen der Aussiedelungen aus
Osteuropa eine starke Neuzuwanderung von Kindern und Jugendlichen, die
Rumdénisch, Polnisch oder Russisch sprachen. Seit 2012 vollzieht sich eine dritte
Epoche, in der Kinder und Jugendliche vor allem aus dem Nahen Osten (Syri-
en, Afghanistan) und Nordafrika, aber auch aus verschiedenen Balkanlindern
(Serbien, Kosovo) auf der Suche nach Asyl mit ihren Eltern, zum Teil aber auch
als unbegleitete Minderjahrige, neu zuwandern (vgl. Mercator-Institut, 2015, S.
24). Hinzu kommen Zuwanderungen aus EU-Lindern wie Kroatien, Bulgari-
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en, Ruminien und Polen. Noch ist die Situation uniibersichtlich. ,,Bisher liegen
[...] keine fundierten Angaben iiber Anzahl, Herkunftslinder, Sprachkenntnisse
oder weitere Merkmale neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler im Bun-
desvergleich vor®, heif3t es in der neuesten zusammenfassenden Veréffentlichung
(Mercator-Institut, 2015, S. 5).

1. Die Ausgangssituation in den 1960er Jahren: ein Chaos

In den 1960er Jahren waren Seiteneinstieg und Einwanderung an den Schulen
noch nahezu identisch. Eine begriffliche Unterscheidung schien nicht erforder-
lich. Im Schuljahr 1965/66 befanden sich 35.000 ,auslindische Schiiler” an all-
gemeinbildenden Schulen in Deutschland. Auslinder waren sie alle (das Wort
»Migrationshintergrund® war noch nicht erfunden), Seiteneinsteiger waren bei
weitem die meisten von ihnen. Fiinf Jahre spéter, im Schuljahr 1970/71, hatte ihre
Zahl auf das Fiinffache zugenommen, zum grof3eren Teil wieder durch Neuzu-
wanderung. Danach nahm zwar der Anteil der in Deutschland Geborenen zu,
doch hielten die Neuzuwanderungen an, verstirkten sich sogar nach dem An-
werbestopp von 1973. Man begann zwischen den ,Gastarbeiterkindern® allgemein
und der speziellen Gruppe der ,,Seiteneinsteiger, die als besonders problematisch
galten (vgl. Radtke, 1996), zu unterscheiden. Das deutsche Bildungssystem, das
auf diese Entwicklungen nicht gefasst, geschweige denn darauf vorbereitet war,
hatte eine mithsame Lerngeschichte vor sich:

1964 empfahl die Kultusministerkonferenz, den auslindischen Kindern
Grundkenntnisse im Deutschen durch zusitzlichen Unterricht zu vermitteln und
sie, wo moglich, in besonderen Klassen zusammenzufassen. In der Praxis mutier-
ten diese ,besonderen Klassen®, die als Vorbereitungsklassen konzipiert worden
waren, von Anfang an zu Auslinderklassen. Da ein rascher Ubergang in Regel-
klassen nur an wenigen Schulen konsequent betrieben wurde, kam es hiufig zu
mehrjihrigen Ausldnderklassen, in denen neu zugewanderte Deutschanfinger
und Schiiler und Schiilerinnen sehr unterschiedlicher Deutschkenntnisse ne-
beneinandersaflen und teils von auslindischen, teils von deutschen Lehrkriften
unterrichtet wurden (fiir Belege und Details s. Boos-Niinning, 1976, S. 18-65).
Als deutsche Lehrkraft in diesen Klassen zu unterrichten wurde iiberwiegend als
Belastung, wenn nicht als Zumutung empfunden. Zu den Klassengrofien kam die
Fluktuation durch hiufige Neuzuginge, zu den Verstandigungsproblemen kam
das Fehlen didaktischer Expertise, zu den Schwierigkeiten des Unterrichts kam
das geringe Ansehen, das mit seiner Erteilung verbunden war. An vielen Schulen
wurde diese unangenehme Aufgabe den schwichsten Mitgliedern des Kollegiums
zugeschanzt (vgl. Tramsen, 1973). Die KMK meinte - 1971 (!) - die deutschen
Lehrer sollten ,,die Moglichkeit erhalten, sich in Arbeitsgemeinschaften fiir diese
Aufgabe weiterzubilden®, und ,,in Zukunft“ solle die Lehrerausbildung ,,durch ent-
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sprechende Angebote die besonderen Aufgaben des Unterrichts fiir auslandische
Schiiler beriicksichtigen® (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 1971).

Wo keine Vorbereitungsklassen oder dhnliche Einrichtungen existierten, wur-
den die Seiteneinsteiger in bestehende Regelklassen aufgenommen. Es war dann
ihr personliches Gliick oder Pech, ob es dort zusitzlichen Deutschunterricht gab
oder nicht, ob dort Lehrkrifte unterrichteten, die in der ein oder andern Form
ein gewisses Mafl an Zuwendung aufbrachten, oder Lehrkrifte, die schon zufrie-
den waren, wenn die Neuankémmlinge nicht allzu sehr storten.

Insgesamt waren die 1960er und noch die 1970er Jahre durch Orientierungslo-
sigkeit gekennzeichnet. Beispiele guter Praxis waren nicht verfiigbar. Die Zugénge
zu vergleichbaren Herausforderungen in der deutschen Bildungsgeschichte wa-
ren verschiittet (und hétten kritischer Aufarbeitung bedurft; vgl. Kriiger-Potratz,
2000). Sich mit den Erfahrungen der angelsichsischen Bildungssysteme auseinan-
derzusetzen (die zwar fortgeschrittener, aber keineswegs ausdiskutiert waren; vgl.
Reich, 1995, S. 3-25) wurde nicht in Betracht gezogen. Die Allgemeine Pddagogik
nahm die Migrationssituation zundchst einmal nicht zur Kenntnis. Spéter, als sie
das Thema aufgriff, begniigte sie sich vielfach mit einer generellen Kritik an der
sogenannten ,, Auslanderpidagogik® (woraus sich dann spéter die ,interkulturelle
Padagogik® ergab; vgl. Auernheimer, 1990, S. 4-16). Die Schulen und ihre Seiten-
einsteiger blieben {iber Jahre hinweg sich selbst iiberlassen. Zwar war es unstrittig,
dass Seiteneinsteiger ohne Deutschkenntnisse besondere Unterstiitzung benétig-
ten. Es gab aber vorderhand keine Lehrkrifte, die dafiir qualifiziert, keine didak-
tischen Verfahren, die dafiir geeignet gewesen wiren. Es gab keine schul- oder
unterrichtsorganisatorischen Routinen, selbst die Anwendung der allgemeinen
Schulpflicht war keine absolute Selbstverstandlichkeit.

Drei Entwicklungslinien fithren von dieser Ausgangssituation her zum gegen-
wirtigen Stand: (1) der Wandel des bildungspolitischen Klimas, (2) die Differen-
zierung der schulorganisatorischen Regelungen und (3) die Aufeinanderfolge der
sprachdidaktischen Konzepte.

2.  Wandlungen des bildungspolitischen Klimas

Um das ,Hingenlassen® der Seiteneinsteiger zu erkldren, geniigt es nicht, auf
die Neuartigkeit dieser unvorhergesehenen Bildungsaufgabe zu verweisen. Als
tieferliegende Ursache ist die Unentschiedenheit der damaligen bundesdeutschen
Migrationspolitik mit heranziehen. Da die Arbeitsmarkt- und Innenpolitik des
Bundes kontrafaktisch an der Rotation, also der Annahme einer befristeten Auf-
enthaltsdauer der im Lande befindlichen Arbeitsmigranten, festhielt, konnte die
Bildungspolitik der Linder kein Interesse daran haben, grofie Investitionen in die
schulische Integration der neuzugewanderten Kinder und Jugendlichen zu tati-
gen. Unterrichtliche Mafinahmen, die der Hinfithrung zu regulidrem deutschspra-
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chigem Unterricht dienen sollten, wurden oft nur nachldssig umgesetzt und mit
Mafinahmen kombiniert, die auf eine Riickkehr ins Herkunftsland zielten - die
Einrichtungen des Bildungssystems agierten in einem Dilemma, das in den offi-
ziellen Texten ungeniert als ,Doppelaufgabe®, als gleichzeitige Ermoglichung von
Integration und Riickkehr, beschrieben wurde: 1976 beschloss die Kultusminis-
terkonferenz, dass die Aufgabe des Unterrichts fiir Kinder ausldndischer Arbeit-
nehmer darin bestehe, ,,auslandischen schulpflichtigen Kindern und Jugendlichen
eine erfolgreiche Mitarbeit in den deutschen Schulen zu ermdglichen und ihnen
die Wiedereingliederung in die heimatlichen Schulen offenzuhalten. Es geht da-
rum, die ausldndischen Schiiler zu beféhigen, die deutsche Sprache zu erlernen
und die deutschen Schulabschliisse zu erreichen sowie die Kenntnisse in der
Muttersprache zu erhalten und zu erweitern. Gleichzeitig sollen die Bildungsmaf3-
nahmen einen Beitrag zur sozialen Eingliederung der auslandischen Schiiler fiir
die Dauer des Aufenthaltes in der Bundesrepublik Deutschland leisten. Auferdem
dienen sie der Erhaltung ihrer sprachlichen und kulturellen Identitdt (Sekretariat
der Kulturministerkonferenz, 1976, Praambel; Hervorhebungen H. R.)

Durch die in der Bevolkerung verbreitete Einstellung, dass die Migranten
nicht Teil ,unserer Gesellschaft seien, und unter der politischen Maxime, dass
Deutschland nicht als Einwanderungsland im rechtlichen Sinne gelten diirfe,
wurde ein Klima aufrechterhalten, in dem die Bildungsmisserfolge der Migran-
tenschiilerinnen und -schiiler als erkldrlich und hinnehmbar erschienen.

Erst mit Beginn der 1980er Jahre setzte ein bildungspolitisches Umdenken ein,
als dessen Markstein das Memorandum des ersten Auslinderbeauftragten der
Bundesregierung, Kithn, von 1979 gilt. Er forderte angesichts der zunehmenden
Niederlassung der eingewanderten Familien und des Heranwachsens der zweiten
Generation ein ,Angebot zur vorbehaltlosen Einbeziehung® der auslindischen
Kinder und Jugendlichen in das deutsche Schulsystem und ,zusétzliche Mafi-
nahmen (. . .), daf} sie dieses Angebot chancengleich mit den deutschen Schiilern
wahrnehmen koénnen® (Kithn, 1979, S. 27). Zum Unterricht der Seiteneinsteiger
heift es: ,Die auf den Einstieg in die ,Regelklassen’ vorbereitenden Mafinahmen
(Vorbereitungsklassen’), miissen, soweit sie unerlisslich sind, so intensiviert und
qualifiziert werden, daf$ sie auf ein zeitliches Hochstmafl von einem, allenfalls
zwei Jahren beschrankt werden konnen.“ Dazu, so heifit es weiter, konnten ziel-
gruppenspezifische padagogische Ansitze erprobt werden (Kithn, 1979, S. 28f.).
Mit dem Kiithn-Memorandum war ein Bewusstseinswandel angestof3en, der sich
in den 1980er Jahren Schritt um Schritt in der padagogischen Offentlichkeit und
in den Erlassen der Landesbildungsministerien durchsetzte.

Der wesentliche Fortschritt, der durch diesen Prozess erzielt wurde, war die
Erkenntnis, dass bildungspolitische Entscheidungen auch im Kontext der Migrati-
on auf allgemeine Prinzipien zu stellen sind: das Recht auf Bildung, die Gleichheit
der Bildungschancen und die Gemeinsamkeit des Lernens. Dass zur Sicherung
dieser Prinzipien differenzierende Mafinahmen sinnvoll, ja notwendig sein kon-
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nen, gehort zu dieser Erkenntnis hinzu. Mehrsprachigkeit und Einstiegsalter sind
Merkmale, die solche Mafinahmen rechtfertigen.

3.  Schulorganisatorische Regelungen

Die von der KMK empfohlene Einrichtung ,besonderer Klassen“ war und ist
zunéchst einmal durch die besondere Sprachlernsituation der Seiteneinsteiger
begriindet. Sie ermdglicht es, Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbarem
Deutschlernbedarf zusammenzufassen und ihre Deutschunterweisung speziell
qualifizierten Lehrkriften anzuvertrauen, die in der Lage sind, sich didaktisch
und methodisch darauf einzustellen. Thre Gefahr besteht darin, dass sie - in Ver-
bindung mit einer allgemeinen Tendenz zur Homogenisierung von Lerngruppen
durch , Aussortierung® von Schiilerinnen und Schiilern, die den Normalerwar-
tungen nicht entsprechen (vgl. Diehm & Radtke, 1999, S. 102-124; Kriiger-Potratz,
2005, S. 62-101) - zu einer langfristigen Separation der Zugewanderten fithren
kann, die dem Integrationszweck gerade entgegensteht. Es hat zwar auch in den
fritheren Jahren Vorbereitungsklassen gegeben, bei denen die Schulleitung dar-
auf achtete, dass die Eingliederungsperspektive konsequent verfolgt wurde. Die
Mehrzahl der damaligen Ausldnderklassen jedoch fiihrte in Bildungssackgassen.

Fiir die umstandslose Eingliederung von Seiteneinsteigern in Regelklassen gilt
Ahnliches: Es gab wohl Fille erfolgreicher Integration — nach meiner Erinnerung
dort, wo die Integration nicht nur als Bringschuld der zugewanderten Schiilerin-
nen und Schiiler verstanden wurde, sondern die Lehrkraft und die Klasse sich
bewusst waren, dass sie an diesem Prozess in nicht unerheblicher Weise beteiligt
seien. Vielfach aber war das nicht der Fall und es war offenkundig so, dass das
blofle Herumsitzen im Regelunterricht keine Garantie fiir eine rasche Aneig-
nung der Unterrichtssprache und schulischen Lernerfolg bot. Es erwies sich als
Irrglaube, die Unterrichtung in den gleichen Lerngruppen mit ,einheimischen®
Schiilerinnen und Schiilern, wiirde quasi automatisch fiir die notigen Lernanreize
sorgen.

Damals kam der Begriff der Submersion auf, um zu erkldren, warum das Mo-
dell der Unterrichtung im Medium einer Sprache, die nicht die Familiensprache
der Lernenden ist, in Kanada so blendend funktionierte, in Deutschland aber
mit massenhaftem Schulversagen einherging. Cummins (1980) fiihrte seinerzeit
die folgenden Griinde fiir die deutschen Misserfolge auf: stark unterschiedliche
Sprachausgangslagen innerhalb der Gruppe der Lernenden, mangelnde Qualifika-
tion der Lehrpersonen, mangelnde Anerkennung in der Gesellschaft und fehlende
Vertrautheit der Lehrpersonen mit den Familiensprachen und -kulturen der Zu-
wanderer, geringe Fehlertoleranz in Bezug auf die Zielsprache.
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Als in der Folge des Kithn-Memorandums die langjahrigen Ausldnderklassen
abgebaut wurden, war ein massenhaftes Versagen der aus den Auslidnderklassen
tibergeleiteten Schiilerinnen und Schiiler in den Regelklassen die Folge.

Das fatale Nebeneinander von Separation und Submersion bedeutete eine
Vernachldssigung der Gruppe der Migrantenschiiler insgesamt. Ihre Integration
in die deutsche Gesellschaft und die deutsche Schule wurde nicht forciert. Der
Erwerb der deutschen Sprache blieb ungeniigend. Ein grofler Teil der Schiilerin-
nen und Schiiler blieb ohne deutschen Schulabschluss, in Bayern waren es 1978:
50 Prozent, in Nordrhein-Westfalen 1977: 57 Prozent, in Berlin 1978: 62 Prozent
(Boos-Niinning, 1981, S. 48f.). Die Misserfolge waren umfassend und eklatant
(vgl. insgesamt Boos-Niinning, 1976). Die Erfolglosigkeit des deutschen Schulsys-
tems bzgl. der Seiteneinsteiger war ein Teil dieses umfassenderen Problems.

Auf eine einfithrende Unterrichtung von Seiteneinsteigern in besonderen
Lerngruppen konnte freilich auch danach nicht verzichtet werden. Sie wurden
aber nach den 1980er Jahren relativ gerduschlos auf den Vorbereitungszweck
hin ausgerichtet und zeitlich deutlicher befristet. Um den Unterschied zu den
fritheren ,Vorbereitungsklassen® auch terminologisch zu markieren, erhielten
sie Bezeichnungen wie ,Vorkurse, ,Eingliederungslehrginge®, ,, Auffangklassen’,
»Aufnahmeklassen, ,,internationale Férderklassen®, ,,Sprachlernklassen oder ,,Ba-
sisklassen; daneben existieren neuerdings umgangssprachliche Benennungen wie
sWillkommensklassen® oder ,,Fliichtlingsklassen®

Lange Zeit hielt sich die noch aus den Anfangszeiten stammende Vorstellung
der sduberlichen Trennung von Vorbereitung und ,Normalbetrieb* (vgl. KMK,
1964, Zift. 2: Die ausldndischen Kinder sollen ,,nach Mdglichkeit in besonderen
Klassen (Vorklassen) zusammengefasst werden, bis sie in der deutschen Sprache
so weit gefordert sind, dafy sie am normalen Unterricht teilnehmen konnen®).
In der Schulpraxis wurde diese Vorstellung in der Regel durch Uberginge aus
den besonderen in die reguliren Lerngruppen an den Grenzen der Schuljah-
re umgesetzt. Noch 2008 duflert sich das Handbuch Deutsch als Zweitsprache
kritisch tiber die Bundeslinder, die den Ubergang zwischen Vorbereitungs- und
Regelklasse ,,nicht flexibel, sondern ,auf einen Schlag® gestalten® (Decker, 2008,
S. 169f.). Gegen dieses Schnittmuster sprechen zwei Argumente: Zum einen ist die
Zeit, die zum nachholenden Erwerb der Deutschkenntnisse, die zur (reibungslo-
sen) Teilnahme am reguldren Unterricht befdhigen, benétigt wird, sehr variabel,
nicht nur individuell, sondern vor allem auch in Abhingigkeit vom Alter des
Kindes oder Jugendlichen beim Eintritt in das deutsche Schulsystem (vgl. dazu,
bezogen auf das Englische als Zweitsprache in den USA, Hakuta, Butler & Witt,
2000). Zum andern blieb der Begrift der sprachlichen Fihigkeit zur Teilnahme
am ,normalen® Unterricht undefiniert und wurde auch nicht zum Gegenstand
empirischer Forschung. Die Zweitsprachlerner im Regelunterricht blieben eine
unbekannte Grofle.
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In den 1990er Jahren wurden tberall in den Liander-Erlassen Differenzierun-
gen des Deutschférderbedarfs von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationsge-
schichte eingefithrt. Gewohnlich lief es — unter unterschiedlichen Bezeichnungen
- auf eine Dreistufung hinaus: besondere Lerngruppen fiir Deutsch-Anfinger,
kontinuierlicher Deutschférderunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler mit ,er-
heblichen Defiziten in der deutschen Sprache, und begleitender Forderunterricht
mit einem geringeren Stundenkontingent fiir Schiilerinnen und Schiiler, ,,die wei-
terer Hilfe bediirfen” Das war ein Fortschritt; es hitte Anlass bieten konnen, die
Aufgaben der sprachlichen Eingliederung der Seiteneinsteiger systematischer an-
zugehen. Der zusitzliche Deutsch-Forderunterricht hitte als Scharnier zwischen
~vorbereitung® und ,,Integration” wirken konnen.

Es wurden aber keine personellen und qualifikatorischen Standards definiert
und keine konzeptionellen Grundlagen dafiir geschaffen. Es fehlte an diagnosti-
schen Instrumenten, an mittelfristigen Zielvorstellungen, an einer ausgearbeiteten
Methodik. Es gab weiterhin keine Maf3stdbe fiir die Zuweisungen der Schiilerin-
nen und Schiiler, also erfolgten diese nach ungefihrem Ermessen oder gemaf3
dem Zufall fehlender oder vorhandener Ressourcen, so dass heterogene Sprach-
stande auch in den Fordergruppen den Normalfall darstellten (vgl. Kuhs, 1993,
S. 339-344). Das bildungspolitische Klima blieb unfreundlich; dementsprechend
hoch war der Unterrichtsausfall, dementsprechend prekir die Stellung der Lehr-
krifte, die diesen Unterricht erteilten. In seiner kritischen Analyse bezichtigte
Sandfuchs (1987) den Forderunterricht, mehr Systemkosmetik als wirksame Hilfe
zu sein. Erst zu einem spiteren Zeitpunkt wurden durch den PISA-Schock stir-
ker eingreifende Mafinahmen angestofen; doch kam dabei den Fragen des Sei-
teneinstiegs keine eigenstindige Bedeutung zu. Als Alternative zur zusitzlichen
Deutschforderung wurden jetzt Formen der integrierten Sprachférderung befiir-
wortet.

Dass dennoch weiterfithrende Entwicklungen auch fiir die Beschulung von
Seiteneinsteigern moglich waren, zeigt das Beispiel zweier Bundeslinder, die
etwa um die Jahrtausendwende die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationsgeschichte in ihre Bildungssysteme neu regelten. Vorreiter war das
siachsische Integrationskonzept, dem dann in kurzem Abstand Schleswig-Holstein
mit der Konzipierung der DaZ-Zentren folgte.

Ein wesentlicher Aspekt beider Konzepte besteht darin, dass alle schulpflichti-
gen Neuzuwanderer eine Aufnahme- und Beratungsphase durchlaufen, in der mit
ihnen und den sonstigen beteiligten Akteuren tiber die Wege ihres Deutschler-
nens beraten wird. Es bedarf dazu des Zusammenwirkens der Schulaufsicht mit
einer Fachinstanz, die die ortlichen Schulsituationen kennt und tiber Méglichkei-
ten der padagogischen Diagnostik von Seiteneinsteigern verfiigt. Benotigt werden
Kenntnisse iiber die personellen und rdumlichen Ressourcen der Schulen ande-
rerseits, Informationen tiber die bisherige Schullaufbahn, die personlichen Stér-
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ken und Interessen der Seiteneinsteiger, ihre ersterworbenen und ihre schulisch
gelernten Sprachen, andererseits.

Der zweite wesentliche Aspekt ist die differenzierte Gestaltung des Ubergangs
im Sinne der Verzahnung des einfithrenden Deutschlernens mit einer schrittwei-
se zunehmenden Teilnahme am Regelunterricht. Dafiir gelten feste Regeln und
Verantwortungen: Die Schritte des Ubergangs werden einzeln beschlossen und
synchronisieren die jeweilige organisatorische Entscheidung mit didaktischen
Zielsetzungen. Sie werden nicht nur mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler selbst,
sondern auch zwischen den Lehrkriften des einfithrenden Deutschunterrichts
und den Lehrkriften des Regelunterrichts besprochen. Auch hier stehen diagnos-
tische Einsichten, die das nachfolgende Lernen erleichtern sollen, am Anfang je-
des neuen Schritts: die Einschitzung der erreichten Deutschkenntnisse, die fach-
liche Leistungsfahigkeit und die personlichen Stirken und Interessen. Aus den
Einzelgesprachen der Lehrkrifte konnen Kooperationen entstehen, die letztlich
eine Gesamtverantwortung des Kollegiums einer Schule fiir die Ubergéinge der
Seiteneinsteiger begriinden.

Zur Zeit der Abfassung dieses Beitrags finden sich in den Bundesldndern die
verschiedenen schulorganisatorischen Formen zeitgleich nebeneinander - von
der direkten Aufnahme in eine Regelklasse, mit oder ohne zusitzliche Deutsch-
forderung, tiber Formen differenzierender Uberleitung aus dem vorbereitenden
Deutschunterricht in den reguliaren Unterricht bis hin zum Unterricht in allen
Fachern in einer speziell fiir Seiteneinsteiger eingerichteten Klasse. Welche Ent-
scheidung getroffen wird, ist in starkem Mafle von den Ortlichen Gegebenheiten
abhingig (vgl. Mercator-Institut, 2015, S. 43-51; Gill, 2015, S. 8-15).

L. Sprachdidaktische Konzepte

Die Geschichte der sprachdidaktischen Ansitze fiir den Deutschunterricht mit
Seiteneinsteigern ist eine Geschichte mit Widerspriichen, Unklarheiten und Riick-
fallen, sie ist nicht leicht zu rekonstruieren, und sie ist keine Erfolgsgeschichte.
Eine Didaktik des Deutschen als Zweitsprache gab es in den Anfangszeiten
der Zuwanderung noch nicht. Die Lehrkrifte, die Seiteneinsteiger unterrichteten,
mussten auf Verfahren zuriickgreifen, die fiir andere Sprachlernsituationen ent-
wickelt worden waren und irgendwie auf die neue Aufgabe anwendbar erschie-
nen, andere Moglichkeiten hatten sie nicht. Fiir die auslandischen Lehrkrifte, die
auch Deutschunterricht erteilten, war es der fremdsprachliche Deutschunterricht
in ihren Herkunftslindern, woran sie sich orientierten. Fiir die deutschen Lehr-
krafte war es der muttersprachliche Anfangsunterricht an der Grundschule mit
Lese- und Schreibiibungen (Wort-Bild-Karten, Bildgeschichten, Arbeitsblattern,
Liickentexten etc.), Liedern und Spielen, Malvorlagen und Bastelaufgaben, die al-
lerdings nur selten mit Bezug auf die Zielgruppe der Seiteneinsteiger systematisch
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ausgebaut wurden. Eine Ausnahme stellt die Verdffentlichung ,Wir sind auf dem
Weg"“ (Bohn, 1982) dar, die iiber ein Schuljahr Vorbereitungsklassenunterricht de-
tailliert Rechenschaft ablegt.

Seitens der Schulaufsicht wurde an die deutschen Auslandsschulen gedacht,
wo sich eine Didaktik des Deutschen als Fremdsprache fiir Kinder und Jugend-
liche etabliert hatte, die namentlich in systematisch aufgebauten Lehrwerken au-
diolingualer oder audiovisueller Methodik ihren Niederschlag fand. Diese sollten
nun auch im Inland eingesetzt und vertrieben werden (vgl. Reich, 1976, S. 193-
196). Weite Verbreitung fanden ,Komm bitte!“ (Schuh, 1972ff.) und ,Vorwirts*
(Nufhield Foundation, 1969f1t.).

Dass diese Ubernahmen an der Sprachlernsituation der Seiteneinsteiger vor-
beigingen, wurde bald erkannt und es folgte eine Zeit, in der man intensiv ver-
suchte, die Spezifik dieser Zielgruppe zu verstehen und ihr didaktisch Rechnung
zu tragen. Seit Mitte der 1970er Jahre erschienen in Deutschland Unterrichtswer-
ke fiir Grund-, Haupt- und Berufsschulen, die speziell fiir die Kinder und Jugend-
lichen aus Gastarbeiterfamilien, spéter auch aus Aussiedlerfamilien, verfasst wa-
ren und sich inhaltlich auf deren Lebenswelt einlieflen. Zu nennen sind ,,Sprich
mit uns“ (Rabura, Bach & Halfbrodt, 1975), ,Deutsch fiir Jugendliche anderer
Muttersprache® (Eckes & Wilms, 1975) sowie ,,Deutsch in Deutschland - NEU“
(Neuner et al.,, 1975). Der gesprochenen Sprache wurde in diesen Werken durch-
aus ein Eigenrecht eingeraumt, aber auch die Sprache der Schule wurde mit ihren
Redemitteln und ihrem Grundwortschatz beriicksichtigt. Didaktisch stellten sich
die Lehrwerke dieser Generation den Anspriichen einer systematischen Progres-
sion. Bei der Wahl der einzelnen Lehr-und Lernverfahren herrschte methodische
Variabilitdt, einbezogen wurden auch die damals neu aufgekommenen kommu-
nikativen Methoden des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Kuhs, 2008, S. 315-317).

Der Abbau der Auslanderklassen, ihre Ablosung durch Deutschfordergruppen
und die Bevorzugung integrierter Férderung fithrten dazu, dass die Entwicklung
einer spezifischen Deutschdidaktik fiir Seiteneinsteiger ins Stocken geriet. Der
wenig geregelte Forderunterricht erwies sich als eine zu schwache organisatori-
sche Basis, um eine zielfithrende Unterrichtung von Seiteneinsteigern zu ermog-
lichen. Er musste ja fir alles Mogliche herhalten, vielfach blieb es bei Gramma-
tikiitbungen ohne sprachpraktischen Nutzen oder bei kurzfristiger Nachhilfe zum
Regelunterricht. Die heterogenen Fordergruppen bildeten keinen Markt, auf dem
sich eine einigermaflen strukturierte Nachfrage nach Lehrwerken hitte heraus-
bilden koénnen. So fehlte es auch in den 1990er Jahren weiterhin an curricularen
Grundlagen und geeigneten Materialien. Angeboten wurden Ubungs- und Zu-
satzmaterialien, die irgendwie in den verschiedenen Formen des Forderunterrichts
einsetzbar sein sollten. Sie waren inhaltlich unspezifisch, methodisch eklektisch
und bewegten sich auf einer einfachen Sprachebene, die das Anforderungsniveau
des Regelunterrichts nicht erreichte.
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Die Produktion planvoll aufbauender zielgruppengerechter Lehrwerke fiir
Seiteneinsteiger ging zuriick und kam schliefflich ganz zum Erliegen. Von den
deutschen Schulbuch-Verlagen wurden die Materialien fiir das Deutschlernen
von Kindern und Jugendlichen im Ausland, die inzwischen in groflerem Umfang
produziert wurden, ohne inhaltliche oder methodische Anpassung in diese Liicke
eingeschleust (vgl. Kuhs, 2008, S. 317-319).

Es diirfte, so gesehen, kein Zufall sein, dass Osterreich und die Schweiz, wo
die Produktion von Unterrichtsmaterialien fiir Deutsch im Ausland keine Rolle
spielt, andere Wege gingen: In Osterreich wurde in den 1990er Jahren ein Lehr-
werk fiir den einfithrenden Unterricht von Seiteneinsteigern der Sekundarstufe I
herausgebracht (Fischer, Huber & Neumann, 1996). In der Schweiz erschienen,
ebenfalls seit den 1990er Jahren, drei Lehrwerke fiir Deutschanfanger in verschie-
denen Altersgruppen, die inhaltlich auf die Zielgruppe der Zuwanderer ausge-
richtet sind und sprachliches und soziales Lernen miteinander verbinden (No-
dari, 1991; 1996; 2002). Jedes dieser Lehrwerke besteht aus zwei Teilen; im jeweils
ersten Teil, gedacht fiir einen einjdhrigen Vollzeitunterricht, werden Grundlagen
der deutschen Sprache vermittelt, im zweiten Teil, gedacht fiir einen zusitzlichen
Forderunterricht im zweiten Lernjahr, werden — spezifisch fiir die jeweiligen Al-
tersgruppen — weiterfithrende Ziele verfolgt.

In Deutschland wurde der Gedanke einer grundlegenden und systematischen
Einfiihrung in die deutsche Sprache erst im Kontext der erwidhnten schulorga-
nisatorischen Neuregelungen in Sachsen und Schleswig-Holstein wiederaufge-
nommen. In diesem Kontext wurden lehrwerkunabhingige Curricula entwickelt,
die eine kompetenz- und kommunikationsorientierte Sprachdidaktik mit einer
perspektivischen Ausrichtung auf den Regelunterricht verbinden. So werden im
Séchsischen Lehrplan fiir Deutsch als Zweitsprache zur sog. ,,Ersten” und ,,Zwei-
ten Etappe“ des Integrationskonzepts (Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus,
2000/2009, S. 15-36) von den sprachsystematisch aufgebauten Lerninhalten her
durchgehend Hinweise auf Gelegenheiten in anderen Unterrichtsfichern und
in auerunterrichtlichen Situationen gegeben, bei denen die im DaZ-Unterricht
erworbenen Sprachhandlungen, Wortschatz- und Grammatikkenntnisse, Schreib-
und Textfihigkeiten kommunikativ zum Tragen kommen konnen. Zusammen-
fassende Lernzielformulierungen verdeutlichen den perspektivischen Aufbau
und die Gliederung des Curriculums. Dazu kommen methodische Hinweise. Die
»Curricularen Grundlagen fiir Deutsch als Zweitsprache® des Ministeriums fiir
Bildung und Frauen Schleswig-Holstein (2009, Pkt. 4 und 7.1) enthalten eben-
falls eine Progression sprachlicher Lerninhalte, mit Zuordnungen vor allem zu
unterrichtlichen Handlungen und Lernstrategien. Sie nehmen Bezug auf ficher-
iibergreifend einsetzbare Lern- und Arbeitstechniken. Beide Curricula enthalten
mithin Anschlussstellen zum Erwerb des Deutschen als Bildungssprache, die iiber
einen bloflen Anfangerunterricht fiir Seiteneinsteiger hinausweisen.
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Bald danach vollzog sich im Bereich der allgemeinen Sprachdidaktik die Wen-
de hin zu einer verfeinerten Methodik der sprachlichen Unterstiitzung fachlichen
Lernens. Die Migrationspadagogik war daran nicht unbeteiligt, insofern hier
Chancen einer integrierten Deutschférderung gesehen wurden, die tiber die Mi-
sere der einzelnen ungeregelten Deutschférderstunden hinausfiihren konnte. Die
wesentliche Anderung mit Blick auf die Beschulung der Seiteneinsteiger bestand
darin, dass die Aneignung des Deutschen als Sprache der Schule jetzt als ein dy-
namischer und langjéhriger Prozess in den Blick genommen wurde.

Es geht seither nicht mehr darum, fertig vorbereitete Schiilerinnen und Schii-
ler aus dem DaZ-Unterricht im Regelunterricht abzuliefern, sondern es geht um
die Anpassung der Unterrichtsangebote insgesamt an die sprachlichen Potenziale
und die sprachlichen Lernfortschritte der Kinder und Jugendlichen. Die Gren-
ze zwischen Vorbereitung und Teilhabe verschiebt sich und wird durchlassig in
beiden Richtungen. Durch die Ausarbeitung des methodischen Repertoires zur
integrierten sprachlichen Unterstiitzung kommt der Regelunterricht dem vorbe-
reitenden Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht weit entgegen und zugleich riickt
die Zuarbeit zur Bildungssprache als dem allgemeinsten Medium des Lernens an
der Schule deutlicher als zuvor in den Zielhorizont der Deutschunterweisung.

Dank einer beachtlichen Zahl jiingerer Verdffentlichungen weiff man heute
sehr viel mehr als noch vor zehn Jahren tiber die methodischen Moglichkeiten
eines sprachsensiblen Unterrichtens; der von Becker-Mrotzek et al. 2013 heraus-
gegebene Sammelband bietet dazu einen aktuellen Uberblick. Mit den ,Niveau-
beschreibungen Deutsch als Zweitsprache® (Sachsisches Bildungsinstitut, 2013)
haben Sachsen und Schleswig-Holstein ein Instrument geschaffen, das fiir den
Austausch der Lehrkrifte iiber den Sprachlernstand der Seiteneinsteiger eine ge-
meinsame Begrifflichkeit vorschldgt und das Ausgangspunkt gemeinsamer Fort-
bildung sein kann.

Kern der Aufgabe ist die Verkniipfung der sprachlichen Anforderungen des
Fachunterrichts einer Klasse mit dem individuellen Deutschlernen, insbesondere
der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die das Deutsche eine Zweitsprache darstellt.
Es geht dabei nicht nur um Fachsprache im engeren Sinne (Terminologie, For-
melsprache), sondern auch um die iibergreifenden Mittel der Bildungssprache wie
Verknappung, Verallgemeinerung, Unterordnung, Differenzierung, die Wissens-
verkniipfungen erleichtern, Formen fiir situationsentbundenes Argumentieren
bereitstellen und den Aufbau fachspezifischer Texte ermoglichen.

Vieles davon kann nur ,im Vollzug® angeeignet werden, sei es auf dem Weg
informellen Lernens, sei es durch bewusste Einbeziehung der Bildungssprache in
den fachlichen Lernprozess. Es ist aber auch moglich, Arbeitsteilungen einzufiih-
ren, bei denen der (fachorientierte) Deutschunterricht und der (sprachsensible)
Fachunterricht je eigene Aufgaben iibernehmen. Als Bezugspunkte der Koope-
ration bieten sich z.B. die ,Genres®, also die fachspezifischen Textgebrduche an,
deren zentrale Funktion fiir das Lernen seit der Arbeit von Schleppegrell (2004)
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weithin anerkannt ist. In der fachorientierten DaZ-Unterweisung kénnte die Er-
schliefung von Texten als generelle Strategie eingefiihrt und geiibt werden, die
Aneignung der Struktur einer bestimmten fachlichen Textsorte konnte anhand
ausgesuchter einzelner Texte angebahnt werden, z.B. durch miindliche Vorbespre-
chung, durch eine vorentlastete Fassung oder durch Ubungen zur Textgliederung.
Im sprachsensiblen Fachunterricht wiirde dann mit den Texten inhaltlich wei-
tergearbeitet, indem z.B. Aufgaben zum Textverstehen gestellt und besprochen,
Sprachproduktionen der Schiilerinnen und Schiiler durch Scaffolding unterstiitzt,
und Anschlussaufgaben, die eine weiterfithrende Textverarbeitung oder die An-
fertigung schriftlicher Texte verlangen, durch kooperatives Lernen in sprachhe-
terogenen Schiilergruppen bearbeitet werden. Das erfolgreiche inhaltliche Lernen
wirkt dann seinerseits auf die generellen Fahigkeiten des Textverstehens und der
Textproduktion zuriick.

Hier ist noch sehr viel Entwicklungsarbeit zu leisten, sowohl was das sprach-
liche Hineinkommen in den Unterricht der einzelnen Facher betriftt, als auch
hinsichtlich der ,,Sprachberatung bei Bedarf®. Bereits die Dokumentation einzel-
ner Beispiele wiirde eine Hilfe sein, erst recht natiirlich die Diskussion von Er-
fahrungen, positiven wie negativen, die bei der Erarbeitung und der Erprobung
gemacht werden. Es versteht sich, dass diese Aufgaben nur exemplarisch ange-
gangen werden konnen; aber jedes ausgearbeitete Exempel ist ein Gewinn fiir sich
und kann dariiber hinaus als authentisches Arbeitsmaterial fiir Fortbildung oder
Selbstqualifizierung dienen. Eine solche Entwicklungsarbeit wiirde sich auszahlen
in einem stehenden Angebot, das {iber Routinen sprachlicher Férderung verfigt
und auf individuellen Bedarf reagieren kann.

5. Das Ziel: ein nachhaltiges und flexibles Modell

Keine der drei Entwicklungslinien, die hier durch die Geschichte der Beschu-
lung von Seiteneinsteigern in Deutschland hindurch verfolgt worden sind, ist
abgeschlossen und ihr weiterer Verlauf ist nicht bekannt. Die hier dargestellte
Geschichte lasst konsequente Weiterentwicklungen ebenso wie Kehrtwendungen
und Blockaden erkennen. Dies wird auch in Zukunft so bleiben. Versucht werden
kann nur, die im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler wiinschenswerten und
in der Praxis realisierbaren Weiterentwicklungen zu skizzieren.

5.1 Bildungspolitisches Klima
Es ist davon auszugehen, dass das Recht auf Bildung, wie es in Artikel 28 der

Kinderrechtekonvention formuliert ist, nicht mehr in Frage gestellt wird; doch
sollte nicht vergessen werden, dass diese Konvention von der Bundesrepublik
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Deutschland erst nachtraglich im Jahre 1992 und nur unter Vorbehalten ratifi-
ziert worden ist — Vorbehalten, durch die insbesondere die Rechte unbegleiteter
minderjéhriger Fliichtlinge eingeschrankt wurden. Zwar sind diese Vorbehalte seit
2010 politisch und juristisch vom Tisch, aber noch sind die Bildungsrechte fiir
Seiteneinsteiger keine fraglos gesicherte Errungenschaft. Das migrationspolitische
Klima schwankt, darum ist weiterhin darauf zu achten, dass es bei der vorbehalt-
losen Einbeziehung in das deutsche Bildungssystem bleibt; die finanziellen und
personellen Ressourcen sind begrenzt, darum ist es wichtig, dass nicht zuerst an
der Qualitat des Unterrichts fiir Seiteneinsteiger gespart wird; die Heterogeni-
tit der Zuwanderungszeitpunkte, Herkunftssprachen und Bildungserfahrungen
nimmt zu, umso wichtiger ist es, dass unterschiedliche Sprach- und Lernbiogra-
phien nicht als Vorwénde fiir Diskriminierungen verwendet werden.

Auch in Zukunft werden schulpflichtige Kinder und Jugendliche nach
Deutschland zuwandern und diese Zuwanderung wird nicht kontinuierlich, son-
dern schubweise und oft genug unvorhergesehen erfolgen. Fiir ihre statistische
Erfassung sollten einheitliche Verfahren entwickelt werden.

In der Geschichte sind immer wieder Ressourcen vernachldssigt worden, die
in Situationen starker Neuzuwanderung benétigt werden. Es geht insbesondere
um erfahrene Lehrkrifte, die fiir den Deutschunterricht der Neuzuwandernden
qualifiziert sind und die Schulleitungen beraten konnen. Primires Arbeitsgebiet
dieser Expertinnen und Experten wire die schulische Vermittlung von Deutsch-
kenntnissen vom Punkt Null an. Dazu bedarf es zahlreicher didaktischer Qualifi-
kationen, von der Anamnese sprachlicher Vorerfahrungen und der Sprachstands-
bestimmung im Deutschen angefangen iiber ein breites Methodenrepertoire
fiir unterschiedliche Altersgruppen in allen zentralen Bereichen, auch bei der
Vermittlung von Sprachlernstrategien und der Auseinandersetzung mit fach-
unterrichtlichen Textgebrauchen, bis hin zur individuellen Lernplanung. Dariiber
hinaus wiirden die Expertinnen und Experten an der Schullaufbahnberatung und
an Elterngesprichen teilnehmen, den Kontakt mit den Lehrkriften des Regelun-
terrichts halten und sich mit diesen beraten. Es kann nicht deutlich genug gesagt
werden, dass fiir die Wahrnehmung dieser Aufgaben eine kurzzeitige Sensibili-
sierung nicht gentigt, sie bedarf des systematischen Aufbaus von Qualifikationen.
An den Schulen miissten solche Qualifikationen grundsitzlich verfiigbar sein,
auch wenn gerade keine grofien Massen von Seiteneinsteigern zu versorgen sind.
Die Schaffung entsprechender Qualifikationsangebote der Lehrerbildung in Ver-
bindung mit vorausschauender Personalentwicklung an den Schulen ist ein bil-
dungspolitisches Postulat.

Die Verfuigbarkeit von Experten fiir Deutsch als Zweitsprache darf kein Alibi-
denken erzeugen, sondern muss erginzt werden durch die Kooperation innerhalb
des Schulkollegiums. Fiir die Fach- und Klassenlehrer bedeuten die bei der Be-
schulung von Seiteneinsteigern geforderten Kooperationen, dass sie sich unter
Umstdnden auf Fragestellungen einlassen miissen, die bis dahin nicht Teil ihres
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beruflichen Selbstverstindnisses waren. Sie gewinnen dabei aber auch neue Fahig-
keiten des Unterrichtens in ihren Fachern und facheriibergreifende Erfahrungen,
die ihnen in ihrer Berufsausiibung insgesamt zugutekommen. Diese Kooperati-
onsbereitschaft zu wecken und die dazu notwendigen Fiahigkeiten zu vermitteln,
ist eine langfristige Aufgabe der Lehrerbildung.

5.2 Schulorganisatorische Regelungen

Die Geschichte hat gezeigt, dass ein ungeregeltes Angebot von Forderstunden
nicht ausreicht, um zielgerecht in die deutsche Sprache einzufiihren und zu einem
bewussten Ausbau auch der fortgeschrittenen Deutschkenntnisse hinzufithren.
Hierfiir ist eine einigermaflen feste organisatorische Struktur nétig. Des Weiteren
kann festgehalten werden, dass die blanke Entgegensetzung von integrierten Or-
ganisationsformen hier und segregierten Organisationsformen dort eine zu einfa-
che Orientierung ist, um den Lernweg der neu zugewanderten Schiilerinnen und
Schiiler vom Zeitpunkt ihrer Zuwanderung bis zur gleichberechtigten Teilnahme
am Regelunterricht padagogisch sinnvoll zu gestalten.

Es war ein gravierendes Versaumnis der Vergangenheit, dass trotz der zum
Teil bitteren Auseinandersetzungen um die organisatorischen Alternativen keine
empirischen Vergleiche ihrer Wirksamkeit gewagt worden sind. Heute hitten die
im BISS-Programm (Bildung durch Sprache und Schrift) von Bund und Landern
geforderten Verbiinde zum Thema Seiteneinstieg die Chance, diesen Fehler gut-
zumachen und die Lernerfolge der Seiteneinsteiger in den Zeiten des vorbereiten-
den Lernens wie in den sich anschlielenden Angeboten des Regelunterrichts zu
dokumentieren. Zur Diskussion stehen unterscheidbare Modelle mit einer genii-
genden Anzahl von Teilnehmern und Teilnehmerinnen. Innerhalb des themati-
schen Clusters konnte man sich wahrscheinlich iiber die anzulegenden Kriterien
und die zu beriicksichtigenden Faktoren einig werden. Das wiirde eine kritische
Evaluation nach den Regeln der Kunst erlauben.

Grundsitzlich erfordert und legitimiert die Unterschiedlichkeit der ortlichen
Verhiltnisse auch unterschiedliche schulorganisatorische Entscheidungen. Als
notwendige Sicherung ist dann aber die Formulierung von Mindeststandards zu
fordern, die fiir jede neu zuwandernde Schiilerin, jeden neu zuwandernden Schii-
ler gelten sollen.

Die anfingliche Vermittlung von Deutschkenntnissen vom Punkt Null an
erfolgt am effektivsten, wenn zusammenhingende Unterrichtszeit fiir ein syste-
matisches Lernen mit einer qualifizierten Lehrkraft, womoglich in einem eigenen
Fachraum, bereitgestellt werden kann. Das ist nicht immer realisierbar, vor allem
nicht in der Zeit der Erstaufnahme und nicht unter den Bedingungen des ldndli-
chen Raums. Das sollte aber nicht dazu fithren, die Standards so weit abzusenken,
dass man sich mit ein paar Extrastunden zufrieden gibt. Eine padagogische Ge-
samtverantwortung muss erkennbar vorhanden sein. Dass dies nicht nur in Bal-
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lungszentren, sondern auch unter den Bedingungen eines Flichenlandes méglich
ist, haben die Erfahrungen in Sachsen und Schleswig-Holstein gezeigt.

Der Ubergang in den Regelunterricht sollte nicht ,nach dem Kalender*, son-
dern nach padagogischen Gesichtspunkten erfolgen. Dazu bedarf es einer klar
geregelten padagogischen Verantwortung und einer verpflichtenden Kooperation,
tiir die schulinterne Absprachen gelten sollten.

Unabhiéngig von der Entscheidung fiir eine bestimmte Organisationsform des
Unterrichts ist eine frithzeitige und hinreichend breite padagogische Eingangsdi-
agnose durch entsprechend qualifiziertes Personal unter Mitwirkung der Schul-
aufsicht sicherzustellen. Hinzu kommen die Aufgaben der Ubergangsdiagnose.
Die hier zu treffenden Entscheidungen miissen padagogisch verantwortet werden,
konnten aber durch konkrete sprachliche Indizien abgesichert werden. Dazu be-
darf es freilich weiterer empirischer Forschung. Abschlusspriifungen, durch die
die Fidhigkeit zur Teilnahme am Regelunterricht bescheinigt wiirde, sind bisher
nicht vorgesehen, doch wird neuerdings in einigen Bundeslindern mit der Ein-
fithrung des Deutschen Sprachdiploms als Abschluss des Vorbereitungsunter-
richts experimentiert — eine Idee, die man mit kritischer Skepsis verfolgen sollte.
Zu den Erfahrungen in Bremen vgl. Gill, 2015, S. 13.

5.3 Sprachdidaktische Konzepte

Nach wie vor liegt keine ausgearbeitete Sprachdidaktik fiir die vielen verschie-
denen Situationen des Unterrichts mit Seiteneinsteigern vor. Gebraucht wiirden
Blaupausen fiir individuelle Lernpldne, notwendigerweise nach Einstiegsalter
differenziert, nach Moglichkeit aber auch mit Variationen nach Lernerfahrungen
und Vorkenntnissen, u.a. im Bereich der Literalitit. Flexibel einsetzbare Unter-
richtsmaterialien missten diese Konzeption unterstiitzen. Nach wie vor verstellt
die unbestreitbare und unbestrittene Prioritit des Deutschlernens den Blick auf
die Ganzheit der sprachlich-kognitiven Entwicklungsaufgaben, vor denen diese
Kinder und Jugendlichen stehen. Didaktische Konzeptionen, die die Mehrspra-
chigkeit einbeziehen, und methodische Hinweise, wie dies zu bewerkstelligen ist,
sind sehr zu wiinschen.

Fiir den Deutschunterricht liegt der Fokus in jedem Fall auf der Sprachpra-
xis. Abhdngig vom Alter und der Vorbildung sollten kognitive Komponenten,
insbesondere die Vermittlung von Sprachlernstrategien, aber auch sprach- und
kulturvergleichende Elemente, hinzukommen. Da es sich um Deutschlernen in
Deutschland handelt, sollten die zahlreichen Gelegenheiten informellen Lernens,
die diese Situation erdffnet, von Anfang an aufgesucht und ,,durchgestanden® wer-
den; das wiirde Lernchancen erdffnen, die iiber das im bloflen DaZ-Unterricht
Vermittelbare klar hinausgehen. Das Ziel der Eingliederung in den deutschspra-
chigen Regelunterricht legt es insbesondere nahe, Gelegenheiten informellen Ler-
nens auch durch eine frithe, sprachlich geschiitzte Teilnahme an Angeboten des
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Regelunterrichts zu schaffen. Sprachlicher Schutz kann durch Abstimmung der
Lehrkrifte, aber z.B. auch durch vorbereitende Beschiftigung mit fachspezifischen
Textgebrauchen und nachbereitende Ubung einzelner lexikalischer und syntakti-
scher Mittel im DaZ-Unterricht geschaffen werden.

Eine besondere Herausforderung stellt die Arbeit mit Jugendlichen dar, wel-
che die Ziele und Methoden eines Unterrichts mit Sprachanfingern mit der Re-
spektierung ihres gemafd Alter und schulischer Vorbildung erreichten kognitiven
Niveaus verbinden miisste. Viele der Schiilerinnen und Schiiler verfiigen bereits
tiber textbezogene Fahigkeiten, iiber Lese- und Schreibfahigkeiten, iiber Erfah-
rungen im Umgang mit Hilfsmitteln und fachliche Kenntnisse — gewiss in sehr
unterschiedlichem Mafle und moglicherweise eng gebunden an eine andere Spra-
che als Deutsch. Sie sind aber Potenziale auch fiir das Lernen des Deutschen, die
erkannt und genutzt sein wollen.
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Inci Dirim ¢ Doris Pokitsch

Migrationspadagogische Zugdnge zu
,Deutsch als Zweitsprache"

1. Befragungen des Faches

Wie alles begann

Im vorliegenden Beitrag geht es um eine (bildungs-)wissenschaftliche Perspektive
fir die Gestaltung der Arbeitsweise der schulischen Bildung und der Erwachse-
nenbildung im Feld ,Deutsch als Zweitsprache“ (im Folgenden auch ,,DaZ* ge-
nannt), die sich im Zuge der intensiven Auseinandersetzungen mit dem Teilfach
an der Universitdt Wien entwickelte. Im Rahmen dieser Auseinandersetzungen,
die in den Jahren 2012-2014 zwischen einer Gruppe von Studierenden des Mas-
terstudiums ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® und deren Dozentinnen und
Dozenten besonders intensiv gefithrt wurden, entstand dem Fach gegentiber eine
ethnographisch-fragende und selbstreflexive Haltung.! Gegenstand der Diskussi-
onen waren z.B. Verstrickungen des Faches in politische Reglementierungen wie
»Integrationsvereinbarungen® und die Positionierung von Kursleiterinnen und
Kursleiter dazu bzw. — diskurtheoretisch betrachtet — darin (vgl. Dirim, 2015). Die
Diskussionen eroffneten den Blick fiir verschiedene Dilemmata, in denen sich das
Fach und deren Akteurinnen und Akteure auf verschiedenen Ebenen befinden
und - dies war ein zentraler Punkt - die Rolle der Wissenschaft in diesen Zu-
sammenhdngen. Studierende reflektierten beispielweise mégliche Bedeutungsdi-
mensionen des Begriffs ,,Deutsch als Zweitsprache®. Der Begrift, so die Ergebnisse
der Reflexion, besitzt nicht nur eine didaktische Bedeutung, sondern auch eine
Implikation, mit der gewissermaflen Personen gekennzeichnet werden: Der Be-
grift ,DaZ“ wurde als mehrdeutig identifiziert, weil er Unterschiedliches, nimlich
sowohl den Sprachbesitz von Personen im Deutschen identifiziert bzw. die Art
der Entwicklung des Sprachbesitzes im Deutschen als auch eine Gruppe konstru-
iert und Personen zu dieser Gruppe zuordnet (etwa mit der Bezeichnung ,DaZ-
Sprecherin und DaZ-Sprecher®), auflerdem sprachpadagogische bzw. -didaktische
Forderkonzepte bezeichnet. Studierende wurden darauf aufmerksam, dass nicht
nur die von ihnen zu unterrichtenden Personen, sondern auch sie auf Grund ih-
rer Biographie als ,,DaZ-Sprecherin und DaZ-Sprecher® gelten, weil bzw. wenn sie

1 Die (ehemaligen) Studierenden, die an diesen Diskussionen beteiligt waren, kdnnen nicht
mehr um die ,,Freigabe® der Wiedergabe ihrer Meinungen gebeten werden, die Wieder-
gabe erfolgt ausschliefllich aus unserer Erinnerung heraus. An dieser Stelle mdchten wir
den Studierenden fiir den wertvollen Beitrag fiir die Gestaltung der Arbeit an unserem
Standort danken.
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als kleineres Kind mit ihren Eltern zusammen nach Osterreich eingewandert wa-
ren und den ,sukzessiven Erwerb des Deutschen® vollzogen hatten. Den Begrift
empfanden sie als Bezeichnung fiir sich selbst als ,,ungebetene Zuschreibung®, als
verletzend: sie wurden durch die Definitionen in der Literatur, so die Argumenta-
tion, quasi auf den Stand von Personen ,versetzt®, die von ihnen Deutsch lernen
sollten und merkten, dass es nicht moglich war, aus dieser Zuordnung heraus-
zukommen. Es geht von der Bezeichnung ,,DaZ’lerin und DaZ’ler®, obwohl das
vermutlich nicht intendiert ist, die Festlegung einer Person auf den Status von
Deutschsprecherinnen und Deutschsprechern zweiten Ranges aus, so die Analyse.
Damit einher geht auch, dass eventuelle Einfliisse aus den ,,Herkunftssprachen®
als Abweichungen vom Standarddeutschen als ,,Akzent® eingeordnet werden,
wohingegen als native speaker bzw. ,Muttersprachlerinnen und Muttersprachler®
geltende Personen legitimer Weise Abweichungen vom Standard haben , diirfen’,
ohne dass ihnen die ,Muttersprachlichkeit“ im Deutschen abgesprochen wird:
es macht im Hinblick auf die Identifikation eines Akzents einen Unterschied, so
die Erkenntnis, ob jemand beispielsweise als Dialektsprecherin und Dialektspre-
cher des Deutschen im Nominativ ,der Butter sagt oder als ,DaZ-Sprecherin
und DaZ-Sprecher® ,die Auto“ (vgl. Knappik, Dirim & Doll, 2013). Es erschien
auf Grund dieser Vorstellung von biologischer ,Natiirlichkeit“ quasi unméoglich,
auch bei volliger Angleichung an das als native geltende Deutsch, zumindest auf
der begrifflichen Ebene auf den Stand von ,,Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachlern® ,,gehoben® zu werden, wie weiterfithrende theoretische Ausarbeitun-
gen verdeutlichten (Miladinovic, 2016).> Dass diese Zuordnungen zu faktischen
Ausschliissen fithren konnen, zeigte sich als Nebenergebnis einer empirischen
Untersuchung an sechs dsterreichischen Pddagogischen Hochschulen, die in den
Jahren 2011-2013 mit Mitteln des damaligen Bundesministeriums fiir Unterricht,
Kunst und Kultur finanziert wurde, und an denen 35 Dozentinnen und Dozenten
mit qualitativen Interviews zu ihren Erwartungen an die schriftliche Deutschver-
wendung der Studierenden befragt wurden (vgl. Knappik, Dirim & Dall, 2013).
Es stellte sich heraus, dass es das Argument gibt, dass Studierende, die Dialekte
des Deutschen sprechen, in Osterreich als Lehrkraft arbeiten kénnten, wohinge-
gen migrationsspezifische Abweichungen von der von den Befragten als ,mut-
tersprachlich® charakterisierten Norm, beispielsweise eines Einflusses des Unga-
rischen auf die Aussprache des Deutschen, nach den geduflerten Vorstellungen,
die Studierenden in ihrer Tauglichkeit fiir den Lehrberuf disqualifizieren wiirde.
Im Zuge der Auseinandersetzung mit dieser Problematik, die mit der genannten
Untersuchung unintendiert empirisch indirekt bestitigt wurde, wurde iiber die
Moglichkeit nachgedacht, die Bezeichnung ,,DaZ soweit wie moglich, nicht als
Personenbezeichnung zu verwenden.

2 Zur Reflexion der Zuordnung zu den ,Deutsch als Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachlern®s. Kock, 2015.
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Subjektivierung und DaZ

Eine Begegnung zwischen Studierenden mit langjahrig engagierten DaZ-Lehr-
kraften, nach eigenem Bekunden ,Urgesteinen® der ,DaF-DaZ-Szene, die sich
jahrelang fir die Rechte und die Sprache(n) von Migrantinnen und Migranten
eingesetzt hatten, im Rahmen der ODaF>-Tagung im Jahr 2014, offenbarte diffe-
rierende Begriffsverstindnisse und Verstindnisse von Reprasentation: Die Lehre-
rinnen und Lehrer wiesen darauf hin, dass sie den Begrift gerade in Abgrenzung
zu ,Deutsch als Fremdsprache® gewihlt hitten, dass sie damit — mit anderen zu-
sammen - versucht hitten zu zeigen, dass es sich beim Deutsch der Migrantinnen
und Migranten nicht um eine Fremdsprache handele. Man habe den Migrantin-
nen und Migranten damit ,Gutes” getan, so die verteidigende Erklarung, worauf
eine hitzige Debatte entstand, die darin gipfelte, dass eine Studentin die Erkla-
rungen mit dem Gegenargument, den alteren Leiterinnen und Leitern von DaZ-
Kursen selbst sei nicht der Stempel ,,DaZ*“ aufgedriickt worden, ablehnte. Auch
diese Entgegnung wurde von der ,Gegenseite® als verletzend empfunden, weil die
gut gemeinte Représentation zuriickgewiesen worden war.* Mit Bhabha, der aus
dem literaturwissenschaftlichen Zweig der postkolonialen Theorie heraus argu-
mentiert, interpretiert, empfanden die Studierenden die Zuweisung zur Kategorie
»DaZ“ als Ausgrenzung aus der Gemeinschaft der legitimen Deutschsprecherin-
nen und -sprechern im Sinne der von Bhabha genannten majoritétsgesellschaftli-
chen Herrschaftsperspektive ,Werde wie wir, aber nicht ganz!“ (Bhabha, 2000). So
wurde der Begriff ,DaZ“ auf der fundamentalen und Ordnung schaffenden Diffe-
renzlinie ,DaF-DaZ-DaM* neben ihrer didaktischen Niitzlichkeit auch zu einem
Beispiel fiir die Problematik der ,, Ausgrenzung im Einbezug“ (Mecheril, 2014) in
migrationsgesellschaftlichen Zusammenhingen.” Damit und mit weiteren Analy-
sen des Feldes in Lehrveranstaltungen wurde deutlich, dass ,DaZ“ nicht nur ein
psycholinguistisch und didaktisch niitzlicher und woméglich unverzichtbarer Be-
griff ist, sondern — wie in der Linguistik im Hinblick Sprache und Sprachen seit
vielen Jahren diskutiert (vgl. Busch, 2013) — eine symbolische, soziale, politische
und subjektivierende Dimension enthilt, die jeder Handlung in diesem Feld auf
mannigfache Weise innewohnt. Sprachférderung, so kann gesagt werden, ist nicht
»naiv® und ist nicht nur gut, auch wenn Gutes intendiert wurde, und - dies war
eine zentrale Erkenntnis — ist nicht nur ein Angebot fiir das sprachliche Lernen,
sondern als Weiterfithrung der fritheren ,Identititsansdtze“ formuliert: auch ein
Subjektivierungsangebot. In einem gesellschaftlichen Ordnungsgefiige, indem
beispielsweise Vorstellungen von native vorherrschen und Sprache ein Instrument
darstellt, das eingesetzt wird, um iiber Zugehorigkeit zu entscheiden, wird etwa

3 ODaF = Osterreichischer Verband fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (http://
www.oedaf.at/content/site/home/index.html)

4 Zur Problematik der Reprdsentation in der Migrationsgesellschaft s. die Beitrage in Bro-
den & Mecheril (2007).

5 Zum Begriff ,,Migrationsgesellschaft“ s. Mecheril (2004).
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der Begrift ,DaZ-Kind“ zu einem hierarchisierenden, auch wenn dies nicht be-
zweckt worden war. Macht- und diskurtheoretisch gesprochen wohnt dem Begrift
»DaZ® eine Zuschreibung inne, von der sich kaum gelost werden kann. Damit
kommt die Problematik der Subjektivierung durch Begriffe und Mafinahmen auf
die Tagesordnung, wie sie u.a. im Rahmen der Macht- und Subjektivierungsthe-
orie von Foucault und Butler diskutiert wird: ,,Subjektivation ist buchstéblich die
Erschaffung eines Subjekts, das Reglementierungsprinzip, nach dem ein Subjekt
ausformuliert oder hervorgebracht wird. Diese Subjektivation ist eine Art von
Macht, die nicht nur einseitig beherrschend auf ein gegebenes Individuum ein-
wirkt, sondern das Subjekt auch aktiviert und formt. Subjektivation ist also weder
einfach Beherrschung, noch einfach Erzeugung eines Subjekts, sondern bezeich-
net eine gewisse Beschrinkung in der Erzeugung, eine Restriktion, durch welche
diese Hervorbringung sich erst vollzieht* (Butler, 2001, S. 81f.) — etwas, was auch
im Zusammenhang mit Bildungsangeboten zustande kommt. Der Bildungsbegriff,
den Rose im Anschluss an die Auseinandersetzung mit Subjektivierungstheorien
ins Zentrum ihrer Forschung stellt, erlaubt diese Problematik zu fassen, weil er
nicht nur einem formalen Bildungsverstandnis folgt, mit dem Wissenszuwéachse
in den Blick genommen werden, sondern Bildung aus einer bildungstheoreti-
schen Perspektive heraus ,viel umfassender als etwas [...], was mit Prozessen der
Subjektivitatskonstitution verkniipft ist®, versteht (Rose, 2012, S. 11). Rose nimmt
auch in den Fokus, wie in Folge von Zuschreibungen ,.als fremd, anders ein bil-
dungsrelevanter Umgang mit solchen Zuschreibungen erfolgt® (Rose, 2012, S. 11).
Deutschlernangebote und die Art des Sprechens bzw. Schreibens iiber Deutsch-
fordermafinahmen fithren nicht nur zur Aneignung sprachlicher Mittel - die
Mafinahmen sind zugleich als solche zu verstehen, innerhalb derer gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen zum Tragen kommen, die mit Bezeichnungspraxen, den
behandelten Gegenstinden, mit Adressierungen an die Lernenden subjektivie-
rende Zuordnungen schaffen. Das Sprachlernangebot wird unter den gegebenen
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu einem spezifischen Mittel der Subjek-
tivierung, bei dem Deutschlernende nicht nur Deutsch lernen, sondern dariiber
hinaus erfahren, welcher Platz ihnen in der Gesellschaft zugewiesen wird. ,DaZ®
ist nicht allein ein linguistischer Begriff oder ein sprachdidaktischer, so das Fazit
der Uberlegungen, sondern auch ein sozialer, der auf der einen Seite Forderung
ermoglicht, auf der anderen Seite aber mit Inferiorisierungen der Zielgruppe ein-
hergeht.

Involvierte Professionalitiit

Es entstand im Zuge der Diskussionen die Frage nach einer Weiterentwicklung
der Begrifflichkeit und einer Transformierung von inferiorisierenden Zuschrei-
bungen. Das Ziel war nicht, jemandem ,,Férderung® zu verweigern, sondern dar-
tiber nachzudenken, inwiefern, mit welchen Vorgehensweisen die Herstellung von
Inferioritdt der ,,Geforderten“ wenn nicht abgeschafft, zumindest reduziert werden
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konnte. Die Kritik richtete sich nun nicht, wie sonst {iblich, gegen die Schul- oder
Sprachenpolitik und gesetzliche Regelungen, sondern in selbstreflexiver Absicht
gegen sich selbst. Der fachbezogene Professionalisierungsgedanke wurde, in An-
lehnung an Messerschmidt, als ,involvierte Professionalitdt® (Messerschmidt,
2011) gefasst, d.h. als Professionalitit in einem sozialen Gefiige, in das ,DaZ-
Wissenschaftlerinnen und -Wissenschaftler und DaZ-Lehrkrifte“ aktiv involviert
sind, in dem sie aber ,blinde Flecken“ besitzen. Nach der Vorstellung von ,,in-
volvierter Professionalitit® bietet es sich zur Bearbeitung der blinden Flecken an,
diskursive ,Verstrickungen® mit einer diskurstheoretisch informierten Arbeitswei-
se zu bearbeiten, um Moglichkeiten zu erdéffnen, sich mit der gesellschaftlichen
Eingebundenheit des Geschehens, das thematisiert wird, auseinanderzusetzen,
wie Messerschmidt im Rahmen der Lehre ausarbeitet:

Die Fragerichtung des Projekts zielt darauf, die Hochschule selbst als Ort der interkul-
turell-migrationsgesellschaftlichen Bildung zu betrachten [...]. Mit dem Projekt soll
eine Anregung zur Selbstreflexion gegeben werden, um einen Prozess anzustoflen, der
es angehenden Lehrer_innen ermdglicht, sich selbst und das eigene Handeln in einer
Beziehung zur Einwanderungsgesellschaft zu verstehen. Grenzen dieser Beziehung, Di-
stanzierungen und Befremdungen sind Teil der zu erforschenden Selbstdarstellungen
und Wahrnehmungsmuster. [...] Der Forschungsansatz richtet sich darauf aus, den Sub-
jektivitdten der Teilnehmenden Raum zu geben und folgt einem Konzept involvierten
Forschens [Hervorhebung 1.0.], bei dem es nicht um eine objektivierende Untersuchung
von Einstellungen Anderer geht, sondern darum, eigene Auffassungen in einen Kommu-
nikationsprozess einzubringen, zu dokumentieren und weiter zu entwickeln. (Messer-
schmidt, 2011, S. 81f.)

Aus dem Wunsch heraus zu férdern, ohne — um es mit einem Ausdruck der post-
kolonialen Theorie zu beschreiben - ein ,Othering® (Thomas-Olalde & Velho,
2011) zu betreiben, begann daher die Suche nach einer Perspektive; eine Perspek-
tive, die es ermoglicht, gleichsam Ubungsformen und andere Formate des Faches
zu beleuchten und (darin immanente) Zuschreibungspraxen zu reflektieren. Die
Wahl fiel auf die ,,Migrationspadagogik™ (Mecheril, Castro-Varela, Dirim, Kalpaka
& Melter, 2010), die an postkoloniale, diskurstheoretische, subjektivierungskriti-
sche, macht- und gesellschaftskritische Wissenschaftstraditionen anschlieft und
diese auf padagogische Zusammenhinge adaptiert.

2. Migrationspadagogik als Zugang zu ,,Deutsch als Zweitsprache"

~Warum, konnte eine Frage lauten, brauchen wir iiberhaupt einen piddagogischen
Zugang ,Deutsch als Zweitsprache*? Als Erstes konnte man argumentieren, dass
»Deutsch als Zweitsprache® ein padagogisches akademisches Handlungsfeld dar-
stellt, und zwar unabhingig davon, ob es institutionell an einer germanistischen
oder erziehungswissenschaftlichen Abteilung einer Hochschule angesiedelt ist,
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weil die Hauptaufgabe der ,DaZ“-bezogenen schulischen Arbeit darin besteht,
padagogische Mafinahmen zum bestmoglichen Umgang mit dem Deutschen als
Zweitsprache als sprachlichen Zugang von Schiilerinnen und Schiilern zur mo-
nolingual deutschsprachigen Schule zu entwickeln. Damit besteht die Notwendig-
keit, die empirische und theoretische erziehungswissenschaftliche Forschung zum
Lehren und Lernen in der Schule in die ,DaZ-Arbeit als Grundlagen einzubezie-
hen. Beispielsweise sind die Ergebnisse schulpiadagogischer bzw. allgemein didak-
tischer Forschungsarbeiten zur methodischen Gestaltung von Unterrichtsangebo-
ten zu beriicksichtigen, wenn etwa iiber die Einbindung der Deutschférderung in
den Regelunterricht nachgedacht wird, um eine Kompatibilitdt zu gewdhrleisten.
»Deutsch als Zweitsprache® kann zweitens auch als pddagogische Reaktion auf
Migration verstanden werden, wodurch sie zu einer interdiszipliniren Wissen-
schaft wird, da verschiedene Zuginge fiir ihre Gestaltung benétigt werden, u.a.
Linguistik, Fachdidaktik, Psycholinguistik und Padagogik. Das Angebot bzw.
die Durchfithrung von Deutschférderung als kompensatorische Mafinahme fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit ,,Migrationshintergrund® ist — historisch betrachtet
- eine der ersten Reaktionen auf die Folgen von Migration fiir die deutschspra-
chigen Bildungssysteme und steht damit in einer lingeren Tradition, angefangen
von der als ,auslanderpddagogisch® charakterisierten und kritisierten Phase des
paternalistischen Umgangs mit Migration in den 1960er- und 1970er-Jahren (vgl.
Mecheril, 2010, S. 54f.). Eine Auseinandersetzung damit, was es heifit, ein Stiick
weit in der Tradition dieses in der Erziehungswissenschaft im Nachhinein weit-
gehend konsensuell als assimilationistisch bewerteten Mafinahmenbiindels bzw.
Paradigmas zu stehen, wére im Fachdiskurs im Sinne eines reflektierten Umgangs
mit der eigenen fachdisziplindren Entwicklung zu diskutieren. Die Diskussion
eines disziplindren und erkenntnisbezogenen Selbstverstindnisses sowie einer da-
rauf folgenden reflexiven Verortung von ,Deutsch als Zweitsprache werden auf
verschiedene Weise gefithrt und sind unseres Erachtens auch dringend notwen-
dig, um eine angemessene Distanz zur (Partei-)Politik zu erreichen und Grundla-
gen fiir wissenschaftspolitische Forderungen zu entwickeln.

In der Tradition der padagogischen Konzepte und Perspektiven der Ausei-
nandersetzung mit den Folgen von Migration fiir Bildung und Erziehung steht
auch die ,Migrationspiadagogik® (Mecheril, 2004; Mecheril et al., 2010), die de-
zidiert macht- und herrschaftskritisch ausgerichtet ist und es damit ermdglicht,
die allgegenwirtigen ,Verstrickungen® des Faches in die gesellschaftlichen und
politischen Auseinandersetzungen zu verstehen, zu ordnen und zu bearbeiten.
Ein besonderes Interesse der Migrationspadagogik richtet sich auf das Verstehen
der Herstellung von Zugehorigkeitsordnungen in der Gesellschaft und - damit
verkniipft - den Bildungsinstitutionen: , Eine zentrale Aufgabe der Migrationspa-

6 Ein Sammelband mit Beitrdgen, die sich mit den normativen Orientierungen und refle-
xiven Verortungen im Feld DaF & DaZ beschiftigt, ist in Vorbereitung (Dirim & Wegner,
ersch. 2017).
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dagogik besteht in der Beschiftigung mit der Frage, wie der und die natio-ethno-
kulturelle Andere unter Bedingungen von Migration erzeugt wird und welchen
Beitrag padagogische Diskurse und pddagogische Praxen hierzu leisten. Gegen-
stand der Migrationspiadagogik sind insofern die durch Migrationsphinomene
bestitigten und hervorgebrachten Zugehorigkeitsordnungen und insbesondere
die Frage, wie diese Ordnungen in bildungsinstitutionellen Kontexten wiederholt,
produziert werden sowie wie sie verandert werden konnen® (Mecheril, 0.]./2010,
S. 2). Die Herstellung des natio-ethno-kulturelle Anderen verweist auf die Pro-
blematik der Folgen der imaginierten und damit konstruierten Zugehorigkeits-
ordnungen: ,,Mit der Perspektive ,Migrationspddagogik’ richtet sich der Blick auf
Zugehorigkeitsordnungen in der Migrationsgesellschaft, auf die Macht der Unter-
scheidung, die sie bewirken und die Bildungsprozesse, die in diesen machtvollen
Ordnungen ermoglicht und verhindert sind. Erfahrungen in der Migrationsge-
sellschaft werden nicht allein, aber in einer bedeutsamen Weise von Zugehorig-
keitsordnungen strukturiert. ,Zugehorigkeit’ kennzeichnet eine Relation zwischen
einem Individuum und einem sozialen Kontext, in dem Praxen und Konzepte der
Unterscheidung von ,zugehérig® und ,nicht zugehorig® konstitutiv fiir den Kontext
sind. Im Zugehorigkeitsbegriff wird das Verhéltnis von Individuum und sozialem
Kontext fokussiert. Beim Zugehorigkeitsbegriff wird gefragt, unter welchen sozia-
len, politischen und gesellschaftlichen Bedingungen und von diesen vermittelten
individuellen Voraussetzungen Individuen sich selbst als einem Kontext zuge-
horig verstehen, erkennen und achten konnen® (Mecheril, 0.J./2010, S. 1). Sofern
keine Auseinandersetzung mit Repradsentationen von Deutschlernenden durch
die Fachperspektiven stattfindet und eine Transformation von inferiorisierenden
Zuschreibungen erfolgt, lduft die (Forschungs-)Arbeit im Bereich ,DaZ“ Gefahr,
bestehende Hierarchien zwischen ,,Migrantinnen und Migranten“ und ,,Nicht-Mi-
grantinnen und -Migranten®, Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sogenann-
tem Migrationshintergrund oder, wie Paul Mecheril schreibt, ,Wir“ und ,Nicht-
Wir®, zu bestitigen und zu reproduzieren (vgl. Mecheril, 2010). Das Begriffspaar
»Wir“ und ,,Nicht-Wir® verweist auf das relationale Verhdltnis der Zuordnungen:
»DaZ* erhilt im Spiegel von ,,DaF“ und ,DaM® seine soziale, symbolische und
subjektivierende Bedeutung und umgekehrt.

»DaZ“-Forscherinnen und -Forscher arbeiten in dilemmatischen Situationen.
Auf der einen Seite geht es darum, Deutschfoérderung zu optimieren, auf der an-
deren Seite wird damit diskursiven Positionen zugearbeitet, die dazu fithren, dass
Mitglieder der Zielgruppe inferiorisiert werden. Auf Grund dieser Problematik
stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, mit diesen Dilemmata und Spannun-
gen umzugehen und Deutschférdermafinahmen auf eine Weise anzubieten, die
nicht zu einer symbolischen Markierung von Unterlegenheit der Mitglieder der
Zielgruppe fiihrt. Um diese Reflexionen zu ermdglichen, werden Analyseperspek-
tiven der ,,Migrationspddagogik“ herangezogen.
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3. Integration und Emanzipation, als Themenfelder
ninterkulturellen Lernens" in DaZ-Lehrwerken:
eine exemplarische Key Incident-Analyse

Eine migrationspadagogische Perspektive auf das Feld ,DaZ“ und die damit
verbundene Fokussierung auf Zugehorigkeitsordnungen und machtvolle Diffe-
renzmarkierungen eroffnet nun Moglichkeiten der kritischen Betrachtung von
Bildung(sprozessen) im Kontext von Migrationsgesellschaften und gleichsam der
darin enthaltenen Wissensordnungen, die entlang der genannten ,Wir“-“Nicht-
Wir“-Dichotomie realisiert werden. Auch wenn diese Perspektive ein weites
Spektrum an Forschungsinteressen hervorbringt, so ist ihnen, laut Paul Mecheril
(2013) ein Grundmotiv gemein, welches im ,,Aufzeigen dessen bestimmt werden
[kann], was Menschen in formellen und informellen Bildungskontexten im Hin-
blick auf die Moglichkeit einer freieren und wiirdevolleren Existenz behindert,
degradiert und entmiindigt® (Mecheril, 2013, S. 12).

Um zu verdeutlichen, wie diese Perspektive fiir zentrale Fragestellungen des
Faches ,,DaZ“ fruchtbar gemacht wird, wird im Folgenden eine im Rahmen einer
Masterarbeit entstandene Lehrwerkanalyse als ein mogliches Exempel dafiir pra-
sentiert, wie implizite machtvolle Wissensordnungen, die zur ,Verbesonderung®
von Lernenden fithren, sichtbar und in Folge dekonstruiert werden kénnen (vgl.
Pokitsch, 2015). Ziel dieser Arbeit war es, rassifizierte Wissensbestande in Hin-
blick auf die Differenzkategorie Kultur zu identifizieren, die innerhalb amtlich
deutschsprachiger Regionen konstitutiv fiir die Stabilisierung kanonisiertem Zu-
gehorigkeitswissens wirksam werden.

Unter Zuhilfenahme der machtkritischen Analysekategorie Weiflsein, wurde
das Lehrwerk ,,Pluspunkt Deutsch - Osterreich, B1“ (Schote 2014) nach mégli-
chen Verhiltnisbestimmungen von kultureller Zugehdorigkeit und postkolonialen
Unterwerfungspraxen in Hinblick auf ,Wir“- und ,Nicht-Wir“-Konstruktionen
im Handlungsfeld ,DaZ“ befragt. Dabei wurden aus dem Kursbuch (KB) des
Lehrwerks zunichst jene Textstellen extrahiert, welche auf die diskursive Figur
rassifizierter Differenzmarkierungen im Kontext ,, Interkulturelles Lernen® verwei-
sen, um diese hernach entlang einer Key Incident-Analyse zu beschreiben. Als
Key Incidents werden dabei nach Erickson (1977) jene Textstellen verstanden,
die Schliisselereignisse im untersuchten Material darstellen, um ,the generic in
the particular, the universal in the concret® (Erickson, 1977, S. 61) sichtbar zu
machen und demnach fiir eine konkrete Analyse herangezogen werden kénnen.
Der auf die Identifizierung dieser Key Incidents folgende Analyseprozess beginnt
mit einer beschreibenden Interpretation der identifizierten Key Incidents, bevor
diese zueinander (und im konkreten Beispiel auch zu didaktischen Hinweisen
in den dazugehorigen Handreichungen fiir Lehrende) in Beziehung gesetzt und
kontextualisiert werden, um darauf folgend theoretische Beziige zu erarbeiten.
Liest man Key Incidents als reprasentative Ausschnitte einer sozial konstruierten
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Wirklichkeit, welche im Riickschluss ebenso Aufschliisse iiber deren Konstruktion
enthalten, kann ihrer Analyse ein emblematischer Charakter zugesprochen wer-
den, indem in Analogie zur Kunstform eines Emblems, durch die Visualisierung
spezifischen Wissens, auf ,universelles* Wissen verwiesen wird. Die emblemati-
sche Drei-Teilung in pictura, inscriptio und epigramm, die durch ihre Verkniip-
fung diese Visualisierung erst erméglichen, wurde in die vorgenommenen Key
Incident-Analyse ebenso iibernommen: Der Key Incident eo ipso ist dabei einem
pictura gleichzusetzen, welches in Kombination mit der Uberschrift (inscriptio)
als reduziertes, jedoch reprasentatives Abbild konstruierten Wissens fungiert. Die

Interpretation, sowie die Kontextualisierung mittels Herstellung theoretischer

Beziige, stehen analog zu einem Epigramm und dienen als Schliissel zur Entrit-

selung eines versteckten, in das pictura eingeschriebenen Wissens (vgl. Green &

Bloom, 1997, S. 185ff,; Kroon & Sturm 2002, S. 100f.). Da es sich bei dem genann-

ten Lehrwerk um ein eigens fiir den Lernkontext ,Osterreich® konstruiertes und

innerhalb sogenannter ,Integrationskurse® eingesetztes Unterrichtsmaterial han-
delt, steht dieses exemplarisch fiir das Spannungsfeld Sprache — Migration - Inte-
gration, in welches das Feld ,,DaZ“ in besonderem Mafle involviert ist und kann
daher der Veranschaulichung der thematisierten (unfreiwilligen) Verstrickungen
des Faches und darin Agierender in machtvolle, hierarchisierende Zuschreibungs-
praxen dienen, wie an folgender (gekiirzt wiedergegebenen) Analyse eines Key

Incidents verdeutlicht werden soll:

Ausgangspunkt fiir eine, als , interkulturell“ bezeichnet Ubung wird in Lektion

3, unter dem Titel ,Eine Migrantin erzdhlt“ (KB32) ein Lesetext présentiert, in
dem eine gewisse Irina Bulgakova, in ihrer (zugeschriebenen) Rolle als Migrantin
Geschlechterverhiltnisse in Russland und Osterreich miteinander vergleicht um
bereits im ersten Absatz zu dem Schluss zu kommen, dass ,das Leben der Frauen
[...] in Russland anders als in Osterreich [ist]“ (Schote, 2014, S. 32). Dieses ,an-
ders“ wird zunichst anhand der dichotomen Bilder von ,,emanzipierten Frauen®
und ,unemanzipierten Frauen® aufgerufen (wobei Bildung/Beruf und Familie
dafiir als Synonyme fungieren), im weiteren Verlauf des Textes durch die The-
menfelder ,Grofifamilie und Kinderbetreuung® und ,Rollenbilder” erganzt, um
die einleitende Feststellung abschlieflend zu bekriftigen:

o Ich glaube, es gibt in Russland heute zwei Gruppen von Frauen: Frauen, fiir
die Heirat und Familie sehr wichtig sind, und Frauen, fiir die ein unabhangi-
ges Leben wichtiger ist. [...]

o Oft iibernehmen die Grofieltern die Betreuung der Kinder [...]

o [...] Die Scheidung ist unkomplizierter als in Osterreich, aber ich glaube, dass
die Situation der Frauen nach der Scheidung viel schlechter als hier ist. Sie
bleiben in Russland mit den Kindern oft allein und die Kinder sehen ihren
Vater nie wieder.
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o« [...], dass es den Frauen in Osterreich besser als in Russland geht. Sie sind
freier und unabhéngiger und sie haben mehr Rechte bei einer Scheidung.”
(ebd.)

In diesem Interpretationsraster von Emanzipation, wird ,die andere, die fremde
Frau als Stereotyp der Unterdriickung, Nicht-Emanzipierten gezeichnet [...]%
wihrend gleichsam ,die Situation der einheimischen Frauen idealisiert [wird]“
(Gemende et al., 2007, S. 21). Wie Rommelspacher (2007) in diesem Zusam-
menhang aufzeigt, wird der Emanzipationsbegrift dabei instrumentalisiert und
zur Legitimation mehrdimensionaler Hierarchien zwischen Frauen herange-
zogen; Geschlechterhierarchien werden somit durch kulturelle Hierarchien
kompensiert (vgl. Rommelspacher, 2007, S. 50f., Gemende et al., 2007, S. 21f.).
In diesem Selbstbild gilt es gegen eine ,geschlechtshierarchische Arbeitsteilung®
(Rommelspacher, 1995, S. 91), die Familie(narbeit) Frauen zuschreibt und sie da-
durch indirekt von gesellschaftlicher Macht ausschlief3t, entschieden anzukdmp-
fen. Emanzipation steht hier also in enger Verbindung zu einem Bewusstsein
der ,eigenen Freiheit®, in der Familie proportional zur Statussteigerung negativ
konnotiert wird. Familie und v.a. die Gré8e der Familie kann diesem Verstdndnis
folgend, auch als Indikator fiir den jeweiligen soziokonomischen Status gelesen
werden. Dadurch ergibt sich ein Bild, in dem die unterdriickte Frau (,Migran-
tin“) - fiir die es unbedingten Handlungsbedarf gibt - einer emanzipierten Frau
(,Osterreicherin®) gegeniibergestellt wird, es demnach zu einer Selbstidealisierung
bei einer gleichzeitigen Abwertung kommt. Zudem werden dabei stereotype Ge-
schlechterbilder (re-)produziert, die Frauen mit sog. Migrationshintergrund als
»aufgrund ihres Traditionalismus stark an ihre Familie gebunden und in beruf-
lichen Entscheidungen von ihren Vitern und Eheménnern abhéngig [darstellen]*
(Rommelspacher, 2007, S. 51). Differenzierte Familien- und Lebensmodelle, sowie
die Pluralisierung von Geschlechterverhiltnissen werden hier zugunsten einer na-
tionalstaatlichen Homogenisierung ausklammert und Feminismus dabei zu einer
»Dominanzattitide* (Rommelspacher, 1995, S. 98) stilisiert, die ,,im Dienste der
Bestitigung der eigenen Uberlegenheit [fungiert]“ (Rommelspacher, 1995, S. 99).

Als Ubung, die ,,primédr dem interkulturellen Vergleich [dient]“ (HR25), folgt
diesem Text eine zweiteilige Diskussion, in der die Kursteilnehmerinnen und
Kursteilnehmer (TN) laut HR ausgehend von Irina Bulgakovas Aussagen iiber
,Frauen in Osterreich [...] ihre eigenen Erfahrungen und Meinungen kritisch
tiberpriifen (Rommelspacher, 1995). Dies wird didaktisch mittels Fragestellungen
i.S.v. ,Habe ich andere Erfahrungen gemacht?“ (Rommelspacher, 1995) empfoh-
len, um daraus fiir die TN einen ,Leitfaden” (Rommelspacher, 1995) zu erstellen,
der dabei hilft ,sich im &sterreichischen Alltag besser zurechtzufinden und die
gegeniiber der Heimat andersartige Umgebung besser zu verstehen® (Rommel-
spacher, 1995) Die Andersartigkeit der Umgebung, die an dieser Stelle in ein
Spannungsfeld von Emanzipation und Unterdriickung eingebunden ist, rekurriert
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im Riickschluss auf die Andersartigkeit der Migrantinnen und Migranten, denen

Aufgrund ihrer jeweiligen (als entwicklungsbediirftig antizipierten) Kultur, eine

mangelnde Kompetenz zugeschrieben wird. Die dabei empfohlenen Redemittel

geben bereits einen Hinweis darauf, in welche Richtung diese Diskussion gelenkt
werden soll:

« ,Es ist wichtig, dass sich die Manner genauso viel um den Haushalt und die
Erziehung der Kinder kiilmmern wie die Frauen. Die Aufgaben miissen gerecht
verteilt sein.

o Ich glaube, dass es in Osterreich Gleichberechtigung gibt. Frauen und Minner
haben die gleichen Rechte, aber die Karrierechancen von Ménnern sind bes-
ser.

« Die Situation der Frauen ist in Osterreich anders als in meinem Heimatland.
Wenn ich Osterreich mit meinem Heimatland vergleiche, finde ich, dass es
viele Unterschiede gibt.“ (KB38)

Das Verharren in starren, heteronormativen Geschlechterrollen spiegelt dabei
eine defizitorientierte Sichtweise wider, in der Ursachen und Strukturen von
Ausgrenzungs- und Diskriminierungsprozessen verdeckt werden. Frauen, va.
Migrantinnen, so kann diese Ubung interpretiert werden, miissen sich aus (fa-
milidr) patriarchalen Kontexten befreien, um sich dem Bild einer ,,emanzipierten
Frau“ zu nahern. Anstatt geschlechterspezifische Zuschreibungen und Diskrimi-
nierungsformen, Sexismus innerhalb der sterreichischen Gesellschaft, oder einen
geschlechtshierarchisch organisierten Arbeitsmarkt zu thematisieren, kénnen sich
»osterreichische” Frauen in Relation zu Frauen mit sog. Migrationshintergrund
setzen und sich dadurch auf den ,Lorbeeren” ihrer Emanzipationsbemithungen
ausruhen. Innerhalb des dabei gezeichneten Bildes werden Kultur bzw. kulturelle
Zugehorigkeiten mit Vorstellungen von Traditionalismus und Riickstdndigkeit
verbunden, die Parallelen zu der von Said (1995) beschriebenen Erfindung des
Orients bei gleichzeitiger Konstruktion seines Antagonisten (des Okzidents),
aufzeigen. Wahrend sich die ,,0sterreichische® Gesellschaft im hier thematisierten
Kontext als emanzipiert, modern und fortschrittlich inszenieren kann, werden
andere Kulturen als unaufgeklart und riickstindig konstruiert und darin ein, an
koloniale Pddagogik ankniipfender ,Bildungsauftrag® sichtbar: War es einst die
»Biirde des weiflen Mannes®“ die Kolonialisierten aus der Barbarei in die Zivilisa-
tion zu fithren, so erscheint es nun analog dazu, die Biirde der Dominanzgesell-
schaft zu sein, das postkoloniale Subjekt aus seiner Unaufgeklértheit zu fithren,
indem man es Prinzipien der Demokratie, Gleichberechtigung, Toleranz und dhn-
liches als konstitutive Werte (dieses Wirs) Verstandenes lehrt.
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L. Perspektiven migrationspadagogischer Gestaltung der Arbeit im
Bereich ,,Deutsch als Zweitsprache"” und didaktische Prinzipien

Die Arbeit im Feld ,DaZ® kann angesichts ihrer Verwobenheit in allgemeine
gesellschaftliche sowie spezifische politische und rechtliche Diskurse zu einer
»befahigende[n] Verletzung® (Spivak, zit. nach Dhawan, 2014) werden - ein Zu-
stand, der, so unsere Wahrnehmung, dem Anspruch und Selbstbild von ,DaZ*-
Lehrenden widerspricht. Dieser Zustand ist nicht ganz aufhebbar, jedoch kann
daran gearbeitet werden, ihn zu reduzieren. Dafiir wire notwendig, sich dem Pro-
blem der gesellschaftlichen Verwobenheit des Faches und seiner Widerspriiche zu
stellen und zu akzeptieren, dass es politische Rahmenbedingungen, Dispositive
sowie diskursive Verkniipfungen gibt, innerhalb derer ,gut gemeinte® Begriffe
und Konzepte zu ,befihigenden Verletzungen® werden. Eine ,befidhigende Ver-
letzung® wiirde z.B. dann stattfinden, wenn Schiilerinnen und Schiiler in einer
sprachsensiblen Biologiestunde sich mit dem Thema ,Hautfarbe® beschiftigen
miissten und nicht mit anderen/allen Themen. Damit wiirde eine an koloniale
Diskurse ankniipfende ,Verbesonderung® von Schiilerinnen und Schiilern statt-
finden, die in der Aneignung des Deutschen unterstiitzt werden’ und auf einer
inhaltlichen und naturalistischen Ebene eine Unterscheidung von Schiilerinnen
und Schiilern in (im weiteren Sinne) als ,,farbig“ und ,nicht farbig“ konstruiert
werden. In einem gesellschaftspolitischen Kontext, in dem Deutschkenntnisse zu
einem Instrument der Regulierung von Zugehorigkeit werden, wiirde damit die
Vorstellung des Deutschlernens im Zusammenhang ,Forderung®, sogenannter
»Integration® und ,,Zugehorigkeit“ mit einer kolonialen Konnotation verkniipft
werden.

Die Reduzierung von (kolonialen oder anderen) ,befihigenden Verletzungen®
konnte im Sinne der migrationspadagogischen Arbeit innerhalb der schulischen
»DaZ“-Forderung mit den folgenden Perspektiven bzw. didaktischen Prinzipien
in Angriff genommen werden:

+ Subjektivierungskritische Revision und Verwendung von spezifischen Fachbe-
griffen

o Gestaltung von Foérdermafinahmen ohne inferiore ,Verbesonderung® der ,Ge-
forderten®

+ Gestaltung von Fordermafinahmen ohne Exotisierung der ,,Gefoérderten®

+ Gestaltung von Fordermafinahmen unter Beriicksichtigung der Gefahr in
quasi-habitualisierte koloniale Denktraditionen hineingeraten zu kénnen

Die Anwendung dieser Perspektiven erfordert eine Lehrendenpersonlichkeit, die
bereit ist, sich mit den eigenen personlichen und fachlichen gesellschaftlichen
Verstrickungen auseinanderzusetzen und daraus Konsequenzen zu ziehen. Eine
Leitfrage, an der sich diese Lehrpersonen orientieren kénnten, lautet: ,,Mit wel-

7  Zur Problematik der Kategorie ,Hautfarbe“ s. Arndt (2011).
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chen Vorgehensweisen kann ich meine DaZ-Forderarbeit gestalten, ohne dabei
Wir- und Nicht-Wir-Hierarchien zu (re-)produzieren?
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Mehrsprachige Praxen

1. Eine mehrsprachige Familie in drei Generationen - Einleitung

Zwei- und Mehrsprachigkeit unter Einwanderungsbedingungen wurden am
Beispiel dreier Generationen einer aus Italien eingewanderten Arbeiterfamilie
in einer studentischen Fallstudie (2001) dargestellt. Die Familie lebte in Std-
deutschland, die Eltern arbeiteten in Textilunternehmen, lernten fiir die Aufien-
kontakte wenig Deutsch und sprachen in der Familie apulischen Dialekt. Die
drei ersten Sohne waren in Italien geboren, die drei Téchter und der jiingste
Sohn in Deutschland. Die zwei élteren S6hne besuchten einige Jahre die deut-
sche Hauptschule und lernten Kontaktdeutsch, nicht das formelle Register. Spéter
arbeiteten beide in italienischen Gastronomiebetrieben, wo sie meist Italienisch
sprachen; einer heiratete eine Italienerin aus Italien. Der dritte Sohn konnte die
Realschule besuchen und danach eine technische Lehre abschlieflen. Das vierte
Kind, eine Tochter, schaffte das Abitur und studierte Deutsch fiir das Lehramt;
daneben bildete sie Italienisch in Sprache und Schrift hochsprachlich toskanisch
aus. Sie heiratete einen Deutschen. Zwei weitere Tochter, ebenfalls mit Realschul-
abschluss, erlernten kaufménnische Berufe in der Modebranche. Beide bewahrten
Italienisch, dessen Standardgrad nicht bekannt ist. Die eine heiratete einen Mann
tiirkischer Erstsprache und lernte Tiirkisch fiir die Kontakte mit der Schwiegerfa-
milie, die andere einen Deutschen. Der jiingste Sohn, das siebte Kind, lebt ganz
im Deutschen, studierte Jura und hat eine Partnerin spanischer Herkunft. Alle
Kinder der zweiten Generation halten die Familienbande nach Italien aufrecht,
keines remigrierte. Alle Kinder der dritten Generation sprechen als Hauptsprache
Deutsch, vor allem miteinander; zwei Kinder sprechen auflerdem dialektales Ita-
lienisch, zwei Kinder sprechen, auch mit Unterstiitzung des muttersprachlichen
Unterrichts, Standarditalienisch, ein Kind spricht auflerdem Tiirkisch und drei
Kinder haben ein basales italienisches Kontaktregister.

Das Beispiel vermittelt einen Eindruck von Werdegidngen und Diversitdt
mehrsprachiger Praxen innerhalb derselben Familie, zeigt deren Teilhabe an
Zwei- und Mehrsprachigkeit sowie innersprachlichen Varietitengebrauch (vgl. das
Beispiel mit Deutsch und Farsi bei Oomen-Welke & Decker-Ernst, 2013, S. 14-19
sowie die Drei-Generationen-Regel bei Riehl, 2009, S. 63ff.). Praxen, in denen
Sprachen erworben, unterhalten oder verloren werden, beeinflussen Befindlich-
keiten der Beteiligten und ihr Verhéltnis zueinander.

In diesem Artikel werden Einblicke in die lebensweltliche Praxis und Be-
findlichkeiten Mehrsprachiger und ihrer Familien gegeben. Eine Ubersicht iiber
Grundlagen, Erwerbsformen sowie Ausprigungen von Mehrsprachigkeit liefert
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Riehl (2014); Busch (2013) behandelt sprachbiografische, sprachideologische,
raumliche und institutionelle sowie schulbezogene Aspekte.

2 Gewohnheiten und Befindlichkeiten in mehrsprachigen
Familien - Ubersicht

1999 fand in Freiburg ein ,Tag der zweisprachigen Familien“ statt. In einem sog.
»Sprachencafé® wurden junge Eltern bei Kaffee und Kuchen per Leitfaden nach
ihrer eigenen Mehrsprachigkeit und der Sprachpraxis in ihrer Familie befragt.!
Die Hilfte der 170 hier und in den nachfolgenden Gesprichskreisen® Befragten
mit anderer Erstsprache als Deutsch gibt an, selbst drei oder mehr Sprachen zu
sprechen. Die Erstsprache wird von ihnen als stabil angegeben und weitgehend
priferiert; 23 Prozent sprechen mit Fremden und 17 Prozent im Beruf lieber
Deutsch. Nach fiinf bis mehr als zehn Jahren in Deutschland rechnen 71 Pro-
zent weiter in ihrer Erstsprache, 22 Prozent in Deutsch, fiinf Prozent in beiden
Sprachen. Fiir das Alltagsdenken geben 64 Prozent die Erstsprache an, 25 Pro-
zent Deutsch, elf Prozent beide Sprachen. 67 Prozent feiern Feste und 75 Pro-
zent kochen ofter bis oft wie im Land der erstsprachlichen Sozialisation. Noch
nach mehr als zehnjihrigem Aufenthalt bereiten vielen formelles Schreiben und
Behordenginge sowie der regionale Dialekt Schwierigkeiten. Mit ihren Kindern
sprechen sie zwei (und mehr?) Sprachen. Neun Prozent wiinschen fir die Kin-
der ihre eigene Erstsprache als dominant, iiberlappend mit dem Wunsch nach
»perfektem Deutsch® (65 Prozent); 35 Prozent wiinschen eine volle, ausgeglichene
Zweisprachigkeit der Kinder (Oomen-Welke, 2005, S. 166). Die hier zitierten
Befragten sprachen flielend Deutsch und hatten eine mittlere bis akademische
Bildung.

Die folgenden Diagramme veranschaulichen eine Momentaufnahme im Kon-
text ,Tag der zweisprachigen Familien®; verallgemeinernde Schliisse sind nicht
intendiert.

1 Mit Unterstiitzung von Studierenden der Pidagogischen Hochschule Freiburg, Lei-
tung 1. Oomen-Welke, Teil-Auswertung der Leitfaden-Interviews von Andrea Pfeil
(Diplomarbeit, 2000).

2 Gesprichsveranstaltungen des Interkulturellen Biiros in Kitas und Stadtbibliothek: Er-
fahrungen von Familien gehen in diese Darstellung ein.
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Sprachgebrauch in mehrsprachigen Familien -
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Laut Mikrozensus (2011, S. 232) und Beauftragter der Bundesregierung (2012)
gab es um das Jahr 2010 in Deutschland drei Millionen Familien und Alleiner-
ziehende mit Migrationshintergrund im eigentlichen Sinne und Kindern. Nach
Erhebungen in westdeutschen Grofistidten zu Anfang des 21. Jahrhunderts spra-
chen bis zu 40 Prozent, in Wien iiber 50 Prozent der Kinder, die Grundschulen
besuchten, daheim eine oder mehrere andere Sprachen als bzw. neben Deutsch.?
Durch Mobilitdt, Migration und Fluchtbewegungen ist im deutschen Sprachgebiet

3 Vgl. Artikel 3 in diesem Band.
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die Zahl von Familien nichtdeutscher Sprache steigend; unter Migranten und in
Fliichtlingsunterkiinften stellen sich beinahe zwangsldufig gemischte Sprachpra-
xen ein; gemischte Praxen finden sich auch in anderen Familien.

3.  Sprachpraxen und soziookonomische Standards

Da Spracherwerb und Sprachlernen von Kindern durch die Sprachumgebung an-

geleitet und beeinflusst werden - Kinder lernen Sprache durch Sprechen; Kinder

lernen Sprache primdr von Erwachsenen! — spielen das Wie und das Wieviel der

Sprachumgebung (exposure to language and accomplishment) die entscheidende

Rolle. Schon vor ca. 40 Jahren wurde die Pragung der zwei- oder mehrsprachig

Aufwachsenden gemiaf3 dem soziodkonomischen Status (SES) ihrer Familien be-

tont (s. Stolting, 1980, S. 19 sowie Harding-Esch & Riley, 2007, S. 23f.). Zweispra-

chigkeit kann danach zustande kommen

o als kultureller, oft schulischer/institutioneller Fremdspracherwerb, wird als Bil-
dung vermittelt, honoriert und hat Prestige (Bildungs-Zweisprachigkeit, Eliten-
Zweisprachigkeit — elitist bi- or plurilingualism). Bildungs-Zweisprachigkeit
wird - heutzutage vermehrt - in Bildungsschichten oft schon in jungen Jahren
bewusst angeleitet wegen der sozialen Vorteile gut ausgebauter Zweisprachig-
keit und weil Eltern sich davon Intelligenzférderung versprechen. Wenn sie
selbst nicht mit dem Kind zwei Sprachen im Wechsel praktizieren konnen,
withlen sie eine zweisprachige Betreuung durch Tageseltern o.A. und fithren
die Zweitsprache per Schule und Auslandsaufenthalte fort. Die gewdhlten
Sprachen sind meist Weltsprachen mit Prestige, in Deutschland allen voran
Englisch, gefolgt von Franzosisch, anderen romanischen oder slawischen
Sprachen, Japanisch und Chinesisch. U.a. asiatische oder lateinamerikanische
Eltern organisieren eigene Bildungssysteme zur zusitzlichen Unterstiitzung
der Kinder in der Herkunftssprache. Bildungs-Zweisprachigkeit verspricht er-
weiterte gesellschaftliche Verbindungen, positive Berufsaussichten und spater
hoheres Einkommen* - also héheren SES.

o als sozialer Zweitspracherwerb - folk bi- or plurilingualism, entsteht lebenswelt-
lich, ist meist nicht selbstgewdhlt, nicht per se prestigehaltig, nicht besonders
respektiert und nicht honoriert. Kinder lernen in der Familie eine oder meh-
rere Sprachen, von denen keine eine offizielle Sprache des Aufenthaltslandes
oder eine schulische Bildungsfremdsprache ist, z.B. Albanisch oder Dari
und Romanes. Wenn zudem in der Familie wenig und nur mit Bezug zum
héuslichen Kontext gesprochen wird sowie in direktiver Weise (,Tu dies und
lass das!“), erwerben Kinder nicht altersgemifl die informelle bis formale

4 ,Sprachenkonzept Schweiz“ (1998): Mehrsprachigkeit sei unter anderem ,direkt salar-
wirksam® (vgl. Anhang 2 des Gesamt-Sprachenkonzepts). - Vgl. neuere Konzepte wie
Hufeisen 2011; Reich & Krumm 2013 sowie Artikel 14 in diesem Band.
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Sprache und iiberschreiten die basale Ausbaustufe kaum: siehe Basil Bern-
steins vielzitiertes Beispiel einer Mutter ,,Shut up!“ gegeniiber dem hoéflichen
und explizit begriindenden ,Would you, please, be quiet while I phone?“ (vgl.
Hager, Haberland & Paris, 1973, S. 57f., S. 61-63). Apeltauer (2016) zitiert
soziolinguistische Untersuchungen, nach denen Kinder in Familien mit niedri-
gem SES z.B. im Durchschnitt nur halb so viele Worter horen wie Kinder aus
Familien mit mittlerem SES - und nur ein Drittel der Worter, die Kinder aus
Familien mit héherem SES horen. Das wirkt sich auch bei Zwei- und Mehr-
sprachigkeit aus.

o als Konflikt-Zweisprachigkeit — conflict bilingualism, sie kann evtl. aus und zu-
satzlich zu folk bilingualism entstehen. Die Zuschreibung eines niedrigen Sozi-
alstatus kann dazu fiihren, dass Kinder ihre in der Familie gebrauchten Spra-
chen nach auflen nicht zeigen wollen, weil sie zwischen deren vermeintlich
niedrigem Prestige und einer prestigehaltigen Sprache in Konflikt geraten (vgl.
Krumm, 2009). In einer siiddeutschen Anfingerklasse sagte ein Kind: ,Ich
kann noch Portugiesisch, aber dariiber spreche ich nicht in deutsche Schule.”

Diese Klassifikation auf der Basis der frithen Soziolinguistik wurde auf die Ein-
wanderungsgesellschaft angewandt in der Annahme, dass vor allen Familien mit
geringer formaler Bildung einwanderten; dennoch gab es formal gebildete und
bildungsbewusste ,Gastarbeiter®, z.B. Lehrerfamilien neben Familien ohne forma-
len Schulabschluss der Eltern. Gesprache mit Eltern ohne formale Bildung, z.B.
aus der landlichen Tiirkei, zeigten jedoch schon in den 1970er Jahren, dass auch
sie durchaus Bildung und akademische Berufe fiir ihre Kinder wiinschten, auch
wenn sie dies nicht unterstiitzen konnten: ,soll alles lernen, soll Arzt werden.”
Der Weg dahin blieb unklar, u.a. wegen des dreigliedrigen deutschen Schulsys-
tems, das eine Verteilung meist nach der 4. Klasse vornimmt - hinderlich fiir
Eltern, die aufbauende Systeme gewohnt sind: ,soll erst diese Schule fertig (ma-
chen), dann nichste Schule.“ So wurden Chancen auf den Ubergang der Kinder
in Realschule oder Gymnasium verpasst und Familien auch selten gut beraten.

Nicht nur die Zahl der gehorten, gebrauchten Worter (type oder token, s.o.)
an sich ist entscheidend fiir den Sprachausbau, sondern das reiche, adressierte
und altersangepasste Sprachangebot in Familie und Umgebung, dem das Kind
ausgesetzt ist, das es mitvollzieht (exposure and accomplishment) und das fiir alle
Kinder die Basis ist. Dazu mehr in Abschnitt 5.

Die Frage der Bildungsaspirationen stellt sich auch bei Aussiedlung und
Fluchtbewegungen. Menschen und Familien, die wegen Aussiedlung, Vertreibung
oder Flucht in EU-Landern ankommen, praktizieren in ihrer Herkunftssprache
sowohl Verhaltensweisen der Familien mit héherem als auch weniger hohem SES,
was die Bildungssysteme mehr und mehr auf die Diversitdt der Familien und der
Kinder verweist: Bildungsangebote miissen dem Kind entsprechen, Mingel aus-
gleichen und seine individuellen Kapazititen erkennen und ausbauen.
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L Selbstaussagen iiber zwei- und mehrsprachige Lebenspraxen

Einblicke in die Lebenspraxen Zwei- und Mehrsprachiger geben sie selbst,
wenn jemand zuhért. Auflerungen von Sprechern aus zweisprachigen Regionen
Deutschlands besagen vor allem, dass die individuelle Zweisprachigkeit oft {iber-
sehen werde; immigrierten Sprechern dagegen werden Bildungsdefizite unter-
stellt. Im Folgenden daher (verdichtete und grammatisch korrigierte) Selbstaus-
sagen von Sprecherinnen und Sprechern, Ergebnisse einer Studie iiber migrierte
Familien (Penya, 2016) und Ausziige publizierter Interviews mit Mehrsprachigen
als ein breites Spektrum.

4.1 Selbstaussagen zwei- und mehrsprachiger Personen in
Deutschland - Probleme

(1) Junge Frau: Ich bin 20 Jahre alt und komme vorher aus Portugal, ich spreche
gut Portugiesisch, ich hab keinen deutschen Akzent, aber ich kann nicht schrei-
ben. Kann ich es noch lernen? Wie?

(2) Frau mit Erstsprache Griechisch und vollkommenem Deutsch: Wenn ich
mit dem griechischen Konsulat telefoniere, meckern die immer rum, dass ich im
Griechischen einen Akzent habe. Stimmt ja, na und? Ich kann auch nicht alle Re-
gister, z.B. Jugendsprache, aber die kann ich auf Deutsch auch nicht.

(3) Immigrierte Zahndrztin: Immer war meine Sprache Serbokroatisch. Aber
jetzt ist das Serbisch und Kroatisch und meine Sprache heifft Bosnisch, mein
Kind spricht Bosnisch. Warum? Ich will Serbokroatisch sprechen.

(4) Vater eines Kindergartenkindes, selbst in der Tiirkei geboren und in Deutsch-
land aufgewachsen: Ich bin enttduscht. Ich dachte, wenn mein Sohn in den deut-
schen Kindergarten geht, spricht er dann Deutsch wie Deutsche. Stimmt nicht.
- Im Krankenhaus, da war ein Arzt, von dem hab ich gehort, wie man Tiirkisch
sprechen kann. Ich wusste gar nicht, wie meine Sprache ist, so schon. So soll
mein Junge auch sprechen.

(5) Tiirkischer Grundschiiler (8 Jahre alt) als Ubersetzer, dessen Mutter von der
Lehrerin einbestellt war, weil er seine Entschuldigung fiir Fehlzeiten selbst geschrie-
ben hatte: Meine Mutter kann nicht Deutsch sprechen, darum helfe ich. Sie kann
nicht schreiben, darum muss ich meine Entschuldigung schreiben. Sie muss zur
Arbeit gehen, dann muss ich auf kleine Kinder aufpassen.

(6) Vater aus dem ostarabischen Sprachraum: Meine Kinder - zuhause spre-
chen wir drei oder vier Sprachen, aber der Kinderarzt sagt, das geht nicht, man
muss Deutsch sprechen. Wir konnen nicht alles in Deutsch sagen, was sollen wir
machen?

(7) Franzosin mit akzentfreiem Deutsch, Studienrdtin in Stiddeutschland, mit
deutschem Mann verheiratet: Meine Tochter wirft mir jetzt vor, dass wir sie nicht
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zweisprachig erzogen haben. Aber das hitte sie nicht geschaftt, und die Lehrerin
war dagegen.

(8) Aussiedlereltern mit russischer Erstsprache: Wir sprechen immer Deutsch,
aber Russisch kénnen wir besser. Darum haben wir wenig gesprochen, dem Kind
nicht alles erkldrt. Jetzt wird es schwer, Deutsch vom Deutschkurs ist nicht genug
fiir das Kind.

(9) Student mit spanisch-deutscher Zweisprachigkeit: Ich hab iiberall Anerken-
nung gekriegt dafiir, dass ich zwei Sprachen hab.

(10) Studentin mit Tiirkisch & Deutsch schreibt: Tirkisch hab ich oft nicht ge-
zeigt. Bei Thnen hab ich zum ersten Mal erfahren, dass Zweisprachigkeit etwas
Gutes ist.

(11) Mddchen, 9 Jahre alt, zur Mutter: Sprich nicht Paschtu zu mir, wenn die
anderen aus meiner Klasse dabei sind!

(12) Fahrgiste in der StrafSenbahn zu australischem Vater, der zu seiner dreijih-
rigen Tochter Englisch spricht, wihrend sie auf Deutsch antwortet: Jetzt horen Sie
doch auf! Das Kind versteht Sie nicht! Merken Sie nicht, dass das Kind das nicht
will?

Die Aussagen spiegeln die Diversitat der Sprachpraxen, der individuellen Erfah-

rungen und die Reaktionen der Umwelt:

o Eltern, die Zweisprachigkeit praktizieren wollen, wird von Autorititen davon
abgeraten (Bsp. 6, 7), sogar von Nachbarn und Unbeteiligten in der Straflen-
bahn, Bsp. 12). Es ist zu sehen, dass die Konflikt-Zwei- (und Mehr-) Sprachig-
keit nicht nur die Kinder trifft, sondern die gesamte Familie, und dass auch
Bildungsschichten davon nicht ausgenommen sind.

« Wenn eine Sprache zugunsten der Mehrheitssprache aufgegeben wird, kann
das konfliktreich sein (Bsp. 7, 8). Die Entscheidung fiir die Mehrheitssprache
kann zum Verstummen fithren, da sie nicht gut genug beherrscht wird; die
Entscheidung gegen die Herkunftssprache kann zum Identitatsproblem wer-
den; schon die Bezeichnung der Sprache selbst mit einem Namen kann fiir die
Identitat wichtig sein (Bsp. 3). Zweisprachige Personen lavieren evtl. zwischen
den Sprachgruppen und verbergen bzw. verschweigen jeweils eine ihrer Spra-
chen, um 4uflere Konflikte zu vermeiden, was jedoch innere Konflikte in sich
birgt. Der Konflikt kann in ndchsten Generation verscharft auftreten (Bsp. 7
und 11).

o Wer eine andere Sprache als die Mehrheitssprache spricht, mochte sie voll be-
sitzen, mit Schrift, akzentfrei und moglichst vielen Registern. Andernfalls ent-
steht oft ein Gefiihl des Mangels (Bsp. 1), oder ein Sprecher wehrt sich gegen
Vorhaltungen Einsprachiger (Bsp. 2). Was man selbst in einer seiner Sprachen
nicht erreicht, erhofft man fir die Kinder (Bsp. 4).

o Manche Sprecher sagen, sie erlebten ihre Zweisprachigkeit ausschlieSlich posi-
tiv (Bsp. 9), aber nicht alle (Bsp. 10).
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o Schliefflich zur (noch?) ausgebliebenen Deutschsprachigkeit in deutscher
Umwelt (Bsp. 5). Man weif3 nicht, welche Sprachen diese nicht alphabetisierte
Mutter spricht. Brizi¢ (2007) berichtet in ihrer Untersuchung von Frauen in
Wien, die durch Heirat und Umzug nacheinander mehrere kurdische Dialek-
te und nach Migration in Wien z.B. Tiirkisch von der Nachbarin und etwas
Deutsch von den Kindern lernten. Die Mutter (in Bsp. 5) muss sich - wie viele
Miitter - auf die Unterstiitzung ihres noch jungen Kindes verlassen, was sie
beschamt, ihre Autoritit schmailert und ihren Handlungsspielraum eingrenzt.
Thre Erziehungsvorstellungen und ihre Lebensumstinde kann sie der Lehrerin
nicht erklédren, selbst wenn sie wollte.

Eltern wiinschen sich oft ein besseres Leben fiir ihre Kinder. Die Beispiele zeigen
einen Druck der Umwelt, die Mehrheitssprache zu gebrauchen. Manche Eltern
sind zu Widerstand gegen diesen Druck fihig. Ein Unterschied mag darin be-
stehen, dass formal gebildete Eltern in ihrer Umgebung grofiere Akzeptanz fiir
Herkunftssprache(n) und Mehrsprachigkeit sowie Wege zu ihrem Ausbau finden,
dass sie ihre Kinder argumentativ, durch Zusatzunterricht und in Krisen eher
unterstiitzen konnen, dass ihre Kinder ofter soziale Anerkennung erfahren und
erfolgreiche Schulkarrieren absolvieren. Negative Einstellungen zu zwei- und
mehrsprachigen Praxen bis ca. 1970 belegt Keim (2012, S. 1-6).

4.2 Erfolgreich Migrierte in Selbstdarstellungen

In seiner Interview-Studie mit vier Familien von Elitemigranten, die unterschied-
liche Migrationserfahrungen gemacht haben, sich selbst jedoch als erfolgreich
migriert und gut integriert ansehen, hebt Penya (2016) als Ergebnis u.a. heraus:

e sie mochten zu beiden Kollektiven, dem des Herkunftslandes der Familie/der
Eltern und dem des Landes, in dem sie jetzt leben, gehéren und auch so wahr-
genommen werden;

« sie wollen nicht auf Deutschsein oder nicht-Deutschsein reduziert werden;

o die hdufige Frage nach einem Mehr oder Weniger an Zugehorigkeit bzw. Loya-
litdt bringt sie aus der Fassung;

« sie wollen beide (oder ggf. mehr) Sprachen méglichst vollstindig und geldufig
gebrauchen und finden Sprachmischen eher natiirlich.

« Die Option, Lebensabschnitte ggf. im Land der anderen Sprache oder z.B. in
den USA zu verbringen, bleibt fiir sie offen und nicht unrealistisch.

Wie Spracherhalt in der dritten Einwanderergeneration versucht werden kann,
zeigt der Einblick in eine Osterreichisch-iranische Familie, in der die Grofiel-
tern den Kindern Farsi erhalten wollen (Oomen-Welke & Decker-Ernst, 2013,
S. 14-19). Zwei weitere Beispiele letztlich erfolgreich migrierter Prominenter aus
der Presse:
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Marianna Salzmann® (29 Jahre alt, geb. in Wolgograd) kam 1995 nach
Deutschland, seit 2013 am Berliner Maxim Gorki Theater. Sie hat als Kind und
russische Jidin / jidische Russin die Migration nach Deutschland durchlebt,
spricht nach ihren Angaben mit ihren Eltern ein basales Russisch und beherrscht
durch Lektiire auch literarisches Russisch; das mittlere Register fehle ihr. Lehrper-
sonen in der Schule trauten ihr kein bildungssprachliches Deutsch zu und gaben
keine Gymnasialempfehlung, die sie sich aber gegen Widerstand eroberte; heute
bt sie einen Beruf im deutschen Kulturbetrieb aus.

José EA. Oliver (geb. 1961 in Hausach/Baden,® zweisprachiger Schriftsteller)
fand riickblickend ,,... dass die deutsche Sprache alsbald auch mir gehérte und
ein Gastarbeiterkind nicht zwangsldufig der Gastarbeiter von morgen zu sein
hatte.“ Er erlebte mit Andalusisch-Spanisch, das er in der Familie erwarb, und
Alemannisch-Deutsch, das er von Nachbarn lernte, im Arbeitermilieu ,,doppelte
Zugehorigkeit und Sprachenvielfalt als ,ungefahrdetes Gliick“ und reproduziert
das in seinen Texten, auch im Sinne von translanguaging bzw. zwischen den Spra-
chen switchend.

4.3 Fragliche Zufriedenheit nach Migration

»In ein paar Tilern Brasiliens leben Nachfahren deutscher Einwanderer.”

»vor allem die Sprache hat dem Filmteam, das nach Walachai gekommen ist, viele
Tiren geoffnet. Wandten sie sich auf Portugiesisch an die Leute, stieffen sie auf
Zuriickhaltung; zeigten sie jedoch, dass sie den einheimischen Dialekt Hunsrii-
ckisch sprachen, 6ftfneten sich alle Tiiren ... Viele Menschen in der Gegend spre-
chen bis heute Portugiesisch nur gebrochen oder mit einem harten germanischen
Akzent. Und schidmen sich dafiir ... Fast 100 Jahre lang lebten die Deutschen in
dem einsamen Tal, bis ein Regierungsdekret ihnen ihre Sprache verbot, denn Hit-
lerdeutschland hatte den zweiten Weltkrieg angefangen, und Deutsch war uner-
wiinscht. ,Wir haben einfach nicht mehr gesprochen®, erinnert sich ein Alter. Das
hat sich wieder gedndert ...“

Kazim Erdogan® (seit 35 Jahren Lehrer und Familienberater in sozialen Brenn-
punkten Berlins): ,Sprache ist der Schliissel fiir alles. Man muss die Sprache
lernen! ... Meine (tiirkischen) Schiiler taten sich mit Deutsch sehr, sehr schwer.
WEeil sie im wahrsten Sinne des Wortes zwischen Baum und Borke lebten. Da die
Eltern alle zuriickkehren wollten, sahen die Kinder keinen Grund zum Erwerb
des Deutschen. In Berlin-Moabit kamen sie nicht mit Deutschen in Kontakt, weil

5 S. ZEIT-Magazin Nr. 48 v. 20.11.2014, S. 78.

6 S. Badische Zeitung v. 15.04.2015, 13.

7 Suddeutsche Zeitung v. 24.06.2010, S. 45; gekiirzt.

8 Siiddeutsche Zeitung Nr. 78 v. 04./05./06.04.2015, 58, gekiirzt.
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wenige dort lebten und weil sie nicht mit ihnen sprechen konnten. Jetzt leben sie
fast 40 Jahre in Deutschland - ohne ausgebautes Deutsch.

Die Aussagen zeigen soziale und mentale Dispositionen der Sprecher bei der Frage
nach der Bedeutung von Sprachen in ihrem Leben. Sie verstummen oder sie zeigen den
Ausbau von zwei Sprachen unter mehr oder weniger giinstigen Bedingungen. Die Per-
spektive des Sprachausbaus von Anfang an zu eréffnen - auch durch Kontakt mit dem
herkunftssprachlichen Unterricht (s. Loser & Woerfel, 2016) - ist Aufgabe der Bildungs-
und Sozialpolitik wie der Schule.

5 Sprachenteilige Praxen von Familien in der Ubersicht

Mehrsprachigkeit erscheint in wissenschaftlichen Texten als Multi- oder Plurilin-

gualitit bzw. Multi- oder Plurilinguismus. Beides gilt als synonym; teils wird dif-

ferenziert nach der gesellschaftlichen Situation: multilingual und der personalen

Situation: plurilingual (GER, 2001, S. 17: Vielsprachigkeit’, ,Mehrsprachigkeit®).
Die Beispiele dieser Darstellung haben die plurilinguale Situation der In-

dividuen in ihrem individuellen Lebensumfeld hervorgehoben; sie werden in
eine mehrsprachige Familie geboren oder geraten (teils unversehens) in eine
mehrsprachige Lebenswelt, oder sie entscheiden sich fiir eine mehrsprachige Le-
benspraxis oder ein Land bzw. eine Region mit mehreren Sprachen. Im Folgen-
den werden typische Konstellationen vorgestellt:

o Als haufiger Fall zweisprachiger Praxis gilt, dass die Eltern verschiedene Erst-
sprachen sprechen und diese von den Kindern erworben werden: une personne-
une langue (modifiziert nach Ronjat, 1913). Das wird als in binationalen Fami-
lien und teils fiir zweisprachige Regionen verbreitet angenommen. Die Partner
regeln, in welcher Sprache sie miteinander sprechen wollen, ob es dafiir eine
feste Sprache gibt oder ob die Sprache wechselt. Argumente fiir die Wahl der
gemeinsamen Sprache sind oft die Sprache des ersten Kontaktes der Partner,
das Sprachniveau in der jeweiligen Partnersprache sowie in der Umgebungs-
sprache: Soll man die schwache Sprache eines Partners wahlen, damit er sie
ausbauen kann, oder die starke Sprache, oder eine Drittsprache? Soll in der
Familie, soll mit Kindern eine Sprache gesprochen werden, die nicht Umge-
bungssprache ist? Wenn jeder Elternteil mit den Kindern eine Sprache spricht,
braucht man die Einigung auf eine gemeinsame Sprache fiir gemeinsames
Sprechen; das kann eine Partnersprache/eine der Partnersprachen, die Umge-
bungs- oder eine andere Sprache sein. Man kann das auch ungeregelt lassen.
All das bleibt nicht ohne Konflikte. Ohnehin wird mit dem Heranwachsen der
Kinder die Umgebungssprache oft machtig, so dass die Eltern (z.B. bei Sprach-
verweigerung) um Sprachen kdmpfen miissen. Sprachmischungen sind haufig.
Der Spracherhalt ist fiir im Umfeld hdufigere Sprachen leichter als fiir selten
gesprochene Sprachen, z.B. Georgisch oder Wolof.
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o Zur Wahl der gemeinsamen Sprache der Familie gibt es Erfahrungsberichte
und Empfehlungen, die den wechselnden Gebrauch zu regeln helfen (z.B.
Kielhofer & Jonekeit, 2006). Von der Umgebungssprache geht ein gewisser
Druck aus, je élter und unabhingiger die Kinder werden, daher eigne sich
zum Ziel der Zweisprachigkeit eine (schwichere) Nicht-Umgebungssprache
als Familiensprache. Wenn der entsprechende Elternteil jedoch selten zuhause
ist, wird sich das nicht bzw. nur mit Problemen realisieren lassen. (Mehr Be-
richte und Empfehlungen bei Dehn, Oomen-Welke & Osburg, 2012, S. 60ft;
Oomen-Welke, 2015, S. 166ft.)

o Eine Variante ist in der Betreuungssituation zu finden: Grofieltern oder eine
Tagesmutter 0.A. sprechen mit dem Kind evtl. eine andere Sprache als die El-
tern, evtl. auch die Betreuerin in Krippen und frithkindlichen Gruppen. Da-
durch konnen Kinder mithandelnd den Einstieg in Zweitsprachen finden.

o Alleinerziehende, die ihre Kinder zweisprachig erziehen mochten, kénnen
Tagesabschnitte fiir Sprachen festlegen bzw. entsprechende Betreuung finden.
Fiir mehr als zwei Sprachen ist das schwierig.

o Wenn Familien in ein Land oder eine Region anderer Sprache umziehen (auch
bei Migration), behalten sie entweder ihre Sprache(n) bei oder wechseln zur
Umgebungssprache. Die Beibehaltung der Sprache(n) in der Familie fordert
den Kindern (wie auch den Eltern) den eigenstindigen Erwerb der Umge-
bungssprache ab, die vielfach auch Schulsprache ist. Kinder brauchen dann
ein reiches Sprachangebot (exposure) in der neuen Sprache auflerhalb (und
innerhalb?) der Familie und Gelegenheit zum férdernden Mitvollzug (accom-
plishment), um zwei oder mehr Sprachen auszubauen. Giinstig sind schulische
Unterstiitzung sowohl in Sprachen der Familie (herkunftssprachlicher Unter-
richt; vgl. Loser & Woerfel, 2016.) als auch in der Sprache der Schule (Vorbe-
reitungs- bzw. Sprachlernklassen, s. Decker-Ernst, 2016). Auch Freizeitangebo-
te helfen beim Ausbau der Sprachdoménen der neuen Sprache(n).

« Eine giinstige Bedingung des Sprachlernens der Kinder in anderssprachiger
Umgebung ist die positive Haltung der Eltern zur neuen Sprache, wobei die
Herkunftssprache(n) nicht aufgegeben werden miissen und nicht sollten: El-
tern und Kinder lernen beide (und vielleicht teils gemeinsam) die Mehrheits-
sprache des Landes, in dem sie leben. Dazu gab es Projekte; dokumentiert z.B.
bei Apeltauer (2006). Ein Vorteil der Projekte, die die Familie einbeziehen, ist
die positive Einstellung des Personals zu Sprachen und Lernenden. Forschun-
gen berichten von frithen Eltern-Kind-Interaktionen in gemeinsamen, auch
mehrsprachigen Sprachrdaumen mit sequentiellen (teils intendierten) Sprach-
wechseln (shared language space; s. Heller, 2012); bedeutsam sind auch Lite-
ralitdtserfahrungen in den betreffenden Sprachen von der frithen Kindheit an
(Wieler, 2016).

o In multilingualen Regionen (in Regionen mit Deutsch v.a. der deutsch-da-
nische Grenzraum, das sorbisch-deutsche Sprachgebiet in Brandenburg und
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Sachsen, die mehrsprachigen Gebiete in Siidtirol, Kdrnten und in der Schweiz)
oder Lindern (Luxemburg) leben vermischt Menschen mit verschiedenen
Sozialisationssprachen: an der dédnischen Grenze mit Deutsch/Plattdeutsch,
Friesisch, Stidjutisch/Plattdanisch/Dénisch (Triglossie); in Regionen Bran-
denburgs und Sachsens mit Deutsch und Sorbisch, in den Alpenldndern teils
komplexere Konstellationen. In Luxemburg sind Letzebuérgesch, Deutsch und
Franzosisch Nationalsprachen, hinzu kommen Englisch und viele Einwande-
rungssprachen, am héufigsten Portugiesisch. Hier ist es schwierig, eindeutige
Empfehlungen auszusprechen, weil in offiziellen und inoffiziellen Kontexten
vielfach geswitcht werden kann. Fiir viele Familien ist es wichtig, die regionale
Sprache ihrer Volksgruppe als erste Sozialisationssprache zu verwenden und
vom Kindergarten ab weitere Sprachen zu lernen; andere praktizieren in der
Familie Zweisprachigkeit nach dem Modell une personne-une langue. Je mehr
Sprachen verbreitet sind, desto schwieriger ist die Teilhabe an allen. Dabei
spielen auch Prestige und Nutzen eine Rolle: Angehérige an Zahl kleinerer
Sprachgruppen lernen die Mehrheitssprache eher, als Angehorige der Mehr-
heitssprachgruppe eine Sprache mit kleiner Sprecherzahl lernen.

Ob die in Europa verbreitete Annahme giiltig ist, einzig die moglichst frithe
Sprachentrennung sei die erfolgreiche Strategie, wissen wir nicht wirklich. Af-
rikanische Kollegen berichten, dass in ihren multilingualen Landern (iiber 20
Sprachen in Senegal, iiber 200 Sprachen in Kamerun) und in ihren Familien
mehrere Sprachen gesprochen wiirden und die Kinder die Sprachen dennoch
schlie3lich separieren konnten. Das ist nicht leicht zu be- oder widerlegen.

Fazit

Es wurde zu zeigen versucht, wie reich an Facetten sich die Mehrsprachigkeit in
Gesellschaften zeigt und welche Erfahrungen Menschen damit machen. Mehr-
sprachigkeit durchdringt Staaten, Regionen, soziale Gruppen und Lebensbereiche
sowie Individuen und tangiert Zugehorigkeiten, Lebensperspektiven und sprach-
liche Ausdrucksweisen. Eltern geben ihre differenten Erfahrungen damit und ihre
Einstellungen dazu an ihre Kinder weiter. Kinder, die im Prozess der Identitéts-
bildung ohnehin im Konflikt Sein wie alle - sein wie keiner (Krappmann, 1971)
stehen und Mehrsprachigkeit evtl. auch als partielle Nicht-Zugehorigkeit erfah-
ren, erleben sie als Reichtum oder als Last. Einige Kontexte sollte dieser Artikel
einfithrend beleuchten. Erwerbsaspekte werden in Teil B dieses Bandes vertieft,
Bildungsaspekte in Teil C.
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Christoph Gantefort

Minderheitensprachen

1. Einfiihrung

Im Kontext sprachlicher Vielfalt in einem Gemeinwesen verweist der Begriff
,Minderheitensprache’ zunichst auf Einzelsprachen, die mit linguistischen Mit-
teln beschrieben und mit Blick auf typologische Merkmale mit anderen Spra-
chen kontrastiert werden konnen. Mit dem Begriff ,sprachliche Minderheit® wird
dagegen der Fokus stirker auf die sozialen Gruppen der Sprecherinnen und
Sprecher dieser Sprachen gerichtet, wobei Spannungsverhiltnisse in Bezug auf
,Mehrheitssprachen’ in den Blick geraten, welche u. a. die Sprachvitalitit und den
gesellschaftlichen Einfluss der jeweiligen Gruppen betreffen. Die Vitalitit bzw.
intergenerationale Transmission von Minderheitensprachen, die daraus resultie-
rende individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit der Sprecherinnen und
Sprecher und deren Teilhabechancen stehen dabei mit gesellschaftlichen Macht-
verhiltnissen im Zusammenhang. Eine wesentliche Rolle spielen dabei Fragen der
sprachlichen Bildung, welche in diesem Beitrag im Vordergrund stehen sollen.

Eine mit Blick auf sprachliche Minderheiten in der vorliegenden Literatur
immer wieder vorgenommene Unterscheidung ist die zwischen autochthonen,
,alteingesessenen’ und allochthonen, ,neu zugewanderten’ Gruppen (eine Dis-
kussion dazu findet sich z.B. in Ammon, 2015, S. 259f.). Wahrend die Sprachen
autochthoner Gruppen im europdischen Kontext je nach einzelstaatlicher Politik
einen gewissen Schutz genieflen, gilt dies fiir die Sprachen allochthoner Gruppen
nicht bzw. in weitaus geringerem Ausmaf3. Jiingere Migrationsbewegungen und
technische Entwicklungen der vergangenen Jahre fithren zu einer Situation, die
als ,Super-Diversity” bezeichnet wird und durch einen bislang nicht beobachte-
ten Grad an sprachlicher Vielfalt gekennzeichnet ist (vgl. Vertovec, 2007). Somit
erscheint es — vor allem mit Blick auf Aspekte sprachlicher Bildung - zumindest
fraglich, ob eine binare Unterscheidung wie die zwischen autochthon und alloch-
thon aufrecht zu erhalten ist. Im Weiteren soll dieser Gegeniiberstellung jedoch
zunéchst gefolgt werden, um auf der Grundlage einer Zusammenschau soziolin-
guistischer, sprachenpolitischer und bildungsbezogener Aspekte Uberlegungen zu
einem gemeinsamen bzw. allgemeinen Rahmen fiir die sprachliche Bildung im
Kontext sprachlicher Vielfalt zu formulieren.
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2.  Zur Bedeutung von Sprache fiir die Bildungsbiografie

Die Bedeutung sprachlicher Bildung ist in der jiingeren Vergangenheit und vor
dem Hintergrund der Debatte um Bildungsgerechtigkeit und Disparitdten im Bil-
dungswesen deutlich herausgearbeitet worden (vgl. z.B. Gogolin, 2014). Dies be-
trifft zundchst den Zusammenhang zwischen Fihigkeiten in bildungs- und fach-
sprachlichen Registern und dem Erwerb fachlicher Kompetenzen - sprachliche
Bildung gilt seither als eine pidagogische Querschnittsaufgabe, die in Konzepten
durchgidngiger Sprachbildung (vgl. Gogolin et al, 2011) oder sprachsensiblen
Fachunterrichts (vgl. Michalak, Lemke & Goeke, 2015) konkret wird. In Kontex-
ten sprachlicher Vielfalt kommt hier zum Tragen, dass mehrsprachige Schiilerin-
nen und Schiiler sprachlicher Minderheiten in einem auf Einsprachigkeit in der
Landessprache ausgerichteten Bildungswesen auch unter ,sprachsensiblen’ Bedin-
gungen nur einen Teil ihres gesamten sprachlichen Repertoires fiir den fachlichen
Kompetenzerwerb nutzen kénnen. Daher kann an dieser Stelle eine erste Dimen-
sion struktureller Benachteiligung fiir mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler
in ,einsprachigen’ Bildungskontexten konstatiert werden.

Eine zweite potenzielle Benachteiligungsdimension betrifft die Funktion von
Sprache als wesentlicher Baustein fiir die Identitdtsbildung und die Entwicklung
positiver Selbstkonzepte. Schiilerinnen und Schiiler verfiigen iiber multiple und
fluide Identititskonstruktionen, die in sozialen Kontexten verhandelt werden, sich
haufig in hybridem Sprachgebrauch als Ausdruck von Mehrfachzugehorigkeit
manifestieren und unter der Wirksamkeit von Einsprachigkeitsidealen mit Margi-
nalisierungen in Verbindung gebracht werden (vgl. Garcia, 2010; Creese & Black-
ledge, 2010a). Der Kontrast zwischen dem wirkmachtigen ,monolingualen’ institu-
tionellen Selbstverstindnis und mehrsprachiger sozialer Wirklichkeit fithre dazu,
dass ,,those who do not control language practices that are considered ,standard’
begin to consider them as more credible and persuasive than those that they do
speak and control® (Garcia, 2010, S. 523). Wie Krumm (2013, S. 166) am Beispiel
von Bildungsbiografien herausstellt, kann die Bedeutung der Familiensprache fiir
das Selbstbewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler als einer relevanten Variable
fir den Bildungserfolg nicht tiberschitzt werden. Ein ausschliefSlich funktionaler
Einbezug von Minderheitensprachen in Bildungskontexte mit dem alleinigen Ziel
der Entwicklung kognitiver Fihigkeiten ist demnach verkiirzt: ,[...] language ac-
quisition is always embedded in concrete social, historical, and individual biogra-
phical situations and [...] is heavily emotionally charged” (Krumm, 2013, S. 167).

3.  Begriffliches

Von einem linguistisch-typologischen Uberblick zu den Sprachen der sprachli-
chen Minderheiten in der Bundesrepublik oder Europa wird an dieser Stelle ab-
gesehen (vgl. dazu z.B. Wirrer, 2000 oder Hinderling, 1996). Schmitz und Olfert
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(2013) unterscheiden in Anlehnung an Corson (2000) und der Betrachtung der
Kriterien ,Sprecherzahl’ sowie ,Dauer der Besiedelung eines bestimmten geografi-
schen Gebietes zwischen eingeborenen autochthonen Minderheiten, vor langerer
Zeit und in jiingerer Zeit immigrierten Sprachminderheiten. Srivastava (1984)
beriicksichtigt zusétzlich den Faktor ,Macht’, woraus ein Vier-Felder-Schema re-
sultiert (vgl. Abbildung 1).

Macht
+ -

+ | 'Mehrheit *Masse

Sprecherzahl

- “Elite ‘Minderheit

Abbildung 1:  Schema nach Srivastava 1984 (entnommen aus Coulmas, 1985, S. 102; die Ziffern dienen
im Original dazu, die vorgenommene Unterscheidung hervorzuheben)

Extra und Gorter (2007, S. 18) unterscheiden zwischen ,regionalen Minderheiten-
sprachen;, denen ein geografisches Zentrum der Verbreitung zugeordnet werden
kann und ,migrationsbedingten Minderheitensprachen’ ohne ein solches Zent-
rum. Diese Unterscheidung fallt im Prinzip mit den Attributen ,autochthon’ und
,allochthon® zusammen und soll im Weiteren {ibernommen werden. Regionale
Minderheitensprachen kénnen danach differenziert werden, ob sie ausschlief3lich
in einem Staat gesprochen werden (wie das Sorbische in Deutschland) oder in
zwei oder mehreren Staaten (wie das Baskische in Spanien und Frankreich), so-
wie ob sie in einem Staat eine Minderheitensprache darstellen und gleichzeitig
in einem benachbarten die Mehrheitssprache (wie das Dénische in Deutschland).
Eine Sonderrolle nehmen die Sprachen Romanes und Jiddisch ein, da sie einer-
seits das Merkmal ,alteingesessen autochthon’ aufweisen, ihnen aber zum anderen
ein geografisches Zentrum fehlt. Diese Sprachen werden auch als ,nicht territorial
gebundene Sprachen’ beschrieben (vgl. Europarat, 1992, Artikel 1, Absatz c). Extra
und Gorter stellen eine Reihe von Gemeinsamkeiten zwischen regionalen und
migrationsbedingten Minderheitensprachen heraus:

»RM and IM languages have much in common, much more than is usually thought. On
their sociolinguistic, educational, and political agendas, we find issues such as their actual
spread, their domestic and public vitality, the processes and determinants of language
maintenance versus language shift towards majority languages, the relationship between
language, ethnicity, and identity, and the status of minority languages in schools, in par-
ticular in the compulsory stages of primary and secondary education” (Extra & Gorter,
2007, S. 20).
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Mit Blick auf die Attribuierung der Wertigkeit® von Minderheitensprachen
konnen jedoch wesentliche Unterschiede festgestellt werden, was zum einen aus
einer Top-down-Perspektive deutlich wird, indem migrationsbedingte Minderhei-
tensprachen im Kontrast zu regionalen Minderheitensprachen von offizieller Seite
mit exkludierenden Negationspartikeln attribuiert werden:

»First of all, it is common practice to refer to IM groups in terms of non-national resi-
dents and to their languages in terms of non-territorial, non-regional, non-indigenous,
or non-European languages [...]. The call for integration is in sharp contrast with the
language of exclusion. This conceptual exclusion rather than inclusion in the European
public discourse derives from a restrictive interpretation of the notions of citizenship and
nationality” (Extra & Gorter, 2007, S. 22).

Aus einer in Deutschland durchgefiithrten Studie zu Einstellungsmustern gegen-
tiber Einzelsprachen geht dariiber hinaus aus einer Bottom-up-Perspektive hervor,
dass schulischen Fremdsprachen von Seiten der Bevolkerung ein hohes Prestige
zugemessen wird, wihrend migrationsbedingte Minderheitensprachen negativ be-
urteilt werden. Regionale Minderheitensprachen gelten dagegen als erhaltenswert
(vgl. Gartig, Plewnia & Rothe, 2010).

Im Kontext aktuell stark beschleunigter Migrations- und Diversifizierungspro-
zesse und der intensiven Nutzung neuer Kommunikationsmedien iiber physische
Grenzen hinweg stellt sich die Frage, inwiefern scheinbar klare und disjunkte
Unterscheidungen einerseits mit Blick auf Einzelsprachen und zum anderen mit
Blick auf die Bezeichnung sozialer Gruppen im Kontext sprachlicher Bildung
aufrecht zu erhalten sind. Super-Diversity meint in diesem Zusammenhang ein
»dynamic interplay of variables among an increased number of new, small and
scattered, multiple origin, transnationally connected, socio-economically differen-
tiated and legally stratified immigrants who have arrived over the last decade®
(Vertovec, 2007, S. 1024). Mit diesen Prozessen sind einerseits fluide und hybride
Identitatskonstruktionen bzw. die Ausbildung ,multikultureller Habitus® verbun-
den (vgl. Creese & Blackledge, 2010a), zum anderen resultieren daraus komplexe
diskursive Verfahrensweisen, in denen sozial konstruierte Grenzen zwischen Ein-
zelsprachen aufgebrochen werden, indem in Abhdngigkeit von kommunikativen
Zwecken und dem sprachlichen Repertoire der Sprecherinnen und Sprecher in
der Kommunikationssituation sprachliche Mittel verschiedener Sprachen ge-
mischt und zielfithrend eingesetzt werden. Diese sprachlichen Praxen sowie pa-
dagogische Strategien, die diese Praxen aufgreifen, konnen mit dem Ausdruck
,Translanguaging’ begrifflich gefasst werden (vgl. Garcia, 2009a; 2009b; Otheguy,
Garcia & Reid, 2015). Die Mehrsprachigkeit der Sprecherinnen und Sprecher von
Minderheitensprachen stellt sich demnach ,dynamisch’ bzw. ,rekursiv’ dar (vgl.
Garcia, 2009a). Mit dynamischer Mehrsprachigkeit ist unter Anlehnung an das
Mehrsprachigkeitskonzept des Europarats gemeint, dass Individuen - vor allem
im Kontext migrationsbedingter Minderheitensprachen - in unterschiedlichem
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Ausmaf iiber einzelsprachliche Mittel und kulturelles Wissen verfiigen, welche sie
in konkreten Situationen sinnvoll einbringen. Rekursive Mehrsprachigkeit wird
als ein Teilaspekt dynamischer Mehrsprachigkeit beschrieben und entwickelt sich
dort, wo eine Sprachminderheit unterdriickt wurde bzw. wird und ein drohender
Sprachwechsel verhindert werden soll. Angesichts der Entwicklungen in Europa
seit der Zeit der Formierung der Nationalstaaten trifft dies auf viele regionale
Minderheitensprachen zu.

L. Soziolinguistische Aspekte

Die Sprachenvielfalt auf einzelstaatlicher wie auch auf europiischer Ebene ist
betrachtlich und unterliegt im Zuge von Migrationsprozessen einer wesentlichen
Dynamik, allerdings wird die Datenlage dazu als unzureichend gekennzeichnet
(vgl. Gogolin et al., 2013; Extra & Gorter, 2007). Insbesondere auf européischer
Ebene werden zwar entsprechende Erhebungen durchgefiihrt, diese sind aber, wie
auch wissenschaftliche Fallstudien zur Mehrsprachigkeit auf regionaler Ebene,
eher punktueller Natur oder weisen einen engen Fokus auf. Dies gilt insbesondere
fiir migrationsbedingte Minderheitensprachen, die in den Erhebungen der euro-
péischen Kommission regelméflig weitgehend unberiicksichtigt bleiben. Wahrend
in den Studien ,First European Survey on Language Competences’ (vgl. Européi-
sche Kommission, 2012a) und ,Die Européischen Biirger und ihre Sprachen’ (vgl.
Europdische Kommission, 2012b) das (schulische) Lernen von Fremdsprachen
untersucht wird, liegt der Fokus in den Euromosaik-Studien (siehe unten) auf so-
ziolinguistischen Aspekten der regionalen Minderheitensprachen. Die Bedeutung
der migrationsbedingten Minderheitensprachen wird jedoch an ihrer schieren
Anzahl ersichtlich: ,,Despite the absence of verified and reliable data, it is evident
that several hundred immigrant languages complement the approximately 90 na-
tional or regional languages traditionally associated with Europe. This conclusion
can be drawn from the observation of migration to Europe“ (Gogolin et al., 2013,
S. 2f.). Diese Autorinnen und Autoren kennzeichnen die typische soziolinguis-
tische Situation in urbanen Gebieten in Europa dahingehend, dass parallel zum
Gebrauch einer regionalen Mehrheitssprache, meist der offiziellen Amtssprache
eines Staates, zahlreiche herkunftssprachliche Varietiten, schulisch vermittelte
Fremdsprachen sowie Englisch als Lingua Franca hinzukommen. Der kollektive
Sprachgebrauch stellt sich demnach vor allem in urbanen Kontexten als inkom-
mensurabel mit dem traditionellen, am Muster ,ein Staat — eine Sprache‘ orien-
tierten Konzept der Parallelitit von Sprache und Raum dar.

Soziolinguistische Aspekte der regionalen Minderheitensprachen kénnen dank
der Euromosaic-Studien recht differenziert nachgezeichnet werden. Im Fokus der
ersten Studie mit Bezug auf die seinerzeit zwolf Mitgliedsstaaten stand dabei die
Vitalitdt von 48 Sprachen, so wie sie in der Fihigkeit der sprachlichen Minderhei-
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ten zur intergenerationalen Transmission ihrer Sprache zum Ausdruck kommt.
Dazu wurden die Bereiche Familie, Bildung, Kultur, Gemeinschaft, Sprachprestige
sowie Legitimation und Institutionalisierung operationalisiert und die sozialen
Gruppen anhand dieser Variablen clusteranalytisch gruppiert (vgl. Europiische
Kommission, 1996). Die nachfolgenden, auf die neuen Mitgliedsstaaten fokussie-
renden Studien weisen teilweise eine andere Zielsetzung und Struktur auf. Dort
wird in Form von Linderberichten die Prisenz und der Gebrauch der Sprachen
von insgesamt 90 sprachlichen Minderheiten, die nach ,linguistischen Aspekten’
unterschieden werden konnten, primér deskriptiv behandelt (vgl. Forschungszen-
trum fiir Mehrsprachigkeit an der KU Briissel, 2004). Die erste Studie erlaubt auf-
grund ihrer Anlage eine vergleichende Perspektive: Die statistische Auswertung
der Variablen in den sieben oben genannten Bereichen brachte fiinf Cluster von
Sprachen mit jeweils vergleichbarer Sprachvitalitit hervor. Zum Cluster der vitals-
ten Sprachen gehéren Deutsch in Belgien, Luxemburgisch, Katalonisch in Spani-
en sowie Deutsch in Italien. Am anderen Ende des Kontinuums findet sich ein
Cluster mit insgesamt 15 Sprachen bzw. sozialen Gruppen, denen unter anderem
Nord- und Ostfriesisch in Deutschland, Irisch im Vereinigten Konigreich und
Sardisch angehoren (vgl. Européische Kommission, 1996, S. 391f.). Das Sorbische
nimmt innerhalb des dritten Clusters und damit auch insgesamt eine mittlere Po-
sition ein. Die Ergebnisse der Studie werden primir mit Blick auf die Bedeutung
staatlicher Unterstiitzung und zivilgesellschaftlichem Engagements zum Erhalt der
Minderheitensprache diskutiert. Welche Rolle dabei Modellen zur mehrsprachi-
gen Bildung und Erziehung zukommt, die sowohl ,top-down’ von staatlicher als
auch ,bottom-up’ von gesellschaftlicher Seite organisiert sein kénnen, wird nicht
differenziert betrachtet. Es wird jedoch herausgearbeitet, dass eine Beziehung
zwischen staatlichem Engagement im Bildungsbereich und dem Sprachprestige
gegeben ist.

Mit Blick auf migrationsbedingte Minderheitensprachen wird im Gegensatz
zu ,klassischen’ Einwanderungslindern wie den USA, Kanada oder Australien
in europdischen Staaten die sprachliche und kulturelle Vielfalt der Bevolkerung
nicht systematisch erhoben (vgl. Extra & Gorter, 2007, S. 27ff.). Als allgemeiner
européischer Trend kann nichtsdestoweniger festgehalten werden, dass die au-
tochthonen Bevolkerungen schrumpfen, wéihrend der Anteil von Menschen mit
einem Migrationshintergrund, die tiber Fahigkeiten in einer migrationsbedingten
Minderheitensprache verfiigen und diese im Alltag gebrauchen, steigt. Der Ge-
brauch und die Vitalitdt dieser Sprachen kann lediglich aus punktuellen Einzel-
fallstudien erschlossen werden, wie etwa dem ,Multilingual Cities Project (vgl.
Extra & Yagmur, 2004; Extra & Gorter, 2007). Diese Arbeit stellt eine pseudolon-
gitudinal angelegte Befragung von Schiilerinnen und Schiilern in drei Altersgrup-
pen in den Stddten Briissel, G6teborg, Hamburg, den Haag, Lyon und Madrid
dar. Neben den Altersgruppen wurde der Migrationsstatus in den Auswertungen
beriicksichtigt. Dabei wurden mit Blick auf den Gebrauch migrationsbedingter
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Minderheitensprachen in der Familie die Bereiche Sprachkompetenz, Sprachwahl,

Sprachdominanz sowie Sprachpriferenz operationalisiert — aus diesen Variablen

wurde durch Mittelwertbildung ein Vitalititsindex gebildet. Romanes', Tiirkisch

und Urdu stellten sich dabei als die Sprachen mit den hochsten Vitalitdtsindizes
heraus, wahrend Italienisch, Englisch und Deutsch die niedrigsten Werte auf-
weisen. Wihrend der hohe Wert von Romanes damit erkldrt wird, dass dieser

Sprache aufgrund eines fehlenden ,Mutterlandes® ein hoher Identifikationswert

zukommt, habe Englisch eher einen Wert als Lingua Franca denn als Familien-

sprache. Als verallgemeinerbare Resultate werden die folgenden Punkte genannt:

o In den beteiligten Stidten konnten zwischen 50 und 90 migrationsbedingte
Minderheitensprachen identifiziert werden, die von den Schiilerinnen und
Schiilern zu Hause gebraucht werden.

 Ein Drittel bis die Halfte aller Schiilerinnen und Schiiler gebrauchen in famili-
dren Kontexten eine migrationsbedingte Minderheitensprache.

o Der familidre Gebrauch einer Minderheitensprache geht nicht auf Kosten der
Kompetenz in der Unterrichtssprache - diese wird hdufig als dominant ange-
geben.

o Die Vitalitit der Sprachen nimmt tiber Generationen stirker ab als tiber Al-
tersgruppen. Romanes zeigt dabei die geringsten, Polnisch die stirksten Ten-
denzen hin zu einem Sprachwechsel.

o Von den 20 hiufigsten Sprachen sind zehn europdisch und zehn auflereuropi-
isch.

In zusammenfassender Perspektive kann festgehalten werden, dass einerseits
systematische Daten zum Gebrauch und zur Vitalitit von migrationsbedingten
Minderheitensprachen ein Desiderat darstellen, zum anderen ist eine systematisch
angelegte Panelstudie auf supranationaler Ebene wiinschenswert, in der sowohl
regionale als auch migrationsbedingte Minderheitensprachen beriicksichtigt wer-
den und auf deren Grundlage Bedarfe sprachlicher Bildung formuliert werden
kénnen.

5. Sprachenpolitische Aspekte

Das Mehrsprachigkeitskonzept auf européischer Ebene sieht vor, dass alle Biir-
gerinnen und Biirger neben ihrer Erstsprache im Laufe der Schulzeit und in
einem ,lebenslangen Sprachenlernen’ Kenntnisse in zwei lebenden Fremdspra-
chen erwerben (vgl. Européische Kommission, 2012b, S. 2f.). Dabei kann es sich
laut Konzept um Mehrheits- bzw. Landessprachen, um regionale oder migrati-
onsbedingte Minderheitensprachen sowie um internationale Verkehrssprachen
handeln (vgl. Kommission der Europidischen Gemeinschaften, 2003, S. 10). Das

1 Diese sonst als ,autochthon’ bezeichnete Sprache wurde in der Studie beriicksichtigt,
da ihr das Merkmal ,nicht territorial gebunden’ zugeschrieben wird.
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Ziel besteht in einer kommunikativen Kompetenz, in welcher Fahigkeiten in den
Sprachen sich unterschiedlich darstellen und zu einer ,gesamtsprachlichen’ Hand-
lungsfihigkeit verschmelzen (vgl. Europarat, 2001, S. 17; vgl. auch Garcia, 20094,
S. 144). Gehrmann und Knezevi¢ (2011, S. 63ff.) diskutieren in diesem Zusam-
menhang, dass die Staaten in der EU z. T. eigene, der europidischen Konzeption
entgegenlaufende sprachenpolitische Ziele verfolgen und die Zustindigkeit fiir
diesen Bereich dariiber hinaus auf einzelstaatlicher Ebene verortet ist. Welche
grundsitzlichen sprachenpolitischen Ziele werden im Zusammenhang mit regi-
onalen und migrationsbedingten Minderheitensprachen auf einzelstaatlicher Ebe-
ne verfolgt? Mit Blick auf die regionalen Minderheitensprachen kann festgestellt
werden, dass hier mit dem ,Rahmeniibereinkommen zum Schutz nationaler Min-
derheiten’ (vgl. Europarat, 1995) und der ,Europiischen Charta der Minderhei-
tensprachen’ (vgl. Europarat, 1992) Regelungen auf europdischer Ebene gegeben
sind. Wahrend das Rahmentibereinkommen allgemeine Menschenrechte auf die
Situation sprachlicher Minderheiten konkretisiert, aber keine spezifischen Umset-
zungsbestimmungen enthilt (vgl. Gogolin & Oeter, 2011), stellt die europiische
Charta der Minderheitensprachen ein Gesetzeswerk dar, welches — sofern von
den Staaten gezeichnet und ratifiziert — konkrete Standards fiir den Schutz und
die Forderung von Minderheitensprachen bzw. den sprachlichen Minderheiten
als soziale Gruppen definiert. Unterschieden werden die Bereiche Bildungswesen,
Justiz, Verwaltungsbehérden und offentliche Dienstleistungsbetriebe, Medien,
kulturelle Tatigkeiten und Einrichtungen, wirtschaftliches und soziales Leben
sowie grenziiberschreitender Austausch. Staaten ist es in diesem Zusammenhang
einerseits freigestellt, welche Sprache als schutzbediirftige Minderheitensprache
zu definieren ist. Zum anderen werden die Bestimmungen in den oben genann-
ten Bereichen in gestaffelter Form vorgenommen, wobei sich Staaten fiir mehr
oder weniger ausgepragte Mafinahmen entscheiden kénnen. Im hier fokussierten
Bildungsbereich gestaltet sich die Staffelung am Beispiel des Primarbereichs wie
folgt: Die Vertragsparteien verpflichten sich demnach,

»1) den Grundschulunterricht in den betreffenden Regional- oder Minderheitensprachen
anzubieten oder ii) einen erheblichen Teil des Grundschulunterrichts in den betreffen-
den Regional- oder Minderheitensprachen anzubieten oder iii) innerhalb des Grund-
schulunterrichts den Unterricht der betreffenden Regional- oder Minderheitensprachen
als integrierenden Teil des Lehrplans vorzusehen oder iv) eine der unter den Ziffern i
bis iii vorgesehenen Mafinahmen zumindest auf diejenigen Schiiler anzuwenden, deren
Familien dies verlangen, wenn die Zahl der Schiiler als geniigend grof8 angesehen wird“
(Europarat, 1992, Artikel 8, Absatz 1, Buchstabe b).

In der Bundesrepublik bzw. den Bundeslindern findet die Charta Anwendung
auf die Sprachen Dénisch, Sorbisch, Friesisch und Romanes (vgl. Boysen, 2011),
wobei mit Blick auf den Bildungsbereich meist die vierte und schwichste Option
umgesetzt wird (vgl. Gogolin & Oeter, 2011).
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Sprecherinnen und Sprecher migrationsbedingter Minderheitensprachen pro-
fitieren dagegen in weitaus geringerem Maf3 von sprachenpolitischen Beschliissen
und fallen durch die Definition sprachlicher Minderheiten nicht unter die An-
wendung der Charta. Auf einzelstaatlicher Ebene ergibt sich im Bereich Bildung
ein heterogenes Bild (vgl. Extra & Gorter, 2007) - einerseits wird durchaus von
staatlicher Seite herkunftssprachlicher Unterricht angeboten,” dariiber hinaus
wird mehrsprachige Bildung in ,community schools® (vgl. dazu auch Creese &
Blackledge, 2010b) ermdoglicht, die meist auf privater Trigerschaft von Migran-
tInnenorganisationen beruhen. Die politische Agenda hinter den insgesamt als
,randstidndig’ zu bezeichnenden staatlich organisierten Angeboten hat sich in den
letzten Dekaden insofern verschoben, als sich das urspriingliche Ziel der ,Riick-
kehrfahigkeit® hin zu ,Mehrsprachigkeit® verschoben hat (vgl. MSW NRW, 2006).

Gogolin und Oeter (2011) diskutieren im Zusammenhang der kontriren
sprachenpolitischen Lage regionaler und migrationsbedingter sprachlicher
Minderheiten einen Rahmen fiir eine mogliche Férderung migrationsbedingter
Minderheitensprachen nach dem Vorbild der regionalen Minderheitensprachen.
Als wesentliches Argument fiir eine staatlich zu verantwortende und nach dem
Vorbild der Charta ins Regelcurriculum zu integrierende Alphabetisierung von
Schiilerinnen und Schiilern in ihrer Herkunftssprache fiihren sie die in einem auf
Einsprachigkeit in der Mehrheitssprache ausgerichteten Bildungswesen fehlende
Verbindungslinie zwischen der in der Familie gesprochenen und an Miindlichkeit
orientierten Varietat mit bildungssprachlichen Registern an, woraus auch nega-
tive Konsequenzen auf die ,akademische® Sprachverwendung in der Mehrheits-
sprache resultierten. Die zusitzliche Alphabetisierung in den Herkunftssprachen
ist dabei eher als ein Mindeststandard als eine hinreichende Bedingung fiir die
Entwicklung einer ,bildungssprachlichen Mehrsprachigkeit® zu verstehen, da die
Entwicklung von an Schriftlichkeitskonventionen orientierten kommunikativen
Handlungsroutinen nicht mit der Vermittlung der reinen Medialitdt endet, son-
dern einer langfristigen expliziten Vermittlung ,konzeptioneller Schriftlichkeit’
tiber die gesamte Bildungsbiografie bedarf.

6. Zur Konzeption mehrsprachiger Bildung bei einer regionalen
und einer migrationsbedingten Minderheitensprache

Zum Umgang des Bildungswesens mit der Mehrsprachigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern als einer elementaren Lernvoraussetzung konnen grob skizziert
einsprachige und mehrsprachige Modelle unterschieden werden. Wiahrend
in einsprachigen Modellen die Mehrsprachigkeit entweder nicht als Lern-
voraussetzung wahrgenommen wird (,Submersion’) oder die Forderung sprach-

2 Eine dltere Ubersicht dazu findet sich in der von Reich und Gogolin in den 90er-Jah-
ren herausgegeben Reihe ,Migrantenkinder in den Schulen Europas'
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licher Féhigkeiten ausschliefilich auf den Fihigkeiten in der Zweitsprache aufbaut
(,sheltered immersion” bzw. ,sprachsensibler Fachunterricht®), wird in zweispra-
chigen Modellen die Mehrsprachigkeit als Lernvoraussetzung anerkannt, jedoch
finden sich Unterschiede dahingehend, inwiefern Mehrsprachigkeit ein Bildungs-
ziel darstellt (etwa im Kontrast ,transitorischer Modelle® mit ,Zwei-Wege-Model-
len). Ausfiihrlichere Darstellungen dieser Modelle finden sich z.B. in Reich &
Roth (2002) oder in Garcia (2009b), im Weiteren soll mit Blick auf regionale und
migrationsbedingte Minderheitensprachen jeweils ein konkreter Ansatz mehr-
sprachiger Bildung thematisiert werden.

Mit der Konzeption ,2Plus® in Sachsen ist das Ziel verbunden, eine aktive
sorbisch-deutsche Mehrsprachigkeit in der Region und auf individueller Ebene
der Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen (vgl. Sichsisches Staatsinstitut fiir Bil-
dung und Schulentwicklung, 2005). Wahrend das Vorgangermodell eine getrennte
Unterrichtung von Kindern je nach Familiensprache vorsah, handelt es sich bei
2Plus um ein Zwei-Wege-Modell, welches alle Kinder in der Region unabhingig
von ihren sprachlichen Voraussetzungen in sprachlich heterogenen Lerngruppen
adressiert (vgl. Boysen, 2011). Es handelt sich um ein schulartiibergreifendes Kon-
zept, welches in der Oberlausitz an sechs Grund- und Mittelschulen sowie einem
Gymnasium umgesetzt wird. Die regionale Minderheitensprache Sorbisch ist
dabei nicht lediglich ein Unterrichtsfach im Sinne einer Fremdsprache, sondern
stellt in den Sachfichern weitgehend durchgingig die gleichrangige Arbeitsspra-
che neben dem Deutschen dar, wobei dem Sorbischen — daran wird das Ziel eines
Spracherhalts deutlich - eine Schliisselrolle zukommen soll (vgl. Land Sachsen,
o. J.). Die europiische Charta der Regional- und Minderheitensprachen ist auf
Landesebene explizit juristisch verankert; diese wird hier in einer vergleichsweise
starken Auspriagung umgesetzt. Die Ziele der Sprachbeherrschung sind in den
Lehrplanen der Schulficher festgelegt und es gelten Mindeststandards fiir die
Qualifikation der Lehrkrifte in der sorbischen Sprache. Als wesentliche didak-
tisch-methodische Prinzipien und Merkmale werden neben einer zweisprachigen
Alphabetisierung unter anderem Team-Teaching, Differenzierung, Block- und
Projektunterricht, das Tandemprinzip sowie eine allgemeine sprachliche Flexibi-
litat aufgefithrt. Das Konzept wurde in der Erprobungsphase von den Universi-
titen Hamburg und Koln mit Fokus auf die mehrsprachige Sprachentwicklung
der Kinder wissenschaftlich begleitet (vgl. Gantefort, Roth, Migai & Gogolin,
2009; Gantefort, Roth, Gogolin & Migai, 2010). Dazu wurden bei einer Kohor-
te von Schiilerinnen und Schiilern in regelmifligen Abstinden miindliche und
schriftliche Sprachproben erhoben. Schiilerinnen und Schiiler, die mit familien-
sprachlichen Sorbischkenntnissen eingeschult werden, entwickeln in den ersten
sechs Schuljahren eine weitgehend balancierte Zweisprachigkeit. Kinder, die in
der Familie ausschliefllich in Deutsch kommunizieren, erreichen im Sorbischen
zwar keinen Sprachstand auf einem vergleichbaren bildungssprachlichen Niveau,
jedoch eignen sie sich eine grundlegende sprachliche Handlungsfahigkeit in der
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Minderheitensprache an. Im Deutschen zeigten sich iiber die gesamte Dauer der
wissenschaftlichen Begleitung hinweg keine wesentlichen Unterschiede zwischen
den unterschiedenen Sprachgruppen - der mehrsprachige Unterricht ist demnach
nicht mit Nachteilen fiir die einsprachig deutsch aufgewachsenen Kinder ver-
bunden. Dies konnte auch im Vergleich mit solchen Schiilerinnen und Schiilern
sichergestellt werden, die in den ersten vier Schuljahren eine einsprachig deutsche
Grundschule besucht hatten.

Das Konzept ,KOALA' (koordinierte Alphabetisierung) bezieht sich dagegen
auf migrationsbedingte Minderheitensprachen mit einem Schwerpunkt auf dem
Tiirkischen, wobei sich die mehrsprachige sprachliche und fachliche Bildung als
weniger ,durchgingig® erweist, als es bei ,2Plus’ der Fall ist. In der Stadt Koln
arbeiten zur Zeit 14 Schulen nach diesem Prinzip; um ,KOALA-Schule’ zu wer-
den, ist es erforderlich, dass neben einem Uberwiegen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund mit einer der beteiligten Sprachen ein Be-
schluss auf Schulebene vorliegt. Im Kern handelt es sich bei diesem Konzept um
ein Programm zur mehrsprachigen Alphabetisierung — wobei zum einen eine
Abstimmung zwischen den Sprachen und zum anderen eine Verzahnung mit
dem herkunftssprachlichen Unterricht und dem Sachunterricht gegeben ist (vgl.
Bezirksregierung Koln, 2014): Nach der Alphabetisierung, die auf der Grundla-
ge einer kontrastiven Analyse der Phonem-Graphem-Korrespondenzen nach
einem ,Ampel-Prinzip’ konzipiert ist, wird in einigen Stunden in der Woche
der Sachunterricht im Team-Teaching gemeinsam von der Klassenlehrkraft und
einer Lehrkraft des herkunftssprachlichen Unterrichts durchgefiihrt, so dass in
einem ,koordinierten Lernen’ die Erstsprache als Lernmedium fiir das fachliche
Lernen genutzt werden kann. Das Konzept zielt auf eine Férderung des ,gesam-
ten Sprachbesitzes® der mehrsprachigen Kinder, die so Gelegenheit erhalten, sich
Sprachlernstrategien unter Einbezug der Familiensprache anzueignen. Neben dem
sprachlichen und fachlichen Lernen besteht ein wesentliches Ziel des Konzeptes
in einer ,Ich-Stirkung‘ der Kinder und ihrer Entwicklung eines positiven Selbst-
konzeptes. Zwar werden in erster Linie mehrsprachige Kinder mit Migrationshin-
tergrund adressiert — jedoch werden auch einsprachig deutsch sozialisierte Kinder
und solche mit einer anderen Familiensprache als der schulischen Partnersprache
auf Konzeptebene einbezogen: Diese sollen in allgemeinerer Perspektive Sprach-
bewusstsein, Sprachlernmotivation sowie Toleranz und Akzeptanz entwickeln.
Aktuell wird das Konzept im Rahmen eines BiSS-Verbunds mit dem Ziel der
Implementierung von ,ITranslanguaging-Strategien’ in den zweisprachigen Sprach-
und Sachunterricht weiterentwickelt (vgl. Gantefort & Sanchez Oroquieta, 2015).

Eine Evaluation der koordinierten Alphabetisierung bzw. des koordinierten
Lernens wurde an einer Kohorte von deutsch-tiirkisch mehrsprachigen Schiile-
rinnen und Schiilern durchgefiihrt, dabei wurden insbesondere die schriftsprach-
lichen Fahigkeiten in beiden Sprachen erhoben und ausgewertet. Die Effekte von
drei unterschiedlichen Forderbedingungen wurden kontrastiert (ausschlielliche
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Forderung im Deutschen, Forderung im Deutschen mit zusétzlichem herkunfts-
sprachlichem Unterricht sowie Forderung nach dem KOALA-Konzept (vgl. Reich,
2011)). Mit Blick auf die drei Forderbedingungen konnte herausgearbeitet werden,
dass ,KOALA-Kinder‘ nach drei bis vier Jahren im Tirkischen, aber auch im
Deutschen in der schriftsprachlichen Textproduktion bessere Ergebnisse erzielten
als die ausschliefllich im Deutschen geférderten Kinder. Eine Férderung auf Ba-
sis des ,gesamten Sprachbesitzes® scheint sich demnach auch dann positiv in der
Zweitsprache bemerkbar zu machen, wenn dies unter weniger ,durchgingigen’
Bedingungen geschieht wie in einem strukturierten Zwei-Wege-Modell bilingu-
aler Erziehung. Mit Blick auf das erreichbare Niveau der Biliteralitdt ergeben sich
jedoch andere Ergebnisse, als es im Rahmen von 2Plus beobachtet werden konn-
te:

»Die Umfange der deutschen und tiirkischen Texte konnen zwar nicht direkt miteinan-
der verglichen werden, da das Tiirkische strukturbedingt zur Darstellung eines gleichen
Inhalts stets weniger Worte benotigt als das Deutsche. Aber auch unter Beriicksichtigung
dieses sprachstrukturellen Unterschieds ist es offenkundig, dass die deutschen Texte bei
allen drei Erhebungen umfinglicher (d.h. inhaltsreicher) ausfallen als die Tiirkischen®
(Reich, 2011, S. 13f.).

Hier wird exemplarisch deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit familien-
sprachlichen Kenntnissen einer migrationsbedingten Minderheitensprache eine
weniger umfassende mehrsprachige Handlungsfihigkeit in der schriftsprachlichen
Gebrauchsdoméne erreichen als Kinder einer regionalen Minderheitensprache.
Dariiber hinaus liegen sie im Deutschen hinter einsprachig deutsch sozialisierten
Schiilerinnen und Schiiler zuriick (vgl. Reich, 2011, S. 8).

7.  Schlussfolgerungen

Sprache ist in ihrer Funktion als Werkzeug zum Wissenserwerb und zur Iden-
titatskonstruktion in doppelter Hinsicht bildungsbedeutsam — unter den Bedin-
gungen sprachlicher und kultureller Superdiversitat ergibt sich dabei ein gewisses
Spannungsverhiltnis zwischen einer deskriptiven Perspektive des Sprachge-
brauchs in mehrsprachigen Kontexten und einer normativen Perspektive sprach-
licher Bildungsziele.

In deskriptiver Hinsicht lassen sich komplexe diskursive Praxen mehrsprachi-
ger Menschen beobachten, die sich begrifflich mit dem Ausdruck Translanguaging
fassen lassen und sich im situativen Gebrauch sprachlicher Mittel manifestieren,
die unterschiedlichen Einzelsprachen zugeordnet werden. Mit Blick auf die Per-
sonlichkeits- und Identitdtsentwicklung und der strukturellen Benachteiligung
mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler, die aus einer Restriktion der im Un-
terricht legitimen sprachlichen Mittel auf jene der Mehrheitssprache resultieren,
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erscheint es als Konsequenz fiir die sprachliche Bildung plausibel, solche diskur-

siven Formen anzuerkennen und kommunikative Verfahrensweisen in der Schule

zu Offnen. Unter dem Leitprinzip einer ,Mikroalternierung® des Sprachgebrauchs

(vgl. Garcia & Sylvan, 2011, S. 391) wiirde es mehrsprachigen Schiilerinnen und

Schiilern erméglicht, ihr gesamtes sprachliches Repertoire fiir das fachliche Ler-

nen zu nutzen; dariiber hinaus wird ein Rahmen geschaften, in dem sie mit ihrer

gesamten Personlichkeit wahrgenommen und anerkannt werden.

In normativer Hinsicht dagegen stellt bildungssprachliche Kompetenz in der
Landes- bzw. Mehrheitssprache vor dem Hintergrund von Chancengleichheit und
sozialer Mobilitit ein legitimes Bildungsziel dar — dazu gehort sicherlich auch die
Fahigkeit, standardsprachlich korrekt in miindlichen und schriftlichen Kommuni-
kationssituationen zu agieren. Die Konsequenz fiir die sprachliche Bildung kann
an den unterschiedlichen Ressourcen von migrationsbedingten und regionalen
Minderheitensprachen im Bildungswesen festgemacht werden: Wéihrend am Bei-
spiel von 2Plus deutlich wird, dass ein umfassender schriftsprachlicher Ausbau
von Mehrheits- und Minderheitensprache im Sprach- und Fachunterricht zu
einer kompetenten Biliteralitit der Schiilerinnen und Schiller der sprachlichen
Minderheit fithrt und diese dariiber hinaus nicht gegeniiber einsprachig in der
Mehrheitssprache sozialisierten Kindern benachteiligt sind, greifen im Kontext
migrationsbedingter sprachlicher Minderheiten meist auf Einsprachigkeit in der
Landessprache ausgerichtete Konzepte sprachlicher Bildung. Dies hat zur Folge,
dass diese Lernenden nur einen Ausschnitt ihrer sprachlichen Ressourcen fiir das
fachliche Lernen und die Entwicklung bildungssprachlicher Fihigkeiten in der
Mehrheitssprache nutzen kénnen.

Vor dem Hintergrund dieses Gefiiges aus mehrsprachiger sprachlicher Wirk-
lichkeit und einsprachigen sprachlichen Normen in Schule und Gesellschaft soll
in den folgenden drei Punkten abschlieflend ein grober Rahmen fiir die Umset-
zung sprachlicher Bildung unter den Bedingungen sprachlicher Superdiversitat
und heterogenen institutionellen Ressourcen aufgespannt werden.

o Wenn Lehrkrifte tiber keine Ressourcen in den Herkunftssprachen der
Schiilerinnen und Schiiler verfiigen und letztere dariiber hinaus nicht in
der Herkunftssprache alphabetisiert sind, kann tiber den Einsatz von ,Trans-
languaging-Strategien’ (vgl. Garcia & Sylvan, 2011; Celic & Seltzer, 2011)
die Gesamtsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zumindest punktuell
eingebracht werden, indem sie in kooperativen Lernformaten in Gruppen
mit dhnlichen sprachlichen Voraussetzungen sowohl Minderheiten- als auch
Mebhrheitssprache gebrauchen, um z.B. Experimente durchzufiihren, sich Texte
kooperativ zu erarbeiten oder zu verfassen. Der Weg zu bildungs- und fach-
sprachlicher Kompetenz in der Mehrheitssprache fiihrt dabei iiber eine Unter-
richtsgestaltung, in welcher Kommunikationsanldsse derart realisiert werden,
dass sich die Wahl sprachlicher Mittel aus pragmatischen Kriterien ergibt: In
eher kontexteingebetteten Kommunikationssituationen mit konkreten Adres-

| 137



138 |

Christoph Gantefort

satinnen und Adressaten ist es pragmatisch angemessen, simtliche gemein-
sam verfiigbaren sprachlichen Mittel fiir die sachbezogene Verstindigung zu
nutzen. Mit zunehmender Abstraktheit des Adressatenkreises bzw. kommuni-
kativer Reichweite der Sprachhandlungen wird eine Wahl sprachlicher Mittel
erforderlich, die zum einen eine prizise und textuell durchformte Verbalisie-
rung ermoéglichen und zum anderen mit dem sprachlichen Repertoire des Ad-
ressatenkreises zusammenfillt. Hier ginge es also darum, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler zunehmend sprachliche Mittel wéhlen, die den bildungs- und
fachsprachlichen Registern in der Mehrheitssprache entsprechen. Dabei ist es
erforderlich, das entsprechende Genre zu modellieren und die erforderlichen
sprachlichen Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene explizit und bedarfsge-
recht zu vermitteln.

Unter Bedingungen, in denen die Lehrkrifte zwar {iber Ressourcen in der
Herkunftssprache der Schiilerinnen und Schiiler verfiigen, die entsprechenden
Angebote aber von der oben skizzierten Randstidndigkeit geprigt sind, indem
Unterricht in der Minderheitensprache nicht in die reguldre Stundentafel in-
tegriert ist und auch die entsprechenden Lehrkrifte im Kollegium eine eher
marginale Position einnehmen, geht es darum, die Minderheitensprache stér-
ker in den Mainstream des Unterrichts zu tragen. Das KOALA-Konzept kann
hier als exemplarisches Beispiel fiir eine angemessene Umsetzung herangezo-
gen werden: Mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler wird ,Schriftkompe-
tenz‘ sowohl in der Mehrheits- als auch in der Minderheitensprache vermittelt
- somit kann die Entwicklung schriftsprachlicher ,Textkompetenz® auf einer
breiteren sprachlichen und durch den Einbezug der Minderheitensprache in
den Sachunterricht auch fachlichen Basis erfolgen. Dariiber hinaus kénnen
unter diesen Bedingungen Kommunikationsanldsse geschaffen werden, die es
erlauben, die Minderheitensprache nicht nur als ein zusitzliches Medium zur
Entwicklung bildungs- und fachsprachlicher Kompetenz in der Mehrheitsspra-
che zu betrachten, sondern diese auch in der Minderheitensprache zu entwi-
ckeln.

Die hochste Durchdringungstiefe mehrsprachiger sprachlicher Bildung wird
schliefllich unter Bedingungen erreicht, in denen die Lehrkrifte tiber um-
fassende sprachliche Ressourcen sowohl in der Mehrheits- als auch in der
Minderheitensprache verfiigen, wie es z.B. in den sorbisch-deutschen Schu-
len in Sachsen oder den bilingualen Grundschulen in Hamburg (vgl. Gogo-
lin, Neumann & Roth, 2007) der Fall ist. In solchen Zwei-Wege-Modellen
mehrsprachiger Erziehung stehen zwar sowohl Mehrheits- als auch Minder-
heitensprache prinzipiell durchgehend als Lernmedium zur Verfiigung und
sie richten sich im Gegensatz zur Konzepten wie KOALA dezidiert auch
an Schiilerinnen und Schiiler der Mehrheit, indem diese Fahigkeiten in der
Minderheitensprache erwerben. An bisherigen Umsetzungen solcher Mo-
delle wird jedoch einerseits eine fehlende Passung zwischen den meist zwei
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angebotenen Sprachen und der weitaus grofieren sprachlichen Heterogenitit
der Schiilerinnen und Schiiler und zum anderen eine artifizielle Unterteilung
jeweils legitimer Gebrauchsspharen kritisiert (vgl. Garcia, 2009b). Die Heraus-
forderung besteht demnach darin, diese Modelle sprachlicher Bildung von der
,Bi-¢ zur ,Multilingualitdt® zu fithren: ,These multiple multilingual programs
mix and blend types of bilingual education programs as they see fit, and deve-
lop standard academic language use in one or more languages. To do so, how-
ever, they increasingly build on the children’s heteroglossic language practices
- a product of lived multilingual experience (Garcia, 2009a, S. 149).

Zusammenfassend ist demnach Gogolin und Oeter (2011) zuzustimmen, wenn sie
konstatieren, dass der Kontrast zwischen européischer Mehrsprachigkeitsrhetorik
und den konkreten, als Resultat von Sprachenpolitik zu begreifenden Bildungs-
und Beschulungskonzepten dazu fiihrt, dass Sprecherinnen und Sprechern von
Minderheitensprachen eine ,Kapitalisierung ihrer sprachlichen Féhigkeiten nicht
méglich ist. Sie bringen mogliche Anderungen der Rechtsnormen fiir das Schul-
wesen ins Spiel: Es ist demnach auf der Grundlage zukiinftiger Forschung zu
priifen, inwiefern Prinzipien der Européischen Charta der Regional- und Minder-
heitensprachen auch auf migrationsbedingte Minderheitensprachen anzuwenden
seien. Zu untersuchen wire demnach, inwiefern eine reguldre und durchgéingige
Integration dieser Sprachen in das Curriculum einerseits mit positiven Effekten
auf den fachlichen Kompetenzerwerb und bildungssprachlichen Fahigkeiten und
zum anderen mit einer Prestigeaufwertung der Minderheitensprachen verbunden
ist.

Literatur

Ammon, Ulrich (2015). Die Stellung der deutschen Sprache in der Welt. Berlin: de Gruyter.

Bezirksregierung Koln (2014). Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht. Das
KOALA-Konzept an Kolner Schulen (vorldufiges Exemplar). Unverdffentlichtes Manu-
skript. https://doi.org/10.1515/9783110241075

Boysen, Thede (2011). Minderheitenschulwesen in Deutschland. In Recht der Jugend und
des Bildungswesens, 59(1), S. 12-29. https://doi.org/10.5771/0034-1312-2011-1-12

Celic, Christina & Seltzer, Kate (2011). Translanguaging: A CUNY-NYSIEB Guide for Edu-
cators. Verfiigbar unter: http://www.nysieb.ws.gc.cuny.edu/files/2012/06/FINAL-Trans-
languaging-Guide-With-Cover-1.pdf.[16.02.2016].

Corson, David (2000). Language Diversity and Education: Oxford: Routledge. https://doi.
org/10.4324/9781410600295

Coulmas, Florian (1985). Sprache und Staat: Studien zu Sprachplanung und Sprachpolitik.
Berlin: de Gruyter. https://doi.org/10.1515/9783110852752

Creese, Angela & Blackledge, Adrian (2010a). Towards a sociolinguistics of superdiver-
sity. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 13(4), S. 549-572. https://doi.org/10.1007/
s11618-010-0159-y

| 139


https://doi.org/10.1007/s11618-010-0159-y
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0159-y

140 |

Christoph Gantefort

Creese, Angela & Blackledge, Adrian (2010b). Translanguaging in the Bilingual Classroom:
A Pedagogy for Learning and Teaching? In Modern Language Journal, 94(1), S. 103-115.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2009.00986.x

Europaische Kommission (1996). Euromosaic. The production and reproduction of the mi-
nority language groups in the European Union. Verfigbar unter: http://www.lavplu.eu/
central/bibliografie/euromosaicl.pdf. [16.02.2016].

Europaische Kommission (2012a). First European Survey on Language Competences: Final
Report. Verfiigbar unter: http://ec.europa.eu/languages/policy/strategic-framework/
documents/language-survey-final-report_en.pdf. [16.02.2016].

Europaische Kommission (2012b). Die europdischen Biirger und ihre Sprachen. Verfiigbar
unter: http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_386_de.pdf. [16.02.2016].
Europarat (1992). Europdische Charta der Regional- und Minderheitensprachen. Verfiigbar
unter:  http://www.coe.int/de/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/090000168

007c089. [16.02.2016].

Europarat (1995). Rahmeniibereinkommen zum Schutz nationaler Minderheiten. Verfiigbar
unter:  http://www.coe.int/de/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/090000168
007cdc3. [16.02.2016].

Europarat (2001). Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, Leh-
ren, Beurteilen. Verfiigbar unter: http://student.unifr.ch/pluriling/assets/files/Referenz
rahmen2001.pdf. [16.02.2016].

Extra, Guus & Gorter, Durk (2007). Regional and Immigrant Minority Languages in
Europe. In Marlis Hellinger; Anne Pauwels; Karlfried Knapp & Gerd Antos (Hrsg.),
Handbook of Language and Communication: Diversity and Change (S. 15-52). Berlin:
de Gruyter. https://doi.org/10.1515/9783110198539.1.15

Extra, Guus & Yagmur, Kutlay (2004). Urban Multilingualism in Europe: Immigrant Mi-
nority Languages at Home and School. Clevedon: Multilingual Matters. https://doi.
org/10.21832/9781853597800

Forschungszentrum fiir Mehrsprachigkeit an der KU Briissel (2004). Euromosaik III:
Regional- und Minderheitensprachen in den neuen Mitgliedstaaten. Verfigbar unter:
http://bookshop.europa.eu/de/euromosaic-iii-pbNC7406031/downloads/NC-74-06-
031-DE-C/NC7406031DEC_002.pdf?FileName=NC7406031DEC_002.pdf&SKU=NC
7406031DEC_PDF&CatalogueNumber=NC-74-06-031-DE-C. [16.02.2016].

Gantefort, Christoph; Roth, Hans-Joachim; Gogolin, Ingrid & Migai, Natalia (2009). Sor-
bisch-deutsche Grundschulen in Sachsen. Ergebnisse zur Sprachentwicklung. Abschlussbe-
richt der Wissenschaftlichen Begleitung der sorbisch-deutschen Grundschulen in Sachsen.
Koln: Universitit, Institut fiir vergleichende Bildungsforschung und Sozialwissenschaf-
ten; Hamburg: Universitét, Institut fiir International und Interkulturell vergleichende
Erziehungswissenschaften.

Gantefort, Christoph; Roth, Hans-Joachim; Migai, Natalia & Gogolin, Ingrid (2010).
Sorbisch-Deutsche Schulen in Sachsen. Sprachentwicklung in der Sekundarstufe I. Koln:
Universitdt, Institut fiir vergleichende Bildungsforschung und Sozialwissenschaften;
Hamburg: Universitit, Institut fiir International und Interkulturell vergleichende Er-
ziehungswissenschaften.

Gantefort, Christoph & Sdnchez Oroquieta, Marfa J. (2015). Translanguaging-Strategien
im Sachunterricht der Primarstufe: Férderung des Leseverstehens auf Basis der Ge-
samtsprachigkeit. In Transfer Forschung < Schule, 1(1), S. 24-37.


http://www.coe.int/de/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/090000168007c089
http://www.coe.int/de/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/090000168007c089
http://ec.europa.eu/languages/policy/strategic-framework/documents/language-survey-final-report_en.pdf
http://www.coe.int/de/web/conventions/full-list/-/conventions/rms/090000168007cdc3
http://student.unifr.ch/pluriling/assets/files/Referenzrahmen2001.pdf
http://bookshop.europa.eu/de/euromosaic-iii-pbNC7406031/downloads/NC-74-06-031-DE-C/NC7406031DEC_002.pdf?FileName=NC7406031DEC_002.pdf&SKU=NC 7406031DEC_PDF&CatalogueNumber=NC-74-06-031-DE-C

Minderheitensprachen

Garcia, Ofelia (2009a). Education, Multilingualism and Translanguaging in the 21st Cen-
tury. In Ajit Mohanty; Minati Panda; Robert Phillipson & Tove Skutnabb-Kangas
(Hrsg.), Multilingual education for social justice. Globalising the local (S. 140-158). New
Delhi: Orient Blackswan.

Garcia, Ofelia (2009b). Bilingual education in the 21Ist century: A global perspective. Mal-
den: Wiley-Blackwell.

Garcia, Ofelia (2010). Languaging and ethnifying. In Joshua A. Fishman & Ofelia Garcia
(Hrsg.), Handbook of language and ethnicity: Disciplinary and regional perspectives (2.
Aufl, S. 519-535). New York: Oxford University Press.

Garcia, Ofelia, & Sylvan, Claire E. (2011). Pedagogies and Practices in Multilingual Class-
rooms: Singularities in Pluralities. In Modern Language Journal, 95(3), S. 385-400.
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2011.01208.x

Gartig, Anne-Kathrin; Plewnia, Albrecht & Rothe, Astrid (2010). Wie Menschen in
Deutschland iiber Sprache denken. Ergebnisse einer bundesweiten Reprisentativerhebung
zu aktuellen Spracheinstellungen. Mannheim: IDS.

Gehrmann, Siegfried & Knezevi¢, Zeljka (2011). Mehrsprachigkeit als Bildungsziel. Eu-
ropdische Sprachenpolitik im ,Kampf der Sprachen® In Vlatka Domovi¢; Siegfried
Gehrmann; Marianne Kriiger-Potratz & Ana Petravi¢ (Hrsg.), Bildung in Europa - Bil-
dung fiir Europa. Europdische Bildung. Konzepte und Perspektiven aus fiinf Lindern.
(S. 61-84). Miinster: Waxmann.

Gogolin, Ingrid (2014). Stichwort: Entwicklung sprachlicher Fihigkeiten von Kindern
und Jugendlichen im Bildungskontext. In Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 17(4),
S. 407-431. https://doi.org/10.1007/s11618-014-0569-3

Gogolin, Ingrid; Dirim, Inci; Klinger, Thorsten; Lange, Imke; Lengyel, Drorit; Michel, Ute;
Neumann, Ursula; Reich, Hans-H.; Roth, Hans-Joachim & Schwippert, Knut (2011).
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund FORMIG: Bilanz
und Perspektiven eines Modellprogramms. Miinster: Waxmann.

Gogolin, Ingrid; Neumann, Ursula & Roth, Hans-Joachim (2007). Abschlussbericht iiber
die italienisch-deutschen, portugiesisch-deutschen und spanisch-deutschen Modellklassen.
Verfiigbar unter: https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/neu
mann/files/bericht-2007-0.pdf. [16.02.2016].

Gogolin, Ingrid & Oeter, Stefan (2011). Sprachenrechte und Sprachminderheiten. Uber-
tragbarkeit des internationalen Sprachenregimes auf Migrant(inn)en. In Recht der
Jugend und des Bildungswesens, 59(1), S. 30-45. https://doi.org/10.5771/0034-1312-2011-
1-30

Gogolin, Ingrid; Siemund, Peter; Schulz, Monika E. & Davydova, Julia (2013). Multilingu-
alism, language contact and urban areas: An introduction. In Peter Siemund; Ingrid
Gogolin; Monika E. Schulz & Julia Davydova (Hrsg.), Multilingualism and Language
Diversity in Urban Areas: Acquisition, Identities, Space, Education (S. 1-18). Amsterdam:
Benjamins. https://doi.org/10.1075/hsld.1.00intro

Hinderling, Robert (Hrsg.). (1996). Handbuch der mitteleuropdischen Sprachminderheiten.
Tiibingen: Narr.

Kommission der Europiischen Gemeinschaften (2003). Mitteilung der Kommission an
den Rat, das Europdische Parlament, den Wirtschafts- und Sozialausschuss und den
Ausschuss der Regionen. Forderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt. Ak-
tionsplan 2004-2006. Verfiigbar unter: http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=COM:2003:0449:FIN:de:PDF 11.02.2014. [16.02.2016].

| 141


https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/neumann/files/bericht-2007-0.pdf
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/neumann/files/bericht-2007-0.pdf
http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:de:PDF 11.02.2014
http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2003:0449:FIN:de:PDF

142 |

Christoph Gantefort

Krumm, Hans-Jirgen (2013). Multilingualism and Identity: What Linguistic Biographies
of Migrants Can Tell Us. In Peter Siemund; Ingrid Gogolin, Monika E. Schulz & Julia
Davydova (Hrsg.) Multilingualism and Language Diversity in Urban Areas: Acquisition,
Identities, Space, Education (S. 165-176). Amsterdam, Netherlands: Benjamins. https://
doi.org/10.1075/hsld.1.08kru

Land Sachsen (o. J.). 2plus — Unterricht nach dem schulartiibergreifenden Konzept zwei-
sprachige sorbisch-deutsche Schule im sorbischen Siedlungsgebiet des Freistaates Sachsen.
Verfiigbar unter: http://www.schule.sachsen.de/download/download_sbi/2plus_kon-
zept.pdf. [16.02.2016].

Michalak, Magdalena; Lemke, Valerie & Goeke, Marius (2015). Sprache im Fachunterricht:
Eine Einfiihrung in Deutsch als Zweitsprache und sprachbewussten Unterricht. Tibingen:
Narr.

MSW NRW (2006). Kernlehrplan fiir den Muttersprachlichen Unterricht in der Sekundar-
stufe I und fiir den Unterricht in der Muttersprache anstelle einer zweiten oder dritten
Pflichtfremdsprache fiir die Klassen 7-10. Frechen: Ritterbach.

Otheguy, Ricardo; Garcia, Ofelia & Reid, Wallace (2015). Clarifying translanguaging and
deconstructing named languages: A perspective from linguistics. In Applied Linguistics
Review, 6(3), S. 281-307. https://doi.org/10.1515/applirev-2015-0014

Reich, Hans-H. (2011). Schriftsprachliche Fihigkeiten tiirkisch-deutscher Grundschiilerinnen
und Grundschiiler in Koln. Verfiigbar unter: https://www.google.de/url?sa=t&rct=j&-
q=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjqhIGKp-3KAh
XD_A4KHWiYBtcQFgggMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.gew-online.de%2Fdms_
extern%2Fdownload.php%3Fid%3D231754&usg=AFQjCNEkkrBlY2fZHaOnsuXVB8K
My4]92g&sig2=X AB66J1d TcchPLZOE-VVmw. [16.02.2016].

Reich, Hans H. & Roth, Hans-Joachim (2002). Spracherwerb zweisprachig aufwachsender
Kinder und Jugendlicher. Ein Uberblick iiber den Stand der nationalen und internationa-
len Forschung. Hamburg: Behorde fiir Bildung und Sport.

Sichsisches Staatsinstitut fiir Bildung und Schulentwicklung (2005). 2 Plus. Schulart-
iibergreifendes Konzept die zweisprachige sorbisch-deutsche Schule fiir allgemeinbilden-
de Schulen im sorbischen Siedlungsgebiet. 10. Fassung. Verfiigbar unter: http://www.
sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_sbi/konzept_sorbisch-deutsche_
schule.pdf. [16.02.2016].

Schmitz, Anke & Olfert, Helena (2013). Minderheitensprachen im deutschen Schulwesen
- Eine Analyse der Implementierung allochthoner und autochthoner Sprachen. In
Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 24(2), S. 203-227.

Srivastava, R. N. (1984). Linguistic Minorities and National Languages. In Florian Coul-
mas (Hrsg.), Linguistic minorities and literacy (S. 99-114). Berlin: de Gruyter. https://
doi.org/10.1515/9783110865301.99

Vertovec, Steven (2007). Super-diversity and its implications. In Ethnic ¢ Racial Studies,
30(6), S. 1024-1054. https://doi.org/10.1080/01419870701599465

Wirrer, Jan (Hrsg.) (2000). Minderheiten- und Regionalsprachen in Europa. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.


http://www.schule.sachsen.de/download/download_sbi/2plus_konzept.pdf

Henrike Terhart & Nora von Dewitz

Migrationsbedingt mehrsprachige Familien im Fokus
sprachlicher Bildungsangebote

1. Einleitung

Sprachliche Bildung wird in institutionellen Kontexten angeleitet: in Kinderta-
gesstitten, Schulen sowie in der Erwachsenenbildung. Es handelt sich dabei um
eine konzeptionell begriindete gezielte Begleitung der Sprachentwicklungsprozes-
se (Schneider et al., 2013, S. 23); sprachliche Auffilligkeiten bei Kindern kénnen
auf diese Weise erkannt und durch entsprechende Mafinahmen bearbeitet wer-
den. Grundsitzliches Ziel sprachlicher Bildung ist die Unterstiitzung der sprach-
lichen Entwicklung von Kindern in der Erstsprache sowie beim Erlernen von
Zweitsprache(n) bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. In Deutschland
findet dabei das Deutsche als Erst- oder Zweitsprache besondere Beriicksichti-
gung. Maflnahmen, die auf die Entwicklung von Mehrsprachigkeit oder anderen
Herkunftssprachen als dem Deutschen abzielen, werden meist entweder in bi-
lingualen Konzepten umgesetzt, wie sie sich fiir Kindertagesstitten und Grund-
schulen insbesondere fiir das Englische vermehrt finden lassen, oder als Zusatz-
angebote konzipiert, die in der Regel aulerhalb des Unterrichts oder der Schule
stattfinden. Wird sprachliche Bildung als institutionell gebundene konzeptionelle
Begleitung von Sprachentwicklungsprozessen verstanden, so kann diese nicht
losgelost von den familialen und weiteren sozialen Zusammenhingen gedacht
werden kann, in denen die sprachliche Sozialisation und Erziehung Heranwach-
sender stattfindet.

Nachdem die Familie in den letzten Jahren von Erziehungswissenschaft und
padagogischer Praxis zunehmend als wichtiger Kooperationspartner fiir die Ge-
staltung kindlicher Bildungsprozesse benannt wird, wird das Verhiltnis zu Eltern
- zumindest theoretisch - neu gedacht (Kap. 2). Bezogen auf Familien, in denen
ein oder mehrere Mitglieder migriert sind, zeigt sich oftmals der Gebrauch von
mehr als einer Sprache. Es kénnen diverse sprachliche Konstellationen migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit in Familien bestehen, wobei der konkrete Sprach-
gebrauch von den Familienmitgliedern ausgehandelt wird (Kap. 3). Auffillig da-
bei ist, dass zwar durchaus eine sprach- und bildungspolitisch klare Haltung zu
Mehrsprachigkeit besteht, die als Kompetenz und Ziel konzipiert wird (Kommis-
sion der Europdischen Gemeinschaften, 2003). Bezogen auf migrationsbedingte
familiale Mehrsprachigkeit zeigt sich jedoch weiterhin eine deutliche Skepsis, die
oftmals mit der Perspektive einhergeht, dass solche Familien ohnehin Probleme
in der piddagogischen Zusammenarbeit bereiten (Kap. 4). Unter anderem sollen
zielgruppenspezifische Sprachangebote fiir migrationsbedingt mehrsprachige Fa-
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milien hier Abhilfe schaffen. Vor dem Hintergrund des padagogischen Dilemmas,
durch zielgruppenorientierte Mafinahmen entlang eines bestimmten Merkmals
- in diesem Fall der Mehrsprachigkeit sowie weiterer implizit damit verkniipfter
Annahmen - ein spezifisches Angebot zu machen, zugleich dadurch aber auch
Verallgemeinerungen hinsichtlich vermeintlich homogener Lebenswelten Vor-
schub zu leisten, werden Chancen und Risiken von Angeboten der sprachlichen
Bildung fiir migrationsbedingt mehrsprachige Familien vorgestellt und diskutiert
(Kap. 5).

2. Das Verhdltnis von Familie und padagogischen Einrichtungen

Die Beziehung zwischen Eltern und staatlich organisierter institutioneller Erzie-
hung und Bildung in Deutschland kann als ein traditionell eher spannungsreiches
Verhiltnis beschrieben werden. Am Beispiel der Schule betrachtet, ist die sich seit
Ende des 18. Jahrhunderts verbreitende Schulpflicht und die damit einsetzende
Massenbildung im 20. Jahrhundert durchaus als eine kompensatorische Mafinah-
me gegentiber der Erziehung in der Familie zu verstehen: ,Die Rolle der Eltern
beschrankte sich vorerst darauf, dass sie die Pflicht hatten ihre Kinder in die
Schule zu schicken und somit ihre Unterrichts- und Erziehungsfunktion teilweise
an das Schulwesen abzugeben® (Busse & Helsper, 2008, S. 471). Ein Einfluss auf
die Inhalte des Schulgeschehens war nicht vorgesehen, ganz im Gegenteil stellte
gerade die Begrenzung des familialen Einflusses ein wichtiges Element des der
Schulpflicht zugrunde liegenden demokratischen Ansinnens gréferer Chancenge-
rechtigkeit dar. Zwar ist der Einfluss von ungleich verteiltem familidrem Kapital
auf diese Weise bis in die Gegenwart hinein nicht aufgehoben, jedoch kann es
in Form von institutionalisiertem kulturellen Kapital, wie etwa Bildungsabschliis-
sen (Bourdieu, 1983), nicht direkt von den Eltern an die Kinder weitergegeben
werden, sondern muss bezogen auf die Schule zuvor von den Schiilerinnen und
Schiilern erfolgreich Anwendung finden (Brake & Biichner, 2003, S. 625). Mit
dem Ausbau des staatlichen Wohlfahrtssystems nach dem zweiten Weltkrieg
wurden weitere vormals durch die Familie verantwortete Bereiche der Erziehung
von Heranwachsenden institutionalisiert; damit einhergehenden Spannungen
sollte durch eine Kooperation von Schule und Familie begegnet werden. In den
1970er Jahren wurden die Uberlegungen einer stirkeren Einbeziehung der Eltern
in schulische Belange rechtlich verankert und es fand ein Ausbau diesbeziiglicher
Konzepte statt (Gomolla, 2011, S. 447). In der Praxis der deutschen Schule schien
dieser Trend jedoch nur allméhlich Einzug zu halten. So geben Anfang der 1980er
Jahre 85 Prozent der befragten Lehrkrifte in einer Studie von Dannhduser zum
Thema Elternarbeit an, dass dies wahrend ihres Studiums keine Rolle gespielt
habe (Dannhduser, 1980). 92 Prozent der vom ILF-Institut fiir Lehrerfort- und
-weiterbildung befragten Lehrkrifte an Hauptschulen fithlen sich zudem unzu-
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reichend bzw. gar nicht fiir die Kooperation mit Eltern ausgebildet (ILF, 1981).
Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass Krumm die Zusammenar-
beit der Schule mit den Eltern zu dieser Zeit als ,,Pflichtrituale® (Krumm, 1988,
S. 601) bezeichnete. Seit den 1990er Jahren wird die Kooperation von Schule
und Eltern auch im Zuge internationaler Entwicklungen weiter ausgebaut.! Mit
der Durchsetzung politisch-demokratischer Prinzipen und Partizipationsformen
sind die Elternrechte bis in die Gegenwart hinein zunehmend gestarkt worden.
Als gesellschaftspolitische Griinde fiir die zunehmenden schulischen Einbindun-
gen der Eltern sind nach Gomolla zu nennen: die Pluralisierung der familialen
Lebensformen, die Betonung von Bildung als 6konomischem Wettbewerbsfaktor
sowie neue Konzepte dezentralisierter Bildung im Rahmen lebenslangen Lernens
sowie die Forderung einer stirkeren Offnung von Schule fiir das soziale Umfeld
(Gomolla, 2009, S. 23ff,; 2011, S. 4471f.).

Im Zuge dessen ist in der Fachliteratur eine zunehmende Bedeutung der Ein-
beziehung von Eltern in die institutionalisierte Bildungsarbeit zu verzeichnen. Die
Beriicksichtigung der Familie in paddagogischen Kontexten erscheint dabei oftmals
als ein Qualitatsmerkmal; in den Konzeptionen aktueller padagogischer Mafinah-
men darf die ,,Kommunikation und Kooperation der Bildungseinrichtungen mit
Eltern (Stange, 2012, S. 13) nicht fehlen. Relevante Mafinahmen dieser Koope-
ration sind etwa Absprachen, Austausch, gemeinsam erarbeitete Bildungsziele
und -angebote, Unterstiitzung, ErschliefSung von Ressourcen, Beziehungsauf- und
-ausbau sowie die Eréffnung von Mitbestimmungsmoglichkeiten (Stange, 2013,
S. 14f.).2 Gestitzt werden diese Forderungen durch empirische Untersuchun-
gen, die der Kooperation zwischen Schulen und Familien positive Effekte fiir
die Bildungschancen Heranwachsender nachweisen (Saad & Leumer, 1997; Laf-
ranchi, 1999; Hill & Taylor, 2004; Schwaiger & Neumann, 2010; eine Ubersicht
findet sich bei Riiesch, 1999), wobei insbesondere aktive Beteiligungsformen der
Eltern an Schule wie etwa die Unterstiitzung bei Lernaktivititen zuhause bzw.
unterrichtsbegleitenden Unternehmungen die Schulleistung von Kindern steigern
(vgl. zusammenfassend Schwaiger & Neumann, 2010, S. 64f.). Die gegenwdrtige
Forderung nach einer starkeren Einbeziehung von Eltern durch padagogische
Einrichtungen er6ffnet somit ein grofles Potenzial fiir die Bildungsverldufe Her-
anwachsender: Die Zusammenarbeit von Institution und Elternhaus, das Ziehen
an einem ,,gemeinsamen Strang” zum Wohl des Kindes erscheinen iiberzeugend.

Allerdings wird trotz dieser konzeptionellen Anspriiche in empirischen Un-
tersuchungen zugleich weiterhin deutlich, dass in den fiir das schulische Lernen

1 Unter den Stichworten Parent and Community Involvement bzw. Community Education
werden Konzepte gefasst, die die Kooperation von Schule und Eltern eingebettet in das
soziale Umfeld verstehen. Fiir Deutschland siehe das Konzept Regionale Bildungsgemein-
schaften von Schwaiger & Neumann, 2010.

2 Abzugrenzen sind die neueren kooperativen Ansitze von der traditionellen Elternarbeit,
welche zwar Eltern adressiert — wie etwa bei organisatorischen Absprachen -, jedoch
nicht zwangsldufig padagogisch intendiert sein muss.
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relevanten Bereichen de facto eben oftmals keine tragfihigen Kooperationen zwi-
schen Schule und Eltern zustande kommen (Krumm, 2001). Dabei stellt sich die
Frage, ob die postulierte ,,Partnerschaft“ und das Miteinander ,auf Augenhohe®
nicht eine Perspektive darstellt, die sich kaum in die Erwartungen piadagogischer
Institutionen gegeniiber Familie einfiigen ldsst bzw. auf diese Weise bestehende
machtvolle Verhiltnisse gar in problematischer Weise verdeckt (vgl. etwa Gomol-
la, 2009, S. 446). Gerade vor dem Hintergrund der skizzierten geschichtlichen
Entwicklungen des Verhiltnisses von Schule und Familie lasst sich die zuneh-
mende Forderung der Einbeziehung von Familien durchaus (auch) im Sinne einer
(staats-)padagogischen Vereinnahmung eines privaten Erziehungsraumes deuten.
Diese auch als Pddagogisierung (vgl. urspriinglich dazu Kob, 1963) bezeichnete
Form der Ausweitung institutioneller Formen von Bildung und Erziehung auf an-
dere gesellschaftliche Felder verweist auf Prozesse des Passend-Machens familialer
Praxis im Sinne bestehender institutioneller Erwartungen:

»Manche gut gemeinten Handlungsansitze laufen Gefahr, stereotype, defizitorientier-
te und paternalistische Sichtweisen zu reproduzieren. Vorhandene Ressourcen in den
Elternhdusern werden dabei in der Schule vielfach nicht gesehen und nicht genutzt.
Familien mit niedrigem Einkommen, alleinerziehende Miitter und Familien mit Mig-
rationshintergrund sind von dieser Tendenz besonders betroffen (Gomolla, 2011, S. 14).

Trotz der konzeptionell in Ansétzen der Elternpartnerschaft, -kooperation und
-zusammenarbeit postulierten gemeinsamen Entwicklung eines Arbeitsbiindnis-
ses zwischen Institution und Eltern bestehen von Seiten der Institutionen somit
spezifische Erwartungen an Familie und Eltern. Ohne die grundlegende erzie-
hungswissenschaftliche Frage danach vertiefen zu wollen, mit welchem Recht Pa-
dagogik Ziele formuliert und sozial interveniert (vgl. zur Paternalismusfrage in
der Padagogik Drerup, 2013), lisst sich auch in Bezug auf Mafinahmen sprachli-
cher Bildung danach fragen, in welcher Weise Familien einbezogen und letztlich
auch immer ,,miterzogen” werden. Im Folgenden wird der Blick auf Familien ge-
richtet, in denen ein oder mehrere Mitglieder migriert und fiir die verschiedenen
Sprachen von Bedeutung sind.

3. Migrationsbedingt mehrsprachige Familien

Migration als Verlagerung des Lebensmittelpunkts an einen anderen Ort (Razum
& Spallek, 2009), hat im Einzelnen sehr unterschiedliche Ursachen.’ Ohne auf das
komplexe Phinomen an sich einzugehen (vgl. dazu u.a. Han, 2010; Butterwegge
& Hentges, 2009), riickt an dieser Stelle der Aspekt der damit verbundenen mog-
lichen sprachlichen Transformationen in den Fokus. So kann sich im Zuge von

3 Eine Ubersicht zu Formen der Migration findet sich bei Oltmer 2016, S. 4f. Eine Zusam-
menstellung von Definitionen zu Migration bietet Treibel 2008, S. 171f..



Migrationsbedingt mehrsprachige Familien im Fokus sprachlicher Bildungsangebote

Migration durch die jeweilige Konstellation von Herkunfts- und Zielort die Um-
gebungssprache dndern. Ist dies der Fall, bedingt die Migration also eine Form
der Mehrsprachigkeit, indem fiir eine bislang einsprachige oder auch bereits
mehrsprachige Familie durch die neue Umgebung eine weitere Sprache relevant
wird. Das bedeutet jedoch nicht, dass die Sprache der Umgebung notwendiger-
weise auch - sei es als zusdtzliche oder einzige Sprache - zur Kommunikation
innerhalb der Familie genutzt wird. Es entsteht jedoch eine Sprachkontaktsitua-
tion, in der auch das Prestige der jeweiligen Sprachen im Verhéltnis zueinander
eine wichtige Rolle spielt (Riehl, 2004). Die sogenannten Migrantensprachen in
Deutschland wie das Tiirkische oder das Russische verfiigen im Gegensatz zum
Englischen oder Franzdsischen iiber ein geringeres Sprachprestige. Dies schlagt
sich auch institutionell nieder: Die meisten bilingualen Grundschulen bieten
die Kombinationen Deutsch-Englisch und -Franzosisch sowie an dritter Stelle
Deutsch-Dinisch an, wihrend nur wenige Programme in der Kombination mit
z.B. Russisch oder Tiirkisch existieren (FMKS, 2014). Mit Blick auf Menschen mit
tirkischem Migrationshintergrund als der grofiten Migrantinnen- und Migran-
tengruppe in Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2014, S. 148) ist auffillig, dass
sich fiir das Tiirkische bundesweit im Jahr 2014 nur vier deutsch-tiirkische (und
eine englisch-tiirkische) Grundschulen finden lassen, die allesamt in Grofistid-
ten liegen und lediglich einen Anteil von unter einem Prozent der bilingualen
Grundschulen ausmachen (FMKS, 2014, S. 9). Aus diesem Befund lésst sich ab-
leiten, dass migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in Familien kaum im Rahmen
mehrsprachiger Schulmodelle als Ressource fiir Schulerfolg genutzt werden kann.

Bei aller Vielfalt der Familien, in denen alle oder einige der Mitglieder mig-
riert sind, konnte wiederholt aufgezeigt werden, dass gerade in diesen Familien
ein tberdurchschnittlich hohes Interesse an der Bildung ihrer Kinder vorliegt
(Neuenschwander, 1999; Herwartz-Emden, 2000; Ditton, Kriisken & Schauen-
berg, 2005; zur Ubersicht Becker, 2010, S. 6ff.). Diese Bildungsaspiration als dem
Wunsch nach héheren Schulabschliissen und einem damit womdéglich einherge-
henden sozialen Aufstieg der Kinder kann oftmals gar als ein zentraler Grund
fir die Entscheidung zur Migration der Familie angesehen werden. Zeigen El-
tern Interesse am Bildungserfolg ihrer Kinder, so wird dies grundsitzlich als ein
Unterstiitzungsfaktor fiir die Bildungslaufbahn von Heranwachsenden angesehen.
Allerdings muss ein Engagement fiir die Bildung ihrer Kinder nicht automatisch
mit der Bereitstellung entsprechender Ressourcen und dem Wissen um Méglich-
keiten der konkreten Unterstiitzung einhergehen (vgl. etwa Hawighorst, 2009;
Institut fiir Demoskopie Allensbach, 2011, S. 19f,; Kriiger-Portratz, 2013, S. 18).
An dieser Stelle konnen pidagogische Angebote ansetzen, die die bestehenden
Sprachkompetenzen in der Familie einbeziehen, anstatt sie vornehmlich als nicht
deutschsprachig zu adressieren. Die Beriicksichtigung bestehender sprachlicher
Ressourcen ist gerade beim Zugang zu Familien von besonderer Bedeutung, die
sich in der Zusammenarbeit mit der Institution Schule auch aufgrund ihrer sozia-
len Lage grofen Hiirden gegeniiber sehen.

| 147



148 |

Henrike Terhart & Nora von Dewitz

Lange Zeit wurde im Zusammenhang mit migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit in Familien jedoch die vermeintliche Gefahr der sogenannten Doppelten
Halbsprachigkeit — als der Vorstellung, dass bei zweisprachigen Personen keine
der beiden Sprachen auf einem ausreichenden Niveau gesprochen wird - be-
nannt. Aus sprachwissenschaftlicher Sicht ist die These, dass (schul-) sprachliche
Schwierigkeiten sich auf Zwei- oder Mehrsprachigkeit als Ursache zuriickfithren
lassen, nicht haltbar (Wiese et al., 2011), da sich im Rahmen migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit vielfiltige sprachliche Praktiken entwickeln konnen. Auch im
Kontext von Zweisprachigkeit ist fiir einen gelungenen Sprach(en)erwerb ein viel-
faltiger und anregungsreicher sprachlicher Input von zentraler Bedeutung (Tracy,
2007). Da sich die Sprachen und Sprachkenntnisse in Familien sowie einzelner
Familienmitglieder unterscheiden, wird der Sprachgebrauch innerhalb der Fami-
lie von den beteiligten Mitgliedern ausgehandelt (Piller, 2002; 2001; Tuominen,
1999; Pavlenko & Blackledge, 2004). Es ergeben sich verschiedene Konstellatio-
nen, in denen beide Sprachen gleichwertig praktiziert werden, eine Sprache domi-
niert oder auch eine dritte Sprache hinzugezogen werden kann (Schneider, 2015,
S. 272f.). Brizi¢ (2007, S. 166-173) unterscheidet verschiedene Muster, nach denen
Eltern in migrationsbedingt mehrsprachigen Familien Sprache(n) an ihre Kinder
weitergeben. Wiinschenswert ist, dass die Eltern ihre Erstsprache(n) ,,ohne Brii-
che und unstigmatisiert (Brizi¢, 2007, S. 167) vermitteln, da sich dies positiv auf
Spracherwerb und Bildungserfolg der Kinder auszuwirken scheint.

Beginnt der Kontakt zur Umgebungssprache, also im vorliegenden Fall zum
Deutschen, erst ab ca. dem dritten oder vierten Lebensjahr, wird in der Regel
nicht mehr von einem bilingualem Erstspracherwerb, sondern von einem frithen
Zweitspracherwerb bzw. einer sukzessiven Zweisprachigkeit gesprochen (Ahren-
holz, 2014, S. 5; Reich & Roth, 2002, S. 11). Bei Sprachen mit geringem Prestige ist
die Wahrscheinlichkeit hoher, dass auch ein negatives Selbstkonzept mit der Spra-
che verbunden wird und sie zwar weitergegeben wird, ihre Verwendung jedoch
auch bei den Sprecherinnen und Sprechern selbst negativ besetzt ist.

Auch die Verwendung beider bzw. aller Sprachen in der Familie ist mog-
lich, so dass die Familienmitglieder Erst- und Zweitsprache(n) in der familialen
Kommunikation nutzen (Brizi¢, 2007). Neben einem solchen gemischten Muster
der Sprachverwendung kann die Erstsprache der Elterngeneration jedoch auch
zugunsten der Umgebungssprache aufgegeben werden, so dass die Eltern ihre
Zweitsprache, die sie migrationsbedingt erworben haben und in der sie in der
Regel nicht tber eine der Erstsprache vergleichbare Sprachkompetenz verfiigen,
an die Generation der Kinder weitergeben. Dies ist eine Form des Sprachwech-
sels. Ein Sprachwechsel findet jedoch auch statt, wenn eine Person, z.B. in einer
zweisprachigen Partnerschaft, ihre Erstsprache ablegt und die des Partners {iber-
nimmt. Bestimmte Ereignisse, wie die Geburt eines Kindes oder der Tod des Ehe-
partners konnen Sprachwechsel bedingen oder beeinflussen, wobei die Sprache
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nicht immer endgiiltig aufgegeben wird. Ein Wechsel kann auch wieder riickgén-
gig gemacht werden (Riehl, 2004, S. 167-169).

Welches Muster der sprachlichen Weitergabe eine Familie umsetzt, unter-
scheidet sich nicht nur zwischen einzelnen Sprecherinnen und Sprechern und
Familien, sondern auch zwischen verschiedenen Sprecherinnen- und Sprecher-
gruppen. Einerseits spielt der Status der Minderheitensprache in der aufnehmen-
den Gesellschaft eine wichtige Rolle, so dass sich jeweils in Bezug auf spezifische
Sprachen verschiedene Konstellationen ergeben. Wie Brizi¢ & Hufnagl (2011, S.
211) am Beispiel des in den USA, nicht aber in Europa negativ besetzen Spani-
schen verdeutlichen, kann sich die Stellung einer Herkunftssprache in verschie-
denen aufnehmenden Lindern durchaus unterscheiden. Relevant ist dafiir u.a.
die wirtschaftliche und soziale Stellung der Sprecherinnen- und Sprechergruppe
in der jeweiligen Gesellschaft. Die sprachliche Vitalitdt solcher Gruppen und
somit die Frage, ob eine Herkunftssprache weitergegeben wird oder nicht, hingt
jedoch auch von der Grofle der Sprecherinnen- und Sprechergruppe in einem
Land, ihrer Vernetzung und der dort vorhandenen Medienprisenz ab (Reich &
Roth, 2002, S. 8ff.). Uber die Konstellation von Herkunfts- und Zielsprache hi-
naus konnte Brizi¢ (2007) zeigen, dass auch die sprachpolitische Situation im
Herkunftsland selbst den Sprachgebrauch der Sprecherinnen und Sprecher nach
der Migration in eine anderssprachige Umgebung prigen kann. Hier macht es
einen Unterschied, ob eine Sprache Staatssprache, Minderheitensprache oder
Dialekt ist und welches Prestige sie im Herkunftsland geniefit. Eine moglicher
Effekt kann dabei sein, dass im Zuge der Migration ein Sprachwechsel von einem
Dialekt oder einer Minderheiten- zu einer Mehrheitssprache des Herkunftslandes
stattfindet, z.B. dass kurdischsprachige Einwandererinnen und Einwanderer in
Deutschland in der Familie beginnen, Tiirkisch zu sprechen und Kurdisch aufge-
ben (Brizi¢, 2007, S. 171).

Es wird deutlich, in welchem komplexen Beziehungsgeflecht migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit gesehen werden muss; sowohl die sprachpolitischen Vor-
gaben und pidagogischen Mafinahmen in Deutschland als auch die sprachliche
Situation in den Herkunftsstaaten {iben Einfluss auf den Sprachgebrauch in mig-
rationsbedingt mehrsprachigen Familien aus. Hinzu kommen der auf individuel-
ler Ebene zwischen den Familienmitgliedern ausgehandelte Sprachgebrauch, die
Zugénglichkeit von sprachlichem Material (z.B. Zeitschriften, Biicher, Fernsehen)
sowie die Zusammensetzung, Gréfle und soziale Stellung der Sprecherinnen- und
Sprechergemeinschaft in Deutschland. Ein differenzierter Zugang, der an den je-
weiligen sprachlichen Ressourcen ansetzt, ist daher notwendig, wenn Familien, in
denen alle oder einige der Mitglieder migriert sind, durch Angebote sprachlicher
Bildung in den Blick genommen werden.
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L. Migrationsbedingt mehrsprachige Familien im Fokus
sprachlicher Bildungsangebote

Vor dem Hintergrund einer knappen Explikation des Verhéltnisses von Schu-
le und Familie wurden im Vorangegangenen Befunde zur sprachlichen Praxis
in migrationsbedingt mehrsprachige Familien vorgestellt. Diese Inhalte bilden
die Grundlage fiir den nun folgenden Blick auf Angebote sprachlicher Bildung.
Ausgangspunkt bildet eine ressourcenorientierte und zugleich diskriminierungs-
sensible Perspektive auf Familien, die sich als migrationsbedingt mehrsprachig
bezeichnen lassen. Laut einer Einschitzung von Kriiger-Potratz wird diese Pers-
pektive auch in der (Bildungs-)Politik seit den 2000er Jahren zunehmend vertre-
ten (vgl. dazu Kriiger-Potratz, 2013, S. 14) und machttheoretische Fragen finden
in der Forschung zu Mehrsprachigkeit Beriicksichtigung (vgl. etwa Dirim, 2010).
So ldsst sich im Hinblick auf Familien, in denen alle oder einige Mitglieder nach
Deutschland migriert sind, die Frage stellen, ob bei diesen Familien, iiber die ge-
nerelle Einflussnahme péadagogischer Institutionen auf Familie hinaus, spezifische
Formen einer Pidagogisierung Anwendung finden. Es ist bekannt, dass Familien,
in denen einige oder alle Mitglieder migriert sind, lange Zeit - und auch durch
die Wissenschaft - in Opposition zur Mehrheitsgesellschaft gedacht wurden. Dies
fithrte vielfach zu der Annahme einer unausweichlichen Zerrissenheit Heran-
wachsender mit Migrationshintergrund zwischen ihren Familien einerseits und
Bildungsinstitutionen bzw. ,Dominanzkultur® (Rommelspacher, 1995) anderer-
seits (vgl. kritisch zu dieser Perspektive King & Koller, 2006, S. 16; Hamburger &
Hummrich, 2007). Auch wenn sich seitdem einiges in Wissenschaft und Praxis
getan hat, werden Eltern mit Migrationshintergrund von Lehrkriften in diesem
Sinne oftmals als per se problematische Kooperationspartnerinnen und -partner
angesehen. In den Erkldrungsversuchen fiir die als schwierig eingestufte Zusam-
menarbeit seitens der Schule spiegeln sich laut Hawighorst weiterhin defizitorien-
tierte Vorstellungen dahingehend wider, ,,dass Migranteneltern sich nicht fiir die
Belange ihrer Kinder engagieren, dass ihre Erziehungsvorstellungen unvereinbar
mit den deutschen Erziehungszielen und -normen seien und dass sie nicht gewillt
und in der Lage seien, sich den schulischen Integrationsanforderungen zu stel-
len” (Hawighorst, 2009, S. 53). Entgegen dieser vereinfachenden und abwertenden
Perspektive auf diese sehr heterogenen Familien, eint diese sie nach Gomolla viel-
mehr die Tatsache, dass

»[d]ie Stellung vieler Familien gegeniiber der Schule [...] von den politischen Antworten
auf die Migration gerahmt [ist]. In der Geschichte der Bundesrepublik war das Faktum
der Einwanderung und der ethnischen Verdnderung der Nation jahrzehntelang tabuisiert
worden. Nach dem offiziellen Abschied vom ,Gastarbeitermodell in den 1970er Jahren
bekamen viele Eltern in ihrer Konfrontation mit der Schule schmerzhaft zu spiiren, dass



Migrationsbedingt mehrsprachige Familien im Fokus sprachlicher Bildungsangebote | 151

Integration ausschliefllich als von den Zuwanderer zu erbringende Anpassungsleistung
galt“ (Gomolla, 2011, S. 448).*

Es stellt sich somit die Frage, wie die zunehmende Beriicksichtigung zweispra-
chig aufwachsender Kinder und Jugendlicher im Feld der sprachlichen Bildung
nicht linger im Sinne einer ,Reparaturpiddagogik® (Kriiger-Potratz, 2005, S. 33)
verstanden werden kann, sondern Mehrsprachigkeit als ein bestehendes Phéno-
men sprachlicher Wirklichkeit (neben vielen anderen) systematisch zur Kenntnis
genommen und anerkannt wird. In diesem Sinne ist die Gestaltung von Angebo-
ten sprachlicher Bildung eine piddagogische Aufgabe, die nicht losgeldst von (bil-
dungs-)politischen Entwicklungen betrachtet werden kann. Insgesamt zeigt sich
jedoch ein weiterhin uneinheitliches Bild: Es besteht eine Diskrepanz zwischen
den etablierten Fremdsprachen in der Schule (ergénzt um z.B. Chinesisch) und
den Sprachen, die iiber eine weniger hohes Prestige verfiigen. Es zeigt sich ein
»offensichtlicher Widerspruch zwischen dem proklamierten Ideal der Férderung
von Mehrsprachigkeit als unabdingbarer Bestandteil einer zeitgemafien allgemei-
nen Bildung [...] einerseits, und der umgesetzten Bildungspolitik und Schulpraxis
andererseits“ (Allemann-Ghionda, Stanat, Gobel & Rohner, 2010, S. 8). Die mig-
rationsbedingte Mehrsprachigkeit scheint dabei erst nach und nach als Ressource
in den Blick zu geraten; entsprechende Konzepte lenken die Aufmerksamkeit auf
Mehrsprachigkeit und férdern ihre Anerkennung, etwa, indem sprachliche Fa-
higkeiten in anderen als den angebotenen Fremdsprachen an der Schule auf dem
Zeugnis ausgewiesen werden. Auf diese Weise wird der Erwerb des Deutschen in
Sprache und Schrift als bedeutsame Voraussetzung fiir gesellschaftliche Partizipa-
tion zunehmend in den Kontext mehrsprachiger Sprachentwicklung eingeordnet
und die Sprachen werden in ihrer jeweiligen Bedeutung fiir den generellen Spra-
cherwerb berticksichtigt.

In der konkreten Umsetzung in der padagogischen Praxis wird diese Perspek-
tive einer mehrsprachigen Bildung oftmals zielgruppenspezifisch konzipiert. D.h.,
Angebote sind explizit auf zweisprachig aufwachsende Kinder und ihre Eltern
ausgerichtet, indem etwa das verwendete didaktische Material in verschiedenen
Sprachen zur Verfiigung steht oder im Rahmen von schulischen Mafinahmen
unterschiedliche Sprachen im Austausch unter den Beteiligten Verwendung fin-
den (vgl. als Beispiel das mehrsprachige Elternbildungsprogramm Rucksack; dazu
Roth & Terhart, 2015). Kritisch kann zu solchen Angeboten sprachlicher Bildung
angemerkt werden, dass diese sich explizit an migrationsbedingt mehrsprachige
Familien richten, wodurch der Eindruck gefordert werden kann, dass es sich um
eine besondere Gruppe von Familien handelt, die automatisch einer spezifischen

4 Zur Passungshypothese als der Idee, dass sich Bildungserfolg aus der Passung zwischen
Erwartungen und Fahigkeiten von Schule und Familie ergibt, vgl. Grundmann, Bitt-
lingmayer, Dravenau, & Groh-Samberg (2004), zur Kritik an dem Erkldrungsansatz der
mangelnden Passung zwischen Schule und Familien mit Migrationshintergrund siehe
Ritesch (1998, S. 411f.).
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Unterstiitzung bedarf. Zielgruppenspezifische Mafinahmen fiithren dadurch eben
gerade nicht zu einer Normalisierung sprachlicher Heterogenitit, sondern koén-
nen Prozesse des Othering im Sinne einer ,VerAnderung® (Reuter, 2002, S. 20)
mehrsprachiger Familien begiinstigen. Es ergibt sich eine spezifische Gemenge-
lage einer ,pddagogischen Behandlung® die sich auch durch Vorstellungen kul-
tureller Unterschiede der Erziehung in der Familie speist, welche nicht selten vor
der Interpretationsfolie eines Modernitdtsdefizits bei Zugewanderten aus nicht
westlichen in westliche Lander eingeordnet werden (vgl. dazu Bukow & Llaryora,
1998).

Nun konnte diese Kritik dazu fithren, Angebote fiir mehrsprachige Familien
zu streichen und dafiir einzutreten, dass sprachliche Bildung generell Mehrspra-
chigkeit mitdenkt. Mit Blick auf Umsetzungsmoglichkeiten einer padagogischen
Praxis deren Angebote, oftmals entlang bestimmter sozial relevanter Merkmale
(z.B. Freizeitangebote fiir Madchen, Beratung fiir homosexuelle Jugendliche,
usw.) verlduft, mochten wir in eine andere Richtung denken. Es scheint namlich
so, dass nicht die Bedarfsorientierung padagogischer Angebote generell und so-
mit auch in der sprachlichen Bildung an sich das Problem darstellt, sondern dass
sprachliche Bildung vor dem Hintergrund eines traditionell defizitorientierten
(pddagogischen) Blicks auf Menschen vorgenommen wird, die selbst oder deren
Eltern migriert sind (vgl. dazu grundlegend Diehm & Radtke, 1999, S. 128ff;
Roth, 2002, Kap. 1.4, S. 791t.,; Kriiger-Potratz, 2005, S. 120; Mecheril, 2004, Kap. 3,
S. 80ft.). Eingebettet ist die Frage nach einer angemessenen Berticksichtigung von
Mehrsprachigkeit in sprachlicher Bildung namlich immer auch in defizitorientier-
te kulturalisierende Zuschreibungen, die auf Familien mit Migrationserfahrung
angewendet werden. Angebote sprachlicher Bildung, die die Fragestellungen auf-
greifen, die fiir migrationsbedingt mehrsprachigen Familien relevant sein kénnen
(wie beispielsweise die familiale Aushandlung des Sprach(en)gebrauchs), stellen
in dieser Perspektive nicht an sich ein Problem dar und kénnen durchaus eine
wichtige Unterstiitzung leisten. Das Problem sind vielmehr die gesellschaftlichen
Bedingungen, unter denen migrationsbedingte Mehrsprachigkeit nicht als eine
Normalitit oder gar ein Gewinn, sondern als Abweichung wahrgenommen wird.

Wird jede Form von Mehrsprachigkeit jedoch aus einer kompetenzorientier-
ten Sicht als ein Gewinn betrachtet, kann sie nicht entsprechend des Prestiges
der jeweiligen Einzelsprachen bewertet und dieses so wiederum reifiziert werden.
Padagogisch angeleitete sowie migrationsbedingt bestehende Mehrsprachigkeit
in Familien sind aus dieser Perspektive in Ergdnzung zu denken, als Teile des
gesamten Sprachenrepertoires einer Person. Sprachlichen Fihigkeiten von Men-
schen lassen sich dann nicht mehr unter Riickgriff auf die Art des Erwerbs in
»gute® und ,schlechte” Mehrsprachigkeit unterteilen, sondern das Beherrschen
von mehr als einer Sprache stellt eine (angestrebte) Realitdt fiir alle dar. In einer
solchen gesellschaftlichen Atmosphére kénnten padagogische Mafinahmen, die
sich an mehrsprachige Familien richten, durchaus einen Zweck erfiillen und
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spezifische Bedarfe aufgreifen: Die individualisierte Beriicksichtigung von und
Zusammenarbeit mit migrationsbedingt mehrsprachigen Familien wiirde diese
nicht automatisch zu ,Migrationsanderen® (Mecheril, 2004, S. 47) machen.® Sie
wiirde vielmehr ein Angebot neben vielen anderen Mafinahmen sprachlicher
Bildung darstellen, die darauf ausgerichtet sind, der bestehenden vielféltigen
Sprachsituationen in Deutschland Rechnung zu tragen. Pddagogisches Fachperso-
nal miisste tiber die Fihigkeiten und das Interesse verfiigen, Bedarfe zu erkennen
und entsprechend darauf einzugehen, ohne damit einhergehende Zuschreibungen
vorzunehmen. Nicht die Migrationserfahrung oder Mehrsprachigkeit an sich ist
demnach ausschlaggebend fiir die Entscheidung, ob bzw. welches Unterstiitzungs-
angebot den Kindern und ihren Familien gemacht wird, sondern die individuelle
(sprachliche) Situation.

5. Fazit und Ausblick

Ausgehend von der Frage nach den Moglichkeiten der Kooperation zwischen
padagogischen Einrichtungen und migrationsbedingt mehrsprachigen Familien
im Rahmen von Angeboten sprachlicher Bildung ldsst sich festhalten, dass spe-
zifisch auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zugeschnittene Angebote dann
ihre Berechtigung haben, wenn sie nicht zu einer ,VerAnderung® (Reuter, 2002,
S. 20) der angesprochenen Personen beitragen. In dieser Programmatik sollte
beriicksichtigt werden, dass Mehrsprachigkeit grundsatzlich mehr umfasst, als
den Fokus auf migrationsbedingt mehrsprachige Familien zu richten. Vor dem
Hintergrund und mit dem Ziel, Mehrsprachigkeit als eine Moglichkeit familialer

5 In einer Studie zum Bildungsprogramm Rucksack, das sich an mehrsprachige Familien
richtet, wurde deutlich, dass die mehrsprachige Situation in den beteiligten Familien
- wie immer diese sich auch ausgestaltete - ein zentrales Thema in den im Programm
angeleiteten wochentlichen Treffen der Eltern darstellte. Die intensiven Auseinanderset-
zungen tber die bestehenden migrationsbedingt mehrsprachigen familialen Erfahrungs-
welten sowie die mehrsprachigen Gruppentreffen selbst wurden von den Beteiligten als
vornehmlich positiv wahrgenommen (Roth & Terhart, 2015, S. 49ft., 98ff.). Die damit
einhergehende Gefahr der defizitorientierten Spezialbehandlung von Menschen mit Mi-
grationshintergrund durch zielgruppenspezifische Programme ist unter den gegenwirti-
gen gesellschaftlichen Bedingungen jedoch weiterhin nicht zu vernachldssigen und auch
eine der interviewten Miitter duf8ert sich kritisch: ,,Ich bin hier grof§ geworden - warum
soll ich in so eine Gruppe rein [?] — also - also ich — dann war ich schon etwas sauer - und
ja okay - ich bin jetzt hier reingerutscht — ich bereue es auch nicht — aber hm ich hab da
nur gedacht - ,es sind nicht nur die tiirkischen Miitter die das brauchen - es gibt auch genug
deutsche Miitter die das brauchen’ - [...] - weil es gibt wirklich genug Miitter die — oder
Eltern - die nichts mit den Kindern machen — und - das verstehe ich heute immer noch
nicht - warum - und ehm dann habe ich mich natiirlich etwas angegriffen gefiihlt - méchte
ich gar nicht — aber - hatte ich [...] weil ich stecke mich auch nicht in einen Topf einfach -
ich bin auch hier groff geworden — und mein Sohn eh sagt auch ,ich bin Deutscher® - ist halt
nun mal“ (Roth & Terhart, 2015, S. 94).
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Sprachpraxis und eben nicht als Abweichung anzuerkennen, ist sie unabhingig
von den Einzelsprachen als Kompetenz zu verstehen und sollte - in der Weise, in
der sie sich eben zeigt — beriicksichtigt werden. Eine fiir sprachliche Vielfalt sen-
sible sprachliche Bildung setzt so an der Sprachwirklichkeit von Familien an und
kann bezogen auf das grundlegende Verhiltnis von institutionalisierter Padagogik
und Familie ihr Potenzial entfalten: Denn durch die Anerkennung der sprachli-
chen Kompetenzen in mehrsprachigen Familien kénnen Angebote sprachlicher
Bildung einen Beitrag leisten, den Anspruch einer tatsichlichen Kooperation zwi-
schen padagogischen Einrichtungen und Familien umzusetzen.
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Spracherwerb: ein- und mehrsprachig

1. Einleitung

Ziel dieses Beitrages ist die Darstellung des Forschungsstandes sowie aktueller
Diskussionen in der einschlidgigen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Forschung zum Themenkomplex ,,Spracherwerb - ein- und mehrsprachig® Dabei
sollen zentrale Ergebnisse aus der Spracherwerbsforschung zusammengefasst wer-
den, die zu beriicksichtigen zur wissenschaftlichen Orientierung und bei der Pla-
nung und Durchfithrung sprachdidaktischer Mafinahmen sinnvoll ist. Der Bei-
trag legt einen Schwerpunkt beim Erstspracherwerb und beim Zweitspracherwerb
im Kindesalter, geht aber auch auf wesentliche Schritte der spéiteren Entwicklung
bis ins Erwachsenenalter ein. Bei der Beschiftigung mit der Forschungsliteratur
zeigt sich, dass hier in der Spracherwerbsforschung iiber empirische Befunde weit
mehr Klarheit besteht als iiber die Erklarung dieser empirischen Befunde (Roth-
weiler, 2007; 2015). In der Spracherwerbsforschung und in der Didaktik des Deut-
schen als Zweit- und Fremdsprache werden dartiber hinaus mogliche Konsequen-
zen fiir Sprachférderung und Sprachunterricht kontrovers diskutiert (Dimroth,
2009; Haberzettl, 2006).

Klarheit iiber empirische Befunde, wie etwa die Kontextualisierung diver-
gierender Befunde zu Stadien des Grammatikerwerbs ist eine wichtige Voraus-
setzung fiir die Nutzung der Ergebnisse solcher Studien fiir die Erfassung des
Standes der Sprachentwicklung und - in Verbindung damit - eine entwick-
lungsbezogene Sprachférderung. Empirische Befunde aus der Spracherwerbsfor-
schung werden schon seit langer Zeit genutzt fiir Diagnostik und Therapie von
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen bei einsprachig und neuerdings auch
bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern (Clahsen, 1986; Chilla, Rothweiler &
Babur, 2012). Empirische Befunde zum Erstspracherwerb und zum frithen Zweit-
spracherwerb werden seit einiger Zeit auch schon genutzt fiir eine entwicklungs-
bezogene Sprachférderung im Elementarbereich bei Kindern, die Deutsch als frii-
he Zweitsprache erwerben (Kaltenbacher & Klages, 2006; Kaltenbacher & Karas,
2014; Tracy, 2008).
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2. Spracherwerb: ein- und mehrsprachig
2.1 Erwerbsaufgaben

2.1.1 Uberblick

Wenn man sich mit dem Spracherwerb bzw. der Aneignung sprachlicher Kom-
petenzen bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen beschiftigt, ist es sinnvoll,
sich zundchst die von den Lernenden zu lésenden Erwerbsaufgaben zu ver-
deutlichen. In dem von Ehlich et al. (2008) herausgegebenen Referenzrahmen
zur altersspezifischen Sprachaneignung werden phonische, morphematisch-
syntaktische, semantische, pragmatische, diskursive und literale Basisqualifikati-
onen unterschieden. Rothweiler (2015) geht in ihrer Uberblicksdarstellung zum
Erstspracherwerb auf den phonologischen Erwerb, den Aufbau des kindlichen Le-
xikons, den Erwerb von Wortbildungsmustern und Flexion, den Syntaxerwerb so-
wie den Erwerb pragmatischer Kompetenzen ein. Dabei gehort der Syntaxerwerb
auch im Deutschen ,,zu den am besten untersuchten Phdnomenen® im Spracher-
werb (Rothweiler, 2015, S. 280). Rothweiler verweist hier insbesondere auf die Ar-
beiten von Clahsen (1986, 1988), der auf der Grundlage der zu diesem Zeitpunkt
verfiigbaren empirischen Studien zum Erstspracherwerb ,.ein Profil des Gramma-
tikerwerbs im Deutschen® erstellt hat; es ist ,,als eine Art Raster zu verstehen, in
dem grammatische Formen und Strukturen in der Abfolge ihres Auftretens im
Spracherwerb geordnet sind“ (Rothweiler, 2015, S. 282). Solche Raster bzw. Ska-
len konnen als Indikatoren fiir den Qualifikationsautbau von Basisqualifikationen
und die jeweils erreichte Aneignungsstufe bzw. Kompetenzstufe genutzt werden
(Reich, 2008, S. 166). Im Folgenden wird der Fokus auf dem Erwerb morpho-
syntaktischer Kompetenzen, speziell auf dem Erwerb der Verbstellung und der
Verbflexion im ein- und mehrsprachigen Spracherwerb liegen.

2.1.2 Morphologie und Syntax

Um die Erwerbsaufgaben im Bereich Wortstellung im Deutschen, bzw. genauer
der Stellung der Satzglieder, zu beschreiben, wird in der Forschung héufig das
sog. ,Stellungsfeldermodell’ genutzt. Unterschieden werden hier mdégliche Po-
sitionen des Pradikats bzw. der Bestandteile mehrteiliger Priddikate im Satz und
mogliche Positionen fiir weitere Satzglieder: Dem Prédikat sind linke und rechte
Verbklammer vorbehalten, die iibrigen Satzglieder kénnen - mit gewissen Be-
schrainkungen - im Vorfeld, im Mittelfeld oder im Nachfeld stehen. Das finite
Verb kann im Deutschen in drei unterschiedlichen Positionen stehen. Abhéngig
davon, ob das Vorfeld besetzt ist, kann das finite Verb als zweites Satzglied (Verb-
Zweitstellung) oder als erstes Satzglied (Verb-Erststellung) in der linken Verb-
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klammer stehen, bei trennbaren Verbpartikeln und bei mehrteiligen Priadikaten
kann auch die rechte Verbklammer besetzt sein (vgl. Abb. 1).

Position des Vorfeld | Linke Verb- | Mittelfeld Rechte Verb- Nach-
finiten Verbs klammer klammer feld
V-2 Er fahrt das Verkehrsschild um.

V-2 Er hat das Verkehrsschild umgefahren.

V-2 Womit ist er gefahren?

V-1 Fahr das Verkehrsschild nicht | um!

V-1 Kann er Motorrad fahren?

V-1 Ist er mit dem Auto gefahren?

Abbildung 1:  Stellungsfeldermodell: Verbstellung im Deutschen in einfachen Satzen

Das finite Verb kann auflerdem in der rechten Verbklammer stehen, dies ist etwa
- wie in den folgenden Beispielen gezeigt — in subordinierten Nebensitzen der
Fall. Hier stehen die subordinierenden Konjunktionen dass und ob in der linken
Verbklammer. Hier spricht man von Verb-Endstellung, auch wenn das Nachfeld
besetzt ist, vgl. Abb. 2.

Position des Vorfeld | Linke Verb- Mittelfeld Rechte Verb- Nach-
finiten Verbs klammer klammer feld
V-End dass er Motorrad fahrt.

V-End dass er das Verkehrsschild umgefahren hat.

V-End ob er das Verkehrsschild umgefahren hat?

Abbildung 2:  Stellungsfeldermodell: Verbstellung im Deutschen in komplexen Satzen (hier: subordinier-
te Nebensatze)

Welche unterschiedlichen Wege Lernende bei der Losung dieser Erwerbsaufga-
ben - u.a. in Abhéngigkeit vom Alter bei Erwerbsbeginn - einschlagen konnen
und welche Rekonstruktionsprozesse hierbei ggf. notwendig werden, wird in den
folgenden Abschnitten gezeigt.

2.2 Spracherwerb im friihen Kindesalter: Deutsch als erste Sprache
2.2.1 Uberblick
Der folgende Abschnitt beschiftigt sich mit dem kindlichen Erstspracherwerb

und beriicksichtigt dabei auch Kinder, die von Geburt an in ihrem familidren
Umfeld regelmiflig mit zwei Sprachen in Kontakt kommen, beriicksichtigt also
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den monolingualen und den bilingualen (doppelten) Erstspracherwerb. Eine Ab-
grenzung von bilingualem Erstspracherwerb und kindlichem Zweitspracherwerb
wird in Kap. 2.3 vorgenommen. In einem Exkurs wird in Kap. 2.2.3 auflerdem auf
spezifische Sprachentwicklungsstérungen eingegangen.

2.2.2 Monolingualer und bilingualer Erstspracherwerb

Clahsen (1986, 1988) und Clahsen & Muysken (1986) unterscheiden auf der Basis
eigener und fremder empirischer Studien fiinf Entwicklungsphasen fiir den Er-
werb des Deutschen im monolingualen Erstspracherwerb. Die Phasen werden im
Hinblick auf Auflerungslidnge, Stellung verbaler Elemente und das Auftreten von
Flexionsmorphemen charakterisiert (vgl. auch Siebert-Ott, 2001, S. 48ft.; Roth-
weiler, 2015, S. 282ff.). Die in Phase 3 erstmalig auftretenden finiten Verben (3.
Pers. Sg.) finden sich gelegentlich auch in der rechten Satzklammer, beobachtet
werden auch Auflerungen, in denen das finite Verb doppelt, d.h. in linker und
rechter Satzklammer auftritt (Meisel & Miiller, 1992, S. 123 und 125f.). Erst in Pha-
se 4 wird iiberwiegend die zielsprachliche Verbstellung verwendet, es treten auch
kaum noch Fehler bei der Verbflexion im Bereich Person und Numerus auf (vgl.
Siebert-Ott, 2001, S. 48f. mit Bezug auf Clahsen & Muysken, 1986 und Clahsen &
Penke, 1992), vgl. Abb. 3.

Erwerbsphase | AuBerungslinge, Verbstellung Verbflexion

Alter bei

Erwerbsbeginn

Phase 1 Uberwiegend EinwortduBerungen

(1,0-1;6)

Phase 2 Ein-, Zwei- und Mehrwortauf3erungen; Endungslose Formen und Infinitive

(1,6 —2;,0) Verbendstellung Giberwiegt

Phase 3 Uberwiegend MehrwortduBerungen Erstmaliges Auftreten von -t (3. Pers. Sg.)

(1,9 -2;6) mit Verbendstellung; In der linken Verbklammer gehauft
Erste Beispiele fir Bildung der Modalverben und flektierte Formen von
Verbklammer sein

Phase 4 Uberwiegend zielsprachliche Erstmaliges Auftreten von -st (2. Pers. Sg.)

2,0 -3;0) Verbstellung (einschlief3lich Subjekt- Kaum noch Fehler bei der Verbflexion (bei
Verb-Inversion); Person und Numerus)
Verbklammer zielsprachlich

Phase 5 Erstmaliges Auftreten von Nebensatzen

(2,6 -3,0) (iberwiegend mit zielsprachlicher

Verbstellung)

Abbildung 3:  Erstspracherwerb

Mit Bezug auf Meisel (2004) stellt Rothweiler (2007, S. 115) fest, dass bilingual
aufwachsende Kinder grundsitzlich in beiden Sprachen dieselben Kompetenzen
entwickeln kénnen wie monolingual aufwachsende Kinder; auch sind bei ihnen
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grundsitzlich dieselben Erwerbsreihenfolgen beobachtbar. Bilingual aufwach-
sende Kinder entwickeln offenbar bereits sehr frith die Fahigkeit, zwischen den
sprachlichen Mustern beider Sprachen zu unterscheiden und separate grammati-
sche Kompetenzen aufzubauen. Allerdings scheinen bilingual aufwachsende Kin-
der generell dazu zu tendieren, ,die Unterschiede zwischen den zu erwerbenden
grammatischen Systemen zu minimieren, soweit die empirischen Fakten mit de-
nen sie konfrontiert werden, dies zulassen® (Siebert-Ott, 2001, S. 72f. mit Verweis
auf Meisel & Miiller, 1992).

2.2.3 EXKURS: Spezifische Sprachentwicklungsstorungen — ,Late Talkers'
und ,Late Bloomers'

Bei spezifischen Sprachentwicklungsstérungen (SSES), die alle Bereiches des kind-
lichen Spracherwerbs betreffen kénnen, handelt es sich um Auffilligkeiten in der
sprachlichen Entwicklung von Kindern, die nicht mit Horstérungen, sozialer Ver-
nachlissigung, neurologischen Schiadigungen o.4. erklart werden kénnen (Chilla
et al,, 2012, S. 85). Bei der grammatischen SSES, die auch als SSES ,,im eigentli-
chen Sinne® bezeichnet wird, ist beim Erwerb der deutschen Sprache insbesonde-
re der morpho-syntaktische Bereich betroffen, beobachtbar sind Schwierigkeiten
beim Aufbau des Verbflexionsparadigmas und bei der Subjekt-Verb-Kongruenz:
»Zwischen dem Erwerb der SVK und der generalisierten Verbzweitstellung kann
— anders als bei monolingualen Kindern ohne SSES [...] - kein Zusammenhang
festgestellt werden® (ebd., S. 85f.). SSES, fiir die eine genetische Basis vermutet
wird, tritt bei ca. drei bis zehn Prozent eines Altersjahrgangs auf. Es ist davon
auszugehen, dass bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern alle Sprachen betrof-
fen sind. Als sog. klinische Marker fiir SSES im kindlichen Zweitspracherwerb
werden ,,Schwierigkeiten in der Zuweisung von Subjekt-Verb-Kongruenz“ und
der fehlende Zusammenhang ,,zwischen dem Erwerb des vollstindigen verbalen
Paradigmas und der generalisierten Verbzweitstellung® diskutiert (ebd., S. 90f.).

Neben diesen qualitativen Unterschieden in der kindlichen Entwicklung sollte
auch auf quantitative Unterschiede in der kindlichen Entwicklung geachtet wer-
den. Kinder, deren produktiver Wortschatz bis zum Abschluss des zweiten Le-
bensjahres deutlich weniger als 50 Worter umfasst und die bis dahin noch nicht
tiber das syntaktische Prinzip verfiigen, d.h. Worter nicht zu Zwei-Wort- oder
Drei-Wort-Auflerungen zusammenfiigen, gelten als ,Late Talkers’ (etwa zehn
Prozent bis 15 Prozent eines Altersjahrgangs). Dies konnen erste Hinweise auf
eine Sprachentwicklungsstérung sein — bei ,Late Bloomers® (ca. 50 Prozent dieser
Gruppe) ist die sprachliche Entwicklung allerdings nur zeitweilig verlangsamt, in
ihrem weiteren Verlauf ist sie dann aber unauffillig (ebd., S. 19f.).
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2.3 Spracherwerb im Erwachsenenalter: Deutsch als zweite Sprache

2.3.1 iberblick

Der folgende Abschnitt beschiftigt sich mit dem ungesteuerten Zweitspracher-
werb Erwachsener. Berticksichtigt werden die Ergebnisse des ZISA-Projektes zum
Zweitspracherwerb italienischer, spanischer und portugiesischer Arbeitsmigran-
ten (15 bis 65 Jahre) (Clahsen, Meisel & Pienemann, 1983). Beriicksichtigt werden
auflerdem Ergebnisse der ESF-Studie, einer Langzeitstudie zum Zweitspracher-
werb erwachsener Arbeitsmigranten mit unterschiedlichen Kombinationen von
Erst- und Zweitsprache (Klein & Perdue, 1992; Klein, 2000).

2.3.2 Ergebnisse der ZISA-Studie und der ESF-Studie

Clahsen & Muysken (1986) unterscheiden auf der Grundlage der empirischen
Ergebnisse der simulierten Langzeitstudie von Clahsen et al. (1983) und einer Er-
ganzungsstudie zum Zweitspracherwerb tiirkischer Jugendlicher (14 bis 16 Jahren)
sechs Entwicklungsphasen, die spéter (u.a. bei Clahsen, 1988) zu vier Phasen zu-
sammengefasst werden (vgl. Siebert-Ott, 2001, S. 57ff.; Dimroth, 2009; Rothweiler,
2007), vgl. Abb. 4 und Abb. 5:

Erwerbsphase | Verbstellung Beispiele (konstruiert)
Phase O Einkonstituenten-AuBerungen Brot, ein Brot
Phase 1 Mehrkonstituenten-Auerungen Ich komme nachher

Subjekt + Pradikat + weitere Konstituente | Ich kaufe Brot
Phase 2 Voranstellung von Adverbialen Nachher ich kaufe Brot

Nachher ich will kaufen Brot

Phase 3 Bildung der Verbklammer Nachher ich will Brot kaufen
Phase 4 Subjekt — Verb - Inversion Nachher will ich Brot kaufen
Phase 5 Satzinterne Stellung von Adverbien Ich will nachher Brot kaufen
Phase 6 Nebensatze mit Verb-Endstellung Sie sagt, dass sie nachher Brot kaufen will.

Abbildung 4:  Ungesteuerter Zweitspracherwerb Erwachsener (ZISA-Studie)
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Erwerbsphase | Verbstellung Beispiele (konstruiert)
Phase 1 Subjekt + Pradikat + ggf. weitere Ich komme nachher.
Konstituente Ich kaufe Brot.
Phase 2 Topikalisierung von Konstituenten Nachher ich kaufe Brot.
Endstellung von infiniten Verben und Nachher ich will Brot kaufen.
trennbaren Verbprafixen Nachher ich kaufe Brot ein.
Phase 3 Verbzweitstellung wird obligatorisch: Nachher kaufe ich Brot.
Subjekt und Adverbiale kdnnen zwischen | (Subjekt-Verb-Inversion)
Verb und Objekt treten Ich kaufe nachher Brot.
Phase 4 Nebensétze mit Verb-Endstellung Sie sagt, dass sie nachher Brot kaufen will.

Abbildung 5:  Ungesteuerter Zweitspracherwerb Erwachsener (4-Phasen-Modell)

Zwischen dem Erwerb von Subjekt-Verb-Kongruenz und der generalisierten
Verbzweitstellung kann im ungesteuerten Zweitspracherwerb Erwachsener in der
ZISA-Studie in Phase 3 anders als beim Erstspracherwerb im Kindesalter kein
Zusammenhang festgestellt werden. Im Hinblick auf die unterschiedliche Lésung
der Erwerbsaufgabe bei Kindern und Erwachsenen werden zwei unterschied-
liche Erkldrungen diskutiert. Der Erklarungsansatz, dass die unterschiedlichen
Ausgangsannahmen zur Verbstellung im Deutschen (Objekt-Verb im Erstsprach-
erwerb und Verb-Objekt im Zweitspracherwerb) mit Bezug auf den Transfer
von Verbstellungsmustern aus der Ausgangssprache erkldrbar seien, wird auch
mit Bezug auf die Ergebnisse der ESF-Studie verworfen. Es wird vielmehr davon
ausgegangen, dass die in der ZISA-Studie und in der ESF-Studie beobachteten &l-
teren Lerner zunichst unabhingig von der Erstsprache in der Zweitsprache eine
BASIS-Varietdt ausbilden. Diese zeichnet sich durch kognitiv leicht zu verarbei-
tende Muster aus, die im Folgenden - soweit der Erwerbsprozess nicht vorher
zum Erliegen kommt - eine Rekonstruktion der zunichst verwendeten Muster
mit Hilfe allgemeiner kognitiver Strategien erforderlich machen (Clahsen et al.,
1983; Clahsen & Muysken, 1986, vgl. auch Siebert-Ott, 2001, S. 56ff.; Dimroth,
2009; Haberzettl, 2009; Rothweiler, 2007).

2.k Spracherwerb im Kindes- und Jugendalter: Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache

2.4.1 Uberblick

Der folgende Abschnitt beschiftigt sich mit sprachlichen Aneignungsprozessen
im Kindes- und Jugendalter und beriicksichtigt dabei sowohl ungesteuerte als
auch gesteuerte sprachliche Aneignungsprozesse. In der aktuellen Forschung wird
der Zweitspracherwerb im Kindesalter als eigener Erwerbstyp angesehen, der
Gemeinsamkeiten sowohl mit dem Erstspracherwerb als auch mit dem Zweit-
spracherwerb erwachsener Lerner aufweist. Da die Gemeinsamkeiten mit dem
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Spracherwerb édlterer Lerner bereits im Kindesalter bei einem hoheren ,Alter bei
Erwerbsbeginn® zuzunehmen scheinen, werden in der Forschung als mogliche
Erklirung fiir die beobachteten Unterschiede Anderungen in den Erwerbsfihig-
keiten und die Existenz von sensiblen Phasen fiir den Spracherwerb diskutiert
(Meisel, 2007; 2009; Rothweiler, 2007).

2.4.2 Ungesteuerter Zweitspracherwerb im Kindesalter

Von kindlichem Zweitspracherwerb sprechen Chilla et al. (2012, S. 49), wenn
der Erwerb der zweiten Sprache nach dem Alter von vier Jahren, aber vor dem
Alter von sieben Jahren beginnt. Sie charakterisieren diesen Erwerbstyp als eine
Mischform zwischen Erst- und Zweitspracherwerb. Von sukzessivem Erstspra-
cherwerb sprechen sie, wenn der Erwerb der zweiten Sprache bis zum Alter von
vier Jahren beginnt. Rothweiler (2007, S. 115) unterscheidet hier weiter zwischen
simultanem Erwerb (Alter bei Erwerbsbeginn in beiden Sprachen in den ersten
beiden Lebensjahren) und sukzessivem Erwerb. Auf der Basis eigener empirischer
Studien und der Auswertung weiterer Studien zum Zweitspracherwerb im Kin-
desalter gelangen Thoma & Tracy (2006, S. 74) zu dem Schluss, dass bei einem
Erwerbsbeginn im Alter von drei bis vier Jahren der kindliche Zweitspracherwerb
dem ungestorten kindlichen Erstspracherwerb dhnelt. Das heift, ,es lassen sich
die gleichen Meilensteine nachweisen, die fiir den Erstspracherwerb, inklusive
des doppelten Erstspracherwerbs [...] typisch sind®, (vgl. hierzu Abschnitt 2.1.2).
Die von Thoma & Tracy (2006) beobachteten Lerner holen in diesen Bereichen
die einsprachig aufwachsenden Altersgenossen — bei regelmifiigem Kontakt mit
der deutschen Sprache in der Kita — noch vor Schulbeginn ein. Im Hinblick auf
den Erwerb der Nominalflexion (Genus und Kasus), den Erwerb unregelmafiiger
Verbformen und im Hinblick auf den Wortschatzerwerb scheint dagegen dieser
alltdgliche Sprachkontakt in der Kita nicht ausreichend, hier bedarf es offenbar
zusitzlicher Unterstiitzung (Thoma & Tracy, 2006, S. 74ff.).

Bei Kindern, die erst am Ende der genannten Altersspanne mit der deutschen
Sprache regelmiflig in Kontakt kommen, lassen sich dariiber hinaus auch beim
Erwerb der Verbstellung und der Verbflexion Unterschiede zum kindlichen Erst-
spracherwerb beobachten (Haberzettl, 2014), vgl. Abb. 6:
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Erwerbsphase Verbstellung Verbstellung (éltere kindliche Lerner)

(jingere kindliche Lerner) Erstsprache mit OV Erstsprache mit VO
z.B. Tuirkisch z.B. Russisch

Phase 1 SOV-Abfolgen SOV-Abfolgen SVO-Abfolgen

Phase 2 SVfin O SVfinO SVfinO

Phase 3a S Vfin Vinfin O

Phase 3 S Vfin X Vinfin S Vfin X Vinfin S Vfin X Vinfin

Phase 4a Nebensatz mit S Vfin O

Phase 4 Nebensatz mit S O Vfin Nebensatz mit S O Vfin Nebensatz mit S O Vfin

Abbildung 6: Zweitspracherwerb jlingerer und élterer kindlicher Lerner (nach Haberzettl, 2014 und
Haberzettl, 2006).

Die von Haberzettl (2005) in einer Fallstudie beobachteten alteren kindlichen
Zweitsprachlerner gingen offenbar - abhingig von ihrer Erstsprache - beim
Erwerb der Verbstellung von unterschiedlichen Ausgangsannahmen aus (vgl.
Haberzettl, 2006, S. 207ff.). Wie bei den in der ZISA-Studie beobachteten Er-
wachsenen erforderte die Ausgangsannahme SVO bei den Kindern, die Russisch
als Erstsprache sprechen, eine Rekonstruktion von Sprachmustern (a) bei der Bil-
dung der Verbklammer und (b) beim Erwerb der Endstellung des finiten Verbs in
subordinierten Nebensdtzen. Der Umweg, den die russischsprachigen Lerner hier
jeweils zundchst einschlagen, wird im Modell in Phase 3a und 4a beschrieben. Bei
tiirkischsprachigen Lernenden werden in einer Phase 2a zunichst neben Aufle-
rungen mit infinitem Verb vor dem Objekt (S Vinfin O) auch Hilfskonstruktionen
mit sein + Vollverb beobachtet wie ,,Ein Junge ist die Fulball spielen (Haberzettl,
2006, S. 211), eine Konstruktion, die auch in Phase 2 des Zweitspracherwerbs jiin-
gerer Lerner zu beobachten ist (Haberzettl, 2014, S. 11). Haberzettl (2006) betont,
dass mit Transfer von Verbstellungsmustern nur dann gerechnet werden sollte,
wenn in der Zielsprache ebenfalls entsprechende Muster auftreten, wie im Deut-
schen beispielsweise einfache Hauptsitze mit einem lexikalischen Verb nach dem
Subjekt in zweiter Position, vgl. hierzu auch Miiller, Kupisch, Schmitz & Cantone
(2011). Unabhdngig von der Ausgangssprache bereitete der Erwerb der ,Inversion’
beiden Gruppen von ilteren kindlichen Zweitsprachlernern Probleme (Haber-
zettl, 2006, S. 213).

2.4.3 Die Aneignung einer zweiten Sprache im Sprachunterricht:
die DIGS-Studie

In ihrer Studie ,Deutsch in Genfer Schulen’ (DIGS) beobachten Diehl, Christen,
Leuenberger, Pelvat und Studer bei franzosischsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern, die Unterricht in Deutsch als Fremdsprache erhielten, ebenfalls beson-
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dere Schwierigkeiten beim Erwerb der Inversion. Auf der Grundlage ihrer empiri-
schen Untersuchung ordnen sie daher die Inversion in ihrem Entwicklungsmodell
in Phase 4 nach dem Erwerb der Endstellung des finiten Verbs in subordinierten
Nebensitzen in Phase 3 ein (Diehl et al., 2000, S. 364).

Erwerbsphase Verbstellung

Phase 1 Subjekt + Pradikat + ggf. weitere Konstituente
Phase 2 Bildung der Verbklammer

Phase 3 Bildung von Nebensdtzen mit Verb-Endstellung
Phase 4 Inversion

Abbildung7: Deutsch als Fremdsprache bei franzésischsprachigen Kindern und Jugendlichen (nach
ebd.,, S.364)

3 Ausblick: Der Aufbau des mentalen Lexikons — Wortschatzerwerb

Rothweiler (2015) geht — wie oben bereits dargelegt — in ihrer Uberblicksdarstel-
lung zum kindlichen Erstspracherwerb auf phonologischen Erwerb, Aufbau des
mentalen Lexikons, den Erwerb von Wortbildungsmustern und Flexion, den Syn-
taxerwerb sowie den Erwerb pragmatischer Kompetenzen ein.

Dabei werden beim Aufbau des mentalen Lexikons ,phonetisch-phonologi-
sche, semantisch-pragmatische, morphologische und syntaktische Aspekte® in
Beziehung gesetzt (Rothweiler & Meibauer, 1999, S. 12), d.h. zu den Informa-
tionen iiber ein Wort, die im Gedichtnis gespeichert werden miissen, gehort
Wissen iiber seine Lautung - spéter auch tiber seine Schreibung - Wissen tiber
seine grammatischen Eigenschaften sowie iiber seine Bedeutung und seine Ge-
brauchsbedingungen. Dies illustrieren Chilla et al. (2012, S. 11) am Beispiel eines
,Lexikoneintrags® fir das Wort Haustiir:

Lexikoneintrag fiir das Wort Haustiir

Phonetisch-phonologische Form
(mit Informationen zu phonologischer Form, Silbengrenze und Wortakzent)

Morphologische Eigenschaften und interne Struktur
(N+N-Kompositum)

Syntaktische Eigenschaften
(Nomen)

Semantische Repréasentation (Bedeutung und Referenz)
Semantische Merkmale [+konkret] [-belebt]
@ Unterkategorie von Tiir

Abbildung 8: Lexikoneintrag fiir das Wort Hausttir nach Chilla et al. (2012, S. 11)
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Diese im mentalen Lexikon gespeicherten Informationen interagieren bei der
Sprachverarbeitung mit den genannten anderen Komponenten sprachlichen Wis-
sens/Konnens. Wortschatzerwerb und Ausbau des mentalen Lexikons konnen
grundsitzlich als lebenslanger Prozess verstanden werden. Als Anndherungs-
werte fiir den Wortschatz eines sechsjahrigen Kindes nennen Chilla et al. (2012,
S.19) fiir den produktiven Wortschatz 3.000-5.000 Worter und fiir den rezeptiven
Wortschatz 9.000-14.000 Worter. Insgesamt gibt es fiir den Wortschatzerwerb im
Kindes- und Jugendalter nur wenig gesicherte Daten, wie Kilian (2011, S. 95) mit
Bezug auf weitere Forschungsliteratur betont: Fiir den durchschnittlichen produk-
tiven Wortschatz eines Erwachsenen finden sich hier Angaben von 6.000-10.000
Worter bzw. 20.000-50.000 Wortformen. Fiir den durchschnittlichen rezeptiven
Wortschatz eines Erwachsenen finden sich hier Angaben von 50.000-100.000
Wortern.

Im Hinblick auf die Wortschatzentwicklung im Kindes- und Jugendalter wird
neben einem Forschungsdefizit ein Kompetenz- und ein Férderdefizit konstatiert
(Steinhoff, 2009, S. 33). Steinhoff verweist hier auf die Resultate der DESI-Studie
(DESI-Konsortium, 2008), die fiir den Kompetenzbereich Wortschatz Deutsch’
ein Kompetenzdefizit bei den untersuchten Schiilerinnen und Schiilern erkennen
lielen, die in ihrer Wortschatzentwicklung deutlich hinter den Erwartungen zu-
riickblieben. Bei Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache zeige
sich dieser Kompetenzriickstand im Vergleich mit Schiilerinnen und Schiilern,
die Deutsch als Erstsprache sprechen, besonders deutlich, wiahrend in anderen
Bereichen - etwa bei der Entwicklung orthographischer Kompetenz oder beim
Erwerb der Fremdsprache Englisch - keine Kompetenzriickstinde oder sogar ein
Leistungsvorsprung zu beobachten seien (Klieme, 2006). In der aktuellen fachdi-
daktischen Forschung wird fiir eine deutliche Verstirkung der Wortschatzarbeit
im Rahmen des Deutschunterrichts unter Einbeziehung einer stirker lexikonori-
entierten systematischen Sprachreflexion plddiert (Ulrich, 2011, S. 21).

L Fazit

Empirische Beobachtungen zu Entwicklungsabfolgen im Spracherwerb werden
schon seit langer Zeit in Sprachtherapie, Sprachpddagogik und Sprachdidaktik
genutzt:

o etwa um Sprachentwicklungsverzégerungen und Sprachentwicklungsstérun-
gen bei ein- und mehrsprachigen Kindern méglichst frith zu diagnostizieren
und geeignete therapeutische MafSnahmen einzuleiten (vgl. hierzu etwa Clah-
sen, 1986 fiir einsprachige Kinder und Chilla et al., 2012 fiir mehrsprachige
Kinder)

o oder um bei unauffilligem Erwerbsverlauf die sprachliche Entwicklung in der
zweiten Sprache gezielt entwicklungsbezogen zu fordern (vgl. hierzu etwa Kal-
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tenbacher & Klages, 2006 und Kaltenbacher & Karras, 2014 sowie die vom
Séchsischen Bildungsinstitut herausgegebenen Niveaubeschreibungen Deutsch
als Zweitsprache fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I)

o oder auch um - wie im Hinblick auf den Wortschatzerwerb im Schulalter ge-
zeigt — systematisch neue Akzente fiir die sprachdidaktische Forschung und
fiir den Sprachunterricht zu setzen.

Eine entwicklungsbezogene Sprachférderung sollte sich immer an aktuellen Er-
kenntnissen der empirischen Spracherwerbsforschung orientieren. Gerade im
Hinblick auf die Erforschung des Zweitspracherwerbs im Kindesalter sind in den
vergangenen Jahren erhebliche Fortschritte gemacht worden. Das Phasenmo-
dell von Clahsen et al. (1983) sollte daher fir den Zweitspracherwerb im frithen
Kindesalter nicht fiir die Diagnostik und fiir die Férderung eingesetzt werden,
es ist fur diese Zielgruppe weder als Beschreibungs- noch als Erklarungsmodell
geeignet und wird auch in der oben zitierten Literatur dafiir nicht genutzt. Auch
fiir den spiteren kindlichen Zweitspracherwerb ist es als Erklirungsmodell — wie
oben u.a. mit Bezug auf Klein (2000) und Haberzettl (2009) dargelegt — nicht
geeignet und sollte fiir diese Zielgruppe zur Modellierung der Sprachentwick-
lung - wie oben u.a. mit Bezug auf Haberzettl (2014) dargelegt — weiter ausdif-
ferenziert werden. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang auch die in der
Fachliteratur diskutierte Uberlegung, dass Lerner auch im gesteuerten schulischen
Spracherwerb von Anfang an einen reichen sprachlichen Input erhalten sollten.
Das heif$ etwa, dass Kinder, die Deutsch als zweite Sprache lernen, auch zu Be-
ginn des Sprachunterrichts in Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsgesprachen
nicht ausschliefSlich mit der einfach zu verarbeitenden Wortstellung Subjekt-
Pradikat+weiteres Satzglied konfrontiert werden sollten (Dimroth, 2009; Haber-
zettl, 2006; 2009).

Der LehrplanPLUS fiir Grundschulen in Bayern versucht Kompetenzerwar-
tungen soweit wie moglich im Hinblick auf ihre Komplexititszunahme zu ordnen
(LehrplanPlus Grundschule, 2014, S. 171). So wird im Abschnitt 4.2.1 ,,Mitteilun-
gen formulieren und Informationen in zielsprachlicher Form geben® zunéchst die
Kompetenzerwartung formuliert: Die Schiilerinnen und Schiiler ,driicken am
Anfang des Zweitspracherwerbs Aussagen in einfachen Wortreihen aus — begin-
nend mit dem Einwortsatz (z.B. Essen. — Ich esse. — Ich will essen.) und entwickeln
ihre Sprachstruktur weiter®. Im Anschluss daran werden weitergehende Erwar-
tungen formuliert wie: Die Schiilerinnen und Schiiler ,,bilden analog zu sprachli-
chen Modellen (z.B. der Lehrkraft) Sitze mit den notwendigen Satzgliedern in der
richtigen Satzstellung (wie z.B. [...] Nach der Schule treffe ich meinen Freund.)“
(LehrplanPlus Grundschule, 2014, S. 186). Soweit als moglich sollten aber auch
hier Annahmen tiber Komplexititszunahme mit aktuellen Ergebnissen der Zweit-
spracherwerbsforschung tiber Erwerbsphasen im Zweitspracherwerb von Kindern
und Jugendlichen in Beziehung gesetzt werden.
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Nicole Marx & Torsten Steinhoff

Schreiben von Schiilerinnen und Schiilern mit
nichtdeutscher Familiensprache

1. Einleitung

Eine entwickelte Schreibkompetenz ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben, den Erfolg in Schule, Stu-
dium und Beruf und die Entwicklung der Personlichkeit. Sie ermdglicht es dem
Individuum, tiber Raum und Zeit hinweg zu kommunizieren und sein Wissen ex-
tern zu speichern. Auflerdem er6ftnet sie ihm spezifische Optionen, um Erkennt-
nisse zu gewinnen, sich psychisch zu entlasten und sprachschopferisch titig zu
sein. Die Forderung der Schreibkompetenz ist daher vollig zurecht ein zentrales
Bildungsziel.

Dies gilt auch und gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler, in deren Familien
nicht bzw. nicht nur Deutsch gesprochen wird. Dabei handelt es sich um Schrei-
bende, die zumeist in Deutschland (oder einem anderen deutschsprachigen Land)
aufgewachsen sind und eingeschult wurden. Wir unterscheiden hier zwischen
zwei Gruppen: Schreibende mit mindestens einer nichtdeutschen Familiensprache
(,ndF*“) und Schreibende mit deutscher und mindestens einer nichtdeutschen
Familiensprache (,dndF*) (Marx, 2016). Nicht gemeint sind hingegen Schreiben-
de, die Deutsch als Fremdsprache lernen oder erst vor kurzem zugewandert sind
(sogenannte ,,Seiteneinsteiger).

Was macht das Schreiben von Schiilerinnen und Schiilern mit ndF aus? Wel-
che Gemeinsamkeiten und Unterschiede sind im Vergleich zu Schreibenden mit
deutscher Familiensprache (,,dF“) zu beobachten? Und welche Schlussfolgerun-
gen lassen sich daraus fiir den Schreibunterricht ziehen? Diese Fragen werden im
Weiteren mit Bezug zu relevanten Forschungsresultaten thematisiert. Dazu wird
zunichst auf den Schreibprozess (Abschnitt 2) und das Schreibprodukt (Abschnitt
3) eingegangen. Anschlieflend werden die Schreibentwicklung (Abschnitt 4) und
der Schreibunterricht (Abschnitt 5) thematisiert. Das Ende des Beitrags bilden
einige didaktische Empfehlungen (Abschnitt 6).

Im Folgenden werden nur solche Studien referiert, die erstens den Giitekriteri-
en empirischer Forschung gerecht werden und zweitens Schreibende untersuchen,
die im beschriebenen Sinne (auch) mit einer nichtamtlichen Familiensprache
aufwachsen (z.B. Tiirkisch in Deutschland, Spanisch in den USA). Damit geht
einher, dass ein Grofteil der L2-Schreibforschung nicht einbezogen werden kann.
Denn dort wird vornehmlich das Schreiben von Fremdsprachenlernenden unter-
sucht, insbesondere von Englisch lernenden Studierenden. Um einen Vergleichs-
mafistab zu haben, konzentriert sich die Darstellung zudem auf Studien, in denen
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Schreibende mit einer nichtamtlichen Familiensprache mit Schreibenden mit
einer amtlichen Familiensprache verglichen werden. Ein besonderes Augenmerk
gilt iberdies Publikationen, in denen zwischen Schreibenden mit ndF und dndF
differenziert wird. Dies ist deshalb wichtig, weil zwischen diesen beiden Grup-
pen bisweilen deutliche Unterschiede beobachtet werden. Schliefdlich wird, wenn
erhoben, auch auf konfundierende Faktoren eingegangen, die nachweislich mit
Schreibkompetenzen in der Amtssprache zusammenhingen, z.B. die Schulform,
die Bildungserfahrungen in der Familie oder die Literalisierung in der nicht-
amtlichen Familiensprache. Dabei sind demografisch bedingte Anderungen zu
beriicksichtigen: Das sprachliche Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit
ndF hat sich in den letzten Jahrzehnten offenbar in vielen Bereichen gedndert, in
Bezug auf das Deutsche meist zu ihrem Vorteil. Um die Ergebnisse einordnen zu
konnen, werden bei den Bezugnahmen auf die jeweiligen Studien relevante In-
formationen zum Textmuster, zur untersuchten Gruppe, zur Textanzahl und ggf.
zum Design sowie zum Erhebungsjahr gegeben.

2.  Schreibprozess

Das Schreiben ist ein komplexes schriftsprachliches Handeln mit sozialen, kog-
nitiven, psychischen und &sthetischen Funktionen (Becker-Mrotzek, 2014). Es
umfasst die Teilprozesse des Planens, Formulierens und Uberarbeitens. Diese Pro-
zesse sind dynamisch miteinander vernetzt und werden durch eine Vielzahl von
Komponenten und Ressourcen beeinflusst, z.B. die Motivation, die Schreibauf-
gabe, das Schreibmedium, die Aufmerksamkeit, das Arbeitsgedédchtnis oder das
Sprachwissen.

Zum Schreibprozess von Schiilerinnen und Schiilern mit ndF liegen bislang
nur sehr wenige Ergebnisse vor, die sich zudem v.a. auf die Grundschule be-
ziehen. GriefShaber (2006, Erzdhlen, 4. Klasse dF: 3, ndF: 9) stellt fest, dass die
Planungs- und Uberarbeitungsphasen der Schreibenden mit ndF vergleichsweise
kurz ausfallen. Dies fiihrt er auf einen Zeitmangel zuriick, der durch die fiir die
Unterrichtssituation typische Kiirze dieser Schreibphasen und dadurch entsteht,
dass die Schreibenden ihre Ressourcen vergleichsweise langsam abrufen (z.B. For-
mulierungssuche). Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt eine Studie von Bla-
schitz, Heringer & Kurtz (2012, Nacherzihlen von Filmen, 4. Klasse, dF: 38, ndF:
82). Sie zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit ndF die Schluss-Sequenz des
Films bildnah wiedergeben, aber keine dariiberhinausgehende Evaluation, Voraus-
oder Riickschau vornehmen, und schlieflen daraus, dass das Ressourcenproblem
kreative Schreibprozesse blockiert. Schmolzer-Eibinger (2008, Erzédhlen, 4. Klasse,
dF: 2, ndF: 3) beobachtet zudem in qualitativen Fallanalysen, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler mit ndF so damit beschaftigt sind, einen auf der sprachlichen
Oberflache, d.h. auf Wort- und Satzebene, grammatisch und lexikalisch korrekten
Text zu schreiben, dass sie ihn weder global planen noch umfassend iiberarbeiten.
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Solche Schwierigkeiten lassen sich aber auch bei Schreibprozessen von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern mit dF beobachten. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass sich der Schreibprozess in einer ndF nicht grundlegend anders
als in einer dF vollzieht: Leistungsschwache Schreibende mit ndF haben dhnliche
Probleme wie leistungsschwache Schreibende mit dF.

3.  Schreibprodukt

Das Schreiben manifestiert sich in einem Schreibprodukt (Feilke, 2014). Welche
Gestalt dieses Produkt annimmt, hidngt davon ab, ob eher interaktionsorientiert
(z.B. Chatbeitrag) oder eher textorientiert (z.B. Geschiftsbrief) geschrieben wird
(Storrer, 2013). In der Schule steht das textorientierte Schreiben mit sozialen
Funktionen (,,Schreiben fiir andere®, z.B. Argumentieren) oder kognitiven Funk-
tionen (,,Schreiben fiir sich, z.B. Zusammenfassen) im Vordergrund (Steinhoft,
2014). Fur den Text ist zentral, dass er nahezu ausschliefllich iiber Sprache funkti-
oniert. Da der Schreibende und der Lesende zeitlich und rdaumlich getrennt sind,
kann die schriftliche Kommunikation nur dann gelingen, wenn der Text sprach-
lich so explizit ist, dass er aus sich heraus verstanden werden kann.

Bei der Erforschung der Schreibprodukte von Schiilerinnen und Schiilern mit
ndF hat sich gezeigt, dass die Ergebnisse von den analysierten Textmerkmalen
und - wie in der Einleitung erwihnt — von der Schiilergeneration abhingen. Die
Merkmale, die bislang im Vordergrund gestanden haben, sind die Textldnge, die
Textqualitit, die Textstruktur, die Textgrammatik und die Textlexik. Dariiber hi-
naus gibt es einige Resultate zu herkunftsbezogenen Unterschieden.

Die Textldnge ist ein erstes wichtiges Merkmal, weil sie - zumindest in den
unteren Jahrgangsstufen — héaufig mit der Textqualitit in Zusammenhang steht:
Liangere Texte sind dort tendenziell bessere Texte (Becker-Mrotzek, Brinkhaus,
Grabowski, Jost, Knopp, Lawo, Schmitt, Weinzierl & Wilmsmeier, 2015). Die Re-
sultate zur Lange der Texte von Schreibenden mit ndF ergeben zwar kein einheit-
liches Bild, auffillig sind allerdings gewisse Tendenzen, die offenbar demografisch
bedingt sind. In élteren Studien wie Knapp (1997, Erzahlen, Hauptschule, 5.-6.
Klasse, dF: 12, ndF: 36, davon 24 Seiteneinsteiger) und Peltzer-Karpf (2006, Er-
zéhlen, 2. Klasse, mit wiederholter Erhebung in der 4. Klasse (1999-2002), dF: 26,
ndF: 67) wird beobachtet, dass die Texte dieser Schreibenden kiirzer als die Texte
von Schreibenden mit dF sind. In neueren Studien aber, die meist mehr als eine
Schiilergeneration spater durchgefithrt wurden, werden keine solchen Unterschie-
de festgestellt, z.B. in Béhmer (2015, Erzdhlen, v.a. aus der Stadtteilschule, 5. und
6. Klasse, dF: 16, ndF (Russisch): 33), RiifSmann, Steinhoff, Marx & Wenk (2016,
Beschreiben, Gymnasium, Gesamtschule/Oberschule, 6. Klasse, dF: 105, dndF: 92,
ndF: 61), Ricart Brede (2014, Protokollieren, Real- und Gemeinschaftsschulen, 8.
Klasse, dF: 80, dndF: 35, ndF: 51) und Petersen (2014, Argumentieren und Zusam-
menfassen, gymnasiale Oberstufe, 11. und 13. Klasse, dF: 104, ndF: 94).
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Bei der Textqualitdt ist das Ergebnis ebenfalls nicht eindeutig. Neumann (2014,
tiber 10.000 Texte aus dem Schuljahr 2003/2004 im Rahmen der DESI-Studie)
kommt zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse mit ndF
eine halbe Standardabweichung schlechter als Schreibende mit dF und dndF ab-
schneiden. Die Ergebnisse hidngen in dieser Studie allerdings auch mit anderen
Faktoren zusammen, z.B. mit der Schulform: Die Texte der Schiilerinnen und
Schiiler mit ndF aus dem Gymnasium sind besser als die Texte der Schiilerinnen
und Schiiler mit dF in der Realschule. In anderen Publikationen werden keine
solchen Unterschiede festgestellt. Dazu gehoéren neben den bereits erwdhnten Stu-
dien von Bohmer (2015) und Riifmann et al. (2016) auch die Studien von Haber-
zettl (2014, Erkldren, Argumentieren, Berichten, Gemeinschaftsschule, 7. Klasse,
dF: 181, ndF: 170) und Scholten-Akoun, Mashkovskaja & Tischmeyer (2014, Zu-
sammenfassen, Lehramtsstudierende im ersten Studienjahr, dF: 2195, ndF: 696).

In den wenigen Untersuchungen zur Textstruktur sind die Resultate aus dlte-
ren Studien relativ eindeutig. Die Texte von Schiilerinnen und Schiilern mit dF
werden den Erwartungen hinsichtlich der Inhalte, des Aufbaus und der Textsor-
te gerechter als die Texte von Schiilerinnen und Schiilern mit ndF (Grie3haber,
2006; Knapp, 1997; Peltzer-Karpf, 2006; vgl. aber Ott, 2000). Dies steht insbe-
sondere mit den lexikalischen und textgrammatischen Kompetenzen der Schrei-
benden mit ndF in Zusammenhang. So werden z.B. Wortschatzdefizite (inklusive
Mehrworteinheiten) fiir Probleme bei der logischen Textstrukturierung (Ballis,
2010, freie Textwahl auf Basis eines Bildimpulses, 5.-7. Klasse, nur Schiilerinnen
und Schiiler im Deutschforderunterricht in allen Schulformen der Sek I, dF: 20,
ndF: 313; Neumann, 2014; Peltzer-Karpf, 2006; Schmélzer-Eibinger, 2008) und im
Schreibprozess (GriefShaber, 2006) verantwortlich gemacht. Auch neuere Ergeb-
nisse von Dittmann-Domenichini (2014, 2.-3., 5.-6. und 8.-9. Klasse, dF: 543,
ndF: 583) zeigen, dass lexikalisch-inhaltliche Defizite der Texte von Schreibenden
mit ndF mit einer signifikant schwécheren Textstruktur zusammenhingen - die
Effektgroflen sind allerdings nur klein. Des Weiteren werden nach Ballis (2010)
insbesondere in Texten von Schiilerinnen und Schiilern mit tiirkischer Familien-
sprache textsortenspezifische Wendungen wie etwa Es war einmal... relativ sel-
ten verwendet und kaum kreativ variiert. Knapp (1997) beobachtet zudem, dass
Schreibende mit ndF solche Mittel z.T. funktional nicht angemessen einsetzen.

Studien zur Textgrammatik erbringen unterschiedliche Ergebnisse. Bei der Ko-
hérenzstiftung z.B. entdecken weder Haberzettl (2014) noch Bachmann & Becker-
Mrotzek (2010, Anleiten und Berichten, Grundschule, 2. Klasse, 56 Schiilerinnen
und Schiiler) Unterschiede zwischen den Texten von Schiilerinnen und Schilern
mit ndF und dE Peltzer-Karpf (2006) hingegen berichtet von einer schwicheren
Kohirenz und Kohision in Texten von Schreibenden mit ndF. Griefhaber (2009,
Schreiben zu einem Bildimpuls, 1. Klasse, dF: 8, ndF: 20) stellt fest, dass Schiile-
rinnen und Schiiler mit dF eher konzeptionell schriftliche, anaphorische Referen-
zen gebrauchen und Schreibende mit ndF eher konzeptionell miindliche, deik-
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tische Referenzen verwenden. Auch Ricart Brede (2014) beobachtet eine solche
Priferenz fiir konzeptionell miindliche Textstrukturen, allerdings nur in Bezug
auf Konnektorenpaare mit und (z.B. und wenn...).

Schliefillich sind in einigen Untersuchungen auch herkunftsbezogene Unter-
schiede festgestellt worden. Bei Kontrolle der iiblichen Variablen zeigt sich, dass
die deutschen Texte von Schreibenden mit polnischer, russischer (Ballis, 2010;
Neumann, 2010), jugoslawischer (Brizi¢, 2007) und stidslawischer (Neumann,
2010) Familiensprache tendenziell besser als die deutschen Texte von Schreiben-
den mit tiirkischer oder kurdischer Familiensprache sind. Die dafiir verantwort-
lichen Griinde sind bislang nicht geklart, vermutet wird aber, dass linguistische
Machtstrukturen (u.a. Bedeutung und Wertschitzung der jeweiligen Herkunfts-
sprachen in der Offentlichkeit, auch im Herkunftsland) und familiale Literalitits-
erfahrungen eine wichtige Rolle spielen (Brizi¢, 2007). So sind z.B. Schreibende
mit ndE die in einer amtlichen Familiensprache (z.B. Tiirkisch in der Tiirkei)
literalisiert wurden, spiter erfolgreicher beim Schreiben im Deutschen als Schrei-
bende, die in einer Amtssprache literalisiert wurden, die aber nicht der Familien-
sprache entspricht (z.B. Tirkisch in der Tiirkei bei kurdischer Familiensprache).

L. Schreibentwicklung

Die Schreibkompetenz entwickelt sich lebenslang und in verschiedenen Phasen
(Pohl, 2014). Diese Entwicklung ist durch das Individuum selbst und seine Um-
welt beeinflusst. Empirisch fundierte Modelle der Schreibkompetenz zeigen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit zunehmender Erfahrung lernen, ihren Schreib-
prozess umfassender zu planen, flissiger zu formulieren sowie reflektierter zu
Uberarbeiten und ihre Schreibprodukte funktional angemessener zu gestalten.
Diese Entwicklung vollzieht sich bei den Lernenden allerdings mehr oder weniger
schnell und erfolgreich.

Bei Schiilerinnen und Schiilern mit ndF scheint die Entwicklung der deut-
schen Schreibkompetenz mit der Entwicklung der Schreibkompetenz in der Fa-
miliensprache zusammenzuhingen. Wenk, Marx, Steinhoft & Rifimann (2016,
614 Bildbeschreibungen in Tiirkisch und 607 in Deutsch von 91 Sechstklisslern)
weisen mittlere bis hohe Zusammenhinge hinsichtlich der Textlinge sowie der
Textqualitdt von Schreibprodukten in der ndF Tiirkisch und im Deutschen nach.
Zu dhnlichen Befunden gelangt Bohmer (2015) fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
russischer Familiensprache. Insbesondere im Falle von Seiteneinsteigern scheint
eine Literalisierung in der nichtamtlichen Familiensprache vorteilhaft firr die
Schreibentwicklung in der neuen Sprache zu sein. So zeigt Knapp (1997), dass
Seiteneinsteiger, die bereits in ihrer Familiensprache literalisiert sind, ldngere und
kohirentere Texte als Schiilerinnen und Schiilern mit ndF schreiben, die nur in
der Amtssprache literalisiert sind. Diese und weitere Ergebnisse (u.v.a. Lanauze
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& Snow, 1989) deuten darauf hin, dass das in der nichtamtlichen Familiensprache
erworbene literale Wissen auch beim Schreiben in der Amtssprache genutzt wer-
den kann.

Mit Bezug auf einschligige Schreibentwicklungsmodelle ist zudem relevant,
dass Schreibende mit ndF die gleichen Phasen wie Schreibende mit dF durchlau-
fen. Dies muss nicht zum Nachteil der Schreibenden mit ndF sein, wie z.B. Ott
(2000, Erzahlen, 5.-8. Klasse, dF: 2, ndF: 3) zeigt: Unter den von ihr untersuchten
drei leistungsschwécheren Kindern entwickelten sich die Schreibkompetenzen der
beiden Kinder mit ndF schneller als die des Kindes mit dE.

5. Schreibunterricht

Der wichtigste externe Einfluss auf die Entwicklung der Schreibkompetenz von
Schiilerinnen und Schiilern ist der Unterricht (Pohl & Steinhoff, 2010). Er umfasst
verschiedene Komponenten, die auf den Schreibprozess und das Schreibprodukt
einwirken, z.B. die Lehrenden, die Aufgabenmaterialien oder die Riickmeldungen.

Bachmann & Becker-Mrotzek (2010) etwa untersuchen in einer Pilotstudie
die Wirksambkeit ,profilierter Schreibaufgaben bei Schiilerinnen und Schiilern
aus der 2. Klasse mit dF und ndFE. Diese Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet,
dass die Schreibenden iiber die Funktion und die Lesenden ihres Textes infor-
miert werden, die Wirkung ihres Textes auf die Lesenden erfahren und sich das
fir die Textproduktion erforderliche Weltwissen aneignen konnen oder bereits
besitzen. Die im Rahmen dieser Studie erhobenen Texte lassen keine Unterschie-
de zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit dF und ndF erkennen, was die
Autoren auf die Effekte der profilierten Aufgaben zuriickfithren. Marx, Ehrig &
Weif3 (2015, Argumentieren, gymnasiale Oberstufe, 11. und 12. Klasse, dF: 26, ndF:
34) dagegen stellen in einer Studie zur Wirksamkeit von profilierten und nicht-
profilierten Aufgaben in der Oberstufe kleine, aber signifikante Unterschiede in
der Textqualitdt zum Vorteil der Schiilerinnen und Schiiler mit dF fest.

Des Weiteren ist nachgewiesen worden, dass Schreibaufgaben, die Schiile-
rinnen und Schiiler mit nichtamtlichen Familiensprachen dazu anhalten, sich
sehr intensiv und reflektiert mit dem Text, den zugehorigen Inhalten und den
relevanten sprachlichen Mitteln auseinanderzusetzen, zu lingeren und besseren
Schreibprodukten fithren. Dies hat sich sowohl fiir das Schreiben in der nicht-
amtlichen Familiensprache (Crosson, Matsumura, Correnti & Arlotta-Guerrero,
2012) als auch fiir das Schreiben in der Amtssprache bewahrheitet (zusammenfas-
send Cummins, 2000). Ob und inwiefern es diesbeziiglich Unterschiede zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit dF und ndF gibt, ist bislang nicht nachgewiesen.
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6. Didaktische Empfehlungen

Es ist nicht einfach, aus den dargelegten Forschungsergebnissen didaktische Emp-

fehlungen abzuleiten. Das liegt daran, dass die Ergebnisse ebenso begrenzt wie

widerspriichlich sind, und hat damit zu tun, dass die meisten Studien keine Inter-
ventionsstudien sind und folglich nicht zeigen, wie Schreiberinnen und Schreiber
auf bestimmte Unterrichtskonzepte reagieren.

Relativ klar ist jedoch, dass Fordermafinahmen, die exklusiv fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit ndF konzipiert werden, wenig Sinn ergeben. Da diese Schrei-
benden, dhnlich wie bei der Rechtschreibung (u.a. Betzel & Steinig, 2013), kei-
ne spezifischen Schreibprobleme haben, benétigen sie auch keinen spezifischen
Schreibunterricht. Die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler unter ihnen
haben ganz dhnliche Schreibprobleme wie leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler mit dE. Der Mafistab fiir die Schreibférderung sollte deshalb nicht die
familiale Spracherfahrung, sondern die beobachtete Leistung sein. Es ist eine zen-
trale Aufgabe des Unterrichts, leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler zu
fordern — sowohl solche mit dF als auch solche mit ndF. Diese Forderung betrifft
z.B. Aspekte der Schreibaufgabe, des Schreibprozesses, der Sprache, des Inhalts
und der Ubung:

o Profilierung von Schreibaufgaben: Um den Schiilerinnen und Schiilern vor Au-
gen zu fiithren, welches Ziel sie mit ihrem Schreiben verfolgen, und sie auf
dem Weg zu diesem Ziel zu begleiten und zu unterstiitzen, sollten Schreibauf-
gaben konsequent situiert werden. Dafiir eignet sich das erwdahnte Konzept
der ,,Profilierung“ nach Bachmann & Becker-Mrotzek (2010).

o Bewusstmachung und Unterstiitzung des Schreibprozesses: Um den Schreiben-
den Gelegenheit zu geben, sich die relevanten Komponenten des Schreibpro-
zesses vor Augen zu fithren und daraus zu lernen, sollte der Schreibprozess
so angelegt sein, dass sie sich intensiv und reflektiert mit den verschiedenen
Facetten des Schreibens auseinandersetzen konnen, insbesondere mit den drei
wesentlichen Prozessphasen: dem Planen, Formulieren und Uberarbeiten.
Dafiir ist es z.B. wichtig, dass Planungs- und Uberarbeitungsphasen feste Be-
standteile des Schreibunterrichts sind und fiir diese Phasen jeweils auch genug
Zeit eingerdumt wird.

« Aneignung von Sprache: Die Sprache ist die zentrale Ressource fiir das
Schreiben, steht leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern aber nur
bedingt zur Verfiigung. Deshalb sollte diesen Schreibenden die Moglichkeit
gegeben werden, geeignete sprachliche Werkzeuge kennenzulernen und zu
trainieren. Beck, McKeown & Kucan (u.a. 2002) haben z.B. fiir den englisch-
sprachigen Raum nachgewiesen, dass Programme, die auf eine Forderung
der akademischen (d.h. bildungssprachlichen) Lexik abzielen, sowohl eine
Entlastung des Schreibprozesses als auch eine Verbesserung der Textqualitdt
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bewirken. Ahnliches ist fiir Schiilerinnen und Schiiler mit ndF im deutsch-
sprachigen Raum gezeigt worden (Kurtz, 2012).

o Inhaltliche Anforderungen: Der Schreibunterricht soll zwar fiir eine kognitive
Entlastung sorgen (z.B. durch ein Thema, das den Lernenden bekannt ist),
muss aber auch kognitiv so herausfordernd sein, dass sich die Lernenden tat-
sichlich vertieft mit den Inhalten und dem Text auseinandersetzen.

o Uben: Eine letzte, scheinbar triviale, aber dennoch haufig unterschitzte Tat-
sache ist, dass gerade leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler ihre
Schreibkompetenz nur dann erfolgreich ausbauen konnen, wenn sie haufig
schreiben. Wenn sie beispielsweise mehrmals dhnliche Texte verfassen, werden
diese Texte im Laufe der Zeit sowohl linger als auch besser — und zwar unab-
hingig davon, ob ihnen dazu Hilfen angeboten werden oder nicht (Riifimann
et al,, 2016).

Es kommt mithin darauf an, sich von der Vorstellung zu 16sen, dass leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern am ehesten damit geholfen ist, wenn die
Aufgaben sprachlich oder inhaltlich vereinfacht und die Anforderungen reduziert
werden. Dies fiithrt zum genauen Gegenteil, ndmlich dazu, dass die Schreibenden
mit ihren knappen Ressourcen allein gelassen werden und ihre Schreibkompetenz
stagniert. Die Aufgabe von Lehrpersonen besteht deshalb vielmehr darin, den
Schiilerinnen und Schiilern wiederholt Gelegenheit zum Schreiben zu geben und
ihnen dabei zu helfen, das erwartete Schreibprodukt zu vergegenwirtigen, den ge-
samten Schreibprozess zu bewiltigen und die relevanten sprachlichen Werkzeuge
zu erwerben. So erhalten die Lernenden eine echte Chance, ihre Schreibkompe-
tenz erfolgreich auszubauen.
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Zentrale Befunde des Bildungsmonitorings zu
zuwanderungsbezogenen Disparitaten und
Ansatzpunkte fiir sprachliche FordermaBnahmen

Bildung ist nicht nur der Schliissel fiir eine individuell erfolgreiche Entwicklung,
fir gesellschaftliche Teilhabe und fiir das berufliche Fortkommen jedes Einzelnen,
sondern sie ist auch zentral fiir den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft
und den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes (vgl. KMK, 2015). Um Anbhalts-
punkte dafiir zu gewinnen, inwieweit es gelingt, allen Kindern und Jugendlichen
gute Bildungschancen zu erdffnen, ist es in zahlreichen Staaten gingige Praxis,
im Rahmen eines Bildungsmonitorings regelméfig Indikatoren fiir Bildungsqua-
litat zu erheben und zu beobachten, wie sich diese tiber die Zeit entwickeln. Ein
wichtiger Indikator im Schulbereich ist dabei das Kompetenzniveau, das Kinder
und Jugendliche in zentralen Fachern erreichen. Es gibt Aufschluss dariiber, in
welchem Maf3e Schiilerinnen und Schiiler Fihigkeiten und Fertigkeiten erworben
haben, die im jeweiligen Bildungssystem als wichtig erachtet werden. Da sich
gezeigt hat, dass Noten und Schulabschliisse nur bedingt vergleichbar sind (Ja-
ger & Petermann, 1999), ist es erforderlich, die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler mit objektiven Leistungstests zu erfassen. Entsprechend hat auch
Deutschland mit der Jahrtausendwende ein System des Bildungsmonitorings
eingefiihrt, das sowohl die regelmiflige Teilnahme an internationalen Schulleis-
tungsstudien als auch die Durchfithrung nationaler Schulleistungsstudien um-
fasst. Dieses System ist in der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum
Bildungsmonitoring verankert (KMK, 2006, 2015).

Die Daten solcher Schulleistungsstudien werden unter anderem dafiir genutzt,
Aufschluss dariiber zu erhalten, wie gut es in einem Schulsystem gelingt, Schii-
lerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien zu integrieren. Dabei geht es
zunichst um die Frage, inwieweit Kinder und Jugendliche, die selbst oder deren
Eltern nach Deutschland zugewandert sind, in den untersuchten Fichern und
Kompetenzbereichen ein dhnliches Kompetenzniveau erreichen wie Kinder und
Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund. Die Analyse zuwanderungsbezoge-
ner Disparitaten im Kompetenzerwerb soll also Hinweise darauf geben, inwieweit
die strukturelle Integration (vgl. bspw. Esser, 2006) bereits gelingt bzw. inwieweit
in dieser Hinsicht noch Handlungsbedarf besteht.

Im Rahmen des Bildungsmonitorings wird iiber die reine Beschreibung zu-
wanderungsbezogener Disparitaten hinaus mitunter aber auch der Versuch unter-
nommen, erste Anhaltspunkte dafiir zu gewinnen, auf welche Faktoren sich diese
Disparitdten zuriickfiihren lassen. Zwei Faktoren, die dabei in der Regel in den
Blick genommen werden, sind der sozio6konomische Status der Familien und die
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sprachlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Mit Analysen
zur Rolle des soziodkonomischen Status soll gepriift werden, inwieweit die be-
obachteten zuwanderungsbezogenen Disparititen im Kompetenzerwerb dadurch
bedingt sind, dass diese Kinder und Jugendliche oft aus sozial schwachen Fami-
lien stammen - inwieweit es sich bei zuwanderungsbezogenen Disparititen also
eigentlich um soziale Disparitdten handelt. Analysen zur Rolle der sprachlichen

Lernvoraussetzungen, die zumeist anhand der zu Hause gesprochenen Sprache

operationalisiert werden, sollen Aufschluss dariiber geben, inwieweit Nachteile

von Schiilerinnen und Schiilern aus zugewanderten Familien im erreichten Kom-
petenzniveau auf eine geringere Beherrschung der deutschen Sprache zuriickzu-
fithren sind.

Ergebnisse des Bildungsmonitorings, die Effekte der sprachlichen Lernvoraus-
setzungen offen legen, werden als Hinweis darauf gewertet, dass die Sprachfor-
derung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund optimiert
werden sollte. Entsprechende Befunde haben daher auch die Diskussion dariiber
intensiviert, wie solche Sprachférdermafinahmen gestaltet werden sollten. Ein
wichtiger Aspekt dieser Debatte bezieht sich darauf, ob Schiilerinnen und Schii-
ler aus zugewanderten Familien, die haufig mehrsprachig aufwachsen und/oder
Deutsch als Zweitsprache sprechen, eine andere Art der Sprachférderung beno-
tigen als monolingual deutschsprachige Schiilerinnen und Schiiler. Dabei wird
héaufig von der Annahme ausgegangen, dass bildungssprachliche Anforderungen,
mit denen Kinder und Jugendliche in der Schule konfrontiert werden, fiir Schii-
lerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine besondere
Hiirde darstellen.

Im vorliegenden Beitrag sollen drei Aspekte aufgegriffen und diskutiert wer-
den, die sich auf Ergebnisse des Bildungsmonitorings zu zuwanderungsbezogenen
Disparitiaten und sprachlichen Lernvoraussetzungen beziehen.

1) Im ersten Teil des Beitrags wird kurz zusammengefasst, wie in Studien des
Bildungsmonitorings zuwanderungsbezogene Disparititen bestimmt werden,
bevor anschlieflend die aktuelle Befundlage dargestellt wird.

2) Im zweiten Teil wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich die zuwande-
rungsbezogenen Disparititen auf den soziodkonomischen Status der Familien
einerseits und auf die sprachlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler andererseits zuriickfiihren lassen.

3) Im dritten Teil schliellich werden Ergebnisse von Studien zusammengefasst,
in denen untersucht wurde, ob bzw. inwieweit bildungssprachliche Anfor-
derungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen sprachlichen
Lernvoraussetzungen unterschiedlich schwierig sind.
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1 Zuwanderungsbezogene Disparitdten in groRen
Schulleistungsstudien

1.1 Schulleistungsstudien als Bestandteil des Bildungsmonitorings
in Deutschland

Um fortlaufend Informationen dariiber zu erhalten, inwieweit es den Bildungs-
systemen der Liander in der Bundesrepublik Deutschland gelingt, allen Kindern
und Jugendlichen moglichst gleichwertige und qualitativ hochwertige Bildungs-
chancen zu erdffnen, wurde in Deutschland ein Bildungsmonitoring etabliert, das
verschiedene Komponenten umfasst (KMK, 2006, 2015). Zentral ist hierbei zum
einen die Beteiligung an internationalen Schulleistungsstudien und zum anderen
die Durchfiihrung von nationalen Schulleistungsstudien.

Bei den internationalen Studien zum Bildungsmonitoring handelt es sich
im Primarbereich um die beiden Untersuchungen PIRLS/IGLU (Progress in In-
ternational Reading Literacy Study; im deutschen Sprachraum als Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung bezeichnet) und TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study), die beide in der vierten Jahrgangsstufe durchge-
fithrt werden. Wahrend TIMSS mathematische und naturwissenschaftliche Kom-
petenzen erfasst, liegt der Fokus von IGLU auf der Messung der Lesekompetenz.
Die regelmifig in der Sekundarstufe I durchgefiihrte, internationale PISA-Studie
(Programme for International Student Assessment) zielt auf eine Bilanzierung von
Bildungsergebnissen zum Ende der Pflichtschulzeit. In jeder PISA-Erhebung
werden hierbei die Kompetenzen von 15-jéhrigen Schiilerinnen und Schiilern in
den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften erfasst, wobei jeweils
eine der drei Doménen den Schwerpunkt der Testung bildet. Alle drei genannten
internationalen Schulleistungsstudien dienen einer langfristigen, staateniibergrei-
fenden Beobachtung zentraler Ertrige von Bildungssystemen, wobei TIMSS alle 4
Jahre, IGLU alle 5 Jahre und PISA alle 3 Jahre durchgefiihrt wird.

Die nationalen Studien zum Bildungsmonitoring werden vom Institut zur
Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-Universitat
zu Berlin verantwortet. Diese als Bildungstrends bezeichneten Untersuchungen
basieren auf den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz und iiberprii-
fen, inwieweit die damit definierten Kompetenzerwartungen von Schiilerinnen
und Schiilern vor dem Abschluss zentraler Bildungsabschnitte erreicht werden.
Hierbei werden verschiedene Facher (Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik,
Naturwissenschaften) und innerhalb dieser Ficher mehrere Kompetenzbereiche
(z.B. Lesen, Zuhoren, Orthografie im Fach Deutsch) in den Blick genommen. Die
Ergebnisse dieser nationalen Studien sind also breiter angelegt und gehen somit
tiber den Informationsgehalt der internationalen Studien hinaus. Ferner beziehen
sich die Studien des IQB in der Ergebnisdarstellung auf Kompetenzstufenmodelle,
denen als kriteriale Normen die Regelstandards der KMK zugrunde liegen und
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die dariiber hinaus auch Mindeststandards und Optimalstandards festlegen (vgl.
bspw. Pant, Bohme, Stanat, Schipolowski & Koller, 2016).

Alle genannten Schulleistungsstudien dienen der systematischen Beobachtung
des Bildungssystems und tragen dazu bei, mogliche Problembereiche zu identifi-
zieren. Die Indikatoren beziehen sich dabei nicht nur auf das erreichte Kompetenz-
niveau insgesamt (Excellence), sondern auch auf verschiedene Aspekte der Chan-
cengerechtigkeit im Bildungsbereich (Equity). Ein wichtiger Aspekt hierbei ist die
Frage, inwieweit es gelingt, Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien
in das Bildungssystem zu integrieren, wobei als Indikator vor allem zuwanderungs-
bezogene Disparitéten in den erreichten Kompetenzen untersucht werden.

1.2 Operationalisierung von Zuwanderungshintergrund in groBen
Schulleistungsstudien

Um zuwanderungsbezogene Disparititen zu untersuchen, ist es zunichst erfor-
derlich, den Zuwanderungshintergrund zu operationalisieren. Dies erfolgt in
den groflen Schulleistungsstudien inzwischen weitgehend einheitlich. Da die
Bildungserfolge von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund
je nach Generationenstatus und Herkunftsland im Mittel deutlich differieren (Be-
cker & Biedinger, 2016; Olczyk, Seuring, Will & Zinn, 2016) und die strukturelle
Integration zugewanderter Kinder und Jugendlicher somit zwischen verschiede-
nen Gruppen variiert, werden in der Regel verschiedene Zuwanderungsgenera-
tionen und Herkunftsgruppen unterschieden. Fiir den Generationenstatus haben
sich folgende Kategorien etabliert (vgl. z.B. Stanat & Christensen, 2006):

Kinder und Jugendliche ...

o ... ohne Migrations- bzw. Zuwanderungshintergrund: sowohl die Schiilerin
bzw. der Schiiler selbst als auch die Eltern sind im Aufnahmeland geboren,

o ... mit einem im Ausland geborenen Elternteil: ein Elternteil ist im Herkunfts-
land, das andere im Aufnahmeland geboren,

+ ... der zweiten Generation: beide Eltern sind im Herkunftsland geboren, die
Schiilerin bzw. der Schiiler selbst ist im Aufnahmeland geboren,

o ... der ersten Generation: beide Eltern und die Schiilerin bzw. der Schiiler

selbst sind im Herkunftsland geboren.

Insbesondere die Unterscheidung zwischen der ersten und der zweiten Gene-
ration kann dazu genutzt werden, Anhaltspunkte hinsichtlich der Integrations-
leistung des Bildungssystems zu gewinnen. So sind die Mdglichkeiten des Bil-
dungssystems, ungiinstige Lernausgangslagen bei Schiilerinnen und Schiilern mit
Zuwanderungshintergrund auszugleichen, wenn diese selbst zugewandert sind
(erste Generation) und moglicherweise bereits einen Teil ihrer Bildungslaufbahn
in einem anderen Land durchlaufen haben, eingeschrankt. Sind die Schiilerinnen
und Schiiler jedoch bereits im Aufnahmeland geboren (zweite Generation) und
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haben ihre gesamte Bildungslaufbahn dort absolviert, sind mégliche Nachteile
in den erreichten Kompetenzen auch dem Bildungssystem zuzuschreiben. Daher
wird vielfach der Unterschied in den zuwanderungsbezogenen Disparititen zwi-
schen der ersten Generation und der zweiten Generation als Hinweis darauf ge-
wertet, wie gut es gelingt, Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien
in das Bildungssystem zu integrieren. Diese Interpretation ist allerdings nur dann
zulédssig, wenn die Zusammensetzung der beiden Gruppen im Hinblick auf die
Herkunftslinder der Familien weitgehend vergleichbar ist, da sich verschiedene
Herkunftsgruppen erheblich in den erreichten Kompetenzen unterscheiden (s.u.).
Diese Vergleichbarkeit ist aufgrund der Zuwanderungsdynamiken, die sich im
Zeitverlauf verdndern, nicht immer gegeben.

Will man genauer bestimmen, welche Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungshintergrund besonders benachteiligt sind, ist es erforderlich, die Ergebnisse
von Studien des Bildungsmonitorings auch differenziert fiir verschiedene Her-
kunftsgruppen auszuwerten. Hierbei werden rein pragmatisch zumeist diejenigen
Gruppen separat betrachtet, fiir die ausreichend grofie Stichproben vorliegen, um
belastbare Aussagen treffen zu konnen (vgl. Olczyk et al., 2016). In Deutschland
sind dies in der Regel Kinder und Jugendliche

o turkischer Herkunft,

« aus der ehemaligen Sowjetunion,

o polnischer Herkunft und

o aus dem ehemaligen Jugoslawien.

Im IQB-Bildungstrend 2015 konnten zudem erstmals auch die von Jugendlichen
arabischer Herkunft erreichten Kompetenzen separat berichtet werden (vgl. Haag,
Bohme, Rjosk & Stanat, 2016). In dieser Gruppe wurden Jugendliche mit Wurzeln
in Syrien, dem Irak, Afghanistan oder einem anderen Mitgliedsstaat der arabi-
schen Liga mit arabischer Bevdlkerungsmehrheit zusammengefasst (vgl. Flores,
2013).

Auf Herkunftsgruppen bezogene Analysen im Rahmen von Schulleistungs-
studien sind allerdings nicht unumstritten, da insbesondere diese Art der Diffe-
renzierung die Gefahr der Essentialisierung von Gruppenunterschieden in den
durchschnittlich erreichten Kompetenzen birgt. In der gesellschaftlichen Rezepti-
on koénnten Leistungsdisparititen auf ethnisch und kulturell bedingte Unterschie-
de zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen zuriickgefithrt werden (Haag
et al., 2016). Diese Gefahr besteht vor allem dann, wenn wissenschaftlich fundier-
te Erkldrungsversuche entsprechender Disparititen an ihre Grenzen stoflen und
bis zu einem gewissen Grad ungekldrt bleibt, wodurch besonders ausgepragte
Nachteile bestimmter Herkunftsgruppen bedingt sind. Kritiker zuwanderungsbe-
zogener Kategorisierungen argumentieren daher, dass diese einen ausgrenzenden
Effekt hitten und letztlich der Integration entgegenstiinden (vgl. z.B. Foroutan,

| 191



192 |

Katrin Bohme, Birgit Heppt & Petra Stanat

2010). Diesen Einwand gilt es gegen den potenziellen Nutzen detaillierter In-
formationen zur strukturellen Integration von Kindern und Jugendlichen mit
Zuwanderungsgeschichte abzuwégen. Haag und Kollegen (2016, S. 432) geben
entsprechend zu bedenken, dass der ,gelegentlich geforderte Verzicht auf Analy-
sen zu zuwanderungsbezogenen Disparititen im Bildungserfolg [...] ein Riickfall
in eine Zeit der Intransparenz® wire. Denn nur durch die genaue Beschreibung
zuwanderungsbezogener Disparititen im Zeitverlauf lasst sich im Bildungsmoni-
toring beurteilen, inwieweit die Forderung von Kindern und Jugendlichen aus zu-
gewanderten Familien zunehmend besser gelingt und in welchen Bereichen noch
besonderer Unterstiitzungsbedarf besteht.

Der differenzierten Analyse verschiedener Teilgruppen sind jedoch dadurch
Grenzen gesetzt, dass selbst in grofd angelegten Schulleistungsstudien die Stich-
proben fiir die verschiedenen Subgruppen oft so klein sind, dass keine verlassli-
chen Aussagen getroffen werden konnen. Aktuell ist dies beispielsweise fiir Schii-
lerinnen und Schiiler der ersten Generation der Fall, da sich ihr Anteil in den
letzten Jahren kontinuierlich verringert hat (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Im
IQB-Bildungstrend 2015 lag der Anteil von Jugendlichen der ersten Generation
bundesweit nur noch bei unter 4 Prozent (Haag et al., 2016, S. 437)%, so dass diese
Gruppe in den Analysen, die primér auf Ebene der Bundeslidnder erfolgen, nicht
separat beriicksichtigt werden konnte.

1.3 Zentrale Befunde zu zuwanderungsbezogenen Disparitaten

Die empirische Untersuchung von Disparititen im Kompetenzerwerb im Rahmen
grofler Schulleistungsstudien zeigte in den letzten 15 Jahren konsistent, dass in
Deutschland - wie auch in vielen anderen Staaten - zuwanderungsbezogene Un-
gleichheiten bestehen. In allen hier beschriebenen groflen Schulleistungsstudien,
an denen Deutschland in den letzten 15 Jahren teilgenommen hat, wurde deutlich,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund insgesamt geringe-
re Kompetenzstinde erreichen als Schiilerinnen und Schiiler deutscher Herkunft.
Dies gilt fiir den Primarbereich ebenso wie fiir die Sekundarstufe I und sowohl
fir die sprachlichen Kompetenzen im Fach Deutsch und in der ersten Fremd-
sprache Englisch als auch fiir die mathematischen und naturwissenschaftlichen
Kompetenzen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass die Disparitéten fiir verschiedene
Herkunftsgruppen unterschiedlich stark ausgepragt sind und zwischen verschie-
denen Schulstufen und Fachern variieren. Die Frage, ob bzw. inwieweit die struk-

1 Dies mag angesichts der deutlich angestiegenen Neuzuwanderung im Jahr 2015 tber-
raschen. An der betreffenden Studie nahmen entsprechend international giiltiger Aus-
schlusskriterien jedoch keine Schiilerinnen und Schiiler teil, die weniger als ein Jahr
in deutscher Sprache unterrichtet wurden (Haag et al., 2016). Die Kinder und Jugend-
lichen, die ab Frithjahr 2014 nach Deutschland gekommen sind, konnten daher im
IQB-Bildungstrend 2015 noch nicht einbezogen werden.
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turelle Integration von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
gelingt, kann daher nicht pauschal beantwortet werden, sondern erfordert eine
differenzierte Betrachtung.

Welche Befunde liegen fiir die verschiedenen Schulstufen, Ficher und
Kompetenzbereiche vor?

Fir den Primarbereich zeigen sowohl die internationalen Studien IGLU (Bos,
Tarelli, Bremerich-Vos & Schippert, 2012) und TIMSS (Bos, Wendt, Koller & Sel-
ter, 2012) als auch die Landervergleichsstudie des IQB aus dem Jahr 2011 (Stanat,
Pant, B6hme & Richter, 2012), dass Kinder mit Zuwanderungshintergrund sowohl
in sprachlichen als auch in mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzbe-
reichen Leistungsnachteile aufweisen.

Die im IQB-Lédndervergleich 2011 im Kompetenzbereich Lesen ermittelte Dif-
ferenz zwischen Kindern ohne Zuwanderungshintergrund und Kindern mit zwei
im Ausland geborenen Elternteilen entspricht dem erwarteten Leistungszuwachs
von anndhernd einem Schuljahr. Die zuwanderungsbezogenen Disparititen im
Lesen zum Ende der Grundschulzeit sind somit substantiell und praktisch be-
deutsam. Ein noch etwas groflerer Nachteil von mehr als einem Schuljahr ist fiir
Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen im Kompetenzbereich Zuho-
ren zu verzeichnen. Im Bereich der mathematischen Kompetenz féllt der Riick-
stand von Schiilerinnen und Schiilern mit zwei im Ausland geborenen Elterntei-
len etwas kleiner aus. Hier entspricht der Leistungsnachteil etwa zwei Dritteln
eines Schuljahres (Haag, Bohme & Stanat, 2012).

Auch fiir die Sekundarstufe I belegten alle PISA-Studien seit dem Jahr 2000,
dass 15-jahrige Jugendliche aus zugewanderten Familien in der Lesekompetenz
sowie in den mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen im Mit-
tel deutlich geringere Leistungen als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne
Zuwanderungshintergrund aufweisen (vgl. Stanat & Christensen, 2006; Stanat
et al., 2010; Walter & Taskinen, 2007, 2008). Diese Befunde werden fiir die 9.
Jahrgangsstufe durch die nationalen Studien des IQB bestitigt (Bohme, Tiffin-
Richards, Schipolowski & Leucht, 2010; Haag et al., 2016; P6hlmann, Haag & Sta-
nat, 2013). Im IQB-Landervergleich 2012 entsprachen die Leistungsnachteile der
Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen im Fach
Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fachern Biologie, Chemie und
Physik jeweils einem Riickstand von ein bis zwei Schuljahren Lernzeit (P6hlmann
et al., 2013). Im IQB-Bildungstrend 2015 erreichten Jugendliche mit zwei im Aus-
land geborenen Elternteilen, wie bereits im IQB-Landervergleich 2009, in allen
drei untersuchten Kompetenzbereichen des Faches Deutsch (Lesen, Zuhoren,
Orthografie) deutlich niedrigere Kompetenzstinde als Jugendliche ohne Zuwan-
derungsgeschichte. Die Leistungsunterschiede entsprechen einem Lernzuwachs
von mehreren Schuljahren. Wie bereits in der Primarstufe fallen die zuwande-
rungsbezogenen Disparititen auch in der Sekundarstufe I im Bereich Zuhoren
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am grofdten aus. Die geringsten Leistungsunterschiede finden sich hier im Bereich
Orthografie. Im Fach Englisch sind die zuwanderungsbezogenen Nachteile in der
Sekundarstufe I deutlich schwiacher ausgepragt als im Fach Deutsch und entspre-
chen lediglich einem zu erwartenden Lernzuwachs von etwa einem halben Schul-
jahr (Haag et al., 2016).

Ein méglicher Erklirungsansatz dafiir, dass sich die Befunde zwischen den
sprachlichen Fachern und innerhalb des Faches Deutsch zwischen den Kom-
petenzbereichen so deutlich unterscheiden, konnte in den jeweiligen aufler-
schulischen Lerngelegenheiten begriindet liegen. Wihrend fast alle Kinder ihre
Schullaufbahn mit geringem Vorwissen im Fach Englisch und in der Orthografie
im Fach Deutsch beginnen, sind die Unterschiede in den vorschulischen fami-
lidren Lerngelegenheiten fiir das Zuhoéren im Deutschen besonders ausgeprigt.
In den sprachlichen Fichern und Kompetenzbereichen bestehen also vermutlich
unterschiedlich grofie Differenzen in den Startchancen, die institutionell ausgegli-
chen werden miissten.

Wie gut gelingt die strukturelle Integration verschiedener Herkunftsgruppen?
Allgemein erzielen Kinder und Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen
Elternteil bessere Leistungen als Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen, dennoch sind die Kompetenzunterschiede beider Grup-
pen im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
zumeist statistisch signifikant.

Zwischen den Herkunftsgruppen unterscheiden sich die im Durchschnitt
erreichten Kompetenzen erheblich. So erzielen Heranwachsende mit zwei zuge-
wanderten Elternteilen aus Polen und der ehemaligen Sowjetunion zumeist ho-
here Kompetenzstande als Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide aus dem
ehemaligen Jugoslawien oder aus der Tiirkei stammen. Die Kompetenzstinde
von Jugendlichen tiirkischer Herkunft fallen gegeniiber den mittleren Kompe-
tenzstdnden der anderen Herkunftsgruppen stets besonders deutlich ab und zwar
sowohl bei einem als auch bei zwei in der Tiirkei geborenen Elternteilen (Bohme
et al,, 2010; Haag et al., 2012; Haag et al., 2016; Pohlmann et al., 2013). Fiir diese
Herkunftsgruppe entsprechen die Kompetenzriickstinde oftmals einer Lernzeit-
differenz von mehreren Schuljahren. Hinsichtlich der strukturellen Integration
verschiedener Herkunftsgruppen lésst sich somit festhalten, dass fiir Kinder und
Jugendliche tiirkischer Herkunft der Optimierungsbedarf ausgeprigt ist.

Wie haben sich zuwanderungsbezogene Disparititen in Deutschland in den letzten
15 Jahren entwickelt?

Die Befundlage zur Entwicklung der zuwanderungsbezogenen Disparititen {iber
die Zeit weist tendenziell darauf hin, dass die Unterschiede zwischen Kindern
und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte und ohne Zuwanderungshinter-
grund leicht reduziert werden konnten. So erzielten Kinder mit einem im Aus-
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land geborenen Elternteil in TIMSS 2011 im Mittel signifikant hohere Leistungen
in Mathematik und in den Naturwissenschaften als in TIMSS 2007. Tendenziell
zeigte sich auch fiir Kinder mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen eine
Leistungssteigerung. Fiir Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte war hingegen
keine Kompetenzzunahme zu verzeichnen (Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012).
In IGLU hat sich das Leseverstehen der Kinder mit Zuwanderungsgeschichte zwi-
schen den Jahren 2001 bis 2011 starker gesteigert als das Leseverstehen der Kinder
ohne Zuwanderungshintergrund (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012), allerdings
zeigen sich iiber die drei Messzeitpunkte uneinheitliche Schwankungen. Die zu-
wanderungsbezogenen Disparititen haben sich aber auch hier etwas verringert.

In den PISA-Studien konnte fiir die Entwicklung der Lesekompetenz der
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund von PISA 2000 bis PISA 2009 eben-
falls ein positiver Trend identifiziert werden. Jugendliche mit Zuwanderungshin-
tergrund konnten ihre Leseleistungen iiber die Zeit hinweg starker verbessern als
Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund und entsprechend haben sich die
zuwanderungsbezogenen Disparititen reduziert (Stanat et al., 2010). Ahnliche Er-
folge konnte auch PISA 2012 fiir den Bereich der mathematischen Kompetenzen
berichten (Gebhardt, Rauch, Mang, Sélzer & Stanat, 2012).

Im IQB-Bildungstrend 2015 wurden Verdnderungen der zuwanderungsbezoge-
nen Disparitdten in den Fachern Deutsch und Englisch zwischen den Jahren 2009
und 2015 untersucht. Diesen Trendanalysen zufolge sind die zuwanderungsbe-
zogenen Disparititen im Fach Deutsch seit dem Jahr 2009 weitgehend konstant.
Im Fach Englisch hingegen konnten die Disparitéten fiir Jugendliche mit zwei im
Ausland geborenen Elternteilen in den beiden Kompetenzbereichen Leseverste-
hen und Hoérverstehen signifikant reduziert werden.

Insgesamt weist die Befundlage darauf hin, dass sich die zuwanderungsbezo-
genen Disparititen im Primarbereich und in der Sekundarstufe I in Deutschland
in den letzten 15 Jahren leicht abgeschwicht haben. Die verbleibenden Leistungs-
nachteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund sind
jedoch weiterhin grof3.

2 Mogliche Ursachen zuwanderungsbezogener Disparitaten

Zur Erklirung der Entstehung und Aufrechterhaltung zuwanderungsbezogener
Disparititen im Kompetenzerwerb und Bildungserfolg werden in der Literatur
vielfaltige individuelle und strukturelle Einflussfaktoren und deren Wechselwir-
kungen diskutiert (vgl. zusammenfassend Diehl, Hunkler & Kristen, 2016). Als
besonders wichtige Faktoren gelten dabei die vielfach belegte soziale Benachtei-
ligung von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien sowie geringe Kennt-
nisse der Unterrichtssprache Deutsch. Auf beide Aspekte soll nachfolgend kurz
eingegangen werden.
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2.1 Zuwanderungsbezogene Disparitdten und soziale Herkunft

Vielfach wird angenommen, dass bildungsbezogene Nachteile von Kindern und
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund auf soziookonomische Faktoren
oder den Bildungshintergrund der Eltern zuriickzufiithren sind. Demnach wiirden
zuwanderungsbezogene Disparititen durch dieselben Mechanismen entstehen wie
soziale Disparitéten, von denen auch Kinder aus sozial benachteiligten, bildungs-
fernen Familien ohne Zuwanderungshintergrund betroffen sind (vgl. Diehl et al.,
2016). Je giinstiger die soziale Lage der Familien ist und je mehr bildungsrelevante
Ressourcen den Eltern zur Verfiigung stehen, umso eher ist es ihnen mdglich,
ihre Kinder beim schulischen Kompetenzerwerb und in ihrer Schullaufbahn zu
unterstiitzen. Umgekehrt stehen Kindern aus sozial und bildungsbezogen schlech-
ter gestellten Haushalten weniger oder weniger anregende Lernumwelten zur Ver-
filgung und ihr Zugang zu Leseaktivititen ist oftmals beschrinkt (vgl. z.B. Hart
& Risely, 1995; Scheele, Leseman, Mayo, & Elbers, 2012; Snow, 1983). Dass Kin-
der und Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund in Deutschland héiufig aus
Familien stammen, die im Mittel einen geringeren sozialen Status aufweisen als
Familien deutscher Herkunft, ist empirisch gut belegt, gilt fiir die verschiedenen
Herkunftsgruppen und Zuwanderungsgenerationen aber in unterschiedlichem
Ausmaf (vgl. bspw. Stanat et al., 2010).

Inwieweit sich zuwanderungsbezogene Disparititen in schulbezogenen Kom-
petenzen auf soziale Hintergrundmerkmale zuriickfithren lassen, wird im Rah-
men grofler Schulleistungsstudien mit Regressionsanalysen untersucht. Reduziert
sich unter Kontrolle des sozio6konomischen und bildungsbezogenen familidren
Hintergrunds der Effekt des Zuwanderungshintergrunds deutlich, so wird dies als
Hinweis darauf gewertet, dass die soziale Herkunft fiir die Entstehung zuwande-
rungsbezogener Disparititen eine entscheidende Rolle spielt. Tatsdchlich hat sich
dies in den grof8 angelegten Schulleistungsstudien der letzten Jahre wiederholt be-
stitigt (vgl. z.B. Bohme et al., 2010; Haag et al., 2012; Haag et al., 2016; P6hlmann
et al., 2013; Siegert & Olszenka, 2016; Stanat et al., 2010). Allerdings bleiben auch
nach Kontrolle der sozialen Hintergrundmerkmale in der Regel noch Effekte des
Zuwanderungshintergrunds bestehen. Demnach scheinen weitere Faktoren fiir
die Entstehung zuwanderungsbezogener Disparititen eine Rolle zu spielen, die
tiber den sozialen Hintergrund hinausgehen. Hier wird als wesentlicher weiterer
Faktor die Beherrschung der Instruktionssprache Deutsch diskutiert.

2.2 Zuwanderungsbezogene Disparitiaten und sprachliche
Lernvoraussetzungen

Die Beherrschung der Sprache des Aufnahmelandes ist von entscheidender Be-
deutung fiir eine gelingende Integration und spielt fiir den Bildungserfolg von
Personen mit Zuwanderungshintergrund eine zentrale Rolle (Kempert et al., 2016;



Zentrale Befunde des Bildungsmonitorings

Rauch, Schatak & Richter, 2016). Im Unterricht sind sprachliche Kompetenzen
eine wesentliche Voraussetzung dafiir, die schulischen Lerngelegenheiten nutzen
zu konnen. Dies gilt nicht nur fiir das Fach Deutsch, sondern auch fiir andere
Ficher, wie etwa Mathematik und die Naturwissenschaften. Entsprechend besteht
allgemein eine enge Kopplung zwischen der Beherrschung der Unterrichtssprache
Deutsch und dem schulischen Kompetenzerwerb (vgl. Kempert et al., 2016).

Kinder mit Zuwanderungshintergrund verfiigen im Durchschnitt bereits vor
dem Eintritt in die Schule iiber geringere Kompetenzen im Deutschen als Kinder
aus Familien ohne Zuwanderungsgeschichte. Anhand von Daten des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) konnte gezeigt werden, dass Kinder und Jugendliche aus
zugewanderten Familien iiber alle Bildungsetappen hinweg - vom Kindergarten
bis zur Hochschule - im Mittel statistisch signifikant geringere Deutschkompe-
tenzen aufweisen als die jeweilige Referenzgruppe ohne Zuwanderungshinter-
grund (Olczyk et al,, 2016). Es liegt nahe, dass diese geringeren Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch eine wesentliche Ursache fiir die geringeren
Bildungserfolge von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
sind (vgl. Baumert & Schiimer, 2001). Im Rahmen des Bildungsmonitorings wird
daher auch der Frage nachgegangen, inwieweit die zuwanderungsbezogenen Dis-
parititen im schulischen Kompetenzerwerb auf Nachteile in den sprachlichen
Lernvoraussetzungen zuriickzufithren sind. Entsprechende Befunde werden dann
in der Regel als Hinweis darauf gewertet, dass Bemithungen um eine Reduktion
der Disparititen an einer Optimierung der Sprachférderung bzw. Sprachbildung
ansetzen sollten.

Da es in den groflen Schulleistungsstudien nicht méglich ist, die sprachlichen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler direkt zu erfassen, behilft
man sich mit Indikatoren fiir auflerschulische Lerngelegenheiten zum Erwerb
der deutschen Sprache (Exposure). Implizit wird dabei davon ausgegangen, dass
diese Lerngelegenheiten den sprachlichen Kompetenzerwerb beeinflussen (fiir
einen Uberblick siehe Hoff, 2006). Dabei werden unter anderem Indikatoren wie
»Muttersprache oder ,,zuerst gelernte Sprache® erfasst, in den Analysen wird je-
doch haufiger der Sprachgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler in der Familie
verwendet. Keiner dieser Indikatoren wurde jedoch bislang systematisch validiert
und auch konzeptuell sind die Konstrukte oft nicht klar definiert.

Befunde zum familidren Sprachgebrauch

Tabelle 1 zeigt anhand von Daten der IQB-Lindervergleichsstudien bzw. der
IQB-Bildungstrends aus den Jahren 2011 (Primarbereich, 4. Jahrgangsstufe) sowie
2009, 2012 und 2015 (jeweils Sekundarstufe I, 9. Jahrgangsstufe), welche Sprache
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in ihren Familie verwenden. Die Er-
gebnisse sind dabei fiir verschiedene Herkunftsgruppen dargestellt, wobei dariiber
hinaus danach differenziert wird, ob ein Elternteil oder beide Elternteile dieser
Herkunftsgruppe angehoren.
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Tabelle1:  Prozentuale Anteile der Haufigkeit, mit der in Familien Deutsch gesprochen wird, nach Her-

kunftsgruppen
Primarbereich - 2011 Sekundarstufe | - 2009 Sekundarstufe | - 2012 Sekundarstufe | - 2015
immer D manchmal D nie D immer D manchmal D nie D immer D manchmal D nie D immer D manchmal D nie D

Zuwanderung

0ZHG 96 4 0 95 4 1 97 3 1 97 3 0

1ET 62 37 1 62 36 2 70 29 2 59 40 1

2ET 34 61 5 17 73 10 34 59 7 21 74 5
Herkunftsgruppe
Tiirkei

1ET 43 55 2 39 58 3 54 43 3 27 73 1

2ET 27 70 3 9 83 8 29 68 3 9 89 2
ehem. SU

1ET 67 33 0 67 32 1 71 28 1 70 29 1

2ET 43 53 5 25 66 10 42 52 6 33 63 4
Polen

1ET 76 23 1 73 26 1 79 21 0 77 23 0

2ET 32 63 6 23 65 13 36 48 15 32 61 7
ehem. Jugoslawien*

1ET 60 38 2 66 33 1 60 40 1

2ET 27 66 7 26 63 11 9 85 6

Anmerkung. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben, dadurch kann die Summe der Prozente von 100 ab-
weichen. * Im Jahr 2009 wurden fir Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund aus dem ehemaligen Jugoslawien auf-
grund des geringen Stichprobenumfangs keine separaten Ergebnisse berichtet. 0ZHG - ohne Zuwanderungshintergrund.
1 ET - ein Elternteil im Ausland geboren. 2 ET — zwei Elternteile im Ausland geboren. ehem. SU - Spataussiedler bzw. Zu-
wanderer aus dem Gebiet der ehemaligen Sowjetunion.

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Béhme et al. (2010), Haag et al. (2012, 2016) und P&himann et al. (2013).

Aus der Literatur ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche der ersten Generation
sowie Kinder und Jugendliche, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, in
ihren Familien hdufiger die Herkunftssprache der Eltern verwenden als Kinder
und Jugendliche, in denen nur ein Elternteil einen Zuwanderungshintergrund
aufweist oder deren Zuwanderungserfahrung bereits linger zuriickliegt (vgl. Eh-
lich, 2005).

Insgesamt zeigen die Befunde der IQB-Studien der letzten Jahre, dass es kaum
Schiilerinnen und Schiiler gibt, die in ihren Familien ,,nie Deutsch® sprechen. Im
betrachteten Zeitraum geben Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland
geborenen Elternteil seltener als Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Ausland
geborenen Elternteilen an, zu Hause manchmal Deutsch und manchmal eine an-
dere Sprache zu sprechen; sie sprechen zu Hause aber héufiger ,immer Deutsch®
Dieses Muster ist {iber die Zeit hinweg stabil. Die meisten Kinder und Jugend-
lichen mit Zuwanderungshintergrund verwenden in der Familie Deutsch und
eine andere Sprache und wachsen in diesem Sinne mehrsprachig auf.

Neben der Zuwanderungsgeneration spielt auch die Herkunft der Famili-
en eine Rolle fiir den Sprachgebrauch. Tendenziell neigen Familien polnischer
Herkunft sowie Spétaussiedler bzw. Zuwanderer aus dem Gebiet der ehemaligen
Sowjetunion eher dazu, in der Familie Deutsch zu sprechen, als Familien tiirki-
scher Herkunft.

Befunde zur Rolle der sprachlichen Lernvoraussetzungen fiir schulbezogene
Kompetenzen

Insgesamt bestdtigten die Ergebnisse von Regressionsanalysen anhand von Daten
grofler Schulleistungsstudien, dass die in der Familie gesprochene Sprache tat-
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sachlich mit den von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
erreichten Kompetenzen zusammenhingt. Im IQB-Bildungstrend 2015 etwa er-
zielten Heranwachsende mit Zuwanderungsgeschichte bei vergleichbarem sozio-
okonomischen und bildungsbezogenen familidren Hintergrund erwartungsgemaf3
geringere Kompetenzstinde in den Fachern Deutsch und Englisch, wenn sie zu
Hause nie Deutsch sprechen, als wenn sie in der Familie ausschliefllich Deutsch
sprechen. Der Effekt der Familiensprache fiir den Kompetenzerwerb war im Fach
Deutsch stirker ausgeprégt als im Fach Englisch (Haag et al., 2016).

Die Befunde weisen somit darauf hin, dass es wichtig ist, Kindern und Ju-
gendlichen nichtdeutscher Herkunftssprache im Bildungssystem geeignete Lern-
gelegenheiten fiir den kontinuierlichen Aufbau sprachlicher Kompetenzen in
der Unterrichtssprache Deutsch zur Verfiigung zu stellen (Kempert et al., 2016;
Schneider et al., 2012).

Abschlielend ldsst sich festhalten, dass Kinder und Jugendliche mit Zuwande-
rungshintergrund hinsichtlich der familidren Lerngelegenheiten fiir das Deutsche
hiufig doppelt benachteiligt sind: Zum einen dadurch, dass sie oft aus Familien
mit einem geringen Sozialstatus stammen und zum anderen dadurch, dass sie ei-
nen eingeschriankten Zugang zur deutschen Sprache haben, wenn in ihrem fami-
lidren Umfeld nicht oder kaum Deutsch gesprochen und vorschulische Betreuung
erst spat oder gar nicht in Anspruch genommen wird. Hierdurch haben sie ei-
nen insgesamt kiirzeren und auch weniger intensiven Kontakt mit der deutschen
Sprache als Kinder, die monolingual deutschsprachig aufwachsen.

3 Sprachbezogene Disparitaten und Bildungssprache

Bereits kurz nach Veroffentlichung des Berichts tiber die erste PISA-Studie im
Jahr 2001 hat die Kultusministerkonferenz die Verbesserung der Sprachkom-
petenz bereits im vorschulischen Bereich und die wirksame Foérderung bil-
dungsbenachteiligter Kinder - insbesondere von Kindern und Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund - als Handlungsfelder identifiziert, in denen die Lén-
der vorrangig titig werden sollten (KMK, 2002). Auch die Wissenschaft hat sich
seitdem vermehrt mit Fragen der Sprachstandsdiagnostik sowie der Sprach- und
Leseforderung unter besonderer Beriicksichtigung von Kindern mit Zuwande-
rungshintergrund beschiftigt (vgl. bspw. Ehlich 2007; Lengyel 2012; Neugebauer
& Becker-Mrotzek 2013; Redder et al., 2011). Dabei wird oft implizit, teilweise
auch explizit davon ausgegangen, dass mehrsprachige Kinder und Jugendliche
mit Deutsch als Zweitsprache andere sprachliche Probleme haben und daher eine
anders fokussierte Férderung bendtigen als deutschsprachige Kinder, die iiber ge-
ringe sprachliche Kompetenzen verfiigen (vgl. Redder et al., 2011).

Mittlerweile wurde eine Reihe von Analysen durchgefiihrt, die dariiber Auf-
schluss geben konnen, ob bestimmte sprachliche Anforderungen fiir Schiilerinnen
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und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte mit besonders ausgepragten Schwierig-
keiten verbunden sind. Zum Teil basieren diese Analysen auf Daten grof3er Schul-
leistungsstudien, die vertiefend ausgewertet wurden. Zum Teil stammen sie aber
auch aus Forschungsprojekten, die als Reaktion auf Befunde aus den nationalen
und internationalen Schulleistungsstudien durchgefithrt wurden und gezielt der
Frage nachgingen, in welchen sprachlichen Teilbereichen Kinder und Jugendliche
unterschiedlicher sprachlicher und sozialer Herkunft Forderbedarf aufweisen und
ob sich hierbei qualitative Unterschiede zwischen mehrsprachigen und monolin-
gual deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiilern zeigen. Einige dieser Analy-
sen und deren Befunde sollen nachfolgend zusammengefasst werden.

3.1 Empirische Befunde zu sprachlichen Herausforderungen

Marx und Roick (2012) untersuchten im Rahmen des DELKO-Projekts Pradik-
toren des deutschsprachigen Hoérverstehens bei Jugendlichen mit schwachen
Leseverstehensleistungen und deutscher oder nichtdeutscher Herkunftssprache.
In Ankopplung an die PISA-Studie des Jahres 2009 wurden basale Horverste-
hensleistungen, die phonologische Bewusstheit, der Wortschatz, morphosyntak-
tische Kenntnisse und das Arbeitsgeddchtnis von Schiilerinnen und Schiilern
der 9. Jahrgangsstufe erfasst. Mit Strukturgleichungsmodellen wurde iiberpriift,
ob sich die im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erst-
sprache hiufig geringeren Horverstehensleistungen von Jugendlichen mit Deutsch
als Zweitsprache auf Unterschiede in basalen Determinanten des Horverstehens
zuriickfithren lassen. Dabei zeigte sich fiir alle Jugendlichen unabhingig von ih-
rer Herkunftssprache, dass die Horverstehensleistung durch morphosyntaktische
Kompetenzen sowie den Wortschatz vorhergesagt wird. Bei Schiilerinnen und
Schiilern tiirkischer Herkunftssprache fand sich zusitzlich ein Effekt der pho-
nologischen Bewusstheit auf das Horverstehen. Das Arbeitsgedachtnis sagte das
Horverstehen in keiner der Sprachgruppen vorher. Vor allem aber wurden keine
statistisch bedeutsamen Gruppenunterschiede in der Ausprigung der Pfadkoef-
fizienten identifiziert (Marx & Roick, 2012, S. 130). Fiir die hier unterschiedenen
Sprachgruppen erwiesen sich also dieselben Faktoren fiir das deutschsprachige
Horverstehen als relevant.

3.2 Empirische Befunde zu bildungssprachlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache

Dariiber hinaus liegen einige Studien vor, die speziell bildungssprachliche Kom-
petenzen von ein- und mehrsprachigen Kindern in den Blick nehmen. Unter
Bildungssprache wird im Allgemeinen diejenige Sprache verstanden, die in der
Schule verwendet wird, um Wissen zu erwerben und weiterzugeben (vgl. Bailey
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& Butler, 2003; Chamot & O‘Malley, 1994; Schleppegrell, 2004). Sie dient der
Vermittlung von kognitiv anspruchsvollen Inhalten in Situationen mit gerin-
ger sozialer Einbettung (z.B. Cummins, 2000) und stellt somit deutlich hohere
Anforderungen an die Sprachkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern als die
alltagssprachliche Kommunikation (vgl. bspw. Heppt, Dragon, Berendes, Stanat
& Weinert 2012). Aufgrund ihrer vergleichsweise hohen sprachlichen Komplexi-
tat (z.B. durch das gehdufte Auftreten von Fachbegriffen oder die Verwendung
von langen Nebensatz- und Passivkonstruktionen) wird haufig vermutet, dass der
Erwerb der Bildungssprache Heranwachsenden mit Zuwanderungsgeschichte be-
sondere Schwierigkeiten bereitet (z. B. Bailey, Butler, LaFramenta & Ong, 2004;
Gogolin & Lange, 2011).

Tatsachlich scheinen Kinder aus zugewanderten Familien bspw. in der miind-
lichen Verwendung bildungssprachlicher Mittel (Hovelbrinks, 2014), im Verstiand-
nis der alltiglichen Wissenschaftssprache (Uesseler, Runge & Redder, 2013) und
im Verstandnis von Konnektoren (z.B. Schuth, Heppt, Kohne, Weinert & Stanat,
2015) geringere Leistungen zu erzielen als Gleichaltrige ohne Zuwanderungshin-
tergrund.

Um die Annahme, dass bildungssprachliche Anforderungen Schiilerinnen und
Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte besonders ausgeprigte Probleme berei-
ten, gezielt zu tiberpriifen, wurde eine Reihe von Studien durchgefiihrt, die sich
im Wesentlichen darin unterscheiden, ob sie (1) auf das globale Textverstdndnis
fokussieren oder (2) die Rolle bestimmter bildungssprachlicher Merkmale un-
tersuchen. In Studien des ersten Typs werden Heranwachsende mit und ohne
Zuwanderungshintergrund in ihrem Verstindnis von eher alltagssprachlichen
und eher bildungssprachlichen Texten miteinander verglichen. Neben neu entwi-
ckelten Texten, die sich hinsichtlich bestimmter bildungssprachlicher Merkmale
systematisch voneinander unterscheiden, kommen dabei zum Teil auch Aufgaben
und Daten aus dem nationalen Bildungsmonitoring zum Einsatz. So nutzten etwa
Heppt, Henschel und Haag (2016) die Leseaufgaben des IQB-Léndervergleichs
2011 in der Primarstufe als Grundlage fiir die Operationalisierung eher alltags-
sprachlicher und eher bildungssprachlicher Texte. Ausgehend von einer Kodie-
rung der lexikalischen und grammatischen bildungssprachlichen Textmerkmale
(vgl. Heppt, Haag, Bohme & Stanat, 2015) klassifizierten sie anhand eines Medi-
ansplits Texte mit vergleichsweise wenigen bildungssprachlichen Merkmalen als
eher alltagssprachlich und Texte mit vergleichsweise vielen bildungssprachlichen
Merkmalen als bildungssprachlich. Anschlieflend wurden latente Mehrgruppen-
modelle berechnet, um Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher sprachlicher
Herkunft in ithrem Verstindnis sprachlich unterschiedlich anspruchsvoller Texte
miteinander zu vergleichen. Dabei wurden Schiilerinnen und Schiiler mit deut-
scher, tiirkischer und anderer Erstsprache unterschieden. Wie sich zeigte, berei-
tete die Verarbeitung bildungssprachlicher Texte allen Sprachgruppen groflere
Probleme als die Verarbeitung alltagssprachlicher Texte. Hinweise auf eine beson-
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dere Benachteiligung von Zweitsprachlernenden im Umgang mit Bildungssprache
ergaben sich nicht.

Die Ergebnisse dieser Studie decken sich im Wesentlichen mit den Befunden
von Eckhardt (2008) sowie Heppt, Stanat, Dragon, Berendes und Weinert (2014).
Um die Effekte von Bildungssprache auf das globale Textverstindnis von ein- und
mehrsprachigen Kindern zu iiberpriifen, setzten die Autorinnen Texte ein, in
denen verschiedene lexikalische und grammatische Merkmale der Bildungsspra-
che systematisch variierten. Es zeigte sich iibereinstimmend, dass mehrsprachi-
ge Schiilerinnen und Schiiler zwar insgesamt geringere Leistungen erzielten als
monolingual deutschsprachige Schiilerinnen und Schiiler, jedoch ging die Verar-
beitung von Bildungssprache - insbesondere eines bildungssprachlichen Wort-
schatzes — auch bei Schiilerinnen und Schiilern mit deutscher Herkunftssprache
mit einer Reduktion der Verstehensleistungen einher. Ein besonders ausgeprigter
Leistungsnachteil von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien bei der
Verarbeitung von Bildungssprache liefl sich nicht bestitigen (Eckhardt, 2008;
Heppt et al., 2014).

Auch wenn das Verstindnis bildungssprachlich anspruchsvoller Texte mehr-
sprachige Kinder und Jugendliche nicht per se vor besondere Probleme zu stel-
len scheint, wire es denkbar, dass ihnen bestimmte sprachliche Merkmale und
Strukturen besonders grofle Schwierigkeiten bereiten. Dies untersuchen Studien
des zweiten Typs, indem sie Merkmale der Bildungssprache in Testaufgaben un-
terschiedlicher Facher und Klassenstufen bestimmen und mit Indikatoren fiir
differenzielle Aufgabenschwierigkeiten in Beziehung setzen. So untersuchten
Haag, Heppt, Stanat, Kuhl und Pant (2013) anhand von Daten aus den Vergleichs-
arbeiten fiir die 3. Jahrgangsstufe (VERA-3 Berlin, 2010), ob sich iiberproporti-
onale Leistungsnachteile von Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache in
Mathematik durch bildungssprachliche Aufgabenmerkmale vorhersagen lassen.
Ahnliche Analysen zum Leseverstehen fiihrten Heppt, Haag, Bohme und Stanat
(2015) anhand von Daten des IQB-Landervergleichs 2011 durch. Die Einschitzung
der in den Mathematikaufgaben bzw. Lesetexten enthaltenen Merkmale der Bil-
dungssprache basierte jeweils auf Kriterien des National Center for Research on
Evaluation, Standards, and Student Testing (CRESST; z.B. Bailey, Butler, Stevens
& Lord, 2007), die fiir das Deutsche adaptiert worden waren.

In den Studien wurde zunichst deutlich, dass nur sehr wenige Items, die
im Rahmen des nationalen Bildungsmonitorings im Grundschulbereich ein-
gesetzt werden, fiir unterschiedliche Schiilergruppen differenziell valide sind.
Des Weiteren ergaben sich in den untersuchten Kompetenzbereichen zum Teil
unterschiedliche Zusammenhinge zwischen den Indikatoren fiir differenzielle
Aufgabenschwierigkeiten und den Merkmalen der Bildungssprache. So trugen
bei den Mathematikaufgaben in der 3. Jahrgangsstufe vor allem die Anzahl der
Worter je Item, die Anzahl der Nominalphrasen und die Anzahl der allgemei-
nen bildungssprachlichen Worter zu besonderen Schwierigkeiten von Kindern
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mit nichtdeutscher Familiensprache bei. Wahrend allgemeine bildungssprachliche
Worter fiir Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache auch im Leseverstehen
mit ausgeprigten Schwierigkeiten verbunden waren, war dies fiir die Textlinge
und die Anzahl der Nominalphrasen nicht der Fall. Hier kam dem Gebrauch
von langen und morphologisch komplexen Woértern (z.B. Komposita) sowie der
durchschnittlichen Satzldnge ein stirkeres Gewicht zu.

Allerdings geben diese Befunde noch keinen Aufschluss dariiber, ob Schiile-
rinnen und Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, grundsitzlich ande-
re sprachliche Anforderungen Probleme bereiten als deutschsprachigen Kindern,
deren Lerngelegenheiten zum Erwerb der Bildungssprache eingeschrankt sind.
Um dariiber Anhaltspunkte zu erhalten, bestimmten Heppt et al. (2015) zusétzlich
diejenigen bildungssprachlichen Merkmale, die bei monolingual deutschsprachi-
gen Kindern aus sozial schwachen Elternhdusern mit ausgeprigten Verstdndnis-
schwierigkeiten einhergehen, und verglichen die Zusammenhinge mit den Befun-
den fiir mehrsprachige Kinder. Dabei ergaben sich nur wenige differenzielle Ef-
fekte. So scheinen lange und morphologisch komplexe Worter (z. B. allgemeiner
bildungssprachlicher Wortschatz, Komposita) beiden Schiilergruppen Schwierig-
keiten zu bereiten, wihrend die durchschnittliche Satzlange nur bei mehrsprachi-
gen Kindern mit differenziellen Aufgabenschwierigkeiten einherging. Angesichts
der geringen Anzahl von Aufgaben, die Kinder aus zugewanderten Familien und/
oder mit niedrigem sozio6konomischem Status differenziell benachteiligten, sind
diese Effekte jedoch kaum von praktischer Bedeutsamkeit.

Die Befunde der vorgestellten Studien legen damit insgesamt nahe, dass Kin-
dern und Jugendlichen mit nichtdeutscher Herkunftssprache, die mehrsprachig
aufwachsen, nicht grundlegend andere sprachliche Merkmale und Strukturen
Probleme bereiten als monolingual deutschsprachigen Schiilerinnen und Schii-
lern. Vielmehr scheinen die komplexen sprachlichen Anforderungen der Schule
fur alle Schilerinnen und Schiiler unabhéingig von ihrer sprachlichen Herkunft
schwieriger zu bewiltigen zu sein als das sprachliche Handeln in alltdglichen Si-
tuationen.

L. Fazit

Um gezielt und wirksam zuwanderungsbedingte Ungleichheiten und Benachtei-
ligungen reduzieren zu konnen, ist es zunéchst erforderlich, diese offenzulegen
und in den bildungspolitischen Fokus zu riicken. Dies haben die grofien Schul-
leistungsstudien der letzten 15 Jahre erreicht. Erst die Teilnahme Deutschlands an
den internationalen Schulleistungsstudien und die Einfithrung eines nationalen
Bildungsmonitorings haben empirisch abgesicherte Befunde zu zuwanderungsbe-
zogenen Disparititen zur Verfiigung gestellt und aufgezeigt, dass in den Bildungs-
systemen der deutschen Bundeslidnder betrichtliche Nachteile fiir Schiilerinnen
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und Schiiler mit Zuwanderungserfahrung im Hinblick auf den Kompetenzerwerb
bestehen. Hierdurch wurde sowohl das bildungspolitische als auch das wissen-
schaftliche Bewusstsein fiir die Situation dieser Schiilergruppe geschirft, was zu
einer intensiven Auseinandersetzung mit der Frage fithrte, worauf zuwanderungs-
bezogene Disparititen zuriickzufithren sind und wo man ansetzen sollte, um
diese zu reduzieren. Die resultierenden Forschungsbemiithungen umfassen sowohl
vertiefende Analysen der Daten aus den groflen Schulleistungsstudien als auch
dartiber hinausgehende Forschungsprojekte, die spezifischen Fragestellungen ge-
nauer nachgehen.

Insgesamt weist die in diesem Beitrag beschriebene Befundlage darauf hin,
dass Kinder mit Zuwanderungshintergrund im Mittel bereits bei Schuleintritt
tber deutlich geringere sprachliche Kompetenzen im Deutschen verfiigen als
Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund. Diese Startnachtei-
le werden in der Schulzeit nicht vollstindig kompensiert, so dass diese Kinder
hiufiger Probleme haben, die zunehmend bildungssprachlich gepragten Anforde-
rungen in der weiteren Bildungslaufbahn zu bewiltigen, was zu persistierenden
Schwierigkeiten fiithren kann (vgl. z.B. Herwartz-Emden, 2003). Die Ergebnisse
verschiedener Studien machen allerdings deutlich, dass dies nicht nur fiir Kin-
der mit Zuwanderungshintergrund gilt, die in der Familie neben Deutsch auch
noch eine andere Sprache oder nur eine andere Sprache sprechen, sondern auch
fiir Kinder ohne Zuwanderungshintergrund, die monolingual deutschsprachig
aufwachsen aber aus eher bildungsfernen Elternhdusern stammen (vgl. bspw.
Heppt et al., 2015). Studien, die bildungssprachliche Fihigkeiten bei Schiilerinnen
und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache und bei Schiilerinnen und Schiilern
mit Deutsch als Zweitsprache untersuchen, deuten zudem darauf hin, dass beide
Gruppen mit denselben sprachlichen Anforderungen Probleme haben. Vor die-
sem Hintergrund erscheint die verbreitete Annahme fraglich, dass Kinder und
Jugendliche aus zugewanderten Familien einen spezifischen sprachlichen Forder-
bedarf haben. Sie scheinen zwar hiufiger sprachliche Férderung zu bendtigen, es
weist jedoch wenig darauf hin, dass dieser Forderbedarf qualitativ anders gelagert
ist als der Forderbedarf von Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Erstspra-
che.? Daher sollte die Feststellung von Forderbedarf und die Bereitstellung ent-
sprechender Fordermafinahmen unabhingig vom Zuwanderungshintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler auf einer geeigneten Diagnostik basieren, mit der sich
der Sprachstand objektiv erfassen lasst. Das Fehlen einer solchen Diagnostik kann
dazu fithren, dass bei gleich geringem Sprachstand Schiilerinnen und Schiiler
aus zugewanderten Familien eher eine Forderung erhalten als Schiilerinnen und

2 Die Analysen, auf denen diese Schlussfolgerungen basieren, beziehen sich auf Kinder
und Jugendliche, die sich vor der aktuellen Neuzuwanderung im deutschen Bildungs-
system befanden und ganz tiberwiegend bereits in Deutschland aufgewachsen sind. Sie
lassen sich nicht auf zugewanderte Kinder und Jugendliche generalisieren, die mit sehr
geringen Deutschkenntnissen in das Bildungssystem kommen.



Zentrale Befunde des Bildungsmonitorings

Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund (vgl. B6hme, Felbrich, Weirich & Stanat,
2013; Stanat, Radmann & Weirich, 2012).

Fir das Bildungsmonitoring stellt sich die Frage, welche Indikatoren ver-
wendet werden sollten, um die Situation von Heranwachsenden mit Zuwande-
rungshintergrund fortlaufend zu beschreiben. Die sprachliche Erwerbssituation
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit Zuwanderungshintergrund, die
Deutsch als Zweitsprache erlernen, ist sehr divers und unterscheidet sich von
den Erwerbsbedingungen in monolingual deutschsprachigen Familien. Neben
dem Alter bei Erwerbsbeginn spielen fiir die Entwicklung sprachlicher Kompe-
tenzen unter anderem auch die Kontaktdauer sowie die Intensitdt, Kontinuitat
und Qualitdt des zweitsprachlichen Inputs eine Rolle. Eine derart differenzierte
Erfassung des Sprachhintergrunds kann in groflen Schulleistungsstudien nicht
geleistet werden. Es wire wiinschenswert, die gegenwirtig verwendeten Indikato-
ren auf den Priifstand zu stellen, um groflere konzeptuelle Klarheit zu erreichen.
Oftmals werden in den Analysen Aspekte des Zuwanderungshintergrundes, des
familidren Sprachgebrauchs und der Verfiigbarkeit vor- und auflerschulischer
Lerngelegenheiten fiir das Deutsche miteinander vermengt. Das Festhalten an
den urspriinglich verwendeten Indikatoren ist zwar einerseits sinnvoll, um Kon-
tinuitdt innerhalb der Studien tiber die Zeit zu gewiahrleisten, die erforderlich ist,
um Trends zu berichten und konstante Hintergrundmodelle fiir die Modellierung
der gemessenen Kompetenzen berechnen zu kdnnen. Andererseits wéren jedoch
Indikatoren wiinschenswert, die klarer als bisher Anhaltspunkte darauf geben,
inwieweit es dem Bildungssystem gelingt, Schiilerinnen und Schiiler mit schwa-
chen sprachlichen Eingangsvoraussetzungen so zu fordern, dass sie zumindest
die Mindeststandards erreichen. Hierfiir wire beispielsweise die Etablierung ei-
nes auf einer geeigneten Individualdiagnostik basierenden Indikators fiir geringe
Deutschkenntnisse zu Schulbeginn, dhnlich dem in den USA verwendeten Kon-
zept der Limited English Proficiency (LEP, vgl. bspw. Pefa, 2010), hilfreich. Auf der
Basis eines solchen Indikators wiren Aussagen dariiber moglich, welche Kinder
und Jugendlichen aufgrund mangelnder sprachlicher Vorkenntnisse zunéchst ge-
fahrdet scheinen, im Kompetenzerwerb zuriickzubleiben. Es konnte untersucht
werden, ob die Unterstiitzung, die sie im Schulsystem erhalten, ausreichend ist,
um ihnen eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zu erméglichen. Gerade angesichts
der vermehrten Neuzuwanderung nach Deutschland wire diese Art der Accoun-
tability auf Systemebene zwar wiinschenswert, aufgrund der Anwendung daten-
schutzrechtlicher Regelungen, die sich zwischen den Lindern stark unterscheidet,
bundesweit aber vermutlich nicht in absehbarer Zeit umsetzbar.
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Forschungsmethoden im Bereich Mehrsprachigkeit und
Deutsch als Zweitsprache

1. Einleitung

Forschung im Bereich Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache gewinnt
wichtige Impulse aus so unterschiedlichen Bezugsdisziplinen wie der Sprach-
wissenschaft, der Spracherwerbsforschung, der Bildungswissenschaft, der Kul-
turwissenschaft, der Psychologie und der Soziologie. Dementsprechend breit ist
der Hintergrund an theoretischen Bezugspunkten und methodischen Vorgehens-
weisen, die bei der Erforschung dieses Untersuchungsfelds Verwendung finden.
Wenn wir uns im Folgenden ausschlief3lich mit methodischen Fragen empirischer
Zugange beschiftigen, so sei an dieser Stelle dennoch einfiihrend betont, dass
auch rein theoretische und historische Zugéinge wichtige Traditionen zur Unter-
suchung von Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache darstellen (s. ein-
fithrend Krumm, Fandrych, Hufeisen & Riemer, 2010).

In Bezug auf empirische Zugriffe auf das Untersuchungsfeld ist im vergange-
nen Jahrzehnt eine rege Auseinandersetzung mit forschungsmethodischen Aspek-
ten zu verzeichnen, die das breite Spektrum qualitativer und quantitativer Studien
beleuchten (s. exemplarisch Settinieri et al., 2014). So finden Erhebungsmethoden
wie Korpusanalysen, Sprachtests, Beobachtungen, Ethnographie, Fehleranalysen,
Introspektion, Fragebogen und Interviews Verwendung; entsprechend differen-
ziert sind auch die eingesetzten Analyseverfahren. Abhingig von Forschungs-
tradition, derzeitigem Kenntnisstand und Forschungsinteresse, aber auch for-
schungsbezogenen Modetrends in den empirischen Sozialwissenschaften werden
Forschungsgegenstinde durch den Einsatz unterschiedlicher Verfahren erforscht.

Es geht im Folgenden nicht darum, diese vielen Erhebungs-, Aufbereitungs-
und Auswertungsverfahren mit ihren jeweiligen Potentialen und Grenzen darzu-
stellen; dies ist an geeigneterer Stelle nachzulesen (z.B. Caspari, Legutke, Klippel
& Schramm, 2016). Vielmehr sollen Spezifika empirischer Forschung im Bereich
Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache eruiert werden, die fiir die Re-
zeption oder die eigene Durchfithrung von Forschungsarbeiten mit den entspre-
chenden Zielgruppen bedeutsam sind. Hierbei gehen wir insbesondere auf Berei-
che ein, die es w.E. zu bedenken gilt, um die Validitit von Forschungsergebnissen
zu stirken und somit besser zum Kenntnisstand iiber das sprachliche Verhalten
von Personen, die eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen, beizutragen.

Zunichst thematisiert Abschnitt zwei mogliche Verzerrungen bei der Wahl
des Untersuchungsgegenstandes bzw. der Fragestellung, bevor Abschnitt drei die
Spezifika der relevanten Probandinnengruppen und Probandengruppen néher be-
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leuchtet. Es folgen in Abschnitt vier sprachspezifische Fragen zur Datenerhebung,
wie beispielsweise nach der Sprachwahl und nach mehrsprachigen Erhebungen,
die dann in Abschnitt fiinf in Bezug auf die Datenaufbereitung weiter erldutert
werden. Abschnitt sechs zur Datenauswertung fokussiert vor allem quantitative
Untersuchungen. Auch in Bezug auf die Prasentation von Untersuchungsergeb-
nissen sind gegenstandsspezifische Herausforderungen zu meistern (Abschnitt
sieben). Abschlieflend werden in Abschnitt acht ethische Fragen angeschnitten,
die bei der Erforschung von Personen mit nichtdeutscher Familiensprache be-
dacht werden miissen. Im Abschnitt neun wird ein Fazit gezogen. Auf diese Weise
soll das Kapitel einen einfithrenden Uberblick iiber forschungsmethodische Her-
ausforderungen bieten, die in unserem Fach unabhingig von spezifischen Designs
oder Verfahren zu bedenken sind.

2.  Reflexion moglicher Verzerrungen bei der Wahl des
Untersuchungsgegenstands

Wenn Mehrsprachigkeits-/DaZ-Forscherinnen und -Forscher ihr allgemeines
Erkenntnisinteresse zu einer Forschungsfrage prézisieren und dabei den Unter-
suchungsgegenstand eingrenzen oder operationalisieren, sind Entscheidungen
beziiglich des Designs zu treffen, die im Hinblick auf einige Verzerrungen des
Forschungsfeldes reflektiert werden sollten. So ldsst sich erstens ein Sprachbias
konstatieren: Sprachen, die von vielen Forscherinnen und Forschern beherrscht
werden, werden hdufiger als Untersuchungsgegenstand oder als Sprache fiir die
Datenerhebung genutzt als andere. Problematisch ist daran, dass diese Sprach-
wahl nicht aufgrund thematischer Relevanz erfolgt, sondern aufgrund ihrer durch
schulische und andere Bildungssozialisation bedingten Verfiigbarkeit. Zweitens ist
ein Bildungsbias zu beobachten. Deutlich mehr Forschungsanstrengungen zum
Spracherwerb Erwachsener wurden bisher in die Untersuchung schulisch und
akademisch vorgebildeter Sprachenlernerinnen und Sprachenlerner investiert
als in Studien zu Sprachenlernerinnen und Sprachenlernern mit geringer schu-
lischer Lernerfahrung (LESLLA, o.].). Im Gegensatz dazu ist bei Forschung zum
Spracherwerb von Kindern die umgekehrte Tendenz zu verzeichnen: Es werden
va. solche Lernenden untersucht, die bspw. kein Gymnasium besuchen, tiber
vergleichsweise geringe Deutschkompetenzen verfiigen oder aus benachteiligten
Schichten stammen. Ein dritter Aspekt, der im Hinblick auf Verzerrungen bei der
Wahl des Untersuchungsgegenstands relevant erscheint, konnte das Verhiltnis
von Miindlichkeit und Schriftlichkeit betreffen. Hier scheint zumindest bei der
spracherwerbsorientierten Forschung aufgrund der entsprechenden Traditionen
ein Schwerpunkt bei der Erforschung miindlicher (spontansprachlicher) Daten
zu liegen, wihrend schulbezogene Forschung sich insbesondere mit schriftlichen
Produkten befasst; dieser Eindruck der Autorinnen miisste jedoch einer genaue-
ren Analyse unterzogen werden.
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3.  Prazise Stichprobenbeschreibung

Eines der wichtigsten und gleichzeitig problematischsten Kapitel der DaZ-For-

schung ist die Bestimmung der zu untersuchenden Gruppe. Dies betriftt v.a. die

(oft leider fehlende) Unterscheidung zwischen Sprachgebrauch und rechtlichem

Migrationsstatus. Hier ist hervorzuheben, dass Migrationshintergrund nur eine

Begleitvariable und kein Synonym fiir DaZ ist. Pragnantes Beispiel hierfiir ist die

PISA-Studie, die von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationsstatus berichtet.

Diese Gruppe wird bei der Berichterstattung haufig mit Schiilerinnen und Schii-

lern mit einer nichtdeutschen Familiensprache gleichgesetzt und danach mit

DaZ-Sprechenden verwechselt, obgleich sich die drei Gruppen nur teilweise tiber-

lappen. Denn wer einen Migrationsstatus hat, spricht nicht unbedingt eine ande-

re Sprache als Deutsch zu Hause, und natiirlich kdnnen auch Schiilerinnen und

Schiiler ohne Migrationshintergrund ihre Schullaufbahn ohne Deutschkenntnisse

aufnehmen. In diesem Teilkapitel werden daher Aspekte der Kategorienbildung

sowie weitere konfundierende Faktoren aufgegriffen.

Eine erste Differenzierung betrifft die zwischen (vermeintlich) monolingual
und zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden Personen. Fiir Zwei- und Mehr-
sprachige fithrt das Label ,DaZ“ zu einer aus empirischer Sicht problematischen
Vermischung unterschiedlicher Gruppen (vgl. auch Marx & Steinhoff, in diesem
Band). Nach Status der deutschen Sprache verweisen wir auf fiinf zu unterschei-
dende Gruppen:

1. Personen nur mit deutscher Familiensprache (dF),

2. DaF-Lernende im Ausland oder in Fremdsprachenkursen im Inland (z.B. Teil-
nehmende an studienvorbereitendem DaF-Unterricht),

3. Personen mit nichtdeutscher Familiensprache (ndF); es handelt sich hier um
Schiilerinnen und Schiiler, die in einem deutschsprachigen Land aufgewach-
sen sind und eingeschult wurden,

4. Personen, die sowohl Deutsch als auch mindestens eine andere Sprache in der
Familie sprechen (dndF), die ebenfalls in einem deutschsprachigen Land auf-
gewachsen sind und eingeschult wurden, und

5. im Laufe der Schulzeit zugewanderte Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
ger mit z.T. sehr heterogenen Literalititserfahrungen und Kenntnissen der
lateinischen Schrift.

In der DaZ-Forschung werden am haufigsten die Gruppen eins, drei und vier
untersucht, seltener auch die Gruppe fiinf. Verwirrung stiftet dabei der sehr of-
fene Gebrauch verwandter Begriffe, was sich an deren Verwendung in drei gro-
Beren Vergleichsstudien explizieren ldsst. So werden in der DESI-Studie (DESI,
2008) neben Probandinnen und Probanden ,mit nur deutscher Familienspra-
che® (Gruppe eins) auch eine ,,mit nichtdeutscher Familiensprache® (gemeint ist
Gruppe drei) und eine ,,mehrsprachige” (gemeint ist Gruppe vier) unterschieden.

| 213
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Dagegen wird in der IGLU-Studie (fiir Deutschland: Bos, Tarelli, Bremerich-Vos
& Schwippert, 2012) nur zwischen der Gruppe eins (hauptsichlich Deutsch zu
Hause sprechend, hier als ,ohne Migrationshintergrund® gekennzeichnet) und
der Gruppe drei (,mit Migrationshintergrund®) unterschieden; die Gruppe vier,
die einen grofien Teil derzeitiger Schiilerinnen und Schiiler umfasst, wird nicht
beriicksichtigt. Und PISA, wie bereits erwéhnt, geht gar nicht auf den sprachli-
chen Status der Schiilerinnen und Schiiler ein, sondern berichtet lediglich tiber
den Migrationshintergrund. Dass eine feinere Unterscheidung zwischen zumin-
dest den Gruppen drei und vier notwendig ist, zeigen Ergebnisse aus Studien, die
genau diese vornehmen (u.a. die DESI-Studie).

Fokussiert eine Studie die Interdependenz sprachlicher Systeme im Erwerbs-
prozess oder im Sprachgebrauch, ist die Erhebung von Daten in und iiber un-
terschiedliche Sprachen notwendig. Hierbei geht es nicht nur darum, welche
Sprachen in der Familie und im Alltag einer Person verwendet werden, sondern
auch mit wem, in welchem MafSe und in welchen Bereichen, ggf. auch welche Ein-
stellungen zu diesen Sprachen bei den Probandinnen und Probanden bestehen.
Solche Informationen sind aber auch oft fiir Studien, die den Erwerb oder die
Verwendung des Deutschen ins Zentrum stellen, relevant. Dies ist der Fall, wenn
z.B. ein Kind mit der Mutter hauptsiachlich Deutsch spricht und mit dem Vater
in zwei Sprachen interagiert: Das Kind spricht zum Vater Deutsch und der Vater
spricht zum Kind Tiirkisch. Informationen zu solchen Sprachpraktiken kénnen
Aufschluss zu Zusammenhangen mit weiteren erhobenen Daten geben (vgl. Breh-
mer & Mehlhorn, 2015).

Eng mit Sprachpraktiken verkniipft sind Sprachlernbiografien. Je nach For-
schungsfrage sind sog. flankierende Daten wie Erstkontakt mit dem Deutschen,
Erwerbsalter, Sprachniveau in den unterschiedlichen bekannten (auch Fremd-)
Sprachen, Kenntnisse von Dialekten, Einstellungen usw. zu erheben. Eine wichtige
Rolle spielen iiberdies Informationen zu literalen Erfahrungen in nichtdeutschen
Familiensprachen, die mit dem (schulischen) Lernen des Deutschen Zusammen-
hénge aufweisen kénnen. Dass Sprachlernbiographien selten lineare Verldufe auf-
weisen, ist prinzipiell zu beriicksichtigen, v.a. (aber nicht nur) dann, wenn es sich
um Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger handelt.

In Erwerbsstudien ist des Weiteren die Erhebung von Variablen unabdingbar,
die mit dem Schulerfolg und den Sprachkompetenzen konfundiert sind - allen
voran der soziodkonomische Status und damit verbunden der Bildungsstatus der
Eltern bzw. der Familienmitglieder. Ohne diese Informationen kénnen Nachteile
seitens der Probandinnen und Probanden mit ndF nachgewiesen werden, die je-
doch nach deren Kontrolle nicht mehr standhalten.

Schlief3lich ist die Kategorisierung von Probandinnen und Probanden nach
spezifischen Herkunftsgruppen mit Vorsicht durchzufithren. So weisen z.B. viele
Personen vermeintlich tiirkischer Herkunft in Wahrheit eine kurdische Famili-
enherkunft auf, verschweigen diese jedoch oder wissen selbst nichts davon (vgl.



Forschungsmethoden im Bereich Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache | 215

Brizi¢, 2007). Genauso schwierig ist die Gruppenbildung von Personen mehrfa-
chen sprachlichen Hintergrunds, z.B. wenn die Mutter Russisch und der Vater
Tiirkisch spricht. Uniiberlegte Gruppenbildungen kénnen unter Umsténden gro-
Bere Auswirkungen auf die Ergebnisse haben und die Validitat der Studie schwa-
chen.

Die Erhebung sdmtlicher solcher personenbezogenen Daten findet norma-
lerweise durch Befragungen der Probandinnen und Probanden statt und wird je
nach Alter und Erkenntnisinteresse erganzt mit Befragungen weiterer Personen
(z.B. Eltern, Lehrpersonen). Hierfiir gibt es bereits recht weit ausgereifte Vorlagen,
an die man sich bei der Erstellung einer eigenen Befragung anlehnen kann (z.B.
Ahrenholz & Maak, 2013; Chlosta & Ostermann, 2005; Wenk, Marx, Steinhoff &
Riiflmann, 2016).

L. Datenerhebung

Auch beztiglich der Datenerhebung stellen sich bei der Erforschung von Mehr-
sprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache iiber die generellen methodischen
Fragen hinaus spezifisch sprachbezogene Herausforderungen. Grundsitzlich stellt
sich in mehrsprachigen Untersuchungskontexten die Frage, in welchen Sprachen
die Daten erhoben werden sollen. Dieser Problemkomplex ldsst sich am Beispiel
der introspektiven Erhebungsverfahren (Heine & Schramm, 2016) illustrieren. Die
entsprechenden methodologischen Beitridge thematisieren einerseits die Frage, in-
wieweit es den Probandinnen und Probanden bei einer Erhebung mittels Lauten
Denkens oder Lauten Erinnerns in der Zielsprache (insbesondere auf niedrigen
Kompetenzstufen) moglich ist, ihre Gedanken ohne reaktive Belastung des Ar-
beitsgedéchtnisses auszudriicken. Andererseits ist bei Erhebungen in der Erstspra-
che zu reflektieren, ob dadurch der zu untersuchende Prozess (bspw. das Lesen
in der Zweitsprache) beeintrichtigt wird. Weiterhin wird {iber den Versuch bei
einer introspektiven Untersuchung berichtet, den Probandinnen und Probanden
die Sprachwahl ausdriicklich freizustellen, worauthin sich die Probandinnen und
Probanden dennoch an der Sprachwahl der Untersuchungsleiterin bei den Erkla-
rungen orientierten. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die bewusste oder zufillige
Entscheidung fiir eine bestimmte Sprache bei der Datenerhebung im Hinblick auf
kognitive Konsequenzen zu reflektieren ist.

Gleichermaflen lassen sich in Bezug auf soziale Aspekte (z.B. soziale Er-
wiinschtheit) und auf affektive Aspekte (z.B. Sprechangst) entsprechende Uber-
legungen zur Wahl der Untersuchungssprache anstellen. Denkbar erscheint etwa,
dass die Akzeptanz einzelner Fragestellungen oder Themen in unterschiedlichen
Sprachenkreisen divergiert oder dass aufgrund bestimmter Forschungstraditionen
Fragestellungen je nach Sprachwahl und entsprechender Orientierung an Vorgén-



216 |

Karen Schramm & Nicole Marx

gerstudien und deren Instrumenten entweder besonders hdufig oder besonders
selten aufgegriffen werden.

Sollen Daten in einer oder mehreren Sprachen erhoben werden, die die For-
scherin oder der Forscher nicht (hinreichend) beherrscht, stellen sich interessante
Fragen in Bezug auf die Chancen und Grenzen des Dolmetschens und Uberset-
zens. So ist beispielsweise zu iiberlegen, inwieweit sich wichtige Prinzipien der
Interviewfithrung einhalten lassen, wenn das Gespriach mit der Hilfe einer Dol-
metscherin oder eines Dolmetschers stattfindet, inwieweit bei der Ubersetzung
eines Fragebogens in verschiedene Sprachen gewihrleistet ist, dass die gewéhlten
Begriffe dhnliche Konnotationen haben, sowie an welchen Stellen sich méglicher-
weise konzeptuelle Unschirfen durch die Ubertragung in eine andere Sprache
ergeben.

Schliefflich ist zu beachten, dass eine einmalige Erhebung von sprachlichen
Daten die Tatsache vernachldssigt, dass Spracherwerb erstens ein hochst dynami-
scher und individueller Prozess ist und zweitens insbesondere Sprachprodukte in
einer L2 von weiteren Faktoren wie z.B. Unwohlsein, Miidigkeit oder Eile stark
beeinflusst werden konnen. Eine mehrfache Datenerhebung ist somit empfehlens-
wert, um Anderungen nachzugehen (vgl. Peltzer-Karpf, 2006) oder sicherzustel-
len, dass erhobene Daten die tatsichlichen Kompetenzen der Probandinnen und
Probanden abbilden.

5. Datenaufbereitung

Ahnliche Fragestellungen betreffen auch die Datenaufbereitung. Bei qualitativen
Arbeiten ist es in Bezug auf das Giitekriterium der Transparenz und intersubjekti-
ven Nachvollziehbarkeit geboten, die Daten interessierten Leserinnen und Lesern
im Anhang zugdnglich zu machen. Hier stellt sich bei Sprachen, deren Kennt-
nis bei der Leserschaft nicht vorausgesetzt werden kann, die Frage, ob lingere
Datensitze wie etwa transkribierte Interviews in der Originalsprache und/oder
in der Ubersetzung darzubieten sind. Fiir die Auswertung der Daten erscheint
zweifelsfrei die Arbeit mit den Originaldaten empfehlenswert, da bei der Arbeit
mit tibersetzten Texten die Gefahr bestiinde, dass Elemente der Textkohirenz wie
metaphorische Beziige leicht verloren gehen.

6. Datenauswertung
Auch in der Datenauswertung sind Besonderheiten zu beachten, wenn zwei- oder

mehrsprachige Probandinnen und Probanden im Forschungsinteresse stehen.
Hier sind insb. Uberlegungen zu (a) Normierung von Testergebnissen, (b) Fehler-
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identifikation und -erkldrung im Rahmen von Fehleranalysen und (c) Dateninter-
pretation bei in nichtdeutscher Sprache erhobenen Daten zu nennen.

Der erste Punkt betrifft die Auswertung von (Diagnostik-)Tests bei Personen,
die — gemessen an monolingualen Normen - nicht altersgemifle Sprachkompe-
tenzen aufweisen. Fiir Monolinguale entwickelte Testverfahren laufen Gefahr,
Entwicklungsschritte von Bilingualen nicht angemessen darstellen zu kénnen, da
sie u.U.

« nicht ausreichend kleinschrittig zwischen unterschiedlichen Stadien bzw. Per-
sonen differenzieren,

o Vergleichswerte zu Grunde legen, die durch monolinguale Testpersonen ent-
standen sind, oder

« nicht normiert sind, d.h., ein extern valides Ergebnis nicht erzielen konnen.

Die zugrundeliegende Frage, die mit der Entwicklung von fiir normierte Verfah-
ren notwendigen baselines zusammenhéngt, ist, was als Normwert verstanden
wird. Bei grofieren Vergleichsstudien wie PISA oder DESI (der Mittelwert aller
Ergebnisse wird auf 500 Punkte angeglichen) ist dies genauso bedeutsam wie bei
kleineren: Ist die Norm nur nach Testung spezifischer Vergleichsgruppen (ohne
Sonderschulen, ohne bilinguale Kinder, ohne Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteiger, nur Gymnasiastinnen und Gymnasiasten etc.) entwickelt worden,
kénnen keine giiltigen Aussagen zum Sprachstand von Personen erfolgen, die aus
irgendeinem Grund nicht bei der Erstellung der baselines involviert waren.
Besondere Vorsicht gilt bei der Auswertung und Interpretation von Fehlerana-
lysen (Marx & Mehlhorn, 2016). Erstens ist bei der Identifizierung von Fehlern
darauf zu achten, dass vermeintlich fehlerhafte Formen je nach Kontext und Regi-
on durchaus normgerecht sein konnen (vgl. die Wahl des Hilfsverbs haben vs. sein
bei der Bildung der Perfektform von sitzen). Hier ist mit Umsicht zu bestimmen,
was als Normabweichung gelten soll. Zweitens ist darauf zu achten, dass Vorurtei-
le seitens der Forschenden nicht dazu fiithren, dass mehr Fehler oder bestimmte
Fehlerarten bei bestimmten Zielgruppen hdufiger identifiziert werden. Deshalb
ist es sinnvoll, wenn die Zugehorigkeit von Probandinnen und Probanden zu ei-
ner Sprachengruppe bei der Auswertung des Datensatzes den Forschenden nicht
bekannt ist; dies nennt man eine blinde Auswertungssituation. Ansonsten kann
eine besondere Sensibilisierung gegentiber Fehlern namlich dazu fithren, dass bei
Probandinnen und Probanden der o.g. Gruppe eins weniger Fehler identifiziert
werden als bei Probandinnen und Probanden der Gruppen drei und vier — auch
wenn dies faktisch nicht stimmt. Drittens ist bei der Fehlerkategorisierung darauf
zu achten, dass diese korrekt zugeordnet werden. Bei der Aussage Ich habe *ein
Fotoapparat. kann es sich zwar um einen Kasusfehler (Verwendung des Nomina-
tivs anstatt des Akkusativs) handeln, aber genauso um einen Genusfehler, wenn
der Sprecher Fotoapparat als ein Neutrum identifiziert. Und schliefSlich lasst bei
der Fehlererklirung die Ubereinstimmung einer fehlerhaften Form im Deutschen
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mit einer normgerechten Konstruktion in der Familiensprache nicht notwendi-
gerweise darauf schlieflen, dass es sich um eine Interferenz aus der L1 handelt
(vgl. u.a. Thomé, 1987, S. 34). Vielmehr sind auch andere Erklarungsansitze wie
u.a. Ubergeneralisierungen zielsprachlicher Formen zu untersuchen. Ebenfalls
ist es bei der Fehlererklirung wichtig, sich Fragen zur Bestimmung von Norm
und Variation der untersuchten sprachlichen Systeme zu stellen. Besonders wich-
tig wird dies bei Sprachvarietiten wie Kiezdeutsch, in dem Auflerungen weder
normgerechte Formen des Hochdeutschen sind noch immer mit entsprechenden
Formen in anderen Kontaktsprachen tibereinstimmen, sondern sich aus der Kon-
taktsituation heraus entwickeln (vgl. Wiese, 2012).

Bei der Dateninterpretation von in nichtdeutscher Sprache erhobenen Daten
ist es unentbehrlich, sprachkundige, geschulte Personen einzusetzen; eine auf
Ubersetzungen basierte Analyse fithrt zur Verfilschung von Informationen.

7. Prasentation von nichtdeutschsprachigen Daten

Fir die Prisentation nichtdeutschsprachiger Daten im Fliefitext der Publikati-
on erscheint es sinnvoll, die Beispieldaten einerseits in der Originalsprache und
andererseits - als Hilfe fiir die Leserschaft - in ihrer Ubersetzung in die Publi-
kationssprache zu prisentieren. Geht es nicht nur um Inhalte, sondern um die
sprachliche Form dieser Datensitze, stellt sich die Frage, wie diese der zwar
sprachwissenschaftlich gebildeten, aber der untersuchten Sprache nicht machtigen
Leserschaft moglichst pragnant préasentiert werden konnen. Hier wird haufig mit
Ubersetzungen nicht nur auf der semantischen, sondern auch auf der morpho-
logischen Ebene gearbeitet. Auch bei der Arbeit mit unterschiedlichen Schrift-
systemen werden aufwindige Aufbereitungen in Form von Transliterationen und
Erlduterungen notwendig, um interessierten Leserinnen und Lesern die Analysen
bestmoglich verstdndlich zu machen.

8. Ethik

Ethische Fragen, die sich spezifisch bei der Erforschung von Fragen der Mehr-
sprachigkeit und von Deutsch als Zweitsprache ergeben, betreffen so unterschied-
liche Aspekte wie das geltende Datenschutzrecht, die (sprachliche) Verstdndlich-
keit von Projekt- und Einverstindniserklarungen oder den Schutz der Probandin-
nen und Probanden (vgl. Legutke & Schramm, 2016). So ist bei Internetforschung
im internationalen Kontext bspw. zu klaren, welches Datenschutzrecht gilt und
wie das Verstindnis oder die Schutzbediirftigkeit von Untersuchungsteilneh-
menden erkannt werden kann. Wird bei der Zusammenarbeit mit bestimmten
Probandinnen und Probanden eine Sprache gewihlt, die nicht ihre Erstsprache
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ist, gilt es sicherzustellen, dass sie die Informationsbldtter und -veranstaltungen,
die tiber die Studie aufklaren, sowie auch die Einwilligungserklarungen tatsach-
lich verstehen; dasselbe gilt fiir Untersuchungsmaterialien und Auflerungen der
Versuchsleitenden wihrend der Datenerhebung und ggf. auch fiir Debriefing-
Gespriche nach der Datenerhebung, also Aufklirung und Desensibilisierung der
Probandinnen und Probanden im Fall notwendiger Tduschungen. So kénnte man
z.B. im Vorfeld der Erforschung eines Integrationskurses mit Alphabetisierung,
an dem Lernende mit unterschiedlichen Ausgangssprachen teilnehmen, mit
Dolmetscherinnen und Dolmetschern zur miindlichen Erlduterung einer schrift-
lichen Einwilligungserklirung und mit der Moglichkeit fiir die Betroffenen, mit
Familienmitgliedern Riicksprache zu halten, arbeiten. In Bezug auf den Schutz
von Probandinnen und Probanden bediirfen besonders Datenerhebungen bei
minderjihrigen Personen, fiir die Erziehungsberechtigte ihre Einwilligung besta-
tigen miissen, spezieller Uberlegungen; derzeit ist z.B. bei Untersuchungen mit
unbegleiteten minderjdhrigen Fliichtlingen ungeklért, inwiefern Daten iiberhaupt
erhoben werden diirfen. Doch auch iiber datenschutzrechtliche Fragen hinaus ist
der Schutz im Sinne eines psychischen Wohlbefindens der Probandinnen und
Probanden sicherzustellen. So konnte bspw. zu bedenken sein, ob statt einer
Prisentation nicht-normgerechter sprachlicher Auflerungen eine geglittete Tran-
skription angemessen erscheint.

9. Fazit

Die hier ausgefiihrten Uberlegungen haben zweifelsfrei nur exemplarisch The-
menfelder angerissen, die besonders bei der Erforschung von sprachlichen Er-
werbsverldufen, Sprachlern- und -lehrprozessen und Sprach(en)gebrauch bei
Personen mit nichtdeutscher Familiensprache von Relevanz sind. Diese kurzen
Ausfithrungen konnen nur die tiblichen Leitlinien, die fiir empirische Forschung
in den Geistes- und Sozialwissenschaften gelten (z.B. Doring & Bortz, 2015), er-
ganzen und helfen, sich bei der Rezeption und Durchfiihrung einer empirischen
Studie zu Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache besonderer Problema-
tiken bewusst zu werden.
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Wilhelm GriefShaber

Die Profilanalyse als Diagnoseinstrument

Die Profilanalyse ist ein Instrument zur schnellen und eflizienten Beurteilung der
grammatischen Komplexitit von miindlichen und schriftlichen Auferungen. Dies
wird durch die Fokussierung auf zentrale Aspekte der Wortstellung erreicht. Die
ermittelten Wortstellungsmuster werden im kindlichen Erstspracherwerb in einer
bestimmten Reihenfolge erworben, die als Folie zur Bestimmung des Erwerbs-
stands verwendet werden. Bei dem Verfahren wird von der grammatischen Rich-
tigkeit bei den Fillen oder der Zeitenbildung abstrahiert, soweit die grundlegende
Funktion erkennbar ist. Die Wortstellungsmuster sind sehr eng mit der deutschen
Sprache verbunden und sind damit sprachspezifisch.

Zunichst werden die Grundlagen des profilanalytischen Ansatzes in der
Sprachdiagnostik fiir therapeutische Zwecke behandelt (§1). Dann werden die
Profilstufen fiir die Analyse von Lernerauflerungen vorgestellt (§2). Auf der Basis
der Profile werden die Erwerbsstufen und der Forderhorizont bestimmt (§4). Ab-
schlieffend wird auf Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger der Sekundarstufe
eingegangen (§5).

1. Herkunft und friihe Studien

Das Verfahren der Profilanalyse geht auf einen Ansatz von Crystal, Fletcher &
Garman (1984) zur Diagnose von Sprachentwicklungsstérungen zuriick. Im
Erwerbsprozess werden die Auflerungen zunehmend komplexer, so dass die er-
mittelte Komplexitdt den Erwerbsstand widerspiegelt. Als zuverldssiger Indikator
dient die Reihenfolge, in der syntaktische Strukturen normalerweise erworben
werden. Dem liegt die Annahme zu Grunde, dass der Erwerb bestimmter sprach-
licher Mittel bei allen Lernenden in geordneten Sequenzen erfolgt, die empirisch
ermittelt wurden. Das Verfahren ist entwicklungsbasiert, deskriptiv und interakti-
onal. Im Unterschied zu formalisierten Tests stiitzt es sich auf spontansprachliche
Daten, in der klinischen Diagnose auf unstrukturierte Gesprache von mindestens
30 Minuten Dauer. Die Gespriache werden protokolliert, d.h. in der Regel aufge-
nommen und transkribiert. Mit Hilfe eines Profilbogens werden die Auflerungen
der Probanden erfasst und analysiert. Mit dem ausgefiillten Profilbogen lassen
sich etwaige Auffilligkeiten bestimmen. Dieses Verfahren wurde von Clahsen
(1986) auf das Deutsche iibertragen.

Der kindliche Erstspracherwerb ist durch fiinf aufeinander folgende Phasen,
von Einwortduflerungen bis zu Nebensitzen, gekennzeichnet. Den Phasen ent-
sprechen jeweils bestimmte sprachliche Mittel. Das Konzept wurde von Clahsen



222 |

Wilhelm GrieBhaber

(1985) und Pienemann (1986; 1998) auch auf die Erforschung des Erwerbs des
Deutschen als Zweitsprache angewendet. Clahsen (1985) untersucht die fiinf
Erwerbsphasen in drei getrennten Bereichen: Verb- und Adverbialstellung so-
wie Negation. Die Erhebung stiitzt sich wie bei der Sprachdiagnose auf lingere
Gespriche, die transkribiert werden. Vor der eigentlichen Analyse werden einige
Auflerungen aus der weiteren Analyse ausgeschlossen, u.a. (akustisch) unver-
standliche, unvollstindige und ambigue. Die verbliebenen Auflerungen werden
mit dem Profilbogen linguistisch detailliert beschrieben und die Verwendungs-
hiufigkeiten ausgezdhlt. Zunachst werden alle einfachen Regeln bestimmt und
dann die komplexen. Insgesamt ist das Verfahren dadurch sehr zeitaufwendig.

Dieses Verfahren wurde von Pienemann (1986) verschlankt und auf die Ent-
wicklung der Wortstellungsmuster fokussiert. Die Transkription der Gespréche
wird beibehalten. Aus der Gesamtheit der Auflerungen werden die offensichtlich
nicht mit Regeln erzeugten Sitze, z.B. Floskeln oder iibersetzte Auflerungen, aus-
gesondert. Den verbliebenen produktiv erzeugten Auflerungen wird sodann eines
von fiinf Strukturmustern zugeordnet (s. Tabelle 1, nach Pienemann 1986). Die
Beschreibung erfolgt mit Kategorien der generativen Grammatik.

Tabelle1:  Erwerbsstufen des Deutschen als Zweitsprache; nach Pienemann (1986), Pienemann (1998,
S. 47); *: ungrammatische Wortstellung

Stufe Regel Abkzg. BeispielduBerung

X Kanonische Stellung die kinder spielen mim ball

X+1 Adverbvoranstellung ADV *da kinder spielen

X+2 Verbseparation SEP alle kinder muf8 die pause machen
X+3 Inversion INV dann hat sie wieder die knoch gebringt
X+4 Verbendstellung V-END er sagt, dal3 er nach hause kommt

Diese Erwerbsreihenfolge wurde in mehreren empirischen Studien zu Deutsch als
Zweitsprache mit unterschiedlichen Grammatikmodellen bestatigt.! Die ungram-
matische Adverbvoranstellung (X + 1) wird von vielen Lernenden im Erwerbspro-
zess vor der korrekten Realisierung der Inversion (X + 3) produziert und kann als
typischer Erwerbszwischenschritt betrachtet werden.

1 Es gibt nur sehr wenige Studien mit abweichenden Ergebnissen. So wird im Schweizer
DiGS-Projekt zu Deutsch als Fremdsprache in der franzosischsprachigen Schweiz die
Verbendstellung vor der Inversion erworben (Diehl, Christen, Leuenburger, Pelvat &
Studer, 2000). Klein Gunnewiek (2000) ermittelt bei dem mit dem Deutschen sehr eng
verwandten Niederldndisch als Ausgangssprache ebenfalls Abweichungen.
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2.  Grundlagen der Profilanalyse

Das von Pienemann vorgestellte Verfahren diente als Grundlage fiir die Ent-
wicklung der Profilanalyse im Forderprojekt ,,Deutsch & PC* an drei Frankfurter
Grundschulen. Ziel war die Ermittlung des Forderbedarfs von Kindern in der
Schuleingangsphase. Angesichts der erst noch zu erwerbenden Schriftsprach-
kenntnisse ist die Eignung des Verfahrens fiir miindliche Auflerungen unver-
zichtbar. Zur Vermeidung einer den Kindern ungewohnten oder stressbesetzten
Testsituation sollten spontansprachliche Gesprachsdaten verwendet werden. Die
praktische Nutzung an Schulen schloss aufwendige Erhebungs- und Dokumenta-
tionsprozeduren mit Ton- oder Videoaufnahmen und anschlieflender Transkripti-
on aus. Auch die Analyserichtung selbst wurde umgedreht. Wihrend bei Clahsen
und Pienemann (1983) alle Aulerungen zunichst umfassend beschrieben werden,
bevor schrittweise die Stellungsmuster in aufsteigender Reihenfolge iiberpriift
werden, beginnt die Analyse mit dem hochsten Muster in absteigender Reihenfol-
ge und endet nach der Identifizierung eines Musters. Dazu wurde die Reihenfolge
der Tabelle 1 umgedreht (s. Tabelle 2). Weitere Analysen fithrten zur Erweiterung
der ,klassischen’ vier Profilstufen um zwei zusétzliche, die Insertion eines einge-
schobenen Nebensatzes, und die Integration eines (erweiterten) Partizipialattri-
buts. Mit den Stellungsmustern der Tabelle 2 lassen sich zentrale Eigenschaften
aller deutschen Auflerungen erfassen.

Tabelle2:  Erweiterte Erwerbsstufen des Deutschen als Zweitsprache nach Grie3haber (2012); *: Subjekt
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Stufe Vorfeld Finitum / Mittelfeld Nachfeld /
Konjunktion PARTIKEL
6 Integration Sie* hat den [von Hans empfohlenen] Roman gelesen.
5 Insertion Sie* will den Krimi [,der* ihr empfohlen wurde,] | lesen.
4 Nebensatz dass sie* ins Theater geht.
3 Inversion In einer Stunde | geht Maria* nach Hause.
Wen will Maria* treffen?
Kommt Eva*?
2 Separation Maria* kommt um 8 Uhr an.
Maria* will / muss noch etwas erledigen.
Maria* freut sich darauf, etwas zu lesen.
1 Finitum Maria* geht ins Kino.
0 Bruchsttick Danke!
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Die verschlankte Profilanalyse nutzt das von Drach (1937) vorgeschlagene Stel-
lungsmuster mit vier Stellungsfeldern. Dreh- und Angelpunkt ist das Finitum,
bzw. bei untergeordneten Nebensitzen die Konjunktion. Das zweite zentrale Stel-
lungsfeld ist das Nachfeld mit infiniten Verben oder trennbaren Prifixen. Dem
Subjekt, das im Vorfeld oder nach dem Finitum steht, kommt dadurch eine be-
sondere Bedeutung zu. In einer Auflerung mit zwei Mustern wird nur das jeweils
hochste analytisch erfasst. So enthilt der Satz ,,Wen will Maria treffen? eine Se-
paration von Modalverb (will) und infinitem Vollverb (treffen) und eine Inversion
mit dem Subjekt (Maria) nach dem Finitum (will). Nach dem Implikationsprinzip
schlieflt die Verwendung eines komplexeren Verfahrens den Erwerb des einfache-
ren ein.

Bei der Durchfithrung der Profilanalyse wird allen Auferungen eines der
sechs Stellungsmuster zugeordnet. Komplexe Stze werden in minimale satzwerti-
ge Einheiten (MSE) zerlegt. Als Kriterium fiir die Aufteilung dienen die obligato-
rischen Bestandteile, das Subjekt und das Finitum (B 01).

(B 01) Zerlegung komplexer miindlicher Auflerungen; 4. Klasse, L1 Serbokro-
atisch; P3/P4: Profilstufe; o: sehr kurze Pause; ...: Teile komplexer Sitze

(01) P3 Und dhm wiirde der Mann jetzt die Tiir aufmachen, ...
(02) P3 ... wiirde er ihn nich sehen, ...

(03) P4 ... weil die Tiir « vor dem Jungen steht.

Die Auflerung der Schiilerin besteht aus drei MSE. (01) und (02) haben ein In-
versionsmuster, bei dem die Subjekte (der Mann, er) den finiten Verben (wiirde,
wiirde) folgen. Die in (01) und (02) ebenfalls realisierten Separationsmuster (wiir-
de ... aufmachen, wiirde ... sehen), werden bei der Profilermittlung nicht eigens
erfasst. Auch die Art der Nebensitze, in diesem Fall nicht eingeleitete Bedin-
gungssitze, wird nicht ermittelt. In gleicher Weise wird bei dem Nebensatz (03)
mit Endstellung des Finitums (steht) die Art des Nebensatzes, eine Begriindung,
nicht beriicksichtigt. Die Gesamtheit der ermittelten Profilmuster bildet das Profil
der AuBerung (s.u. Tabelle 3).

An den abgeschlossenen Erwerb grundlegender allgemeinsprachlicher Muster
mit der Verbendstellung in untergeordneten Nebensitzen schlielen sich vor allem
in konzeptionell schriftsprachlichen Auflerungen zwei weitere komplexere Muster
an, die Insertion von (attributiven) Nebensdtzen in einen Satz und partizipiale
Attribute. Schon am Ende der zweiten Klasse verwendet ein deutschsprachiges
Midchen die Insertion (B 02). Bei der Erfassung wird der komplexe Satz in zwei
MSE zerlegt. Der tibergreifende Hauptsatz (01) wird als Insertion der Profilstu-
fe 5 erfasst, auch wenn es sich nur um eine Auflerung mit Subjekt und Finitum
handelt. Durch die Unterbrechung handelt es sich um ein wesentlich komplexeres
Muster. Der eingebettete Nebensatz (02) erhdlt die passende Profilstufe, hier 4.
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Mit den Insertionen konnen die Mitspieler, das Subjekt sowie direkte und indi-
rekte Objekte, und Ebenen im Hauptsatz um zusitzliche Mitspieler und zeitliche
Ebenen erweitert werden, so dass differenzierte Aussagen moglich werden. Bei
der Durchfithrung der Profilanalyse werden orthographische Abweichungen, z.B.
fehlende Konsonantenverdopplung (rante statt rannte, schnel statt schnell), wie
auch abweichende Kasusrealisierungen oder falsche Verbformen nicht beriick-
sichtigt.

(B 02) Insertion eines Nebensatzes; 2. Klasse, L1 Deutsch

7 : )
Lz T T I T O

7z 7 — & 7 '
EoTre rE S e T

(01) P5 der Junge rante ...-... aufl dem haus
(02) P4 ...— so schnel er konnte ...

Die Verwendung von Insertionen steigt von gelegentlichem Gebrauch in der Pri-
marstufe {iber die Sek I bis zur recht hdufigen Verwendung in der Sek II. In Lehr-
werken werden Insertionen schon ab der zweiten oder dritten Grundschulklasse
héufig verwendet, so dass sie rezeptiv verarbeitet werden miissen. Das folgende
Muster, ein integriertes partizipiales Attribut, ist ein typisches Merkmal in fach-
sprachlichen Texten. Vereinzelt werden sie von Schiilerinnen und Schiilern auch
schon am Ende der Grundschulzeit verwendet (B 03).

(B 03) Integration eines erweiterten Partizipialattributs; 4. Klasse, L1 Deutsch

(o1) P1 Der Hund bellte
(02) P3 denn plétzlich flog die Tiire auf ...
(03) P1 ... und ein Mann stand vor Normen ...

(04) Pe6 ... und sagte mit zwei Funken sprithenden Kabeln in der
Hand:
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Die Partizipialattribute erweitern die Orientierung der Profilanalyse an verbalen
Wortstellungsmustern und beziehen sich auf die Struktur von Nominalgruppen.
Der Bezug zu den Wortstellungsmustern ergibt sich jedoch iiber die Umwandlung
des Partizips in einen Relativsatz: ,,... sagte mit zwei Kabeln in der Hand, die Fun-
ken spriihten®. Der Relativsatz enthilt ein finites Verb und leistet eine neue illoku-
tive Verankerung, mit potentieller Eigenstindigkeit und stirkerer Hervorhebung
als mit dem partizipialen Attribut.

Mit den erweiterten Mustern ist das urspriinglich zur Analyse alltagssprach-
licher miindlicher Auflerungen entwickelte Verfahren auch auf komplexe schrift-
sprachliche Texte anwendbar.

3. Die Ermittlung des Sprachstands

Die Ermittlung des Sprachstands erfolgt auf der Basis von aussagekriftigen miind-
lichen oder schriftlichen Auflerungen. Bei miindlichen Auflerungen sind beson-
ders zusammenhingende Erzdhlsequenzen, z.B. im Morgenkreis am Wochenbe-
ginn, geeignet. Erzdhlende Texte bieten sich auch bei schriftlichen Erhebungen
an. Mit der Profilanalyse lasst sich zwar grundsitzlich bei allen Auflerungen, z.B.
von unterrichtlichen Frage-Antwort-Sequenzen, die grammatische Komplexitit
bestimmen (s.o. (B 01)), doch zur Ermittlung des Sprachstands sind zusammen-
hingende, selbststindig formulierte Auflerungen erforderlich. Der Erzihler in
(B 04) berichtet von drei Episoden, vom Kauf eines Motorrads, von einer Schnee-
ballschlacht und vom Fernsehen nach der Riickkehr nach Hause.

(B 04) Morgenkreiserzahlung Eiswerfen; 1. Klasse; L1 Tiirkisch; nur Beitrage
des Sprechers, Beitridge anderer Sprecher ausgeblendet; P3/P4: Profil-
stufe; o o: kurze Pause; ...: Teile komplexer Sitze
(01) P2 Eh ich habe im Wochenende so ein Motorrad gekauft.
(02) PO Zwel.

(03) P3 Und dann, dann bin ich rausgegangen.

(04) P3 Dann, « « dann habe ich zu meine Schwester « o Eis
geworfen.
(05) P3 Dann, dann sind, dann sind wir irgendwo hingegangen.

(06) P3 ((2,5s)) Dann ((2s)) sind wir ausgerutscht.
(07) P3 Sind wir auf die Fresse gefallen.

(08) PO Oh

(09) P2 Wir sind ((1s)) auf den Mund gefallen.

(10) P3 Da/ dann sind wir nach Hause gegangen, ...
(1) P3 ... haben wir Fernsehen ge/ geguckt.
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Das Beispiel enthdlt mit Abbriichen und Neuanfingen einige typische Merkmale
der Miindlichkeit. Von den zwei Einheiten in (03) wird nur die zweite gewertet.
Der abgebrochene Anfang Und dann wird nicht als selbststandige bruchstiickhaf-
te AuBerung der Stufe 0 gewertet. Es handelt sich um ein Planungsphinomen,
wie sie z.B. auch beim Schreiben als durchgestrichene, {iberschriebene oder
nachtréglich eingefiigte Elemente auftreten. Erst der folgende Teil, dann bin ich
rausgegangen, enthdlt das, was der Sprecher sagen wollte, und wird als MSE der
Stufe 3 erfasst. Insgesamt enthilt die Erzihlung zwei bruchstiickhafte Auflerun-
gen, die im Gespriach kommunikativ funktional sind, so Ok in (08) als Reaktion
auf eine Verbesserung der Lehrerin. Grammatische Abweichungen wie die fal-
sche Préposition in (01) werden nicht gewertet. Auffillig ist in (07) und (11) die
nicht {ibliche Verwendung des Personalpronomens in einer Inversion statt einer
konjunktionalen Verbindung mit und. Solche Auslassungen sind im Deutschen
bei Subjektgleichheit in verbundenen Sitzen charakteristisch. Tiirkischsprachige
Schiilerinnen und Schiiler verwenden in schriftlichen Texten nur halb so viele
Auslassungen wie deutschsprachige und machen dabei recht viele Fehler (Grief3-
haber, 1.V.). Insofern entsprechen die Auslassungen des Schiilers dem allgemeinen
Trend tiirkischsprachiger Schiilerinnen und Schiiler.

Tabelle 3:  Profil der Erzahlsequenz Eiswerren; Komplexitat: Verhaltnis von komplexen zu einfachen Mus-
tern

Summe: P4 P3 P2 P1 PO

Profil: n - 7 2 - 2

Komplexitat: 64% 36%

In der Erzahlsequenz Eiswerfen werden alle neun MSE mit einem Finitum und
einer Separation produziert, bei sieben handelt es sich um eine Inversion. Die
Verwendung der komplexeren Inversion schliefit den Erwerb der einfacheren Se-
paration mit ein. Auch wenn dies nicht immer so klar zu Tage tritt, geniigt die
Erfassung des jeweils hochsten Musters. Das Profil zeigt die fiir Erzahlungen ty-
pische hohe Verwendung von Inversionen und bestatigt auch in dieser Hinsicht
eine erworbene Erzdhlkompetenz.

Auf der Basis des Profils wird der Erwerbsstand bestimmt. Als Kriterium fiir
den Erwerb dient das hochste mindestens dreimal verwendete Muster, das als Er-
werbsstufe bestimmt wird. In (B 04) ist dies nach Tabelle 3 die Inversion. Nach
dem Implikationsprinzip verfiigt der Lernende auch iiber die einfacheren Muster,
auch wenn sie aktuell nicht verwendet werden. Das Kriterium wirkt als Filter zur
Identifizierung von Spitzenwerten, so dass der Erwerbsstand mit einem aussage-
kraftigen Wert erfasst werden kann. Das zundchst willkiirlich wirkende Dreier-
Kriterium fiir den Erwerb wurde in der Erforschung des Erstspracherwerbs ent-
wickelt und hat sich auch in der Zweitspracherwerbsforschung bewiéhrt.
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Abbildung 1:  Profile von Klasse eins bis vier im Langsschnitt; K1...4: Klassenstufe; PSO...4: Profilstufen

ESO ES1 ES2 ES3 ES4

Abbildung 2:  Erwerbsstufen von Klasse eins bis vier im Langsschnitt; K1...4: Klassenstufe; ESO...4: Er-
werbsstufen
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Den Unterschied zwischen Profil und Erwerbsstufe zeigt ein Vergleich der
Abbildung 1 und 2. Beide reprisentieren die Werte von narrativen Texten, die im
Forderprojekt ,,Deutsch & PC“ jeweils am Schuljahrsende von Klasse eins bis vier
zu einem Bildimpuls produziert wurden. Abbildung 1 mit den Profilen aller MSE
zeigt sanft gewellte Uberginge zwischen den Klassenstufen eins bis vier. Dass in
der vierten Klasse ca. 40 Prozent der Texte die Erwerbsstufe 4 erreicht haben,
ist in der Grafik nicht zu sehen. Diese Information zeigt dagegen Abbildung 2
mit klar strukturierten Unterschieden zwischen den Klassenstufen. Anhand der
Aufbereitung der Daten in Abbildung 2 lassen sich z.B. die Anzahl forderbediirf-
tiger Schiilerinnen und Schiiler oder der Leistungsstand von Klassen miteinander
vergleichen und Férdermafinahmen gezielt planen. Die Profile sind hilfreich bei
der Beurteilung von Sprachproben von einzelnen Lernenden.

L. Erwerbsstufen und Forderung

Die Profilanalyse ermittelt den aktuellen Kenntnisstand im Erwerbsprozess und
gibt Hinweise auf Forderbereiche. Der Erwerb der Wortstellungsmuster kann
durch Unterricht nicht beliebig verdndert werden, wie Pienemann 1986 in einem
Experiment zeigte. Fiir die Férderung bedeutet dies, dass ein Lernender auf Er-
werbsstufe 2 fiir den Erwerb der Inversion bereit ist, aber nicht fiir den Erwerb
der Verbendstellung. Der Versuch, eine Stufe durch Unterricht zu iiberspringen,
kann sogar zur Verunsicherung und zu Riickschritten fithren. Deshalb sollte die
Forderung grundsitzlich an den erworbenen Mitteln ansetzen.

Bei der Beurteilung ist zu unterscheiden zwischen einer gerade eben erreich-
ten und einer sicher erworbenen Erwerbsstufe. Im ersten Fall steht die Festigung
im Vordergrund, im zweiten der Ausbau zur ndchsten Stufe. Die nichste Stufe,
der Forderhorizont (Heilmann, 2012), kann im Sinne von Wygotsky (1977) als
Zone der nichsten Entwicklung betrachtet werden. Die Separation wird von dem
Lerner in (B 04) sicher beherrscht. Die Inversion wird hiufig verwendet und ist
demnach als Muster erworben, wird aber nur mit einem semantisch leeren tem-
poralen Mittel realisiert. Es fehlen semantisch gefiillte Adverbialien, z.B. Nach der
Schule .... Deshalb stehen der Ausbau der Inversion mit weiteren Mitteln und der
Schritt zu Nebensatzkonstruktionen an.

Bei der Forderung gibt es zwei Stellgrofien: den Input und den Output. Beim
Input werden Lehr- und Lernmaterialien gezielt nach den in ihnen enthaltenen
sprachlichen Mitteln ausgewdhlt. Dazu konnen sie mit der Profilanalyse schnell
auf ihre grammatische Komplexitit hin analysiert, ausgewéhlt und aufbereitet
werden. Beim Output kénnen zum gleichen Text durch die Aufgabenstellung
bestimmte grammatische Strukturen fokussiert werden (im Folgenden nach Heil-
mann, 2012).
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Bei sehr geringen Deutschkenntnissen, z.B. bei Grundschiilerinnen und
Grundschiilern mit sehr geringen Kenntnissen oder bei neu zugewanderten Schii-
lerinnen und Schiilern, kann sich die Aufgabe auf das Auffinden einer Zeichen-
folge im Text und das Ergénzen eines partiell vorgegebenen Wortes beschréinken,
z.B. ,Der Igel braucht Schutz vor der _ d _ _ _.“ zu folgendem Text: ,Der Igel
braucht Schutz vor der Kilte und seinen Feinden.“ Die Verwendung von Inversi-
onen kann durch Vorgabe eines Antwortteils stimuliert werden: ,, Was macht der
Igel im Herbst? Im Herbst .“ Ahnlich lassen sich Nebensatzkonst-
ruktionen mit ,, Warum ...“-Fragen tiben.

5. Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger

Besonderen Sprachférderbedarf haben Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger,
die tiber eine altersgemidfle Schulausbildung in ihrer Heimat verfiigen sollten.
In der Sekundarstufe verfiigen sie dann iiber durchaus fortgeschrittene Schrift-
sprachkenntnisse und Erzahlkompetenzen, erworben in ihrer Herkunftssprache.

(B 04) zeigt einen typischen narrativen Text eines Seiteneinsteigers der Sekun-
darstufe zu dem Bildimpuls Schldgerei. Die ungleichméflige Druckschrift ist ty-
pisch fiir einen Lerner, der das Schreiben in einer anderen Schrift, z.B. Arabisch,
gewohnt ist. Vor diesem Hintergrund und einer anderen Lautstruktur sind auch
einige der orthographischen Abweichungen zu sehen, die bei der Profilanalyse
keine Rolle spielen. Auch falscher Numerus oder falsches Genus spielt bei der
Ermittlung der Wortstellung keine entscheidende Rolle.

(B 04) Bildimpuls Schldgerei; vor 1 Jahr zugezogen, Regelklasse seit 3 Monaten

, . ' ’ w N L/ln )’(llé 'ﬂl\l A/éy
lc{'\ L)Ctdc Benjawm '\ﬂlré;l; 1 s k/@
Benjamin Gebuclsdudinm 224, 98 -

Woag :'CL aq[ vém ;f(d{ sc‘c l(l v.ul( )(MGI"'

Jﬁ? l_q en wno' c,;//Q frau das eine 5%»’\93

;)C[Ja {) ﬂLé 4‘15 W;'C \/'CW'T‘@”J ;;é [ n(lv
gkl und alle lufen abper eme  fram bel*
Jer )‘vmge
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(01) P4 Was ich auf dem bild sehe ...

(02) P5 ... ist viele kinder ...[-]1... und eine frau ... []2
(03) P4 ... [das Lachen]1 ...

(04) P4 ... [das eine junge held]2.

(05) P2 Es seht aus ...

(06) P2 ... wie yemmand ist runter gefalen

(07) P1 und alle lachen
(08) P1 abber eine frau helf der junge

Der kurze Text enthilt keine bruchstiickhaften Auflerungen, aber einige fiir das
Deutsche ungewohnliche Konstruktionen, moglicherweise versuchte Nachbildun-
gen der L1 mit Mitteln des Deutschen. Auffillig sind umstandliche Konstruktio-
nen, bei denen komplexe Auflerungen in getrennte MSE zerlegt sind. So kénnten
die ersten vier MSE mit zwei MSE kompakt formuliert werden: Ich sehe auf dem
Bild viele lachende Kinder und eine Frau, die einen Jungen hdlt. Stattdessen wird
jeder Aktant und jedes Objekt in einer eigenen MSE versprachlicht. Erst wird je-
weils ein Element, Objekt oder Aktant, fixiert und dann eine Aussage dariiber
gemacht. Die Insertion in (02) ist ungewohnlich, da sich ein attributiver Neben-
satz anschliefit. Der Verfasser ist anscheinend von den komplexen Konstruktio-
nen iiberfordert, so dass mit Blick auf die Forderung zunichst die Kernstrukturen
herauszuarbeiten sind und dann die vom Lerner intendierten Aussagen in einfa-
chen Sitzen formuliert werden, die dann sukzessive wieder zu komplexen MSE
zusammengefasst werden. Insgesamt erfiillt der Text mit drei Nebensdtzen zwar
das Kriterium fiir die Erwerbsstufe 4, doch ist hier eher der Erwerb der Stufe 2
mit Separationen anzunehmen. In diesen Fillen kann das Erwerbskriterium nicht
schematisch angewendet werden.

6. Zusammenfassung

Die Profilanalyse konzentriert sich auf nur einen Bereich der Lernersprache, die
Stellung verbaler Elemente. Weitere Bereiche, die zum Spektrum der Basisqua-
lifikationen (Ehlich, 2012) zéhlen wie z.B. die Morphologie, die Semantik oder
diskursive Qualifikationen, werden nicht analysiert. Dennoch werden mit der
Erfassung und Bestimmung der Stellung verbaler Elemente zentrale Bereiche der
grammatischen Komplexitit von Auflerungen erfasst. Die ermittelte Komplexi-
tatsstufe dient als Indikator fiir den Stand des Zweitspracherwerbs und indirekt
auch fiir die grammatische Richtigkeit.

Die Beschrankung des Analyseverfahrens auf einen Bereich stellt in der Un-
terrichtspraxis einen Vorteil dar, da natiirliche Sprachproben verwendet wer-
den. Das unterscheidet die Profilanalyse vom C-Test, bei dem ein systematisch
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verstimmelter Text zu rekonstruieren ist. Die Bearbeitung eines vorgegebenen
Textes kann auch komplexe oder ungewohnliche Konstruktionen erheben, die
bei frei produzierten Auflerungen vermieden werden kénnen. Damit kann er als
Ergidnzung zur Profilanalyse verwendet werden. Die Eignung der Profilanalyse
fir miindliche Auflerungen ist gerade im Schuleingangsbereich vorteilhaft. Bei
geeigneten Schreibaufgaben lassen sich auch in Gruppen Daten zur Beurteilung
der Sprachkenntnisse erheben. Auch fiir die aktuell besonders wichtige Gruppe
der Seiteneinsteiger bietet sich die Profilanalyse an, da sie hinter den formal mit-
unter stark abweichenden Lernerduflerungen die zentralen Aspekte herausarbei-
tet.

Insbesondere liefert die Profilanalyse auch Hinweise fiir eine auf den Sprach-
stand abgestimmte Forderung.
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Argyro Panagiotopoulou

Ethnographische Zugdange zur Erforschung von
Mehrsprachigkeit

1. Einleitung: Ethnography of multilingualism — Ethnographie der
Mehrsprachigkeit

»~Fundamentally, ethnographies allow us to get at things we would oth-
erwise never be able to discover. They allow us to see how language
practices are connected to the very real conditions of peoples lives, to
discover how and why language matters to people in their own terms,
and to watch processes unfold over time.“ (Heller, 2008, S. 250)

Die in den letzten 20 Jahren von Monica Heller durchgefiihrten Feldstudien zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kontext von kanadischen Schulen werden als
besonders gelungene ,ethnographies of multilingualism® (Blackledge & Creese,
2010, S. 58) angesehen und haben bis heute eine Reihe von Forschungsarbeiten,
auch im europdischen Raum, inspiriert. Auf der Grundlage ihrer forschungsme-
thodologischen und soziolinguistischen Uberlegungen (vgl. Heller, 2006; 2008)
haben im Jahre 2010 Adrian Blackledge und Angela Creese fiir die Notwendigkeit
einer ,Ethnography of multilingualism® im Kontext von Bildungsinstitutionen
pladiert (vgl. Blackledge & Creese, 2010, S. 581f.). Insbesondere in (sozio-)lingu-
istisch fundierten Ethnographien, so ihr Argument (Blackledge & Creese, 2010,
S. 61), lassen sich poststrukturalistische, ,,interpretive approaches from anthro-
pology, applied linguistics, cultural studies and sociology“ sinnvoll miteinander
verkniipfen (vgl. auch Auer, 1995). An soziolinguistischen Fragestellungen sowie
gesellschaftskritischen theoretischen Beziigen orientierten sich erziehungs-
wissenschaftliche Ethnographien, als sie sich vor ca. zwanzig Jahren mit der
»Sprachpraxis mehrsprachiger Kinder® innerhalb und auflerhalb von deutschen
Bildungsinstitutionen befassten (vgl. z.B. Dirim, 1996; 1997). In aktuellen deutsch-
sprachigen Forschungsarbeiten wird, ebenfalls in Anlehnung an Monica Heller,
Adrian Blackledge und Angela Creese, fiir eine ,,Ethnography of multilingualism®
bzw. eine ,,Ethnographie der Mehrsprachigkeit® und somit fiir eine Verkniipfung
soziolinguistischer mit erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen plidiert (vgl.
z.B. Neumann & Seele, 2014; Neumann, 2015).

Aber was leisten Ethnographien im Hinblick auf den komplexen Forschungs-
gegenstand Sprache und insbesondere Mehrsprachigkeit als soziale Praxis? Durch
die Kernmethode der teilnehmenden Beobachtung sind Ethnographinnen und
Ethnographen unmittelbar am Feld beteiligt und dadurch auch sprachlich - unter
anderem in Verstindigungsprozessen — involviert. Nur so kénnen sie die Bedeu-
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tung der ,language practices” der Feldakteure und deren Verwobenheit ,to the
very real conditions of people’s lives“ (Heller, 2008, S. 250) rekonstruieren (vgl.
auch Blackledge & Creese, 2010, S. 59). Ethnographische Feldstudien bieten somit
eine Erweiterung des Blicks auf die sprachlichen Praktiken (language practices)
aller beteiligten Akteurinnen und Akteur, Kinder und Erwachsener, Schiilerinnen
und Schiiler sowie Pddagoginnen und Padagogen. Sprachliche Fahigkeiten wer-
den dabei nicht isoliert bzw. kontextlos betrachtet oder normativ-programmatisch
als zu erwartende Leistungen gedeutet. Die besondere Leistung einer ethnogra-
phischen Beobachtung in Bildungsinstitutionen ist hingegen darin zu sehen, dass
dadurch das mono- oder multilinguale bzw. translinguale Handeln von Vorschul-
und Schulkindern im Zusammenhang mit dem jeweils spezifischen (péddagogischen)
Feld, nicht normativ, sondern eingebettet in (Unterrichts-)Situationen und Inter-
aktionen mit der Peer-Gruppe und mit padagogisch Tatigen erfasst wird. So wird
auch die beobachtete sprachpadagogische Praxis als untrennbar verbunden mit
bildungs- und sprachpolitischen Gegebenheiten und institutionellen Bedingun-
gen sowie mit Sprachideologien und herrschenden gesellschaftlichen Diskursen,
z.B. um das unterschiedliche Prestige von Sprachen, verstanden und analysiert.
Aber nicht nur die teilnehmende, sondern auch die fokussierte Beobachtung ist ein
genuin (sozio-)linguistischer ethnographischer Zugang: Ethnographien der Mehr-
sprachigkeit sind sogenannte ,fokussierte Ethnographien® (Knoblauch, 2001),
deren Beobachtungsfokus auf sprachlicher Praxis und den damit zusammenhén-
genden sozialen Bedingungen und Implikationen liegt.!

Der Beitrag versucht, entlang ausgewéhlter Forschungsfragen und Forschungs-
ergebnisse den Ertrag insbesondere deutschsprachiger erziehungswissenschaft-
licher Ethnographien herauszuarbeiten, die erkenntnistheoretisch als sozialkon-
struktivistisch einzuordnen sind und sich unter anderem an soziolinguistischen
Forschungsfragen und -methoden orientierten, um den institutionalisierten
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kontext von Bildungssystemen zu untersuchen
(2.). Mit dem zunehmenden Interesse an Ethnographien der Mehrsprachigkeit
héngen auch umfassende theoretische und konzeptionelle Umorientierungen in-
nerhalb der Angewandten Linguistik (genauer gesagt der Critical Applied Lingu-
istics) der letzten Jahre zusammen, die in neueren gleichnamigen Publikationen
als ,Multilingual Turn“ angekiindigt werden (vgl. Conteh & Meier, 2014 und May,
2014a). Aus dieser interdiszipliniren Wende gehen in den letzten Jahren auch
Ethnographien hervor, die alternative pddagogisch-didaktische Konzepte und
Praktiken eines offene(re)n Umgangs mit Mehrsprachigkeit in Bildungsinstitutio-

1 Dies ist allerdings keine neue Entwicklung, denn langst bevor Ethnographien auf mehr-
sprachige Kommunikation fokussierten, gab es bereits eine ,,Ethnographie der Kommu-
nikation® bzw. ,eine Ethnographie des Sprechens® (vgl. Redder, 2011, S. 72). So stellte
2001 Humbert Knoblauch fest, dass eine deutliche Fokussierung auf sprachlicher Praxis
seit Anfang der sechziger Jahre ,in der soziolinguistisch orientierten Ethnographie der
Kommunikation® (vgl. Gumperz & Hymes, 1964) im Vordergrund stand (vgl. Knoblauch,
2001, S. 125).
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nen erforschen. Im vorliegenden Beitrag kann aus Platzgriinden nur zusammen-
fassend darauf eingegangen werden, um kurz zu skizzieren, wie ethnographische
Forschungszuginge auch zur Veranderung institutionalisierter sprachpadagogi-
scher Praxis beitragen konnen (3.).

2. Ethnographien zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in deutschen
und weiteren europdischen Bildungsinstitutionen

»Die von uns beobachteten Kinder liefern viele Beispiele fiir die nicht
zu unterschitzende Fihigkeit in einer mehrsprachigen Umgebung auf-
wachsender Kinder, sich verschiedene Sprachvarietiten anzueignen
und diese in sprachlicher Interaktion situativ und sinnvoll einzusetzen®
(Dirim, 1997, S. 243).

Der Schwerpunkt der folgenden Ausfithrungen liegt auf einem exemplarischen
und daher unvollstindigen Uberblick iiber Forschungsfragen und Ergebnisse von
Feldstudien in Kindertageseinrichtungen, Vorschul- und Grundschulklassen, die
in den letzten Jahren in Deutschland und dariiber hinaus in weiteren europdi-
schen Landern, auch in solchen, die offiziell als mehrsprachig gelten, in Luxem-
burg und der Schweiz, durchgefithrt wurden. Ein zentrales, gemeinsam geteiltes
Ergebnis deutschsprachiger Studien, auf das eingegangen wird, betrifft die in der
padagogischen Praxis systematische Nicht-Beriicksichtigung der mehrsprachi-
gen Realitdt und des linguistischen Repertoires mehrsprachiger Vorschul- und
Schulkinder. Das Insistieren ein- und mehrsprachiger Lehrkrifte auf einspra-
chigem Handeln auch in mehrsprachigen Institutionen oder Situationen scheint
mit linguizistischen Ideologien, monolingualen Normen und Strukturen national
verfasster Bildungssysteme zusammenzuhangen (vgl. Dirim, 2010; Panagiotopou-
lou & Rosen, 2016; Panagiotopoulou, 2017). Diese Normen und Strukturen, dies
soll im Folgenden exemplarisch verdeutlicht werden, materialisieren sich in den
Praktiken der padagogisch Tétigen sowie in entsprechenden dichotomischen Un-
terscheidungen zwischen Sprecherinnen und Sprechern, Sprachen und Sprachva-
rietaten.

Angelehnt an methodische Zuginge ethnographischer Schulforschung wur-
den bereits in den 1990er Jahren an der Universitit Hamburg quantitative und
qualitative Untersuchungen zum schulischen und auflerschulischen Alltag von
migrationsbedingt mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltern
durchgefiihrt (vgl. Gogolin & Neumann, 1997). In diesem Kontext sind auch die
Feldstudien von Inci Dirim entstanden, in denen es nicht darum ging, ,dem
,;mainstream’ der einschldgigen sprachwissenschaftlichen Forschung zu folgen
und die grammatikalisch-syntaktische Beschaffenheit der Aulerungen von mehr-
sprachigen Kindern zu analysieren (Dirim, 1997, S. 217). Insbesondere in ihrer
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Studie mit dem Titel ,,’Var mi lan Marmelade?” Tiirkisch-deutscher Sprachkontakt
in einer Grundschulklasse® ist sie der genuin ethnographischen Frage nach der
Sprachpraxis der Unterrichtsakteure nachgegangen. Dabei wurde die beobachtete
multi- bzw. translinguale Praxis von deutsch-tiirkischsprachigen Kindern als ein
deutlicher ,,Ausnahmefall” im Kontext des monolingual organisierten deutschen
Bildungssystems analysiert (vgl. Dirim, 1996).

Im Jahre 2000 folgten dann erste Ergebnisse aus einem europdisch verglei-
chenden ethnographischen Projekt zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in Schule
und Unterricht in Deutschland, Belgien, England und den Niederlanden doku-
mentiert in einem Sammelband mit dem Titel ,,,Man schreibt, wie man spricht"
Ergebnisse einer international vergleichenden Fallstudie iiber Unterricht in viel-
sprachigen Klassen“ (Gogolin & Kroon, 2000). Durch ethnographische Teilprojek-
te und vergleichende Analysen der daraus gewonnenen Daten wurden insbeson-
dere Implikationen - etwa Paradoxien im Handeln der Lehrkrifte — aufgezeigt,
die aus schulischen, implizit oder explizit formulierten Sprachgeboten, oder sogar
Sprachverboten, resultierten. Der Fokus lag unter anderem auf dem Umgang mit
»anderen® als der in den national verfassten Bildungssystemen jeweils als offiziell
geltenden Landes- und Schulsprache(n). Die Lehrkrifte der an der Studie beteilig-
ten niederldndischen Schule haben beispielsweise, als Vertreterinnen und Vertre-
ter einer monolingual ausgerichteten Schul- und Sprachpolitik, insbesondere die
Verwendung der tiirkischen Sprache im Unterrichtskontext als illegitim erklart.
Sobald tiirkischsprachige Schiilerinnen und Schiiler miteinander auf Tiirkisch
kommunizierten, haben Lehrkrifte auf die Schulregel, dass Tiirkisch in der Schule
nicht gesprochen werden darf, verwiesen und dabei versucht, ,,die Monolingu-
alitdt als selbstverstindliche Ordnung des Unterrichts wiederherzustellen® (vgl.
Kroon & Sturm, 2000, S. 119). Der Verstof3 gegen ,das Tiirkischverbot® wurde
auch im Vergleich zu weiteren Regelverletzungen als gravierender demonstriert
und entsprechend sanktioniert. Und wihrend fiir niederlandisch-tiirkischspra-
chige Schiilerinnen und Schiilern die Verwendung des Tiirkischen in der Klasse
nicht moglich war, wurden Schiilerinnen und Schiilern aus ,niederlandischen®
Familien fiir ihre ,vermeintlichen Tiirkischkenntnisse, von denen, ,jeder wuss-
te, wie Sjaak Kroon und Jan Sturm (2000, S. 123) hervorheben, ,dass sie nicht
existieren®, ausdriicklich gelobt. Gleichzeitig bekamen , die tiirkischsprechenden
Schiiler [...] kaum die Gelegenheit, ihre Tiirkischkenntnisse zu zeigen und in 6f-
fentlicher und akzeptierter Weise zu benutzen® (Kroon & Sturm, 2000).

Aus der ethnographischen Studie in der am Projekt beteiligten deutschen
Schule haben sich dhnliche Ergebnisse ergeben. Die Fallstudie konzentrierte sich
auf ,den Unterricht der Standardsprache Deutsch in der multilingualen Schule®
(Neumann, 2000, S. 187), wobei damit eine Regelschule in Hamburg mit einem
hohen Anteil mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiilern gemeint war. Zentral
war hier das Ergebnis, dass die Einstellungen der ,einsprachig orientierten Leh-
rerin® mit den mehrsprachigen Spracherfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler
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systematisch aufeinandertrafen. Das Wissen der Kinder um die (Dialekt-)Vari-
anten ihrer Sprachen und ,ihre Fihigkeit zwischen diesen zu wechseln und mit
Sprache zu spielen® wurde in der beobachteten Unterrichtspraxis nicht aufgegrif-
fen, vielmehr wurden ,,Bemithungen“ beobachtet, ,,diese Komplexitit zu reduzie-
ren“ (Neumann, 2000, S. 205). Mit ihrer Interpretation greift Ursula Neumann
bereits im Jahre 2000 eine Problematik auf, die bis heute im deutschsprachigen
Raum aktuell geblieben ist: Die Zielsprache Deutsch wird ausschlieflich als stan-
dardisierte Variante verstanden und die Entwicklung standardsprachlicher bzw.
schriftsprachlicher Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler als einziges ,,Lern-
ziel“ anerkannt (vgl. Neumann, 2000, S. 206). Eine gezielte Auseinandersetzung
sowohl mit Sprachvarietiten des Deutschen, also mit dem Phinomen der inner-
sprachigen Mehrsprachigkeit, als auch mit der Realitdt (migrationsbedingter) lin-
guistischer Diversitét bleibt oft in der Theorie und Praxis des Deutschunterrichts
die Ausnahme.

Das Insistieren auf (standardsprachiger) Monolingualitit sowohl im Alltag
von Kitas und Schulklassen als auch in der vorschulischen und schulischen DaZ-
Forderung hat sich auch in einem weiteren international vergleichenden ethno-
graphischen Projekt, das zwischen 2006 und 2010 durchfithrt wurde, als zen-
trales Ergebnis erwiesen. Mit einer Reihe von ethnographischen Feldstudien in
Deutschland, Finnland und Luxemburg wurde im Projekt ,HeLiE“ (,,Umgang mit
Heterogenitit und Forderung von Literalitit im europiischen Vergleich®) nach
dem Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit gefragt. Dabei wurde
insbesondere die institutionalisierte Schrift-/Sprachférderung beim Ubergang in
die Schule in separierend vs. integrierend ausgerichteten sowie mono- vs. mul-
tilingual organisierten europdischen Bildungssystemen rekonstruiert (vgl. Pana-
giotopoulou & Graf, 2008; Christmann, Graf, Hortsch & Panagiotopoulou, 2010;
Hortsch, 2015). Die beobachteten Praktiken der Erzieherinnen und Lehrkrifte
wurden im Zusammenhang mit den Bedingungen des jeweils national verfassten
Bildungssystems, den strukturellen und curricularen Gegebenheiten im Elemen-
tar- und Primarbereich sowie unter Beriicksichtigung des spezifischen (Fach-)Dis-
kurses um frithkindliche und schulische Sprachbildung analysiert (vgl. Hortsch &
Panagiotopoulou, 2011). Die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der institutio-
nalisierten Sprachférderung konnten durch die vergleichenden Analysen der eth-
nographischen Daten verdeutlicht werden: Insbesondere in deutschen Kitas und
Schulklassen haben die beteiligten Ethnographinnen hauptsachlich additive Maf3-
nahmen zur Deutschférderung fiir eine explizit ausgewéhlte ,anderssprachige®
Kindergruppe beobachtet (vgl. Christmann, 2011 und Christmann & Graf, 2010).
In diesem Kontext wurde eine systematische Ausblendung der (gemeinsamen)
Familiensprachen der Kinder festgestellt. So handelten deutsch-tiirkischsprachige
Vorschul- und Schulkinder untereinander ausschliefllich monolingual deutsch,
auch wenn sie mit den Anforderungen der Sprachforderkraft sichtlich iiberfordert
waren und das gesuchte Wort in der konkreten Situation nicht auf Deutsch sagen
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konnten (vgl. exemplarisch Christmann & Panagiotopoulou, 2012, S. 44f.). Die
strikte Forderung nach Einsprachigkeit hat sich in Form eines impliziten Sprach-
gebots, genauer gesagt eines Deutschgebots konkretisiert, das beim Ubergang in
die Schule gegeniiber deutsch-tiirkischsprachigen Vorschulkindern auch explizit
geduflert wurde (vgl. Christmann & Graf, 2010, S. 198).

Vergleichbare Ergebnisse lieferte ein Folgeprojekt mit dem Titel , MEMOS®
(,Mehrsprachigkeit und Mobilitit im Ubergang vom Kindergarten in die Pri-
marschule in der deutschsprachigen Schweiz): Das Forschungsdesign des
HeLiE-Projektes wurde beim MEMOS-Projekt weitgehend iibernommen, die
Forschungsfragen wurden aber den konkreten Bedingungen der Schweizer For-
schungsfelder konzeptionell angepasst (vgl. Panagiotopoulou & Krompak, 2014;
Kassis-Filippakou & Panagiotopoulou, 2015; Panagiotopoulou & Kassis, 2016).
Eine wichtige Besonderheit des Schweizer Projektes betriftt das Phanomen der
Diglossie als eine spezifische Form gelebter Mehrsprachigkeit in der ,,Deutsch-
schweiz® (vgl. Berthele, 2010) und so auch im Alltag von Bildungsinstitutionen.
In zwei Kindergérten und zwei ersten Schulklassen wurden Vorschulkinder beim
Ubergang in die Schule begleitet, u.a. im DaZ-Unterricht, der zur Férderung der
»Standardsprache Deutsch® oder einer ,frithen Hochdeutschférderung® dienen
sollte. Untersucht wurden die sprachlichen Praktiken der beteiligten Kinder und
Erwachsenen sowie die Vorstellungen der padagogischen Fachkrifte hinsichtlich
einer sprachforderlichen Praxis fiir Vorschul- und Schulkinder, die (migrations-
bedingt) mehrsprachig aufwachsen. Der Umgang mit der mehrsprachigen Realitét
und Praxis der von den Pddagoginnen als ,nicht-Schweizer® oder als ,,fremdspra-
chig“ bezeichneten Kinder deuten auf die Intention hin, aus ihnen einsprachig
handelnde Schulkinder zu rekrutieren, um sie somit auf die standardsprachlichen
Anforderungen der Schule vorzubereiten. Ihre Familiensprachen wurden dabei
systematisch aus dem Alltag der Institution exkludiert oder bestenfalls exotisiert,
d.h. als angeblich auflergewdhnlich schwierige, exotische Sprachen markiert. Die
linguistische Diversitdt der Gesellschaft wurde im Rahmen von Ritualen zum
Objekt der Betrachtung gemacht, den Familiensprachen der Kinder wurde aber
auflerhalb dieser ritualisierten Wiirdigung in der alltiglichen Kommunikation
keine Rolle mehr zugemessen (vgl. Panagiotopoulou & Krompak, 2014, S. 58f.).
In der ,Hochdeutschférderung® wurde dariiber hinaus versucht, Vorschulkindern
zu verdeutlichen, dass sie ihren mitgebrachten ,,Schweizerdeutschen® Wortschatz
im DaZ-Unterricht moglichst nicht einsetzen, sondern ausschliefilich ,,Standard-
deutsch® verwenden sollen. Und so wurden konkrete, von den Kindergartenkin-
dern im Alltag verwendete Worter, wie beispielsweise die in Basel verbreitete
Bezeichnung ,Rhy“ (ausgesprochen ,rie“), durch die Lehrkraft ins ,Standard-
deutsch” iibersetzt, genauer gesagt durch ,Rhein ersetzt. Die Praxis des Uber-
setzens bzw. Ersetzens bekannter Worter rief bei den Kindern Irritationen und
teilweise Widerstand hervor. Denn sowohl die an der DaZ-Forderung beteiligten
Kinder, als auch alle weiteren Kinder und Lehrkrifte (inklusive der ,,DaZ-Lehr-
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krifte“) handelten im padagogischen Alltag ohnehin translingual, so dass sie mit
der organisatorischen Unterscheidung zwischen Alltags- und Foérdersituationen
und der konstruierten Diglossie, in Form der Dichotomie ,Standard vs. Dialek®,
nicht zurechtkamen (vgl. Panagiotopoulou & Kassis, 2016). Im Rahmen von in-
situ-Gespriachen und Interviews haben die Professionellen iiber dhnliche Schwie-
rigkeiten und Dilemmata berichtet, bei ihrem Versuch im pddagogischen Alltag
anders als in didaktisch inszenierten Sprachférdersituationen zu handeln und sich
zugleich als einsprachige, genauer gesagt standardsprachige Vorbilder zu inszenie-
ren (vgl. Kassis & Panagiotopoulou, 2015, S. 123). Die zugrundeliegende institutio-
nelle Anforderung der Sprachentrennung und der Verwendung jeweils einer (an-
geblich reinen) Sprache ist auf die (pddagogische) Zielsetzung zuriickzufiihren,
allen Vorschulkindern die auf Schriftlichkeit basierende Sprache der Bildung (die
Hoch-, Standard- oder Bildungssprache) zu vermitteln, um sie auf ihre schulische
Integration und Karriere vorzubereiten. Der seitens der Professionellen als pad-
agogisch definierte Umgang mit der individuellen Mehrsprachigkeit der Kinder
lasst sich daher als Erziehung zur (r)einen Sprache, im besten Fall als Erziehung
zur parallelen Einsprachigkeit deuten, damit ist gemeint: ,what Heller (1999: 271)
has called parallel monolingualism® (Creese & Blackledge, 2011, S. 1197). Diese
Zielsetzung entspricht zwar der Schweizer Bildungs- und Sprachpolitik zur pa-
rallelen Monolingualitit, lasst sich aber kaum mit der translingualen Praxis von
Kindern und péadagogisch Tdtigen innerhalb und auflerhalb von Schweizer Bil-
dungsinstitutionen vereinbaren.

Die zwischen 2010 und 2012 durchgefithrten Ethnographien in insgesamt
sechs luxemburgischen Kindertageseinrichtungen (fiir bis vierjdhrige Kinder) ge-
hen ebenfalls der Frage nach, wie mit Mehrsprachigkeit in plurilingualen Settings,
jenseits von piadagogischen Anspriichen und Programmatiken, umgegangen wird
und dabei insbesondere wie Differenzen in und mit Sprache im padagogischen
Geschehen hervorgebracht werden (vgl. Neumann, 2011; 2015; Neumann & Seele,
2014; Seele, 2015). Ahnlich wie die bereits erwdhnten Studien in Schweizer Bil-
dungseinrichtungen verdeutlichen die Analysen des Datenmaterials eine Diskre-
panz zwischen der gesellschaftlichen plurilingualen Realitdt Luxemburgs und der
padagogischen Zielsetzung einer ein- oder mehrfachen Monolingualisierung (vgl.
Neumann, 2015, S. 33) sowie der Hervorbringung monolingualer Normen (vgl.
Seele, 2015, S. 164) im Alltag von Einrichtungen frithkindlicher Erziehung und
Bildung. Charakteristisch ist hierfiir, dass sich translinguale Interaktionen vor al-
lem am Rande des padagogischen Geschehens abspielten. So wurde einerseits die
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit im sprachlichen Handeln der Akteurinnen und
Akteure in der Bildungseinrichtung reprisentiert und andererseits vom padago-
gischen ,,Kerngeschaft abgekoppelt: Erzieherinnen und Erzieher haben beispiels-
weise versucht, mit Kindern, die sich noch in der Eingew6hnungszeit befanden,
moglichst auch in ihren Familiensprachen zu kommunizieren und auch dariiber
hinaus mehrsprachig gehandelt, um Verstindigung mit den Neuankdommlingen
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zu erreichen. Gleichzeitig aber verwendeten sie in padagogischen (Sprachforder-)
Situationen ausschlieflich Luxemburgisch (vgl. Seele, 2015, S. 163f.). Durch die
Verkniipfung einer Ethnographie der Mehrsprachigkeit (sensu Heller) mit einer
Ethnographie der Frithpadagogik (vgl. Honig & Neumann, 2013) wurde der Fra-
ge nachgegangen, wie ,im Alltag der Betreuungseinrichtungen mit und durch
Sprache Pddagogik ,gemacht™ wird® (Seele, 2015, S. 161). Wihrend die beteiligten
Kinder translingual interagierten, d.h. ,sich ohne Schwierigkeiten tiber sprachli-
che ,Grenzen“ hinweg verstandigen® konnten, wurden sie von den Erzieherinnen
systematisch zur Einsprachigkeit verpflichtet. Die angestrebte ,Sprachforderung
im Luxemburgischen“ bzw. ihre Wirkung, sollte sogar performativ unter Beweis
gestellt werden. Es reichte also nicht, dass Kinder Luxemburgisch verstehen, sie
sollten in konkreten Situationen (ausschliefSlich) Luxemburgisch sprechen. Die
Analyse der Daten im Hinblick auf Differenzkonstruktionen mittels Sprache und
Sprachgebrauch hat auflerdem gezeigt, wie zwischen ,Luxemburgisch sprechen-
den Kindern® und Kindern ,aus anderssprachigen Elternhdusern® unterschieden
und wie eine ,pddagogische Sonderwelt der Einsprachigkeit® hergestellt wurde,
die ,in einem scharfen Kontrast zur multilingualen gesellschaftlichen Wirklich-
keit steht“ (vgl. Neumann & Seele, 2014, S. 360f.).

3.  Schlussfolgerungen und Perspektiven: ,The Multilingual Turn’ -
ethnographisch erforscht

... the first ethnographic commitment is to discover what is going on
[...]. But it is important not to stop there; the second key dimension
of data collection has to do with what will help us explain why things
happen the way they do, in the circumstances in which they occur.
Such an explanation [...] would also allow us to figure out where and
how to intervene to change things“ (Heller, 2011, S. 42).

Soziolinguistisch inspirierte erziehungswissenschaftliche Ethnographien ermdgli-
chen also eine kritische Betrachtung des institutionalisierten Umgangs mit Mehr-
sprachigkeit im Kontext von Bildungssystemen. Daraus gewonnene empirische
Ergebnisse kénnen aber auch eine solide Grundlage liefern, um Verdnderungen
der sprachpddagogischen Praxis zu initiieren, wie Monica Heller mit jhrem hier
zitierten Statement aus dem Jahre 2011 deutlich machte.

Ethnographische Forschungszuginge gewinnen in den letzten Jahren auch
im Zuge der umfassenden theoretischen und empirischen ,Wende zur Mehr-
sprachigkeit®, die als ,,Multilingual Turn® in zwei gleichnamigen Sammelbinden
dokumentiert wird (vgl. May, 2014a; Conteh & Meier, 2014), an Bedeutung. Im
englischsprachigen Raum héngt diese Wende mit den theoretischen Konzepten
»super-diversity“ (Vertovec, 2007), ,flexible bilingualism“ (Creese & Blackledge,
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2011), ,polylingual languaging,” (Jergensen, 2008) oder ,translanguaging® (Gar-
cia, 2009) zusammen (vgl. May, 2014b, S. 2). Im deutschsprachigen Raum wird
diese Entwicklung in soziolinguistischen und sprachpddagogischen Ansitzen zur
»Heteroglossie“ in Anlehnung an Mikhail Bachtin (vgl. Busch, 2013; 2015) bzw.
zur ,Mehrsprachigkeitsdidaktik® (vgl. z.B. Reich & Krumm, 2013) vertreten.
Konzepte mehrsprachlicher Bildung streben im Zuge der Wende zur Mehrspra-
chigkeit ,,the development of high-level competence in at least two languages an
und gleichzeitig ,they [...] recognise and encourage the use of other languages*
(Meier, 2014, S. 133). Ein tbergreifendes Anliegen besteht aulerdem darin, die
im vorliegenden Beitrag unter Kapitel 2. thematisierte, und nicht ausschlief3lich
in européischen Bildungsinstitutionen beobachtete, Diskrepanz zwischen der in-
stitutionalisierten sprachpadagogischen Praxis und der sprachlichen Praxis der
Adressatinnen und Adressaten zu iiberwinden. Mit der Wende zur Mehrspra-
chigkeit soll also die Aufmerksamkeit sowohl auf die Bedeutung des alltdglichen
Sprachgebrauchs in mehrsprachigen Kontexten als auch auf die Rolle der Schrift-
lichkeit bzw. der ,bi/multiliteracy” und der ,standardized language varieties”
gelenkt werden, ,,given that both are essential to the long term educational and
wider success of bi/multilingual learners® (May, 2014c, S. 216-217). Eine vorrangig
diskursiv-pragmatisch ausgerichtete, dynamische, polylinguale und translinguale
padagogisch-didaktische Vorgehensweise wird daher als vielsprechend angesehen:
Blackledge, Creese und Kaur Takhi (2014, S. 212) betrachten ,the multiple com-
petencies of multilingual learners as the basis for successful language teaching
and learning, wihrend Meier fiir neuere Ansitze einer multi- bzw. translingualen
Didaktik pladiert. Dabei hebt sie insbesondere das von Ofelia Garcia definierte
Konzept ,translanguaging® hervor (vgl. Meier, 2014, S. 136f.), da dieses sowohl auf
die sprachliche Praxis von Lernenden als auch von Lehrenden fokussiert. ,,In fact,
students and teachers [...] use complex language practices, and build on complex
resources for meaning-making in order to learn and teach; that is, they use what
we are calling here translanguaging.” (Garcia & Li Wei, 2014, S. 59).
Ethnographien der Mehrsprachigkeit haben sich in den letzten Jahren mit dem
praktizierten Translanguaging-Ansatz sowie mit der Umsetzung vergleichbarer
padagogisch-didaktischer Konzepte befasst. Durchgefithrt wurden die Studien un-
ter anderem in Einrichtungen frithkindlicher Bildung, beispielsweise in englisch-
spanisch-sprachigen Regionen in den USA (vgl. Gort & Pontier, 2012 und Garrity,
Aquino-Sterling & Day, 2015) oder im arabisch-hebraisch-sprachigen Israel (vgl.
Schwartz & Aslib, 2014) sowie in parallel zur Regelschule organisierten com-
plementary schools, zum Beispiel in Grofibritannien (vgl. Blackledge, Creese &
Kaur Takhi, 2014). Die beteiligten Forschungsfelder wurden also im Rahmen der
jeweiligen Studie ausgewihlt, weil sie als alternative Institutionen gelten: Denn
sie bieten keinen reguldren Sprachunterricht in der Mehrheitssprache, sondern
erganzenden Unterricht in einer Minderheitensprache an oder sie férdern mit
einem bilingualen Konzept zwei Sprachen (z.B. Arabisch und Hebrdisch) mit un-



2L |

Argyro Panagiotopoulou

terschiedlichem sozialem Prestige. Mit diesen Ethnographien der gelebten Mehr-
sprachigkeit von Kindern, Schiilerinnen und Schiilern und Professionellen sollte
ein Beitrag zur Veranderung der institutionalisierten sprachpadagogischen Praxis
auch im Kontext von Regelinstitutionen geleistet werden. Aufgrund der Analysen
ihrer ethnographischen Daten aus der Feldstudie in einer bilingualen Kinderta-
geseinrichtung in den USA stellten Garrity et al. (2015, S. 24) beispielsweise fest:
»leachers and students used language fluidly (they translanguaged)®, damit sie
Verstindigung im Rahmen ihrer sozialen Interaktion erreichten und “moved [da-
mit] beyond the compartmentalization that is typical of traditional dual language
programs”. Mit ihrer ethnographischen Studie zur ,,Heteroglossia in Practice im
Kontext einer complementary school in Groflbritannien problematisieren Black-
ledge, Creese und Kaur Takhi ausgewdhlte Aspekte einer auch in ,mainstream
schools“ weit verbreiteten Didaktik, die auf ,,separation of languages” basiert (vgl.
Blackledge, Creese & Kaur Takhi, 2014, S. 191). Die auch fiir Regelinstitutionen
relevante Frage, wie translinguales Handeln und Lernen zusammenhingen, zum
Beispiel wie junge Kinder, die mit padagogischen Fachkriften durchgingig trans-
lingual interagieren, ihr linguistisches Repertoire entfalten konnen, schienen u.a.
in der Studie von Schwartz und Aslib (2014) zentral zu sein. Systematische Ana-
lysen ,,of teachers’ language practices“ wurden schliefilich auch in der Feldstudie
von Gort und Pontier (2012) unternommen ,,in order to better understand the
functions of teachers” language in support of children’s emergent bilingual/bilite-
rate development® (vgl. Gort & Pontier, 2012, S. 8).

Die Bedeutung ethnographischer Forschungszugdnge im Zusammenhang mit
einer Wende zur gelebten Mehrsprachigkeit ist hauptsichlich darin zu sehen, dass
damit nicht normativ-programmatisch definierte ,best practices, sondern Prakti-
ken pédagogisch Tatiger erfasst werden, wihrend diese dabei sind, die bisherige
Sprachpolitik und Sprachpraxis im spezifischen Kontext der jeweiligen Institution
sowie ihre eigenen Vorstellungen tiber ,gute Praxis’ zu hinterfragen und alter-
native Konzepte zu erproben. Ethnographische Feldstudien machen auflerdem
deutlich, dass ob und inwieweit eine mehrsprachige Sozialisation und Alltagspra-
xis von Kindern und Jugendlichen als Ressource anerkannt, oder im Gegenteil
als individuelle Schwéche gedeutet wird, auch von tibergreifenden gesellschafts-,
bildungs- und sprachpolitischen Entscheidungen sowie strukturellen und institu-
tionellen Bedingungen abhingt. So wird das linguistische Repertoire, das mehr-
sprachige Vorschul- und Schulkinder mit in eine einsprachige Bildungsinstitution
bringen, erst in diesem Kontext als normverletzend, nicht altersgemaf3 oder als
nicht ausreichend kategorisiert. Ethnographische Einblicke in die Sprachpolitik
und sprachpiadagogische Praxis der Institutionen, die fiir die sprachliche Bildung
aller Kinder und Jugendlichen Verantwortung tragen, sind daher notwendig.
Denn ,we also need to attend to the ways in which linguistic resources are de-
ployed in our societies and how this deployment of linguistic resources reproduc-
es, negotiates, and contests social difference and social inequality® (Blackledge,
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Creese & Kaur Takhi, 2014, S. 193). Auch dafiir sind ethnographische Forschungs-
arbeiten gut geeignet.
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Konrad Ehlich

Ein Gesamtsprachencurriculum fiir die deutsche Schule
des friihen 21. Jahrhunderts: Erforderliche Ziele,
absehbare Risiken

1. Eine herausfordernde Situation

Durch die grofle Zahl von Fliichtlingen, die seit der Mitte des Jahres 2015 in der
Bundesrepublik Deutschland Zuflucht suchen, hat sich die 6ffentliche Diskussion
einer Reihe von Themen neu akzentuiert und intensiviert. Dazu gehort die Frage
nach der sprachlichen Integration von Menschen, die eine lingere Zeit in unse-
rem Land leben oder die als erfolgreiche Bewerber um einen Asylstatus oder auch
allgemein als Zuwanderer die BRD als den zukiinftigen Ort ihres Lebens sehen.

Besonders wichtig werden diese Fragen fiir die Kinder im schulpflichtigen
Alter, die aus solchen Lebenszusammenhingen in das Land kommen, als soge-
nannte ,Seiteneinsteiger” (s. Benholz, Frank & Niederhaus, 2016). Fiir sie wer-
den unterschiedliche Modelle einer Beschulung entwickelt. Die Modelle weisen
ein breites Spektrum von Konzepten auf — von einer sofortigen bzw. moglichst
frithzeitigen Aufnahme in den Regelunterricht bis hin zu einer mehr oder minder
langen Vorlaufzeit, die in der Vermittlung der Unterrichtssprache Deutsch ihre
zentrale Aufgabe sieht.

Die erhohte offentliche Aufmerksambkeit lasst freilich leicht in den Hintergrund
treten, dass die Bundesrepublik Deutschland hier mit einer keineswegs neu-
en Situation konfrontiert wird. Seit einem halben Jahrhundert ist die Annahme
sprachlich homogener Klassen und Schulen faktisch nicht mehr angemessen. Die
demographische Situation der Schulen ist eine mehrsprachige. Die verschiedenen
Phasen des Umgangs mit dieser fiir Didaktik, Schulverwaltungen, Schulen und die
jeweiligen Bildungspolitiken in den 16 Lindern herausfordernden Situation bieten
gleichfalls ein buntes, verwirrendes, widerspriichliches und ein nicht systematisch
aufgearbeitetes Bild. Man kann es interpretieren als ein Versagen vor der Wirk-
lichkeit; man kann es auch sehen als ein unsystematisches Experiment, aus dem
Lehren fiir die ndhere und die mittlere Zukunft abgeleitet werden koénnen.

Die Forderungen nach systematischen Antworten auf die Herausforderung,
die durch die Migrationsbewegungen der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
gegeben ist, sind gerade auch von Teilen der Sprachwissenschaft wie von den
sprachbezogenen Bildungswissenschaften mit zunehmender Deutlichkeit und
Dringlichkeit artikuliert worden. Der vorliegende Band legt davon zusammen-
fassend Zeugnis ab (Becker-Mrotzek & Roth, in diesem Band). Gehért wurden
sie im offentlichen Diskurs wie in der Politik manchmal ein wenig, meist frei-
lich gar nicht oder vollig unzureichend. Institutionell reagierten zunichst einige
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Universitdten durch die Einrichtung spezifischer Studiengdnge bzw. Studien-
gangsteile zum Deutschen als Fremdsprache bzw. zu einer Zusatzqualifikation
fiir Deutschlehrerinnen und -lehrer fiir diesen sensiblen Sektor. Die Ausdiffe-
renzierung des Faches Deutsch als Fremdsprache in einen Bereich Deutsch als
Zweitsprache einerseits, Deutsch als Fremdsprache im engeren Sinn (vor allem
befasst mit der Vermittlung des Deutschen im Ausland) war eine der dabei wich-
tigen Strukturentwicklungen. Mittlerweile sind entsprechende Angebote an den
meisten deutschen Universititen in der einen oder anderen Weise vorhanden.
Forschungen sind vielfiltig in Gang gekommen. Allerdings wurde erst im ersten
Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts die Tragweite der Versdumnisse, besonders die
der Bildungspolitik, deutlicher gesehen, und es wurden - nicht zuletzt durch den
Einsatz von Stiftungen wie der Mercator-Stiftung, der Hertie-Stiftung oder der
Polytechnischen Gesellschaft — exemplarisch Losungsansitze entwickelt und kraf-
tig vorangebracht. Einige Bundesldnder, allen voran NRW, Hamburg oder Berlin,
haben strukturelle Verdnderungen der Lehrerqualifizierung und zum Teil auch
der Rahmenrichtlinien erarbeitet.

Die verschiedenen Mafinahmen und Mafinahmenbiindel sind freilich noch
immer weithin viel zu wenig koordiniert. In der zerfahrenen, kulturfoderalistisch
kleinteiligen bildungspolitischen Landschaft lduft vieles nebeneinander her, wird
50 km weiter, jenseits einer Landesgrenze, neu erfunden oder neu bedacht. Ein
systematischer Austausch findet nicht wirklich statt — zum Schaden der Sache
und zum Nachteil der Kinder und Jugendlichen. Gelegentliche Schockergebnisse
der immer noch wenigen empirischen Untersuchungen riitteln die Verantwort-
lichen kurzfristig wach - das aber keineswegs insgesamt so, dass koordinierte,
strukturierte und verallgemeinerte bildungspolitische Konsequenzen gezogen
werden. Nur mithsam kommen Initiativen des Bundes voran, diskontinuierlich
und durch idiosynkratische Entscheidungen behindert (vgl. Redder et al., 201la,
2011b).

Die einzelnen Mafinahmen und Mafinahmenpakete sind dabei hiufig Ad-hoc-
Konzepte, nicht zuletzt veranlasst und getrieben von Wahlterminen und ange-
strebten bildungsparteipolitischen Gewinnzielen. Diese Ad-hoc-Strukturen und
didaktischen Brennpunktaktionen, dieser bildungspolitische Aktionismus insge-
samt tragt wesentlich dazu bei, dass die tatsichlichen bildungspolitischen Her-
ausforderungen, die sich durch die Realitdt von Sprachlichkeit im europdischen
21. Jahrhundert ergeben, gar nicht erst in den Blick kommen. Die Herausforde-
rungen aber sind derart, sie sind so grundlegend, dass eine umfassende Reflexion
der Situation unabdingbar ist, will man nicht je neu vor vermeintlich nie zuvor
gehorten Aufgaben stehen - und stehen bleiben.

Im Folgenden wird versucht, einige Bausteine fiir eine solche Reflexion zu-
sammenzustellen. Es wird der Versuch unternommen, die Tragweite der fak-
tischen Entwicklungen und die Perspektiven, die sie fiir die Zukunft bieten, in
ein Grundkonzept einzubringen, das Chancen fiir eine Schulsprachen-Politik,
fir eine entsprechende Didaktik und insgesamt fiir eine Schule bietet, die auf
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der Hohe der Entwicklung steht, ohne jene Bodenhaftung zu verlieren, fiir deren
produktive Weiterentwicklung und damit Festigung Schul- und Bildungspolitik in
besonderer Verantwortung stehen.

Dafiir gilt es zunidchst und vor allem, die bildungstheoretische Fundierung
der schulischen Befassung mit Sprache in der Entwicklung des ,,Projekts Nation®
(Anderson, 1986; Ehlich, 2014) im 19. und 20. Jahrhundert Europas in ihren Kon-
sequenzen zu erfassen. Viel weiter, als der alltigliche Betrieb in der Institution
Schule es fiir alle Beteiligten erkennen lasst, geht die Konzeptualisierung von
Sprache innerhalb dieses Projektes begriindend und fundierend in die elemen-
taren Strukturen der Institution Schule ein. Die Auffassung einer vermeintlichen
Ahistorizitdt, einer Geschichtsenthobenheit der Institution verkennt deren Fak-
tizitait. Die Vermutung, die Schule sei eben schon immer dagewesen und habe,
auch wenn sie gelegentlich durchaus von den Zeitlduften in ihrer je konkreten
Verfassung hier und dort beeinflusst worden sei, eigentlich zentrale, von diesen
geschichtlichen Entwicklungen unberiihrte Grundelemente und Grundstruktu-
ren, diese Vermutung und Unterstellung lasst nicht ins Bewusstsein kommen,
in welchem Umfang Schulrealitdt durch konkrete geschichtliche, 6ffentliche und
politische Vorgaben gerade auch fiir diese Grundelemente bestimmt ist. Dies wird
beispielsweise in den USA gegenwirtig, um ein Beispiel aus einem anderen als
dem sprachlichen Bereich zu nehmen, massiv in der Darwinismus-Diskussion
deutlich; weniger deutlich ist es in den weithin laizistischen bzw. weltanschau-
lich neutralen européischen Schulsystemen der Gegenwart. Fiir den Bereich der
Sprache aber, die die Schule vermittelt und derer sie sich bedient, gilt solche Un-
geschichtlichkeit gerade nicht. Vor der Folie einer vermuteten Unverdnderbarkeit
immerwédhrender Themen wird die Tragweite der Verdnderungserfordernisse
klar; von hier aus bestimmt sich auch die starke Verunsicherung, ja identitare
Unsicherheit, die die Thematisierung des Komplexes Sprache fiir die Gesellschaft
mit sich bringt.

Exemplarische Deutlichkeit gewann diese Thematik z.B. in den curricularen
Reformbemiihungen der sog. Hessischen Rahmenrichtlinien oder gewinnt sie seit
nunmehr schon drei, vier Jahrzehnten eben gerade auch in Bezug auf die Sprach-
lichkeit der heutigen Schule vor dem Hintergrund ihres ,,monolingualen Habitus®
(Gogolin, 1988; 1994). Dieser Habitus ist in Wahrheit mehr als eben ein blofler
Habitus, der beliebig abgelegt werden konnte. Die Schule basiert vielmehr in ei-
ner elementaren Weise auf einem Sprachlichkeitskonzept, fir das Sprache — tber
die unmittelbar teleologischen Zusammenhénge hinaus — sowohl fiir die erkennt-
nisweitergebenden wie die erkenntnisinnovativen gesellschaftlichen Funktionen
grundlegend ist wie, nicht zuletzt, fiir ihre kommunitéren, identitétsstiftenden
Funktionen (vgl. Ehlich, 1998).

Der Aufweis von Konzeptualisierungen, deren konstruktive Kritik erforderlich
ist, bietet die Voraussetzung dafiir, in solcher kritischen Kontinuitit auch jene er-
forderlichen Rupturen zu gestalten, sie reflexiv zu verantworten und sie produktiv
zu bearbeiten, durch die allein wahrscheinlich eine Authebung dieser Vorausset-
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zungen auf eine Stufe méglich sein wird, die der tatsichlichen gesellschaftlichen
Entwicklung und ihren Erfordernissen gerecht wird.

2.  Schule, Sprache und das ,,Projekt Nation"

Die Realitdt des Themas Sprache in der gegenwirtigen europdischen Schule ist
von einer Reihe von unterschiedlichen Parametern bestimmt. In verschiedenen
europdischen Lindern (wie in den Landern, die sich an diesen Beispielen orien-
tieren), werden das zu vermittelnde Wissen wie die zu vermittelnden Fahigkeiten
insgesamt disziplindr bestimmt und differenziert. Unterricht setzt sich weithin
in Fachunterricht einerseits, eine nicht niher abgeleitete und begriindete Reihe
von allgemeinen Fahigkeiten andererseits um. Selbst dort, wo dieses weiterhin
grundlegende Konzept in Gestalt von Projektunterricht oder in der Form von un-
terschiedlichen ,,Reformansitzen™ scheinbar iiberwunden werden soll, bleibt die
Grundmatrix bestehen.

Sie geht von einem gesellschaftlichen Wissenskonzept aus, das seinerseits
durch Differenzierung und Spezialisierung sowie durch deren unhinterfragte
Giiltigkeit bestimmt ist. Grundfertigkeiten wie der Zugang zur Schriftlichkeit,
also ein zentraler Teil der literalen Basisqualifikation II (vgl. Ehlich, 2005), und
elementare Zugénge zu den Grundlagen der Mathematik stehen im Zentrum der
priméren Bildungsziele. Die weitere Entwicklung hinsichtlich der Sprache wird
hingegen als implizit automatisiert und somit als selbstverstindlich erfolgend vo-
rausgesetzt.

Diese Fundierung schulischer Bildungsprozesse verdankt sich einer national
organisierten Strukturierung der Institution Schule. Fiir sie ist das Konzept der
Nationalsprache als Muttersprache integraler Bestandteil, ja das eigentliche Fun-
dament fiir alle Bildungsprozesse. Erfolgreiche schulische Karrieren sind Kar-
rieren einer fortgesetzten sprachlichen Qualifizierung, die sich im Verlauf der
schulischen Biographie im Gleichschritt mit der Erweiterung der akquirierten
Wissensbestinde und dem erfolgreichen Durchlaufen der Sozialisationsvorgaben
der Institution entwickelt.

Fir die sprachlichen Grundausstattungen, die Kinder beim Eintritt in die
Institution Schule mitbringen, setzt dies die Aneignung und Ausbildung des
gesamten Fichers der Basisqualifikationen (Ehlich, 2005) - zumindest in den
Grundziigen (z.B. hinsichtlich der diskursiven Qualifikation oder der semanti-
schen Qualifikation) - voraus. Dies hat im vorschulischen Bereich zu erfolgen.
Fiir die Sprache, iiber die die Kinder beim Eintritt in die Schule verfiigen, be-
deuten die sprachlichen Anforderungen der Institution immer dann einen nicht
unerheblichen Bruch, wenn die Sprachen, die die Kinder aus Familie, von Peers
und aus elementaren Bildungsinstitutionen wie Krippe und Kita mitbringen,
nicht umstandslos mit der Nationalsprache in ihrer schulischen Verwendung in
Ubereinstimmung stehen.
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Das nationalsprachliche Projekt, in dessen Mittelpunkt Sprache als Identitéts-
agentur steht, setzt dabei auch bei aller ,dialektalen (oder eher regionalsprach-
lichen) Diversitit eine Sprachennihe zur konsolidierten Nationalsprache voraus,
sodass in der Umsetzung bei der Aneignung von Schriftlichkeit, als die diese Na-
tionalsprache sich insbesondere prisentiert, vergleichsweise einfache Uberginge
moglich sind.

Dort, wo diese Voraussetzungen nicht gegeben sind, bildete auch herkémmlich
der Ubergang in die Institution jenen nicht ganz leicht zu bearbeitenden Bruch;
fir Deutschland also etwa im Verhiltnis des Niederdeutschen zur hochdeutschen
Standardsprache oder gar in den Gebieten, die innerhalb der staatlichen Grenzen
andere Sprachen praktizieren, wie Dianisch im Grenzgebiet zu Danemark oder
Sorbisch in den ostlichen Landesteilen. Fiir ein Land wie Frankreich mit seiner
Vielzahl von tatsichlich gesprochenen Sprachen vor der Nationalisierung der
Sprachsituation stellte sich die Gesamtlage als deutlich problematischer dar.

Die Partizipation der kommenden Generation an der Nationalsprache in ihrer
schriftlichen wie in ihrer miindlichen Form war und ist wesentliches Mittel, um
jene nationale Identitat herzustellen, die den Kern des Projekts Nation ausmacht.
Der Institution Schule kommt dafiir eine zentrale Position zu, und die sprachliche
Sozialisation ab der Primarstufe setzt diese Aufgabe mehr oder minder erfolg-
reich um.

3.  Migration und ihre gesellschaftlichen Folgen

Wie allmihlich auch im 6ffentlichen Bewusstsein deutlich wird, sind aber die im
Bildungskonzept von Schule unterstellten Voraussetzungen angesichts der fakti-
schen Bevolkerungsentwicklung nicht mehr realistisch. Die Realitét einer Migrati-
on, die nicht einfach eine gesellschaftliche Randerscheinung ist, ist unverkennbar.
Die Versuche, sie als blofy temporir oder eben als marginal zu betrachten und
damit als irrelevant im Zusammenhang mit den Bildungsaufgaben, sind nach-
driicklich gescheitert, und auch noch so laute Proteste, die auf einem status quo
ante insistieren, andern daran nichts.

Die Notwendigkeit der Anerkennung dieser faktischen Entwicklung betrifft
die verschiedenen Aspekte der Gesellschaft in je dhnlicher Weise. Die Leugnung
einer dauerhaften Bevolkerungsverdnderung wird von der tatsdchlichen demogra-
phischen Entwicklung Liigen gestraft. Die medizinischen Institutionen, die admi-
nistrativen, die Institutionen der Altersversorgung, die Institutionen der Politik
und weitere stellen sich mehr oder minder zdgerlich auf diese neue Realitét ein.
Fir die Bildungsprozesse wirkt sich die Herausforderung mit besonderer Intensi-
tat aus. Die Konsequenzen, die die Bearbeitung dieser Aufgabe - oder eben ihre
Nichtbearbeitung — nach sich zieht, sind dermaflen erheblich und grundlegend,
dass eine Reflexion der Rahmenbedingungen ebenso wie die aller bis ins einzelne
gehenden Konsequenzen unabdingbar ist und dringlicher wird.
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Das aber bedeutet, dass vermeintliche Selbstverstindlichkeiten in Bezug auf
die Fundamente der Bildungsprozesse neu iiberdacht werden miissen. Fiir den
sprachlichen Sektor ist die Rolle von Sprache fiir diese Bildungsprozesse in der
Schule neu zu bestimmen, reflexiv wie empirisch neu zu erfassen und in eine
grundlegende Revision der curricularen Entscheidungen und Bestimmungen
umzusetzen. Was das im Einzelnen heif3t, gilt es unter Bezug auf die Funktionen
von Sprache in der Institution Schule ndher zu analysieren. Dies betrifft an ers-
ter Stelle selbstverstindlich die Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrenden. Es
betrifft zugleich aber auch alle Institutionen zweiter Stufe, die mit Schule zu tun
haben (Ehlich & Rehbein, 1977), also Bildungsverwaltungen, ldnderiibergreifende
Verwaltungsstrukturen wie die KMK, Universitdten und Hochschulen fiir Lehrer-
bildung usw. Schliefllich betrifft es den Stellenwert von Schule fiir die Bildungs-
prozesse insgesamt.

Die grofien Migrationsbewegungen der Gegenwart, die insbesondere Europa
zum Ziel haben, treten zugleich mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen
auf, die unter der Metapher der ,Globalisierung® den 6konomischen Weltmarkt
immer weiter durchsetzen. Diese Prozesse zeitigen ihrerseits sprachliche Konse-
quenzen, die in einem anderen Projekt, dem Projekt einer Welteinheitssprache
(,Globalesisch®, Trabant, 2014) kulminieren und auf Durchsetzung dringen. Ob
dieses eine realistische Option fiir die Sprachlichkeit der Zukunft ist, ist durchaus
fraglich. Alles Nachdenken tiber die Sprachlichkeit der Zukunft hat diese The-
matik aber unabdingbar mitzudenken, gerade angesichts der Umsetzung des Pro-
jektes als weltweite Anglisierung nicht nur der wirtschaftlichen Kommunikation,
sondern auch der Sprache in anderen gesellschaftlichen Bereichen. Die Prozesse
der Durchsetzung bediirfen dabei nicht unbedingt zentraler Agenturen; Adaptie-
rung und Ubernahmelust wirken zusammen mit den vielen kleinen Agenturen
wie der Werbung oder den Presseabteilungen von Ministerien, bei NGOs und
GOs wie auch in der Propagierung einer behaupteten Naturwiichsigkeit, die mit
forcierten Teildurchsetzungen Hand in Hand geht.

L., Funktionen von Sprache und Sprachen in der Schule
4.1 Sprache, Wissen und Gesellschaft

Schule ist eine weitgehend versprachlichte Institution (Ehlich & Rehbein, 1986).
Sprache kommt in ihr also nicht nur als Unterrichtsgegenstand ein hoher Stellen-
wert zu. Dieser Stellenwert wird vielmehr durch die Versprachlichung des Han-
delns der Institution multipliziert, ja potenziert.

In Wissensgesellschaften gehen das Wissen, seine Rolle und seine Funktionen
tiber empraktisch eingebundenes und empraktisch vermittelbares Wissen deutlich
hinaus. Wissen ist seinerseits versprachlichtes Wissen. Die Teilhabe der je neuen
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Generation an dem, was an gesellschaftlichem Wissen akkumuliert und tradierbar
gemacht wurde, verlduft notwendig in sprachlichen Formen und in sprachlichen
Bahnen. Wissensgesellschaften verfiigen iiber eine derartig umfangreiche Wis-
sensgrundlage, dass ohne eine sorgfiltige Umsetzung der Tradierungserfordernis-
se die Existenz dieser Gesellschaften selbst in Frage stehen wiirde. Die moderne
Wissensgewinnung verfiigt iiber mehrtausendjahrige Kontinuitdten. Diese sind
sprachlich fundiert. Das sprachlich gefasste Wissen bildet ein Archiv von langer
Dauer und zugleich eine Basis fiir die Kontinuitit des Wissens und fiir seine Wei-
terentwicklungen. Die Erweiterung, Akkomodierung, Praxisumsetzung und die
Vermittlungstatigkeiten fiir immer grofiere Teile der jeweiligen Gruppen werden
erst durch diese Versprachlichung handhabbar, lernbar, lehrbar. Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Wissen — wie fragmentiert sich diese individuell auch realisieren
mag — wird durch Sprachteilhabe ermoglicht, sie wird durch deren Mangel verun-
moglicht. Sprache ist das notwendige Organon, das unabdingbare Werkzeug, um
diese Wissensteilhabe zu erreichen.

In Bezug auf die Unterrichtsgegenstinde und in Bezug auf die Unterrichtspro-
zesse ist diese grundlegende Bedeutung von Sprache lange nicht beachtet wor-
den, oder, genauer: Sie ging in der Unterstellung jenes Selbstlaufs der Ausbildung
entsprechender Fahigkeiten unter, die im traditionell gegliederten Bildungswesen
statische Verteilungen der Wissensteilhabe unterstellt und umsetzt. Eine solche
Art der Wissensdistribution ist modernen Wissensgesellschaften nicht mehr an-
gemessen. Die Teilhabe wird je neu in den individuellen Lernprozessen ausfindig
gemacht und bestimmt. Dadurch wird Sprache und Sprachteilhabe gleichfalls je
neu individuell biographisch erarbeitet. Die Mitgliedschaftszuweisungen in der
versprachlichten Institution Schule fiir die Einzelnen sind im Prinzip flexibler, als
sie je zuvor waren. Dies gilt gerade auch trotz aller gegenldufigen iiberkommenen
Erwartungen, Praxen und Erfahrungen.

Wegen der grundlegenden Bedeutung von Sprache fir die individuelle Erar-
beitung solcher Wissensteilhabe ist eine didaktische Ermdglichungskultur fiir die
Prozesse der Sprachaneignung in der inneren Systematik der Institution und ihrer
gesellschaftlichen Funktionen und aus diesen heraus unmittelbar notwendig.
Ein Versagen der versprachlichten Institution Schule auf diesem Feld wiirde ein
Versagen der Institution als ganzer zur Folge haben.

4.2 Sprache als Unterrichtsmedium

Hinsichtlich der Sprache in der Schule ist grundsitzlich zwischen Sprache als
Unterrichtsmedium und Sprache als Unterrichtsgegenstand zu unterscheiden.
Sprache als Unterrichtsmedium realisiert sich unmittelbar in der Kommunikation
zwischen den Lehrkraften und den Schiilerinnen und Schiilern. Die Nutzungs-
moglichkeiten dieses Mediums sind asymmetrisch verteilt. Dies hat Griinde in
den Organisationsformen der verschiedenen Schultypen. Es hat auch Griinde
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in der Struktur der Unterrichtskommunikation als schulischer Realisierung des
Lehr-Lern-Diskurses. In der nationalsprachlich organisierten Schule ist Sprache
als Unterrichtsmedium nicht Gegenstand der Lehre. Vielmehr wird die Verfiigung
dariiber bei beiden Aktantengruppen, den Lehrkriften als Agenten der Institution
Schule und den Schiilerinnen und Schiilern als Klienten, unterstellt. Soweit die
Schule national organisiert ist, ist es die Nationalsprache, als die diese Sprache
auftritt und genutzt wird. Dort, wo eine solche einfache Gleichung nicht greift
- also z.B. in der deutschsprachigen Schweiz -, ergibt sich ein wesentlich diffe-
renzierteres Verhiltnis, das einer eigenen Bearbeitung bedarf. Diese erfolgt gern
an der Bruchlinie zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache. Dadurch wird
das Verhiltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit in Bezug auf die Unterrichts-
kommunikation selbst von vornherein nicht unerheblich belastet.

4.3 Sprache als Unterrichtsgegenstand

In der nationalsprachlich verfassten Schule ist Sprache andererseits Gegenstand
des Unterrichts. Die Unterscheidung zwischen Muttersprachunterricht und
Fremdsprachenunterricht geht aus dem Nationalsprachkonzept unmittelbar her-
vor. Sie ist nicht trivial, und sie ist folgenschwer. Durch die dialektal bestimmte
Sprachvarianz einerseits, durch die migrationsbedingte Sprachenvielfalt vieler
heutiger Klassenzimmer andererseits, ist die Gleichung Nationalsprache gleich
Muttersprache verstirkt problematisch geworden. Diesem Muttersprachunterricht
kommt genau jene eingangs beschriebene grundlegende Bedeutung zu, die sich
fiir die Schiilerinnen und Schiiler als meist entscheidende Biographiedetermi-
nante auswirkt. Die Geschichte des Curriculums dieses muttersprachlichen Un-
terrichtes spiegelt die unterschiedlichen Funktionszuweisungen von Sprache fiir
die individuelle wie die gesellschaftliche Identitatsbildung wider. Die Rolle des
Faches Deutsch ist dabei durchgehend vom ersten bis zum letzten Schuljahr an-
erkannt. Die gleiche nationalsprachliche Fundierung gilt fiir die Ausbildung hin
zur Schriftlichkeit auch im Primarbereich. Der Zugang zur Schriftlichkeit, d.h.
die konkrete Auspragung der literalen Basisqualifikation, wird in diesem Kontext
vorbereitet und eingeiibt. Der weitere Verlauf des Curriculums ist haufig weniger
ausgearbeitet und weniger prignant, bis hin zu den sprachbezogenen Anteilen des
Oberstufencurriculums.

Vom Muttersprachunterricht unterscheidet sich der Fremdsprachenunterricht.
Als Fremdsprachen gelten einerseits die sogenannten klassischen Sprachen, ande-
rerseits die sogenannten modernen Sprachen, d.h. die Nationalsprachen insbeson-
dere derjenigen Nationalstaaten, mit denen sich der eigene Nationalstaat in Kon-
kurrenz auf dem Weltmarkt bzw. in den imperialen Auseinandersetzungen befand
und zum Teil weiter befindet. Der Stellenwert der Schulfremdsprachen wird we-
sentlich von diesen grofieren politischen und bildungspolitischen Konstellationen
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bestimmt, wie sich an der Geschichte des Fremdsprachenunterrichtes leicht etwa
in Bezug auf das Franzosische, das Englische oder das Russische ablesen lasst.

L.4 Muttersprache vs. Fremdsprache(n) — didaktische Arbeitsteilung
und curriculare Isolation

Sprache als Unterrichtsgegenstand erscheint also in unterschiedlicher Gestalt.
Die Dialektik des Verhiltnisses von Sprache und Sprachen macht sich didaktisch
unmittelbar bemerkbar. Der Unterrichtsgegenstand Sprache realisiert sich - wie
nahezu alle Unterrichtsgegenstinde - in der Form eines bestimmten Segments
der Stundentafel. Sprachaneignung und Sprachreflexion verteilen sich dabei
hinsichtlich Mutter- vs. Fremdsprache in unterschiedlicher Weise. Die Ermégli-
chung von Sprachaneignung in den erforderlichen Differenziertheitsgraden wird
muttersprachlich in nicht immer systematischer Weise insbesondere als stilisti-
sche Differenzierung vorgenommen. Heute ist der Stellenwert von Grammatik als
eines elementaren Werkzeugs fiir Sprachanalyse und Sprachreflexion im Mutter-
sprachunterricht oft fast bis zum Verschwinden aus der Unterrichtswirklichkeit
verdringt. Dies war nicht immer so.

Fiir den Fremdsprachenunterricht wird hingegen die Funktionalitit gerade der
Grammatik nicht zuletzt im Sinne eines groferen Stellenwertes dort, wo die hie-
sige Fremdsprache Muttersprache ist und als Muttersprache gelehrt wird, starker
gesehen. Dies hat zur Folge, dass die Schiilerinnen und Schiiler heute grammati-
sche Kenntnisse haufig erst etwa im Englischunterricht tatsichlich erwerben.

Die als Unterrichtsgegenstand firmierenden Sprachen in der Schule wei-
sen zum Teil nicht unerhebliche Unterschiede auf. Fiir deren Behandlung wird
weitgehend auf die sedimentierten Ergebnisse der griechisch-lateinischen Gram-
matikographie zuriickgegriffen, wie sie im System der Wortarten, in den Flexi-
onsmorphologien und in der traditionellen Syntax vorliegen und in je leicht
modifizierten Rezeptionen in ,muttersprachlichen” wie ,fremdsprachlichen®
Sprachbeschreibungen eingesetzt werden. Dieses System ist fiir die europdische
Befassung mit Sprachen prasuppositionell und gegen kritische Hinterfragungen
weitgehend immunisiert (vgl. Ehlich, 2016). Dadurch scheint eine absolut ver-
lassliche Grundlage gegeben zu sein. Diese selbst ermdglicht jedoch faktisch kei-
neswegs das, was sie zu versprechen scheint. Das wird spitestens dort deutlich,
wo Sprachen in das schulische Sprachentableau eintreten, die sprachstrukturell
in einem weitaus grofleren Maf3 von den westindoeuropidischen Sprachen, also
Griechisch, Lateinisch, Franzosisch, Englisch, Deutsch usw., unterschieden sind
(exemplarisch das Tiirkische). Eben dies aber ist aufgrund der Migrationsbewe-
gungen zunehmend der Fall.
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4.5 Curriculare Strukturen und curriculare Prozesse

Die Unterscheidung von ,Muttersprache® und ,Fremdsprachen® liefl sich un-
mittelbar in das schulische Curriculum iibertragen und in die didaktischen Ziel-
setzungen abbilden. Im Ergebnis resultierte daraus eine seinerseits zur geradezu
prasuppositionell gewordenen Selbstverstindlichkeit geronnene Praxis. Die Aus-
bildungsginge der Lehrenden sind darauf ebenso bezogen und davon bestimmt
wie die in den Institutionen zweiter Stufe kurrenten Grundauffassungen fiir den
curricularen Prozess. Die nationalsprachliche Verfasstheit der ganzen Thematik
Sprache ist also keineswegs ein leicht abzustreifender curricularer Befund. Sie ist
vielmehr so tief in der Gesamtstruktur von Schule verwirklicht, dass eine Refle-
xion dieser Strukturen und ihrer Grundlagen erheblich in den Bestand der cur-
ricularen Prozesse und des curricularen Denkens eingreift. Betrachtet man die
verschiedenen Orte und die verschiedenen Erscheinungsweisen von Sprache und
Sprachen im schulischen Gesamtprozess, in seinen Gegenstandsbestimmungen,
in seinen Zielsetzungen und in seiner gesellschaftlichen Addquanz, so stellt sich
eine Bearbeitung der durch die heutige gesellschaftliche demographische, politi-
sche und bildungspolitische Aufgabenstellung gegebenen Herausforderungen als
ausgesprochen komplex, moglicherweise nicht einmal als {iberhaupt mit einer
optimistischen Prognose zu versehender Prozess dar.

5. Die heutige sprachliche Situation der Gesellschaft
5.1 Zum europdischen Sprachen-Tableau

Die nationalsprachlich grundierte und fundierte sprachliche Homogenitit von
Staaten wie Deutschland oder Frankreich hat sich in den vergangenen 50 Jahren
derart drastisch verdndert, dass eine grundlegend neue Situation entstanden ist.
Dies gilt allméhlich auch fiir das Bewusstsein der politisch Handelnden.

Die Migrationsbewegungen seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts fiih-
ren in den verschiedenen europdischen Landern zu einer prinzipiell multilingu-
alen Grunmdsituation. Die Griinde der Migration sind unterschiedlich, und die
rechtlichen Voraussetzungen unterscheiden sich gleichfalls. Linder mit umfingli-
cher kolonialer Vergangenheit wie Frankreich und Grofibritannien, aber auch die
Niederlande, erfahren Einwanderungen aus den Gebieten der fritheren Kolonien.
Deren Sprachlichkeit war faktisch und z.T. auch rechtlich von der Dominanz der
Nationalsprachen der kolonialen Méchte weitgehend bestimmt.

Migrationsbewegungen im mittel- und nordeuropéischen Raum unterschei-
den sich davon. Sprachlich schlagen sich diese Unterschiede in unterschiedlichen
Graden der Selbstverstindlichkeit nieder, mit der die jeweilige Nationalsprache
als Grundlage der sprachlichen Kommunikation fiir alle daran Teilhabenden in
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Geltung ist und akzeptiert wird. Das Sprachenverhdltnis ist also vorab je unter-
schiedlich bereits vorbereitet und z.T. entschieden.

In den Lindern der Bundesrepublik Deutschland mit den zersplitterten kul-
turpolitischen Verantwortlichkeiten und dem Vakuum in Bezug auf die Bestim-
mung des Stellenwertes der nationalen Sprache fehlt aufgrund der spezifischen
Geschichte dieses Raumes gesellschaftlich noch immer weithin die Einsicht in
die Notwendigkeit, die Fragen von Sprache tiberhaupt in den gesellschaftlichen
Diskurs einzubringen. Die Inanspruchnahme der Nationalsprache als Standard-
sprache geschieht so einerseits, als sei sie selbstverstindlich moglich und real;
andererseits sind Erosionen dieses Stellenwertes weithin jenseits eben jenes ge-
sellschaftlichen Diskurses zu beobachten, in dem Sprache tiberhaupt zum Ge-
genstand wird. Solche Erosionen betreffen zunehmende Teile der Kommunika-
tionsbereiche; Wirtschaft und Wissenschaft haben faktisch eine Vorreiterrolle bei
der Ersetzung der Nationalsprache fiir relevante Bereiche der gesellschaftlichen
Kommunikation durch das Englische bzw. US-Amerikanische.

5.2 Sprachliche Herausforderungen der Gesellschaft und Optionen ihrer
Bearbeitung

Die schulischen curricularen Bestimmungen mit ihrer Unterscheidung von Mut-
tersprache und Fremdsprachen operieren im Horizont jener selbstverstandlichen
Giiltigkeiten, die nicht einmal rechtlich umgesetzt zu werden brauchten und auf
deren Kontinuitdt und Dauer die Bildungspolitik sich naiv verldsst. Dabei ist die
Grundkonzeption ,Muttersprache® selbst in einer vergleichbaren Weise eingebet-
tet in eine demographische Grundstruktur, die durch die Migrationsbewegungen
so nicht mehr besteht.

Zwei grundlegende alternative Moglichkeiten sind angesichts dieser in sich
vollig widerspriichlichen Situation zu beobachten. Die eine, nennen wir sie die
Alternative E, setzt auf eine Neuverteilung der kommunikativen Funktionsberei-
che zwischen dem Englischen einerseits, allen anderen Sprachen andererseits.

Die andere Alternative, nennen wir sie Alternative M, wiirde das Verhiltnis
von Sprache, Sprachen und Sprachbildung in einer neuen Weise bestimmen, die
die faktische Veranderung einer national-postnationalen, oder, zusammenfassend,
einer transnationalen politischen, gesellschaftlichen und rechtlichen Wirklichkeit
als einen Bruch mit der einfachen Fortschreibung nationaler Denkmodelle aus-
driickt. Die Alternative E beldsst die Funktionsverteilungen fiir Sprache in den
Bahnen, die im Rahmen des Projektes Nation entwickelt wurden, besetzt aber die
Position der Nationalsprachen mit einer Ubernationalsprache. Eo ipso werden
dadurch die bisherigen Nationalsprachen in eine Position gebracht, die innerhalb
des nationalen Projekts dialektale und regionale Sprachen einnahmen. Die kom-
munikative Arbeitsteilung dieser Sprachen innerhalb des nationalsprachlichen
Rahmens differenziert dann zwischen zwei Gruppen von Kommunikationsbe-
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reichen: denen von Politik, Verwaltung, Okonomie und Wissenschaft einerseits,
denen von gesellschaftlichen Kleinstrukturen wie Familien, Vereinen und dhnli-
chen Gruppierungen andererseits. Die miindlichen bzw. schriftlichen Varietiten
verteilen sich dabei je unterschiedlich.

Demgegeniiber steht die Alternative M vor der Aufgabe, die Nutzungsmog-
lichkeiten von Sprache neu zu bestimmen und den nationalsprachlichen Denk-
rahmen kritisch zu tbersteigen. Dies geschieht im Modell einer entwickelten
Mehrsprachigkeit. Nachdem lange deren Moglichkeit in Abrede gestellt wurde,
kann es heute als gesichert gelten, dass Mehrsprachigkeit moglich ist, und zwar
nicht nur als Ausnahmephédnomen einer kleinen Bildungselite, sondern als eine
Perspektive menschlicher Entwicklung insgesamt. Der Reichtum kommunikativ
teleologischer, identitdtsbildender und erkenntnisméfliiger Moglichkeiten, der in
den nationalsprachlich entwickelten Sprachen vorliegt, kann durch ein solches
Modell als Ressourcenreichtum und Vervielfiltigung der kommunikativen Mog-
lichkeiten Einzelner wie der Gesellschaft als ganzer erhalten und weiter entwickelt
werden.

6. Entwickelte Mehrsprachigkeit als curriculare Herausforderung:
ein Gesamtsprachencurriculum

6.1 Gesellschaftliche und individuelle Spracharbeit

Solche Mehrsprachigkeit entsteht freilich nicht von allein. Fiir die Bewdltigung
der kommunikativen Aufgaben in kleinrdumigen, restringierten Handlungs-
zusammenhidngen bildet sich zwar eine Mehrsprachigkeit in unterschiedlichen
Formen durchaus aus. Fiir die komplexeren gesellschaftlichen Aufgaben hingegen
bedarf die Entwicklung von Mehrsprachigkeit intensiver gesellschaftlicher wie in-
dividueller Arbeit. Sie wird vor allem in der biographischen Phase erbracht, die
institutionell durch die Schule ausgefiillt und gepragt ist.

Curricular bietet das nationalsprachliche Konzept ein relativ einfaches Struk-
turmodell fiir die grundlegenden Bildungsaufgaben im Feld der Sprache, die die
Schule zu bearbeiten hat. Die faktische Arbeitsteilung zwischen einem Mutter-
sprachunterricht und einem oder mehreren Fremdsprachenunterrichtsteilen lasst
die grundlegenden Fragen fiir die Situation eines Modells M unbehandelbar auf
der Seite.

Diese Problematik bleibt jedoch zum Teil auch dort noch bestehen, wo ein
fremdsprachenbezogenes Konzept eines Gesamtsprachencurriculums entwickelt
wurde. Ein solches wurde bereits explizit, so besonders von Hufeisen (vgl. Huf-
eisen & Lutjeharms, 2005), ins Spiel gebracht und verschiedentlich gefordert. Fiir
die Entwicklung einer Mehrsprachigkeitsdidaktik pladiert Krumm (2004, vgl.
2010). So werden in der Perspektivierung der Fremdsprachendidaktik als Teilbe-
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reichs eines solchen Gesamtsprachencurriculums zentrale Aspekte der Thematik
angesprochen und Entwicklungsmoglichkeiten vorgeschlagen.

6.2 ,Herkunftssprachen"

Die Herausforderungen eines Gesamtsprachencurriculums greifen freilich weiter,
und sie greifen tiefer. Das wird besonders deutlich an der Frage der sogenannten
Herkunftssprachen. Deren Behandlung hat in der iiber fiinfzigjdhrigen Geschichte
der sprachlichen Migrationsfolgen ganz unterschiedliche Konzepte, Erfolge und
Misserfolge durchlaufen. Die einzelnen Linder haben sich sehr unterschiedlich
auf die Herausforderungen eingelassen. Ein reiches Inventar von Programmen,
Materialien, sonstigen Werkzeugen und vor allem von Konzepten ist entwickelt,
engagiert eingesetzt, relativ wenig evaluiert worden und héufig dann wieder aus
dem Blick geraten. Die grofien Programme wie ALPHA und dann die neueren
Entwicklungen seit dem Ausgang der neunziger Jahre haben zum Teil exempla-
risch Moglichkeiten der didaktischen Prasenz von Herkunftssprachen gezeigt. Das
Gutachten BAGIV hat sich bereits 1985 nachdriicklich fiir den Einbezug der Spra-
chen, die die Kinder nichtdeutscher Herkunft in die Schule einbringen, eingesetzt
(BAGIV, 1985; vgl. Rehbein, 2012; Winters-Ohle, Seipp & Ralle, 2012). Schulische
Fortentwicklungen von FORMIG sind in einigen Bundesldndern eine Zeitlang vor-
angetrieben worden, und es sind, siehe besonders NRW, Hamburg, Niedersachsen
und Berlin, sogar erhebliche Modifikationen der universitiren Lehrerausbildung
auf den Weg gebracht worden.

Im Groflen und Ganzen sind die meisten dieser Einbeziehungen der Her-
kunftssprachen in die schulischen Prozesse jedoch bisher noch im Bereich des
Exemplarischen verblieben. Dies ist nicht zuletzt dem Umstand geschuldet, dass
die Aufgabe so aulerordentlich grofl und weithin prazedenzlos ist.

Ein Gesamtsprachencurriculum bezieht den nationalsprachlich verfassten
Muttersprachbereich ebenso systematisch mit ein wie die sogenannten Her-
kunftssprachen, also die Muttersprachen von jenen Schiilerinnen und Schiilern,
die aus anderen Sprachwelten in das hiesige Bildungssystem migriert sind. Ein
Gesamtsprachencurriculum neutralisiert also die Dichotomie Muttersprache vs.
Fremdsprache.

6.3 Integrale sprachliche Qualifizierung

Zugleich bezieht ein Gesamtsprachencurriculum Sprache als Unterrichtsgegen-
stand wie als Unterrichtsmedium in gleicher Weise ein. Seine zentralen Bildungs-
ziele liegen in der Entwicklung von Sprachbefihigung wie Sprachaneignungsbe-
fahigung und in einer hinreichenden und biographisch weiter entwickelbaren
Qualifikation fiir das Arbeiten mit Sprache in der spiteren beruflichen wie
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universitiren sprachlichen Praxis. Die hauptsichliche Herausforderung fiir ein
solches Curriculum, soll es nicht im Proklamatorischen verharren, wird darin lie-
gen, ein integrales sprachliches Qualifizierungskonzept zu entwickeln und in eine
Durchgangigkeit (vgl. Gogolin & Lange, 2010) umzusetzen, die den individuellen
Lernenden eine fiir sie je optimale Nutzung des Organons Sprache ermdglicht.

In Bezug auf die Nutzung der sprachlichen Ressourcen der Kinder und Ju-
gendlichen entwickelt es komplexe Einsatzmoéglichkeiten der von den Kindern
eingebrachten und einbringbaren sprachlichen Ressourcen. Fiir die Kommunika-
tionserfordernisse der Schiiler-Schiiler-Interaktion gehoren zu diesen Ressourcen
auch Gebrauchsmoglichkeiten fiir Sprachen, die nicht allgemeine Unterrichtsspra-
che sind, und dies verbunden mit einer frithen Einiibung in die Ubersetzbarkeit
zwischen diesen Ressourcen und denen der allgemeinen Unterrichtssprache.
Falsche Oppositionen und oktroyierte Alternativlosigkeiten sind dafiir nicht dien-
lich. Im Gegenteil: Die Schule kann durchaus ein Ort praktizierter Mehrsprachig-
keit auch fiir ihre zentralen institutionellen Zwecke werden.

6.4 Sprachtypologie und Kontrastivik in praktischer Absicht

Hinsichtlich derjenigen Sprachen, die, wie das Englische, Franzosische, Italie-
nische oder zunehmend etwa das Chinesische, Unterrichtsgegenstand fiir spe-
zifische Sprachaneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler sind, ist die
Einbindung der Sprachvermittlungsziele und der daraus abgeleiteten Vermitt-
lungsmethoden in das Gesamtsprachencurriculum wesentlich. Um nicht missver-
standen zu werden: Ein Gesamtsprachencurriculum verfliichtigt nicht die Kon-
kretheit der Sprachen in eine allgemeine Sprachbetrachtung oder -reflexion, die
die Lernenden letztendlich mit leeren Begrifflichkeiten zuriicklasst. Im Gegenteil:
indem z.B. Kontrastivik der Sprachen und sprachtypologische Sensibilisierung
frithzeitig mit eingesetzt werden, gewinnen alle Sprachaneignungsprozesse eine
Transparenz, die gerade fiir die Erfordernisse des schulischen Umgangs mit den
Sprachen von erheblichem Nutzen ist.

6.5 Progressionserfordernisse

Die schulische Befassung mit den Sprachen steht unter den Bedingungen einer
akzelerierten, einer beschleunigten Sprachaneignung im Vergleich mit den An-
eignungsprozessen, wie sie z.B. im Land einer anderen Sprache, bezogen auf die
sprachlichen Handlungssituationen, in einem ldngeren Prozess moglich sind. Die
Entwicklung eines Gesamtsprachencurriculums konkretisiert sich insbesondere in
der Entwicklung einer systematischen Progression, die in Bezug auf die verschie-
denen Lernbereiche dicht vernetzt ist. Besonders eine synchronisierte Gestaltung
der Progression in den verschiedenen sprachlichen Bereichen erfordert intensive
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didaktische Arbeit, die immer erneut durch empirische Uberpriifung auf ihre Ad-
dquatheit und konkrete Niitzlichkeit hin untersucht wird. Die Beobachtung und
systematische Bearbeitung der tatsachlichen sprachlichen Lernprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler verlangt eine deutlich verstarkte Empirie in der Realitdt der
Schule.

6.6 Das Gesamtsprachencurriculum als Curriculumtyp eigener Art

Das Gesamtsprachencurriculum unterscheidet sich als Curriculumtyp weithin
von {iblichen curricularen Konstruktionen. Es iibersteigt in seinem Anspruch
und in seiner Wirkungsweise die disziplindre Fixierung, die fiir die gegenwirti-
ge Schule weithin charakteristisch bleibt und die in der Organisation des gesell-
schaftlichen Gesamtwissens eine tiefe Verankerung hat. Dort wird in - freilich
noch immer oft wenig leistungsfihigen — Konzepten wie Interdisziplinaritit oder
Transdisziplinaritit an der Uberwindung negativer Folgen der in sich ohne Zwei-
fel verdienstvollen disziplindren Departementalisierung des Wissens gearbeitet.

Fiir die Schule bietet ein Gesamtsprachencurriculum die Moglichkeit - und
die Herausforderung -, auf neue Weise einen zentralen Gegenstandsbereich des
menschlichen Lernens zu reorganisieren. Den positiven Nutzen davon werden
die Kinder und Jugendlichen haben; dieser Nutzen aber wird auch der Gesell-
schaft zukommen. In Bezug auf das Personal der Institution Schule ist fiir ein
Gesamtsprachencurriculum eine neue Praxis der Kooperation unabdingbar. Das
betrifft die Zusammenarbeit aller in der Sprachvermittlung als Vermittlung von
Sprachen als Unterrichtsgegenstand Tatigen, es betrifft aber auch alle anderen
Lehrerinnen und Lehrer, die ja alle in der einen oder anderen Weise substantiell
auf die sprachlichen Fihigkeiten der Lernenden angewiesen sind, um die Ziele
der versprachlichten Institution in Bezug auf ihren Arbeitsbereich erreichen zu
konnen (vgl. Beese et al., 2014 und Benholz, Frank & Giirsoy, 2015). Die systema-
tische Progression betrifft also gerade auch eine sinnvolle Kooperation von vor-
auslaufenden sprachlichen Qualifizierungen fiir die Unterrichtssprache in Bezug
auf deren fachdidaktisch jeweils erforderte Komplexitit, eine Qualifizierung, die
systematisch riickgekoppelt wird mit den anderen Féchern als Orten sprachlicher
Praxis innerhalb der Institution Schule.

Eine solche Entwicklung verlangt institutionelle Anderungen. Sie verlangt vor
allem ein anderes institutionelles wie professionelles Selbstverstidndnis.

Bisher wird die Verzahnung von Sprachvermittlung und der Sprachlichkeit
anderer Facher vor allem im Konzept CLIL erprobt und eingesetzt. Hier werden
wichtige Erfahrungen gesammelt. Diese bleiben aber, soweit ich sehe, noch im-
mer stark dem dichotomischen Modell nationalsprachlicher Provenienz verpflich-
tet, insbesondere dort, wo die Herausforderung der gesellschaftlichen Mehrspra-
chigkeit in einem Bilingualismus realisiert wird, der durch die nationale Sprache
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einerseits, das Englische, d.h. das Globalesische, andererseits charakterisiert wird
und sich darin erschopft.

Die diszipliniibersteigende Charakteristik des Gesamtsprachencurriculums
bietet fiir die curricularen Entwicklungsprozesse eine Herausforderung besonde-
rer Art. Die Verhdltnisbestimmung der Einzelcurricula zu iibergreifenden Lern-
zielen verliert sich hdufig im Allgemeinen, indem die konkrete Durchsetzung
genereller didaktischer Ziele in die didaktischen Einzelstrukturen von Fachern im
blof3 Programmatischen verbleibt. Die Aufgabe, ein Gesamtsprachencurriculum
zu entwickeln, ist also eine Herausforderung, die nicht nur die an der Thema-
tik interessierten und von ihr faszinierten Linguistinnen und Linguisten betrifft,
sondern die gleichzeitig die curriculare erziehungswissenschaftliche Forschung
notwendig zum Partner hat. Wieweit die universitiren Arbeitsteilungen solche
Partnerschaften zulassen, gilt es konkret zu erproben.

6.7 Experiment Gesamtsprachencurriculum

Zusammenfassend verlangt die Entwicklung und die konkrete Implementierung
eines derart entwickelten Gesamtsprachencurriculums in mehrfacher Weise uner-
probtes Denken. Beides trigt experimentellen Charakter. Das verlangt bildungs-
6konomisches Engagement von bildungspolitischer und finanzpolitischer Seite. Es
verlangt Realismus und prézisere Kalkulation, als sie in der Bildungsokonomie
weithin @blich ist. Es verlangt ein offenes Denken und eine Toleranz im Umgang
damit, dass es keine pristabilierte Erfolgsgarantie fiir alle Einzelaspekte eines sol-
chen Wagnisses gibt. Zugleich setzt das Konzept des Gesamtsprachencurriculums
auf die Weitsicht von Bildungsplanung und auf die Realitdtsndhe reflektierter Em-
pirie. Die Bildungsgeschichte kennt Beispiele dafiir, dass beides durchaus moglich
ist.

Insgesamt wire ein Gesamtsprachencurriculum ein wichtiger und zentraler
Baustein fiir die Ausbildung einer gesellschaftlichen Sprachlichkeit, die den Her-
ausforderungen von durch Migration gepragten Wissensgesellschaften entspricht.

7. Das Gesamtsprachencurriculum und die Folgen
fiir die Aktanten und die Institution

7.1 Zukiinftige Lehrkrafte

Was bedeutet ein Gesamtsprachencurriculum fiir die Realitdt der Schule und ih-
rer Aktanten? Ein zentraler Stellenwert kommt den zukiinftigen Lehrern und Leh-
rerinnen zu. Thre Ausbildung bedarf einer neuen Strukturierung. Grundlage fiir
die professionelle lehrerliche Titigkeit sind Kenntnisse einer vermittlungsnahen
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und vermittlungsfihigen Sprachwissenschaft. Deren Basis sind Kenntnisse in
allgemeiner Sprachwissenschaft, die in der Begegnung mit den vielfiltigen
Sprachen in der Gesellschaft, in der Schule einerseits, in der beruflichen und
alltaglichen kommunikativen Welt der Schiilerinnen und Schiiler andererseits
vorhanden sind. Eine allein nationalphilologisch basierte Qualifizierung zukiinf-
tiger Lehrer und Lehrerinnen reicht dafiir nicht aus. Diese geht mit ihren reichen
Ergebnissen und Methodenerfahrungen vielmehr als ein unverzichtbares, aber
eben nicht als das alleinige Qualifizierungsziel in einen solchen weiteren Rahmen
ein. Die nationalphilologisch gewonnenen Erkenntnisse gewinnen einen je exem-
plarischen Stellenwert und sind zugleich Grundlage fiir eine Ermoglichung des
Umgangs mit anderen Sprachen und den in ihnen verfassten Kulturen.

7.2 Schiilerinnen und Schiiler

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ergeben sich unterschiedliche Perspektivierun-
gen je nach dem sprachlichen Hintergrund, den sie, die Schiilerinnen und Schii-
ler, in die schulischen Institutionen mit einbringen. Die Vielfalt von Mutterspra-
chen wird als positiv bewertete Vielfalt in der schulischen Praxis anerkannt und
zum wechselseitigen Nutzen eingebracht.

Die allgemeine Unterrichtssprache ist die nationalsprachlich entwickelte
Sprache des Landes, das die schulische Bildung ermdéglicht, unterhélt und cur-
ricular gestaltet. Die unterrichtliche Nutzung von Sprache wird auf der Basis der
nationalsprachlichen Ressourcen vorangetrieben und im Kontext einer faktischen
und anerkannten Mehrsprachigkeit an moglichst viele Mitglieder der je neuen
Generation vermittelt. Ein Gesamtsprachencurriculum differenziert sich also in
der Perspektivierung einer je kommunikationsbiographisch erforderlichen und
moglichen Individualisierung.

7.3 Schulbezogene Institutionen

Fir die schulbezogenen Institutionen zweiter Stufe bildet die Aufgabe eines Ge-
samtsprachencurriculums eine erhebliche Herausforderung. Sie verlangt eine
Uberwindung einer verfestigten, ja geradezu versteinerten Disziplinaufteilung
und disziplindrer Distributionen der schulischen Aufgabenfelder, der schulischen
Ziele und der schulischen Zeitbudgets. Ohne Zweifel bedeutet die Entwicklung
eines Gesamtsprachencurriculums eine gewisse Veranderung in der Gewichtung
der einzelnen schulischen Bereiche. Der Kampf um die Anteile fiir die einzelnen
schulischen Gegenstandsbereiche innerhalb der Unterrichtszeit begleitet Schule
in ihrer modernen Unterrichtsform kontinuierlich. In einer Welt, in der Mehr-
sprachigkeit zur grundlegenden Wirklichkeit geworden ist, ist sprachliche Qua-
lifizierung, ist die Ausbildung eines reichen Vermégens an Sprachkenntnis, Spra-
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chenkenntnissen und kommunikativen Praxen von einer elementaren Bedeutung
fiir die Lebenswirklichkeit der meisten Gesellschaftsmitglieder. Dies spiegelt sich
notwendig in der Umsetzung von Zeitdistribution innerhalb der Schule.

7.4 Forschung und Forschungsforderung

Welche Aufgaben stellen sich im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Ge-
samtsprachencurriculums fiir die Forschung?

Hier sind es vor allem die folgenden Schwerpunkte, die einer intensiven Be-
arbeitung bediirfen. Die Rolle der Unterrichtssprache fiir die Gesamtheit der
schulischen Facher ist im Detail zu analysieren. Dies beginnt bei den durch den
curricularen Verlauf hindurch genutzten Terminologien, zum Beispiel im Mathe-
matik- oder im Biologieunterricht, aber auch im Geschichtsunterricht oder im
sozialkundlichen Unterricht. Die Forschungsaufgaben beziehen sich weiter auf die
Textarten sowohl der Lehrwerke wie der von den Schiilerinnen und Schiilern zu
bearbeitenden Aufgaben und auf die Rolle des Diskursiven im Unterrichtsgesche-
hen. Eine systematische Entwicklung fiir die unterrichtssprachliche Qualifizierung
der Kinder und Jugendlichen setzt bei den aus der elementaren sprachlichen Bil-
dung mitgebrachten Qualifizierungen der Kinder an. Sie treibt die sprachlichen
Fahigkeiten in einer mehrfachen komplexen Progression mit einem jeweiligen an-
gemessenen Vorlauf voran. Die Weiterentwicklung und Uberfiithrung der sprach-
lichen Befihigung der Kinder in komplexere Sprachstrukturen und Sprachstufen
hin in die so genannte ,Bildungssprache® (vgl. Redder, 2014) und besonders hin
zur Alltaglichen Wissenschaftssprache bedarf einer fachdidaktischen Bearbeitung,
die Empirie, Analyse und linguistische Reflexion systematisch miteinander ver-
bindet und didaktisch umsetzungsfihig macht. Die vermittlungsmethodischen
Konsequenzen sind ihrerseits einer permanenten empirischen Validierung zuzu-
fithren, um in einem Spiralprozess der didaktischen Riickkopplung Optimierun-
gen zu erreichen, die iiber gegenwirtige Stagnationen hinausfiihren.

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Aufgabe der Entwicklung
eines Gesamtsprachencurriculums fiir curriculare wie fiir fachdidaktische For-
schung einen Aufgabentyp eigener Art darstellt. Die zur Bearbeitung unabding-
baren, fachdidaktische Arbeitsteilung tbersteigenden Forschungserfordernisse
ergeben sich daraus unmittelbar.

7.5 Gegenwadrtige Lehrkrafte

Fiir die gegenwirtig in der Schule titigen Lehrerinnen und Lehrer ist ein sorg-
faltig ausgearbeitetes und im Rahmen der dienstlich bestimmten Arbeitszeit und
Verantwortlichkeit umzusetzendes Fort- und Weiterbildungskonzept zu erarbei-
ten. Dessen Ziele sind sprachliche Sensibilisierung fiir Lehrer und Lehrerinnen
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aller Facher und Schularten und deren sprachbezogene Weiterqualifizierung, so
dass in der Inter-Lehrer-Kommunikation die Beachtung der sprachlichen Dimen-
sionen der Lerntitigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler wie der Unterrichts-
tatigkeiten der Lehrerinnen und Lehrer auf einem neuen, sachangemesseneren
Niveau ermdglicht wird, als dies bisher der Fall ist.

Fiir solche Weiterqualifizierung wire es wichtig, dass gerade auch die Lehrper-
sonen erreicht werden, die sich - aus meist sehr gut nachvollziehbaren Griinden
- den Engagement-Aufrufen verweigern und jenseits des Engagementbereichs
bisher einen relativen groflen Abstand zu Fragen von Sprache fiir den Unterricht
halten. Die Rolle der Sprache fiir das Gelingen von Lehr-Lern-Prozessen ist aber
eben kein gegebenenfalls zu vernachldssigender Nebenaspekt. Die sprachliche
Qualifizierung der Schiilerinnen und Schiiler - aller Schiilerinnen und Schiiler
— setzt die sprachliche Sensibilisierung der Lehrpersonen voraus. Sie wird dann
erfolgreich sein, wenn gegeniiber der Nutzung sprachlicher Qualifikation als Se-
lektionsmittel eine Optimierung der sprachlichen Befihigung auch jener Schiile-
rinnen und Schiiler ermdglicht wird, die gegenwirtig noch immer sprachlich friith
ins schulische Abseits geraten.

7.6 Die Entwicklung von Unterrichtsmedien

Insbesondere die Verlage, die mit der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien
befasst sind, haben sich gerade im Bereich des Deutschen als Fremd- und als
Zweitsprache als auf3erordentlich flexibel, problemoffen und zielfithrend erwiesen.
Das ihnen zur Verfiigung stehende Personal, die von ihnen angestoflenen und
umgesetzten Innovationen und die sehr guten Vernetzungsstrukturen bieten eine
ziemliche Gewdhr dafiir, dass gesamtcurriculare Erwartungen und Anforderun-
gen zeitnah in neue Unterrichtsmaterialien umgesetzt werden kénnen.

Auch die Elektronisierung spielt dafiir eine — wenn auch teilweise iiberschitz-
te — Rolle; deren Finanzbedarf freilich iibersteigt die Moglichkeiten einzelner
Verlage im Allgemeinen deutlich. Da die sprachliche Qualifizierung der neuen
Generation einen so zentralen Stellenwert fiir das Gelingen der Bildungsprozesse
hat, wird die erforderliche Innovation als gesamtgesellschaftliche Bildungsaufgabe
begriffen werden miissen. Dies hat wiederum bildungsdkonomische Konsequen-
zen, die freilich aufgrund der bereits gewonnenen Erfahrungen vergleichsweise
gut abgeschitzt werden konnen.

7.7 Die Schule

Die vielleicht grofite Herausforderung fiir alle Beteiligten ist eine verldssliche Po-
sitionierung von Mehrsprachigkeit in der deutschen Schule von heute. Herkunfts-
sprachen als Muttersprachen, Deutsch als Muttersprache, Englisch, Spanisch,
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Niederldandisch usw. als ,,Fremdsprachen’, dies alles gilt es in einer verantworteten
Weise in ein solches Gesamtkonzept einzubeziehen, das als Ermaoglichung fiir eine
sprachliche Qualifizierung wirksam wird, wie sie die entwickelte Mehrsprachigkeit
der Gegenwart zunehmend verlangt.

8. Chancen der Realisierung?

Wie steht es um die Chancen fiir ein Gesamtsprachencurriculum in den Schulen
und Schulsystemen der 16 Lander und der Foderation BRD insgesamt? Vieles von
dem, was auf den vorigen Seiten an Uberlegungen zusammengestellt wurde, wird
schnell mit der linken Hand ad acta gelegt werden als utopisch und unrealistisch.
Die Interessen der Beharrung werden sich durch Insistieren auf dem tiberkom-
menen Muttersprachkonzept, erweitert um globalesische Korrekturen, beruhigen.
Im harten Kampf um die Stundentafel werden die berechtigten Anliegen anderer
Teilbereiche des gesellschaftlichen Wissens, nicht zuletzt die der Naturwissen-
schaften und der Kommunikationstechnologien, verstarkt konkurrentiell einge-
bracht werden.

Die schulorganisatorischen Konsequenzen eines Ganztagsunterrichts, in des-
sen zweitem Teil pro Tag nicht einfach nur ,Beschiftigungstherapie unter Auf-
sicht® erfolgt, hitten erhebliche bildungsokonomische Folgen. Die Finanzminister
als die eigentlichen Kultusminister werden sich kaum bereitfinden, sich iiber
blole gelegentliche Reparaturhaushalte hinaus neu tiber die bildungspolitisch
erforderten bildungsokonomischen Notwendigkeiten zu verstindigen.

So betrachtet also stehen die Chancen eines Gesamtsprachencurriculums, sei-
ner Entwicklung, seiner Implementierung und seiner kontinuierlichen (Selbst-)
Verbesserung schlecht. Andererseits aber ist in den letzten zwei Jahrzehnten so
auflerordentlich viel in Bewegung geraten, dessen Folgen sich als Bausteine fiir
eine neue Modellierung des breiten Bereichs ,Sprache und Sprachen® verstehen
lassen, dass es nicht ganz unrealistisch ist, die Chancen fiir ein Gesamtsprachen-
curriculum als gar nicht so schlecht einzuschétzen, wie es auf den ersten Blick
scheint. Mit dem oOsterreichischen Entwurf eines ,Curriculums Mehrsprachig-
keit“ (Reich & Krumm, 2013b; vgl., dies., 2013a) liegt ein ausgearbeiteter Beitrag
vor, der als ein wichtiger Schritt in Richtung auf ein Gesamtsprachencurriculum
gesehen werden kann. Sensible historische Bereiche wie etwa Siidtirol bieten
Anschauungsméglichkeiten fiir Entwicklungen, die es zu unterstiitzen gilt (vgl.
Saxalber, 2013). Die Herausforderung ,Mehrsprachigkeit wird konturiert und
sichtbar gemacht (vgl. Ehlich, 2013). Eine stirkere Beachtung des Stellenwerts
von Sprachlichkeit gerade auch in den nicht sprachlichen Fichern ist vielfiltig
zu beobachten (vgl. exemplarisch Leisen, 2010). Didaktische Folgerungen werden
mit Blick auf empirische Analysen (vgl. etwa Hoffmann & Ekinci-Kocks, 2011)
und in Bezug auf neue Arbeitsmittel (vgl. etwa Hoffmann, 2012) gezogen. Dieje-
nigen Lénder, die die Initiativen zur Reform von Sprachbildung aktiv aufgegriffen
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haben, wie sie nicht zuletzt aus dem biirgerschaftlich-stiftungsmafSigen Bereich
entwickelt wurden wie das Essener Projekt ProDaZ oder das Mercator-Institut an
der Universitat Koln, zeitigen auch strukturelle Neugier und Innovationsfihigkeit.
Vor allem aber die Belange und Bildungserfordernisse der je neuen Generation in
ihrer Dringlichkeit und Unabdingbarkeit fithren zu einer Neubestimmung dessen,
was Schule fiir alle, jedenfalls aber fiir die allermeisten Mitglieder der je neuen
Generation zu leisten hat. Eine verdnderte Position des Bereichs Sprache jenseits
des nationalsprachlich bestimmten Grundmusters gehort zu den grofleren Her-
ausforderungen, vor denen die Institution Schule, ihre Aktanten, Schiilerinnen
und Schiiler und Lehrkrifte also, ebenso stehen wie die bildungspolitischen und
bildungsadministrativen Aktanten. SchliefSlich gehen wichtige Impulse von einer
didaktisch interessierten und sensibilisierten Fachwissenschaft der Linguistik aus,
die sich hoffentlich in eine noch reichere Forschungsvielfalt umsetzen wird, als sie
in Ansitzen bereits jetzt erkennbar ist.
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Alltagsintegrierte Sprachbildung im Elementarbereich

1. Einfiihrung

Alltagsintegrierte Sprachbildung ist aus der friihkindlichen Bildungslandschaft
nicht wegzudenken. Mit dem Terminus sind Hoffnungen verbunden, die Sprach-
aneignung von Kindern im Alter von drei bis sechs bzw. seit dem massiven Aus-
bau der Bildung und Betreuung der unter Dreijédhrigen diese auch schon bei den
Kleinsten so zu unterstiitzen, dass sie die sprachlichen Kompetenzen entwickeln,
die fiir die sprachlichen Anforderungen der weiterfithrenden Bildungsinstitutio-
nen erforderlich sind.

Dem sprachlichen Bildungsauftrag kommt in der frithen Bildung seit den
bildungspolitischen Entwicklungen infolge der ersten Teilnahme Deutschlands
an den PISA-Studien (Baumert, 2001) eine herausragende Bedeutung zu. Er steht
auch in engem Zusammenhang mit der ebenfalls um die Jahrtausendwende ein-
setzenden Qualitatsentwicklung frithkindlicher Bildungseinrichtungen sowie der
daran anschlieflenden Teilakademisierung der Erzieher(innen)ausbildung und der
bildungspolitischen Offensive einer umfassenden Fachkrifteweiterbildung (vgl.
die Weiterbildungsinitiative frithpadagogischer Fachkrifte WiFF). Vor dem Hin-
tergrund einer sich in Deutschland sprachlich als ,,superdivers® (Vertovec, 2007)
darstellenden Bevolkerung kommt Sprache(n) eine besondere Stellung fiir die
Teilhabe an der Gesellschaft und der Bewiltigung gesellschaftlicher Anforderun-
gen zu, was dazu fiihrt, dass die Orientierung an den heutigen gesellschaftlichen
Erfordernissen Ziele jeglicher institutioneller Bildung darstellen.

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, was unter alltagsinteg-
rierter Sprachbildung in Kindertageseinrichtungen zu verstehen ist, wie sie sich
historisch in der Padagogik der frithen Kindheit entwickelt hat und welche Er-
kenntnisse zur institutionellen Umsetzung und zu den propagierten sprachbil-
denden Prinzipien und Strategien vorliegen. Abschlieflend wird diskutiert, welche
Potentiale und Herausforderungen diese Form der Sprachbildung mit sich bringt
und welche Forschungsfragen kiinftig zu bearbeiten sind.

2.  Alltagsintegrierte Sprachbildung - was ist das?

Die Idee einer alltagsintegrierten Sprachbildung in der Kita wurde im Zuge der
ersten PISA-Studie und der fiir Deutschland katastrophalen Ergebnisse (wieder)
eingefiihrt. Allerdings wird der Begriff uneinheitlich verwendet und bedarf wei-
terer Konturierung (vgl. exemplarisch die Verwendung des Begriffs in Kammer-
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meyer & Roux, 2013). Mit ihm soll ausgedriickt werden, dass es im Gegensatz zur
Sprachférderung oder gar Sprachtherapie um eine Sprachbildung fiir alle Kinder
geht, die institutionell betreut werden. Dies soll integriert in die alltdgliche Bil-
dungsarbeit geschehen und nicht separierend in additiven Fordermafinahmen.
Nach Reich (2008) handelt es sich bei Sprachbildung um einen Oberbegriff. Ge-
meint sind damit alle erzieherischen Bemithungen des piddagogischen Personals
im Hinblick auf die Sprachaneignung von Kindern. Nicht die Kinder stehen im
Mittelpunkt, die in ihrer Sprachaneignung Nachholbedarf haben und bei denen
kurzfristig, spezifisch, gezielt und in der Regel in Kleingruppen als zusitzliches
Angebot organisiert, Defizite in der Sprachentwicklung kompensiert werden sol-
len. Vielmehr sollen alle Kinder in der Bildungsinstitution Unterstiitzung bei der
Sprachaneignung erhalten durch die Schaffung einer sprachanregenden Atmo-
sphiére in der Einrichtung und tiber die Integration von Sprache in die Bildungs-
ziele der Kita.

Da Sprache nicht nur kommunikativen Zwecken dient, sondern mit ihr erst
Denken und Verstehen auf eine Art und Weise moglich wird, die Vorausset-
zung fiir die kumulative Wissensaneignung ist, geht es in der alltagsintegrierten
Sprachbildung nicht um isolierte Sprachiibungen, sondern darum, Verbindungen
herzustellen zwischen den kindlichen Entwicklungsbereichen (motorische, sen-
sorische, soziale, kognitive, emotionale Entwicklung) und den Bildungsbereichen
der Kita.

3. Historischer Riickblick

Sprachbildung hat in der frithpadagogischen Arbeit eine lange Tradition. Bereits
Friedrich Frobel hat Ende des 19. Jahrhunderts die Bedeutsamkeit des Sprach-
vorbilds von (weiblichen) Bezugspersonen hervorgehoben. Sie sollten bewusst
Reime, Verse und Lieder nutzen, Begriffe einfithren und Sprechiitbungen anbieten
(vgl. Frobel, 1844). Dabei waren die ,,Mutter- und Koselieder und auch die Spiel-
lieder mit Anleitungen zur Durchfithrung weniger als sprachbildende Methoden
gedacht, sondern dienten eher der Stirkung der Beziehung zwischen Mutter bzw.
Bezugsperson und Kind. Im 20. Jahrhundert entwarf Maria Montessori spezifi-
sche Materialien u.a. fiir den Schriftspracherwerb und die diesen vorbereitende
und unterstiitzende ,,Sinnesschulung® (Kammermayer & Roux, 2013, S. 516).

In den 1970er Jahren wurde der Situationsansatz (vgl. Zimmer, Preissing,
Thiel, Heck & Krappmann, 1997) in der frihpadagogischen Praxis erprobt und
verbreitet. In einem demokratischen Grundverstindnis verankert, steht hier die
Entwicklung von Ich-, Sozial- und Sachkompetenz ausgehend von den Lebens-
welten und Entwicklungsbediirfnissen der Kinder in ihren jeweiligen Themen
und sog. Schliisselsituationen im Mittelpunkt der Arbeit. Sprachbildung ist ganz-
heitlich angelegt, ohne explizit benannt zu werden.
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Auch die Reggio-Piddagogik, deren konzeptionelle und erziehungsphilosophi-
sche Grundlagen maf3geblich in den 1960er und 1970er Jahren entwickelt und in
den Folgejahrzehnten international bekannt wurden, greift die Idee einer alltags-
integrierten Sprachbildung auf: Mit ihrem Motto ,auf die hundert Sprachen der
Kinder horen“ versteht sie ein Kind als grundsitzlich reiches Kind im Spannungs-
feld von Selbst- und Sozialkonstruktion. Bildung ist ganzheitlich als entdecken-
des und forschendes Lernen angelegt, dabei stehen der handelnde Umgang, die
sinnliche Wahrnehmung und die symbolisch-sprachliche Reprisentationsebene
im Zentrum der Projektarbeit in der Kita (vgl. Schifer, 2006, S. 39f.).

Der Einschnitt nach PISA 2000 und die daraus gewonnene offentliche Er-
kenntnis, dass gute (bildungs-)sprachliche Fahigkeiten bedeutsam fiir den Bil-
dungserfolg sind, hat zu einem bildungspolitischen Umdenken gefithrt und auch
die Praxis der Sprachforderung und -bildung veridndert. So wurden Sprachférder-
programme entwickelt, die in der Praxis meist in additiven Fordermafinahmen
umgesetzt werden (vgl. Analysen von Jampert, Best, Guadatiello, Holler & Zehn-
bauer., 2007; Lisker, 2010; Lisker, 2011). Dieser Prozess war und ist eingebettet in
ein sich wandelndes Verstindnis des Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauf-
trags von Kindertageseinrichtungen. So zielt der Erziehungsauftrag frithkindlicher
péadagogischer Institutionen nach PISA auf Bildung und stiitzt sich auf Betreuung,
verstanden als ,,Verhiltnis wechselseitiger Anerkennung von Bediirfnissen und In-
teressen” unter Einbeziehung der Bereitschaft von Erwachsenen, sich auf die Kin-
der im Rahmen wechselseitiger Beziehungen einzulassen und ihnen als ,,sichere
Basis“ fir ihre Bildungsprozesse zur Verfiigung zu stehen (vgl. Laewen, 2006,
S. 98). Damit vollzieht sich ein Funktionswandel der Kita von einer Betreuungs-
einrichtung hin zu einer Bildungsinstitution.

Mittlerweile haben alle Bundesldnder Bildungsempfehlungen bzw. -pldne fiir
die frithe Bildung verfasst, in denen der Bildungsbereich ,,Sprache(n), Schrift und
Kommunikation® - z.T. auch unter Beriicksichtigung sprachlicher, sozialer und
kultureller Heterogenitit und mit Bezug auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit
in der Einrichtung - als Querschnittsaufgabe im Sinne einer alltagsintegrierten
Sprachbildung konzipiert ist. Dabei werden Literacy, Schriftspracherwerb, bil-
dungssprachliche Vorlauferfahigkeiten, kognitive und kommunikative Zwecke von
Sprache unterschiedlich akzentuiert. So ist im Bildungsplan Bayern (2012, S. 130)
etwa zu lesen, dass die ,,Fihigkeit zum situationsangemessenen Sprachwechsel so-
wie umgekehrt, in einer Sprache bleiben zu kénnen, wenn es die Situation erfor-
dert” angeeignet werden soll, also eine Fahigkeit zum Registerwechsel, die auch
fur die Bildungssprache in der Schule bedeutsam ist, oder aber im Bildungsplan
Mecklenburg-Vorpommerns (2011, S. 2ff.), dass ,,[d]ie Begegnung mit Schriftspra-
che immanenter Bestandteil sprachlicher Bildung [ist]“ und ,Erfahrungen in der
Erzdhl-, Vorlese- und Schreibkultur die Kinder heraus[fordern], selbst titig zu
werden (...).“ Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Akzentuierung der
alltagsintegrierten Sprachbildung als fachliche Anforderung an die padagogischen
Fachkrifte formuliert wird (vgl. Sulzer, 2013, S. 19).
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L. Bereiche, Strategien und Prinzipien alltagsintegrierter
Sprachbildung

»Sprachliche Bildung im Kindergarten bedient sich einer kommuni-

kativen Didaktik, weil sie auf die sprachliche Selbstbildungskraft des
Kindes vertraut und ihre Hauptaufgabe darin sieht, dieser Selbstbil-
dungskraft Gelegenheiten zur Betitigung zu bieten” (Reich, 2008,
S. 34).

Anders als Sprachfoérderprogramme, die ausgewdhlte sprachliche Teilbereiche
(bzw. Teilqualifikationen im Sinne von Ehlichs (2009) sprachlichem Basisqua-
lifikationsficher) in den Mittelpunkt riicken und engmaschig mit vorgegebe-
nen Ubungen und Materialien konzipiert sind, sind (Rahmen-)Konzepte und
Handreichungen alltagsintegrierter Sprachbildung allgemeiner formuliert, bieten
Anregungen fiir die Umsetzung sprach- und bildungsbezogener Aktivititen im
Alltag und betonen grundsitzliche Prinzipien und Sprachlehrstrategien zur Schaf-
fung einer sprachanregenden Lernumgebung. Fragen der konkreten Umsetzung
bleiben ob dieser Allgemeinheit und Grundsitzlichkeit haufig bestehen und die
Ausgestaltung der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung wird den Fachkriften
selbst tiberlassen. Einerseits erfahren diese keine Einengung in ihrer Bildungsar-
beit, andererseits stofen sie aber in der Umsetzung an ihre Grenzen (vgl. Jampert
et al., 2007).

Alltagsintegrierter Sprachbildung liegt ein weiter Blick auf Sprache zugrunde,
der neben den sprachstrukturellen auch die funktionellen Aspekte beinhaltet, also
Sprache als Medium des Denkens und als Mittel der sozialen Verstandigung fasst.
Herausragende Beispiele fiir einen solchen Blick auf Sprache in der alltagsinteg-
rierten Sprachbildung sind die im Rahmen des Projekts ,,Sprachliche Férderung
in der Kita“ entwickelten Konzepte ,Kinder-Sprache stirken! (Jampert et al.,
2009a) und das erste Praxiskonzept fiir die Betreuung, Bildung und Erziehung
unter Dreijdhrigen: ,Die Sprache der Jiingsten entdecken und begleiten® (Jampert
et al., 2011).

Ausgangspunkt einer alltagsintegrierten Sprachbildung sind die pddagogische
Konzeption der Kita, die Reflexion padagogischer Leitbilder, der Voraussetzungen
und Bedingungen, die Kindern Verstehen erleichtern und sie zum Sprechen mo-
tivieren (vgl. Jampert et al., 2007, S. 157). Arbeitsweisen und allgemeine Rahmen-
bedingungen - sprich eine Bestandsaufnahme iiber vorhandene Ressourcen (per-
sonell, zeitlich, sprachlich, materiell, riumlich, konzeptionell, kooperativ ...) steht
zu Beginn der Implementation einer einrichtungsbezogenen alltagsintegrierten
Sprachbildung. Alltagsintegrierte Sprachbildung fokussiert auf die (Erweiterung
der) Kommunikations- und Handlungsfihigkeit der Kinder und erfordert die Ge-
staltung kommunikativ bedeutsamer Situationen im Alltag und Schaffung natiirli-
cher Sprechanlisse (vgl. Jampert et al., 2007, S. 152). Alltagsintegrierte Sprachbil-
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dung bedient sich zunichst also der Kommunikationssituationen, die in der Kita
ohnehin bestehen und die vielfach, wenn auch nicht nur, mit Spielen verbunden
sind, die in unterschiedlich hohem Ausmaf} und mit unterschiedlichem (kogni-
tiven) Anspruch sprachliches Handeln erfordern (vgl. Andresen, 2002; Lengyel,
2009; Reich, 2008). Querschnittlich angelegt, soll sie mit den Bildungsbereichen
der Kita verkniipft werden und so zur alltdglichen padagogischen Praxis werden.

Sprache in den Bildungsbereichen der Kita

Im bereits erwdhnten Praxismaterial ,Kinder-Sprache stirken® (Jampert et al.,
2009a), das in Kooperation mit Kitas erarbeitet wurde und auf das sich die fol-
gende Darstellung stiitzt, wurden fiir vier Bildungsbereiche - Bewegung, Na-
turwissenschaften, Medien und Musik - entlang der Leitfrage ,Wie viel Sprache
steckt in Bewegung, Medien usw.?“ Potentiale fiir die Sprachbildung herausgear-
beitet (vgl. dazu auch Jampert, Leuckefeld, Zehnbauer & Best, 2006).

Fiir den Bereich Musik geht es ausgehend von der ,lustvolle[n] Erfahrung, bei
der [Kinder] mit dem ganzen Korper dabei sind“ (Jampert et al., 2009b, S. 7) da-
rum, die ,Vielfalt der Worter oder untypische Wortfelder in Liedern und Versen,
besondere sprachliche Formen, wie sie kunstvolle Lieder darbieten“ (Jampert et
al., 2009b, S. 7) fir die Sprachbildung fruchtbar zu machen, sich tiber die Musik
auszutauschen oder gemeinsam musikalische Spielverldufe zu planen (Jampert et
al., 2009b, S. 7).

In der aktiven Medienarbeit kooperieren Kinder sprachlich, in dem sie z.B. ein
gemeinsames Verstdndnis von dem zu gestaltenden Produkt entwickeln und sich
tiber Arbeitsabldufe abstimmen oder die Produkte présentieren. Sprachbildung
in diesen Prozess zu integrieren, erfordert ,ein planvolles Vorgehen® (Jampert et
al,, 2009b S. 8). Auch die Medien selbst bieten vielfiltige Moglichkeiten, um sich
neue Ausdrucksfihigkeiten zu erschlieflen.

Im Bewegungsbereich konnen drei Ebenen der ,Sprachlichkeit® unterschie-
den werden: a) aus der Bewegung heraus zur Sprache kommen: Hier steht das
Kérpererleben und die Bewegungshandlung im Mittelpunkt; b) Bewegungsakti-
vititen, bei denen Sprache eine wichtige Rolle spielt: Hier sind Bewegung und
Sprache im Gleichgewicht, z.B. wenn es darum geht, Bewegungen prizise auszu-
fithren oder thematische Bewegungsspiele auszuiiben; ¢) tiber Bewegungsaktivi-
titen ins Gesprich kommen: Hier geht es um die Vor- und Nachbereitung der
Bewegungssituationen. Es ist daher im Bereich Bewegung wichtig, Situationen der
jeweiligen Ebene zu identifizieren (vgl. Jampert et al., 2009c, S. 8).

Im Bereich Naturwissenschaften bieten sich zahlreiche sprachliche Bildungs-
moglichkeiten, wobei das Hauptaugenmerk auf sprachlich-kognitiven Aneig-
nungsprozessen liegt, denn das ,Forschen und Experimentieren bietet eine
geistige Auseinandersetzung mit der belebten und unbelebten Natur, die Fragen,
Vermutungen, Beschreibungen und Schlussfolgerungen provoziert® (vgl. Jampert
et al,, 2009¢, S. 35). Unterschieden wird im Konzept zwischen sinnlichen Naturer-
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fahrungen, die in kommunikative Austauschprozesse eingebettet sind, und der
Erkundung und sprachlichen Reflexion von Naturphdnomenen zum Zwecke des
Erkenntnisgewinns.

Zusammenfassend heben die Autorinnen hervor, dass die Schnittstellen fiir
die sprachliche Bildungsarbeit gezielt aufgegriffen werden miissen, damit die Ent-
wicklungen im Bildungs- und im Sprachbereich voneinander profitieren kénnen
(Jampert et al., 2009b, S. 9). Die Frage der Wirksambkeit ist noch ungeklart, was
sicherlich in der zentralen Herausforderung begriindet liegt, wie das Konzept und
all die Faktoren, die seine Umsetzung moderieren, im Sinne einer Intervention
kontrolliert werden kénnen.

Literale Aktivititen

Eine besondere Rolle kommt in der alltagsintegrierten Sprachbildung literalen
Aktivitdten zu. Damit sind Situationen gemeint, in denen Vorgelesen wird, Bilder-
biicher betrachtet, miindliche Erzahlungen gemeinsam entwickelt, Kritzelbriefe
geschrieben oder Briefe diktiert werden - zusammengenommen handelt es sich
also um Aktivititen, die die Auseinandersetzung mit Schrift und Schriftkultur
anregen und in denen Kinder die Bedeutung und Funktion von Schrift verstehen
lernen. Eine Reihe von Studien zeigt, dass die literale Erziehung in der Familie
(home literacy) insbesondere die Wortschatzentwicklung des Kindes fordert, aber
auch Effekte auf die spitere Entwicklung von Lesekompetenz und auf die schulre-
levanten sprachlichen Fihigkeiten zeigt — sowohl bei Kindern mit als auch ohne
Migrationshintergrund (vgl. Leseman & de Jong, 1998; Leseman, Scheel, Mayo &
Messer, 2009; Leseman, Scheel & Mayo, 2010; Quiroz, Snow & Zhao, 2010; Schee-
le, 2010). Des Weiteren wirkt sich auch die Héufigkeit des frithen gemeinsamen
Bilderbuchlesens — 15 Minuten tdglich mit den Eltern oder in der Institution —
positiv auf die Wortschatzentwicklung und allgemeine Sprachfihigkeit des Kindes
aus (vgl. Crain-Thoreson & Dale, 1992; DeBaryshe, 1993; Vivas, 1996). Insbeson-
dere die Technik des dialogischen Lesens (Whitehurst et al., 1988) ist gut unter-
sucht. Es handelt sich um ein Biindel von impliziten und expliziten Vermittlungs-
strategien fiir padagogische Fachkrifte und Eltern. Diese sind auf das Alter der
Kinder abgestimmt. Beispielsweise sind bei den zwei bis drei-Jahrigen einfache
W-Fragen (Wer? Was? Wo? Wie?), das Antworten auf kindliche Nachfragen,
und die offene Frageformulierung zentrale Strategien. Effektive Reaktionen auf
kindliche Aussagen bestehen darin, die Auferung zu wiederholen, falls nétig eine
Hilfestellung zu geben und sie dann zu erweitern. Die Wirksamkeit der Vorlese-
techniken ist ebenfalls fiir den produktiven Wortschatz belegt (Whitehurst et al.,
1994; Hargrave & Sénéchal, 2000). In Deutschland zeigten Ennemoser, Kuhl &
Pepouna (2013) in einer Trainingsstudie, dass das dialogische Lesen positive Wir-
kungen auf die sprachliche Entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund
hat, wenn es als didaktisch-methodisches Element in der institutionellen Zweit-
sprachférderung - in diesem Fall Vorlaufkurse in Hessen - einbezogen wird.
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Mit Blick auf die Bedingung der Mehrsprachigkeit legen Naqvi, Thorne, Pfit-
scher, Nordstokke & McKeough (2012) eine longitudinale Studie zum Einfluss
von Dual Language Books (zweisprachigen Biichern) auf die Ausbildung prilite-
raler Kompetenzen von fiinfjahrigen Kindern vor. Die Bilderbiicher werden den
Kindern in der Institution in Gruppen simultan von der padagogischen Fachkraft
(falls sie beide Sprachen spricht) oder von zwei Personen in jeweils einer Sprache,
von denen eine die der Institution ist, vorgelesen. Die Befunde der Interventi-
onsstudie zeigen, dass die Kinder, denen Dual Language Books vorgelesen wur-
den, bessere Testergebnisse im priliteralen Bereich im Englischen erzielen als die
Kinder aus der Kontrollgruppe. Negative Effekte auf die Sprachentwicklung der
monolingualen Kinder konnten nicht festgestellt werden.

Sprachlehrstrategien

Dass Erzieher(innen) nicht nur als authentische Sprachvorbilder (unabhingig
davon, welche Sprache(n) sie sprechen), sondern auch durch den gezielten Ein-
satz von Sprachlehrstrategien (Rothweiler & Ruberg, 2012) die wichtigste Rolle
in der Umsetzung eines qualitativ hochwertigen Inputs bei der alltagsintegrierten
Sprachbildung zukommt, ist unbestritten. Solche Strategien beinhalten z.B. den
Gebrauch von Fragen und Modellierungstechniken wie die Expansion und Um-
formung kindlicher Auferungen sowie das korrektive Feedback (vgl. Rothweiler
& Ruberg, 2012; vgl. weiterfilhrend hierzu auch Schulz & Tracy 2011, S. 61t.).
Rothweiler und Ruberg (2012) pladieren daher im Rahmen der Professionalisie-
rung des Interaktionsverhaltens padagogischer Fachkrifte fir den Einsatz von
Sprachlehrstrategien als Modellierungstechniken, ein hohes Maf an Sprachbe-
wusstheit und fiir die Reflexion des eigenen Sprachverhaltens.

Bruner (2002) hatte als erster die Eigenheiten der an den kindlichen Sprach-
stand angepassten Sprache, der kindgerichteten Sprache, in ritualisierten Hand-
lungskontexten zwischen Bezugsperson und Kind empirisch untersucht und ihre
Bedeutung fiir die Sprachaneignung herausgearbeitet. Aus den vorliegenden Un-
tersuchungen im familidren Kontext kénnen insbesondere positive Effekte fiir den
Wortschatzumfang nachgewiesen werden (vgl. zusammenfassend Szagun, 2008).
Girolametto, Weitzman, van Lieshout & Duff (2000) zeigten durch ihre Unter-
suchung zu den Sprachlehrstrategien von Erzieherinnen und Erziehern, dass die
Fachkrifte diese nur gelegentlich einsetzen und bei sprachauffilligen Kindern
zu einem weniger sprachmodellierenden Input tendieren. Weitere Kita-Studien
demonstrieren, dass qualitativ hochwertige Interaktionen und eine kindgerichte-
te stlitzende Sprache eher selten vorkommen (z.B. Konig, 2009; Lengyel, 2009).
Girolametto, Weitzmann & Greenberg (2003) untersuchten auch die Wirksamkeit
von sprachbasierten Interaktionstrainings. Im Ergebnis dnderten die piddagogi-
schen Fachkrifte nach dem Training ihre Verhaltensweisen und setzten vermehrt
interaktionsforderliche Strategien ein. Dies hatte einen positiven Effekt auf die
Sprechfreude der Kinder (vgl. auch King et al., 2011). Gut untersucht ist auch das
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»Heidelberger Trainingsprogramm zur frithen Sprachférderung in Kitas® (vgl.
Buschmann, Simon, Jooss & Sachse, 2010). Als sprachbasiertes Interaktionstrai-
ning fiir padagogisches Fachpersonal zielt es auf eine Kompetenzerweiterung der
Fachkrifte zur Verbesserung der Sprachlernméglichkeiten in natiirlichen Inter-
aktionssituationen. Die Evaluation in der Krippe zeigte, dass die Kinder, deren
Erzieherinnen und Erzieher das komplette Training absolvierten, drei Mona-
te nach dem Training iiber einen signifikant hoheren Wortschatz verfiigten als
Kinder der Kontrollgruppe. Bei den drei- bis fiinfjdhrigen Kindern (vgl. Simon &
Sachse, 2011) wurde auflerdem eine erh6hte Sprechfreude festgestellt. Jungmann,
Koch & Etzien (2013) untersuchten im Zuge der durch Fortbildungsmafinahmen
begleiteten Umsetzung der Bildungskonzeption fiir null bis zehnjahrige Kinder
in Mecklenburg-Vorpommern die sprachforderliche Qualitit der Erzieher(in)-
Kind-Interaktionen anhand von Videos. Im Pri-Post-Vergleich zeigte sich, dass
besonders Kinder, die anhand des SETK 3-5 als sprachauffillig eingestuft wurden,
von der alltagsintegrierten Sprachfoérderung profitierten.

Anhand der bisher vorliegenden Studien zum Einsatz von Sprachlehrstrategi-
en wird deutlich, dass diese - sofern sie iiber die Fort- und Weiterbildung vermit-
telt werden - ihre Wirksamkeit in der alltagsintegrierten Sprachbildung entfalten
konnen.

Sprachdiagnostik und alltagsintegrierte Sprachbildung?

Nun stellt sich die Frage, in welchem Verhiltnis die alltagsintegrierte Sprachbil-
dung zur Sprachdiagnostik steht. Da es um Sprachbildung fiir alle Kinder geht,
wird in der Regel die Beobachtung der Sprachaneignung und Dokumentati-
on dieser Beobachtungen in den Vordergrund geriickt, da diese in alltdglichen
Sprachhandlungssituationen vorgenommen werden koénnen wie z.B. in den Be-
obachtungs- und Dokumentationsbogen der Verfahren SISMIK (Ulich & Mayr,
2003) oder SELDAK (Ulich & Mayr, 2006). Eine Reihe von Vorteilen werden mit
Beobachtungen verbunden - bspw. deren gute Integration in den padagogischen
Alltag ohne Verlust der Zielgerichtetheit der Beobachtung (vgl. Reich, 2008) oder
etwa die Beobachtung pragmatischer oder diskursiver Handlungsfahigkeiten (vgl.
Lengyel, 2012). Allerdings sind Beobachtungsverfahren Grenzen gesetzt. Das si-
cherlich groite Problem ist ihr hoher Grad an Subjektivitit und die Wirksamkeit
von Tduschungen (z.B. Pygmalion-Effekt). List (2010, S. 35) spricht sich daher fiir
die Nutzung von Beobachtungsverfahren unter der Voraussetzung aus, dass eine
Kooperation im Team erfolgt. Insofern ist ein zweischrittiges Vorgehen vorzu-
schlagen: Beobachtung und Dokumentation sind als diagnostisches Basiselement
der alltagsintegrierten Sprachbildung fiir alle Kinder zu verstehen. Sollten sich
anhand der Beobachtungen und Dokumentationen (und den Gesprachen mit den
Erziehungsberechtigten) Hinweise fiir das eine oder andere Kind verdichten, dass
es nicht ausreichende Anregungen durch die alltagsintegrierte Sprachbildung er-
hilt und ggf. eine additive Sprachférdermafinahme benétigt, sollte in einem zwei-
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ten Schritt ein profilanalytisches Instrument (wie z.B. das Hamburger Verfahren
zur Analyse des Sprachstands Fiinfjahriger HAVAS 5 von Reich & Roth, 2004)
oder ein Testverfahren (wie z.B. LiSe-DaZ von Schulz & Tracy, 2011) eingesetzt
werden, um den konkreten Sprachférderbedarf zu ermitteln. Diese Aufgabe kon-
nen Sprachférderkrifte ibernehmen, die die additiven Angebote durchfiihren.
Mit einer weiterfithrenden Diagnostik, z.B. zur Abklirung von Sprachentwick-
lungsstorungen, hingegen sollten die dafiir ausgewiesenen Expertinnen und Ex-
perten (Sprachheilpiddagoginnen, Logopédden u.a.) betraut werden.

Mehrsprachigkeit in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung

Auch die Rolle der Sprache(n) und deren Nutzung im Rahmen der alltagsinteg-
rierten Sprachbildung in der mehrsprachigen Kita sind, bislang ungeklart. Deut-
lich wird anhand der vorliegenden Rahmenkonzepte und Analysen (z.B. Jampert
et al,, 2007), dass die Konzentration auf das Deutsche die mehrheitlich verfolgte
Strategie darstellt. Dabei wiirde gerade diese Form der Sprachbildung varianten-
reiche Moglichkeiten der aktiven Einbeziehung bieten wie bspw. das o.g. Dual
Language Book Reading oder das mehrsprachige Erzdhlen unter Einbeziehung
(neuer) Medien (z.B. das Projekt ,iteo“ aus Luxemburg http://storying.bsce.uni.
lu/?cat=49, vgl. Gretsch, 2014). Auch Jampert et al. (2009d) geben Hinweise da-
rauf, wie die sinnvolle Nutzung mehrerer Sprachen in vielsprachigen Gruppen-
konstellationen im Bildungsbereich Musik und im Bereich Literacy erfolgen kann.
Kratzmann und Sachse untersuchen in einem laufenden Projekt Effekte einer
aktiven Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen (IMKi,
Laufzeit 2014-2017) auf die sprachliche Entwicklung in Erst- und Zweitsprache
der Kinder (Fokus Tiirkisch und Russisch), die Qualitit der sprachlichen Bildung
und die Zufriedenheit der Eltern (vgl. http://fordoc.ku-eichstaett.de/2023/). Pub-
lizierte Erkenntnisse mit Blick auf die Aktivierung des mehrsprachigen Potentials
fur die alltagsintegrierte Sprachbildung liegen aus diesem vielversprechenden Pro-
jekt noch nicht vor. Festzuhalten ist, dass noch kein systematisch ausgearbeitetes
Konzept fiir die Integration der Mehrsprachigkeit vorliegt.

5. Ausblick

Kiinftig muss die Ausgestaltung einer Spracherziehungsarbeit, die sich an der Ent-
wicklung und den Interessen des Kindes sowie den jeweiligen Tatigkeiten in den
Bildungsbereichen orientiert, genauer erkundet werden. Auch die Potentiale fiir
die sprachliche (und kognitive, soziale, dsthetische, motorische) Entwicklung der
Kinder ist noch unzureichend untersucht. Profitieren alle Kinder gleichermafien
von einer alltagsintegrierten Sprachbildung? Und welches sind die Gelingens-
bedingungen fiir deren Umsetzung, damit die Kinder davon profitieren? Wann
droht alltagsintegrierte Sprachbildung zu scheitern? Auch ist zu fragen, wie es
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gelingen kann, den Fallstricken der ,statischen® Sprachnutzung zum Zweck der
Organisation des Tagesablaufs und Rhythmisierung des Alltags im Rahmen der
alltagsintegrierten sprachlichen Bildung zu entgehen. Ein wichtiger Schritt zur
erfolgreichen Umsetzung alltagsintegrierter Sprachbildung scheint — so wie es die
Forschungsbefunde nahelegen — die Professionalisierung des Interaktionsverhal-
tens von Erzieherinnen und Erziehern und die Einiibung von Sprachlehrstrategi-
en und Modellierungstechniken. Die Verbindungslinien zwischen der Sprachar-
beit und der Arbeit in den Bildungsbereichen bediirfen ebenfalls einer weiteren
Untersuchung, ebenso wie das Verhiltnis von (additiver) Sprachférderung und
Sprachbildung; Vergleichbares gilt ebenso fiir die Frage der validen Beobachtung
des Sprachaneignungsprozesses im Rahmen der alltagsintegrierten Sprachbildung.
Letztlich ist die Rolle der von den Kindern mitgebrachten Sprachen in der alltags-
integrierten Sprachenbildung ebenfalls genauer zu beleuchten. Zu kldren wire, in
welchen sprachlichen Konstellationen und in welcher Hinsicht das Konzept des
Translanguaging (Garcia & Wei, 2014), das die kommunikativen Praktiken Mehr-
sprachiger zum Ausdruck bringt, in der alltagsintegrierten Sprachbildung sinnstif-
tend und sprachaneignungsfordernd als padagogische Strategie angewendet wer-
den kann. In der Praxis hingegen liegt eine der grofiten Herausforderungen darin,
eine strukturierte und systematische Anregung und Unterstiitzung der kindlichen
Sprachaneignungsprozesse im Kita-Alltag und eine aus der Geschichte der friih-
padagogischen Institutionen und sozialpddagogischen Tradition heraus geforderte
Orientierung an den lebensweltlichen Voraussetzungen, Interessen, Kompetenzen
und Neigungen der Kinder in ein angemessenes Verhiltnis zu setzen.
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Sprachforderliche MaBnahmen im Elementarbereich:
Ein erfolgversprechender Weg zur Pravention von
Bildungsmisserfolg

1. Einleitung

Vor etwa anderthalb Jahrzehnten haben die durch die ersten PISA-Ergebnisse
angeregten fachlichen Diskussionen um individuellen Bildungserfolg sprachliche
Kompetenzen als einen wichtigen Schliissel identifiziert. Uber unterschiedliche
wissenschaftliche Disziplinen hinweg herrscht seither ein grofier Konsens darii-
ber, dass frithe sprachliche Bildung und Sprachférderung zentrale Stellgroflen fiir
die Pravention von Bildungsmisserfolg darstellen. Der folgende Beitrag skizziert
verschiedene Ebenen der Préivention von Bildungsmisserfolg und reflektiert das
praventive Potenzial von sprachforderlichen Mafinahmen im Elementarbereich.
Dabei werden empirische Belege einbezogen, um einschitzen zu konnen, inwie-
weit verschiedene Ansitze in diesem Bereich tatsdchlich als wirksam im Sinne
einer nachhaltigen Verbesserung sprachlicher Kompetenzen einzustufen sind. Ziel
ist es, Grundsitze verschiedener sprachforderlicher Mafinahmen heraus zu arbei-
ten und zu diskutieren, welche Mafinahmen bei welchen sprachlichen Ausgangs-
lagen dazu beitragen konnen, individuellen Bildungsmisserfolg zu verhindern.

Wie sehen angemessene sprachforderliche Mafinahmen aus? Sehr verbreitet ist
dazu die folgende Position: Eine qualitativ hochwertige, alltagsintegrierte sprach-
liche Bildung von Anfang an verhindert das Auftreten von bildungserfolgsrele-
vanten sprachlichen Schwierigkeiten — und ist damit der Kénigsweg der Priven-
tion von Bildungsmisserfolg. So tiberzeugend die Grundidee ist, dafiir zu sorgen,
dass im Alltag der vorschulischen Kindertageseinrichtungen alle Kinder beildufig
genau die sprachlichen Anregungen erhalten, die sie bendtigen, um im hinrei-
chenden Mafle sprachliche Kompetenzen zu erlangen, so sehr stofit sie in der
Realitdt an ihre Grenzen. Da es diverse sprachliche Ausgangslagen bei Kindern
gibt — so unsere Position -, kann es nicht den einen Konigsweg der Privention
geben, um Kinder vor Bildungsmisserfolgen aufgrund von Auffilligkeiten in der
Sprachentwicklung zu bewahren. Je nach sprachlicher Ausgangslage miissen un-
terschiedliche Ebenen der Pravention zum Tragen kommen, die als universelle
(primadre), selektive (sekundare) und indizierte (tertidre) Praventionen bezeichnet
werden (vgl. Caplan, 1964; Hasselhorn & Sallat, 2014; Ziegenhain, 2008).

Unter universeller oder primérer Privention versteht man solche sprachfor-
derlichen Mafinahmen, die allen Kindern bzw. Familien zur Verfiigung stehen.
Diese werden héufig nicht als FordermafSnahme, sondern als alltagsintegrierte
sprachliche Bildung bezeichnet. Sekunddre sprachférderliche Maflnahmen mei-
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nen eine Sprachforderung im engeren Sinne, die fiir Kinder mit bereits vorhan-
denen Entwicklungsrisiken konzipiert wurde. Diese Mafinahmen sollen helfen,
einen ungiinstigen Entwicklungsverlauf im FEinzelfall zu verhindern. Indizierte
tertidre Intervention schliellich wird erforderlich, wenn bereits eine Storung der
Sprachentwicklung bei einem Kind diagnostiziert wurde und mit Hilfe einer The-
rapie negative Auswirkungen verhindert oder zumindest in ihrem Ausmaf$ redu-
ziert werden sollen. Die Ansdtze werden im Folgenden detaillierter diskutiert.

2.  Primdre Pravention: Alltagsintegrierte sprachliche Bildung

Im Bereich der Elementarpadagogik steht die primére Privention im Vorder-
grund. Bei dieser Form der Préivention, der alltagsintegrierten sprachlichen Bil-
dung, werden hohe Anforderungen an das professionelle Interaktionsverhalten
der frithpadagogischen Fachkrifte gestellt. Sie sollen die Kinder qualitativ hoch-
wertig sprachlich anregen und so dabei helfen, Entwicklungsrisiken im Bereich
der Sprache gar nicht erst entstehen zu lassen. Zu solchen hochwertigen sprachli-
chen Anregungen gehort es beispielsweise, mit den Kindern regelmaflig in langer
andauernde Dialoge zu treten, indem die Fachkrifte an die Themen der Kinder
ankniipfen und ein geteiltes Denken initiieren. Die Fachkrifte sollen den Kindern
neue Worter prisentieren und diese verfestigen, um den Wortschatz der Kinder
zu bereichern, sie sollen Modellierungstechniken anwenden, indem sie Sitze,
die ein Kind geduflert hat, aufgreifen, erweitern und mit korrektivem Feedback
versehen, und sie sollen die Kommunikation von Kindern untereinander férdern.
Dariiber hinaus sind sie gefordert, das Interesse der Kinder am schriftsprachli-
chen Bereich zu wecken. Hier gibt es beispielsweise die Moglichkeit, sog. literacy
center einzufithren oder das dialogische Lesen einzusetzen. Diese Angebote und
damit verbundene Sprachlehrstrategien sollen sich an alle Kinder gleichermafien
richten.

Aus wissenschaftlicher Sicht gibt es zur priventiven Wirksamkeit eines sol-
chen sprachforderlichen Verhaltens zwar einige Erkenntnisse, es sind allerdings
auch noch einige Fragen offen, z.B. ab wann ein Gesprich als ,hinreichend lang
andauernd“ einzustufen ist, bzw. ab welcher Gesprachslinge sich welche positiven
Wirkungen in Bezug auf die Sprachentwicklung der Kinder zeigen.

Insgesamt liegen zum Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung
als Praventionsansatz von Bildungsmisserfolg einige Studien vor, die verbesserte
sprachliche Leistungen bei Kindern durch eine Verianderung des sprachférderli-
chen Verhaltens von Bezugspersonen berichten (vgl. Beller, 2011; Buschmann &
Jooss, 2011; Madeira Firmino, Menke, Ruploh & Zimmer, 2014; Simon & Sachse,
2013).

Wie Simon und Sachse (2013) herausstellen, fanden Girolametto, Weitzman
und Greenberg (2003) firr den US-amerikanischen Raum nach einem intensiven



Sprachforderliche MaRnahmen im Elementarbereich

Training und Einzelcoaching padagogischer Fachkrifte zum Interaktionsverhalten
mehr und vielfiltigere sprachliche Auferungen von Kindern mit zuvor festgestell-
tem Sprachforderbedarf. Fir den deutschen Sprachraum werden positive Effekte
von Trainings des Interaktionsverhaltens der Fachkrifte in Bezug auf die Sprech-
freude von Kindern berichtet (vgl. King, Metz, Kammermeyer & Roux, 2011; Si-
mon & Sachse, 2013) und auch auf die Sprachentwicklung sprachlich unauffilliger
Kinder (vgl. Beller, Merkens, Preissing & Beller, 2007).

Bislang konnte nur bei einer kleinen Stichprobe im sog. Fellbach-Projekt (Ku-
charz & Mackowiak, 2011) nachgewiesen werden, dass eine vom Beginn der Kita-
Zeit an qualitativ hochwertige alltagsintegrierte sprachliche Bildung das Auftreten
von sprachlichen Entwicklungsriickstinden zu Beginn der Schulzeit deutlich
reduziert und somit helfen kann, einem Bildungsmisserfolg von Kindern auf-
grund sprachlicher Hemmnisse vorzubeugen (Kucharz et al., 2014; Beckerle,
Mackowiak & Kucharz, eingereicht).

Ein alltagsintegriertes Konzept, bei dem eine Fortbildung péddagogischer
Fachkrifte zu sprachforderlichem Verhalten an das Bewegungsverhalten von
Kindern gekniipft wird (,Bewegte Sprache®), zeigte nur bedingt Verdnderungen
im sprachlichen Verhalten der Kinder (Madeira Firmino et al., 2014). In drei von
neun Skalen des Sprachbeobachtungsbogens Seldak (ndmlich Wortschatz, Aktive
Sprachkompetenz, Schreiben/Schrift) hatten die Kinder signifikant bessere Werte
im Vergleich zu einer Kontrollgruppe von Kindern, die nicht nach dem Konzept
»Bewegte Sprache“ betreut wurden. Im Sprachtest SETK 3-5 (Sprachentwick-
lungstest fir drei- bis finfjdhrige Kinder, Grimm, Aktas & Frevert, 2010) waren
gar keine Vorteile der Kinder der Interventionsgruppe nachweisbar.

Zahlreiche Untersuchungen belegen mittlerweile die Wirksamkeit des dia-
logischen Lesens als alltagsintegrierten Sprachforderansatz, diese beziehen sich
jedoch in den meisten Fillen auf den englischen Sprachraum (vgl. Ennemoser,
Kuhl & Pepouna, 2013). Solche Studien zeigten positive Effekte im Hinblick auf
eine Erweiterung des Wortschatzes und des Verstindnisses grammatischer Struk-
turen. Die positiven Wirkungen scheinen sich besonders dann zu entfalten, wenn
regelmiflig gelesen wird und die Kinder fiir ihre Beitrige gelobt werden. Die
Fordererfolge fallen offenbar bei jlingeren Kindern (zwei bis vier Jahre) grofier
aus als bei élteren und fiir die Individualférderung grofler als fiir die Kleingrup-
penforderung.

Literacy Center férdern nicht nur den Gebrauch einer dekontextualisierten
Sprache, d.h. einer Sprache, die tiber das ,Hier und Jetzt“ hinausgeht und dazu
dient, einer anderen Person beispielsweise ein fritheres Erlebnis zu berichten,
sondern fithren auch zu einem erhohten Anteil schriftbezogener Aktivititen.
Einige Studien wiesen nach, dass die themenspezifischen Literacy-Handlungen
einem allgemeinen Angebot von Lese- und Schreibmaterialien iiberlegen sind
(Morrow, 2002). Auch in Deutschland wurden positive Effekte des Literacy Cen-
ters berichtet (Kammermeyer & Molitor, 2005).
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Wie es derzeit allerdings um die durchschnittliche Qualitdt alltagsintegrierter
sprachlicher Bildung in Kindertagesstitten bestellt ist, ist bislang weitgehend un-
klar und es scheint wenig Einigkeit dariiber zu bestehen, wie diese gezielt umge-
setzt und im gesamten Team verankert werden kann.

3. Sekunddre Pravention: Sprachliche Zusatzforderung

Neben dem Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung zielen die pada-
gogische Sprachférderung in der Kita und einige elternzentrierte Interventions-
ansitze in der Regel auf Kinder mit sprachlichen Entwicklungsrisiken ab. Durch
eine intensive zusitzliche Forderung soll die Wahrscheinlichkeit des spateren Auf-
tretens von behandlungsbediirftigen Entwicklungsstorungen, Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten oder anderer Schulleistungsprobleme verringert werden. Sprach-
lichen Auffilligkeiten der Kinder wird bei der sekundédren Pravention mit einer
Intensivierung der Anwendung intuitiver Sprachlehrstrategien sowie einer stér-
keren sprachlich-kommunikativen Zuwendung begegnet. Welche Kinder Zugang
zu Zusatzfordermafinahmen bekommen und wie die Durchfithrung der Mafinah-
men selbst aussieht, ist in verschiedenen Bundeslindern héchst unterschiedlich
geregelt.

Vorschulische Sprachférderaktivititen fiir Kinder mit festgestelltem Sprach-
forderbedarf wurden im letzten Jahrzehnt héufig als spezifische Zusatzférderung,
teilweise in Form wochentlicher Sprachfordertermine in Kleingruppen angeboten
(Lisker, 2011). Dabei zeigte sich, dass einzelne sprachliche Teilkompetenzen wie
die phonologische Bewusstheit erfolgreich gefordert werden konnen (Jager et al,
2012; Proschold et al., 2013). Spezifische Programme zur Forderung der phonolo-
gischen Bewusstheit wurden zur Pravention spiterer Lese-Rechtschreibstérungen
entwickelt. Langzeitstudien aus dem deutschen Sprachraum sprechen dafiir, dass
das vorschulisch erreichte Niveau phonologischer Bewusstheit die spitere Lese-
genauigkeit und Rechtschreibleistung beeinflusst. Vorschulische Kompetenzen
im Bereich der miindlichen Sprache (Wortschatz, Grammatik) beeinflussen vor
allem das Leseverstehen, wihrend die Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit
im Grundschulalter stirker durch die phonologische Informationsverarbeitung
bedingt sind (von Goldammer, Méhler & Hasselhorn, 2011). Eine aktuelle Me-
taanalyse zur Wirksamkeit phonologischer Bewusstheitstrainings im deutschen
Sprachraum zeigte fiir drei verschiedene Forderprogramme keinen Unterschied in
ihrer Wirksamkeit (Fischer & Pfost, 2015). Untersucht wurden kurzfristige (bis zu
einem Jahr nach Programmende) und langfristige Wirkungen (ldnger als ein Jahr
nach Programmende) auf die phonologische Bewusstheit, die Buchstabenkennt-
nis sowie auf das Lesen und Schreiben. Insgesamt sprechen geringe bis mittlere
statistische Effektgrofien fiir eine Wirksamkeit der Programme. Die Wirksamkeit
scheint im deutschen Sprachraum geringer auszufallen als bislang fiir den engli-
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schen Sprachraum berichtet. Die Autoren der Metaanalyse vermuten als Ursache
hierfiir systematische Orthographieunterschiede zwischen der deutschen und der
englischen Sprache.

Im Hinblick auf die Verbesserung allgemeiner Sprachkompetenzen sind die
Effekte spezifischer Forderprogramme eher erniichternd. In der EVAS Studie
(Evaluationsstudie zur Sprachférderung von Vorschulkindern) wurden drei
Sprachforderprogramme iiberpriift (und zwar von Kaltenbacher & Klages, 2007;
Penner, 2003 sowie Tracy, 2003), die in der Initiative ,Sag’ mal was“ eingesetzt
wurden. Die Sprachentwicklung von Kindern, die an den Programmen teilge-
nommen hatten, verlief nicht positiver als in einer Gruppe, die eine unspezifische
Forderung erhielt (Schéler & Roos, 2011; Hofmann, Polotzek, Roos & Scholer,
2008; vgl. auch Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012 zur Evaluation des Pro-
gramms von Kaltenbacher & Klages, 2007). Die reprisentative Wirkungsanalyse
von ,Sag’ mal was — Sprachférderung fiir Vorschulkinder® der Forschergruppe
aus Weingarten bestétigte diese Befunde insofern, als auch hier die Sprachent-
wicklung der Kinder nicht auf den Besuch spezifischer Sprachforderung zuriick-
gefithrt werden konnte (Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2011). Mit dem
Programm ,,Handlung und Sprache® von Hauser und Jiilisch (2006) wurden zwar
kurzfristig positive Effekte in den geforderten Sprachbereichen erzielt, es zeigte
sich jedoch nicht der erhoffte Transfer auf schulische Leistungen (Wolf, Stanat
& Wendt, 2011). Auch US-amerikanische Evaluationsstudien fanden bislang nur
wenige Effekte spezifischer Zusatzforderung (vgl. Kuger, Sechtig & Anders, 2012).
Thoma, Ofner und Tracy (2013) weisen jedoch darauf hin, dass die Kompetenz
der padagogischen Fachkrifte eine notwendige Voraussetzung fiir eine erfolgrei-
che Sprachférderung ist. Auch wenn sich bislang fiir spezifische Sprachférderpro-
gramme scheinbar geringe Erfolge nachweisen lassen, so bleibt doch offen, woran
dies liegt und unter welchen Umstdnden bei welchen sprachlichen Ausgangslagen
spezifische Sprachforderprogramme wirksam sind. Vor dem Hintergrund der
im letzten Abschnitt berichteten positiven Wirkungen auf die sprachliche Ent-
wicklung von Kindern durch eine Optimierung des Interaktionsverhaltens der
Bezugspersonen scheint zum jetzigen Zeitpunkt die Empfehlung sinnvoll, eine
Zusatzforderung fiir Kinder mit Entwicklungsrisiken genau hierauf aufzubauen.
Dies bedeutet eine individuelle zusatzliche Forderung einzelner Kinder im Rah-
men alltagsintegrierter sprachlicher Bildung.

Bislang ist jedoch weitgehend offen, wie es um das tatsichliche sprachférder-
liche Handeln padagogischer Fachkrifte im Kita-Alltag bestellt ist. Hierzu gibt es
erst wenige Untersuchungen, die sich auf das konkrete Handeln und nicht nur
auf Aspekte des Fachwissens beziehen. Diese sprechen fiir eine grofe Spannbreite
der Kompetenzen (vgl. z.B. Miiller, Smits, Geyer & Schulz, 2014; Thoma, Ofner,
Seybel & Tracy, 2011). Die sprachférdernden Kompetenzen der padagogischen
Fachkrifte in Bezug auf eine qualitativ hochwertige sprachliche Anregung sollten
deshalb weiter gestarkt werden. Zur Stirkung dieser Kompetenzen gehort es auch,

| 291



292 |

Cora Titz & Marcus Hasselhorn

Kinder mit zusétzlichem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache iiberhaupt zu
erkennen, um sie gemdf3 ihrem jeweiligen Bedarf qualitativ hochwertig differenzi-
ell anregen zu konnen.

In der Regel beobachten und dokumentieren padagogische Fachkrifte die
sprachliche Entwicklung der Kinder. Hierzu eignen sich standardisierte Beob-
achtungsbogen, mit deren Hilfe sowohl sprachliche Kompetenzen beschrieben
werden konnen, als auch Bereiche, in denen noch Unterstiitzungsbedarf besteht.
Sinnvoll sind Beobachtungsbogen, aus denen direkt eine Férderempfehlung abge-
leitet werden kann (=forderrelevante Diagnostik). Zusitzlich zu solchen von pa-
dagogischen Fachkriften anwendbaren Beobachtungsbégen gibt es je nach Bun-
desland unterschiedlich geregelte Sprachstandfeststellungsverfahren, die ein bis
zwei Jahre vor der Einschulung durchgefiihrt werden. Mit ihnen sollen spitestens
zu diesem Zeitpunkt Kinder aufgefunden werden, die sprachliche Auffilligkeiten
zeigen, damit sie einer gezielten Zusatzforderung zugefiithrt werden kénnen. Die
Durchfithrung einer solchen Diagnostik erfolgt durch diagnostisch geschulte
padagogische Fachkrifte oder durch sprachheilpddagogisches oder medizinisch-
therapeutisches Fachpersonal.

L. Tertidre Pravention: Sprachheiltherapie

Die tertidre Pravention — also die Intervention bei festgestellter Stérung bzw. nicht
altersgemaf3 entwickelter Sprachkompetenz - hat ihren Platz in der Sprachheilpa-
dagogik. Im Gegensatz zu den sekundiren Priaventionsmafinahmen geht es hier
um medizinisch-therapeutische, heil- und sonderpadagogische Interventionsmaf3-
nahmen, die iiberwiegend im Falle manifester Entwicklungsstérungen bzw. Be-
hinderungen eingesetzt werden (vgl. Hasselhorn & Sallat, 2014). Dabei kommen
einzelfall- sowie stérungs- und behinderungsspezifische Methoden zum Einsatz.
Die Leistungen fiir komplexe Stérungsbilder, bei denen sowohl eine medizinisch-
therapeutische als auch eine heilpddagogische Versorgung notwendig ist, sind
nach dem IX. Sozialgesetzbuch (Rehabilitation und Teilhabe behinderter Men-
schen) geregelt. Wenn Kinder beide Versorgungsarten benétigen, werden diese
Leistungen als Komplexleistungen erbracht. Die Férderung und Versorgung der
Kinder findet dann in einer Frithforderstelle, einem sozialpadiatrischen Zentrum
(SPZ) oder in einer heilpadagogischen Kindertagesstitte statt. Dariiber hinaus
stellen voriibergehende Klinik- oder Kuraufenthalte eine Versorgungsmoglichkeit
dar, bei denen die Kinder von einem interdisziplindren Team unter medizinischer
Leitung betreut werden. Diese Versorgungsmoglichkeit bietet eine voriiberge-
hende hohe Forder- und Therapiefrequenz bei gleichzeitiger Optimierung des
Umfeldes. Wenn eine medizinische Indikation gegeben ist, kann eine solche Maf3-
nahme durch Kinderérztinnen und -édrzte verordnet werden (vgl. Hasselhorn &
Sallat, 2014).
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Eine sprachliche Ausgangslage, die eine tertidre Pravention notig macht, ist
beispielsweise die Spezifische Sprachentwicklungsstérung (SSES). Die SSES weist
Merkmale eines verzogerten Sprechbeginns und einen Wortschatz von weniger
als 50 Wortern im Alter von zwei Jahren auf. Einige Kinder, die im Alter von zwei
Jahren noch keine 50 Worter sprechen (sog. late talkers), holen diesen Entwick-
lungsriickstand auf - andere entwickeln eine SSES. Die SSES wird begleitet von
Artikulationsschwierigkeiten bis zum 12. Lebensjahr, fehlerhafter oder unvollstin-
diger Sprachproduktion, wie falsch oder unflektierte morphologisch-syntaktische
Strukturen, Auslassungen obligatorischer syntaktischer Elemente und Wortstel-
lungsfehlern (vgl. Kany & Schoéler, 2012). Wenn Kinder bis zum 36. Lebensmonat
eine Verzégerung in der Sprachentwicklung noch nicht aufgeholt haben, sollte
eine sofortige (tertidre) Sprachforderung einsetzen (vgl. Borchert, Hartke, Jog-
schies, 2008).

Das diagnostische Manual zur Klassifikation psychischer Storungen DSM-V-
TR (Saf3, Wittchen, Zaudig & Houben, 2003) unterscheidet unter den Sprachent-
wicklungsstérungen die phonologische Stérung, die expressive Sprachstérung und
die gemischt rezeptiv-expressive Sprachstorung. Ziel der tertidren Prdvention in
Form der Sprachtherapie bei einer entsprechenden sprachlichen Ausgangslage
ist die Verbesserung der Sprech- und Kommunikationskompetenz und -freude
eines Kindes (vgl. von Suchodoletz, 2013). Von Suchodoletz (2013) weist dar-
auf hin, dass in der Sprachtherapie zahlreiche auf unterschiedlichen Prinzipien
beruhende Methoden entwickelt wurden, wie z.B. imitierende, modellierende,
didaktisch-instruierende, psycholinguistische und weitere. Zu ihrer Wirksamkeit
liegen laut von Suchodoletz (2013) zwar viele Quellen, jedoch nur relativ wenige
gut kontrollierte Studien vor. Diese zeigen, dass sich die sprachlichen Fahigkeiten
von Kindern auf allen linguistischen Ebenen zumindest kurzfristig verbessern lie-
Ben. Die starksten Verbesserungen zeigten sich fiir die Lautbildungsfihigkeit und
den Wortschatz, im Bereich der Grammatik fielen die positiven Verdnderungen
weniger stark aus. Dabei zeigte sich keines der sprachtherapeutischen Verfahren
einem anderen gegeniiber als iiberlegen. Aufierdem treten Verbesserungen von
Sprachleistungen offenbar nur in den unmittelbar trainierten Bereichen auf. Von
Suchodoletz (2013) betont, dass auch die Eltern bzw. das unmittelbare Umfeld des
Kindes in die Therapie einbezogen werden sollten, indem sie beispielsweise auf
klare Sprachvorbilder achten, bei Fehlern keine negativen Riickmeldungen geben
und frontale Sprech- und Imitationsspiele mit den Kindern machen, die eine ge-
naue Beobachtung des elterlichen Sprechens erméglichen.
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5. Fazit

Unterschiedliche sprachliche Ausgangslagen von Kindern erfordern unterschiedli-
che préventive Ansitze und Mafinahmen, um Bildungsmisserfolge zu verhindern.
Eine primdre Prévention in Form der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung
soll durch eine qualitativ hochwertige sprachliche Anregung verhindern, dass
sprachliche Entwicklungsrisiken tiberhaupt erst entstehen und richtet sich an
alle Kinder. Sie muss jedoch ggf. Hand in Hand mit der sekundéren Pravention
gehen. Sekundidre Praventionsansitze sollen in Form einer zusitzlichen Forde-
rung fiir solche Kinder das Risiko fiir Bildungsmisserfolg reduzieren, die bereits
sprachliche Entwicklungsauffilligkeiten zeigen. Hier geht es darum, zum einen
Kinder mit einem solchen zusitzlichen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Spra-
che tiberhaupt zu erkennen. Zum anderen sollen diese dann gezielt durch eine
verstirkte Anwendung intuitiver Sprachlehrstrategien und kommunikativer Zu-
wendung angeregt werden, wie sie auch in der primaren Pravention zum Einsatz
kommen. Auflerdem kann es sinnvoll sein, spezielle Sprachférderprogramme ein-
zusetzen, um spiteren Lernproblemen etwa beim Erwerb des Lesens und Recht-
schreibens entgegen zu wirken. Bisherige Studien zeigen jedoch, dass die sprach-
forderlichen Kompetenzen pddagogischer Fachkrifte als wesentliche Gelingens-
bedingung sowohl fiir die alltagsintegrierte sprachliche Bildung als auch fiir eine
Zusatzforderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken sehr stark variieren, was
die Notwendigkeit einer weiteren Professionalisierung der Fachkrifte in diesem
Bereich unterstreicht. Fiir Kinder mit bereits vorhandenen Sprachentwicklungs-
storungen ist in der Regel eine tertidre Pravention in Form einer Sprachtherapie
angezeigt. Angesichts der in diesem Beitrag zusammengefassten Befundlage zur
Wirkung von Foérdermafinahmen und angesichts einer immer wieder auch polari-
sierend gefithrten Diskussion zu sprachlicher Bildung und Forderung im Elemen-
tarbereich plddieren wir dafiir, die verschiedenen erlduterten Priventionsformen
als Moglichkeiten mit ganz eigenem Potenzial zu verstehen und diese gemeinsam
zu denken. Es macht wenig Sinn, eine der Praventionsformen als den Konigsweg
voran zu treiben und andere komplett auflen vor zu lassen.
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Sprachliche Dimensionen fachlichen Lernens

1. Einfiihrung

Zweifellos hat sprachliche Kompetenz eine Schliisselfunktion fiir Wissenserwerb,
Kompetenzentwicklung und Schulerfolg und damit auch fiir den nachschulischen
weiteren Bildungsweg und die aktive Teilhabe insbesondere in modernen Wis-
sensgesellschaften. Diese pauschale Feststellung ist weitestgehend konsensfihig
und benétigt keinen weiteren Nachweis. Diskussionswiirdig sind allerdings Fra-
gen wie ,Welche sprachlichen Kompetenzen sind eigentlich fiir das erfolgreiche
schulische Lernen relevant?®, ,Wie lassen sie sich beschreiben und damit auch
lernen?® und schliellich ,Wer ist bzw. welche Facher sind fiir die Entwicklung
dieser Kompetenzen verantwortlich?“. Traditionellerweise weist man die Verant-
wortung - insbesondere in den nach Fichern und Lernbereichen organisierten
Sekundarstufen — qualifizierten ,,Sprachexperten” zu, also Lehrkriften, die fir die
sprachlichen Fécher ausgebildet wurden, insbesondere fiir den Deutschunterricht
bzw. fiir die sprachliche Férderung von Schiilerinnen und Schiilern, die in ihren
Familien mit einer anderen Sprache aufwachsen und Deutsch als Zweitsprache
lernen. Inzwischen wird jedoch international zunehmend deutlich, dass allein
mit defensiven und defizit-orientiert angelegten Sprachférdermafinahmen von
Sprachspezialisten die erforderliche Bildungsqualitit nicht hergestellt werden
kann. Um Schulerfolg und gesellschaftliche Partizipationsfihigkeit zu gewahr-
leisten, muss schulische Sprachbildung umfassender - horizontal tiber die Facher
und vertikal tiber die Bildungsphasen vernetzt — als Aufgabe der Schule insgesamt
und nicht nur der ,,Sprachspezialisten® konzipiert werden.

In diesem Sinne stellt der Ministerrat des Europarats in seinen Empfehlungen
CM/Rec (2014)5 fiir die 47 Mitgliedstaaten eine direkte Beziehung zwischen dem
Faktor ,,Schulsprache® und Schulerfolg her und deutet mit Bezug auf Inklusion,
Bildungsgerechtigkeit und Bildungsqualitit an, was mit ,,Schulsprache® gemeint
ist:

4. Jedes Schulfach (Geschichte, Kunst, Mathematik etc.), einschliefflich der dominanten
Sprache der Schule als eigenes Fach, verwendet eigene und spezifische sprachliche Aus-
drucksformen. Die Schiiler miissen diese Verwendungsnormen beherrschen, um sich
Fachinhalte anzueignen und sich erfolgreich an Lernaktivititen zu beteiligen.

5. Die meisten Schiiler bringen Sprachkompetenzen in die Schule mit, die fiir die Ver-
stindigung im Alltag ausreichen. Aber fiir die meisten Risikoschiiler, also solche, die fiir
ihre Alltagskommunikation eine andere als die dominante Sprache der Schule verwen-
den, insbesondere wenn sie aus sozio-6konomisch benachteiligten Familien stammen, ist
der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen eine grof3e Herausforderung. Nur durch
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einen qualitativ hochwertigen Fachunterricht, der die sprachliche Dimension beriick-
sichtigt, sind diese Schiiler in der Lage, nach und nach diejenigen Kompetenzen eines
bildungsaffinen Registers zu erwerben, denen eine entscheidende Funktion fiir Schuler-
folg zukommt. (Council of Europe, 2014, S. 8) [Ubersetzung E.T.]

Als Teil dieses politischen Dokuments werden in dessen Anhang Konsequenzen
fiir eine facheriibergreifende, sprachlich abgestimmte Curriculumentwicklung
und fiir die Festlegung transparenter bildungssprachlicher Standards formuliert.
Zugleich werden Handlungsanweisungen fiir die schrittweise Integration der bil-
dungssprachlichen Dimension in alle Phasen der Lehrerbildung konkretisiert.

In relativ abstrakter Weise thematisiert auch der Referenzrahmen Schulqualitdt
NRW" in Abschnitt 2.7 ,Bildungssprache und ,,sprachsensiblen Fachunterricht
er gibt verbindliche Orientierungen und offensive Strategien fiir Schul- und Un-
terrichtsentwicklung vor:

Lehrkrifte iibernehmen Verantwortung dafiir, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die
Bildungssprache erwerben kénnen, und arbeiten im Bereich der Sprachkompetenzent-
wicklung zusammen ... Die Sprachstinde der Schiilerinnen und Schiiler werden bei der
Planung und Gestaltung der unterrichtlichen Prozesse mit dem Ziel beriicksichtigt, fach-
liche Verstehensprozesse zu erleichtern und bildungssprachliche Kompetenzen aktiv zu
fordern ... (Ministerium, 2015, S. 33f.)

Dies sind nur zwei Beispiele aus Bildungspolitik und Bildungsverwaltung fiir ei-
nen relativ unbekiitmmerten Gebrauch von Bezeichnungen wie ,,Bildungssprache,
»Schulsprache®, language of education, academic language, langue de scolarisation,
der inzwischen international fast iiblich ist. Die zunehmende Verwendung dieser
Begriffe unterstellt, dass damit ein wohldefiniertes und empirisch abgesichertes
Inventar von sprachlichen Mitteln und Strategien zu verstehen sei. Dieses miisse
Schiilern nur zugénglich gemacht werden, damit qualifizierende Schulabschliisse
und gesellschaftliche Partizipationsfihigkeit fiir alle, eben auch fiir sprachliche
Risikogruppen, erreichbar wiirden. Solche aktuellen bildungs- und gesellschafts-
politisch motivierten Forderungen nach inkludierenden bildungssprachlichen
Entwicklungskonzepten, die alle Ficher und Sprachen betreffen (whole-school
language policies), klingen zunichst padagogisch plausibel und finden innerhalb
und auflerhalb von Schule {iberwiegend prinzipielle Zustimmung. Sie beinhalten
jedoch wenig Orientierung dartiber, wie genau insbesondere in den einzelnen
sog. Sachfichern funktionale Verbindungen zwischen dem fachinhaltlichen und
dem (bildungs-)sprachlichen Lernen hergestellt werden konnen - und zwar so,
dass curriculare Anforderungen dabei nicht reduziert werden und der Gang der
fachunterrichtlichen Progression in der Wahrnehmung von Lernenden und Leh-
renden nicht gestort wird.

1 http://www.schulentwicklung.nrw.de/referenzrahmen/upload/download/Referenzrah
men_Veroeffentlichung.pdf.
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Es muss also schon zu Beginn dieser Ausfiihrungen konstatiert werden, dass
weder das Konzept Bildungssprache noch dessen Einbindung in fachunterrichtli-
che Planungen und Prozesse hinreichend geklért sind: weder Unterrichtspraxis,
Lehreraus- und -weiterbildung noch Curriculumentwicklung oder Priifungssyste-
me koénnen auf konsensuellen Definitionen von ,,Bildungssprache® und ihrer kon-
stitutiven Elemente aufbauen oder auf charakteristische Merkmale zuriickgreifen,
um diese fiir ihre Zwecke jeweils zu operationalisieren. Wegen der Komplexitat
des Konstrukts ,,Bildungssprache® ist damit auch in Zukunft ohne einen erhebli-
chen Forschungsaufwand kaum zu rechnen. Denn es sind viele unterschiedliche
linguistische Beschreibungsebenen zu beriicksichtigen, die miteinander interagie-
ren: von Phonologie {iber Wortschatz und Grammatik bis hin zu Textualitdt und
Pragmatik, unterschiedliche inhaltliche Wissensdomdnen und Diskursgemein-
schaften, unterschiedliche Alters- und Bildungsstufen, unterschiedliche Modali-
taten (Schriftlichkeit und Miindlichkeit und semiotische Systeme) und schlief3lich
unterschiedliche unterrichtliche Handlungsfelder und Fertigkeitsbereiche (z.B.
Leseverstehen, Textproduktion, interaktives Aushandeln von Bedeutungen und
Methoden). Im Ubrigen ist zu veranschlagen, dass die sprachlichen Inventare fiir
Bildung und Wissenschaft in stindiger Entwicklung begriffen sind und dass die
Evolution der Wissenschaften Hand in Hand mit denjenigen sprachlichen Mitteln
geht, die sie zur Darstellung und Losung ihrer Problemstellungen brauchen. Diese
Dynamisierung wissenschafts- und bildungssprachlicher Ressourcen wird durch
die New Literacies noch beschleunigt, auf die hier im Einzelnen nicht niher ein-
gegangen werden kann.?

Aus all dem folgt, dass Schul- und Unterrichtsentwicklung, Curriculument-
wicklung und Lehrerbildung nicht von der Bereitstellung fertigen Wissens zu
den sprachlichen Dimensionen des fachunterrichtlichen Lehrens und Lernens
abhidngen bzw. auf diese warten konnen oder wollen. Vielmehr geht es darum,
trotz konzeptueller Ambiguititen bei allen an schulischer Bildung Beteiligten eine
Bewusstheit fiir den Zusammenhang von Sprache und Bildungserfolg schon jetzt
herzustellen und die Aufmerksamkeit auf die Gebrauchsmuster des sprachlichen
Handelns zu lenken, die fiir Lehr- und Lernprozesse in den Unterrichtsfichern
zur Ausiibung kognitiver Operationen hier und heute iiblich sind.

Eine solche Bewusstseinsbildung verfolgen auch der Europarat und seine
Language Policy Unit in Strafburg mit dem Grof3projekt Languages in Education,
Languages for Education. Auf einer Internetplattform (Council of Europe, 2009,
passim PLATFORM) wird eine Fiille von curricularen Einzelstudien und von
Ergebnissen internationaler Konferenzen und Seminaren sowie von Expertisen
zu unterschiedlichen Aspekten der sprachlichen Dimension schulischen Lehrens
und Lernens zur Verfiigung gestellt, die aus der systematischen Arbeit an diesem
Thema in den letzten zehn Jahren resultieren. Aus diesen Materialien wurden
inzwischen die leitenden Ideen und Befunde in Form eines Handbuchs (Beacco,

2 Siehe dazu u.a. Feilke (2015).
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Fleming, Goullier, Thiirmann & Vollmer, 2015, passim HANDBUCH) zu einem
kohdrenten Konzept fiir die Entwicklung von Sprachkompetenzen im Fachun-
terricht zusammengefasst. Was diese Konzeption des Aufbaus von fachbezogener
Literalitat (subject literacies) im Kern ausmacht, soll im Folgenden vorgestellt und
ndher erldutert werden.

2. Grundannahmen und Prinzipien eines sprachsensiblen
Fachunterrichts

2.1 Entdeckender, experimentierender und bewusstmachender
Umgang mit bildungssprachlichen Gebrauchsmustern

Fir die Umsetzung einer sprachverantwortlichen pidagogischen Reform des
schulischen Lehrens und Lernens ordnen sowohl die Empfehlungen des Minis-
terrats (Council of Europe, 2014) [CM/Rec(2014)5] als auch das HANDBUCH
einem entdeckenden, experimentierenden und bewusstmachenden Umgang mit
bildungssprachlichen Gebrauchsmustern pédagogische Prioritit zu, der eng an
die authentischen Inhalte und Ziele des jeweiligen Fachunterrichts gebunden
ist. Damit wird der Vorstellung eine Absage erteilt, dass sich bildungssprachli-
che Kompetenzen sozusagen auf Vorrat und neben Inhalten oder losgelst von
ihnen durch die Vermittlung von lexiko-grammatischen Inventaren nachhaltig
lehren und lernen lassen. Bildungssprachliches Lernen wird vom HANDBUCH
im Sinne der Aneignung von Form-Bedeutungs-Paaren (vgl. Tomasello, 2003)
konzipiert, wie es auch in der Fremdsprachendidaktik (vgl. z.B. Long, 1991; Long
& Robinson, 1998; Rotter, 2015; Résch & Rotter, 2010), im bilingualen Unterricht
(z.B. CLIL) im focus-on-form-Ansatz fiir die inhaltsorientierte Kommunikation
vertreten und fiir die schriftliche Textproduktion (u.a. von Rotter & Schmolzer-
Eibinger, 2015) weiter konkretisiert wird. Ausdrucksstrukturen werden iiber
kognitive Operationen mit Inhaltsstrukturen verbunden und durch Konventionen
einer Diskursgemeinschaft (hier: ,Schule® - u.a. ,Biologieunterricht®) geprigt.
Mit anderen Worten, die Aufmerksamkeit der Schiiler muss im Fachunterricht
auf sprachliche Verwendungsmuster (z.B. festgefiigte Wendungen wie ,.eine Be-
hauptung aufstellen” oder morpho-syntaktische Strukturen z.B. Modalitit bei der
Redewiedergabe) gelenkt werden bei gleichzeitiger Sensibilisierung fiir Bedeutung
und Funktion von Text und Verwendungskontext. Fiir die Aneignung solcher
bildungssprachlichen Form-Bedeutungs-Paare reichen immersive Methoden, die
analog zum natiirlichen Spracherwerb modelliert sind, nicht aus. Insbesondere
sprachliche Risikogruppen, die in ihrer aufSerschulischen Umgebung kaum bil-
dungssprachliche Modelle vorfinden und wenig Moglichkeiten des Erprobens ha-
ben, sind auf aktive unterrichtliche Vorbilder und Interventionen (focus-on-form)
im Unterricht angewiesen. Diese konnen im Wesentlichen auf viererlei Weise re-
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alisiert werden: in Form von (a) Lenkung von Aufmerksamkeit auf die Kopplung
von sprachlicher Form und fachlicher Bedeutung bzw. ihre Funktion fiir Verste-
hensprozesse, (b) Bereitstellung von Modellen (z.B. Lehrersprache, exemplari-
sche Denk-Sprach-Handlungen, Modelltexte), (c) kompetente Riickmeldung zur
Sprachproduktion der Lernenden, und (d) Bewusstmachung und Kategorisierung
tiber metasprachliche Reflexion. Entscheidend ist die jeweilige methodische Rea-
lisierung im Fachunterricht.

Fir Lehrkrifte des Fachunterrichts bedeutet die im HANDBUCH vertrete-
ne Position einerseits, dass von ihnen kein linguistisches Spezialwissen erwartet
wird, iiber das sie aufgrund ihrer Ausbildung meist auch nicht verfiigen. An-
dererseits verlangt der focus-on-form Ansatz den Fachlehrkriften sehr wohl ab,
die Aufmerksamkeit der Lernenden aufgabenbasiert auf typische Sprachverwen-
dungsmuster und ihre Funktion fiir die Herstellung von fachunterrichtlichen
Intentionen und Bedeutungen zu lenken sowie Lerngelegenheiten fiir das Expe-
rimentieren und Anwenden solcher Sprachverwendungsmuster bereitzustellen.
Dabei sind metasprachliche Reflexion und Verstindigung mit den Lernenden
nicht an Korrektheit im Gebrauch lexiko-grammatischer Terminologie gebunden,
sondern konnen sich auf intuitiv funktionale Kategorien stiitzen (wie z.B. die
Unterscheidung von Beschreiben und Bewerten, die Herstellung inhaltlicher und
sprachlicher Zusammenhénge, binnentextliche Verweise, Strategien der Leserlen-
kung usw.).

2.2 Diskurs als primdre BezugsgroBe fiir bildungssprachliches Lehren
und Lernen im Fachunterricht

Die unterrichtliche Beschiftigung mit bildungssprachlichen Gebrauchsmustern
geht — so postuliert das HANDBUCH - von der Diskursebene aus, wobei kei-
ne kanonische Definition von ,Diskurs® zugrunde gelegt wird, auch weil in den
nationalen Bildungssystemen und Bezugsdisziplinen damit unterschiedliche De-
notate und Konnotate verbunden sind. Wohl aber signalisiert ,,Diskurs” fiir die
unterrichtliche Didaktisierung und Methodisierung wichtige Bestimmungsstiicke.
Es geht dabei um wissens- und kénnensbildende Sprachhandlungen, um Sinn-
entwicklung in kohirenten komplexeren schriftgebundenen oder schriftaffinen
Sprachhandlungen (also um Texte, und nicht um Worter, Wortfolgen oder iso-
lierte Satzaussagen), somit um soziale Praktiken einer spezifischen Gemeinschaft
mit ihren historisch gewachsenen Konventionen, deren Beherrschung Zugang
zu der jeweiligen Gemeinschaft und ihren Themen, Konzepten und Denkweisen
ermoglicht. Dies erklart auch, warum sich die funktional- bzw. soziosemiotische
Linguistik - etwa in Anlehnung an Halliday & Hasan (1990) - als vorteilhafter fiir
Didaktisierungs- und Methodisierungsprozesse im Rahmen einer bildungssprach-
lichen Padagogik erweist als traditionelle lexiko-grammatische Zugénge. Diese
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Erkenntnis ldsst sich u.a. an den Arbeiten von Mary J. Schleppegrell (u.a. 2004,
2011) nachvollziehen.

Mit dem amerikanischen Soziolinguisten J. P. Gee (1989) lasst sich fiir die
Modellierung von schulpadagogischen Mafinahmen zwischen primiren und se-
kunddren Diskursen bzw. Diskurskompetenzen unterscheiden. Mit der priméren
Diskursfahigkeit, die nicht zielgerichtet erlernt, sondern in dem individuellen
Kontext von Familie, Verwandtschaft und Freundesgruppe erworben wird, lernen
Kinder durch Interaktion mit anderen, sich in der Welt zu orientieren. Primire
Diskurse konnen sich in ihren sprachlichen Merkmalen sehr stark unterschei-
den und zwar abhingig von den jeweiligen sozialen, kulturellen oder regionalen
Kontexten, in denen Kinder aufwachsen. Sie sind - ganz gleich welcher Art und
Beschaffenheit — zugleich Basis und Referenzsystem fiir den Erwerb spiterer Dis-
kurse. Die besondere Sprache der Schule und ihre ,dialektalen® Varietiten in den
Fiachern und Lernbereichen gehoéren zu Gees Kategorie der sekundiren Diskurse,
die er auch als dominante Diskurse bezeichnet, weil sie kulturelles Kapital sind
und den Zugang zu Wissen, Einfluss, Macht und beruflichen Chancen eréftnen.
Eine erfolgreiche Partizipation an schulischen Lernprozessen und auch die spa-
tere aktive gesellschaftliche Teilhabe - also Inklusion in umfassender Weise -
ldsst sich niemals allein auf der Basis priméarer Diskursfihigkeit realisieren. Erst
Kompetenzen in einem Sekundirdiskurs schaffen die Voraussetzung dafiir, dass
weitere Sekundérdiskurse erworben und dass Differenzen und Gemeinsamkeiten
zwischen Diskursen von den Lernenden wahrgenommen und reflektiert werden
konnen. Aus diesen Uberlegungen ergeben sich fiir Schule und die einzelnen Fi-
cher und Lernbereiche Herausforderungen, z.B. Diskurswissen auf dem Weg der
Bewusstmachung kontinuierlich und differenziert vertikal iiber die Gesamtheit
von Bildungsgingen aufzubauen. Eine bildungssprachliche Grundlegung (Erst-
kontakt) im Elementar- und Primarbereich reicht keinesfalls aus fiir die Gewahr-
leistung von Schulerfolg, weil nicht nur die kognitiven Anforderungen und die
inhaltliche Komplexitét von zu erschlieflenden und zu produzierenden Texten mit
den Bildungsstufen stetig ansteigen, sondern auch die Komplexitit ihrer sprach-
lichen Verfasstheit. Auf Grundlage dieser zeichnen sich auch padagogische Chan-
cen ab: Diskursbewusstheit und Diskurswissen sind relativ sprachunabhéngig und
lassen sich von einer Sprache auf eine weitere (Zweitsprache, Fremdsprachen,
Herkunftssprache) transferieren, vorausgesetzt der Transfer wird vom Unterricht
kritisch und reflektiert begleitet.

2.3 Textsorten (Genres) und kognitiv-sprachliche Grundfunktionen als
sprachpddagogische Leitkategorien

Das Erschlieflen und Aushandeln von Wissen sowie die Weitergabe erworbenen
Wissens sind in der Regel an bestimmte mehr oder minder sprachlich operieren-
de semiotische Systeme und bestimmte Textsorten (Genres) gebunden, z.B. Un-
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terrichtsgesprach, Prisentation, Sachtexte, Statistiken, topographische Karten, Fil-
me, schematische Zeichnungen, fiir deren sprachliche und textuelle Ausgestaltung
spezifische Regeln und Konventionen in einer Diskursgemeinschaft existieren. Zu
den Aufgaben des Fachunterrichts gehort es, Lernende in diese diskursiven Prak-
tiken einzufithren und Fahigkeiten zum kompetenten Umgang mit den fiir das
jeweilige Fach iiblichen Textsorten und medialen Reprisentationen rezeptiv und
produktiv, miindlich wie schriftlich zu vermitteln und auch mit Techniken des
,Ubersetzens“ von Aussagen aus einer Darstellungsform (z.B. graphische Darstel-
lung wie ein Hurrikan ,funktioniert®) in eine andere (z.B. Text fiir das Stichwort
»Hurrikan“ in einem Kinderlexikon) vertraut zu machen.

Diskurswissen und Diskurskénnen lassen sich iiber das Prinzip des generi-
schen Lernens (vgl. Hallet, 2013; 2016) im Fachunterricht aufbauen, wie es z.B. in
australischen Schulen im Sinne des genre-based curriculum cycle praktiziert wird
(vgl. u.a. Hammond, 2001; Hammond & Gibbons, 2005):

Individuelle Regelfindung durch Vorbereitung des Lernfeldes

kritische Reflexion e Thematisierung des Lerngegenstandes
(sprachlicher und/oder inhaltlicher
Schwerpunkt) und seiner Bedeutung

e Aufbau von Fachwissen

e Aufbau von Textwissen .
e  Aktivitaten zur Bewusstmachung

Gemeinsame Dekonstruktion eines Modelltextes
Individuelle Konstruktion eines e Bereitstellung eines geeigneten Modelltextes
Textes e Analyse des Modelltextes nach vorgegebenen
e  Einfiihrung einer neuen Kriterien paSSCI“ld Zu f?stge!egtelz S.chwerpunkten
Problemstellung zum z.B. Struktur, Stil, Koharenz/Kohésion
Lerngegenstand
e Verfassen eines Textes in
Einzelarbeit Gemeinsame Konstruktion eines Paralleltextes
°  Reduzierte Unterstiitzung durch e  Einfiihrung einer neuen Problemstellung zum
Lehrkraft Lerngegenstand

e Verfassen von Texten in Arbeitsgruppen

e Gemeinsame Uberpriifung der Texte und
Konstruktion und eines abgestimmten
Textmodells

Abbildung 1:  Genre-based Curriculum Cycle nach Hammond (2001)

Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass sich die Facher und Lernbereiche tiber
die Relevanz spezifischer Textsorten Gewissheit verschaffen und diese auch cur-
ricular explizit in Form von Kompetenzen einschlief3lich spezifischer sprachlich-
textueller Praktiken ausweisen, so wie es z.B. Caroline Coffin (2006) fiir den
Geschichtsunterricht vollzieht. Mit Werkzeugen der funktional-semiotischen Lin-
guistik analysiert sie die curricularen Anforderungen der unteren Sekundarstufe
fiir die Textproduktion im Geschichtsunterricht, identifiziert die relevanten unter-
schiedlichen Textsorten und stellt Verbindungen her zwischen ihren spezifischen
sprachlich-textuellen Charakteristika mit den curricular vorgegebenen Inhalten
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des Geschichtsunterrichts. Aus der folgenden Typologie von Textsorten leitet Cof-
fin Schwerpunkte fiir Sprachreflexion und Sprachforderung im Geschichtsunter-

richt ab:

Tabelle 1: Textsorten fir die schriftliche Produktion im Geschichtsunterricht (Coffin, 2006)

Genre family Genre Overall Purpose Structure (stages)
Autobiographical to retell the events of Orientation
Recount your own life Record of Events
(Reorientation)
Biographical Recount to retell the events of a | Orientation
person’s life Record of Events
Recording (Evaluation of a Person)
Historical Recount to retell events in the Background
past Record of Events
(Deduction)
Historical Account to account for why Background
events happened in a Account of Events
particular sequence (Deduction)
Factorial Explanation to explain the reasons Outcome
or factors that Factors
contribute to a Reinforcement of
Explaining particular outcome Factors
Consequential to explain the effects or | Input
Explanation consequences of a Consequences
situation Reinforcement of
Consequences
Exposition to put forward appoint | (Background)
of view or argument Thesis
Arguments
Arguing Reinforcement of Thesis
Discussion to argue the case for (Background)
two or more points of Issue
view about an issue Arguments/Perspectives
Position
Challenge to argue againsta view | (Background)
Position Challenged
Ant-Thesis

Was in Coffins System als genre family (s. Tabelle 1) bezeichnet wird, heifit im
HANDBUCH ,kognitiv-sprachliche Grundfunktion® Wenn Snow & Uccelli
(2009, S. 122) zuzustimmen ist, dass ,kommunikative Zielsetzungen die Treib-
kraft fiir Entscheidungen zur Wahl bestimmter sprachlicher Formen' sind, dann
gilt fir die formalen Situationen des fachunterrichtlichen Lernens, dass es sich
hier in erster Linie um eine spezifische Form der Kommunikation handelt, die
gedanklich expliziter ist und im umgangssprachlichen Alltag eher selten realisiert
wird. Es geht um die Wissen generierende, strukturierende und vermittelnde
epistemisch-heuristische Funktion von Sprache, die sich wiederum nach sog.
kognitiv-sprachlichen Grundfunktionen untergliedern lisst. Das HANDBUCH
schlagt neun solcher Grundfunktionen vor: AUSHANDELN - BENENNEN /
DEFINIEREN - BESCHREIBEN / VERGLEICHEN - ERZAHLEN / BERICH-
TEN - ERLAUTERN / ERKLAREN - VERMUTEN / HYPOTHESEN BILDEN
- SCHLUSSFOLGERN / ARGUMENTIEREN - BEWERTEN / BEURTEILEN -
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MEINUNG AUSSERN / POSITION BEZIEHEN.? Die Grof3schreibung soll hier
signalisieren, dass es sich um “Namen” von Konstrukten handelt. Es sind also
Makro-Funktionen, die sich weiter auf mittlerer und unterer Ebene in konkrete
kognitiv-sprachliche Operationen und Handlungsschemata auflosen lassen. Die-
ses Konstrukt bildet also die Briicke zwischen den kognitiven Operationen des
fachbezogenen Lehrens und Lernens, wie sie z.B. in den higher order thinking
skills der von Anderson & Krathwohl (2001) aktualisierten Bloomschen Taxono-
mie aufgefiihrt sind, und den sprachlichen Mitteln und Diskursstrategien zu ihrer
Realisierung. Schon sehr frith hat Mohan (1986) in seinem ,, Knowledge Frame-
work® gezeigt, wie der Weg zu den sprachlichen Formen iiber die Bezugsgrofien
kognitive Operation und disziplindrer Fachinhalt fiihrt - spiter aufgenommen
und konkretisiert von Beckett, Gonzalez & Schwartz (2004) fiir die Konzeption
eines inhaltsbasierten Schreibcurriculums und rezipiert durch Zydatiff (2005)
fir den bilingualen Sachfachunterricht. Ahnlich - jedoch in unterschiedlicher
Terminologie - modelliert Feilke (u.a. 2015, S. 63) den Briickenschlag zwischen
Makrofunktionen, die er als ,Texthandlungstypen® bezeichnet (z.B. Argumen-
tieren), iiber Handlungsschemata auf der Mesoebene (z.B. Positionieren) zu den
sprachlichen Formen, die von ihm als ,,Prozedurenausdriicke® - (z.B. ,meines
Erachtens®) bezeichnet werden.

Fir die Entdeckung und Erkundung allgemeiner und fachspezifischer bil-
dungssprachlicher Gebrauchsmuster stehen die Zuginge {iber Textsorten(-
modelle) und kognitiv-sprachliche Grundfunktionen in einem komplementiren
Verhiltnis. Der piddagogische Weg, der iiber Textsorten (Genres) fithrt, beriick-
sichtigt stirker den Text als Ganzes in seiner kontextuellen Einbettung, mit seiner
Zielsetzung, seinen Strukturen und Strategien und fiihrt letztlich auch auf die
Ebene bildungssprachlicher Gebrauchsmuster. Der funktionale Weg dagegen be-
riicksichtigt starker die Intentionalitit von Texten, Textabschnitten oder einzelnen
Auflerungen und die Optionen fiir ihre sprachliche Realisierung, aber auch er
fithrt aufsteigend zur Betrachtung eines Textes als (un-)typischer Vertreter einer
Gattung.

2. Padagogische Arbeitsteilung und die Rolle von Sprache als
Unterrichtsfach

In einem schliissigen padagogischen Gesamtkonzept fiir eine bildungssprachlich
verantwortliche Unterrichtsreform muss geklart werden, welche Leistungen ein-
zelne Ficher und Lernbereiche zu erbringen haben und welche Verantwortung sie
fiir die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen iitbernehmen. Dies kann
im konkreten Detail wohl nur auf der Ebene der einzelnen Schule ausgehandelt
werden.

3 Siehe dazu u.a. Kap. 6 in Dalton-Puffer, 2007, sowie Vollmer, 2011.
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Dem HANDBUCH sind einige generelle Orientierungen fiir solche Aushand-
lungsprozesse zu entnehmen. Vor allem ist die Rolle des Sprachunterrichts in
der jeweiligen Landessprache (Deutsch in Deutschland, Polnisch in Polen) und
seiner Lehrkrifte fiir bildungssprachlich ausgerichtete Schulentwicklungsprozesse
zu kldren. Demnach hat der Deutschunterricht zwar eine besondere Rolle, aber
keinesfalls eine dominante Stellung in den Entwicklungsprozessen. Das bedeutet,
dass Sprache als Fach auf Schulebene

.. nicht notwendigerweise die konkreten Zugénge zur durchgingigen Sprachbildung
bestimmt und vorschreibt, wann und wie sprachliche Elemente in den Sachfichern zu
unterrichten seien. Ein solches Vorgehen wiirde eine falsche Botschaft implizieren, ndm-
lich, dass sprachliche Mittel einfach als zusatzliche Elemente an die fachunterrichtlichen
Inhalte ,angeschraubt’ werden konnten. Vielmehr miissen sich diese aus der Bewalti-
gung fachunterrichtlicher Anforderungen zwingend ergeben. Eine dominante Rolle der
Sprachspezialisten im Reformprozess birgt die Gefahr der Entmiindigung von Fachlehr-
kriften und dringt sie in die Anwenderrolle von vorgegebenen Sprachlerntechniken
und Unterrichtsrezepten. Das Ziel von Reformprozessen sollte hingegen sein, dass die
Lehrkrifte des Fachunterrichts selbst vertieftes Verstandnis fiir die Funktion von Sprache
als zentrales, wenn nicht sogar konstitutives Medium fiir fachunterrichtliche Lehr- und
Lernprozesse entwickeln. [Beacco et al., 2015, S. 72; Ubersetzung E.T.]

Andererseits kommt den Sprachexperten in mehrfacher Weise eine besondere
Verantwortung zu: fiir die Reflexion und Konsolidierung von Sprach- und Text-
wissen, das die Lernenden in den Sachfichern erworben haben, fiir die Einfiih-
rung von transferfahigen Techniken des Leseverstehens und der Textproduktion
sowie fiir die Erkundung und Bewusstmachung sprachlicher Varietiten des Deut-
schen als dominanter Landes- und Schulsprache. Sie haben auflerdem im Kolle-
gium eine beratende und unterstiitzende Funktion, wenn bei der Erstellung oder
Uberarbeitung schuleigener Arbeitspléne bildungssprachliche Anforderungen
fachiibergreifend koordiniert werden, und wenn im Rahmen der Schulprogramm-
arbeit ein Sprachbildungskonzept (z.B. Diesterweg Gymnasium, 2013) erarbeitet
werden soll, wie es im Rahmen von FORMIG praktiziert und mit Beispielen belegt
wird (vgl. Gogolin, Lange, Michel & Reich, 2013; FOrRMiG Berlin, 2009).

2.5 Primat der fachunterrichtlichen Inhalte und Zielsetzungen

Die Ficher und Lernbereiche - vor allem in den Sekundarstufen - erschliefen
nicht nur unterschiedliche Wissensbereiche, sondern vermitteln auch unter-
schiedliche epistemisch-heuristische Strategien der Wissens- und Koénnensgene-
rierung sowie unterschiedliche kommunikative Konventionen fiir den Wissens-
austausch und das Aushandeln von diszipliniren Konzepten. Erst im Ensemble
der Ficher und Lernbereiche erwerben die Schiiler Fahigkeiten und Kenntnisse,
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die gemeinhin in Lehrpldnen und Bildungsstandards als (vertiefte) Allgemeinbil-
dung bezeichnet werden.

Analog dazu entwickeln sich die allgemeinen bildungssprachlichen Kom-
petenzen, die im Sinne von Habermas (1990) Grundlage fiir gesellschaftliche
Partizipationsfahigkeit sind, durch die Addition der ficherspezifischen bildungs-
sprachlichen Profile. Untersucht man die bildungssprachlichen Anforderungen
in unterschiedlichen Lernbereichen - z.B. fiir Mathematik, Gesellschafts- und
Naturwissenschaften - so zeigt sich einerseits, dass sich diese durch spezifische
bildungssprachliche Profile auszeichnen, die nicht nur aus unterschiedlichen
fachsprachlichen Terminologien resultieren, sondern vor allem durch den unter-
schiedlichen Nutzungsgrad von (a) Darstellungsmodalititen (Formeln, themati-
sche und topographische Karten, Schemata und Diagramme, Formeln und Zah-
len, Bilder und Filme, Verbalisierungen und Texte), (b) bestimmten Textsorten
(z.B. Beweisfithrung, Versuchsbeschreibung, historische Quelle, Statistik) sowie
von (c) kognitiv-sprachlichen Grundfunktionen.® Andererseits ldsst sich durch
den Fichervergleich ein gemeinsamer Sockel von bildungssprachlichen Anforde-
rungen ermitteln, dessen Bedeutung auch international durch die aktuelle Gene-
ration von Bildungsstandards legitimiert und verstirkt werden. So definiert die
OECD z.B. mathematical literacy als

... an individual’s capacity to identify and understand the role that mathematics plays in
the world, to make well-founded judgements and to use and engage with mathematics
in ways that meet the needs of that individual’s life as a constructive, concerned and
reflective citizen. [Zitiert nach Linneweber-Lammerskitten, 2012, S. 9]

Die Umsetzung in Kompetenzmodelle erfolgt meist in Form einer zweidimensi-
onalen Matrix mit einer Achse fiir Inhaltsbereiche wie z.B. ,,Zahl und Variable®
»Form und Raum® und einer Achse fiir Prozesse und Handlungen. In den ma-
thematischen Grundkompetenzen der Nationalen Bildungsstandards der Schweiz
(EDK, 2011) z.B. wird letztere u.a. durch folgende Aktivititen besetzt: ,Wissen,
Erkennen und Beschreiben, ,,Darstellen und Kommunizieren®, ,,Mathematisieren
und Modellieren®, ,, Argumentieren und Begriinden®, ,Interpretieren und Reflek-
tieren der Ergebnisse®, also kognitiv-sprachliche Handlungen, die an mathema-
tische Inhalte gebunden sind, aber mit bildungssprachlichen Mitteln realisiert
werden, die auch fiir andere Facher und Lernbereiche relevant sind.

Der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen beginnt also fiir Schiiler
verstarkt und differenziert erst im Rahmen von sachlichen Lern- und Erwerbs-
kontexten bzw. im Fachunterricht, weil damit die Erfahrung verbunden ist, dass

4 Im Rahmen einer Auswertung von Kernlehrplanen mehrerer Bundeslander (Sekundar-
stufe I) hat fiir den Biologieunterricht BESCHREIBEN einen Anteil von 19,6 Prozent
aller nach kognitiv-sprachlichen Grundfunktionen klassifizierten Kompetenzerwartun-
gen. Fir Geschichte wurde lediglich ein Anteil von 4,2 Prozent und fiir Mathematik
von 3,4 Prozent ermittelt, s. Thiirmann (2008).
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Sprachbewusstheit ein wesentliches Werkzeug fiir die Aufgabenbearbeitung und
Problembewiltigung ist. Dieser Zugang impliziert jedoch zugleich Transferpo-
tential fir die ficheriibergreifende Entwicklung allgemeiner bildungssprachlicher
Kompetenzen.

3. Umsetzung der Prinzipien fiir einen sprachsensiblen
Fachunterricht

Es gibt eine Reihe von Optionen fiir die Implementation der o. aufgefithrten
Prinzipien eines sprachverantwortlichen (Fach-)Unterrichts auf unterschiedlichen
Ebenen; so konnen Schwerpunkte fiir Mafinahmen der Curriculumentwicklung
und Bildungsstandards, der Lehrer(aus)bildung sowie fiir Qualititsentwicklung in
Schule und Unterricht angesetzt werden. Diese sollen hier abschliefend dargelegt
werden, um die Richtung der notwendigen Entwicklungen deutlich zu machen,
um die es u.a. auch in dem aktuellen sprachenpolitischen Diskurs des Europarats
geht (vgl. HANDBUCH, 2015).

3.1 Bildungsstandards / Curriculumentwicklung

Die Ausweisung von sprachlichen Kompetenzerwartungen in den Lehrplinen
und Bildungsstandards in Verbindung mit den spezifischen Inhalten und Metho-
den des Fachunterrichts ist in vielen Bildungssystemen ein grundlegendes Defizit.
Dies ist vermutlich auch ein wesentlicher Grund dafiir, dass die sprachliche Di-
mension schulischer Bildung als ,geheimes Curriculum’ bezeichnet wird, zumal
bislang auch in der Ausbildung von Fachlehrkriften der sprachlichen Dimension
nur periphere Bedeutung zukommt. Im schulischen Alltag lasst sich sprachlich
fiir die sog. Sachfacher eine passive bzw. defensive Rolle konstatieren, denn Fach-
lehrkrifte fokussieren in ihrem Professionsbewusstsein {iberwiegend Fachinhalte
und kognitive Operationen und blenden die sprachliche Dimension ihrer Reali-
sierung aus bzw. weisen die Verantwortung fiir die Weiterentwicklung fachunter-
richtlicher Literalitdt — mit Ausnahme der fachsprachlichen Begrifflichkeit — dem
Sprachunterricht zu.

Um zu einer genaueren Beschreibung von notwendiger Bildungssprache in
den Fachern zu gelangen, sollte zunichst gepriift werden, ob und wie sich die
Spezifik bildungssprachlichen Handelns in die vorhandenen Niveaustufen des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen Sprachen (GERS; vgl. Europarat,
2001) integrieren liele bzw. ob ein eigener gestufter Referenzrahmen fiir Bil-
dungssprache mit einschlédgigen Deskriptoren fiir aufsteigende Stufen der Kom-
petenzentwicklung zu konstruieren sei. Diese ehrgeizige Vision wurde zumindest
im Rahmen des Projekts ,,Languages in and for Education® des Europarats auf-
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gegeben, u.a. (a) weil der didaktische und organisatorische Zuschnitt der Facher
und Lernbereiche in den Bildungssystemen der Mitgliedstaaten des Europarats
sehr unterschiedlich ausfillt und damit kaum Kompatibilitit in den Konstruk-
ten fachunterrichtlicher Literalitat herstellbar sei, (b) weil diese Zuschnitte sich
longitudinal tiber die Stufen des Bildungsgangs vom Elementarbereich zu zum
post-sekundiren Bereich entwickeln und keinesfalls stabil bleiben, (c) weil man
Gefahren der Normierung und Standardisierung ohne empirische Validierung der
Deskriptoren antizipierte. Allerdings gibt es auf regionaler bzw. nationaler Ebene
drei mogliche Wege, wie einzelne Bildungseinrichtungen und Bildungssysteme zu
Standards fiir bildungssprachliche Kompetenzen gelangen kénnen:

Eine Option ist die Bereitstellung von Inventaren einschldgiger Deskriptoren
fir fachspezifische akademische Diskursfahigkeit sowie von Methoden diese
zu strukturieren, so z.B. exemplarisch geschehen fiir die Lernbereiche ,,Spra-
che als Fach“ (Pieper, 2011), Geschichte (Beacco, 2010), Naturwissenschaften
(Vollmer, 2010) und Mathematik (Linneweber-Lammerskitten, 2012). Diese
Ansitze sind bereits von einer Projektgruppe beim European Centre for Mo-
dern Languages (Graz) aufgegriffen, in Bezug zum GERS gesetzt und fiir Ma-
thematik und Geschichte (Gesellschaftslehre) in mehreren Sprachen und fiir
mehrere Bildungssysteme konkretisiert worden (,,Language skills for success-
ful subject learning®, http://www.ecml.at/languagedescriptors).

Eine zweite Option geht von einem gemeinsamen allgemeinen Referenzsystem
aus, von dem fiir einzelne Facher und Lernbereiche Bildungsstandards mit
spezifischen sprachlichen Komponenten abgeleitet werden. Diesen Weg hat
inzwischen z.B. Norwegen beschritten (vgl. Norwegian Directorate for Edu-
cation and Training, 2012). Alle Ficher miissen einen curricularen Beitrag zu
finf grundlegenden Fertigkeitsbereichen leisten: Miindliche Kommunikation,
Schriftliche Kommunikation, Textverstehen, mathematische Grundfertigkeiten
und IT-Skills. Dafiir sind jeweils fiinfstufige Entwicklungs- bzw. Kompetenz-
skalen vorgesehen. Den einzelnen Fachern und Lernbereichen obliegt es, cur-
ricular diese allgemeinen Vorgaben zu konkretisieren:

The grids’ skills descriptors are points of reference for relating skills development
to subject content in a given subject as a first step in formulating competence aims
reflecting these skills as well as subject content. Each subject curriculum group will
therefore make decisions on which grids, cells and levels are relevant for their subject
as well as for different age groups of students, and formulate competence aims based
on these decisions. (Norwegian Directorate for Education and Training, 2012, S. 5)

Erprobt wurde die Top-down-Strategie auch von Donnerhack, Berndt, Thiir-
mann & Vollmer (2013), indem fiir die Inhalte und Ziele des Faches Evan-
gelische Religion allgemeine bildungssprachliche Vorgaben fiir das Ende der
Vollzeitschulpflicht angepasst wurden. Der Vorteil der Top-down-Strategien
liegt in der Gewdhrleistung horizontaler curricularer Kompatibilitit tiber alle
Facher hinweg.
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+ Die Bottom-up-Option beginnt mit einer Phase, in der einzelne Ficher und
Lernbereiche fiir einzelne Jahrgangsstufen oder Bildungsabschnitte selbst
sprachliche Anforderungen definieren. Sie bietet fiir einzelne Bildungsein-
richtungen einen praktikablen Einstieg, auch fiir den Fall, dass sich nicht alle
Fachbereiche an diesem Vorhaben beteiligen konnen oder wollen. Im Interesse
der Schiiler bleibt jedoch die Herausforderung, die einzelnen fachunterricht-
lichen Anforderungsprofile in Partituren fiir Jahrgangsstufen oder Bildungs-
abschnitte zu harmonisieren. Die Vorteile dieser Option liegen sowohl in der
flexiblen Berticksichtigung authentischer fachunterrichtlicher Anforderun-
gen als auch in der Identifikation der Beteiligten mit den Anspriichen einer
sprachverantwortlichen padagogischen Unterrichtsreform.

International gibt es inzwischen viele Beispiele, wie die (bildungs-)sprachliche
Dimension in Lehrplanen und Bildungsstandards mit den fachunterrichtlichen
Inhalten verkniipft werden und wie bildungssprachliche Fihigkeiten bestimmten
Entwicklungs- bzw. Kompetenzstufen zugeordnet werden kénnen. Exemplarisch
sei hier auf curriculare Systeme in Australien (literacy continuum: Ubersicht und
Erlduterungen s. NSW Department of Education and Communities, o.].) und in
den USA (u.a. California Department of Education, 2015; Common Core State
Standards Initiative, 2014; WIDA, 2014) verwiesen.

3.2 Qualifizierung von Lehrkradften

Beziiglich der Professionalisierung von Lehrkriften und ihrer Befihigung zu ei-
nem sprachverantwortlichen Unterricht sind inzwischen zumindest konzeptionell
grofle Fortschritte gemacht worden. So sind verbindliche Ausbildungseinheiten
oder Trainingskurse fiir die Lehramtsstudierenden aller Ficher in den letzten
Jahren mancherorts bereits eingefithrt worden: Studierende erfahren, wie sie das
Unterrichten von Fachinhalten und den Aufbau von Fachwissen mit der Entfal-
tung der sprachlichen Dimensionen eng und ,harmonisch® verkniipfen kénnen.
Gleichzeitig sollen damit auch Aspekte der Schulentwicklung verfolgt werden,
indem die Kooperation unter den zukiinftigen Fachlehrenden in bildungssprach-
licher Hinsicht angebahnt bzw. gestarkt wird und ihnen ihre Rolle fiir die lokale
Entwicklung von ganzheitlichen Sprachlernstrategien unter Einbeziehung der je-
weils vorhandenen Mehrsprachigkeit bewusst wird.®

Zur inhaltlichen Ausgestaltung von Qualifizierungsmafinahmen der beschrie-
benen Art wird einerseits auf die disziplinire Diskursspezifik zuriickzugreifen
sein, andererseits auf die Fahigkeit zur iiberfachlichen Kooperation zwecks Har-
monisierung der padagogischen Zuginge zur bildungssprachlichen Dimension.

5 So auch die Zielsetzungen des Europarats fiir alle 47 Mitgliedsstaaten, vgl. HAND-
BUCH, S. 134).
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Neben der Sensibilisierung fiir sprachverantwortliche Lehr- und Lernprozesse
sollen Lehreraus- und -weiterbildung auch die Feststellung und Diagnose bil-
dungssprachlicher Entwicklungen und Leistungsstinde in den Blick nehmen.
Hierzu ist es nétig, erwiinschte Kompetenzprofile in der Adaption des européi-
schen Kerncurriculums fiir inklusive Férderung der Bildungssprache wie z.B. in
Nordrhein-Westfalen (Brandenburger et al., 0.].) auszuformulieren und in ihrer
Erreichbarkeit zu tberpriifen. Ansitze fiir flichendeckende Vernetzungen von
Lehrerbildungseinrichtungen, die auch die spezifischen disziplindren bildungs-
sprachlichen Anforderungen des Fachunterrichts in den Blick nehmen, sind fiir
die Bildungssysteme in vielen europdischen Lindern noch die Ausnahme, wobei
zu konstatieren ist, dass eine zuverldssige Erhebung des internationalen Entwick-
lungsstandes noch aussteht.

Eine einerseits wesentlich bescheidenere und zugleich ehrgeizigere Rolle fiir
bildungssprachliche Qualifizierung ist von einer professionellen Sprach(lern)
beratung (literacy coaching) zu erwarten. In ihrem einschldgigen Gutachten zum
Thema The Literacy Coach zeigt sich E. Sturtevant (2004) iiberzeugt, dass die
Unterrichtsmethoden, die in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts entwickelt
wurden, eine ausreichende Basis dafiir sind, allen Schiilern dazu zu verhelfen,
inhaltlich herausfordernde Texte gewinnbringend zu bearbeiten und mit Arbeits-
und Lerntechniken so kompetent umzugehen, dass sie sich erfolgreich in den
Unterricht aller Facher einbringen konnen. Zugleich weist sie fiir die USA auf die
Tatsache hin, dass dieses professionelle Lehrerwissen nicht in allen Schulen ver-
fugbar ist und dass diese auf Expertise und Beratung von auflen angewiesen sind;
erst dann koénnten sie die sprachlichen Féhigkeiten ihrer Schiiler einschitzen, die
eigene Unterrichtspraxis an die Lernvoraussetzungen anpassen und fiir ihren spe-
zifischen Kontext Sprachbildungsprogramme entwickeln. In vielen Regionen der
USA existieren seit lingerer Zeit solche Programme fiir externe Sprachlehr- und
Sprachlernunterstiitzung, die sich nicht nur der Anbahnung basaler Lese- und
Schreibfertigkeiten widmen, sondern auch der Entwicklung allgemeiner und fach-
spezifischer bildungssprachlicher Kompetenzen. Festzustellen ist eine zunehmen-
de Verlagerung von allgemeinen Beratungsaktivititen in die einzelnen Fécher, so
z.B. von writing across the curriculum zu writing in the discipline. Die Literatur aus
den USA zu Qualititsmerkmalen von Sprachberatungssystemen ist reichhaltig®
und kann beim ldngst tiberfélligen Aufbau solcher Systeme in Europa herangezo-
gen werden.

Bereits 2007 wird im Rahmen von FORMIG an der Universitit Hamburg das
Weiterbildungsangebot ,,Berater(in) fiir sprachliche Bildung® initiiert und erprobt
und spiter in das Regelangebot aufgenommen.” Die Ausbildungsinhalte zielen auf

6 Siehe z.B. Website des Literacy Coaching Clearinghouse, http://www.literacycoaching
online.org/

7 Z.B. Weiterbildung ,,Berater(in) fiir sprachliche Bildung“ im Rahmen des Modellpro-
gramms FORMIG an der Universitit Hamburg https://www.foermig.uni-hamburg.de/
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die Weitergabe von Wissen, Kenntnissen und Strategien fiir die Entwicklung von
Sprachbildungsangeboten sowie fiir die Unterrichts- und Institutionsentwicklung.
Nach Beendigung des BLK-Programms fithrten die an FORMIG beteiligten Linder
und Institutionen Transferprojekte durch, die der Weiterentwicklung und Verste-
tigung der gewonnenen Erfahrungen dienen sollten. U.a. ging es dabei auch um
den Aufbau von Sprachberatungssystemen, die der Umsetzung landesspezifischer
Sprachbildungskonzepte dienen, so nahezu flichendeckend in Hamburg, so auch
in Bremen (Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2013) und im Saarland und
regional u.a. in Nordrhein-Westfalen von der Landesweiten Koordinierungsstelle
der kommunalen Integrationszentren (LaKI). Bereits im Abschlussbericht von
FOrRMi1G NRW wird auf die Schliisselfunktion von Sprachberater hingewiesen:

Es hat sich gezeigt, dass die regelméfligen Fortbildungen, Arbeitskreise und ForMig-
Netzwerke zu einem regen Austausch fithrten und gute praxisnahe Umsetzungsmoglich-
keiten erarbeiteten, die von den Beteiligten vor Ort hoch motiviert umgesetzt wurden. Es
zeigte sich jedoch auch, dass Entwicklung einen Motor benétigte und klare Verantwort-
lichkeiten fiir die Ubernahme bestimmter Aufgaben festgelegt werden mussten. Diese
Rollen kénnten entweder gut ausgebildete Lehrkrifte ibernehmen oder externe Sprach-
lernberater. Gelang es externen Beratern einen vertrauensvollen Zugang zu Kollegien zu
gewinnen, so hat sich gezeigt, dass diese durch ihren Blick von auflen und die neutrale
Herangehensweise oftmals besser geeignet waren, Verbesserungspotenziale zu erkennen,
alte Routinen aufzubrechen und Veranderungen zu begleiten. (Hauptstelle RAA Essen:
42)

Im Rahmen der ,Qualititsoffensive Hauptschule® wurden auflerdem in einem
vom nordrhein-westfilischen Schulministerium initiierten Projekt ,SprachFor-
derCoaches® (Wilmanns, Willems et al. 2015) ab dem Schuljahr 2009/2010 in
zwei Durchgéingen ca. 50 Lehrkrifte zu Sprachberatern ausgebildet, die dann den
Kompetenzzentren der Schulamter fiir Aufgaben der Lehrerbildung zur Verfi-
gung standen.

3.3 Schul- und Unterrichtsentwicklung

Was die Ebene machbarer Projekte auf der Ebene einzelner Schulen und regio-
naler Schulverbiinde® anbelangt, empfiehlt es sich von Seiten der Schulbehéorden,
diese zu unterstiitzen und dafiir Ressourcen bereitzustellen. Kleine Projekte auf
Schulebene konnen unterschiedlicher Natur mit unterschiedlicher Reichweite
sein, z.B. fachiibergreifend besetzte Steuergruppen fiir das bildungssprachliche

qualifizierungen/weiterbildung; Zur Ausbildung von ,,Sprachcoaches® s. auch Schmol-
zer-Eibinger, Dorner & Helten-Pacher (2013).

8 Z.B. Netzwerk ,Sprachsensible Schulentwicklung in NRW* mit einer eigenen Bera-
tungsstruktur, http://www.sprachsensible-schulentwicklung.de/netzwerke/die-netzwerk
beraterinnen.html. Siehe auch Dobutowitsch, Neumann, Michel & Salem (2013).


http://www.sprachsensible-schulentwicklung.de/netzwerke/die-netzwerberaterinnen.html
http://www.sprachsensible-schulentwicklung.de/netzwerke/die-netzwerberaterinnen.html
https://www.foermig.uni-hamburg.de/qualifizierungen/weiterbildung

Sprachliche Dimensionen fachlichen Lernens

Lehren und Lernen, Arbeitsgruppen fiir die Weiterentwicklung schuleigener Ar-
beitspléne, gezielte kollaborative Vorhaben zur Entwicklung einer sprachverant-
wortlichen Unterrichtskultur. Letztere konnten sich schwerpunktméflig mit der
sprachbewussten und sprachférderlichen Arbeit in einzelnen unterrichtlichen

Handlungsfeldern beschiftigen. Ebenso konnten sich Teams zu kleinen Vorhaben

der unterrichtlichen Handlungsforschung zusammenfinden und Strategien und

Techniken des Scaffolding erproben, z.B.

o Herstellung von Transparenz von bildungssprachlichen Anforderungen und
Arbeitsschritten, z.B. durch explizite duale Zielsetzungen (fachlicher Inhalt
und sprachliche Form) in Aufgabenformulierungen und sog. Advance Orga-
niser,

o Vorgabe und Reflexion von bildungssprachlichen Modellen (z.B. Lehrerspra-
che, Modelltexte),

o Dbehutsame und aktivierende Riickmeldungen zur sprachlichen Performanz der
Lernenden,

« Bereitstellung von sprachlichen Mitteln zur reflektierten Auswahl durch die
Lernenden, z.B. Prozedurenausdriicke fiir ,,Einwdnde machen® im Zusammen-
hang mit der Makrofunktion ,,Argumentieren®,

o Lernarrangements nach dem Apprenticeship-(,,Lehrzeit“-)Modell,

» weitere Scaffolding-Techniken, z.B. beschriftete Visualisierungen und Schema-
ta,

o Lerntagebiicher zum Thema Sprache im Fach.

Solche Strategien und Techniken lassen sich in Form von kriteriengestiitzten kol-
legialen Unterrichtshospitationen erproben und optimieren.’

L. Ausblick

Offenbar hat die bildungs- und sozialpolitische Brisanz des Themas einer in-
klusiven und alle Facher des Regelunterrichts {ibergreifenden Sprachbildung die
administrative Ebene in den Bildungssystemen der meisten Staaten Europas er-
reicht. Es wird inzwischen weitgehend anerkannt, dass die Beriicksichtigung der
sprachlichen Dimension in den sog. Sachfichern eine wesentliche Voraussetzung
fir Bildungserfolg, Inklusion und Bildungsgerechtigkeit ist. Damit ist ein erster
Schritt beziiglich der erforderlichen Sensibilisierung von Entscheidungstragern
erreicht. Allerdings darf dabei angesichts der aktuell verstirkten Zuwanderung

9 Hier lasst sich insgesamt noch einmal auf das HANDBUCH (Beacco et al.,, 2015) als
weiterfithrende Quelle mit vielfiltigem Anregungspotential verweisen. In ihm ist auch
als Anhang 3 (S. 149-155) eine Checkliste zum sprachsensiblen Unterricht (Language-
sensitive teaching of so-called non-language subjects: a checklist) beigefiigt, die von
Thiirmann & Vollmer (2013) auf Deutsch entwickelt wurde.
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von Fliichtlingen und Asylbewerbern die Notwendigkeit interventiver Mafinah-

men zur Anbahnung basaler Sprachféhigkeiten nicht aufler Acht gelassen werden.
Als Prioritaten fiir kiinftige Implementationsvorhaben lassen sich die folgen-

den benennen:"

+ Validierung der Dimensionen und Deskriptoren eines gestuften Referenzrah-
mens fiir allgemeine bildungssprachliche Kompetenzen.

o Modellhafte Anwendungen eines solchen Referenzrahmens auf einzelne Fa-
cher in Verbindung mit fachspezifischen Lernzielen und Lerninhalten.

» Entwicklung organisatorischer Modelle und inhaltlicher Module fiir die Inte-
gration der (bildungs-)sprachlichen Dimension in den fachspezifischen Anteil
der Lehrerausbildung.

o Entwurf von Szenarien und exemplarischen Modellen fiir die Weiterbildung
von Fachlehrkraften.

 Entwicklung eines Qualifizierungs- und Anerkennungsmodell fiir Sprach(lern)-
berater (literacy coaches) in Zusammenarbeit mit Hochschulen.

o Modellhafte Implementation und Evaluation eines Sprach(lern)beratungssys-
tems in Zusammenarbeit mit den Schulbehérden einer Region.

o Aufbau und professionelle Pflege einer webbasierten Clearingstelle (einschlief3-
lich Informations- und Materialbank) fiir sprachsensiblen Fachunterricht.

Jetzt kommt es darauf an, in den einzelnen Lindern Europas moglichst viele
Beispiele guter fachbezogener Unterrichtspraxis zu etablieren und sich im Wei-
teren dariiber auf regionaler wie tibernationaler Ebene auszutauschen. Die Politik
des Europarats, dessen PLATFORM und insbesondere das Handbuch (Beacco
et al., 2015) konnen vielfiltige Impulse und Anregungen auch fiir die Diskussi-
on in Deutschland und die Umsetzung konkreter Mafinahmen zur Verankerung
von Sprache in jedem einzelnen Fach bieten. Parallel kommt es darauf an, diese
Beispiele gut zu dokumentieren und wissenschaftlich zu begleiten, so dass in Zu-
kunft eine tragfihige Basis von reflektierter Erfahrung und Argumentation ent-
steht — mit dem Ziel des Aufbaus von abgesicherten Wissensbausteinen und eines
evidenzbasierten Datenkorpus iiber die erfolgreiche Beachtung der sprachlichen
Dimensionen fachlichen Lehrens und Lernens.
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Sprachforderung in der Grundschule

1. Einleitung

In der Schule bilden kompetentes Lesen und Schreiben eine zentrale Voraus-
setzung fiir das Lernen in allen Fachern und fiir die im Verlauf der Schullauf-
bahn immer relevanter werdende ,Beherrschung der Bildungssprache® (KMK,
1970/2015, S. 13). Die Aufgabe zur langfristigen, mit dem Ende der Primarstufe
noch lange nicht abgeschlossenen Vermittlung von Lese- und Schreibkompetenz
obliegt grofitenteils dem Deutschunterricht, der in den Jahrgangsstufen eins und
zwei zundchst die Grundlagen des Schriftspracherwerbs ,in einer engen Ver-
zahnung von Lesen und Schreiben® ausbilden soll (KMK, 1970/2015, S .13). Eine
mit dieser Vorgabe verbundene Herausforderung fiir Lehrkrifte besteht in der
Beriicksichtigung der heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die mafigeblich durch ihren sozial-familialen Hintergrund gepragt sind.
Der sozial-familiale Hintergrund beeinflusst, ob und wie die Kinder Schriftkultur
und den Umgang mit Schrift, Schriftsprache und Texten erleben. Um den da-
durch entstehenden Unterschieden zu begegnen, weisen die curricularen Vorga-
ben auf die Notwendigkeit einer stirker individualisierten Sprachférderung' hin,
bei der ,individuelle Lernzeiten und individualisierende Lernangebote fiir das
Lesen- und Schreibenlernen® einzurdumen seien (KMK, 1970/2015, S. 13). Auf-
grund eines im Vergleich zum Erstspracherwerb versetzt bzw. sukzessiv einset-
zenden Deutsch als Zweitsprache-Erwerbs verfiigen mehrsprachige Kinder beim
Schuleintritt teilweise {iber ein geringeres implizites Sprachwissen im Deutschen
als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit deutscher Erstsprache. Dies kann zu
besonderen Schwierigkeiten bei der mit dem Schuleintritt einsetzenden Konfron-
tation mit dem schul- und bildungssprachlichen Register und beim Schriftsprach-
erwerb fithren (vgl. Nauwerck, 2015, S. 53). Der vorliegende Beitrag gibt einen
Uberblick iiber Grundlagen, Zielgruppen und wirksame Verfahren primarstu-
fenspezifischer Sprachfoérderung und legt den Fokus dabei auf die Unterstiitzung

1 In der BISS-Studie (vgl. Schneider, W. et al., 2013, S. 23) werden Lese- und Schreib-
forderung von Sprachférderung abgegrenzt: Sprachférderung bezeichne die Forde-
rung allgemeiner sprachlicher Fahigkeiten (Wortschatz und Grammatik), Lese- und
Schreibforderung umfasse dagegen ,die gezielte Forderung der handlungsbezogenen
Fahigkeiten des Lesens und Schreibens® (Schneider, W. et al., 2013, S. 23). Wortschatz
und Grammatik sind in der Forschung ebenfalls als primarstufenrelevante Férderbe-
reiche identifiziert worden, insbesondere wenn es sich um komplexere Formen bzw.
Strukturen handele (vgl. z.B. Berendes, Dragon, Weinert, Heppt & Stanat, 2013, S. 37).
Im vorliegenden Beitrag wird die Férderung dieser beiden Bereiche als ein systema-
tisch zu integrierendes Element der Lese- und Schreibférderung verstanden.
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basaler Lese- und Schreibkompetenzen. In Abschnitt zwei werden Grundlagen
und Forderschwerpunkte des Lesen- und Schreibenlernens in der Primarstufe
angefithrt, im dritten Abschnitt Zielgruppen von Sprachforderung spezifiziert.
Empirisch tiberpriifte primarstufengeeignete Verfahren zur Forderung der Lese-
und Schreibkompetenz werden in Abschnitt vier beschrieben. Mit einem kurzen
Ausblick zu Desideraten und Empfehlungen in diesem Bereich schlief3t der Bei-
trag in Abschnitt finf.

2. Voraussetzungen und Schwerpunkte friiher Lese- und
Schreibforderung

2.1 Literalitat vor dem Schuleintritt

Die individuellen Voraussetzungen fiir den Schriftspracherwerb und die Notwen-
digkeit von Sprachférderung hiangen mafigeblich von dem sozial-familialen Hin-
tergrund der Kinder ab, insbesondere vom sozio6konomischen Status der Familie,
vom familialen Sprachgebrauch und - daran gebunden - der jeweiligen Form des
Spracherwerbs.? Leseschwache Schiilerinnen und Schiiler kommen {iberdurch-
schnittlich hdufig aus Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status
und haben einen Migrationshintergrund (vgl. Bildungsbericht, 2012, S. 9).> Das
soziale Umfeld beeinflusst, welche frithkindlichen bzw. vorschulischen Erfahrun-
gen Kinder mit Schrift, Schriftsystemen, miindlichen oder schriftlichen Texten so-
wie auditiven, visuellen, analogen und digitalen Medien machen und mit welcher
bzw. welchen Sprache(n) sie in Kontakt kommen. Im Hinblick auf den familialen
Sprachgebrauch spielen die Qualitit und Quantitét des sprachlichen Inputs in der
Erst- bzw. Zweitsprache und - im Falle mehrsprachiger Kinder - der Beginn des
Zweitspracherwerbs eine wesentliche Rolle (vgl. Miiller, 2014, S. 24-25). Die frithe
Aneignung literaler Kompetenzen vollzieht sich eingebettet in das Erzdhlen und
Horen von Geschichten, beim Reden iiber (Bilder-)Biicher, beim Singen von Kin-
derliedern oder im Reim- und im Rollenspiel (vgl. Nauwerck, 2015, S. 53-54). In
solchen Zusammenhingen lernen Kinder in authentischen Kontexten doméanen-
spezifische sprachliche Strukturen, lexikalische Formen, Textsorten und narrati-
ve Scripts und Schemata kennen, welche die Basis fiir den spateren schulischen
Schriftspracherwerb bilden (vgl. Nauwerck, 2015, S. 53-54). Der vorliegende Bei-
trag verengt die mit dem Literalitdtsbegriff verbundene konzeptionelle Weite auf

2 Der soziookonomische Status wird u.a. durch den Bildungsabschluss, Beruf, Einkom-
men und den Besitz von Kulturgiitern (z.B. Buchbesitz) bestimmt (vgl. Bos, Tarelli,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012, S. 176-177).

3 Der Migrationshintergrund wird nicht als Risikolage begriffen, sondern das im Ver-
gleich hiufigere Vorkommen von niedrigen Schulabschliissen der Eltern, Erwerbs-
losigkeit und Armutsgefihrdung der Familien dieser Bevolkerungsgruppe (vgl. Bil-
dungsbericht, 2012, S. 28).
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die ,schriftbezogenen Kompetenzen Lesen und Schreiben® (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2014, S. 51).*

2.2 Forderung der Grundfertigkeiten® des Lesens und Schreibens

Die Grundfertigkeiten des Lesens und Schreibens stellen fiir gelibte Lesende und
Schreibende keine ,,anspruchsvolle[n] mentale[n] Tétigkeiten dar, sie konnen je-
doch langfristig zu den Problembereichen schwacher Lesenden und Schreibenden
zéhlen (Philipp, 2012, S. 58). Deshalb wird der Férderung von Lese- und Schreib-
fliissigkeit insbesondere in den unteren Klassenstufen eine hohe Bedeutung bei-
gemessen (vgl. Schneider, H. et al,, 2013, S. 3). Unter Lesefliissigkeit wird die ,,Fa-
higkeit zum genauen, automatisierten, schnellen und sinnkonstituierenden leisen
und lauten” Lesen (,,reading fluency®) verstanden (Rosebrock, Nix, Rieckmann &
Gold, 2011, S. 15). Sie bildet als hierarchieniedrige Prozesskomponente des Lesens
eine Voraussetzung fiir das Leseverstehen, weil erst bei ausreichender Lesefliissig-
keit die Hauptkapazitit des Arbeitsgeddchtnisses fiir das Textverstehen nutzbar
wird (vgl. Rosebrock et al., 2011, S. 15, vgl. zu den Leseprozessebenen Rosebrock
& Nix, 2012, S. 11-19). Einen wichtigen Forderbereich bildet in diesem Zusam-
menhang die visuelle Worterkennung (als eine Komponente der Lesefliissigkeit)
von Grundschulkindern und in Ergédnzung dazu das Horverstehen (vgl. Knoepke,
Richter, Isberner, Neeb & Naumann, 2014, S. 274). Mangelnde Lesefliissigkeit ist
zu Beginn des Schriftspracherwerbs nicht ungewdhnlich, weil sich die Kinder
in dieser Phase mit dem Zusammenspiel von Phonemen und Graphemen aus-
einandersetzen miissen (vgl. Nix, 2010, S. 151); wird das fliissige Lesen aber nicht
stabilisiert, konnen langfristige Leseschwierigkeiten die Folge sein (vgl. Lauer-
Schmatz, Rosebrock & Gold, 2014, S. 48).

Schreibfliissigkeit bezeichnet eine Textmenge, die in einem begrenzten Zeit-
raum orthografisch und grammatisch korrekt verfasst werden kann (vgl. Schnei-
der, H. et al,, 2013, S. 35). Sie gilt als ein Pridiktor fiir die Realisierung hierarchie-
hoherer Schreibleistungen (z.B. bei der Anwendung von Schreibstrategien oder
beim textmusterorientierten Schreiben) (vgl. Schneider, H. et al., 2013, S. 39).
Thre Entwicklung hingt von den sprachlichen Vorerfahrungen eines Kindes ab
und findet im Regelfall in den ersten vier Klassenstufen statt (vgl. Schneider, H.
et al,, 2013, S. 36). Als wichtiger Faktor fliissigen Schreibens gilt die Handschrift,

4 Vgl. zum Konzept und seinen Dimensionen sowie zur Terminologiediskussion
Nauwerck (2015, S. 54-56).

5 Hierarchieniedrige kognitive Leistungen, die zunehmend (teil-)automatisiert erfolgen
(z.B. fliissiges Schreiben und Lesen), werden als ,Fertigkeiten® bezeichnet (Schneider H.
et al,, 2013, S. 6), darauf basierende komplexere Leistungen (z.B. strategisches, textsor-
ten- und leserorientiertes Schreiben oder die Einbindung von Welt- und Textsorten-
wissen sowie die bewusste Anwendung von Lesestrategien beim Lesen) als ,Fdhigkei-
ten’ (Schneider, H. et al., 2013, S. 6).
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deren Beherrschung in einen Zusammenhang mit der Schreibleistung, Textldnge
und dem Wortschatzgebrauch gestellt wird (vgl. Schneider, H. et al., 2013, S. 36).
Analog zum Leseprozess liegen bei mangelnder Schreibfliissigkeit keine ausrei-
chenden Arbeitsgeddchtniskapazititen fiir die Realisierung von umfassenderen
Texthandlungen vor. Paralleles ,, Verschriften® (,,Festhalten von sprachlichen Ein-
heiten mit Mitteln der Schrift®) und ,, Vertexten® (,Realisierung von sprachlichen
Handlungen mittels Texten®) sind also fiir Schreibanfingerinnen und Schreib-
anfanger aufgrund mangelnder Gedichtniskapazititen zunachst kaum zu leisten
(Becker-Mrotzek & Bottcher, 2014, S. 54). Die Ausfithrungen zeigen, dass in der
Primarstufe die Forderung hierarchieniedriger Teilprozesse besondere Beriick-
sichtigung finden muss (vgl. Philipp, 2012, S. 58).

2.3 Forderung von Lese- und Schreibstrategien

Strategietrainings zielen auf die hierarchiehoheren Prozessebenen ab. Schwache
Lesende und Schreibende unterscheiden sich nicht nur in ihrem Wissen iiber
Funktionen, Kontexte und Normen literalen Handelns, sondern auch hinsichtlich
ihres strategischen Wissens und Kénnens (vgl. Philipp, 2012, S. 23, 37). Strate-
gieanwendung wird mit Bewusstheit, Planung und Selbstregulation® verbunden
(vgl. Philipp, 2012, S. 25). Deshalb ist die Bewusstmachung durch die Lehrkrifte,
z.B. in Form Lauten Denkens (,Modellieren“) besonders wichtig (Philipp, 2012,
S. 65). Die Aneignung von Lesestrategien bildet ein langfristiges Lernziel, das den
Schiilerinnen und Schiilern Methoden bzw. Lesewerkzeuge an die Hand gibt, um
den eigenen Leseprozess zu {iberwachen und zu verbessern (vgl. Rosebrock &
Nix, 2012, S. 59). Analog bilden Schreibstrategien ein ,Set an Operationen oder
Aktionen®, das ,eine Person durchfithrt, um ein angestrebtes Schreibziel zu errei-
chen® (Philipp, 2012, S. 36). Sie basieren auf explizitem Wissen tiber die einzelnen
Schritte des Schreibprozesses und die Struktur des Schreibprodukts (vgl. Philipp,
2012, S. 36). Neben Prozess- und Produktorientierung spielen weiterhin Personen-
und Aufgabenspezifik und der Bewusstheitsgrad bei der Strategieanwendung eine
wesentliche Rolle (vgl. Becker-Mrotzek & Boéttcher, 2014, S. 24). In der Primarstu-
fe ist insbesondere die Strategie des Knowledge Telling von Bedeutung, d.h. die
lineare narrative ,Wiedergabe von Wissen“ ohne einen bewussten Umgang mit
dem eigenen Schreibprozess und dem Ziel der Schreibhandlung (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2014, S. 24).7

6 D.h. selbstinitiierte Aktivitdten oder Gedanken zur Umsetzung eines Schreibziels (vgl.
Schneider, H. et al., 2013, S. 57).

7 Die Strategie des Knowledge Transforming basiert auf einer Reorganisation des
Schreibwissens, z.B. mit dem Ziel der Leser- oder Textmusterorientierung (vgl. Becker-
Mrotzek & Bottcher, 2014, S. 24).
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3.  Zielgruppen von Sprachforderung

Sprachférderung wird von Sprachbildung und Sprachtherapie unterschieden (vgl.

zur Terminologie: Becker-Mrotzek & Roth, in diesem Band). Die Unterscheidung

orientiert sich u.a. an den jeweiligen Zielgruppen und an der Organisationsform
der sprachlichen Unterstiitzungsmafinahmen (integriert im Fachunterricht, ad-
ditiv als separate Forderung). In Abgrenzung zu der an alle Schiilerinnen und

Schiiler gerichteten, gezielten und systematischen Sprachbildung, bezeichnet

Sprachforderung ,gezielte Fordermafinahmen® fiir Kinder und Jugendliche ,,mit

besonderen Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzégerungen® und verfolgt kom-

pensatorische Zielsetzungen fiir unterschiedliche Zielgruppen (Schneider, W. et
al,, 2013, S. 23). Sie erfolgt diagnosebasiert und kann integriert im Regelunterricht
oder auch in separaten Fordereinheiten additiv (oftmals in Kleingruppen) umge-
setzt werden (vgl. Schneider, W. et al., 2013, S. 23).® Das Konzept der Sprachfor-
derung wird - auch aufgrund empirischer Belege zum Sprachférderbedarf von

Kindern mit deutscher Erstsprache (vgl. z.B. Redder et al., 2011, S. 15) - nicht

mehr nur in Bezug auf Kinder mit zweisprachigem Hintergrund angewendet (vgl.

z.B. noch Kuhs, 2006, S. 717), sondern richtet sich auf alle Kinder mit diagnosti-

ziertem Sprachfoérderbedarf. Damit riicken folgende Gruppen in den Fokus:

a. Kinder mit deutscher Erstsprache aus Familien mit einem niedrigen sozio6ko-
nomischen Status,

b. mehrsprachig aufwachsende Kinder aus Familien mit einem niedrigen sozio-
6konomischen Status,

c. Kinder im sukzessiven Deutsch-als-Zweitspracherwerb, die im Vergleich
zu altersgleichen Kindern mit deutscher Erstsprache® teils {iber geringere
Kompetenzen in der deutschen Sprache verfiigen,

d. Kinder mit deutscher und anderer Erstsprache mit spezifischen Sprachent-
wicklungsstérungen (SSES),

e. Kinder, die aufgrund von Zuwanderung erst seit Kurzem in Deutschland le-
ben, die deutsche Sprache zunichst als Fremdsprache erlernen und teils im
deutschen Schriftsystem alphabetisiert werden miissen.

Die Gruppen a bis ¢ stehen nachfolgend im Fokus. Dabei wird kurz auf die Lage
der jeweils spezifischen Diagnostik hingewiesen (vgl. zur Gruppe neu zugewan-
derter Kinder und Jugendlicher: Reich, in diesem Band).”

8 Sprachtherapeutische Mafinahmen erfolgten auf der Basis ,eines diagnostisch abgesi-
cherten klinischen Befundes” und gehoren nicht in den Aufgabenbereich von Lehr-
kriften (Schneider, W. et al., 2013, S. 23).

9 mit einem typischen (altersentsprechenden) Spracherwerbsverlauf

10 Hinweise zu Diagnose und Sprachférderung ein- und mehrsprachiger Kinder mit
sprachtherapeutischem Bedarf bzw. einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung ge-
ben Chilla, Rothweiler & Babur (2010).
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3.1 Kinder aus Familien mit einem niedrigen Sozialstatus

Einsprachig aufwachsende Kinder mit deutscher Erstsprache und mehrsprachig
aufwachsende Kinder haben héufiger Sprachférderbedarf, wenn sie aus Familien
mit einem niedrigen sozio6konomischen Status kommen. Oft haben die Eltern
in solchen Familien keinen Bildungsabschluss der Sekundarstufe II bzw. keinen
gleichwertigen beruflichen Abschluss (vgl. Bildungsbericht 2012, S. 26). Von
dieser Situation sind héufiger Kinder Alleinerziehender oder mit einem Migra-
tionshintergrund betroffen (vgl. Bildungsbericht 2012, S. 26, und vgl. Fuffnoten
2, 3). In einem so geprigten sozialen Umfeld konnen ungiinstige Sprachvorbil-
der mangelnde Sprachleistungen verursachen (vgl. Neumann & Euler, 2013,
S. 176). Unterschiede im Sozialstatus konnen also zu deutlichen Nachteilen in den
Sprachleistungen, z.B. im Bereich der Lesekompetenz, fithren (vgl. Bos et al., 2013,
S. 198). Liegen fiir die Sprachstandsdiagnose monolingual deutschsprachiger
Kinder einige (auch standardisierte) Instrumente zur Diagnose von Lese- und
Schreibkompetenzen vor, sieht die Lage fiir mehrsprachige Kinder deutlich
schlechter aus (vgl. zur Kritik Jeuk, 2013, S. 82-83; vgl. zum Uberblick iiber die
Instrumente Redder et al., 2011, S. 103-109).

3.2 Kinder im sukzessiven Deutsch-als-Zweitspracherwerb

Der familiale Sprachgebrauch kann sich (teilweise {iberlagernd mit dem soziodko-
nomischen Status) auf den Bildungserfolg auswirken (vgl. Bos et al., 2012, S. 205).
Kinder, die zu Hause Deutsch sprechen, ,weisen nicht nur in sprachbezogenen
Untersuchungen bessere Leistungen auf, sondern auch in Studien, die andere
fir die Schule zentrale Kompetenzen in den Blick nehmen® (Bos et al., 2012, S.
192). Die sprachbezogenen Leistungsunterschiede zwischen Grundschulkindern
mit deutscher und anderer Erstsprache zeigen sich u.a. sowohl im Wortschatz-
und Grammatikbereich (vgl. z.B. Berendes et al., 2013) als auch im Bereich der
Lesekompetenz (vgl. Bos et al., 2012, S. 206). Damit in Zusammenhang stehende,
zu geringe Kenntnisse in der Zweitsprache Deutsch konnen mit der spezifischen
Erwerbssituation des sukzessiven Zweitspracherwerbs zusammenhidngen. So
mehren sich in der Zweitspracherwerbsforschung Hinweise, dass der Erwerbs-
erfolg vom Zeitpunkt des DaZ-Erwerbsbeginns (Age of Onset) beeinflusst wird
(vgl. Miiller, 2014, S. 124-125). Im Vergleich zu einem doppelten Erstspracher-
werb, in dem Kinder von Geburt an mit zwei Sprachen aufwachsen, zeigen sich
im sukzessiven Zweitspracherwerb (Age of Onset nach dem dritten Lebensjahr)
héaufiger Sprachprobleme. Fiir die diagnosebasierte Sprachférderung im Kontext
eines sukzessiven Zweitspracherwerbs benotigen Lehr- bzw. Forderkréfte umfas-
sendes linguistisches, sprachdidaktisches und diagnostisches Wissen, z.B. iiber
Spracherwerbskontexte, typische Verldufe und angemessene Instrumente und
Methoden (vgl. hierzu Hopp, Thoma & Tracy, 2010, S. 614). Fiir mehrsprachige
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Kinder liegen im Diagnosebereich vergleichsweise wenige Verfahren vor, die de-
ren spezifische Erwerbssituation beriicksichtigen. Die meisten Instrumente sind
fiir monolingual deutschsprachige Kinder entwickelt worden und orientieren sich
an deren typischen Erwerbsverldufen (vgl. Redder et al., 2011, S. 41). Damit bieten
sie kaum eine zuverldssige und valide Basis fiir die Erfassung sprachlicher Teil-
leistungen mehrsprachiger Kinder (vgl. Jeuk, 2013, S. 82-83). Lediglich einzelne
Verfahren beriicksichtigen die Mehrsprachigkeit der Kinder und erfassen auch die
andere Erstsprache sowie deren Erwerbsstand. Fiir die Erfassung von Lese- und
Schreibleistungen in der Grundschule gibt es informelle Verfahren, z.B. das Be-
obachtungsinstrument ,,Niveaubeschreibungen. Deutsch als Zweitsprache fiir die
Primarstufe® (dritte und vierte Klassenstufe) (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut,
2013) oder fiir die Diagnose von Schreibkompetenz das Analyseinstrument ,,Das
Tulpenbeet® (vierte/fiinfte Klassenstufe, zweisprachig) (vgl. Gantefort & Roth,
2008).

L. Sprachforderung — Hinweise und Verfahren

Fir die Sprachférderung in der Primarstufe existiert zwar ein grofles Materi-
alangebot, haufig ist dieses aber theoretisch nicht fundiert und empirisch nicht
Uberpriift (vgl. Redder et al., 2011, S. 33). Eine Wirksamkeitsiiberpriifung bené-
tigt eine Intervention im Rahmen eines Treatment-Kontrollgruppen-Designs und
misst in einer Pre-, Post- und Follow-up-Erhebung wiederholt den Sprachstand
(vgl. Redder et al., 2011, S. 33). Bisher werden solche hohen Qualitdtsanforderun-
gen an Sprachférderverfahren ,nur in Ansitzen umgesetzt (Redder et al., 2011,
S. 37), d.h. Einflussfaktoren werden nicht hinreichend beriicksichtigt, ,,Vergleichs-
oder Kontrollgruppen® nicht in die Untersuchung einbezogen (Redder et al., 2011,
S. 37).

4.1 Wirksame Verfahren zur Lese- und Schreibforderung

Die Auswahl der nachfolgend beschriebenen ausschnitthaften Mafinahmen wurde
von der vorab skizzierten Problemlage geleitet.! Beschrieben werden solche Ver-
fahren, die im deutschen Sprachraum in einer Interventionsstudie mit Kontroll-
gruppen-Design tiberpriift worden sind. Auflerdem werden angloamerikanische
Forschungsergebnisse beriicksichtigt.

11 Die Auswahl beriicksichtigt aus Platzgriinden keine Mafinahmen zur Lesemotivati-
onsforderung und keine Viellese-Verfahren. Zur Wirksamkeit von Vielleseverfahren
liegt zudem noch keine eindeutige Ursachenklarung vor (vgl. Rosebrock et al., 2011, S.
21-22). Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick zu diesen beiden wichtigen Forderschwer-
punkten wird auf Nix (2010, S. 162-173) verwiesen.
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Philipp (2012, S. 58-59) leitet aus einer Auswertung US-amerikanischer Meta-
Analysen zehn empirisch belegte Prinzipien wirksamer Lese- und Schreibforde-
rung ab. Empfohlen werden eine integrierte Forderung der Grundfertigkeiten
und Strategien des Lesens und Schreibens, Motivationsférderung sowie effektive
Vermittlungsformen. Lehrkrifte sollten als Lese- und Schreibmodelle fungieren
und in Form lauten Denkens das strategische Vorgehen transparent machen (vgl.
Philipp, 2012, S. 59). Zudem werden optische Unterstiitzungsmafinahmen (Hil-
festellungen bei der Strategieanwendung, Textanreicherungen, integrierte Wort-
schatztrainings), der Einsatz von Schreibprogrammen, kooperatives und dialogi-
sches Lernen empfohlen (vgl. Philipp, 2012, S. 59).

4.2 Forderung der Lesefliissigkeit

In Orientierung an der US-amerikanischen Leseforschung sind zwei deutsch-
sprachige Verfahren, eines fiir Haupt- und ein weiteres fiir Grundschiilerinnen
und -schiiler, entwickelt und erprobt worden. Die Verfahren haben sich in bei-
den Altersgruppen mit unterschiedlicher Deutlichkeit als wirksam erwiesen (vgl.
Rosebrock et al., 2011, S. 46-48 und S. 56-58). Dem Training voraus gehen eine
Einschitzung der Komplexitit des Lesetexts (vgl. Rosebrock et al., 2011, S. 71-77)
sowie die Diagnose der Lesefliissigkeit des Kindes (vgl. Rosebrock et al., 2011,
S. 81-87). Insbesondere der Einsatz von Lautleseverfahren wirkt sich in den er-
probten Programmen positiv auf die Lesefliissigkeit und das Textverstehen aus
(vgl. Lauer-Schmaltz, Rosebrock & Gold, 2014, S. 48). Die Grundschuluntersu-
chung gibt dariiber hinaus Hinweise, dass die Ausgangsvoraussetzungen (indi-
vidueller Sprachstand, insbesondere bei Kindern mit anderer Erstsprache und
niedrigen Ausgangsleistungen) eine entscheidende Rolle fiir die Wirksamkeit des
Verfahrens spielen (vgl. Lauer-Schmaltz, Rosebrock & Gold, 2014, S. 57).

additiv (Fordergruppen, Lese-Tandem) und/oder integriert (im Deutschunter-

rganisationsform
Organisationsfo richt, als Routine in anderen Fachern)

. Lautlesen: chorisch (auch im Klassenverband), im Tandem (Echolesen, Liicken-
Ubungsformen

lesen)
Anwendungszeit- z.B. dreimal wéchentlich, 15-20 Min. pro Trainingseinheit (begleitend als
raum Regelroutine, tiber ein Schulhalbjahr)
Theoretischer u.a. das Leseebenenmodell von Rosebrock & Nix (2012, S. 11), Leseflissigkeitsfor-
Rahmen schung (vgl. Lauer-Schmaltz et al., 2010, S. 45-48)
Altersgruppe Dritt- und Viertklasslerinnen und -klassler
Diagnostik Schatzverfahren, Lautleseprotokolle (richtig gelesene Worter pro Minute)

Sprachliche Bereiche | Lesefliissigkeit, Leseverstehen

Evaluiert Ja
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4.3 Lesestrategietrainings

Die bisher evaluierten deutschsprachigen unterrichtsintegrierten Lesestrategiepro-
gramme richten sich an Fiinft- und Sechstkldsslerinnen und -klassler (vgl. z.B.
Rithl & Souvignier, 2006). Fiir die Férderung von Viertkldsslerinnen und Viert-
klasslern ist bisher lediglich ein auflerschulisches Verfahren, das Berliner Eltern-
Kind-Leseprogramm, evaluiert worden (vgl. McElvany & Artelt, 2006). Alle Pro-
gramme wirken sich (in unterschiedlicher Deutlichkeit) positiv auf die Lesefliis-
sigkeit und/oder Strategieanwendung und/oder das Leseverstehen aus (vgl. zum
Uberblick Schneider, H. et al., 2013, S. 25). Insbesondere Schiilerinnen und Schii-
ler mit schwachen Ausgangsleistungen (mit dem Forderschwerpunkt ,Lernen’)
profitieren deutlich von dem den Lernvoraussetzungen angepassten (reduzierten)
Strategietraining \Wir sind Lesedetektive® (vgl. Rithl & Souvignier, 2006), das auf
eine Forderung selbstregulierten Lernens abzielt (vgl. Rithl & Souvignier, 2006,
S. 5). Die US-amerikanische Leseforschung belegt positive Effekte von Strategie-
trainings bereits bei Drittkldsslerinnen und Drittkldsslern (vgl. Schneider, H. et
al,, 2013, S. 24)."” Das in nachfolgender Tabelle aufgefiihrte deutschsprachige ,Ber-
liner Eltern-Kind-Leseprogramm® (vgl. McElvany & Artelt, 2006) hat bei Viert-
klasslerinnen und Viertkldsslern positive Effekte auf die Wortschatzentwicklung
und die Anwendung metakognitiver Strategien gezeigt (vgl. McElvany & Artelt,
2006, S. 158).

Organisationsform additiv (in der Familie)

Ubungsform gemeinsames Lesen eines Textes (Elternteil, Kind)
Anwendungszeitraum 43 Sitzungen, ca. 30 Min. pro Sitzung, 14-15 Wochen
Theoretischer Rahmen Lesesozialisationsforschung (vgl. Pieper, 2010, S. 121-124)
Altersgruppe Viertklasslerinnen und Viertkldssler

Sprachliche Bereiche Lesen, Wortschatz, textbezogene Kognition

Evaluiert Ja

4.4 Forderung von Grundfertigkeiten des Schreibens

Die Forderung von Schreibfliissigkeit wirkt sich generell positiv auf die Schreib-
qualitdt bei Grundschulkindern aus (vgl. Graham et al.,, 2012, S. 1; Truckenmiller,
Eckert, Codding & Petscher, 2014, S. 533). Neben einem direkten Feedback (,,per-
formance feedback™) (Truckenmiller et al., 2014, S. 545) werden Abschreibiibun-

12 Das Lesestrategieprogramm Concept Oriented Reading Instruction (vgl. Wigfield,
2005, S. 106), integriert ein Lesestrategietraining in den naturwissenschaftlichen
Unterricht und kombiniert es mit Mafinahmen zur Lesemotivationsforderung. Die
Mafinahme wirkt sich positiv auf die Lesemotivation und die Lesehdufigkeit aus (vgl.
Wigfield, 2005, S. 116-117).
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gen und Partnerdiktate bis zur zweiten Klassenstufe empfohlen, in denen das
schreibende Kind wihrend des Schreibprozesses laut mitspricht (vgl. Schneider,
W. et al., 2013, S. 40). Durch das Mitsprechen werde die Aufmerksamkeit u.a. auf
den Wechsel von Miindlichkeit und Schriftlichkeit und auf das wortgenaue For-
mulieren gelenkt (vgl. Schneider et al.,, 2013, S. 40). Schreibfliissigkeitsiibungen
sollten nicht als isoliertes Training erfolgen, sondern mit Texthandlungen und ei-
ner ,forderliche[n] Interaktion (Schneider et al., 2013, S. 40) kombiniert werden.
Altere Kinder mit schwachen Schreibleistungen kénnten von der Kombination
mit Schreibstrategie- und Rechtschreibiilbungen profitieren (vgl. Glaser & Brun-
stein, 2014, S. 469). Fiir (mehrsprachige) Kinder mit geringen Spracherfahrungen
sollten hdufige Moglichkeiten zum Schreiben angeboten werden, um ihnen die
Moglichkeit zum Abruf lexikalischer Einheiten (Worter, Wortgruppen, Textbau-
steine) zu geben (vgl. Chenoweth & Hayes, 2001, S. 96). Besonders forderlich er-
wiesen sich kontinuierliche, in kurzen Sequenzen angelegte Ubungen zur Hand-
schrift (bis in die Sekundarstufe), in denen in authentischen Schreibsituationen
die der Rechtschreibung zugrundeliegenden phonologischen und morphologi-
schen Prinzipien explizit vermittelt werden (vgl. Schneider, W. et al., 2013, S. 41).
Ein primarstufenspezifisches (meines Wissens bisher nicht evaluiertes) Verfahren
zur Forderung der Schreibfliissigkeit bieten Sturm & Lindauer (2014). Es zielt auf
eine kombinierte Férderung der Grundfertigkeiten in den ersten drei Klassenstu-
fen ab (vgl. Lindauer, 2014, S. 2).

integriert (im Deutschunterricht, angebunden an die Wortschatzarbeit des

0 isationsf . o
rganisationstorm Sachunterrichts), additiv

Abschreibiibungen, Partnerdiktate, wiederholte Verschriftung, kombiniert

Ubungsformen mit eigenstandiger Textproduktion, kooperativ

Anwendungszeitraum tagliche kurze Sequenzen (max. 15 Min.)

Theoretischer Rahmen Schreibflissigkeitsforschung (vgl. Schneider, H. et al., 2013, S. 41-43)

ab der ersten Klassenstufe, bei dlteren Kindern kombiniert mit Schreibstrate-

Altersgruppe gietrainings und Rechtschreiblibungen

Erhebung einer Textmenge (bekanntes Thema, begrenzter Zeitrahmen),

Diagnostik Auswertung (Textmenge, Orthographie, Grammatik)

Schreibflussigkeit und ihre Teilkomponenten (Handschrift, Rechtschreibung,

Sprachliche Bereiche Grammatik), langfristig Textqualitat

Evaluiert Ja

4.5 Forderung von Schreibstrategien

In der angloamerikanischen Schreibforschung werden insbesondere Programme
zur Forderung strategischen Schreibens bzw. der Selbstregulation (Self-Regulated
Strategy Development (SRSD)) schon ab der ersten Klassenstufe empfohlen (Gra-
ham et al., 2012, S. 13). Eine grofle Rolle spielen kooperative Verfahren bei der
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Textplanung und Uberarbeitung (vgl. Graham et al., 2012, S. 18; Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2014, S. 33-39). Hervorgehoben wird zudem textmuster- und texts-
ortenbezogenen Schreiben (,Genres®) (Graham et al., 2012, S. 12; vgl. auch Thiir-
mann & Vollmer, in diesem Band). Philipp (2012, S. 97) zeigt praktische Adap-
tionen der angloamerikanischen Vorschlige in Form sogenannter ,Denkblitter®,
die den Schreibprozess strukturieren helfen und den Aufbau des Textprodukts
aufzeigen (Philipp, 2012, S. 183).

Organisationsform integriert im Deutschunterricht, wiederholte Anwendung im Fachunterricht

explizite Vermittlung durch die Lehrkraft, kooperative Arbeitsformen, Arbeit

Ubungsformen mit Denkblattern (vgl. Philipp, 2012, S. 97)

Anwendungszeitraum langfristige wiederholte Anwendung bei der Textproduktion

Theoretischer Rahmen Schreibstrategieforschung (vgl. Philipp, 2012, S. 53-59)

Altersgruppe ab Klassenstufe vier (eingeschrankt bereits ab der zweiten Klassenstufe)

Diagnostik z..B. Nivea?ub('eschreibungen Deutsch als Zweitsprache (vgl. Sachsisches
Bildungsinstitut, 2013)

Sprachliche Bereiche Rechtschreibung, Textproduktion und -qualitat

Evaluiert Ja

5. Ausblick

Die Ausfithrungen zeigen, dass hinsichtlich der Entwicklung und Evaluation
deutschsprachiger primarstufenspezifischer Trainingsprogramme noch For-
schungsbedarf besteht. Ebenso bilden zielgruppenspezifische und durchgéngige
Forderprogramme (von der Elementar- in die Primarstufe) Desiderate. Die For-
derung phonologischer Bewusstheit, des Horverstehens sowie eine integrierte
Grammatik- und Wortschatzforderung werden in diesem Beitrag nicht angespro-
chen. In einem umfassenden Konzept durchgingiger Lese- und Schreibforderung
miissten diese Teilkomponenten literaler Kompetenz aber systematisch beriick-
sichtigt werden.

Literatur

Becker-Mrotzek, Michael & Bottcher, Ingrid (2014). Schreibkompetenz entwickeln und be-
urteilen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Berendes, Karin; Dragon, Nina; Weinert, Sabine; Heppt, Birgit & Stanat, Petra (2013).
Hiirde Bildungssprache? Eine Annédherung an das Konzept ,Bildungssprache® unter
Einbezug aktueller empirischer Forschungsergebnisse. In Angelika Redder & Sabine
Weinert (Hrsg.), Sprachférderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplindre Perspektiven.
(S. 17-41). Miinster: Waxmann.



332 |

Beate Liitke

Bildungsbericht (2012). Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer
Analyse zur kulturellen Bildung im Lebenslauf. Verfiigbar unter: http://www.bildungsbe-
richt.de/daten2012/bb_2012.pdf [08.02.2016].

Bos, Wilfried; Tarelli, Irmela; Bremerich-Vos, Albrecht & Schwippert, Knut (Hrsg.) (2012).
IGLU 2011. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich. Miinster: Waxmann.

Chenoweth, N. Ann & Hayes, John R. (2001). Fluency in Writing. Written Communication
18(1), 80-98. https://doi.org/10.1177/0741088301018001004

Chilla, Solveig; Rothweiler, Monika & Babur, Ezel (2010). Kindliche Mehrsprachigkeit.
Grundlagen - Stérungen - Diagnostik. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Gantefort, Christoph; Roth, Hans-Joachim (2008). Ein Sturz und seine Folgen. Zur Eva-
luierung von Textkompetenz im narrativen Schreiben mit dem FORMIG-Instrument
»Tulpenbeet® In Thorsten Klinger, Knut Schwippert & Birgit Leiblein (Hrsg.), Evalua-
tion im Modellprogramm FORMIG. Planung und Realisierung eines Evaluationskonzepts.
(S. 29-50). Miinster: Waxmann.

Glaser, Cornelia & Brunstein, Joachim (2014). Selbstreguliertes Schreiben: Modelle, Pro-
zesse und Anwendungen. In Helmuth Feilke & Torsten Pohl (Hrsg.), Schriftlicher
Sprachgebrauch, Texte verfassen. (S. 465-480). Baltmannsweiler: Schneider.

Graham, Steve; Bollinger, Alisha; Booth Olson, Carol; D’Aoust, Catherine; MacArthur,
Charles; McCutchen, Deborah & Olinghouse, Natalie (2012). Teaching elementary
school students to be effective writers: A practice guide (NCEE 2012-4058). Washington,
DC: National Center for Education Evaluation and Regional Assistance, Institute of
Education Sciences, U.S. Department of Education. Verfiigbar unter: http://ies.ed.gov/
ncee/ wwc/publications_reviews.aspx#pubsearch [08.01.2016].

Hopp, Holger; Thoma, Dieter & Tracy, Rosemarie (2010). Sprachférderkompetenz piddago-
gischer Fachkrifte. Ein sprachwissenschaftliches Modell. In Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 13, S. 609-629. https://doi.org/10.1007/511618-010-0166-z

Jeuk, Stefan (2013). Deutsch als Zweitsprache in der Schule. Grundlagen - Diagnose — For-
derung. Stuttgart: Kohlhammer.

Knoepke, Julia; Richter, Tobias; Isberner, Maj-Britt; Neeb, Yvonne & Naumann, Johannes
(2014). Leseverstehen = Horverstehen X Dekodieren? Ein stringenter Test der Simple
View of Reading bei deutschsprachigen Grundschulkindern. In Angelika Redder &
Sabine Weinert (Hrsg.), Sprachforderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplindre Pers-
pektiven. (S. 256-276). Miinster: Waxmann.

Kubhs, Katharina (2006). Sprachférderung Deutsch als Zweitsprache. In Heinz-Jiirgen Klie-
wer & Inge Pohl (Hrsg.), Lexikon Deutschdidaktik. (S. 717). Baltmannsweiler: Schnei-
der.

Kultusministerkonferenz/KMK (1970/2015). Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule.
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 02.07.1970 i.d.F. vom 11.06.2015). Ver-
fiigbar unter: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1970/
1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf [08.01.2016].

Lauer-Schmaltz, Marie; Rosebrock, Cornelia & Gold, Andreas (2014). Lautlesetandems in
der Grundschule - Bedingungen und Grenzen ihrer Wirksamkeit. Didaktik Deutsch
37, 44-61.

McElvany, Nele & Artelt, Cordula (2006). Das Berliner Eltern-Kind-Leseprogramm. Dis-
kurs Kindheits- und Jugendforschung, 1, 157-159.


http://www.bildungsbericht.de/daten2012/bb_2012.pdf
http://www.bildungsbericht.de/daten2012/bb_2012.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_%20beschluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_%20beschluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf
http://ies.ed.gov/ncee/wwc/publications_reviews.aspx#pubsearch

Sprachforderung in der Grundschule

Miiller, Anja (2014). Spracherwerbstheoretische Aspekte der (Zweit-)Sprachdidaktik. In
Hana Klages & Giulio Pagonis (Hrsg.), Linguistisch fundierte Sprachférderung und
Sprachdidaktik. Grundlagen, Konzepte, Desiderate. (S. 123-140). Berlin: De Gruyter.
https://doi.org/10.1515/9783110355109.123

Nauwerck, Patricia (2015). Literalitit im Vor- und Grundschulalter. Wege ebnen zur
Schriftlichkeit mit der Bilderbuchreihe ,Weltliteratur fiir Kinder®. In Ulrike Eder
(Hrsg.), Sprache erleben und lernen mit Kinder- und Jugendliteratur. Theorien, Perspekti-
ve und Modelle fiir den Deutsch als Zweitsprachenunterricht. (S. 51-79). Wien: Praesens.

Neumann, Katrin & Euler, Harald A. (2013). Kann ein Sprachstandsscreening zwischen
dem Bedarf fiir Sprachférderung und Sprachtherapie trennen? In Angelika Redder &
Sabine Weinert (Hrsg.), Sprachforderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplinire Pers-
pektiven. (S. 174-199). Miinster: Waxmann.

Nix, Daniel (2010). Forderung von Lesekompetenz. In Michael Kémper-van den Boog-
aart & Kaspar Spinner (Hrsg.), Teil 2. Kompetenzen und Unterrichtsziele. Methoden
und Unterrichtsmaterialien. Gegenwirtiger Stand der empirischen Unterrichtsforschung.
(S. 139-189). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Philipp, Maik (2012). Besser lesen und schreiben. Wie Schiiler effektiver mit Sachtexten um-
gehen lernen. Stuttgart: W. Kohlhammer.

Pieper, Irene (2010). Lese- und literarische Sozialisation. In Michael Kdmper-van den
Boogaart & Kaspar Spinner (Hrsg.), Teil 1. Geschichte und Entwicklung. Konzeptionelle
und empirische Grundlagen. (S. 87-147). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Redder, Angelika et al. (2011). Bilanz und Konzeptionalisierung von strukturierter For-
schung zu ,Sprachdiagnostik und Sprachforderung®. Hamburg: Hamburger Zentrum
zur Unterstiitzung der wissenschaftlichen Begleitung und Erforschung schulischer Ent-
wicklungsprozesse (ZUSE).

Rosebrock, Cornelia & Nix, Daniel (2012). Grundlagen der Lesedidaktik und der systemati-
schen schulischen Leseforderung. Baltmannsweiler: Schneider.

Rosebrock, Cornelia; Nix, Daniel; Rieckmann, Carola & Gold, Andreas (2011). Lesefliis-
sigkeit fordern. Lautleseverfahren fiir die Primar- und Sekundarstufe. Stuttgart: Klett
Kallmeyer.

Riihl, Katja & Souvignier, Elmar (2006), Wir werden Lesedetektive (Lehrermanual und Ko-
piervorlagen). Gottingen: Vandenhoek & Ruprecht.

Sachsisches Bildungsinstitut (Hrsg.) (2013), Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitspra-
che fiir die Primarstufe. Verfigbar unter: https://publikationen.sachsen.de/bdb/arti
kel/14490 [08.01.2016].

Schneider, Hansjakob et al. (2013). Expertise Wirksamkeit von Sprachforderung. Fachhoch-
schule Nordwestschweiz/Mercator Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache.

Schneider, Wolfgang et al. (2013). Expertise ,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)“
Bund-Ldnder-Initiative zur Sprachforderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung. Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung.

Sturm, Afra & Lindauer, Thomas (2014). Musteraufgaben: basale Schreibfertigkeiten (1.-3.
Klasse). Verfiigbar unter: https://wiki.edu-ict.zh.ch/_media/quims/fokusa/00_basal_
kommentar_2014-07.pdf [08.01.2016].

Truckenmiller, Adrea J.; Eckert, Tanya L.; Codding, Robin S. & Petscher, Yaacov (2014).
Evaluating the impact of feedback on elementary aged students’ fluency growth in
written expression: A randomized controlled trial. In Journal of School Psychology, 52,
S. 531-548. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2014.09.001

| 333


https://wiki.edu-ict.zh.ch/_media/quims/fokusa/00_basal_kommentar_2014-07.pdf
https://wiki.edu-ict.zh.ch/_media/quims/fokusa/00_basal_kommentar_2014-07.pdf
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2014.09.001
https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/14490

334 | Beate Liitke

Wigfield, Allan (2005). Concept Oriented Reading Instruction - CORI. Ein Programm zur
Forderung der Lesemotivation im Unterricht. Unterrichtswissenschaft 33(2), 106-121.



Christine Boubakri, Melanie Beese, Heiko Krabbe, Hans E. Fischer
& Heike Roll

Sprachsensibler Fachunterricht

1. Einfiihrung

Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass fachliches Lernen auch von fach-
sprachlichen Kompetenzen beeinflusst wird und der schulische Erfolg eng mit
sprachlichen Fihigkeiten verbunden ist (u.a. Beese & Benholz, 2013; Becker-
Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013). In Nordrhein-Westfalen soll
die Beherrschung der deutschen Sprache bei der Notengebung in jedem Fach
beriicksichtigt werden (APO-S I, 2015). Bereits 1999 wurde in einem Erlass die
Forderung der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern (Mi-
nisterium fiir Schule, Jugend und Kinder, 1999) erkldrt und gefordert, dass auch
Fachunterricht sprachsensibel gestaltet werden soll. Allerdings wird die sprach-
sensible Vermittlung von fachlichen Inhalten in den Schulen erst in Anséitzen
umgesetzt (Becker-Mrotzek & Hentschel, 2012).

Seit etwa 10 Jahren ist das Thema in den Fokus der Fachdidaktiken ge-
riickt. Es wird versucht, die relevanten sprachlichen Elemente und Strukturen
zu identifizieren, die zum Verstehen und zum miindlichen und schriftlichen
Kommunizieren im Fach benétigt werden. Angenommen wird, dass Schiilerinnen
und Schiiler insbesondere im verlangsamenden Medium Schrift lernen, fachliches
Wissen zu ordnen, zu gewichten und Zusammenhénge herzustellen (Schmélzer-
Eibinger & Thiirmann, 2015). Ungeklért ist allerdings, welche Zusammenhinge
zwischen dem fachlichen Lernen und den fiir die Sprache des Faches relevanten
Fahigkeiten auf der Wort-, Satz-, und Textebene bestehen. Wegen der Komplexi-
tat des Forschungsgebietes miissen zunéchst auf die verschiedenen Facher bezo-
gene Teilprobleme geklart werden. Es stellt sich z.B. die zentrale Frage, welcher
Zusammenhang zwischen Schiilerfihigkeiten in Teilbereichen der fachlichen
Sprache und dem Zuwachs fachlichen Wissens besteht. Zur Beantwortung miis-
sen spezifische Instrumente entwickelt werden, die fachliches und sprachliches
Wissen jeweils valide messen, um Hinweise auf Mafinahmen zur Foérderung der
schriftsprachlichen Fihigkeiten im Fachunterricht und Potentiale zur Férderung
beider Bereiche zu identifizieren. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, wie die
besonderen sprachlichen Kompetenzen von mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern beriicksichtigt werden konnen, um fachliches und fachsprachliches
Lernen zu initiieren (Rehbein, 2011; Meyer & Prediger, 2011) und wie geeignete
Forderkonzepte in diesem Kontext gestaltet werden miissen.
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2. Textsortenbasierte Schreibforderung im Physikunterricht
2.1 Schreiben im Physikunterricht

Im Fachunterricht wird Schreiben meist instrumentell eingesetzt, z.B. bei Tafel-
abschrieben, kurzen Notizen und Liickentexten, oder funktional, um die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler zu iiberpriifen, etwa in Form von Tests (Riebling,
2013). Schreiben als Medium des fachlichen Lernens (Thiirmann, 2012) ist kaum
Gegenstand des Fachunterrichts. Damit fachsprachliche Kompetenzen aufgebaut
werden konnen, miissen neben den doméanenspezifischen Fachbegriffen auch die
Formulierung und Kennzeichnung von Zusammenhingen sowie die strukturierte
Darstellung von inhaltlichen Zusammenhéngen auf der Ebene eines vollstindi-
gen Textabschnitts in den Blick genommen werden. Die epistemische (den Inhalt
strukturierende und festigende) und kommunikative (Inhalte anbietende) Funk-
tion dieser Sprachelemente lasst sich ficheriibergreifend als alltigliche Wissen-
schaftssprache (Ehlich, 1999) konzipieren. In den KMK Standards (2005) wird vor
allem die kommunikative Bedeutung der Sprache betont. Fiir fachliches Verstehen
ist aber besonders die epistemische Funktion der Sprache relevant (Wygotski,
1964).

2.2 Textsorten und Schreibkompetenz

Fachtypische Textsorten zeichnen sich durch spezifische Formen der Wissensver-
arbeitung aus (u.a. berichten, beschreiben, erkldren, begriinden) sowie durch ent-
sprechende semantische und syntaktische Konstruktionen (z.B. Passivkonstrukti-
onen und kausale Satzmuster). Die sprachlichen Handlungsmittel lassen sich aus
der jeweiligen Funktion ableiten, sie sind Ausdruck einer fachlichen Systematik
und fachspezifischer Denk- und Erkenntnisformen (Buhlmann & Fearns, 2000),
die fiir die jeweilige fachliche Textsorte immer gleich sind und deren Aneignung
im Fachunterricht durch verschiedene Ubungsformen unterstiitzt werden kann.
Aufgrund der Musterhaftigkeit ldsst sich das begrenzte Repertoire an bildungs-
und fachsprachlichen Mitteln auf verschiedene Inhalte iibertragen. Dies macht
Textsorten zu einem geeigneten didaktischen Hebel fiir epistemisches, d.h. das
eigene Denken strukturierende Schreiben, und eine systematische, progressive
Sprachbildung im Fach (Beese & Roll, 2015).

Schreibkompetenz ist ein Konstrukt aus sprachlich-kognitiven Fahigkeiten,
das sich aus unterschiedlichen Teilkomponenten zusammensetzt, beispielsweise:
der Fahigkeit zur Perspektiviibernahme sowie der Fahigkeit Kohdrenz herzustellen
(Knopp, Becker-Mrotzek & Grabowski, 2014). Beim Schreiben nach einer Texts-
orte miissen bestimmte Prozeduren durchlaufen werden. Dazu konnen folgende
Operationen hilfreich sein:
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1. Beschreibung fachspezifischer Strukturen der Textsorte.
2. Identifizierung und Beschreibung der Adressaten.
3. Festlegung der Perspektive der Textsorte (z.B. aktiv oder passiv).

Bei der Bearbeitung der drei Operationen spielen die fachlichen Inhalte eine ent-
scheidende Rolle, die durch die Textsorte vermittelt werden sollen. Sprachliche
Handlungen und sprachliche Strukturen folgen der Logik der fachlichen Inhalte.
Sollen beispielsweise Ergebnisse eines Experiments kategorisiert werden, miissen
Oberbegriffe gefunden werden (Kupfer ist ein Metall), soll aus ihnen eine Rang-
ordnung erstellt werden, miissen Vergleiche durchgefiihrt werden (Kupfer leitet
besser als Eisen).

2.3 Textsorte Versuchsprotokoll

Bei einem Versuchsprotokoll handelt es sich um eine Textsorte, die fiir die Wis-
sensvermittlung im Physikunterricht genutzt werden kann. Um diese Textsorte
addquat bewiltigen zu konnen, werden fachlich-experimentelle (Kompetenzbe-
reich Erkenntnisgewinnung) und kommunikative Kompetenzen benotigt (vgl.
KMK, 2005).

Schiilerinnen und Schiiler miissen sich mit dem physikalischen Inhalt des Ex-
periments auseinandersetzen, das dem Versuchsprotokoll zu Grunde liegt, diesen
erarbeiten und den Erkenntnisprozess schriftsprachlich strukturieren.

Linguistisch gesehen zdhlt das Versuchsprotokoll zu den informierenden
Textsorten und erfolgt in der Grofiform des Berichts. Der Zweck des Berichtens
besteht nach Rehbein (1984) darin, ein Geschehen fiir einen Horer/Leser nach
bestimmten Kriterien zu reduzieren. Berichten setzt also die Fahigkeit zur Ad-
ressatenorientierung voraus. Der Adressat ist beim Versuchsprotokoll aber nicht
genau bestimmt. In der Regel wird man davon ausgehen, dass er den Versuch
nicht kennt, aber iiber die notwendigen fachlichen Grundbegriffe verfiigt. In der
Durchfithrungsbeschreibung miissen deshalb aus fachlicher Sicht alle relevanten
Mittel und Schritte genannt werden, die nétig sind, um das Experiment gedank-
lich nachvollziehen oder praktisch replizieren zu kénnen. Die Beschreibung sollte
deshalb durch die Verwendung von Modal- oder Temporaladverbien die Art und
Weise bzw. den zeitlichen Ablauf der Durchfiihrung deutlich machen. Bei einer
Beobachtungsbeschreibung muss dagegen ein Zusammenhang zwischen der ab-
héngigen und unabhingigen Variable genannt werden. Dazu sollten konditionale
Satzmuster verwendet werden, bei denen die unabhdngige Variable als Ursache
und die abhingige als Wirkung genannt wird. Diese Beispiele verdeutlichen die
Verbindung von fachlichen und fachsprachlichen Strukturen (siehe Tabelle 2).

Daraus resuliert die Hypothese, dass bei der Erstellung des Berichts durch die
explizite fachsprachliche Strukturierung auflerdem eine Auseinandersetzung mit
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dem experimentellen Vorgehen und der gewonnenen Erkenntnis geférdert und
dadurch die Generierung fachlichen Wissens unterstiitzt wird.

Neben dem Lernen fachlicher Inhalte kann der gezielte und strukturierte Ein-
satz von Versuchsprotokollen (Berichten) somit zur Férderung naturwissenschaft-
licher Denk- und Arbeitsweise genutzt werden. ,Das Versuchsprotokoll bildet
[...] nicht die Forschungswirklichkeit ab, wird aber allgemein als ein didaktisches
Modell anerkannt, das die Vermittlung der naturwissenschaftlichen Methode des
Experimentierens unterstiitzt (Krabbe, 2015).

2.4 Forderung von Textsortenkompetenz im Physikunterricht

Aus dem Vorgenannten ergibt sich, dass fachliches und sprachliches Lernen
im Fachunterricht zusammen betrachtet und Textsorten deshalb explizit in
den Fachunterricht aufgenommen werden sollten. Fiir den Schulerfolg sind
nicht alltagssprachliche Kompetenzen (BICS) wichtig, sondern eine kognitiv
akademische Sprachkompetenz (CALP) (Cummins, 2010), die sich u.a. durch die
Einiibung von fachsprachlichen Strukturen entwickelt. Krumm (2007) schlégt fol-
gende Unterrichtselemente fiir sprachsensiblen Unterricht vor, wenn Sprach- und
Textkompetenz der Lernenden geférdert werden soll:

»a. Entwicklung eines Bewusstseins von Textkonventionen

b. Schaffung eines starkeren Bewusstseins fiir Differenzen zwischen geschriebener und
gesprochener Sprache

c. Vermittlung von Merkmalen der ,Bildungssprache’

d. Vermittlung von Arbeitstechniken zur Planung von Textproduktion durch Entwick-
lung eines ,Sprachproduktionsbewusstseins

e. Vergleich von Textmustern (Analyse von Modelltexten)“

(Krumm, 2007, S. 118-119)

Werden diese Elemente auf die Textsorte des Versuchsprotokolls tibertragen, er-
gibt sich ein mogliches Unterrichtsmodell. Danach sollte zuerst die Struktur des
Versuchsprotokolls behandelt werden (a). Dazu dient ein Modelltext (Prototyp)
(e), den die Schiilerinnen und Schiiler zunichst analysieren. Dann werden die
konkreten schriftsprachlichen Handlungsmuster eingefithrt, die den einzelnen
Teilen des Versuchsprotokolls zugeordnet sind (d) (z.B. die Verwendung des rich-
tigen Fragetyps bei der Formulierung der Fragestellung) und gegen die Verwen-
dung miindlicher Alltagssprache abgegrenzt (b). Bei der Vermittlung von Arbeits-
techniken, kann man sich am Scaffolding-Prinzip von Gibbons (2010) orientieren.
Dabei konnte die Textsorte des Versuchsprotokolls zundchst mit vorgegebener
Strukturierung und Bearbeitungshilfen eingefiihrt werden, z.B. mit vorgegebenen
Sprachmustern und Leitfragen (Ricart Brede, 2014) (c). Diese Hilfen und Hinwei-
se sollten dann wéhrend des Lernprozesses abgebaut werden, um eine progressive
Forderung zu ermdglichen.
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Die Textsorte des Versuchsprotokolls sollte schon am Anfang der Sekundar-
stufe I eingefithrt werden und danach sowohl fachlich als auch sprachlich opti-
miert und ausgebaut werden. Aus fachlichen Griinden werden in den Klassen
funf und sechs zunachst funktionale Zusammenhénge qualitiativ formuliert, halb-
quantitative Formulierungen und damit auch deren sprachliche Muster werden
erst in hoheren Jahrgangsstufen eingefiihrt. Sprachlich beherrschen viele Schiile-
rinnen und Schiiler am Anfang der Sekundarstufe I oft noch nicht die schriftliche
Verwendung des Passivs, ein fachsprachliches Merkmal von Versuchsprotokollen,
die im Schulkontext verfasst werden. Daher sollte bis zur Behandlung des Passivs
im Deutschunterricht die man-Form verwendet werden und erst parallel zum
Deutschunterricht die Verwendung des Passivs eingeiibt werden. Die Vermittlung
von fachsprachlichen Strukturen sollte also an die fachlichen Inhalte und an die
sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Des-
halb ist es wichtig, fachsprachliche Strukturen {iber die Zeit zu entwickeln und
immer mit den fachlichen Inhalten zu verkniipfen, die gerade im Unterricht be-
handelt werden. Sind Schiilerinnen und Schiilern die fachsprachlichen Strukturen
bewusst, sollte es ihnen leichter fallen, ihr fachliches Wissen zu formulieren. Der
Fachunterricht bietet somit einen Anlass fiir die Forderung sprachlicher Hand-
lungen. Dies ist ein Argument dafiir, Fachunterricht sprachsensibel zu gestalten.
Die positive Wirkung eines sprachsensiblen Fachunterrichts ist allerdings noch
nicht empirisch belegt. Die im Folgenden vorgestellte empirische Untersuchung
soll hierzu einen Beitrag leisten.

3. Untersuchung zur Textsortenkompetenz am Beispiel des
Versuchsprotokolls

Im interdiziplindren Forschungsprojekt SchriFT' wird untersucht, in welchem
Zusammenhang fachliche Kompetenzen und Schreibkompetenzen stehen und
welchen Einfluss die Herkunftssprache Tiirkisch, bei Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund, auf diese Kompetenzen hat. Beteiligt sind, neben den
Fachdidaktiken Politik, Geschichte, Technik und Physik, die Lehrstithle Deutsch
als Zweitsprache und Turkistik der Universitit Duisburg-Essen. Die Studie wird
im siebten und achten Jahrgang an Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen
durchgefiihrt. In den oben genannten Fichern werden dabei Textprodukte von
Schiilerinnen und Schiilern untersucht und miteinander in Beziehung gesetzt.
Nach Erhebung des Ist-Standes, bei der ca. 1600 Schiilerinnen und Schiiler in

1 Beteiligte Wissenschaftler: 1. Doktoranden: Sinan Akin, Christine Boubakri, Nur Biil-
biil, Paul Haller, Jana Kaulvers, Farina Nagel und Mareike-Cathrine Wickner; 2. Pro-
jektleiter und -koordinatoren: Prof. Dr. Markus Bernhardt, Prof. Dr. Hans E. Fischer,
Dr. Erkan Girsoy, Prof. Dr. Heiko Krabbe, Prof. Dr. Martin Lang, Prof. Dr. Sabine
Manzel, Prof. Dr. Heike Roll und Dr. Isil Ulugam-Wegmann.
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den Féchern Politik, Geschichte, Technik, Physik, Deutsch und Tiirkisch getestet
werden, folgt eine Phase, in der Unterrichtsmaterialien und Methoden in Zusam-
menarbeit mit Physiklehrkraften in zwei Klassen erprobt werden, die eine Verbin-
dung von fachlichem und fachsprachlichem Lernen im Regelunterricht ermdg-
lichen. Schiilerinnen und Schiiler mit Herkunftssprache Tiirkisch werden durch
geeignete Mafinahmen zusitzlich untersucht.

Fachinhalt Fachsprache

e experimentelles
Strategiewissen
e Fachwissenstest

e Textsorte:
Versuchsprotokoll

Kontrollvariablen

Sprachfahigkeit Sprachfahigkeit .
kognitive
Tarkisch Deutsch Fahigkeiten
e C-Test e C-Test
e profilanalytisches e profilanalytisches
Instrument Instrument soziodkonomischer

Status

Abbildung 1:  Messmodell der quantitativen Erhebung in Bezug auf die Physik

Abbildung 1 zeigt das Messmodell fiir die quantitative Ist-Standerhebung. In den
Fichern werden jeweils fachspezifische Textsorten und ein Fachwissenstest als
Testinstrumente eingesetzt. Die allgemeinsprachlichen und bildungssprachlichen
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler werden in Deutsch und bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit Tiirkisch als Erstsprache auch im Tiirkischen erhoben.
Dazu sind Schreibaufgaben entwickelt worden, die sich an den fachlichen Kons-
trukten der einzelnen Fécher orientieren und profilanalytisch ausgewertet werden.
Dariiber hinaus werden die Schriftsprachkompetenz (C-Test) der sozio6konomi-
sche Hintergrund (OECD, 2006) und die kognitiven Fahigkeiten (CFT 20R Testl
Teill des KFT; Weif3, 2006) erhoben.

3.1 Entwicklung des Testinstruments zum Versuchsprotokoll

Auf der Grundlage der Textsorte Versuchsprotokoll wurde fiir die Physik ein
Testinstrument entwickelt, mit dem der Zusammenhang zwischen fachlichem
Verstandnis und sprachlichem Ausdrucksvermégen in Physik untersucht werden
soll. Dabei wird den getesteten Schiilerinnen und Schiilern per Video ein Versuch
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gezeigt, zu dem sie einzelne Bereiche des Versuchsprotokolls erstellen miissen.
Die iibliche Struktur eines Versuchsprotokolls umfasst eine Fragestellung, die
Aufzahlung der verwendeten Materialen, die Durchfithrung, die Beobachtung
und die Auswertung (Nawrath, Maiseyenka & Schecker, 2011; Emden & Sumfleth,
2012). Zur Erstellung des Testinstrumentes dient als Ausgangspunkt das Modell
experimenteller Kompetenz von Nawrath et al. (2011), das sieben Teilbereiche
beschreibt: Fragestellung entwickeln, Vermutungen aufstellen, Experiment planen,
Versuch funktionsfihig aufbauen, Beobachten/Messen/Dokumentieren, Daten aufbe-
reiten und Schliisse ziehen/diskutieren. Diese Struktur entspricht den Anforderun-
gen der Bildungsstandards im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung (KMK,
2005, S. 11), die sowohl das praktische Experimentieren als das konzeptionelle
Verstindnis der damit verbundenen Denk- und Arbeitsweisen umfassen. Davon
kann das Versuchsprotokoll als Testinstrument jedoch nur die konzeptionelle ex-
perimentelle Kompetenz erfassen. In der nachfolgenden Tabelle sind die Teile des
Testinstruments den Teilbereichen experimenteller Kompetenz zugeordnet.

Tabelle1:  Vergleich der Bereiche experimenteller Kompetenz

Erkenntnisgewinnung Experimentelle Kompetenz Versuchsprotokoll im

(KMK;, 2005, S. 11) (Nawrath et al., 2011) Testinstrument

E6: an einfachen Beispielen Hypo- ¢ Fragestellung entwickeln * Fragestellung

thesen aufstellen ¢ Vermutungen aufstellen ¢ Vermutung

E8: einfache Experimente planen, * Experiment planen * Materialien benennen und
durchfiihren und Ergebnisse * Beobachten/ Messen/ deren Funktion beschreiben
dokumentieren Dokumentieren ¢ Variablenkontrolle

E9: gewonnene Daten auswerten ¢ Daten aufbereiten ¢ Durchfiihrungsbeschreibung
(ggf. durch einfache Mathematisie- * Beobachtung

rung)

E10: Gultigkeit empirischer * Schlusse ziehen e Auswertung

Ergebnisse und deren

Verallgemeinerung beurteilen

Das eingesetzte Testinstrument weicht im Aufbau von der iiblichen Struktur eines
Versuchsprotokolls etwas ab. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen, nachdem sie
ein Video zum Versuch gesehen haben, zuerst die Durchfithrung beschreiben,
danach ihre Fragestellung nennen, die Gerdte und Materialien auflisten und ihre
Funktionen nennen. Als Teil der konzeptionellen experimentellen Kompetenz
sollen die Schiilerinnen und Schiiler danach die unabhingigen und abhingigen
Variablen nennen. Um die Kompetenz zur Textstrukturierung der Schiilerinnen
und Schiiler zu testen, werden Beobachtung und Auswertung im Unterricht
durch zwei unterschiedliche Arbeitsauftrige stimuliert, im Testinstrument aber
strukturell zusammengefasst.

Die Struktur des Testinstruments deckt sich weitgehend mit der Zweckbestim-
mung und Strukturierung von Versuchsprotokollen in Schulbiichern. Zwischen
verschiedenen Schulbiichern bestehen aber erhebliche Unterschiede bei den dafiir
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eingesetzten sprachlichen Mitteln (Krabbe, 2015). Anscheinend existiert in der
Unterrichtspraxis noch keine einheitliche Vorstellung von Versuchsprotokollen als
Textsorte. Um diese Liicke zu fiillen, wurden fir die einzelnen Teile des Versuchs-
protokolls sprachliche Mittel bestimmt, die die Konstrukte der konzeptionellen
experimentellen Kompetenz und der Fachsprache im Fach Physik angemessen
abbilden.

Zur Auswertung der verschiedenen fachlichen und sprachlichen Strukturen im
Testinstrument wurde ein Kategoriensystem entwickelt, um die von den Schiile-
rinnen und Schiilern verfassten Versuchsprotokolle objektiv, reliabel und valide
auswerten zu konnen. Das Kategoriensystem erfasst fiir die zur Testung ausge-
wihlten Bereiche des Versuchsprotokolls die fachsprachlichen und die fachlichen
Anforderungen getrennt voneinander. Im fachsprachlichen sowie im fachlichen
Teil ist es in die Bereiche Fragestellung, Materialien, Variablenkontrolle, Durch-
fihrung und Beobachtung/Auswertung gegliedert. Zu jedem Bereich wurden
fachsprachliche und fachliche Kompetenzen definiert, die eine Verbindung
zwischen den wissensbasierten sprachlichen Handlungen und den fachlichen
Inhalten schaffen. Die fachsprachlichen Aspekte leiten sich zum einen aus der
Umsetzung der Operatoren nennen, beschreiben und erkliren (vgl. Redder, 2012,
S. 2) ab, die in den Aufgabenstellungen genannt werden, und zum anderen aus
den fachsprachlichen Gertisten, die dem Versuchsprotokoll als Grundlage dienen
(Abbildung 2).

erkldren Fragestellung Auswertung

Beobachtung
eschreiben
kontrolle 1+2 Durchfiihrung

Materialien Materialien
nennen erkennen Funktion
Wortebene | Satzebene | | Textebene

Abbildung 2:  Operatoren und Produktionsebenen im Versuchsprotokoll
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Tabelle2:  Kategoriensystem zur Erfassung verschiedener fachlicher und fachsprachlicher Kompetenzen

Teil des Versuchs- | Fachliche Anforderungen Fachsprachliche Anforderungen
protokolls
Fragestellung * Es wird nach einer physikalischen * Eswird eine grammatikalisch und
Eigenschaft oder einem physikali- syntaktisch richtige Fragestellung
schen Zusammenhang gefragt. formuliert.
* Die unabhéngige Variable wird * Das richtige Fragewort wird benutzt.
deutlich. z.B.,welche’ wenn nach einer Eigen-
* Die abhdngige Variable wird deutlich. schaft kategorisiert werden soll.
Materialien * Die fachlich richtige Funktion der * Die Materialien werden mit den richti-
Materialien wird genannt. gen Fachwortern benannt; dabei wird

der bestimmte Artikel richtig benutzt.
* Es werden finale Satzstrukturen korrekt

verwendet.

Variablen- * Die Rolle der abhédngigen Variablen | ¢ Die unpersonliche Form wird benutzt.

kontrolle wird richtig beschrieben. * Das Prasens wird benutzt.

* Die Rolle der unabhédngigen Variab- | ¢ Es werden Modalverben korrekt
len wird richtig beschrieben. benutzt.

Durchfiihrung * Eswerden alle Schritte, die fur die * Die unpersonliche Form wird benutzt.
Durchfiihrung wichtig sind, in der * Die Durchfiihrungsbeschreibung wird
richtigen Reihenfolge benannt. mit Temporaladverbien gegliedert, die

* Esist eine Abgrenzung zur Fragestel- sprachlich variiert werden.
lung, Beobachtung und Auswertung | Die Durchfiihrungsbeschreibung wird
erkennbar. in einem FlieBtext und im Prasens

formuliert.

Beobachtung/ * Die Beobachtung und Auswertung * Eswird ein FlieBtext im Présens

Auswertung sind getrennt. Es wird erst be- formuliert.

schrieben, was beobachtet wurde, * Bei der Beobachtung werden konditio-
dann wird auf die Erklarung dieser nale Satzformen korrekt verwendet.
Beobachtungen eingegangen. * Die Auswertung wird als Generali-

* Die unabhdngige Variable wird als sierung formuliert und grenzt sich
Ursache und die abhangige Variable sprachlich von der Beobachtung ab.
wird als Wirkung genannt. * Beider Auswertung werden kausale

* Die Auswertung liefert eine Antwort Satzstrukturen korrekt verwendet.

auf die Fragestellung.

Bei der Umsetzung nimmt die Schwierigkeit der Operatoren von nennen iber
beschreiben bis erkldren zu. Ebenso erfordert die Textproduktion auf der Textebe-
ne eine hohere schriftsprachliche Kompetenz als auf der Satz- bzw. Wortebene.
Abbildung 2 ist zu entnehmen, dass das Verfassen einer Auswertung die hochsten
fachsprachlichen Kompetenzen voraussetzt, da hier die Ergebnisse des Experi-
mentes in Form eines zusammenhédngenden Textes erklart werden miissen. Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen auf der fachlichen Seite die abhidngige und
unabhiéngige Variable aufeinander beziehen, um zu beschreiben, was im Expe-
riment verdndert wird und was sich durch diese Verdnderung beobachten ldsst.
Auflerdem sollen die Beobachtungen prizise und stringent sein und einen Riick-
bezug zur Fragestellung hergestellt werden. Es ist daher davon auszugehen, dass
Schiilerinnen und Schiilern die Auswertung besonders schwerfillt.
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Die Trennung in einen fachlichen und einen fachsprachlichen Teil soll eine
unabhéngige Bewertung des entsprechenden Schiilerwissens ermoéglichen, um
Riickschliisse auf die Verbindung von fachsprachlichem und fachlichem Wissen
ziehen zu kénnen. Daraus ergibt sich, welches sprachliche Wissen durch gezielte
Ubungen und Muster geférdert werden sollte, um die Erstellung von Versuchs-
protokollen zu erleichtern und zu optimieren.

3.2 Anlage der Pilotstudie

In der Pilotstudie wurden im Fach Physik 156 Schiilerinnen und Schiiler getestet,
um die entwickelten Testinstrumente zu optimieren. Neben dem Versuchsproto-
koll als Textsorte wurde ein Fachtest eingesetzt. Das Versuchsprotokoll wird zu ei-
nem Experiment zur Leitfihigkeit verschiedener Stoffe geschrieben, das in einem
Video standardisiert vorgefithrt wird. Der Fachtest lehnt sich in seiner Konzep-
tion an die Inhalte des Versuchsprotokolls an. Er besteht aus zwei Teilen, einen
zum konzeptionellen experimentellen Wissen und einen zweiten zum Fachwissen
im Bereich der Elektrizititslehre. Mit diesen Testteilen soll das fachliche Vorwis-
sen erfasst werden, um seinen Einfluss bei der Erstellung des Versuchsprotokolls
zu kontrollieren. Im Folgenden wird nur auf die Ergebnisse der Analysen des Ver-
suchsprotokolls eingegangen.

3.3 Quantitative Diagnose - Ubersicht der Ergebnisse aus der
Pilotierung

Die Ergebnisse aus den ausgewerteten Schiilertexten wurden mit einer Korrelati-
onsmatrix ausgewertet. Die Hypothese, dass sich sprachliche und fachliche Kom-
petenzen bei der Erstellung des Versuchsprotokolls beeinflussen, hat sich in der
Analyse der Ergebnisse aus der Pilotierung bestitigt.

Anhand der Ergebnisse (Abbildung 3) ist zu erkennen, dass in allen Bereichen
des Versuchsprotokolls ein Zusammenhang zwischen fachlichem und fachsprach-
lichem Wissen besteht.

Betrachtet man die Korrelationen der fachsprachlichen Bereiche unterein-
ander, sind fast keine Zusammenhinge feststellbar. Lediglich zwischen den Be-
reichen auf der Satzebene, d.h. Fragestellung und Materialien sowie Materialien
und Variablenkontrolle bestehen Korrelationen. Die Teilbereiche Durchfithrung,
Beobachtung und Auswertung auf der Textebene sind unabhingig voneinander.
Mit den jeweiligen Sprachhandlungen sind offenbar unterschiedliche sprachliche
Kompetenzen verbunden.

Auf der fachlichen Seite korrelieren die Fragestellung, die Materialien und die
Variablenkontrolle mit der Beobachtung und Auswertung. Es erscheint plausibel,
dass fiir Versuche in denen Kategorisierungen vorgenommen werden, die genaue
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. Variablen- . Beobachtung
Fragestellung Material kontrolle Durchfiihrung Auswertung
19* m
sprachlich sprachlich sprachlich sprachlich sprachlich
A A
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Abbildung 3:  Korrelationen zwischen fachlichen und fachsprachlichen Komponenten des Versuchspro-
tokolls (* p < .05; ** p <.01)

Kenntnis der Materialien und ihrer Rolle als Variablen bedeutsam fiir die Beob-
achtung und Auswertung ist. Ebenso sollte bei der Beobachtung und Auswertung
ein Bezug zur Fragestellung hergestellt werden. Diese Beziige sollten auf der fach-
lichen Seite bei der Erstellung eines Versuchsprotokolls thematisiert werden. Die
Korrelationen auf der fachlichen Ebene zeigen, dass das Testinstrument valide ist,
da sich die zuvor angelegten Konstruktionsbedingungen, nach dem Konstrukt der
experimentellen Kompetenz (Klahr, 2002; Nawrath, Maiseyenka & Schecker, 2011)
bestitigt haben.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass fachliche Kompetenzen nicht losgeldst
von fachsprachlichen Kompetenzen betrachtet werden koénnen. Wie sich die Zu-
sammenhdnge gestalten und in welche Richtung sie verlaufen, kann mit Korrela-
tionen nicht geklart werden. Um dieses ndher zu bestimmen ist zusatzlich eine
qualitative Analyse von Schiilertexten erforderlich.

3.4 Qualitative Diagnose — exemplarische Analyse an zwei
Schiilertexten

Die bei der quantitativen Analyse formulierten Zusammenhinge werden im Fol-
genden durch eine qualitative Analyse genauer untersucht.

Eine Durchfithrungsbeschreibung setzt als erkenntnisbildenden Prozess vor-
aus, dass die fachliche Anordnung des Versuchs durchschaut wird. Die Verbali-
sierung zeichnet sich dadurch aus, dass alle Schritte, die fiir den Versuchsablauf
wichtig sind, in der richtigen Reihenfolge genannt werden und dass Beobachtun-
gen und Auswertungen nicht vorweggenommen werden. Sprachlich-mental ist
die Anforderung des zeitlichen Gliederns zu bewiltigen (temporale Konnektiva),
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weiterhin die Nutzung der unpersonlichen Form sowie des Priasens. Vergleicht
man die beiden Schiilertexte in Abb. 4 und 5 erkennt man, dass im ersten Schii-
lertext (Schiiler A) die Durchfithrung weniger prézise beschrieben wurde. Es wird
kaum auf die einzelnen Schritte eingegangen, wihrend im zweiten Schiilerbeispiel
(Schiiler B) die Schritte nachvollziehbar zerlegt werden. Allgemein haben sehr
wenige Schiilerinnen und Schiiler alle Schritte benannt, die fiir eine Durchfiih-
rungsbeschreibung notig gewesen wiren, die meisten sind nur auf zwei bis drei
Schritte (von fiinf) eingegangen, dhnlich wie der Schiiler im zweiten Beispiel.

Sie boken vergliedene dinge 3etestet ol
Ge leltcy 1n o Sie ehen Strom barels 3eboy
Hobex_cd vers e olove Wzare Tz Dinge
Jawcl\c‘.. geleyt L\“!:réh

Abbildung 4:  Erstes Schiilerbeispiel zur Durchfiihrungsbeschreibung - Schiiler A
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Abbildung 5:  Zweites Schiilerbeispiel zur Durchfiihrungsbeschreibung - Schiiler B
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In beiden Beispielen gaben die Schiiler nur die Durchfithrungsbeschreibung an
und nehmen weder Beobachtung noch Auswertung vorweg. In etwa der Halfte
der analysierten Beispiele folgte nach der Durchfithrungsbeschreibung zusitzlich
die Beobachtung oder Auswertung, in der die Materialien, die den Strom leiten,
zusammengefasst wurden. Im ersten Beispiel ist der Text fachsprachlich weniger
angemessen. Er wurde nicht im Présens geschrieben, die unpersénliche Form
wurde nicht benutzt und der Text ist nicht durch temporale Konnektiva geglie-
dert. Im zweiten Text wurden diese Dinge umgesetzt, die verwendete Sprache
entspricht durch die Benutzung des richtigen Tempus, die Wahl des richtigen
Genus Verbi und die Gliederung durch temporale Konnektiva der Fachlogik des
Versuchsprotokolls.

Aus fachlicher Sicht wird in der Fragestellung nach einer physikalischen Ei-
genschaft oder einem physikalischen Zusammenhang gefragt, und es miissen die
abhingige und unabhdngige Variable genannt werden. Das ist in beiden Schii-
lerbeispielen (Abb. 6 und 7) der Fall. Aus sprachlicher Sicht muss eine gramma-
tikalisch und syntaktisch richtige Fragestellung formuliert werden, eingeleitet
durch das passende Fragewort. Da hier Stoffe nach der Eigenschaft Leitfahigkeit
kategorisiert bzw. ausgewéhlt werden sollen, ist die Verwendung des Frageworts
welche am besten geeignet. Diese sprachlichen Aspekte wurden im ersten Schiiler-
beispiel (Schiiler A) sachgemaf’ geldst, hier wurde das richtige Fragewort genannt
und die Frage ist syntaktisch und grammatisch richtig formuliert. Im zweiten
Schiilerbeispiel (Schiiler B) wird eine Entscheidungsfrage verwendet, die prizise
Differenzierung mit Blick auf die einzelnen Gegenstinde wird somit nicht abge-
deckt. Schiiler A hat also die Fragestellung sachgemafler formuliert, Schiiler B die
Durchfithrungsbeschreibung. Dies unterstreicht, dass die sprachlichen Anforde-
rungen der einzelnen Teile des Versuchsprotokolls als unabhingig voneinander
betrachtet werden konnen.
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Abbildung 6:  Erstes Schilerbeispiel zur Fragestellung — Schiiler A
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Abbildung 7:  Zweites Schilerbeispiel zur Fragestellung — Schiiler B
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L., Zusammenfassung und Ausblick

Die Auswertungen der Pilotierung haben gezeigt, dass eine Verbindung zwischen
fachlichem und fachsprachlichem Lernen besteht, wenn man die Textsorte des
Versuchsprotokolls betrachtet. Dies gilt fiir jeden Teil des Versuchsprotokolls, der
verschiedene sprachliche Muster voraussetzt. Wie genau sich fachliche und fach-
sprachliche Kompetenz beeinflussen und wechselseitig fordern lassen, muss im
Zuge der sich an die Haupterhebung anschlieflenden Interventionsstudie genauer
beleuchtet werden. Auflerdem wurde die Interraterreliabilitit des entwickelten
Kategoriensystems zur Auswertung der Textsorte Versuchsprotokoll im Physik-
unterricht berechnet. Die Kappa-Werte aller 35 Kategorien sind im Bereich von
0.8-1, was die Auswertungsobjektivitit dieses Instrumentes bestatigt. Der Einfluss
der Herkunftssprache auf die schriftsprachlichen Fahigkeiten wurde in der Pilo-
tierung noch nicht untersucht, ebenso wenig der Einfluss der sprachlichen und
soziookonomischen Hintergrunddaten. Diese Kontrollvariablen werden in der
Haupterhebung der Studie im Forschungsprojekt SchriFT betrachtet. Auch der
Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Kompetenzen in den einzelnen
Fachern (Geschichte, Politik, Technik und Physik) wird in der Haupterhebung
ndher untersucht, um schriftsprachliche Handlungsmuster herauszuarbeiten, die
in allen Fachern eine entscheidende Rolle spielen. Am Ende sollen daraus Unter-
richtsmodelle fiir die einzelnen Ficher wie auch fachiibergreifend entwickelt wer-
den, ebenso Modelle, die im Herkunftssprachenunterricht Tiirkisch angewendet
werden konnen, um fachsprachliche Kompetenzen zu starken.
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Annika Witte

Sprachbildung in der Lehrerausbildung

1. Einleitung

Die Schiilerschaft in Deutschlands Schulen - mit und ohne Migrationshinter-
grund - zeichnet sich durch eine zunehmende sprachliche Heterogenitit aus;
damit einher geht ein wachsender Bedarf an gut ausgebildeten Lehrerinnen und
Lehrern, die die Fihigkeit mitbringen bzw. erworben haben, mit sprachlicher
und kultureller Vielfalt kompetent umzugehen. Dass dies fiir Lehrkrifte aller
Schulformen und -stufen sowie vor allem aller Ficher - und nicht etwa nur fiir
Deutschlehrende - gilt, ist inzwischen weitgehend Konsens; ebenso, dass be-
reits Lehramtsstudierende auf die Themen Sprachbildung, Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) vorbereitet oder zumindest dafiir sensibilisiert
werden miissen. Allein die Umsetzung gestaltet sich je nach Bundesland unter-
schiedlich. In diesem Beitrag soll ein Uberblick iiber die Situation in der ersten
Phase der Lehrerbildung in Bezug auf das Thema sprachliche Bildung und For-
derung gegeben werden. Es wird gezeigt, welche Implementierungsansitze es gibt
und wie Studierende unterschiedlicher Facher (Deutsch oder andere Ficher) vor-
bereitet werden. Fiinf Ansdtze — DaZ als Modul, DaZ integriert in die Fachdidak-
tiken, fichertibergreifendes DaZ-Modul plus Integration in bestehende Module,
Integration von DaZ in ein Heterogenititsmodul sowie DaZ als Unterrichtsfach
— stehen dabei im Zentrum des Interesses. Da die Lehrerbildung nicht mit der
ersten Phase endet — die stets geforderte Durchgingigkeit gilt nicht nur fiir die
Sprachbildung, sondern auch fiir die Lehreraus- und -fortbildung - , schlief3t der
Beitrag mit einem Blick auf die Integration von Sprachbildung in den Vorberei-
tungsdienst.!

2. Zielgruppenspezifische Angebote in der Lehrerausbildung

Mit der Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen und Facher im Be-
reich Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache aus- bzw. fortgebildet wer-
den, befassten sich bereits Baumann und Becker-Mrotzek (2014). In ihrer Studie

1 Mit Sprachbildung in der Lehrerfortbildung, also in der dritten Phase der Lehrer-
bildung, befasst sich Beitrag 22 in diesem Band; vgl. auflerdem den Policy Brief zur
Lehrerbildung in der Einwanderungsgesellschaft von Morris-Lange, Wagner & Altinay
(2016). Dartiber hinaus sei auf das Projekt ProDaZ an der Universitit Duisburg-Essen
verwiesen, das verschiedene Fort- und Weiterbildungen anbietet, beispielsweise die
~Qualifizierungsreihe fiir Lehrkrifte fir das Unterrichten von neu zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern“ (QLN) und ,,Lernen fir Vielfalt (LeVi).
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»Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache an deutschen Schulen: Was leis-
tet die Lehrerbildung?® wurde sowohl die Landes- als auch die Hochschulebene
in den Blick genommen, indem ,,die einschldgigen Gesetze der Bundeslander und
Studienregelungen der 70 lehrerbildenden Hochschulen® gesichtet wurden (Bau-
mann & Becker-Mrotzek, 2014, S. 6). Dabei zeigte sich ein positiver Zusammen-
hang zwischen klaren Landervorgaben, beispielsweise iiber die Festlegung von
Leistungspunkten, und einer konkreten Umsetzung auf Hochschulebene bzw. im
Studienangebot. Waren es zum damaligen Zeitpunkt noch neun, machen im Jahr
2016 elf der 16 Bundesldnder - mehr oder weniger eindeutige — Vorgaben fiir die
Hochschulausbildung im Bereich Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache
(vgl. dazu auch Baumann, 2017).2 Neben dem Aspekt, ob das Thema Sprachbil-
dung in der Lehrerausbildung gesetzlich verankert ist oder nicht, wurde in den
genannten Studien untersucht, an welche Lehramtstypen sich das jeweilige Studi-
enangebot mit wie vielen Leistungspunkten richtet, ob es obligatorisch oder fakul-
tativ ist und inwiefern es sich je nach Zielgruppe (mit dem Studienfach Deutsch
oder anderen Fachern) unterscheidet. Zielgruppenspezifische Ausrichtungen der
zu vermittelnden Inhalte beruhen auf der Tatsache, dass Studierende des Faches
Deutsch (oder einer anderen Philologie) im Gegensatz zu Studierenden der Sach-
facher (Natur- und Sozialwissenschaften, Mathematik, Sport, Geschichte etc.) ,,in
der Regel tiber ein linguistisches Grundwissen verfiigen, das bei den Studierenden
der Sachficher erst aufgebaut werden kann“ (Brandenburger, Bainski, Hochherz
& Roth, 2011, S. 33). Fiir die Hochschulebene lassen sich die Ergebnisse folgender-
mafSen zusammenfassen (s. Tabelle 1).

Es zeigt sich, dass fiir Studierende des Faches Deutsch hiufiger Studienange-
bote zu Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache verpflichtend vorgese-
hen sind als fiir Studierende anderer Facher. Obligatorisch ist dies insbesondere
fiir angehende Grundschullehrerinnen und -lehrer, und zwar an 69 Prozent der
Hochschulen; im Berufsschullehramt gilt dies fiir 42 Prozent der angehenden
Deutschlehrkrifte. Fiir Studierende anderer Ficher mit dem Ziel Sekundarstufe I,
Gymnasial- und Berufsschullehramt ist hingegen an bis zu 67 Prozent der Hoch-
schulen kein verpflichtendes Angebot vorgesehen. Auch bei den fakultativen Be-
standteilen tiberwiegt das Angebot fiir Studierende des Fachs Deutsch. Insgesamt
betrachtet sind obligatorische Angebote haufiger zu finden als fakultative, was
zunichst einmal positiv zu bewerten ist. Wirft man jedoch beispielsweise einen
genaueren Blick auf das Lehramt fiir Berufsschulen und die sonderpddagogischen
Lehramter — Schulformen mit einem hohen Anteil mehrsprachiger Schiilerinnen
und Schiiler - werden auch Probleme deutlich: Insbesondere bei den Berufsschu-
len verfiigt nicht einmal die Halfte der Standorte {iber ein Studienangebot zu
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache fiir Studierende anderer Ficher.

2 Bei den elf Bundeslindern handelt es sich um Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin,
Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Sachsen und Schleswig-Holstein.
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Tabelle1:  Anteil der Hochschulen mit Studienangeboten zu Sprachférderung und Deutsch als Zweit-
sprache in Prozent und absoluten Zahlen (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014, S. 44).3
Verpflichtend Fakultativ
Lehramtstyp
Deutsch Andere Facher |Deutsch Andere Facher
Grundschullehramt 69 % (24 von 35) |63 % (22 von 35) |37 % (13 von 35) |29 % (10 von 35)
Primar- und o o o o
Sekundarstufe | 50% (5von10) |40% (4von10) [50% (5von10) |30 % (3 von10)
Sekundarstufe | 46 % (23 von 50) |36 % (18 von 50) |44 % (22 von 50) |30 % (15 von 50)
Gymnasiallehramt 45 % (26 von 58) |38 % (22 von 58) |33 % (19 von 58) |14 % (8 von 58)
Berufsschulehramt 42 % (19 von 45) |33 % (15von 45) |27 % (12von 45) |7 % (3 von 45)
Sonderpadagogische |5, 150019) (420 (8von19) |53% (10von19) |16 % (3 von 19)
Lehramter

Grundsitzlich sollten alle angehenden Lehrerinnen und Lehrer ein Verstdndnis
fir den Zusammenhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen entwi-
ckeln und tiber Konzepte, wie sprachsensibler Fachunterricht umgesetzt werden
kann, verfiigen. Die freiwillige und vertiefende Beschiftigung mit dem Gegen-
stand sollte Interessierten dariiber hinaus moglich sein; schlieflich decken die
bestehenden Angebote vielfach nur den Minimalbedarf im Bereich DaZ ab. Dies
fassen Baumann und Becker-Mrotzek (2014, S. 8) in der Empfehlung ,Basisqua-
lifikation fur alle — Profilbildung fiir einige® zusammen. In einer Aktualisierung
der Studie weist Baumann (2017) auf eine Weiterentwicklung in diese Richtung
hin. Demnach ,ldsst sich [...] inzwischen eine Erweiterung der Zielgruppe der
Landesvorgaben beobachten: Immer hiufiger werden nicht mehr nur angehende
Lehrkrifte des Faches Deutsch angesprochen, sondern Lehrkrifte aller Facher®
(Baumann, i.V,, erscheint 2016).

3.  Ansatze fiir die erste Phase der Lehrerbildung

Nicht nur die formale Verankerung in Verordnungen und Gesetzen, auch die
strukturelle Verortung des Themenfeldes Sprachliche Bildung in den Studienver-
lauf differiert je nach Bundesland bzw. Hochschule. Nach Baumann und Terrasi-
Haufe (2015) sind drei Wege zu unterscheiden:

3 ,Die Angaben in Klammern beziehen sich auf die Anzahl an Hochschulen mit hier
relevantem Studienangebot im Verhéltnis zu allen Standorten, an denen das Lehramts-
studium angeboten wird. An manchen Standorten gibt es sowohl verpflichtende als
auch freiwillige Studienanteile. In diesen Fillen findet sich die entsprechende Hoch-
schule unter den Treffern in der Spalte ,verpflichtend und ,fakultativ (Baumann &
Becker-Mrotzek, 2014, S. 44).
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1. DaZ als Modul - das Beispiel Berlin
2. DaZ integriert — das Beispiel Niedersachsen
3. DaZ als Unterrichtsfach - das Beispiel Miinchen.

Mit der Einfiihrung der neuen Berliner Studienordnung, d.h. seit dem Winter-
semester 2015/2016, handelt es sich bei dem Berliner Ansatz jedoch vielmehr um
eine Mischung aus den Ansitzen 1 und 2, da die Ausbildungsinhalte im Master of
Education teilweise in die Fachdidaktiken integriert sind, wihrend im Bachelor
weiterhin ein fachertibergreifendes DaZ-Modul angeboten wird. Dies wird im
Folgenden als ein weiterer Ansatz behandelt. Fiir den ersten Ansatz — DaZ als
Modul - soll stattdessen Nordrhein-Westfalen als Beispiel herangezogen werden.
Dariiber hinaus wird das Beispiel Bremen - die Integration von DaZ in ein Hete-
rogenitdtsmodul — vorgestellt.

3.1 Daz als Modul - das Beispiel Nordrhein-Westfalen

Seit der Novellierung des Lehrerausbildungsgesetzes (LABG) im Jahr 2009 ist
in Nordrhein-Westfalen das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte® (DSSZ- bzw. auch DaZ-Modul) fiir Studierende aller
Ficher und Schulformen verpflichtend; diese miissen Leistungen im Umfang von
sechs Leistungspunkten erbringen.? Inzwischen haben alle elf lehrerausbildenden
Universititen in Nordrhein-Westfalen ein DaZ-Modul implementiert, von denen
die letzten im Wintersemester 2014/2015 angelaufen sind. Da die konkrete Umset-
zung der gesetzlichen Vorgaben den einzelnen Hochschulen iiberlassen ist, un-
terscheidet sich das Studienangebot der Universititen in Nordrhein-Westfalen in
mancherlei Hinsicht.> Dies betrifft zum einen die Ansiedlung des Moduls an ein
bestimmtes Institut bzw. einen Fachbereich; je nach Universitdt wird das Modul
beispielsweise von der Germanistik, der Fachdidaktik Deutsch, dem Fachbereich
fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, dem Optionalbereich®, der Sprachlehr-

4 Zur Historie des DSSZ-Moduls in Nordrhein-Westfalen vgl. beispielsweise Baur &
Scholten-Akoun (2010).

5 Der Implementierung vorausgegangen war die Entwicklung eines ,,Mustermoduls®
durch eine Expertengruppe bestehend aus der Stiftung Mercator, den Universititen
Duisburg-Essen, Dortmund und Kéln sowie dem Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, das den Hochschulen bei der inhaltlichen
Ausgestaltung des neuen Ausbildungsbereichs der Orientierung dienen sollte (vgl. Die
Landesregierung Nordrhein-Westfalen, 2013; Stiftung Mercator, 2009). Dieses Muster-
modul sah insgesamt zwolf und nicht sechs Leistungspunkte vor.

6 An der Ruhr-Universitit Bochum wird das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte im so genannten Optionalbereich angeboten.
Der Optionalbereich vermittelt Kompetenzen, die sowohl fiir eine wissenschaftliche
Tatigkeit als auch fiir den auleruniversitidren Arbeitsmarkt qualifizieren. Zum Modul-
angebot gehoren u.a. Fremdsprachen, Prisentations- und Kommunikationsangebote
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forschung oder den Bildungswissenschaften verantwortet, an einigen Standorten
arbeiten auch mehrere dieser Bereiche zusammen. Zum anderen ist das Modul
in unterschiedlichen Studienabschnitten, im Bachelor oder Master, angesie-
delt. Was das Veranstaltungsformat betrifft, besteht das Modul hiufig aus einer
(Grundlagen-)Vorlesung und einem (vertiefenden) Seminar, verteilt iiber zwei bis
drei Semester, aber auch vierstiindige Seminare in einem Semester sind {iblich.
Manche Universititen bieten zusitzlich eLearning- bzw. Blended Learning-Ein-
heiten an und/oder verzahnen die Inhalte mit dem Praxissemester. Neben den
obligatorischen sechs Leistungspunkten sind an einzelnen Universititen auch
deutlich mehr Credits zu erwerben. So sind beispielsweise an der Universitt
Duisburg-Essen ,nicht nur von angehenden Deutschlehrkriften, sondern von
allen Fachern mehr als 20 Leistungspunkte (22 Punkte im Falle des Lehramts an
Haupt-, Real- und Gesamtschulen)“ gefordert (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014,
S. 7).

Trotz der unterschiedlichen Strukturen und inhaltlichen Schwerpunktsetzun-
gen, die oftmals mit der Anbindung an ein bestimmtes Fach einhergehen, lassen
sich insgesamt bestimmte inhaltliche Kernbereiche feststellen; Migration und
Interkulturalitat, gesellschaftliche und schulische Mehrsprachigkeit, Erst- und
Zweitspracherwerb, Sprachdiagnose und -forderung sowie die Verbindung von
sprachlichem und fachlichem Lernen machen an vielen Hochschulen des Landes
einen wesentlichen Bestandteil des Curriculums aus. Haufig wird auch versucht,
die Lehrveranstaltungen fach- und schulformspezifisch differenziert anzubieten.’”

3.2 DazZintegriert in die Fachdidaktiken — das Beispiel Niedersachsen

Niedersachsen wihlt bei der Implementierung des Themas sprachliche Bildung
in die Lehrerausbildung einen anderen Weg; hier werden die sprachbezogenen
Inhalte in bereits bestehende Module der Lehramtsstudiengénge integriert, ohne
dafiir ein eigenes Modul zu schaffen. Dazu ist das Curriculum jedes einzelnen
Lehramtsstudienganges darauthin zu untersuchen, inwiefern sich Themen wie
DaZ und Sprachférderung mit den Modul- oder Seminarthemen verbinden
lassen. Es kommen insbesondere Module infrage, die sich mit Heterogenitit,
Diversitdt, Interkulturalitdt, Integration, Inklusion und/oder Migration befas-
sen.® Dariiber hinaus werden Kooperationen zwischen den sprachlichen Fachern

sowie schul- und unterrichtsbezogene Module fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer;
vgl. dazu http://www.ruhr-uni-bochum.de/optionalbereich/ und http://www.ruhr-uni-
bochum.de/dssz/ [05.06.2016].

7 Zum DSSZ-Modul in Nordrhein-Westfalen vgl. auch Gantefort und Michalak (2017).

8 An dieser Stelle sei auch auf die von Gantefort und Michalak verantwortete Handrei-
chung ,Deutsch als Zweitsprache und sprachsensibler Fachunterricht® des Zentrums
fiur LehrerInnenbildung an der Universitdt zu Koln verwiesen, in der die Curricula
der Fachdidaktiken in dhnlicher Weise um eine Spalte mit sprachsensiblen Kompeten-
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(Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik, DaZ, DaF) und den einzelnen Fachdidak-
tiken aufgebaut, um gemeinsam Veranstaltungen zum Thema sprachliches und
fachliches Lernen bzw. zum sprachsensiblen Fachunterricht zu entwickeln und
umzusetzen. Dieser Ansatz ist, wie sich leicht erahnen lédsst, mit einem groflen
Arbeits- und vor allem auch Uberzeugungsaufwand verbunden, da er stark von
der Kooperationsbereitschaft der Facher abhingt. Dariiber hinaus lasst sich kein
feststehendes Qualifizierungsangebot konzipieren, das einer bestimmten Progres-
sion folgend vermittelt wird. Niedersachsen bzw. alle niedersdchsischen lehrer-
bildenden Hochschulen haben stattdessen im Rahmen des Projektes ,,Umbriiche
gestalten: Sprachenférderung und -bildung als integrale Bestandteile innovativer
Lehrerbildung in Niedersachen® Kernkompetenzen formuliert, die die Studieren-
den im Laufe ihres Studiums erwerben sollen. Dabei spielen linguistische Aspekte
eine eher untergeordnete Rolle, vielmehr geht es um Zusammenhinge zwischen
Migration, Mehrsprachigkeit und Bildungschancen, die Anerkennung von Mehr-
sprachigkeit als Ressource, den Erwerb und die Vermittlung von Bildungssprache,
um fécherspezifische Diskursfiahigkeiten und die Anwendung von Diagnose- und
Forderverfahren. Die Vermittlung der Themen kann bei diesem Ansatz jedoch
nicht in einer bestimmten Reihenfolge, sondern muss vielmehr flexibel erfolgen;
so konnen die Inhalte beispielsweise kontinuierlich im Rahmen einer Veranstal-
tung, d.h. wihrend eines ganzen Semesters, oder auch nur in einzelnen Sitzungen
thematisiert werden. Die erforderliche interdisziplinire Kooperation zwischen
Sprachdidaktikern mit den jeweiligen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
den Bildungswissenschaften stellt bei diesem Ansatz sowohl eine Herausforde-
rung als auch Chance dar (vgl. dazu auch Goschler & Montanari, 2017).°

3.3 Fdcheriibergreifendes Daz-Modul plus Integration von DaZ in
bestehende Module — das Beispiel Berlin

Bereits im Jahr 2007 haben die drei groflen Berliner Universititen — Humboldt-
Universitit zu Berlin (HU), Freie Universitit (FU) und Technische Universitit
(TU) - im Zuge der Umstellung des Lehramtsstudiums auf das Bachelor- und
Mastersystem DaZ-Module im Sinne des hier vorgestellten ersten Ansatzes ein-
gefithrt. Die sechs zu erwerbenden Leistungspunkte teilten sich auf ein DaZ-
Grundlagenmodul im Bachelor und ein DaZ-Aufbaumodul im Master mit jeweils
drei Leistungspunkten auf; dafiir mussten in beiden Studienabschnitten an allen
drei Universititen jeweils zwei Lehrveranstaltungen besucht werden. 2014 erfolgte
eine Reform des Berliner Lehrkraftebildungsgesetzes (LBiG). Neben §1 des LBiG,

zen - als Ergdnzung zu den fachspezifischen Kompetenzen — erganzt wurden. Diese
Handreichung ist verfiigbar unter: http://zfl.uni-koeln.de/sites/zfl/Publikationen/Mate-
rialien_zum_PS/Zfl, Handreichung_DaZ-PS.pdf [05.06.2016].

9 Weiterfithrende Informationen zum Projekt ,,Umbriiche gestalten® finden sich unter
http://www.sprachen-bilden-niedersachsen.de [05.03.2016].
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in dem die Themen ,Sprachférderung mit Deutsch als Zweitsprache, Umgang
mit Heterogenitdt und Inklusion sowie Grundlagen der Forderdiagnostik® gleich-
wertig nebeneinanderstehen, ist die Lehramtszugangsverordnung (LZVO) 2014
besonders relevant; demnach sind im Bereich Sprachbildung neuerdings zehn
Leistungspunkte zu erbringen (vgl. §1 Abs. 2 Nr. 2 LZVO). Diese Reform inkl.
der gednderten Priifungs- und Studienordnungen wirkt sich konkret seit dem
Wintersemester 2015/2016 in zweierlei Hinsicht auf die DaZ-Module aus. Zum
einen hat sich die Bezeichnung der Module gedndert; diese heiflen nun Sprach-
bildungsmodule, was auf eine inhaltliche Erweiterung - u.a. der schulischen
Zielgruppe — hinweist. So sollen Studierende dazu befihigt werden, die bildungs-
sprachlichen Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler zu férdern, d.h. unab-
héingig davon, ob Deutsch als Erst-, Zweit- oder weitere Sprache erworben wurde
(vgl. §5 Abs. 1 LZVO). Zum anderen ist der Umfang der zu erwerbenden Leis-
tungspunkte im Bachelor und Master von jeweils drei auf fiinf Leistungspunkte
gestiegen. Dabei sind fiir die fiinf Leistungspunkte im Bachelor wie bisher ein
facheriibergreifendes DaZ-Modul zu absolvieren. Die fiinf Leistungspunkte im
Master hingegen werden - im Sinne des zweiten hier beschriebenen Ansatzes -
in bestehende Module eingegliedert, d.h. in die Fachdidaktiken (zwei Leistungs-
punkte) und in ein erziehungswissenschaftliches Modul im Praxissemester (drei
Leistungspunkte). Fiir eine Bewertung der neuen Berliner Sprachbildungsmodule
ist es noch zu friih, aber es ldsst sich bereits festhalten, dass diese neue Struktur
der Handlungsempfehlung ,, Additives Modul einrichten und Integration in alle
Fiacher etablieren“ sehr nahekommt, die Baumann und Becker-Mrotzek (2014,
S. 8) ausgesprochen haben: ,,Alle Studierenden sollten ein spezielles Sprachfér-
der-/DaZ-Modul durchlaufen. In den Veranstaltungen der Fachwissenschaft und
Fachdidaktik erfolgt dann eine Auseinandersetzung mit der Frage, in welcher
Weise sprachliche Bildung und Sprachférderung auch im Fachunterricht systema-
tisch stattfinden konnen.“?

3.4 Integration von DaZ in ein Heterogenitdatsmodul -
das Beispiel Bremen

Seit dem Wintersemester 2011/2012 ist an der Universitit Bremen das Modul
»~umgang mit Heterogenitit in der Schule® fiir alle Lehramtsstudierenden ver-
pflichtend. Es vereint Inhalte aus den drei Fachdisziplinen Interkulturelle Bildung,
Inklusive Padagogik und Deutsch als Zweitsprache sowie ausgewiesene fachdidak-
tische Perspektiven. Ziel ist es, den Studierenden frithzeitig ein Bewusstsein fiir
die Heterogenitét in der Schule und insbesondere ein umfassendes Verstindnis

10 Zum Berliner Ansatz vgl. Liitke und Borsel (2017) sowie das Projekt ,,Sprachen-Bil-
den-Chancen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt® Verfiigbar unter http://www.
sprachen-bilden-chancen.de [05.03.2016].
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von Heterogenitit zu vermitteln, bei dem ,Heterogenititsmerkmale wie Ge-
schlecht, sexuelle Orientierung, ethnische Herkunft, Behinderung, Alter, Religion
und/oder Weltanschauung [...] als miteinander verwobene Dimensionen sozialer
Ungleichheit reflektiert werden“ (Dogmus & Karakasoglu, i.V., erscheint 2016).
Ausschlaggebend fiir diese Entwicklung war die Verabschiedung eines neuen
Schulgesetzes im Jahr 2009 und die Neustrukturierung des Bremer Schulsystems
mit Orientierung am Inklusionsansatz. Damit einher ging 2010 der Auftrag von
der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft an die Universitdt Bremen, den Um-
gang mit Heterogenitat in der Schule - unter Beriicksichtigung des ficheriiber-
greifenden Umgangs mit Deutsch als Zweitsprache sowie der Themenfelder Inklu-
sion und Interkulturelle Bildung - verbindlich zu verankern. Angesiedelt ist das
Modul im Fachbereich Erziehungs- und Bildungswissenschaften (Arbeitsbereich
Interkulturelle Bildung), wobei fiir die DaZ-Lehrinhalte das Fachgebiet DaZ/DaF
zustandig ist. Das Heterogenititsmodul umfasst 15 Leistungspunkte, die sich mit
sechs Leistungspunkten auf die Bachelor- und mit neun Leistungspunkten auf
die Master-Phase verteilen. Im Bachelorstudium besuchen die Studierenden eine
Ringvorlesung und ein Vertiefungsseminar, das sie aus einem der drei genannten
Schwerpunkte wihlen konnen. Im Masterstudium sind drei weitere Vertiefungs-
seminare zu besuchen, jeweils eines aus der Interkulturellen Bildung, Inklusiven
Padagogik und Deutsch als Zweitsprache. Somit sind aus dem Bereich Deutsch
als Zweitsprache ein bis maximal zwei Seminare zu belegen. In der Ringvorlesung
befasst sich eine Sitzung mit dem Bereich Deutsch als Zweitsprache. Wenngleich
der Pflichtanteil fiir DaZ in diesem Modul im Vergleich kleiner als beispielsweise
der in Nordrhein-Westfalen ist, so zeigt dieser interdisziplinire Zugang, wie die
Herausforderung der Zukunft — die Verbindung der Themenfelder DaZ und In-
klusion - angegangen werden kann."

3.5 DazZ als Unterrichtsfach - das Beispiel Miinchen

In einem filinften Ansatz kann DaZ als eigenes Unterrichtsfach studiert werden.
Hier ist insbesondere das Beispiel Bayern zu nennen. Angehende Lehrkrifte fiir
das Grundschullehramt und die Sekundarstufe I kdnnen - es handelt sich um ein
fakultatives Angebot fiir alle Facher - , Didaktik des Deutschen als Zweitsprache“

11 Vgl. dazu auch die ,,Kdlner Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung - Heterogenitit
und Inklusion gestalten® (ZuS), http://zfl.uni-koeln.de/zus-zukunftsstrategie html
[10.06.2016] sowie die Anderungen im Lehrerausbildungsgesetz in Nordrhein-Westfa-
len vom April 2016, d.h. die Einfithrung verbindlicher inklusionsbezogener Anforde-
rungen fiir alle Lehramtsstudierenden.
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(DiDaZ) als Unterrichtsfach im Umfang von 66 Leistungspunkten oder als Di-
daktikfach® studieren.”

Dariiber hinaus bieten die TU und LMU Miinchen seit dem Wintersemester
2014/2015 einen Teilstudiengang mit dem Titel ,Sprache und Kommunikation
Deutsch® fiir das Berufsschullehramt an, der Themenschwerpunkte wie Spracher-
werb, Mehrsprachigkeit und Didaktik des Deutschen als Erst- und Zweitsprache
umfasst. Das Unterrichtsfach ,Sprache und Kommunikation Deutsch® kann
anstelle eines reguldren Unterrichtsfaches (wie Mathematik, Sozialkunde oder
Deutsch) gewihlt werden. Dies ist bundesweit einmalig — auch angesichts der 80
zu erwerbenden Leistungspunkte.*

L. Sprachbildung in der zweiten Phase der Lehrerbildung

Die Verzahnung aller drei Phasen der Lehrerbildung im Bereich sprachliche Bil-
dung wird immer wieder gefordert; insbesondere auch eine systematische Fort-
fihrung in der zweiten Phase der Lehrerbildung. Allerdings werden nur in drei
Bundesldndern die Themen Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache in
den Regelungen fiir den Vorbereitungsdienst erwahnt. In Berlin gibt es einen ob-
ligatorischen Erganzungskurs fiir alle Referendare, in Bremen konnen angehende
Deutschlehrkifte das Thema Deutsch als Zweitsprache vertiefen, wenn sie dies
zuvor als padagogische Zusatzqualifikation gewéhlt haben und im Saarland sollen
sich angehende Lehrkrifte fiir die Primar- und Sekundarstufe I mit ,Fragen [...]
von Kindern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist®, auseinandersetzen (vgl. Bau-
mann & Becker-Mrotzek, 2014, S. 18).

Grundsitzlich sollten bundesweit klare Verpflichtungen fiir den Vorberei-
tungsdienst festgelegt werden und ,alle Referendarinnen und Referendare [...]
einen speziellen Sprachférder-/DaZ-Baustein durchlaufen® (Baumann & Becker-
Mrotzek, 2014, S. 8). Wichtig sind dabei Kooperationen zwischen den Universi-
titen und den Studienseminaren, um den Ubergang zwischen der Ausbildung
an der Hochschule und dem Vorbereitungsdienst so effizient wie moglich zu
gestalten. Seminar- und Fachleiter der Studienseminare sind aber oftmals selber

12 In Bayern wird neben dem erziehungswissenschaftlichen Studium und dem des Un-
terrichtsfachs die Didaktik der Grundschulen studiert. Hierin enthalten sind die so ge-
nannten Didaktikficher, von denen eines DiDaZ sein kann (vgl. Baumann & Becker-
Mrotzek 2014, S. 41, Fufinote 8).

13 Auch in Nordrhein-Westfalen gibt es fiir das Lehramt an Grundschulen - zusitzlich
zum verpflichten Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungs-
geschichte - die Option, DaZ als Drittfach zu studieren (vgl. Baumann & Becker-
Mrotzek 2014, S. 17). Trotz der rechtlichen Moglichkeit wird dies bislang eher selten
von den Universititen umgesetzt.

14 Vgl. http://www.daf.uni-muenchen.de/studium_lehre/studiengang/tu_skd/index.html
und https://studium-edu.wiki.tum.de/BB+Unterrichtsfach+Sprache+und+Kommunika
tion+Deutsch [18.03.2016].
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noch nicht im sprachsensiblen Unterrichten ausgebildet; dariiber hinaus ist nicht
immer hinreichend bekannt, welche Kompetenzen die angehenden Lehrkrifte im
Studium erworben haben. Im Jahr 2016 werden jedoch in Nordrhein-Westfalen
die ersten Studierenden ihr Studium auf Basis des LABG 2009 abgeschlossen
haben und den Vorbereitungsdienst antreten, sodass bereits jetzt praxisnahe und
mit der universitiren Ausbildung abgestimmte Konzepte fiir den Bereich Sprach-
liche Bildung benétigt werden.

In Nordrhein-Westfalen wird daher seit 2015 im Rahmen des Projekts
»Sprachsensibles Unterrichten férdern — Angebote fir den Vorbereitungsdienst®
die Verankerung von Sprachforderung und DaZ in der zweiten Phase der Lehrer-
bildung angestrebt.” Wesentliche Schritte in diesem Projekt sind die Entwicklung
von fiinf praxisnahen Modulen inkl. Materialentwicklungen (ein allgemeines Mo-
dul und vier fachspezifische Module fir die Natur-, Gesellschaftswissenschaften,
Sprachen und Mathematik) sowie Pilotfortbildungen fiir ausgewéhlte Seminar-
und Fachleiterinnen, in denen diese fiir die Anwendung der Module qualifiziert
werden. Im Falle einer positiven Evaluation ist ein landes- und bundesweiter
Transfer denkbar.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die Relevanz von DaZ- bzw. Sprachbildungsmodulen ist, so ldsst sich zusammen-
fassend feststellen, weitgehend erkannt. Fiir die Implementierung des Themas
Sprachliche Bildung in der Lehrerausbildung wurden - wie in diesem Beitrag ge-
zeigt — in den letzten Jahren verschiedene Ansitze entwickelt; ob sich einer davon
und unter welchen Umstdnden, d.h. unter welchen landesspezifischen Gegeben-
heiten, besonders bewahrt hat, kann zum jetzigen Zeitpunkt nicht abschlieflend
eingeschitzt werden. Dafiir bedarf es umfassender Evaluationen, wie sie beispiels-
weise aktuell im Rahmen des Projekts ,,Sprachen - Bilden - Chancen® erfolgen.
Dort werden die Berliner DaZ-Module der Jahre 2007 bis 2015 auf ihre Wirkung
hinsichtlich des Wissens- und Kompetenzzuwachses bei den Studierenden sowie
der Einstellungen der angehenden Lehrkrifte in Bezug auf sprachliche Hetero-

15 Das Projekt wird von Vertreterinnen und Vertretern der Landesweiten Koordinie-
rungsstelle Kommunale Integrationszentren (LaKI), des Ministeriums fiir Schule und
Weiterbildung des Landes NRW sowie der Stiftung Mercator gesteuert. Weiterfithren-
de Informationen sind verfigbar unter: https://www.uni-due.de/unterrichtsentwick
lung/sprachsensiblesunterrichten.php [06.03.2016]. Der Vollstindigkeit halber sei an
dieser Stelle erwdhnt, dass die LaKI - damals noch als Regionale Arbeitsstellen zur
Forderung von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (RAA) - schon
sehr frith eine schulformspezifische Fortbildungsreihe fiir DaZ organisiert hat, in der
es auch um den Einbezug in die Ficher ging.
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genitdt hin untersucht.” Diese und weitere Ergebnisse miissen in die Uberarbei-
tung und ggf. Neukonzeption der Module flieflen. Schlief3lich geht das derzeitige
Angebot in der ersten Phase oftmals nicht iiber eine Basisausbildung oder eine
erste Sensibilisierung hinaus. Die Lehrerbildung ist jedoch gefordert, Studierende
bzw. angehende Lehrkrifte bestmdglich auf die kommenden Herausforderungen
in der Schule vorzubereiten. Dies betrifft insbesondere die Befdhigung zur Durch-
fithrung sprachsensiblen Fachunterrichts; hier sind vor allem die Fachdidaktiken
gefragt, ihre Verantwortung in Zukunft noch stirker wahrzunehmen.

Mit Blick auf die steigende Zahl neu zugewanderter Kinder und Jugendli-
cher” wird ein weiterer Bedarf offenkundig: Eine Erweiterung der DaZ- bzw.
Sprachbildungsmodule um Komponenten, die es den angehenden Lehrkriften
ermoglichen, auch in so genannten Seiteneinsteigerklassen zu unterrichten, ist
unabdingbar. Kurz-, mittel- und langfristige Losungen konnen und miissen un-
terschiedlich aussehen. Mafinahmen, die - auch fiir amtierende Lehrkrifte — ad
hoc auf die Beine gestellt werden, sind kurzfristig akzeptabel und wichtig, miissen
aber nachhaltig angelegte Angebote nach sich ziehen. Situationen, wie sie aktuell
zu beobachten sind, sollten zukiinftig vermieden werden: An einigen Hochschul-
standorten zeichnen sich (Wieder-)Einfithrungen eigener DaZ-(Aufbau-)Studien-
ginge ab, die es in den 90er-Jahren bereits einmal gab. Es bleibt zu hoffen, dass
es zu einer Verstetigung solcher Mafinahmen, beispielsweise in Form von dauer-
haft angelegten Weiterbildungsmastern, kommt - und somit zur Wiirdigung und
dem Ernstnehmen der Thematik wie auch des Wissenschaftsbereichs Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache.

Schliefilich gilt es, sich der Herausforderung der Zukunft zu stellen, d.h. die
Beziehung zwischen den Themenfeldern Inklusion und Deutsch als Zweitsprache
zu kliren, um ,,die Vision einer inklusiven Schule, die Deutsch als Zweitsprache
und Mehrsprachigkeit angemessen beriicksichtigt® (Riemer, i.V., erscheint 2016),
umzusetzen. Dabei ist ein quantitativer und qualitativer Ausbau der DaZ-Ange-
bote im Sinne einer inklusiven sprachlichen Bildung fiir alle anzustreben, mog-
lichst gesteuert durch einen Verband auf nationaler Ebene.
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Sprachbildung in der Lehrerfortbildung

1. Einleitung

Einer Umfrage des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache aus dem Jahr 2012 zufolge fithren zwei Drittel der Lehrerinnen und
Lehrer im Unterricht nicht die nétigen Mafinahmen zur Sprachférderung durch,
obwohl sie bei 70 Prozent ihrer Schiilerinnen und Schiiler einen Bedarf erkennen.
Als Grund fiir die fehlende Férderung geben die Lehrkrifte mangelnde Kenntnis-
se im Bereich der sprachlichen Bildung an. Hieraus ldsst sich ein immenser Fort-
bildungsbedarf ableiten. Diesem Bedarf soll im Bund-Lander-Programm ,Bildung
durch Sprache und Schrift® (BiSS) entgegengekommen werden. Wie aber sollten
Fortbildungen beschaffen sein, um eine Professionalisierung zu gewdhrleisten,
und wie kénnen neue Medien dabei sinnvoll eingesetzt werden? Um diesen Fra-
gen nachzugehen, wird in diesem Artikel auf Zielsetzungen, Formate und auf
die damit zusammenhingenden Wirksamkeitsfaktoren von Lehrerfortbildungen
sowie Moglichkeiten des Blended-Learning eingegangen. Hieran schlief3t sich ein
Werkstattbericht zur Entwicklung von Blended-Learning-Fortbildungen in BiSS
an.

2. Lehrerfortbildungen: Der aktuelle Stand in Praxis und
Forschung

2.1 Ausgangslage: Fortbildungsbedarf und -angebote im Bereich
Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache

Die Studie des Mercator-Instituts (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Lin-
nemann, 2012) erfasst die Selbsteinschdtzung von Lehrkriften bezogen auf ihre
Fahigkeit, mit kultureller und sprachlicher Heterogenitit umzugehen. Es wird
deutlich, dass 82 Prozent der befragten Lehrerinnen und Lehrer der Ansicht ist,
dass die sprachliche Bildung von Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe aller
Lehrkrifte ist — also auch der Lehrerinnen und Lehrer nicht-sprachlicher Facher.
In starkem Kontrast dazu fiihlen sich jedoch 66 Prozent der in der Studie beriick-
sichtigten Lehrerinnen und Lehrer ,,durch ihr Studium nur unzureichend auf das
Unterrichten in kulturell und sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet“ und 39
Prozent der Befragten denken, dass sie ,fiir den Umgang mit rein sprachlichen
Problemen einzelner Schiiler unzureichend qualifiziert sind (Becker-Mrotzek et
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al., 2012, S. 12). Das Gefiihl, nicht ausreichend fiir die sich verandernden Anfor-
derungen des Lehrerberufs qualifiziert zu sein, wird als Belastung wahrgenom-
men. Der daraus resultierende Wunsch der Lehrkrifte nach Verdnderung der
geschilderten Situation und letztlich nach ,, mehr Qualifizierung® manifestiert sich
in den Forderungen nach verschiedenartiger Unterstiitzung (Becker-Mrotzek et
al., 2012, S. 10). Neben einer stirkeren Beriicksichtigung von Sprachférderung
und Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerausbildung und einer Stirkung der
Forschung in diesem Feld zdhlen Becker-Mrotzek et al. (2012) insbesondere die
Entwicklung von Fortbildungskonzepten zur Qualifizierung von Fachkréften im
Bereich der Sprachférderung zu den unabdingbaren Mafinahmen, die angestrebt
werden missen, um diese Diskrepanz zu beheben. Dass auf Seiten der Linder
auf diesen Fortbildungsbedarf reagiert wird, zeigt die Folgestudie des Mercator-
Instituts von Baumann und Becker-Mrotzek (2014). Dort wird im Kapitel zur
Situation der Fortbildungsangebote festgehalten, ,dass Angebote zu den Themen
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache in allen Bundesldndern® gemacht
werden und es wird empfohlen, statt punktueller Fortbildungen einzelner Lehr-
krafte langerfristige Verdnderungsprozesse ganzer Schulen anzustreben (S. 7 und
vgl. S. 50). Auf diese erforderlichen Schulentwicklungsprozesse wird an spéterer
Stelle noch eingegangen.

2.2 Typisierung und Konzeptualisierung von Lehrerfortbildungen mit
Blick auf deren Wirksamkeit

Allgemein schitzen Fussangel, Riirup & Grisel das Lehrerfortbildungsangebot in
Deutschland als ,,plural und wenig koordiniert” ein, zumal es zwar eine deutsch-
landweite Verpflichtung zu regelméfliigen Fortbildungen, aber keine klaren Anga-
ben zum Umfang dieser Verpflichtung gibt; die einzelnen Lehrkrifte bzw. Schulen
sind selbstbestimmt in der Entscheidung, welche Fortbildungsangebote besucht
werden (2010, S. 337). Beziiglich einer Typisierung von Lehrerfortbildungsange-
boten spielen zunéchst die Trigerschaft und der Grad der Institutionalisierung eine
wichtige Rolle. Baumann und Becker-Mrotzek (2014) unterscheiden primér zwi-
schen ,zentral organisierte[n] Fortbildungen in der Zustindigkeit des Landes und
dezentrale[n], schulinterne[n] Maflnahmen® (S. 40). Hinsichtlich dieser beiden
Varianten kann von einem Bestreben seitens der Linder gesprochen werden, die
vorhandenen Angebote — soweit moglich - zu biindeln. In allen Bundeslandern
aufler Nordrhein-Westfalen' besteht eine Landeseinrichtung, die mit der Aufga-
be der ,berufsbegleitenden Qualifizierung der Lehrkrifte® betraut ist. Eine grof3e
Zahl der Fortbildungsangebote, sowohl diejenigen von staatlicher Seite wie den
Kultusministerien, Kommunen und nachgeordneten Behérden als auch die von

1 In NRW erfolgt die Organisation von Lehrerfortbildungen derzeit dezentral iiber 53
Kompetenzteams.
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privaten Anbietern, wird in Ankiindigungs- und Anmeldeverzeichnissen auf ei-
genen Internetseiten der einzelnen Bundesldnder gefiihrt.? Somit kann durchaus
von einem Bestreben hin zu einer Steuerung auf Landerseite gesprochen werden,
wenn auch bislang nur begrenzt (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Fuss-
angel, Riirup & Crisel, 2010), zumal aus der Nutzerperspektive nicht ersichtlich
ist, ob im Rahmen der Biindelung auch eine Qualitdtssicherung der Angebote er-
folgt. Auch in der Vielzahl der nichtstaatlichen Anbieter wie z.B. Berufsverbinde,
Kirchen und private Anbieter wird die von Fussangel et al. konstatierte uniiber-
sichtliche Pluralitit der Angebote deutlich (vgl. ebd., S. 334), aufgrund derer im
Rahmen dieses Artikels keine Ubersicht iiber das Lehrerfortbildungsangebot in
Deutschland gegeben werden kann.

Uber die Trigerschaft hinaus werden organisatorische Merkmale wie deren
Dauer, Héufigkeit und Mehrteiligkeit der Angebote als Kategorien zur Klassifi-
zierung von Lehrerfortbildungen verwendet. In einer Metaanalyse konnte jedoch
kein direkter Zusammenhang zwischen der Dauer einer Fortbildung und ihrer
Wirksamkeit nachgewiesen werden (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007).
Stattdessen ist anzunehmen, dass personenbezogene Faktoren wie die Ausgangsla-
ge, die Vorbildung sowie die Motivation der fortzubildenden Lehrkrifte Faktoren
sind, die sich auf die Wirksamkeit von Fortbildungen auswirken. In der bis dato
veroffentlichten Forschung beziiglich der Wirksamkeit verschiedener Lehrerfort-
bildungsformate werden jedoch die individuellen Voraussetzungen der Fortzubil-
denden kaum in Betracht gezogen. Es ist davon auszugehen, dass in Abhédngigkeit
dieser Faktoren verschiedene Formate wirksam sein konnen; diese Formate rei-
chen vom sich iiber mehrere Monate hinweg erstreckenden, mehrteiligen Lehr-
gang bis hin zum zweistiindigen ,, Auffrischungsangebot®. Wihrend also eine brei-
te Palette an unterschiedlich gestalteten Fortbildungsformaten benétigt wird, um
den Bedarfen entgegenzukommen, halten Fussangel et al. hinsichtlich der aktu-
ellen Angebotslage fest, dass ,,das Gewicht eintdgiger und halbtégiger Formen in
den letzten Jahrzehnten immer weiter zugenommen haben diirfte” (2010, S. 338).
Komplexe Angebote gibt es hingegen seltener. Das kann zum einen der Tatsache
geschuldet sein, dass mehrteilige Fortbildungen aufgrund des grofleren Aufwands
an Ressourcen seitens der Lehrkrifte weniger angenommen werden. Zum ande-
ren erfordern qualitativ hochwertige Fortbildungen die fundierte Ausbildung von
Fortbildnerinnen und Fortbildnern, die auch in ihrem Lernprozess wiederum
einer qualifizierten Begleitung bediirfen (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014,
S. 8; Lipowsky, 2014, S. 514). Der Bedarf an qualifiziertem Fortbildungspersonal
ist derzeit jedoch noch nicht gedeckt.

2 FEine Linkliste zu den Webseiten der Bundeslander, die Einblicke in die jeweils gesam-
melten Fortbildungsangebote bieten, erhalten Sie auf der Homepage des Mercator-
Instituts. (http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/themenportal/thema/
linkliste-lehrerfortbildungsangebote-der-bundeslaender/) [02.12.2015]
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Einen noch héheren Einfluss auf die Wirksamkeit von Fortbildungen als die
bisher genannten Merkmale haben didaktisch-methodische Zielsetzungen (vgl. Li-
powksy, 2014, S. 518). Lehrerfortbildungen sind im Allgemeinen so konzipiert, dass
durch den Zuwachs an Professionalisierung eine Verbesserung des Unterrichts
und dadurch schliefllich eine Verbesserung von Schiilerleistungen herbeigefiihrt
werden soll (vgl. ebd., S. 512). Dariiber hinaus sollten auch die Erhaltung und
Forderung des Leistungs- und Lernpotentials, der Motivation und der Arbeits-
zufriedenheit der Lehrkrifte mit in die Konzeptualisierung einbezogen werden
(Fussangel et al., 2010, S. 331). Qualifizierungsmafinahmen fiir Lehrkrifte, die eine
solch komplexe Zielsetzung verfolgen, sind als besonders sinnvoll zu erachten.
Lipowsky zufolge sollen dabei vielfiltige Lerngelegenheiten angeboten werden,
welche die langfristige Wirksamkeit von Fortbildungen mafgeblich beeinflussen
(2014, S. 518). Es lassen sich folgende methodisch-didaktisch relevanten Merkma-
le in der Gestaltung von Fortbildungen identifizieren: Eine vorrangige Zielsetzung
sollte zundchst in der Erweiterung des professionellen Lehrerwissens bestehen
(Lipowsky, 2014, S. 519), d.h. dass im Idealfall an das Vorwissen der Teilnehmen-
den angekniipft wird. Dabei sollen sowohl fachspezifische und fachdidaktische als
auch péddagogische Inhalte miteinander verzahnt werden. Einen speziellen Fokus
auf die Bewusstmachung der Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
zu legen, scheint besonders erfolgversprechend: Lehrkrifte sollen die sogenannten
»conceptual-change-Prozesse®, die sie bei ihren Schiilerinnen und Schiilern ansto-
Ben mochten, am besten selbst erfahren und verinnerlicht haben, um sie spater
erfolgreich vermitteln zu konnen (Lipowsky, 2014, S. 520). Lipowsky betont, dass
die positivsten Effekte dann erzielt werden, wenn Fortbildungen auflerdem an das
Curriculum angebunden sind, sich den giiltigen Bildungsstandards verpflichtet
fithlen und ,evidenzbasierte Merkmale qualititsvollen Unterrichts, wie z.B. aus-
geprégte Klarheit und hohe kognitive Aktivierung, mitberiicksichtigt werden (Li-
powsky, 2014, S. 527). Da es sich bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern um
erwachsene Lernende handelt, ist es zudem sinnvoll, selbstgesteuerte und selbst-
organisierte Lerngelegenheiten in die Fortbildungskonzeption mit einzubeziehen,
um die Motivation aufrecht zu erhalten. Die Lerngelegenheiten sollten aulerdem
so strukturiert sein, dass Input-, Erprobungs- und vor allem auch Reflexions-
phasen verschrankt werden. Erst diese Kombination von fachlicher Anregung,
anschlieflender Anwendung des Gelernten und dem zugehdrigen Einordnen und
Uberdenken des so erprobten Unterrichtshandelns kann dazu fiihren, schwer ver-
dnderliche Uberzeugungen und tradierte Handlungsmuster aufzubrechen. Fiir die
Unterstiitzung der Reflexionsarbeit durch die Fortbildenden wurden in aktuellen
Studien mehrheitlich positive Effekte nachgewiesen (vgl. Grésel, Probstel, Freien-
berg & Parchmann, 2006; Lipowksy, 2014, S. 524f.). Fussangel et al. verweisen da-
riber hinaus auf die Zunahme von Fortbildungsangeboten, die ein individuelles
Coaching der Lehrkrifte beinhalten (2010, S. 339). Ein weiteres didaktisch-me-
thodisches Element, das zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist der Einsatz von
neuen Medien. Diese ,erweitern [nicht nur] das didaktische Methodenreservoir
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in der Lehrerfortbildung (Fussangel et al., 2010, S. 338), sondern leisten unter
anderem einen mafigeblichen Beitrag dazu, dass Reflexionsprozesse beim Lernen
vertieft und konkretisiert werden kénnen, z.B. durch Videoanalysen von Unter-
richtssituationen. Lipowsky schreibt dieser Methode eine ,.erhebliche Bedeutung
fiir eine vertiefte Auseinandersetzung und Reflexion {iber Unterricht und fiir die
Verdnderung von unterrichtsbezogenen Kognitionen und Theorien® zu (2014,
S. 523). Im Zusammenhang mit dieser Form der Auseinandersetzung mit Unter-
richt steht die Forderung von Grésel et al. nach einer Situierung, also der Anleh-
nung der Fortbildungsinhalte an das tatsdchliche Lehr- und Lerngeschehen, und
einer damit verkniipften Adaption der Inhalte auf die jeweiligen Gegebenheiten
an den Schulen (vgl. 2006, S. 311). Lehrerfortbildungen sollen nicht darauf ab-
zielen, schrittweise Anleitungen zu ,generell richtigem Unterrichtshandeln® zu
geben, sondern im Idealfall Impulse geben, Unterricht individuell neu zu den-
ken. In der Forschungsliteratur wird Fortbildungsangeboten, die auf Situierung
abzielen, dann eine besonders giinstige Ausgangslage prognostiziert, wenn als
zusitzliche Komponente eine Kooperation und ein professioneller Austausch un-
ter den Lernenden angeregt wird (vgl. Fussangel et al. 2010, S. 345; Grisel et al.,
2006, S. 311), da ,.eine Verdnderung von Handlungsroutinen diskursive Auseinan-
dersetzung erfordert” (ebd.). Es muss hierbei jedoch der Beobachtung Rechnung
getragen werden, dass Lehrkrifte ein grofles Bediirfnis nach Autonomie in der
Ausiibung ihrer Arbeit empfinden, das wiederum zu einem ,zentralen Hemmnis
der professionellen Zusammenarbeit® werden kann (ebd., S. 314). Daher sind An-
regungen zur Zusammenarbeit hauptsichlich dort erfolgreich, wo im Kollegium
bereits ein kooperatives Klima vorhanden ist. Diese Forderung nach systemati-
scher Offenlegung des Unterrichts erfordert jedoch nach Lipowsky die grundle-
gende Einbindung von Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen (2014, S.
514). Die Gestaltung des Schulkontextes auf der Ebene des Kollegiums und der
Schulleitung stellt eine maf3gebliche Voraussetzung dar, um Lehrerfortbildungen
zu nachhaltig wirksamen Veranstaltungen zu machen (vgl. Baumann & Becker-
Mrotzek, 2014, S. 8; Lipowsky, 2014, S. 514).

2.3 Moglichkeiten des Blended-Learning in der Lehrerfortbildung

Neue Medien ermdglichen es, Lerninhalte verschiedenster Art in Form eines
E-Learnings anzubieten. Unter E-Learning versteht Kerres (2001, S. 17) ,alle
Formen von Lernen [...], bei denen elektronische oder digitale Medien fiir die
Prisentation und Distribution von Lernmaterialien und/oder zur Unterstiitzung
zwischenmenschlicher Kommunikation zum Einsatz kommen® Da aber festge-
stellt wurde, dass ein reines E-Learning verschiedene Probleme mit sich bringt?,

3 Als ein Hauptproblem gilt eine im Vergleich zu konventionellen Angeboten hohere
Abbruchquote, die u.a. darin begriindet zu sein scheint, dass das isolierte Lernen hohe
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erscheint es sinnvoll, E-Learning mit Prisenzlernen zu verkniipfen. Eine solche
Kombination wird als ,Blended-Learning’ bezeichnet, das Reinmann (2011, S. 1)
als ,Lernen mit verschiedenen Medien und Methoden unter Einbezug von virtu-
ellen und physischen Raumen“ definiert*, ohne das genaue Verhaltnis zwischen E-
Learning und Prdsenzlernen festzulegen. Denn unter ,Blended-Learning® werden
nicht nur Formate mit einem regelmafligen Wechsel von Online- und Présenz-
phasen gefasst, sondern auch Prisenz-Seminare, zu denen zusitzliche Download-
Materialien zur Verfigung gestellt werden, sowie virtuelle Lehrangebote, bei de-
nen eine Prisenzveranstaltung als ,,Kick-Off “ dient.

Auch hinsichtlich der Abfolge von virtuellen Lernphasen und Prisenzphasen
bestehen Variationsmoglichkeiten, die jeweils verschiedene didaktische Szenari-
en mit sich bringen und ,,mehr oder weniger gut dafiir geeignet sind, bestimmte
Ziele unter bestimmten Bedingungen zu erreichen® (Reinmann, 2011, S. 4f). So
konnen E-Learning-Angebote zur Vorbereitung von Prisenzveranstaltungen ein-
gesetzt werden, damit die bei der Veranstaltung verfiigbare Zeit besser genutzt
werden kann. Durch die E-Learning-Angebote sollen beispielsweise das Vorwis-
sen der Teilnehmenden aktiviert, der Kenntnisstand innerhalb der Lerngruppe
angeglichen und Fragen provoziert werden. Zudem konnen bei Prisenzveran-
staltungen Bearbeitungen von Aufgaben prisentiert und diskutiert werden, die
vorab im Rahmen einer E-Learning-Einheit gestellt wurden. Im virtuellen Setting
kann aber auch die Nachbereitung einer Priasenzveranstaltung stattfinden; geeig-
nete Anwendungsaufgaben sollen dabei zur Festigung und zu einem Transfer
des Gelernten fithren. Eine dritte Moglichkeit besteht aus einer Kombination aus
virtueller Vor- und Nachbereitung der Priasenzsitzungen (Online - Prisenz — On-
line). Grasmiick, Biittner & Vollmeyer (2010, S. 269) fithren als weitere Variante
den ,klassischen Aufbau® an, bei dem eine Onlinephase durch Prasenzphasen
gerahmt wird (Prasenz — Online - Présenz).

Eine Zielsetzung von Einfithrungsveranstaltungen ist es, die Handhabung der
verwendeten digitalen Medien und die organisatorischen und kommunikativen
Abldufe der Fortbildung zu erldutern, insbesondere um bei unerfahrenen Online-
Lernenden eventuelle ,,Angste vor der Technik“ abzubauen (vgl. Kraft, 2003,
S. 491f.). Weiterhin kommt den Présenzveranstaltungen eine soziale Bedeutung zu,
die als zentral fiir das Gelingen von Gruppenlernprozessen und fiir die Erhaltung
von Motivation und Durchhaltevermégen der Lernenden gilt. Als deutlicher Vor-

Anforderungen an die Fahigkeit zur Selbstregulation und -motivation der Lernenden
stellt (vgl. Kerres 2013, S. 91).

4 Wie Lehrerfortbildungen insgesamt kann in diesem Rahmen keine systematische
Erfassung von Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte im Blended-Learning-Format
erfolgen. Recherchen auf den Fortbildungsseiten verschiedener Bundesldnder ergaben,
dass derzeit nur vereinzelt E-Learning- oder Blended-Learning-Fortbildungen fiir
Lehrkrifte angeboten werden. Es sind aber Bestrebungen erkennbar, Blended-Learning
starker in der Lehrerfortbildung zu etablieren, so z.B. auf dem Bildungsserver von
Mecklenburg-Vorpommern (https://elearn.bildung-mv.de) [02.12.2015].
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teil von Prasenzveranstaltungen gegeniiber dem E-Learning empfinden Teilneh-
mende von Blended-Learning-Fortbildungen die Moglichkeit zur direkten Kom-
munikation mit Lehrenden und anderen Lernenden sowie zu informellen Treffen,
die tiber den offiziellen Veranstaltungsrahmen hinausgehen (Kraft, 2003, S. 45ft.).
Andererseits gilt insbesondere die groflere ortliche und zeitliche Flexibilitat als
besonderer Vorteil des E-Learning. Fortbildungsmafinahmen konnen somit bei
gleichzeitiger Ressourcenschonung der Lehrkrifte auch {iber einen lingeren Zeit-
raum durchgefiithrt werden.

Im Folgenden werden die mdglichen Lehr- und Lernaktivititen innerhalb ei-
nes Blended-Learning-Konzeptes dargestellt. Bei den Lehraktivititen werden in-
teraktive von produktiven Aktivititen unterschieden (vgl. Reinmann, 2011, S. 6f.).
Neben dem Erstellen bzw. Zur-Verfiigung-Stellen von Textmaterial beinhalten die
produktiven Lehraktivititen auch die Gestaltung von Ubungs- und Testaufgaben
sowie die Auswahl bzw. Produktion von Bildern, Audio- und Videodateien. Diese
Materialien konnen sowohl als einzelne Dateien, aber auch eingebunden in so-
genannte Web-Based-Trainings® iiber eine Lernplattform zur Verfiigung gestellt
werden. Insbesondere die Einbindung von Audios und Videos sowie von Lern-
materialien fiir die Schiilerinnen und Schiiler ermdglicht eine praxisorientierte
Situierung und hilft ,,im besten Fall [...] die Kluft zwischen Theorie und Praxis
[...] zu verringern® (Reinmann, 2011, S. 8). So kénnen Videomitschnitte als Lern-
anldsse genutzt werden, bei denen ein Nachdenken iiber reale Unterrichtssituatio-
nen ohne realen Handlungsdruck méglich wird (vgl. Krammer, Schnetzler, Pauli,
Reusser, Ratzka, Lipowsky & Klieme, 2010, S. 229; Fussangel et al., 2010, S. 337).
Die interaktiven Lehrtitigkeiten erfolgen sowohl in Prasenzform als auch online’
und beinhalten die Instruktion der Lernenden sowie die Kommunikation und
Zusammenarbeit mit ihnen. Sie kénnen verschiedenen - ggf. auch miteinander
kombinierten - didaktischen Konzepten folgen, beispielsweise einem Coaching-
Konzept, bei dem eine 1:1-Unterstiitzung stattfindet, einem Tutoring-Konzept,
bei dem Selbstlernphasen inhaltlich, motivational und/oder technisch unterstiitzt
werden, oder einem Community-Konzept, bei dem ein Austausch unter den
Lernenden angeregt wird. Begleitend kann mithilfe von E-Portfolioarbeit eine
Erfahrungsdokumentation und -reflexion unterstiitzt werden. Insbesondere eine
tutorielle Begleitung, Feedback und Coaching sowie die Anregung zur Koopera-

5 Diese Aktivititen miissen nicht zwingend von derselben Person durchgefiihrt werden:
Es ist sehr gut moglich, dass Materialien von einer Person oder Personengruppe ent-
wickelt werden und spiter von einer anderen in einem tutorierten Blended-Learning-
Kurs eingesetzt werden.

6 Mit Web-Based-Training" wird ein interaktives Lernangebot bezeichnet, das online
bearbeitet wird. Als typische Merkmale gelten eine hohere Selbstbestimmung der
Lernenden hinsichtlich der Lerninhalte und des Lerntempos sowie die Mdglichkeit,
Lernmaterialien und Ubungsaufgaben beliebig oft zu wiederholen (vgl. Kerres, 2013,
S. 7).

7 Die Online-Kommunikation kann dabei z.B. tiber E-Mail, Diskussionsforen, Chats
oder in sogenannten ,virtuellen Klassenzimmern® erfolgen.
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tion scheinen zum Erfolg von Professionalisierungsmafinahmen beizutragen (vgl.
Lipowsky, 2014, S. 525; Grésel et al., 2006, S. 311; Moller, Hardy, Jonen, Kleick-
mann & Blumberg, 2006, S. 187).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Lernaktivititen werden wiederum rezep-
tive von produktiven Lernaktivititen unterschieden; beide konnen im Blended-
Learning vielféltig gestaltet werden (vgl. Reinmann, 2011, S. 7). So kénnen rezep-
tive Lernaktivititen unter Nutzung digitaler Medien verschiedenartig sein: Inhalte
konnen gelesen, angehort oder angeschaut werden. Durch adaptive Lernwege
sowie eine interaktive Erkundung der in Web-Based-Trainings’ medial aufberei-
teten Inhalte haben die Lernenden mitunter gréflere Entscheidungsspielraume, in
welcher Reihenfolge und/oder Tiefe sie Inhalte aufnehmen und bearbeiten. Bei
den produktiven Lernaktivititen handelt es sich um die Herstellung eigener Tex-
te, Bilder, Audios, Videos, Blogs, Wikis etc. Hier bestehen durch die Vernetzung
mit anderen Teilnehmenden spezifische Moglichkeiten zum mediengestiitzten
kollaborativen Lernen.® Wichtig hierfiir ist jedoch neben einer technischen Unter-
stlitzung seitens der Tutorin/des Tutors sowohl die Bereitschaft zur Kooperation
der Lernenden generell (vgl. Grisel et al., 2006, S. 216f.; Lipowsky, 2014, S. 529)
als auch die ,Etablierung einer konstruktiven Kultur des gemeinsamen Reflek-
tierens und Diskutierens® (Krammer et al., 2010, S. 210). Eine bedeutende Rolle
nimmt dabei die Gestaltung der Prisenzphasen ein, bei denen die Teilnehmen-
den sich kennenlernen und Lerngruppen formieren kénnen. Denn der Aufbau
einer Beziehung und gegenseitigen Vertrauens gilt als Grundlage fiir den offenen
Austausch iiber den eigenen Unterricht (vgl. Krammer & Hugener, 2005; Petko
& Reusser, 2005). Die Gestaltung produktiver Lernprozesse im Blended-Learning
wird also von verschiedenen Faktoren bedingt; neben der Gréf3e und Zusammen-
setzung der Lerngruppe sowie dem Grad an Kooperation und Vertrautheit inner-
halb dieser variieren Lernprozesse auch in Abhingigkeit von der beanspruchten
Zeit und der Komplexitit der Tatigkeit (vgl. Reinmann, 2011, S. 7).

Erhebungen zur Wirksamkeit von IT- und internetbasierten Fortbildungen
generell wie auch zu den Chancen von Verkniipfungen und modulhaften Ergian-
zungen unterschiedlicher Veranstaltungsformate gelten bislang als Forschungsde-
siderate (Fussangel et al., 2010, S. 337). Es wird jedoch iibereinstimmend davon
ausgegangen, dass das Lernen mit digitalen Medien nicht besser ist als andere
Lehr-Lernformen. Stattdessen konnen neue Medien ,lediglich als Hilfsmittel
dienen, um Lernumgebungen so zu gestalten, dass Lernprozesse effizient unter-
stiitzt werden (Grasmiick et al., 2010, S. 266; vgl. Moller, 1999). Sie legen keine
didaktischen Entscheidungen fest, sondern eroffnen einen ,erweiterten Ermogli-

8 So konnen beispielsweise tiber ein Forum Themen diskutiert und Erfahrungen aus-
getauscht werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass durch die Verschriftung eine
tiefere Reflexionsebene erreicht wird (vgl. Sieland & Rahn, 2010, S. 245). Die Teilneh-
menden konnen zudem gemeinsam Aufgaben bearbeiten, Texte verfassen oder eigene
Unterrichtsmaterialien entwickeln und sich dariiber hinaus im Rahmen einer kollegia-
len Fallberatung Feedback zu Unterrichtsvideos geben.
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chungsraum fiir didaktische Szenarien“ und entfalten ihre Wirkung erst, wenn sie
in Kombination mit anderen Elementen in ein komplexeres Lernarrangement ein-
gebunden und ,ihre Moglichkeiten von Lehrenden und Lernenden genutzt und
gestaltet werden® (Reinmann, 2011, S. 8; vgl. Kerres, 2013, S. 9; Fussangel, 2010;
Grasmiick et al., 2010).

3. Blended-Learning in der Bund-Lander-Initiative ,Bildung durch
Sprache und Schrift’ (BiSS) — ein Werkstattbericht

Die in den vorangegangenen Kapiteln geschilderten Ziele und Gestaltungsmerk-
male wirksamer Lehrerfortbildungen werden im Fortbildungsangebot der von
Bund und Lindern getragenen Initiative ,Bildung durch Sprache und Schrift”
beriicksichtigt. Es beinhaltet sowohl punktuelle Prasenzveranstaltungen als auch
auf einen ldngeren Zeitraum angelegte Fortbildungsreihen, die auf eine kontinu-
ierliche Zusammenarbeit der Teilnehmenden ausgerichtet sind."” Einen zentralen
Bestandteil des Fortbildungsangebots stellen die Blended-Learning-Kurse zu
verschiedenen Themenbereichen der sprachlichen Bildung dar. Die Entschei-
dung, nicht nur Fortbildungen in Prisenzzeit, sondern auch Blended-Learning-
Kurse anzubieten, resultiert zum einen aus der in 2.2 bereits beschriebenen,
hiufig gestellten Forderung nach Ressourcenschonung im Hinblick auf die Lehr-
krifte. Zum anderen liegt die Bemithung zugrunde, auf diesem Weg ein nach-
haltiges Format zu entwickeln, das darauf angelegt ist, nach Ende der Laufzeit
des Programms weiterhin angeboten werden zu konnen. Da die Entwicklung
dieser Kurse derzeit noch andauert, werden im Folgenden die grundsitzlichen
Uberlegungen zum Blended-Learning-Konzept in BiSS sowie die Arbeitsschritte
der bis dato erfolgten Entwicklungsarbeit dargestellt.

3.1 Inhaltliche und didaktisch-methodische Uberlegungen und
Arbeitsschritte

Zunichst wurden von einer eigens fiir die Entwicklung der Blended-Learning-
Fortbildungen zusammengestellten Arbeitsgruppe am Mercator-Institut grund-

9 ,Bildung durch Sprache und Schrift® (BiSS) ist ein Forschungs- und Entwicklungs-
programm, in dessen Rahmen die in den Bundeslindern eingefiihrten Angebote zur
Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung fiir Kinder und Jugendliche
im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz wissenschaftlich tiberpriift und wei-
terentwickelt werden. Weitere Details, z.B. zu den Initiatoren, dem Tragerkonsortium,
den BiSS-Modulen, etc. finden Sie auf der Homepage der Initiative: www.biss-sprachbil
dung.de [02.12.2015].

10 Dabei erfolgt die Zusammenarbeit teilweise iiber eine Lernplattform (www.biss-fortbil

dung.de).
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legende inhaltliche Uberlegungen zu den Themen und Strukturen sowie zum
didaktisch-methodischen Konzept und zu den Adressaten der Kurse angestellt.
Neben einem Einfithrungskurs werden Kurse zur alltagsintegrierten Sprachbil-
dung und zur Sprachforderung in allen Fiachern, zur sprachstrukturellen Forde-
rung, zur Forderung der Lesefliissigkeit, zur durchgingigen Leseférderung und
zum Seiteneinstieg in das deutsche Schulsystem entwickelt.

Die Kurse richten sich an die drei in BiSS beriicksichtigten sogenannten Bil-
dungsetappen (Elementarbereich, Primarstufe, Sekundarstufe) und beinhalten
sowohl etappenspezifische als auch etappentibergreifende Lerneinheiten, in denen
theoretische Grundlagen sowie praktische Einsatzméglichkeiten von diagnosti-
schen Instrumenten und sprachférderlichen Mafinahmen behandelt werden. The-
matisch eng zusammengehérende Einheiten werden zu Bausteinen zusammenge-
fasst, die auch separat zur Verfiigung gestellt werden konnen. Somit ist es auch
moglich, bedarfsspezifisch weitere Kurse zusammenzustellen. Den Erzieherinnen
und Erziehern sowie den Lehrkriften, die am Programm teilnehmen, wird so-
mit die Moglichkeit erdffnet, sich individuell und entsprechend ihres jeweiligen
Wissensstandes fortzubilden. Adressaten der Kurse sind zundchst die BiSS-Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren; diese sollen anschlieflend die Fortbildungen
inklusive der Materialien nutzen, um ihrerseits pddagogische Fachkrifte in Kitas
und Schulen weiterzubilden. Zusétzliche Hinweise zur Multiplikation erleichtern
den Transfer in die Fliche. Somit sind die Kurse doppelt adressiert und kénnen
nachhaltig eingesetzt werden.

Die Kurse bestehen - abhidngig vom Umfang des jeweiligen Themas - vor-
aussichtlich aus ca. 20 bis 30 Einheiten mit einer Bearbeitungsdauer von jeweils
ca. 45 Minuten zuziiglich Zeiten fiir die individuelle Bearbeitung und haben eine
dreimonatige Laufzeit." Die Teilnehmenden werden wihrend der Kurslaufzeit
von einer Tutorin bzw. einem Tutor begleitet. Neben dem Tutoring-Konzept wird
auch ein Community-Konzept verfolgt: Die Teilnehmenden sollen zu einem Aus-
tausch untereinander und zur gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben angeregt
werden. Dabei dienen die Aufgaben im Rahmen der Fortbildungen nicht nur
der Uberpriifung der gelernten Inhalte, sondern auch der Reflexion der eigenen
Praxis und der Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts. Begleitend fertigen
die die Teilnehmenden ein Portfolio an, das diesen Reflexions- und Entwick-
lungsprozess unterstiitzt und dokumentiert. In zwei Prasenzveranstaltungen, die
die Online-Arbeitsphase rahmen, kénnen sich zum einen die Tutorin bzw. der
Tutor und die Teilnehmenden kennenlernen sowie technische und organisatori-
sche Fragen geklart werden. Zum anderen werden Inhalte und Aufgaben aus den
E-Learning-Einheiten aufgegriffen und Ubertragungsméglichkeiten auf die eigene
Praxis diskutiert. Weiterhin sollen die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren auf

11 Da bislang noch keine Pilotierungen der kompletten Kurse durchgefiihrt wurden, han-
delt es sich bei den Angaben zur Kurslaufzeit und zur Bearbeitungsdauer der einzel-
nen Einheiten um Richtwerte.
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die Weiterbildung ihrer Kolleginnen und Kollegen vorbereitet und in diesem Pro-
zess unterstiitzt werden.

Die Inhalte der Kurse werden von Expertinnen und Experten der jeweiligen
wissenschaftlichen Fachgebiete erstellt. Zur Qualititssicherung werden die Einhei-
ten zundchst qualifizierten Testpersonen zur Pilotierung bereitgestellt. Das Feed-
back wird in einer anschlieBenden Uberarbeitungsschleife beriicksichtigt.

Uberlegungen und Arbeitsschritte zur Medienproduktion

Neben der Konzepterstellung wurden Festlegungen zur Produktion und Distri-
bution der verschiedenen Lernmedien™ getroffen. Da die technische Umsetzung
teilweise durch ein E-Learning-Beratungs- und Implementierungsunternehmen
erfolgt, musste zunichst ein geeigneter Kooperationspartner fiir die Produktion
der Web-Based-Trainings® gefunden werden. Auch die Installation einer Lern-
plattform wurde von diesem Kooperationspartner iibernommen. Dabei wurde
neben Fragen zu den bendtigten Funktionen, zur Serverkapazitit, zur Struktur
und zum Design auch geklart, wie die Anmeldung auf der Plattform erfolgen soll,
welche Personengruppen zukiinftig darauf zugreifen und welche Nutzungsrechte
ihnen jeweils eingerdaumt werden. Zudem verfasste die Arbeitsgruppe Nutzungs-
regeln und setzte ein Impressum auf. Um den Lernenden die ersten Schritte auf
der Plattform zu erleichtern, wurde dariiber hinaus ein Leitfaden zur Nutzung
entwickelt. Da die Administration der Plattform von den Mitarbeiterinnen der
Blended-Learning-Arbeitsgruppe am Mercator-Institut der Universitit zu Koln
tbernommen wird, wurden diese umfassend im Umgang mit der Open-Source-
Lernplattform ILIAS geschult.

Bevor die eigentliche Produktion erster Web-Based-Trainings’ beginnen
konnte, wurde zunichst eine Designvorlage (ein sogenanntes ,Template‘) erstellt.
Neben Fragen zur allgemeinen graphischen Gestaltung mussten im Zuge dessen
auch Uberlegungen angestellt werden, welche Seiten standardmifig vorhanden
sein sollen (z.B. Startfolien, Ubersichtsfolien, Impressum), welche unterschiedli-
chen Navigationsmdglichkeiten den Lernenden eingerdumt werden und welche
verschiedenen Aufgabentypen eingebunden werden konnen.” Da die Kurs-Ent-
wicklerinnen und -Entwickler die ,,Drehbiicher” fiir die einzelnen Web-Based-
Trainings’ auf der Basis von PowerPoint erstellen, wurde aus der Designvorlage
eine entsprechende Drehbuchvorlage im ppt-Format konzipiert und bereitgestellt.
Somit kann die Gestaltung der Einheiten mit relativ grofier Nahe zur spiteren

12 Die Inhalte sollen itiberwiegend als multimediale Web-Based-Trainings’ umgesetzt
werden. Begleitend sollen aber auch andere Dateitypen, z.B. Worddateien, PDF-Datei-
en, PowerPoint-Prasentationen sowie Audio- und Videodateien zur Verfiigung gestellt
bzw. von den Teilnehmenden ausgetauscht werden.

13 Neben Aufgaben in geschlossenen Formaten (z.B. Multiple-Choice- oder Zuordnungs-
aufgaben) werden unter anderem auch Beobachtungsaufgaben zu Filmsequenzen so-
wie Reflexionsaufgaben zur Auseinandersetzung sowohl mit der eigenen als auch mit
fremder Praxis eingebunden.
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technischen Umsetzung dargestellt werden. Die Entwicklung der ,Web-Based-
Trainings® erfolgt mithilfe der Software ,Articulate Storyline’ Damit die Mitarbei-
terinnen der Universitit zu K6ln an der Produktion mitwirken kénnen, wurden
sie auch fiir diese Zwecke geschult.

Einen weiteren Arbeitsbereich stellt die Produktion von Audio- und Video-
material dar. Hierfiir miissen nicht nur geeignete Filmproduktionsteams, sondern
auch kooperationsbereite Einrichtungen und Lehrkrifte bzw. Erzieherinnen und
Erzieher gefunden werden. Zudem miissen die Einverstindniserklarungen der
Eltern aller aufgenommenen Kinder und Jugendlichen eingeholt werden.

L., Fazit und Ausblick

Riickblickend haben sich Planung und Umsetzung des Blended-Learning im Rah-
men von BiSS bisweilen als eine Herausforderung erwiesen, da an dieser Stelle in
vielerlei Hinsicht Pionierarbeit geleistet wird. Denn mit den Blended-Learning-
Fortbildungen soll nicht nur den Bedarfen der verschiedenen Verbiinde in den
unterschiedlichen Bundesldndern entgegengekommen werden, sondern sie sollen
sich dariiber hinaus auch an alle Bildungsetappen sowie an unterschiedliche Ad-
ressatengruppen (Kitafach- und Lehrkréfte sowie Fachkrifte mit Multiplikations-
funktion) richten. Die Einbindung von Experten an unterschiedlichen Standorten
bei der Entwicklung der Fortbildung bedeutet zudem einen betrichtlichen Koor-
dinationsaufwand. Rechtliche Fragen stellen eine zusitzliche grofie Hiirde bei der
Produktion dar."

Die Konzeption der Blended-Learning-Kurse in BiSS orientiert sich inso-
fern an den dargestellten Forschungsergebnissen, als dass der Forderung nach
mehrteiligen, aufeinander aufbauenden Fortbildungen sowie einer inhaltlichen
Komplexitit nachgekommen wird: So wird der Erwerb neuen Wissens mit Er-
probungs- und Reflexionsphasen verzahnt. Auf methodisch-didaktischer Ebe-
ne sollen professionelle Lerngemeinschaften angeregt werden, und durch die
multimediale Aufbereitung ergeben sich vielfiltige Lerngelegenheiten, die das
praktische Unterrichtsgeschehen in den Blick nehmen. Um dem Mangel an spe-
zifisch qualifizierten Fortbildnerinnen und Fortbildnern entgegenzuwirken, sind
die Blended-Learning-Kurse auf eine Multiplikation ausgerichtet. Das bedeutet,
dass die vorliegenden Materialien von den Teilnehmenden weitergenutzt werden
konnen, um ihrerseits weitere Kolleginnen und Kollegen fortzubilden. Um eine
nachhaltige Fortbildung fiir ganze Kollegien anzustoflen, ist es jedoch zwingend

14 Neben den oben erwidhnten Einverstindniserklarungen der Eltern und - bei élteren
Kindern und Jugendlichen - auch der Schiilerinnen und Schiiler betrifft das auch
Fragen zur Nutzung von Bildmaterial aus Fotodatenbanken, zur Verwendung bereits
vorhandenen Filmmaterials sowie zur Einbindung von Abbildungen und Texten, bei-
spielsweise aus Schulbiichern.
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notwendig, dass die Weitergabe des Wissens in ein von der Schule entwickeltes
Gesamtkonzept eingebettet wird. Ziel soll hierbei sein, die Institution als Ganze
fortzuentwickeln. Dies kann von externen Fortbildungen nur angeregt und unter-
stiitzt werden; die Verantwortung fiir die eigentliche Durchfithrung liegt aber bei
den Akteuren auf institutioneller Ebene.
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