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Vorwort zur Reihe

Wir freuen uns, mit der Veréffentlichung dieses Bandes die Griindung der neuen wis-
senschaftlichen Reihe ,Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten“ beim Verlag wbv-
Publikation ankiindigen zu diirfen. Die Reihe umfasst aktuelle Beitrige zur Mehr-
sprachigkeitsforschung in verschiedenen Bildungskontexten. Ein zentrales Ziel der
Reihe ist, aktuelle theoretische Ansitze, empirische Forschung, Bildungspraxis sowie
Ansitze aus systemischer Perspektive zusammenzubringen. Ein weiteres Ziel besteht
darin, praxisrelevante Fragen aus wissenschaftlicher Perspektive zu bearbeiten und in
den Diskurs einzufithren. Auf diese Weise soll die Reihe einen bedeutenden Beitrag
zur Verbindung zwischen Forschung und Praxis leisten.

Das Spektrum der Reihe bilden theoretische Arbeiten, empirische Studien sowie
system- und anwendungsbezogene Arbeiten aus dem Kontext der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeitsforschung, der Sprachdidaktik und der Padagogik. Aktuelle Fragen
zum Umgang mit kultureller und sprachlicher Diversitit in Bildungskontexten sowie
zur Mehrsprachigkeit aus der Perspektive des Unterrichts, der Lehrkriftebildung, der
individuellen Lernentwicklungen und den Lernmaterialien werden behandelt.

Die Beitrdge richten sich an Wissenschaftler*innen, Lehrer*innen und Studie-
rende, die sich fiir das Thema Mehrsprachigkeit interessieren.






Vorwort

Der erste Band der Reihe Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten ist Prof. Dr. Ulrich
Mehlem zum 65. Geburtstag gewidmet.

Ulrich Mehlem studierte Islamwissenschaften und Geschichtswissenschaften in
Freiburg und Berlin. 1996 erhielt er die Promotion an der TU Berlin mit der Disserta-
tionsschrift , Zweisprachigkeit marokkanischer Kinder in Deutschland. Untersuchun-
gen zu Sprachgebrauch, Spracheinstellungen und Sprachkompetenzen marokkani-
scher Kinder in Deutsch, marokkanischem Arabisch und Berber (Masirisch) in Dort-
mund“ (erschienen 1998, Frankfurt am Main: Peter Lang). Seine erste Station war das
Institut fir Migrationsforschung und Interkulturelle Studien an der Universitit Os-
nabriick. Danach arbeitete er als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Germanistischen
Institut an der Universitit Bielefeld, wo er spiter die Professur fiir Germanistische
Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik innehatte. 2011 wurde Ulrich Mehlem an die
Goethe-Universitit Frankfurt am Main berufen. Seither lehrt und forscht er im Fach-
bereich Erziehungswissenschaften am Institut fiir Pidagogik der Elementar- und Pri-
marstufe. Dort sind wir, die Herausgeberinnen dieses Bands, Ulrich Mehlem am Ar-
beitsbereich fiir , Literalitit und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit begegnet.

Ulrich Mehlem ist ein ausgewiesener Experte u.a. in den Themen der Reform-
pidagogik, in migrationsspezifischen Fragen und insbesondere im Bereich der vor-
schulischen Sprachférderung und der Alphabetisierung neuzugewanderter Kinder
im Elementar- und Primarbereich. Er setzt sich sowohl in wissenschaftlichen als auch
in gesellschaftlichen Kontexten mit bildungspolitischen, schulspezifischen und unter-
richtsbezogenen Fragen auseinander und férdert schon seit Jahrzehnten die sprach-
liche Entwicklung migrationsbedingt mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler
durch Forschung und Schulprojekte. Insbesondere stellt er in seiner Lehre und For-
schung die Bedeutung von Sprachen und sprachlicher Vielfalt im schulischen Lernen
heraus, wobei er vor allem den Erwerb von verschiedenen Familiensprachen und de-
ren Varietiten in das Zentrum seines forschenden Habitus riickt. Sein Beitrag zur
wissenschaftlichen Konzeption mehrsprachiger Ressourcen in der Miindlichkeit und
Schriftlichkeit ist grundlegend und richtungsweisend.

2010/11 beteiligt er sich am Projekt LISFOR (Literalitit und Interaktion in der
Sprachférderung), das in Kooperation mit der Universitit Bielefeld entwickelt wurde.
Dort konzentriert er sich auf Konzepte der sprachlichen Férderung mehrsprachiger
Kinder unter unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen. Von 2012 bis
2015 fithrt er zusammen mit Tanja Betz an der Goethe-Universitit Frankfurt das Pro-
jekt Sprach Habitus durch, welches sich der Frage widmete, wie Mitarbeiter*innen in
Kindertageseinrichtungen mit einem hohen migrationsspezifischen Anteil mit den
Anforderungen zur Sprachférderung umgehen und wie sich diese in ihrer Titigkeit
widerspiegeln. Das Projekt , Spriinge — Sprachférderung im Ubergang Kindergarten —
Grundschule evaluieren“ leitet er gemeinsam mit Diemut Kucharz und Tanja Betz
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ebenfalls an der Goethe-Universitit von 2016 bis 2019, in dem die Wirksamkeit von
Sprachférdermafinahmen im Deutschen fiir ein- und mehrsprachige Kinder unter-
sucht wurde.

Seit mehr als einem Jahrzehnt engagiert sich Ulrich Mehlem fiir die Férderung
von basalen Lese- und (Recht-)Schreibkompetenzen bei neuzugewanderten Kindern.
Im Projekt Lesetaskforce, das von der Dr. Marschner-Stiftung Frankfurt a. M. finanziell
unterstiitzt wird, verfolgt er nicht nur wissenschaftliche, sondern auch gesellschaft-
liche Interessen. Studentische Hilfskrifte als Multiplikator*innen férdern Schiilerin-
nen und Schiiler der zweiten Klasse tiber ein Schuljahr regelmifig in ihrer Leseent-
wicklung. Ulrich Mehlem bringt in diese Projekte nicht nur seine fachliche Expertise
im Gebiet der Lesedidaktik, sondern auch grofles Engagement mit ein. Davon und
von seiner stets offenen und objektiven Haltung profitieren nicht nur Schiilerinnen
und Schiiler, Lehrkrifte sowie Studierende, sondern auch in groflem Mafie sein Kolle-
genkreis. Dazu zihlen auch wir. Wir méchten thm mit diesem Band unseren Dank
dafiir aussprechen und ihm, auch im Namen aller Autorinnen und Autoren, alles
Gute zum 65. Geburtstag wiinschen.

Die Beitrige der Festschrift konzentrieren sich auf unterschiedliche Fragen aus
zwel wesentlichen Forschungsgebieten Ulrich Mehlems: Mehrsprachigkeit und Lite-
ralitit. Utz Maas beschreibt die Dynamik von real gelebten Sprachen im Gegensatz zu
ihrem politischen Status und dem normativen Anspruch, welcher stets eine eindeu-
tige Zuordnung zur sprachlichen und kulturellen Identitit anstrebt. Er illustriert die-
ses Spannungsverhiltnis am Beispiel von Marokko. Des Weiteren weist er auf die
Tatsache hin, dass die miindliche Sprache noch nie die Grundlage fiir die Schriftlich-
keit bot.

Ulrike Sell befasst sich aus erziehungswissenschaftlicher und linguistischer Per-
spektive mit Fragen der Adressierung. Diese konnen in ihrer Funktion als Sprechakte
eine Verfestigung von fremden Zuschreibungen auf die eigenen Kompetenzen, Inte-
ressen oder Identitit(en) bewirken. Nicht zuletzt deshalb ist diese Forschung im Be-
reich der Mehrsprachigkeit und der Entfaltung eines positiven Selbstkonzepts bedeu-
tend.

Der Beitrag von Diemut Kucharz widmet sich dem frithkindlichen Zweitsprach-
erwerb und der institutionellen Sprachférderung im Deutschen im Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Sie bezieht sich auf das Projekt
SPRUNGE und insbesondere auf die Videoanalysen von Mehlem und Erdogan (2020)
zur Qualitit von Sprachfordersituationen. Anhand der Herausforderungen im Be-
reich Sprachférderung und der diesbeziiglichen Evaluationsforschung beschreibt sie
die Erkenntnisse fiir die Gestaltung anregender Sprachférdersituationen, die sich aus
den Analysen von Mehlem und Erdogan (ebd.) gewinnen lassen.

Jiirgen Erfurt schreibt tiber die Bedingungen der Alphabetisierung bei Kindern,
die einer Minderheit angehdren und selbst in einer anderen Minderheitensprache
alphabetisiert werden. Diese Minderheitensprache, in der sie alphabetisiert werden,
stellt fiir sie und ihre Familien eine Fremd- und/oder Zweitsprache dar. Diese Studie
mit Daten aus Kanada hebt hervor, dass diese Kinder diese Minderheitensprachen
nicht nur sprechen, sondern auch schreiben lernen.
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Dilara Kogbag, Christoph Schroeder und Yazgiil Simsek widmen sich dem Be-
reich der kontrastiven Analysen zwischen den Phonem-Graphem-Korrespondenzen
in verschiedenen alphabetischen Schriftsystemen aus theoretischer und aus didakti-
scher Perspektive. Sie gehen der Frage nach, inwiefern Kinder unterschiedliche Aus-
prigungen der phonologischen und orthografischen Bewusstheit zeigen, und wenn
sie es tun, inwiefern diese Unterschiede mit den verschiedenen phonologischen und
orthografischen Merkmalen des Tiirkischen und des Kurdischen zu begriinden sind.

Einen dhnlichen Ansatz nimmt der Beitrag von Irene Corvacho del Toro ein. Sie
gibt einen Einblick in die phonologischen und orthografischen Systeme des Spani-
schen und des Deutschen und zeigt, welche Eigenschaften der Sprach- und Schriftsys-
teme und welche psycholinguistischen Prozesse Rechtschreibfehler mehrsprachig
spanisch-deutsch aufwachsender Kinder begriinden.

Auf die weiterhin starke Defizitorientierung in der Mehrsprachigkeitsforschung
weist Christina Noack hin und fordert auf, aus dieser herauszukommen. Sie prisen-
tiert zentrale Ergebnisse der Forschung zum Schreiben bei mehrsprachigen Kindern
aus dem englisch- und deutschsprachigen Raum.

Helena Olfert geht auf den Orthografieerwerb bei mehrsprachigen Kindern ein.
Orthografietheoretisch legt sie einen silbenanalytischen Ansatz zugrunde und analy-
siert Rechtschreibfehler von mehrsprachigen Kindern, die im Rahmen des Projekts
»LAS — Literacy Acquisition in Schools in the Context of Migration and Multilingua-
lism“ erhoben wurden. Thre Ergebnisse bestitigen, dass im Bereich der Orthografie
ein- und mehrsprachige Kinder dhnliche Schwierigkeiten haben und dass diese eher
im Bereich der orthografischen Kompetenz und weniger in den Unterschieden zwi-
schen der Phonologie oder Graphematik der anderen Sprachen bzw. Schriftsystemen
begriindet werden kénnen.

Im letzten Beitrag befasst sich Esra Hack-Cengizalp mit dem Thema der Multi-
literalitit. Vor dem Hintergrund praxisbezogener didaktischer Ansitze geht sie der
Frage nach, welche Vorteile ibersetzte Ganzschriften im mehrsprachigkeitssensiblen
Unterricht bieten, und diskutiert das multilinguale Lesen in mehrsprachigen Klassen
als Bestandteil eines inklusiven multiliteralititsdidaktischen Unterrichtsansatzes.

Wir bedanken uns bei allen Kolleginnen und Kollegen fiir ihre Mitwirkung in der
Gestaltung dieser Festschrift fiir Ulrich Mehlem.

Esra Hack-Cengizalp und Irene Corvacho del Toro

Frankfurt am Main und Siegen, im Mai 2021






Die Stirke einer Sprache ist bei ihren
Sprecher*innen keine Frage der Bindung an sie

Utz Maas

Die Begrifflichkeit fiir den Umgang mit sprachlichen Verhiltnissen hat sich mit den
modernen (europiischen) Nationalstaaten ausgebildet. Diese sind auf eine National-
sprache ausgerichtet, der gegeniiber die anderen im Staat gesprochenen Varietiten
auf den Status von Dialekten herabgestuft wurden, wenn sie eine formale Verwandt-
schaft mit der Nationalsprache zeigten, ansonsten als komplementire Fremdspra-
chen bestimmt wurden. Diese Matrix des Umgangs mit Sprachverschiedenheit kann
als Fremdsprachmodus (FSM) bezeichnet werden. Eine solche Schematisierung der
sprachlichen Verhiltnisse passt aber nicht nur nicht auf iltere (vor-nationalstaatliche)
Gesellschaften, sondern sie passt auch nicht auf die Verhiltnisse in einem grof3en Teil
der modernen Welt, bei denen die Sprachverschiedenheit nicht in dieser Weise ausge-
richtet ist, sondern als Mehrsprachigkeit hingenommen (anerkannt) wird, im Folgen-
den als Mehrsprachmodus (MSM) bezeichnet.'

Ein Grundproblem vieler sprachwissenschaftlicher Ansitze in diesem Feld liegt
in ihrer statischen Modellierung. Damit wird ggf. die Bestimmung der Ressourcen fiir
den Umgang mit den gednderten Anforderungen an die soziale (und damit auch
sprachliche) Praxis ausgeblendet. Dem steht eine dynamische Modellierung gegen-
tiber, bei der der Aushau der sprachlichen Ressourcen eine zentrale Achse bildet. Eine
solche dynamische Modellierung ist insbesondere im Feld der Migration gefordert.
Dieses ist von sozialen Spannungen geprigt, bei denen die Frage der Identitdt gegen-
uber (repressiver) Fremdbestimmung in den Vordergrund riickt. Wenn Forschung
ihren gesellschaftlichen Aufirag ernst nehmen will, muss sie selbstverstindlich auch
zu solchen politischen Fragen Stellung nehmen.? Das darf aber nicht der begrifflichen
Klirung im Weg stehen.

Eine generelle Schwierigkeit bei der Forschung zu Sprachfragen, nicht nur bei
Migrationsverhiltnissen, resultiert aus der endemischen Naturalisierung der Spra-
che. Diese blockiert als Trigheitsfaktor eine dynamische Analyse, mit der Fragen des
Sprachausbaus und insbesondere auch schriftkulturelle Fragen angegangen werden
kénnen. Dabei muss eine analytisch griffige Analyse auf die jeweils besonderen ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse kalibriert werden.

1 Wenn es diese Konstellation auch in Nationalstaaten wie z. B. in der Schweiz gibt, wird diese denn auch als Ausnahmefall
verstanden. Um damit angemessen umzugehen, braucht es eine differenziertere Begrifflichkeit als fiir diese Argumenta-
tion benétigt. Hier geht es nur darum, argumentativ einen Default zu definieren.

2 In diesem Sinne hatte die Volkswagenstiftung in den 1990er-Jahren wiederholt einen Férderschwerpunkt zum ,Eigenen
und Fremden“ eingerichtet, in dessen Rahmen von 1999 bis 2004 zwei Forschungsprojekte zu Marokko und der marokka-
nischen Migration nach Deutschland geférdert wurden, in den U. Mehlem gearbeitet hat. Darauf und auf meine eigene
Feldforschung in Marokko gehen die folgenden Hinweise zurtick.
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Die in der didaktisch orientierten Sprachreflexion tibliche Rede von der Mutter-
sprache gehort zu der eingefahrenen Naturalisierung der Sprache, die den Blick auf
das gesellschaftliche Spannungsfeld versperren kann, in dem die Sprachpraxis artiku-
liert wird. Auf diese naturalisierende Schiene rutscht auch ein grofler Teil der unter
dem Leitbegrift der Identitit gefithrten Diskussionen, die die Frage des Ausbaus der
sprachlichen Ressourcen iiberfrachten. Der Ausbau ist eine Frage der Optimierung
beim Umgang mit den verfiigbaren Ressourcen und damit unabhingig von der Be-
wertung dieser Ressourcen in einem polarisierten Feld von Eigenem und Fremdem, in
dem die Rede von der Muttersprache verankert ist. Die Verklammerung beider Dis-
kurse belastet die Analyse. Die Frage nach der bewahrten Identitit zielt auf die Person
in ihrem Umgang mit den gewandelten Lebensumstinden (und den daraus resultie-
renden Lebensformen, darunter auch den Sprachformen); das muss von der struktu-
rellen Analyse der genutzten Ressourcen getrennt gehalten werden.

Fiir eine exemplarische Abklirung solcher Probleme ist Marokko designiert, weil
es nicht nur als Projektionsfigur durch orientalische Fantasien geisterte, sondern weil
diese in mehr oder weniger bearbeiteter Form in der Forschung weiterleben. Dabei
iiberlagern sich koloniale imagines mit nicht weniger fremdbestimmten autochtho-
nen. Im Migrationskontext kommt das Problem hinzu, die orientalistische Imago auf
die Verhiltnisse in der europiischen Diaspora zu projizieren.?

Es ist vielleicht nicht iiberfliissig, einige Momente dieses Diskurses zu rekapitu-
lieren. Marokko hatte bei der zwischen Frankreich und Grof3britannien am Ende des
19. JThd. ausgehandelten kolonialen Ordnung einen Sonderstatus, indem es der Form
nach als Kénigreich bewahrt blieb, wihrend es faktisch als franzosisches , Protektorat*
kolonial restrukturiert wurde. Als Gegenpol der Kolonialpolitik wurde der Islam aus-
gemacht, unter dessen Vorzeichen sich die Autonomiebewegungen artikulierten. Bei
deren islamistischer Ausrichtung hatte der Koran vor allem auch eine emblematische
Rolle, als Fenster auf das klassische Arabische?, fiir das am Ende des 19. Jhd. eine
»Renaissance” (arabisch nahda) reklamiert wurde. Darauf reagierte die Kolonialpolitik
u.a. mit der Unterstiitzung der berberischen Bewegung, die sie als Schwichung der
arabisch artikulierten nationalen Bestrebungen sah.’ Soweit sich im pidagogischen
Feld ein Bemtiihen geltend machte, die in Marokko gesprochene Sprache (die darija)
zur Geltung zu bringen®, fand sie in diesem Kontext ebenfalls Unterstiitzung — worauf
die auch heute noch in nationalistischen Zirkeln gingige Kritik an Bemithungen zum
Ausbau der darija als ,fiinfter Kolonne“ des Kolonialsystems zuriickgeht.

Der verbreitete idealisierende (,orientalisierende*) Blick steht einer Analyse der
marokkanischen Sprachverhiltnisse im Weg. Dessen Naturalisierung der sprach-

3 Im Folgenden benutze ich den Terminus der Diaspora als Gegenstiick zu Marokko als Herkunftsland, ohne die speziellen
Konnotationen dieses Terminus.

4 Tatsichlich reprasentiert der Koran aber sprachlich ein vorklassisches Arabisch, also eine Sprachform vor der gramma-
tisch-normativen Remodellierung im spateren Mittelalter (der christlichen Zeitrechnung).

5 Aufder gleichen Linie lag die Férderung der judischen Gemeinden, die seit Mitte des 19. Jhd. von der in Frankreich behei-
mateten Alliance Israélite organisiert wurden. lhnen kam bis zum massiven Exodus nach dem Zweiten Weltkrieg (vor allem
nach Paldstina / Israel, aber z.B. auch nach Kanada) eine auch quantitativ bedeutende Rolle in der marokkanischen
Gesellschaft zu, s. dazu (und zu den heutigen Uberresten) Lévy (2009).

6 Entsprechend der Reformpidagogik ,vom Kinde aus*, die am Ende des 19. Jhd. tiberall auf dem Tapet war.
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lichen Verhiltnisse macht blind fiir die Widerspriiche, die in den gesellschaftlichen
Verhiltnissen ausgetragen werden. Im historischen Riickblick waren die Verhiltnisse
in Marokko bestimmt durch den Umsturz der ilteren sedentiren Lebensformen
durch die beduinischen Invasionen. Sedentire Lebensformen bieten mit ihren gefes-
tigten Formen die Moglichkeit, die Reproduktion des Lebens zu optimieren. Dazu
gehoren auch Bildungsanstrengungen, die nicht nur der Qualifikation fiir praktische
Titigkeiten dienen, sondern der Vergewisserung iiber die Bedingungen des Lebens,
also in Auseinandersetzung mit religiosen Deutungsformen. In dieser Hinsicht gilt
es, sich von dem Klischee der bildungsfernen Bauern freizumachen — in Marokko wie
anderswo.

Dieses Klischee wurde in der (europiischen!) Aufklirung von der Schicht der
Intellektuellen in die Welt gesetzt, die damit ihre Anspriiche auf gesellschaftliche Pri-
vilegien unterfiitterten. Im Maghrib verstellt es den Blick auf die Verhiltnisse. Zu
denen gehdort nicht zuletzt eine ,montagne savante®, in der die Jbala (wortlich: die
Bergbewohner, zu 3bal ,Berg; Marrokanisches Arabisch (MA)) sich durchweg schrift-
kulturell auf hohem Niveau bewegten. Abzulesen ist das an den fugaha (PL zu fgih)’,
den Schriftkundigen, die in diesen Gemeinschaften eine sozial feste Position hatten.?
Das war unabhingig von der sprachlichen Varietit, in der das Leben artikuliert wurde:
im Rif berberisch, aber bei den Jbala im engeren Sinn (also bezogen auf die Menschen
in dem bergigen Halbmond von Tanger bis Fas) arabisch.

Die Verstaatlichung der Gesellschaft brachte hier eine Verschiebung mit sich, die
nicht ruckprojiziert werden darf. Das moderne Marokko definiert sich in seiner Ver-
fassung als arabischer Staat, dessen Bildungssystem auf die arabische fusfia ausge-
richtet ist.® Nur als didaktisches Zugestindnis wird im Elementarunterricht auf das
~gesprochene Arabische verwiesen (das aber von der fushia nicht abgeleitet werden
kann). Anders ist es beim Berberischen, das seit den 1990er Jahren als ,nationales
Erbe“ einen offiziellen Status hat und entsprechend auch im Unterricht implemen-
tiert wird'® — wihrend es vorher als Stérfaktor der Formierung eines Nationalstaats
mit einer nationalen Sprache bestimmt war, die im Sinne der islamistischen Ausrich-
tung nur das Arabische sein konnte. Dabei gilt seit etwa 20 Jahren der Terminus berbe-
risch als kolonial konnotiert und daher nicht mehr als politisch korrekt, sodass statt-
dessen zunehmend das aus dem Berberischen hergeleitete Amazigh genutzt wird."

Mit dieser offiziellen Selbstprisentation wurden die mit den Kolonialverhaltnis-
sen etablierten Vorstellungen nach der politischen Autonomie 1956 zunichst bruch-
los fortgeschrieben. Erst neuerdings zeichnet sich eine Abkehr von dieser sprach-

7 Gebildet zu einer Wurzel Vfgh, zu der insbesondere auch ein Verb fagaha ,verstehen, begreifen“ gehért.

8 S.dazu Vignet-Zunz (2017).

9 I.S. der Modernisierung bildet das Franzésische ein parallel gedffnetes Fenster auf technische Belange, das so auch im
Grundschulunterricht verankert ist — und damit eine bruchlose Fortfiihrung des kolonialen Schulsystems unter nationalen
Vorzeichen darstellt.

10 Dazu soll auch die Einrichtung eines staatlichen Instituts fiir die berberischen Belange, das Institut Royal de la Culture
Amazighe (IRCAM), dienen.

11 Formal passt der Terminus nicht: Das Grundelement ist mazigh, das einen Menschen bezeichnet, zur Bezeichnung einer
individuellen Person um das Prifix /a-/ augmentiert; die feminine Bildung, die auch fiir Abstrakta genutzt ist mit dem
Zirkumfix /ta-...-t/ wie in Tamazight fiir die Sprache, die so aber nur in der Selbstbezeichnung der Sprecher*innen im
Mittleren Atlas genutzt wird. Ich behalte den traditionellen Terminus berberisch bei, der in der liberwiegenden Literatur
genutzt wird.
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lichen Imago ab, indem auch das gesprochene marokkanische Arabische, die Darija,
in ihrem Status als national praktizierte Sprache anerkannt wird." Die sprachpoliti-
schen Verschiebungen miissen in ihrer Ambivalenz gesehen werden: Die offizielle
Zuschreibung eines nationalen Status ist gebunden an Bemiithungen zur Standardi-
sierung der jeweiligen Varietiten (arabisch wie berberisch), die spiegelverkehrt zu
einer ,dialektalen“ Abwertung der lokal gesprochenen Varietiten fiihrt. Das kann als
Stigmatisierung von denen erfahren werden, die auf eine solche lokale Sprachform
beschrinkt sind, weil sie am 6ffentlichen Verkehr, der an eine grofRe Mobilitit gebun-
den ist, nicht partizipieren, wie es vor allem bei Frauen im lindlichen Raum der Fall
ist.?

Die sprachlichen Verhiltnisse in Marokko exemplifizieren den MSM. Die Darija
fungiert als Default-Varietit im 6ffentlichen Raum, die auch von dem grof3en Teil der
Bevolkerung genutzt wird, der in der Familie eine berberische Varietit praktiziert:
Auch ihre Kinder benutzen sie z. B. beim Spielen auf der Strae." Das Standardarabi-
sche wird als Schriftsprache in der Schule gelernt (mit dem MA als Unterrichtsspra-
che). Wenn es in den elektronischen Massenmedien genutzt wird, wird es auch da
vom Blatt abgelesen, wie z. B. auch bei Fernsehdiskussionen; wenn diese ggf. sponta-
ner weitergefithrt werden, werden im Grunde nur fusfia-Versatzstiicke in die Darija
eingebettet. Allerdings sind als Ergebnis der Modernisierung des Schulsystems die
Kenntnisse des Schriftarabischen bei der jiingeren Generation inzwischen breiter ge-
worden: Im Kontakt mit Sprecher*innen aus dem Maschriq ist es diesen durchaus
moglich, ein Gesprich im Ruckgriff auf fusfia-Elemente zu fithren.

Das Grundproblem in diesem Bildungssystem, das sich in der nach wie vor gro-
Ren Analphabetenrate spiegelt”®, ist es, dass die Aneignung der Schriftsprache nicht
als Ausbau des sprachlichen Wissens organisiert wird, das mit der Umgangssprache
aufgebaut wird, sondern im Fremdsprachmodus oktroyiert wird. Die strukturellen
Entsprechungen von Darija und fusha werden ausgeblendet: Obwohl die Darija als
Unterrichtssprache fungiert, gilt sie fiir den Lernprozess nur als Fehlerquelle. Die
neue Einbeziehung des Berberischen (regional differenziert in einer drei Hauptvari-
anten) macht die Dinge nicht besser, da sie nur ein weiterer Lernstoff ist (als dritte
[gef. Fremd-] Sprache in der Grundschule, neben fus#ia und Franzésisch).'®

Das Berberische wird von Menschen, die sich wechselseitig als Berberspre-

cher*innen kennen, in vertrauten Konstellationen genutzt — ggf. neben der Darija, die

2 S.dazu jetzt Chekayri / Kh. Mgharfaoui (2018). Darija [dzeri3a] ist die tibliche Selbstbezeichnung, wértlich die ,Umgangs-
sprache“ (zu einem Verb dra3 ,schreiten®). Ich benutze die franzésische Schreibweise.

13 S. dazu exemplarisch Hoffman (2006).

14 Verlissliche statistische Angaben gibt es nicht. Plausibel ist es, davon auszugehen, dass in etwa 40 Prozent aller Familien
Berberisch eine Rolle spielt —in unterschiedlich abgestuften Formen der Sprachpraxis.

15 Dazu gibt es unterschiedliche statistische Einschitzungen. Unstrittig ist, dass tiber die Hilfte aller Frauen, die ilter als 30
Jahre sind, Analphabetinnen sind.

16 Die damit verbundene Aufwertung wird von Schiilern mit einer berberischen Familiensprache vielleicht auch so erfahren.

Aber die Spannung zwischen der so als Unterrichtsgegenstand behandelten standardisierten berberischen Varietit und

der ggf. von den Schiilern praktizierten wird in der Regel nicht aufgenommen (wozu auch beitrigt, dass generell in den

Grundschulen keine regional beheimateten Lehrer eingesetzt werden, die mit diesen Dingen vertraut wiren). Meine Be-

obachtungen in diesem Feld liegen zwar schon ein paar Jahre zuriick, aber es ist kaum anzunehmen, dass sich grundsitz-

lich viel gedndert hat. Vor allem auch die Vorgabe, das Berberische mit einem besonderen Schriftsystem (den Tifinagh) zu

schreiben, verfiithrt dazu, daraus eine eher spielerische Auflockerung des Schulpensum zu machen, statt damit die Aus-

einandersetzung mit Sprache zu beférdern.
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ansonsten auch von ihnen praktiziert wird.” Zu den endogenen sprachlichen Res-
sourcen kommt das Franzosische, das schon in der Grundschule als zweite Schrift-
sprache gelernt wird (und daher auch einen anderen Status als die Fremdsprachen Eng-
lisch und Spanisch hat). In den stidtischen Zentren und bei ,gebildeten“ Schichten
wird es sogar in den Familien gesprochen (in einigen Familien wird es durchaus als
Zweitsprache praktiziert).

Die Perspektive des Sprachausbaus ist bei diesen marokkanischen Sprachver-
hiltnissen (als Fall von MSM) unterbestimmt. Sie ist nicht auf die familial erworbene
Erstsprache ausgerichtet, wie es der moralisch iberfrachtete sprachpolitische Diskurs
oft setzt (wie es ja auch bei der Herausbildung der europiischen Nationalsprachen
nicht der Fall war). Wenn bei Menschen, die zuhause in der Familie eine berberische
Varietit sprechen, der Ausbau ihrer sprachlichen Ressourcen gefordert ist, um Praxis-
felder zu erschlieflen, die iiber die intime Alltagskommunikation (in der Familie, im
Freundeskreis u. dgl.) hinausgehen, dann fundiert ein solcher Ausbau in dem auch
von ihnen praktizierten MA und nicht in ihrer berberischen Familiensprache. Berbe-
rische Interferenzen (in der Lautierung und auch in der grammatischen Artikulation)
finden sich nur bei wenig souverinen Akteuren, die im MA nicht zuhause sind, weil
sie auch nur relativ marginal an der gesellschaftlichen Offentlichkeit partizipieren.

Die Ausbaudynamik lisst sich nicht direkt aus dem beobachtbaren alltiglichen
Sprachgebrauch extrapolieren. Fiir diesen sind kommunikative Faktoren der Praxis
bestimmend. Im lindlichen Raum gibt es Regionen, in denen der Alltag (darunter die
Geschifte auf dem Markt) nach wie vor berberisch artikuliert wird. Dabei gibt es in
einigen Regionen im bergigen Hinterland arabofone Siedlungen, deren Bewohner im
iiberlokalen Verkehr das Berberische der Umgebung nutzen.'®

Der Ausbau ist von einer rein medialen Transposition zu unterscheiden, die
sprachstrukturell invariant ist. Zwar stellt sich die Frage der Verschriftung in der Re-
gel nur unter Bedingungen des Ausbaus (worauf institutionell auch der Schreibunter-
richt in der Schule ausgerichtet ist), sie ist aber systematisch davon zu trennen. Auch
miindliche Auerungen einer ansonsten nicht ausgebauten Sprache lassen sich ver-
schriften, wie es ja auch das professionelle Geschift sprachwissenschaftlichen Trans-
kribierens ist. Fiir ,Laien“ ergeben aber solche rein formalen Transpositionen wenig
Sinn: Der praktische Aufwand des Schreibens rechtfertigt sich fiir sie nur, wenn mit
ihm auch strukturell etwas gewonnen wird."” Dabei wird dieser funktionale Bezug
durch die Wertung der Schrift im Bildungssystem {iberlagert, das damit traditionell
religios ausgerichtet ist (i. S. der Schriftreligionen dessen, was arab. 2ahl I-kitaab ge-
nannt wird: ,die Leute des Buches“). Die Folge davon ist die Verselbststindigung
schriftlicher Ausdrucksformen, die bis zur grafischen Mimikry ohne Zugang zu den
Ressourcen schriftlicher Artikulation gehen konnen.?

17 Einsprachige Berbersprecher*innen finden sich inzwischen selbst im Hinterland bei der dltesten Generation nicht mehr
(da habe ich sie noch bei meinen Feldforschungen in den 1990er Jahren angetroffen).

18 Detaillierte Hinweise auch auf den Forschungsstand bei Kossmann (2013).

19 Das zeigt sich auch, wenn man ,Laien* bittet, ihre spontanen AuRerungen zu verschriften, was sie immer mit einer
editorischen Bearbeitung verbinden, s. dazu Maas (2010).

20 S. Mehlem (2010), in einer friiheren Version ,A sacred language? Literacy in Arabic in contexts of origin and migration* als
Manuskript in Osnabriick 2005 vorgelegt und diskutiert; vgl dazu die Zusammenstellung Maas (2008).
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Der Raum der Bewertungen der zuginglichen Ressourcen ist nicht homogeni-
siert und entsprechend ausgerichtet. In ihm tiberlagern sich unterschiedliche Hori-
zonte, die auch eine unterschiedlich offen daliegende Werteskala implizieren. Eine
solche Wertung wird religios induziert und ggf. institutionell im Erziehungssystem
implementiert. In der muslimischen Welt hat das (klassische) Arabisch einen heraus-
gehobenen Status, weil ihm als der Sprache der Offenbarung der hochste Wert als
,heilige Sprache“ zugeschrieben wird.?’ Uber den Umgang mit der ,heiligen Spra-
che” ist damit allerdings noch nicht viel gesagt. Auch die Wertungen, die bei einer
direkten Befragung der Sprecher*innen erhoben werden kénnen, sind in dieser Hin-
sicht interpretationsbediirftig, wie es Mehlem schon detailliert analysiert hat.? Sie
zielen zumeist auf den Umgang mit dem Koran, der als poetischer Text, wie es auch
die Bezeichnung besagt, auf das Rezitieren abstellt, richtiger auf das, was im christ-
lichen Kontext Psalmodieren genannt wird?® — nicht auf ein ,hermeneutisches“ Be-
mithen um ein Verstehen.

Gegen solche Uberlagerungen ist die Ausbau-Perspektive freizulegen. Sie setzt
am sprachlichen Wissen an, und dieses ist bei mehrsprachigen Verhiltnissen fiir eine
optimale Basis des Ausbaus zu gewichten. Diese kann ggf. auch eine Zweitsprache
sein. Berberofone Sprecher*innen in Marokko kénnen in diesem Sinne auf die struk-
turellen Ressourcen der Darija produktiv zugreifen und mit ihnen auch Neues artiku-
lieren. Nicht entsprechend valorisiert sind Varietiten, bei denen die Praxis auf die
Reproduktion bereits vorgekommener Muster beschrinkt ist. Das gilt auch fiir Spre-
cher*innen, die mit einem lokalen arabischen Dialekt aufgewachsen sind, wenn sie
an ihre dialektalen Idiosynkrasien gebunden bleiben und ihnen damit der Ausbau
blockiert ist.

Eine solche Wertung bei den mehrsprachigen Optionen unterscheidet sich von
den FSM-Setzungen. Sie ist vor allem auch von solchen durch sprachexterne soziale
Zwinge zu unterscheiden, die auf diese Prozesse einwirken, darunter die oft in den
Vordergrund gestellten Faktoren des Prestiges. Entscheidend ist dagegen ein Grund-
muster, das bei soziologischen Netzwerkmodellierungen als ,strength of weak ties*
herausgestellt wird*: ,Dichte“ Gemeinschaften, die durch eine Fiille persénlicher
Bindungen (in der Familie, im Freundschaftskreis, am Arbeitsplatz u. dgl.) zusam-
mengehalten werden, tendieren zur Abschottung mit einer idiosynkratischen Profilie-
rung sozialer (sprachlicher) Merkmale, dem Riickgriff auf die sprachlichen Ressour-
cen von bereits eingespielten und als solchen wiedererkennbaren Mustern, wihrend
offene Gemeinschaften ihre Formen im sozialen Verkehr ohne solche Bindungen dif-
fuser ausgleichen, ohne solche Beschrinkung (letztlich mit der Etablierung einer
Koiné).

21 Genau genommen ist der Koran in einer vorklassischen Sprache verfasst, da das , klassische Arabische* erst durch die
normative Arbeit der spiteren (im europiischen Epochenverstindnis: mittelalterlichen) Grammatiker geschaffen wurde.

22 Insbesondere in Mehlem (2010).

23 Die hiufig zu findende Erlduterung der Bezeichnung, arb. qur?a:n zu einem Verb qara?a, das im modernen SA als , lesen®
tibersetzt wird, geht an der damit bezeichneten Praxis vorbei. Im Sinne der modernen Schulbildung impliziert Lesen das
,Erlesen® des grafisch reprisentierten Inhalts. Davon kann gerade in der muslimischen Grundschule zumeist nicht die
Rede sein, in der das Memorisieren einer in der wértlichen Form analytisch nicht zugénglichen Vorlage im Vordergrund
steht. Die poetische Form des Textes kommt dem entgegen — nicht anders als bei den Psalmen der christlichen Praxis.

24 Granovetter (1973). Darauf spielt auch der Titel dieses Beitrags an.
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Die religiése, aber im Sinne der nationalistischen politischen Ausrichtung auch
sikulare Wertschitzung des Arabischen verleiht diesem nicht die Stirke einer Achse
des Ausbaus. Die Stirke einer Sprache muss heruntergebrochen werden auf ihre
praktische Funktion als Matrix fur die Artikulation neuer Anforderungen und damit
eine Ressource fiir deren Bewiltigung. Dafiir reichen eingeiibte Versatzstiicke des
JKlassischen Arabischen“ nicht aus.? Die Stirke erweist sich beim Ausbalancieren
der verfiigbaren Ressourcen. Dabei macht sich das geltend, was in der Soziologie (in
der soziologischen Netzwerkmodellierung) als ,die Stirke schwacher Bindungen“ be-
zeichnet wird.?

Das zeigt sich, wenn erstsprachig Berberofone die grammatischen Ressourcen
der Darija systematisch nutzen, z.B. bei den Wortbildungsmdoglichkeiten, wihrend
erstsprachig Arabofone in diesem Feld lexikalisch definierte Beschrinkungen bei der
Nutzung aufweisen. Dergleichen lidsst sich auch in meinem Marokkanisch-Corpus
verfolgen. Ein schoénes Beispiel dafiir sind die narrativ ausfithrlichen Aufnahmen
A.04.12 und A.06.15, die meine Feldassistenten Rahima und $abderrahman mit ihrem
Vater fabdut:ah machten, bei denen zuhause Berberisch die Familiensprache war.
Cabdut:ah war frither Bauer; er arbeitete damals aber auf dem Bau und konnte sich
daher auch selbstverstindlich in der Darija bewegen, in der auch die Aufnahmen ge-
fuhrt wurden.

In der Aufnahme A.04.12 sagte Sabdut:ah z. B.?":

bqgi-t tam:a  [i-sba$ Jhur ) fhor Bir  smit.u mu-sari
bleib:-1S.PF  dort UBS-sieben ~ Monat.PL Monat.S  nur dingens  PZ-spazieren

,Ich war dort sieben Monate —einen Monat (lang) bin ich nur (herum) spaziert*

Die Form musari lisst sich im MA problemlos interpretieren: als partizipiale Bildung
mit dem Prifix m(u)-?8, formaler reprisentiert mu-sari, etwa analog zu m-dawi ,sor-
gend fur“, das mit einem ablautenden Verbstamm gebildet ist, vgl. dawa ,er hat
gesorgt® (PF.3S). Sabdutah reizt die Bildungspotenziale der Darija, also seiner
»schwachen® Sprache MA aus, wihrend Sprecher mit der Darija als ihrer starken
(Erst-)Sprache hier durch den ,usus“ blockiert sind: mu-sari ist in der Darija nicht
uiblich. Dort gibt es nur das Verb sar ,er ist herumspaziert (PF.3S)“, das auch fiir die
Interpretation von mu-sari leitend ist, aber nicht paradigmatisch mit ihm verkniipft
wird.?

Es ist offensichtlich, dass Sabdut:ah mit den formalen Ressourcen der Darija pro-

duktiv umgegangen ist: Alle monolingualen Sprecher*innen des marokkanischen

25 Die Bezeichnung ,klassisches Arabisch“ wird gerade auch von denen hiufig benutzt, die praktisch dariiber nicht verfii-
gen. Die verbreitete Redeweise von dem , Arabischen des kulturellen Erbes“ (tura.8) macht diese Ausgrenzung deutlich:
Das Erbe , ehrt“ man —seine eventuelle Nutzung steht auf einem anderen Blatt.

26 S.Granovetter (1973).

27 Die Transkription ist noch nicht im elektronisch zugénglichen Corpus enthalten.

28 Die Variation des Prifixes /mu-/ statt /m-/ findet sich hiufig im technischen und Bildungs-Wortschatz: Sie ist ndher am
SA.

29 sar ist zu einer (ablautenden) dreiradikaligen Wurzel Vsjr gebildet — wie auch das angefiihrte dawa auf eine Wurzel Vdw;j
zuriickgefiihrt werden kann, die im verbalen Stamm mit einem infigierten /a/ augmentiert ist.
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Arabischen, denen ich dieses Beispiel vorgelegt habe, haben es ohne Problem inter-
pretiert. Es zeigt eben, dass Sprecher*innen wie Sabdut:ah, die keine ,starken“ Bin-
dungen an das marokkanische Arabische haben (die in ihm nicht als ihrer Familien-
sprache sozialisiert sind), in der Nutzung dieser Ressourcen stark sind — nicht
behindert durch lexikalisch verankerte Idiosynkrasien wie die Arabofonen.

Bei Beispielen wie diesem spielen zwei Faktoren zusammen:

+ Bei den sprachlichen Ressourcen Arabisch und Berberisch, die hier ins Spiel
kommen, gibt es Homologien, die bei anders gelagerten sprachlichen Verhiltnis-
sen (wie z. B. bei Sprachen wie Deutsch oder Englisch) nicht bestehen. Dazu ge-
hoért vor allem die grammatische Integration der Wortformen tiber Invarianten,
die nicht als Verkettung von segmentierbaren morphologischen Blécken zu fas-
sen sind. Deren Extraktion als ,Wurzeln“ und anderen strukturellen Baumustern
ist beim MA auch grundlegend fiir den Spracherwerb.

« In der marokkanischen Sprachpraxis gibt es anders als im Deutschen nicht die
Stigmatisierung fehlerhafter Formen, sondern nur mehr oder weniger vertraute
Formen — mit dem Grenzfall der unverstindlichen (fremden) Formen. Geht man
mit Gewihrspersonen solche Aufnahmen durch, ist die Reaktion ggf. nur ,das
habe ich noch nie gehért“ — nicht aber ,das ist fehlerhaft (kein marokkanisches
Arabisch® 0. A.). Grundlegend sind nicht Bewertungen wie im Fremdsprachun-
terricht, sondern das Bemiihen, sich einen Reim auf das Gehorte zu machen.

Eine ironische Pointe bei diesem Ausreizen der strukturellen Ressourcen liegt darin,
dass es Entsprechungen beim Ausbau des gesprochenen Arabischen in der Gram-
matik des klassischen Arabischen hat. Die dort von den Grammatiken angefiihrten
15 Stammbildungsmuster reizen ebenfalls formale Optionen der Sprache aus. Auch
in der klassischen Sprache wurden davon nur zehn produktiv genutzt®, in der gespro-
chenen Sprache reduzierte sich das Spektrum noch weiter. Im heutigen marokkani-
schen Arabischen werden nur vier Stammbildungsmuster produktiv genutzt, von de-
nen eines als Diathesemarkierung grammatisch umgenutzt wird — die anderen
Bildungen lassen sich nur als Spuren etymologisch im Lexikon aufsuchen. Spre-
cher*innen wie Sabdut:ah navigieren produktiv in dem Netz dieser formalen Bil-
dungsoptionen — gerade weil sie nur eine schwache soziale Bindung an das Arabische
haben, ist bei ihnen die Nutzung von dessen Strukturpotenzialen stark.

Das Ausreizen der formalen Ressourcen hat allerdings Grenzen, die iiberschrit-
ten werden, wenn die anderen Sprecher*innen darin nicht mehr ihre Sprache wieder-
erkennen. Dadurch wird ein labiles Netz von Strukturoptionen aufgespannt, das in
der Forschung noch sehr viel genauer zu explorieren ist. Ein aufschlussreiches Feld
ist das System der referenziellen Markierungen nominaler Ausdriicke. Im MA hat
dieses seinen Kern bei der referenziellen Markierung mit einem prifigierten /l-/.*
Die unmarkierte Form artikuliert ein Konzept: /bab/ ,Tir“ im Gegensatz z.B. zu

30 S.dazuz.B. Larcher (2003).
31 Die morphonologische Variation durch die eventuelle Assimilation an den initialen Konsonanten kann hier ausgeklam-
mert werden: nicht */|-da¢/ , das Haus“ wie /I-bab/ , die Tiir", sondern /d-da¢/ [d:a#].
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/xamija/ ,Vorhang“ — mit /l-bab/ wird auf eine bestimmte Tiir referiert.*? Die referen-
zielle Markierung mit /1-/ steht als Default in einem paradigmatischen Kontrast zu
semantisch anders gewerteten Markierungen wie insbesondere dem unspezifischen
prifigierten /fi-/: /fi-bab/ ,irgendeine Tur*.

Sprecher*innen, die in der Darija nicht zuhause sind, kénnen in der Extrapola-
tion des Markierungssystems weiter gehen, indem sie das referenzielle /I-/ isolieren
und alle weiteren Differenzierungen als dessen Augmentierungen artikulieren, also
auch die unspezifische Markierung durch /fi.l-/.** Dergleichen findet sich gelegent-
lich auch in den elektronischen Massenmedien wie in dem folgenden Beispiel aus
einer TV-Diskussion 2018**:

Li  Cond-ha fi.l-fanid ul()a  fi-ha3.a t-gul-ha-li.ja
RL  bei-3SF NSP-Pille.S oder USP-Ding.S 3SF.IPF-sag:-3SF-1S3

‘wer irgendwelche Pillen oder sowas hat, méchte es mir sagen”

Solche Bildungen werden von monolingualen Sprecher*innen des MA zwar problem-
los verstanden, aber sie gehoren nicht zu dem, was fiir sie genuines MA ist; sie neh-
men sie nur als idiosynkratische Ausprigungen bei anderen Sprechern hin. Damit
wird eine Bewertung ins Spiel gebracht, die noch einer genaueren Analyse bedarf, zu
der diese Hinweise nur anregen konnen. Es gibt eben doch in diesem Feld der mog-
lichen Formen, die aus ,schwachen Bindungen“ an das Arabische resultieren, eine
Schwelle, tiber die hinaus die strukturellen Moglichkeiten der MA nicht ausgereizt
werden kénnen, ohne sie zu iiberreizen.

Ein solches System der Sprachbewertung kann mit der Migration transferiert
werden, wenn die sprachlichen Verhiltnisse im Einwanderungsland nur im Fremd-
sprachmodus angegangen werden — was nur eine relativ marginale Partizipation zu-
lisst, die mit dem Gastarbeiterstatus gefasst wird (mit dem Gastarbeiterdeutsch als
Nebeneffekt). Derartiges gehorte zur ersten Phase der marokkanischen Arbeitsmigra-
tion nach Deutschland am Ende der 1960er-Jahre. Damals wurde der Zuzug institutio-
nell durch deutsche Institutionen organisiert, die in Marokko gezielt Arbeitsmi-
grant*innen rekrutierten (in der Regel minnliche) und kompakt auch in Deutschland
ansiedelten.?® Wenn diese dann ihre Familie nachholten, lebte diese oft in Enklaven,
bei den Frauen oft ohne Kontakt mit der deutschen Gesellschaft. Dadurch waren sie

32 Der Ausbau dieses Markierungssystems zu einem textreferenziell differenzierten System von Artikeln kann hier aufRer
Betracht bleiben. Ein solches wird in vielen Darstellungen des MA, ausgehend von Ubersetzungséquivalenzen zu den
europdischen Artikelsprachen, oft auf das MA projiziert. Damit wird dann ein Definitheitssystem unterstellt, das die kata-
phorische Markierung des MA /wahd.l-/ (gebildet mit einer Augmentierung der referenziellen Markierung /I-/) als Gegen-
stiick zum indefiniten Artikel angesetzt. Das ist aber nur eine Option fiir den literaten Ausbau des MA, die fiir die Analyse
der spontan gesprochenen Sprache (wie sie z.B. in meinem Corpus dokumentiert ist) nicht unterstellt werden kann,
ausfuihrlicher dazu Maas und Prochdzka (in Vorbereitung).

33 Augmentierungen einer Markierung sind durch einen /./ markiert — im Gegensatz zu Morphem-Komplexen durch /-/.
/fi.l-/ wird als NSP ,,nicht spezifisch“ glossiert.

34 Das Beispiel verdanke ich Nabila Louriz, die nach dem Abhéren davon ausgeht, dass der Sprecher Berberisch (Taschelhit)
als Erstsprache spricht.

35 Ineinerersten Phase gezielt ehemalige Bergleute aus den aufgelassenen Bergbauregionen in Nordmarokko, die ins Ruhr-
gebiet importiert wurden.
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sprachlich zuriickgeworfen auf ihren Herkunftsdialekt (berberisch oder auch ara-
bisch) und abgeschnitten von der sprachlichen Dynamik der Darija, die in Marokko
spielte.*

Bei einer weitergehenden Partizipation verschiebt sich das Koordinatensystem
der Sprachpraxis auf der Linie der Lésung von den idiosynkratischen Bindungen an
eine Herkunftsvarietit. Damit kommen die strukturellen Potenziale der Sprache zur
Geltung und es zeigt sich die , Stirke der schwachen Bindungen“. Bei unseren Unter-
suchungen (s. Fn. 2) zeigte sich dies am eindeutigsten bei den Kindern von Mi-
grant*innen, die in die deutsche Schule gingen und mit deutschen Kindern in der
Nachbarschaft spielten. Bei diesen lief sich gestaffelt die Verschiebung des Koordina-
tensystems ablesen, bei Kindern aus berberischen Familien oft weitergehend als bei
solchen aus arabischen, bei denen die normative Ausrichtung des Arabischunter-
richts ggf. blockierte (fiir das Berberische gab es damals keinen solchen Unterricht —
es galt auflerhalb des experimentellen Settings unseres Tests als nicht schreibbar). Sie
agierten oft ausgesprochen erfolgreich bei der konsistenten Nutzung der ins Werk
gesetzten Verschriftungen.”

Grobe Typisierungen wie die angefithrten lassen sich nicht gradlinig auf die be-
obachtbaren Konstellationen herunterbrechen, die immer in ihren sprachbiografi-
schen Besonderheiten zu bestimmen sind. Dazu gehort auch die religiése Ausrich-
tung, die nicht einfach als Konfession zuzuschreiben ist. Mit einer solchen kénnen
widerspriichliche Spannungsfelder tiberdeckt werden, wenn z. B. in den Familien von
den Eltern ein eher pragmatisch-sikularer Umgang mit der Religion praktiziert wird,
dem (post-) pubertire Abgrenzungsdynamiken der Kinder gegeniiberstehen, die sich
auch in religiosem Fundamentalismus ausdriicken kénnen.

Die Analyse erfordert ein systematisch geklirtes Begriffssystem, das in der kate-
gorialen Haltung zur Sprache (und damit zur Schrift) eine Achse hat. * Diese kommt in
der konkreten Praxis, gebunden an die unmittelbare situative Handlungskonstella-
tion, nur eingeschriankt zur Geltung. Daher lassen sich die fundierenden Strukturen
nicht direkt aus der (miindlichen) Spontansprache extrapolieren, wie es in einer Viel-
zahl von Untersuchungen versucht wird. Sie resultieren vielmehr aus dem Umgang
mit der sprachlichen Heterogenitit des Alltagslebens. Dessen Bewiltigung fordert
mehr als das einfache Mitspielen der Praxis, in die die Sprecher*innen gewisserma-
Ren hineingewachsen sind.

Das Bild von der Muttersprache, die nicht nur als eigene, sondern als eigentliche
gewertet wird, passt auf diese Verhiltnisse nicht. Es dient nur dazu, die Auseinander-
setzung mit der Dynamik zu verweigern, die das Leben dieser Menschen prigt(e) — ob
nun in Marokko oder in der Diaspora (in der Migration). Das gilt fiir die 4lteren Ver-
hiltnisse nicht anders als fiir die modernen.

36 Dieser Konstellation galten unsere Osnabriicker Forschungsprojekte, s. Fn. 2.

37 Exemplarisch vorgefiihrt am Beispiel eines 15-jidhrigen Jungen aus einer berberischen Familie im Ruhrgebiet in Maas
(2008, S. 487-494).

38 Inder ,kulturhistorischen Schule“ von Lev Vygotzki sind diese Fragen (auch mit dieser Begrifflichkeit) in die empirische
Forschung umgesetzt worden, vor allem auch mit ethnografisch fundierten Untersuchungen, s.z. B. Lurija (1974, 1986).
Parallel wurden sie auch in der Piaget-Schule verfolgt, s. besonders Ferreiro und Teberosky (1979).
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Die Sprachforderung ist auf den Ausbau des in der Alltagspraxis aufgebauten
Sprachwissens ausgerichtet, ausgehend von dem sprachlichen Wissen, das mit der
alltidglichen Partizipation an den sprachlichen Verhiltnissen aufgebaut worden ist.
Ontogenetisch umgelegt heifdt das in unseren westlichen, schriftkulturell bestimmten
Gesellschaften, dass der Sprachausbau schriftkulturell ausgerichtet wird. Damit wird
in den biografischen Horizont ein universaler eingezogen, denn die Schriftkultur ist
universal definiert, als Artikulation intellektueller Inhalte (,Gedanken). Dem ent-
spricht auch, dass in traditionellen Bildungsverhiltnissen der schriftkulturelle
Sprachausbau jeweils auf eine ganz andere Sprache ausgerichtet war als die alltags-
praktisch (miindlich) genutzte: in Westeuropa auf das Latein, das keine gesprochene
Sprache war — nicht anders als etwa in Nordafrika auf das Schriftarabische, gelernt als
Sprache des Korans. Das didaktisch gut begriindete Ansetzen bei der Familiensprache
der Lerner (i. S. der traditionellen pidagogischen Ausrichtung ,vom Kinde aus®, s.0.)
definiert nicht zugleich den Horizont der Sprachférderung.
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Strukturelle Adressierungen in der schulischen
Kommunikations- und Diskurskultur’

ULRIKE SEIL

Abstract

Durch die Schulpflicht ist per se — systemtheoretisch formuliert — auf der Ebene der
Organisation Schule eine Nichtgleichordnung zwischen Lehrpersonen und Schii-
ler*innen installiert. Aus Perspektive der Subjektivationstheorie als eine Option der
erziehungswissenschaftlichen Theoretisierung von Unterricht wird auf der Ebene der
Interaktion die Beschreibung von Unterrichtskommunikationen als strukturelle
Adressierungen erméglicht, die strukturell bedingte Subjektivationen bzw. Subjekt-
werdungen bewirken. So werden Schiiler*innen im Unterrichtsgeschehen strukturell
adressiert als Rezipienten eines Vermittlungs- bzw. Darstellungsprozesses, als poten-
zielle Offenbarer ihres individuellen Aneignungsprozesses sowie als Objekte bzw. Sub-
jekte klassenoffentlicher oder , diskreter” Bewertungen. Diese readressieren zwischen
Rezipieren/Nichtrezipieren bzw. Aneignen/Nichtaneignen, zwischen Zeigen und
Nichtzeigen bzw. Verbergen ihrer Aneignungen, wenn sie zum Offenbaren ihrer Rezep-
tionen bzw. Aneignungen ,aufgerufen” werden, sowie zwischen Annahme und Nicht-
annahme der Bewertung durch Lehrpersonen. Riskant fiir die Identitit der Schiiler*in-
nen sind dabei insbesondere Kommunikationssituationen, in denen Replies — also
Schiiller*innen-Antworten — erzwungen, unterdriickt oder diskreditiert werden. Dabei
ist es immer der/die einzelne Schiiler*in, der/die im Unterricht Anerkennung, Ver-
letzung oder Verkennung seiner/ihrer Identitit erfihrt bzw. dem Risiko einer Iden-
tititsbeschidigung ausgesetzt ist. Deshalb sollen in diesem Beitrag die impliziten
Wirkungen auf die Schiiler*innen stirker in den Fokus geriickt werden, die in der
Unterrichtskommunikation strukturell angelegt sind. Die Grundlage dafiir soll die
Subjektivationstheorie als eine Option der erziehungswissenschaftlichen Theoretisie-
rung von Unterricht bilden. Damit wird ein machtsensibler und adultismuskritischer
Blick auf die schulische Kommunikations- und Diskurskultur eroffnet, der der Her-
stellung von Generationengerechtigkeit und der Gleichordnung der Generationen
dienen soll.

1 Der Beitrag ,Strukturelle Adressierungen in der schulischen Kommunikations- und Diskurskultur® ist im Rahmen der
Beantragung eines DFG-Projektes mit dem Titel ,, Inklusive Kommunikation. Verbale und nonverbale Exklusionspraktiken
in der Grundschule am Beispiel des Sprach- und Schriftspracherwerbs“ entstanden, das am Institut fiir Pidagogik der
Elementar- und Primarstufe angesiedelt werden sollte und von Ulrich Mehlem durch sein interessiertes Zuhdren und sein
konstruktives Feedback geférdert wurde.
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1 Unterrichtstheorie

Der unterrichtstheoretische Diskurs hat innerhalb der Erziehungswissenschaft in den
letzten Jahren an Fahrt aufgenommen, was sich in der zunehmenden Publikations-
dichte zu diesem Thema widerspiegelt (z. B. Liiders, 2003; Proske, 2009; Breidenstein,
2010; Meseth, Proske & Radtke 2011; Meseth, Proske & Radtke, 2012; Gruschka, 2013;
Liders, 2014; Seidel, 2014; Geier & Pollmanns, 2016; Asbrand & Martens, 2017; Proske
& Rabenstein, 2018 u.v.m.). Gleichzeitig zeigt sich eine grofle Heterogenitit der
Ansitze. So kénnen etwa pidagogische Ansitze, sprachtheoretische Ansitze, Ange-
bot-Nutzungs-Modelle, der systemtheoretische Ansatz, strukturtheoretische sowie
praxistheoretische bzw. adressierungstheoretische Modellierungen von Unterricht
verzeichnet werden. Die zunehmende erziehungswissenschaftliche Theoretisierung
von Unterricht kénnte auf die steigende Anzahl der empirischen Studien zu Unter-
richt und Schule zuriickgefithrt werden, die ihrerseits einen Bedarf an Theoriebil-
dung produzieren. Diese Theoriebildungen sind z.T. sehr divers. In Bezug auf die
(empirische) Erforschung von Unterricht unterscheidet Proske (2011: 15ff.) lern-
psychologisch orientierte Unterrichtseffektivititsforschung von sinnrekonstruktiver
Unterrichtsforschung, die sich noch einmal in ethnografisch-sozialisationsbezogene
Unterrichtsforschung sowie in sprach-, praxis- und kommunikationstheoretische For-
schungsansitze zu Unterricht ausdifferenziert. Demgegeniiber unterscheidet Breiden-
stein (2010: 870 ff.) vier Perspektiven auf Unterricht: die von der eigenen biografischen
Erfahrung geleitete, die von der didaktischen Tradition der Modellierung gelingenden
Unterrichts geleitete, die pidagogisch-psychologische Unterrichtsforschung, die von
der Vorstellung von Wirkungsfaktoren geleitet ist, und schlieflich die von der sozio-
logischen Tradition geleitete, die etwa in die Theorie padagogischer Professionalitit
miindet.

Angesichts dieser Befundlage zur Unterrichtstheorie kann es m. E. weniger das
Ziel sein, die unterschiedlichen Modelle und Theorien in Konkurrenz zu setzen bzw.
zu hierarchisieren. Hilfreicher scheint mir zu sein, verschiedene Theorien miteinan-
der zu verkniipfen bzw. Anschliisse herzustellen. Dabei finden sich einige Aspekte in
nahezu allen Theorien wieder, wihrend andere Aspekte unauflésbare Kontroversen
generieren. So gehen bspw. mittlerweile die meisten erziehungswissenschaftlichen
Positionen von der Kontingenz und nur begrenzt moglichen Planbarkeit von Unter-
richt aus (vgl. Meseth, Proske & Radtke, 2011; 2012; Asbrand & Martens, 2017), wih-
rend etwa ethnografische und normative Herangehensweisen an Unterricht sich ge-
genseitig auszuschliefen scheinen.

Die Annahme der Kontingenz von Unterricht und die damit einhergehende Re-
lativitit von Intentionen fithrt nicht dazu, dass Wirkungen von Unterrichtskommuni-
kationen obsolet wiirden. In diesem Beitrag sollen die nicht geplanten, unbeabsichtig-
ten bzw. nicht explizierten Wirkungen auf die Schiiler*innen stirker in den Fokus
gerilickt werden, die in der Unterrichtskommunikation strukturell angelegt sind. Die
Grundlage dafiir soll die Subjektivationstheorie als eine Option der erziehungswis-
senschaftlichen Theoretisierung von Unterricht bilden.
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2 Subjektivationstheorie als eine Option der
erziehungswissenschaftlichen Theoretisierung von
Unterricht

Im Folgenden wird im Anschluss an die Skizzierung der systemtheoretischen Unter-
richtstheorie die Subjektivationstheorie als eine Option der erziehungswissenschaft-
lichen Theoretisierung von Unterricht dargestellt. Subjektivationstheorie meint hier
den Riickgriff auf poststrukturalistische und diskursanalytische Theorien der Subjekt-
werdung durch Involviertsein in soziale Praktiken und Routinen, denen Adressierun-
gen und Readressierungen inhirent sind, durch die Identititen als Selbst- und Fremd-
konstruktionen hervorgebracht werden. Es geht also darum, wie Individuen in sozialen
Praktiken zu Subjekten gemacht werden bzw. wie ihnen Subjektpositionen zugschrie-
ben bzw. sie auf diese festgeschrieben werden.

21  Unterrichtstheorie, systemtheoretisch
Meseth, Proske & Radtke (2011: 238) beschreiben die pidagogische Ordnung des Un-
terrichts wie folgt:

»als eine Formbildung (...), welche die Kontingenz lernbezogener Interaktionsprozesse
durch die Erfindung eines spezifischen Musters pidagogischer Kommunikation bearbei-
tet — namlich die klassenéffentliche Thematisierung und Fixierung schulischen Wissens
durch Vermittlung/Darstellung, Sicht- und Hérbarmachen individueller Aneignung und
klassen- wie individuumsbezogene Markierung/Bewertung“.

Sie legen damit eine system- bzw. kommunikationstheoretische Beschreibung des
sog. IRE-Schemas (Initiation — Reply/Response — Evaluation) vor, das bereits Mehan
(1979) als unterrichtsspezifischen Ablauf beschrieben und als unterrichtstypisches
Kommunikationsmuster identifiziert hatte. Auf eine Initilerung des Lernprozesses
seitens der Lehrperson, die unterschiedliche Formen annehmen kann, folgen Ant-
worten der Schiiler*innen, die von der Lehrperson evaluiert werden. Diese dreiglied-
rige Abfolge findet sich verstirkt im sog. Frontalunterricht, sie findet sich aber auch
im individualisierenden bzw. gedffneten Unterricht. Die Definition von Meseth,
Proske & Radtke (2011) korrespondiert demnach mit dem Schema von Mehan, das seit
Liiders (2003; 2011; 2014) zur erziehungswissenschaftlichen Beschreibung von Unter-
richt herangezogen wird:

Die von Meseth, Proske & Radtke verwendete Begrifflichkeit ,klassenéffentliche
Thematisierung und Fixierung schulischen Wissens durch Vermittlung/Darstellung*
entspricht der , Initiierung” bei Mehan, das von Meseth, Proske & Radtke verwendete
,Sicht- und Horbarmachen individueller Aneignung“ entspricht dem ,Reply“ bei
Mehan und die ,klassen- wie individuumsbezogene Markierung/Bewertung® von
Meseth, Proske & Radtke entspricht der Mehan " schen ,,Evaluation®.
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Dartiber hinaus unterscheiden Meseth, Proske & Radtke (2011):

1. die Sachdimension des Unterrichts, bei der es um ,Vermittlung* oder ,Zeigen“
(Prange, 2005) geht,

2. die Sozialdimension des Unterrichts, bei der es um Normen, Erwartungen, Vor-
stellungen und Bediirfnisse geht, und

3. die Zeitdimension des Unterrichts, die etwa die gemeinsam erlebte Geschichte
und den je individuell erinnerten Erfahrungsraum der Schiiler*innen im Klas-
senraum umfasst.

Das IRE-Schema sowie die von Meseth, Proske & Radtke (2011) beschriebenen Muster
pidagogischer Kommunikation haben zunichst eine die Unterrichtskommunikation
steuernde Funktion, die zugleich den Einsatz anderer Muster aussetzt. Damit schrin-
ken diese Muster auf der (operativen) Ebene der Interaktion Kontingenz ein, d. h. das
aufgrund seiner Komplexitit zunichst als zufillig bzw. unsteuerbar wahrgenommene
Unterrichtsgeschehen wird besser planbar. Um Unterricht bzw. die korrekte Aneig-
nung von Unterrichtsinhalten auch tiberprifbar bzw. korrigierbar zu machen, muss
die ,Aneignungsrealitit von Wissen“ (Meseth, Proske & Radtke, 2012: 230) seitens der
Schiiler*innen in Form von Replies ,zur Sprache gebracht” und seitens der Lehrper-
sonen evaluiert werden. Individuelle Aneignungen miissen sicht- oder/und horbar
gemacht werden, um sie als richtig oder falsch markieren bzw. die Wahrscheinlichkeit
falscher Aneignungen und damit Komplexitit reduzieren zu kénnen.

Wie das IRE-Schema bzw. die Muster pidagogischer Kommunikation — unter
den Bedingungen der Organisation, die sich auf Schulpflicht stiitzt — auf Subjekte wir-
ken, wenn etwa deren korrekte oder zu korrigierende Aneignung von Wissen iiber-
prift wird, steht nicht im Fokus der Systemtheorie. Systemtheoretisch gesprochen
kommunizieren nicht Subjekte, sondern soziale Systeme. Meseth, Proske & Radtke
(2011: 239) identifizieren entsprechend das , Sozialgefiige Schulklasse (als; U. S.) ,Sub-
jekt‘ des Unterrichtsprozesses, nicht den einzelnen Schiiler”. Gleichwohl rechnet die
Systemtheorie Kommunikationen als Handlungen von Subjekten diesen zu. Solche
Zurechnungen konnen auch als Adressierungen verstanden werden, die subjektivie-
rende Effekte nach sich ziehen. Eine Unterrichtstheorie, die Subjekte v.a. als soziale
Systeme reprisentiert sieht bzw. Subjekte auf deren kommunikative (und andere)
Handlungen bezogen analysiert, fragt demnach nach den Wirkungen kommunika-
tiver Handlungen auf die sozialen Systeme, nicht auf die Subjekte. Dennoch ist es
der/die einzelne Schiiler*in, der/die im Unterricht Anerkennung, Verletzung oder
Verkennung seiner/ihrer Identitit erfihrt bzw. dem Risiko einer Identititsbeschidi-
gung ausgesetzt ist (vgl. Kap. 2.2).

2.2 (Re-)Adressierungs-/Subjektivationstheorie — Wirkungen auf Subjekte

In seinen Bausteinen fiir eine Unterrichtstheorie als Interaktionsordnung skizziert
Breidenstein (2010: 877) mit Goffman (1994), dass die Anwesenheit der Beteiligten im
Unterricht auch deren Verletzbarkeit begriindet und von daher , Praktiken der Konsti-
tuierung, der Huldigung, des Schutzes, aber auch der Missachtung und Verletzung
des ,Selbst*“ im alltiglichen Unterrichtsgeschehen aufzufinden und zu untersuchen
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seien. In der Austibung des , Schiilerjobs“, Aufgaben zu erfiillen, in Interaktionen das
Gesicht nicht zu verlieren und im Zeigen von Wissen werde dieses Selbst konstituiert,
aber auch bedroht. Auch Proske (2016: 208) hebt die Bedrohbarkeit des Gesichtsver-
lustes hervor:

,Beurteilung beriihrt die Anerkennung der Schiiler_innen im Kollektivgefiige der Lern-
gruppe. Beurteilt wird, als wer sie dort erscheinen und anerkannt werden.“

Meseth, Proske & Radtke (2011: 228) formulieren:

,Beurteilt wird auch, als wer sie (die Schiiler*innen; U.S.) erscheinen kénnen, diirfen,
miissen und sollen.“ (kritisch dazu vgl. Liiders, 2014: 844)

Aus professionalisierungstheoretischer Sicht ist — wie Wernet (2014) im Anschluss an
Oevermann (1996; 2002) prizisiert — der Lehrerberuf zustindig fiir die Integritit der
begrifflichen und sinnlichen Erkenntnis, die Integritit der normativen Ordnung und
die Integritit des Subjekts. Lehrpersonen sind demnach nicht nur fiir Bildung und
Erziehung verantwortlich, sondern auch fiir die Konstruktion der Identitit der Schii-
ler*innen bzw. — etwa beim Erreichen von Kompetenzzielen nach Bildungsstandards
etc. — dafiir, dass die vulnerablen Subjekte mdglichst wenig verletzt oder gar beschi-
digt werden. Dazu Wernet (2014: 87; kurs. im Orig.):

,Die berufliche Aufgabe der Vermeidung einer Integrititsbeschidigung besteht in nichts
anderem als in der Vermeidung integrititsverletzenden pddagogischen Handelns.“

Damit riicken verbale oder nonverbale Adressierungen von Schiiler*innen durch
Lehrpersonen insbesondere im Primarbereich in den Fokus und damit die
(Re-)Adressierungs-/Subjektivationstheorie, die untersucht, wie in Interaktionen bzw.
Kommunikationen Subjektivationsprozesse sich vollziehen. Dabei sind insbesondere
Schiller*innen fiir integrititsverletzendes padagogisches Handeln vulnerabel, die
bspw. durch ethnische, soziale oder andere Differenzen ohnehin hiufiger Adressat*in
von institutioneller Diskriminierung sind (vgl. Radtke & Gomolla, 2009). Die sog. An-
erkennungsverknappung in der Schule verschirft das Risiko der Integrititsverlet-
zung, die durch empirische Befunde zur Anerkennung quantitativ und qualitativ er-
fasst bzw. beschrieben wurden.

2.21 Zur Anerkennungsverknappung in der Schule

Anerkennung stellt nach Honneth (2003) eine notwendige Voraussetzung fiir die Ent-
wicklung von Autonomie und einer positiven Selbstbeziehung dar, da sich Subjektivi-
tit und Identitit erst durch Intersubjektivitit ausbilden (vgl. Balzer & Ricken, 2010:
49). Erst die Anerkennung durch andere schafft das Fundament fiir die eigene Aner-
kennung.

Durch die funktionale Differenzierung gesellschaftlicher Systeme in modernen
Gesellschaften steigt einerseits die Bedeutung von Individualitit und Identitit (vgl.
Luhmann, 1989; 1996; vgl. Stichweh, 2009), wihrend andererseits Anerkennung zu-
nehmend qua Leistung und immer weniger qua gegebener sozialer Zugehorigkeit
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bzw. Geburt vergeben wird. Die Koppelung der Gewihrung von Anerkennung an
Leistung fuhrt zu einer ,Anerkennungsverknappung“ (Anhut & Heitmeyer, 2009:
222; Balzer & Ricken, 2010: 47) und zu einem — individuell, sozial und kollektiv ausge-
tragenen — ,Kampf um Anerkennung® (Honneth, 1992), d.h. zu Vergleich, Wettbe-
werb und Konkurrenz — auch in den Bildungsinstitutionen, wie z. B. der Schule.

Dabei sind Grundschiiler*innen entwicklungspsychologisch (,Selbstkonzept,
»Selbstwertgefiihl“, , Selbstwirksamkeit“) in besonderer Weise fiir ihre Identititsbil-
dung auf Anerkennung angewiesen (Hellmich, 2011: 247 f., 270). Fiir diese wichst das
Risiko der Integrititsverletzung bzw. der Identititsbeschidigung in dem Mafle, in
dem sie keine Anerkennung erhalten bzw. verletzendes Verhalten ihnen gegeniiber
erfahren, wenn sie die erwartete Leistung oder das sozial erwiinschte Verhalten nicht
erbringen. In welchem Umfang und in welcher Form ist nun anerkennendes oder
Anerkennung entziehendes bzw. nicht gewihrendes Verhalten seitens der Lehrperso-
nen in der Schule vorzufinden?

2.2.2 Empirische Befunde zur Anerkennung

Bislang untersucht Prengel (2013) — im Anschluss an Forschungen u.a. von Schu-
barth (2013) zu verschiedenen Formen von pidagogischem Fehlverhalten und Lehrer-
gewalt — anerkennende und verletzende Interaktionen in padagogischen Beziehungen,
die nach sechs Anerkennungsgraden (sehr anerkennend; leicht anerkennend; neu-
tral; leicht verletzend; sehr verletzend; schwer einzuordnen/ambivalent) unterschie-
den werden konnen und sich verbal und nonverbal realisieren. Prengel kategorisiert
diese Interaktionen anhand von Beobachtungsprotokollen, die neben der beobachte-
ten Interaktion auch die Introspektion der —in der Regel zwei — Beobachtenden proto-
kollieren und damit ,intersubjektive Resonanzen als Erkenntnisinstrument [nutzen]*
(S.99). Anhand von einem Korpus von ca. 15.000 sog. Feldvignetten (INTAKT-Studie)
stellt Prengel fest, dass man ,fiir ungefihr ein Viertel der Interaktionen von einer
negativen Beziehungsqualitit sprechen muss“ (S.103) und ,die Kinder rein rechne-
risch im Schnitt tiglich mindestens zwei Mal Zeugen einer starken psychischen Ver-
letzung eines anderen Kindes werden* (S.103). Dabei lassen die Daten erkennen, dass
Schulen mit reformpidagogischer Tradition zwar weniger verletzende Interaktionen
aufweisen, die grofleren Unterschiede jedoch auf der Ebene der einzelnen Lehrper-
son auszumachen sind. So kommt Prengel zu dem Schluss: , Sehr anerkennende und
sehr verletzende Lehrkrifte arbeiten unter den gleichen Bedingungen Tiir an Tur.“
(S.114). Auch tibernehmen auf Peer-Ebene die Mitschiiler*innen ,hinsichtlich Freund-
lichkeit und Feindseligkeit“ (S.115) tendenziell das Verhalten der Lehrperson einzel-
nen Schiiler*innen gegeniiber.

Prengel geht zudem davon aus, ,dass die kognitive Beziehung zum zu vermit-
telnden Lerngegenstand mit der emotionalen Beziehung zur lehrenden Person ver-
bunden ist“ (S.12f)) bzw. ,Anerkennungen tendenziell Lernen erméglichen, Verlet-
zungen tendenziell Lernen blockieren“ (S.115). Fiir das Gelingen des schulischen
Unterrichts bzw. des schulischen Lehrens und Lernens ist demnach — neben dem
Fachwissen der Lehrpersonen — die Beziehungsqualitit von wesentlicher Bedeutung.
Da alle Kinder das Bediirfnis nach Anerkennung haben, miissen weniger erfolgreiche
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Schiiler*innen das selektive Schulsystem ,als feindselig erleben, weil es fiir sie keine
Form der Anerkennung vorsieht” (S. 87).

2.2.3 Adressierung/Readressierung und Subjektivation

Aus praxistheoretischer Perspektive als eine Ausprigung der sinnrekonstruktiven Un-
terrichtsforschung im Sinne Proskes (2011) kénnen reale Anerkennungsverteilungen
uiber ,soziale Praktiken“ (Reckwitz, 2003: 294; vgl. Breidenstein, 2006: 17 und 2010: &;
vgl. Reh, Rabenstein & Idel, 2011) rekonstruiert werden, die — neben Materialititen
(Riume; Korper; Artefakte etc.) — auch Redeweisen als sprachliche oder kommunikative
Praktiken (AuRerungen, Schweigen, Mimik, Gestik etc.) beinhalten. Schatzki (1996:
89) spricht von einem ,nexus of doings and sayings“, sodass auch sprachliche und
nichtsprachliche Kommunikationen als soziale Praktiken aufgefasst werden kénnen.?
Dabei kénnen verbale AuRerungen durch nonverbale Handlungen (z. B. Mimik; Ges-
tik) auch unterstrichen oder zuriickgenommen werden. Ahnlich differenzieren
Budde, Blasse & Johannsen (2016) in die Dimensionen des Materiellen und des Dis-
kursiven. Auf der Basis allgemeiner Praktiken des Unterrichts bzw. sozialer Praktiken
in der Schule, wie sie Breidenstein (2006) rekonstruiert hat, konnen ,sayings“ als
Adressierungs- und Readressierungspraktiken analysiert und auf ihre Funktionalitit
bzw. Dysfunktionalitit einerseits, ihre Folgen fiir Subjektivationsprozesse anderer-
seits hin befragt werden. Insbesondere im sprachlich-sozialen Raum der Grundschul-
klasse dominiert die Lehrperson die diskursive Komstruktion von (Schiiler*in-
nen-)Identititen durch die Leistungsbewertung, aber auch durch den alltiglichen
Sprachgebrauch, bspw. in Form von Adressierungspraktiken, tiber die etwa Anerken-
nung verteilt wird. Damit riickt die sprachlich-diskursive Seite sozialer Praktiken bzw.
Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen ins Zentrum.

Den — in den letzten Jahrzehnten von der Erziehungswissenschaft weithin rezi-
pierten — Begriff der Anerkennung analysieren Balzer & Ricken (2010) dahingehend,
dass jemand als jemand durch jemanden anerkannt oder nicht anerkannt wird. Die
».Gewdhrung’ von Anerkennung [kann jedoch] selbst problematisch [sein]“ (S.60):
zum einen, wenn das, was als anerkennbares Verhalten aufgefasst wird, aus einem

2 Zum ,saying“ aus der Perspektive der Sprachwissenschaft, die zwischen Sprachsystem und Sprachverwendung unter-
scheidet: So spricht de Saussure (1967) von ,langue” und , parole“, Chomsky (1969) von ,,competence” und , perform-
ance“ (zu dt.: ,Kompetenz“ und , Performanz®) (vgl. Meibauer, 2007: 12). Beinhaltet das Sprachsystem die Teilsysteme
Phonologie, Morphologie, Syntax und Semantik, umfasst die Sprachverwendung die Pragmatik. Dass die Schule ein Ort
der Sprachverwendung, der ,parole“ oder der ,performance ist, liegt auf der Hand. So widmen sich Performanzfor-
schungen schulischen Auffiihrungspraktiken (vgl. Kellermann, 2008). Nach Searle (1969/1971), der Austins (1963/1972)
Theorie der Sprechakte (Pragmatik) weiterentwickelte, wird mit jeder sprachlichen AuRerung eine sprachliche Handlung
vollzogen. Des Weiteren bestehen sprachliche bzw. kommunikative Handlungen/Sprechakte aus drei Teilakten: einem
lokutiondren Akt (propositionaler Gehalt), einem illokutioniren Akt (Handlung) und einem perlokutioniren Akt (Wir-
kung). Uber den lokutiondren Akt kénnen Adressierungen semantisch analysiert werden (Differenzsetzungen bzw. -kon-
struktionen, Bezeichnungspraktiken etc.). Uber den illokutioniren Akt konnen Adressierungen oder Anerkennungsakte
pragmatisch analysiert werden, also etwa als zuschreibend-bewertende sprachliche Handlungen (, Kommunikations-
bzw. Diskurspraktiken®), insbesondere Feststellungen (sog. Expositiva/Reprasentativa), Urteile (sog. Verdiktiva) oder
Deklarationen (sog. Deklarativa), die mit Evaluationen einhergehen (,Riickmeldepraktiken“), sowie als Zusicherungen
u.A. Adressierungen erscheinen so als deklarative bzw. verdiktive Sprechakte, mit denen eine faktenerzeugende bzw.
realititsherstellende Wirkung einhergeht (vgl. Sell, 2016a: 406; vgl. Grewendorf, Hamm & Sternefeld, 1989: 386-394, bes.
393; vgl. auch Reisenauer & UlseR-Schurda, 2016). Uber den perlokutiondiren Akt kdnnen Adressierungen schlieRlich mit
Bezug aufihre Wirkungen analysiert werden. Was intendiert der/die Adressierende, welche Wirkung hat die Adressierung
auf den/die Adressierte*n, unabhingig von evtl. Intentionen? Befragungen der an der Kommunikation bzw. Interaktion
Beteiligten werden hier v. a. Interpretationen der Befragten tiber innerpsychische Vorgénge liefern.
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Verhiltnis der Nichtgleichordnung entsteht, d.h. sich von dem Ubergeordneten er-
wiinschtes Verhalten durchsetzt, zum anderen, da ,Anerkennung die Sache nicht nur
als eine Sache bestitigt, sondern aus ihr (erst) eine Tatsache bzw. einen Sachverhalt
macht (S.40) und damit Realitit herstellt bzw. hervorbringt.

Den Begrift der Anerkennung ersetzen Reh & Ricken (2012) im Anschluss an
Butler (1998) durch den der Adressierung. Die Adressierung stellt nach Ricken (2013:
84) im schulischen Kontext einen zentralen Begriff fiir die , Subjektivation“ der Schii-
ler*innen dar. Bei der Adressierung geht es darum zu kliren, ,wie man von wem vor
wem als wer angesprochen bzw. explizit oder implizit adressiert wird und zu wem
man dadurch von wem und vor wem gemacht wird“ (Ricken, 2013: 92; vgl. auch Reh &
Ricken, 2012: 42). So kénnen Adressierung und Readressierung als ,Mechanismus
der Subjektivation“ (Ricken, 2013: 96) aufgefasst werden. Fiir eine ,gelungene“ Sub-
jektivation ist das Adressierungs-Readressierungs-Geschehen selbst entscheidend,
durch das etwa , Kategorien einer anerkennbaren Existenz (...) [verschoben und erwei-
tert] (Balzer & Ricken, 2010: 77) werden. Liiders (2014: 842) spricht von einem ,doing
subject®.

Durch die Schulpflicht in der Bundesrepublik Deutschland ist per se auf der
Ebene der Organisation eine Nichtgleichordnung zwischen Lehrpersonen und Schii-
ler*innen installiert und damit eine strukturelle Voraussetzung fiir Adressierungs-
und Readressierungsprozesse in der Schule gegeben. Diese generationell begriindete
Nichtgleichordnung von Schiiler*innen und Lehrpersonen in der schulischen Kom-
munikations- und Diskurskultur kann zu Zuschreibungen fithren, die

a) den anderen (den Schiiler/die Schiilerin) verkennen (vgl. Ricken, 2013: 92; vgl.

Bedorf, 2010), etwa aufgrund von schiilerseitigen Readressierungsweisen, die an-

fillig daftir sind, nicht erkannt bzw. nicht anerkannt zu werden im Sinne von

sanktionslosem Zugelassenwerden, d. h. es kommt zu Sanktionen bzw. Anerken-

nungsverlusten aufgrund von entwicklungsbedingten Readressierungen (z.B.

emotional oder korperlich ausgedriickter Widerstand; , Kasper® etc.), oder die

b) vom anderen —in diesem Fall dem nicht gleichgeordneten Schiiler bzw. der nicht
gleichgeordneten Schiilerin — {ibernommen werden, wenn noch keine unabhin-

gige Subjektposition erworben wurde (vgl. Sell, 2016a: 406).

In sprachlichen Auerungen explizit oder implizit enthaltene Behauptungen oder Ur-
teile konnen dann den Charakter eines Verdiktes annehmen oder werden per Deklara-
tion zur subjektiven Realitit eines Schiilers oder einer Schiilerin. Dieser bzw. diese
wird zu jemandem gemacht, ohne die Méglichkeit, sich zu jemand anderem machen
zu kénnen, indem die Verkennung zuriickgewiesen oder die Anerkennbarkeit der ei-
genen — ggf. normabweichenden — Existenz (anerkennbar) bestitigt oder verteidigt
wird (vgl. Sell, 2016a: 406). Anders ausgedriickt: Das Grundschulkind (v)erkennt sich
u. U. in Zuschreibungen durch Erwachsene selbst, wenn es bspw. integrititsverlet-
zende Zuschreibungen/Urteile {iber sich erfihrt, zu denen es innerlich (noch) keine
Distanz herstellen kann.
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Daraus resultiert ein Risiko der Identititsbeschidigung durch verbale oder non-
verbale Adressierungen von Schiiler*innen durch Lehrpersonen insbesondere im Pri-
marbereich, wenn Erstere von Letzteren verkannt werden bzw. Adressierungen nega-
tiv wertende Zuschreibungen enthalten, die schiiler*innenseitig nicht zuriickgewie-
sen werden kénnen und tibernommen werden (vgl. Sell, 2016a: 407). Aber auch auf
den ersten Blick positiv erscheinende Adressierungen in der Unterrichtskommunika-
tion konnen unter subjektivationstheoretischer Perspektive problematisch sein, wie
die ausgewihlte Mikrosequenz zeigen wird (vgl. Kap. 3).

2.2.4 Strukturelle Adressierungen

Aus systemtheoretischer Perspektive erscheint das kommunizierende Subjekt als
nicht einsehbar (,black box“). Entsprechend gelangt das Subjekt nur iiber dessen
wahrnehmbare Kommunikationen bzw. Interaktionen in den Blick bzw. wird iiber
diese sichtbar und zuginglich (vgl. Liiders, 2014: 843). Prengel (2013) kategorisiert sol-
che sichtbaren und zuginglichen Kommunikationen bzw. Interaktionen als anerken-
nende oder verletzende Kommunikationen bzw. Interaktionen. Dabei kénnen Einschit-
zungen bei der Kategorisierung differieren, ebenso wie Einschitzungen tiber die
Intentionen der bzw. Wirkungen auf die an der Kommunikation bzw. Interaktion Be-
teiligten. Mit Ricken (2013) kann man davon sprechen, dass Kommunikationen bzw.
Interaktionen durch die ihnen inhirenten Adressierungen subjektivierend wirken.
Wihrend also in der Systemtheorie der Subjektbegriff durch ,, Kommunikationen“ substi-
tuiert wurde, bildet sich das Subjekt in der Subjektivationstheorie in Kommunikatio-
nen bzw. Interaktionen heraus als Folge von Adressierungen und Readressierungen.
Es wird demnach danach gefragt, was mit den kommunizierenden Subjekten ge-
schieht bzw. durch welche Art von Adressierungen das kommunizierende Subjekt
sich auf welche Weise subjektiviert. Dies soll durch die folgende Darstellung eines
Unterrichtskommunikationsmodells veranschaulicht werden.

schulische Kommunikations- und Diskurskultur:
Kommunikation/Interaktion

— anerkennende/verletzende Interaktionen (Prengel, 2013)
— subjektivierende Adressierungen (Ricken, 2013)

Schiler*in

| Adressierung (Initiation), Subjektivation
(unabhangige

Subjektposition
(Re-)Adressierung (Replv) muss ggf. erst
erworben werden)

| (Re-)Adressierung (Evaluation)

Maglichkeit der Méglichkeit der
Identitatsbeschadigung (e s Emn Identitatsbeschadigung
2.B. bei verletzender 2.B. bei verletzender oder

(Re-)Adressierung struktureller Adressierung

Abbildung 1: Unterrichtskommunikationsmodell Lehrperson—Schiiler*in
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Auch linguistisch-pragmatische Forschungen zur Unterrichtskommunikation (, Kon-
versationsanalyse®; ,Gesprichsanalyse“) beziehen die Wirkungen auf die an der Kom-
munikation bzw. Interaktion Beteiligten in der Regel nicht ein (vgl. Becker-Mrotzek &
Vogt, 2009) bzw. schenken der pidagogischen (Macht-)Beziehung zwischen Lehrper-
sonen und Schiiler*innen (,Anerkennung®) wenig Beachtung. Schliellich stehen
auch in der didaktischen Forschung weniger Subjektivationsprozesse als vielmehr
Lernprozesse im Fokus. Diese Subjektivationsprozesse stellen m. E. aber einen wichti-
gen Bestandteil einer Theorie des Unterrichts bzw. der Unterrichtskommunikation
dar. Zudem ist die Wirkung dieser Subjektivationsprozesse auf Lernprozesse unum-
stritten.

Im Folgenden soll nun von strukturellen Adressierungen die Rede sein, wenn es
sich um Adressierungen handelt, die bspw. institutionell systematisch eingesetzt wer-
den als Folge von routinemifligem Praxishandeln, das gleichwohl subjektiv unter-
schiedlich readressiert werden kann und unterschiedliche Re-/Adressierungsdynami-
ken erméglicht. Auch diese Dynamiken lassen sich wiederum typisieren. So kdnnen
nach Butler (1998) identititsbeschidigende Adressierungen durch bestimmte Re-
adressierungen zuriickgewiesen und damit in ihrer Wirkung aufgehoben werden.
Von strukturellen Adressierungen ist hier insofern die Rede, als Adressierungen vor-
genommen werden, die aus dem Einsatz von Mustern resultieren, die strukturell im
(Kommunikations-)System verankert sind. Damit mochte ich die These begriinden,
dass Unterrichtskommunikationen durch routinemdflige spezifische strukturelle Adressie-
rungen auch routinemdfSig spezifische strukturelle Subjektivationen konstruieren und eta-
blieren, die die Subjektwerdung der einzelnen Individuen bestimmen.

Am Beispiel des , IRE-Schemas“ bzw. der Muster pidagogischer Kommunikation
(Meseth, Proske & Radtke, 2011) soll hier eine strukturelle Adressierung identifiziert und
analysiert werden, die allein durch die Hiufigkeit und Regelmifigkeit ihres Vorkom-
mens als strukturell ausgewiesen werden kann.

Welche strukturellen Adressierungen werden nun durch die oben dargestellten
Muster pidagogischer Kommunikation fuir die Schiiler*innen vorgenommen? Schii-
ler*innen werden mittels der dargestellten piddagogischen Kommunikationsmuster
grundsitzlich ,als kognitiv Lernende“ (Hollstein, Meseth & Proske, 2016: 55) adres-
siert sowie dariiber hinaus:

« als Rezipienten eines Vermittlungs- bzw. Darstellungsprozesses (,klassenoffent-
liche Thematisierung und Fixierung schulischen Wissens durch Vermittlung/
Darstellung®),

« als potenzielle Offenbarer ihres individuellen Aneignungsprozesses (,Sicht- und
Horbarmachen individueller Aneignung*) sowie

« als Objekte bzw. Subjekte klassenoffentlicher oder ,diskreter” Bewertungen (,klas-
sen- wie individuumsbezogene Markierung/Bewertung*).

Als Reaktion auf diese Adressierungen readressieren Schiiler*innen: Die Annahme
des ,Sicht- und Horbarmachens individueller Aneignung“ sowie der ,klassen- wie
individuumsbezogenen Markierung/Bewertung“ auf der Ebene der Sozialdimension
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im Klassenraum fiihrt dazu, dass die Schiiler*innen nicht nur zwischen Rezipieren/
Nichtrezipieren bzw. Aneignen/Nichtaneignen, sondern auch (wegen der Risiken des
Zeigens bzw. Zeigenwollens) zwischen Zeigen und Nichtzeigen bzw. Verbergen ihrer
Aneignungen ,readressieren” (miissen), wenn sie zum Offenbaren ihrer Rezeptionen
bzw. Aneignungen ,aufgerufen werden, sowie zwischen Annahme und Nichtan-
nahme der Bewertung durch Lehrpersonen. Dabei wird die Lehrperson als jemand
,adressiert, dem Schiiler*innen klassenéffentlich etwas zeigen oder nicht zeigen
(konnen/wollen) bzw. deren Bewertungen sie annehmen oder nicht annehmen (kon-
nen/wollen). Dadurch sind die Schiiler*innen in die Lage versetzt, ihre eigenen Sub-
jektivationsprozesse mitzusteuern.?

Eine Verweigerung der Teilnahme am Unterricht durch Abwesenheit und damit
ein korperliches Verbergen ist wegen der allgemeinen Schulpflicht in der Bundesrepu-
blik Deutschland nur bedingt méglich. Insofern sorgt diese fiir eine erhebliche Kon-
tingenzeinschrinkung auf der Ebene der (Schul-)Organisation. Anwesenheit wiede-
rum erzwingt quasi Teilnahme bzw. Teilhabe/Partizipation (vgl. Breidenstein, 2006)
an den ,Sprachspielen” der Schule (vgl. Liiders, 2003; 2014). Dieser Teilnahme bzw.
Teilhabe/Partizipation am Unterricht bei Anwesenheit kann sich jedoch — etwa durch
Nichtzeigen bzw. Verbergen — entzogen werden. Eine Verweigerung der Teilnahme
bzw. Teilhabe/Partizipation zieht dann ggf. Sanktionen bzw. Einbuflen an Anerken-
nung nach sich.

Insbesondere drei Kommunikationssituationen bergen m. E. das Risiko einer Be-
schidigung der Identitit der Schiiler*innen:

1. Sicht- und Hérbarmachungen werden erzwungen.
(Bsp.: Schiilerin wird aufgerufen, ohne sich gemeldet zu haben, und soll ihren
Aneignungsprozess offenbaren) oder

2. Sicht- und Hérbarmachungen werden unterdriickt.

(Bsp.: Alle SuS melden sich, eine(r) kommt dran. Bsp.: Schiiler ruft Antwort un-

aufgerufen in die Klasse. Bsp.: Nichtlautsprachlich kommunizierende Schiilerin

wird im Morgenkreis ausgelassen oder nicht in den Schreiblernprozess einge-
bunden) oder
3. Sicht- und Hérbarmachungen werden diskreditiert.

(Bsp.: Horbar gemachte Aneignung/Reply eines Schiilers wird als unpassend/

falsch markiert)

Fall 1 und 3 befordern das Nichtzeigenwollen, Fall 2 zwingt zum Nichtzeigen trotz
Zeigebedurfnis. Im ersten Fall wird Teilhabe erzwungen und performiert/aufgefiihrt,
im zweiten Fall ein Teilhabebediirfnis nicht erfiillt bzw. die Performanz von Partizipa-
tion verhindert und im dritten Fall eine (freiwillige oder unfreiwillige) Teilhabe bzw.
Beteiligung negativ bewertet. Dabei werden die Schiiler*innen als solche Personen
adressiert, die zu Sicht- und Horbarmachungen gezwungen bzw. deren Sicht- und
Hoérbarmachungen unterdriickt oder diskreditiert werden diirfen. Wenn Schiiler*in-

3 Auch die Lehrperson kann in ihrer Identitdt beschidigt werden, wenn sie zu Readressierungen nicht die erforderliche
professionelle Distanz einnehmen kann. Insofern kann auch bei Erwachsenen noch von ,Subjektivation“ gesprochen
werden.
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nen Aneignungsprozesse zeigen sollen, ohne tiber dieses Zeigen autonom verfiigen
zu diirfen, wenn Schiiler*innen Aneignungsprozesse und ,andere Mitteilungen“ nicht
zeigen diirfen oder ihnen Aneignungsprozesse vorenthalten werden, und schliefllich
wenn Aneignungsprozesse von Schiiler*innen (klassendéffentlich) diskreditierend be-
wertet werden, entsteht das Potenzial fiir Identitatsbeschidigungen.

So wird der Klassenraum als sprachlich-sozialer Raum zu einem Raum, in dem
die Schuler*innen befiirchten miissen, Anerkennung einzubiifen, wenn sie sich
dem Erzwingen oder der Unterdriickung einer Sicht- und Hoérbarmachung verwei-
gern bzw. ihre Sicht- und Horbarmachung als unpassend/falsch etc. eingestuft wird.
Wiirde man eine ethische Minimalanforderung formulieren, so miisste diese die Ver-
sicherung beinhalten, dass —auch bei Verbergen bzw. Verweigerung bzw. nicht erwar-
teten/nicht erwiinschten oder sog. falschen Replies — die Anerkennung der Person
nicht infrage steht bzw. Inkompetenz nicht zugeschrieben bzw. Kompetenz nicht ab-
gesprochen oder in Zweifel gezogen werden darf. So hat — von den drei ,Basic Needs*“
bzw. psychologischen Grundbediirfnissen ausgehend (Lichtblau, 2015; Hellmich,
2011: 256; Seidel, 2014: 856) — das (Grund-)Schulkind ein Bediirfnis nach Autonomie,
nach sozialer Eingebundenheit und nach Kompetenzerleben. Damit ist die Unter-
richtskommunikation vor einen Mindestanspruch gestellt, der diese Erwartungen
und Bediirfnisse adiquat berticksichtigt.

Die in der Grundschule zu erlernende Melderegel als Praktik des Unterrichts
(Breidenstein, 2006) wird so zum Schauplatz fiir die Ausiibung von Macht. Dazu
mdchte ich in der folgenden Analyse die Kinderperspektive antizipieren.

3  Unterrichtskommunikationssequenz zur
Kommunikations- und Diskurskultur

In der unterrichtlichen Kommunikations- und Diskurskultur finden sich — wie oben
bereits beschrieben — typische Muster padagogischer Interaktion, die Schiiler*innen
auf bestimmte Weise adressieren und damit subjektivieren, und zwar unabhingig
von den Intentionen der Adressierenden — insofern ist hier von strukturellen Adressie-
rungen die Rede. Im Folgenden wird eine Unterrichtskommunikationssequenz analy-
siert, die dieses typische Muster, das dem IRE-Schema entspricht, reprisentiert.

31  Erhebung und Methodologie

Die Unterrichtskommunikationssequenz liegt in Form eines Audiografie-Transkripts
vor und wird in zwei Schritten analysiert.* In der ersten Analyse wird die Sequenz
gesprichs- bzw. konversationsanalytisch untersucht. Dabei wird unterrichtskommu-
nikationsanalytisch auf das IRE-Schema, diskursanalytisch auf Differenzsetzungen

4 Die Mikrosequenz wurde aus einem Datencorpus ausgewihlt, der sieben Unterrichtstranskripte zu sechs verschiedenen
Lehrpersonen enthilt, die im Rahmen eines Hauptseminares im SoSe 2014 an der Goethe-Universitat Frankfurt erhoben
wurden.
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(Semantik) und auf sprachliche Handlungen (Pragmatik) fokussiert.” In der zweiten
Analyse werden die Muster pidagogischer Kommunikation in der Sequenz analysiert
und (Re-)Adressierungen ausformuliert. Dabei geht es um die Art der Ansprache und
die (soziale) Position, die ein Schiiler/eine Schiilerin als Angesprochene(r) durch die
sprachliche Handlung bzw. Adressierung/Art der Ansprache der Lehrperson erhilt
bzw. zugewiesen/zugesprochen bekommt.

Durch diese zweifache Analyse soll deutlich werden, dass die Analyse unter-
schiedlicher Aspekte der Kommunikation unterschiedliche Ergebnisse zutage fordert
bzw. unterstiitzt. Erscheint die lehrerseitige Kommunikation im folgenden Fallbeispiel
vordergriindig dem/der Schiiler*in zugewandt und — mit Blick auf potenzielle Identi-
tatsbeschidigungen — machtsensibel, zeigen sich — sobald Adressierungen fokussiert
werden — auf der strukturellen Ebene die Machtverhiltnisse, die durch die Nicht-
gleichordnung von Lehrpersonen und Schiiler*innen sowie die Schulpflicht bedingt
sind.

3.2  (Mikro-)Sequenz

Im folgenden Transkriptausschnitt® handelt es sich um Unterricht in Geografie in
einer dritten Grundschulklasse. Auf der Sach-/Inhaltsebene wird der Arbeitsauftrag
erteilt, eine den Schiiler*innen bekannte Stadt zu nennen bzw. auf einer — vorne vor
der Tafel hingenden — Landkarte eine Stadt zu zeigen:

[]
42 Lw: Swl’

43 Swl: ((am Griibeln))®

44 Lw: Denk ruhignoch mal nach, dir fillt bestimmt eine Stadt ein, die auf der
45 Karte zu sehen ist.

46 Sm6: <Lw? Ich->

47 Lw: <Nichtreinrufen.> Guck mal, Sw1, du findest sicher eine Stadt auf der

48 Karte. Du darfst ruhig Fehler machen. Komm einfach mal nach vorne,
49 ist iberhaupt nicht schlimm. (..) Ihr diirft euch auch mal irren. (..) Kein
50 Problem.

51 Swl: Da?

52 Lw: Weilburg, das ist vollkommen richtig. Super.

5 Im Einzelnen: 1) Mit der Unterrichtkommunikationsanalyse (IRE-Schema) wird auf Initiierungs- und Riickmeldepraktiken
fokussiert. Zentral ist hier die Bedeutung der , Evaluation* (vgl. Mehan, 1979; vgl. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009), die
grundsitzlich mit Wertungen einhergeht. 2) Die Diskursanalyse als Auswertungsmethode untersucht Differenzsetzungen
bzw. -konstruktionen, Bezeichnungspraktiken sowie Diskurspositionen. Zentral ist hier die Bedeutung des lokutiondren
Aktes, d. h. der Semantik, wenn Schiiler*innen bspw. als ,fit“ oder ,nicht fit“ bezeichnet werden und sich als dem ,,Kreis
der Fitten“ zugehérig ansehen diirfen oder nicht, also durch die Lehrperson eine mit Wertungen einhergehende Differenz
sprachlich gesetzt wird (vgl. Diehm, 2013; vgl. Sell, 2016a). 3) Mit der pragmatischen Linguistik kénnen Kommunikations-
bzw. Diskurspraktiken identifiziert werden. Zentral ist hier die Bedeutung des illokutiondiren Aktes, etwa in zuschreibend-
bewertenden sprachlichen Handlungen, insbesondere Feststellungen (sog. Expositiva/Reprisentativa), Urteilen (sog.
Verdiktiva) oder Deklarationen (sog. Deklarativa) etc.

6 Die Transkription erfolgt in Anlehnung an Langer (2013).

Es wird hier bewusst mit Zahlen gearbeitet, um der Beeinflussung durch Namen zu entgehen.

8 ,Doppelte Klammern“ markieren Interpretationen des/der Transkribierenden.

~
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53 Ahmmm Sw12? Noch ne Stadt?

]
Legende: Lw = Lehrerin; Swl = Schiilerin 1; Sm6 = Schiiler 6; Sw12 = Schiilerin 12

3.3  Analyseergebnisse
In der folgenden Analyse der Sequenz werden zwei Auswertungsperspektiven — wie
oben dargestellt — verfolgt.

3.3.1 Analyseergebnis I: ,Versicherung: keine Zuschreibung von Inkompetenz*“
Im Folgenden wird die Sequenz gesprichs- und konversationsanalytisch untersucht
vor dem Hintergrund der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie, sozia-
ler Eingebundenheit und Kompetenzerleben.

Die Schiilerin 1 (,Sw1“) wurde aufgerufen und griibelt jetzt. Offen ist, ob sie sich
gemeldet hat. Da sie jedoch nicht sogleich ein Reply gibt, scheint sie unfreiwillig auf-
gerufen worden zu sein oder eine sog. falsche Antwort, die u. U. von Sw1 angeboten
wurde, ging voraus. Nihert man sich mit dem IRE-Schema dieser Sequenz, findet
man auf die Initilerung der Lehrerin reply-anstoRende Auferungen der Lehrerin
(»Denk ruhig noch mal nach, dir fillt bestimmt eine Stadt ein, die auf der Karte zu
sehen ist.“; ,Guck mal, Sw1, du findest sicher eine Stadt auf der Karte.“) sowie Aufle-
rungen der Lehrerin, die Evaluationen relativieren und eine zumindest nicht negative
Evaluation in Aussicht stellen (,Du darfst ruhig Fehler machen. Komm einfach mal
nach vorne, ist tiberhaupt nicht schlimm. (..) Thr durft euch auch mal irren. (..) Kein
Problem.“), und schliellich auch nach dem Reply der Schiilerin (,Da?*) eine positive
Evaluation seitens der Lehrerin (,W eil b ur g, das ist vollkommen richtig. Super.).
Man konnte sagen, es handelt sich um eine gelungene Einwirkung der Lehrperson
auf Swl. Eine positive Evaluation wird erméglicht.

Betrachtet man die Sequenz mit Mitteln der Diskursanalyse und sucht etwa nach
Differenzsetzungen, kann festgestellt werden, dass implizit auf der lokutiondren Ebene
Differenzsetzungen vorgenommen werden. So gibt es offensichtlich auch Fille, in
denen jemandem keine ,Stadt einfillt oder in denen jemand keine ,Stadt findet*.
Dariiber hinaus gibt es offenbar ,Fehler und ,Irrtiimer” im Gegensatz zu richtigen
Antworten. Diese werden jedoch von der Lehrerin explizit relativiert, sodass man sa-
gen konnte, dass sie ein fehlerfreundliches Klima schafft, in dem ,Fehler nicht
schlimm*® und , Irrtimer kein Problem“ sind. Eine positive Evaluation wird befordert,
indem — negative Evaluationen begriindende — Fille (keine ,Stadt einfillt“; keine
,Stadt findet; ,Fehler”; ,Irrtiimer*) von einer negativen Evaluation im Voraus freige-
stellt werden. Die Differenzsetzung in Fehler/falsch — kein Fehler/richtig wird so na-
hezu wieder aufgehoben. Es gibt keine Fehler, nur Antworten, die im Sinne einer
positiven Bewertung des gesamten Lernprozesses weiterfithren. Die Diskursposition
der Lehrerin scheint zu sein, dass die Ansicht legitim ist, alle Kinder seien kompetent,
auch wenn sie ,Fehler* machen bzw. Schiiler*innen-AuRerungen diirfen — auch
wenn sie falsch sind — nicht mit Diskreditierungen einhergehen (vgl. Giesinger, 2014:
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829). Damit werden letztlich alle Schiiler*innen als zugehdérig zur Gruppe der Kom-
petenten — unabhingig von ihrer jeweiligen Leistung — angesehen.

Blickt man schlieRlich auf die sprachlichen Handlungen bzw. die illokutiondren
Akte, lisst sich diese Rekonstruktion bzw. Interpretation noch prizisieren. So erfihrt
Swl eine Versicherung, dass es a) unabhingig vom ,Reply“ nicht zu einer klassen-
offentlichen Fremdzuschreibung zur unteren Leistungsgruppe bzw. zu einer Zu-
schreibung von Inkompetenz kommt (,Du darfst ruhig Fehler machen. Komm ein-
fach mal nach vorne, ist {iberhaupt nicht schlimm. (..) Thr diirft euch auch mal irren.
(--) Kein Problem.“) und b) dass es damit auch nicht zu negativen Urteilen (Verdiktiva)
bzw. Deklarationen (Deklarativa) mit faktenerzeugender bzw. realititsherstellender
Qualitit auch fiir ihre Identitit als Schiilerin kommt. Vielmehr erfihrt Swl — bezogen
auf die Aufgabe — die Zuschreibung potenzieller Kompetenz bzw. die Deklaration als
potenziell kompetent (,Denk ruhig noch mal nach, dir fillt bestimmt eine Stadt ein,
die auf der Karte zu sehen ist.“; ,Guck mal, Swl, du findest sicher eine Stadt auf der
Karte.“) und schliefllich auch die Zuschreibung von Kompetenz (,Weilburg, dasist
vollkommen richtig. Super.“).

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass mit der positiven Evaluation fiir Swl ein
klassenoftentlicher Einschluss — bezogen auf den Lerngegenstand — in den , Kreis der
Kompetenten“ und damit ,Anerkannten” erfolgt. Andere Schiler*innen diirfen mit
dhnlichen sprachlichen Behandlungsmustern ,rechnen®, die auf die Versicherung zie-
len, dass es auch bei ihnen im Falle von Nichtwissen oder falschem Wissen nicht zur
Zuschreibung von Inkompetenz kommen wiirde. Das Risiko von Identititsbeschidi-
gungen fiir die Schiller*innen aufgrund unvollstindiger oder ,falscher” Replies wird
so vonseiten der Lehrerin minimiert, ein sozialer Ausschluss aufgrund mangelnder
Leistung unwahrscheinlich. Einzig die Autonomie der Schiiler*innen scheint einge-

schrankt durch das Involviertsein in eine Interaktion mit Frage-Antwort-Bewertungs-
Ablauf.

3.3.2 Analyseergebnis II: ,erzwungene Sicht- und Hérbarmachung ohne
Diskreditierung

Im Folgenden wird die Sequenz noch einmal vor dem Hintergrund der oben beschrie-

benen Muster pidagogischer Kommunikation betrachtet und nach den (Re-)Adressie-

rungen gefragt.

Zunichst kann man feststellen, dass Swl klassenoffentlich als Rezipientin eines
Vermittlungs- bzw. Darstellungsprozesses adressiert wird und als jemand, die ihren
individuellen Aneignungsprozess offenbaren soll. Dabei ist es gleichgiiltig, ob sie un-
freiwillig aufgerufen wurde oder sich freiwillig gemeldet hat und infolge einer sog.
falschen Antwort nun aufgerufen ist, neu zu iiberlegen: In der Sequenz wird eine
Partizipation in Form eines Replies eingefordert. Sie soll zeigen, ob sie in der Lage ist,
eine ihr bekannte Stadt zu nennen bzw. auf einer — vorne vor der Tafel hingenden —
Landkarte eine Stadt zu zeigen. Zunichst scheint Swl mit Verbergen zu readressie-
ren. Sie schweigt bzw. scheint zu griibeln. Noch ist unklar, ob sie ihre Antwort, die
auch in einem ,Ich weifd nicht.“ bestehen kann, zeigen oder nicht zeigen will. Darauf-
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hin insistiert die Lehrerin (,Denk ruhig noch mal nach, dir fillt bestimmt eine Stadt
ein, die auf der Karte zu sehen ist.“) und weist auch Sm6 zuriick (,Nicht reinrufen.”),
der ein Reply geben will (,Lw? Ich-“). Damit nimmt die Unterrichtskommunikation
zunehmend den Charakter einer erzwungenen Sicht- und Hoérbarmachung an (,dir fallt
bestimmt eine Stadt ein®; ,du findest sicher eine Stadt), die ein hohes Risiko der
Beschidigung der Identitit der Schiilerin birgt, insbesondere im Falle sog. falscher
Antworten, aber auch durch den Zwang, partizipieren zu miissen. Dieses Risiko der
Beschidigung der Identitit der Schiilerin durch eine diskreditierte (und zuvor er-
zwungene) Sicht- und Horbarmachung versucht die Lehrerin zu minimieren, indem
sie extensiv darauf verweist, dass es bei ihr ,kein Problem* ist, , Fehler etc. zu ma-
chen. Damit reagiert die Lehrerin auf das potenzielle Verbergen von Swl mit einem
freundlichen Erzwingen eines Zeigens von Swl in Kombination mit der Versiche-
rung, auf Diskreditierungen aufgrund sog. falscher Replies zu verzichten. Swl wird so
als Person adressiert, die zu Sicht- und Horbarmachungen gezwungen werden darf, deren
Sicht- und Horbarmachungen allerdings nicht diskreditiert werden diirfen. Damit halt die
Lehrerin die Risiken fiir die Schiiler*innen so klein wie méglich, verzichtet aber nicht
auf den Partizipations- bzw. Offenbarungszwang, durch den Swl grundsitzlich in
eine Position gebracht wird bzw. eine Position zugewiesen bekommit, in der sie ihren
Rezeptions- bzw. Aneignungsprozess offenbaren muss.

Als problematisch kann dartiber hinaus eine Positionierung der Schiilerin durch
die Lehrerin angesehen werden, als eine Schiilerin, die offensichtlich Zuspruch bené-
tigt, um ein Reply zu geben bzw. bei der einem Verbergen des Replies eindringlich
entgegengearbeitet werden muss durch reply-anstoRRende Auerungen, sodass die
Schiilerin letztlich klasseno6ffentlich als jemand angesprochen wird, die die Unterstiit-
zung bei der Offenbarung ihrer Rezeption bzw. Aneignung bedarf. Damit zeigt Sw1 -
unfreiwillig — eine Unterstiitzungsbedtirftigkeit, die ggf. von ihr als blof3stellend bzw.
beschimend erlebt wird.

Zudem wird Sw1 als Objekt bzw. Subjekt klassensftentlicher Bewertungen adres-
siert, nachdem diese ihre Rezeption bzw. Aneignung offenbart hat. Auch wenn die
Bewertung hier positiv ausfillt, wird Swl dennoch in eine Situation gebracht, in der
sie dieser klassendffentlichen Bewertung ausgesetzt ist. Das klassenéffentliche Insis-
tieren der Lehrerin, bei dem alle Schiiler*innen ihre Aufmerksambkeit auf Swl rich-
ten, ist es auch letztlich, das die (Bewertungs- und Zuschreibungs-) Macht der Lehrper-
son zur Auffithrung bringt: Ein Zeigen wird erzwungen und eine Bewertung
zugeteilt. Der Sequenz nicht zu entnehmen ist, wie Swl auf die Bewertung nonverbal
readressiert (Licheln, Scham etc.).

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass unter den Bedingungen nicht freiwilli-
ger Beteiligung — wie sie qua Schulpflicht gegeben ist — hier die unter ethischer Per-
spektive formulierte Minimalanforderung eingehalten worden ist, nimlich, dass er-
zwungene Sicht- und Horbarmachungen nicht in eine Diskreditierung miinden
diirfen. Deutlich wird aus meiner Sicht der Autonomieverlust fiir die Schiilerin.



Ulrike Sell 41

3.3.3 Zusammenfassung

Im Vergleich der Analyseergebnisse zeigt sich, dass von der Schiilerin etwas gelernt/
angeeignet — moglicherweise auch aus anderen Kontexten gewusst — wurde und diese
Aneignung sicht- bzw. horbar gemacht wurde, dass die Schiilerin aber zugleich auch
als Person adressiert wurde, deren Sicht- und Hérbarmachungen erzwungen, wenn
auch nicht diskreditiert werden diirfen. Zeigt die erste Analyse der Sequenz eine er-
folgreiche Unterrichtung, die zwar auf Zuschreibung von Inkompetenz verzichtet
bzw. potenzielle Kompetenz versichert, aber die grundsitzliche Unfreiwilligkeit der
Kommunikation gar nicht in den Blick nimmt, verweist die zweite Analyse, bei der
Adressierungen fokussiert werden, auf die Folgen unterrichtlichen Handelns fiir die
Subjektivation der Schiilerin: Diese lernt v. a. als jemand adressiert werden zu diirfen,
die ihre Aneignungen sicht- bzw. hérbar machen soll/muss, ohne tiber den Zeitpunkt
dieser Offenbarung autonom verfiigen zu diirfen. Solche strukturellen Adressierun-
gen formen routinemiflig ganze Generationen von Schiiler*innen.

Beide Analysen machen deutlich, dass der Entzug von Kompetenz und Anerken-
nung bzw. die Diskreditierung des Schiilers/der Schiilerin aufgrund sachlich falscher
Replies als illegitim erachtet wird, was als die Integritit des Subjekts unterstiitzend
angesehen werden kann, wihrend der Entzug von Kompetenz und Anerkennung
bzw. Diskreditierungen des Schiilers/der Schiilerin bei Verweigerung von Replies — so
insistiert die Lehrerin bei Sw1, bis sie eine Antwort erhilt — oder bei unerwiinschten
Replies — so weist die Lehrerin den Einwurf von Sm6 zuriick — durchaus als legitim
erachtet wird.

Dies entspricht auch den Schlussfolgerungen von Proske (2016), der am Beispiel
des Unterrichtsdiskurses iiber den Nationalsozialismus feststellt, dass falsches oder
fehlendes Wissen der Schiller*innen mehr toleriert wird bzw. ,sich Erziehung im
Kontext der evaluierenden Einwirkung auf die thematischen Lernprozesse auf indi-
rektere Formen der Beeinflussung beschrankt, wihrend ,in der Herstellung der Be-
dingungen von unterrichtlichem Lernen offenbar eine explizite und deutlich rigidere
Disziplinierungskommunikation als pidagogisch zuldssig gilt“ (S.209), undiszipli-
niertes Verhalten der Schiiler*innen also weniger toleriert wird als falsches oder feh-
lendes Wissen.

Dabei erscheint der soziale Raum der Grundschulklasse in Bezug auf Identitits-
beschidigungen aufgrund von Erzwingen, Unterdriicken und Diskreditieren von
Replies m. E. besonders risikoreich fiir die (Grund-)Schiiler*innen, da diese struktu-
relle Adressierungen 1i.d. R. nicht zuriickweisen kénnen, ohne dass dies Sanktionen
nach sich zieht. Fir Kinder mit Migrationshintergrund, prekirem sozialem Hinter-
grund oder festgestelltem sonderpidagogischen Férderbedarf kommen derartige
Identititsbeschidigungen zu den ohnehin schon vorhandenen Benachteiligungsrisi-
ken noch hinzu.

Als weiterfithrende Frage scheint hier untersuchenswert, inwieweit die Klassen-
offentlichkeit in Verbindung mit der sprachlichen Konstruktion eines Konkurrenz-
und Vergleichsraumes zu Identititsbeschidigungen beitrigt. So konnte eine Kom-
munikations- und Diskurskultur forderlich sein, die einen weitgehend konkurrenz-
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und vergleichsfreien Raum sprachlich konstruiert: ein Raum, in dem Verschiedenheit
nicht zu Uber- und Unterordnung bzw. Exklusion fiihrt, sondern zur bedingungs-
losen Anerkennung von Unterschieden.

4  Fazit: Nichtgleichordnung und Macht in der
Kommunikation/Interaktion

Die klassenoffentliche Adressierung der Schiiler*innen als abweichend von der Norm
— wie etwa durch diskreditierte Sicht- und Hérbarmachungen — erhtht das Risiko von
Verletzung und Exklusion bzw. von Identitidtsbeschidigung. Auch ist die (unreflek-
tierte) Ubernahme der praktizierten Kommunikations- und Diskurskultur durch die
Schiiler*innen wahrscheinlich. Die von der Lehrperson in der Schule praktizierte
Kommunikations- und Diskurskultur sollte demnach — auf der Grundlage der Refle-
xion ihrer Diskurspositionen — solche Adressierungen reduzieren. Erzwungene und
unterdriickte Sicht- und Hoérbarmachungen und damit Nichtgleichordnung und
Macht in der Kommunikation/Interaktion sollten von den Lehrpersonen routinemi-
Rig reflektiert werden, da sie strukturell im Unterricht von Lindern mit Schulpflicht
angelegt sind. Damit konnte ein Beitrag zu Generationengerechtigkeit auch unter Be-
riicksichtigung weiterer Differenzkategorien (z. B. ethnischer oder 6konomischer) ge-
leistet werden.

Der Transfer in die Lehre, in Aus- und Fortbildung und in Beratung/Coaching
bzw. Supervision von einzelnen Lehrpersonen, Klassenteams oder ganzen Schulen
sowie die Identifizierung bzw. Entwicklung geeigneter Moglichkeiten, wie reale
sprachliche Performanzen im Unterricht effektiv reflektiert werden kénnen, d. h. mit-
hilfe von Methoden, die Feedback an Lehrpersonen fiir diese auch konstruktiv und
annehmbar machen (Sell, 2012; 2016b), zielen auf die Professionalisierung von Leh-
rer*innen.
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Sprachférderung im Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule

Diemut KucHARZ

1  Einleitung

Ausreichende bzw. gute bildungssprachliche Fihigkeiten im Deutschen gelten als
wichtiger Pradiktor fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn im deutschen Schulsys-
tem — hier ist die Forschungslage relativ eindeutig, wie die internationalen Leistungs-
vergleichsstudien wie PISA und IGLU oder die nationalen Bildungsberichte wie IQB
Bildungstrend oder Bildungsbericht Deutschland in regelmifligen Abstinden zeigen.
Insofern ist es nicht verwunderlich, dass dem sprachlichen Niveau der Kinder im
Deutschen am Ubergang von der Kita in die Grundschule besondere Aufmerksamkeit
zukommt. Fast alle Bundeslinder testen ca. ein bis eineinhalb Jahre vor der Einschu-
lung die Deutschkenntnisse aller Kinder, um denen mit einem Sprachférderbedarf
noch im letzten Kita-Jahr entsprechende Unterstiitzung zukommen zu lassen. Weni-
ger eindeutig ist die Forschungslage dagegen, wie eine solche Unterstiitzung der
kindlichen Sprachentwicklung aussehen muss, damit sie die festgestellten Defizite in
der deutschen Sprache ausgleichen kann. Zahlreiche Maffnahmen wurden in den ver-
gangenen Jahren hinsichtlich ihrer Wirksamkeit evaluiert, zuletzt im Rahmen der
Bund-Linder-Initiative , BiSS — Bildung durch Sprache und Schrift“.! Im vorliegenden
Beitrag soll ein Einblick in die Forschungslage gegeben und beispielhaft am Projekt
,Spriinge — Sprachférderung am Ubergang Kita — Grundschule evaluieren“? vertieft
werden. Dieses Projekt habe ich gemeinsam mit Ulrich Mehlem und Tanja Betz
durchgefiihrt.

2 Sprache am Ubergang von der Kita in die Grundschule

Zunichst soll beleuchtet werden, was in sprachlicher Hinsicht der fokussierte Zeit-
punkt, nimlich der Ubergang von der Kita in die Grundschule, ausmacht.

Gemeinhin geht man davon aus, dass die Erstsprache mit ca. sechs Jahren in den
wesentlichen Grundziigen erworben ist (Szagun, 2019), sodass die Kinder den sprach-
lichen AuRerungen und Anweisungen im Unterricht folgen und sich angemessen
sprachlich artikulieren konnen. Diese zunichst trivial anmutende Annahme iiber-
sieht zwei wesentliche Faktoren: Erstens geht sie davon aus, dass die Erstsprache und

1 Infos unter: www.biss-sprachbildung.de
2 Geférdert vom BMFSF) unter dem Férderkennzeichen BIS. 00.00006.16
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die Sprache in der Schule identisch sind, was aber fiir mehrsprachig aufwachsende
Kinder, deren Familiensprache nicht Deutsch ist, so nicht zutrifft. Zweitens nimmt sie
nicht zur Kenntnis, dass die im Alltag gesprochene und die in der Schule gesprochene
Sprache sich unterscheiden; man unterscheidet hier zwischen Alltags- und Bildungs-
sprache. Diese beiden Phinomene, die Mehrsprachigkeit und die verschiedenen
Sprachregister, sollen in ihrer Bedeutung fiir die sprachliche Entwicklung von Kin-
dern im Ubergang Kita — Grundschule niher beleuchtet werden.

21  Mehrsprachigkeit

Geschichtlich betrachtet war in Deutschland die Idee einer 6ffentlichen Schule sehr
eng mit der Idee der Nationalstaatlichkeit verkntipft zur Heranbildung von Staatsbiir-
gern (Radtke, 2004) und zur Abgrenzung vom Fremden (Kriiger-Potratz, 2016). Der
Nationalstaat definierte sich u.a. tiber die gemeinsam gesprochene Sprache und der
Schulbesuch erméglichte gesellschaftliche Teilhabe. Hummrich und Terstegen (2020)
stellen in diesem Zusammenhang auch noch fiir die heutige Schule fest: ,Die mit der
Frage des Teilhaberechts (als Recht der Partizipation an schulischer Bildung) und der
(Deutsch-)Sprachkompetenz einhergehende Problemperspektive zeigt, dass Schule
nach wie vor deutlich am Ideal von Monokulturalitit und Monolingualitit (also
einer ,Kultur’ und einer Sprache) festhilt“ (Hummrich & Terstegen, 2020, S.14). Im
Gegensatz zu den meisten anderen Lindern wird im deutschen Bildungssystem
Mehrsprachigkeit eher als Problem denn als Ressource angesehen, und auch heute
noch gibt es Schulen mit einem Deutschsprechgebot.® Nach wie vor spielt der soge-
nannte Migrationshintergrund in schulischen Zusammenhingen als Problembe-
schreibung eine bedeutende Rolle, indem dieser ,mit stereotypen Zuschreibungen
verbunden® wird, wie bspw. mangelnden Deutschkenntnissen oder fehlendem Teilha-
bewillen (Hummrich & Terstegen, 2020, S.15). Damit liegen Formen institutioneller
Diskriminierung vor (Gomolla & Radtke, 2007), die zu Bildungsungerechtigkeiten
fithren, aber in der pidagogischen Diskussion hiufig personalisiert werden, indem
die unzureichenden sprachlichen Fihigkeiten im Deutschen des jeweiligen Kindes
mit Migrationshintergrund fiir schulisches Versagen verantwortlich gemacht werden.

2.2  Besonderheiten des Zweitspracherwerbs

In den letzten 20 Jahren hat sich die Sprachwissenschaft zunehmend mit dem Zweit-
spracherwerb junger Kinder beschiftigt und seine Bedingungen erforscht (Miiller,
Schulz & Tracy, 2018). Dabei geht es um die Frage, wie sich der Erwerb der Zweitspra-
che von dem der Erstsprache unterscheidet und welche Parallelen zu finden sind.
Ausschlaggebend ist hierbei, dass die Kontaktdauer und -intensitit mit der Zweitspra-
che nicht dem Lebensalter entspricht, wie es bei der Erstsprache der Fall ist. Deswe-
gen werden in der Spracherwerbsforschung verschiedene Erwerbstypen unterschie-
den: fiir Kinder, die von Geburt an Deutsch erwerben, ist dies ihre L1 oder man spricht

3 Immer wieder finden sich dazu Meldungen in der Presse, wie z. B. hier: https://www.stuttgarter-zeitung.de/inhalt.ber
liner-schulleiterin-zu-deutschgebot-was-blumberg-und-der-wedding-gemein-haben-und-was-nicht.2f597c48-417f-4517-
b893-00c35a011d3b.html?reduced=true (Abrufam 22.03.2021).
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von DaE (Deutsch als Erstsprache). Bei Kindern, die von Beginn an zwei Sprachen
simultan erwerben, spricht man vom bilingualen Spracherwerb oder doppelten Erst-
spracherwerb (2L1). Der Zweitspracherwerb (L2) findet zeitlich versetzt nach Beginn
des Erstspracherwerbs statt und kann in einen frithen Zweitspracherwerb im Alter
von ca. zwei bis vier Jahren beginnen oder als spiter kindlicher Zweitspracherwerb ab
einem Alter von ca. sechs Jahren. Ist Deutsch die Zweitsprache, wird das hiufig als
DaZ bezeichnet. Wenn die zweite Sprache ab der Pubertit erworben wird, spricht
man vom Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter (Miiller et al., 2018). Diese Unter-
scheidung ist insofern relevant, weil sie Folgen fiir die Sprachkompetenz hat. Studien
zeigen, dass Kinder, die zu einem frithen Zeitpunkt, also noch innerhalb der sprach-
sensiblen Entwicklungsphase, eine zweite Sprache erwerben, das gleiche Sprachni-
veau in der Zweitsprache erwerben kénnen wie DaE-Kinder, allerdings nicht immer
im gleichen Alter (Miiller et al., 2018). Wenn Kinder die zweite Sprache erst mit drei
Jahren mit Eintritt in den Kindergarten erwerben, kann nicht selbstverstindlich da-
von ausgegangen werden, dass sie bis zum Schuleintritt, also innerhalb von drei Jah-
ren, die gleiche Sprachkompetenz in der Zweitsprache aufweisen wie DaE-Kinder, die
bis dahin aus sechs Jahren Erwerbsdauer schépfen. Faktisch beriicksichtigen Sprach-
standtests, die mit Kindern etwa ein Jahr vor der Einschulung durchgefiihrt werden,
nicht die Kontaktdauer mit der deutschen Sprache und sind fiir DaE-Kinder normiert.

Insgesamt zeigen Studien, dass DaZ-Kinder die sprachlichen Strukturen im Deut-
schen in dhnlichen Stufen erwerben wie DaE-Kinder. Einfachere Phinomene, wie z. B.
die Struktur eines Hauptsatzes, werden entsprechend frither und schneller erworben,
wohingegen fiir komplexere Phinomene wie das Kasus- und das Genussystem eine
lingere Kontaktdauer erforderlich ist (Miiller et al., 2018). Dementsprechend restimie-
ren Miller etal., ,dass es angesichts der grundlegenden Begabung des Menschen,
sich mehr als eine Sprache anzueignen, keinen prinzipiellen Grund gibt, warum es
Kindern nicht frith gelingen sollte, sich das Deutsche als zweite oder weitere Sprache
anzueignen, sofern die dafiir benstigten Rahmenbedingungen stimmen® (Miiller
etal., 2018, S. 66).

2.3 Sprachregister: Alltags- und Bildungssprache

Beim Ubergang von der Kita in die Schule dndert sich auch der Sprachstil: Es wird
immer weniger umgangssprachlich wie in der Kita, sondern zunehmend hiufiger in
der Standardsprache kommuniziert. In den letzten Jahren hat sich fiir die Sprache des
institutionalisierten Lernens der Begriff der Bildungssprache etabliert (Gogolin &
Lange, 2011); iiber die Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache ist inzwi-
schen einiges publiziert worden (z.B. Mehlem, 2020; Kucharz, 2019; Hardy etal.,
2019).

Hierbei handelt es sich um sogenannte Sprachregister wie auch bei Dialekten,
Jargons oder Fachsprachen. Sprache ist nicht nur ein linguistisches, sondern auch ein
kommunikatives System, d.h. Sprache kann aufler formal auch hinsichtlich ihrer
Funktion betrachtet werden. Sie dient vor allem der Verstindigung, aber auch dem
Denken (Vygotsky, 2014; Becker-Mrotzek, 2018). Hier kommt der Bildungssprache
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eine besondere Bedeutung zu, weil sie sowohl Ziel als auch Medium institutionalisier-
ter Bildung ist. ,Bildungssprache stellt diejenigen sprachlichen Ressourcen bereit,
mit denen wir uns iiber komplexe, abstrakte und abwesende Sachverhalte mit ande-
ren verstindigen und uns diese selbst aneignen kénnen“ (Becker-Mrotzek, 2018,
S.35). Je komplexer Sachverhalte sind, desto differenziertere sprachliche Mittel sind
notwendig, um sie beschreiben, verstehen und festhalten zu kénnen.

Auf kommunikativer Ebene entscheiden die Gesprichssituation und -partner*in-
nen dartiber, welches Sprachregister fiir eine gelingende Interaktion angemessen ist.
Beim Zusammentreffen mit Peers kommen andere sprachliche Mittel, also Sprach-
register, zum Einsatz als bei einer Diskussion im Anschluss an einen wissenschaft-
lichen Vortrag. Kinder bzw. alle Menschen lernen im Laufe ihres Lebens, solche
Sprachregister angemessen einzusetzen und die jeweiligen dafiir passenden sprach-
lichen Ausdrucksmittel zu kennen und anzuwenden. Dieser Prozess vollzieht sich im
besten Falle lebenslang, mindestens aber bis ins Erwachsenenalter hinein.

3  Sprachférderung im Ubergang von der Kita in die
Grundschule

Als Phase des Ubergangs werden im Folgenden die letzten ein bis zwei Jahre in der
Kita und die ersten beiden Schuljahre in der Grundschule, der sog. Anfangsunter-
richt, verstanden. In sprachlicher Hinsicht geht es in dieser Zeit fiir alle Kinder darum,
in das bildungssprachliche Register eingefiihrt zu werden. Fiir die mehrsprachigen
Kinder trifft diese Anforderung zusitzlich auf die originire Anforderung des Zweit-
spracherwerbs. Fiir beide Entwicklungsschritte ist es erforderlich, dass pidagogische
Fachkrifte in der Kita und Lehrkrifte in der Grundschule geeignete Sprechanlisse
dafiir schaffen und erméglichen und die Kinder in den Situationen sprachlich anre-
gend und unterstiitzend begleiten.

3.1  Bildungssprachliche Férderung in Kita und Grundschule

Bei der Anbahnung von Bildungssprache geht es darum, sich spezifische Sprachmus-
ter fur typische Gesprichssituationen anzueignen. Darunter fallen Erzihlen, Erkla-
ren, Berichten, Argumentieren, Fragen usw. (u.a. Quasthoff & Heller, 2014). Bereits in
der Kita kénnen solche Formen eingetibt werden, wenn die Fachkrifte geeignete Situa-
tionen dafiir schaffen bzw. ihnen Raum geben. Zentral ist dafiir, dass lingere Sprech-
einheiten und Dialoge entstehen und aufrechterhalten werden. Beliebte Formate sind
hierbei in Kita wie in Grundschule Kreisgespriche, in denen von besonderen Erleb-
nissen berichtet oder erzihlt werden soll. Auch in Kleingruppen oder Zweiersituatio-
nen kann daftir Raum gegeben und zum Erzihlen oder Berichten von den Fach- und
Lehrkriften aufgefordert bzw. solche unterstiitzend begleitet werden. Ahnliches gilt
fiir andere Sprachhandlungsformen: Kinder kénnen ihr Lieblingsspiel oder ihren Lo-
sungsweg einer Aufgabe erkliren und die Pidagog*innen stellen ihnen dafiir geeig-
nete Satzmuster zur Verfiigung wie , Als Erstes muss man/habe ich...“oder , Das Spiel
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gewinnt, wer...“ usw. Damit bekommen die Kinder Unterstiitzung, wie sie komple-
xere Handlungen und Gedanken verbalisieren kénnen. Inzwischen gibt es dazu viele
Anregungen und Verdffentlichungen von Handreichungen u. A. (z. B. Neugebauer &
Nodari, 2017; Leisen o.].). Bildungssprachliche Aktivititen verweisen gleichzeitig auf
die Schriftlichkeit bzw. die Schriftsprache (Neugebauer & Nodari, 2017), fir die soge-
nannte Vorlduferfertigkeiten auch bereits im vorschulischen Bereich geiibt werden
konnen. Am bekanntesten sind Programme wie ,Horen, Lauschen, Lernen®, das
Wirzburger Trainingsprogramm (Kuispert & Schneider, 2003), das spielerisch die
phonologische Bewusstheit trainiert. Auch weitere Aktivititen, die der Literacy-Bil-
dung zugeordnet werden kénnen, wie Vorlesen, Bilderbuchbetrachtung u. A., gehé-
ren in diesen Bereich (u. a. Fiissenich & Geisel, 2008).

3.2  Férderung der Zweitsprache Deutsch

Wie bereits erwdhnt (siehe Kap. 2.1), erreichen zur Einschulung nicht alle Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache das Sprachniveau im Deutschen wie einsprachige Kinder
oder wie es gemeinhin erwartet wird. Insofern ist es erforderlich, dass deren Zweit-
spracherwerb auch iiber die Kita hinaus in der Grundschule weiter unterstiitzt und
gefordert wird. Inzwischen weisen eine Reihe von Studien (Beckerle, 2017; Graf, 2020;
Kammermeyer etal., 2019) darauf hin, dass diese Foérderung auch alltagsintegriert
gelingen kann und nicht zwangsliufig in spezifischen Sprachférder-Settings stattfin-
den muss. Dafiir hat sich vor allem der Einsatz von sogenannten Sprachlehrstrategien
als wirksam erwiesen. Diese werden eingesetzt, um Kinder zum Sprechen anzuregen
(Stimulierungstechniken), um deren sprachliche AuRRerungen zu verbessern (posi-
tives korrektives Feedback) oder zu erweitern und zu erginzen (Modellierungstech-
niken) (Kucharz etal., 2015; Kucharz, 2018; Beckerle & Mackowiak, 2019). Diese
Sprachhandlungen finden innerhalb des Kita- und Unterrichtsalltags statt, nutzen die
natiirlichen Sprechhandlungen in diesen Settings und kntipfen am je individuellen
Sprachstand des Kindes an (ausfithrlich dazu Kucharz etal., 2015; Kucharz, 2018).
Hierfiir ist es erforderlich, dass sich die Fach- und Lehrkrifte iiber den aktuellen
Sprachstand im Deutschen der Kinder informieren und ein geeignetes diagnostisches
Verfahren dafiir auswihlen. Neben standardisierten und normierten Sprachtests eig-
nen sich auch Beobachtungsinstrumente wie SISMIK (Ulich & Mayr, 2003) und
SELSA (Mayr etal., 2012), die speziell fiir mehrsprachige Kinder entwickelt wurden
und sich fiir den Einsatz durch Fach- und Lehrkrifte eignen. Auch die Erhebung und
Auswertung einer Spontansprachprobe bieten sich an (Beckerle etal., 2019). Weitere
diagnostische Verfahren wurden im Rahmen der Bund-Linder-Initiative ,BiSS — Bil-
dung durch Sprache und Schrift hinsichtlich ihrer Qualitit gepriift und empfohlen.*

4 s https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation /empfohlene-diagnostische-tools/
(Abrufam 23.03.2021)
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4  Die BiSS-Evaluationsstudie Spriinge zur
Sprachférderung am Ubergang Kita — Grundschule

Seit ca. zwei Jahrzehnten steht die Sprachforderung im Deutschen beim Ubergang
von der Kita in die Grundschule im Fokus bildungspolitischer Bemiithungen. Der bis-
lang hiufig ausbleibende Erfolg dieser Bemiithungen und die nach wie vor unbefriedi-
gende Erkenntnis- und Befundlage fiihrten u.a. zur Bund-Linder-Initiative ,BiSS —
Bildung durch Sprache und Schrift“, um ,die Sprachférderung, Sprachdiagnostik und
Leseférderung in Kindertageseinrichtungen und Schulen weiter zu verbessern. Die
Initiative ist 2013 mit dem Ziel gestartet, Maflnahmen zur sprachlichen Bildung in
den einzelnen Bundeslindern wissenschaftlich zu priifen und weiterzuentwickeln“
(BMBF o.].). Mit der Priifung waren zehn Projekte befasst, darunter das Projekt
Spriinge — Sprachférderung im Ubergang Kindergarten — Grundschule evaluieren®,
das den Ubergang fokussierte, sowie fiinf Entwicklungsprojekte, von denen eines sich
mit dem Ubergang Kita — Grundschule beschiftige, nimlich das Projekt ,TRIO — All-
tagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung in Kleingruppen®, auf das im
Rahmen dieses Beitrags aber nicht weiter eingegangen wird.

41  Die Kita- und Grundschulverbiinde im BiSS-Evaluationsprojekt Spriinge
Im Projekt Spriinge wurde die Sprachférderung von sechs Verbiinden®, bestehend
aus insgesamt 22 Kitas und 16 Grundschulen, untersucht, von denen etwa die Hilfte
an der Evaluation teilgenommen hat. Drei Verbtinde verfolgten einen alltagsintegrier-
ten Ansatz der Sprachférderung, die anderen drei praktizierten eine Kombination aus
additiver und alltagsintegrierter Férderung. Allen Verbiinden gemein war, dass so-
wohl pidagogische Fach- als auch Lehrkrifte an den Mafdnahmen beteiligt waren und
sich im Rahmen von Verbundtreffen gemeinsam fortbildeten. Im Folgenden soll ge-
nauer auf die Gestaltung der Sprachférderung eingegangen werden.

In den drei Verbiinden mit kombinierter Sprachférderung gestalteten die pida-
gogischen Fachkrifte alltagsintegriert die Sprachbildung und -férderung aller Kinder,
wihrend in der Regel Grundschullehrkrifte spezifische Vorkurse fiir solche Kinder
im letzten Kindergartenjahr anboten, fiir die ein Unterstiitzungsbedarf im Deutschen
diagnostiziert wurde. Fiir etwa drei Viertel dieser Kinder war Deutsch die Zweitspra-
che. Die Sprachférdermafinahmen fanden im Rahmen von ,Vorkurs Deutsch (IFP
Bayern, o.].) statt. Im Umfang von 240 Stunden erhielten ein- und mehrsprachige
Kinder mit Unterstiitzungsbedarf im Deutschen vor der Einschulung Sprachférde-
rung, die sowohl von Lehrkriften der Grundschule als auch von Fachkriften der Kita
durchgefiihrt und als additive und alltagsintegrierte Mafnahme angeboten wurden
(ebd.). In zweitigigen Fortbildungen wurden die Fach- und Lehrkrifte mit den Grund-
lagen der Vorkursarbeit vertraut gemacht: diagnostische Beobachtung der Sprachent-

5 Geférdert vom BMBF unter dem Férderkennzeichen 01)11604A/B
6 Nihere Informationen zu den einzelnen Verbiinden unter https://www.biss-sprachbildung.de/biss-vor-ort/ sowie unter
https://www.biss-sprachbildung.de/forschung-und-entwicklung/forschungsprojekte-biss/evaluationsprojekte/spruen

ge/


https://www.biss-sprachbildung.de/biss-vor-ort/
https://www.biss-sprachbildung.de/forschung-und-entwicklung/forschungsprojekte-biss/evaluationsprojekte/spruenge/
https://www.biss-sprachbildung.de/forschung-und-entwicklung/forschungsprojekte-biss/evaluationsprojekte/spruenge/
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wicklung der Kinder mit SISMIK und SELDAK sowie die Interaktionsqualitit in der
Vorkursarbeit zur Unterstiitzung der miindlichen Sprach- und der Literacy-Entwick-
lung (ebd.). Eine ,Handreichung fiir die Praxis“ (StMAS & StMBW, 2016) gibt Hin-
weise fiir die Gestaltung und Durchfithrung.

Die anderen drei Verbiinde gestalteten Sprachférdermafinahmen alltagsintegriert
in Form von Lernwerkstitten. In zwei Verbiinden besuchten dafiir Vorschul- und
Grundschulkinder gemeinsam in regelmifligen Abstinden thematische Ateliers, um
entdeckend und forschend zu verschiedenen Sachfeldern zu lernen. Dabei wurden sie
von Erwachsenen unterstiitzt, die diese Phasen sprachlich anregend und férdernd
begleiteten. Ziel war es, bildungssprachliche Formate wie Erkliren, Berichten u. A.
anzubahnen. In dem weiteren Verbund hatten Kitas und Grundschulen Lernwerkstit-
ten mit identischem Material eingerichtet, die zum sprachlichen Lernen und Vorbe-
reitung der Bildungssprache als durchgingiges Angebot anregen sollten.

4.2  Videogestiitzte Analysen der Sprachférdersituationen

Neben der Uberpriifung der Entwicklung der Sprachfésrderkompetenz bei den Fach-
und Lehrkriften sowie der sprachlichen Entwicklung im Deutschen bei den Kindern
(Teilstudie 1) wurden im Projekt Spriinge die Fach- und Lehrkrifte interviewt (Teilstu-
die 3) und die Gestaltung von Sprachférderung in den verschiedenen Verbiinden vi-
deografiert (Teilstudie 2). Fiir die Analyse dieser Sprachfordersituationen wurde nicht,
wie in anderen BiSS-Evaluations- und Entwicklungsprojekten, der Einsatz von Sprach-
fordertechniken untersucht (Projekt alLE: Mackowiak et al., 2018; Projekt Fithlen-Den-
ken-Sprechen: Hormann & Skowronek, 2019), sondern die Erméglichung von linge-
ren Sprachhandlungen und -formaten in den Blick genommen. Beiden zu eigen ist
ein mikroanalytischer Blick auf die Interaktionsgestaltung in Sprachférdersettings,
deren Qualitit letztendlich entscheidend fiir den Erfolg von Sprachférdermafinah-
men ist, unabhingig davon, ob ein additives oder integratives Setting gewihlt wurde.
Ziel der Analysen ist es dabei herauszufinden, inwieweit es den Piddagoginnen und
Pidagogen gelingt, Kindern Raum zum Sprechen zu geben und ihre Sprachhandlun-
gen zu begleiten und zu unterstiitzen im Sinne eines Scaffolding. Der Einsatz von
Sprachférdertechniken fokussiert einzelne Turns: Mit welchem Impuls oder welcher
Frage regt die Pidagogin bzw. der Pidagoge das Kind zum Sprechen an (Stimulie-
rungstechnik)? Mit welcher erweiternden oder korrigierenden Antwort reagiert sie
bzw. er auf die kindlichen Sprachiuflerungen (Modellierungstechnik und korrektives
Feedback)? Der groflere Zusammenhang, in dem diese Sprachhandlungen inhaltlich
oder formal stehen, bleibt hierbei unbeachtet.

Dieser inhaltliche und formale Zusammenhang der Interaktionseinheit wird bei
den Videoanalysen im Projekt Spriinge in den Blick genommen (Mehlem & Erdogan,
2020; Erdogan et al., 2021): Es wurde die formale Einbettung von Kind- und Fachkraft-
duflerungen mit Verfahren der Gesprichs- oder Konversationsanalyse untersucht und
das gemeinsame Hervorbringen von Sprachhandlungen wie Erzihlen etc. in Anleh-
nung an Haussendorf und Quasthoff (2005) analysiert. Dahinter steht die Annahme,
dass in solch lingeren Gesprichssequenzen zunehmend komplexere Sprachhand-
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lungen angeregt (Mehlem & Erdogan, 2020) und bildungssprachliche Kompetenzen
gefordert werden. Damit kommt dieses Analysevorgehen den Intentionen der im Pro-
jekt Spriinge evaluierten Verbiinden entgegen, denn dort ging es nicht um die An-
wendung von Sprachférderstrategien, sondern um die Gestaltung von literacybezoge-
nen Interaktionen (s. 0.).

43  Befunde zur Qualitit von Sprachférdersituationen

Erste Analysen zeigen, dass offen gestaltete Gesprichssituationen den Kindern mehr
Gelegenheiten zum Sprechen bieten und diese auch in lingeren und komplexeren
Gesprichsbeitrigen resultieren als in stirker gelenkten Interaktionen, die eher nach
einem Frage-Antwort-Schema ablaufen und kurze Kinderantworten elizieren (Mehlem
& Erdogan, 2020; Erdogan et al., 2021). Unterschiede in den Settings zeigen weitere
Analysen: Demnach treten in alltagsintegrierten Sprachférdersettings mehr kindiniti-
ierte und satzformige Gesprichsbeitrige auf als in additiven Settings (Mehlem &
Erdogan, 2020). Genauere Analysen zeigen dann aber, dass offene Gesprichsstruktu-
ren auch in additiven Settings und gelenkte auch in alltagsintegrierten Situationen
vorkommen. Die Kopplung mit Analysen aus Teilstudie 1 weisen darauf hin, dass wei-
tere Faktoren eine Rolle spielen, wenn es um die Frage geht, wie viele komplexe und
lingere Gesprichssettings stattfinden. An einem Standort mit einem geringen Anteil
an Kindern mit Sprachférderbedarf fanden sich vielfiltigere Formen von kindinitiier-
ten Beitridgen, die ohne Unterstiitzung der Fachkraft linger und komplexer gerieten
(Kucharz etal., 2018: Erdogan etal., 2021). An einem anderen Standort konnte aber
auch beobachtet werden, dass es Kindern, die in der deutschen Sprache weniger kom-
petent waren, durch geschickte Impulse und Unterstiitzung einer Lehrkraft gelang,
substanzielle und lingere Gesprichsbeitrige zu platzieren (ebd.). Im ersten Fall han-
delte es sich um eine Fachkraft mit niedrigen Werten im Test SprachKoPF (Thoma &
Tracy, 2014), der Merkmale der Sprachférderkompetenz iiberpriift, im zweiten Fall um
eine Lehrkraft mit hohen Werten hinsichtlich ihrer Sprachférderkompetenz. Aus Teil-
studie 3, in der die Fach- und Lehrkrifte interviewt und diese hinsichtlich der zu-
grunde liegenden handlungsleitenden Orientierungen analysiert wurden, fanden sich
Unterschiede im Grad der Involviertheit in Sprachférderung. Es zeigte sich, dass Pi-
dagog*innen, die nur wenig in die direkte Sprachférderarbeit, deren Konzeption und
Organisation eingebunden waren, auch tiber weniger Férderkompetenzen verfiigten
als andere, die sich intensiv, auch im Rahmen von Fortbildungen, damit beschiftigt
hatten (Kdmpfe et al., 2019).

5 Fazit

Gerade am Ubergang von der Kita in die Grundschule wird die Tragweite einer erfolg-
reichen Sprachférderung besonders deutlich und die Frage nach Lésungsansitzen
besonders dringlich. Sprachliche Kompetenzen in der Schulsprache stellen einen
wichtigen Pridiktor fiir Bildungserfolg dar. Die zahlreichen Wirkungsstudien, die im
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Rahmen der Bund-Linder-Initiative ,BiSS — Bildung durch Sprache und Schrift“ ent-
standen sind (Henschel et al., 2018), zeichnen ein komplexes Bild in diesem Feld: Eine
einfache Wirkungskette, nimlich einschligige Fortbildung fiir Fach- und Lehrkrifte
qualifizieren diese so, dass sie in der Lage sind, qualititsvolle Sprachférderung durch-
zufiihren, was zu einem eindeutigen Anstieg der Sprachkompetenzen im Deutschen
bei den Kindern fiihrt, ist nur selten auszumachen; meist liegen uneindeutige Ergeb-
nisse vor (ebd.). Am Beispiel des Projekts Spriinge, das durch sein multimethodisches
Vorgehen versuchte, differenzierte Antworten zu finden, wurde die Komplexitit an
einzelnen Punkten aufgezeigt: Ausgangspunkt der Darstellung in dieser Festschrift
waren die Videoanalysen von Mehlem und Erdogan (2020), die die Qualitit der
Sprachfordersituationen hinsichtlich der Initiierung und Linge von Gesprichsbeitra-
gen untersuchten. Unter Hinzunahme der Testdaten von Kindern und Pidagog*in-
nen sowie der Interviewdaten lassen sich qualititsvolle Situationen erkliren: Eine
offene Gesprichssituation, die von einer kompetenten Fach- bzw. Lehrkraft so gestal-
tet wird, dass Kinder die Méglichkeit haben, sich selbst einzubringen und bei Bedarf
eine ausreichende Unterstiitzung (Scaffolding) bei der Hervorbringung ihrer Ge-
sprichsbeitrige erfahren, kann die erhoffte Wirkung entfalten und die Sprachkompe-
tenz im Deutschen verbessern. Was in Spriinge aufgrund der Datenlage nur an Ein-
zelfillen nachgezeichnet werden konnte, sollte mit groflerer Stichprobe und ver-
gleichbarer Komplexitit {iberpriift werden.
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Was bedeutet es, wenn mehrsprachige Kinder
in einer Minderheitensprache alphabetisiert
werden?

JURGEN ERFURT

1  Mehrsprachigkeit und Mehrschriftigkeit

Ulrich Mehlem hat sich in den vergangenen zweieinhalb Jahrzehnten intensiv mit
dem Sprachenlernen von Kindern mit Migrationsbiografien in Deutschland befasst
und sich mit seinen schriftlinguistischen Forschungen einen hervorragenden Namen
gemacht. Von der Mehrsprachigkeit ausgehend, die fiir diese Konstellation der Nor-
malfall ist, hat er schon zeitig damit begonnen, Mehrsprachigkeit vor dem Hinter-
grund der schriftkulturellen Ressourcen zu beleuchten, und dies sowohl in den Koor-
dinaten der Herkunftsgesellschaft als auch jenen der Aufnahmegesellschaft. Ein
Paradebeispiel fiir derartige Konstellationen bietet die marokkanische Diaspora in
Deutschland, die er bereits Ende der 1990er Jahre systematisch zu erforschen begon-
nen hat (Mehlem 1998, Maas/Mehlem 2003). Das Besondere an Ulrich Mehlems Un-
tersuchungen besteht darin, dass Mehrsprachigkeit nicht, wie es hiufig der Fall ist, als
Praxis der gesprochenen Sprache wahrgenommen und allzu oft auf diese verengt
wird, sondern er es sich zur Aufgabe gemacht hat, sie anhand einer umfangreichen
und breit geficherten Empirie in ihrer Dimension als Mehrschriftigkeit zu erfor-
schen. Doch so, wie sich Mehrsprachigkeit nicht einfach additiv als das Sprechen von
zwei oder mehreren Sprachen verstehen lisst, erschopft sich umgekehrt die Mehr-
schriftigkeit auch nicht im Schreiben in und von zwei oder mehreren Sprachen. Dazu
sind die Verhiltnisse, nicht nur jene konkreten Verhiltnisse der marokkanischen Kin-
der in Deutschland, sondern generell die von Schrift als symbolischem System, von
Schreiben als sprachlich kontrollierter Aktivitit und von Mehrschriftigkeit als Ver-
schiedenheit in und zwischen den zu schreibenden Sprachen, viel zu komplex (vgl.
Maas 2019, 64f.). Noch dazu, wenn es darum geht, einmal erlernte Formen und Struk-
turen der schriftsprachlichen Praxis dafiir zu nutzen, um auch andere Sprachen oder
Varietiten von Sprachen zu schreiben.

Im Fall der marokkanischen Kinder in Deutschland, in deren Familien das ma-
rokkanische Arabisch und/oder das Berberische Sprachen der familidren Sozialisa-
tion sind, wihrend die schulische Sozialisation in Deutsch mit dem Schreiben des
lateinischen Grafiesystems einhergeht, lotet Ulrich Mehlem die Potenziale dafiir aus,
wie es den Kindern gelingt, mit diesen Kenntnissen auch in ihren Herkunftssprachen
zu schreiben.
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In spiteren Untersuchungen hat Ulrich Mehlem den Rahmen seiner Forschun-
gen zur Mehrschriftigkeit von Kindern der zweiten Generation deutlich erweitert und
sich zunichst mit den Kindern tiirkischer Einwanderer in Deutschland befasst
(Mehlem 2011), bevor er mit seiner Forschungsgruppe den Fokus auch auf Kinder mit
polnischer und mit russischer Herkunftssprache richtete (Mehlem et al. 2013). Kenn-
zeichnend fiir all diese Situationen des Sprachenlernens ist, dass es auf schulisch-in-
stitutioneller wie auf alltagsweltlicher Ebene von der Dominanz des Deutschen ge-
prigt wird. Fur die Herkunftssprachen dieser Kinder ist in der Schule in der Regel
kein Platz, von selten gewordenen Arrangements des Herkunfissprachenunterrichts
oder bestimmten Formen von Férderunterricht einmal abgesehen. Fiir Mehlem geht
es jedoch darum, das Lernen von Sprachen in seinen Zusammenhingen zu sehen,
wenn er Fragen wie die Folgenden aufwirft: Welches Wissen in bzw. zu einer Sprache
ermdglicht welche Problemlésung in der Schriftpraxis einer anderen Sprache? Mit
dem Fokus auf dem interlingualen Transfer von sprachlichem Wissen fragt er bei-
spielsweise danach: Wie werden Phoneme so verschriftet, dass sie beim Lesen ent-
sprechend rekodiert werden konnen? Oder auf der Ebene orthografischer Normen:
Welche Strategien verfolgen mehrsprachige Kinder beim Schreiben der anderen als
der Schulsprache, um die Lesbarkeit und Konsistenz ihres Textes herzustellen (vgl.
ebd., 175)?

In all diesen Situationen des mehrsprachigen Sprachausbaus, die Ulrich Mehlem
untersucht, ist das Deutsche die gesellschaftlich dominante Sprache und zugleich
auch die Sprache, in der die schriftsprachliche Sozialisation in der Schule erfolgt. Aus
der Perspektive der Kinder heifdt das, dass sie in ihrer Zweitsprache lesen und schrei-
ben lernen, was im Allgemeinen auch das am weitesten verbreitete Szenario unter
mehrsprachigen Personen ist. Im subsaharischen Afrika sind es die ehemaligen Kolo-
nialsprachen und heutigen offiziellen bzw. kooffiziellen Sprachen der jeweiligen Lin-
der, in denen auch heute noch die meisten Kinder alphabetisiert werden, auch wenn
sie mit diesen Sprachen bis zum Schuleintritt nicht vertraut sind.’

Ein Grofteil meiner eigenen Forschungen fand in Kanada statt und ich mdchte
aus diesen Erfahrungen heraus ein anderes Szenario diskutieren, als es von Ulrich
Mehlem untersucht wurde und wird. Es handelt sich um ein Szenario, in welchem die
Sprache der schulischen Sozialisation nicht die Geschiftssprache der jeweiligen Ge-
sellschaft, sondern eine Minderheitensprache ist.

1 Dass diese Praxis mit katastrophalen Folgen fiir Generationen von Kindern und fiir die Gesellschaften insgesamt verbun-
den ist, ist hinldnglich bekannt. Ende der 1990er Jahre hatte die UNESCO die sog. Millennium-Ziele des Programms
,Education for all* (EFA)/, Education pour tous*“ (EPT) fiir den Zeitraum 2000 bis 2015 formuliert. Diese Ziele sahen bis
2015 eine Halbierung der Analphabetenraten vor. Dieses Ziel wurde in vielen Landern nicht erreicht, in einigen Landern
des subsaharischen Afrika lag die Senkung der Analphabetenrate bei gerade einmal 1 bis 2 Prozent. Untersuchungen der
UNESCO zum Lesen zeigen, dass z. B. in Mali nach zwei Jahren Schulbesuch 94 Prozent der Kinder nicht in der Lage sind,
ein einziges Wort in Franzésisch zu lesen (vgl. Gove/Cvelich 2010, S.10).
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2 Schriftsprachliches Lernen in einer
Minderheitensituation

Anhand einer Fallstudie zum sprachlichen Lernen in einer frankofonen Grundschule
in Vancouver in der kanadischen Provinz British Columbia méchte ich einige Aspekte
des institutionalisierten Sprachenlernens a) im Kontext von Mehrsprachigkeit und b)
in einer Minderheitensituation darstellen. In der kanadischen Provinz British Colum-
bia (B.C.) leben gerade einmal 70.760 Personen bzw. 1,6 Prozent der Gesamtbevolke-
rung, die laut Statistique Canada (2013)? mit Franzdsisch als Muttersprache kategori-
siert werden, von denen wiederum knapp 30.000 in der Stadt Vancouver wohnen.
Dass es in B. C. ein staatliches Schulwesen in franzésischer Sprache gibt, erklirt sich
aus der sprachenrechtlichen Situation. Franzosisch ist seit 1969 eine der beiden offi-
ziellen Sprachen Kanadas, weshalb nach dem Prinzip der dualité linguistique die Min-
derheiten der offiziellen Sprachen — die anglofone Minderheit in der franzésischspra-
chigen Provinz Québec sowie die frankofonen Minderheiten in den anglofonen
Provinzen — staatlich gefordert werden. Fur den Bereich der Schulen ist in B. C. der
Conseil scolaire francophone zustindig, dem 37 Schulen unterstehen.

Die beiden Bezeichnungen Fcole francophone und Immersion en frangais, wie sie
auch auf der Homepage des Conseil scolaire zu dieser Schule zu finden sind, stehen
eigentlich fiir zwei verschiedene Konzepte, die im frankofonen Minderheitenmilieu
lange Zeit heftig umkimpft waren. Die écoles francophones waren als einsprachige
Riume in Franzosisch konzipiert, in welchen die Kinder der Angehérigen der franko-
fonen Gemeinschaften in ,ihrer” Sprache unterrichtet werden sollten. Fiir die Franko-
fonen Kanadas galt die Einrichtung und der Unterhalt dieser Schulen das gesamte
20. Jh. iiber immer als eine zentrale sprachpolitische Forderung und nicht selten auch
als Gradmesser dafiir, wie ernst es die Bundesregierung mit dem Gesetz iiber die offi-
ziellen Sprachen Kanadas nimmt. Die mittlerweile deutlich zahlreicheren Schulen
der immersion en frangais definieren sich in Bezug auf die Unterrichtssprache zwar
auch als franzésischsprachig, aber fiir die Schiiler, die diese Schulen besuchen, ist das
Franzosische nicht die Erstsprache. In der Vergangenheit besuchten diese Schulen
die Kinder aus anglofonen Familien oder aus Familien von Immigrant*innen mit an-
deren Erstsprachen, was zum einen andere sprachdidaktische Konzeptionen verlangt
als in den écoles francophones, und zum anderen die gesellschaftliche dominante Spra-
che des Englischen auch in dieser Schule prominent bleibt. Die Eltern jener Kinder
aus frankofonen Familien, die mangels einer école francophone in das Immersions-
modell eingeschult wurden, beklagten vielfach nicht nur die aus ihrer Sicht unzu-
reichende schulische Sprachpraxis in Franzosisch, sondern auch die fortschreitende
Assimilation ihrer Kinder in Richtung des Englischen.

In den Jahren 2012 und 2019 habe ich in einer dieser Schulen in Vancouver je-
weils in der dritten Klasse (Kinder im Alter von acht bis neun Jahren) Feldforschun-
gen durchgefiihrt. Die Schule konstruiert sich als einsprachiger Raum in Franzgsisch.
Im Rahmen der Datenerhebung sollten die Schiiler*innen ein Bild zeichnen, um dar-

2 Vgl https://www12.statcan.gc.ca/census-recensement/2011/as-sa/98-314-x/2011003/tbl /tbl3_1-6-fra.cfm (21.04.2020)
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zustellen, welche Sprachen sie gelernt haben und welche fiir sie wichtig sind. Der
zweite Teil der Aufgabe bestand darin, einen Text zur Interpretation ihres Bildes zu
schreiben. Dartiber hinausgehend wurden die Kinder dazu angehalten, fiir die Inter-
pretation des Bildes auch die anderen Sprachen ihres Repertoires zu nutzen und nicht
nur in der Schulsprache Franzgsisch, sondern auch in ihrer oder ihren Herkunfts-
sprache(n) zu schreiben. Die Datenerhebung erstreckte sich tiber das hier vorgestellte
Format hinaus auch auf teilnehmende Beobachtung, Gespriche und Interviews mit
den Schiilerinnen und Schiilern und dem Klassenlehrer sowie auf Dokumentenana-
lyse, worauf hier jedoch nicht eingegangen wird.

Alle Kinder dieser dritten Klassen wuchsen mit mehreren Sprachen auf. Eines
von ihnen, Radu, soll hier genauer vorstellt werden.? Radu ist eines von vier Kindern
in seiner Klasse, die den Text zur Interpretation des Bildes nicht nur in der Schulspra-
che Franzésisch geschrieben haben, sondern dafiir auch eine weitere Sprache ihres
Repertoires nutzten. Aus Radus Bild erfahren wir, dass sich sein sprachliches Reper-
toire aus F — Franzosisch, E — Spanisch, R — Ruminisch und A — Englisch zusammen-
setzt; weiterhin, dass er englischsprachige Freunde hat, einmal pro Woche am Spa-
nischunterricht teilnimmt, in der Schule Franzésisch und mit seinen Eltern
Ruminisch spricht. Und schlieflich erwihnt er in seiner Schreibprobe noch das Ita-
lienische, das er allerdings so gut wie nicht sprechen wiirde.

F —Frangais
E—Espagnol
R—Roumain

A—Anglais

Transliteration(l)

1 amis angles 1 class despaniole
a la semaine

2 Je parle a l‘école franciait

3 mes parents parle avec moi
le roumain

Abbildung 1: Selbstdarstellung der Sprachen von Radu

3 Diese Fallstudie wird ausfiihrlicher in Erfurt 2021, 265-287 diskutiert.
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Abbildung 2: Text von Radu in Franzésisch und Ruménisch

Transliteration (II)

O 0N VT AW N

[Ea—
= o

Le mardi 25 juin 2019

J’aime le Roumin beaucoup car je le parle beaucoup. J’aime le
francait un peut moins que le roumin mes c’est ma desieme langue
preferai. et 'espaniol un peut moin que le francait car je le

parle moin. Je détest 'anglez car je le parle trés peut .jaime pas le
litalin car je le parle presque pas

Ami place Rom#nestele pentruci el vorbesc totimpul. Ami place
francesa pentrucy o vorbesc mult la scoald. Am place spaniola
unpic mai putin decit francesa pentruci o vorbesc mai putin

Nu dmi place engleza pentruci no vorbesc atita.

stiu un pic de litatiana.
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Ruminisch bezeichnet Radu — in einer Logik der Hiufigkeit der Sprachverwendung —
als seine Lieblingssprache, weil er sie viel spricht. Franzdsisch, das er ebenfalls liebt,
ist fiir ihn seine zweite Sprache, die er etwas weniger hiufig spricht. Wiewohl er eng-
lischsprachige Freunde hat, bekennt er in Zeile I1/5, dass er Englisch nicht mag — ,je
détest 'anglez“ — und angibt, es nur wenig zu sprechen.

Die Schreibprobe ist in mehrfacher Hinsicht aufschlussreich. Radu schreibt den
ersten Teil (Z.11/1-6) in Franzosisch und den zweiten Teil (Z.7-11) in Ruménisch. Das
Erlernen der Schriftsysteme und -konventionen beider Sprachen ist relativ weit fortge-
schritten. Die Schreibprobe gibt Hinweise auf drei Problemkreise: a) die gramma-
tische Analyse von homofonen Strukturen, hier insbesondere die Schreibung von
stummen Konsonanten im Wortauslaut, b) die Schreibung von diakritischen Zeichen
und c) Phinomene des Transfers von Orthografiewissen von einer Sprache auf die
andere.

Fur Kinder dieser Jahrgangsstufe bereitet die grammatische Analyse von homo-
fonen Strukturen immer wieder Probleme. In den Zeilen II/3 und 4 schreibt er <un
peut>, <trés peut> statt ,un/trés peu®, angelehnt an die Schreibung der 3.P.S. des
Verbs , pouvoir®, weiterhin in I/2 <franciait> und I1/3, 4 <francait> anstelle von ,fran-
cais“. Bei <moin> in den Zeilen 11/4, 5 hingegen fehlt das stumme s am Wortende. In
Zeile I1/3 allerdings verwendet er die korrekte Form, was als Anhaltspunkt fiir noch
nicht ausgeprigte Konsistenz in der Schreibung zu interpretieren ist. Wir sehen es
z.B. auch in der alternierenden Schreibung des auslautenden Nasals in <roumain>
(Z.1/3) und <roumin> (Z.11/, 3).

Als ein anderes Problem erweist sich die Schreibung der diakritischen Zeichen
im Franzosischen und Ruminischen, wobei zu konstatieren ist, dass ihm die Schrei-
bung von Graphemen mit diakritischen Zeichen im Ruminischen wie i § t geldufig
ist. Einzige Auftilligkeit dabei ist, dass er die Brevis (rumin. semi-cerc) bei § generali-
siert und nicht zwischen dem Zirkumflex bei 4 (und i) und der Brevis bei 4 unterschei-
det. Im Franzosischen ist die Inkonsistenz grofer. Korrekte Schreibungen in <tres>
und <détest> in Zeile II/5 alternieren mit inkorrekten Schreibungen in <desieme>
(deuxiéme) und <preferai> (préférée) (Z.11/3, 4).

Bemerkenswert ist drittens seine Schreibung des franzésischen Wortes <espa-
tol> in Z.11/4, wo er sich bei der Verschriftung des Lautes [g] an die spanische Schrei-
bung mit der Tilde <> anlehnt.

Ebenfalls im franzosischen Text fillt die Schreibung des Wortes <anglez> (Z.11/5)
bzw. <angles> (Z.1/1) auf, wobei er ganz offensichtlich einen Transfer von der ruma-
nischen Schreibung <englez(d)> zur Verschriftung des Franzosischen vornimmt.
Mit der heutigen Terminologie der Mehrsprachigkeitsforschung lassen sich diese
Schreibweisen als Transfer von Orthografie-Wissen oder auch als translanguaging-
Praxis interpretieren.

Als eine singulidre Form, die hier ebenfalls nur knapp kommentiert werden soll,
fillt im ruméanischen Text die Schreibung <el> in II/7 auf. Hierbei handelt es sich
nicht um das Personalpronomen 3.P.S., sondern um die zwar grammatisch korrekte
Setzung des Akkusativpronomens il (fem. o, vgl. Z.11/8, 9, 10), ohne allerdings auf der
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graphematischen Ebene schon die entsprechende Differenzierung zwischen <el> und
<il> vorgenommen zu haben.

3  Interpretation

Die Schule ist ein Akteur im Migrationsgeschehen einer Stadt, in welcher ein grofier
Teil der Einwohner Migrationsbiografien hat: Migration aus Lindern Asiens, Europas
und Afrikas oder Migration aus Québec und Ostkanada nach Westkanada. Die Schule
ist zugleich ein Akteur der kanadischen Sprachpolitik und bedeutsam fiir jene
Gruppe von Personen, die nach den kanadischen sprachpolitischen Prinzipien als
,Frankofone‘ zu kategorisieren sind und in B. C. bzw. in Vancouver eine Minderheit
darstellen. Die Prisenz dieser — wenn auch zahlenmifig relativ kleinen — Minderheit
macht es moglich, eine franzésischsprachige Schule in der Art eines hybriden Mo-
dells zu betreiben, namlich sowohl als eine frankofone Schule fiir die Kinder der fran-
kofonen Minderheit als auch als eine Grundschule in der Art der french immersion, wie
im anglofonen Kontext die immersion en frangais genannt wird. Dieser Schultyp wurde
in den frithen 1960er Jahren fiir Kinder der (sozial dominanten) anglofonen Minder-
heit in Montréal eingefiihrt, bevor er spiter als Erfolgsmodell in ganz Kanada einge-
richtet wurde (Lambert/Tucker 1972, Rebuffot/Lyster 1996, Cummins 2014). Im Fall
der Grundschule in Vancouver, die Radu und seine Mitschiiler*innen besuchen, wird
das Modell der Immersion in Franzdsisch fiir Kinder mit sehr heterogenen sprach-
lichen Ressourcen gedfinet, ohne dass dabei auf die gesellschaftlich dominante Spra-
che, das Englische, rekurriert wird. In dieser Hinsicht ist das Lernsetting also ein
deutlich anderes als in den Fillen in Deutschland, die Ulrich Mehlem untersucht hat.

Die Bilder und Texte der Kinder liefern einige Anhaltspunkte dafiir, wie sich
mehrsprachige Kinder schriftsprachliches Wissen aneignen, hier speziell in Franzo-
sisch, und in welcher Weise dabei andere Sprachen prisent sind. Die Kinder reprisen-
tieren ihre Sprachen grafisch als Teil ihrer Personlichkeit/Identitdt, und gleichzeitig
reflektieren sie dariiber, wie sich die Verhiltnisse zwischen den Sprachen darstellen,
wie leicht oder schwer es ihnen fillt, diese Sprachen zu lernen und was die Umstinde
und Motive sind, dass sie sie gelernt haben. Zum Ausdruck kommen hierbei meta-
sprachliches Wissen, Aspekte der Sprachbewusstheit und der sprachlichen Einstel-
lungen.

An den Zeichnungen und Texten der Kinder dieser Schulklasse wird deutlich,
dass sie iiber ein breites sprachliches Repertoire verfiigen. Als Schulsprache domi-
niert Franzosisch, die anderen Sprachen sind in Form von Phinomenen des Sprach-
kontakts und als narrative Elemente der Sprachbiografien in den Bildern und franzo-
sischen Texten prisent. Im Falle von Radu ist zu erkennen, dass sich seine Mehrspra-
chigkeit auch als Mehrschriftigkeit manifestiert und er nicht nur in der Schulsprache
Franzosisch, sondern auch in seiner Familiensprache Ruménisch Schreiben gelernt
hat und bereits tiber elaborierte Fihigkeiten des formellen Registers in beiden Spra-
chen verfligt. Beim Schreiben von Graphemen in der Schulsprache Franzosisch greift
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er —in bester Translanguaging-Praxis — auch auf lautlich angemessene Grapheme des
Spanischen und Ruminischen zuriick.

Radu fiihrt in seinem Sprachportrit an, dass er englischsprachige Freunde habe
und nennt das Englische auch als eine Sprache, die zu seinem Repertoire gehort. Im
Text allerdings driickt er eine ablehnende Haltung gegeniiber dem Englischen aus: ,Je
détest 'anglez“, die er mit einer geringen Praxis dieser Sprache begriindet, die jedoch
auferhalb seiner Familien- und seiner schulischen Kommunikation in Vancouver
omniprisent ist.

Obwohl die Schule dem einsprachigen Modell verpflichtet ist, wird die Mehrspra-
chigkeit der Kinder nicht aus der Unterrichtspraxis ausgegrenzt, sondern fiir Sprach-
vergleiche und den Aufbau von Sprachwissen genutzt. Gleichzeitig geben die Texte
dartiber Auskunft, wie die grammatischen Formen des Franzgsischen, die erlernt wer-
den miissen, um Texte so zu schreiben, dass sie von anderen Personen erlesen wer-
den kénnen, ausgebaut sind. Es handelt sich folglich um den Ausbau des formellen
Registers und das Erlernen seiner Strukturen bzw. um die Grammatisierung einer
Bildbeschreibung mit den Gestaltungsmitteln der schriftkulturellen Praxis. Auch
wenn es anhand des vorgestellten Beispiels nicht erkennbar wird, so ist bei diesen
Kindern die Restrukturierung ihres sprachlichen Repertoires im Zuge des Ausbaus
des formellen Registers mitzudenken. Denn die Schule, in der sie Lesen und Schrei-
ben in Franzodsisch lernen, funktioniert als einsprachige Schule im frankofonen Min-
derheitenmilieu, in der auf den sprachlichen Ausbau in der gesellschaftlich dominan-
ten Sprache Englisch verzichtet wird. Es liegt somit in der Verantwortung der Eltern,
die ihrerseits mehrheitlich dem Mittelstand zuzurechnen sind bzw. die soziale Auf-
wirtsmobilitit verkorpern, ihren Kindern auch den Zugang zu den schriftkulturellen
Erfordernissen des Englischen sowie zu den anderen Sprachen ihres Lebensumfeldes
zu ermoglichen, wofiir anderweitige Lernarrangements erforderlich werden.

4  Systemische Betrachtung von Mehrschriftigkeit und
Ausblick

Anhand der Schreibprobe von Radu ergeben sich einige Anhaltspunkte dafiir, wie die
Koordinaten von Mehrsprachigkeit und Mehrschriftigkeit zu denken sind. Hierbei
soll der Akzent auf der systemischen Dimension* liegen, d.h. auf den sprachlichen
Varietiten einerseits, die die jeweiligen Personen praktizieren, und auf den Grafiesys-
temen andererseits, die sie zur grafischen Reprisentation der Varietiten verwenden.

4 Neben der systemischen Dimension ist eine funktionale und eine strukturelle Dimension von Mehrsprachigkeit und
Mehrschriftigkeit zu beriicksichtigen (vgl. Erfurt 2017).
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Abbildung 3: Systemische Dimension des Sprachausbaus des Individuums aus der Perspektive der Schrift-
lichkeit

Diese Abbildung zum systemischen Ausbau fokussiert die Mehrsprachigkeit aus der
Perspektive des Schreibens und der Schriftsysteme und setzt zwei Dimensionen in
Bezug: Auf der horizontalen Achse geht es um das Ubergangsfeld von der Einspra-
chigkeit zur Mehrsprachigkeit, das im Prinzip auch fiir die Dimension der sprach-
lichen Varietiten offen ist. Auf der vertikalen Achse geht es um die Systeme im Sinne
der Nutzung von alphabetischen, syllabischen oder logografischen Schriftsystemen,
darin eingeschlossen auch die Nutzung von Zeichen zur grammatischen Gliederung
in Form von Interpunktion sowie von Zahlensymbolen. Diese Anordnung der beiden
Achsen soll auch symbolisieren, dass Miindlichkeit und Schriftlichkeit oder, in {iber-
tragener Form, Mehrsprachigkeit und Mehrschriftigkeit, durchaus isoliert zu betrach-
ten sind. Auch die unterschiedlichen medialen Ausformungen der Schriftlichkeit
spielen hierbei eine Rolle: Schreiben mit der Hand oder Schreiben via Tastatur bzw.
Umgang mit Handschrift und Umgang mit Druckschrift (vgl. Bchm/Gétje 2014). Die
vertikale Achse reicht somit von analphabetisch bzw. illiterat, d.h. keinerlei oder
kaum mebhr als rudimentire Praxis im Umgang mit Schriftsystemen’ {iber das Schrei-
ben in einem System — monografisch, z. B. handschriftlich Deutsch — bis zur bi-/pluri-
grafischen Praxis (vgl. Coulmas 2003), d.h. der Umgang mit zwei oder mehreren
Schriftsystemen fiir die Zwecke des Lesens und/oder des Schreibens.

Radu, der, wie wir gesehen haben, mehrsprachig ist, nutzt das lateinische Alpha-
bet in seinen systemischen Ausformungen fiir das Franzosische, Ruminische und

5 Aus historischer Sicht sei angemerkt, dass dies sozusagen der Normalfall in vorneuzeitlichen Gesellschaften und unter
kolonialen Verhiltnissen war und unter postkolonialen Verhiltnissen fortbesteht.
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Spanische sowie ansatzweise auch das Englische. Er schreibt mit der Hand, kann sich
aber auch, wie alle Kinder seiner Klasse, zum Schreiben und Lesen problemlos des
Computers bedienen. Seine Mehrsprachigkeit korrespondiert mit Plurigrafie.

Die Fallstudien von Ulrich Mehlem liefern ihrerseits vielfiltige Einsichten in die
systemische Dimension des Sprachausbaus, wenn beispielsweise ein nicht unerheb-
licher Teil der Kinder marokkanischer Herkunft in Deutschland, die — ebenfalls mehr-
sprachig — sowohl Deutsch als auch ihre Herkunftssprachen wie marokkanisches Ara-
bisch und/oder Berberisch und gegebenenfalls weitere Sprachen sprechen, in Letzte-
ren aber nicht alphabetisiert sind. Wenn es in Mehlems Versuchsanordnungen Ende
der 1990er Jahre darum ging, zu erkennen, in welcher Weise die Kinder ihr Orthogra-
fiewissen, das sie anhand der Schreibung des Deutschen aufgebaut haben, auf die
Schreibung des Arabischen mit lateinischen Buchstaben tibertragen, dann hat er mit
diesen Untersuchungen etwas antizipiert, was sich kaum zwei Jahrzehnte spiter als
Praxis weit verbreitet hat, nun allerdings im Medium ihrer Smartphone-Kommunika-
tion: SMS oder Chats in ihren Herkunftssprachen wie im Deutschen in Buchstaben-
schrift zu schreiben.
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Linguistic resources in the acquisition of
writing: a test with Turkish-Kurmanji (Kurdish)
bilingual and Turkish monolingual first-graders
in Turkey

D1rarA KogBag, CHRISTOPH SCHROEDER, YAZGUL SIMSEK

1 Introduction

In much of his research, Ulrich Mehlem has concentrated on the following question:
To what extent are bilingual pupils able to use their bilingual resources in the acquisi-
tion of reading and writing skills? In an article summarizing the analytical capabilities
of multilingual beginning writers, Ulrich Mehlem makes clear that “the potential of a
research approach that examines phonological knowledge in different languages and,
on the threshold of acquisition, also typologically very different writing systems in
comparison with other linguistic and cognitive abilities is by no means exhausted”
(Mehlem 2015, p. 248, our translation).

The aim of this paper is to examine the degree of phonological and orthographic
awareness of regularities of Turkish orthography among Turkish monolingual and
Kurmanji-Turkish bilingual first-graders. In particular, taking Ulrich Mehlem’s above
statement as a starting point, we investigate possible differences in phonological and
orthographic awareness which may be related to the linguistic background (monolin-
gual vs. bilingual) of the pupils.!

This is an interesting issue with regard to Turkish-Kurmanji bilingualism, firstly
because only very few publications address this particular constellation, let alone the
development of it?, and secondly, because from a more general perspective, the ques-
tion remains open as to whether children use their bilingual resources also in the
particular sociolinguistic situation applicable here where the first language, Kurmaniji,
has a significantly lower status than the second, Turkish.

In order to address this issue, we first introduce the research project conducted to
collect and analyse the data presented here. Following this, we discuss the status of
Kurmanji-Kurdish in Turkey and present the families and pupils participating in our
research. We then introduce aspects of Turkish phonology, Turkish spelling principles,
and Kurmanji-Turkish contrasts which are necessary for understanding the data and
its analysis. This leads to the presentation of our research question. After briefly dis-

1 This paperis based on the data published in Kogbas, et al. (2020). We thank Geoffrey Haig for helpful comments regarding
Kurmanjt phonology, Donald Scaife for proofreading the English, and the editors for their patience. Of course, all short-
comings remain our responsibility.

2 Aksu-Kog et al. (2002), Polat & Schallert (2013), Topbas (2011).
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cussing our methodology and criteria of analysis, we then present the outcome of our
analysis and start by providing an overview in order to illustrate the range of phe-
nomena before concentrating on the comparison between monolingual and bilingual
pupils. A conclusion summarizes our findings.

2 The LAS project

This paper draws partly on the research carried out within the framework of the LAS
project (“Literacy Acquisition in School in the Context of Migration and Multilingual-
ism”). We had the immense pleasure of collaborating closely with Ulrich Mehlem on
this project — he as part of the German project team and we as members of the Turkish
project team.

Financed between 2007 and 2010 by the Volkswagen Foundation within its pro-
gram of Study Groups on Migration and Integration, the aim of this interdisciplinary
and comparative project, was to investigate the practical processes at schools that lead
over time to the accruement of literacy competence by monolingual and bilingual
pupils from the first and the seventh grades in two countries, Germany and Turkey.

Literacy acquisition processes were empirically observed and data was collected
on the basis of video recordings of a series of school lessons, ethnographic observa-
tions, the children’s literary production and a series of tests, including, in the case of
the bilinguals, both their languages. The investigation took into account the linguistic
background of the focal participants (monolinguals and bilinguals), their grades (first
and seventh school grades) and their social backgrounds (Kurdish and Turkish) (see
Ayan Ceyhan & Kogbag 2011, Siirig et al. 2016, Siirig & Schroeder 2020).

Here we concentrate on the first-graders in Turkey, namely six Turkish monolin-
gual and six Kurmanji-Turkish bilingual pupils, with three girls and three boys in each
group. They attend school and live in a district of Istanbul which, at the time of the
research, had a 47 % population share of Kurmanji-speaking internal migrants, who
were strongly represented in marginal professional sectors.

3  Kurmanijiin Turkey

Kurmanji is a vital family language in Turkey, its younger speakers (in Turkey) being
Turkish-Kurmanji bilinguals. The number of speakers of Kurmanji in Turkey is esti-
mated at between eight and 15 million, with the huge differences in estimates already
reflecting the critical status of the language in society (Haig, 2019). In Turkey, public
use of Kurmanji and other minority languages was entirely banned until the start of
the new millennium, when initially the use of the ‘different languages and dialects
which are traditionally used by Turkish citizens in their daily life* was permitted in
broadcasts in 2002, followed in 2003 by permission to teach these ‘languages and dia-
lects’ in an institutional setting. However, teaching these languages as native tongues

3 The official wording is “Tuirk vatandaglarinin giinliik yasamlarinda geleneksel olarak kullandiklari farkli dil ve lehgeler”.
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is still not permitted and despite the new legislation, Kurmanji remains a stigmatised
language, at least in the west of Turkey. This comes to light not least in the context of
the LAS research, as Siirig etal. (2016, p. 46—47) point out: “Neither in school books
nor in classroom discourse did we notice any reference to Kurmanji despite the fact
that in the area in question nearly half the population consider themselves to be Kurd-
ish. We witnessed a parental meeting at the school where the discussion amongst
parents switched over to Kurmanji for a while, and situations in the seventh grade
when pupils interacted in Kurmanji during recess. In none of these situations did the
teachers show any reaction, let alone refer to the language. Thus the stigma seems to
evolve through the complete ignorance displayed by the organisation and its represen-
tatives. We witnessed the effect of this in particular with the first-graders with a Kurd-
ish background who were extremely reluctant to own up in our presence to their lan-
guage and heritage”.

4  The families and pupils in the LAS research

The economic position of the case pupils’ parents, both monolingual and bilingual,
can be assigned to the lower socio-economic level by Turkish standards. The parents
have at best concluded compulsory education, which in their generation means five
years of schooling; in many cases, one of the parents, usually the mother, has no
school education at all and is illiterate. School-based literacy practices are essentially
non-existent in the interviewed families.

Most of the Kurdish families came to Istanbul following forced migration from
the Kurdish-dominated areas in 1990. Concerning family language use among the bi-
lingual families, we are told in two cases (TUR, DAM?), that the family language is
Kurmanji and the mothers do not speak any Turkish. In two more cases (EME, OYK),
both Kurmanji and Turkish are spoken; in the case of POY, the mother tells us that the
family language is solely Turkish. However, POY’s Kurmanji skills are strong despite
his mother describing them as poor; we note that POY actually attends extracurricular
Kurdish classes (which, however, his mother does not mention in the interview). For
one case pupil, REH, the family refuse to say anything about their language use at
home. He himself responds to our researcher in Kurmanji; all we understand is that
he speaks Kurmanji in his everyday life outside school. Two of the bilingual pupils,
OYK and REH, display a Kurdish accent in their Turkish.

LAS research has shown that in terms of Turkish linguistic competences, for
most of the first-graders in Turkey the differences between the monolinguals and the
bilinguals in the linguistic domains investigated are marginal, with the exception of two
areas: these are tense-aspect marking and orthography.® Here, we address the latter.

4 The names of the pupils are pseudonyms. Capitals represent the first three letters of their alias names.

5 As for tense-aspect marking, we note that the bilingual pupils are less consistent with regard to the temporal/aspectual
differentiation between the verbal markers -di (self-experience or factual information) and -mis (hearsay or inferred infor-
mation) than the monolingual pupils (see Kogbas et al. 2020 for details).
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One bilingual pupil, however, REH, displays linguistic behaviour that leads us
to conclude that he is still very much at the beginner’s level in his second language
Turkish.®

As for the Kurmanji competences of the bilinguals, the tests do not reveal any
indication of language attrition, language erosion or the like; however, for lack of com-
parison, it is of course difficult to assess competence levels here.”

5  Turkish phonology, Turkish spelling principles and
Kurmanji-Turkish contrasts

In order to address the domain of orthography properly, some words on Turkish pho-
nology, Turkish spelling principles and Kurmanji-Turkish contrasts are in order.

Turkish vowels contrast in terms of frontness, height of the tongue and round-
ness of the lips. Long vowels are not a distinctive feature in Turkish but occur lexically
in a few words. An important feature of Turkish phonology is vowel harmony, where
the vowels in a word usually agree with each other in terms of frontness, height, and
roundness. According to Turkish vowel harmony, the vowels in suffixes should also
agree with the vowels in the preceding syllable of the root or stem. Vowel variation
according to vowel harmony is represented in spelling. The consonants /f/, /v/, /h/,
/g/, %/, /l/ and /z/ are pronounced slightly differently depending on their phonetic
environments, as are the vowels /e/, /o/ and /a/.

The Turkish writing system has 29 letters (21 consonants and eight vowels). The
system is often called a ‘transparent’ orthographic system, where the phonological
principle of spelling overrides the principle of the invariant representation of stem and
suffix morphemes. To a certain extent, the transparency claim has to be given credit,
since the morphophonemic processes of vowel harmony in suffixes and clitics are
systematically represented, as are consonant alternations (voiced/voiceless) in stem-
final and suffix-initial consonants. However, transparency clearly has its limits. First of
all, it is obvious (but nevertheless needs to be stressed every now and then) that the
articulation of spoken language is not represented, let alone the high variability of
spoken language use in informal registers. Secondly, there are numerous morpho-
phonological processes also in standard-oriented articulation of Turkish which the or-
thography, due to the principle of the invariant representation of stem and suffix mor-
phemes, does not reflect (see Menz & Schroeder 2008, 2015 and Schroeder 2020 for
discussions).

One particularly challenging aspect is the representation of glide and long vowels.
The grapheme <g> is of particular relevance here. Synchronically speaking, its deploy-

6 In the interviews with him in Turkish, he frequently struggles for words. His very short utterances do not show much
syntactic variation and he makes no use of non-finite constructions. Moreover, his tense and mood morphology is ex-
tremely limited and he has other morphological problems, for example with possessive morphology. In class, he sits at the
very back, largely unnoticed by the teacher, and participates only very rarely. See Kogbas et al. (2020).

7 See Kogbas et al (2020) for details. Note that REH did not take part in the test, but only had a conversation with our
researcher in Kurdish.



Dilara Kogbas, Christoph Schroeder, Yazgiil Simsek 75

ment is not based on phoneme-grapheme correspondences. Instead, it is partly based
on syllable structure, i. e. non-initial syllables in a genuine Turkish word must be rep-
resented with an initial non-vocalic grapheme even if the syllable has a zero onset. The
grapheme <g>, then, marks non-initial syllables without a (phonematic) onset (e. g.
[ba.uir] — <bagir> ‘scream’). However, <g> may also appear in syllable coda before a
closed syllable. Here it corresponds to different phonetic representations according to
different phonological contexts:

- Between front vowels and between a front vowel and a palatal consonant, it is in
parallel with <y> in that both represent a palatal glide [], e. g. <egitim> [e.ji.tim)]
‘education’ versus <eylem> [ei.lem] ‘activity’; also <eger> [e.er] ‘if’ versus <eyer>
[eer] ‘saddle’;

« between back vowels of the same value and between a back vowel and a conso-
nant, <g> marks vowel length, e. g. <ragmen> [ra:.men] ‘in spite of’;

« between back vowels of different values and between a front vowel and a non-
palatal consonant, vowel length is unstable so that <g> may not have a phono-
logical counterpart, e. g. <6gret> [@.cet] / [@:.ret] ‘teach’, <bagir> [ba.wr] / [ba:.wr]
‘scream’.

(Lexically) long vowels are also represented in spelling in other ways, namely:

« notrepresented in spelling at all, e. g. <tarih> [ta:ri¢] (‘history’);

« (occasionally) represented by circumflex on the vowel;

- sometimes marked by double writing, e. g. <saat> [sa:t] (‘watch/clock’).

Double consonants in spelling are produced as single consonants when they are stops
and can be produced as long consonants when they are sonorants.

As for syllable structure, most of the roots in Turkish are monosyllabic with only
one vowel. The most frequent syllable structures are vowel-consonant (VC) and conso-
nant-vowel-consonant (CVC) sequences. Other possible, though less frequent syllable
types in Turkish are CV, VCV, VCC, CVCC and V.

Compared with Turkish, Kurmanji displays a higher degree of phonological com-
plexity at various levels:®

« Kurmanji has a larger inventory of vowels than Turkish;

- vowel length plays a more prominent role in the Kurmanji vowel system than in
Turkish;®

- as opposed to Turkish, Kurmanji permits higher syllabic complexity with respect
to consonant clusters;

« unlike Turkish, Kurmanji does not contain vowel harmony and therefore has
more non-harmonic bisyllabic words.

8 Our comparison is based on the descriptions of Kurmanji phonology in Aygen (2007), Haig & Paul (2001), Haig & Open-
gin (2018), Haig (2019), McCarus (2009), Shokri (2002) and Thackston (2006). We see no need to say anything about
Kurmanijf spelling principles since none of the bilingual pupils have learnt to write in Kurdish. Turkish is their first language
when it comes to the acquisition of literacy/writing.

9 However, according to Haig (2019) and Haig & Opengin (2018), vowel length in Kurmanj is not phonematic.
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6  Research question

Research shows that language-specific features such as syllable structure and the cor-
respondence pattern between sounds and graphemes exert an important influence on
the literacy development of both monolingual and bilingual children (see the litera-
ture overviews in Joshi & Aaron 2006 and for Turkish, Durgunoglu & Oney 1999, Dur-
gunoglu 2005). The phonological awareness of bilingual children, who are exposed to
more than one phonological system from an early age, has been shown to increase
under this influence (see Mehlem 2015 and also the contributions in Durgunoglu &
Goldenberg 2010, Rosenberg & Schroeder 2016). Furthermore, children seem to be
more successful in decoding consonant clusters in their second language when they
speak a language with (more) complex consonant clusters (e. g. Kurmaniji) as their first
language (Bialystok & Herman 1999; Comeau et al. 1999; Durgunoglu 1998; Edwards
& Rassool 2007). Based on the literature, we assume that the phonological and ortho-
graphic differences between Turkish and Kurmanji as stated above lead to different
degrees of phonological awareness between the Turkish monolinguals and the Turk-
ish-Kurmanji bilinguals. Thus the research questions we aim to answer in this article
are as follows:

Is there a difference in the degree of phonological and orthographic awareness between
Turkish monolingual and Kurmanji-Turkish bilingual first-graders? And if so, can we re-
late the differences to particular phonological differences between the two languages?

7  Methodology

71  The pseudowords

It is a common research strategy to use pseudowords to investigate the phonological
and orthographic awareness of early writers. By using words that are unknown to the
pupils and thus not stored in the lexicon, it is possible to guarantee that a word’s spell-
ing is not simply recalled from memory, but deducted through application of the
learned orthographic rules to unknown forms.

When creating the pseudowords used in the test, both the phonological and mor-
phophonological rules of Turkish and the graphemes and syllable types learnt by the
pupils in class were taken into account. We used 43 items in total (36 single pseudo-
words and seven sentences that include one pseudoword to see the application of mor-
phological processes on a pseudoword). In the subsequent analysis, however, only
those 30 forms were used to which the majority of the pupils responded. Of these,
19 words were bisyllabic and 11 monosyllabic, all of them possible Turkish words ac-
cording to the phonological principles of the language.

The list is provided in Table 1, together with comments regarding particular or-
thographic and phonographic challenges.
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Table 1: Pseudowords used in the investigation

PW IPA Normative Turkish Comment
orthography (for particular problems)
[vat] vat
[lok] lok
[tif] tir word-final [r]
[jot] yot initial palatal glide
[ciaf] kds palatal onset followed by back vowel
[g/at] gat palatal onset followed by back vowel
[tu:] tug long vowel (— expected use of <g>)
[trat] trat /tirat consonant cluster in onset
[tarp] tarp consonant cluster in coda
[ers] ers consonant cluster in coda
[krics] kriks / kiriks consonant cluster in onset and coda
[to.ur] togur bisyllabic open first syllable, no phonematic onset in the second
syllable (— expected use of <g>)
[ka:.bet] kagbet long vowel in initial open syllable (— expected use of <g>)
[ky.lat] kiilat non-harmonic in terms of vowel harmony
[ki.ke] kike
[wm.ma] imma syllable boundary on sonorant consonant
[kik.ke] kikke syllable boundary between same consonants (stops)
[w.pan] Ipan
[ke.jim] kegim/ keyim intervocalic palatal glide
[i.mes] imes
[to.wur] tovur intervocalic approximant
[i.sam] isam non-harmonic in terms of vowel harmony
[i.sap] isap non-harmonic in terms of vowel harmony
[w.ram] iram
[w.ma] ima
[e.myl] emiil
[taj.la] tayla palatal glide
[to.rof]] torog
[sa.dak] sadak
[i.pit] ipit
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The test was carried out at the beginning of the second term (March) of the pupils’ first
school year. According to the curriculum, by that time all the letters are to have been
introduced. The didactic approach used in class is sound-based, as foreseen by the
curriculum (cf. Milli Egitim Bakanlig1 2005).

For the test, one researcher worked with case pupils one by one in the guidance
teacher’s room. The room provided a quiet setting where the pupils were able to hear
the researcher’s pronunciation. The researcher read each pseudoword once, waited for
several seconds, and then repeated the word. If the pupil hesitated or asked the re-
searcher to repeat it, the researcher repeated the pseudoword a few more times. All the
case pupils cooperated with enthusiasm and tried to do their best.

The test was conducted with all 12 case pupils, that is, six monolinguals and six
bilinguals, with three boys (¢) and three girls (%) in each group, thus amounting to a
total of 360 forms. Altogether, 25 forms were not produced because the respective
pupils said they could not manage these forms. A further 18 forms were not consid-
ered because they were illegible. The total number of forms included in the analysis is
therefore 317

7.2 Criteria of analysis
The criteria of analysis applied at six levels. These are i) orthographic correctness, ii)
phonographic plausibility, iii) graphic level, iv) segmental level, v) syllabic level, and vi)
other.
Orthographic correctness was indicated if the representation was identical with the nor-
mative orthographic representations as stated above.
Phonographic plausibility was indicated if a representation of a particular phenomenon
(long vowel, intervocalic approximant, intervocalic palatal glide, glide in other posi-
tions and same-consonant at syllable border) was attempted, but did not follow ortho-
graphic norms.
At the graphic level, the following indicators applied:

- twisted grapheme sequence

« graphic inconsistency, but otherwise correct

« illegible word
At the segmental level, the following indicators applied:

- (non-)representation of long vowel,

- (non-)representation of intervocalic approximant (with back vowels,

- (non-)representation of palatalization in /g/ or /k/ with back vowel,

« (non-)representation of intervocalic glide,

« (non-)representation of other glides (onset or coda at word-end or coda before

closed syllable),
« wrong consonant (in terms of phoneme-grapheme correspondence [PGC]), but
phonetically possible in terms of assimilation, substandard, etc.
- representation of word-final [r].
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At the syllabic level, the following indicators applied:
« syllable reduction (bisyllabic to monosyllabic representation),
« reduction of onset complexity (CC) by means of epenthesis,
« reduction of syllable-internal complexity (CC) at onset or coda by only represent-
ingone C,
« wrong vowel (in terms of PGC), possible morphosyllabic harmony assimilation,
+ (non-)representation of intersyllabic same-consonant.
Under other, the following observations were subsumed:
- wrong vowel (in terms of PGC), no interpretation at hand,
« wrong consonant (in terms of PGC), no interpretation at hand,
« additional C,
« additional V,
« other missingV,
« other missing C,
« unclear interpretation.
Conclusively, all occurrences described above were counted.

8 Test outcomes

81 Overview

In terms of graphomotor skills, we note that all but two of the case pupils use cursive
handwriting throughout. TURY, however, uses plain writing and capital letters
throughout. OLCY deploys a mixture of small and (in-word) capital letters as well as
plain and cursive handwriting. SUM uses (in-word) capital <D>. Altogether there are
four instances in which case pupils do not deploy a cedilla (<c> for <¢>, SUMY) or
breve (<g> for <g>, TOL?, two times), or when they add a cedilla where it should not be
(<s> instead of <s> in <igam> for [i.sam] (MIN¥)). HAV® is the only case pupil who
appears to twist letters (on four occasions, e. g., <ut> for [tu:], <tilta> for [ky.lat]).

Out of the 30 forms used in the pseudoword test, the total number of forms that
are orthographically correct, not including those cases where pupils break up syllable
complexity by inserting an epenthetic vowel, is 177 On average, therefore, almost half
the forms, 14.8 per case pupil, are orthographically correct. In 19 forms, epenthetic
vowels are included in the representation, and another 15 forms are phonographically
plausible but not orthographically correct. This amounts to 211 forms that are ortho-
graphically correct or phonographically plausible, which averages 17.6 forms per case

pupil.
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Table 2: Orthographic correctness and phonographic plausibility — all pupils

Correctness and plausibility
CPs Forms ctd.
. . Other phon. As % of
Orthographic Epenthetic ST Total formes ctd.

DAM¥ 30 22 2 1 25 833
EME? 26 16 2 0 18 69.2
HAV? 13 2 1 0 3 23.1
MEL* 26 3 0 0 3 11.5
MIN® 29 14 1 2 17 58.6
oLce 29 12 5 2 19 65.5
OYK*? 23 17 1 0 18 78.3
POY? 30 23 1 1 25 83.3
REH? 25 6 0 3 9 36.0
sumé 28 16 2 2 20 71.4
TOLY 30 21 2 4 27 90.0
TUR? 28 25 2 0 27 96.4
Total 317 177 19 15 211

Average 26.5 14.8 1.6 1.3 17.6 63.9

Table 2 shows that the average of orthographic correctness and phonographic plausi-
bility is not evenly distributed. Three case pupils, MEL?, REH? and HAV?, lag behind
considerably, while DAM?, POY?, TUR? and TOL? correctly represent more than two-
thirds of their forms.

Interesting to note is the score of (other) plausible forms. TOL?, for example,
scores high not only in orthographically correct forms but also in forms that are ortho-
graphically incorrect but phonologically plausible. This indicates that when TOL? has
difficulties in writing the given pseudowords, he is still able to construct phonologi-
cally plausible forms, suggesting a high level of phonological awareness in Turkish.
Similarly to TOLY, REH? also attempts to construct phonologically plausible forms
when he is unable to write the pseudowords correctly.

At the segmental level, a persistent problem is the representation of the long vowel
in [ka:bet] and [tu:]. TURY attempts to represent it in the spelling of [tu:], where he
deploys <g>. TOL® uses <g> to represent the requirements of the syllabic structure in
[to:.ur] and the approximant in [to.wur] (the missing breve might be a problem at the
graphic level).
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Further problems concern:

« Representation of the glide by means of <y>: it is usually (ten pupils out of 12)
represented in word-initial position as in [jot]. Only half the case pupils represent
it when it occurs in the middle of the word as in [tajla], while the other half do not
represent it graphically.

« Representation of the approximant in [to.wur] is highly heterogeneous: of the ten
case pupils who attempt to write [to.vur], four (OLC?, MEL", POY?, DAM") repre-
sent the approximant orthographically correctly with <v>, two represent it with
<g> (TURY) or <g> (TOL’), one (MIN¥) represents it with <y>, one does not rep-
resent the approximant at all (SUM?), one (REH") reduces the bisyllabic repre-
sentation to a monosyllabic representation (<tur>), and one (EME?) writes
<totu>.

« Representation of the intersyllabic geminate in the form of two consonantal gra-
phemes poses a problem for six pupils.

With regard to consonants, representations of the unvoiced stops (/p/, /t/) and the
lateral /1/ seem to be a more persistent problem than those of other consonants, as
problems here occur more than once (/t/ and /1/ for three pupils, /p/ for five pupils).
Regarding vowels, non-orthographic representations usually remain within the scope
of the vowel-harmonic requirements of the language, e.g. [e.myl] is represented as
<iimiim> (MIN¥) or <emé&l> (OLCY). Only REH consistently represents [y] with <u>
(for instance, he writes <emul> for [e.myl]).

Table 3: Counted forms and PGC errors — all pupils

Ctd. forms PGC errors as % of forms counted

DAM 30 0 0
EME 26 1 3.8
HAV 13 3 23.1
MEL 26 0 0
MIN 29 5 17.2
OLC 29 3 10.3
oYK 23 2 8.7
POY 30 2 6.7
REH 25 6 24
sUM 28 2 7.1
TOL 30 1 33
TUR 28 0 0
TOTAL 317 25

Average 26.4 2.1 8.7
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A common strategy for tackling problems of orthographic representation is complexity
reduction. In the data, we find different types of complexity reduction. Firstly, complex
consonant onsets, as in [trat] and [kriks], are often reduced through the insertion of an
additional epenthetic vowel (grapheme) which is an orthographically acceptable strat-
egy in Turkish. Nine out of 12 case pupils follow this strategy with regard to [trat] and
eight out of 12 insert an additional vowel when attempting to represent [kriks]. Sec-
ondly, complex codas are sometimes reduced by representing only the vowel nucleus
or the nucleus plus the last consonant, e.g. [tarp] is represented as <ta> (MIN¥) or
<tap> (OYK"). Two of the case pupils, namely REH? (2) and MEL" (9), sometimes do
not represent the vowel nuclei in pseudowords with complex consonantal onsets and
codas.
A fourth type of complexity reduction is the representation of a bisyllabic word as
monosyllabic. This occurs with:
« the form [to.wur], where the intervocalic approximant may have led to the reduc-
tion (two occurrences),
« the form [to.rof]], where due to the same nuclei the intervocalic [] may be difficult
to analyse (three occurrences),
« the form [ka:.bet], where the reduction may be related to the long vowel in the first
syllable (three occurrences),
« [ceJim], where the intervocalic glide may have led to the reduction (three occur-
rences),
« [to:.uf], where the V.V structure may have led to the reduction (five occurrences),
and
« [w.pan], where for the time being no specific explanation is at hand.

Table 4: Complexity reductions —all pupils

Reductions

CPs Ctd. forms

. Total as % of

Syll.red. | CorVred. | Epenthetic Ui ctd. forms

DAM?® 30 0 6 2 8 267
EME® 2 4 4 2 10 383
HAV* 13 3 4 ! 8 o1
MEL 26 9 12 0 21 808
MIN® 29 5 3 ! ° 310
oLc? 29 1 6 5 12 414
OYK? 23 0 4 1 > 217
POY? 30 0 3 L 4 133
REHS 25 2 7 0 9 36
sUM¢ 28 1 5 2 8 26




Dilara Kogbas, Christoph Schroeder, Yazgiil Simsek 83

(Continuing table 4)

Reductions
e i forms Syll. red. CorVred. Epenthetic Total Tz:zl. ::r:/;:f
TOLY 30 0 1 2 3 10
TUR? 28 0 1 2 3 10.7
Total 317 25 56 19 100
Average 26.5 2.1 4.7 1.6 8.3 33.1

Conclusively, we may say that by the time the pseudowords are elicited, most of the
case pupils are able to produce orthographically correct or phonographically plausible
forms. With regard to individual differences, we find two groups — one, the majority,
stays more or less closely together, while the other, comprising MEL?, HAV® and
REHY, seems to lag behind considerably. The level of phoneme-grapheme corre-
spondences does not pose a big problem for the majority, except for the representation
of long vowels, approximants and glides. The main strategy for coping with problems
of analysis is complexity reduction.

8.2  Monolinguals vs. bilinguals
Out of the 30 forms used in the pseudoword test, the total average of orthographically
plausible forms, not including those cases where pupils break up syllable complexity
by inserting an epenthetic vowel, is 14.8 % per case pupil. If we differentiate between
monolingual and bilingual case pupils, an interesting picture emerges. With an aver-
age of 18.17 % orthographically plausible representations, the bilingual case pupils are
more successful than their monolingual counterparts, who deliver an average of
11.3 % plausible representations. The monolinguals have a slightly stronger tendency
to deploy epenthetic vowels in their representations than the bilinguals (11 versus
eight), and if we integrate these into the orthographically plausible forms, the picture
only changes marginally.

There is also little change if we sum up all phonographically and orthographically
plausible forms.

Tables 5 and 6 illustrate the separate performances of the monolingual and bilin-
gual groups.
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Table 5: Orthographic correctness and plausibility — monolingual pupils

Plausible
ROTEELL oc;I};fog:"::: E ] Other phon. uzE! f(ﬁfn?c‘ifi.
FALIEHE plausible
HAV*® 13 2 1 0 3 23.10
MEL*® 26 3 0 0 3 11.54
MIN® 29 14 1 2 17 58.62
oLc? 29 12 5 2 19 65.52
sum? 28 16 2 2 20 71.43
TOL? 30 21 2 4 27 90.00
Total 155 68 11 10 89
Average 11.33 1.83 1.67 14.83 53.36
Table 6: Orthographic correctness and plausibility — bilingual pupils
Plausible
Forms ctd. (Z;:;Of;;’;ﬁ- E . Other phon. UeiEll f't:';tfc:z.
penthetic plausible
DAM* 30 22 2 1 25 83.33
EME* 26 16 2 0 18 69.23
OYK® 23 17 1 0 18 78.26
POY¢ 30 23 1 1 25 83.33
REHS 25 6 0 3 9 36.00
TUR? 28 25 2 0 27 96.43
Total 162 109 8 5 122
Average 18.17 1.33 0.83 20.33 74.43

Thus, in terms of the orthographic and phonographic plausibility of the representa-
tion of pseudowords, the bilingual case pupils remain more successful than the mono-

lingual ones.

With regard to phenomena at the segmental level, the bilinguals are slightly more

successful, but the differences here are smaller (Tables 7 and 8).



Dilara Kogbas, Christoph Schroeder, Yazgiil Simsek 85

Table 7: forms and PGC errors in the pseudoword test — monolingual pupils

Ctd. forms PGC errors As % of forms counted

HAV 13 3 23.1

MEL 26 0 0

MIN 29 5 17.2

OoLC 29 3 10.3

sUM 28 2 7.1

TOL 30 1 33

TOTAL 155 14

Average 25.8 2.3 10.2

Table 8: forms and PGC errors in the pseudoword test — bilingual pupils

Ctd. forms PGC errors As % of forms counted

DAM 30 0 0

EME 26 1 3.8

OYK 23 2 8.7

POY 30 2 6.7

REH 25 6 24

TUR 28 0 0

Total 162 11

Average 27 1.8 7.2

Among the bilinguals, REH? is responsible for six out of 11 wrong representations,
and among the monolingual case pupils, MIN? accounts for five out of 14 wrong rep-
resentations. REH’s problems stem, amongst others, from non-harmonic vowel rep-
resentation, that is, he consistently represents [y] with <u> (for example, he writes
<emul> for [e.myl]). As already mentioned, REH" is the first-grade case pupil with the
lowest proficiency in Turkish. Kurmanji, his family language, does not have phonemic
[y], so there could be a problem caused by the dynamics of second language acquisi-
tion. This is also supported by the fact that we find the same phenomenon only in the
text of the other first-grade case pupil with a strong Kurdish accent, namely OYK®.
However, since we do not have any other written texts from REH®, we cannot rule out
the possibility that this is simply a graphic problem in the sense that he has not yet
learnt to spell the particular grapheme <ii>.

Turning to complexity reduction, we already noted above that there is a slightly
stronger tendency among the monolingual case pupils to follow the strategy of insert-
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ing an epenthetic vowel (grapheme) than among the bilinguals (11 occurrences with
monolinguals vs. eight with bilinguals), who do not reduce consonantal onsets as
much. The tendency not to represent a vowel or a consonant is in general also slightly
more frequently observed with monolinguals than with bilinguals (31 occurrences
with monolinguals vs. 25 with bilinguals). Reductions from bisyllabic to monosyllabic
representations occur far more frequently among the monolingual case pupils (19 oc-
currences) than among their bilingual counterparts (six occurrences).

When comparing the monolinguals with the bilinguals in terms of complexity
reduction in the pseudoword test, we, therefore, note that the monolinguals have a
much stronger tendency to reduce different types of complexity (Tables 9 and 10).

Table 9: reduction — monolingual pupils

o,
Ctd. forms Syll. red. CorVred. Epenthetic Total ullessie]

ctd. forms
HAV* 13 3 4 1 8 61.5
MEL? 26 9 12 0 21 80.8
MIN* 29 5 3 1 9 31
oLc? 29 1 6 5 12 41.4
sUm? 28 1 5 2 8 25.6
TOLY 30 0 1 2 3 10
Total 155 19 31 11 61
Average 25.83 3.17 517 1.83 10.17 41.72

Table 10: reduction — bilingual pupils

o,
Ctd. forms Syll. red. CorVred. Epenthetic Total Teillenve]

ctd. forms

DAM¥ 30 0 6 2 8 26.7
EME? 26 4 4 2 10 38.5
OYK* 23 0 4 1 5 21.7
POY¢ 30 0 3 1 4 13.3
REH? 25 2 7 0 9 36
TURY 28 0 1 2 3 10.7
Total 162 6 25 8 39

Average 27 1 4.17 1.33 6.5 24.48
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A weaker bilingual pupil such as REH accordingly has problems with phoneme-gra-
pheme correspondences, and possibly also difficulties analysing particular phonemes
correctly. Syllabic complexity, however, seems more a problem for the monolingual
case pupils than for the bilinguals because monolingual pupils attempt to reduce the
syllabic complexity more than their bilingual peers.

9 Conclusion

On average, the bilinguals seem to have greater orthographic and phonographic
awareness than the monolinguals. This applies more at the syllabic level than at the
segmental level. It seems that the awareness of distinctions in the first language Kur-
manji, which permits greater syllabic complexity, is used as a resource in completing
the test. On the other hand, the test outcome of a pupil such as REH?, whose Turkish
displays SLA-interlanguage phenomena, shows that this use of resources only works
as long as acquisition of the second language Turkish is largely completed.

It has been claimed in the literature that bilingual children are able to make trans-
fers from their first to their second language as long as their first language is seen as a
valuable resource by the dominant society. By contrast, when bilingual children’s first
language has a low status in the society and/or their access to literacy in the first lan-
guage is limited, a positive transfer between languages becomes difficult (Cummins
1984; Landry & Allen 1993; Skutnabb-Kangas 1984). In the present study, however, we
find the use of first language resources in a context where the bilingual participants’
first language (namely Kurmanji) has a low status and suffers from a lack of institu-
tional support in the dominant society. This makes our results significant and calls for
further testing with larger groups.
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Zweitalphabetisierung deutsch-spanisch
bilingualer Kinder

IRENE CoRvVACHO DEL TORO

Prominent in der Forschung Ulrich Mehlems ist die kontrastive Analyse zwischen
dem arabischen und dem deutschen Sprach- und Schriftsystem. Eine wichtige Per-
spektive eroffnet seine Beschiftigung nicht nur mit dem Erlernen des Deutschen als
Zweitsprache (Umgebungs- und Schulsprache), sondern auch das Erlernen der Her-
kunftssprachen in Deutschland (vgl. Mehlem, 1998; 2001; 2012; Mehlem, Spaude &
Mochalova, 2013). So mochte ich in diesem Beitrag tiber die Zweitalphabetisierung
von mehrsprachigen Kindern in Deutschland in der Herkunftssprache Spanisch be-
richten (vgl. Corvacho del Toro, 2004).

1  Einleitung

Im Beitrag werden das deutsche und das spanische Sprach- und Schriftsystem unter
Beriicksichtigung psycholinguistischer Sprachverarbeitungsprozesse linguistisch
kontrastiert. Die kontrastive Linguistik beschiftigt sich mit dem Vergleich verschiede-
ner Sprachen und Sprachphinomene (vgl. Fisiak, 1990). In Misskredit geraten ist die
kontrastive Analyse aufgrund ihres misslungenen Anspruchs, Fehler vorherzusagen
(vgl. Edmonson & House, 1993). Thre Berechtigung behilt sie dennoch aufgrund ihrer
Erklirungskraft. Beim Vergleich der Erst- mit einer Fremd- oder Zweitsprache kon-
nen oft linguistische und psycholinguistische Erkldrungen fiir einen Grof3teil der Feh-
ler gefunden werden. In der Angewandten Linguistik haben kontrastive Studien zu
Recht einen festen Platz. Aus ihnen werden sowohl theoretische Grundlagen erarbei-
tet als auch Erkenntnisse fiir die Optimierung von Lehr-Lernprozessen gewonnen.
Die Forschungsfragen des vorliegenden Beitrags lauten: Welche Rechtschreibfehler
zeigen sich zu Beginn der Alphabetisierung in Spanisch? Welche Merkmale des deut-
schen und des spanischen Schriftsystems widerspiegeln diese Fehler? Welche Annah-
men und Erkenntnisse der Kinder iiber das Schriftsystem werden durch die Recht-
schreibfehler sichtbar?
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2 Kontrastive Analyse von Phonem-Graphem-
Korrespondenzen

Das deutsche und das spanische Schriftsystem haben einen alphabetischen Schrift-
typ; sie bilden Phoneme der Standardlautung ab (Bérner, 1975; Mosterin, 1981; Con-
treras, 1994). Ausgehend von der Einteilung in Basis- und Orthographeme (Thomé,
1992; 1998; Thomé & Thomé, 2016) vergleicht die vorzustellende Analyse die Phonem-
Graphem-Korrespondenzen des Deutschen und des Spanischen. Diese Unterschei-
dung ist zielfithrend, um genaue Aussagen tiber die Anwendung von Rechtschreib-
strategien (voralphabetisch, alphabetisch, orthografisch; vgl. Thomé & Thomé, 2020;
Thomé, Corvacho del Toro & Thomé, 2011) treffen zu konnen. Basisgrapheme vermit-
teln ausschlieRlich lautliche Information, sie sind unmarkiert (vgl. Thomé, 1992;
Jakobson, 1969) und stellen quantitativ das hiufigste Graphem fiir ein Phonem dar.
Schreibungen, die sich allein aus Korrespondenzen zwischen Phonemen und Basis-
graphemen ergeben, entsprechen der phonologischen Wortform (vgl. Eisenberg &
Fuhrhop, 2007). Orthographeme werden als die markierten Schreibungen angesehen,
sie treten seltener auf und beinhalten neben der lautlichen (phonologischen) zusitz-
lich morphologische Information. Orthographeme stehen in Beziehung zu orthogra-
fischen Regelhaftigkeiten, z. B. Dehnungs-h fiir Grapheme wie <ah>, <ih> u.a., oder
das Graphem <v> fiir den Prifix <ver>.

Tabelle 1 zeigt die Phoneme des Deutschen und des Spanischen mit den kor-
respondierenden Basis- und Orthographemen. Fiir das deutsche Schriftsystem wird
Thomé (1992, 1999; Thomé, Siekmann & Thomé, 2011) zugrunde gelegt; fiir das Spa-
nische liegt keine vergleichbare Auszihlung vor. Grapheme werden als Orthogra-
pheme des Spanischen betrachtet, wenn sie neben der lautlichen Information die Be-
achtung weiterer (bspw. morphologischer) Kriterien erfordern (vgl. Corvacho del Toro,
2004).

Tabelle 1a: Konsonanten

Phonem Deutsch Spanisch Basis- Ortho- »Basis- ,»,Ortho-
Allophone Allophone graphem grapheme graphem“ grapheme*
Ipl (P[Pl [Pl <p> <b><pp> <p>
/b/ [b] [b] [R] <b> <bb> <b> <v>
<w>
/f/ [f] [f] <f> <v> <ff> <f>
<ph>
/t/ [t"] [t] [t] <t> <d> <tt> <t>
<dt> <th>
/d/ [d] [d1 3] <d> <dd> <d>
16/ [6] <c><z>
/s/ [s] [s][z] <s> <B> <ss> <s>
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(Fortsetzung Tabelle 1a)

<ieh>

Phonem Deutsch Spanisch Basis- Ortho- ,Basis- »Ortho-
Allophone Allophone graphem grapheme graphem*“ grapheme*
/tf/ [tj] [tf] <tsch> <ch>
Jil i [ 0] <j> <> <y>
/k/ k" [k] Ik <k> <g> <ck> <c><qu>
<ch> <k>
<c>
lel [¢] (8] [v] <g> <gg> <gu><g>
Ix/ (€] [ [h] <ch> <> .
Jm] [m] [m] [m] <m> <mm> <m> <n>
/n/ In] [nl ] <n> <nn> <n>
n/ [n] <>
/I 01 01 <I> <ll> <I>
A/ 0y <ll>
v/ 1] Ul <r> <rr> <th> <r>
It/ [ <r><rr>
nl Ml <ng> <n>
v/ V] <w> <v>
Iz [ [ <s>
/I M <sch> <s>
/h/ [h] <h>
Ipfl [Pf] <pf>
Jts] [ts] <z> <tz>
Jks/ [ks] <chs> <> <>
Tabelle 1b: Vokale, Diphthonge und Halbkonsonanten
Phonem Deutsche Spanische Basis- Ortho- »Basis- »Ortho-
Allophone Allophone graphem grapheme graphem“ grapheme*
Ja:/ [a] [a] [0] <a> <ah> <aa> <a> <ha>
a [a] <a>
Je:/ [ [e] e [e] <e> <eh> <ee> <e> <he>
Ji/ i1l Ii] <ie> <ih><i> <i> <y> <hi>
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(Fortsetzung Tabelle 1b)

PhOem Deutsche Spanische Basis- Ortho- »Basis- »Ortho-
Allophone Allophone graphem grapheme graphem“ grapheme*

1/ (1] <i> <ie>

Jo:/ [o:][o] [o] [9] <o> <oh> <oo0> <o> <ho>

o/ 0] <o>

Ju:/ [uz] [u] [u] [W] <u> <uh> <u>

[/ [u] <u>

/€] [e1] <a> <dh>

e/ [e] <e> <d>

/2] [e:] <6> <6h>

[/ [ce] <6>

1y:/ y:1by1 <> <ith><y>

Il V| <i>

3/ [#] <e>

/a1/ [a1] <ei> <ai>

[av/ [av] <au> <auh>

/o1/ [o1] <eu> <du>

[il [l <y> <hi>

W/ [w] <w> <hu>

<ii>

Anmerkung: Die spanischen Diphthonge werden nicht vorgestellt, weil ihre Anzahl sehr hoch und ihre Wie-
dergabe fiir in Deutsch erstalphabetisierte Kinder bis auf a1/ und /o1/ unproblematisch ist.

3  Zweitalphabetisierung

Wie der Begrift Zweitalphabetisierung selbst zum Ausdruck bringt, setzt eine Zweit-
alphabetisierung eine Erstalphabetisierung voraus. Das bedeutet, dass das alphabeti-
sche Schreiben in der Zweitsprache einsetzt, wenn die (bilingualen) Kinder bereits
mit dem Schreiben und der Schrift an sich vertraut sind. So geht es bei der Zweit-
alphabetisierung nicht um ein langsames Heranfiihren an die Schrift, sondern um
eine Neustrukturierung des bereits erworbenen Wissens durch Erginzung und Sensi-
bilisierung auf das neue Schriftsystem. Zu diesem Lernprozess passt die Vorstellung
einer Interlanguage oder Lernersprache (vgl. Selinker, 1972).
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3.1  Interlanguage und CUP-Modell
Der Begrift Interlanguage stammt aus der Fremdsprachenerwerbsforschung (vgl.
James, 1990; 1998). Er wurde von Selinker (1972) eingefiihrt. Die Interlanguage-Hypo-
these besagt, dass der Fremdsprachenlerner beim Erwerb der Fremdsprache ein
spezifisches Sprachsystem herausbildet, das Ziige von Grund- und Fremdsprache
(oder Zweitsprache) sowie eigenstindige (unabhingig von der Grund- und Zweitspra-
che) sprachliche Merkmale aufweist. Rechtschreibfehler wihrend des Rechtschreib-
erwerbs sind durch den Einsatz vergleichbarer psycholinguistischer Prozesse wie
denen der Interlanguage charakterisiert: Transfer aus anderen Sprachen, Transfer aus
der Lernumgebung, Ubergeneralisierungen, Einsatz von Lernstrategien und Kom-
munikationsstrategien (vgl. Selinker 1972, S.216 ff.). So liegt es nahe, diesen transito-
rischen Schriftgebrauch als eine Lernerschrifisprache zu betrachten. Die Zielschrifi-
sprache orientiert sich an der orthografischen Norm des Zweitschriftsystems, welche
im Falle des Spanischen der Real Academia (REA) unterliegt.

Ein weiteres wichtiges Modell zur Beschreibung der Zweitalphabetisierung stellt
das CUP-Modell (Common Underlying Proficiency; vgl. Cummins & Swains 1986,
S.8111) dar. Mithilfe des CUP-Modells kann die anfinglich festzustellende Erleichte-
rung der Zweitalphabetisierung gegentiber der Erstalphabetisierung erklirt werden.
Die Kinder tibernehmen bei der Zweitalphabetisierung das bei der Erstalphabetisie-
rung erlernte Wissen tiber Schrift, z. B. ihre Beziehung zu Lauten. Dieses beschleu-
nigt zunichst die Zweitalphabetisierung und wirkt sich insofern positiv aus. Da der
Transfer von konkretem Wissen und abstrakten Konzepten zunichst ungefiltert
geschieht, kommt es allerdings dazu, dass sprachspezifische Elemente des ersten
Schriftsystems filschlicherweise auf das zweite Schriftsystem transferiert werden. Im
Laufe der Zweitalphabetisierung werden sie sensibilisiert fiir: a) das, was sie fiir beide
Schriftsysteme ohne Einschrinkung verwerten kénnen (z.B. die Schreibrichtung);
b) das, was einer Verinderung bedarf (z. B. die Benutzung der Grof8buchstaben oder
die Nicht- Markierung der Vokalquantitit im Spanischen) und natiirlich fur ¢) das,
was neu gelernt werden muss (z. B. das Graphem <fi>).

3.2 Das phonologische Sieb der Erstsprache (Modell)

Bei der Zweitalphabetisierung von bilingualen Kindern sind Fehler bei der Umset-
zung von Lauten in Schrift zu beobachten, die auf das erstgelernte Schriftsystem zu-
riickgehen. Als Ursache fiir falsche Phonem-Graphem-Zuordnungen sieht bspw.
Slembek (1986, S.15) eine falsche Aussprache bedingt durch eine falsche Perzeption
als ursichlich (fiir die Phonetik und Phonologie des Spanischen und des Deutschen
siehe Gramb-Kempf, 1988; Canellada & Kuhlmann, 1987; Ternes, 1976; 1987). Es wird
angenommen, dass ein mangelhaft entwickeltes Lautdiskriminierungsvermégen in
der Zweitsprache bzw. zumindest unzureichend entwickelte Kenntnisse des Lautsys-
tems der Standardsprache bestimmte orthografische Fehler verursachen (vgl. Slem-
beck, 1986; Felix, 1993). Auf keinen Fall kann ausgeschlossen werden, dass orthografi-
sche Fehler das Resultat einer abweichenden Perzeption und einer daraus resultieren-
den fehlerhaften Aussprache sein konnen. Dieses ist aber keineswegs eine Eigenart
bilingualer Kinder, sondern tritt auch bei monolingualen Kindern am Anfang ihrer
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Schreibentwicklung auf, denn die Referenz auf die Standardaussprache stellt sich fiir
alle Kinder und nicht speziell fiir mehrsprachige. Das Schreibenlernen begrenzt das
Spektrum der gehorten Laute. Laute werden selektiv in den Diensten der Phonogra-
phie und der Wiedergabe grammatischer Einheiten wahrgenommen (vgl. Ternes,
1986). Orthografische Fehler in dem zweiten Schriftsystem werden oft und vorschnell
als phonologische Interferenzen interpretiert. Sie kénnen aber auch in dem Zweit-
schriftsystem selbst (morphologisch, syntaktisch) oder in der Interaktion beider
Schriftsysteme begriindet sein. Es ist deshalb unabdingbar, zwischen phonologisch
und orthografisch verursachten Fehlern zu unterscheiden.

Nach Trubetzkoy (1971) prigt die Phonologie der Erstsprache bei jedem Men-
schen ein bestimmtes auditives Muster. Dieses auditive Muster kann als eine Fliche
modelliert werden, an der an bestimmten Stellen Empfangszellen eingelassen sind.
Diese Empfangszellen bilden eine Art Raster, dessen Dichte und riumliche Vertei-
lung von Sprache zu Sprache verschieden ist. Die Fliche stellt die Gesamtheit der
potenziellen auditiven Eindriicke dar, von denen aber nur ein entsprechender Teil je
nach Sprache aktiviert ist. Hort die Person ihre Erstsprache, entspricht die rdiumliche
Verteilung der Senderzellen genau der Verteilung der Empfangszellen. Die lautlichen
Eindriicke kénnen das Auditionsmuster des Horers ungehindert passieren und inter-
pretiert werden. Hort der Mensch jedoch eine Fremdsprache, bilden Sendezellen der
Fremdsprache und Empfangszellen der Erstsprache ein jeweils anderes Raster. Das
Auditionsmuster der Erstsprache enthilt dann in Bezug auf das der Fremdsprache
sog. ,perception blind spots“ (vgl. Lado 1957, S.11), d.h. solche Punkte, an denen sich
keine Empfangszellen fiir auftreffende Signale befinden. Die Empfangszellen der
Ausgangssprache wirken sich wie ein Filter auf die Signale der Fremdsprache aus.
Selbstverstindlich sind die Produkte der Interferenzen vom lautlichen Material der
jeweiligen Ausgangs- und Fremdsprache abhingig (vgl. Trubetzkoy 1971, S. 47 f.). Die-
ses auditive Perzeptionsmodell l4sst sich schlecht auf die Situation der Rechtschreib-
fehler bei bilingualen Kindern tibertragen. Bei simultanem Bilinguismus ist davon
auszugehen, dass das auditive Raster beider Sprachen ausgebildet ist. Dennoch kom-
men Rechtschreibfehler vor, die auf Interferenzen in der Verarbeitung von Phonemen
zu verweisen scheinen.

3.3  Die phonographemische Fliche (Modell)

Analog zu dem auditiven Modell kann ein Modell angenommen werden, das die audi-
tive Perzeptionsfihigkeit um die Kodierung der Phonem-Graphem-Korrespondenz
erginzt: eine sog. phonographemische Fliche, die durch die Erstalphabetisierung ge-
prigt wird (vgl. Corvacho del Toro, 2004). Beim Erwerb des ersten Schriftsystems ler-
nen die Kinder die Sprachlaute der Erstsprache zu abstrahieren, um die Phoneme
verschriftlichen zu kénnen. Die auditiven Empfangszellen werden auf diese Weise im
Sinne einer Reduktion auf Phoneme optimiert. Die Kinder werden daftir sensibili-
siert, was zu vernachlissigen ist, und was zu héren relevant ist, weil es eine graphemi-
sche Reprisentation besitzt und in der Schrift auf die Bedeutungsunterscheidung re-
feriert. Diese phonographemische Prigung der Erstalphabetisierung wirkt sich wie
ein Sieb bei der Zweitalphabetisierung aus. Dadurch kommt es auf der graphemati-
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schen Ebene zu Phinomenen wie Identitit und Spaltung von Phonemen. So versu-
chen Kinder bspw., wenn sie auf Spanisch schreiben, ein labiodentales stimmbhaf-
tes /v/ entsprechend <v> oder ein plosives /b/ entsprechend <b> von den Lippen der
Lehrerin abzulesen, denn diese haben im Deutschen Phonemstatus und werden auch
graphematisch unterschiedlich wiedergegeben. Dieses gilt aber nicht fiir das Spani-
sche. Die Kinder verwechseln nicht die Phoneme bzw. ihre allophonischen Realisatio-
nen, denn ihre Aussprache ist nicht auslidndisch gefirbt. Vielmehr versuchen sie, die
bei der Erstalphabetisierung gelernte Phonemabstraktion auf die zweitalphabetisierte
Sprache und das neu zu lernende Schriftsystem anzuwenden.

4 Datenbasis

Der Fehlerkorpus entstand im Rahmen einer wichentlichen Nachmittagsschule zur
Zweitalphabetisierung von deutsch-spanisch aufwachsenden Schiilerinnen und Schii-
lern in Hamburg (vgl. Corvacho del Toro, 2004). Ziel des wichentlichen Nachmittags-
unterrichts ist, die literalen Kompetenzen in der Familiensprache zu stirken. Der Kor-
pus besteht aus den vielfiltigen schriftlichen Arbeiten der teilnehmenden 20 Kinder.
Der Unterricht findet in vier Gruppen statt; die Kinder sind zwischen 6 und 13 Jahre
alt. Die meisten von ihnen haben ein spanisch- und ein deutschsprachiges Elternteil.
Bei diesen Probanden kann von simultanem Bilinguismus ausgegangen werden, da
von Geburt an beide Sprachen gelernt und tiglich gebraucht werden. Deutsch hat sich
aufgrund der Beschulung als die starke, Spanisch als die schwache Sprache entwi-
ckelt. Drei der Kinder stammen aus deutschen Familien, die im spanischsprachigen
Ausland gelebt haben, als die Kinder zwischen finf und acht Jahre alt waren. Diese
Kinder erwarben die spanische Sprache im natiirlichen Kontext. Sie besuchten dort
deutsche Auslandsschulen und wurden in Deutsch erstalphabetisiert. Nach der Riick-
kehr nach Deutschland wollten die Eltern, dass die Zweisprachigkeit der Kinder erhal-
ten bleibt, und meldeten sie deshalb in der spanischen Nachmittagsschule an. Die
Férderung in der Nachmittagsschule soll die spanischen schriftsprachlichen Kompe-
tenzen stirken.

5  Rechtschreibanalyse

Wird Rechtschreiben als aktiver innerer Regelbildungsprozess (vgl. Eichler, 1991) auf-
gefasst, so konnen Rechtschreibfehler genutzt werden, um Hypothesen zu entwi-
ckeln, tiber welches Verstindnis bzw. welche Kenntnisse des orthografischen Systems
der jeweilige Lerner verfiigt. Eine qualitative Rechtschreibfehleranalyse bietet die
Moglichkeit, den jeweiligen Lernstand im Rechtschreiberwerb zu bestimmen (vgl.
Siekmann & Thomé, 2012, Eichler 1983; 1986). Rechtschreibfehler liefern Hinweise
tiber falsche Annahmen tiber das Schriftsystem, {iber fehlendes Wissen beim Schrei-
benden und tiber die fehlenden notwendigen Rechtschreibstrategien. Ein bereits al-
phabetisiertes Kind muss selbst Phonem-Graphem-Korrespondenzen, die im zweiten
Schriftsystem eine 1:1- Beziehung aufweisen, zum Teil als Abweichung gegeniiber
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dem erstgelernten Schriftsystem (um)lernen; somit beginnt aus der Perspektive die-
ses Kindes das orthografische Schreiben (d. h. Beachtung von konkurrierenden Prin-
zipien) in der Zweitalphabetisierung von Anfang an. Die meisten Phonem-Graphem-
Korrespondenzen verlangen eine kontrastive Differenzierung zum erstgelernten
System. Folgend werden Rechtschreibfehler aus dem gesammelten Korpus beschrie-
ben und begriindet.

<b> fiir [p/, *<d> fiir [t/ und *<g> fiir [k/

Ein hiufig auftauchender Fehler der Kinder im Anfangsstadium ist die Schreibung
von *<b> statt <p> fiir das spanische Phonem /p/ und der von *<d> statt <t> fiir das
spanische /t/. Die spanischen und die deutschen Plosive sind auf der phonemischen
Ebene dhnliche Laute. Sie nehmen in beiden Sprachen einen Zhnlichen Stellenwert
im Rahmen des gesamten Phonemsystems ein und werden deswegen mit denselben
IPA-Symbolen transkribiert. Auf der phonetischen Ebene bestehen jedoch entschei-
dende Unterschiede in der Realisierung, und zwar in ihrer unterschiedlichen Stimm-
einsatzzeit, voice onset time (VOT). Lisker und Abramson definieren voice onset time als:
,the time interval between the burst that marks release and the onset of periodicity
that reflects laringeal vibration“ (Lisker & Abramson 1964, S.422). VOT wird in Milli-
sekunden gemessen: Ein VOT-Wert von 0 ms bedeutet, dass das Gerdusch der aus-
stromenden Luft und das Pulsieren der Stimmritzen gleichzeitig stattfinden. Negative
VOT-Werte markieren die Zeit, bevor die ausstromende Luft Gerdusche verursacht
(prevoicing or voicing lead), wihrend positive VOT-Werte diejenige Zeit der vocal stria-
tions wiedergeben, die nach dem Beginn des ausstromenden Geriusches eingesetzt
hat (voice lag) (vgl. Gonzalez-Bueno, 1997, S.252). Abweichende VOT-Werte werden als
Ursache fiir eine auslindische Aussprache und dafiir, dass sie als solche von Mutter-
sprachlern perzipiert wird, verantwortlich gemacht (ebd.).

Bei den spanischen stimmlosen Plosiven findet keine oder nur eine kurze Zeit-
verzogerung zwischen dem Freisetzen der ausstromenden Luft und dem Pulsieren
der Stimmritzen statt. Die stimmhaften Plosive des Spanischen weisen negative VO'T-
Werte und keine Aspiration auf. Im Gegensatz dazu haben stimmlose deutsche Plo-
sive eine lange Zeitverzégerung zwischen dem Freisetzen der ausstromenden Luft
und dem Pulsieren der Stimmritzen, weisen also positive VOT-Werte auf. Auf die Plo-
sive im Deutschen folgt eine mehr oder weniger groRe Menge frei ausstrémender
Luft. Sie weisen in anlautender Wortstellung Aspiration auf. Die Phoneme /b, d, g, p,
t, k/ sind zwar im Deutschen und im Spanischen phonologisch betrachtet gleiche
Phoneme, werden aber verschieden realisiert. Dieser Unterschied in der Realisierung
der Phoneme ist ursichlich fiir Fehlschreibungen im Bereich der Plosiven. Die bi-
lingualen Kinder nehmen den Unterschied in der Realisierung wahr; ihre bei der
Zweitalphabetisierung anfinglichen Fehlschreibungen sind also Folge einer perzep-
tionsgetreuen grafischen Umsetzung gemifd dem Schriftsystem des Deutschen. Die
stimmlosen /p, t/ des Spanischen fallen aufgrund der Verschiebung der VOT-Werte
mit den stimmbhaften /b, d/ des Deutschen zusammen. Bis die Kinder dieses ,er-
kannt“ haben, entspricht ihre grafische Umsetzung der spanischen Plosive der ortho-
grafischen Konvention des deutschen Schriftsystems. So kommt es zu Fehlschrei-
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bungen wie *<ban> statt <pan> und *<donderias> statt <tonterias>. Nach meinen
Beobachtungen beansprucht der Lernprozess bis zur richtigen Schreibung unter den
gegebenen Bedingungen bis zu einem Jahr. Die neuen Zuordnungen lernen die Kin-
der am besten anhand von Musterwortern: Sie prigen sich einzelne Worter ein, denen
sie die restlichen zuordnen. In fortgeschrittenen Gruppen kommen Fehler dieser Art
nicht mehr vor. Die Ursachen dieser Fehlschreibungen sind weder eine abweichende
Perzeption noch eine abweichende Aussprache, sondern im Gegenteil eine sehr ge-
naue Perzeption.

Bei der Umsetzung der Plosive /k/ und /g/ und ihrer jeweiligen Korrespondenz
wurde nur eine Verwechslung *<g> statt <c> (*<gorto> anstatt <corto>) beobachtet.
Die VOT-Werte fuir /k/ liegen im positiven Bereich der Skala (vgl. Lisker & Abramson,
1967, S.409 fiir die VOT-Werte), was auf systematische Unterschiede zwischen /p, b/
und /k, g/ verweist. Die Ausnahme *<gorto> trat in einer Ubung zum freien Schrei-
ben auf. Die junge Schiilerin befand sich am Anfang des Schriftspracherwerbs auch
im Deutschen. Dieser Umstand liefert vielleicht eine mogliche Erklirung fiir die Ver-
wechslung in der Umsetzung des Phonems /k/.

<w> fiir /b/

Am Anfang der Zweitalphabetisierung verschriftlichen die Kinder das Phonem /b/ als
*<w>, z. B. *<wela> fiir <vela>. Auflerdem versuchen sie labiodentales /v/ auszuspre-
chen, z. B. /vino/ mit einem {iberdeutlichen /v/, und méchten bestitigt wissen, dass
sich die Unterscheidung bilabial-labiodental auf <v>: labiodental; <b>: bilabial iiber-
tragen lisst. Bei Diktaten fordern sie die Lehrerin auf, langsamer zu sprechen, um
ihre Lippenbewegung aufmerksamer beobachten und von der Artikulation auf die
Schreibung schlieflen zu kénnen. Beide Fehler, sowohl die falsche Korrespondenz des
Phonems als auch die Anpassung der Aussprache an die Schrift, gehen auf das deut-
sche Schriftsystem zuriick. Sie setzen das Graphem <w> ein, um den angeblich dem
deutschen Phonem /v/ identischen Laut zu reprisentieren.

Das Deutsche besitzt ein Phonem /v/, welches als Basisgraphem <w>, als Ortho-
graphem <v> verschriftlicht wird. Das Graphem <v> leitet die Kinder aber verstirkt zu
der Annahme, es wiirde sich um ein labiodentales /v/ handeln. Im Spanischen gibt es
das Phonem /v/ nicht, es gibt aber das Graphem <v>. Dieses korrespondiert im Spani-
schen mit den allophonischen Realisierungen [b] und [{2], welche aber auch durch das
Graphem <b> reprisentiert werden konnen. Eine Entscheidung nach dem Kriterium
der Hiufigkeit in Basisgraphem und Orthographem ist hierbei schwierig. Die Kinder
verfligen tiber keine Phonem-Graphem-Korrespondenz fiir die spanische Realisation,
und deshalb ordnen sie dem Phonem /b/ das am nichsten liegenden Graphem <w>
zu. Dass es sich um ein /b/ handelt, erkennen sie zwar phonologisch (in der Perzep-
tion und Bedeutungsentnahme), sie wissen aber zunichst nicht, welches Graphem
diesem gemifl dem spanischen Schriftsystem zuzuordnen ist. Sehr bald erkennen
sie, dass <w> im Spanischen héchst selten vorkommt, nimlich nur in Fremdwortern.
So fangen sie an, vermehrt <v> einzusetzen. Diese Schreibung korrespondiert im
Deutschen, wenn sie auch orthografisch ist, durchaus mit dem Phonem /v/. Diese
Entwicklung ist gut und richtig, aber damit haben sie noch nicht das eigentliche Ziel



100 Zweitalphabetisierung deutsch-spanisch bilingualer Kinder

erreicht, zu internalisieren, dass /v/ im Spanischen nicht vorkommt und dass die
Schreibungen <v> und <b> fiir /b/ stehen. Die Verteilung, wann <v> und wann <b>
geschrieben wird, ist im Spanischen willkiirlich (vgl. Weifskopf 1994, S.26 1t .). Alle
Schreiber des Spanischen — auch die monolingualen — miissen die Schreibungen <v>
und <b> zum gréfiten Teil allein durch Memorieren lernen.

<c> oder <qu> fiir [k/ anstatt *<k>

Am Anfang der Zweitalphabetisierung schreiben alle Kinder fiir den Laut [k] ein Gra-
phem <k>, bedienen sich also des entsprechenden Basisgraphems des Deutschen fiir
die spanische Schreibung. Die Schreibung des Phonems /k/ variiert im Spanischen je
nachdem, welcher Vokal folgt: Folgen auf /k/ die Vokale /a/, /o/ oder /u/, dann muss
das Graphem <c> gesetzt werden; folgen auf /k/ dagegen /e/ oder /i/, muss das Dop-
pelgraphem <qu> gesetzt werden: <ca, co, cu> <que, qui>.

Wenn die Kinder gelernt haben, dass <k> im Spanischen ein sehr seltenes Gra-
phem ist und dass die [k]- Laute durch <c> oder <qu> dargestellt werden, ist eine
Phase der Ubergeneralisierung zu beobachten, in der sie fiir alle [k]- Laute ein <c>
einsetzen, also auch vor /e/ und /i/: So schreiben sie beispielsweise *<porce> statt
<porque>. Gleichzeitig verwenden die Kinder <q> fuir die Lautfolge [kua] oder [kue],
z.B. *<quarenta>, *<quento>, wobei das <u> in diesen Schreibungen kein Nullgra-
phem wie im Spanischen <qu> darstellt, sondern mit dem Vokal /u/ korrespondiert.
Der Grund fiir dieses Phinomen konnte auf der Tatsache beruhen, dass der Buch-
stabe an sich /ku/ heifdt, und wire somit ein Phinomen von letter naming. Da die
Kinder sich aber bereits in einer weit fortgeschrittenen alphabetischen Phase befin-
den, kann davon ausgegangen werden, dass sie ein <q> schreiben aufgrund der Inter-
ferenz mit der internalisierten graphotaktischen deutschen Regel, welche <gq> nur als
Digraph' fiir die Abfolge /kv/ auftreten lisst. Im Spanischen ist <qu> ein Digraph, hat
Graphemstatus und korrespondiert mit dem Phonem /k/. Dass die Kinder aber auf
jeden Fall den phonematischen Unterschied zwischen der deutschen /kv/- und spani-
schen /ku/- Abfolge wahrnehmen, zeigt sich z. B. daran, dass sie sich iiber die Aus-
sprache von Muttersprachlern des Spanischen, die Deutsch als Fremdsprache gelernt
haben, lustig machen, weil diese selten in der Lage sind, <Quark> richtig auszuspre-
chen.

<c> fiir /6] und [s/, aber auch [k/

Das Graphem <c> bereitet den Kindern tiber lange Zeit grofle Schwierigkeiten. Diese
beruhen auf der umgebungsbedingten phonematischen Zuordnung von <c>: Vor /e, i/
reprisentiert es /0/ oder — wo Seseo vorkommt — /s/, vor /a, o, u/ reprisentiert es /k/.
Die Korrespondenz ist also in graphophonemischer Richtung polyrelational. Deshalb
werden den Kindern, die in Spanisch erstalphabetisiert werden, systematisch die sil-
bischen Kombinationen <ca>, <co>, <cu> fuir /ka, ko, ku/ und <ce>, <ci> fiir /0e, 0i/
beigebracht.

1 Im spanischen Schriftsystem tritt <q> zwar auch nur als Digraph auf: <qu>, das <u> wird aber im Gegensatz zum Deut-
schen nicht ausgesprochen, es ist ein Nullgraphem.
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Polyrelationale Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK: Leserichtung) exis-
tieren auch im Deutschen. Das Phinomen kann fiir die Kinder also nicht als v6llig
neu eingestuft werden. So korrespondiert z. B. das Graphem <n> mal mit dem Pho-
nem /n/, mal mit dem Phonem /n/; oder auch die Grapheme <b, d, g> reprisentieren
mal die stimmbhaften Verschlusslaute /b, d, g/, mal die stimmlosen /p, t, k/. Doch die
deutschen Phonempaare, die durch die graphematische komplementire Distribution
abgebildet werden, sind nah miteinander ,verwandt“, sie bilden privative Oppositio-
nen (vgl. Trubetzkoy, 1971, S. 67): Sie unterscheiden sich durch das gleiche Merkmal
voneinander, im ersten Fall nasalisiert/unnasalisiert, im zweiten stimmbhaft/stimm-
los. Dagegen handelt es sich bei den Phonemen /k/ und /8/ bzw. /s/ des Spanischen
um vollig verschiedene Laute: [K] ist ein velarer stimmloser Verschlusslaut, /6/
und /s/ sind beides Frikative jeweils dental und alveolar (apicoalveolar; fiir die latein-
amerikanische Varietit: predorsoalveolar) (vgl. Gramb-Kempf, 1988; Navarro Tomds,
1990). Das <c> kommt im Deutschen nur als Graphemkombination vor: <ch>, <ck>,
<sch>. Als einzelnes Graphem, direkt gefolgt von einem Vokal, kommt es nur in
Fremdwortern vor, welche aufler <Café> und <Computer> den Kindern unbekannt
sein diirften. Das bedeutet, dass den Kindern das Graphem <c>, wie es im Spanischen
verwendet wird, neu ist. Das hat einen sehr zeitintensiven Lernprozess zur Folge.

<ni> fiir <fi>

Eine weitere Fehlschreibung der in Deutsch erstalphabetsierten Kinder besteht darin,
das spanische Phonem /n/ anstatt durch das Graphem <fi> mit der Graphemfolge
*<ni> zu verschriftlichen. Die Kinder wiirden jedoch beispielsweise das Wort <nifia>
keinesfalls als */ninia/ vorlesen oder aussprechen. Trotz einer korrekten Aussprache
misslingt die Umsetzung des Lautes /n/. Die Ursache ist also in der Pragung der pho-
nographemischen Fliche durch die Erstalphabetisierung zu suchen (siehe 3.3).

Die von den Kindern bei der Verschriftlichung des Lautes /n/ vorgenommene
Spaltung in zwei Grapheme, die nacheinander gelesen dem Horeindruck des Lau-
tes /n/ sehr nahekommen, entspricht das von Szulc (1973, S. 114 ) beschriebene Phi-
nomen der Phonemspaltung. Wenn Lerner in der Fremdsprache einen Laut wieder-
geben miissen, der in ihrer Erstsprache nicht vorkommt, der sich aber im Grenzbe-
reichen von zwei Lauten der Erstsprache befindet, sprechen die Lerner einfach die
angrenzenden Laute nacheinander aus, wodurch sie den Héreindruck erzeugen, der
dem fremdsprachlichen Laut sehr nahekommt. Die bei der Aussprache von Fremd-
sprachenlernern vorgenommene Zerlegung eines Phons in zwei Phone geht auf eine
leicht unprizise Perzeption zuriick: Nach dem auditiven Perzeptionsmodell (vgl. Tru-
betzkoy, 1971) handelt es sich bei dem fiir die Lerner neuen Laut der Fremdsprache
um ein Phon, das sich auf der auditiven Fliche zwischen zwei durch die Erstsprache
geprigten Empfangszellen befindet.

Das auditive Modell und das Phinomen der Phonemspaltung auf die Schreibung
der bilingualen Kinder bei der Zweitalphabetisierung tibertragen, wiirde also bedeu-
ten, dass die Kinder keine Empfangszellen fiir die graphematische Zuordnung des
Phonems besitzen, da ihre phonographemische Fliche durch die Erstalphabetisie-
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rung geprigt ist und es im erstgelernten Schriftsystem das Phonem /pn/ (und das Gra-
phem <f1>) nicht gibt. Die Kinder entscheiden sich deshalb fiir eine Graphemabfolge,
um das Phonem /n/ darzustellen. So kommt es, bis sich eine eigene Reprisentation
fur diese Phonem-Graphem-Korrespondenz herausgebildet hat, d.h. die entspre-
chende Empfangszelle der phonographemischen Fliche ausgeprigt ist, zu Fehlschrei-
bungen wie *<nia> statt <fia> und *<nie> statt <fie>. Im Laufe dieses Lernprozesses
sind auch Ubergeneralisierungen zu beobachten. Die Kinder verschriftlichen dann
Worter, die die Graphemkombination <nia> oder <nie> verlangen und die sie zu-
nichst richtig geschrieben haben, als *<fia> bzw. *<fie> wie z. B. *<quifientos> statt
<quinientos>.

<ch> fiir [x [ und *<h> statt <j>

Weitere Fehler treten auf bei der Verschriftung von /x/. Die Kinder schreiben anstatt
<j> entweder ein *<ch> oder ein *<h>, z. B. *<chefe> statt <jefe> und *<hardin> statt
<jardin>.

Diese Fehlschreibungen stellen in einer monolingualen Umgebung eine hohe
funktionale Belastung dar, denn Muttersprachler des Spanischen ohne Deutschkennt-
nisse konnen die Fehler nur schwer erkennen —im Gegensatz zu anderen Fehlern wie
z. B. die oben erwihnte Verwechslung von <b> und <v>, die allen Monolingualen ver-
traut ist, da sie diese willkiirliche Phonem-Graphem-Korrespondenz selbst erlernen
miissen.

Das Phonem /x/ korrespondiert im deutschen Schriftsystem mit dem Doppel-
graphem <ch>. Es handelt sich also bei der Fehlschreibung von *<ch> fiir /x/ um eine
eindeutig intersystemische Verwechslung der Phonem-Graphem-Korrespondenz. Bei
den Fehlschreibungen *<h> fiir /x/, z. B. *<hoven>, *<hardin> und *<hiegante> (je-
weils flir <joven>, <jardin> und <gigante>) handelt es sich um die Verschriftlichung
der allophonischen dialektalen Variante [h] von /x/ (vgl. Quilis, 1997, S.59) aus der
lateinamerikanischen Varietit, welche die Lehrperson benutzt. Die Kinder haben sich
in der Erstalphabetisierung /h/ als Phonem mit seiner eigenen graphemischen Kor-
respondenz <h> eingeprigt. So nehmen sie dieses Phonem auch im Spanischen wahr
und verschriftlichen es, weil sie annehmen, dass es — wie im Deutschen — Phonemsta-
tus hat. Es handelt sich im Spanischen aber lediglich um eine allophonische Variante.
Diese Schreibungen belegen erneut, dass die Kinder die Laute richtig perzipieren. Die
fehlerhafte phonographemische Wiedergabe beim Schreiben auf Spanisch ergibt sich
aus der durch die Erstalphabetisierung geprigten phonographemischen Fliche (vgl.
Abschnitt 3.3).

Markierung der Vokalquantitat

Auch Fehler der Markierung der Vokalquantitit sind festzustellen. Die Kinder markie-
ren die Quantitit der Vokale im Spanischen, z. B. *<ohllenta> anstatt <ochenta> und
*<Messa> anstatt <mesa>. Diese nicht normgerechten Schreibungen gehen ebenfalls
auf den Einfluss des erstgelernten Schriftsystems zuriick. Hier tritt das Phinomen
,Hinzufligung der Markierung von Quantitit“ auf. Die Kinder haben Vokalquantitit
als relevantes bedeutungstragendes Merkmal kennengelernt, das orthografisch mar-
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kiert wird, und zwar wird Vokalkiirze je nach Wortstruktur durch graphische Gemina-
tion (Verdopplung) des folgenden Konsonanten, Vokallinge bei /e, a, o/ durch Dop-
pelvokal oder hiufiger durch Dehnungs-h markiert (vgl. Munske, 1985, 1997; 2005).

Die Kinder versuchen die Quantititsmarkierung auf die Aussprache des Spani-
schen anzuwenden. Es ist zu beobachten, dass die Kinder sich Gedanken iiber die
Quantitit der Vokale machen, wenn sie einen Vokal im Spanischen verschriftlichen
miissen. Wiirde das Deutsche die Vokalquantitit nicht orthografisch markieren, wiir-
den die Kinder dieses in dem zweitgelernten Schriftsystem nicht wiedergeben wollen.

Sprecher*innen von Sprachen, in denen keine Quantititsunterschiede existie-
ren, tiberhéren die Quantititsunterschiede in der Zielsprache, da sie die entsprechen-
den Empfangszellen nicht ausgebildet haben (siehe 3.2). Ternes (1976) weist darauf
hin, dass umgekehrt Sprecher*innen von Sprachen mit Quantititsunterschieden
meinen, in der Zielsprache — in Wirklichkeit gar nicht vorhandene — Quantititsunter-
schiede zu héren. Diese Beobachtung muss prizisiert werden, denn es gibt durchaus
phonetische Unterschiede in der Vokalquantitit in Sprachen wie dem Spanischen.
Das Ausschlaggebende ist aber, dass diese —im Gegensatz zu einer fiir Vokalquantitit
bekannten Sprache wie das Deutsche — redundant sind. Es lassen sich im Spanischen
keine phonologischen Minimalpaare ermitteln, bei denen ein Unterschied in der
Vokalquantitit semantisch relevant wire. Die Vokalquantitit existiert also auch im
Spanischen, sie ist aber kein distinktives Merkmal dieser Sprache (vgl. Navarro
Tomas, 1990, S.197).

Silbentrennung

Im Gegensatz zum Deutschen ist die grafische Worttrennung im Spanischen eng mit
der phonologischen Silbe verbunden. Die Kinder miissen die richtige Trennung der
Worter nicht allein fiir die Silbentrennung am Zeilenende (die sich auch vermeiden
lisst) beherrschen, sondern als Voraussetzung fiir das Erlernen der Akzentsetzung
(sog. tilde). Die Akzentsetzung fungiert bedeutungsunterscheidend und spielt deshalb
eine wichtige Rolle im Rechtschreiberwerb. Bei der Silbentrennung begehen die Kin-
der Fehler der Art: *<cab- allo> statt <ca- ba- llo>. Es ist auch die Tendenz zu beobach-
ten, digraphematische Grapheme der Form <ll>, <rr> oder <cl> zu trennen, indem
der erste Konsonant als Teil der ersten, der zweite als Teil der darauffolgenden Silbe
getrennt wird (z. B. *<chor- ri- to>). Diese Fehler sind ein Produkt der Interferenz des
Deutschen, das einerseits zur phonologisch geschlossenen Silbe (der Form KVK) ten-
diert und andererseits in der Silbentrennung am Zeilenende verdoppelte Konsonan-
ten trennt (bspw. <Tan-ne>).

Diphthonge

Fehlerhafte Schreibungen treten ebenfalls bei der Verschriftung von den Diphthon-
gen auf, z. B. *<ei> anstatt <hay>. Bei diesem Fehler handelt es sich um einen weite-
ren Transferfehler. Am Anfang ihrer Alphabetisierung im Deutschen schreiben Kin-
der oft die Diphthonge rein phonografisch, z.B. *<berait> fiir <bereit> (vgl. Eichler
1983, S.631). Dieses ist die Folge einer buchstabenorientierten Schreibweise. Die
deutschen Diphthonge sind aber graphematische Schreibungen. Das Doppelgraphem
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<ei> stellt nicht die Aneinanderreihung der einzelnen Vokale /a/ und /1/ dar. Bei der
Zweitalphabetisierung lesen die Kinder dann /sais/ fiir <seis>. Beim Schreiben
kommt es zu dhnlichen Verwechslungen bei der Wiedergabe der Diphthonge /a1/
und /o1/, die in beiden Sprachen vorkommen. Die Kinder miissen also erneut lernen,
dass im Spanischen eine rein phonografische Wiedergabe der Diphthonge die Norm
ist. Diese mentale Umstrukturierung der phonographemischen Fliche nimmt meh-
rere Unterrichtsstunden in Anspruch. Der dritte deutsche Diphthong /au/ ist wegen
seiner phonografischen Schreibung <au> nicht betroffen. Alle weiteren spanischen
Diphthonge werden trotz ihrer groRen Anzahl rasch gelernt.

Die Morphemkonstanz

Die stark phonologisch orientierte Verschriftung des Spanischen bereitet den Kindern
oft Schwierigkeiten. Betroffen sind Flexionen der Verbkonjugationen, so wird z. B.
<hacer> mit <c> geschrieben, die flektierte Form aber mit <z> (<hizo>). Die Begriin-
dung eines Schiilers fiir seine Schreibung *<hico> (statt <hizo>) zeigt, dass er sich
nach den Prinzipien der deutschen Orthografie richtet, was stark morphemorientiert
und formbewahrend ist: Auf Aufforderung der Lehrerin hin liest er seine eigene
Schreibung *<hico> als /iso/ und argumentiert, dass <hizo> von <hacer> kime und
sich deshalb wie dieses mit <c> schriebe. Im Deutschen wird bei Derivationen zur
leichteren Erkennung eines Wortes dessen Stamm beibehalten. Die Morphemkon-
stanz des Deutschen und die stark phonologisierte, durch die graphematische kom-
plementire Verteilung gekennzeichnete Phonem-Graphem-Korrespondenz des Spa-
nischen (bspw. <za, zo, zu> <ce, ci>) stellen sich den Kindern als konkurrierende
Prinzipien dar.

6  Voralphabetische, alphabetische und orthografische
Strategie

Angelehnt an die Klassifikation von Rechtschreibfehlern in Abhingigkeit von der
Strategie, die eingesetzt wird, um zur Verschriftung zu gelangen, wird folgend erliu-
tert, welche Schreibungen in der Zweitalphabetisierung als voralphabetisch, alphabe-
tisch oder orthografisch betrachtet werden kénnen.

Voralphabetische Strategie

Unter die voralphabetische Strategie fallen Schreibungen, die sich dem Phinomen
des letter naming zuordnen lassen. Beim letter naming wird der Vokal ausgespart,
wenn sie zum Buchstabennamen gehért. Das Besondere bei den vorzustellenden Bei-
spielen ist, dass diese Schreibungen den intersystemischen Charakter der Zweitalpha-
betisierung widerspiegeln. Bei der Fehlschreibung *<Cjar> anstatt <callar> fiir /kajar/
(wenn Yeismus vorhanden) bzw. fiir kastilisch /kalar/? entsteht durch das Benutzen

2 Dass die Schiilerin *<j> statt <II> fiir /A/ schreibt, geht auf die Verwechslung der Phonem-Graphem-Korrespondenz zu-
riick.
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des Graphems <c> fur /k/ der Eindruck, dass das Kind orthografisch orientiert
schreibt, also tiber eine gewisse orthografische Kompetenz verfiigt. Dieses ist aber
nicht der Fall. Da die Kinder in ihrer Umgebung mit spanischen Texten in Kontakt
kommen, sei es in der Form von vorgelesenen Mirchen oder Zeitschriften und Bii-
chern der Erwachsenen, ist anzunehmen, dass sie sich eingeprigt haben, dass der [k]-
Laut im Spanischen mit <c> (im Gegensatz zum deutschen <k>) verschriftlicht wird.
Eine orthografische Strategie setzt eine gewisse sprachliche Bewusstheit voraus, die
diese Kinder wahrscheinlich noch nicht besitzen. Es handelt sich vielmehr um eine
auswendig gelernte Ausnahme fiir die graphematische Korrespondenz zum Pho-
nem /k/. Diese Hypothese wird auch dadurch bekriftigt, dass das Midchen, das die-
ses schrieb, selbst einen spanischen Namen trigt, welcher mit der Silbe <Ca> anfingt,
so ist diese Abweichung zwischen der deutschen und der spanischen Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz fiir sie stets prisent. Das Weglassen des Vokals <a> in der ers-
ten Silbe deutet auf das Phanomen des letter naming hin. Da dieses Kind das Graphem
<c> als /ka/ und nicht als /se/ bzw. /0e/ ausspricht, wie es nach dem spanischen Al-
phabet korrekt wire, ist das Phinomen des letter naming hier intersystemischer Natur.
Das Kind hatte schon internalisiert, dass das deutsche <k> im Spanischen durch <c>
wiedergegeben wird. Seine innere Regel lautet vermutlich: ,Im Spanischen schreibt
man fiir /ka/ <c>“. Ahnlich lisst sich die Fehlschreibung *<pahros> anstatt <pajaros>
fiir /paharos/? erkliren. Bei dieser Fehlschreibung setzt das Kind den Buchstaben <h>
fur die Lautfolge [ha] ein, also entsprechend dem deutschen Namen des Buchstabens;
auf Spanisch heiflt <h> /atle/.

Alphabetische Strategie

Beim Schreiben in der zweitalphabetisierten Sprache gelten als alphabetische Schrei-
bungen solche, die rein phonematisch sind und sich allein der Basisgrapheme des
zuerst gelernten Schriftsystems bedienen, um Schreibungen in der Zweitsprache zu
konstruieren. Diese Phase schliefdt bei dieser Untersuchung auch die Anwendung der
Phoneme /n/ und /A/* die mit den Graphemen <fi, 1I> korrespondieren, ein. Es han-
delt sich um fiir die Kinder neue Grapheme, deren Wiedergabe eine 1:1-Beziehung der
Phonem-Graphem-Korrespondenz aufweist. Diese neuen Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen stehen in keiner direkten Konkurrenz zu den Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen des erstgelernten Systems. Ihr Einsatz verlangt kein orthografisches Wis-
sen.’ Sie sind somit unter die alphabetische Phase einzuordnen. Allein die gelernte
Phonem-Graphem-Korrespondenz liefert das Wissen, welche die Kinder einsetzen,
um zu der Schreibung zu gelangen. Im Folgenden werden Beispiele fiir Fehlschrei-
bungen gegeben, die entweder als intrasystemisch (innerhalb eines Systems) oder in-
tersystemisch (in der Verbindung mit einem weiteren System) kategorisiert werden
(siehe Tabelle 2).

w

Lateinamerikanische Varietét der Lehrperson.

Fiir die lateinamerikanische Varietit kdnnen fiir /A Fehler aufgrund der Korrespondenz mit /j/ fiir <II> auftreten.

5 Im Fall von <f> tritt eine Spaltung des Phonems in zwei Grapheme auf, diese ist aber keine orthografische Strategie,
sondern eine alphabetische.

N
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Tabelle 2: Rechtschreibfehler —alphabetische Strategie

Intrasystemische Norm Intersystemische Norm
Fehlschreibung Fehlschreibung

*<benir> <venir> *<brucha> <bruja>
*<bes> <ves> *<ban> <van>
*<complir> <cumplir> *<eskina> <esquina>
*<banllo> <bafio> *<quento> <cuento>
*<serar> <cerrar> *<kostumbre> <costumbre>

Die intrasystemischen Fehlschreibungen treten auch bei einer Erstalphabetisierung
in Spanisch auf. Die intersystemischen dagegen sind sehr unwahrscheinlich, sie
kommen durch Transferprozesse zustande: *<ch> statt <j>; Verwechslung von <p>
durch *<b> und der Gebrauch von *<k> als Basisgraphem von /k/. Diese Schreibun-
gen ordne ich der alphabetischen Phase zu, weil sie weder deutsche noch spanische
orthografische Markierungen beinhalten. Sie gehen auf eine phonematische Wieder-
gabe zuriick.

Die Schreibung *<qurer> anstatt <creer> wurde wahrscheinlich durch die innere
Regel hervorgerufen: ,<c> mit <e, i> lautet /se/ bzw. /si/, und nur das Graphem <qu>
kann mit diesen Vokalen das Phonem /k/ reprisentieren“. Das Kind hat ganz vom
Graphem <c> abgesehen, um die Lautung [kr] abzubilden, denn es folgte nach dem
Doppelgraphem <cr> ein /e/. Das Kind setzte das Doppelgraphem <qus> fiir das Pho-
nem /k/ und das Graphem <r> hinzu, also *<qur>. Der hinter dieser Schreibung ste-
hende Gedankengang kann in die folgenden ,Teilregeln“ aufgegliedert werden:

1. ,<c> schreibt man fiir /ka, ko, ku/.“
2. ,Aber mit den Vokalen <e, i> kann man fiir /k/ nur <qu> schreiben.“
3. ,Also kann, weil <e> folgt, nur *<qure> fiir /kre/ geschrieben werden.“

Die inneren Regeln unter Punkt eins und zwei gehen auf Instruktion zuriick. Regel
Nummer drei spiegelt eine daraus gezogene Lernerhypothese wider. Bei der Schrei-
bung *<devajo> anstatt <debajo> (siehe Tabelle 3) wird die richtige Phonem-Graphem-
Korrespondenz von /x/ des Spanischen angewandt. Diese Anwendung des Graphems
<j> im Wort mit ihrer spanischen Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regel sehe ich
als Anzeichen beginnender orthografischer Kompetenz im Spanischen, denn sie setzt
die Differenzierung zum erst erworbenen System und das Erlernen der neuen Pho-
nem-Graphem-Korrespondenz voraus. Am Anfang der Zweitalphabetisierung schrei-
ben die Kinder meist *<j> fiir /j/ und fiir das Phonem /x/ entweder *<ch> oder fiir die
lateinamerikanische Varietit /h/ das Graphem *<h>. In dem Fall *<v> anstatt <b>
handelt es sich um einen intrasystemischen Fehler des bigraphematischen Pho-
nems /b/ des Spanischen. Bei den beiden letzten Beispielen sind die Einschrinkun-
gen und zu beachtenden Regeln, um die richtige Phonem-Graphem-Korrespondenz
zu bestimmen, so komplex, dass sie nur schwierig als einfache basisgraphematische
Zuordnungen gelten konnen (siehe Tabelle 3).
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Orthografische Strategie

Bei den bilingualen Kindern sind deutsche orthografische Markierungen der spani-
schen Worter sowie Ubergeneralisierungen orthografischer Regeln des Spanischen
Anzeichen dafiir, dass sie orthografische Strategien einsetzen. Die Schreibprodukte,
die durch die Ubergeneralisierungen spanischer Orthografieregeln entstehen, tragen
zum Teil aufgrund der zwei ihnen zugrunde liegenden Schriftsysteme besondere
Charakteristiken (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Rechtschreibfehler — orthografische Strategie

Intrasystemische Norm Intersystemische Norm

Fehlschreibung Fehlschreibung

*<ce> <se> *<Luna> <luna>

*<qurer> <creer> *<ohllenta> <ochenta>

*<devajo> <debajo> *<hico> <hizo>
*<ah> <a>

Die Grof3schreibung bei Nomen wie im Falle von *<Luna>, so wie das Dehnungs-h
bei *<ohllenta>, lassen auf die Ubertragung von deutschen orthografischen Regeln
auf das Spanische schliefen. Die Schreibung *<ce> anstatt <que> gilt als intrasyste-
mischer Ubergeneralisierungsfehler, weil sie durch die unvollstindige innere Regel
»/k/ verschriftlicht man <c>“ hervorgerufen wird. Die Erginzung der Regel konnte
lauten: ,Aber vor <e> und <i> steht <c> nicht fiir /k/, sondern fiir /6/ bzw. /s/“. Die
Schreibung <hico> kénnte durchaus als eine einfache Ubergeneralisierung aufgefasst
werden. Doch der Schiiler rechtfertigte seine Fehlschreibung damit, dass man <ha-
cer> mit <c> schreibt, deswegen miisste <hi[s]o> wohl auch mit /se/ geschrieben wer-
den, also mit dem deutschen orthografischen Prinzip der Morphemkonstanz, wes-
halb dieser Fehler eindeutig der orthografischen Lernphase zuzuordnen ist. Der
Fehler lisst sich aufgrund des Transfers des orthografischen Prinzips als intersystemi-
scher Fehler klassifizieren.

7 Diskussion

Der vorliegende Beitrag hat den Erwerb einer Zweitschrifisprache unter den Bedin-
gungen des Bilingualismus untersucht. Gegenstand der Analyse waren orthografi-
sche Fehler von zweisprachigen Kindern. Die Analysen zeigen, dass ein Teil der Feh-
ler beim Erlernen der Zweitschriftsprache durch die Dominanz der Erstalphabetisie-
rung bedingt ist. Einige Fehler spiegeln die strukturellen Unterschiede zwischen den
Schriftsystemen wider, andere beruhen nicht auf deren Kontrast, sondern entstehen
innerhalb des einen Systems. Durch die Analyse der Fehler wurde ersichtlich, dass es
sich meistens um Substitutionsfehler handelt, die als intersystemische Fehler durch
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den Finsatz der alphabetischen Strategie zustande kommen, d. h. es handelt sich um
eine falsche Zuordnung der Phonem-Graphem-Korrespondenz. Das Fehlerbild insge-
samt deutet auf Transferprozesse vom erstgelernten zum zweitgelernten Schriftsys-
tem hin. Der Transfer konkreter orthografischer Regeln wie die Markierung der Vo-
kalquantitit, die Beibehaltung des Stammwortes oder das Trennen phonologischer
Silben und grafischer Wortsegmente tritt seltener auf. Fehler dieser Art treten fast
ausschliefRlich am Anfang der Zweitalphabetisierung auf, und die ihnen zugrunde
liegende Struktur wird rasch umgelernt. Es ist sehr wahrscheinlich, dass die intersys-
temischen Fehler der alphabetischen Strategie im monolingualen Kontext nicht vor-
kommen. Dagegen werden die intrasystemischen Fehler der alphabetischen Strategie
genauso im monolingualen Kontext anzutreffen sein. Inwiefern die Ubergeneralisie-
rungen beziiglich der orthografischen Regeln des zweitgelernten Schriftsystems den
Ubergeneralisierungsfehlern der monolingualen Schreiblerner dhneln oder von ih-
nen abweichen, kann hier leider nicht beantwortet werden, da die notwendigen Daten
iiber spanische Schreibanfinger fiir eine Kontrastierung nicht vorliegen.

Die Tatsache, dass phonemanalytische Fihigkeiten erst in Verbindung mit Gra-
phemen entfaltet werden (vgl. Derwing 1992, S.200), kann als der Grund fiir die Do-
minanz der Erstalphabetisierung tiber die Zweitalphabetisierung angenommen wer-
den. Die Ursachen fiir orthografische Fehler liegen bei dieser Stichprobe nicht in der
falschen Perzeption oder Aussprache der Kinder, sondern sind das Produkt des Trans-
fers von dem Schriftsystem der erstalphabetisierten Sprache zum Schriftsystem der
zweitalphabetisierten Sprache. Die Neu- bzw. Umstrukturierung der sog. phonogra-
phemischen Fliche, ihre weitere Differenzierung im Hinblick auf die Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz der zweitalphabetisierten Sprache und die Orthografie des
zweiten Schriftsystems stellen die eigentlichen kognitiven Anforderungen bzw. Leis-
tungen der Zweitalphabetisierung dar.
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Schriftsprachliche Ressourcen, Kompetenzen
und Strategien mehrsprachiger Kinder

CHRISTINA NOACK

1  Einleitung

Wenn es darum geht herauszufinden, wie der Schriftspracherwerb unter mehrspra-
chigen Bedingungen verlduft, reicht es nicht aus, lediglich auf orthografische Abwei-
chungen zu fokussieren, wie es im Schulunterricht heute vielerorts immer noch gin-
gige Praxis ist. Dass das Schreiben in einer zweiten Sprache eine Herausforderung
auf mehreren Ebenen darstellt, verdeutlichen die folgenden Schreibproben von zwei
zugewanderten Schiilern 1,5 Jahre nach Eintritt ins deutsche Schulsystem':

Schiiler Michael (15 Jahre, deutsch-englisch bilingual; Englisch = dominante
Sprache)

Bild 1: Als erstes kénnen wir ein Kind und ein Hund sehen. Die gucken beide in ein
(g)Glass mit ein Frosch

Bild 2: Dann kénnen wir sehen das die beiden ins bett gegangen sind. Dieser
Frosch geht gerade aus dieser Glass hinaus(e).

Bild 3: Danach kénnen wir sehen das dieser Kind und sein Hund iiberrascht sind.
Der Frosch ist weg.

Bild 4: Wir konnen hier sehen dass sie sich anziehen. Sein Hund schaut im Glass
nach.

Bild 5: Hier konnen wir sehen dass beide nach draussen gucken.

Bild 6: Sein Hund ist aus dem Fenster hier gefallen.

Bild 7: Der Junge fingt sein Hund schnell.

Bild 8: Dann sind die (B)beiden in ein Wald gegangen.

Bild 9: Der Junge guckt in einer Hohle und sein Hund in einen Bienenstock.

[

Bild 23: Danach gingen sie iiber ein Baumstamm

1 Die Schreibproben sind spontan nach der Bildergeschichte ,frog, where are you?“ von Mercer Mayer (1969) von den
Kindern aufgeschrieben worden. Das jiingere Kind bearbeitete nur die Bilder 1 bis 9 sowie 23 bis 25.



112 Schriftsprachliche Ressourcen, Kompetenzen und Strategien mehrsprachiger Kinder

Bild 24: Da Fenden die Beiden sein Frosch und seine Familie

Bild 25: Dann gingen sie wieder nach Hause.

Schiilerin Maggy (8 Jahre, deutsch-englisch bilingual; Englisch = dominante
Sprache)

D(ie}as Kind und Hund haben ein Frosh in ein Glass eingeshlossen und schauen
ihn an.

Das Kind und Hund gehen dann ins Bet und slafen und der Frosh kommt au(s}8
dem Glass raufl. D(ie}as Kind ist aufgewacht und schaut tiberall

Die gehen draufien und such-en der Frosh.

Das Kin geht mit seiner Hund im Wald

Bienen Fliegen nach dem Hund und das Kin sucht seiner Hund.

Das Kind hat seiner Hund und-d der Frosh mit seiner Famielie gefunden
Das Kind spild mit dem kleine Froshe.

Die haben Spafl und die Frosh Famielie schauen zu.

Beide Schreibproben zeigen trotz des Altersunterschieds dhnliche Phinomene. So hat
Michael wenig Probleme mit der Orthografie oder dem Lexikon; orthografische Fehler
sind im Bereich der satzinternen Grof3schreibung zu finden, bei der s-Schreibung
und sehr vereinzelt bei sonstigen Wortschreibungen. Auffillig ist die fehlende Kom-
masetzung, vor allem aber die fiir das Alter des Schiilers einfache Syntax und der
assoziativ-reihende Schreibstil. Letzterer resultiert vermutlich aus dem Schreibanlass,
bei dem es darum ging, eine Bildergeschichte in eine schriftliche Narration zu tiber-
fithren, eine Aufgabe, auf die sich der Schiiler aus nicht bekannten Griinden nur mi-
nimal eingelassen hat. Neben Flexionsfehlern, die im Miindlichen wahrscheinlich
ebenso zutage treten, weist der Text eine eher orate Struktur auf, d. h. eine Uberfiih-
rung des Inhalts in die konzeptionelle Schriftlichkeit unterbleibt weitgehend. Inwie-
weit die Zweisprachigkeit hierfiir ein Faktor ist, kann anhand der Daten nicht ausge-
sagt werden. Es ist aber wahrscheinlich, dass sich die individuellen Schwichen auf
den hierarchieniedrigen Ebenen (Wort- und Satzgrammatik) auf die hoheren (Text-
komposition) auswirken.

Auch Maggy, die denselben sprachlichen Hintergrund hat, formuliert einen kon-
zeptionell miindlichen Text mit ausschliellich parataktischem Satzbau, was aller-
dings ihrem Lernalter (3. Schuljahr) eher entspricht als dem von Michael (9. Schul-
jahr). Gegentiber den starken Auffilligkeiten im Bereich der Nominalflexion sind die
orthografischen Fehler, von denen einer offensichtlich auf negativen Transfer aus der
L1 zuriickzufithren ist (* <sh> fiir <sch>), zu vernachlissigen.

Ohne jeden Anspruch auf Reprisentativitit weisen die Daten darauf hin, dass
mehrsprachiger Schriftspracherwerb auf unterschiedlichen Ebenen — der Orthografie,
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der Wort- und Satzgrammatik, dem Lexikon sowie der Textkomposition — herausfor-
dernd ist. Keiner der Bereiche ist nach aktuellem Forschungsstand pauschal fehler-
trachtiger als die ibrigen. Vielmehr spiegeln die Schreibungen den jeweiligen Kom-
petenzstand der Schiilerinnen und Schiiler sowie den Automatisierungsgrad im
Schreiben wider. Sie zeigen insbesondere, welche Ressourcen vorhanden sind, und
lassen Ruickschliisse auf die angewendeten Schreibstrategien zu.

Entsprechend der in den Vergleichsstudien PISA und IGLU festgestellten Korre-
lationen von Migrationsstatus und Bildungschancen werden Kinder aus Zuwanderer-
familien oftmals pauschal als Risikolerner gesehen, besonders wenn die in der Fami-
lie gesprochene Sprache nicht Deutsch ist. Dabei gilt es mittlerweile als erwiesen, dass
frithe Mehrsprachigkeit weder ein generelles Lernhemmnis in der deutschsprachigen
Schule darstellt noch sich nachteilig auf das Lesen- und Schreibenlernen auswirken
muss, wofiir u. a. Thomé (1987) und Becker (2012) empirische Hinweise liefern konn-
ten. In einer Studie zur auditiven Diskriminationsfihigkeit bei Kindern in der Schul-
eingangsphase mit Deutsch, Ttirkisch bzw. Russisch als L1 konnten Walkenhorst und
Kern (2017) keine sprachspezifischen Auffilligkeiten feststellen, die auf einen er-
schwerten Erwerb der silbischen Schreibungen hinweisen wiirden. Auch Siirig et al.
(2016) haben in einer Vergleichsstudie zwischen Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland und der Tiirkei mit Familiensprache Tiirkisch keine sprachspezifischen
Ursachen fiir Lernschwierigkeiten in der Schriftsprache nachweisen kénnen. Vieles
deutet eher darauf hin, dass es vor allem soziale und kulturelle Faktoren sind, die
dafiir sorgen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Zuwandererfamilien statistisch ge-
sehen ein hoheres Risiko tragen, die Standards im Bereich der Schriftsprache nicht zu
erfullen. So ist davon auszugehen, dass ,Unterschiede in der familifren und schu-
lischen Schriftkultur den Zugang zum funktionalen Umgang mit Schrift [erschwe-
ren]“ (Weth 2006, S. 23). Marx (2016) konstatiert, dass die vorschulische schriftsprach-
liche Erfahrung zu den ,wichtigsten Faktoren tiberhaupt fiir den schulischen Erfolg*
zihle (ebd., S.84). Denn ,Kinder, bei denen zu Hause Biicher einen hohen Stellenwert
genieflen, und bei denen der Austausch iiber Gelesenes unterstiitzt wird, entwickeln
hohere literale Kompetenzen“ (ebd.), weil ihnen der frithe Kontakt zu geschriebener
Sprache hilft, entsprechende narrative Muster auszubilden, die in der Schule sowohl
produktiv als auch rezeptiv von Anfang an vorausgesetzt werden. Kindern, bei denen
literale Praktiken nicht in dem Mafe familiir verankert sind, fehlen somit Vorerfah-
rungen, die als sozial konnotierte Praktiken die Basis fir einen elaborierten Umgang
mit der geschriebenen Sprache darstellen. Ahnlich argumentieren schon Nehr u.a.
(1988), die das Potenzial der individuellen Mehrsprachigkeit fiir den Ausbau kognitiv-
akademischer Sprachfihigkeit hervorheben.

In ihrem Abschlussbericht zum Projekt , Schriftkulturelle Ressourcen und Bar-
rieren bei marokkanischen Kindern in Deutschland“ gehen Maas und Mehlem (2003)
u.a. von der Primisse aus, dass der Erwerb der Schriftsprache ,zwar den spezifischen
Gegenstand des schulischen Schreib-/Leseunterrichts ausmacht, daf} [er] aber auf
Wissensstrukturen aufbaut, die im Sinne einer emergenten Literalitit schon in Aus-
einandersetzung mit den schriftkulturellen Erfahrungen im vorschulischen Bereich
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entwickelt worden ist“ (ebd., S.16; Hervorhebung i. O.). Tatsichlich besteht heute all-
gemeiner Konsens, dass schriftsprachliche Erfahrungen und Praktiken deutlich vor
Schuleintritt beginnen. Durch vielfiltige Kontakte nicht nur mit dem Medium der
Schrift, sondern vor allem auch mit der Praxis des Lesens und Schreibens als integra-
ler Bestandteil der sozialen Umgebung, in der Kinder aufwachsen, sind bereits vor-
schulische Handlungen auszumachen, die auf eine frithe soziale und kognitive Aus-
einandersetzung mit der Schrift hindeuten. Diese Auseinandersetzung wird in einer
literaten Gesellschaft vom Kind selbst initiiert, kann aber von auflen angeregt und
unterstiitzt werden. Konzepte wie ,Family Literacy“ (Férderung schriftlicher Prakti-
ken in Familien mit Vorschulkindern) oder ,Early Literacy“ (sprachanregende Ange-
bote in der Vorschule bzw. im Kindergarten; vgl. Neuman & Dickinson 2002) sollen
entsprechende Defizite in der familidren Schriftsozialisation ausgleichen helfen.

Bei allen Bemithungen unterschiedlicher Disziplinen um Grundlagenforschung
und die Entwicklung notwendiger Férderangebote drohen jedoch andere Aspekte aus
dem Blick zu geraten: 1. Von fehlender Schriftsozialisation sind zunehmend auch
monolinguale Kinder betroffen. Vorschulische Sprachférderangebote richten sich den-
noch hiufig pauschal an Kinder aus Zuwandererfamilien, selbst wenn diese sie nicht
bendtigen. 2. Sprachliche und schriftsprachliche Abweichungen werden im Unter-
richt oft falsch diagnostiziert. So werden Marx (2016, S.85) zufolge unter Berufung
auf die IGLU-Studien die kognitiven Leistungen von Kindern aus Zuwandererfami-
lien immer noch vielfach unterschitzt, gleichzeitig ihre schriftsprachlichen Fertigkei-
ten aufgrund einer gut ausgebauten miindlichen Alltagssprache tiberschitzt, worauf
bereits Knapp (1999) mit dem Terminus ,verdeckte Sprachschwierigkeiten“ hingewie-
sen hat. Die Folge sind fehlende bzw. nicht addquate Forderkonzepte sowohl bei den
monolingualen wie den mehrsprachigen Schillerinnen und Schiilern, die jedoch
wichtig sind, um die Schliisselqualifikationen im Bereich dessen zu erlangen, was
aktuell als Bildungssprache bezeichnet wird. Gleichzeitig l4sst sich erahnen, welchen
komplexen Anforderungen heutige Lehrkrifte ausgesetzt sind, um die Gemengelage
an Forderbedarfen, individuellen Lernausgangslagen und Kompetenzanforderungen
in unterrichtliches Handeln zu tiberfithren, mit dem die Bildungsstandards fiir alle
Kinder erreichbar werden kénnen.

In dem vorliegenden Beitrag soll ein Aspekt von Mehrsprachigkeit im schu-
lischen Kontext herausgegriffen werden, mit dem sich Ulrich Mehlem in seinen eige-
nen Forschungen intensiv beschiftigt hat: den sprachlichen Ressourcen mehrsprachi-
ger Kinder im Schreibprozess. Dabei werden ohne Anspruch auf Vollstindigkeit und
Reprisentativitit einzelne Forschungsarbeiten vorgestellt, die sich mit diesem Thema
befassen.
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2 Schriftspracherwerb unter den Bedingungen von
Mehrsprachigkeit

Zum Schriftspracherwerb bei monolingualen Kindern liegen inzwischen zahlreiche
Arbeiten vor, die sich im Kern vor allem um methodische und kognitive Fragen dre-
hen. Dabei besteht weitgehender Konsens darin, dass Schreiben und Lesen zu lernen
nicht auf den Erwerb eines schriftlichen Zeichensystems sowie der Zuordnungs-
regeln zwischen den Einheiten der geschriebenen und der gesprochenen Sprache
reduzierbar ist, sondern dass es sich bei der Schriftsprache um eine ,besondere
sprachliche Funktion“ handelt, die ,fiir ihre wenn auch nur minimale Entwicklung
einen hohen Grad der Abstraktion voraus[setzt]“, wie bereits Wygotski (1934/1964:
224) in seinem grundlegenden Werk vom ,Denken und Sprechen* festgestellt hat.
Dabei muss die grundsitzliche Méglichkeit zur Abstraktion beim einzelnen Kind
allerdings gegeben sein, d.h. es braucht ideale Lernbedingungen, unter denen die
kognitiven Zuginge zu den Einheiten und Strukturen der unterschiedlichen sprach-
lichen Ebenen, Einsichten in semantische, pragmatische, idiomatische, in stilistische
und textlinguistische Merkmale sowie {iber Textsortenwissen erworben werden kon-
nen. Dartiber hinaus muss die Fihigkeit entwickelt werden, die Verschiebungen der
Ich-Jetzt-Hier-Origo zwischen Schreiber und Leser zu reflektieren und entsprechend
zu versprachlichen. Dass die grundlegenden kognitiven Wissensbasen iiber Funktion
und Form der geschriebenen Sprache keineswegs an die Zweitsprache gebunden
sind, liegt dabei auf der Hand. Gefordert werden sie vielmehr durch jedwede Schrift-
sozialisation, die idealerweise in der frithen Kindheit beginnt und durch den Lese-
und Schreibunterricht ausgeformt wird, bevor sie institutionell gefestigt und weiter-
entwickelt werden kann.

Was den Orthografieerwerb im monolingualen Kontext betrifft, so hat die empiri-
sche-didaktische Forschung in den vergangenen Jahren deutlich Fahrt aufgenommen,
vgl. u.a. Wahl, Rautenberg & Helms (2017) sowie Betzel (2015) zur satzinternen Grof-
schreibung; Miiller & Bangel (2018) zur Wortschreibung und zur satzinternen Grof-
schreibung; Esslinger (2014) sowie Miiller (2007) zur Interpunktionskompetenz, um
nur einige der einschligigen Arbeiten zu nennen. In Bezug auf den zweitsprachli-
chen Schrifterwerb ist die Forschungslage dagegen weniger ausdifferenziert. Noch
1996 konstatierten Karajoli und Nehr, dass ,primirer Schriftspracherwerb unter Be-
dingungen der Mehrsprachigkeit noch kein wohldefinierter Gegenstandsbereich in
der Fachdiskussion“ sei (1996, S.1191). Zwar ist die Forschung in dieser Hinsicht in
den vergangenen 25 Jahren weiter vorangeschritten, dennoch sind lingst nicht alle
Fragen beantwortet. Insbesondere gibt es vergleichsweise wenige Studien, die sich
mit den orthografischen Lernprozessen in einer zweiten Schriftsprache befassen,
nachdem bereits in der L1 eine schriftsprachliche Basis gelegt wurde. Frithe deutsch-
sprachige Studien hierzu stammen u.a. von Nehr (1990), Nehr & Birnkott-Rixius
(1988) sowie Berkemeier (1997); sie konnten zeigen, dass der Schrifterwerb in der
Zweitsprache Deutsch bzw. — bei bilingualen Kindern — der nicht-dominanten Spra-
che profitiert, wenn die Erstsprache oder ein bereits gelerntes Schriftsystem diesen
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Erwerb kognitiv stlitzt. Usanova (2016) konnte in einer Studie mit bilingualen Schiile-
rinnen und Schiilern (6, 11 und 15 Jahre) zeigen, dass diejenigen, die zwei Schriftsys-
teme erworben haben (Lateinisch und Kyrillisch), tiber ein hoheres metasprachliches
Bewusstsein verfiigen.

In Bezug auf den méglichen Einfluss der Erst- auf die Zweitschriftsprache geben
Reichert und Marx (2020) in einem auf die Textschreibentwicklung fokussierenden
Aufsatz zu bedenken, dass nicht pauschal davon auszugehen ist, dass Schreibfertig-
keiten grundsitzlich von einer Sprache (L1) in die andere (L2) tibertragen werden kon-
nen. Fir die Unterrichtspraxis sei es wichtig, zwischen transversalen, d. h. sprachen-
iibergreifenden, Aspekten und Transfer (Ubertragung von der L1 auf die L2) zu unter-
scheiden. In ihrem Forschungsiiberblick referieren die Autorinnen u. a. auf Studien,
die eine transversale Schreibentwicklung nahelegen, insofern als ,bestimmte Text-
merkmale in beiden Sprachen dhnlich ausgeprigt sind“ bzw. sich ,liber die Zeit [...]
weiter angleichen“ (ebd., S.46). Woerfel etal. (2014) haben die Ubertragbarkeit von
Textschreibkompetenz von der L1 auf die L2 bei tiirkisch-deutsch bilingualen Schiile-
rinnen und Schiilern des 9. und 10. Jahrgangs untersucht. Dabei konnte ein positiver
Einfluss von bilingualem Unterricht festgestellt werden, nicht aber von herkunfts-
sprachlichem Unterricht, was die Autoren u.a. mit der unzureichenden Einbindung
in das Schulcurriculum begriinden (ebd., S. 62).

Die Dimensionen Produkt und Prozess werden in der Schreibentwicklungsfor-
schung iberwiegend getrennt untersucht. Reichert und Marx (2020) beméingeln zu
Recht, dass das Gros der empirischen Arbeiten zur mehrsprachigen Schreibentwick-
lung vornehmlich vom Schreibprodukt ausgeht, zumeist mit dem Fokus auf be-
stimmte Sprachebenen (z.B. Syntax oder Lexikon), der Schreibprozess mit seinen
kognitiven Dimensionen jedoch weitgehend ausgeklammert bleibt. Dies ist insofern
erstaunlich, als im einsprachigen Kontext auf eine breite Forschungslage zuriickge-
griffen werden kann, vgl. Knopp u.a. (2013); Grabowski u.a. (2010); Linnemann
(2017).

3 Schriftkulturelle Ressourcen und Praktiken
mehrsprachiger Kinder

Wie eingangs dargelegt, ist es in der deutschen Schule heute nach wie vor gingige
Praxis, die Schreibentwicklung von Kindern mit nicht-deutscher L1 aus der mono-
lingualen Perspektive zu sehen, hier hat sich seit der Kritik Gogolins (1994) am ,mo-
nolingualen Habitus“ des Schulsystems wenig geindert. Nahezu allen derzeit auf
dem Markt befindlichen Sprachbiichern mangelt es an adiquaten Vermittlungskon-
zepten fiir die Hand der Zweitsprachlerner, auch wenn die Selbstauskiinfte der Ver-
lage zum Teil etwas anderes proklamieren.? In ihrer Studie zu den schriftkulturellen
Praktiken mehrsprachig sozialisierter Kinder (arabisch, deutsch, teilweise berberisch)

2 Ein Beispiel fiir ein konsequent an L2-Kindern ausgerichtetes Lehrwerk ist die Reihe ,der die das“ (Cornelsen).
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im Kontext einer ,globalen Migrationskonstellation“ haben Maas und Mehlem (2003)
eine entgegengesetzte Perspektive aufgezeigt: Abweichungen von der zielsprach-
lichen Norm wurden hinsichtlich ihres Potenzials, nicht ihrer Fehlerhaftigkeit analy-
siert. Im Kern ging es den Autoren dabei nicht um eine blofle Beschreibung der
sprachlichen Strukturen bzw. Codes, wie es in soziolinguistischen Arbeiten etwa zum
Codeswitching, Codemixing oder zum Translanguaging (vgl. Garcia & Wei 2014; fur
einen Uberblick vgl. Miinch & Noack 2020) Usus ist. Untersucht wurde vielmehr die
sprachliche Praxis marokkanischer Migrant*innen innerhalb ihrer Lebenswelt, die
von den Dimensionen der Immigration (die sprachlichen Bedingungen des Einwan-
derungslandes), der Emigration (die vielsprachige Situation in Marokko) sowie der
erlebten Diaspora als ,Ubergangssituation im Integrationsfeld“ (Maas & Mehlem
2003, S.12) gepragt ist. Wie Weth (2006) hervorhebt, sind fiir zugewanderte Kinder
,sozial konnotierte Praktiken besonders bedeutsam®, da sie ihre eigenen Sprachprak-
tiken einerseits noch an den Bedingungen des Herkunftslandes ausrichten und sich
andererseits zunehmend an den Erwartungen des Einwanderungslandes orientieren
(ebd., S.21).

Im Fremdsprachenunterricht, wo das Lernen der neuen Sprache iiberwiegend
gesteuert verlduft, sind die entsprechenden Praktiken zumeist als Teil des Lernstoffes
curricular verankert und auf eine weitgehend homogene Lerngruppe ausgerichtet.
Anders sieht es aus, wenn — wie etwa bei neu zugewanderten Kindern im Regelunter-
richt der Fall — eine entsprechende Ausrichtung an den Lernausgangslagen fehlt: Neu
zugewanderte Kinder miissen nicht nur die neue Sprache lernen, sondern sich auch
die sprachlichen Praktiken in Form von Aufgabenstellungen, Textsorten oder (bil-
dungs-)sprachlichen Stilen aneignen, wobei ihnen der Unterricht nicht immer eine
adiquate Unterstiitzung bietet.

Auf den basalen Ebenen des individuellen Schreibenlernens sind unterschied-
liche Strategien beobachtbar, mit denen Kinder die Aufgabe, eine fremde Sprache
schreiben zu miissen, zu 16sen versuchen. Dabei kommt es nicht selten zu Ubergene-
ralisierungen bestimmter grafischer bzw. graphematischer Merkmale, die zeigen,
dass sich die Lernenden mit dem neuen Medium auseinandersetzen; dies kénnen
Diakritika sein, wie das Trema im Deutschen oder Akzentzeichen etwa des Franzosi-
schen. Aber auch Muster einer bereits gelernten Erst-Schriftsprache werden auf die
L2-Schriftsprache tibertragen (vgl. Maas & Mehlem 2005; Mehlem 2010). Diese Ver-
schriftungen kann man, da sie nicht der zielsprachlichen Norm entsprechen, als Feh-
ler bewerten oder aber als konstruktive Auseinandersetzung mit dem Medium der
Schrift. Im zweiten Fall konnen sie in Analogie mit dem Begriff der ,Lernervarietit*
(Klein & Perdue 1997) als orthografische Lernervarietit bezeichnet werden.

Unterschiedliche Lésungsansitze sind in Noack & Weth (2012) am Beispiel
anglofoner Deutschlerner beschrieben worden. Sie zeigen einerseits, dass bereits
Erstklissler angesichts der Herausforderung, Phonem-Graphem-Korrespondenzen
(im Folgenden: P-G-K) verschriften zu miissen, fiir die es in der L1 keine oder eine
abweichende Entsprechung gibt (vgl. hierzu auch Weth & Wollschliger 2020), zu kre-
ativen Losungen greifen. Dabei sind es in der Regel drei Strategien, die zur Losung
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des Problems gewihlt werden, nimlich a) Ubergeneralisierung von Charakteristika
der 12, b) Transfer von L1-Mustern auf die L2 und c) regelkonformer Erwerb der ziel-
sprachigen Schreibweisen, analog zur Erwerbsprogression bei L1-Kindern (z. B. durch
eine Abfolge vom lautbasierten zum orthografischen Schreiben). Die Beispiele 1) und
2) zeigen Ubergeneralisierungen von Charakteristika der L2, diejenigen in 3) den
Transfer von der L1 auf die L2. Die Beispiele in 4) belegen die teilweise schon orthogra-
fisch korrekte Schreibung trotz abweichender P-G-K in der L1.

1. Ubergeneralisierung von Umlautgraphemen:

*<Bdiim> (<Baum>)
*<Telephione> (<Telefon>)
*<Hiind> (<Hund>)
*<fldshe> (<Flasche>)

2. Ubergeneralisierung der Schirfungsschreibung:
*<Baumm> (<Baum>)
*<Flachche> (<Flasche>)

3. Transfer von L1-Mustern

*<Bawm:> (<Baum>)
*<Ima> (<Eimer>)
*<Kucin>, *<Coohn> (<Kuchen>)
*<Louva> (<Lowe>)

4. (teilweise) regelkonformer Erwerb der L2-Schriftsprache

<Baum> (<Baum>)
*<Eimu> (<Eimer>)
<Hund> (<Hund>)
*<Lowi> (<Lowe>)
*<Flasch> (<Flasche>)

Ubergeneralisierungen deutscher Graphemmuster, die offenbar als charakteristisch
fur diese Schriftsprache angesehen werden (1 und 2), kénnen in Anlehnung an Spitz-
miiller (2012) als ,graphematic Germanness“ bezeichnet werden. Ein interessanter
Befund betrifft die Tatsache, dass die Ubergeneralisierungen der deutschen Muster
sich in der in Noack & Weth (2012) vorgestellten Studie nur bei monolingual anglo-
fonen Deutschlernern fanden, nicht bei bilingualen (z. B. mit Englisch und Spanisch
als Familiensprachen). Das Phinomen der graphematischen Ubergeneralisierung
taucht auch in anderen Sprachkonstellationen auf; Weth (2006) beschreibt beispiels-
weise die Ubergeneralisierung des finalen <-e> aus dem Franzésischen auf das Arabi-
sche in Texten von marokkanischen Kindern in Frankreich.

Was die Strategie betrifft, L1-Muster auf die neue Sprache zu transferieren (3), so
konnte Rymarczyk (2008a) zeigen, dass deutsche Grundschiilerinnen und Grund-
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schiiler in der zunichst nur miindlich vermittelten ersten Fremdsprache kreative Lo-
sungen bei dem Versuch entwickeln, englische Worter zu verschriften. Formen wie
*<Tiistei> (Tuesday); *<Sannday> (Sunday); *<bluh> (blue) sagen viel iiber das bereits
gefestigte Regelwissen im Deutschen aus, hier in Bezug auf die Schirfungs- und <h>-
Schreibung. Denn es ist davon auszugehen, dass ein Transfer auf das neu zu erwer-
bende System erst stattfinden kann, nachdem die betreffenden orthografischen Schrei-
bungen sicher erworben sind. Verschriftungen wie die oben gezeigten sind daher ein
Indikator fur orthografische Kompetenzen in der L1. Dass dies auch in anderen Spra-
chen belegbar ist, zeigen die oben unter 3) dargestellten Daten englischsprachiger
Kinder, deren Strategien bei der Schreibung deutscher Worter einzig in der Verwen-
dung bereits bekannter englischer Grapheme bestand: *<aw> fiir <au>; *<i> fiir <ei>;
*<00> fiir <u> etc.

In einer Studie zu den graphematischen Realisierungen im frithen Fremdspra-
chenunterricht, genauer bei deutschsprachigen Franzodsischlernern am Ende des
4. Schuljahres nach vier Jahren Unterricht, konnte auch Weth (2006) bestitigen, dass
Kinder vielfach auf graphematische Strukturen der eigenen Schriftsprache zuriick-
greifen. Lésungen wie *<jupp>, *<jub> oder *<juppe> fiir das franzosische Wort jupe
(Rock) zeigen, dass die Kinder graphematische Elemente der L1 und der L2 fiir ihre
Schreibungen nutzen. Weth und Wollschliger (2020) untersuchen den Einfluss
grundschulischer Kompetenzen in der Erstschriftsprache Deutsch auf die Zweit-
schriftsprache, hier des Franzésischen, wobei die Verschriftungen der Vokale im Fo-
kus standen. Als globales Ergebnis konnte festgestellt werden, dass frithe Fremd-
sprachlernende, deren Orthografieerwerb keineswegs abgeschlossen ist, nicht nur
aus der L1 vertraute Verschriftungsoptionen einsetzen, sondern auch abweichende
Strukturen verwenden (ebd., S.7), wobei offenbar die Besonderheiten der L2-Schrift-
sprache zum Ausdruck gebracht werden sollten. So hat ein Teil der Kinder beispiels-
weise nicht die einfachste Losung gewihlt, sondern sich offenbar an das Prinzip
verwende moglichst komplexe Grapheme“ gehalten (ebd., S.13). Auch Phonem-
Graphem-Beziehungen ohne deutsche Entsprechung wiirden hiufig nach franzgsi-
schem Muster geschrieben, beispielsweise die fiir das Franzosische charakteristischen
Nasalvokale, fiir die Kinder hiufig eine Verbindung aus Vokalbuchstaben und <n>
verwenden (ebd., S.5). Fiir ihre Analysen nutzen Weth und Wollschliger (ebd.) Neefs
Begrift des ,graphematischen Losungsraums®, mit dem er das Spektrum der Ver-
schriftungsoptionen fiir ein phonologisches Wort bezeichnet® (2015, S.716).

Weder Ubergeneralisierungen noch Transfer stellen zwingende Strategien beim
Lernen einer L2-Schriftsprache dar. Die Beispiele in 4) zeigen, dass einzelne der unter-
suchten Erstklassler bereits orthografisch korrekte Verschriftungen fiir abweichende
P-G-K vornehmen. Auch Corvacho del Toro (dieser Band) stellt in den Verschriftun-
gen von bilingualen Kindern in der Zweitschriftsprache Spanisch, was zugleich die
Familiensprache ist, sowohl Fehlschreibungen fest, die aus einem falschen Transfer
aus der Erstschriftsprache Deutsch resultieren, als auch solche, die innerhalb des
Schriftsystems (z. B. durch falsche Regelanwendung) entstehen.

3 ,Thesetof possible spellings for a word with a specific phonological representation®.
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Die oben beschriebenen Erwerbsmerkmale betreffen den L2-Schriftsprach-
erwerb bei sehr jungen Lernenden, deren L1-Schriftspracherwerb noch nicht sehr
weit entwickelt ist, bzw. den ungesteuerten L2-Schriftspracherwerb, bei dem die Ler-
nenden selbst nach kreativen Lésungen suchen miissen. Die beschriebenen Phino-
mene resultieren zunichst einmal aus der qualitativen Auswertung kleiner, nicht re-
prisentativer Datenkorpora. Zwar kénnen die Erwerbsgruppen grob kategorisiert
werden (z. B. nach Alter, Klassenstufe, Lernkontext und familiensprachlichem Hinter-
grund), es fehlen aber z.B. Informationen zur frithkindlichen Schriftsozialisation
oder zu allgemeinen sprachlichen Kompetenzen wie der phonologischen Bewusstheit
oder anderen metasprachlichen Fihigkeiten, die individuell gewihlte Strategien erkla-
ren konnen. Hierzu bedarf es sicherlich noch weiterer empirischer Forschung.

Ebenfalls weitgehend unerforscht ist die Schreibentwicklung von erwachsenen
L2-Lernenden, was eventuell daran liegen konnte, dass ein Forschungsbedarf hier
bisher nicht in ausreichendem Mafe festgestellt worden ist. Denn soweit der Zweit-
spracherwerb institutionell gesteuert verliuft, folgt auch das Erlernen der Schriftspra-
che einem festgelegten Curriculum. Aulerdem ist davon auszugehen, dass erwach-
sene Personen in der L1 bereits mehr oder weniger literarisiert sind und ihren L2-
Schrifterwerb daher in anderer Weise kognitiv steuern kénnen.

4  Individuelle Diagnostik und Unterstiitzung im Unterricht

Die im vorigen Abschnitt dargestellten Studien belegen die kreativen Losungen der
Kinder, die trotz der erst kurzen Erwerbsdauern zu einem hypothesengeleiteten Ver-
schriftungsprozess fihig sind. Dass es nicht damit getan sein kann, Schriftanfinger
die Regularititen der neu zu erlernenden Schriftsprache selbst entdecken zu lassen,
liegt auf der Hand. Stirig, Simsek, Schroeder und Boness (2016) konnten in einer lin-
dertibergreifenden Untersuchung mit mono- und bilingualen Kindern (Deutsch, Ttir-
kisch-Deutsch; Turkisch, Kurdisch-Turkisch) in Deutschland und der Tiirkei heraus-
arbeiten, dass die Unterrichtssituation und das Schrifterwerbskonzept (offener vs.
strukturiert) einen Einfluss auf den Erfolg des Lesen- und Schreibenlernens fiir mehr-
sprachige Kinder haben. Lingnau und Mehlem (2012) haben in diesem Sinne eine
Studie vorgestellt, in der die Rolle der Lehrkraft einen zentralen Stellenwert ein-
nimmt. Dabei wird nach dem Prinzip des Scaffolding-Ansatzes eine Methode eruiert,
in der durch gezielte Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schii-
lern rechtschreibliches Wissen erzeugt wird. Dies impliziert u. a., dass Lehrkrifte ihre
Unterrichtsplanung an den jeweiligen Forderbedarfen der Kinder ausrichten, wie es
u.a. im Konzept von Gibbons (2002) angelegt ist. Was mittlerweile in den Sachfichern
zunehmend etabliert und in den Lehrplinen festgeschrieben ist, findet jedoch im
Schreibunterricht des Faches Deutsch bisher kaum Beachtung. So legen die Schreib-
proben von Michael und Maggy in Abschnitt 1 nahe, dass zugezogene Schiilerinnen
und Schiiler im Schreibprozess nicht nur aufgrund ihrer sprachlichen Fihigkeiten
Probleme haben konnen, sondern evtl. auch aufgrund der unbekannten Aufgaben-
stellung.



Christina Noack 121

5  Zusammenfassung und Ausblick

Die vorgestellten und zitierten Daten mehrsprachiger Kinder belegen, woriiber in der
Zweitspracherwerbsforschung lingst Konsens besteht, was in der schulischen Praxis
jedoch nach wie vor kaum Beriicksichtigung findet: Das Lernen einer Zweitschrifi-
sprache geschieht kognitiv gesteuert auf der Grundlage bereits erworbenen Wissens
iiber Schriftsprache. Kinder, die bereits {iber Schrifterfahrungen verfiigen, wenden in
der Auseinandersetzung mit einer weiteren Schriftsprache Strategien an, indem sie
vorhandene Ressourcen aktivieren, die — im Bereich der Orthografie — entweder auf
den Mitteln der L1-Schriftsprache, soweit diese erworben wurde, oder den schon
gelernten Regularititen der L2-Schriftsprache basieren. Im letzten Fall lassen sich
einerseits zielsprachlich korrekte Schreibungen beobachten, andererseits auch Uber-
generalisierungen besonders auffilliger Merkmale (graphematic Germanness). Welche
Ergebnisse die Kinder auch immer produzieren, es greift zu kurz, sie lediglich als
Schreibfehler zu bewerten und sie dabei mit den Leistungen monolingualer Lerner
gleichzusetzen. Im Bereich der Textproduktion konnte die Forschung u.a. belegen,
dass mehrsprachige Kinder von einem Unterricht profitieren, der textsortenspezifi-
sche Merkmale sowie sprachliche Routinen vermittelt, da diese nicht ohne Weiteres
aus der L1 transferierbar sind.

Seit der Studie von Maas und Mehlem (2003) wurden von der Mehrsprachigkeits-
forschung zahlreiche Publikationen vorgelegt, die den Schriftspracherwerb mehr-
sprachiger Kinder aus der Ressourcenperspektive betrachten, u. a. von Mehlem selbst
(vgl. Mehlem 2015, Mehlem & Bohm 2016, Mehlem & Simsek 2016). Der Erfahrung
nach sind die Lernprozesse von einer hohen Anstrengungsbereitschaft seitens der
Kinder gekennzeichnet, die jedoch bei Misserfolgen oftmals tibersehen wird.

Im Rahmen der Schrifterwerbsforschung liegen damit wichtige Erkenntnisse
vor, die fiir die Praxis insofern nutzbar gemacht werden kénnen, als Auffilligkeiten
im Schriftspracherwerb mehrsprachiger Kinder nicht pauschal als Defizite bzw. dem
monolingualen Schriftspracherwerb vergleichbare Lernphasen, sondern als kognitive
Auseinandersetzung mit dem neuen System sowie den sozial konnotierten Praktiken
des Einwanderungslandes gesehen werden miissen.
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Wortschreibungen im ersten Schuljahr bei
ein- und mehrsprachig sozialisierten Kindern
unter Beriicksichtigung der Lehrmethode

HEeLENA OLFERT

1  Einleitung

Orthografieerwerb mehrsprachig sozialisierter Schiilerinnen und Schiiler wird in
Deutschland seit nunmehr iiber 30 Jahren erforscht (vgl. Thomé 1987). Dennoch ist
die Forschungslage zu diesem Gegenstand nach wie vor mehr durch Fragen als durch
Antworten gekennzeichnet (vgl. Becker 2012; Jeuk 2012; Mehlem & Lingnau 2012).
Diese betreffen insbesondere den Orthografieerwerb des Deutschen, (a) wenn nicht
nur das Deutsche das Ausgangssystem im Gesprochenen ist, sondern auch andere
Sprachkenntnisse vorhanden sind, (b) wenn der Kontakt zum Deutschen nicht von
Geburt an bestand und es sich um einen sukzessiven Deutscherwerb handelte, und
(c) wenn wenig oder keine Sprachkenntnisse im Deutschen vorhanden sind, auf de-
nen der Orthografieerwerb aufbauen kann, wie dies bei sog. Seiteneinsteigerinnen
und Seiteneinsteigern der Fall ist (vgl. Bredel 2012; Noack & Weth 2012). Hinzu kom-
men Fragen nach dem Einfluss der (anderen) Erstsprache(n) und ggf. auch einer an-
deren, zuvor oder parallel erworbenen Orthografie. Die Auswirkungen verschiedener
Unterrichtsmethoden auf den Erwerb orthografischen Wissens bei ein- und mehr-
sprachig sozialisierten Schiilerinnen und Schiilern werden bisher ausschlieflich aus
theoretischer Sicht kritisch reflektiert (vgl. Bredel 2012; Bredel, Fuhrhop & Noack
2011; Rober 2009).

Die folgende Untersuchung setzt an diesen Punkten an und widmet sich der
Frage, wie erfolgreich ein- und mehrsprachig sozialisierte Schiilerinnen und Schiiler
die fiir die deutsche Orthografie typischen Strukturen im ersten Schuljahr und unter
einer bestimmten Unterrichtsmethode erwerben. Die Daten stammen von zwolf
Schiilerinnen und Schiilern einer Grundschule im Ruhrgebiet und wurden im Rah-
men des Projekts ,LAS — Literacy Acquisition in Schools in the Context of Migration
and Multilingualism*“ erhoben. Dieselbe Schiiler*innengruppe wurde bereits in meh-
reren Publikationen der Projektmitglieder diskutiert (vgl. Ayan & Olfert 2020; BonefR,
Olfert & Siirig 2020; Mehlem 2010; Mehlem 2011; Olfert, Schroeder & Simgek 2020;
Stirig, Simgek, Schroeder u.a. 2016). An dieser Stelle werden jedoch noch unverst-
fentlichte Daten vorgestellt, die mit Blick auf die Wortschreibungen im Deutschen
sowie die im Unterricht verwendete Methode, die Rechtschreibwerkstatt (vgl. Som-
mer-Stumpenhorst & Hotzel 2010), analysiert werden.
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Hierzu wird zunichst der Fokus auf die Lernenden gelegt. Ausgehend von theo-
retischen Annahmen der Mehrsprachigkeits- und Spracherwerbsforschung sowie
bisherigen empirischen Befunden zum Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und
Orthografieerwerb wird im zweiten Abschnitt auch der Einfluss der (anderen) Erst-
sprache(n) auf orthografische Kompetenzen im Deutschen kritisch reflektiert. Da im
deutschsprachigen Raum die Befundlage zum Tuirkischen am besten ist und fiinf von
sechs der mehrsprachig aufgewachsenen Schiilerinnen und Schiiler im Sample eben-
falls turkischsprachig sind, liegt der Schwerpunkt der Ausfithrungen auf dieser Spre-
cher*innengruppe. Im dritten Abschnitt steht der untersuchte Lerngegenstand — die
Wortschreibung im Deutschen —im Zentrum, wobei auch seine Vermittlung durch ak-
tuelle Lehrwerke thematisiert wird. Die Ergebnisdarstellung der empirischen Studie
erfolgt im vierten Abschnitt nach Wortstrukturen sowie nach Spracherwerbstypen.
Abschliefdend werden die Analyseergebnisse in Abschnitt 5 in eine Diskussion um die
Vermittlungsmethode sowie um die Bedeutung von Mehrsprachigkeit fiir den Erwerb
orthografischer Kompetenzen eingebettet.

2 Mehrsprachigkeit und Orthografiekenntnisse

Wihrend manche Arbeiten die Auswirkungen sozialisationsbedingter Mehrsprachig-
keit auf orthografische Kenntnisse als eindeutig negativ beschreiben, konstatieren an-
dere eine unzureichende Befundlage. So wird einerseits oftmals festgestellt, dass der
Orthografieerwerb bei dieser Sprecher*innengruppe ,besonders stéranfillig” (Becker
2012, S.114) verlaufe und ,[a]lle bisherigen Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache orthographisch signifikant schlechter abschneiden”
(Siekmann & Thomé 2012, S.237). Andererseits wird argumentiert, der Riickstand in
den Orthografieleistungen Mehrsprachiger sei nach wie vor nicht empirisch eindeutig
und statistisch valide belegt worden (vgl. Mehlem & Lingnau 2012, S.131; Noack &
Weth 2012, S.16). Unabhingig von der Interpretation der derzeitigen Befundlage zum
Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und Orthografiekenntnissen besteht Konsens
jedoch darin, dass mehrsprachig sozialisierte Kinder tiber andere — und auch zusitz-
liche — sprachliche Ressourcen verfligen als einsprachig sozialisierte.

21  Andere sprachliche Ressourcen im Deutschen
Versteht man mit Maas (2008; 2010) Orthografieerwerb als Ausbau von bereits vor-
handenen oraten sprachlichen Strukturen hin zu ihrer literaten Ausdrucksform, also
als Hinfithrung zu explizitsprachlichen Wortformen und ihrer orthografischen Repri-
sentation, so muss dieser Ausbau auf etwas fuflen, von dem aus literate Strukturen
»gebootet” werden konnen (ebd. 2008, S.37). Es ist also zunichst das Starten eines
kleineren, einfacheren Programms erforderlich, das dann wiederum das Starten eines
komplexeren und umfangreicheren Programms erlaubt.

Erfolgt der Zweitspracherwerb des Deutschen sukzessiv zu einer anderen Spra-
che, so wire im Vergleich zum Erstspracherwerb weniger sprachliches Fundament
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vorhanden, auf dem literate Strukturen aufbauen kénnten. Insbesondere beim kind-
lichen Zweitspracherwerb miissten die Kinder demnach ab dem Eintritt in die Schule
nicht nur grundlegende Strukturen der deutschen Sprache erwerben, sondern diese
auch gleichzeitig zu literaten auszubauen lernen (vgl. Becker 2011, S.137). Bei simul-
taner Mehrsprachigkeit hingegen wiirde diese Erklirung fiir einen negativ gerichte-
ten Zusammenhang zwischen mehrsprachiger Sozialisation und Orthografiekennt-
nissen nicht vorbehaltlos greifen.

Ob das Deutsche im doppelten Erstspracherwerb, im frithen oder kindlichen
Zweitspracherwerb erworben wurde, wird in vielen Studien zum Zusammenhang von
sozialisationsbedingter Mehrsprachigkeit und Orthografie jedoch meist nicht erfasst.
Ebenso selten wird der allgemeine Sprachstand des Kindes im Deutschen bei der
Feststellung seiner orthografischen Kompetenzen miterhoben oder die Kontaktdauer
zum Deutschen beriicksichtigt, sodass bei mehrsprachig sozialisierten Kindern hiu-
fig dieselben diagnostischen Verfahren wie bei einsprachig sozialisierten eingesetzt
werden, ohne die sprachlichen Ausgangsbedingungen Erstgenannter in die Diagnos-
tik einzubeziehen (vgl. Siekmann & Thomé 2012, S. 237; vgl. auch Becker & Siekmann
2012). Diese Aspekte konnten zumindest zum Teil zur Klirung der unzureichenden
Befundlage beitragen.

Ein weiterer grundsitzlicher Konsens besteht darin, dass bei mehrsprachiger
Sozialisation der Erwerb unterschiedlicher linguistischer Beschreibungskategorien
unterschiedlich erfolgreich verliduft (vgl. Gogolin 2010). Beziiglich des mehrsprachi-
gen Phonologieerwerbs besteht beispielsweise Einigkeit dariiber, dass Kinder dann
besonders gut bei der Perzeption und Produktion von Vokal- und Konsonantenkon-
trasten der Zielsprache abschneiden, wenn sie moglichst frith Kontakt zu dieser hat-
ten. Begriindet wird dies mit der bereits sehr frithen Festlegung auf relevante, pho-
nemdistinktive Kontraste im Verlauf des ersten Lebensjahrs, sodass die Diskrimina-
tionsfihigkeit fiir nicht-phonemdistinktive Kontraste recht schnell verloren geht (vgl.
Cheour, Ceponiene, Lehtokoski u. a. 1998; Kuhl, Williams, Lacerda u.a. 1992). Wo ge-
nau diese kritische Altersgrenze zu ziehen ist, ist jedoch nach wie vor umstritten. So
kommen mehrere Studien zu dem Ergebnis, dass sich bereits frithe L2-Lernende von
monolingual sozialisierten Gleichaltrigen bei der Wahrnehmung von fiir die Zielspra-
che relevanten phonologischen Kontrasten unterscheiden kénnen (vgl. Darcy & Krii-
ger 2012; Flege, Frieda & Nozawa 1997; Lee, Guion & Harada 2006; Rinker, Alku,
Brosch u.a. 2010). Dies veranlasst Miiller, Schulz & Tracy (2018, S.62) zu folgender
zusammenfassender Feststellung: , Die Wahrnehmung von Lauten, insbesondere von
Vokalen, die nicht aus der Erstsprache bekannt sind, fillt DaZ-Kindern jedoch selbst
nach mehrjihriger Kontaktdauer noch schwer.”

Orthografische Schreibungen, fiir die insbesondere die Wahrnehmung von in
der L1 nicht vorhandenen (Vokal-) Kontrasten vonnéten ist, kénnten also fiir Kinder,
die das Deutsche als frithe oder kindliche L2 erworben haben, mit Schwierigkeiten
verbunden sein. Solche Schreibungen stellen allerdings auch fiir einsprachig soziali-
sierte Schiilerinnen und Schiiler eine Schwierigkeit dar (Jeuk 2012, S.120).
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2.2  Zusitzliche sprachliche Ressourcen

Eine weitere Unbekannte im Zusammenhang mit mehrsprachiger Sozialisation und
Orthografie stellen die zusitzlichen sprachlichen Ressourcen der (weiteren) Erstspra-
che dar, die mehrsprachig sozialisierte Kinder im Vergleich zu einsprachig sozialisier-
ten in den Orthografieerwerb einbringen. Diese Tatsache verleitet als , Interferenzver-
lockung“ (Fix 2002, S.41) oftmals dazu, jegliche Normabweichungen in den Schrei-
bungen Mehrsprachiger auf ihre (weitere) L1 bzw. auf deren orthografisches System
zuriickzuftihren (vgl. Jeuk 2012). Zwar ist Transfer als eine Sprachlernstrategie un-
strittig, jedoch ist der Ruickgriff auf die (weitere) L1 als primire Erklidrung fiir Falsch-
schreibungen auf allen orthografischen Ebenen weder aus theoretischer noch aus em-
pirischer Sicht ohne Vorbehalt annehmbar.

So gilt die Kontrastivhypothese als Zweitspracherwerbstheorie in ihrer reinen
Form als zu stark vereinfachend (vgl. Jeuk 2018, S.31f.), da nicht die einzelnen Kon-
traste zwischen zwei beteiligten Sprachsystemen fiir den Spracherwerb ausschlag-
gebend sind, sondern wie diese Kontraste von den Lernenden wahrgenommen und
verarbeitet werden (vgl. Klein 2000, S.542). Zudem sind Strukturdifferenzen zur L1
derart prominent, dass sie leichter erworben werden als Strukturen, die in beiden
Sprachen dhnlich, aber doch zu einem gewissen Teil unterschiedlich sind (vgl. ebd.).

Auf empirischer Ebene sind wiederum nur wenige orthografische Falschschrei-
bungen eindeutig auf Strukturen der (weiteren) Erstsprache zuriickzufithren und
nicht im zielsprachlichen System verankert (vgl. Jeuk 2012, S.108). Auch nehmen et-
waige vorhandene strukturelle Interferenzen aus der (weiteren) L1 bei zunehmender
Kontaktdauer zum Deutschen grundsitzlich ab (vgl. ebd.). Grafische Interferenzen
aus einer anderen Orthografie als der deutschen sollten an dieser Stelle gar als Son-
derfall betrachtet werden, da sie nur dann auftreten kénnen, wenn den Schiilerinnen
und Schiilern nicht nur die grafische Darstellung des jeweiligen Zeichens, sondern
auch dessen systematische Verwendung bekannt ist, beispielsweise durch sog. her-
kunftssprachlichen Unterricht (vgl. GrieRhaber 2004).

In Anbetracht der Uberlegungen in Abschnitt 2.1 miissten demnach Evidenzen
fur Interferenzen aus der Erstsprache primir in solchen phonologisch motivierten
Schreibungen vorfindbar sein, die auf in der L1 der Sprecherinnen und Sprecher nicht
distinktiven Kontrasten beruhen (vgl. Bredel 2012; 2013), und das besonders dann,
wenn der Kontakt zum Deutschen sukzessiv zu einer anderen Sprache einsetzte. Gra-
fische Interferenzen sind zudem nur dann erwartbar, wenn Wissen iiber die Ortho-
grafie der Erstsprache vorhanden ist.

2.3  Empirische Studien

Eine der ersten Untersuchungen zum Einfluss der Erstsprache auf Orthografie in der
Zweitsprache ist die vielzitierte Studie von Thomé (1987). Er analysierte unter Riick-
griff auf die Kontrastivhypothese Klassenarbeiten von 61 tiirkischsprachigen Schiile-
rinnen und Schiilern der achten Klassenstufe, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung
durchschnittlich fast acht Jahre in Deutschland aufhielten und im Schnitt bereits zwei
Jahre in der Tirkei beschult wurden. Bei den meisten liegt also kindlicher Zweit-
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spracherwerb des Deutschen vor. Beim Vergleich der orthografischen Fehlerprofile
dieser Jugendlichen mit ihren monolingual deutschsprachigen Peers stellte Thomé
fest, dass die turkischsprachige Gruppe zwar wesentlich mehr Fehler machte, dass die
Fehlerkategorien sich jedoch nicht grundsitzlich von ihren monolingual sozialisier-
ten Gleichaltrigen unterschieden (vgl. ebd., S.102f., 173). Eindeutige Interferenzfeh-
ler, die nicht aus dem System der deutschen Orthografie heraus, sondern nur mittels
der Kontrastivhypothese erklirt werden konnten, beliefen sich auf lediglich 2,7 Pro-
zent (vgl. ebd., S.175). Diese waren vor allem auf der phonetisch-phonologischen
Ebene zu finden und sind auf die phonotaktischen Beschrinkungen des Tiirkischen
zuriickzuftihren, wie z. B. die Reanalyse der schlieRenden Diphthonge im Deutschen
analog zum Tiirkischen in einen vokalischen Kern und einen konsonantischen End-
rand sowie eine entsprechende grafische Markierung (*<ay> fiir <ei>, *<oy> fiir <eu>)
oder auch die Aufspaltung komplexer konsonantischer Anfangsrinder durch sog.
Sprossvokale (*<sivester> statt <Schwester>).! Den Unterschied in der Fehlerquanti-
tit zwischen den beiden Gruppen fithrt Thomé (ebd., S.112) darauf zuriick, ,[...] da®
diesen [den turkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern, H. O.] in vielen Fillen
der Unterschied zwischen Dialekt oder Umgangssprache auf der einen Seite und
Hochlautung auf der anderen Seite nicht bekannt oder bewufdt ist“. Das heifit also,
dass hier primir der Sprachausbau zu literaten Strukturen und nicht der Ruckgriff
auf Strukturen der L1 zu Falschschreibungen fiihrte.

Zum Teil andere Ergebnisse berichtet Fix (2002) in seiner Studie zu Orthografie-
kenntnissen von 77 mehrsprachig sozialisierten Jugendlichen der achten Klassenstufe
mit unterschiedlichen Erstsprachen im Vergleich zu 279 einsprachig sozialisierten
Jugendlichen. Der Erwerbstyp und die Kontaktdauer zum Deutschen wurden bei der
mehrsprachigen Gruppe nicht erfasst. Fix bestitigt zwar die Ergebnisse von Thomé
(1987), indem er Differenzen zwischen den beiden Gruppen in Bezug auf die Fehler-
menge ausmacht. Zusitzlich stellt er aber einen Unterschied hinsichtlich der Fehler-
schwerpunkte fest. So fithrt er in seiner Analyse an, dass bei der mehrsprachig soziali-
sierten Gruppe 57 Prozent der Fehler im Bereich der morphosyntaktisch motivierten
Schreibungen? ligen, wihrend nur 49 Prozent der Fehler bei der monolingual soziali-
sierten Gruppe in diesem Bereich zu verorten seien. In seiner Kategorie der Laut-
Buchstaben-Zuordnung® liege das gegenteilige Verhiltnis vor: Hier machten die
mehrsprachig sozialisierten Jugendlichen nur 25 Prozent der Fehler, die einsprachig
sozialisierten hingegen 30 Prozent. Fix interpretiert seine Befunde als ,recht deut-
lich“ (ebd., S.51) und erklirt sie erstens mit einer geringeren CALP-Kompetenz der
mehrsprachig sozialisierten Schiillerinnen und Schiiler und zweitens mit ihrer gréfie-
ren phonologischen Bewusstheit. In Anbetracht der ungleich verteilten Stichprobe,

1 Dieselben Phdanomene berichtet auch Jeuk (2012) als einzige eindeutige Interferenzerscheinungen aus dem Tiirkischen in
seiner Analyse von Schreibungen von zehn Schiilerinnen und Schiilern mit Turkisch als Erstsprache und Deutsch als
Zweitsprache.

2 Hierzu gehéren bei Fix u.a. die GroR- und Kleinschreibung, die Getrennt- und Zusammenschreibung, aber auch die
Auslautverhartung oder die morphologisch bedingte <i>-Schreibung.

3 Hierzu zahlt Fix u. a. die Schirfungsschreibung, die <s>/<ss>/<>-Schreibungen oder die <ie>-Schreibungen.
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seiner Kategorienbildung und der rein deskriptiven Statistiken bleibt es jedoch un-
klar, ob diese Befunde tiberzufillig sind.

Becker (2011; 2012) begleitete in einer qualitativen Lingsschnittstudie ein- und
mehrsprachig sozialisierte Schiilerinnen und Schiiler vier Jahre lang durch die
Grundschule. Sie stellte fest, dass die tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler
in ihrem Sample ihren monolingual sozialisierten Peers auch noch am Ende der vier-
ten Klasse deutlich unterlegen waren und in ihren Schreibungen stark lautorientiert
vorgingen. Der Fehlerschwerpunkt der mehrsprachig sozialisierten Schiilergruppe
lag — wie bei ihren monolingual sozialisierten Gleichaltrigen — im Bereich der Deh-
nungs- und Schirfungsmarkierung, was Becker allerdings mit dem Fehlen entspre-
chender Kontraste im Vokalsystem des Tiirkischen begriindet (vgl. Becker 2011, S. 147).
Die beiden Gruppen unterschieden sich in ihren Ausgangsbedingungen zudem nicht
nur im Hinblick auf ihre sprachliche Sozialisation, sondern auch in Bezug auf die
kognitiven Fihigkeiten sowie den soziodkonomischen Status zuungunsten der mehr-
sprachig sozialisierten Gruppe. Zusitzlich verfiigten einige dieser Schiilerinnen und
Schiiler bei der Einschulung nur iiber geringe Deutschkompetenzen. Insgesamt rela-
tiviert Becker ihre Ergebnisse selbst wie folgt: ,Bei einer Kontrolle des IQ ergeben sich
bei den L2-Kindern sogar bessere Leistungen bezogen auf die Rechtschreibfihigkei-
ten in Klasse 3 und 4“ (Becker 2011, S. 150).

Mehlem (2011) analysierte frei verfasste Texte von vier Schiilerinnen und Schu-
lern einer ersten Klasse in ihrer Erstsprache Turkisch und frithen Zweitsprache
Deutsch. Er stellte fest, dass Interferenzen vor allem aus dem Deutschen ins Tiirki-
sche beobachtet werden kénnen (vgl. ebd., S.133). Dies betraf nicht nur die Wahl deut-
scher Grapheme oder die Ubertragung grammatischer Strukturen wie der Wortaus-
gliederung in den tiirkischen Text, sondern auch die den Schiilerinnen und Schiilern
im Deutschunterricht vermittelte Orientierung an der eigenen Artikulation, die
Mehlem an einem undifferenzierten Gebrauch von <r> vs. <I> im Tiirkischen fest-
machte. Schreibungen derselben Schiiler*innengruppe wurden auch kontrastiv in
Bezug auf Vokalverschriftungen (Mehlem 2010) analysiert. Hier zeigte sich, dass im
tiirkischsprachigen Text Vokale grofitenteils vollstindig und normgerecht verschriftet
wurden, wihrend sie im deutschsprachigen Text mitunter nicht oder falsch verschrif-
tet wurden. Dies konnte auf eine bessere Diskriminationsfihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler mit Blick auf die Vokale in ihrer Erstsprache Tirkisch hindeuten.

Zu dhnlichen Ergebnissen im Bereich des Vokalismus kommt auch Sahiner
(2012; 2018) in ihrer Studie zum Orthografieerwerb bei zehn Grundschiilerinnen und
Grundschiilern in der L1 Tiirkisch und L2 Deutsch. So zeigte sich in den tiirkischspra-
chigen Texten der Kinder hiufiger eine normgerechte und vollstindige Verschriftung
der Vokale als in ihren deutschsprachigen Texten (vgl. Sahiner 2018, S.185). Die grof-
ten Schwierigkeiten stellte sie bei der Diskrimination von [5] und [v] fest, also bei Vo-
kalen, die sowohl im Deutschen als auch im Tiirkischen vorhanden sind und grofe
Ahnlichkeiten aufweisen (vgl. ebd., S.186, 248). Da die Schiilerinnen und Schiiler
auch herkunftssprachlichen Unterricht besuchten, konnte Sahiner an mehreren
Schreibungen ebenfalls grafische Interferenzen aus dem Turkischen ins Deutsche
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ausmachen. Dies waren beispielsweise die Verwendung des Graphems <g> fiir [f], <¢>
fur [tf], <y> fiir [j] oder <1> fuir [9] (vgl. Sahiner 2012, S.121).

Eine Systematisierung der diskutierten Studien und vor allem der z. T. kontriren
Ergebnisse fillt vor dem Hintergrund einer unterschiedlichen Stichprobenziehung,
zum Teil fehlender sprachbiografischer Daten oder vielfiltiger Herangehensweisen
an die Diagnostik von Orthografiekenntnissen nicht leicht. So bleiben Fragen nach
der Rolle der (weiteren) Erstsprache mehrsprachig sozialisierter Kinder fiir den Er-
werb der deutschen Orthografie im Bereich der Phonologie unbeantwortet, obwohl
sich auch empirische Hinweise auf deren Relevanz insbesondere fiir den Vokalismus
hiufen (vgl. Becker 2011; 2012; Mehlem 2010; 2011; Sahiner 2012; 2018). Umso mehr
bedarf es weiterer Studien, die dem Zusammenhang von mehrsprachiger Sozialisa-
tion und orthografischen Kompetenzen auf phonologischer Ebene nachgehen.

3  Die Systematik der Wortschreibung im Deutschen und
ihre Nutzung im Anfangsunterricht

Die Grundlage der Wortschreibung im Deutschen bildet der Trochdus, d.h. die Ab-
folge und die Differenz von prominenter, betonter Silbe ('S) und nachfolgender unbe-
tonbarer Reduktionssilbe (°S; vgl. Maas 1999). Diese prosodische Struktur und damit
die unterschiedliche Gewichtung der Silben ist in der deutschen Orthografie fest ver-
ankert (vgl. Bredel 2012; Réber 2015). Auch innerhalb einer Silbe sind die einzelnen
Konstituenten nicht gleichgewichtet, sondern asymmetrisch. So steht der Anfangs-
rand der Silbe in Opposition zum Silbenreim bestehend aus Nukleus und Endrand,
die wesentlich stirker zusammenhingen und eine Einheit bilden (vgl. Maas 1999,
S.130ft). Im Endrand der prominenten Silbe zeigt sich eine weitere strukturelle Aus-
differenzierung der Worter im Deutschen: die Anschlusskorrelation (vgl. ebd.,
S.192 1), die einen losen (—) oder festen () Anschluss des Silbenkerns an ein Ele-
ment im Endrand bzw. an einen ambisyllabischen Konsonanten beschreibt. Hieraus
ergeben sich fiir das Deutsche vier typische Wortgestalten, die entsprechende ortho-
grafische Markierungen tragen (vgl. Réber 2009, S. 45):

« Typ I ['hy:.to], orthografisch <Hiite>, mit gespanntem Vokal (V) und losem An-
schluss in offener Silbe, Reimstruktur V—,

« Typ II ['hyf.to], orthografisch <Hiifte>, mit ungespanntem Vokal (v) und festem
Anschluss in geschlossener Silbe, Reimstruktur vK,

« Typ III ['hvta), orthografisch <Hiitte>, mit ungespanntem Vokal und festem An-
schluss an ambisyllabischen Konsonanten, Reimstruktur v, markiert durch die
Schirfungsschreibung sowie

« Typ IV ['hy:n.¢en], orthografisch <Hithnchen>, mit gespanntem Vokal und losem
Anschluss in geschlossener Silbe, Reimstruktur VK, fallweise markiert durch das
Dehnungs-<h>.
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Eine hiufige Fehlerquelle, die insbesondere, aber nicht nur fiir jiingere Kinder in der
Grundschule von Relevanz ist, ist die Schreibung der Worter des Typs III, die sog.
Schirfungsschreibung. So zeigen beispielsweise Berkling & Reichel (2016) in ihrer
umfassenden Fehleranalyse von Schreibungen von der ersten bis zur achten Klasse,
dass die Schirfungsschreibung in der zweiten Klasse die meisten Fehler verursacht,
in der achten belegt sie noch immer den dritten Platz nach syntaktisch motivierten
Schreibungen. Auch Jeuk (2012, S.120) betont die Bedeutung der Schirfungsschrei-
bung als Spiegel orthografischen Wissens bei ein- und mehrsprachig sozialisierten
Schiilerinnen und Schiilern: ,In Bezug auf die Orthographie bedarf der Bereich der
Schreibung gespannter und ungespannter Vokale bzw. des Silbenschnitts besonderer
Aufmerksambkeit. Dies gilt jedoch auch fiir einsprachig deutsche Kinder.”

Die hohe Anzahl an Fehlern im Bereich der Schirfungsschreibung bei mono-
lingual sozialisierten Kindern ist insofern verwunderlich, als die fiir diese Markierung
notwendigen prosodischen Maximalkontraste in ihrem Input von Beginn an enthal-
ten sind und ihre Grundlage fiir den Orthografieerwerb bei Eintritt in die Schule bil-
den (vgl. Rober 2009). Dass Kinder die Fihigkeit, diese Kontraste wahrzunehmen, im
Unterricht hiufig nicht zu orthografischem Wissen ausbauen kénnen, liegt daran,
dass dieser ihre vorliteraten Erfahrungen mit Sprache nicht systematisch nutzt (vgl.
Kohler 2015). Vielmehr zielt Unterricht aktuell auf die Wahrnehmung von abstrakten
Einzelsegmenten (Lauten) und deren Reprisentation durch die Schrift (Buchstaben)
ab (vgl. Bredel 2012, S.125; Mehlem 2011, S.116). Nur wenige Lehrginge zum Ortho-
grafieerwerb beriicksichtigen die oben dargestellte Systematik (vgl. Rober, Hiusle &
Berchtold 2020; fiir eine Ubersicht vgl. Réber & Olfert 2010) und bauen hierauf ihre
didaktische Herangehensweise an den Lerngegenstand auf. Diese wird somit durch
die iiblichen lautorientierten Ansitze selten vermittelt (vgl. Bchm & Mehlem 2016).
Vielmehr werden bedeutende prosodische Kontraste durch einen lautorientierten Zu-
gang nivelliert, so beispielsweise der Kontrast zwischen gespannten und ungespann-
ten Vokalen oder zwischen prominenter und unbetonbarer Silbe. Die nach solcher
Methode entstandenen Schiilerschreibungen reflektieren denn auch diese Heran-
gehensweise an den Lerngegenstand als ,lautgetreue“ Schreibungen ohne die ent-
sprechenden orthografischen Markierungen, so z. B. die Schirfungsschreibung oder
die Schreibungen der Reduktionssilbe.* Auf lautorientierten Annahmen und Heran-
gehensweisen an die Orthografie beruht auch die Unterrichtsmethode, nach der die
Kinder in diesem Beitrag unterrichtet wurden — die Rechtschreibwerkstatt (vgl. Som-
mer-Stumpenhorst & Hotzel 2010, S.72).

4 So berichtet auch Weinhold (2009, S.66) im qualitativen Teil ihres Methodenvergleichs fiir Mitte und Ende Klasse 1, dass
Kinder, die nach einer schriftsprachstrukturierenden Methode unterrichtet wurden, im Vergleich zu Kindern, die her-
kémmlich gearbeitet haben, sicherer bei der Verschriftung von Silbenkernen, Reduktionssilben und Scharfungswértern
sind. Diese Differenzen finden sich allerdings nicht im quantitativen Teil der Studie, da hier ,,Graphemtreffer* (ebd., S. 60)
ausgewertet wurden, die die Systematik der Wortschreibungen nicht beriicksichtigen. Auch gleichen sich diese Vorteile
der schriftsprachstrukturierenden Methode in Weinholds Studie bis zum Ende der Grundschulzeit aus. Rautenberg
(2012) berichtet fiir die nach einem schriftsprachstrukturierenden Ansatz unterrichteten Kinder in ihrer Studie ebenfalls
signifikant bessere Ergebnisse im Bereich der Rechtschreibung im Vergleich zu Kindern, die nach einem lautorientierten
Ansatz gearbeitet haben. Die Unterschiede zeichneten sich besonders in Bezug auf <ie>-Schreibungen, die Reprisenta-
tion komplexer Anfangsrander und die Markierung der Reduktionssilben ab.
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Bei Kindern, die das Deutsche als Zweitsprache erwerben, muss die Diskrimina-
tionsfihigkeit fiir die entscheidenden prosodischen Kontraste im Deutschen nicht
zwingend vorhanden sein (s. Abschnitt 2.1). Bei der oben dargestellten Systematik der
Wortschreibungen sind die Wahrnehmung des Kontrastes zwischen betonter und un-
betonbarer Silbe sowie zwischen gespannten und ungespannten Vokalen und ihrer
Anschlusskorrelation im Reim jedoch entscheidend. Es kann also folgende Annahme
formuliert werden: Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, kénnten im Nach-
teil sein, wenn der Unterricht nicht adiquat auf ihre Ressourcen reagiert. Bei einer
lautierenden Unterrichtsmethode, die sich auf die Diskrimination und das Isolieren
von Lauten aus dem Schallstrom begriindet, die in der L1 der Kinder nicht distinktiv
sind, konnten sie zusitzlich benachteiligt sein, was sich in den Schreibungen an ent-
sprechenden Stellen niederschlagen miisste.

4  Studie

41  Erhebungskontext: Projekt ,,LAS — Literacy Acquisition in Schools in the
Context of Migration and Multilingualism*

Die hier vorgestellten Daten wurden im Zusammenhang mit dem interdiszipliniren
und internationalen Forschungsprojekt ,LAS — Literacy Acquisition in Schools in the
Context of Migration and Multilingualism* erhoben, das von der Volkswagen Stiftung
gefordert wurde und sich mit erméglichenden und erschwerenden Bedingungen fiir
Schriftspracherwerb vor dem Hintergrund sprachlicher Diversitit befasste (vgl. Ayan
& Olfert 2020; Bonef, Olfert & Strig 2020; Mehlem 2010; Mehlem 2011; Olfert,
Schroeder & Simgek 2020; Siirig, Simsek, Schroeder u.a. 2016). Hierzu wurden je-
weils zwolf Schiilerinnen und Schiiler aus einer ersten und einer siebten Klasse im
Ruhrgebiet nach ihrer sprachlichen Sozialisation (ein- bzw. mehrsprachig) und nach
ihrer Leistung (schwach, durchschnittlich, stark) ausgewihlt, iiber die umfangreiche
Daten erhoben wurden (u. a. Unterrichtsbeobachtungen, Nacherzihlungen zu einem
Filmausschnitt samt Verschriftung, Elterninterviews, etc.). An dieser Stelle wird je-
doch ausschliefilich eine Analyse einer Wortliste (s. Abschnitt 4.2) aus der ersten
Klasse (s. Abschnitt 4.3) vorgenommen, die zwar ebenfalls in demselben Erhebungs-
kontext entstanden ist, aber nicht Teil der Projekterhebungen war und vom Projekt-
team entsprechend nicht betrachtet wurde.

4.2  Wortliste
Unabhingig vom Projektteam hat die Lehrerin der ersten Klasse die Schiilerinnen
und Schiiler im Laufe des Schuljahres drei Mal dieselben 29 Worter schreiben lassen:

Anker, Kreuz, Mund, Nadel, Haus, Dusche, Zopf, Léwe, Ring, Buch, Schaufel, Esel,
Storch, Ameise, Lampe, Post, Fuf}, Gabel, Schlitten, Lasso, Sieb, Qualle, Jager, Wiirfel,
Orgel, Opa, Igel, Tisch, Ente

Die Verwendung dieser Wortliste wurde im Rahmen der von ihr zum Orthografie-
erwerb eingesetzten Methode ,Rechtschreibwerkstatt (vgl. Sommer-Stumpenhorst &
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Hotzel 2010) zur Leistungsiiberpriifung empfohlen. Dabei handelt es sich um kein
standardisiertes Erhebungsinstrument, das orthografische Phinomene systematisch
abdeckt oder den Testgiitekriterien gentigt, weshalb diese Schreibungen vom Projekt
zwar ebenfalls miterfasst, jedoch nicht weiter analysiert wurden.

Der erste Erhebungszeitpunkt erstreckte sich iiber September und Oktober des
ersten Schuljahres, also ca. vier bis acht Wochen nach Einschulung, der zweite fand
Mitte Januar ca. finf Monate nach Einschulung statt und der dritte Mitte April ca. acht
Monate nach Einschulung. Die zu schreibenden Worter waren auf einem Blatt abge-
bildet und wurden von der Lehrerin zudem laut vorgelesen.

4.3  Stichprobe

Bei der Stichprobe handelt es sich um jeweils sechs Erstklisslerinnen und Erstkliss-
ler mit Deutsch als Erstsprache und als (frithe) Zweitsprache. Bei fiinf der sechs mehr-
sprachig sozialisierten Kinder war Turkisch die L1, bei einem Kind Albanisch (Ge-
gisch). Drei der fiinf tiirkischsprachigen Kinder hatten auch erste Kenntnisse tiber die
tiirkische Orthografie. Die Gruppen unterschieden sich nicht wesentlich in Bezug auf
den soziodkonomischen Status der Familien und konnten der sog. Mittelschicht zuge-
rechnet werden. Je ein Elternpaar pro Gruppe hatte einen Hochschulabschluss, die
meisten anderen verfiigten iiber die mittlere Reife.

4.4  Analysemethode

Die Analyse der Wortliste erfolgt getrennt nach der prosodischen Struktur der ver-
schrifteten Worter (s. Abschnitt 3). Hierbei wird zum einen die Verschriftung der pro-
minenten und der Reduktionssilben einzeln betrachtet, zum anderen wird die An-
schlusskorrelation im Reim der prominenten Silbe in die Analyse miteinbezogen,
d.h., es wird nicht ausschlieflich die Verschriftung des Vokals im Nukleus betrachtet,
sondern auch die orthografische Reprisentation seines Anschlusses an den Endrand.
Beides geschieht vor dem Hintergrund, dass erst eine Beriicksichtigung dieser fiir das
Deutsche entscheidenden Kontraste strukturelles Wissen der Kinder zeigt, das — an-
ders als der Unterricht — nicht nur lautbasiert ist. In Mehlem (2011, S.127) differen-
zierten sich beispielsweise die Fehlerprofile der untersuchten Kinder bei Betrachtung
der Reduktionssilbe weiter aus, da erst diese Analyse die Wahrnehmung der entspre-
chenden prosodischen Differenzen abbildet. Tabelle 1 stellt die analysierten Worter
nach ihrer Struktur dar.

Die Verschriftungen der Kinder wurden dabei in folgende Kategorien eingeteilt:
Jkorrekt“ bei normgerechter Reprisentation des gesamten Reims, ,falsch” bei nicht
normgerechter Reprisentation des gesamten Reims ohne in Nukleus und Endrand zu
differenzieren (*<Ogel> fiir <Orgel>, *<Peust> fiir <Post>), ,fehlend“ bei nicht ver-
schriftetem Nukleus (*<GPL> fiir <Gabel>). Bei der Analyse wurden die Schreibungen
der Kinder zu allen drei Erhebungszeitpunkten gemeinsam ausgewertet. Nicht von
jedem Kind liegt zu jedem Zeitpunkt eine Schreibung vor, was groftenteils auf Abwe-
senheit am Erhebungstag zuriickzufiihren ist. Die Zahlen der beiden Gruppen sind
deshalb nicht direkt miteinander zu vergleichen, sondern ihre Verteilung auf die jewei-
ligen Spalten sowie die Fehlerverteilung zwischen den einzelnen Silbenstrukturen.
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Tabelle 1: Analysierte Worter nach Struktur

Struktur Symbolisierung Analysierte Worter
(1)  Typ|mitgespanntem Vokalund ~ V—in'S Nadel, Dusche, Léwe, Spaten, Esel,
losem Anschluss in offener Silbe Ameise, Gabel, Jager, Opa, Igel
(2)  Typ Il mitungespanntem Vokal vKin'S Anker, Mund, Zopf, Ring, Lampe, Post,
und festem Anschluss in ge- Tisch, Ente
schlossener Silbe
(3)  Typ Il mitungespanntem Vokal vdin'S Schlitten, Lasso, Qualle
und festem Anschluss an ambi-
syllabischen Konsonanten
(4)  Typ IV mit gespanntem Vokalund  VKin'S Buch, FuR, Sieb
losem Anschluss in geschlosse-
ner Silbe
(5)  Sonderfall Typ | mit schlief3en- Vvin'S Kreuz, Haus
dem Diphthong
(6)  Sonderfall Typ Il mit 6ffnendem win'S Storch, Wiirfel, Orgel
Diphthong
(7)  Reduktionssilbe auf[a] [8]in°s Dusche, Léwe, Ameise, Lampe, Qualle,
Ente
(8)  Reduktionssilbe auf[e] [e]in°S Anker, Jager
(9)  Reduktionssilbe auf sonoren [eK]in°S Nadel, Spaten, Esel, Gabel, Schlitten,

Konsonanten

Wiirfel, Orgel, Igel

4.5  Ergebnisse
Die Darstellung der Ergebnisse (siehe Tab. 2) erfolgt rein deskriptiv, da erstens die
Fallzahlen fiir eine inferenzstatistische Auswertung zu gering sind und zweitens pro
Kategorie eine unterschiedliche Anzahl an Woértern vorliegt.

Tabelle 2: Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Struktur’ Sprachliche Sozialisation korrekt falsch fehlend
(1) V-oin'S DEL1 135 14 3
Je 180 Schreibungen DE L2 96 13 7
) vKin's DELI 76 37 4
Je 144 Schreibungen DEL2 58 34 9
(3) vdin's DELI 0 45 1
je 54 Schreibungen DE L2 0 25 10
(4) VKin'S DE L1 27 17 1
Je 54 Schreibungen DE L2 23 10 0
5 Die unterschiedliche Anzahl an Schreibungen in den einzelnen Kategorien ergibt sich aus der unterschiedlichen Vertei-

lung der Wortstrukturen in der von der Lehrerin eingesetzten Wortliste (s. Tab.1).
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Struktur® Sprachliche Sozialisation korrekt falsch fehlend
(5) Wvin's DE L1 16 9 2
Je 36 Schreibungen DEL2 9 14 0
(6) win'S DE L1 10 36 1
je 54 Schreibungen DEL2 9 22 1
(7) [a]in°S DE L1 70 8 10
je 108 Schreibungen DEL2 47 6 17
() [e]in°S DE L1 5 21 3
je 36 Schreibungen DEL2 1 23 1
©) [oK]in°s DELI 70 7 40
je 144 Schreibungen DE L2 46 6 31

In der Kategorie der Worter mit gespanntem Vokal und losem Anschluss in offener
prominenter Silbe (1) machen beide Gruppen im Verhiltnis die meisten korrekten
Verschriftungen. Dies ist insofern nicht iberraschend, als diese Wortstruktur am we-
nigsten strukturelles Wissen verlangt und der angenommenen Lauttreue der Vermitt-
lungsmethode am nichsten kommt. Die Hauptfehlerquelle bei dieser Wortgruppe
stellte erwartungsgemifl das Wort <Jiger> dar, bei dem im Gegensatz zu den anderen
vermeintlich lautgetreuen Wortern dieser Kategorie eine morphologisch motivierte
Markierung vorzunehmen war. In der Kategorie (4) mit gespanntem Vokal und losem
Anschluss in geschlossener prominenter Silbe findet sich ebenfalls eine dhnliche Feh-
lerverteilung bei den beiden Gruppen, wobei hier mehr Unsicherheit im Vergleich zu
Kategorie (1) festzustellen ist. Diese lasst sich anhand der Schreibungen von <Fuf3>
und <Sieb> festmachen, in denen zusitzlich silbisch und morphologisch motivierte
Schreibungen vorzunehmen sind. Wihrend die Markierung der Auslautverhirtung in
<Sieb> am Ende der ersten Klasse auch unabhingig von der Vermittlungsmethode
eine Herausforderung darstellen kann, markiert jedoch auch kein einziges Kind zu
keinem Erhebungszeitpunkt <Sieb> mit <ie>.

In Kategorie (2) mit ungespanntem Vokal und festem Anschluss in geschlosse-
ner prominenter Silbe miissen die Kinder die ungespannte Qualitit des Vokals wahr-
nehmen und diese orthografisch korrekt verschriften konnen. Dies gelingt den Kin-
dern unabhingig von ihrer sprachlichen Sozialisation dann gut, wenn das zu schrei-
bende Wort ein ungespanntes [a] enthilt (<Anker>, <Lampe>), denn hier ist es weniger
die Vokalqualitit denn die -quantitit, die diese Worter von Wortern der Struktur in (4)
unterscheidet (vgl. Maas 1999, S.221). Die grofiten Schwierigkeiten traten in beiden
Gruppen bei der Verschriftung von <Mund>, <Ring> und <Tisch> auf, bei denen die

5 Die unterschiedliche Anzahl an Schreibungen in den einzelnen Kategorien ergibt sich aus der unterschiedlichen Vertei-
lung der Wortstrukturen in der von der Lehrerin eingesetzten Wortliste (s. Tab.1).
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Kinder am hiufigsten einen Vokalbuchstaben wihlten, der ihrer regional bedingten
stirker gedfineten Artikulation des Vokals in prominenter Silbe entsprach (*<Mond>,
*<Reng>, *<Tesch>; vgl. Réber-Siekmeyer 2002, S.109).

In Kategorie (3) kommt bei den sog. Schirfungswortern zusitzlich zur Differen-
zierung der Vokalqualitit die Markierung der Anschlusskorrelation hinzu, die jedoch
kein Kind vorgenommen hat. *<Schleten>, *<Laso> und *<Quale> waren entspre-
chend die am hiufigsten produzierten Falschschreibungen in diesem Bereich bei bei-
den Gruppen.

Kategorie (5) stellt insofern einen Sonderfall des Typs I dar, als hier die vokalische
Artikulation des Endrandes der prominenten Silbe vom Nukleus verschieden und
eine schlieflende Bewegung, d. h. ein Diphthong ist (vgl. Maas 1999, S.169). Dies an
sich stellt fuir die Kinder keine weitere Schwierigkeit dar, denn bereits ab dem zweiten
Erhebungszeitpunkt verschriften fast alle das Wort <Haus> normgerecht. Problema-
tisch fiir beide Gruppen ist in dieser Kategorie die Schreibung des Wortes <Kreuz>, da
hier der Diphthong [o1] aufgrund einer orthografischen Konvention als <eu> zu ver-
schriften ist. Die meisten Kinder gehen hingegen lautorientiert vor und wihlen fiir
diesen Diphthong auch zum dritten Zeitpunkt die Schreibweise <oi> oder <oj>.

In Kategorie (6) liegt ein Sonderfall des Typs II vor. Aufgrund der regional be-
dingten Artikulation produzieren die Kinder in dem Sample bei <Storch>, <Wiirfel>
und <Orgel> im Endrand der prominenten Silbe keinen uvularen Frikativ oder Vibran-
ten, sondern ein [e], was zur Bildung eines 6ffnenden Diphthongs fiihrt. Dieser 6ft-
nende Diphthong wird von beiden Gruppen lautorientiert verschriftet, z. B. *<Stoech>,
*<Woafl> oder *<Oakel>.

Die Markierung der Reduktionssilbe auf [o] mit <e> in Kategorie (7) fillt den
meisten Kindern unabhingig von ihrer sprachlichen Sozialisation insbesondere zum
dritten Erhebungszeitpunkt leicht. Die Fehleranzahl der ,falsch“ markierten Reduk-
tionssilben (z. B. *<Ent6>, *<Léwee>) und der ,fehlenden“ Markierungen des Nukleus
in der Reduktionssilbe (z. B. *<Lamp>, *<Dusch>) ist auf den ersten und zweiten Er-
hebungszeitpunkt zurtickzufithren.

In den Kategorien (8) und (9) differenziert sich das Fehlerprofil im Vergleich zur
Schreibung der prominenten Silben in (1) bis (6) weiter aus. So verschriften alle Kin-
der fast durchgingig das [¢] in den Reduktionssilben lautorientiert als <a>: *<Anka>,
*<Jega>. Dieses lautorientierte Vorgehen zeigt sich auch in den fehlenden Verschrif-
tungen des vokalischen Nukleus der Reduktionssilbe bei einem nachfolgenden Sono-
ranten im Endrand ([l], [m], [n]), da dieser nur in der Explizitlautung vorhanden ist. In
der Allegrosprechweise riickt der Sonorant in den Nukleus der Reduktionssilbe (vgl.
Maas 1999, S. 2451.), was die Schreibungen der Kinder bei lautorientiertem Vorgehen
auch abbilden (z. B. *<Nadl>, *<Schletn>, *<Igl>).

Die Analyse der Wortschreibungen belegt keine eindeutigen Unterschiede in den
Verschriftungsergebnissen der ein- und mehrsprachig sozialisierten Kinder in den
einzelnen untersuchten Kategorien. Auch belaufen sich Interferenzen, die eindeutig
auf das Tiirkische bzw. auf seine Orthografie zuriickzufiithren sind, auf 13 von insge-
samt 241 Schreibungen der tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler. Dies sind
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grafische Interferenzen, in denen das Graphem <y> fiir [j] oder [1] (s. Abb. 1) oder das
<> fur [9] (s. Abb.2) eingesetzt wird und die auch von Thomé (1987) und Sahiner
(2012; 2018) berichtet wurden. Beide Interferenzfehler treten nur bei Kindern auf, die
iiber grundlegende Kenntnisse der tiirkischen Orthografie verfiigten. Sie bilden je-
doch gleichzeitig auch eine Reanalyse deutscher Wortstrukturen nach den phonotakti-
schen Regeln des Turkischen ab. So ist die Markierung mit <y> in schlieflenden Diph-
thongen als eine Reanalyse in einen konsonantischen Endrand zu verstehen, die
Schreibung des Vokals in der Reduktionssilbe mit <r> als eine Reanalyse in einen
Vollvokal. Die iibrigen Fille stellen Interferenzen aufgrund der phonotaktischen
Struktur des Tiirkischen dar und betreffen ausschliefllich Vokaleinschiibe in Konso-
nantenclustern im Anfangsrand (s. Abb. 3).

lech [Kloz|Mlere

Abbildung 1: Schreibungen von <)iger>, <Kreuz>, <Ameise>

| Duseh ] Madil, | KWl

Abbildung 2: Schreibungen von <Dusche>, <Nadel>, <Qualle>

Pt i b T TR0
l< {2_ ‘CJQ 1}\_ ) o ]‘ZQ W L.

Abbildung 3: Schreibungen von <Kreuz>, <Qualle>

5  Zusammenfassung und Diskussion

Der Ausgangspunkt der Uberlegungen fiir diesen Beitrag war die Frage nach der Aus-
wirkung einer mehrsprachigen Sozialisation auf orthografische Kompetenzen. Auf
Grundlage theoretischer Uberlegungen aus der Mehrsprachigkeits- und Spracher-
werbsforschung und ausgehend von einigen sie bestitigenden empirischen Befun-
den aus der Sprachdidaktik konnten folgende Annahmen formuliert werden: Mehr-
sprachig sozialisierte Kinder konnten bei solchen Schreibungen im Nachteil sein, die
die Diskriminationsfihigkeit fiir grundlegende phonologische Kontraste des Deut-
schen unabdingbar machen, und dies nur dann, wenn der Kontakt zum Deutschen
sukzessiv zu einer anderen Sprache einsetzte. Die Aneignung der Orthografie findet
jedoch nicht in natiirlicher und ungesteuerter Umgebung statt, sondern wird durch
den Unterricht gesteuert. Deshalb ist der Einbezug der Lehrmethode in die Uberle-



Helena Olfert 139

gungen insbesondere bei Untersuchungen in der Primarstufe unverzichtbar. Da die
Testitems jedoch nicht speziell fiir diese Frage erstellt und die Daten nicht eigens fiir
den Untersuchungsgegenstand erhoben wurden, beruhen die Auswertungsergeb-
nisse auf einer rein deskriptiven Darstellung. Sie stiitzten daher die hier formulierten
Annahmen, vermégen jedoch nicht, diese vollends zu bestitigen.

Die Analyse von Schiilerschreibungen aus einer ersten Klasse lieferte in Bezug
auf die Wahrnehmung der zentralen prosodischen Kontraste, ihre Reprisentation
durch die Orthografie sowie ihre Stiitzung durch den Unterricht eindeutige Ergeb-
nisse: Alle Kinder zeigten wesentlich mehr Unsicherheiten bei solchen Schreibun-
gen, die ihnen strukturelles Wissen abverlangten und die tiber das hinausgingen, was
der Unterricht ihnen suggeriert, d. h. die Fundierung der Schreibungen primir in der
eigenen Aussprache, ohne diese weiter zu systematisieren. IThre ,lautgetreuen” Ver-
schriftungen zeugten davon, dass eine strukturierende Vermittlung von prosodischen
Kontrasten des Deutschen und ihrer orthografischen Nutzung nicht erfolgt ist. Bei
manchen Schreibungen liefe sich zwar kritisch anfithren, dass sie im Curriculum der
ersten Klasse nicht verankert sind (so bspw. die Markierung der Auslautverhirtung
oder auch die Schirfungsschreibung). <ie>-Schreibungen oder die Schreibung des
Diphthongs [01] mit <eu> sowie die Reprisentation ungespannter Vokale und der Re-
duktionssilbe stellen jedoch durchaus Bereiche dar, die die Konsequenzen eines un-
systematischen Unterrichts belegen.

Die Auswertung lieferte hingegen keine eindeutigen Belege fiir einen Nachteil
der mehrsprachig sozialisierten Schiilerinnen und Schiiler beim Erwerb der Ortho-
grafie des Deutschen. Vielmehr zeigte sich ein dhnliches Fehlerprofil in Qualitit und
Quantitit bei Kindern mit Deutsch als Erst- und als Zweitsprache. Nur bei einigen
Schreibungen konnten eindeutige Interferenzen aus der Erstsprache Tiirkisch be-
dingt durch deren phonotaktische Regularititen ausgemacht werden. Grafische Inter-
ferenzen waren ebenfalls sehr selten und konnten durch Kenntnisse der tiirkischen
Orthografie der jeweiligen Kinder erklirt werden. Nur in diesen wenigen Fillen wei-
chen also die Schreibungen mehrsprachig sozialisierter Kinder eindeutig von denen
einsprachig sozialisierter Kinder ab. Die Ergebnisse der hier vorgelegten Analyse le-
gen somit nahe, dass der Unterschied zwischen den beiden Gruppen ,kein substan-
zieller, sondern ein gradueller” ist (Bredel 2012, S.127).
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Zum didaktischen Potenzial des multilingualen
Lesens in der Grundschule

EsrA HACK-CENGIZALP

Ulrich Mehlem verfiigt u.a. tiber eine breite Expertise in den Themen ,Inklusion“
und ,Didaktik der Mehrsprachigkeit“. In seinen Publikationen weist er u.a. auf die
Bedeutung kontrastiver Sprachreflexionen (vgl. Lingnau und Mehlem, 2016), auf
die Rolle von herkunftssprachlichen Vorerfahrungen im schulischen Lernen (vgl.
Mehlem, 2017, Béhm und Mehlem, 2018) sowie auf institutionelle Problemlagen
mehrsprachiger Kinder vor dem Hintergrund eines interdisziplindren Inklusionsbe-
griffs (Lutje-Klose und Mehlem, 2015) hin. Der im vorliegenden Beitrag vorgestellte
Ansatz einer multilingualen Lesedidaktik greift viele Ideen und Ausfithrungen Meh-
lems wieder auf und leistet einen Beitrag fiir den Systematisierungsanspruch mehr-
sprachigkeitsinklusiver Unterrichtskonzepte.

1  Einleitung

Ganzschriften férdern in erster Linie die schulische Literalitit, unter der Nickel (2005)
die Schriftkultur und die damit verbundenen Herausforderungen versteht, die in der
Institution Schule andere als auflerhalb der Schule sind (S.85). Die schulische Lite-
racy unterscheidet sich von einer auflerschulischen Literacy insofern, als dass fiir das
Erreichen von curricularen Zielen eine systematische Vorgehensweise bei der Ent-
wicklung und Entfaltung literaler Fihigkeiten notwendig ist. Ein Konsens im Literali-
titsbegrift gibt es in der erziehungswissenschaftlichen Forschung zwar nicht, aller-
dings werden darunter unterschiedliche Elaborationsgrade verstanden (vgl. Kiel,
2009, S.594). Nach Kiel bezeichnet Literalitit in einem weiteren Sinne ,die Fihigkeit
des Menschen, Aussagen und Wissen mithilfe eines konventionalisierten Zeichensys-
tems schriftlich zu fixieren, damit einen Gedichtnisspeicher aufierhalb des Kopfes zu
schaffen, das Fixierte gemifl den Konventionen situationsangemessen zu verstehen
und fiir das Erreichen von eigenen oder vorgegebenen Zielen in einer kulturellen Ge-
meinschaft zu nutzen“ (ebd., S.592). Dieses weite Verstindnis beschrinkt sich dabei
nicht auf eine einzige Sprache, sondern auf ein Kulturgut, das sich aus diversen per-
sonlichen und/oder bildungsaspirativen Griinden aus unterschiedlichen Sprachen
zusammensetzt.

Curriculare Zielsetzungen der Schule fordern neben der Entfaltung von literalen
Fihigkeiten auch einen bewussten Umgang mit Sprache und Schrift. Diesem An-
spruch soll dabei nicht nur tiber ausschlieftlich einzelsprachliche Unterrichtsansitze
gedient werden, sondern auch durch sprachiibergreifende und sprachvergleichende
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Unterrichtsansitze. Im Rahmenplan Hessen werden beispielsweise im Bereich des
Lesens und Umgangs mit Literatur explizit Anregungen fiir die Bereitstellung von
Biichern in den verschiedenen Herkunftssprachen gegeben. Dabei wird das Hervor-
rufen von Neugierde fiir Biicher als ein priméres Ziel definiert (vgl. Hessisches Kul-
tusministerium, 1995, S.108). Im rheinland-pfilzischen Teilrahmenplan Deutsch fur
Grundschulen wird betont, dass kontrastive Sprachuntersuchungen ein Gewinn fiir
alle Lernenden darstellen (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung
und Kultur Rheinland-Pfalz, 2015, S.8). Sie seien ein geeignetes Mittel, um die Ent-
wicklung der Kernbereiche, insbesondere der des bewussten Umgangs mit sprach-
lichen Strukturen zu férdern (vgl. ebd., S.15). Es wird insgesamt betont, dass sprach-
liche Vorerfahrungen in die Bildungsprozesse eingebunden werden und eine
wichtige Komponente in der schulischen Sprachbildung darstellen. Selbst Kompe-
tenzziele ohne explizite Benennung von Mehrsprachigkeit, wie das Berichten ,iiber
Erfahrungen mit vielfiltigen Formen von Kinderliteratur und Texten in unterschied-
licher medialer Darstellung (z. B. Biicher, Zeitschriften, Hérmedien, Filme und Fern-
sehsendungen)“ (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miin-
chen, 2021), kénnen im translingualen Sinne verstanden werden.

Um die bildungspolitischen Forderungen tatsichlich umsetzen zu kénnen, be-
darf es jedoch empirisch fundierter Konzepte, didaktischer Ansitze sowie praxistaug-
licher Methoden fiir den mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht (vgl. Bredthauer,
2018, S.284). Vorteile einer mehrsprachigkeitsinklusiven Didaktik liegen bereits auf
der Hand, denn die aktuellen Forschungserkenntnisse zeigen, dass Mehrsprachigkeit
kognitive (vgl. Bialystok, 2009, Bien-Miller etal., 2017, Akbulut etal., 2017), lernpsy-
chologische (vgl. Reich, 2016, Knigge et al., 2015) und emotionale Vorteile (vgl. Leyen-
decker et al., 2015) bietet. Auch eine wertschitzende Grundhaltung gegeniiber sprach-
lich-kultureller Vielfalt im Klassenzimmer sowie an den Schulen ist meist vorhanden
(vgl. Bredthauer 2018, S. 282).

Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit in den Unterricht konstruktiv einzubezie-
hen ist eine auch von der Mehrsprachigkeitsforschung regelmifig aktualisierte For-
derung an die Bildungs- und Sprachenpolitik sowie Unterrichtspraxis (vgl. Gogolin/
Lange, 2011, Dirim, 2015, Dirim/Heinemann, 2016, Kiippers/Schroeder, 2017). Nun
stellt sich die Frage, wie ein geeigneter didaktischer Zugang geschaffen werden kann,
damit Lehrkrifte und Schiilerinnen und Schiiler von kontrastiven Sprachuntersu-
chungen gleichermaflen profitieren kénnen. Dabei soll auf der Basis empirischer Er-
kenntnisse diskutiert werden, ob und wie sprachliche Vorerfahrungen in die schu-
lischen Lernprozesse einbezogen werden kénnen.

2 Mehrsprachige Fahigkeiten in der Forschung

Mehrsprachige literale Praktiken und deren Auswirkungen auf kognitiver und affekti-
ver Ebene sind ein noch weitgehend unerforschtes Feld (vgl. Panagiotopoulou, 2016,
S.33). Bisher ist bekannt, dass nicht nur kognitive, sondern auch affektive Faktoren
wie Motivation und Freude am Lesen den Ausbau literaler Fihigkeiten beeinflussen
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(vgl. Schaffner, 2009, Rosebrock/Nix, 2014). Insbesondere familiire Vorlesepraktiken
unterstiitzen die Entwicklung von literalen Fihigkeiten. Finige wenige Studien zeigen,
dass die Pflege und Nutzung des herkunftssprachlichen Wissens durch Schiilerinnen
und Schiiler Vorteile fiir diverse zweitsprachliche Lerngelegenheiten bedeuten.

Eisenwort etal. (2018) belegen beispielsweise, dass Sprachkompetenzen in
Deutsch und in Turkisch signifikant hoher liegen, je mehr den Vorschulkindern zu-
hause 6fter auf Turkisch vorgelesen wurde. Davon profitieren Kinder, selbst wenn sie
ein strukturell einfaches Turkisch beherrschen. Willard etal. (2015) zeigen, dass
mehrsprachige Lesepraktiken sowie der bildungssprachliche Gebrauch der Her-
kunftssprache durch die Bezugsperson als Pradiktoren fiir den Wortschatzzuwachs in
der Herkunftssprache fungieren. Entscheidend ist also nicht nur der Gebrauch einer
Herkunftssprache in der Familie, der hiufig in Konkurrenz zum Gebrauch der Mehr-
heitssprache Deutsch steht (vgl. Brehmer/Mehlhorn, 2018, S. 62, Heller, 2012, S.114),
sondern auch die Qualitit des herkunftssprachlichen Inputs. Andererseits legt Tung
(2012) nahe, dass mit guten sprachlichen Leistungen in der Mehrheitssprache
Deutsch ebenfalls gute sprachliche Leistungen in der Herkunftssprache einhergehen
sowie umgekehrt. Sie zeigt, dass zweisprachige deutsch-tiirkische Gymnasiasten in
ihrer Herkunftssprache Tiirkisch auf diversen sprachlichen Ebenen, darunter auch
Wortschatz, bessere Leistungen erbringen als ihre Altersgenossen an der Haupt-
schule (vgl. ebd., S.152). Zu einem Zhnlichen Schluss kommt auch Reich (2016), der
die Entwicklung von schriftsprachlichen Fihigkeiten bei tiirkisch-deutschen Kindern
von der Einschulung bis zur vierten Klassenstufe untersucht. Im Fokus der Untersu-
chung stehen drei unterschiedliche Férdergruppen: a) Kinder, die an einem bilingua-
len Alphabetisierungsprogramm teilnehmen, b) Kinder, die an einem Deutschférder-
programm und zusitzlich am herkunftssprachlichen Unterricht teilnehmen, sowie
c) Kinder, die an der Deutschférderung ohne Herkunftssprachenunterricht teilneh-
men. Insgesamt beobachtet er bei allen Lerngruppen in den untersuchten Bereichen
eine durchgingige Deutschdominanz, wobei bei einer schwachen Textqualitit im
Deutschen auch eine schwache Entwicklung in Texten auf Ttirkisch verzeichnet wird.
Insgesamt profitieren jedoch von zweisprachigen (koordinierten und additiv bilingua-
len) Programmen Kinder mit anfangs niedrigeren Lernausgangslagen in beiden Spra-
chen und verbessern sich im Laufe der Grundschuljahre.

Ganuza und Hedman (2019) untersuchen die Wirkung von additiv bilingualen
Unterrichtsformen auf schwedisch-somalische Mehrsprachigkeit in der Primarstufe.
Sie zeigen, dass Kinder vom additiven Herkunftssprachenunterricht, der regelmiflig
und mindestens eine Schulstunde pro Woche stattfindet, in den Bereichen Lesever-
stindnis und Wortschatzbreite sowie -qualitit bilateral profitieren. Auch Cuza etal.
(2017) verzeichnen in einer Interventionsstudie signifikante Erfolge fiir Kinder mit
einer 18-wochigen Instruktionsphase in der spanischen Sprache in den Bereichen der
Wortlesefliissigkeit und Wortlesegenauigkeit sowohl in der Unterrichtssprache Eng-
lisch als auch in der Interventionssprache Spanisch, wobei im Bereich der phonologi-
schen Bewusstheit keine signifikanten Vorteile fur die Entwicklung des Spanischen
belegt werden kénnen.
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McElvany et al. (2017) konnten in ihrer Interventionsstudie zur lektiirebasierten
Wortschatzverinderung bei Grundschulkindern jedoch kein zusitzliches Potenzial
des Einbezugs der Familiensprache feststellen. Auch Sander etal. (2018) koénnen
keine Effekte einer Voraktivierung der Worter in der Herkunfissprache fiir den Lese-
erfolg in der Zweitsprache verzeichnen. Die Befundlage zu lernpsychologischen As-
pekten in mehrsprachigen Kontexten ist somit uneindeutig. Wildemann (2013) postu-
liert jedoch, dass ,mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler iiber gute sprachliche
Kompetenzen in der jeweiligen Sprache verfiigen miissen, um daraus einen Nutzen
fur ihr sprachliches Lernen ziehen zu kénnen* (S.105). Das bedeutet beispielsweise,
dass eine basale Lesefertigkeit fiir das Lesevergniigen sowie den kognitiven Nutzen in
der Herkunftssprache erst aufgebaut werden muss. Dies spricht fiir eine langfristige
und systematische multilinguale Didaktik.

Die Entwicklung multiliteraler Fihigkeiten verlduft allerdings im Vergleich zu
monoliteralen Fihigkeiten hiufig unter erschwerten Bedingungen, denn sie ist hiufig
auf familidres Engagement angewiesen. Die Multiliteralitit wird vor allem durch
familiire Ambitionen und Bemithungen um mehrsprachige Erziehung beeinflusst
(vgl. Ugan, 2018), welche jedoch hiufig in Konkurrenz zu schulischen Anforderungen
stehen und aus diesem Grund auf den vorschulischen Lebensbereich beschrankt blei-
ben (vgl. Hack-Cengizalp, 2020, S. 351, Apeltauer, 2007). Erwartungen mehrsprachiger
Schiilerinnen und Schiiler an die Institution durch positive Einstellung und Ausspra-
che fiir bilinguale Leseangebote in der Schule (vgl. Schastak et al., 2017) diirften eben-
falls zeigen, dass schulische Einbindungen von multiliteralen Lesepraktiken nicht
selbstverstindlich sind.

Mehrsprachige Lesepraktiken in der Schule sind sprachpiddagogisch sinnvoll,
weil ,Kindern die universelle Bedeutung der Schriftkultur, der Zusammenhang zwi-
schen (Welt-) Literatur und Bildung, aber auch die Verkniipfungsmoglichkeiten zwi-
schen Sprachenvielfalt und plurilingualer Schriftlichkeit zuginglich“ (Panagiotopou-
lou, 2016, S.33) gemacht wird. Diesem Anspruch kann durch eine systematische
multilinguale Didaktik Folge geleistet werden, die im Folgenden exemplarisch vorge-
stellt wird.

3  Multilinguale Lesedidaktik

Die multilinguale Lesedidaktik ist eine Form der Sprachendidaktik, ,die nicht mehr-
fach monolingual einzelne Sprachen [und Schriften] herausgreift und nach einer
jeweils einzelsprachbezogenen Logik zu vermitteln versucht, [sondern] die monolin-
gualen Grenzen tiberschreitet und die Sprachkompetenz als Ganzes betrachtet, die
der interlingualen Ebene Gewicht beimisst, die auf monolingualen Habitus verzichtet
und das Dogma der absoluten Einsprachigkeit im (Fremd-)Sprachenunterricht hinter-
fragt“ (Berthele, 2010, S.237). Sie begreift die Kulturtechniken als universell, iiberein-
zelsprachlich und funktional. Die Wahrnehmung von Lesepraktiken in Familie und
Schule als universell trigt dazu bei, dass Lernende sich selbst nicht nur in miind-
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lichen Kommunikationssituationen, sondern auch in schriftnahen Kontexten als
mehrsprachig identifizieren konnen. Sie hilt die Grenzen zwischen Sprachen fur
uberfliissig und lenkt die Aufmerksamkeit auf inhaltliche Aspekte, die aus dem Um-
gang mit literalen Elementen gewonnen werden. Somit soll dem Lernenden unab-
hingig von seiner Sprachbiografie erméglicht werden, iiber die Sprachgrenzen hin-
weg ein ,multiliterales Ich“ zu entwickeln, wodurch die sprachliche Bildung auch
intrinsisch vorangetrieben werden soll.

Es gibt bereits Unterrichtspraxen, die mit der multilingualen Lesedidaktik im
oben genannten Sinne assoziiert werden kénnen. Lange und Pohlmann-Rother (2020)
konstatieren auf der Basis ihrer Fragebogenstudie (N=123), dass Lehrkrifte dem Ein-
bezug herkunftssprachlicher Ressourcen in den Unterricht insgesamt positiv gegen-
uiberstehen. Bredthauer (2020) zeigt in einer Interviewstudie (N=6), dass Lehrkrifte
aus der Praxis heraus Sprachvergleichsansitze entwickeln, die sie in hyperdivers-
mehrsprachigen' Klassen einsetzen und die Herkunftssprachen als Element der kon-
trastiven Sprachuntersuchung in das Zentrum des Unterrichtsgeschehens riicken.
Insgesamt stellt sie drei unterschiedliche Ansitze heraus: die offenen, die gelenkten
und die modellierten Vergleiche. Im Allgemeinen erzielen sie durch die Sprachver-
gleiche in actu eine Sensibilisierung auf die Sprachenvielfalt. Welcher der Ansitze
dabei verfolgt werden, hingt vor allem vom Kenntnisgrad der hervorgerufenen Spra-
che ab. In offenen Ansitzen erkundigt sich die Lehrkraft in einem offenen Fragefor-
mat iiber dhnliche Strukturen zwischen der Unterrichtssprache und einer (in der
Klasse vorhandenen) Herkunftssprache. Der Vorteil aus Sicht der Lehrkrifte besteht
darin, dass fiir diese Form des Einbezugs keinerlei Vorkenntnisse der Herkunftsspra-
chen erforderlich sind, da nicht die Beurteilung des Wissensstandes Ziel des Ansatzes
ist, sondern die Reflexion tiber das Wissen zu einem bestimmten Sprachphinomen.
In gelenkten Ansitzen vergleichen Lehrkrifte Sprachstrukturen, um die Aufmerk-
sambkeit auf von der Lehrkraft initiierte sprachliche Phinomene zu lenken. Dies setzt
jedoch voraus, dass die Lehrkraft bereits {iber ein basales Wissen tiber die initiierten
Sprachstrukturen verfuigt. Aus Sicht der Lehrkraft fithrt die bewusste Steuerung einen
»psychologischen Effekt der Wertschitzung“ (ebd., S.13) herbei und macht die Wert-
schitzung der Sprachenvielfalt fiir die Lernenden sichtbar. In einem modellierten An-
satz werden Sprachphinomene anhand von der Lehrkraft ausgewihlter und be-
herrschter Sprachen modelliert, d. h., dass hier eigene sprachliche Ressourcen in den
Unterrichtskontext eingebaut werden, um Verstindnis zu sichern. Die Unterrichts-
sprache und die Herkunftssprache bilden in modellierten Unterrichtssequenzen den
Ausgangspunkt der Betrachtung, wobei hier auch auf andere Sprachen tibergegangen
wird. Eine m. E. wichtige Voraussetzung fiir den modellierten Ansatz besteht im ex-
pliziten (reflektierbaren) Wissen iiber die Herkunftssprache seitens der Lehrkraft.
Um bestimmte sprachinhirente Strukturen vermitteln oder auf diese aufmerksam
machen zu konnen, sind hohe explizite Kenntnisse in beiden Sprachen und explizite
Ubersetzungsfihigkeiten erforderlich. Lingnau und Mehlem (2016) illustrieren am

1 Hyperdiverse Mehrsprachigkeit ergibt sich nach Bredthauer (2020) aus der Unterschiedlichkeit von Sprachen und Sprach-
niveaus (S.5).
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Beispiel des Grammatikunterrichts in einer dritten Klasse, wie eine modellierte Un-
terrichtssequenz zum Ausgangspunkt fiir Sprachreflexion durchgefithrt wird.

Im Folgenden sollen die o. g. multilingualen Ansitze am Beispiel der Ganzschrift
,Die kleine Hexe“ von Otfried Preufller konkretisiert werden.

4  Multilinguale Lesedidaktik am Beispiel von
,Die kleine Hexe“

,Die kleine Hexe“ wurde von Otfried Preufller verfasst, erschien zum ersten Mal 1957
beim Thienemann Verlag und kam 1958 auf die Auswahlliste zum Deutschen Jugend-
preis. Es wird tiberwiegend in der dritten Klasse gelesen. Nach Angaben des Autors
wurde es in 47 Sprachen iibersetzt, u. a. ins Tirkische (,Kiigiik cadi“), Spanische (,La
pequefia bruja“), Kroatische (,Mala vjestica“), Ruménische (,Mica vrijitoare®), Polni-
sche (,Malutka czarownica“), Russische (,Manenbkas xonnysss“) und ins Arabische
(2. (“3—all 5 ,al—udl Nach Résch (2013) handelt es sich hierbei um additiv mehrspra-
chige Kinderliteratur (S.153). Gerade ,Die kleine Hexe“ bietet eine gute Moglichkeit
zum Einsatz in mehrsprachigen Klassen, da es in die in Deutschland hiufig gespro-
chenen bzw. in Schulklassen hiufig prisenten Sprachen iibersetzt worden ist. Die
hier vorliegende deutschsprachige Ausgabe erschien 2016 als 11. Auflage im Thiene-
mann Verlag und ist als Schulausgabe vermerkt.

In der mehrsprachigen Kinderliteratur wird zwischen Parallelschépfungen und
parallelen Ubersetzungen unterschieden (vgl. Rosch, 2013, S.151). Wihrend Parallel-
schépfungen vom Autor selbst iibersetzte Fassungen enthalten und entsprechend nur
eine Autorin bzw. einen Autor haben, sind parallele Ubersetzungen in der Regel in
verschiedenen Verlagen publizierte Werke mit einer externen Ubersetzerin bzw.
einem externen Ubersetzer. In der o. g. Lektiire handelt es sich um parallele Uberset-
zungen. Fiir den Einsatz von Parallelschépfungen und parallelen Ubersetzungen oder
gar originaler internationaler Literatur in den Klassen 1 bis 6 liegen von Scherer und
Vach (2019) entwickelte und erprobte Unterrichtskonzepte vor.

Die konkreten didaktischen Vorschlige beziehen sich auf die Nutzung von meh-
reren Ubersetzungen in einer mehrsprachigen Grundschulklasse und kénnen von
Lehrkriften ohne eingehende Kenntnisse in den jeweiligen Herkunftssprachen um-
gesetzt werden. Die Beispiele orientieren sich an den Lernbereichen ,Umgang mit
Texten und Medien“ und , Sprachgebrauch untersuchen®.

Einfiihrungsphase: ,Die kleine Hexe“ liegt mit den Ubersetzungen der in der
Klasse gesprochenen Sprachen bereit. Die Lehrkraft fithrt zunichst in das mehrspra-
chige Lesen ein, indem sie die verschiedenen Biicher vorstellt und je nach Méglichkeit
die Titel vorlesen lisst (offen) oder selbst vorliest (gelenkt/modellierend). Des Weite-

2 Bei der Recherche der Ubersetzungen wurde folgendermafen vorgegangen: Zunachst wurde der Originaltitel mittels
google translate in die jeweiligen Sprachen iibersetzt und anschlieBend mit dem Stichwort ,,Preufler” in die Suchmaschine
gegeben. Sobald auf einer als relevant vermuteten Webseite das Cover des Originals und , Ottfried PreufRler* auftauchten,
wurde der Titel libernommen.
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ren soll transparent gemacht werden, warum auch Ubersetzungen in die Lektiire-
phase einbezogen werden. Gemeinsam soll eruiert werden, worin die Vor- und Nach-
teile einer multilingualen Lektiire fiir die Lernenden bestehen kénnen. Dies ermég-
licht den Lernenden abzuwigen, ob sie das Buch in ihrer Herkunftssprache anstelle
oder parallel zur deutschsprachigen Lektiire lesen mochten, das dem weiter oben an-
gesprochenen Prinzip der Sprachgrenziiberschreitung in einer multilingualen Lese-
didaktik dient. Auflerdem tragt dies zur Wahrnehmung von Sprachvielfalt als ,nor-
mal“ bei und kann ,Othering®, das in Schulklassen aufgrund der Unterscheidung in
einsprachige und mehrsprachige Schiilerschaft entstehen kann (vgl. Bredthauer 2020,
S.16), vermeiden, denn die Annahme oder Ablehnung des Angebots zur herkunfts-
sprachlichen Lektiire liegt beim Lernenden selbst. Vermutlich beeinflussen hierbei
das Selbstbild, die Selbsteinschitzung und Selbstsicherheit die Annahme bzw. Ableh-
nung. Zur Sichtbarmachung der Wertschitzung kann die Lehrkraft ebenfalls die
Ubersetzung ihrer Wahl parallel zur deutschsprachigen Lektiire auswéhlen.

Lektiirephase: Sofern es eine schulinterne Kooperation zwischen dem Deutsch-
und Herkunftssprachenunterricht gibt, kann die Lekture systematisch angebahnt
werden. Ob dabei die translinguale Nutzung aufrechterhalten werden kann, hingt
von allgemeinen Unterrichtsprinzipien der einzelnen Ficher ab. Wihrend und nach
der Lektlirephase kann bei einzelnen Thematiken auf herkunftssprachliche Struktu-
ren zuriickgegriffen werden, die durch die Lektiire in der Herkunftssprache und ggf.
dem Herkunftssprachenunterricht aktiviert werden. In offenen Unterrichtssettings
(und je nach Kenntnisstand der Lehrkraft auch in gelenkten bzw. modellierten Set-
tings) konnen beispielsweise literarische Aspekte besprochen werden, wie z. B. die
Beschreibung und Charakterisierung von literarischen Figuren. In einigen Uberset-
zungen® werden die Figuren sinngemif iibersetzt, wie bspw. in ,Die kleine Hexe*
(Abraxas vs. kargacik), nicht ibersetzt, aber phonologisch angepasst, wie z. B. in ,Renn-
schwein Rudi Riissel“ (Zuppi vs. zupi), und/oder kulturell {ibersetzt, wie bspw. in
»,Mondscheindrache“ (Philipp vs. Cenk). Stehen sprachliche Aspekte im Zentrum, so
kann beispielsweise zu Beginn jener Stunde eine Wortschatzsammlungsphase statt-
finden, in der verstehensrelevante Worter und Ausdriicke in unterschiedlichen Spra-
chen gesammelt werden. Dies kann ein Kompositum, eine Kollokation oder eine Re-
dewendung sein, die spiter hinsichtlich ihrer morphologischen Struktur analysiert
werden sollen. Auch hier kénnen in Abhingigkeit des Wissensstandes unterschied-
liche Vergleichsansitze zum Einsatz kommen.

Abschlussphase: In der Abschlussphase kénnen Lernende u. a. tiber ihre Erfahrun-
gen zur Lektire in der Herkunftssprache reflektieren. Dies ist insbesondere dann
wichtig, wenn das multilinguale Lesen neu eingefithrt wurde. Aber auch unsichere
Selbstbilder kénnen dadurch gestirkt werden, indem verdeutlicht wird, dass nicht das
herkunftssprachliche Lesen Ziel des Unterrichts ist, sondern die Freude am Entde-
cken (vgl. Whithead, 2018, S. 40) und die persénliche Entwicklung im Zusammenspiel
der Sprachen.

3 Ich beziehe mich im GroRteil auf die tiirkischsprachigen Ubersetzungen.
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5 Fazit

Mehrsprachigkeit sollte als ein Entscheidungsfaktor bei der Lektiirewahl fir die
Klasse miteinbezogen werden, wenn multilinguales Lesen erméglicht werden soll.
Die Auswahl lisst sich jedoch leicht treffen, da ein Grofteil der auf dem Markt ange-
botenen original deutschsprachigen Grundschullektiiren bereits in mehrere Her-
kunftssprachen tibersetzt worden sind. Die multilinguale Lesedidaktik erfordert aller-
dings ein Umdenken insbesondere in der Wahrnehmung des Lehr- und Lernpoten-
zials von Lehrkriften bzw. Lernenden. Die Mehrsprachigkeit existiert jenseits des
Migrationshintergrunds und trotz Autochthonie. Den Lernenden diirfte nicht vorent-
halten werden, der Neugier fiir die eigene Sprachigkeit zu folgen.

Die multilingualen Unterrichtskonzepte diirfen nicht nur auf einzelne Lernbe-
reiche beschrinkt bleiben. Die curriculare Einbindung der Herkunfissprachen in den
Rahmenplinen zeigt die Notwendigkeit multilingualer Lehr-Lernarrangements in
allen Lernbereichen. Insbesondere in sog. hyperdivers-mehrsprachigen Klassen, in
denen neben Standardsprachen auch Varietiten gesprochen werden, muss die multi-
linguale Unterrichtspraxis die Regel sein.

Die hier vorgestellten und zur Entwicklung einer multilingualen Lesedidaktik
genutzten Ansitze sind aus der Praxis heraus entstanden. Dies bietet eine gute
Grundlage fir die wissenschaftliche Untersuchung der eigenen Unterrichtspraxis.
Unterrichtspraktiken, die insbesondere didaktisch begriindet sind, miissten hinsicht-
lich der Wirksambkeit tiberpriift und evaluiert werden, um der Systematisierung einer
evidenzbasierten multilingualen Didaktik Rechnung zu tragen.
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