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Editorial

Ingrid Gogolin - Meinert A. Meyer

Mehrsprachigkeit, also das Nebeneinanderexistieren einer Hauptverstéindigungssprache
und vieler weiterer Verstindigungssprachen kleinerer Gemeinschaften in einer Gesell-
schaft, ist eine der prignanten Ausdrucksformen der gegenwirtigen kulturellen und
sozialen Lage in den meisten Staaten der Welt. Heutige Gesellschaften sind insbesondere
in ihren urbanen Zentren unumkehrbar mehrsprachig. Sie sind von Menschen bevélkert,
fiir die es alltdglich ist, mehr als eine Sprache zu gebrauchen. Die wichtigste Ursache
fiir diese Entwicklung ist die Migration. Deren Erscheinungsformen haben sich in den
letzten Jahrzehnten stark gewandelt und dieser Wandel bringt unter anderem eine ver-
#nderte ,,sprachliche Textur” der Migrationsgesellschaften mit sich. Steven Vertovec,
Direktor am Géttinger Max-Planck-Institut zur Erforschung multireligioser und multi-
ethnischer Gesellschaften, hat das Konzept ,,Super-Diversity” angeboten, um Ausmal
und Dynamik der Komplexitét dieser Entwicklung in den Gesellschaften der Gegenwart
zu beschreiben. Das kulturtheoretisch verankerte Konzept erlaubt eine Charakterisierung
der heutigen gesellschaftlichen Lage durch das dynamische Zusammenspiel von sprach-
lich-kulturellen und sozialen Phinomenen, die das Ausmal und bisherige Verstindnis
von Komplexitit in Gesellschaften betréchtlich tibersteigen (Vertovec 2009).

Die Verwendung des Konzepts der Super-Diversity erdffnet einen neuen Blick auf
die sprachliche Lage — sowohl im Hinblick auf die individuelle Sprachentwicklung und
Sprachpraxis als auch im Hinblick auf die wissenschaftliche Beschiftigung mit Entwick-
lungen in gesellschaftlichen Teilsystemen, nicht zuletzt in den Institutionen der Bildung.
Die konventionellen Kategorien von Ein-, Zwei- oder Mehr-Sprachigkeit zur Beschrei-
bung individueller Kompetenzen oder sozialer Lagen — hinter ihnen stehen in der Regel
Normalvorstellungen von Einsprachigkeit — miissen in Konstellationen der sprachlichen

Online publiziert: 04.01.2011
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften 2010

Prof. Dr. I. Gogolin (B<)

Institut fiir International Vergleichende und Interkulturelle Erziehungswissenschatft,
Universitit Hamburg, Von-Melle-Park 8,

20146 Hamburg, Deutschland

E-Mail: gogolin@uni-hamburg.de

Prof. Dr. M. A. Meyer

Fakultit fur Erziehungswissenschaft, Arbeitsbereich Allgemeine Didaktik,
Universitdt Hamburg, Von-Melle-Park 8,

20146 Hamburg, Deutschland

E-Mail: meinert.meyer@uni-hamburg.de



526 1. Gogolin und M. A. Meyer

Super-Diversity auf ihre Tragfihigkeit tiberpriift werden, weil dabei zwei-, drei- oder
mehrsprachige Konstellationen als Abweichungen von der Regel betrachtet werden. Fak-
tisch sind jedoch Konstellationen, in denen zwei oder mehr Sprachen eine Rolle spielen,
fiir eine wachsende Zahl von Menschen alltigliche Realitdt. Zu tberpriifen sind auch
historisch iiberkommene Vorstellungen von Sprachentwicklung, die von der Regel einer
Abfolge der Sprachen im Sprachentwicklungsprozess eines Menschen ausgehen, was in
Begriffen wie Erstsprache, Zweitsprache etc. zum Ausdruck kommt. Die Zahlenangabe
steht in der einschligigen Literatur entweder flir die Anzeige einer zeitlichen Abfolge
des Kontakts mit Sprachen oder fiir die Rangreihe der Bedeutung, die die beteiligten
Sprachen fiir ihre Sprecher besitzen. Die Gleichzeitigkeit des Kontakts mit verschiedenen
Sprachen ebenso wie die Gleichrangigkeit fiir ihre Sprecher werden dabei als Ausnahme-
félle betrachtet und in diesem Sinne untersucht.

In den im Thementeil dieses Heftes versammelten Beitrdgen geht es generell darum,
Konstellationen der sprachlichen Super-Diversitit in den Blick zu nehmen. Im Stich-
wortbeitrag zum Thementeil fithrt Ingrid Gogolin in den diesbeziiglichen Diskurs ein.
Sie beleuchtet zunéchst die mit dem européischen Nationalstaat verwobene Tradition der
Konzeptualisierung von ,,normaler sprachlicher Verfasstheit* eines Staates und seiner
Angehorigen. Diese Verfasstheit hat auch in der Forschung tiber Sprache und Mehrspra-
chigkeit ihre Spuren hinterlassen. Sodann stellt sie prototypische Beispiele fiir wissen-
schaftliche Kontroversen iiber ,,Zweisprachigkeit® vor, in denen diese Spuren deutlich
erkennbar sind. Vor diesem Hintergrund werden abschlieBend Forschungsliicken identifi-
ziert und einige Initiativen angezeigt, die die SchlieBung dieser Liicken bezwecken.

In den weiteren Beitrdgen zum Thementeil geht es um piadagogische Konstellationen,
in denen sprachliche Super-Diversitit vorfindlich ist, und um unterschiedliche Versuche,
sie forschend zu verstehen. Angela Creese und Adrian Blackledge betrachten sprachliche
Praxis und sprachliche Bildung aus der soziolinguistischen-Perpektive der educational
linguistics. Anliegen ihres Beitrags ist es zum einen, d,l@»arli{agllche“sprachllche Lebens-
gestaltung von Heranwachsenden ethnographlsch Machzuvollziehen. ' Sie nutzen dabei
den von Ophelia Garcia eingefiihrten Begriff des Translanguagmg, wofiir es derzeit

noch keine deutsche Ubersetzung gibt; gemeint 1§t mehrsprachig aind sprachiibergrei-

fend agieren. Creese und Blackledge stellen ein Forsghungspro]ekt vor, in dem in vier |

englischen Stidten sprachliche Praktiken und die sprachliche Identitit von Jugendlichen
untersucht wurden, die community schools besuchen. Dabei handelt es sich um Schulen,
die von ethnischen Gemeinschaften — etwa von religisen Gemeinden oder Elternverei-
nen — getragen werden. Sie existieren neben dem o6ffentlichen Schulsystem und haben
zum Ziel, sprachliche Bildung in den Herkunftssprachen von ethnischen Minderheiten zu
ermdglichen. Diese Form der complementary schools ist in England sehr verbreitet. Die
Schulen erhalten insoweit offentliche Anerkennung, als die in ihnen erreichten sprach-
lichen Leistungen durch eine staatliche Priifung zertifiziert werden konnen. Anhand von
Beispielen aus ihren Interview- und Videoaufzeichnungen illustrieren Creese und Black-
ledge die Vielschichtigkeit der Bedeutung und der Funktionen, die die Minderheiten-
sprachen flir die Befragten haben. Noch wichtiger aber ist fiir sie die Moglichkeit, sich

in diesen Sprachen zu bilden. Deutlich wird dabei die Ambivalenz der Konsequenzen

eines mehrsprachigen Lebens. Einerseits ist Mehrsprachigkeit flir ihre Inhaber eine tiber-
aus wichtige, niitzliche und positiv besetzte Ressource, die ihnen gesellschaftliche Teil-

e
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habe erméoglicht. Andererseits fungiert sie als Mittel der Distinktion und somit auch zum
Ausschluss von gesellschaftlicher Teilhabe. Creese und Blackledge zeigen ferner, dass
mehrsprachige Interaktionspraktiken nur eingeschrinkt in Kategorien zu fassen sind, in
deren Hintergrund die Vorstellung von Einsprachigkeit als dem Normalfall steht. An auf-
gezeichneten Interaktionen illustrieren sie, dass multilinguale Individuen nicht durch die
Anwendung zweier oder mehrerer getrerinter Monolingualismen Bedeutung erzeugen,
sondern dadurch, dass sie die ihnen zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mittel ineinan-
der verweben und miteinander vermischen und so im Diskurs die Grenzen, die zwischen
den ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen bestehen, ignorieren oder verwischen. Die
Praxis der Sprachvermischung ist nicht ein Hinweis darauf, dass sie nicht zur Trennung
der Sprachen imstande wiren — aber sie zeigt, dass die Trennung der Sprachen nur eine
von mehreren Méglichkeiten der Interaktion darstellt, die Mehrsprachigen zur Verfligung
stehen und die von ihnen gew#hlt werden.

Wihrend dieser Beitrag die sprachliche Praxis Mehrsprachiger in den Vordergrund
stellt, gilt das Interesse der weiteren Beitrige des Thementeils der Frage, wie Bildungs-
institutionen mit Mehrsprachigkeit als ihrer Arbeitsbedingung zurechtkommen kénnen
— anders gesagt: was unternommen werden miisste, damit Mehrsprachigkeit den Kin-
dern und Jugendlichen, die in dieser sprachlichen Lage leben, nicht zum Bildungsnachteil
gerit. Die Beitrdge von Drorit Lengyel sowie von Christoph Gantefort und Hans-Joachim
Roth nihern sich diesem Anspruch von der Frage her, welche sprachlichen Fihigkeiten
bildungsrelevant sind und wie solche bildungsrelevanten Fihigkeiten geférdert werden
konnen. Die beiden Beitréige gehen zuriick auf Forschungen, die im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung des bundeslanderiibergreifenden Modellprogramms ,,Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund FérMig* angestellt wurden.
In der theoretischen Rahmung fiir diese Untersuchungen wurde das Konzept der ,,Bil-
dungssprache® als eines Registers entwickelt, das bildungserfolgsentscheidend ist. In den
beiden Beitrigen werden Bedeutung und theoretische Begriindung dieses Konzepts vor-
gestellt, wobei unterschiedliche Perspektiven leitend sind.

Im Beitrag von Gantefort und Roth ist die Ausgangsfragestellung, wie eine angemes-
sene Diagnostik gestaltet werden kann, die im Fall mehrsprachig aufwachsender Kinder
und Jugendlicher den Aneignungsprozess bildungssprachlicher Fihigkeiten im Deutschen
begleitet. Nach einer eingehenden Prisentation der linguistischen Grundlagen des Kon-
zepts der Bildungssprache und der Vorstellung von schulrelevanten Forschungsergebnis-
sen, die aus dem englischsprachigen Raum zu diesem Konzept vorliegen, prisentieren
die Autoren die Strukturprinzipien der diagnostischen Instrumente, die auf dieser theo-
retischen Grundlage im Rahmen des Modellprogramms entwickelt worden sind. Es han-
delt sich um Instrumente fiir die Diagnose bildungssprachlicher Fihigkeiten bzw. ihrer
Vorlauferfihigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Altersgruppen, die
Sprachprofilanalysen ermdglichen. Ein Teil der Instrumente ist fiir Diagnostik in Deutsch
und den zwei grofiten Herkunftssprachen von Migranten in Deutschland, Tiirkisch und
Russisch, geeignet; bilinguale Diagnostik wird als ein Schritt auf dem Weg zur Mehrspra-
chigkeitsdiagnostik gesehen.

In Drorit Lengyels Beitrag steht der bildungssprachférderliche Unterricht, der an eine
lernprozessbegleitende Sprachdiagnostik ankniipfen miisste, im Fokus. Lengyel stellt
didaktische Konzeptionen vor, die diesem Anliegen nachkommen wollen. Sie stammen
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vor allem aus Kanada und Australien (Gibbons 2006), sie sind funktional-linguistisch
verankert (Halliday and Martin 1993/2004) und stiitzen sich auf die kulturhistorische
Schule der Sprachentwicklungstheorie (Wygotski 1934/1986). Im Modellprogramm For-
Mig wurden Versuche unternommen, diese Konzepte auf den Unterricht in deutschen
Schulen zu iibertragen. Dabei ging es insbesondere um einen bildungssprachforderlichen
Fachunterricht. Lengyel prisentiert und interpretiert ein Beispiel solchen Unterrichts
(Sachunterricht in der Grundschule), das im Rahmen des Modellprogramms aufgezeich-
net wurde. Im Anschluss an diese Illustration zeigt sie die Forschungsperspektiven auf,
die sich fiir eine empirische Wirksamkeitspriifung erdffnen.

Ein weiteres Kapitel der Darstellung des Reform- und Forschungsbedarfs, der in
Bezug auf multilinguale Lernkonstellationen gesehen wird, schlagen Holger Hopp, Die-
ter Thoma und Rosemarie Tracy auf. Ihr Beitrag richtet sich darauf, den Qualifikations-
bedarf aus linguistischer Perspektive zu beschreiben, der sich an piddagogisches Personal
stellt, das in multilingualen Lernkonstellationen arbeitet. Das spezifische Augenmerk
gilt hier dem Personal in Kindertageseinrichtungen. Die Autorin und die beiden Autoren
stellen ein spracherwerbstheoretisch begriindetes Konzept der Qualifizierung vor, das im
Rahmen einer vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefdrderten Unter-
suchung empirisch iiberpriift werden wird. Vergleichbare Uberpriifungen stehen fir die
Frage, welche Qualifikationen Lehrkrifte fiir den Unterricht in multilingualen Lerngrup-
pen mitbringen und wie diese zu verbessern wiren, noch aus.

Die Beitriige zum Thementeil des Bandes werden durch eine Rezension von Joana
Duarte und Marion D&ll abgerundet. Die Autorinnen beziehen sowohl Forschungs- als
auch Uberblicksliteratur sowie Lehrbiicher in ihre Darstellungen ein.
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Stichwort: Mehrsprachigkeit

Ingrid Gogolin

Zusammenfassung: Der Stichwortartikel fiihrt in den Forschungsstand zum Thema migrati-
onsbedingte Mehrsprachigkeit ein. Er kniipft an aktuelle Forschung an, in deren Mittelpunkt
die Verinderung von Migrationsbewegungen steht, wie sie sich in den letzten zwei Jahrzehnten
ergeben hat. Diese Verinderungen fithren zu sprachlichen Texturen in den Gegenwartsgesell-
schaften, die diejenigen Formen der Komplexitit iiberschreiten, die es historisch gegeben hat. Im
ersten Abschnitt des Beitrags wird das Konzept der Super-Diversitdt vorgestellt, das diese Lage
theoretisch zu fassen sucht und im Hintergrund der weiteren Ausfithrungen steht. Das Faktum
der sprachlichen Super-Divérsitit heutiger Gesellschaften stoBt auf ein tradiertes sprachliches
Selbstverstindnis europdischer Prigung, nach dem sprachliche Homogenitiit als Normalfall gilt

die Homogenititserwartung nicht nur unsere gesellschaftliche Praxis, sondern weltweit auch die
Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Forschung prigt (Abschn.3). Zu den Spuren dieser ~
Tradition gehort, dass der iiberwiegende Teil der einschléigigen Forschung sich bis heute mit Er-
werb, Entwicklung und Bildung im Kontext von Zweisprachigkeit befasst hat. Der darauf bezoge-
ne Stand von Erkenntnissen und die Kontroverse iiber die Bildungsrelevanz von Zweisprachigkeit
werden im vierten Abschnitt vorgestellt, verbunden mit Hinweisen auf systematische Liicken, die
sich aus der Zweisprachigkeitsperspektive mit Blick auf Mehrsprachigkeitskontexte ergeben. Den
Schluss des Beitrags bildet ein Ausblick auf Forschungsvorhaben, die sich den bildungsrelevanten
Folgen sprachlicher Super-Diversitit zuwenden.

Schliisselwirter: Mehrsprachigkeit - Super-Diversitét - Migration - Bilingualismus -
Nationalstaat - Monolingualer Habitus

Keyword: multilinguism

Abstract: The article provides an introduction to the state of the art in research on migration
induced multilingualism. At first, recent research on the dynamics of migration is taken up, show-
ing that practices and types of migration have changed dramatically in the past two decades.
These changes lead to linguistic textures in societies that go beyond all forms of complexity
ever experienced before. The theoretical concept of super-diversity tries to capture the new types
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of complexity. It is presented in the first chapter of this article. Actual super-diversity in migra-
tion areas is confronted with traditional self-concepts of homogeneity and monolingualism as
the regular case in societies, in chapter two. A historical analysis in chapter three illustrates the
development of the linguistic self-image of classical, i.e. European nation states. This concept of
linguistic normality—a monolingual habitus—sets the frame not only for actual language prac-
tice and language policies in many nation states world-wide, but has also influenced important
parts of scientific research and discourse on multilingualism. Chapters four and five deal with
the state of knowledge conceming language development in multilingual contexts, and present
the controversy about bilingual education. In the final chapter, perspectives for future research on
multilingualism and education are presented that take linguistic super-diversity into account.

Keywords: Bilingualism Controversy - Migration - Monolingual Habitus - Multilingualism -
Nation State - Super-Diversity

1 Migration und ihre Folgen fiir die sprachliche Lage in Migrationsgesellschaften
— zur Einfithrung in den Beitrag

Uber Mehrsprachigkeit ist vieles bekannt. So weil man zum Beispiel recht genau, wie
viele Sprachen indigener Bevdlkerungsgruppen im Amazonasbecken existieren — die
Rede ist von ca. 600 (Lewis 2009). Die Zahl der Sprecherinnen und Sprecher jeder dieser
Sprachen wird sorgsam beobachtet; die Regionen und Institutionen, in denen sie auf-
treten, wurden genau kartographiert. — Was aber wissen wir iiber die Anzahl der Spra-
chen und ihrer Sprecher, die in einem Hochhaus in einer deutschen GroBstadt existieren?
Wie viele und welche Sprachen — neben dem Deutschen — werden von Schiilerinnen und
Schiilern in Deutschlands Schulen und Hochschulen gesprochen? Auf wie viele und wel-
che Sprachen miissen eine Sozialbehorde oder eine Klinik gefasst sein, wenn sie sicher-
gehen wollen, dass die Kommunikation mit ihrer Klientel so stérungsfrei wie moglich
vonstattengeht?

Solche Fragen kann fiir den deutschen oder einen anderen européischen Kontext augen-
blicklich niemand mit Sicherheit beantworten. Mehrsprachigkeit als Phdnomen und seine
Folgen fiir die individuelle, soziale und kulturelle Entwicklung sind in der europdisch-
westlich geprigten wissenschaftlichen Tradition zwar mit Blick auf weit entfernte, ,exo-
tische* Weltgegenden eingehend erforscht worden. Die ,eigenen‘ sprachlich-kulturellen
Gegebenheiten aber sind als in der Regel monolingual begriffen worden. Formen des
Sprachkontakts — im individuellen oder sozialen Fall — sind vorwiegend als Ausnahme
von dieser Regel untersucht worden, und zwar mit dem Fokus auf Bilingualitit, also die
Koexistenz von zwei Sprachen. ‘ T ' :

Im Kontext von Forschung iiber Migration wird diese Perspektive seit etwa den 1980er-
Jahren hinterfragt. In solcher Forschung ist auch der hier vorgestellte Beitrag verortet. Er
ist in einen Diskurs unter der Uberschrift ,Super-Diversity‘ (Vertovec 2006) eingebettet,
der seit Mitte der 2000er-Jahre in der wissenschaftlichen Beschiftigung mit Migration

und ihren Folgen fiir den Einzelnen und die Gesellschaften geflihrt wird. Im Hintergrund y
dieses Theorieangebots steht die kulturwissenschaftlich inspirierte Betrachtung von Phé-
nomenen, die sich als direkte oder indirekte Konsequenzen der gegenwirtigen Gestalt .

von Wanderungsbewegungen zeigen. Die Beobachtung dieser Phénomene, vor allem die
Analyse ihrer Verflechtungen geben Anlass, danach zu fragen, wie weit traditionelle wis-
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senschaftliche Konzeptualisierungen die kulturelle und sprachliche Textur von heutigen
Gesellschaften noch einzufangen vermogen. Ziel des folgenden Beitrags ist es, bisherige
Forschung iiber sprachliche Entwicklung, sprachliche Praxis und sprachliche Bildung in
relevanten Ausschnitten vorzustellen und im Lichte der Fragen, die sich durch das Kon-
zept der Super-Diversity ergeben, zu diskutieren. Das Beispiel der sprachlichen Lage, die
sich in — insbesondere groBstitischen -- Regionen nicht nur in Deutschland entwickelt hat,
ermoglicht eine Illustration dieser Fragen und der sie motivierenden Phinomene. Eine
solche Illustration beendet daher den zweiten Abschnitt des Beitrags.

Vor diesem Hintergrund wird im dritten Abschnitt ein historischer Riickblick angebo-
ten. Er fiihrt in das 19. Jahrhundert, in dem — im Konnex mit dem Entstehen des Natio-
nalstaats européischer Prigung — die Begriffe und Konzepte grundgelegt wurden, die
bis heute Betrachtungsweisen von Sprache und Sprachlichkeit vielfach noch leiten. Der
historische Rekurs erscheint vor dem Hintergrund wichtig, dass diese Tradition auch der
Forschung iiber Mehrsprachigkeit eingeschrieben ist; sie hinterldsst ihre Spuren sowohl
auf der Ebene der Beschreibung und des Verstehens der mit kultureller Komplexitét und
mit Mehrsprachigkeit.verbundenen Phinomene als auch auf der Ebene ihrer gesellschaft-
lichen und davon nicht unabhiéngigen wissenschaftlichen Bewertung. Es geht bei der
historischen Verortung also nicht um die Frage, wie weit die geschilderte Geschichte
die sprachliche Praxis oder sprachliche Selbstkonzepte weltweit getreu abbildet. Es geht
vielmehr um den Einfluss auf Begriffs- und Urteilsbildung nach dieser Tradition, der weit
tiber den europdischen, also ihren Entstehenskontext hinausreicht (Dietz 2007).

Die beiden anschlieenden Abschnitte beschiftigen sich vor diesem Hintergrund mit
Forschungsergebnissen, die iiber Spracherwerb und —entwicklung einerseits und {iber
beste Wege der sprachlichen Bildung im Mehrsprachigkeitskontext andererseits vorlie-
gen. Der Fokus liegt auch hier auf dem Aspekt der migrationsbedingten ,lebenswelt-
lichen® Mehrsprachigkeit.! Forschung, die sich aus primér fremdsprachendidaktischer
Perspektive bzw. der Sicht der Sprachlehrforschung mit Mehrsprachigkeit im Sinne der
Vermittlung mehrerer Fremdsprachen befasst, bildet zwar eine Facette des Gesamtzusam-
menhangs, kann aber dennoch im Rahmen dieses Beitrags nur gestreift werden (Jessner
2008; Hufeisen und Jessner 2009). — In den beiden beispielhaft vorgestellten Forschungs-
bereichen — Erwerb und Entwicklung einerseits; Vermittlung und Lehren andererseits
— scheinen auch die Spuren der historischen Tradition auf, von der im dritten Abschnitt
die Rede ist. Im einen Fall zeigen sie sich in forschungsleitenden Annahmen; im anderen
eher auf der normativen Ebene des Diskurses iiber ,legitimes‘ Erkenntnisinteresse der
Forschung.

Fiir die abschlieBende Bilanz des Beitrags ist festzuhalten, dass einerseits auf einen
relativ gesittigten Forschungsstand zu Facetten des Themas Mehrsprachigkeit verwiesen
werden kann. Andererseits aber stellen sich neue Forschungsfragen, wenn das Thema im
Lichte des Super-Diversity-Konzepts verhandelt wird. In einem Ausblick werden solche
Forschungsfragen und mogliche Wege ihrer Bearbeitung vorgestellt.

2 ,Super-Diversity* und sprachliche ,Super-Diversitit*

Den AnstoR zu einem Diskurs {iber die Frage, ob geldufige Kategorien die kulturelle und
soziale Lage sowie die Moglichkeiten der Teilhabe an der 6ffentlichen Sphire in gegen-
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wirtigen (europdischen) Gesellschaften noch abbilden, gab Steven Vertovec? in einer Stu-
die, die sich mit den Mustern der Migration in das Vereinigte Konigreich, insbesondere

nach London beschiftigte (Vertovec 2006, 2007). Auf der Grundlage seiner Analysen -

der Unterschiede, die sich iiber ca. 40 Jahre der Migration in der Zusammensetzung der
Migrantenbevolkerung nach Herkunftsregionen, Herkunftssprachen, sozialen Lagen und
Rechtsstatus zeigen, prigt er den Begriff der ,Super-Diversity‘: ,,Super-Diversity [is]
a notion intended to underline a level and kind of complexity surpassing anything the
country has previously experienced. Such a condition is distinguished by a dynamic of
interplay of variables among an increased number of new, small and scattered, multiple-
origin, transnationally connected, socio-economically differentiated and legally stratified
immigrants (...)* (Vertovec 2006, S.5). Anregungen zu dieser Begriffsschopfung liefert
ihm unter anderem die Beobachtung der Veriinderungen, die sich mit Blick auf die Her-
kunftsregionen von Migranten anstellen lassen. Die beiden folgenden Graphiken (Abb. 1°
und Abb. 2), die ich mit freundlicher Genehmigung von Steven Vertovec zitiere, zeigen
dieses Phdnomen fiir die Jahre zwischen 1960 und 2000 fiir die Bundesrepublik Deutsch-
land an.

Wenngleich die beeindruckende Vielfalt der Herkiinfte nur zu erahnen ist, so vermag
die graphische Darstellung doch die Verénderung zu illustrieren, die sich im Muster von
Migrationen im Abstand der beiden Momentaufnahmen zeigt. Fiir das Jahr 1960 konnte
Migration (nicht nur nach Deutschland, sondern auch in die anderen seinerzeitigen euro-

Bosnia and
Herzegovina 0,82% Turkey 0,61%  France 0,54% _USA 0,39%

Lithuania 0,90%
Romania 0,99%
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0,
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Czech Republic 16,75%

Abb. 1: Herkunfisstaaten von Zuwanderern nach Deutschland (50 groBte Gruppen) 1960 (Abdruck der Gra-
phik mit freundlicher Genehmigung von Steven Vertovec)
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Abb. 2: Herkunfisstaaten von Zuwanderern nach Deutschland (50 grofite Gruppen) 2000 (Abdruck der Gra-
phik mit freundlicher Genehmigung von Steven Vertovec)

péischen Zuwanderungsregionen) so beschrieben werden, dass relativ grofle Gruppen
von Menschen aus noch vergleichsweise wenigen Regionen der Welt in relativ wenige
Aufnahmeregionen migrierten. Im Jahr 2000 hat sich das Bild gewandelt — auch hier:
nicht nur in Bezug auf Deutschland. Es kann nun so charakterisiert werden, dass aus
einer zunehmenden Zahl von Weltregionen kleiner werdende Gruppen von Menschen in
eine zunehmende Zahl von Weltregionen migrieren. Es vervielfiltigt sich also die Hete- |
rogenitiit der Herkunfts- und Ankunftskontexte; hingegen verringern sich die mit einem |
Herkunftskontext jeweils verbundenen GruppengréBen (Vertovec 2009). Verbunden;;
mit dieser Entwicklung ist eine Zunahme an Verschiedenheitsmerkmalen, die in ihrem ¢
Zusammenwirken die Lebenslage der Menschen beeinflussen. |
Ein Versuch empirischer Erfassung einer durch Super-Diversity geprigten Lage wurde
im Auftrag des Magistrats der Stadt Frankfurt erstellt (R6mhild et al. 2009). Hier wurde
unter anderem der Frage nachgegangen, welche Wechselbeziehungen sich zwischen der
Fiille unterschiedlicher Rechtsstatus, in denen Migranten leben, und ihrer sozialen oder
dkonomischen Lage sowie den Moglichkeiten zur gesellschaftlichen Partizipation erge-
ben. Entsprechende Untersuchungen mit Bezug auf Migration in bzw. nach Europa wer-
den im Kontext des Forschungsverbunds ,,International Migration und Social Cohesion*
(www.imiscoe.eu) angestellt, der im 6. Rahmenprogramm der Europdischen Union gefor-
dert wird (Martiniello und Rath 2010). Diesen bisherigen Untersuchungen ist gemeinsam,
dass die Frage der sprachlichen Textur von Migrationsgesellschaften erst in ersten Anfén-
gen untersucht wird (Blommaert 2010); ein Beispiel fiir solche Untersuchungen bietet der
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Tab. 1: Staatsangehorigkeit und mogliche Sprachzugehorigkeit am Beispiel Hamburgs. (Quellen:
Bevblkerung Hamburgs 2009 nach staatlicher Herkunft; eigene Zusammenstellung nach Bevol-
kerungsstatistik (www.statistik-nord.de, Zugriff April 2010) und Lewis 2009)

Herkunfisstaaten ~ Tiirkei Polen Ghana Philip- China Indien Siidaf- Malaysia Lesotho
(Beispiele) pinen - rika

Anzahl Personen  55.000 20.000 5.000 4.500 3.500 2.500 400 300 1

aus dem Herkunfts-

staat (nach Staats-

angehdrigkeit)

Anzahl der 34 14 79 171 292 438 24 137 5
Sprachen, die im

Herkunftsstaat

gesprochen werden

Beitrag von Creese und Blackledge in diesem Heft. Eine Begriindung fiir die bisher recht
geringe Beachtung der zunehmenden Komplexitit sprachlicher Lagen durch die Existenz
einer wachsenden Anzahl von Sprachen auf engem Raum wird darin gesehen, dass (auch)
die Forschung in der europdisch gepréigten historischen Tradition sprachlichen Selbstver-
stindnisses steht, deren Kern die Grundannahme des individuellen und gesellschaftlichen
Normalfalls der sprachlichen Homogenitit ist (Cenoz und Gorter 2011).

. Mehrsprachigkeit im Sinne des Nebeneinanderexistierens von einer oder mehrerer
| 1 Hauptverstindigungssprache(n) und vieler weiterer Versténdigungssprachen kleinerer |
' Gemeinschaften in einer Gesellschaft blieb in der Vergangenheit weitgehend unbeachtet. ;

Es ist aber genau diese Konstellation, die das sprachliche Gefiige in den meisten Teile

der Welt faktisch ausmacht — in Deutschland gilt dies zumindest fiir stidtische Regionen.

Dies kann ein Blick auf die Migrationskonstellation illustrieren, die in der Freien und
Hansestadt Hamburg zu finden ist (vgl. Tab. 1); vergleichbare Illustrationen, die sich nur
auf der Ebene der Phinomene (also beispielsweise der Verteilung der Herkunftsregio-
nen) unterscheiden, kénnten von jeder deutschen GroBstadt gezeichnet werden, und zwar
unabhiéingig davon, ob sie sich im Osten oder im Westen des Landes befinden.

3 Monsolinguales Selbstverstindnis

Im folgenden Abschnitt wird das Entstehen des Nationalstaats europiischer Pragung und
des damit verbundenen sprachlichen Selbstkonzepts vorgestellt, das seine Spuren auch
im Zugriff der Forschung auf Mehrsprachigkeit hinterlassen-hat. Das ‘Empfinden von
Misstrauen gegeniiber fremden Sprachen und Fremdsprachigen durchzieht die abend-
landische Geschichte; ein bekanntes, heutigen Sprachgebrauch noch prigendes Beispiel
dafiir ist es, dass im antiken Griechenland die Anderssprachigen Barbaren genannt wur-
den: Stammler, Sprecher unschoner Sprachen, auch Gott- und Kulturlose. Mit dem Ent-
stehen des sog. klassischen Nationalstaats im 18. und 19. Jahrhundert jedoch, also der
Nation européischer Pragung, bekommen Sprachen und das Verhiltnis der Menschen zu
ihnen neue Bedeutungen und neue Funktionen. Die Nationalsprachen werden geschaffen;
sie entstehen aus regionalen Varietéten, denen das Privileg zuerkannt wird, als verbin-
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dende gemeinsame Sprache der Nation zu fungieren (Kremnitz 1997). Das Entstehen
und die Verbreitung der Nationalsprachen sind historisch funktional. Sie sind die notwen-
dige Konsequenz aus technischen, Skonomischen und wissenschaftlichen Entwicklungen
jener Epoche einerseits und wichtiges Bindemittel der Nation als neuer gesellschaflicher
Ordnungsform andererseits (Hobsbawm 1990). Der Umbruch in die Industriegesellschaft
und die damit einhergehende Verinderung der Struktur von Arbeit, das Entstehen neuer
und groBerer Markte innerhalb und zwischen Gesellschaften erfordern es, dass stiarker
standardisierte, groraumig verwendbare Mittel der Verstindigung zur Verfligung Stéhen‘
Technische Entwicklungen — in allererster Linie: der Buchdruck — erméglichen die wejte
Verbreitung dieser Verstdndigungsmittel und tragen zugleich zu ihrer StandardiSierﬁng
bei. :
Parallel zu diesen Entwicklungen ist die Herausbildung der Myrthen der Nation 7,
beobachten: der Schopfung von historischen und kulturellen ,Gemeinsamkeiten®, dje
die Menschen in der Nation miteinander verbinden, ihr Zugehérigkeitsempfinden zy der
neuen gesellschaftlichen Ordnungsform begriinden und stirken sollen. Zugehorigkeit
und die Stellung in der Gesellschaft qua Geburt sind im Nationalstaat aufgehoben. Fiir
ihren Ersatz werden andere Bindeglieder geschaffen, die den Mitgliedern die Identifika-
tion erlauben (Anderson 1991). Zum Kern dieser Schaffungen zihlen die Erfindung einer
gemeinsamen Geschichte und kulturellen Tradition sowie der einheitlichen Sprache.
Die Entwicklung und Durchsetzung einer sprachlichen Varietiit als Nationalsprache,
und damit als Standardvariante, gelang im Wesentlichen durch die Etablierung offentli-
cher allgemeinbildender Schulsysteme in den Nationalstaaten. Mit diesen wurde einer-
seits auf die funktionalen Anforderungen an Kenntnisse und Kompetenzen reagiert, die
sich aufgrund des Ubergangs in die Industriegesellschaft ergaben; diese bedurfte einer
breiten Schicht von wenigstens grundqualifizierten Arbeitskriften und einer geniigen-
den Zahl von Menschen, die in leitenden Funktionen einsetzbar waren. Zugleich waren N

die Bildungssysteme grundlegend fiir die neu entstehende biirgerliche Offentlichkeit. Zu é
den Kernaufgaben der Systeme gehérte es, den Lernenden durch sprachliche Bildung |

die Teilhabe an der 6ffentlichen Sphire zu ermdglichen (Lohmann 1993). Der Zugang *
zur und das Verfligen tiber die Nationalsprache in Wort und Schrift waren Voraussetzung .

fiir 6ffentliche Mitsprache und die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung. Zeitge- -
nossische Begriindungen fiir die Etablierung der allgemeinbildenden Schule stellen den
Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher Teilhabe ,,flir einen jeden® und sprachlicher
Bildung, die den Zugang zur Nationalsprache erdffnet, immer wieder her. Zugleich wird
der Stellenwert betont, den das Lernen fremder Sprachen fiir Bildung generell, und spe-
ziell fiir die Ausbildung der ,eigenen Sprache® besitze (Humboldt 1907). In dieser Epoche
— fir Deutschland: im Vormirz — sind das Verfiigen {iber die Nationalsprache und iiber
weitere, ,fremde* Sprachen zwei Seiten derselben Medaille: Sie gehdren zum Bildungs-
prozess fiir die entstehende, noch grundsitzlich kosmopolitisch gestimmte Nation (Coul-
mas 1990).

Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts veriindern sich die Funktion und der Stellenwert der
Nationalsprachen in Europa. In das Nationkonzept wird die Vorstellung von iiber- und
untergeordneten Volkern aufgenommen (Wehler 1995). Im Ubergang zum Nationalis-
mus wird die Nationalsprache vom Medium der Teilhabe an der biirgerlichen Offentlich-
keit zum Nachweismittel fiir die Loyalitéit zur Nation und zu den sie Leitenden. Bildung
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wird zur Nationalbildung (Herrmann 1996). Ein bildender Wert wird den Fremdsprachen
nicht mehr zuerkannt; das Lehren und Lernen von Fremdsprachen legitimiert sich nun

utilitaristisch: als Notwendigkeit fiir die Verstindigung in Grenznihe, fiir Handel und

militérische Zwecke. In dieser Epoche vollzieht sich das Entstehen eines ,monolingua-
len Habitus® der Nationalgesellschaft européischer Pragung: die Entwicklung des Selbst-
verstéindnisses, dass Monolingualitit einer Nation und der in ihr lebenden Menschen
der ,natiirliche Normalfall* seien (Gogolin 1994).* Zwei- oder Mehrsprachigkeit wird
als gefidhrdend betrachtet: als Stérung fiir das Funktionieren des Staatswesens und der
Gemeinschaft ebenso wie als Geféhrdung der ,normalen* sprachlichen Entwicklung des
einzelnen Menschen. Aufgegriffen und ins Zentrum gestellt wird das bereits von Johann
Gottlieb Fichte vorgestellte Konzept, dass es eine ,natiirliche Bindung® zwischen einer
Nation, ihrer Sprache und ihren Menschen gebe: ,,Was dieselbe Sprache redet, das ist
schon vor aller menschlichen Kunst vorher durch die bloBe Natur mit einer Menge von
unsichtbaren Banden aneinander gekniipft, [...] es gehort zusammen und ist natiirlich
eins und ein unzertrennlich Ganzes* (Fichte 1896, S.259). Schulische Bildung hat auch
hier betrichtlichen Anteil daran, dass sich das verinderte sprachliche Selbstverstindnis
durchsetzt (Kriiger-Potratz 1994). — Diese historische Tradition bestimmt das sprachli-
che Selbstversténdnis in den Nationalstaaten europdischer Prigung bis heute. Sie behilt
ihre Wirksamkeit wahrscheinlich nicht zuletzt, weil die Geschichte des Entstehens dieses
Selbstverstéindnisses ins Vergessen geraten ist — abgesunken in die habituelle Praxis der
Menschen und in die in ihrem Sinne geschaffenen Strukturen.

Auch in die Forschung iiber Sprachen und sprachliche Bildung gehen seither Konzepte
ein, die auf der Normalvorstellung Einsprachigkeit aufruhen. Insbesondere die péidago-
gische Betrachtung von sprachlichen Ausnahmekonstellationen, als die Zwei- oder Mehr-
sprachigkeit nun gesehen werden, geschieht eine Zeit lang mit der Sorge pathologischer
Folgen. Ein Beispiel dafiir, in dem zahlreiche Argumente aufscheinen, die bis heute
durchaus auch in wissenschaftlichen Diskursen iiber Vor- und Nachteile von Zwei- oder
Mehrsprachigkeit verwendet werden, ist Eduard Blochers Warnung:

Also erster Nachteil: ein ungemein groBer Aufwand an Zeit und geistiger Kraft muf
auf die Erhaltung und Verwirklichung der Zweisprachigkeit verwendet werden.
[...] Ein weiterer Nachteil ist die Abstumpfung und Schwéiichung des Sprachgefiihls.
Natiirlich gibt es hier nach Begabung, Erziehung, Umgebung sehr groBe Unter-
schiede. Aber die Schwichung ist immer da. [...] Die hochsten sprachlichen Leis-
tungen sind nur dem Einsprachigen moglich. Sind alle Schadigungen sprachlicher
Art iiberwunden, so zeigt immer noch das Denken gewisse Spuren der Zweispra-
chigkeit. [....] Zusammenfassung der Nachteile, die aber nicht alle bei demselben
Menschen vorzukommen brauchen: groer Aufwand von Zeit und Kraft auf Kosten
andrer Arbeit, Schwichung des Sprachgefiihls durch gegenseitige Beeinflussung der
beiden Sprachen, Unsicherheit des Ausdruckes, Sprachmengerei, Armut des leben-
digen Wortschatzes, Lockerung der geistigen Gemeinschaft mit den Einsprachigen,
d.h. mit der grolen Mehrzahl der Volksgenossen (Blocher 1910, S. 667-669).

Es ist gewiss nicht diese — ihrer Zeit gem#B — durch und durch ideologisierte Sicht auf
sprachliche Normalitit, die sich in spéterer Forschung zur Mehrsprachigkeit wiederfin-
den ldsst. Aber es sind grundlegende Konzeptualisierungen, die beispielweise Untersu-
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chungsdesigns bestimmen. Ein herausragendes Beispiel dafiir ist es, dass die Forschung
iiber Aneignung bzw. Entwicklung oder Bildung von oder in mehr als einer Sprache sich
lange Zeit ausschlieBlich unter dem Begriff der Zweisprachigkeit versammelte. Diese
wiederum war bis in die 1960er-Jahre dominiert von und ist zuweilen nach wie vor orien-
tiert an Bloomfields Grundgedanken der ,,native control of two languages™ (Bloomfield
1933). Ein Konzept, das implizit oder explizit in dieser Sichtweise verankert ist, ist das
des sequentiellen Spracherwerbs, eingefangen in der Begrifflichkeit Erst- und Zweit,
Drittsprache. Die Sprachaneignungskonstellation, dass gleichzeitig mehrere Sprachen
in der Lebenswelt eines Kindes seine Spracherwerbsquellen sind, ist als Ausnahmefall
untersucht, und zwar hauptsédchlich mit Bezug auf den Erwerbskontext, der sich durch
bilinguale Elternschaft ergibt (Meisel 1994, 2004; Tracy 2007). Auch Untersuchungen
iiber Spracherwerb von Kindern aus Migrantenfamilien haben bislang tiberwiegend die
Konstellation der Bilingualitdt im Blick, verstanden als Zusammentreffen einer Familien-
oder Herkunftssprache und der umgebenden Majorititssprache. Einige Forschung liegt
zur Frage vor, welche Effekte diese Version der Bilingualitit auf die weitere schulische
Sprachaneignung, also den Erwerb einer Fremdsprache hat (Jessner 2008). Mit Bezug
auf Sprachbildung in Deutschland liegen erste Ergebnisse zur Frage des Einflusses vor,
den die Beherrschung der Familiensprache Tiirkisch auf den Erwerb der Fremdsprache
Englisch besitzt (Rauch et al. 2010). Nicht untersucht ist bislang, welchen Einfluss eine
,super-diverse* Sprachumgebung auf Entwicklungs- und Lernprozesse sowie auf ihre
Ergebnisse hat.

4 Spracherwerb und Sprachentwicklung im Kindesalter: konsensuelle
Forschungsergebnisse

Uber den Forschungsstand zu Spracherwerb und Sprachentwicklung kann also vor allem
berichtet werden, was iiber die Konstellation der Zweisprachigkeit bekannt ist. Aus lin-
guistischer Perspektive wird angemerkt, dass sich diese bislang vor allem um das frithe
Kindesalter oder erwachsene Lernende drehe. Die aus erziehungswissenschaftlicher Per-
spektive besonders relevante Erwerbs- und Lernphase im Schulkind- und Jugendalter ist
hingegen wenig untersucht (de Bot und Schrauf 2009).

Mit Blick auf die Entwicklung von Zweisprachigkeit in der frithen Kindheit liegt ein
hoch differenzierter Forschungsstand vor, der hier nicht im Detail berichtet werden kann.
Festgehalten werden kdnnen einige konsensuelle Ergebnisse, die fiir institutionelle Erzie-
hungs- und Bildungsangebote bedeutsam sind. Demnach verlduft eine zweisprachige
Entwicklung, die bis zum Alter von ca. drei bis vier Jahren stattfindet, mit Blick auf
die Aneignung der strukturellen Grundgeriiste, also der syntaktischen Grundstruktur bei-
der Sprachen sehr dhnlich wie eine einsprachige Entwicklung. In der einschldgigen For-
schung besteht dariiber Konsens, dass dieser Ausschnitt des bilingualen Spracherwerbs
relativ unabhéngig von sozio-6konomischen Merkmalen und kulturellem Kapital der
Herkunftsfamilie geschieht (Tracy 2007). Nur im Falle physiologischer Storungen sind
Abweichungen vom strukturbezogenen Verlauf der Sprachentwicklung Zweisprachiger
zu erwarten; diese treten dann in beiden Sprachen auf (Chilla et al. 2010). Bei spéter ein-
setzendem Kontakt mit der zweiten Sprache ergeben sich Unterschiede der Aneignung,
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die auf der Oberflichenebene bemerkbar werden kdnnen durch anhaltende Abweichung
von zielsprachlichen grammatischen Formen. Auch bei spiterem Sprachkontakt ist die

Geschwindigkeit der Aneignung zielsprachlicher Strukturen bedeutend herabgesetzt

(Meisel 2004).

Anders als in Bezug-auf das grammatische Grundgeriist verhilt es sich bei bilingualem
Spracherwerb mit dem Wortschatz. Auch bei frithem Sprachkontakt erwerben bilinguale
Kinder in der Regel in jeder ihrer Sprachen einen Wortschatz von geringerem Umfang
als einsprachige. Dies erkldrt sich dadurch, dass die Wortschatzaneignung stirker als

der Erwerb grammatischer Grundstrukturen vom konkreten Input abhiéingt, den ein Kind

erfahrt. Es wirkt sich aus, dass die sprachlichen Welten, in denen das Kind lebt, nicht
deckungsgleich sind: So unterscheiden sich die Doménen, die im familialen Sprachge-
brauch eine Rolle spielen, in weiten Bereichen von jenen, die in Bildungseinrichtungen
relevant sind (Desmet und Duyck 2007). Funktional betrachtet, ist dieser Aspekt zwei-
sprachiger Entwicklung kein Nachteil. Obzwar in jeder der beiden Sprachen geringer,
steht Zweisprachigen doch insgesamt gesehen ein groBeres Repertoire an lexikalischen
Mitteln zur Verfigung als Einsprachigen. Als Nachteil kann sich dieses Phiinomen zwei-
sprachiger Entwicklung jedoch in der Schulkarriere auswirken, insbesondere, wenn es
sich um ein einsprachiges Bildungsangebot handelt und versiumt wird, gezielt am Aus-
bau des bildungsrelevanten Lexikons zu arbeiten.

Wihrend also mit Blick auf den Wortschatz von Nachteilen bilingualer Entwicklung
gesprochen werden kann — jedenfalls, wenn Bildung in nur einer der beiden Sprachen
gegeben ist —, sprechen viele Ergebnisse der einschligigen Forschung fiir Vorteile mit
Blick die kognitive Entwicklung im Kindesalter, ebenso wie fiir den Erhalt kognitiver
Fahigkeiten im hohen Alter. Besonders untersucht wurde die Fahigkeit zu kognitiver
Kontrolle, also beispielsweise dazu, sich von der Vorstellung freizumachen, dass Wort
und Ding, Zeichen und Bezeichnetes in eins fallen. Mit Blick darauf besitzen Zweispra-
chige gegeniiber Monolingualen Vorteile. Sie erkennen z. B. eher und leichter als Mono-
linguale, dass die grammatische Form einer AuBlerung korrekt sein kann, auch wenn sie
es inhaltlich nicht ist. Ellen Bialystok fasst die Ergebnisse der entsprechenden Forschung
folgendermaflen zusammen: ,,In contrast to the negative effects on vocabulary size and
lexical retrieval, studies comparing monolinguals and bilinguals on aspects of executive
processing consistently report advantages for bilinguals* (Bialystok 2009, S. 56).

Bilanzierend betrachtet ergeben sich aus der Forschung tiber Zweisprachigkeit in der
friihen Kindheit eher Hinweise auf Vorteile als auf Nachteile fiir den Sprachbesitz. Es
erscheint demnach auch sinnvoll, Kinder mit Migrationshintergrund so friih wie moglich
in intensiven Sprachkontakt mit der umgebenden Mehrheitssprache zu bringen, damit die
Vorteile, die fiir die Aneignung des grammatischen Grundgeriists einer Sprache bestehen,
moglichst weitgehend genutzt werden.

Zu der Frage allerdings, welchen Einfluss die multilinguale Zusammensetzung der
Gruppen auf die potenziellen Ergebnisse einer frithen Sprachkontaktsituation in Einrich-
tungen der Elementarbildung besitzt, liegen bisher keine Forschungsergebnisse vor und
die Forschung iiber Effekte von sprachforderlichen InterventionsmaBnahmen im Ele-
mentarbereich fiihrte bis jetzt zu keinem konsensuellen Ergebnis (Baden-Wiirttemberg
Stiftung 2011).
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5 Kontroverse iiber die Forderung von Zwei- und Mehrsprachigkeit: schulische
Bildung

Bei der Sichtung der Forschung zu Zwei- und Mehrsprachigkeit, sei sie im deutschspra-
chigen Raum verankert oder in anderen Regionen, fillt auf, dass umso mehr Kontrover-
sen ausgetragen werden, je enger das Forschungsfeld an Handlungsbereiche heranreicht,
die der politischen, sozialen oder pidagogischen Intervention unterliegen. Die hier
geflihrten Auseinandersetzungen drehen sich einerseits um die wissenschaftliche Qualitiit
der Forschung, die den jeweils vertretenen Standpunkt untermauern soll. Die Kontro-
verse ist aber andererseits keineswegs frei von normativen Grundentscheidungen, die der
quasi-neutralen, evidenzbasierten Argumentation zugrundeliegen. Als Beispiel soll hier
die ,Bilingualismus-Kontroverse* vorgestellt werden, die mit groBer Heftigkeit in den
USA gefiihrt wird, aber ihre Ausldufer auch in die deutschsprachige Forschung aussendet.
Sie wird in der Offentlichkeit ebenso wie bildungspolitisch mit grofer Aufmerksamkeit
wahrgenommen.

Der Streitfall bezieht sich speziell auf den méglichen Nutzen oder Schaden der Zwei-
sprachigkeit im Falle der Bilingualitit von Kindern aus Migrantenfamilien.’ Die argu-
mentative Grundstruktur der Kontroverse wird exemplarisch anhand zweier Studien
vorgestellt, die sich im Widerstreit {iber Nutzen oder Schaden von Modellen der bilin-
gualen Erziehung in den USA befinden. Es handelt sich um Metaanalysen US-amerikani-
scher und kanadischer Forschung, die von Slavin und Cheung (2005) sowie von Rossell
und Kuder (2005) vorgelegt wurden.

Slavin und Cheung (2005) stiitzen ihre Analyse auf Forschung iiber die Effekte von
bilingualen Modellen auf die Lesefihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern in den USA,
die aus spanischsprachiger Zuwanderung stammen. Sie verwenden in ihrer Analyse die
Methode der “best evidence synthesis’ (Slavin 1986). Diese Methode beriicksichtigt kon-
sistente, von verzerrenden Faktoren unbeeinflusste Ergebnisse experimenteller Unter-
suchungen von monolingual englischen und bilingualen Leseforderprogrammen. Die
Strategie der Meta-Analyse umfasst in diesem Falle nicht allein die Reanalyse quantita-
tiver Effekte und Effektstirken. Vielmehr werden dariiber hinaus Kontextinformationen
iiber die untersuchten Modelle mit einbezogen, die in der Form narrativer Daten vorlie-
gen. Eingeschlossen in die Analyse wurden 17 Untersuchungen, die methodische Mini-
malstandards erfiillen und tiber Effektstéirken bei der Lesekompetenz berichten.

Slavin und Cheung (2005) geben einen Uberblick tiber die Merkmale jedes einbezoge-
nen Programms und diskutieren die methodischen Limitierungen des eigenen Ansatzes.
Unter Beriicksichtigung dieser Einschréinkung kommen die Autoren zu dem Schluss, dass
sich in zwdlf der 17 untersuchten Programme klare Vorziige fiir die bilingualen Modelle
zeigen. Zugleich habe keine der Studien Vorteile fiir Englisch-monolinguale Modelle
ergeben. Die Autoren schrinken allerdings ein, dass bilinguale Modelle nur dann von
Vorteil sind, wenn das Ziel eines Spracherhalts gesetzt ist (sog. language maintenance-
Programme). In solchen Modellen werden beide Sprachen kontinuierlich, langfristig und
aufeinander abgestimmt gefordert und als Unterrichtsmedium eingesetzt. Fiir Modelle
hingegen, die eine Transition zur Zweitsprache zum Ziel haben, gilt der Vorteil nicht.
Die Autoren heben hervor, dass sich mit ihren Methoden keine sichere Aussage dariiber
treffen lasst, ob die Effekte sich kausal auf den Faktor ,,Sprache des Unterrichts zuriick-
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fiihren lassen oder ob sich — allgemeiner — die Folgen guten Unterrichts auswirken. Sie
pladieren dafiir, die Forschung iiber ebendiese Frage voranzutreiben und ideologische
Debatten dahinter zurticktreten zu lassen (a.a. O., S.34).

Das zweite Beispiel ist die Meta-Analyse von Rossell und Kuder (2005). Diese Auto—
ren kommen aufgrund ihrer Analysen zu dem Schluss, dass Vorteile bilingualer Modelle
nicht identifiziert werden kénnen. Thre kritische Auseinandersetzung mit anderen Meta-
Analysen habe zu dem Resultat gefiihrt, dass sie vielfach politisch-ideologischen statt
wissenschaftlichen Anspriichen geniigten. Entsprechende Studien, die in diesem Sinne
,,on other grounds than methodological evidence* argumentierten, schlieBen sie aus ihrer
Reanalyse aus (a.a.O., S.45). Ebenso seien Ergebnisse auszuschlieBen, die die Entwick-
lung beider Sprachen bilingualer Lernender betreffen: ,,It is indisputable and uncontro-
versial that a Spanish speaking child taught to read and write in Spanish will do better in
Spanish than will a Spanish speaking child taught to read and write in English. What is
controversial is the notion that a Spanish speaking child taught to read and write in Spa-
nish will do better in English [...] and so that is the only outcome we examine or have ever
examined* (a.a.O., S.46). Studien also, in denen der Gewinn fiir das Englische nicht im
Vordergrund stehe, seien der Sache nach irrelevant.

Die beiden Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass Englisch-monolinguale Pro-
gramme am erfolgreichsten seien. Als beste Methode erweise sich ,,structured English
immersion®, also eine monolinguale Vorgehensweise mit zusitzlicher Forderung des
Englischen. Je mehr Unterricht in der Herkunftssprache erteilt werde, desto schlechter
seien die Ergebnisse im Englischen. Zwar sei zu vermuten, dass ,,a little bit of native
tongue instruction does not hurt and might help if the first language is Spanish® (a.a.O.,
S.69). Es sei moglich, dass bilinguale Modelle unschidlich seien, wenn die Familienspra-
che in einer begrenzten Zeit unterrichtet werde.

In dieser hier exemplarisch vorgestellten Auseinandersetzung und unterschiedlichen
Interpretation von — teilweise identischen — Datensitzen zeigen sich Grundmuster, wie
sie in vielen Diskursen zur Mehrsprachigkeit wiederkehren.

Zu diesen Grundmustern gehort der gedufBerte und zuriickgewiesene Ideologiever-
dacht fiir den jeweils anderen Standpunkt. Vielleicht zeigt sich hier am deutlichsten, dass
Spuren der tradierten sprachlichen Grundiiberzeugungen auch der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit nicht fremd sind.

Ferner gehort zu diesen Grundmustern, dass eine explizite oder implizite normative
Perspektive fiir die Anlage von Untersuchungen und die Interpretation von Ergebnissen
mitentscheidend ist. Sie betrifft die mit der Sprachbildung der zwei- oder mehrsprachig
lebenden Kinder und Jugendlichen verbundenen wiinschenswerten Ziele.

Im Beispiel von Rossell und Kuder (2005) ist die Perspektive reprasentiert, dass
Sprachbildungsziele ausschlieBlich in der Forderung der mehrheitssprachlichen Kompe-
tenzen liegen konnen. Folgerichtig sind auf diese auch die Gewinnerwartungen gerichtet,
die sich an die Sprachbildung kniipfen. Die Forderung der Zweisprachigkeit kann aus die-
ser Sicht nur als Ressource und Gewinn erkannt werden, wenn sie fiir die Beherrschung
der Zweitsprache Vorteile erkennen lisst. Diese Betrachtungsweise ist in einem rational
choice-Ansatz theoretisch verankert (Esser 2009; Dollmann und Kristen 2010).

In kulturtheoretisch eingebetteter Forschung wird demgegeniiber das Konzept der
Ressource bzw. des Gewinns anders mit Inhalt gefiillt. Wie im Beispiel von Slavin und
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Cheung (2005) sichtbar wird, gilt hier zwar auch, dass die Sprachbildung zweisprachig
lebender Kinder und Jugendlicher sich in Erfolgen fiir die Zweitsprache niederschlagen
muss.® Es wird aber darin, dass gute Erfolge in dieser Sprache erzielt werden und dabei
gleichzeitig die Kompetenz der Lernenden in beiden Sprachen gefordert wird, ein erstre-
benswertes Ziel und ein Gewinn gesehen (Cummins 2008; Gogolin 2009).

Nicht nur vor dem Hintergrund solcher Kontroversen ist der Forschungsstand, der iiber
die Frage der Wirksamkeit und Effektivitit der Einbeziehung von Zwei- oder Mehrspra-
chigkeit in die Sprachbildung bis dato vorliegt, keineswegs befriedigend. Nur wenige
vorliegende Befunde sind eindeutig oder hinreichend abgesichert. Dies sei am Beispiel
der Annahme illustriert, dass sich die Einbeziehung der Herkunfis- oder Familiensprache
in das Sprachbildungsprogramm insoweit positiv auf das Lernen auswirken kénne, als
sich dadurch lernforderliche Transfereffekte ergiben — etwa die Ubertragung von meta-
sprachlichem Wissen oder Konnen von einer auf die andere Sprache. Diese Annahme
geht vor allem auf die sog. Interdependenzhypothese zuriick, die Jim Cummins (1991)
entwickelt hat. Sie lautet: ,,To the extent that instruction in Lx is effective in promoting
proficiency in Lx, transfer of this proficiency to Ly will occur provided there is adequate
exposure to Ly (either in school or environment) and adequate motivation to learn Ly*
(Cummins 1991, S.77).

In einigen Untersuchungen zeigen sich Hinweise auf die Stichhaltigkeit der Interde-
pendenzhypothese. Freilich ist nicht notwendigerweise von Transfereffekten der ,Erst-
sprache* (oder Familiensprache) auf die Zweitsprache auszugehen, sondern es ist auch
die umgekehrte Richtung mdéglich (Tarone et al. 2009; Klein und Dimroth 2005). Anzu-
nehmen ist, dass Transfer in beide Richtungen geht — und zwar jeweils von einer stirker
ausgebauten sprachlichen Teilkompetenz auf die schwichere. In diese Richtung deuten
auch Ergebnisse, die in Bezug auf die schulische Férderung von Fremdsprachen vor-
liegen. So kommt eine Studie (Rauch et al. 2010) zur Frage, ob sich die Fahigkeiten, die
Jugendliche tiirkischer Herkunft im Tiirkischen aufweisen, positiv auf die Deutsch- oder
Englischkenntnisse der Untersuchten auswirken, zu dem Ergebnis, dass sich kein glo-
baler Effekt ausmachen lasst. In Bezug auf die Teilféihigkeit der Lesekompetenz jedoch
gibt es den Hinweis, dass Lesefahigkeit im Tiirkischen zwar nicht auf die Lesefdhigkeit
im Deutschen, aber positiv auf die Englisch-Lesekompetenz auswirkt. Die Autoren ver-
muten die Griinde fiir dieses Ergebnis darin, dass ,,das Englische in formalem Fremd-
sprachenunterricht gelehrt wird, wéhrend der Deutschunterricht die Kenntnis der Sprache
selbst weitgehend voraussetzt und darauf aufbauende Kenntnisse vermittelt (a.a.O.,
S.97). In dieselbe Richtung weisen Resultate einer Léngsschnittstudie tiber die Aneig-
nung von Englischkenntnissen durch bilinguale Migrantenkinder in der Schweiz (Haenni
Hoti 2009, 2010).

Die vorliegenden Befunde deuten in die Richtung, dass sich Transferunterstiitzung nur
mit Bezug auf sprachliche Teilbereiche ergeben, in denen gut ausgebaute Kompetenzen
vorhanden sind. In der Studie von Rauch et al. (2010) zeigt sich jedoch auch das vermut-
lich verallgemeinerbare Ergebnis, dass mit fundierten schriftsprachlichen Kenntnissen
mindestens unter Jugendlichen mit Tiirkisch als Herkunftssprache in Deutschland nicht
zu rechnen ist: Nur etwa ein Viertel der Stichprobe erreichte ein Lesekompetenzniveau,
das es erlaubt, einen etwas lingeren tiirkischen Text zu verstehen (Niveau B2 nach dem
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen; vgl. Rauch et al. 2010,
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S.94). Die potenziellen kognitiven und lernstrategischen Vorteile, die in der Zwei- oder
Mehrsprachigkeit angelegt sind, konnen sich wahrscheinlich nur dann entfalten, wenn sie
systematisch im Unterricht aufgegriffen und weiterentwickelt werden.

-

6 Perspektiven

Eine Zielstellung der weiteren Forschung iiber Mehrsprachigkeit ist es, die Komplexitdt
und Dynamik der Entwicklung sprachlicher Verhiltnisse in Migrationskontexten besser
zu verstehen. Dies erfordert neben Untersuchungen, die Daten auf sehr hoher Aggregat-
ebene einbeziehen, auch das Eindringen in die tieferen Schichten sprachlicher Entwicklung
und Praxis, was mit methodenkombinierenden, interdisziplindren Forschungsstrategien
mdglich ist. Steven Vertovec hat die ,konzeptionelle Triade Konfigurationen, Reprisen-
tationen, Begegnungen® als Rahmen fiir entsprechende Forschung vorgeschlagen. Mit
! Konfiguration® ist die Erfassung der Diversitit mit Blick auf strukturelle und demo-
‘graphische Gegebenheiten gemeint. ,Reprisentation richtet sich auf die Modi, in denen
'Diversitéit imaginiert und veranschaulicht wird. Und unter dem Stichwort ,Begegnung’
I'soll untersucht werden, auf welche Art und Weise Diversitit in Interaktion und Praxis
"erfahren wird (Vertovec 2009). Der Autor weist darauf hin, dass die drei Bestandteile der
Triade interagieren. ,,To call this a conceptual triad is to insist that [...] each part of the
triad must be understood in the light of the other two* (Vertovec 2010, S. 1).

Im Sinne eines solchen Forschungsprogramms zu Multilingualitit sind zunéchst tradi-
tionelle und geliufige Konzepte auf den Priifstand zu stellen. So stellt sich beispielsweise
die Frage, welcher Begriff von Kompetenz im Falle von Zwei- oder Mehrsprachigkeit
angemessen ist. Aus der Forschung iiber Sprachpraxis in multilingualen Konstellatio-
nen heraus wird darauf hingewiesen, dass die Auffassung verfehlt ist, es handele sich
beim ,,kompetent Bilingualen“ um einen Sprecher, ,.der sich je nach Situation in beiden
Sprachen wie ein Monolingualer ausdriicken kann® (Auer 2009, S. 90). Die Beobach-
tung sprachlicher Realitit zeige, dass ,kompetente Mehrsprachigkeit eine eigenstindige,

_primére sprachliche und interaktionale Kompetenz* darstellt (ebd.). Die sprachliche Pra-
' xis Mehrsprachiger sei kein Derivat von mehreren Einsprachigkeiten; sie folge nicht der
Tdealvorstellung strikter Trennung der in Mehrsprachigkeit aufgehenden Einzelsprachen.
Vielmehr sei die Fahigkeit, in mehreren Sprachen zu handeln, auch mit der Kompetenz
) verbunden, die Sprachen gleichzeitig einzusetzen — je nach Anlass und Notwendigkeit.
Die Fahigkeit zum ,Codemixing‘ oder ,Codeswitching, also zum Wechsel zwischen den
beteiligten Sprachen und zum Mischen von Redemitteln, deute darauf, dass eine Spre-
cherin oder ein Sprecher die zur Verfiigung stehenden Redemittel geschickt und kon-
. textgemif einsetzen konne — verrate also ,(meta)grammatische und (meta)diskursive
Kompetenzen®, die ein ,,Ausdruck ,kompetenter Bilingualitit* sind (ebd.). Auer weist
| darauf hin, dass die entsprechenden sprachlichen Praktiken bei Hochstgebildeten durch-
t aus als Kompetenz wertgeschitzt, bei Angehdrigen der ,.sprachlichen Unterschicht* aber
; als Ausweis fiir sprachliche Defizite angesehen werden (a.a.O., S. 95).
Der vorliegende Stand der Forschung ist besonders liickenhaft im Hinblick auf gesi-
cherte Grundlagen fiir den Anwendungszusammenhang der sprachlichen Bildung. Die
Kontroversen iiber bilinguale Erziehung beispielsweise richten sich auf Schulmodelle,
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die in bilingual strukturierten Regionen funktional sein kénnen. Dies ist beispielsweise im
Siiden der USA, wo hispanische Zuwanderung iiberwiegt, vielfach der Fall, ebenso wie in
umgrenzten Regionen, in denen autochthone sprachliche Minderheiten leben (wie etwa
die sorbischen Sprachgebiete in Brandenburg und Sachsen oder die dénische Sprachre-
gion in Schleswig-Holstein). In den durch Zuwanderung geprégten Staaten Europas aber
und insbesondere ihren stidtischen Regionen ist eine bilinguale Struktur kaum je anzu-
treffen, sondern es finden sich viele verschiedene Sprachen auf engem Raum. In der bishe-
rigen Forschung wird Zweisprachigkeit gleichsam als der Prototyp von Mehrsprachigkeit
aufgefasst. Die Frage aber, ob und in welchen Aspekten sich tatséichlich Erkenntnisse
iiber Zweisprachigkeit auf die Sprachentwicklungs- und Sprachbildungskonstellation
der sprachlichen Super-Diversitit {ibertragen lassen, ist offen (Hult 2010). Uber Unter-
richt in vielsprachigen Konstellationen liegen einige wenige Beobachtungsstudien von
begrenzter Reichweite vor (Gogolin und Neumann 1997). Untersuchungen, die die Beob-
achtungen in Beziehung zu Forschungsergebnissen iiber Schul- und Unterrichtsqualitét
in Deutschland stellen, fehlen (Fiirstenau und Gomolla 2009); es gibt jedoch Hinweise
auf Qualitidtsmerkmale fiiz. den Unterricht in multilingualen Konstellationen aus Unter-
suchungen in England (Bourne 2010).

Ebenfalls gering ist das forschungsbasierte Wissen tiber die Phase des Spracherwerbs,
die nach dem Schuleintritt und unter dem Einfluss der Bildungsinstitution stattfindet.
Spracherwerbstheoretische Grundlagenforschung konzentriert sich bislang auf die Phase
der Kindheit bis etwa zum Schuleintrittsalter (vgl. Hopp et al., in diesem Heft). Die Wei-
terentwicklung lebensweltlicher Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit im Schulalter ist wenig
erforscht; die Beobachtung mehrsprachlicher Lernprozesse in der Schule richtet sich in
der Regel auf die Aneignung mehrerer schulischer Fremdsprachen (Aronin und Hufeisen
2009). Wenige Studien wenden sich dem Vergleich der Prozesse zu, die kindliche und
erwachsene Lernende bei der Aneignung einer neuen Sprache durchlaufen (Dimroth
2008).

Defizitanalysen der Forschung haben zu verschiedenen Initiativen gefiihrt, von denen
erhofft werden kann, dass einige der angedeuteten Forschungsdesiderata iiberwunden
werden. Im Rahmen der Forderinitiative Bildungsforschung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung wird der Forschungsverbund ,,Forschungsinitiative Sprachdi-
agnostik und Sprachférderung FiSS* gefordert, in dem sich mehrere Projekte auch Fragen
der Sprachentwicklung und des Lernens unter Mehrsprachigkeitsbedingungen zuwenden
(vgl. www.fiss-bmbf.uni-hamburg.de/). Im Landesexzellenzcluster ,,Linguistic Diversity
Management in Urban Areas LiIMA“ der Universitit Hamburg werden Spracherwerb,
Sprachentwicklung und Sprachkontakt in Konstellationen untersucht, in denen mehr als
zwei Sprachen interagieren (www.lima.uni-hamburg.de).

Am LOEWE-Zentrum IDeA (Center for Research on Individual Development and
Adaptive Education of Children at Risk) des Deutschen Instituts fiir Internationale Pida-
gogische Forschung und der Goethe-Universitit Frankfurt am Main wird die Frage unter-
sucht, wie sich Mehrsprachigkeit im Falle sprachlicher Stérungen oder Behinderungen
auswirkt (www.dipf.de/de/projekte/idea). Das von der EU im Siebten Rahmenprogramm
geforderte Projekt Dylan (Language Dynamics and Management of Diversity, http://www.
dylan-project.org/Dylan_en/home/home.php) stellt fiir verschiedene europdische Migra-
tionsregionen die Frage, welche Bedingungen gegeben sein miissen, damit Mehrspra-
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chigkeit einen Nutzen fiir die gesellschaftliche und dkonomische Entwicklung darstellt
(Liidi und Py 2009). — Es gibt also vielfiltige Ansatzpunkte fiir die Gewinnung besseren
Wissens liber Mehrsprachigkeit und ihre Folgen fiir Bildung und Erziehung — dies zeigen
auch die einzelnen Beitrige zum Schwerpunktthema dieses Heftes.

Danksagung: Den Gutachtern im peer review-Verfahren danke ich fiir sorgsame Lektiire und
konstruktive Hinweise zur Uberarbeitung des Textes.

Anmerkungen

1 Mit lebensweltliche Mehrsprachigkeit® ist eine durch alltdglichen Umgang mit mehr als einer
Sprache gekennzeichnete Lebenslage bezeichnet. Diese unterscheidet sich zumindest graduell
von ,fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit‘, sowohl im Hinblick auf Sprachaneignung als auch
im Hinblick auf den Sprachgebrauch.

2 Vertovec ist inzwischen Direktor des Max-Planck-Instituts zur Erforschung multireligioser
und multiethnischer Gesellschaften in Géttingen.

3 Super-diversity — verdeckendes Schlagwort oder aufkldrender Begriff? Vortrag von Steven
Vertovec im Rahmen der Ringvorlesung ,,Interkulturelle Bildung®, gehalten am 26. Oktober
2010 an der Universitit Hamburg, bisher unverdffentlicht.

4 Dieses Selbstverstindnis ist auch in den sog. mehrsprachigen Nationen Europas (wie in Bel-
gien, der Schweiz) zu finden; jedoch bezieht es sich dort auf die definierten Sprachterritorien
innerhalb der Nation.

5 Im Falle der Zugehdrigkeit von Menschen zu einer gehobenen sozialen Schicht werden die
Vorteile von Zwei- oder Mehrsprachigkeit nicht in Frage gestellt. Hier scheint der in diesem
Stichwortartikel nicht behandelte Zusammenhang von Sprache und Macht auf, wie ihn z.B.
Pierre Bourdieu (1990) in seinen historischen Analysen aufgezeigt hat.

6 Diese Zielvorstellung wird seit den 1980er-Jahren in der erziehungswissenschaftlichen Migra-
tionsforschung stark gemacht, aber nicht als Gegensatz zur Entwicklung von Zweisprachigkeit
gesehen; vgl. als ein Beispiel Gogolin 1988.
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Zusammenfassung: Mit einer quasi-experimentellen Langsschnittstudie wurde bei Migranten-
kindern im Kindergarten untersucht, welche Bedeutung die Forderung der Erstsprache fiir das
Beherrschen der Erst- und Zweitsprache hat. Wiahrend zwei Jahren wurde die Sprachforderung in
der Erst- und Zweitsprache mittels gleicher Themen und Geschichten im Unterricht koordiniert.
Zudem wurden die Eltern dazu angeleitet, ihren Kindern zu Hause drei Mal pro Woche Geschich-
ten in der Erstsprache vorzulesen oder Horbiicher in der Erstsprache abzuspielen.

Die aufwiindige Intervention hatte weder auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen in der
Erstsprache noch auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen in der Zweitsprache Deutsch sta-
tistisch signifikante Auswirkungen. Die aufgrund der Interdependenzhypothese von Cummins
erwarteten Transfereffekte zwischen Erst- und Zweitsprache liefen sich nur sehr beschrinkt
nachweisen.
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dinal study of migrant children in kindergarten. For two years the development of both first and
second language skills was coordinated through the treatment of the same topics and stories dur-
ing lessons. Furthermore, parents were asked to read their children a story or play an audio book
in the first language three times a week. This extensive intervention neither had statistically sig-
nificant effects on the development of language competency in the first nor the second language
German. .The transfer effects between first and second language expected by the interdependenc ’
hypothesis of Cummins were only in evidence to a very limited extent. Y
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1 Einleitung

Der Spracherwerb von Kindern mit Migrationshintergrund ist fiir einen erfolgreichen
Lehr-Lern-Prozess in der Schule wie auch fiir die gesellschaftliche Integration von
elementarer Bedeutung. Fiir die Schule ist daher die Forderung und Integration von
zwei- oder mehrsprachigen Kindern zu einer wichtigen Aufgabe und zugleich zu einer
bgsonderen Herausforderung geworden (vgl. Nohl 2007), denn im Vergleich zu mono-
lingual gufwachsenden Kindern sind die Sprachkompetenzen von Migrantenkindern in
der Zweitsprache Deutsch beim Eintritt in den Kindergarten deutlich weniger gut entwi-
ckeljt, was vor allem auf Migrantenkinder aus soziokonomisch benachteiligten Familien
zutrifft (vgl. Dubowy et al. 2008; Bayer und Moser 2009).

. Der bilinguale Spracherwerb fiihrt bei Migrantenkindern héufig zu einer starken und
einer schwachen Sprache, wobei beim Eintritt in den Kindergarten in der Regel die Her-
kunftssprache die starke Sprache ist (vgl. Kielhofer und Jonekeit 1995 ; Bayer und Moser
2009).. Fiir den Schulerfolg hingegen ist die Beherrschung der Unterrichtssprache bzw.
der Bildungssprache entscheidend (vgl. Gogolin 2009). Im Hinblick auf eine erfolgreiche;
Schullaufbahn wird deshalb die Diskrepanz zwischen der individuell schwachen und der
gesellschaftlich notwendigen starken Sprache zu einem grundlegenden Problem (Résch
2001, S.23f.). Die Migrantenkinder scheitern iiberdurchschrttlich héufig aufgrund von
ungeniigenden Sprachkompetenzen in der Unterrichtssprache (vgl. Miiller 1997; Baum-
f:rt und Schiimer 2001) sowie von oftmals eingeschrinkten Unterstiitzungsm(‘jglic,:hkeiten
ihres familidren Umfeldes (vgl. Maaz et al. 2007), wobei neben kulturellen und sozialen
Faktoren auch noch andere Ursachen wie beispielsweise der Wohnort (vgl. Esser 2006)
oder die Bildungsaspirationen der Eltern (vgl. Paulus und Blossfeld 2007) fiir den Bil-
dungserfolg bedeutsam sind.

Das eigentliche Problem liegt nicht etwa darin, dass die Schule nicht auf den zuneh-
menden Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund bzw. auf deren Bediirfnisse und
Problgme reagiert hétte (vgl. Gomolla 2005; Ahrenholz 2008; Stamm et al. 2009). Bis
heute ist es jedoch nicht gelungen, die angebotenen Stiitz- und FérdermaBnahmen - ins-
be.sondere die Forderung des Zweitspracherwerbs — so zu gestalten, dass die Chancen von
Migrantenkindern auf eine erfolgreiche Schullaufbahn nicht bereits beim Schuleintritt

mafgeblich eingeschrinkt sind (vgl. List 2005; Schriinder-Lenz
’ > - en und Merk .
Bayer und Moser 2009) un erkens 2006;
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Die verschiedenen Programme zur sprachlichen Férderung von Kindern mit Mig-
rationshintergrund lassen sich in fiinf Kategorien einteilen (Limbird und Stanat 2006,
S.2581f). Im deutschen Sprachraum weit verbreitet ist der Unterricht in Deutsch als
Zweitsprache (DaZ). Dieses Modell der Sprachforderung lasst sich relativ einfach umset-
zen, weil der zusitzliche Sprachunterricht vorwiegend auBerhalb des Regelunterrichts
stattfindet. Ebenfalls verbreitet im deutschen Sprachraum sind Modelle der strukiurier-
ten Immersion. Bei diesen Modellen wird der Unterricht den sprachlichen Voraussetzun-
gen der Kinder angepasst. Meist sind die Lehrpersonen zweisprachig oder zumindest

fiir den Unterricht von Deutsch als Zweitsprache qualifiziert. Hiufig werden Kinder mit

ungeniigenden Kenntnissen der Unterrichtssprache in einer Einfiihrungsphase auf den

~ Regelunterricht vorbereitet. Die Integration in die Regelschule wird anschlieBend mit
. Unterricht in Deutsch als Zweitsprache unterstiitzt.

Weniger verbreitet im deutschen Sprachraum sind bilinguale Modelle, bei denen auch
die Herkunftssprache systematisch gefordert wird. Bei bilingualen Transitions-Pro-
grammen wird zu Beginn der Schulzeit ein Teil des Unterrichts in der Herkunftssprache
erteilt. Dieser Anteil wird im Laufe der Schulzeit reduziert, bis nur noch in der Zweit-
sprache unterrichtet wird. Bilinguale Maintenance-Programme verfolgen das Ziel, die
Sprachkompetenzen in der Herkunftssprache zu erhalten. Die Sprachkompetenzen der
Herkunftssprache bilden einen Teil des Curriculums. Dazu werden die Schiilerinnen und
Schiiler nach der Herkunftssprache gruppiert. Ein Teil des Unterrichts wird wahrend der
gesamten Schulzeit in der Herkunftssprache erteilt. Bei bilingualen Two-way-Program-
men werden Kinder mit zwei unterschiedlichen Erstsprachen — in der Regel eine Her-

- kunftssprache und die Mehrheitssprache — gemeinsam unterrichtet. Idealerweise sind die

beiden Gruppen gleich groB (Limbird und Stanat 2006, S.2581t.). Aufgrund der meist
groBen Anzahl an Herkunftssprachen sind bilinguale Programme wesentlich aufwandiger
und schwieriger umzusetzen als monolinguale.

Welche Wirkungen monolinguale oder bilinguale Sprachprogramme insbesondere auf
den Erwerb der Zweitsprache haben, ist bislang weitgehend ungeklart (a.a.O., S.291).
Die Diskussion tiber das Verhiltnis von Sprache und Integration sowie iiber die addquate
Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund wird zudem langst auch poli-
tisch gefiihrt, wobei vor allem die Bedeutung der Erstsprache fiir den Erwerb der Zweit-
sprache kontrovers diskutiert wird (Esser 2009; Gogolin 2009).

Aus einer sprachwissenschaftlichen Perspektive sind die Hypothesen iiber den bilin-
gualen Spracherwerb fiir die Konzeption von geeigneten FérdermaBnahmen fiur Mig-
rantenkinder grundlegend. Von Bedeutung sind insbesondere Hypothesen tiber den
Zusammenhang zwischen dem Erwerb der Erstsprache und dem Erwerb der Zweitspra-
che. Nach der Interdependenzhypothese von Cummins (1984) héingt die Entwicklung der
Kompetenz in der Zweitsprache von den Fahigkeiten in der Erstsprache ab, weshalb beide
Sprachen gleichermaBen zu fordern sind (vgl. Bialystok 2001). Die Sachlage ist jedoch
alles andere als eindeutig. Verschiedene Untersuchungen weisen auf das Beherrschen der
Erstsprache als notwendige Bedingung fiir den erfolgreichen Erwerb einer Zweitspra-
che hin (vgl. Baker und DeKanter 1983; Preibusch und Kroner 1987; Baur und Meder
1992: Romaine 1994; Baker und Prys-Jones 1998; Reich und Roth 2002). Es gibt aber
auch Untersuchungen, die zu anderen Ergebnissen gelangen und die positive Wirkung der
Kompetenzen in der Erstsprache auf die Kompetenzen in der Zweitsprache anzweifeln.
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Als entscheidend fiir die Sprachkompetenzen wird die Lernzeit erachtet, was als , time-
on-task“-Hypothese ausgedriickt wird (vgl. Hopf 2005; Shn 2005; Esser 2006).

Ein Blick auf einzelne Aspekte der Sprachkompetenzen, anhand derer die Bedeutung
der Erstsprachkompetenzen fiir den Zweitspracherwerb im Sinne der Interdependenz-
hypothese von Cummins (1984) tiberpriift wurde, zeigt, dass insbesondere bei der pho-
nologischen Bewusstheit in verschiedenen Studien ein Zusammenhang zwischen den
Kompetenzen in der Erst- und der Zweitsprache nachgewiesen werden konnte. Bei ande-
ren Aspekten der Sprachkompetenzen — beispielsweise Grammatik oder Rechtschreibung
—wurden hingegen die Grenzen der gegenseitigen Beeinflussung aufgedeckt (vgl. Bialys-
tok et al. 2005; Branum-Martin et al. 2006; Proctor et al. 2006; Wang et al. 2006).

Die Erkenntnisse iiber die Bedeutung der Kompetenzen in der Erstsprache fiir den
erfolgreichen Zweitspracherwerb beruhen bisher hauptsichlich auf Studien aus dem ang-
loamerikanischen und dem asiatischen Sprachraum. Fiir Europa und insbesondere fiir den
deutschsprachigen Raum liegen keine Uberblicksstudien iiber den Zusammenhang von
doppeltem Spracherwerb bei Migrantenkindern und Schulerfolg vor. Bis anhin gibt es
lediglich einige regional und thematisch enger gefasste Untersuchungen, die aufzeigen,
dass sich schulische Forderung in der Erstsprache im ungiinstigsten Fall neutral, in der
Regel jedoch positiv auf den Zweitspracherwerb auswirkt (vgl. Reich und Roth 2002;
Rosenberg et al. 2003).

Ausgehend von dieser Problemlage wurde eine Interventionsstudie konzipiert mit
dem Ziel, die Wirkung einer Sprachférderung in der Erstsprache auf die Entwicklung der
Sprachkompetenzen in der Erstsprache und in der Zweitsprache Deutsch zu iiberpriifen
und somit einen Beitrag zum Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitsprachkompe-
tenzen zu leisten. Die Intervention wurde bei Kindern durchgefiihrt, die im Sommer 2006
fiir zwei Jahre in den Kindergarten der Stadt Ziirich eintraten, und dauerte zwei Jahre.!

Mit einer Langsschnittstudie wurde untersucht, welche Bedeutung die sprachwissen-
schaftlich begriindete Intervention fiir die Entwicklung der Kompetenzen in der Erstspra-

“che und in der Zweitsprache Deutsch hat und wie die Sprachkompetenzen in der Erst- und
Zweitsprache zusammenhingen.?

2 Intervention zur Sprachférderung

Die Intervention beruht auf der Annahme, dass eine optimale Férderung des bilingualen
Spracherwerbs in der Verbindung von MaBnahmen zur Férderung der Herkunfts- und
der Unterrichtssprache besteht (vgl. Cummins 1984; Reich und Roth 2002). Demgemil
wurde erwartet, dass die Abstimmung der Férderung in der Erst- und der Zweitsprache
mittels gleicher Themen in den Kontexten ,,Vorschule® und ,,Familie* positive Auswir-
kungen auf den Spracherwerb hat (vgl. Codina et al. 1999).

Fiir die Sprachforderung im Kindergarten wurden dazu die gleichen Lerninhalte in
der Erstsprachforderung und im Regelunterricht behandelt, sodass die Kinder sowohl
in der Erstsprache als auch in der Unterrichtssprache Deutsch ihren Wortschatz und ihr
Weltwissen erweitern konnten. Die Bedeutung der Vorschule fiir den Spracherwerb ist
allerdings beschrénkt. Der Spracherwerb ist ein Prozess, dessen Verlauf von einer Reihe

interagierender Faktoren abhéngt und der insbesondere durch den Zugang zur Sprache in
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sozialen Kontexten (Familie) beeinflusst wird (Ritterfeld 2000, S.435f.). Deshalb wurde
bei der Ausgestaltung der Intervention auch beriicksichtigt, dass vor allem der familidre
Zugang zur Schriftsprachkultur (Buchbesitz, Verfiigbarkeit und Nutzung schriftsprach-
licher Texte, Lese- und Vorlesegewohnheiten) die Sprachentwicklung in entscheidendem
Ausmal prigt (Bohme-Diirr 2000, S.447; Reich und Roth 2002, S.35; Retelsdorf und
Moller 2008, S.232 ff.).

Entsprechend den Erkenntnissen iiber den bilingualen Spracherwerb und iiber die
Bedeutung sozialer Kontexte fiir den Schriftspracherwerb wurden fiir die Intervention
drei Handlungsansitze bestimmt:

1. Forderung der Erstsprache im Kindergarten wihrend zwei Lektionen pro Woche
2. Koordination der Sprachférderung in der Erstsprache und in der Zweitsprache
3. Unterstiitzung der Eltern bei der Forderung der Erstsprache innerhalb der Familie

Die Forderung der Erstsprache im Kindergarten wurde durch Lehrpersonen fiir heimat-
liche Sprache und Kultur® wahrgenommen. Die Forderung der Erstsprache wurde in den
Regelunterricht des Kindergartens integriert, sodass die Kinder keine zusitzlichen Stun-
den auflerhalb des Regelunterrichts zu besuchen hatten. In den zwei zur Verfiigung ste-
henden Lektionen zur Férderung der Erstsprache wurden jeweils 1) inhaltliche Sequenzen
aus dem reguldren Unterricht vertieft, 2) neue Aspekte eines Themas aufgegrlffen sowie
3) kulturelle Unterschiede oder Gemeinsamkeiten bewusst gemacht.

Fiir die Koordination der Sprachforderung in-der Efst- und Zwe1tsprache wurden wih-
rend der Dauer von zwei Jahren vier Interventionsphasen von zwolf Wochen bestimmt. In
diesen Phasen mussten wihrend der Forderung der Erstsprache jeweils mindestens zwei
Themen des Regelunterrichts aufgegriffen und in der Erstsprache vertieft werden. Zudem
wurde pro Interventionsphase eine in verschiedene Sprachen iibersetzte Geschichte
sowohl wihrend der Forderung der Erstsprache als auch im Regelunterricht behandelt.
Ziel dieser Forderung war es, den Kindern ihr bereits vorhandenes Vokabular und ihr
Weltwissen in der Erstsprache gezielt ins Gedichtnis zu rufen und damit die Kenntnisse
in der Erstsprache zu festigen sowie den Erwerb der Zweitsprache Deutsch zusitzlich zu
fordern.

Die Unterstiitzung der Eltern bei der Férderung der Erstsprache innerhalb der Familie
wurde von den Lehrpersonen fiir heimatliche Sprache und Kultur und den Kindergarten-
lehrpersonen gemeinsam wahrgenommen. Die Zusammenarbeit mit den Eltern wurde
durch Elternabende jeweils vor Beginn jeder der vier Interventionsphasen sichergestellt.
Um eine Grundlage fiir eine gute Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus zu
schaffen, wurden die Elternabende von den Lehrpersonen fiir heimatliche Sprache und
Kultur geleitet. Ziel war es, die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Elternhaus
sorgfiltig aufzubauen, damit sich die Eltern ihrer wichtigen Rolle beim Lernen ihrer
Kinder bewusst wurden und diese auch wahrnahmen. Die Eltern wurden gezielt in die
Sprachférderung ihrer Kinder einbezogen und aufgefordert, ihren Kindern zu Hause drei
Mal pro Woche wihrend 15 Minuten in ihrer Erstsprache vorzulesen oder in ihrer Anwe-
senheit Horbiicher abzuspielen. Dariiber hinaus erhielten die Eltern Empfehlungen, wie
sie in alltdglichen Situationen die Sprachentwicklung unterstiitzen kdnnen. Wihrend der
Interventionsphase fand zudem mindestens ein Treffen zwischen der Lehrperson fiir hei-
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matliche Sprache und Kultur und den Eltern statt, um die Bedeutung der Sprachforderung
hochzuhalten und anfallende Fragen zu besprechen.

3 Methode
3.1 Stichprobe

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine quasi-experimentelle Lings-
schnittstudie mit 181 Kindern der Stadt Ziirich durchgefiihrt. Die Erstsprachen dieser Kin-
der waren Albanisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Portugiesisch, Spanisch oder Tamil.
Mit 63 Kindern wurde die Intervention durchgefiihrt (Experimentalgruppe). Der Expe-
rimentalgruppe gehorten Kinder eines Schulkreises der Stadt Ziirich an, in dem schon
seit mehreren Jahren Erstsprachunterricht im Kindergarten angeboten wird. Es wurden
alle Kinder einbezogen, die eine der fiinf Zielsprachen sprachen. Samtliche angefragten
Eltern waren bereit, aktiv am Férderprogramm teilzunehmen und die Sprachkompetenzen
der Kinder regelméafBig erfassen zu lassen. Die Kontrollgruppe umfasste 118 Kinder von
drei weiteren Schulkreisen der Stadt Ziirich, in denen die Sprachférderung ausschlielich
in der deutschen Sprache stattfindet. Die Einzugsgebiete der Schulkreise waren in Bezug
auf ihre demographische Zusammensetzung vergleichbar, was anhand eines offiziellen
Sozialindexes zur Belastung von Schulgemeinden kontrolliert wurde. Von 162 Kindern
liegen Daten zu allen Messzeitpunkten vor.

Um die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen zu gewihrleisten, wurden verschie-
dene individuelle Merkmale der Kinder (Alter, Geschlecht, kognitive Grundfshigkeiten)
sowie die hochste Ausbildung der Eltern im Sinne eines Indikators der sozialen Herkunft
erfasst. Die kognitive Grundfihigkeit wurde mit 24 sprachfreien Aufgaben erhoben, die
in Anlehnung an den Grundintelligenztest CFT 1 (vgl. WeiB} et al. 1997) zu den Bereichen
Ahnlichkeiten und Matrizen entwickelt wurden (Cronbach Alpha=0,81). Die soziale
Herkunft und die kognitiven Grundfihigkeiten wurden zu einem Index mit Mittelwert
M=0 und Standardabweichung SD=1 transformiert.

Die beiden Gruppen unterscheiden sich beziiglich der Geschlechterverteilung statis-
tisch nicht signifikant. Der Anteil Knaben betrdgt in der Experimentalgruppe 52 %, in der
Kontrollgruppe 49 % ()(2(1)=~0,6 16, p=0,538). Das durchschnittliche Alter betréigt in der
Experimentalgruppe 4,86 Jahre, in der Kontrollgruppe 4,94 Jahre und unterscheidet sich
zwischen den Gruppen ebenfalls nicht statistisch signifikant (1470y="1,626, p=0,106).
Auch in den kognitiven Grundfihigkeiten (Experimentalgruppe: M=0,181, SD=0,939;
Kontrollgruppe: M=-0,098, SD=1,022; L17y=1,796, p=0,074) und in der Ausbildung
der Eltern (Experimentalgruppe: M=-0,068, SD=0,944; Kontrollgruppe: M=0,055,
SD=0,996; t(m):—O,SOS, p=0,422) zeigen sich zwischen den beiden Gruppen keine sta-
tistisch signifikanten Unterschiede.

3.2 Liangsschnittdesign

Abbildung 1 zeigt das Langsschnittdesign mit den Testzeitpunkten und den Interventions-

phasen. Von den Kindern der Experimental- und der Kontrollgruppe wurden wihrend -
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zwei Jahren insgesamt vier Mal die Sprachkompetenzen in der Erstsprache und in der
Zweitsprache erfasst: kurz nach dem Eintritt in den Kindergarten, nach einem halben
Jahr im Kindergarten, am Ende des ersten Jahres im Kindergarten und kurz vor dem
Schuleintritt.

3.3 Instrumente zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen

Fiir die Erfassung der sprachlichen Kompetenzen in Deutsch wurde der Sprachteil des
normierten Tests ,,wortgewandt & zahlenstark” eingesetzt (Moser und Berweger 2007).
Der Test ,,wortgewandt & zahlenstark™ ist ein diagnostisches Instrument zur Erfassung
sprachlicher und mathematischer Fahigkeiten von vier- bis sechsjahrigen Kindern. Mit
dem Sprachteil werden die phonologische Bewusstheit, der Wortschatz sowie Buchsta-
benkenntnis und erstes Lesen gepriift. Der Test wird als Einzelassessment durchgefiihrt.

Fiir die Erfassung der sprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache der Migranten-
kinder wurde der Sprachteil des Tests ,,wortgewandt & zahlenstark“ so weit wie moglich
in die fiinf Sprachen der Zielgruppe iibertragen. Weil ein grofer Teil der Aufgaben des
Tests in deutscher Sprache die sprachlichen Fahigkeiten anhand von Lauten, Silben, Rei-
men oder Buchstaben iiberpriift, war eine Eins-zu-Eins-Ubersetzung in die finf anderen
Sprachen von vornherein nicht méglich. Statt den Sprachtest zu {ibersetzen, wurde eine
Adaptation vorgenommen. Ziel war es, dquivalente Testversionen in den genannten Ziel-
sprachen zu erstellen, die beziiglich Umfang, Inhalt und Schwierigkeit mit dem Test in
deutscher Sprache tibereinstimmen. Wenn immer méglich wurden Konzept und interner
Aufbau, die einer deutschen Aufgabe zugrunde liegen, beibehalten. Wenn eine Aufgabe
in einer der Zielsprachen nicht funktionierte oder irrelevant war (weil beispielsweise das
getestete sprachliche Phénomen nicht existiert oder peripher ist), musste eine moglichst
dquivalente Aufgabe gefunden werden.

3.4 Vergleich der Testversionen

Bei einer Ubersetzung oder Adaptation von Testinstrumenten stellt sich automatisch die
Frage, ob die verschiedenen Testversionen das Gleiche messen und die einzelnen Test-
aufgaben gleich schwierig sind. Mit der Ubersetzung bzw. Adaptation des Deutschtests
in fiinf Sprachversionen wurde angestrebt, dass die flinf Testversionen in der gleichen
Art und Weise die Sprachkompetenzen erfassen wie die originale Version zur Erfassung
der Sprachkompetenzen in Deutsch und demzufolge sozusagen von einem einheitlichen
Instrument zur Erfassung der Sprachkompetenzen in sechs verschiedenen Sprachen aus-
gegangen werden kann.




