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1. Einleitung

Ein groRer Teil der Bevoélkerung in Deutschland dreine andere Erstsprache als die
deutsche. Diese veranderte Situation wirft vielegen auf. Studien wie PISA haben ein
erschreckendes Bild gezeigt. So kann fur Deutsdhiein Zusammenhang zwischen
dem Schulerfolg und der sozialen Herkunft bzw. d8prachgebrauch festgestellt
werden. Vor allem Kinder nichtdeutscher Erstspracteheinen im deutschen
Bildungssystem benachteiligt zu sein. Ist es nadaher an der Zeit, dass sich das
momentan noch Uberwiegend monolingual ausgericloettsche Bildungssystem auf
die neue Situation einstellt? Aber wie?

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur Logudieses Problems beziiglich des
sprachlichen Lernens in der Grundschule leisteleNedem Deutschunterricht ist mit
der Einfihrung des Fremdsprachenunterrichts eingergeMdoglichkeit sprachlichen
Lernens hinzugekommen. Angesichts des hohen An&gilKindern nichtdeutscher
Erstsprache wird zusatzlich der Einbezug der Eratéien dieser Kinder sowohl in den
Deutschunterricht als auch in den Fremdsprachemuaite diskutiert. Ein
multilingualer Klassenraum? Wie reagieren Kindet mchtdeutscher Erstsprache, die
weder ihre Muttersprache noch ihre Zweitsprachet&ualtersgemal beherrschen?
Sind sie mit dem Fremdsprachenunterricht, derigidas Lernen einer dritten Sprache
bedeutet, Uberfordert?

In diesem Kontext wird die vorliegenden Arbeit deigenden Frage nachgehen:
Welcher Zusammenhang besteht zwischen migratiomsgjted Mehrsprachigkeit und
sprachlichem Lernen in der Grundschule?

Um einen Einblick in das Themengebiet zu gebend wimachst ein Uberblickskapitel
folgen, durch welches grundlegende Rahmenbedingungles Themenfeldes
Mehrsprachigkeit geklart werden. Anschlielend gthsich der Blick auf das
sprachliche Lernen in der Grundschule, wobei dag€&rmach den Einflussfaktoren auf
dieses beleuchtet wird. Es folgt ein Kapitel zumrasplichen Lernen im
Deutschunterricht. Diesbeziglich liegt der Foku$ dam Schriftspracherwerb, da
dieser einen der wichtigsten Bereiche des Deutdeluchts in der Grundschule
darstellt. Daran schliet eine Betrachtung des chfichen Lernens im
Fremdsprachenunterricht der Grundschule an. Zuletatd eine selbststandig
durchgefuhrte Untersuchung zum Zusammenhang zwisdiehrsprachigkeit und
sprachlichem Lernen in der Grundschule vorgestedt. Idee der DESI-Studie folgend,



wurde in zwei Testteilen zunachst die Deutsch- umd Anschluss daran die
Englischleistung von Grundschilern erhoben und imblitk auf die Leistungen
einsprachiger und zweisprachiger Lerner verglicher®inem abschlieBenden Resiimee
werden die wichtigsten Erkenntnisse der Arbeit naghmal in geklrzter Form

zusammengefasst und aufeinander bezogen.

2. Grundlagen

Im folgenden Kapitel stehen die Rahmenbedingungees dThemenfeldes
Mehrsprachigkeit im Vordergrund. Zunachst wird eiAdgrenzung der Begriffe
Muttersprache Zweitsprache Fremdspracheund Tertiarsprache vorgenommen. Es
folgen drei Abschnitte, die Einblick in die aktwezil gesellschaftlichen Gegebenheiten

und die Situation von Kindern mit Migrationshintargd in Deutschland geben.

2.1 Deutsch als Muttersprache — Deutsch als Zweitsgche — Deutsch als

Fremdsprache

Verschiedene Kriterien kénnen der Unterscheidung BDeutsch als Muttersprache
Deutsch als Zweitsprachend Deutsch als Fremdspracheugrunde gelegt werden.
Betrachtet man die Erwerbsreihenfolge, werden Zpediche und Fremdsprache nach
der Erstsprache erworben, welche haufig auch algekprache bzw. ,Sprache des
kulturellen Erbes"bezeichnet wird.

Zur Unterscheidung von Zweitsprache und FremdsgrakBnn zum einen der
Erwerbskontext herangezogen werden. Fir beide liegptendsatzlich die Moglichkeit,
im Unterricht erlernt zu werden, jedoch findet diBweitsprache in der
Alltagskommunikation grél3ere Anwendung als die Fispnache, was bedeutet, dass
die Zweitsprache zusatzlich durch das Kennzeichees daul3erschulischen
Spracherwerbs charakterisiert werden kann. Das ma&rkdes gesteuerten und
ungesteuerten Spracherwerbkann hieran angeschlossen werden. Aus der

Merkmalsdarstellung des Erwerbskontextes kann ¢essfiolgert werden, dass der

! Gesa Siebert-Ott: ,Muttersprachendidaktik — Zwmitshendidaktik — Fremdsprachendidaktik —
Multilingualitat“. In: Ursula Bredel u.a (Hgg.Ridaktik der deutschen Sprache. Ein Handbukch
Teilband. Paderborn 2006. S. 31.

2Vgl. Sabine Schmolzer-Eibinger: ,Deutsch als Zsiache". In: Giinter Lange / Swantje Weinhold
(Hgg.): Grundlagen der DeutschdidaktiBaltmannsweiler 2007. S. 130.



Fremdspracherwerb eher gesteuert stattfindet, vesgeder Zweitspracherwerb
aufgrund der groRen Bedeutung der natiirlichen Esséuation im ,Sprachbatieher
als ungesteuert bezeichnet werden kann. Daherhbestbenfalls die Mdglichkeit, die
zugrunde liegenden Lernvoraussetzungen beim SprxaetH®e zu unterscheiden.
Zweisprachige Kinder kdnnen beim Erlernen ihrer éspgache im schulischen Umfeld
nur selten auf ihre meist durch geringes Prestig&emgnzeichnete Erstsprache
zurtckgreifen. Beim Erwerb einer Fremdsprache, fdrealle Kinder gleichermal3en
eine fremde Sprache ist und meist ein hohes Peeatifyveist, wird dagegen haufiger
auf das Deutsche zuriickgegriffen. Des Weiteren k&na Unterscheidung zwischen
Zweit- und Fremdsprache aufgrund deren Funktiondam Schule vorgenommen
werden. Wahrend die Kenntnis einer Zweitsprache W@imsgebungs- und somit
Schulsprache Voraussetzung fir den Schulerfolgwst] eine Fremdsprache meist
freiwillig gewahlt und tragt zur personlichen Qiaktion, beispielsweise im Beruf,
bei.

2.2 Tertiarsprache

Kniffka und Siebert-Ott definiereiertidrsprachenals Sprachen, ,die nach der Erst-
und Zweitsprache angeeignet werde‘erner einer Tertiarsprache haben somit bereits
mindestens einfemde Sprache erworben. In Bezug auf die vorliegendeeirstellt
daher die Fremdsprache Englisch, die Kinder mit r&tignshintergrund sowie
monolinguale Kinder in der Grundschule ab der laské lernen, flr zweisprachige

Lerner eine Tertiarsprache dar.

2.3 Die Situation in Deutschland

Es folgen drei Abschnitte, die einen Einblick ire diesellschaftliche und schulische
Situation in Deutschland in Hinblick auf Mehrspragiteit geben. Zunachst wird eine
grobe Einordnung von Deutschland in den mehrspgachiKontext vorgenommen.

Anschlief3end richtet sich der Blick auf die Gegdimten an deutschen Schulen, wobei

% Sabine Schmélzer-Eibinger: ,Deutsch als Zweitspe4cln: Giinter Lange / Swantje Weinhold (Hgg.):
Grundlagen der Deutschdidakti. 131

* Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-OBeutsch als Zweitsprache Lehren und LetrReaderborn 2009. S.
30.



auf aktuelle Lernstandserhebungen Bezug genommeh Huletzt steht eine haufige
Ursache fir Probleme von zweisprachigen Kindern dmutschen Schulen im

Mittelpunkt, die alsrerdeckte Sprachschwierigkeitbazeichnet wird.

2.3.1 Deutschland, ein Einwanderungsland

Kniffka und Siebert-Ott unterscheiden im Zusammeaghamit dem Begriff
Mehrsprachigkeit zwischen derindividuellen Mehrsprachigkeit womit auch die
dialektalen und soziolektalen Varietdten bertckgith werden, und der
sprachubergreifenden Mehrsprachigkesines Landes, welche im Mittelpunkt der
vorliegenden Arbeit steht.

Bei Betrachtung der Situation in Deutschland kagstdestellt werden, dass, abgesehen
von .arei zahlenméaRig kleine[n] alteingesessene[n)j(autochthonel[n])
Sprachgemeinschafteh“der danischen, friesischen und sorbischen, disviEkiung
von Mehrsprachigkeit durch Zuwanderung zustande omeken ist. Der
Auslanderstatistik zufolge betrug der Anteil deslandischen Bevolkerung 2008 ca.
9%°. Ca. 18,6% der Gesamtbevélkerung wiesen 2005 einen Migratiotesrgrund auf,
wobei ,insgesamt gesehen [...] ca. 30% der nachwadese Generation einen

Migrationshintergrund® haben.

2.3.2 Kinder mit Migrationshintergrund in der deutschen Schule

Durch den Bevdlkerungswandel in Deutschland halien die Anforderungen an den
Unterricht an deutschen Schulen stark veranded.Hdgebnisse der PISA- und IGLU-
Studie haben gezeigt, dass Kinder mit Migrationghgrund sowie Kinder aus sozial
schwachen Familien tendenziell geringere Bildungackn haben als monolingual-
deutschsprachige Schilerinnen und Schiler. Auffallind die Probleme der

® Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-OBeutsch als Zweitsprache Lehren und Letrenl5.

®vgl. Statistisches Bundesamt Deutschland: Bevotgsatand.
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sitestates/Internet/DE/Content/Statistiken/Bevoelkeriing
evoelkerungsstand/Tabellen/Content50/Geschlechisatagehoerigkeit,templateld=renderPrint.psml.
(26.03.2010).

"Vgl. Konsortium Bildungsberichterstatturildung in Deutschland. Ein indikatorengestiizterite

mit einer Analyse zu Bildung und MigratidBielefeld 2006. S. 140. http://www.bildungsbetide/
daten/gesamtbericht.pdf. (26.03.2010).

8 Gerlind Belke / Peter Conrady: ,Einwanderungsl&eaitschland. Viele Sprachen in den Schulen®. In:
Grundschule3 (2005). S. 30.



benachteiligten Lerner besonders im SprachenuatéfriGriinde fiir diese Ergebnisse
werden auf verschiedenen Ebenen kontrovers diskuNeben sprachlichen Ursachen
und sozialpsychologischen Faktoren, die sich véenalauf die kulturelle Distanz
zwischen der Mehrheitsgesellschaft und Sprachmingiten beziehen, wird haufig auch
das Festhalten an der monolingualen Ausrichtung adlgschen Bildungssystems
kritisiert.’® So erklart Gerlind Belke beispielsweise die Tatsaalass viele Kinder in
unserem Bildungssystem Probleme beim Schriftsprasre aufweisen, damit, dass
.Wir bisher keine sprachdidaktischen Konzepte eciteft haben, die die sprachlichen
Voraussetzungen einer multilingualen Schiilerschaftsequent beriicksichtigeh-“
Zusammenfassend kann daher geschlussfolgert wetdss, obwohl jedes 5. Kitfoan
deutschen Schulen einen Migrationshintergrund asfyweoch nicht genug Energie in
die Entwicklung eines Unterrichts gesteckt wirdr dewohl an die Bedirfnisse von
monolingual-deutschen als auch an die Bedurfnisse mehrsprachigen Kindern

angepasst ist.

2.3.3 Verdeckte Sprachschwierigkeiten

Entgegen haufiger Annahmen weisen Kinder mit Migreghintergrund, obwohl sie in
Deutschland aufgewachsen sind, nicht selten Sprhuherigkeiten auf. Hinter einer
vordergriindigen ,umgangssprachliche[n] kommunileltiy Gelaufigkeit** verbergen

sich oftmals so genannteerdeckte Sprachschwierigkeitedie erst im Laufe der
Schulzeit verstarkt auffallen. Werner Knapp nenet Grinde fur die Verstarkung der
sprachlichen Probleme von Kindern mit Migrations@igrund wéhrend der Schulzeit.
Zum einen nehmen im Laufe der Schulzeit die sdiatiien Anteile im Unterricht zi*

Im Gegensatz zur mindlichen Kommunikationssituateind dem Kind bei der
Begegnung mit der Schriftsprache nun keine Hilfegtgen durch Mimik oder Gestik
bzw. durch Erlauterungen oder Erganzung fehlendeort&®V mehr gegeben. Bei

°Vgl. Annika Wanders: ,Die Rolle des Transfers*. Manfred Pienemann / Jérg-U Kessler / Eckhard
Roos (Hgg.)Englischerwerb in der Grundschule. Ein Studien- Amdeitsbuch Stuttgart 2006. S. 97.
9ygl. Gesa Siebert-Ott: ,Probleme des Schriftspeaslerbs bei Kindern aus zugewanderten
Sprachminderheiten®. In: Ridiger Weingarten / Hartthi@Unther (Hgg.)Schriftspracherwerb
Baltmannsweiler 1998. S. 40f.

* Gerlind Belke: ,Interlanguage oder Fossilierung®didaktischen Stellenwert der Schriftsprache in
mehrsprachigen Lerngruppen®. @rundschule3 (2005). S. 33.

2 Annika Wanders: ,Die Rolle des Transfers®. S. 97.

3 Werner Knapp: ,Verdeckte Sprachschwierigkeiten®Grundschules (1999). S. 31.

“vgl. ebd. S. 32.



unzureichend entwickelten Kompetenzen in der Zpedshe kann dies zur
Uberforderung des Kindes fiihren.

Des Weiteren wird die Schriftsprache im Verlauf d&chuljahre komplexér. Im
Gegensatz zu einer relativ langsamen Entwicklunghdeesen- und Schreibenlernen
zeigt die Schriftsprache im fortgeschrittenen Stadeine schnelle Progression. Dann
ist es beispielsweise nicht mehr ausreichend, EiazEextelemente zu verstehen, da ein
Gesamtverstandnis ausgebildet werden muss. Diekéhte Komplexitatsgrad kann
Ursache daflur sein, dass die vorhandenen zweitdpiaen Kenntnisse der Kinder
nicht mehr ausreichen, was zum Scheitern fuhrt.

Ein dritter Grund, den Knapp fur die Verstarkung slerachlichen Schwierigkeiten von
Kindern mit Migrationshintergrund im Laufe der Stzeit nennt, ist die Tatsache, dass
der Unterricht zunehmend konzeptuell schriftlichrddf Die Unterrichtssprache zu
Beginn der Grundschulzeit ist weitgehend konzeptonéindlich, d.h. gré3tenteils an
der Alltagssprache orientiert. Wird sie im Laufer dé&eit zunehmend konzeptuell
schriftlich, kénnen Schwierigkeiten entstehen, dazeptuell schriftliche Sprache nur
verstanden werden kann, wenn auch morphologiscesyntaktische Informationen,
die in den sprachlichen Zeichen enthalten sindsohhisselt werden konnéh.
Angelehnt an Cummins kann diesbeziiglich eine Ucdieisung zwischeBICS (Basic
Interpersonal Communication Skillsynd CALP (Cognitive Academic Language

Proficiency)vorgenommen werden:

Jemand, der Uber Fertigkeiten in der Alltagskomikaton verflgt
(BICS), vermag konzeptionell-miindliche Texte undR&tungen zu
produzieren. Bildungssprache (CALP) hingegen umfass allem
konzeptionell-schriftsprachliche Fahigkeitén.
Der letzte Grund, den Knapp nennt, bezieht sich gBfobleme bei der
Begriffshildung™®. Zweisprachige Kinder kennen haufig die im Unttiverwendeten
Begriffe nicht, da sie Teil einer Fachsprache Sirmtler in der Kultur, aus der die

Kinder stammen, nicht vorkomméh.Werden im Fachunterricht gehauft solche

5 vgl. Werner Knapp: ,Verdeckte SprachschwierigkeiteS. 32.

®vgl. ebd. S. 32.

7vgl. ebd. S. 32.

18 Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-OReutsch als Zweitsprache Lehren und Lerr@n22.

9 Werner Knapp: ,Verdeckte Sprachschwierigkeiten“3s.

2vgl. Gesa Siebert-Ott: ,Muttersprachendidaktikweitsprachendidaktik — Fremdsprachendidaktik —
Multilingualitat”. S. 36

2Lvgl. Werner Knapp: ,Verdeckte SprachschwierigkeiteS. 33.
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Begriffe verwendet und als bekannt vorausgesetntinkdies dazu fiihren, dass dem
Unterricht nicht mehr gefolgt werden kann.

3. Faktoren, die das sprachliche Lernen beeinflusee

Die Frage nach den Ursachen des unterschiedlicleenetfolgs von Zweit- und

Drittsprachenlernern kann auf vielfaltige Weise rieertet werden. Verschiedene
Grinde, die durch den Kontext, in dem der Sprackdysprozess stattfindet, bedingt
sind, kdnnen eine Rolle spielen. Im Folgenden werdaher ausgewahlte Faktoren
betrachtet, die das Lernen des Deutschen als Zwatise und das Lernen des
Englischen als Tertidrsprache beeinflussen. Es aiind Unterscheidung zwischen den
Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb bzw.tiesspracherwerb vorgenommen,
da die Ausgangssituationen sich zu Beginn des Bisvder Zweitsprache bzw. der
Tertiarsprache unterscheidet, was unterschiedlbh&virkungen auf die Aneignung

der jeweiligen Sprache als Folge hat.

3.1 Einflussfaktoren auf das Lernen des DeutschensaZweitsprache

Bezlglich des Erwerbs des Deutschen als Zweitsprakinnen verschiedene
einflussnehmende Faktoren unterschieden werdenFdigenden werderlter und
Geschlechtaffektive Faktoremund Motivation sowiekognitive Voraussetzunges die
hauptséachlichen Einflussfaktoren auf den Zweitdpgagerb unterschieden.

3.1.1 Alter und Geschlecht

Die in den 50er und 60er Jahren verbreitete Annalesgebe einsensible Phasé&ir
den Spracherwerb, was bedeutet, dass nach BeginPulertd ein erfolgreicher
Fremdsprachenerwerb nicht mehr moglich wéare, mesenen Erkenntnissen zufolge
negiert werdeR® In Bezug auf die Aussprache und insbesonderend@ation einer
fremden Sprache kann allerdings festgestellt werdiass das Erlernen sich mit
zunehmendem Alter schwieriger gestaltet. Dies kauh unterschiedliche Vorlieben

22\/gl. Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-OBeutsch als Zweitsprach8. 66.
2 \Vgl. Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwemweslin 1997. S. 73.
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beim Lernen bzw. auf kognitive Fertigkeiten zuriekinrt werdef. AuBerdem lernen
Kinder, im Gegensatz zu alteren Lernern, eine Ausse auf muttersprachlichem
Niveau meist intuitiv im ungesteuerten Zweitspraolezb, was ein zusatzlicher Grund
fur ihren besseren Lernerfolg in Bezug auf die Auashe und Intonation sein kann.
Neuere Untersuchungen, die zeigen, dass Jugendlictiejunge Erwachsene unter
formalen Bedingungen die sprachlichen Entwicklumgsen schneller durchlaufen, da
sie sich ihre kognitiven Vorteile zunutze macheesthtigen dies. Unter informellen
Bedingungen scheinen daher Kinder die besserenetern seirf> Des Weiteren
besteht die Mdglichkeit, dass die Annahme einemflen Aussprache von é&lteren
Lernern als Selbstentfremdung aufgefasst wird, wddeine Abwehrhaltung beziglich
der Zweitsprache entsteht. Es ist zu erkennen, dasd~aktorAlter kaum isoliert
betrachtet werden kann. Vielmehr steht er beispmlke in Wechselwirkung mit
kognitiven Faktoren, Lernstilen und Motivatith.

Dies scheint bezuglich des Fakt@gschlechéihnlich zu sein. So kann nachgewiesen
werden, dass weibliche Personen haufig erfolgesiatm Zweitspracherwerbsprozess
sind, jedoch kann keine ,angeborene gunstigere d3ipn zum L2-Erwerb bei

Frauen®’ festgestellt werden.

3.1.2 Affektive Faktoren und Motivation

Sozialpsychologische Aspekte wie Motivation undekfifive Faktoren sind fir den
Erwerb des Deutschen als Zweitsprache von groRdelBeng. So spielen neben der
kognitiven Verarbeitung auch die Geflhle, die eierrer mit der Zweitsprache
verbindet, fiir die Speicherung im Gedachtnis eioleR Eine ,Funktionslust® beim
Erwerb einer Sprache entwickelt ein Lerner, wendwech den Gebrauch der fremden
Sprache die Moglichkeit bekommt, etwas mit positidEmotionen Assoziiertes zu
erreichen. Dies kann beispielsweise die Moglichldeit Entfaltung eigener sprachlicher

Fahigkeiten oder eine gelungene Interaktion migmirsprachpartner sein.

24vgl. Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwe®s73.
ygl. ebd. S. 76.

% vgl. Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-OBeutsch als Zweitsprach8. 67.
*’Ebd. S. 67.

2 \/gl. Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwefs106.
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Gefuhle konnen aber auch den Gebrauch einer Sprhaehlenen. So sind negative
Gefiihle nicht selten Ursache eirBprech- oder VerstehensangsDiese entsteht vor
allem durch Uberforderung oder das Feststellen \@gener unzureichender
Kompetenz. Besonders in formellen Situationen, @@ schulischen Erwerbskontext,
kann Angst dadurch zustande kommen, dass die Leldechte Geflihle mit der
Notengebung verbinden. Es handelt sich also um &mgst vor Misserfolg, die Ernst
Apeltauer als Leistungsangd! bezeichnet. Kleinere Angste, die in der
Erscheinungsform einerstimulierenden und aktivierenden Arigtauftreten, kénnen
sich allerdings auch motivierend auf die Lernervadsen, was in dem Falle
maoglicherweise zu einer grol3eren LernbereitschadtAufmerksamkeit fihrt.

In Bezug auf die Motivation, die sich, wie die &fieen Faktoren, positiv und negativ
auf den Zweitspracherwerb aufwirken kann, ist f@sédten, dass meist mehrere
verschiedene Motive Grund fur die Ausfilhrung eiHandlung sind. Vor allem beim
Sprachenlernen spielt allerdings haufig die ,kdilek Einstellung®* gegentiiber einer
Sprache eine Rolle. So gilt das Englische, dashwoitem Prestige verbunden wird,
oftmals als lernenswerter als andere Sprachen. kiehgesind es aber auch gerade
diese kollektiven Einstellungen, die Migrantenkinge die in Minderheiten in
Deutschland leben, die Motivation nehmen, ihrentstthen Sprachgebrauch weiter zu
verbessern. Sie vermitteln ihnen ein negativesisthas Selbstbild, indem die Kinder
immer wieder die Erfahrung machen, ,dall ihnen dme&er der Zielsprache
ablehnend gegentiibersteh&n'Dies wirkt auf sie entmutigend und fithrt aufgruoet
Verteidigung ihres Selbstbildes zu ,Abgrenzung uderweigerung®’. Es wird
ersichtlich, dass die Erfahrungen, die der Einzeing einer Sprache und der
zugehdrigen Kultur gemacht hat, mit zu den Faktaenbren, welche die Motivation,

eine Sprache zu lernen, beeinflussen.

29vgl. Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwemsl07.
0vgl. ebd. S. 108.

L Epd. S. 106.

%2 Epd. S. 111.

% Epd. S. 113.

% Ebd. S. 113.
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3.1.3 Kognitive Voraussetzungen

In Kapitel 3.1.1, wo es um den Einflussfak®iter ging, konnte festgestellt werden,
dass Kinder beim Zweitspracherwerb eher ,spontam imtuitiv-ganzheitlich®
vorgehen, wogegen Erwachsene eher zu bewussteexikefl von sprachlichen

Strukturen neigen. Diese

unterschiedlichen  Vorgehensweisen hangen einerseitst

funktionalen Spezialisierungen im Gehirn zusammamgererseits

mit alters- und erfahrungsbedingten Entwicklungen kognitiven

Bereich sowie dem in der Erstsprache erreichten

Entwicklungsstand®
Letzteres ist von Bedeutung, da die beim Erwerb Bestsprache entwickelten
kognitiven Fertigkeiten, wie beispielsweise Diskinierung und Abstraktion, auch
beim Erwerb einer Zweitsprache zum Tragen kommanstellen von der Erstsprache
unabhangige Fertigkeiten dar, die beim Erwerb ard&prachen ebenso genutzt
werden. Dies gilt ebenfalls fir Sprachlernstrategoie beim Erwerb der Erstsprache
entwickelt und auf die Zweitsprache Ubertragen eerédénnen. Hierzu zahlen vor
allem metakognitive Strategien wie Selbstkorrekiuraffektive Strategien wie
Selbstermutigung, soziale Strategien wie Kontakteuru Sprechern der Zielsprache,
Gedéchtnisstrategien wie Imaginieren und allgemdingnitive Strategied’ Ein
weiterer Faktor im kognitiven Bereich, der das lesrreiner Zweitsprache beeinflusst,
ist der ,kognitive Stil®®. Gemeint ist die Tatsache, dass die verwendeten
Vorgehensweisen zur BedeutungserschlielBung vorvidudillen Lerngewohnheiten
sowie durch kulturspezifische Vermittlung beeinflusverden. Solche Gewohnheiten
konnen zum Problem werden, wenn Kinder beim Lerperer Zweitsprache mit

anderen Darstellungsformen oder Erwartungen kotiédrwerder®

3.2 Einflussfaktoren auf das Lernen des Englischeals Tertidrsprache

Im Unterschied zum Erwerb des Deutschen als Zweitseg beginnt der

Fremdsprachenunterricht fir alle Kinder zum glech&eitpunkt. Ob die

% Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwefhs39.
*Epd. S. 89.

37vgl. ebd. S. 98.

8 Ebd. S. 102.

¥vgl. ebd. S. 103.
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zweisprachigen Lerner daher eine homogene Lerngrubpiiden, die dieselben
Voraussetzungen aufweist, wird im weiteren Verlalgr Arbeit noch diskutiert.

Ahnlich wie auf das Zweitsprachenlernen nehmerrditigs auch auf das Lernen der
Tertiarsprache einige Faktoren Einfluss, die imgEaben exemplarisch vorgestellt

werden.

3.2.1 Alter und Geschlecht

Der Einfluss der FaktorenAlter und Geschlecht ist beim Zweit- und

Drittspracherwerbsprozess ahnlich, weswegen hetit moch einmal vertiefend darauf
eingegangen wird. Beim Tertiarspracherweb sind ebdtdktoren ebenfalls eng mit
anderen Faktoren verknlUpft. So sind beim Drittdpeawerb Verdnderungen im
Lernverhalten ebenfalls haufig durch eine sich aeiin Alter verandernde Einstellung

und Motivation zu erklaren.

3.2.2 Affektive Faktoren und Motivation

Ahnlich wie in 3.1.2 fur den Erwerb des Deutschén Zweitsprache, kann auch fir
den Erwerb des Englischen als Tertiarsprache efagrEinfluss durch affektive sowie
motivationale Bedingungen festgestellt werden. Nafortnaia ist in ihrer Studie der

Frage nachgegangen,

[...] wie Kinder mit russischsprachigem Migrationsieirgrund ihre
aktuelle Sprachlernsituation in einer deutschen n@sahule mit
Englisch als Fremdsprache vor dem Hintergrund dehebigen
Erfahrungen [...] [deuteri]’
Sie fand heraus, dass deutsch-russischsprachiggelKim Zusammenhang mit dem
Englischunterricht in der Grundschule sowohl pwesitals auch negative Erfahrungen
zu berichten haben, was unter anderem auch von sbrestigen Sprachlernbiografie
abhangt. So stellt Portnaia die Erfahrungen einegisprachig aufgewachsenen
Madchens, welches von Geburt an sowohl mit DeuddslErstsprache in der Familie

in dem Malde, wie es die Mutter sprechen konnte aalsh mit Russisch als

% Natalia Portnaia: ,Deutsch-russischsprachige KirigleEnglischunterricht der Grundschule®. In:
Helene Decke-Cornill u.a. (Hgg$prachen lernen und lehrebie Perspektive der Bildungsforschung
Opladen 2007. S. 105.
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Zweitsprache konfrontiert wurde, den Erfahrungemegi Madchens gegentber,
welches alsSeiteneinsteigecharakterisiert werden kann. Dies bedeutet, dassies
seinen Eltern nach Deutschland gekommen ist, webeiuvor in Russland schon vier
Jahre lang eine Schule besucht hat. Dieses Madatén als es in Deutschland in ein
viertes Schuljahr eingeschult wurde, nur geringeutBehkenntnisse. Das Kind,
welches von Beginn an zweisprachig aufwuchs, hate gpositive Einstellung
gegenuber seiner Zweisprachigkeit und verbindet deiin Englischunterricht eine
Mdoglichkeit, gleichzeitig seine Kompetenz der rasbhen Sprache sowie der
englischen Sprache zu erweitern. Es hat ,eine Adrdiniertes Sprachenlernen der
englischen und russischen Spraéhehtwickelt, weswegen es die einzelnen Sprachen
als Potenzial fir den Erwerb einer anderen Spraok&ht. Das andere Kind, welches
als Seiteneinsteiger eine deutsche Grundschulechissgieht den Wert seiner
Mehrsprachigkeit nicht. Es benutzt das RussischeimuDeutsch zu lernen, ,versucht
aber nicht dem Sprachverlust entgegenzuwirken wercheidet Situationen, die den
Gebrauch der russischen Sprache in monolingualenteiken erforderrd?, wie
beispielsweise das Schreiben eines Briefes an aia i@ Russland. Sein Scheitern im
ersten Jahr des Englischunterrichts fuhrt das Kiadf seine mangelnden
Deutschkenntnisse zurtick, obwohl die Lehrkraft daterricht fast ausschliel3lich auf
Englisch hélt. Das Lernen der deutschen Sprachiet $te dieses Kind also im
Vordergrund und wird sogar als Voraussetzung fiir Beverb der englischen Sprache
angesehen. Das Russische dagegen gilt lediglicliHidlemittel fir das Lernen des
Deutschen.

Beide Beispiele zeigen deutlich, dass die subjektiinstellung eines Kindes
gegenuber seiner Mehrsprachigkeit und der Wert, dieneinzelne Sprache fur das
Kind hat, sich entscheidend auf das Sprachenlennenin diesem Fall besonders auf

das Lernen der Tertidrsprache Englisch auswirken.

3.2.3 Kognitive Voraussetzungen

Kognitive Faktoren spielen fur den Tertiarspractexiwneine ahnliche Rolle wie fir den
Zweitspracherwerb, mit dem Unterschied, dass nantmhehr die ersttemdeSprache

erworben wird. In der neuen Sprachlernsituationeist somit mdglich, sowohl auf

“! Natalia Portnaia: ,Deutsch-russischsprachige KireEnglischunterricht der Grundschule®. S. 112.
*?Ebd. S. 116f.

16



Erfahrungen, kognitive Fertigkeiten und Sprachleategien aus dem Erstsprachwerb
als auch aus dem Zweitspracherwerb zuriickzugreifen.

In Bezug auf die Entwicklung von metakognitiven umétasprachlichen Fahigkeiten
kann ein Vorteil von zweisprachigen Lernern gegemileinsprachigen Lernern
festgestellt werden, der ihnen im Verlauf des Ebsater Tertiarsprache hilft. Sie haben
bereits Uberwachungs- und Bewertungsmechanismemickett, wodurch das Lernen
der neuen Sprache bei ihnen auf einer héheren Bsaiissebene ablauft. Ernst
Apeltauer weist in diesem Zusammenhang darauf Hass zweisprachige Lerner
beispielsweise ,Regelhaftigkeiten einer fremdenaspe schneller [...] erschlieRén*
als Kinder, die einsprachig aufgewachsen sind. Zwachige Lerner kbnnen dariber
hinaus flexibler mit Lernproblemen umgehen, dadi@ die Mdglichkeit besteht, auf
verschiedene Verfahren zurtickzugreifen. Apeltatigizs darauf die Vermutung, dass
zweisprachige Lerner im Gegensatz zu einsprachggdrillerinnen und Schulern ,ihre
Vorgehensweisen beim Erlernen einer fremden Sprfittieer] gezielt steuern und

kontrollieren.“*

4. Sprachliches Lernen im Deutschunterricht — Fokuschriftspracherwerb

Im folgenden Kapitel wird das sprachliche Lernen nvoKindern mit

Migrationshintergrund im Deutschunterricht betrathtDa die Arbeit insbesondere
Bezug auf Kinder in der Grundschule nimmt, steht Slehriftspracherwerb als eines
der wichtigsten Gebiete des Deutschunterrichtsein Grundschule im Vordergrund.
Um den Uberblick innerhalb dieses Themengebietsbebalten, wird eine grobe
Unterteilung zwischen dédiagnoseund den ableitbareviorschlagen zur didaktischen

Unterstitzungyon mehrsprachigen Kindern vorgenommen.

4.1 Diagnose

Innerhalb des BereichBiagnose wird zwischen mdglichen Erwerbskontexten, in
denen Kinder mit Migrationshintergrund sich die tdehe Schriftsprache aneignen
konnen und moglichen Problemfeldern, die dabeiretgit konnen, unterschieden.

3 Ernst ApeltauerGrundlagen des Erst- und Fremdspracherwe@s91.
*Ebd. S. 92.
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Dabei ist zu beachten, dass die Auswahl der Prdblder exemplarisch ist und keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt.

4.1.1 Mogliche Erwerbskontexte

Verschiedene Erwerbskontexte des Zweitschriftsgaetrbs von mehrsprachigen
Kindern mussen beachtet werden, da diese den Sghatherwerbsprozess auf
verschiedene Weise beeinflussen. Daher wird im drmlgn eine Differenzierung
zwischen zweisprachigen Kindern, die zu Schulbegnuch keine Schriftsprache
erlernt haben und zweisprachigen Kindern, die bergiit einer Schriftsprache in
Berihrung gekommen sind, vorgenommen. Wesentlichaterschiede im

Schriftspracherwerbsprozess, die aus den Ausgayegslaler Lerner resultieren,

werden vorgestellt.

4.1.1.1 Kinder ohne Kenntnis einer Schriftsprache

Innerhalb der Gruppe von mehrsprachigen Kinderjrdieutschland geboren werden
und eine deutsche Grundschule von Anfang an besuamess noch einmal zwischen
zwei Untergruppen unterschieden werden, namlichjedéyen, die in einem

zweisprachigen Kontext aufgewachsen sind und eisémultanen doppelten

Spracherwerb erlebt haben, und denjenigen, die técidich mit einer anderen
Muttersprache als dem Deutschen aufgewachsenBiae&Kinder beider Untergruppen
haben zu Beginn der Grundschulzeit in der Regelhnk&ine schriftsprachlichen
Kenntnisse, unterscheiden sich jedoch in ihrer ricimeh Deutschkompetenz. Lerner,
die simultan zweisprachig aufgewachsen sind, kotme@m Schriftspracherwerb in der
Zweitsprache am Beginn der Grundschulzeit auf iteadenziell bereits gut

entwickelten mindlichen Deutschkenntnisse zurldfagre Die andere Untergruppe
von Kindern, die gegebenenfalls erst mit dem Hinin den Kindergarten mit dem
Deutschen in Berihrung gekommen sind, stellt dagedfeer ein Problem dar. Ihre
mundlichen Deutschkenntnisse sind tendenziell mocht altergemaf’ entwickelt und
auch eine Spracharbeit in der Erstsprache ,find#ttin ausreichender Weise statt*

Nach Gerlind Belke kommt es bei diesen Lernern af$émzur Stagnation der

“5 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-projele/html/hintergrundinfo.htm. (26.03.2010).
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Erstsprache, was damit zusammenhangt, dass trégz exstsprachlicher Kompetenz
im Mundlichen keine erstsprachliche Alphabetisigrvorgenommen wird. Stattdessen
wird lediglich eine Alphabetisierung in der noch zureichend beherrschten
Zweitsprache angestrebt. Dies kann nach Belke tidgmen, dass die Kinder weder in
ihrer Erst- noch in ihrer Zweitsprache ,konzeptibreehriftsprachliche Fahigkeiten

bzw. CALP erwerberf®.

4.1.1.2 Seiteneinsteiger, die bereits eine Schrftache beherrschen

Als Seiteneinsteigewerden Kinder bezeichnet, die bereits in ihrem Hdeftsland ihre
Erstsprache sowohl in mindlicher als auch in sttichier Form erworben haben. Beim
Eintritt in eine deutsche Schule lernen sie dendhéimen und schriftichen Umgang
mit der deutschen Sprache auf der Basis der bermitsrbenen Schriftsprache ihres
Herkunftslandes. Da sie schon wesentliche Erfalemngit der Aneignung einer
Schriftsprache gemacht haben, kénnen sie auf dieseler Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutsch zurlckgreifen. Hierzu zahiereSchulte-Bunert vor allem die
Tatsache, dass die Kinder wissen, ,was Schrifirgt leistet und dal’ sie in Beziehung
zu Sprache und damit zu Bedeutung st€htAuRerdem haben die Lerner schon
Erfahrungen mit Unterricht im Allgemeinen sowie Bezug auf die verwendeten
Methoden gesammelt und wissen, falls ihre Erstégracbenfalls in einer
Alphabetschrift realisiert wird, dass ,Buchstaben.][in Beziehung zu Lauten
stehen?®. Allerdings koénnen sich die bereits vorhandenennrieisse von
Seiteneinsteigern auch negativ auf den Schriftb@meerb in der Zweitsprache
auswirken. Es kann beispielsweise vorkommen, dassdér Verschriftlichung im
Deutschen Graphem-Phonem-Zuordnungen aus der Etgpin die Zweitsprache

Ubertragen werden.

“® Gerlind Belke: ,Schrifterwerb und Mehrsprachigkditle lernen lesen und schreiben — aber in welcher
Sprache?" InGrundschulé (2008). S. 27.
4" Ellen Schulte-Bunert: ,Alphabetisierung kurdisclegendlicher aus dem Irak in der Drittsprache
Eeutsch“. In: Ernst Apeltauer et al. (Hgdexziehung fir BabylorBaltmannsweiler 1998. S. 92.

Ebd. S. 92.
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4.1.2 Mogliche Problemfelder beim Schriftspracherweb

Bei monolingual-deutschen sowie zweisprachigen émrrkbnnen auf verschiedenen
Gebieten Schwierigkeiten beim Schriftspracherweristehen. Diese werden im
Folgenden, mit besonderem Augenmerk auf die méghdArobleme mehrsprachiger

Kinder, exemplarisch vorgestellt.

4.1.2.1 Das deutsche Phonemsystem - Bedeutung deopologischen Bewusstheit

Das deutsche Phonemsystem stellt sich mit 39 Phemedarunter etwa 20 vokalische
Laute und 19 konsonantiséfle sehr komplex dar. Besonders die Fille an
Vokalphonemen, die aufgrund der Unterscheidung @veis Lang- und Kurzvokalen
sowie der Unterscheidung von gespannten und ungetga Vokalen zustande
kommt, ist in vielen anderen Sprachen nicht zudmdDas Polnische weist in diesem
Zusammenhang beispielsweise lediglich 8 Vokalphananoi*®

In Bezug auf Lerner des Deutschen als Zweitsprégsteht das Problem, dass das
Gehorte haufig durch das ,phonologische Siebter Erstsprache analysiert wird. Dies
bedeutet, dass die Kinder lernen mussen, ihre Zpmithe mithilfe des
Phonembestandes des Deutschen wahrzunehmen und Adabysierte den
korrespondierenden Graphemen zuzuordnen. Ein EBeisfmn russischen Kindern
zeigt, dass dies oftmals nicht einfach ist. Im HRuden gibt es keine
bedeutungsunterscheidende Opposition von Lang- #uoizvokalen. Dadurch
erkennen bzw. héren sie den phonologischen Untiedawischen zwei Wortern wie
,<Hute> und <Hiitte>** oftmals nicht und artikulieren beide Wérter glei€thoneme,
die es in anderen Sprachen, im Gegensatz zum Deutsoicht gibt sowie Phoneme,
die in verschiedenen Sprachen durch unterschiedBitmapheme realisiert werden, wie
beispielsweise das Phonem, welches mit dem Grapteem im Deutschen und <oy>
im Turkischen korrespondiert, konnen ebenfalls Sehgkeiten verursachen, wenn

das Deutsche durch das phonologische Sieb depEaste wahrgenommen wird.

“9vgl. Gabriele Greafen / Martina Liedk&ermanistische Sprachwissenschaft. Deutsch als, Zweit-
oder Fremdsprachel libingen 2008. S. 217f.

0 vgl. Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im DeutschunterrictBaltmannsweiler 2001. S. 121.

L N.S. TrubetzkoyGrundziige der Phonologié. Aufl. Géttingen 1971. Zitiert nach: Réber-Sisdyer,
Christa. ,Die Bedeutung der Schrift fir die phorm$zhe Analyse beim Zweitspracherwerb®. In; Ernst
Apeltauer et al. (Hgg.Erziehung fir BabylorBaltmannsweiler 1998. S. 68.

°2 Christa Rober-Siekmeyer: ,Die Bedeutung der Stfiifdie phonologische Analyse beim
Zweitspracherwerb”. In: Ernst Apeltauer et &8rziehung fir BabylorBaltmannsweiler 1998. S. 72.
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Diese Beispiele zeigen, dass ein Unterricht, dérdaBesonderheiten der deutschen
Sprache hinweist, von grof3er Wichtigkeit ist, daseast zu Komplikationen beim
Schriftspracherwerb kommen kann, fur den gieonologische Bewussthedine
grundlegende Voraussetzung darstellt. Letztere sshfdabei nicht nur die auditive
Wahrnehmung ,sprachlich-phonologischer Sequenzesonflern zusatzlich] eine
Reflexionsfahigkeit im Hinblick auf Spracha-

Die grol3e Bedeutung der phonologischen Bewusstiedégigen auch Studien, die den
Auswirkungen eines Trainings der phonologischen Bestheit fir monolinguale
sowie fur zweisprachige Kinder nachgegangen simderPMarx berichtet von einer
Studie, die er zusammen mit J.-M. Weber und W. 8iclen 2007 durchgefihrt hat, in
der es darum ging, herauszufinden, ob das Traidergphonologischen Bewusstheit
fur Kinder im letzten Kindergartenjahr sich positauf den in der Grundschule
einsetzenden Schriftspracherwerb auswirkt. Die Engse von monolingualen
Kindern wurden mit denen von Kindern mit Deutsch Alveitsprache verglichen. Als
Basis der Testung wurden die von ihnen entwickeRergramme ,Horen, Lauschen,
Lernen 1+2%* genommen, die ein Training der phonologischen Betheit und der
Phonem-Graphem-Zuordnung darstellen. Die Ergebrlesd&inder wurden in einem
Vor- und Nachtest verglichen. Fur Kinder mit Detitsds Zweitsprache wie auch fur
monolinguale Kinder ergab sich beim Vergleich degdbnisse des Vor- und Nachtests
eine Verbesserung, wobei in Bezug auf die ,schgsten Aufgaben zur
phonologischen Bewusstheit im engeren Sifhé&h Gegensatz zu Aufgaben ,zur
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sirtf@feiterhin ein leichter Riickstand der
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache gegeniber denaingualen Kindern zu finden

war.

Von besonderem Interesse ist der Befund, dass rieNachtest
erzielten Leistungen in der phonologischen Bewwstsim engeren
Sinne bei beiden Sprachgruppen gleichermal3en ertg dem
Leseverstandnis und der Rechtschreibleistung ame Eder 1.
Jahrgangsstufe zusammenhingén.

%3 Agi Schriinder-LenzerSchriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine pssfenellen
Handlungswissen§Viesbaden 2009. S. 16.

> peter MarxLese- und Rechtschreiberwefaderbron 2007. S. 163.

> Epd. S. 163.

**Epd. S. 163.

*"Ebd. S. 163.

21



An diesem Ergebnis lasst sich erkennen, dass damifig der phonologischen
Bewusstheit anscheinend fir monolinguale wie auah Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache in gleichem Mal3e wichtig ist.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch Elke Inckermdmnim Zeitraum von 2002 bis
2003 der Frage nachging, ob ein Training der phagisthen Bewusstheit Kinder mit
Migrationshintergrund nachhaltig férdern katinAhnlich wie die Gruppe um Marx
bestimmte sie in einem Vortest die AusgangslageKkdteder und fuhrte anschlie3end
Uber einen Zeitraum von einem halben Jahr eine dfond) der phonologischen
Bewusstheit durch. Anschliel3end wurde in einem Mestlder Stand der Kinder erneut
festgehalten, wobei dieHamburger Schreibprobezusatzlich dabei half, die
Rechtschreibkompetenz der Schilerinnen und Schiléberprifen. Im Nachtest ergab
sich wie bei Marx sowohl fur monolinguale Kindes auch fir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache eine Verbesserung der Leistungen inu@eauf die phonologische
Bewusstheit. Im Vergleich beider Schilergruppenriterfestgestellt werden, dass sich
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zwar stark gsserten, aber immer noch, wie bei
Marx, bezogen auf die Aufgaben zur phonologischewisstheit im engeren Sinne,
hinter den monolingualen Kindern zuriickblieben.kbrenann stellte allerdings in der
Gruppe der zweisprachigen Kinder eine grol3ere Gmiggum Nachtest als im Vortest
fest und schlussfolgert daraus, dass sich dasifgaiter phonologischen Bewusstheit in
unterschiedlichem Mal3e férdernd auf die Lerner akswDabei fallen vor allem
schwache Lerner nun noch starker durch ihr Zurighkbh auf als im Vortest. In Bezug
auf die Rechtschreibleistungen, die mit déamburger Schreibprobem Nachtest
gemessen wurden, konnte bei fast allen Kindern hhaagig von ihrem sprachlichen
Hintergrund eine mindestens durchschnittliche aythphische KompetenZ*
festgestellt werden. Anhand dielamburger Schreibprobeurde flr sechs der sieben
Risikokinder mit Deutsch als Zweitsprache eine fpasiEntwicklung festgestellt. Aus
Inckermanns Ergebnissen kann somit gefolgert werddass monolinguale und
zweisprachige sowie starke und schwache Schiler dem Training der
phonologischen Bewusstheit profitieren. Inckermamaist allerdings abschlie3end
darauf hin, dass eine ,bewusste Verknipfung veesidner methodischer Zugéange

unter Berlcksichtigung emotionaler, motivationakwzialer und familialer Faktoren®

8 vgl. Elke Inckermann: ,Training der phonologischgewusstheit. Eine Chance fiir zweisprachige
Kinder?“. In: Grundschuled (2003). S. 41.
¥ Ebd. S. 43.
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wichtig ist, was bedeutet, dass das Training denplogischen Bewusstheit nur einen
Teil der Unterrichts einnehmen sollte.

4.1.2.2 Die Phonotaktik

Zu Problemen mit der deutschen Sprache kann est melm aufgrund des
Phoneminventars kommen, welches sich von dem and&peachen unterscheidet,
sondern auch aufgrund der Kombinationsmoéglichketem Phonemen zu Silben,
Morphemen und Wortern. Wie in anderen Sprachen, ggbauch im Deutschen in
Bezug auf die Kombination von Phonemen ,phonotaktisBeschrankungetf die

zum Beispiel festlegen, dass deutsche Worter mjtgbfangen kénnen, jedoch nicht
mit einem anlautenden [rb]. Sprachen unterscheslen unter anderem durch die

«61 arlaubt sind. Fur das

Anzahl der Konsonanten, die in ,silbeninitialer Fios
Deutsche beschreibt Gerlind Belke beispielsweisse waichtiges Merkmal des
Silbenaufbaus das Vorkommen von ,relativ viele[drisonanten im Silbenanlaut und
im Silbenauslauf?. Im Tirkischen besteht dagegen eine phonotaktiBeisehrankung
darin, dass eine anlautende Doppelkonsonanz niobglich ist, weswegen zur
Erleichterung der Ausspract@prossvokaleeingefiigt werdef® Nehmen Kinder mit
turkischer Erstsprache nun das Deutsche mithilfeRl@onembestands ihrer Erstsprache
wahr, kann dies dazu fuhren, dass sie beim Schradbatscher Worter Sprossvokale
einfiigen. Ein Beispiel hierfir ist eine ,Schreibunge ,Buruder® fiir ,Bruder®”.
AulRerdem besteht nach Griel3haber ein weiterer &bfied zwischen dem Deutschen
und dem Turkischen wie auch dem Serbo-Kroatisclaimddass in beiden Sprachen,

5 \werden. Die nicht

im Gegensatz zum Deutschen, ,alle Silben lautlioh realisiert
vollstadndige lautliche Realisierung im Deutschenigizesich beispielsweise bei
Phanomenen wie [le:bn] fur ,Leben”.

Wie schon die Ausfihrungen in Bezug auf das deatdtlhoneminventar, zeigen die

genannten Beispiele, dass auch im Hinblick aufRlenotaktik des Deutschen eine

0 T, Alan Hall:Phonologie. Eine Einfiihrundgerlin 2000. S. 60.

®' Ebd. S. 212.

%2 Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 125.

3 vgl. ebd. S. 125.

%4 Rober-Siekmeyer (1997). Zitiert nach: Peter Malese- und Rechtschreiberwef. 161.

% wilhelm GrieRhaber: ,Einblicke in zweitsprachlicBehriftspracherwerbsprozesse*. @snabriicker
Beitrage zur Sprachtheoris (2003). S. 71.
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Starkung des phonologischen Bewusstseins von Kinager Deutsch als Zweitsprache
einen wichtigen Bestandteil des Deutschunterridatstellen muss.

4.1.2.3 Das Schriftsystem

Fur den Erwerb der deutschen Schriftsprache istLéasen der Phonem-Graphem-
Zuordnung unerlasslich. Jedoch liegt im Deutschweie, in den meisten Sprachen,
keine 1:1-Graphem-Phonem-Korrespondenz vor. Wahrertiographisch flache
Schriftsysteme wie das Turkische oder SpanischgedieOptimum noch relativ nahe
kommen, mussen bei orthographisch tieferen Scysitsnen wie dem Englischen oder
Franzosischen weitere Informationen, die das Selgfem Ubermittelt, beachtet
werden. Das deutsche Schriftsystem kann ebenfallslen orthographisch tieferen
Schriftsystemen gezahlt werden, da das deutscheftSgstem die Sprache nicht nur
,phonographisch®, sondern auch ,semasiographisth“abbildet. Ein Beispiel,
welches die Notwendigkeit zeigt, im Deutschen nelmar Graphem-Phonem-
Korrespondenz noch weitere Informationen des Sslggfems zu betrachten, ist die
Tatsache, dass verschiedene Grapheme zur Dargtedlumes Phonems verwendet
werden konnen. So gibt es fur die Phoneme /al/urel /o:/ jeweils drei verschiedene
Darstellungsmdglichkeiten, namlich durch das ,ehfa Graphem, das Dehnungs-h
und die Doppelschreibuny* Dies bedeutet, dass in diesen Fallen nicht abieirch
die Kenntnis der Laut-Buchstaben-Zuordnung die &bbng eines Wortes eindeutig
klar ist. Ein weiteres Beispiel ist die Tatsachassidie Schreibung des Deutschen u.a.
auf das Stammprinzip zurickzufuhren ist, welches beinhaltet, dass
,bedeutungsverwandte Wérter [...] graphisch als zusangehérig gekennzeichn&t*
werden. Eine Schreibung wie <halt>, im Gegensatz <Held>, kann dadurch
beispielsweise erklart werdéh. Diese Informationen miissen von Lernern der
deutschen Schriftsprache zusatzlich zur Graphemméthe<orrespondenz erworben

werden.

% Anne Berkemeier: ,Schrifterwerb im mehrsprachit@@mtext. In: Ursula Bredel u.a. (Hgg idaktik
der deutschen Sprache. Ein HandbuthTeilband. Paderborn 2006. S. 298.

" Ebd. S. 298.

% Gerlind BelkeMehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 123.

% Gabriele Greafen / Martina Liedk&ermanistische Sprachwissenschaft. Deutsch als, Zseit- oder
FremdsprachesS. 216.

Ovgl. Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 117.
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Bei Seiteneinsteigern, die bereits eine Schriftdpgaerworben haben, kdnnen aus
weiteren Grunden Schwierigkeiten entstehen. Halhesedin ihrer Erstsprache ein
anderes Graphemsystem, wie beispielsweise dadi&ghié oder Griechische, gelernt,
kann es zu Verwechslungen mit Graphemen aus demitthen Graphemsystem oder
zur Ubertragung von Schriftsystemelementen ausedteen in die andere Sprache
kommen. Beispielsweise ist das Phonem, welcheslenit deutschen Graphem <sch>
korrespondiert, im Turkischen ebenfalls zu findenrd dort allerdings durch ein
anderes, nicht im lateinischen Alphabet vorhande@Gesphem dargestellt.

Bei Lernern, die in ihrer Erstsprache mit dem lasmhen Alphabet konfrontiert
wurden, kénnen ebenfalls Verwirrungen auftauchemmeine andere Ausgangsschrift
verwendet wurdé' Gerlind Belke weist daher darauf hin, dass dieneerbeim
Schriftspracherwerb in der Zweitsprache Deutschtrgezwungen werden sollten, mit
einer anderen Ausgangsschrift als derjenigen, idida der Alphabetisierung in ihrer
Erstsprache kennengelernt haben, zu arbéiten.

4.1.2.4 Die mundliche Sprachkompetenz

In Bezug auf die mundliche Sprachkompetenz, welcBmfluss auf den
Schriftspracherwerb in der Zweitsprache nimmt, massh einmal zwischen der
mindlichen Kompetenz in der Erstsprache und degniin der Zweitsprache
unterschieden werden.

Gesa Siebert-Ott stellt dar, dass eine nicht gleensil3e entwickelte Herkunftssprache
.entscheidend zur Entwicklung von Problemen beimhriisspracherwerb in der
Zweitsprache® beitragt. Im Zusammenhang mit der Diskussion ue Eblle der
Erstsprache beim Zweitspracherwerb hat Cummins &mdiche Annahme vertreten,
indem er davon ausging, dass ,ein niedriges Nivealer Erstsprache bei Beginn des
Zweitspracherwerbs sich negativ auf die Entwicklutey Zweitspraché® auswirkt.
Cummins gibt diesbezuglich in der von ihm entwitielSchwellenhypothese an, dass
ein Kind ein bestimmtes ,Schwellennivedtin der Erstsprache (iberschritten haben

muss, damit es zu einer erfolgreichen Entwicklumgler Zweitsprache kommen kann.

" vgl. Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrici8. 122.

2ygl. ebd. S. 122.

3 Gesa Siebert-Ott: ,Probleme des Schriftsprachdrsvbei Kindern aus zugewanderten
Sprachminderheiten®. S. 151.

"“Ebd. S. 158.

"®Ebd. S. 158.
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Das ,Erreichen des ersten Schwellenniveaus [wirdjt mder Entwicklung
altersangemessener mindlicher Kommunikationsfafiggke gleichgesetzt®. Sind
weder in der Erst- noch in der Zweitsprache einersdngemessene Kommunikations-
fahigkeiten vorhanden, sieht Cummins das erste 8ldrwniveau als unterschritten an,
was aus seiner Sicht bedeutet, dass moglicherkeademe beim Zweitspracherwerb
auftreten.

In Bezug auf die zweitsprachliche muindliche SprachBetenz besteht in der
Forschung Ubereinstimmung darin, dass das Lesamerin einer Sprache, die
miindlich noch nicht gemeistert ist, eine hohe kidgmiHerausforderung bedeut&t”
da es auf den mindlichen Sprachkenntnissen in deit@prache aufbaut. Dies
beinhaltet, dass eine unzureichende BeherrschungZweitsprache im Mindlichen
beim Lesen zu Verlangsamung und ungenauer ErkenmongNortern fuhrf® Hans
Reich konnte allerdings in seiner Sprachstandseriggbdie er in einem ersten
Schuljahr durchgefuhrt hat, beobachten, dass auamdeK die mit geringen
Sprachkenntnissen in der Zweitsprache eingeschultdem, eine erfolgreiche
Alphabetisierung durchliefen. In diesem Fall hatelek sich jedoch um jedoch um eine
koordinierte Alphabetisierung, was bedeutet, désislgeitig zum Schriftspracherwerb
in der Zweitsprache der Schriftspracherwerb in Hestsprache stattfand. Die Lerner
hatten in drei Schreibproben, die Uber das gesamste Schuljahr verteilt durchgefihrt
wurden, die Aufgabe, finf ungelibte Worter aufzusitien, die nur durch ein Bild und
in lautlicher Form vorgegeben wurden. Zusatzlicktéwed die Aufgabe darin, ein Wort
ihrer Wahl zu verschriftlichen. Nach der dritterh8gbprobe, so berichtet Reich, haben

von insgesamt 53 Kindern, die geringe mindlichetBehkenntnisse
bei Schuleintritt aufwiesen, [...] sechs noch grugdlede

Schwierigkeiten, die Ubrigen sind zumindest ,aumd&/eg”, 17

haben sogar die Stufe der ganz oder annahrendkkamr&chreibung
im Deutschen erreicHt.

Reich weist allerdings ebenfalls darauf hin, daseesErgebnisse nicht bedeuten, dass

Schilerinnen und Schuler von einer guten Beherrgglies Deutschen zu Schulbeginn

® Gesa Siebert-Ott: ,Probleme des Schriftsprachdrsvbei Kindern aus zugewanderten
Sprachminderheiten®. S. 158.

""Swantje Ehlers:,Das Leseverstandnis von Migraritetden / L2-Lesefahigkeit“. In: UIf Abraham u.a.
(Hgg.): Deutschdidaktik und Deutschunterricht nach PIB#eiburg im Breisgau 2003. S. 300.

Byvgl. ebd. S. 299.

" Hans Reich: ,Zweisprachig schreiben lernen. BEsgebnisse von Sprachstandserhebungen®. In:
Grundschule Sprache®(2002). S. 41.
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nicht profitieren wirden. Daher kann geschlussfdlgeerden, dass sowohl die
mindliche Sprachkompetenz in der Erstsprache ath & der Zweitsprache den
Schriftspracherwerb im Deutschen beeinflussen. Dbiedeutet allerdings nicht, dass
eine Alphabetisierung bei unzureichender mindlichéenntnis des Deutschen

unmaglich ist.

4.1.2.5 Der soziale Kontext — préliterale Erfahrungn

In der Forschung besteht mitlerweile Ubereinstimgdarin, dass Kinder, die bereits in
der Familie Erfahrungen mit der Schriftkultur gesaeit haben, gunstige
Voraussetzungen fir das Lesen- und Schreibenlennsth die Entfaltung von
konzeptueller Schriftlichkeit mitbringen. ChristiarRachner bezeichnet literale
Erfahrungen, die bis zum Schuleintritt gemacht wuatd sogar als ,ergiebige
Pradikatoren kiinftigen Schulerfol§8“ Da es in Deutschland tendenziell eine
Korrelation zwischen préliteralen Erfahrungen uneimdsozialen Hintergrund von
Schilerinnen und Schilern gibt, ist erkennbar, desssich keineswegs um ein
Phdnomen handelt, welches nur bei mehrsprachigemekin zu beobachten ist.
Vielmehr ist es ebenfalls bei monolingualen Kindaktuell und fuhrt zu ahnlichen
Problemen. Erkennbar ist, dass der Familie dahex wichtige Rolle dabei zukommt,
den Kindern einen Zugang zur Schriftkultur zu erfiobgn. In Bezug auf Lerner des
Deutschen als Zweitsprache weist beispielsweisea Gsbert-Ott darauf hin, dass
Schwierigkeiten im Anfangsunterricht haufig aus gelndem Kontakt zu Schrift bzw.
einem Umfeld, in dem keine Erfahrungen mit der Biultur gesammelt werden
konnen, entstehen. Viele Kinder wirden in einerwwegend durch Mindlichkeit
gepragten Umgebung aufwachsen und ,bei Schulbegion Uber sehr geringe
Erfahrungen mit Schrift (Medium) und SchriftlichkdKonzeption) verfiige. Ein
mogliches Resultat ist, dass einigen Schilerinned 8chiulern am Anfang ihrer
Schulzeit noch jegliche Erfahrungen mit Schrift &) wahrend andere Kinder sich
schon in der alphabetischen Phase befififiéts Griinde fiir den fehlenden Zugang zur

Schriftkultur in Familien von mehrsprachigen Kindewerden verschiedene Faktoren

8 Christian Rachner: ,Schrifterfahrung turkischspiger Madchen und Jungen am Schulanfang®. In:
Ingelore Oomen-Welke (Hg.):..ich kann da nix!* Mehr zutrauen im Deutschuntehi Freiburg 1998.
S. 121.

81 Gesa Siebert-Ott: ,Probleme des Schriftsprachdysvbei Kindern aus zugewanderten
Sprachminderheiten®. S. 155.

82v/gl. Wilhelm GrieRBhaber: ,Einblicke in zweitsprdicthe Schriftspracherwerbsprozesse®. S. 67.
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genannt, wobei haufig kulturelle Aspekte und digigle Stellung von Familien
verantwortlich gemacht werden. So erklart Peter X\latass aus seiner Sicht die
schlechten schriftsprachlichen Leistungen turkisdki@der nicht nur auf die Bildung
der Eltern oder soziodkonomische Gegebenheiten ckgefiihrt werden kodnnen,
sondern auch kulturelle Unterschiede beachtet wemtéssten, da von turkischen Eltern
Bildung ,eindeutig als Sache der Schule und nidait Bamilie gesehef* wiirde. Er
erganzt, dass dies jedoch nicht heil3e, dass tteasEltern Bildung weniger wichtig sei
als deutschen Eltern. Letzteres bestatigt einersintbung von Christian Rachner, der
die Einstellungen turkischsprachiger Eltern und tsigher Eltern in Hinblick auf
vorschulische Lese- und Schreibversuche ihrer Kindeglichen haf! Er fiihrte mit
den Eltern Interviews, in denen er Fragen in Beaud die alltagliche Lese- und
Schreibpraxis im Elternhaus, die Beeinflussungritkader beziglich des Kontakts
,mit Print-Medien, und das Verhaltnis zu Lese- urfschreibversuchen der
(Vorschul)Kinder® stellte. Gleichzeitig fiihrte er Interviews mit d8chiilerinnen und
Schilern, um mehr Uber ihre Kenntnisse beziglidiri®and Lautierung zu erfahren.
Die Ergebnisse zeigen, dass es bei Kindern mitidciker Erstsprache ebenso wie bei
monolingual-deutschen Kindern zu Lese- und Schezgnchen vor der Einschulung
kommt. Fur die Haltung der Eltern gegenlber dersif@nen ihrer Kinder ergaben sich
drei wesentliche Positionen. Zum einen gab esikltie auf das Interesse, welches ihre
Kinder zeigen, durch Beantwortung von Fragen reagiesich ansonsten aber eher
passiv verhalten. Eine andere Gruppe von Eltergt a%ienfalls eine Reaktion auf das
Interesse der Kinder, versucht aber gleichzeitigekaund Schreibversuche anzuregen.
Eine dritte Position, die Eltern nannten, ist digje, lediglich Kenntnis von Lese- und
Schreibversuchen ihrer Kinder zu nehmen, jedoch eweduf deren Initiativen

einzugehen, noch diese anzuregen. Rachner schHiessfaass

der Anteil derjenigen turkischen Eltern, die siclelbsr als
systematisch tbend (,instruierend”) wahrnehmen, [.weder
deutlich héher noch niedriger [ist] als unter debén Eltern.[...]
Insofern sind keine prinzipiellen, womdéglich kubedingten
Unterschiede zwischen den Haltungen von deutschdrmmigrierten
tiirkischen Eltern zu erkennéh.

8 peter MarxLese- und Rechtschreiberwef. 162.

8 vgl. Christian Rachner: ,Schrifterfahrung tiirkisgiachiger Madchen und Jungen am Schulanfang®.
S. 121.
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28



Die Position, die monolingual-deutsche sowie tighkesEltern mehrheitlich einnahmen,
ist die zuerst beschriebene, die durch ,Gewahrsatasind Reagieref“charakterisiert
werden kann.

Es ist zu erkennen, dass Rachners Ergebnisse itrasorzu der Position von Peter
Marx stehen, der kulturelle Unterschiede als Ureadiir mangelnde literale
Erfahrungen von mehrsprachigen Kindern zu Schutiveggient. Aufgrund dieser
entgegenstehenden Meinungen und der Tatsache Ria$mers Stichprobe lediglich
aus 27 Interviews, die an 2 Grundschulen eingetattien, bestand, wird deutlich, dass
weiterfihrende Forschung, durch die die Grindefebtenden praliteralen Erfahrungen
mehrsprachiger sowie monolingualer Kinder beleuchtgden, noch aussteht.

4.2 Vorschlage zur didaktischen Unterstitzung

Wahrend zuvor der Schwerpunkt auf den Erwerbskostexund mdglichen
Problemfeldern im Deutschunterricht der Grundschalg wird im Folgenden das
Augenmerk auf die aus diesen moglichen Problemifieldesultierenden Méglichkeiten
zur didaktischen Unterstiitzung von Kindern nichtdelier Erstsprache gelegt. Aus der
Fulle von didaktischen Vorschlagen wurden einzelkspekte ausgewahlt, wobei
insbesondere die Bedeutung der phonologischen Bdheis immer wieder

hervorgehoben werden wird.

4.2.1 Die Bedeutung des Fibellehrgangs

Mit dem Spracherfahrungsansatder seit den 80er Jahren propagiert wurde, kanures
Wende von einem traditionellen eher lehrerzengrettnterricht zu einem tendenziell
gedffneten und individualisierenden Unterricht. Cgracherfahrungsansatz gibt es in
verschiedenen Auspragungen, beispielsweise in Fdea von Jirgen Reichen
entwickelten Kozeptd.esen durch Schreibéf Der ausschlieRliche Gebrauch eines
Fibellehrgangs im Anfangsunterricht kam somit ia Hiritik. Systematische Forderung
hiel3 im Kontext des Spracherfahrungsansatzes rneirEdahrungen und Kenntnisse
eines Kindes so zu aktivieren, ,dal es seinen iddellen Zugang zur Schrift finden

87 Christian Rachner: ,Schrifterfahrung tirkischspiger Madchen und Jungen am Schulanfang®. S.
132.

8 vgl. Swantje Weinhold: ,Schriftspracherwerb®. Biinter Lange / Swantje Weinhold (Hgg.):
Grundlagen der DeutschdidaktiBaltmannsweiler 2007. S. 27.
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und in in wachsendem MaRe bewusst mitplanen k&haitie solche Férderung ist den
Gegnern der Fibellehrgange zufolge nicht mit derbr&each einer Fibel vereinbar. Die
Erkenntnis, dass der Schriftspracherwerb von Kimdeicht erst bei Schuleintritt
beginnt, gibt Fibelgegnern Anlass fur die Kritik,ass Fibellehrgdnge diese
Voraussetzungen nicht beachten wuirden, ,wenn sien aKindern das gleiche
sukzessive Lernangebot mach&nDes Weiteren wurde kritisiert, dass Schrift niicht
verschiedenen Zusammenhangen und Funktionen gex@éide, sondern vielmehr nur
die Technik des Lesen- und Schreibenlernens vesimiterde”

In Bezug auf den Schriftspracherwerb von Migrantedérn regen Agi Schrinder-
Lenzen und Stephan Micke nun allerdings an, didndtit des Schriftspracherwerbs im
Anfangsunterricht noch einmal zu Uberdenken. Imadusenhang mit der Studie

BelLesererklart Schriinder-Lenzen:

Die in den letzten Jahren zunehmend verponten |Elbginge
erweisen sich zumindest fur Klassen in sozialemBpenktlagen mit
Uberproportional hohem Anteil an Migrantenkindeis besonders
lernférderlich®?
Sie begrinden dieses Ergebnis durch die Struktumiedes Fibellehrgangs, welcher
vor allem Kindern nichtdeutscher Erstsprache dddu€@rientierung gibt. ,Das
Uberschaubare Materialangebot und die damit vesdnmd Eindeutigkeit von
Aufgbenstellunger?® triigen ebenfalls dazu bei, eine fiir zweisprachigader
sinnvolle Lernsituation zu schaffen.
Zu diesen Erkenntnissen kamen Schrinder-LenzenMiitke im Rahmen der oben
genannten Berliner Langsschnittstudie, die die khkwng der Lesekompetenz von
Grundschulkindern untersuchte. Es wurde unter amdeanalysiert, welche Methode
des Schriftspracherwerbs sich fur den Unterrichinutilingualen Klassen am besten
eignet. Die Durchfiihrung der Studie fand seit 26826 Brennpunktschulen in Berlin
mit einem Anteil von Kindern mit Migrationshintergrd zwischen 30 und 100% statt.
Halbjéhrlich wurden von der 1. bis zur 3. Klasse Heistungen der Lerner im Lesen

und Schreiben durch standardisierte Testverfahmtioben. Drei Unterrichtstypen

8 GrieRhaber, Wilhelm. http://spzwww.uni-muenstet-geiesha/eps/els/spracherfahrung/index.html.
(26.03.2010)
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konnten dabei grundsatzlich miteinander verglichemd im Hinblick auf ihre
Effektivitat analysiert werden. Zum einen wurde &hrerzentrierter, gleichschrittiger
Unterricht, der sich an einem Fibellehrgang oremtieinem durch die Methodesen
durch Schreibengekennzeichneten Unterricht, der sich durch fibgbhangige und
selbst zusammengestellte Materialien auszeichnegergiber gestellt. Im dritten
Unterrichtstyp stand eindethodenintegratiomm Vordergrund, wobei sowohl die Fibel
als auch fibelunabhangige Materialien verwendetderer Nach Durchfihrung der
Testungen am Ende des dritten Schuljahres konstgefstellt werden, dass die Kinder,
die durch den Spracherfahrungsansaésen durch Schreibemon Jirgen Reichen
alphabetisiert wurden, in Bezug auf ihre Rechtsbkmmpetenz hinter den Kindern, die
durch die beiden anderen Methoden lesen und semrééinten, zuriickbliebel.Bei
genauerer Betrachtung zeigen sich sogar besseebiiisge bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache und einer Alphabetisierung durch ein€ibellehrgang, als bei
monolingual-deutschsprachigen Kindern, die durehMethodeLesen durch Schreiben
alphabetisiert wurde™. In Bezug auf die Entwicklung der basalen Lesekdeme
zeigte sich, dass Kinder mit Deutsch als Zweitdpeabei einem Unterricht mit
Fibellehrgang und einem integrativen Unterrichtr deermehrt spracherfahrungs-
orientiert ist und nur selten auf Materialien eif@isellehrgangs zurtickgreift, ahnliche
Ergebnisse erzielen. Durch die Beschrankung desrtictits auf einen Fibellehrgang
besteht allerdings die Gefahr, dass die einspranohiKinder nicht genug
Anregungspotenzial bekomnt@nwas durch eine Offnung des fibellehrgangbezogenen
Unterrichts behoben werden konnte.

Es ist zu erkennen, dass Schriinder-Lenzen und Mgekerell zur Verwendung einer
integrativen Unterrichtsmethode fir den Schriftsheawerb tendieren. Sie weisen
allerdings darauf hin, dass eine Strukturierungdieterrichts gerade fiir zweisprachige
Kinder von grol3er Bedeutung ist. Aufgrund der Erkars, dass vielen Lehrkraften die
eigenstandige Strukturierung einer offenen Lerasitutn nicht optimal gelingt,
empfehlen sie neben anderen Zugédngen die Bezugnabfmeinen Fibellehrgang im

Unterricht. Durch diese Form von Unterricht wirdeaie Bedurfnisse von

% vgl. Agi Schriinder-Lenzen / Stephan Miicke: ,Mieodhne Fibel — was ist der Kénigweg fiir die
multilinguale Klasse?" In: Horst Bartnitzky / Angied Speck-Hamdan (Hgg.Reutsch als Zweitsprache
lernen.Frankfurt am Main 2005. S. 217.

% vgl. ebd. S. 218.

%vgl. ebd. S. 218.
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monolingualen sowie zweisprachigen Kindern gleiokeen beriicksichtigt, was bei
den beiden anderen Methoden nicht der Fall sei.

In einer Studie von I. Herff aus dem Jahr 1993, dei es ebenfalls darum ging, die
Effektivitat von Methoden des Schriftspracherwerbs testen, wurden &hnliche
Ergebnisse wie bei Schriinder-Lenzen und Miicke dsgttjt. Die Methodé&esen durch
Schreibenzeigte sich in dieser Studie ,geradezu als Lemféinis®’ fiir Kinder mit
anderer Herkunftssprache. Der Fibellehrgang ensies wiederum als hilfreich fur
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache.

Aus beiden Studien kann geschlussfolgert werderss deine Kombination von
Fibelmaterialien, die den zweisprachigen Kindemedlilfestellung geben, und dariiber
hinausreichenden Materialien, die den monolinguakindern ein ausreichendes
Anregungspotenzial bieten, den sinnvollsten Zugamgy Schriftsprache in einer

multilingualen Klasse darstellt.

4.2.2 Starkung des phonologischen Bewusstseins

Wie in 4.1.2.1 und 4.1.2.2 zu erkennen war, spigltEntwicklung des phonologischen
Bewusstseins besonders fir den multilingualen lelassim eine grol3e Rolle. Dabei ist
es wichtig, dass bestimmte Phanomene der deuts&8ubmiftsprache gezielt im
Unterricht thematisiert werden, um Interferenzfehidie unter anderem durch eine
Wahrnehmung des Deutschen mit Hilfe der Graphemmé&mneKorrespondenz der
Erstsprache entstehen, zu vermeiden. Gerlind Batkent verschiedene Beispiele, wie
die ,auditive Wahrnehmung der Diphthonge und ihers¢hriftlichung®® die horbare
Wahrnehmung des Phonems /h/ und die ,Thematisienmy Sprossvokalen als
Mogelbuchstabeti®, die ihrer Meinung nach auf jeden Fall im Anfangsuricht der
Grundschule thematisiert werden sollten. Zur Ums®gz schlagt sie Formen des
entdeckenden Lernens vor. Anhand von SprachspieReimen, Liedern oder
Bilderblchern kann die Aufmerksamkeit der Kindef di¢ Sprache gelenkt werden,
wodurch der Bewusstwerdungsprozess sprachlicherBesheiten unterstiitzt witd°

Zur Hervorhebung des Unterschieds zwischen Lang- Kurzvokalen, mit dem viele

7 Agi Schriinder-LenzerSchriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine pssfenellen
Handlungswissens$. 153.

% Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 128.

% Ebd. S. 128.

19 Gerlind Belke: ,Schrifterwerb und Mehrsprachigkéitle lernen lesen und schreiben — aber in
welcher Sprache?". S. 27.
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mehrsprachige Kinder Probleme haben, schlagt Bedispielsweise ,das systematische
Spiel mit Minimalpaaren® vor, wobei sie Wert darauf legt, dass die Lern&r d
,Sprache im Ohr®? haben.

Christa Rober-Siekmeyer stellt im Zusammenhang d&t Bewusstmachung des
Unterschieds zwischen Lang- und Kurzvokalen ein zemh vor, das sie mit
Drittklasslern russischer Erstsprache erprobt h#ir Vorschlag kann der
silbenanalytischen Methode des Schriftspracherwetlgeordnet werden, bei der im
Gegensatz zum Spracherfahrungsansatz und zumedfitgdhg ,nicht die Analyse und
Synthese von Lauten und Buchstaben [...], sonderrSikaen®® im Mittelpunkt steht.
Damit unterscheidet sich Réber-Siekmeyers Ideediegend von der Belkes, da Belkes
Ansatz auf der Laut-Buchstaben-Zuordnung basiert.

Rober-Siekmeyer benutzt zur Veranschaulichung daterSchieds von Lang- und
Kurzvokalen ein Bild, welches auf die unterschiela#in lautlichen Bedingungen der
Silbe abgestimmt ist:

Ein Haus mit zwei oder drei Zimmern, das in eineauiR fur den

Konsonanten am Anfang, dann entweder einen gro@emRur den

geschlossenen, langen Vokal oder zwei kleine Raemen fir den

offenen, kurzen Vokal, einen anderen fir den/diengbmanten am

Ende der Silbe, eingeteilt i§t*
Dabei zeigt die Gestaltung des rechten ZimmersLéenern, dass der Vokal einerseits
,viel Platz*®® brauchen kann, wobei er in diesem Fall einen eigefiang entfaltet.
Auf der anderen Seite wird veranschaulicht, dassMbglichkeit besteht, das grol3e
Zimmer in zwei kleinere Raume zu unterteilen, némtlann, wenn noch ein Konsonant
im zweiten Raum vorhanden ist, der den Vokal ,quts’ was ebenfalls eine
lautliche Verdnderung des Vokalklangs bewirkt. Sowird deutlich, dass ein kurzer
Vokal in einer Silbe noch einen nachfolgenden gquetsden Konsonanten braucht. Bei
der Schéarfungsschreibung wird insofern von dieseomzépt abgewichen, dass der
quetschende Konsonant nicht mehr in derselben 3ilbinden ist wie der Kurzvokal.

In der bildlichen Darstellung ist fur die zweitdlf& des Wortes eine Garage angefigt.

191 Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrictg. 107.

192 Gerlind Belke: ,Schrifterwerb und Mehrsprachigkditle lernen lesen und schreiben — aber in
welcher Sprache?”. S. 27.

193 Swantje Weinhold: ,Schriftspracherwerb®. S. 29.

194 Christa Réber-Siekmeyer: ,Die Bedeutung der Stfiiifdie phonologische Analyse beim
Zweitspracherwerb”. S. 73.

1% Epd. S. 74.
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Da der quetschende Konsonant nun im ersten Raur@a@ge zu finden ist, trotzdem
aber noch die Aufgabe der ,Quetschung des VokHIsffilllen muss, da es sich um
einen Kurzvokal handelt, wird er verdoppelt.

Dieses Beispiel stellt eine Mdoglichkeit dar, wie hrsprachigen Kindern, deren
Erstsprache keine Unterscheidung zwischen Lang-Kundvokalen aufweist und die
daher haufig Probleme mit der lautlichen Untersiimeg dieser haben, auf anschauliche
Weise der Unterschied zwischen diesen Merkmalen Vokalen im Deutschen
verdeutlicht werden kann.

Wahrend die zuvor genannten Beispiele sich lediglaf die Entwicklung eines
Sprachbewusstseins bezuglich der deutschen Spledugen, geht Ingelore Oomen-
Welke noch einen Schritt weiter und bezieht auah Histsprachen der Kinder zur
Entwicklung eines sprachlichen Bewusstseins mit den Deutschunterricht der
Grundschule ein. Sie geht von einem bei Kinderrhandenen Sprachinteresse aus,
welches momentan im Unterricht noch zu wenig besiatkigt werde.®® Daher
empfiehlt sie, dass Lehrkrafte sich intensiver det Frage beschéftigen sollten, ,wo
und wie Kinder Uberhaupt auf Sprache aufmerksandeverund welches Potential in
ihren eigenen Beobachtungen an Sprache st8tktSie sieht die Aufgabe des
Deutschunterrichts nicht mehr allein darin, die K&tenz in der deuschen Sprache zu
fordern, sondern zusatzlich darin, eine Sprachxigfite Uber weitere Sprachen
anzuregen, da die Potenziale, die die Kinder dumoh Zweisprachigkeit mitbringen,
genutzt werden missten. Die Annahme, Kinder wing@er ihrer Zweitsprachigkeit
leiden, kritisiert Oomen-Welke heftig. Ihrer Meirginnach sollten geeignete
Rahmenbedingungen in den Schulen geschaffen wendeejn mehrsprachiges Lernen
Zu unterstitzen. Dabei ware die Anerkennung dertspi@chen der Kinder,
beispielsweise dadurch, dass sie zum Thema im Elawuiterricht werden dirfen, ein
erster Schritt. Diese Thematisierung konne beispieise in Form von ,spontane[n]
[...] Beobachtungen und Bemerkungen der Kinder beatigiler Unterrichtssprache

Deutsch und zu ihrer anderen SpracH&geschehen. Dabei stehen nach Oomen-Welkes

197 Christa Réber-Siekmeyer: ,Die Bedeutung der Stfiiifdie phonologische Analyse beim
Zweitspracherwerb”. S. 76.

1% |ngelore Oomen-Welke: ,Schiilerinnen und SchiilsrEadpertinnen im mehrsprachigen
Deutschunterricht. In: Ingelore Oomen-Welke (Hg.):ich kann da nix!" Mehr zutrauen im
DeutschunterrichtFreiburg i. Br. 1998. S. 198.

19 Fpd. S. 198f.

10 Epd. S. 200.
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Beobachtungen lautliche und inhaltliche Sprachphim® im Vordergrund* Die
Thematisierung von lautlichen Sprachphdnomenereférdiederum die phonologische
Bewusstheit, wodurch der Schriftspracherwerbspsozeaehrsprachiger Kinder
unterstitzt werde. Es muss allerdings angemerktiererdass Oomen-Welkes Konzept
insgesamt auf die Forderung von Sprachbewussthesigeaichtet ist und die
phonologische Bewusstheit somit nur einen Teilasgakstellt.

4.2.3 Das generative Schreiben

Die Tatsache, dass die Schriftsprache ein wichtigesument zur Sprachreflexion ist,
zeigen Methoden wie dagenerative SchreiberAuf der Basis der konstruktivistischen
Lerntheorie ist mit diesem Ansatz ein Weg entwitkelorden, durch den ein
eigenstandiges und selbstverantwortliches Lernlternaangeregt wird, welches auf
dem Prinzip der Rekonstruktion des Lernweges béfdhils weitere grundlegende
Merkmale des generativen Schreibens kdnnen eitediei kognitiven und emotionalen
Anforderungen, die an die Lerner gestellt werdeowie die Tatsache, dass die
verwendeten Gegenstande die Schulerinnen und Schii$prechen sollten, genannt
werden.

Heidi Résch nennt beispielhaft drei verscheidersclginungsformen des generativen
Schreibens. Zum einen stellt sie das ,VerfassenAmalogtexten®*'® vor, welches eine
Ubungsform berschreibt, bei der weitere Satze neiclem vorgegebenen Muster
erzeugt werden. Geeignet sind daher Texte ,mit rieshrenden Satzmustern, wie
Kinderverse, Gedichte, Lieder, Marchen und kindlendirische Texté**. Diese Form
des generativen Schreibens erleichtert aufgrungsemrgegebenen Musters und durch
in der Klasse erarbeitete alternative Textelemefite Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache das Schreiben eines grammatikalisdhoatmografisch korrekten Textes.
Ein solcher Mustertext kann beispielsweise folgem@&en aussehen:

11ygl. Ingelore Oomen-Welke: ,Schiilerinnen und Sehiills Expertinnen im mehrsprachigen
Deutschunterricht”. 201.

12y/gl. Heidi Rosch: ,Ich sehe was, was du nicht stehich hoére was,...Beispiele zum Schreiben nach
Vorlagen“. In:Grundschule3 (2005). S. 46.

U3 Epd. S. 47.
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Zwei Knaben stiegen auf die Leiter.
Der obere war etwas gescheiter.
Der untere war etwas dumm.

Auf einmal fiel die Leiter unt*®
(B. Brecht)

Es ist zu erkennen, dass Mustertexte wie dieseAdimerksamkeit des Lerners gezielt
auf sprachliche Strukturen lenken und somit das Bstgein Uber diese fordern. Des
Weiteren wird die Methode der Analogiebildung gelbkelche auch in weiteren

schulischen und aulRerschulischen Kontexten angeavaretden kann.

Eine Ubungsform des generativen Schreibens bedtaint, Gedichte und Lieder als

Medium der Sprachreflexion zu nutzen und an ihnestimmte Sprachphanomene zu
untersuchen. Gerlind Belke stimmt Heidi Rosch imdeunkt zu, dass poetische Texte
die Aufmerksamkeit der Kinder auf sprachliche Stuoén lenken und nennt das
generative Schreiben als eine Methode, durch dierifssprachliche Strukturen, die die

Kinder nicht von selbst erwerben, wie z.B. die Noafieflexiont®

gezielt geubt
werden kdnnen.

Eine dritte Form des generativen Schreibens bestabh ROsch darin, sich einem
literarischen Text schreibend, durch Malen odereamdroduktive Arbeitsweisen zu
nahern*'’ Dabei sollten die Aufgaben so gestellt sein, dfsd erner angeregt werden,
die sprachlichen Strukturen zu reflektieren undchhsR3end zu Ubertragen. In Bezug
auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache weist Rédamauf hin, dass zusatzlich die
Erstsprachen der Lerner mit einbezogen werdenesollfdamit auch mehrsprachige
Schiller ihre besonderen Kompetenzen mit einbrifkgemen®'®, Des Weiteren besteht
die Moglichkeit, ein Sprachtagebuch mit generati$ehreibaufgaben zu fihren, durch
das die im Unterricht erarbeiteten Sprachstruktmaeh einmal reflektiert werden.
Wahrend die gerade beschriebenen Formen des geaer&chreibens noch nicht zu
Beginn der ersten Klasse eingesetzt werden kondandie nétige Schreib- und

Lesekompetenz noch nicht weit genug entwickelt ikgnn die ,generative

115 Gerlind Belke: ,Poesie und Grammatik“. In: ChardoRohner (Hg.)Erziehungsziel

Mehrsprachigkeit. Diagnose von Sprachentwicklung Baérderung von Deutsch als Zweitsprache.
Weinheim & Minchen 2005. S. 227.

118 Gerlind Belke: ,Interlanguage oder Fossilierung®didaktischen Stellenwert der Schriftsprache in
mehrsprachigen Lerngruppen“. S. 34.

117ygl. Heidi Résch: ,Ich sehe was, was du nicht stehich hoére was,...Beispiele zum Schreiben nach
Vorlagen“. S. 47.

“8Epd. S. 48.
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Textproduktion®*® laut Charlotte Rohner jedoch auch zu diesem Zekpschon in
abgewandelter Form einerdguerhaften Mundlichkeieingefuhrt werden, d.h., am
Beispiel von Texten, die die Kinder im Ohr behaltemd miindlich tradieref®. Ab
dem Punkt, an dem die Lerner schreiben kénnentesolllie Varianten allerdings
schriftlich festgehalten werden, da dies bessemat&setzungen fir die Sprachreflexion
biete.

4.2.4 Koordinierte Alphabetisierung

Im Folgenden wird ein Konzept zur Alphabetisierwmn Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache vorgestellt, welches bislang allerdingur in Form von Projekten
umgesetzt wurde. Grundlegende bildungspolitischeraM#erungen miussten zur
deutschlandweiten  Realisierung im  Anfangsunterrichgrfolgen.  Aufgrund
vielversprechender Ergebnisse in Projektklassen aotjrund der zunehmenden
Empfehlung dieses Ansatzes in der Forschungslitesatl hier aber genauer auf dieses
Konzept eingegangen werden. Zunadchst wird daher Idee der koordinierten
Alphabetisierung allgemein vorgestellt. In einem eden Schritt wird auf die
didaktische Umsetzung im Unterricht eingegangenhevaunéchst die interkulturelle
Anlauttabelle als Beispiel eines Lehr- und Lernmate, welches im koordinierten
Anfangsunterricht eingesetzt werden konnte, exensgla vorgestellt wird. Im
Anschluss daran wird anhand des KOALA-Projekts ggzevie ein Unterricht, in dem
eine koordinierte Alphabetisierung stattfindet,saien kdnnte.

4.2.4.1 Die Methode

Aus der in 4.1.2.4 vorgestellten Schwellenhypothestebereits bekannt, dass Jim
Cummins davon ausgeht, dass ein erfolgreiches bhermieer Zweitsprache nur
funktionieren kann, wenn zumindest eine altersgeam@ftwicklung der Erstsprache
vorliegt. Sind weder altersgemale Kompetenzen in Estsprache noch in der
Zweitsprache gegeben, sieht Cummins dieses erswweBenniveau als unterschritten
an, was bedeutet, dass er von Problemen beim Zneifserwerb ausgeht. Die

119 Gerlind Belke: ,Poesie und Grammatik®. S. 227f.
120Epd. S. 228.
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Hervorhebung der Rolle der Erstsprache fur den Bpecherwerb wird hier besonders
deutlich.

Eine einsprachig deutsche Alphabetisierung kanratinegy Auswirkungen fur Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache haben, wenn sie auftdfoder Erstsprache geschieht.
Dann liegt einsubtraktiver Bilingualismussor, da die Erstsprache sich nicht weiter
entwickeln kann. Bei Kindern, die Deutsch als Zamiache lernen, besteht daher das
Problem, dass eine alleinige Alphabetisierung in deeitsprache bedeutet, dass sie
nicht ,an muttersprachliche Erfahrungen und danmtilaren bisherigen kognitiven
Entwicklungsstand anknuipfed® kénnen. Andererseits filhrt eine ausschlieRliche
Alphabetisierung in der Muttersprache zu Verzoggemin der Schullaufbahn, da die
schriftsprachliche Deutschkompetenz in allen Fattmmehmend von Bedeutung ist.
Als Losung wird eine koordinierte Alphabetisierungder Erst- sowie der Zweitsprache
vorgeschlagen. Befurworter der koordinierten Alpgtetierung weisen darauf hin, dass
das kontrastive Lernen eine ,besonders effektivé des Lernens®® ist, da die
Lernprozesse in zwei Sprachen nicht teilbar sind. Ewerbsprozesse in einer Sprache
werden daher ebenfalls ,zum Erwerb der anderencBprgenutzt und umgekehtt®
Methoden, die in der einen Sprache erlernt werdes peispielsweise das Wissen Uber
das Prinzip der Graphem-Phonem-Zuordnung, kénnémiauandere, evtl. schlechter
beherrschte Sprache Ubertragen werden, wodurciSclaiftspracherwerbsprozess in
dieser erleichtert wird. Aus selbigem Grund wirdB.z. eine koordinierte
Alphabetisierung fur Kinder mit Turkisch als Ergsghe empfohlen, da das Tirkische
mit einer nahezu 1:1-Graphem-Phonem-Korrespondieez, eleale Erstlesehilfé?*im
Hinblick auf die deutsche Sprache, die ein orthfiggh tieferes Schriftsystem aufweist,
darstellt. So schlagt Gerlind Belke die Nutzung wérkischen Wortern als eine Art
Fibelworter vor, an denen die Lerner ,das Prinzgy dbbildung von Lauten durch
Buchstaben leicht erkennéf® kénnen. Dieses Wissen kann auf den Erwerb der
komplizierteren deutschen Graphem-Phonem-Zuordriloggtragen und entsprechend
erweitert werden. Kritiker der koordinierten Alpladisierung haben allerdings bei der

Umsetzung der Methode organisatorische Bedenkenudaine begrenzte Anzahl von

121 Gabriele Pommerin u.&reatives Schreiben. Handbuch fiir den deutscherintackulturellen
Sprachunterricht in den Klassen 1-Meinheim 1996. S. 38.

122 Gesa Siebert-Ott: ,Muttersprachendidaktik — Zwsitshendidaktik — Fremdsprachendidaktik —
Multilingualitat”. S. 37.

123 Anna Giambusso / Giuseppe Giambusso / GerlindeBelkxplodieren statt implodieren. Sprachliche
Vielfalt nutzen fir ein interkulturelles Leben“.:I&rundschule3 (2005). S. 40.

124 Gerlind BelkeMehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 124.

2°Epd. S. 124.
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Erstsprachen angemessen berucksichtigt werdenddrimzu kommen Beflirchtungen,
dass eine Forderung der Herkunftssprache sich imegat den Zweitspracherwerb
auswirkt, was wiederum negative Konsequenzen fiirRlelungserfolg der Kinder mit
sich bringen wirde. AuRerdem weisen sie auf Intenizehler hin, deren Entstehen
ihrer Meinung nach durch koordinierte Alphabetigiegy gefordert wird. Von
Befurwortern der koordinierten Alphabetisierung dviletzteres Argument allerdings
entkraftet, indem darauf hingewiesen wird, dass cldurSprachvergleich und
Hervorheben von Aspekten, die die Gefahr der Emistg von Interferenzfehler in sich
bergen, eine Starkung des Sprachbewusstseins dererLatattfindet. Indem die
Aufmerksamkeit der Lerner beispielsweise auf dietesthiede in der Graphem-
Phonem-Korrespondenz von zwei Sprachen gelenkt winshten Interferenzfehler eher
vermieden als geférdert werden. Weist die Erstémgrader Lerner ein stark vom
Deutschen abweichendes Graphemsystem auf, ist@adimd Belke jedoch Uber eine
verschobene Alphabetisierung nachzudenken, wolrejAdestand zwischen den beiden
Alphabetisierungsprozessen nicht zu grof? $&fsbllte.

Die positiven Auswirkungen der koordinierten Alpk#ibierung auf den Schulerfolg
von zweisprachigen Lernern hat beispielsweise Momlehr in ihrer Begleitforschung
zum Kreuzberger Modell nachgewiesen. Dieses Modg#gt fuhrte eine
zweisprachige Alphabetisierung auf Deutsch und iBahk durch und war bis 1993
offizieller Schulversuch?” Monika Nehr hat in dieser Schulversuchszeit die
Lesefahigkeit von Kindern aus damals existiererstegenannten Auslanderklassen und
gemischten Regelklassen verglichen. Dabei fantiesiaus, dass die Lesekompetenz im
Tarkischen in beiden Klassenformen gleich war. @i Leseleistung im Deutschen war
allerdings ein deutlicher Vorteil der Lerner aush deegelklassen zu erkennen. Nehr
konnte auRerdem eine Uberforderung der zweisprachigerner ausschlieRen, die
Kritiker durch die koordinierte Alphabetisierungfidehteten, da sich aul3erdem zeigte,
dass die Kinder mit Turkisch als Erstsprache amekaet zweiten Klasse ahnlich gute
Deutschleistungen aufwiesen wie monolingual-degtsdfinder, die einsprachig

alphabetisiert wurdett®

126 Gerlind Belke:Mehrsprachigkeit im Deutschunterrict8. 130.

127y/gl. Andreas Hintze: ,Schriftspracherwerb von Spmainderheiten am Beispiel turkischer
Schulkinder in Berlin“. In: Ernst Apeltauer et 8gg.): Erziehung fiir BabylorBaltmannsweiler 1998.
S. 78.
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Eine Sprachstandserhebung, die in dieser Arbeizusammenhang mit dem Einfluss
der mindlichen Sprachkompetenz auf das Lernen inZdeitsprache schon einmal

auftrat, weist ahnliche Ergebnisse auf. Im Kontdieser Erhebung, die Hans Reich ca.
zehn Jahre nach Nehr durchflhrte, ist er unterrendeler Frage nachgegangen, ob
»durch eine bilinguale Schriftsprachférderung Pesbé beim Erwerb der deutschen
Schriftsprache verringert werden kénnEl“ Grundsatzlich bestatigen Reichs
Ergebnisse die Mdglichkeit der Durchfihrung eineorklinierten Alphabetisierung und

deren positive Auswirkungen auf die Leistungen ldemer. Des Weiteren zeigen die
drei deutschen und turkischen Schreibproben, diehReahrend des ersten Schuljahrs
genommen hat, ein weiteres wichtiges Ergebnis. eVi€inder erreichten in den

deutschen und tidrkischen Schreibproben jeweils reemd gleich gute Ergebnisse,
wobei der Anteil dieser Falle im Laufe der Zeit e Reich deutet diese Tatsache

folgendermal3en:

Diese Steigerung bedeutet [...], dass sich der Teansfer

Schreibfahigkeit von einer Sprache zur anderentnéthfach nur

automatisch vollzieht, sondern dass Unterricht —vanliegenden

Falle Unterricht in beiden Sprachen — daran betdsi. Noch einmal

anders gesagt: dass Lehrer und Lehrerinnen gutndana, das

Anregungspotenzial, das die eine Sprache zweisjgerch

Schilerinnen und Schiler fur die andere Spracherhdann, im

Auge zu behalten und fiir deren sprachliche Bildzngutzen-*°
Beide im Zusammenhang mit dem Konzept der koordamne Alphabetisierung
vorgestellten Untersuchungen zeigen, dass dies@ddetfir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache im Hinblick auf ihren Schulerfolg dailte Vorteile mit sich bringt, die
dadurch entstehen, dass ihre Erstsprache weitetrdget wird, wodurch
Ubertragungsmoglichkeiten zwischen beiden Spraahestehen und die Erstsprache
beim Schriftspracherwerb in der Zweitsprache utiézend genutzt werden kann.
Zusatzlich wird durch eine koordinierte Alphabedrsing ein standiger Sprachvergleich
angeregt, wodurch im Gegensatz zur einsprachiggmabletisierung ein gescharftes
Sprachbewusstsein entwickelt wird, welches sichitipoguf den Spracherwerb im

Allgemeinen auswirkt.

129 Hans Reich: ,Zweisprachig schreiben lernen. BEsgebnisse von Sprachstandserhebungen®. S. 38.
130
Ebd. S. 41.
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4.2.4.2 Die interkulturelle Anlauttabelle

Zur Umsetzung einer koordinierten Alphabetisierungjssen ein auf beide Sprachen
abgestimmtes Konzept und gemeinsame LernmaterialienVerfligung stehen. Ein

Beispiel fur ein solches Lernmaterial ist die iktdturelle Anlauttabelle. Sie ist

kontrastiv angelegt und ermoéglicht somit einen &grachvergleich basierenden
Unterricht. Obwohl das lateinische Alphabet in $pen verschieden genutzt wird,
,gibt es einen Kernbestand von Gemeinsamkeffénivas bedeutet, dass einzelne
Grapheme in verschiedenen Sprachen in &hnlichan Fg@nutzt werden. Durch eine
interkulturelle Anlauttabelle bekommen zweispraehig§inder die Mdglichkeit, diese

Gemeinsamkeiten zu entdecken und ein Bewusstseimdgliche Interferenzfehler zu

entwickeln.

Ein Beispiel einer zweisprachigen Anlauttabelle isie deutsch-italienische

AnlauttabelleARCOBALENG?,

Sie besteht aus drei grofsen Bogen, die jeweils mdecmal in zwei kleinere Bdgen
aufgeteilt sind. Im gelben Bogen sind die deutsd@epheme bzw. Phoneme sowie ein

passendes Bild abgebildet. Der blaue Bogen stelisgtechendes fir das Italienische

131 Anna Giambusso / Giuseppe Giambusso / GerlindeBetkxplodieren statt implodieren. Sprachliche
Vielfalt nutzen fur ein interkulturelles Leben*. &1.

132 ywe Sandfuchs: ,Zweisprachiger Schriftspracherwefrbeitsbericht aus der Primarstufe der
Deutsch-Italienischen Gesamtschule Wolfsburg“Harst Bartnitzky / Angelika Speck-Hamdan (Hgg.):
Deutsch als Zweitsprache lerndfrankfurt am Main 2005. S. 227.

133 schulamt fiir die Stadt Kéln. http://migranten.eiéicms/72.0.html (26.03.2010)
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dar. Die drei grof3en Hauptbdgen unterscheiden daclurch, dass im kleinsten Bogen
alle Vokale abgebildet sind, wogegen die beideregerfdKonsonanten enthalten. Da fiir
das Deutsche eine Unterscheidung zwischen Lang- Kurdvokalen vorgenommen
werden muss, sind im gelben Teil des kleinsten tHragens jeweils zwei Abbildungen
fur einen Vokal zu finden, wogegen in entsprechant&auen italienischen Bogen
lediglich eine Abbildung zu sehen ist, was daraaotibutet, dass es die Unterscheidung
von Lang- und Kurzvokalen bzw. ihre Kopplung an @dsssenheit und Offenheit, im
Italienischen nicht gibt. Die beiden aul3eren Hadgém, die die Konsonanten
beinhalten, unterscheiden sich dadurch, dass intlereih der drei Hauptbdgen
diejenigen Konsonanten abgebildet sind, fur die kaiden Sprachen identische
Abbildungen mit gleichen Anlauten gefunden wurdéh“Der auRere Hauptbogen
enthalt diejenigen Anlaute, die in der anderen &p&keine Entsprechung haben, ,z.B.
Umlaute, Diphthonge, Buchstabenkombinationen wiechpm Deutschen — gn, gli im
ltalienischen*®. Zusétzlich sind im &uReren Hauptbogen Phonemebildgt, die in
beiden Sprachen vorkommen, aber mit unterschiegticbraphemen korrespondieren.
Uwe Sandfuchs berichtet von dem Einsatz dieser sprachigen Anlauttabelle im
Kontext eines Schulversuchs in der PrimarstufeDirtsch-Italienischen Gesamtschule
Wolfsburg, in dem ein Konzept zur zweisprachigemph@betisierung in Deutsch und
Italienisch entwickelt wurde. Er weist darauf hitgass ein entscheidender Vorteil der
bilingualen Anlauttabelle darin besteht, dass Kinahdt italienischer Erstsprache nun
nicht mehr Gefahr laufen, ein Bild bzw. ein Grapheen deutschen Anlauttabelle mit
einem italienischen Wortlaut zu verbinden, und soame falsche Graphem-Phonem-
Zuordnung vorzunehmen. Giambusso, Giambusso urice Beigen des Weiteren einige
Anwendungsmaoglichkeiten der Anlauttabelle. Durckt&iung von Spielkarten kdnnen
beispielsweise Ubungen zur Zuordnung von Lauten Bodhstaben in Form von
Memory, Schwarzer Peter oder Bingo spielerisch w®ig¢ werden. Eine weitere
Mdglichkeit bietet eine Art Domino, wobei ein Gragh einer passenden Abbildung
bzw. einem entsprechenden Anlaut zugeordnet werdess'3°

Daraus kann gefolgert werden, dass die interkuleuvenlauttabelle eine Mdglichkeit

zur Unterstiitzung von Mehrsprachigkeit darstellpdwch eine Uberwindung des

134 Uwe Sandfuchs: ,Zweisprachiger Schriftspracherwefrbeitsbericht aus der Primarstufe der
Deutsch-Italienischen Gesamtschule Wolfsburg“.&..2

S Epd. S. 231.

1% v/gl. Anna Giambusso / Giuseppe Giambusso / GeBielite: ,Explodieren statt implodieren.
Sprachliche Vielfalt nutzen fur ein interkulturedleeben”. S. 41f.
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monolingualen Ansatzes stattfindet, ,indem jedeaSpe als ein in sich geschlossenes
System vermittelt wird®®”. Mit der zweisprachigen Anlauttabelle ist auRerdeim
Material entwickelt worden, welches an viele weat&prachkombinationen angepasst
werden kann und somit auch fur den Schriftsprackdsw und die
Sprachbewusstseinsentwicklung von Kindern mit agwleErst- und Zweitsprachen

verwendet werden kann.

4.2.4.3 Das KOALA-Projekt

Das KOALA-Projekt begann als Pilotprojekt an deartake-Schule in Frankfurt, wo es
zwischen 1991 und 1995 als ,schuleigenes Projekt zernen in herkunftsheterogenen
Klassen*® durchgefiihrt wurde. Da sich fiir viele Schulen &l Fragen beziiglich
des Umgangs mit herkunftsheterogenen Klassenestellte der Francke-Schule, wurde
im Jahre 1996 aus dem schuleigenen Pilotprojekt, d@rdinierte Alphabetisierung
Deutsch/Tiirkisch imAnfangsunterricht (KOALA)**°. Das KOALA-Projekt sieht mit
Blick auf zweisprachige Lerner einen koordiniertgohriftspracherwerb auf Deutsch
und Turkisch vor, wobei die Materialien und Vorgetweisen im allgemeinen
Klassenunterricht und im Herkunftssprachenuntetyicldie raumlich getrennt
voneinander stattfinden, durch die deutsche undisitie Lehrperson aufeinander
abgestimmt werden. Aul3erdem regt KOALA eine ,Intggm von Kriterien von
DaF/DaZ [...] in den Gesamtunterricfit® an und bezieht die Eltern mit in den
Spracherwerbsprozess der Kinder ein. Ziel ist egn dSchriftspracherwerb
mehrsprachiger Kinder so zu gestalten, dass duech \¢ergleich insbesondere der
deutschen und turkischen Graphem-Phonem-Korrespamdie Gefahr der Entstehung
von Interferenzfehlern gesenkt wird und die Entiiok eines Sprachbewusstseins
gefordert wird. Auf emotionaler Ebene bedeutet da&ngebot des
Muttersprachenunterrichts auf3erdem eine Anerkendendviehrsprachigkeit, was sich
positv auf die Selbstwahrnehmung der Lerner ausw@knerell sollen die Kinder, die
Deutsch als Zweitsprache lernen, durch das KOAL#&dkt ,in die Lage versetzt

werden, ihre beiden Sprachen und Kulturen zueimamdeine positive Beziehung zu

137 Anna Giambusso / Giuseppe Giambusso / GerlindeBelkxplodieren statt implodieren. Sprachliche
Vielfalt nutzen fur ein interkulturelles Leben*. &1.

138 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prdjele/html/entstehung.htm. (26.03.2010).

139 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prdjele/html/entscheidung.htm. (26.03.2010).

140 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prdijele/html/prinzip.htm. (26.03.2010).
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setzen**. Eine Weiterentwicklung ihrer Mehrsprachigkeit uméh selbststandiger
Umgang mit dieser steht auflerdem im Vordergrund. Hmblick auf den
Schriftspracherwerbsprozess werden die Phoneme @mdpheme zuerst im
Deutschunterricht, zeitlich leicht versetzt dann Erstsprachenunterricht, eingefihrt.
.Hierzu ist eine didaktisch orientierte kontrastirrogression der Phoneme und
Grapheme (Deutsch/Tiirkisch) erforderlich*Generell ist KOALA allerdings mit jeder
Methode des Schriftspracherwerbs vereinbar und kespielsweise auch im Kontext
von Jirgen Reichens Konzdmsen durch Schreibeangewandt werden. Bezuglich der
Unterrichtsformen favorisiert KOALA offene Formeniew,Tagesplan, Wochenplan,
[...] Freie Arbeit, Lernen in Stationen oder projaieatiertes Lerner*® Trotz dieser
Leitlinien ist KOALA auch heute noch ein Projektelhes ,schulbezogen angewandt
bzw. weiterentwickelt** wird und daher nicht in allen Schulen auf die gjiei Weise
umgesetzt wird. Es kann aul3erdem uUber den Anfatgsiomt und den
Schriftspracherwerbsprozess hinaus in der drittemd wierten Jahrgangsstufe

beispielsweise durch koordinierte Sachunterricletsign weitergefihrt werden.

5. Sprachliches Lernen im Englischunterricht — Foks Horverstehen

Im Folgenden wird der Fokus vom Deutschunterrialftden Englischunterricht in der
Grundschule verschoben. Letzterer ist im Sommer9260 Nordrhein-Westfalen
verbindlich ab dem ersten Schuljahr eingefiihrt vwwardZu hinterfragen ist nun, wie
Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache mit dem &awli€hen Lernen einer
Fremdsprache umgehen. Dabei wird das Augenmerk iragef®satz zum
Deutschunterricht, wo der Schriftspracherwerb im ttéfpunkt stand, auf das
Horverstehen gelegt. Diese Entscheidung ist daduroh begriinden, dass das
Horverstehen, neben dem Sprechen, ahnlich wie danrifSpracherwerb im
Deutschunterricht, einen groRen Teil des Fremdbipramterrichts einnimmt. Lesen
und Schreiben werden dagegen nur unterstitzenaesstry, wobei das Schreiben zu
einem Grof3teil nach Vorlage erfolgt und bis zunrteie Schuljahr lediglich ,erste[r]

Einsichten in Beziehungen zwischen Lauten und Batles bzw. Buchstabenfolgen

141 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prdjele/html/entscheidung.htm. (26.03.2010).
142 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prajele/html/koala.htm. (26.03.2010).

143 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-pradjele/html/entscheidung.htm. (26.03.2010).
144 Berrin Nakipoglu-Schimang. http://www.koala-prdijele/html/prinzip.htm. (26.03.2010).
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[und] Rechtschreibmuster[rf® gegeben werden. Aufgrund dieser Gegebenheiten und
der ahnlichen Wichtigkeit des Schriftspracherweibysden Deutschunterricht und des
Horverstehens fur den Englischunterricht in der @schule, wird im Folgenden auf
das Horverstehen Bezug genommen. Analog zum Kagpitel Deutschunterricht liegt
ebenfalls eine Aufteilung in Diagnose und Vorscklagr didaktischen Umsetzung vor.
Als Folge der Aktualitdt des Themas und der darassiltierenden noch nicht weit
fortgeschrittenen Forschungslage wird dieses Khapiterdings nicht so umfangreich

ausfallen wie das vierte.

5.1 Diagnose

Im Folgenden wird zundchst der Unterschied zwischéem Zweit- und
Drittspracherwerb des Englischen diskutiert, woluke Auswirkungen auf das
Fremdsprachenlernen im Vordergrund stehen. Andddiié wird die Bedeutung des
Horverstehens und die Methode der Schulung deseftehens im Englischunterricht
der Grundschule vorgestellt, um eine Grundlaged@ir darauf folgenden Abschnitt zu
schaffen, in dem es um den Zusammenhang zwischemvetstehen und
Mehrsprachigkeit in Bezug auf den Fremdsprachemnucie der Grundschule geht.
Aktuelle Forschungsergebnisse werden prasentidrscilielend steht die Frage nach
einem mdoglichen Zusammenhang zwischen Leistungen Fach Deutsch und

Horverstehensleistungen im Englischunterricht inttéfpunkt.

5.1.1 Der Unterschied zwischen dem Zweit- und Drispracherwerbsprozess

Ob ein Unterschied zwischen dem Lernen von Englasteweiter oder dritter Sprache
besteht, wird in der Forschung kontrovers diskutiaWahrend Gisela Schmid-

Schonbein davon ausgeht, dass der Englischunteirictier Grundschule eine grol3e
Chance fur mehrsprachige Kinder darstellt, da destsmmals ,mit allen anderen in der
Klasse am gleichen Punkf® beginnen, kritisiert Daniela Elsner diesen Stamétpu

Elsner weist darauf hin, dass die Vermutung bezlighines &hnlichen Ausgangspunkts
aller Schilerinnen und Schuler auf einer bereitsriiddten Theorie beruht, die davon

145 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Lasidhordrhein-WestfalerLehrplan Englisch fiir
die Grundschulen des Landes Nordrhein-Westf2808. S. 21.
146 Gisela Schmid-Schoénbeibidaktik und Methodik fiir den EnglischunterricBerlin 2008. S. 32.
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ausgeht, dass sich die bereits erworbenen Spraafieneinander nicht beeinflussen.
Aufgrund der Erkenntnis, dass erworbene Sprachechdus miteinander interagieren,
muss nach Elsner von einem unterschiedlichen Agsgamkt bei monolingualen und
zweisprachigen Kindern im Hinblick auf das Fremdspenlernen ausgegangen
werden™’ Die Erkenntnisse von Drittspracherwerbsforscheim Britta Hufeisen, die
darauf hingewiesen haben, dass mehrsprachige RRersbareits Erfahrungen im
Zweitspracherwerbsprozess gemacht haben, die eméglichen Beitrag zum
Fremdsprachenlernen leisten koénnen, was moglicheewem Vergleich zu
einsprachigen Lernern in besseren Ergebnissentieestf, kritisiert Elsner ebenfalls.
Sie gibt an, dass an dieser Stelle kein Vergleighdem Fremdsprachenlernen in der
Grundschule gezogen werden kann, da sich die Umiensgen der
Tertiarsprachenforscher, die Drittsprachenlernerine e bessere Ausgangslage

zuschreiben, auf

altere Fremdsprachenlerner, die am gesteuerten dspgachen-

unterricht teilgenommen haben und somit kognitiad systematische

Erfahrungen mit dem Lernen einer Fremdsprache sémioanteri*®
beziehen. Nach Daniela Elsner kann daher nichtrgénen einer ahnlichen oder gar
besseren Ausgangslage von mehrsprachigen Kindéemn remdsprachenunterricht in
der Grundschule gesprochen werden. Vielmehr wdest asif die von Cummins
entwicklete Interdependenzhypothesehin, die davon ausgeht, dass das
Zweitsprachniveau, welches ein Kind erreichen kamopn dem Niveau in der
Erstsprache zu Beginn des Zweitspracherwerbsprezegshangig ist. Elsner tbertragt
dies ebenfalls auf den Drittspracherwerbsprozess falgert, dass auch dieser vom
Niveau des Kindes in der Erstsprache abh&figEs ist zu erkennen, dass Elsner den
Unterschied zwischen dem Zweit- und Drittsprachebsprozess daher in der
Moglichkeit  monolingualer  Fremdsprachenlerner  siehtauf einer guten
Erstsprachenkompetenz aufbauen zu kdnnen, wogegersprachige Kinder diese
haufig nicht aufweisen, was sich nach Elsner negatif das Fremsprachenlernen

auswirkt. Sie erkennt somit die Notwendigkeit, ddrehinzuweisen, dass eine

4" Daniela Elsner: ,Englisch lernen als dritte Spmdivas unterscheidet den zwei- oder mehrsprachigen
vom einsprachigen Fremdsprachenlerner?“Phaxis FremdsprachenunterricBt(2009). S. 4.

148 Daniela Elsner: ,Englisch lernen als L2 oder L3havdifference does it make?“. In:
Grundschulmagazin Englis¢h(2009). S. 36.

149 Daniela Elsner: ,Englisch lernen als dritte Spedivas unterscheidet den zwei- oder mehrsprachigen
vom einsprachigen Fremdsprachenlerner?*. S. 6.

10v/gl. ebd. S. 6.
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vorhandene Mehrsprachigkeit nur unter bestimmterdir8gingen zu positiven
Auswirkungen auf den Drittspracherwerb fihrt.Darauf deutet auch ihre Studie, die

weiter unten vorgestellt wird, hin,

5.1.2 Horverstehen im Englischunterricht der Grundghule

Wie beim Lernen der Muttersprache, stehen am AntleggEnglischunterrichts in der
Grundschule das Hoérverstehen und Sprechen im Vgmded. Daher beginnt der
Fremdsprachenunterricht mit dem Einhoéren in dimfte Sprache. Den Lernenden wird
somit eine Einhorphase, eirglent period, zur Verfigung gestellt, in der sie die
Moglichkeit bekommen, ohne zu sprechen, mit demméldes Englischen vertraut zu
werden. Mindt und Schliuter weisen darauf hin, ddis Kinder in dieser Phase
ausreichende Moglichkeiten der Begegnung mit ges@moer Sprache bekommen
sollten, da die Voraussetzung eines erfolgreichedrvétstandnisses ,intensives
Einhoren ist.**? Dies kann sowohl durch die Lehrperson als Spratfikdoals auch
durch Tonbandaufnahmen von Muttersprachlern gescheba die Lernenden nicht
alle Worter von Anfang an verstehen, wird das Giesalyrch Mimik, Gestik und
visuelle  Darstellungen  verdeutlicht, wodurch  eine ntddstitzung des
Verstehensprozesses stattfindet. Eine Studie vorcddaPenate Cabrera und Placido
Bazo Martinez aus dem Jahr 2001 hat ergeben, dassei Geschichten besser
verstehen, wenn diese durch Wiederholungen, Mimik @estik unterstitzt werden, als
wenn ihr Wortschatz vereinfacht wittf Dieses Ergebnis unterstreicht die Wichtigkeit
der visuellen und sprachlichen Unterstitzung ddsi@en.

Zur Vergewisserung, ob Gehortes verstanden wurdéd wu Beginn des
Fremdsprachenunterrichts ,auf Lieder und Reime soauf solche Aktivitaten und
Ubungen zuriickgegriffen, in denen Kinder ihr Sprachtandnis durch Handlungen
deutlich machen konner™ Eine Methode, die diesem Prinzip folgt, wifbtal
Physical Response (TPRjenannt. Die TPR-Methode wurde in den 60er Jalmen

31yv/gl. Daniela Elsner: ,Englischunterricht fir Kindenit Migrationshintergrund: Férderung oder
Uberforderung? — Ergebnisse einer Vergleichsstudiie fremdsprachlichen Horverstehen deutscher und
turkischer Muttersprachler in der Grundschule”.Higiner Boéttger (Hg.)Eortschritte im frithen
Fremdsprachenlernen. Ausgewéhlte Tagungsbeitragmbérg 2007 Minchen 2008. S. 307.

132 Dieter Mindt / Norbert SchliiteErgebnisorientierter Englischunterricht fiir die sen 3 und 4

Berlin 2007. S. 52.

133y/gl. Annamarie PintefTeaching Young Language LearneBsford 2007. S. 48.

134 Friederike KlippelEnglisch in der Grundschule. Handbuch fiir einerdgiEmaien
Fremdsprachenunterricht; Ubungen, Spiele, Liederdié Klassen 1 bis 48erlin 2005.S. 79.
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Amerika von James J. Asher erfunden und seitdevenschiedenen Kontexten erprobt
und weiterentwickelt. Sie ,basiert auf der Verknimg von Sprachvermittlung und
Bewegung®>®. Indem die Lerner mit dem ganzen Kérper auf Indtomen der
Lehrperson reagieren, zeigen sie nonverbal durckfidwung der Anweisungen ihr
Horverstehen. Im Grundschulfremdsprachenunterngintl auf Elemente der TPR-
Methode zurickgegriffen, indem zu Liedern, Reimennd u Geschichten

sprachbegleitende Bewegungen ausgefihrt werden.

5.1.3 Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit und Hhberstehen

Daniela Elsner fihrte 2007 eine Studie durch, insike monolinguale und zweisprachig
turkisch-deutsche Lerner der vierten Jahrgangsstide Hinblick auf ihre
Horverstehensfahigkeit im Englischunterricht testefu diesem Zeitpunkt hatten die
Kinder bereits zwei Jahre Englischunterricht. Zinetpriifung ihrer Hypothese, welche
besagt, dass monolinguale Schilerinnen und Sclhélesere Horverstehensleistungen
zeigen als Kinder mit der Zweitsprache Deutschyeadete sie eine selbst erstellte
Testmethode, die sowohl den Stand der Kenntnisse Stdiler ,aufgrund des
vorangegangenen Unterrichts als auch die allgem@emeptive) Sprachfahigkett®
testen sollte. Die Ergebnisse des Horverstehesstesstatigen die Hypothese und
zeigten fur zweisprachig deutsch-tlrkische Lernaurchischnittlich schlechtere
Ergebnisse als fur monolinguale Kinder. Elsnerrprigtiert ihre Ergebnisse, indem sie
annimmt, dass die mehrsprachigen Kinder aufgruncerihnicht ausreichenden
Beherrschung der Erstsprache Probleme beim Duttbgrwerb haben.

Ahnliche Ergebnisse zeigt eine Studie, die das Buhisterium Nordrhein-Westfalen
zwischen 2005 und 2006 an 60 Grundschulen durchgefiat, um die Kompetenzen
der Kinder nach zwei Jahren Englischunterricht @m dereichen Horverstehen und
Leseverstehen festzustellen. Auch hier konnte Bifferenz zwischen dem Lernerfolg

monolingual-deutscher und mehrsprachiger Kindehgewiesen werden.

135 Ministerium firr Schule und Weiterbildung des Lasidéordrhein-Westfalen.
http://www.standardsicherung.schulministerium.nectns/angebote/egs/didaktik-und-methodik-im-
egs/kompetenzorientierte-planung-und-gestaltungutésrrichts/tpr-total-physical-response/.
(26.03.2010).

%8 Daniela Elsner: ,Englischunterricht fiir Kinder rMigrationshintergrund: Férderung oder
Uberforderung? — Ergebnisse einer Vergleichsstuaie fremdsprachlichen Horverstehen deutscher und
turkischer Muttersprachler in der Grundschule“3&L1.
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Kinder aus deutschsprachigen Familien [...] erzielgmen mittleren
Punktwert von 30,5. Kinder, die nach Aussagen dachlehrkrafte
bilingual aufwachsen [...] erreichen im Durchschni8,5 Punkte,
Kinder mit anderen Herkunftssprachen [...] im Miteghen Punktwert
von 25,7. Ein Vergleich zwischen den beiden groéfl3teruppen
(Tarkisch und Russisch) zeigt, dass die Kinder Ruissisch mit 27
Punkten (Uber dem Mittelwert aller Kinder mit andere
Herkunftssprachen lagen. Die Kinder mit Turkisch lderkunftssprache
lagen mit 24,9 Punkten unter dem mittleren Weft.
Es ist erkennbar, dass auch laut dieser Untersgchtimder mit Deutsch als
Zweitsprache im Englischunterricht in Bezug auf eihrezeptiven Fahigkeiten
benachteiligt sind. Allerdings wird durch die Difémzierung nach Herkunftssprache
auch deutlich, dass innerhalb der Gruppe der Mehchmen noch einmal

unterschieden werden muss.

5.1.4 Zusammenhang zwischen den Deutschleistungendudem Hoérverstehen in

der Tertiarsprache Englisch

Im Kontext ihrer Studie von 2007 hat Daniela Elsgi@e weitere Hypothese aufgestellt.
Sie beabsichtigte herauszufinden, ob es einen Zusaitmang zwischen den Leistungen
im Deutschunterricht und denjenigen bezuglich désverstehens im Fach Englisch
gibt™® woraufhin auf einen méglichen Einfluss der Zwgigshenkompetenz auf die
Drittsprachenkompetenz geschlossen werden konnie.dw erste Hypothese, konnte
auch diese mit Hilfe ihrer Studie verifiziert werdeJe schlechter bei Kindern der
Lernerfolg im Fach Deutsch war, desto schlechtelewauch ihre Leistungen im Fach
Englisch bezuglich des Horverstehens.

Somit kann geschlussfolgert werden, dass laut EsneStudie der
Zweitspracherwerbserfolg eines Kindes als Indikdiorden Erfolg beim Lernen der
Fremdsprache Englisch in der Grundschule gesehedewekann und sich eine nur
ungeniigende Kompetenz in der Erstsprache nichtanfidie Zweitsprache, sondern
auch auf den Fremdsprachenunterricht auswirkt. ddit zweiten Hypothese versucht
Elsner somit eine Erklarung fur das schlechtere cAbsiden von mehrsprachigen

157 Bernd Groot-Wilken / Gaby Engel / Eike Thiirmanhistening and Reading Comprehension. Erste
Ergebnisse einer Studie zu Englisch ab Klasser®edrhein-westfalischen Grundschulen®. forum
schulel (2007). http://www.forum-schule.de/forum-schalehiv/fs18/magein.html. (26.03.2010).

138 \/gl. Daniela Elsner: ,Englischunterricht fir Kindmit Migrationshintergrund: Férderung oder
Uberforderung? — Ergebnisse einer Vergleichsstuaie fremdsprachlichen Horverstehen deutscher und
turkischer Muttersprachler in der Grundschule“3&L1.
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Kindern bezuglich des Horverstehens im Englischuicte zu finden. Sie kommt zu
dem Ergebnis:

Die negativen Auswirkungen vorhandener sprachliéhefizite in Erst-
und Zweitsprache bei Kindern mit migrationsbedindfkeehrprachigkeit
machen auch vor dem schulischen Fremdsprachenbzegs keinen
Halt.**°
Es wird deutlich, dass Daniela Elsner - wie vieleuBchdidaktiker fur den
Zweitspracherwerb - die Wichtigkeit der Foérderunger d Erstsprache von

mehrsprachigen Kindern fir den Fremdsprachenuokgrerkennt.

5.2. Vorschlage zur didaktischen Unterstitzung

Entsprechend der Erkenntnis, dass fur den Fremdspmanterricht wie fur den
Deutschunterricht eine gut entwickelte Erstsprachie Bedeutung ist bzw. dass die
Zweisprachigkeit der Kinder als Potenzial genutarden muss, werden in der
Forschung vermehrt Beitrage vorgestellt, die demb&tug der verschiedenen
Erstsprachen in den Fremdsprachenunterricht beftewo Wichtig ist in diesem
Zusammenhang die Entwicklung von SprachbewusstineiEolgenden wird daher ein
solcher language awarenes$rdernder Unterricht vorgestellt, wobei zunaclals

Methode erlautert und im Anschluss daran auf uictespraktische Beispiele

eingegangen wird.

5.2.1 Die Férderung vorlanguage awarenss

Ahnlich wie Oomen-Welke fiir den Deutschunterriobgtr Adelheid Kierepka fiir den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule einemspektivwechsel hin zur
Anerkennung der Bedeutung der HerkunftssprachenKdeter an. Sie bezieht sich
dabei auf die europaische Sprachenpolitik, aufgrdeckr Mehrsprachigkeit auch im
schulischen Kontext gefordert werden sollte. Insdie Zusammenhang versteht

Kierepka ,die Anbahnung bewusster Sprachbetrachfaisg|...] eine neue Dimension

1"59 Daniela Elsner: ,Englischunterricht fir Kinder riMigrationshintergrund: Férderung oder
Uberforderung? — Ergebnisse einer Vergleichsstudlie fremdsprachlichen Horverstehen deutscher und
turkischer Muttersprachler in der Grundschule“3&7.
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des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen in demdSchule*®®. Das bisherige
Konzept des Englischunterrichts in der Grundschblg, dem die kommunikative
Handlungsfahigkeit im Mittelpunkt steht, sollte @éalum ,das kognitive Element der
bewussten Sprachbetrachtutfy“ erweitert werden. Durch die Bewusstmachung
impliziten Wissens, welches die Lerner im Umgang nerschiedenen Sprachen
erworben haben, kann dieses sich positiv auf denterga Sprachlernprozess
auswirken. Um zu zeigen, dass Kinder im Alter zwest 8 und 10 Jahren schon zu
Sprachreflexion und zur bewussten Umsetzung deomgmenen Wissens fahig sind,
fuhrte Kierepka eine Umfrage mit Lernern, die zmlétt zum Englischen noch eine
oder zwei weitere Sprachen erwerben, durch und kararfolgendem Ergebnis:

Die Schiler verfigen Uber ein intuitives Wissen vaftang der
Sprachen, das sie befahigt, die verschiedenen ISgpra@gn akustischen
Oberflachenmerkmalen zu erkennen und bewusst vaneéar zu
unterscheiden??
Aufgrund dieses Ergebnisses, welches die Moglithkénes sprachbewusstseins-
fordernden Unterrichts bestatigt, argumentiert &pa, dass diese Chance im
Fremdsprachenunterricht der Grundschule wahrgenamveeden sollte.
Sigrid Luchtenberg stimmt Kierepka und Oomen-Wetke indem sie angibt, dass
sowohl im Deutsch- als auch im Fremdsprachenuotdrrieine bewusste
Auseinandersetzung mit fremden Sprachen im KordektSprachreflexion notwendig
ist. Luchtenberg verwendet den Begtdhguage awarenessler auf eine Konzeption
zurtckzufihren ist, die in England in den 70er dalentwickelt wurde. Aufgrund von
schlechten Fremdsprachen-, aber auch muttersprhehliKompetenzen englischer
Schilerinnen und Schiler wurdésnguage awarenes&nsatze eingesetzt, die das
Nachdenken und Sprechen Uber die eigenen Sprachderd sollte. Ziele dieser
language awarenes&nsatze waren, das Interesse der Lerner an Spraamauregen,
Sprachanalysen vorzunehmen, Bewusstmachungsproaezgstol3en, einen Umgang

180 Adelheid Kierepka: ,Mehrere Sprachen in der Grahdse. Aspekte der Férderung und Einschatzung
von mehrsprachigen Schilerleistungen®. In: Mich&elegutke / Maike Grau (Hgg.Fremdsprachen in
der Grundschule. Auf dem Weg zu einer neuen Lewmhieistungskultur-rankfurt 2008. S. 56.

®1Epd. S. 56.

182 ndelheid Kierepka: ,Sprachibergreifendes LernedeénGrundschule — Ein Beitrag zur Entwicklung
von Sprachbewusstsein®. In: Heiner Boéttger (HEQrtschritte im friihen Fremdsprachenlernen.
Ausgewahlte Tagungsbeitréage, Nirnberg 20@@nchen 2008. S. 313.
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mit Manipulation durch Sprache zu lernen und digwkoklung der Fahigkeit, Uber

Sprache zu kommunizieréf?

5.2.2 Kinder als Sprachendetektive

Forderung von Sprachbewusstsein bzwanguage awareness kann im
Fremdsprachenunterricht der Grundschule vor allemchddie Anregung geschehen,
Gemeinsamkeiten zwischen Sprachen zu entdecken. rk$ssen daher
Rahmenbedingungen geschaffen werden, die das bewls&hrnehmen von
Ahnlichkeiten erméglichen und somit zu ,mehrsprgeim Wissen®* fiihren.
Kierepka beschreibt die Rolle der Lerner bei died&rmozess alSprachendetektive
Dies bedeutet, dass durch die Gegebenheiten dasituiation die Neugier der Kinder
geweckt wird, woraufhin sie durch selbstbestimntiasmdeln Entdeckungen machen
konnen.

Ein Beispiel einer solchen Lernsituation mit Bezagf den Bereich Horverstehen
konnte so aussehen, dass die Kinder mit Hormatausdiestattet werden, welches sie
in Einzelarbeit analysieren. Als sprachliche Basigrd ein ,hochfrequenter
thematischer Wortschat?® gewahlt, der durch gemeinsame Merkmale in den
verschiedenen Sprachen verbunden ist. Dies teiffielsweise auf Themenfelder wie
Farben, Tiere, Monate, Friichte oder Zahlert®2ls Hérmaterial wird eine Stimme
aufgenommen, die beispielsweise die Farbe blau @nschiedenen Sprachen
nacheinander nennt. Die Lerner bekommen die Aufgabm einen herauszufinden,
was die Worter gemeinsam haben. Die Ergebnisse emeid kleinen Gruppen
ausgetauscht, wobei die metasprachliche Kompeten3chilerinnen und Schiler zum
Einsatz kommt. Zusatzlich besteht eine weitere Ab&darin, die gehorte Wortreihe
auf einem Arbeitsblatt durch weitere Sprachen zgamzen®” Die mégliche
Erweiterung des Sprachbewusstseins entsteht beiLéemern dadurch, dass sie
beispielswiese die Ahnlichkeiten der Aussprache .b3ghreibung eines Wortes in

verschiedenen Sprachen erkennen.

183 Sigrid Luchtenberg: ,Zur Bedeutung von Languageafemess-Konzeptionen fiir die Didaktik des
Deutschen als Fremd- und als ZweitspracBeftschrift flir Fremdsprachenforschurig(1994), H.1. S.

4,

184 Adelheid Kierepka: ,Mehrere Sprachen in der Grahdse. Aspekte der Férderung und Einschatzung
von mehrsprachigen Schilerleistungen”. S. 57.

> Epd. S. 60.

1%6v/gl. ebd. S. 60.

7vgl. ebd. S. 61.
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6. Praktische Untersuchung bezuglich der Leistungenvon monolingual-
deutschsprachigen und mehrsprachigen Lernern im Ddsch- und

Englischunterricht

Im Folgenden wird eine von mir durchgefiihrte strciygnartige Untersuchung
vorgestellt, die die Leistungen von monolingualem wweisprachigen Schilerinnen
und Schilern einer 3. Klasse im Fach Deutsch urgligeh vergleicht. Entsprechend
dem vorangehenden Teil dieser Arbeit wurde fur deautschunterricht die
Lesekompetenz der Kinder analysiert. Bei der Tepsium Englischunterricht standen,
aus im funften Kapitel bereits genannten GrindenHbrverstehensleistungen und das
Lesen auf Wortebene im Vordergrund. Beide Teilbestedadurch in Zusammenhang,
dass jeweils rezeptive Fahigkeiten getestet werdetei die HOrverstehensleistung
sowie das Rekodieren und Dekodieren Vorlauferfleitgn der Lesekompetenz
darstellen. Die Idee einer solchen Untersuchungtamd in Anbetracht der DESI-
Studie, weswegen diese zunachst kurz vorgestelit Wiabei wird allerdings, aufgrund
des Gesamtkontextes der Arbeit, lediglich auf digeBnisse bezlglich der Leistungen
von Schilern mit nicht-deutscher Erstsprache eiaggegn. Im Anschluss daran folgt
eine ausfuhrliche Beschreibung der Untersuchung,vdenvendeten Testmaterialien

sowie eine Analyse der Ergebnisse.

6.1 Ausgangspunkt und Grundlagen — Die DESI-Studie

Die DESI-Studie DeutschEnglisch Schilerleistungerinternational) wurde 2001 von
der Kultusministerkonferenz, als Ergdnzung derriv@Bonal angelegten PISA-Studie
in Auftrag gegeben. Im Vordergrund stand die Untelnsing der Leistungen von
Schulerinnen und Schilern deutscher Schulen inFd@&mern Englisch und Deutsch.
Die Umsetzung erfolgte durch das Deutsche Instiiutinternationale Padagogische
Forschung (DIPF) unter der Federfliihrung von Eckdidme und Barbel Beck. Im

Schuljahr 2003/2004 wurden an 2 Messpunkten zu Mdegind am Ende des
Schuljahres die Schulerleistungen getestet. Texipen waren 11000 Schilerinnen

und Schuler der 9. Jahrgangsstufe von insgesamtSz2@ilen aller Schulartéf®

188 \v/gl. Deutsches Institut fiir Internationale Paddgdge Forschung: Unterricht und Kompetenzerwerb
in Deutsch und EnglisciZentrale Befunde der Studie Deutsch Englisch Sdeidtingen International
(DESI) Frankfurt am Main, 2006. S. 1. http://www.dipflde/pdf-dokumente/projekte-materialien/desi-
zentrale-befunde. (26.03.2010).
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Zusatzlich wurde durch Befragung von Eltern, Leftan und Schulleitern versucht,
die Rahmenbedingungen schulischen Lernens zu erfaba Kontext der DESI-Studie
wurden fiur die Facher Deutsch und Englisch flinfzekrschiedene Kompetenzen
angenommen, die Grundlage der Testungen waren.

In Hinblick auf Kinder mit nichtdeutscher Erstspgnacwurden die Ergebnisse von
deutschen, nichtdeutschen und mehrsprachigen Kinaeterschieden, wobei letztere
die Gruppe der Lerner bilden, die ,in ihrer Famibeutsch und eine weitere Sprache
gelernt®® haben.

Fur das Fach Deutsch konnten, beziglich der Legstunvon Kindern mit
nichtdeutscher  Erstsprache, Leistungsriickstande engdgr  monolingual-
deutschsprachigen Lernern festgestellt werden. $fiechige Lerner zeigten ebenfalls
schlechtere Leistungen als einsprachige Kindegrdiligs waren diese im Vergleich zu
Lernern nichtdeutscher Erstsprache signifikant déred3er grof3te Unterschied bestand
in der Kenntnis bzw. im Umgang mit dem deutschenrtg¢batz:”® Fiir das Fach
Englisch ermittelte DESI erstmals die Auswirkungesn Mehrsprachigkeit auf das
Fremdsprachenlernen. Die Ergebnisse zeigen, dasdJdierschiede zwischen den
verschiedenen Gruppen von Lernern im Vergleich ea &rgebnissen in Deutsch
geringer geworden sind. Mehrsprachige Schulerirumgh Schiler erreichen sogar in
der Gesamtleistung ein leicht besseres Ergebnideltsche Kinder, wobei dieses in
Bezug auf die Schulform Realschule am deutlichstervortritt. Lerner mit
nichtdeutscher Erstsprache weisen in der Realsathdafalls bessere Ergebnisse auf
als deutsche Kinder. In der Gesamtleistung schnest allerdings schlechter ab als
die beiden anderen Schilergruppen. Bei statistisdkentrolle der Variablen
Bildungsgang, soziobkonomischer Status, Geschlechind  kognitive
Grundfahigkeiteh’* kann als Gesamtergebnis ein ,positiver Effekt degéhorigkeit
zur mehrsprachigen oder nichtdeutschsprachigenl&gniippe auf die Gesamtleistung
in Englisch®*’? beobachtet werden. Beziiglich des Faches Deutseibtbber

obengenannte Unterschied trotz statistischer Kbatder Variablen bestehen.

189 Deutsches Institut fiir Internationale PadagogisatrschungUnterricht und Kompetenzerwerb in
Deutsch und Englisch. Zentrale Befunde der Studigt§zh Englisch Schulerleistungen International
(DESI) S. 22.

170y/gl. Deutsches Institut filr Internationale Paddgoige Forschung.
http://www2.dipf.de/desi/DESI%20Ausgew%E4hlte%20&hgisse.pdf. S. 4. (26.03.2010).

1"1y/gl. Deutsches Institut filr Internationale Paddgege Forschunddnterricht und Kompetenzerwerb
in Deutsch und Englisch. Zentrale Befunde der tldiutsch Englisch Schilerleistungen International
(DESI) S. 25.

2Epd. S. 25.
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In Hinblick auf den Lernerfolg im Englischunterrictehen die Ergebnisse der DESI-
Studie in Kontrast zu den zuvor vorgestellten Engeten von Daniela Elsner, die eine
schlechtere Horverstehensleistung bei Grundschigkin mit der Zweitsprache
Deutsch feststellte. Zwar muss berlcksichtigt werakass Elsner lediglich zwischen
einsprachigen und zweisprachigen Lernern, im Gederau DESI, wo noch einmal
eine Aufteilung der Letzteren stattfand, untersghjedoch zeigte sich bei DESI unter
Berucksichtigung der Variablen Bildungsgang, sokaibmischer Status, Geschlecht
und kognitive Grundfahigkeiten insgesamt fir zweaspige Lerner ein Vorteil beim
Fremdsprachenlernen.  Bei  genauerer Betrachtung  démzelkompetenz
Horverstehensleistungeigt DESI unter Kontrolle obengenannter Variabtisselbe
Ergebnis. Als groRter Unterschied bezuglich derrRatbedingungen der DESI-Studie
und der Untersuchung von Elsner bleibt daher dierg#mgsstufe, in der sich die
Testpersonen befanden, bestehen.

Angeregt durch die DESI-Studie und den Gegensatschen dieser und Elsners
Ergebnissen beziglich des Englischunterrichts amistie Idee, eine Untersuchung
durchzufiihren, die die Deutsch- und Englischleigisgmvon Grundschulkindern testet,
und diese in Hinblick auf den Erfolg von einspraem und zweisprachigen Kindern
vergleicht. Somit kann die DESI-Studie als Grundlaghd Ausgangspunkt der im

Folgenden vorgestellten Untersuchung festgehaltrdemn.

6.2 Der Lesetest fur den Deutschunterricht

Es folgt eine Darstellung des ersten Teils der t$niehung, der Bezug auf die
Leseleistungen im Deutschunterricht nimmt. Aufeohenfiolgend werden nun die
Grundgedanken der Testung, der Korpus, die ZieteTéstung und die Umsetzung
vorgestellt.

6.2.1 Grundgedanken

Mit Bezugnahme auf den vorangehenden Teil der Aseerde eine Untersuchung der
Lesekompetenz von Grundschilern vorgenommen. Alstp€esonen standen 25
Kinder einer dritten Klasse zur Verfligung, wobeir denteil an zweisprachigen

Kindern bei 60% lag. Als Erstsprachen lagen nebeunt&h vor allem Russisch, aber

auch Kroatisch, Albanisch und Polnisch vor. Die spmchigen Kinder der Klasse
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sind alle vor Schuleintritt, allerdings in untersalichem Mal3e, mit der deutschen
Sprache in Beriihrung gekommen. Daher wurde keintemgeJnterteilung der Gruppe
der Zweisprachigen, wie dies bei DESI geschah, efmvgnmen. Fir eine Testung der
Lesekompetenz ist auRerdem die Tatsache von Beudgulass lediglich zwei Kinder
der Klasse eine Lese-Rechtschreibschwéache aufwiesen

Die Untersuchung der Lesekompetenz der Grundschtded mit Hilfe des
standardisierten Leseteskuspels Leseaufgabestatt. Dieser Test erwies sich als
besonders geeignet, da er in vier Subtests daseksbehen, die Rekodier- sowie
Dekodierfahigkeit und das Leseverstehen gesondstett Aus der Zusammenfassung
verschiedener Teilfahigkeiten kann am Ende die flegsgkeit ermittelt werden. Somit
kénnen der Deutsch- und Englischtest im Nachhin&ht nur im Gesamten, sondern
auch gezielt auf die Horverstehensleistung, dieoRik- sowie die Dekodierfertigkeit
hin verglichen werden. Aul3erdem lasst sich durol Ahalyse der vier Subtests
genauer feststellen, in welchem Bereich Schwéachéawchen.

6.2.2 Korpus

Knuspels Leseaufgabeast ein Testverfahren, welches auf einem von Habhdbirx
entwickelten Leseentwicklungsmodell basiert. In sdim Modell wird ,die
phonologische Route als Ausgangspunkt fiir jedevémt Leseversteheh™® angesehen.
Es geht von drei Lesefertigkeiten, namlich der Riskdertigkeit, der
Dekodierfertigkeit und dem Verstehen von schriishtichen AuRerungen aus, die
nacheinander erworben werden. Bei diesen steharsghiedliche schriftsprachliche
Verarbeitungseinheiten im Vordergrund. Das Hornedreh wird als notwendige GroRRe
zur Beurteilung des Leseverstehens hinzugenommabeiDstellen nach Marx die
Rekodierfertigkeit, die Dekodierfertigkeit und deérverstehnen Vorlauferfertigkeiten
des Leseverstehens dar, die auf den Verarbeiturgmvg beim Lesen in

unterschiedlichem MafRe einwirken. AuRerdem werdeitene

»,magliche Beziehungen von (schrift)sprachbezogenen
Einflussgré3en und Wissen Uber Sprache auf diespegifischen
Lesefertigkeiten in Abhangigkeit von der schrifesghlichen
Verarbeitungseinheit’*

8 Harald Marx:Knuspels Leseaufgaben (KNUSPEL-L). HandanweisGiigtingen 1998. S. 4.
174
Ebd. S. 4.
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im Modell dargestellt. So basiert die Rekodierfgtdit beispielsweise auf einem
lautbezogenen Horverstehen. Ein semantisches Hibeven ist noch nicht erforderlich
und wird erst bei der Dekodierfertigkeit als Vorseigung angesehen. Als
schriftsprachbezogene Fertigkeit muissen daher fén dRekodiervorgang eine
Buchstabenkenntnis sowie phonologische Fertigkeiten/erfligung stehen.

Als Zusammenfassung des Modells der LeseentwickBaglieses im Folgenden in

seiner bildlichen Darstellung gezeigt:

Ebene der Einflussgréf3en Verarbeitungseinheit
Buchstabe bis Wort Wort Phrase bis Text
lautbezogenes semantisches semantisch /
Horverstehen —  Horverstehen grammatika-
— lisch / syn-
taktisches
Horverstehen
(schrift)sprach- l
bezogenes v
Wissen und alphabetisches alphabetisches dpibehes
Fahigkeiten Wissen - WiSan - Wissen
v
orthographisches orthogra-
phisches
Wissen > Wissen
Zu erwerbende, l l
spezifische Rekodieren —— Dekodieren—> Verstehen
Lesefertigkeit 4
T Dekodieren
A
Rekodiiren — Refodieren
(schrift)sprachbe- Buchstaben- Buchstab@; Bables-
zogene, spezifische kenntnis kenntnis kenntnis
Fertigkeiten phonologische phonologische phogisthe
Fertigkeiten Fertigkeiten Fertigkeiten
Gedéachtniszugriff Gedéachtniszugriff ~ Gedéachtnis-
zugriff
Usw. USW. USW.
A A A
Unspezifische Intelligenz Intelligenz Intellige
Fertigkeiten Erziehung Erziehung ™ > ErziehtiAg

7% Harald Marx:Knuspels Leseaufgaben (KNUSPEL-L). Handanweis8n§.
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Die drei Lesefertigkeiten sowie das Horversteherrdee im Test in einzelnen
voneinander getrennten Subtests Uberprift. Allete€dtb sind auf einem Testbogen zu
finden. Der Testbogen liegt in zwei Varianten weobei sich diese lediglich durch eine
vertauschte Anordnung der Testitems unterschei8ebtest 1 (s. Anhang) bezieht sich
auf die Horverstehensleistung. Die Schilerinnen 8oHiler missen auf 14 Fragen
bzw. Aufforderungen, die ihnen gestellt werden,cadéd reagieren und das Verlangte
auf dem Testbogen umsetzen. Bei der Auswertungesligdgsts wird daher jeweils
zwischen einem Wissens- und einem Ausfuhrungsaspgkrschieden. Subtest 2 (s.
Anhang) testet die Rekodierfertigkeit der Lernes. \&ird gepruft, ob sie trotz der
grafischen Ahnlichkeit zweier semantisch sinnvoNgbrter in der Lage sind, diese
phonologisch korrekt zu entschlisseln. Hierzu werden Kindern 40 visuell &hnliche
Wortpaare vorgelegt, fur die sie entscheiden spll@m sie gleich ausgesprochen
werden. Bei der Auswertung wird jede richtige Antveinfach gewertet. In Subtest 3
(s. Anhang) steht die Dekodierfertigkeit der Schidleen und Schiler im Vordergrund.
Uberprift wird die korrekte Rekodierfertigkeit vétseudowdrtern und zusétzlich die
Fahigkeit zu erkennen, ob die phonologische Reptd8en mit derjenigen eines
deutschen Wortes ubereinstimmt. Den Kindern werdigpei 40 Worter vorgegeben,
wobei bei der Auswertung eine einfache Wertung redehtigen Antwort
vorgenommen wird. Das Leseverstehen steht in Subtess Anhang) im Vordergrund.
Ahnlich wie in Subtest 1 sind 14 Fragen bzw. Aufferungen, die die Lerner korrekt
beantworten bzw. ausfihren missen, die Grundlagelditests. Der Unterschied zu
Subtest 1 besteht darin, dass in Subtest 4 dieeRragw. Aufforderungen schriftlich
vorgegeben sind, wahrend diese in Subtest 1 vageleerden. Auch bei diesem Test
wird, in Anlehnung an Subtest 1, bei der Auswertamgschen einem Wissens- und
einem Ausfihrungsaspekt unterschieden. Die Gesam&tung findet mit Hilfe eines
Auswertungsbogens und vorgegebenen Auswertungsseifii® fiir die Subtests 1
und 4 statt. Die Ergebnisse der Subtests 1, 2 kithBen am Ende zu einem Score flr
die ,Vorlauferfahigkeiten des verstehenden LesEfsfusammengefasst werden. Die
Subtests 2, 3 und 4 bilden den Score, der die lees®hensfahigkeit angibt.

76 ygl. Harald Marx:Knuspels Leseaufgaben (KNUSPEL-L). Handanweis8ng8.
Y Ebd. S. 9.
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6.3.3 Ziel der Untersuchung

Der erste Teil der Gesamtuntersuchung verfolgiZiels herauszufinden, ob tatsachlich
ein Unterschied zwischen den Leistungen von eigsipgan Lernern und Lernern mit
Deutsch als Zweitsprache in Bezug auf die Lesektemge wie ihn die DESI-Studie
fur Neuntklassler belegt hat, festgestellt werdanrk Des Weiteren ist es Ziel der
Testung, zu analysieren, bei welcher der Lesefestign, die Einfluss auf den

Verarbeitungsprozess beim Lesen nehmen, sich digemn Probleme zeigen.

6.2.4 Umsetzung
Im Folgenden wird die praktische Realisierung dstem Teiluntersuchung vorgestellt.

Es wird auf das methodische Vorgehen sowie dielifigee Bezug genommen.

6.2.4.1 Methodisches Vorgehen

Fir die Testung einer 3. Klasse in der Mitte delsu§ahres hat der Testautor Harald
Marx eine Gesamttestzeit von 40,45 min vorgesebDabei entfallen 4 min auf Subtest
1, 6,15 min auf Subtest 2, 5,30 min auf Subtest@® 10 min auf Subtest'4® Den 25
Kindern des dritten Schuljahres wurden zu Begings @ests abwechselnd Testbdgen
der Form A und B vorgelegt. Eine Testeinfihrung deurgegeben, bei der die
Erlauterung der Rahmenbedingungen im VordergruaddstDes Weiteren wurden in
dieser Phase die ,Knuspel* als Zauberwesen, diglied aus einem Kopf, Armen und
Beinen bestehen und gut bzw. schlecht gelaunt kémmen, vorgestellt. Diese
Erklarung war von Bedeutung, da die Lerner wahreesl Tests mit den ,Knuspels*®
arbeiten mussten. Aul3erdem wurde darauf hingewjedass die Beantwortung von
Fragen wahrend der Testung entfallt. Anschliel3and tie Durchfliihrung der Subtests
der Reihe nach in der vorgegebenen Zeit statt, wolbeéBeginn jedes Subtests eine
kurze Testanweisung gegeben wurde. Zuséatzlich stamel gemeinsame Losung der
vorgegebenen Beispiele am Anfang jedes Subtestssiaherzustellen, dass jeder
Lerner die Aufgabe verstanden hatte. Nach Beendigies vierten Subtests wurden die

Testbdgen eingesammelt.

178 v/gl. Harald Marx:Knuspels Leseaufgaben (KNUSPEL-L). Durchfiihrungsamg Gruppentest
Gottingen 1998. S. 3.
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Die Auswertung fand anhand von vier vorgegebeneswsutungsschlisseln statt.
AbschlieRend wurden die Ergebnisse der monolingualed der zweisprachigen

Lerner separat betrachtet und in einer Tabelle m#ugrgestellt.

6.2.4.2 Ergebnisse

In der untenstehenden Tabelle sind die Ergebnises HesetestsKnuspels
Leseaufgaberu sehen. In den ersten vier Zeilen wurden dielmggse der einzelnen
Subtests 1 (Horverstehen), 2 (Rekodieren), 3 (Dieked) und 4 (Leseverstehen)
aufgefuhrt. Des Weiteren wurden die Vorlauferfdwtig des Lesens, die sich aus den
Subtests 1, 2 und 3 ergibt, sowie die Lesefahighettittelt. Letztere ergibt sich aus
den Subtests 2, 3 und 4. In der letzten Zeileimg 2usammenfassende Auswertung der
Subtests 1, 2, 3 und 4 zu sehen. Hinter der Meddmeathreibung wurde jeweils die zu
erreichende  Maximalpunktzahl angegeben. Spalteeweisst zuerst die
Durchschnittspunktzahl der monolingualen Schilem aweiter Stelle die
Durchschnittspunktzahl der zweisprachigen Schitel zuletzt der Durchschnittswert

der ganzen Klasse aufgefuhrt.

Einsprachige Zweisprachige Gesamte Klasse

Schiler Schuler Durchschnittswert

Durchschnittswert Durchschnittswert (Rohpunkte)

(Rohpunkte) (Rohpunkte) (n=25)

(n=10) (n=15)
Subtest 1 (max. 34) 25,7 23,1 24,16
Subtest 2 (max. 40) 20,8 19,3 19,88
Subtest 3 (max. 40) 21,7 20,3 20,88
Subtest 4 (max. 34) 23,8 12,0 16,72
Vorlauferfertigkeit (max. 114)| 68,2 62,7 64,92
Lesefahigkeit (max. 114) 66,3 51,6 57,48
Gesamt (max. 148) 93,0 74,7 81,64

Es ist zu erkennen, dass die Ergebnisse der zwaelsgen Schilerinnen und Schiler in
allen Subtests unter den Ergebnissen der einsgecHierner liegen. Wahrend die
Differenz in Subtest 1, 2 und 3 im Durchschnittealings lediglich ein bis zwei
Rohpunkte betragt und damit sehr gering ist, isSodbtest 4 eine sehr grof3e Differenz
zu erkennen. Da die Ergebnisse der Subtests zacBeung der Vorlauferfertigkeit

des Lesens und der Lesefahigkeit verwendet werdssigt sich bei diesen
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Entsprechendes. Ein besonders grol3er Unterschredniahernd 15 Rohpunkten liegt
bei der Lesefahigkeit vor.

Nach detaillierter Analyse der Subtests 4 konnteGleind fir das schlechte Ergebnis
der zweisprachigen Lerner festgestellt werden. Nighsche Ergebnisse sind die
Ursache dafur, dass die zweisprachigen Kinder ige@Ggatz zu den einsprachigen
Lernern ca. 50% weniger Punkte erreichten. Vielmishrdas Ergebnis auf eine
langsamere Lesegeschwindigkeit zurlickzufiihren. Resn daran erkannt werden,
dass ein grofRer Teil der zweisprachigen Kindern&s# schaffte, Subtest 4 in 10 min zu
l6sen und somit zum Ende der Tests hin keine Awgabehr bearbeitet wurden. Den
einsprachigen Kindern dagegen gelang dies. Die iddkgit, dass ein mangelndes
Leseverstehen der zweisprachigen Lerner vorliegipnk durch die weitgehende
Richtigkeit der Antworten in Subtest 4 ausgescldnsaerden. Aul3erdem belegt der
Vergleich mit Subtest 1, dass die Lerner durchawter Lage sind, die Aufforderungen
umzusetzen, wenn sie sie horen. Daher scheint derdGler schlechteren Ergebnisse
tatsachlich in einer langsameren Lesegeschwindigkediegen.

Insgesamt zeigt sich, dass die Vorlauferfertigkedes Lesens von den zweisprachigen
Kindern der Klasse im Vergleich zu den einspraahigédndern nur geringfliigig
schlechter beherrscht werden. Die Ergebnisse d&ts T&m Horverstehen, Rekodieren
und Dekodieren zeigen, dass sie nur weniger Prablemt der Graphem-Phonem-
Zuordnung haben. Vielmehr scheinen die Schwiertgkebeim Lesen von ganzen
Satzen aufzutreten. Dies scheint aus einer langsatbresegeschwindigkeit zu
resultieren, die beispielsweise auf einen kleinehéortschatz zuriickgefiihrt werden
konnte.

Vergleicht man die Ergebnisse der Klasse mit degeBmissen, die Harald Marx als
Durchschnittswerte fir eine 3. Jahrgangsstufe mMi¢te des Schuljahrs angibt, so
kann beobachtet werden, dass die untersuchte Kiélassbweg schlechtere Ergebnisse
erzielte als die von Marx untersuchten Klassenmidss allerdings angemerkt werden,
dass im Kontext von Marx’ Untersuchung lediglich%d&er Kinder Deutsch als
Zweitsprache lernten. Dieser Anteil betrug bei detersuchten Klasse 60%. Eine
separate Aufstellung der Ergebnisse von zweispgachKindern ist bei Marx nicht
erfolgt.
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6.3 Der Lesetest fur den Englischunterricht

Im Folgenden wird der zweite Teil der Untersuchushgy, sich auf die Leistungen im
Fach Englisch bezieht, dargestellt. Wie zum Deuésth werden nun
aufeinanderfolgend die Grundgedanken der TestwsrgKdrpus, die Ziele der Testung

und die Umsetzung vorgestellt.

6.3.1 Grundgedanken

Entsprechend den in Kapitel 5 vorgestellten Aspekiem sprachlichen Lernen im
Englischunterricht der Grundschule wurde eine Unielung der Horverstehens-
leistung sowie der Rekodier- und Dekodierfertigeitiurchgeftihrt. Ein vollstandiger
Lesetest kann aus in Kapitel 5 bereits genanntémd&n nicht durchgefihrt werden.
Als Testpersonen standen dieselben Kinder zur garf§j wie fir den Deutschtest,
wodurch eine einheitliche Vergleichsbasis beidesty@n Nachhinein gegeben ist. Die
Kinder der 3. Klasse haben seit 1 %2 Jahren Erfgl@umit Englisch als Fremdsprache,
da die Schule in dieser Klasse testweise im zweitechuljahr mit dem

Englischunterricht begonnen hat.

6.3.2 Korpus

Zur Untersuchung der Leistungen im Englischuntbtrisurde ein selbstentwickelter
Test verwendet, der dnuspels Leseaufgabamgelehnt ist. Subtest 1, 2 und 3 wurden
ubertragen und an die Englischkenntnisse der Schiie und Schiler angepasst. Das
Lesemodell von Harald Marx wurde daher fir den Tésérnommen. Allerdings
konnen im Englischtest lediglich die Vorlauferfgkieiten des Lesens getestet werden,
da noch kein verstehendes Lesen ungeiibter Sateegsnin Subtest 4 verlangt wird,
maglich ist.

In drei Subtests wurde, ahnlich wie Knuspels Leseaufgaberine Testung mit
wechselndem Fokus auf der Horverstehensleistung,Raé&odierfertigkeit und der
Dekodierfertigkeit vorgenommen. Dabei bekamen dexnkr jeweils 10 Testitems
vorgelegt. In Subtest 1 (s. Anhang) stand die Ulidupg der Horverstehensleistung
durch das Nennen von Aufforderungen, die die Kiralgrinrem Testbogen umsetzen
sollten, im Vordergrund. Die Auswertung erfolgteevin Deutschlesetest separat nach
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einem Wissens- und Ausfuhrungsaspekt. Subtest 2Aiibang) beinhaltete zehn
Wortpaare, die eine Ahnlichkeit in ihrer Schreibuagfwiesen. Aufgabe war es,
herauszufinden, ob die Wérter in ihrer Aussprachaeréinstimmen. Bei der
Auswertung wurde jede korrekte Antwort einfach gete Die Dekodierfertigkeit der
Lerner stand in Subtest 3 (s. Anhang) im Mittelgunka Anlehnung an den
Deutschlesetest wurden 10 Pseudowdrter vorgegethen,zundchst phonologisch
entschlusselt und anschlieRend auf Ubereinstimmmitg einem ihnen bekannten

englischen Wort geprift werden mussten.

6.3.3 Ziele der Untersuchung

Der zweite Teil der Gesamtuntersuchung testet, sbisprachige Lerner tatsachlich
Vorteile gegenuber einsprachigen Lernern im Englisterricht haben. Es wird der
Frage nachgegangen, ob sich dieser Vorteil, wiediBrDESI-Studie fur Neuntklassler
belegt hat, auch schon im FremdsprachenunterrahGdundschule zeigt. Gleichzeitig
wird dadurch ebenfalls ein Beitrag zur Beleuchtdeg Ergebnisse von Daniela Elsner
geleistet, die gegenteilige Ergebnisse zur DES#$8tuin Bezug auf die

Horverstehensleistungen in der Grundschule herfwsden hat. lhre Testungen haben
eine schlechtere Horverstehensleistung bei zwalben Lernern im Gegensatz zu

einsprachigen Kindern gezeigt.

6.3.4 Umsetzung

Es folgt eine Beschreibung des methodischen Vorgekewie der Ergebnisse, die der

zweite Teil der Untersuchung ergeben hat.

6.3.4.1 Methodisches Vorgehen

Zu Beginn bekam jedes Kind einen Testbogen. Edda@gqe kurze Testeinfihrung, in
der grundsatzliche Fragen noch einmal geklart wurdénschlielend fand
nacheinander die Bearbeitung der Subtests stakteiwahnlich wie beim Deutschtest,
vor jedem Subtest die Aufgabe erklart wurde. Zugdtzdienten Beispiele der
Veranschaulichung. Nach Beendigung des dritten éSttwurden die Testbdgen der
Lerner eingesammelt. Die Auswertung erfolgte anhammdAuswertungsschlisseln, die
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in Anlehnung an die Auswertungsschlissel wmuspels Leseaufgabesntwickelt

wurden.

6.3.4.2 Ergebnisse

In der untenstehenden Tabelle sind die Ergebnisse Ehglischtests abgebildet.
Ahnlich wie die Tabelle, welche die Ergebnisse Desitschtests zeigt, sind zunachst
die Ergebnisse der einzelnen Subtests, d.h. derverEiehensleistung, der
Rekodierfertigkeit und der Dekodierfertigkeit auigart. Alle Ergebnisse sind jeweils
als gesamtes Klassenergebnis, aber auch als Rdiamrhkier einsprachigen und als
Rohpunktwert der zweisprachigen Lerner dargestéiit.der letzten Spalte ist, in
Anlehnung an Harald Marx, die Vorlauferfertigke#sdLesens berechnet worden, die

sich aus den Ergebnissen von Subtest 1, 2 undaBrausnsetzt.

Einsprachige Zweisprachige Gesamte Klasse
Schuler Schiler Durchschnittswert
Durchschnittswert Durchschnittswert | (Rohpunkte)
(Rohpunkte) (Rohpunkte) (n=25)
(n=10) (n=15)
Horverstehen (max.20) 19,3 18,0 18,52
Rekodierfertigkeit (max. 10) 7,2 7,13 7,16
Dekodierfertigkeit (max. 10) | 5,2 4,0 4,52
Vorlauferfertigkeit (max. 40) | 31,7 29,2 30,2

Es ist zu erkennen, dass die Ergebnisse der zwaelsgen Schilerinnen und Schiler in
allen Subtests leicht schlechter ausfallen als dke einsprachigen Lerner. Das
Horverstehen ist bei allen Kindern gut entwickd#,von den einsprachigen Lernern im
Durchschnitt 19,3 Punkte, von den zweisprachigemém 18,0 Punkte von maximal
20 Punkten erreicht wurden. In Bezug auf die Rekdelitigkeit ist die Differenz der

Ergebnisse beider Schilergruppen nur minimal, sodam einer &hnlich guten
Rekodierfertigkeit gesprochen werden kann. Die éédhz in Hinblick auf die

Dekodierfertigkeit ist @hnlich wie diejenige beimoierstehen. Allerdings muss
beachtet werden, dass die Gesamtleistung beideiledghuppen bezuglich der
Dekodierfertigkeit nur sehr schwach ist. Von dersayaten Klasse konnten
durchschnittlich weniger als 50% der Testitems dkirrbeantwortet werden. Dieses

Ergebnis kann mdoglicherweise auf eine Uberforderaley Lerner in Subtest 3
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hinweisen, die auf noch nicht ausreichende Endteschtnisse zur Bearbeitung dieses
Tests zurlckzufihren ist.

Insgesamt wird deutlich, dass die einsprachigend&inim Englischtest minimal
bessere Leistungen zeigten als die zweisprachigedeK Bei keinem Subtest ist ein
besonders grol3er Leistungsunterschied zu erkeryienDekodierfertigkeit wird von
beiden Schulergruppen in etwa gleich wenig behletrsc

6.4 Auswertung der Ergebnisse

Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse des Deutsold Englischtests herzustellen,
wurden die Ergebnisse beider Untersuchungen ineRtamgaben umgerechnet, die den
Anteil an Rohpunkten angeben, der von den beidénil&gruppen im Durchschnitt
erreicht wurden. Die Ergebnisse beider Tests wurdeneinem Diagramm zur
Veranschaulichung festgehalten.

100

90

80

70

60

50
’ \

30

20

10

Subtest 1 Subtest 2 Subtest 3 Subtest 4

emm=cinspr. Deutschtest ®==zweispr. Deutschtest
einspr. Englischtest *===zweispr. Englischtest

Abb.: Ergebnisse des Deutsch- und Englischtestgamleich

Insgesamt zeigte der erste Teil der Untersuchumgm Mergleich von einsprachigen
und zweisprachigen Lernern ein schlechteres Absdbne/on zweisprachigen Kindern
im Deutschtest. Wahrend die Differenz in den ersten Subtests ahnlich grof3 war,
konnte beim Leseverstehen ein sehr grol3er Untescdwischen den Leistungen von

einsprachigen und zweisprachigen Kindern beobaalgeden. Dies konnte, wie in der
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Darstellung der Ergebnisse zum ersten Testteiluentf auf eine langsamere
Lesegeschwindigkeit bei zweisprachigen Lernern agéfuhrt werden.

Im zweiten Teil der Untersuchung wurden, wie im Behtest, schlechtere Ergebnisse
der zweisprachigen Lerner im Vergleich mit den Brgesen der einsprachigen Lerner
festgestellt. Die Differenz beider Schilergruppear ailerdings in Subtest 1 und 2 nur
minimal. In Subtest 3 liegt eine etwas grol3ere dddhz vor, wobei eventuell eine
Uberforderung der ganzen Klasse mit Subtest 3 gpda die Ergebnisse insgesamt im
Vergleich zu den Ergebnissen aus Subtest 1 untrXksklecht waren.

Vergleicht man die Ergebnisse beider Testteilkasm festgestellt werden, dass in der
gesamten Untersuchung zweisprachige Lerner scleledlischneiden. Die Differenz
zwischen den Ergebnissen von monolingualen undsprechigen Kindern fallt beim
Englischtest in Subtest 1 und 2 allerdings klegngs als beim Deutschtest. Dies weist
darauf hin, dass die Ausgangslage zweisprachigeddsj zumindest in Bezug auf die
Fertigkeiten, welche in Subtest 1 und 2 Uberpriérden, im Englischunterricht
tendenziell besser ist als im Deutschunterricht, der Unterschied zwischen
einsprachigen und zweisprachigen Lernern grof3er ist

Im Hinblick auf die Ergebnisse der DESI-Studie kdestgehalten werden, dass in der
vorliegenden Untersuchung ebenfalls, wie bei DEShe tendenziell schlechtere
Deutschkompetenz von zweisprachigen Lernern fesiifewerden konnte. In Bezug
auf den Englischunterricht konnte, ahnlich wie BdtSl, erfasst werden, dass die
Differenz der Ergebnisse beider Schuilergruppen nklei ausfallt als im
Deutschunterricht. Ein besseres Abschneiden vonispraehigen Lernern konnte
jedoch nicht nachgewiesen werden. Dabei muss allgsd auf die Tatsache
hingewiesen werden, dass in der vorliegenden Wnthtsg keine Unterscheidung
zwischen Kindern, die nach DEShehrsprachig genannt werden, und Kindern
nichtdeutscher Erstspracheorgenommen wurde. Kinder nichtdeutscher Erstsgrach
wiesen bei DESI nur in der Einzelbetrachtung dehuBorm Realschule bessere
Ergebnisse als monolinguale Kinder auf. In der @Gelmstung waren ihre Ergebnisse
allerdings schlechter als die der beiden anderenil8agruppen. Erst nach der
statistischen Kontrolle der Variablen Bildungsgangpzio6konomischer Status,
Geschlecht und kognitive Grundfahigkeiten konntewad fur mehrsprachige
Schilerinnen und Schiler als auch fur Lerner nmischer Erstsprache ein positiver
Effekt der Zugehorigkeit zu diesen Schilergrupperi die Gesamtleistung im
Englischunterricht festgestellt werden. Eine solstaistische Kontrolle kann bei der
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vorliegenden Untersuchung allerdings aufgrund deasfddgs der Arbeit nicht
vorgenommen werden.

Die Ergebnisse von Daniela Elsner wurden durch wbdiegende Untersuchung
insgesamt bestatigt. Allerdings muss beachtet werdass hier die Unterschiede der
Horverstehensleistung im Vergleich zu den Ergelemis®n Elsner nur minimal waren

und die Stichprobe der vorliegenden Untersuchuhgldein war.

7. Resimee

Die vorliegende Arbeit hat wesentliche Bereiche dpsachlichen Lernens in der
Grundschule in Bezug auf deren Zusammenhang mit ratiegsbedingter
Mehrsprachigkeit hin analysiert. Durch das eintede Uberblickskapitel wurden
grundlegende Rahmenbedingungen des Themenfeldesspathigkeit deutlich. Die
Darstellung der Einflussfaktoren auf das spracklideernen im Deutsch- bzw.
Englischunterricht hat ein Gesamtbild geschaffee/ches die Faktoren zeigt, die
neben dem schulischen Umfeld auf das SprachenledeerKinder einwirken. Im
dritten Kapitel, welches eines der beiden Hauptehpiarstellt, stand das sprachliche
Lernen im Deutschunterricht im Vordergrund. Dieslipich konnten wesentliche
Problemfelder, die den Schriftspracherwerb von gpmichigen Kindern in der
Grundschule beeinflussen, aufgezeigt werden. DaramschlieRend wurden
Fordermalinahmen und aus den Problemfeldern alsjelelidaktische Konsequenzen
zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs fir gpaeichige Schilerinnen und
Schiler vorgestellt. Es wurde deutlich, dass dighidge des Schriftspracherwerbs
Uberdacht werden sollte, um eine gleichberechtigiderung von einsprachigen und
zweisprachigen Lernern zu gewahrleisten. Eine wgehfeststellung bestand auRerdem
darin, dass sich vor allem der Einbezug der Eratém der Lerner positiv auf deren
sprachliches Lernen im Deutschunterricht auswiikesbeziglich wurde durch das
Projekt KOALA eine sinnvolle und erfolgreiche Mdagikeit der koordinierten
Alphabetiserung von zweisprachigen Lernern gez@.interkulturelle Anlauttabelle
veranschaulichte beispielhaft ein solches Lernezs W/eiteren wurde deutlich, dass
die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit €iis sprachliche Lernen von
zweisprachigen Kindern im Deutschunterricht einel3gr Rolle spielt. Durch das
gezielte Aufzeigen von Besonderheiten des deutsétiemem- sowie Schriftsystems

und gegebenenfalls durch Gegenuberstellung dieseden Gegebenheiten in der
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Erstsprache kénnen zweisprachigen Lernern spraehikhanomene bewusst gemacht
und viele Fehler vermieden werden. Es wurde angienegit nur im Deutschunterricht,
sondern auch im Fremdsprachenunterricht die Speaaindstheit zu fordern. Hier wird,
noch starker als in der Deutschdidaktik, ein aufaSpvergleich und der Entwicklung
von Mehrsprachigkeit basierender Unterricht emmohl Einige Beispiele
veranschaulichten diesbezuglich die Maoglichkeiteer dF6érderung vonlanguage
awareness Mit dem Horverstehen wurde ein bedeutender Blereides
Englischunterrichts in der Grundschule vorgestelisatzlich konnten wesentliche
Ergebnisse von Untersuchungen zum Zusammenhang Memrsprachigkeit und
sprachlichem Lernen im Fremdsprachenunterrichtemgfigit werden. Ahnlich wie fir
den Deutschunterricht wurde die Wichtigkeit einet gntwickelten Erstsprache fur das
Fremdsprachenlernen deutlich, weswegen fur den dbeuhterricht und den
Fremdsprachenunterricht Ubereinstimmend die Fordeder Erstsprachen der Kinder
gefordert werden kann. In Hinblick auf den Fremdspenunterricht konnte auf3erdem
die Befilirchtung widerlegt werden, dass er fur zpr@ishige Lerner in der Grundschule
eine Uberforderung darstellt. Trotz schlechteregeBnisse von zweisprachigen
Lernern in den Untersuchungen konnte in der setbsdgy durchgefihrten
Untersuchung gezeigt werden, dass zweisprachigeeLém Fremdsprachenunterricht
tendenziell bessere Ergebnisse aufweisen als imtsBleunterricht. Es war zu
beobachten, dass, ahnlich wie die DESI-Studie ed\Euntklassler belegt hat, die
Differenz der Ergebnisse von einsprachigen und guvachigen Schilerinnen und
Schilern im Englischunterricht kleiner war als ineudbschunterricht. Dieses positive
Ergebnis bedeutet allerdings nicht, dass nicht neettaus bessere Ergebnisse erzielt
werden kdnnten, wenn zweisprachige Kinder eine &ty ihrer Erstsprache erfahren
wuirden. Dies zeigen zahlreiche Studien, unter amdexuch DESI, die den Lernerfolg
von bilingualen Lernern, die mit zwei Erstspractarigewachsen sind und anderen
zweisprachigen Lernern vergleichen. Insgesamt nalissdings angemerkt werden,
dass aufgrund der noch nicht weit entwickelten éfuragslage zum Zusammenhang
von Mehrsprachigkeit und dem Fremdsprachenuntéricder Grundschule zunachst
noch weitere Untersuchungen notwendig sind, daroit gesicherten Ergebnissen

gesprochen werden kann.
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