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Glossar

Verzeichnis der Abkiirzungen

_innen  Die Schreibung der weiblichen und méannlichen Formen werden in
diesem Band meistens mit einem >_< dargestellt (z.B. Schiiler_in).

Glossar aller Abkiirzungen fiir die morphologische Transliteration

Bei der morphologischen Transliteration orientieren sich die Autor_innen an
»The Leipzig Glossing Rules: Conventions for interlinear morpheme-by-mor-
pheme glosses«, entwickelt von Bernard Comrie und Martin Haspelmath am
Max-Planck-Institut fiir evolutiondre Anthropologie, Leipzig, und Balthasar
Bickel an der Universitit Leipzig (http://www.eva.mpg.de/lingua/pdf/
LGR09_02_23.pdf).

~ = Klitisierung (suffigierte Pronomina, Prapositionen, Negation, Verb-
partikeln)

- Morphemgrenze

. fusionierte grammatische Markierungen

123 1., 2. und 3. Person

ABL  Ablativ KOND Konditional
AKK  Akkusativ LOK  Lokativ

AOR  Aorist M Maskulin

CS status constructus (Tarifit) NEG Negation

Ccv Konverb OPT  Optativ

DAT  Dativ PART Partikel

DEF  Definitmakierung des Nomens PF Perfektiv
DEM  Demonstrativpronomen PL Plural

DUR  Durativ POSS  Possessiv
EXIST Existential POT  Potentialis

F Feminin PRAS Présens

FS freier Status / status rectus (Tarifity PRAT Prateritum
FUT  Futur PRON Pronomen
HAB  Habituativ PZA  Partizip Aktiv
IMP  Imperativ PZP  Partizip Passiv
INDEF Indefinitmakierung des Nomens QUE Interrogativpartikel
IPF Imperfektiv SG Singular

INSTR Instrumental



Glossar

Transkription einiger arabischer Phoneme / Grapheme
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Constanze Weth

Einfiihrung

Internationale und nationale Kompetenzstudien haben gezeigt, dass Schrei-
ben und vor allem das Leseverstidndnis fiir selbststandiges Weiterlernen und
damit fiir schulischen und beruflichen Erfolg entscheidend sind. Somit
kommt dem Schrifterwerb! auch in der Migrations- und der Fremdsprachen-
forschung eine Schliisselrolle zu. Als wesentliche Schriftsprachen gelten
Deutsch und das zur Lingua Franca gewordene Englisch. Allerdings wurde
der Schrifterwerb im frithen Fremdsprachenunterricht — in Abgrenzung zum
Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe und im Hinblick auf mdog-
lichst kindgerechte Didaktiken — bisher weitgehend ausgeschlossen. Erst
jingste Forschungsergebnisse zeigen, dass der parallele Schrifterwerb in
mehreren Sprachen den Fremdsprachenerwerb und den Schrifterwerbspro-
zess in der Primarsprache der Schule unterstiitzen kann.?

Welche Rolle spielt der Schriftspracherwerb unter den Bedingungen
von Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenunterricht?

Mehrsprachigkeit als Folge von Zuwanderung und im Fremdsprachen-
unterricht angebahnte Mehrsprachigkeit kénnte verschiedener nicht sein.
Denn die Aneignungsbedingungen der Sprachen und die kommunikativen
Anforderungen unterscheiden sich in beiden Bereichen wesentlich vonein-
ander. In der Migrationssituation stehen der ungesteuerte Erwerb in alltagli-
cher Kommunikation und die Bewéltigung verschiedenster Alltagsaufgaben
im Vordergrund. Im Fremdsprachenunterricht geschieht das Lernen in ge-
zielt aufeinander aufbauenden Etappen und die kommunikativen Anforde-
rungen bleiben auf die Unterrichtssituation begrenzt.

1 Der Begriff >Schrifterwerb« bezeichnet das Schreiben- und Lesenlernen, darunter den
Erwerb orthographischer Strukturen. Dieser Lernprozess ist eingebunden in den
»Schriftspracherwerb<, das Aufwachsen in einer Schriftkultur und das damit ver-
bundene Lernen, in welchen Kontexten von welchen Personen auf welche Weise mit
Schrift umgegangen wird. Zum Schriftspracherwerb vgl. Utz Maas, Der Ubergang
von Oralitdt zu Skribalitat in soziolinguistischer Perspektive, in: Ulrich Ammon u.a.
(Hg.), Sociolinguistics: an International Handbook of the Science of Language and
Society, Berlin 2006, S. 2147-2171, hier S. 2156f.

2 Vgl. dazu den Themenband von Elinor Saiegh-Haddad /Esther Geva (Hg.), Acquir-
ing Reading in Two Languages: Linguistic and Orthographic Factors: Reading and
Writing. 23. 2010, H. 3—4; Bérbel Diehr/Jutta Rymarczyk (Hg.), Researching Literacy
in a Foreign Language among Primary School Learners, Frankfurt a.M. 2010.



Constanze Weth

Unterschiede der empirischen Arbeiten in der Migrationsforschung
und der Fremdsprachenforschung beruhen auf diesen verschiedenen Bedin-
gungen von Mehrsprachigkeit. Die Migrationsforschung untersucht die
sprachlichen Ressourcen mehrsprachiger Sprecher_innen3 in Abhdngigkeit
ihrer sozialen und sprachlichen Kontexte. Sie ist eng mit dem Fach Deutsch
als Zweitsprache verbunden und untersucht sowohl die friihzeitige Forde-
rung des Deutschen als auch die Praktiken der Herkunftssprachen im Her-
kunfts- und Einwanderungsland. Die Fremdsprachenforschung interessiert
sich hingegen fiir Lerngruppen im schulischen, universitiren oder berufli-
chen Kontext, die dort stattfindenden Lehr-/Lernprozesse sowie deren Rah-
menbedingungen. Die Fremdsprachenforschung in der Grundschule muss
sich in das pddagogische Konzept von Grundschule einpassen und orientier-
te sich lange am (Erst-)Spracherwerb. In diesem Rahmen hat sie bewusstma-
chende Verfahren des Sprachenlernens sowie das Messen der sprachlichen
Leistung abgelehnt. Seit einigen Jahren ist auch der frithe Fremdsprachenun-
terricht ergebnisorientiert auf die Kompetenz in der Fremdsprache sowie auf
bilinguales Lernen ausgerichtet. Die Einbeziehung von Schrift wird dadurch
relevant.

Seit Beginn der 2000er Jahre lernen alle Kinder ab der ersten oder drit-
ten Klasse eine Fremdsprache. Somit ist der Fremdsprachenunterricht nicht
mehr mit einer Elitenbildung — wie im Gymnasium - verbunden. Die
sprachlichen Voraussetzungen der Lerner sind durch eine hohe Anzahl von
Kindern mit Migrationshintergrund in den Schulen zudem heterogener ge-
worden. Wie muss sich der Fremdsprachenunterricht unter diesen Bedin-
gungen verdndern? Haben mehrsprachige Kinder andere Voraussetzungen
zum Fremdsprachenlernen als einsprachige Kinder? Lassen sich Sprachfor-
derung und Fremdsprachenunterricht miteinander verbinden? Der Schrift-
erwerb spielt in jedem dieser Bereiche eine wesentliche Rolle.

Der vorliegende Band biindelt Beitrage, die den Schrifterwerb mehr-
sprachig aufwachsender Kinder in Deutschland und den Schrifterwerb ein-
und mehrsprachiger Kinder im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts un-
tersuchen. Er hat zum Ziel, die beiden Forschungsbereiche kontrastreich ge-
geniiberzustellen, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten der jeweiligen
Sichtweisen auf Schriftsprache und Mehrsprachigkeit sowie die Forschungs-
methoden beider Bereiche darzustellen. Die Motivation fiir diesen Band be-
trifft auch die Frage nach den Anforderungen fiir Lehrende in der Sprachen-
ausbildung der Grundschule, der Schulform, die hier ausschliefllich in den
Fokus geriickt wird. Welche Kenntnisse bendtigen Lehrende in den Bereichen
Deutsch als Zweitsprache und einer Fremdsprache, um die sprachlichen Res-

3 Die Schreibung der weiblichen und mannlichen Formen wird in fast allen Beitrdgen
mit einem Unterstrich (>_<) dargestellt.
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Einfiihrung

sourcen von ein- und mehrsprachigen Kindern zu erkennen und auszubau-
en? Ein wichtiger Schritt zur Beantwortung dieser Frage besteht darin, dass
sich die Diskurse der Migrationsforschung und der Fremdsprachenforschung
gegenseitig zur Kenntnis nehmen, um weitere Entwicklungen in der For-
schung und Unterrichtspraxis anzustofien.

Der Band versammelt empirische Arbeiten sowie einen Uberblicksarti-
kel zur Geschichte des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule. Das
Sammelwerk ist in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil widmet sich dem
Schrifterwerb unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit. Der erste Bei-
trag von Ulrich Mehlem (>Eine heilige Sprache? Literalitat im Arabischen in
Aus- und Einwanderungskontexten<) untersucht unterschiedliche literate
Praktiken marokkanischer Kinder in Marokko und Deutschland. Anhand der
orthographischen Analyse einer verschrifteten Bildergeschichte auf Arabisch
macht er deutlich, dass der Umgang mit geschriebener Sprache in die Domi-
nanzverhiltnisse von Mehrsprachigkeit, Standard- und Umgangssprache,
schulische, religiose und familiale Praktiken eingebettet ist. Das Arabische
zeigt besonders deutlich, dass soziale und linguistische Dimensionen, gerade
auch mit Blick auf die Schriftsprache, eng miteinander verwoben sind. In
dem untersuchten Beispiel wird von der Hypothese ausgegangen, dass ein
mit dem klassischen Arabisch verbundenes Konzept traditioneller Literalitét,
das durch eine strikte Trennung der formellen Schriftsprache von den im All-
tag verwendeten Varietdten gekennzeichnet ist, in Marokko zunehmend mit
neueren Formen pragmatischer Schriftlichkeit in Widerspruch gerét. Im Ein-
wanderungskontext in Deutschland zeigen sich in den herkunftssprachlichen
marokkanischen Texten Einfliisse orthographischer Prinzipien des Deut-
schen. Die Kinderschreibungen setzen eine erfolgreiche Aneignung moder-
ner Literalitdt voraus und sind somit Zeuge einer Integration in das Einwan-
derungsland.

Die mehrsprachigen Ressourcen von in Deutschland aufwachsenden
Kindern mit der Erstsprache Tiirkisch behandeln Christoph Schroeder und
Yazgiil Simsek (>Die Entwicklung der Kategorie Wort im Tiirkisch-Deutsch
bilingualen Schrifterwerb in Deutschland«). Ebenso wie im Kontakt mehrerer
gesprochenen Sprachen entstehen auch aus dem Kontakt von zwei oder
mehr Schriftsprachen neue kommunikative Praktiken und sprachliche Stra-
tegien, die sich von den Ausgangs(schrift)sprachen in struktureller Hinsicht
unterscheiden. Bei der Analyse einer sprachlichen Einheit wie dem Wort las-
sen sich diese Verdnderungen systematisch untersuchen. Die Kriterien fiir
das phonologische und morphologische Wort im Tiirkischen und im Deut-
schen unterscheiden sich erheblich voneinander. Die Autor_innen gehen mit
dem komplexen Datenmaterial der Frage nach, wie die typologischen Merk-
male des Tiirkischen und des Deutschen die Schreibstrategien von Kindern
in Deutschland mit der Erstsprache Tiirkisch beeinflussen und wie diese
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Constanze Weth

morphologische Einheiten als getrennte Worter oder zusammengehorige
Einheiten interpretieren. Sie zeigen, dass sich die tiirkischen Schreibmuster
der in der Tiirkei und in Deutschland aufgewachsenen Kinder voneinander
unterscheiden. Wie auch der Artikel von Ulrich Mehlem belegt der Beitrag,
dass die Schriftlichkeit von zweisprachigen Schiiler_innen in ihrer Her-
kunftssprache im Kontext der schriftkulturellen Praxis des Einwanderungs-
landes verortet und bewertet werden muss.

Der zweite Teil des Buches widmet sich dem Schrifterwerb unter den
Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts. Dieses Thema wird mit einem
Ubersichtsartikel zur Geschichte des frithen Fremdsprachenunterrichts ein-
geleitet. Adelheid Kierepka (>Historischer Blick auf den Fremdsprachenun-
terricht in der Grundschule<) beschreibt die Entwicklung des vergleichsweise
jungen Unterrichtsfachs einer Fremdsprache in der Grundschule, das erst seit
2005 in allen Bundesldndern flachendeckend eingefiihrt worden ist. Sie be-
zieht sich auf verschiedene Versuche der Einfithrung des frithen Fremdspra-
chenunterrichts seit den 1960er Jahren. Der Beitrag restimiert die Forschung
der 1980er und 1990er Jahre und erlautert von dort aus die bis heute kontro-
versen Diskussionen zur Rolle der Schriftsprache im Fremdsprachenlernpro-
zess.

Daniela Elsner diskutiert in ihrem Beitrag (>»Ich habe was, das du
nicht hast...« Oder: Welchen Mehrwert hat die Mehrsprachigkeit fiir das
Fremdsprachenlernen?<) den Umgang mit den verschiedenen Bedingungen
von Mehrsprachigkeit in der aktuellen Fremdsprachenforschung: 1. der insti-
tutionellen Férderung individueller Mehrsprachigkeit und 2. migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit. Dabei untersucht sie den Mythos, mehrsprachig
aufwachsende Kinder hatten im frithen Fremdsprachenunterricht per se Vor-
teile. Diesen konfrontiert sie mit den eher negativen Einstellungen von
Schiiler_innen gegeniiber ihrer eigenen Mehrsprachigkeit. Zentraler Aspekt
des Beitrags ist die Darstellung des Zusammenhangs zwischen mehrsprachi-
ger Kompetenz, dem Grad der Kompetenzen dekontextualisierter (Schrift-)
Sprache und fremdsprachlichem Lernerfolg. In Anlehnung an das Multilite-
ralitatskonzept skizziert sie schliefllich Handlungsfelder, in denen Mehrspra-
chigkeit als Lernvoraussetzung und Lernziel erfasst und geférdert werden
koénnen.

Der Beitrag von Constanze Weth (>Gesteuert-ungesteuerter Schrifter-
werb in der Fremdsprache«) stellt vor, wie Viertkldssler mit Franzosisch als
erster Fremdsprache diese verschriften. Der Text analysiert die Kinderschrei-
bungen unter Riickgriff auf die franzésische und die deutsche Orthographie.
Im Deutschunterricht lernen die Kinder systematisch schreiben und lesen. Im
Franzosischunterricht machen sie vereinzelte und unsystematische Erfah-
rungen mit der geschriebenen Form der Fremdsprache. In der Auseinander-
setzung mit einem strukturiert vermittelten Schriftsystem (Deutsch) und der
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Einfiihrung

Konfrontation mit einzelnen, eklektisch dargebotenen geschriebenen franzo-
sischen Wortern und Satzen erschliefSen sich die Kinder die im Deutschen
und Franzdosischen iibereinstimmenden und die voneinander abweichenden
Muster. Der Beitrag stellt Ergebnisse aus einer quantitativen Erhebung dar,
die zeigen, dass die Kinder bestimmte Phoneme des Franzgsischen intrasys-
tematisch verschriften. Dabei greifen sie auf die deutsche oder franzosische
Orthographie zuriick und integrieren dariiber hinaus Elemente, die nicht Be-
standteil einer der beiden Orthographien sind. Vertiefend untersucht der Bei-
trag die Schreibungen zweier Schiilerinnen. Diese veranschaulichen die Lo-
gik der individuellen Lernerschriftsprachen.

Im letzten Text (»Lesen sie doch? — Fragen an die LiPs-Studie (Lesen im
Englischunterricht auf der Primarstufe)<) setzen sich Barbel Diehr und Ste-
fanie Frisch mit dem Lesen, genauer der Lesemotivation in der Fremdspra-
che auseinander. Die Autorinnen skizzieren in ihrem Beitrag zundchst die
Verdnderungen, die sich im Umgang mit Schrift durch die Einfithrung des
frithen Fremdsprachenunterrichts ab Klasse 1 ergeben haben und stellen die
Ergebnisse verschiedener Studien zum Lesen auf Deutsch und in der Fremd-
sprache Englisch dar. Vor diesem Hintergrund analysiert der Beitrag eine
Fragebogenuntersuchung mit Viertklasslern zur Motivation, englische Texte
zu lesen. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass ein Grofiteil der Kinder so-
wohl iiber die Motivation als auch die Fahigkeit zum Lesen und Verstehen
englischsprachiger Texte verfiigt. Dies scheint in besonderem MafSe auf Kin-
der nichtdeutscher Herkunft zuzutreffen.

Die hier vorliegende Publikation wurde durch eine Ringvorlesung an-
geregt, die unter dem Titel >Mehrsprachige Klassen durch Zuwanderung —
Folgen fiir den Fremdsprachenunterricht< im Sommersemester 2009 an der
Padagogischen Hochschule Freiburg i.Br. stattfand. Dem IMIS-Vorstand
danke ich fiir die Moglichkeit, das Sammelwerk in den >IMIS-Beitrdgen< zu
verdffentlichen. Zugleich gilt mein Dank der Robert Bosch Stiftung, Stuttgart,
die die Finanzierung des Drucks iibernommen hat. Bei allen Personen, die
mich bei der Realisierung des Bandes unterstiitzt haben, bedanke ich mich
herzlich. Das gilt vor allem fiir Anne Ramm, Freiburg i.Br., die bei bei der re-
daktionellen Vorbereitung half, sowie fiir Jutta Tiemeyer von der IMIS-
Redaktion, die die Drucklegung des Heftes betreute.

Freiburg, im September 2010 Constanze Weth
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Ulrich Mehlem

Eine heilige Sprache?
Literalitat im Arabischen
in Aus- und Einwanderungskontexten

1 Literate Praktiken in Deutschland und Marokko:
zwei Forschungsprojekte

In diesem Beitrag werden unterschiedliche literate Praktiken marokkanischer
Kinder und Jugendlicher in ihrem Herkunftsland Marokko und im Einwan-
derungsland Deutschland untersucht. Literate Praktiken sind Umgangswei-
sen mit Schrift und (nicht nur) geschriebener Sprache, in denen sprachliche
Strukturpotenziale entfaltet werden, u.a. durch eine Entbindung von der In-
teraktionssituation und ihren raum-zeitlichen Beschriankungen.! Sie sind je-
weils in unterschiedliche Dominanzverhéltnisse von Mehrsprachigkeit, Stan-
dard- und Umgangssprache, schulische, religiose und familiale Praktiken
eingebettet.? In dem hier untersuchten marokkanischen Beispiel wird von
der Hypothese ausgegangen, dass ein mit dem klassischen Arabisch verbun-
denes Konzept traditioneller Literalitdt, das durch eine strikte Trennung der
formellen Schriftsprache von den im Alltag verwendeten Varietaten gekenn-
zeichnet ist, zunehmend mit neueren Formen pragmatischer Schriftlichkeit in
Widerspruch gerédt, wie sie sich in den letzten Jahrzehnten in den Industrie-
landern etabliert hat. Diese bestimmen zunehmend auch das marokkanische
Bildungswesen. Dies kénnte dazu fithren, dass damit auch die Verhéltnisse
der Diglossie in Marokko?® {iberwunden werden. Im Einwanderungskontext
in Deutschland zeigen sich in den herkunftssprachlichen marokkanischen

1 Utz Maas, Sprache und Sprachen in der Migrationsgesellschaft. Die schriftkulturelle
Dimension, Gottingen 2008, S. 332f.

2 Nancy H. Hornberger, Continua of Biliteracy, in: Review of Educational Research,
59. 1989, H. 3, S. 271-296; dies. (Hg.), Continua of Biliteracy. An Ecological Frame-
work for Educational Policy, Research and Practice in Multilingual Settings, Cleve-
don 2003.

3 Charles A. Ferguson, Diglossia, in: Word, 15. 1959, S. 325-339; ders., Diglossia Re-
visited, in: Alaa Elgibali (Hg.), Essays in Contemporary Arabic Linguistics in Honor
of El-Said Badawi, Kairo 1996, S. 49-67.
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Ulrich Mehlem

Texten Einfliisse orthographischer Prinzipien des Deutschen, die eine erfolg-
reiche Aneignung moderner Literalitdt voraussetzen.

Von 1999 bis 2004 untersuchten zwei Forschungsprojekte den Schrift-
erwerb marokkanischer Kinder und Jugendlicher unter unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen.* Neben orthographischen und grammatischen
Aspekten bei der Aneignung des Deutschen®, der Erzahlstruktur® und der
sprachlichen und kulturellen Sozialisation in Deutschland” stand in diesen
Projekten eine sprachiibergreifende Analyse von miindlichen und geschrie-
benen Texten im Mittelpunkt®, die von folgenden leitenden Forschungsfra-
gen ausging: Wie l6sen die Kinder die Aufgabe, eine in ihrer alltaglichen
Umgangssprache erzdhlte Fabel zu verschriftlichen? Nutzen sie ihre schu-
lisch vermittelten schriftkulturellen Ressourcen im Sinne von Prinzipien, die
ihnen helfen, ihre miindlichen Erzdhlungen als Texte zu strukturieren, oder
als strikte normative Vorgaben, die eine direkte Entsprechung geschriebener
Wortformen und der hocharabischen Vorlage verlangen?

In diesem Beitrag sollen Zusammenhénge zwischen den literaten Prak-
tiken der Kinder und Jugendlichen beim Schreiben und den soziokulturellen

4 Utz Maas/Ulrich Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren marokkani-
scher Kinder in Deutschland, Osnabriick 2003; dies., Schriftkulturelle Ausdrucks-
formen der Identitatsbildung bei marokkanischen Kindern und Jugendlichen in Ma-
rokko, Osnabriick 2005. Mein besonderer Dank gilt Utz Maas, der die beiden er-
wihnten Projekte geleitet hat. Viele Uberlegungen, die in diesem Aufsatz vorgestellt
werden, wurden von ihm angeregt; auch eine Vorfassung dieses Papiers wurde von
ihm kritisch kommentiert. Ich danke auch der VolkswagenStiftung, die die beiden
Projekte finanziert hat. Die hier vorgestellten Ergebnisse waren schliefilich ohne die
Mitarbeit von Mina Zinify und Jamila Mahioui unméglich gewesen, die in Deutsch-
land und Marokko Feldforschung durchgefiihrt haben. SchliefSlich mochte ich den
marokkanischen Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern dafiir danken, dass sie uns
Einblicke in ihren Umgang mit gesprochener und geschriebener Sprache ermoglicht
haben.

5 Ulrich Mehlem, Kasusmarkierungen in Verschriftungen miindlicher Nacherzihlun-
gen bei marokkanischen Migrantenkindern, in: Gesa Siebert-Ott/Ursula Bredel/To-
bias Thelen (Hg.), Schrifterwerb und Orthographie, Hohengehren 2004, S. 162-188.

6 Ulrich Mehlem, Structures de temporalité dans les narrations des éleves marocains
en Allemagne: le passage de l'oral a l'écrit, in: Languages and Linguistics, 8. 2001,
Fes: Université Sidi Mohamed Ben Abdellah, S. 133-151; ders./ Utz Maas, Schriftkul-
turelle Probleme der Migration: Kinder marokkanischer Einwanderer in Deutsch-
land, in: Jochen Oltmer (Hg.), Migrationsforschung und interkulturelle Studien.
Zehn Jahre IMIS (IMIS-Schriften, Bd. 11), Osnabriick 2002, S. 333-366.

7 Ulrich Mehlem, Experiment Muttersprache. Marokkanische Kinder schreiben Berbe-
risch und Arabisch in Deutschland, in: Jiirgen Erfurt/Gabriele Budach/Sabine Hof-
mann (Hg.), Mehrsprachigkeit — Migration — Schule, Frankfurt a.M. 2003, S. 103-118.

8 Ulrich Mehlem, The Graphematic Marking of Prepositional Phrases of Tarifit Berber
in Written Narratives of Moroccan Students in Germany and Morocco, in: Journal of
Written Language and Literacy, 10. 2007, S. 195-218.
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Literalitat im Arabischen in Aus- und Einwanderungskontexten

Rahmenbedingungen ihres Schriftspracherwerbs hergestellt werden. Dabei
soll gepriift werden, inwiefern die Schriftanalyse eine zusatzliche Quelle zur
Bestimmung impliziter kultureller Orientierungen darstellt, die einer direk-
ten Beobachtung oder Befragung nicht zuganglich wéren.

Dazu werden vier Fallstudien aus Marokko und drei aus Deutschland
vorgestellt, in denen jeweils unterschiedliche Konstellationen kultureller Ori-
entierungen und literater Praktiken auftreten.

Die Fallstudien aus Marokko sind Teil eines grofleren Projekts in der
Stadt Berkane, in welchem 2004 ca. 400 Schiiler_innen der Klassen 1-6 in
zwei Schulen mit unterschiedlichem sozialen Einzugsgebiet mit Hilfe eines
Fragebogens befragt wurden, der sich teilweise an der Vorgehensweise des
Moroccan Literacy Projects von Wagner? orientiert. Diese quantitative Erhe-
bung wurde ergdnzt durch Hausbesuche in einem Teilsample von 50 Kin-
dern, in deren Verlauf narrative Interviews mit den Miittern und Kindern
durchgefiihrt wurden.10

Die Erhebungen in Deutschland fanden in den Jahren 1999-2001 in Es-
sen und Sankt Augustin statt, wobei von insgesamt 73 Kindern verschiedener
Altersstufen Nacherzahlungen der Bildergeschichte »Frosch, wo bist Du?« in
Deutsch und der Muttersprache aufgenommen wurden. Spéter wurden die
Geschichten von den Kindern auf der Basis ihrer miindlichen Aufnahmen
verschriftlicht. Parallel hierzu wurden Befragungen in Familien und in einem
marokkanischen Elternverein durchgefiihrt.

Ein weiteres Datenkorpus, das ebenfalls aus Marokko stammt, wurde
im Jahre 2000 und 2001 in den Stadten Nador und Oujda erhoben. Dort wur-
den Nacherzdhlungen und schriftliche Fassungen derselben Bildergeschichte
gesammelt, aber ohne zusétzliche Erhebungen im soziokulturellen Umfeld.

Nach einer kurzen Einfithrung zum Sprachbegriff des Koran!! (2) folgt
ein Uberblick iiber die sprachliche Situation Marokkos (3), die Feldforschung
in Berkane und die Ergebnisse der teilweise quantitativen Befragung zu Ler-
nereinstellungen, bevor in (4) die vier marokkanischen Fallstudien folgen.
Die Darstellung der Situation in Deutschland beginnt mit einem Uberblick,
bei dem unterschiedliche Formen des Arabischunterrichts in Deutschland
und der religiosen und sprachlichen Bildung von Frauen im Vordergrund
stehen (5). Drei Fallstudien aus Deutschland, deren Besonderheiten wieder-

9 Daniel A. Wagner, Literacy, Culture and Development. Becoming Literate in Mo-
rocco, Cambridge 1993.

10 Maas/Mehlem, Schriftkulturelle Ausdruckformen der Identitdtsbildung bei marok-
kanischen Kindern und Jugendlichen in Marokko.

11 Die korrekte arabische Transliteration des Wortes lautet [qurfa:n] (wortl.: Lesung).
Im Interesse einer besseren Lesbarkeit des Textes wird im Folgenden die geldufige
deutsche Schreibung verwendet, die auf Goethes West-Ostlichen Diwan zuriickgeht,
der wiederum eine persische Artikulation des Wortes zugrundelegt.
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um mit quantitativen Daten aus dem Datenkorpus aus Marokko abgeglichen
werden, folgen (6). Die Arbeit schliefSt mit einem Ausblick zur Bedeutung der
Schriftanalyse als erganzender Quelle fiir kulturelle Orientierungen.

2 Der Koran und seine Sprache

Im Unterschied zu vielen anderen Religionen, einschliefllich des Christen-
tums, ist der Inhalt der Offenbarung im Islam eng mit der konkreten Form
einer Sprache verbunden, dem arabischen Dialekt des Stamms der quraif in
Mekka im 7. Jahrhundert n. Chr. Im Koran selbst gibt es 40 direkte Anspie-
lungen auf seine Sprache, das Arabische, und dessen Bedeutung fiir die Ver-
standlichkeit der gottlichen Botschaft.!? Eine der explizitesten ist die 41. Sure
mit dem Namen >fusstilat¢, iibersetzt als >auseinandergesetzt sind«. Vers 44
lautet:

44. Wenn wir ithn (d.h. den Koran) zu einem nichtarabischen Koran gemacht
hitten, wiirden sie sagen: >Warum sind seine Verse (wortlich: Zeichen) nicht (im
einzelnen) auseinandergesetzt (so dass jedermann sie verstehen kann)? (Was soll
das:) ein nichtarabischer (Koran) und ein arabischer (Verkiinder)?< Sag: Fiir
diejenigen, die glauben, ist er eine Rechtleitung und ein Quell des Trostes.3

In dieser Ubersetzung bleiben die wichtigsten Begriffe unklar: 1. Der Text
etabliert eine Opposition zwischen Sarabi: >arabisch< und ?afdsami: >nicht-
arabisch¢, ein Ausdruck, der sich auf das unverstandliche Stammeln der Bar-
baren bezieht, analog zum griechischen fapfapor. Die Welt wird so in zwei
Gruppen von Sprechern eingeteilt. 2. Der Titel der Sura selbst ist eine Verb-
form, die auf einen Stamm zuriickgeht, der Gliederung, Detail, ausfiihrliche
Darstellung und Artikulation bedeuten kann. Jacques Berque!# hat in Letzte-
rem den Bedeutungskern gesehen: Artikulation ist die Art und Weise, in der
Phoneme dadurch, dass sie in Opposition zueinander stehen, zu einer bedeu-
tungstragenden Einheit zusammengefiigt werden. Die Idee der Einheit von
Signifikant und Signifikat klingt hier ebenso an wie Martinets Vorstellung
der beiden Ebenen der Artikulation, von denen die eine zunéachst die Gliede-
rung des Gedankens in Worte, die zweite die Realisierung der Worte als
Ketten distinktiver Laute beinhaltet. Berque schldgt eine Briicke zur Sprach-
theorie der Griechen, deren Erbe sich in dieser Redeweise wiederfinde. Die
Frage der Skeptiker an Muhammads Botschaft konnte also auch so iibersetzt
werden: »Warum sind seine Verse nicht klar artikuliert?« Der folgende Satz

12 Vgl. Jan Jaap de Ruiter, Quel arabe pour communiquer?, in: Frédéric Bauden (Hg.),
Ultra Mare. Mélanges de langue arabe et d’islamologie offerts a Aubert Martin, Paris
2004, S. 29-39 (mit einer relativ vollstandigen Prasentation der relevanten Verse).

13 Rudi Paret, Der Koran, deutsche Ubersetzung, Stuttgart 1980, S. 338.
14 Jacques Berque, Relire le Coran, Paris 1993, S. 109.
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enthélt eine rhetorische Frage: Kann der Koran gleichzeitig Arabisch und
Barbarisch sein? Antwort: Nur in seiner konkreten sprachlichen Form als
arabischer Koran kann er den Menschen, die glauben, Rechtleitung und Trost
sein.

Hinter dieser rhetorischen Frage steckt ein tatsdchliches Paradox, das
sich fiir die heutigen arabophonen Leser des Korans stellt; denn dem klassi-
schen Arabisch als der einzigen prestigetrachtigen Sprachform steht eine
Vielfalt von Varietdten dieser Sprache gegeniiber, die im Selbsturteil der
meisten ihrer Sprecher nur als korrumpierte dialektale Formen gelten. Die
»hohe« Varietat des Arabischen ist durch einen grofsen Abstand zum gespro-
chenen marokkanischen Arabisch gekennzeichnet; in geschriebener Form
wird sie als einzige akzeptiert. In ihrer religidsen und rituellen Funktion als
heilige Sprache benutzt sie jeder Erwachsene, auch als Analphabet, beim Ge-
bet und in vielen alltiglichen Redewendungen. Weltlicher Gebrauch des
modernen Standardarabisch ist dagegen auf bestimmte Bereiche der Offent-
lichkeit und bestimmte Berufsgruppen begrenzt.

Das Paradox, dass arabische Muslime als Sprecher einer neuarabischen
Varietdt (L-Varietdt)!® erst durch langjahrigen Schulbesuch ausreichende
Kompetenz im Hocharabischen (der H-Varietat) gewinnen, also eine Sprache
nur mit grofler Anstrengung richtig sprechen und schreiben kénnen, die die
einzig verstandliche Sprache der Welt sein soll, ist keineswegs trivial: Nicht
entschieden ist damit die Frage, ob die Uberwindung dieses Paradoxons eine
notwendige Voraussetzung dafiir ist, um an den Diskursen und Debatten
einer sakularisierten Gesellschaft teilzuhaben, in denen eine selbstreflexive
Beziehung zu den eigenen religiosen Traditionen einen unverzichtbaren ers-
ten Schritt zum Dialog!® darstellt. Dass sprachliche Mythologien bei der
Auseinandersetzung um Literalitidt, Mehrsprachigkeit und Religion auch in
der Gegenwart eine Rolle spielen, gilt nicht nur fiir aufSereuropaische Gesell-
schaften, denn vergessen wir nicht, dass auch die européische Sprachwissen-
schaft bis ins 20. Jahrhundert von dhnlichen Mythen durchzogen ist.!”

15 Der auch von vielen Arabisten gebrauchte Ausdruck >Dialekt< als Bezeichnung fiir
die gegenwértigen arabischen Umgangssprachen in den verschiedenen arabischen
Landern ist insofern irrefiihrend, als er eine kleinrdaumige regionale und soziale Dif-
ferenzierung unterstellt, die bei den groflen neuarabischen Varietaten gerade nicht
(mehr) gegeben ist.

16 Jiirgen Habermas, Der philosophische Diskurs der Moderne, Frankfurt a.M. 1989.

17 Maurice Olender, Les Langues du Paradis. Aryens et Sémites: un couple providen-
tiel, Paris 1989.
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3 Literale Praktiken und Einstellungen in Marokko:
Feldforschung in Berkane

Marokkanisches Arabisch ist die herrschende gesprochene Sprache in Ma-
rokko, sie ist die Erstsprache der Mehrheit der Bevolkerung. Allerdings stel-
len die Sprecher des Berberischen ebenfalls eine bedeutende sprachliche
Gruppe dar. In landlichen Gebieten erwerben Kinder vor der Einschulung
ausschliefflich Berber, und auch viele Frauen und é&ltere Menschen verfiigen
iiber das Berberische hinaus nur iiber sehr begrenzte Kenntnisse in anderen
Sprachen.!® In dem stidtischen Umfeld von Berkane, einer Provinzhaupt-
stadt im duBlersten Osten Marokkos nahe der algerischen Grenze, leben Ara-
bisch- und Berbersprachige nebeneinander, wahrend in der 6ffentlichen
Sphare ausschlieSlich marokkanisches Arabisch gebraucht wird.

In der Schule wird Hocharabisch oder modernes Standardarabisch!? als
erste Schriftsprache eingefiihrt. Wie bereits erkldrt, kann Hocharabisch in
mehrfacher Hinsicht als Fremdsprache angesehen werden, auch wenn ma-
rokkanisches Arabisch die Muttersprache ist. Die neue Varietdt muss in der
Schule gleichzeitig miindlich und schriftlich erworben werden. Der Aufbau
von Phonem-Graphem-Beziehungen, der eine elementare Stufe des Schrift-
spracherwerbs darstellt, kann nicht direkt an der gesprochenen Sprache an-
setzen, indem diese in lautliche Segmente zerlegt wird, die wiederum auf
Grapheme bezogen werden, sondern muss iiber den Umweg der formellen
Varietdt erfolgen. Diese komplexe Situation kénnte den Aufbau des alphabe-
tischen Prinzips?” verhindern oder zumindest verzégern. Zudem ist die reli-
giose Funktion des Arabischen im Alltagsleben eng verbunden mit einem
Konzept von Literalitdt, in dem >Lesen< nicht eine Kompetenz zur Dekodie-
rung und Aneignung neuer Information darstellt, sondern eine Praxis der
Reaktivierung bereits — mit Hilfe von Auswendiglernen — erworbenen Wis-
sens.

Im Folgenden werden zunachst Ergebnisse der quantitativen Befra-
gung vorgestellt, die unter Riickgriff auf einige bereits bei Wagner?! ange-
sprochene Themen durchgefiihrt wurden. Im Mittelpunkt dieses Abschnitts
stehen die Einstellungen der befragten Schiiler_innen und ihrer Miitter zur

18 Ahmed Boukous, Société, langues et cultures au Maroc: enjeux symboliques, Rabat
1995.

19 Hocharabisch dient als Oberbegriff fiir die arabischen Varietaten, die auf das klassi-
sche Arabisch des 7. Jahrhunderts n. Chr. zuriickgehen. Das moderne Standardara-
bisch (Modern Standard Arabic) unterscheidet sich vom klassischen Arabisch, wie es
vor allem im religiosen Kontext auch heute noch verwendet wird, vor allem in Lexik
und Syntax.

20 David Olson/Nancy Torrance (Hg.), The Making of Literate Societies, Oxford 2001.

21 Wagner, Literacy, Culture and Development.
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Praxis des Gebets und der Koranlektiire (3.1), zu den Merkmalen eines guten
Lerners (3.2), zum Einfluss der Art der Vorschulerziehung auf den Schuler-
folg (3.3) und zur Frage, welcher Text schwierig zu lesen ist (3.4).

3.1 Die Praxis des Koranlesens und des Gebets

Tabelle 1 gibt zunichst einen Uberblick iiber die Selbsteinschitzungen der
personlich befragten Schiiler_innen und ihrer Eltern zur Lektiire des Koran
in der Familie.

Tabelle 1: Berkane: Lektiire im Koran — Haufigkeit (Teilsample: Hausbesuche)

Kind liest im Koran Familie liest im Koran
(Schiilerinterview) (Interview mit Mutter)
Klasse nein manchmal oft keine Angabe nein manchmal oft keine Angabe
1+2 (N=19), 2 8 5 4 3 9 5
3(N=11)| O 8 3 0 0 2 4 5
4 (N=10)| O 10 0 0 0 6 4 0
5(N=9) 0 4 2 1 1 4 3
6 (N=10)| O 5 2 3 0 2 5 3
Gesamt 2 34 14 9 4 20 19 16

Die Tabelle 1 zeigt, dass hier in der Gesamtheit der Antworten in Berkane
eine negative Antwort fast vollig vermieden wird. Bei den Schiiler_innen
iiberwiegt in fast allen Jahrgangen die Bewertung >manchmal¢, wahrend sich
bei den Miittern die Antworten >manchmal< und »oft< etwa im Gleichgewicht
befinden. Bei jlingeren Schiiler_innen und ihren Eltern ist die Antwort
>manchmal« hdufiger als bei alteren. Die in den folgenden Tabellen als >keine
Angabe« gekennzeichneten fehlenden Werte ergeben sich dadurch, dass die
Interviews offen gefiihrt wurden und daher nicht immer alle Fragen des Leit-
fadens gestellt wurden.

Tabelle 2: Berkane: Gebet (Teilsample: Hausbesuche)

Kind betet (Schiilerinterview) Familie betet (Interview mit Mutter)

Klasse nein manchmal oft keine Angabe nein manchmal oft keine Angabe
1+2(N=19) 3 6 4 5 2 3 9 5

3(N=11)| 3 1 2 5 0 1 4 6

4 (N=10), 3 1 2 4 0 1 7 2

5(N=9) 3 1 2 3 1 0 6 2

6 (N=10)| 2 1 2 5 0 0 6 4
Gesamt 14 10 12 22 3 5 32 19
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Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die Bedeutung von Gebeten innerhalb der
Familie fiir alle in Berkane befragten Familien. Bei den Kindern féllt auf, dass
ein Drittel von ihnen angibt, gar nicht zu beten, wahrend nur ein Drittel oft
betet. In den ersten Schuljahren diirfte diese Angabe auch darauf zuriickzu-
fiithren sein, dass die Kinder das Beten noch nicht gelernt haben. Manche El-
tern geben an, dass sie ihre Kinder erst in der 3. Klasse im Beten unterweisen.

Interview-Transkript 122

7ana u zuz~i n-s%alli-w u f~had [-Sam byi-na n-Sallm-u~h s*-sla
1SG und Mann=1SG 1.IPF-bet:-PL und in=DEM DEEF-Jahr woll:-1PL.PF 1.IPF-lehr:-PL=3SM DEF-Gebet
Mein Mann und ich, wir beten; und in diesem Jahr mochten wir es ihm beibringen

Die Vorstellung, dass Beten erst im Schulalter als religiose Praxis verankert
wird, unterscheidet sich sehr deutlich von der christlichen (auch katholi-
schen) Tradition. Sie liegt darin begriindet, dass das rituelle Gebet in einer
fremden, formal gelernten Sprache zu erfolgen hat. Auch wenn der Text
nicht verstanden wird, setzt seine Beherrschung lingere Ubung voraus, die
bei kleineren Kindern noch nicht méglich ist bzw. nicht als angemessen emp-
funden wird. Bei den alteren Kindern verstarkt sich eine Verteilung in zwei
Gruppen, Kinder mit und ohne Gebetspraxis. Die Miitter betonen demge-
geniiber, dass sie haufig und auch die anderen Familienangehorigen haufig
beten. Nur in drei Féllen wird davon berichtet, dass zu Hause nicht gebetet
wird; in fiinf Féllen wird nur >manchmal« gebetet.

3.2 Merkmale eines guten Lesers: Auswendiglernen vs. Verstehen

Unter den Merkmalen eines guten Lesers diskutiert Wagner?® Einstellungen,
die auch schon bei jlingeren Schiiler_innen vorhanden sind, aber mit einer
geeigneten Methode erhoben werden miissen. Dazu wurden auch in unserer
Studie Bilder von zwei Schiiler_innen verwendet, zu denen jeweils eine Be-
schreibung gegeben wurde, in der das betreffende Merkmal auftaucht. Die
Probanden sollten dann das Verhalten der Lernenden bewerten.2*

Innerhalb jeder einzelnen Jahrgangsstufe ist die Verteilung sehr unter-
schiedlich: Im ersten Schuljahr iiberwiegt der Typ des Auswendiglerners mit
91,2%, wahrend umgekehrt in der sechsten Jahrgangsstufe der Typ des ver-
stehenden Lerners fast 90% erreicht. Die Verschiebung vollzieht sich in den

22 Die Transkripte der Interviews und der Schiilertexte sind morphologisch gegliedert
und glossiert. Der einfache Trennstrich (-) bedeutet eine Morphemgrenze bei Affi-
xen. Die Tilde (~) markiert Klitisierungen; die Abkiirzungen der verwendeten
grammatischen Kategorien sind in dem den Band vorangehenden Glossar aufge-
flihrt.

23 Wagner, Literacy, Culture and Development.
24 Ebd., S. 144f.
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Tabelle 3: Gewohnheiten eines guten Lerners: Auswendiglernen oder Verstehen

Befragung Berkane

Befragung Berkane: gesamt (N = 389) mit Hausbesuchen (N = 55)

Klasse = A: Auswendiglernen B: Verstehen A: Auswendiglernen B: Verstehen

1. 62 (91,2%) 6 (8,8%) 6 (75%) 2 (25%)
2. 50 (75,8%) 16 (24,2%) 3 (43%) 4 (57%)
3. 40 (69,0%) 18 (31,0%) 3 (30%) 7 (70%)
4, 18 (29,5%) 43 (70,5%) 2 (20%) 8  (80%)
5. 18 (28,1%) 46 (71,9%) 3 (33%) 6 (66%)
6. 8 (11,1%) 64 (88,9%) 0 10 (100%)
Gesamt 196  (50,4%) 193 (49,6%) 18 (33%) 37 (67%)

dazwischen liegenden Klassen, mit einem deutlichen Sprung von der dritten
zur vierten Klasse. Unter Beriicksichtigung des Geschlechts drangt sich der
Eindruck auf, dass Madchen noch stdrker als Jungen zur Betonung des Ver-
standnisses tendieren; hier vollzieht sich schon nach der 2. Klasse ein Trend-
wechsel:

Tabelle 4: Auswendiglernen oder Verstehen nach Alter und Geschlecht

Befragung Berkane gesamt (N = 389)

A: Auswendiglernen B: Verstehen

Klasse 1-2 Jungen 54 77% 16 23%
Maédchen 58 91% 6 9%

gesamt 112 84% 22 16%

Klasse 3-6 Jungen 56 39% 89  61%
Madchen 28 25% 82  75%

gesamt 84 33% 171 67%

In der Tendenz praferieren jiingere Madchen (91% in Klasse 1-2) starker das
Auswendiglernen als die Jungen (77%), wahrend umgekehrt &ltere Madchen
(75%) starker als die Jungen mit nur 61% Verstehen fiir besonders wichtig
halten. Die Verschiebung der traditionellen Vorstellungen {iber richtiges Ler-
nen erfolgt also bei Maddchen, die besonders stark von der massiven Scholari-
sierung der letzten Jahrzehnte profitierten, starker als bei Jungen. Die Ergeb-
nisse fiir die jiingeren Schiiler_innen entsprechen denen Wagners, der auf8er-
dem keinen Einfluss dieser Einstellung auf die Lesekompetenz im fiinften
Schuljahr nachwies.?>

25 Ebd., S. 153f.
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3.3 Merkmale eines guten Lesers:
zwei Typen von Vorschuleinrichtungen

Bei Wagner26 wurde auch der Einfluss der Vorschule, und hier speziell des
Vorschultyps, auf den Schulerfolg untersucht. Im ldndlichen Umfeld bestand
damals nur ein Vorschultyp, die Koranschule, wahrend im stdadtischen Mi-
lieu aufler den Koranschulen bereits moderne Kindergarten nach dem Mus-
ter der franzdsischen école maternelle (>rawd®<) existierten. Eine wichtige Frage-
stellung bei Wagner war, inwiefern auch der Besuch der Koranschule den
spateren Schulerfolg begiinstigt, oder ob er im Gegenteil — aufgrund des
Ubergewichts von Rezitation und Auswendiglernen - zu einem geringeren
Lernfortschritt fithrt als bei Kindern, die keine oder nur eine moderne Vor-
schule besucht haben.

Die Befragung in Berkane zeigt, dass Koranschulen in der Stadt als aus-
schlieflliche Institution der Vorschulbildung 2004 fast keine Rolle mehr spie-
len. Nur eine Schiilerin aus dem Sample besuchte vor der Einschulung nur
die Koranschule. Dagegen war die Praxis verbreitet, die Kinder au8er in der
modernen Vorschule wenigstens zeitweise auch in der Koranschule lernen zu
lassen. Dies wird aus 13 Familien berichtet. Die grofle Mehrheit besuchte da-
gegen nur die école maternelle als alleinige Vorschule (40). Nur vier Kinder
hatten vor der Einschulung tiberhaupt keinen Kontakt mit einer Vorschulein-
richtung.27 Hieraus ergibt sich, dass in Bezug auf die praferierte Schulform
die Entscheidung zugunsten der modernen Vorschule, die sich bei den Un-
tersuchungen Wagners in den 1980 Jahren2® erst als eine Moglichkeit andeu-
tete, mittlerweile bereits gefallen ist. Auch die groflere quantitative Erhebung
mit Hilfe des Fragebogens bestitigt fiir Berkane einen beachtlichen Anteil
von Kindern mit Erfahrungen in beiden Vorschulformen, aber nur einen sehr
geringen Besuch der Koranschule (vgl. Tab. 5).

In Berkane fallt auf, dass die Zahl der Madchen, die nur eine moderne
Vorschule besuchten, grofier ist als die der Jungen, wahrend umgekehrt der
Anteil der Jungen mit Erfahrungen in beiden Vorschulformen (31,9%) deut-

26 Ebd., S. 125f.

27 In der Frage nach der besuchten Vorschule waren keine Angaben iiber die Dauer
enthalten. In den Interviews betonten die Miitter oft die lingere oder kiirzere Dauer
des Besuchs oder widersprachen den von den Kindern bei der Befragung mit dem
Fragebogen gemachten Angaben. Dies geschah vor allem dann, wenn das Kind kei-
ne Vorschule besucht hatte. Den Aussagen der Miitter wurde groferes Gewicht bei-
gemessen als den Angaben der Kinder, vor allem in den ersten Schuljahren. Im Fra-
gebogen bestand zwar auch die Moglichkeit, bei Art der Vorschule >nur Grund-
schule« anzukreuzen, doch hatte diese Wahl den Charakter des sozial nicht
Erwiinschten.

28 Wagner, Literacy, Culture and Development, S. 281.

26



Literalitat im Arabischen in Aus- und Einwanderungskontexten

lich grofSer ist als der der Madchen (16,8%). Die Angaben aus den Interviews
stimmen in dieser Frage mit dem Trend der Fragebogenerhebung iiberein.

Tabelle 5: Besuch von Vorschuleinrichtungen nach Geschlecht

Berkane: Fragebogen Berkane: vertiefende Interviews
(N =337) (N =57)
moderne Jungen 104 57,1% 25 71%
Vorschule  Madchen 115 74,2% 15 63%
gesamt 219 40
nur Jungen 6 3,3% 0 0%
Koranschule Mzdchen 3 1,9% 1 3%
gesamt 9 1
beide Jungen 58 31,9% 8 33%
Midchen 26 16,8% 5 14%
gesamt 84 3
keine Jungen 14 7,7% 1 4%
Vorschule  Madchen 11 71% 3 9%
gesamt 25 4

Diese Daten iiber den Besuch von Vorschuleinrichtungen stehen in deutli-
chem Kontrast zu den Einstellungen der Schiiler_innen zu beiden Vorschul-
formen.

Tabelle 6: Merkmale eines guten Lesers: Koranschule und Kindergarten

Berkane: Fragebogen (N = 337) Berkane: vertiefende Interviews (N = 57)

Klasse A:Koranschule  B: Kindergarten A: Koransschule B: Kindergarten

1. 49 (72,1%) 19 (27,9%) 6 (75%) 2 (25%)
2. 34 (50,7%) 32 (47,8%) 5 (83%) 1 (17%)
3. 24 (41,4%) 34 (58,8%) 3 (30%) 7 (70%)
4. 12 (19,7%) 49 (80,3%) 2 (20%) 8 (80%)
5. 4 (63%) 60 (93,8%) 1 (11%) 8 (89%)
6. 11 (15,3%) 61 (84,7%) 0 10 (100%)

Gesamt | 134 (33,5%) 269 (69,7%) 17 (35%) 36  (65%)

Zunichst praferieren die meisten Erstkldssler die traditionelle Koranschule.
Die Verschiebung hin zum modernen Kindergarten beginnt aber schon im 2.
Schuljahr. Die genauer befragte Teilgruppe unterscheidet sich in der steigen-
den Praferenz nicht von der Gesamtgruppe.
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Bei der Praferenz der Koranschule kommen noch andere Faktoren ins
Spiel, zum Beispiel die religiose Orientierung. Als Begriindung wird in den
Interviews daher oft angegeben: »Man liest dort mehr Koran«, wahrend um-
gekehrt fiir die moderne Vorschule spricht, dass dort auch noch anderes ge-
lernt wird, zum Beispiel Rechnen, Singen und sogar Franzésisch. In ihren Be-
griindungen geben die Schiiler_innen dariiber hinaus Hinweise auf unter-
schiedliche Umgangsweisen mit Schrift:

Interview-Transkript 2 (Amin, 3. Klasse al-Massira)

r-raud® fi~h I-qurran u n-Srf-u n-ktb-u /

Im Kindergarten gibt es Koran und wir lernen schreiben.

u f~3-3amis i-dir-u~na |- qurfan

In der Koranschule machen sie mit uns nur Koran.

Interview-Transkript 3 (Youssouf, 3. Klasse al-Massira)

r-raud® tamma tSallom-t I-kalima-t u I-huruf /
Im Kindergarten habe ich Worter und Buchstaben gelernt.

u min tIS-t I-3ami§ bqi-t n- Srof I- qur?an u I-huruf
Als ich in die Koranschule kam, habe ich weiter den Koran und Buchstaben gelernt.

Im Kindergarten werden den Schiiler_innen also schon grundlegende
Schreibfertigkeiten vermittelt, insbesondere der Aufbau von Woértern aus den
Buchstaben. In der Koranschule steht dagegen der Korantext im Vorder-
grund, der zwar auch in seinen einzelnen Wortern und Buchstaben geschrie-
ben wird, aber ohne Einsicht in den Aufbau der Worter. Alle Schiiler_innen,
die diesen Sachverhalt erwahnen, nutzen ihn als Argument fiir die moderne
Vorschule. Dies ist ein wichtiger Hinweis auf ein modernes Verhéltnis zur
Schriftlichkeit.

3.4 Reading Awareness: Was ist ein schwerer Text?

Wagners Studie enthalt fiir &dltere Schiiler_innen einen Reading Awareness
Index mit zehn Fragen.29 Die Frage, ob eher der Koran oder eher andere ara-
bische Biicher schwerer zu lesen seien, wurde auch einem Teil der personlich
befragten Kinder aus Berkane gestellt. Die Antworten verteilen sich wie in
Tabelle 7 gezeigt.

In den ersten beiden Klassen kdnnen nur sehr wenige Schiiler_innen
die Frage nach der Schwierigkeit des Koran beantworten, da sie aufier dem
Koran3Y und ihrem Lesebuch keine anderen arabischen Biicher kennen. Dies

29 Ebd., S. 149f.

30 Im Religionsunterricht der Schule werden auch Fibeln mit den kurzen Suren aus
dem letzten Abschnitt des Koran verwendet.
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andert sich ab der 3. Klasse, und bis zur 6. Klasse nimmt die Vorstellung, der
Koran sei im Verhiltnis zu anderen arabischen Biichern eher leicht, kontinu-
ierlich zu.

Tabelle 7: Berkane: Lektiire des Koran: Schwierigkeitsgrad

Kind findet Koran...

genauso einfach

schwerer als ande-  leichter als andere wie andere keine

Klasse re arabische Biicher = arabische Biicher = arabische Biicher =~ Angabe
1+2 (N=19) 1 2 0 16

3 (N=11) 2 3 1 5

4 (N=10) 2 3 2 3

5(N=9) 1 3 2 3

6 (N=10) 1 6 0 3

Gesamt 7 17 5 30

In der Gruppe der Schiiler_innen, die den Koran als schwierig bezeichnen,
gibt es sehr unterschiedliche Fille. Die Antwort des Mddchens Fayza aus der
ersten Klasse ist eher ein Hinweis auf starke als auf schwache religitse Orien-
tierung, da sie den Unterschied von Lautierung und Verstehen explizit
macht: Mit dem Ausdruck taswira ist hier ein »Bild mit kalligraphischem
Schriftzug« gemeint, wie es zur Wanddekoration vieler marokkanischer
Haushalte gehort. Es ist klar, dass derartige Texte auch fiir langjdhrige Leser
des Hocharabischen nicht zu entziffern sind, da die Buchstaben zu Ornamen-
ten zusammengefiigt werden, die die Zuordnung zu einzelnen Wortern nicht
mehr erkennen lassen:

Interview-Transkript 4 (Fayza, 1. Klasse)

I-girata ka~t-3i~ni sahla

DEF-Lesen.F DUR-3SGF.IPF-komm:=1SG  leicht-F

Das Lesen (des Koran)  fallt mir leicht.

u wahad t- taswira f~l-qurran ka~t-3i~ni walra

und INDEF DEF-Kalligraphie.F in=DEF-Koran DUR-3SGF.IPF-komm:=15G schwer-F
Und eine Kalligraphie im Koran fallt mir schwer.

In den Kommentaren anderer Kinder wird — im Sinne Wagners — die Schwie-
rigkeit des Koran eher in den Bedeutungen gesehen; einige geben an, die
spezielle koranische Schreibung gut zu beherrschen oder bei Verstandnis-
schwierigkeiten im Koran einen exegetischen Kommentar (tafsir) zu benut-
zen, was nicht nur eine starke religiose, sondern auch Bildungsorientierung
belegt.
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Wie interagieren die in diesem Abschnitt dargestellten Einstellungen
zur religidsen Praxis und Literalitdt mit unterschiedlichen soziokulturellen
Bedingungen und den in den Schiilertexten enthaltenen impliziten kulturel-
len Orientierungen? Diese Frage soll anhand von vier Fallstudien aus Berka-
ne naher beleuchtet werden.

4 Literate Praktiken in Marokko: vier Fallstudien
4.1 Houda: blockierter Schriftspracherwerb

Das Madchen Houda besucht die zweite Klasse. Wie alle Schiilerinnen ihrer
Klasse wurde sie gebeten, die Geschichte >Der Esel und der Schakals, die in
berberischen oder arabischen Versionen vielen Schulkindern bekannt ist, in
ihrer Muttersprache aufzuschreiben. Houdas Text (Abb. 1) ist auch fiir Leser
des Arabischen nicht als Text lesbar. Die verwendeten Schriftzeichen sind
zwar solche der arabischen Schrift, und auch ihre unterschiedlichen Formen
(am Wortanfang, in der Wortmitte und am Wortende) sind korrekt gewéhlt,
sodass graphische Wortformen entstehen, die durchaus eine kalligraphische
Ahnlichkeit zu arabischen Schriftziigen aufweisen. Sogar einige der Hilfszei-
chen fiir die kurzen Vokale und die Vokallosigkeit werden verwendet, aller-
dings nicht vollstandig, sodass keine eindeutigen phonologischen Wortfor-
men rekodiert werden kénnen. Houda verfiigt also offenbar iiber die Fahig-
keit, Buchstaben des Arabischen zu Ketten von durchschnittlich etwa fiinf
Zeichen zusammenzufiigen, die duferliche Ahnlichkeit mit Wortformen ha-
ben, aus denen aber kein sinnvoller Text rekonstruiert werden kann. Mit der
Aufgabe konfrontiert, einen Text schriftlich wiederzugeben, den sie im
Miindlichen durchaus verstdndlich nacherzahlt hatte, gelang es ihr nicht, ih-
re gesprochene in geschriebene Sprache zu tibertragen. Allerdings liefs sie das
Blatt auch nicht einfach leer, sondern fiillte es mit Zeichen, die durchaus so
wie arabische Schriftziige aussahen.3!

Abbildung 1: Houdas Text

s SERICE P AR e R
L,Lsh}sc oLA\»M@AJ @A))gvf ~idlala 3oy
B = - L@LA, Eﬂe_»zx_,

31 Maas, Sprache und Sprachen in der Migrationsgesellschaft, S. 495-497.
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Eine solche Strategie, die bei den Feldforschungen in Deutschland nie
vorkam, aber mehrfach in Marokko anzutreffen war (es wurden allein von
Zweit- und Drittklasslern 110 Texte erhoben) kann teilweise im Riickgriff auf
die soziokulturellen Rahmenbedingungen des Umgangs mit Schrift in Hou-
das Familie interpretiert werden: Der Vater arbeitet in Frankreich, die Mutter
und die Grofimutter haben nie die Schule besucht, Houda ist die alteste Toch-
ter. Wir fragten ihre Mutter, wieweit sie in der Lage sei, die Erledigung der
Hausaufgaben bei ihrer Tochter zu kontrollieren:

Interview-Transkript 5 (Mutter von Houda)

Interviewerin: ki ka~t-ktab huda ma ka~t-tall~i~f f~d-daftar djal~ha
Wenn Houda schreibt,  schauen Sie nicht in ihr Heft

wafnu ka~t-kteb waxxa ma~t-fohm~i~f
was sie schreibt?  Okay?  verstehen Sie nicht...

Houdas Mutter:  lla ka~n-fuf zaYma waf |-ktaba mazjana
Nein. Ich schaue nach... sozusagen ob ihre Schrift gut ist
wa/f Sewza waf msaggda wa/
ob sie schief ist oder ob sie gerade ist S0...

Der einzige Weg zur Kontrolle der Handschrift besteht also darin, die dufiere
Form der Schrift zu tiberpriifen, wie viele Linien auf der Seite gefiillt sind
und ob die Schrift gerade und ordentlich ist. Die Praxis der Tochter erfiillt
diese Anforderungen. Damit stabilisieren sich beide Praktiken als rein dsthe-
tische gegenseitig und ermdglichen keinen Zugang zur grammatisch-
semantischen Struktur geschriebener Sprache.

Houdas Mutter erzédhlt auch davon, dass aufgrund fehlender Lesefd-
higkeit niemand in ihrer Familie den Koran liest. Dieser Fall findet sich in
unserem Sample selten. Viel hdufiger wird angegeben, dass im Koran gelesen
wird, auch wenn die Miitter selbst nicht schriftkundig sind. Eine Vorstellung
von dieser Praxis des Lesens geben einige andere Miitter in ihren Interviews:

Interview-Transkript 6 (nicht schriftkundige Mutter aus Berkane)

ra~ni hafd*-a hizb taqriban tbark llah / iwa hija Sawd-a
PRAS=1SG bewahr.PZA-F Teil beinahe lob.PASS.PF Gott ja3SGF wiederhol:PZA-F
Ich kann einen ganzen Abschnitt auswendig Lob sei Gott! und sie wiederholt ihn auch
hakkak byi-t~ha hetta hija byi-t~ha

So woll-1SG.PF-3SGF  auch 3SGF woll-1SG.PF-3SGF

Auf diese Weise  Ich mochte dass sie / auch sie / ich mochte,

t-hfad* u byi-t~ha t- gra
3SGF.IPF-auswendig-lern: woll-1SG.PF-3SF 3SGF.IPF-les:

dass auch sie ihn auswendig lernt Ich mochte, dass sie liest
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Das Schliisselwort dieses Abschnittes ist hafd®, das wortlich >bewahren«< be-
deutet.32 Wie sie selbst, soll die Tochter einen Abschnitt (hizb) des Koran
>bewahrens, indem sie ihn auswendig rezitieren kann. Einige Madchen erkla-
ren, wie eine solche Ubung vor sich geht: das Kind tragt vor, und die Mutter
hort zu. Wenn ein Fehler auftritt, unterbricht die Mutter und korrigiert, dann
fahrt die Tochter mit der Rezitation fort. In einer solchen Szene liegt ein Band
des Korans vielleicht aufgeschlagen auf dem Tisch, aber niemand iiberpriift
an dem Text selbst, ob der Wortlaut eines Verses so korrekt ist. Das Buch
dient also nicht zur Dekodierung des Textes in einer graphematisch-phonolo-
gischen Analyse, sondern als blofie Orientierungshilfe, bei der bestimmte
Buchstabenkombinationen, Zeilenenden oder Ornamente dabei helfen, das
auswendig verfiigbare Wissen zu aktivieren. Jonathan Owens33 beschreibt
einen solchen Umgang mit einem geschriebenen Text als >language in the
graphics mode, der fiir keine Zerlegung in einzelne Komponenten mehr zu-
ganglich ist, sondern als Ganzes memoriert wird.

4.2 Leila: Dissoziation der Wertvorstellungen

Das zwolfjahrige Madchen Leila besucht die 6. Klasse der Grundschule al-
Massira. Die Familie ist erst vor kurzem aus Settat (bei Casablanca) nach
Berkane umgezogen, weil der Vater hier als Ingenieur Arbeit gefunden hat.
Urspriinglich stammt die Familie aber aus Berkane. Bis die Eltern eine grofSe-
re Wohnung gefunden haben, wohnt Leila bei ihrer Grofimutter.

Fiir Leila war es nicht leicht, sich auf die neue Schule einzustellen; da
bereits am Ende des Schuljahres die Abschlusspriifungen fiir die >faha:das,
das Grundschulzeugnis, anstehen, muss sie sich sehr anstrengen. Dabei wird
sie jedoch von ihren Eltern, die beide die Schule besucht haben, unterstiitzt.
Sogar die Grofimutter hatte bereits eine gewisse Schulbildung. Und sie betont
im Interview, wie wichtig es gerade fiir Frauen ist, die Schule zu besuchen.

Leila mag von den Schulfichern vor allem Franzosisch, und sie
wiinscht sich, im nachsten Schuljahr im College mit Englisch anzufangen. Sie
mochte gerne wie der Vater Ingenieurin werden. Franzdsisch ist fiir sie nicht
nur die wichtigste Sprache, sondern auch die schonste. Nur wenn es darum
geht, sich gut auszudriicken, sagt sie, dass sie das noch besser auf Marokka-
nisch kann.

Leila hat in Settat eine moderne Vorschule besucht, und sie findet diese
auch besser als die Koranschule, weil man im >rawd‘« verschiedene Dinge
lernt, z.B. auch Franzosisch. In der Koranschule werden Kinder dagegen nur

32 Vgl. auch Wagner, Literacy, Culture and Development, S. 23f.

33 Jonathan Owens, Language in the Graphics Mode: Arabic among the Kanuri in Ni-
geria, in: Language Sciences, 17. 1995, S. 181-199.
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im Koran unterwiesen. Sie findet es fiir den Schulerfolg besser, moglichst viel
zu verstehen, und nicht einfach auswendig zu lernen.

Diese modernen Einstellungen zum Lernen stehen fiir sie nicht im Wi-
derspruch zu ihrer Religiositit. Sie sagt, dass sie — wie alle in ihrer Familie —
viel im Koran liest und auch betet. Die GroSmutter betont, wie wichtig es ist,
dass sich die Eltern um die religiose Erziehung der Kinder kiimmern. Leila
findet den Koran leichter als die anderen arabischen Biicher.

Im Fall der Schiilerin Leila scheint sich ein Gleichgewicht zwischen un-
terschiedlichen kulturellen Orientierungen etabliert zu haben: Auf der einen
Seite stehen moderne Einstellungen zum Lernen und die Bevorzugung des
Franzosischen als Instrument sozialer Mobilitdt, wahrend in der religiosen
Praxis traditionelle Verhaltensweisen weiterbestehen.

Ein Blick auf die schriftliche Fassung ihres Méarchens zeigt weitere kul-
turelle Orientierungen: Sie gehort zu einer grofien Gruppe von Schiiler_innen
aus Berkane, die ihre Erzédhlung im marokkanischen Arabisch verfasst haben.
Obwohl diese Entscheidung durch die Feldassistentin ermutigt wurde, ist sie
keineswegs naheliegend: Marokkanisches Arabisch wird weitgehend aus al-
len Doménen des Schriftgebrauchs ausgeschlossen, obwohl es im miindli-
chen Diskurs auch in formelleren Situationen durchaus akzeptiert wird. Der
Vorschlag, in marokkanischem Arabisch zu schreiben, war nur méglich als
eine Art Experiment — aufierhalb des reguldren Unterrichts und auf Wunsch
seltsamer Auslander, die einerseits ein hohes Ansehen genossen, andererseits
als Sonderlinge galten.

Abbildung 2: Leilas Text (marokkanisches Arabisch)
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Leilas schriftlicher Text ist eine gute Nacherzdhlung des Mérchens, obwohl
gegen Ende die Kohdrenz der Geschichte verlorengeht. Sie greift auf Prinzi-
pien der von ihr in der Schule gelernten Orthographie zuriick, die wir — im
Anschluss an Myers—Sco’c’con34 — als schriftkulturelle Matrix bezeichnen3®, um

34 Carol Myers-Scotton, Duelling Languages. Grammatical Structure in Codeswitching,
Oxford 1993.

35 Zur Diskussion dieses Konzepts vgl. Maas/Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen
und Barrieren bei marokkanischen Kindern in Deutschland, S. 20-22; dies., Schrift-
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eine Varietdt zu verschriften, die zuvor noch nicht geschrieben wurde. Eines
der fiir das Arabische aufgestellten Prinzipien lautet, dass alle Worter min-
destens aus zwei Buchstaben bestehen. Wenn nun ein Wort wie zum Beispiel
eine Praposition nur aus einem Laut besteht und also nur mit einem Buch-
staben geschrieben werden mdisste, muss es daher mit dem folgenden No-
men oder Determinierer zusammengeschrieben werden. So schreibt Leila in
der ersten Zeile (1) ihres Textes:

Textauszug Leila 1 aus Abbildung 2

shols JstJi Sl

kan i-ddi |I-makla I~I-fallaha
sei:PST.3SGM 3SGM-nehm DEF-essen zu=DEF-Bauer.PL
Er brachte Essen zu den Bauern.

In diesem Satz wird die Praposition {l=} »zu« mit der folgenden NP »die
Bauern« zusammengeschrieben. Sie stimmt damit mit der Orthographie des
klassischen Arabisch {iberein und folgt phonologisch zugleich dem marok-
kanischen Arabisch. Im klassischen Arabisch miisste der Satz mit einer ande-
ren Préposition, namlich {?ila} geschrieben werden. Da diese aus drei Buch-
staben besteht, muss sie auch als eigenes Wort getrennt geschrieben werden.
In dem Textauszug 1 kommt es aber nicht zum Konflikt mit dem marokkani-
schen Arabisch einerseits und der arabischen Schrift andererseits, weil es
auch im klassischen Arabisch eine Praposition {li-} gibt, die mit dem folgen-
den Nomen zusammengeschrieben wird.
In der nachsten Zeile in Leilas Text finden wir eine andere Losung:

Textauszug Leila 2a, 2b aus Abbildung 2

(2a) fi~ja wahad I-habba e 2b) r-rzl
in=1SG INDEF DEF-Blase in= DEE-Fuf

Ich habe eine Blase an meinem Fufs.

In diesem Fall ist das entsprechende Graphem fiir die Préposition {f=} des
marokkanischen Arabisch <_i> »fi:« und wird folglich als selbststandiges
Wort geschrieben. In dieser zweiten Version verletzt Leila die Lauttreue zum
marokkanischen Arabisch. Warum? Im klassischen Arabisch gibt es nur die
Préaposition {fi:}, die nicht mit dem folgenden Nomen verbunden werden
darf, da sie mit einem langen Vokal geschrieben wird. Leila 16st hier einen
Konflikt {iber die Schreibung der Préposition {f=} des marokkanischen Ara-

kulturelle Ausdrucksformen der Identitatsbildung bei marokkanischen Kindern und
Jugendlichen in Marokko, S. 8f.
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bisch auf normative Weise, indem sie sie durch die klassische arabische Pra-
position {fi:} ersetzt. Ihr Text, in dem noch einige weitere solcher normativen
Schreibungen vorkommen, kann deswegen als ein Kompromiss zwischen
>wilden< und orthodoxen Schreibungen verstanden werden — ein Weg, ver-
schiedene Werte zu integrieren. Dies entspricht recht genau Leilas Einstel-
lungen tiber Religion und beruflicher Karriere, Franzosisch und klassischem
Arabisch.

4.3 Aicha: ein Weg zur Emanzipation?

Aicha ist eine Sechstkladsslerin in der al-Massira-Schule in Berkane, die in ei-
nem wohlhabenderen Viertel als Houdas Schule liegt. Der Vater ist Handler
und hat geringe Schulbildung, die Mutter ist nur zwei Jahre zur Schule ge-
gangen, weil die Schule zu weit vom Haus entfernt war. Riickblickend be-
dauert die Mutter das, und sie findet es auch fiir eine Frau besser, berufstitig
Zu sein.

Da die Eltern Aicha beim Lernen nicht helfen kénnen, lernt sie meistens
allein; wenn sie etwas nicht versteht, geht sie zu ihrer gleichaltrigen Nachba-
rin, die auch in der 6. Klasse ist. In der Familie beten alle und lesen den Ko-
ran, sogar die Grofmutter, die erst vor Kurzem in einer Moschee lesen ge-
lernt hat. Die Mutter findet, dass religiose Erziehung vor allem eine Aufgabe
der Eltern ist. Aicha findet es nicht schwer, im Koran zu lesen, aber sie selbst
betet nicht (vgl. Kapitel 3.1).

Aichas Lieblingsfach und Lieblingssprache ist Franzosisch. Sie ist fiir
sie nicht nur die schonste und die wichtigste Sprache, sondern auch die, von
der sie sagt, dass sie sich in ihr am besten ausdriicken kann und sie am liebs-
ten spricht. Sie war in der modernen Vorschule, und sie findet diese auch
besser. In ihren Einstellungen zum Lernen stimmt sie mit Leila iiberein.

Aicha verschriftet die Fabel in Hocharabisch. Nur im ersten Satz setzt
sie mit drei Wortern hadi wahed |I-marra »es war einmal« (Abb. 3, Textauszug
1) in marokkanischem Arabisch ein, gibt aber diesen Versuch sofort wieder
auf, klammert die Worter und ersetzt sie durch das hocharabische Gegen-
stiick da:t-a jaum-in (Abb. 3, Textauszug 2). Der Text bricht nach sechs Zeilen
ab, die Fabel wird also nicht vollstindig erzahlt. Der hocharabische Text
weist eine Reihe von Unsicherheiten auf, an einigen Stellen kommt es auch
zum Wechsel ins marokkanische Arabisch, wie z.B. in Zeile 4 (Abb. 3, Text-
auszug 3): fa~t"ah-t »und es fiel«. Das ist eine Form, deren erster Teil (die
Konjunktion fa) dem Hocharabischen entstammt, wahrend das Verb nur im
marokkanischen Arabisch gebrauchlich ist. Sie kann also das von ihr gewé&hl-
te formelle Register nicht durchhalten, entscheidet sich aber auch nicht fiir
das marokkanische Arabisch als der Sprache, die sie eindeutig besser be-
herrscht.
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Abbildung 3: Aichas Text (Hocharabisch)
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Bei der Nacherzdhlung der Fabel auf Arabisch bemiiht sich Aicha nicht um
Vollstandigkeit und stilistische Ausgestaltung. Das deutet darauf hin, dass
Arabisch in einem schulischen Kontext den eher unmarkierten Fall darstellt
und die Sprache bei Aicha nicht mehr mit religiosem Symbolwert behaftet ist.

Aicha steht fiir den modernen Lerntyp, da sie die Rolle des Verstehens
fiir den Schulerfolg betont. In Bezug auf das gesamte Sample befindet sich
Aicha in Ubereinstimmung mit der Mehrheit der Sechstklassler (vgl. Tab. 3).

Zusatzlich zur modernen Orientierung ihrer Lernauffassung, die mit
Leila vergleichbar ist, grenzt sich Aicha in religioser Hinsicht deutlich von
ihrem familidren Umfeld ab. Dies zeigt auch ihre Sprachpriferenz fiir das
Franzosische. Diese Affinitit vermindert zugleich den symbolischen Wert
des Hocharabischen. Franzosisch ist — im Unterschied zum Hocharabischen —
eine fiir alle anderen Familienmitglieder unzugangliche Sprache, die nur
aufgrund ihrer besseren Berufsmoglichkeiten hoch bewertet wird, ohne dass
damit etwas iiber die tatsdchlichen Sprachkenntnisse ausgesagt ist.

4.4 Farida: ein frommer Weg zur modernen Literalitit?

Bei der letzten Fallstudie aus Marokko geht es um eine Familie, die Migrati-
onserfahrung auf internationaler Ebene hat. Die Drittkldsslerin Farida wurde
in den Niederlanden geboren, lebte einige Zeit in Marokko, kehrte dann
zeitweise wieder in die Niederlande zuriick und befindet sich seit Schulein-
tritt in Berkane. Wahrend der Vater einen Bauernhof aufierhalb Berkanes be-
sitzt, leben einige der &dlteren Geschwister und auch andere Verwandte im-
mer noch in den Niederlanden, und es gibt auch noch eine Riickkehroption —
zum Beispiel im Fall Faridas, wenn sie in der marokkanischen Schule nicht
erfolgreich sein sollte.
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In Faridas Familie hat religioses Leben eine grofle Bedeutung. Farida
selbst sagt, dass sie gerne im Koran liest und auch schon einige Verse aus-
wendig kennt. Obwohl sie in einer modernen Vorschule in Marokko war,
halt sie die Koranschule fiir besser. Nach ihrer Riickkehr aus den Niederlan-
den begann ihre Mutter, in einer Moschee schreiben und lesen zu lernen,
»zusammen mit alten Frauen«. Jetzt kann sie schon einige Koranverse lesen.
Sie wiinscht sich, dass Farida ein Kopftuch tréagt, aber sie mochte es ihr nicht
aufzwingen. Man kann sich vorstellen, dass dieses Thema fiir Konflikt in der
Familie sorgte, denn Faridas Mutter berichtet im Interview ausfiihrlich von
einem Rat, den ihr Faridas Klassenlehrer in Marokko gab:

Interview-Transkript 7 aus dem Interview mit der Mutter von Farida

mazal w~ana ma byi-t~f n-dir Sli~ha b~s-sif
noch nicht und-1SG NEG woll-1SG.PF=NEG 1SG.IPF-mach: auf=3SGF mit=DEF-Schwert
Aber jetzt noch nicht. Und ich mochte es ihr auch nicht mit Gewalt aufzwingen.

ila dar-tu b~s-sif Matalan t-xraz I~z-zanga
wenn mach:-2PL.PF  mit=DEF-Schwert zum Beispiel 3SGF.IPF-ausgeh auf=DEF-Strafle
Wenn ihr es mit Gewalt macht, zum Beispiel... geht sie hinaus  auf die Strafle

w  t- hijjed~u d- dir ~u f~s-sak walajenni byi-na
und 3SGF.IPF-ableg:-3SGM 3SGF.IPF-steck:=3SGM in-DEF-Tasche aber woll-1PL.PF
legt es ab Und steckt es in ihre Tasche Aber wir méchten

n- yars-u fi~ha b~d- din b~d- din

1.IPF-pflanz:-PL in=3SGF mit=DEF-Religion mit=DEF-Religion

die Religion in sie einpflanzen.

Der Lehrer, der von der Mutter zitiert wird, vertritt ein Modell religioser Er-
ziehung, das die Idee des >Einpflanzens« des Glaubens in das Herz des Kin-
des hervorhebt. AuBSerer Zwang wiirde nur zu Ungehorsam der Tochter au-
Berhalb des Elternhauses fithren, nur durch Einsicht kénne religioses Verhal-
ten erfolgreich eingefiihrt werden. Die Mutter stimmt dieser Ansicht zu. Sie
kniipft dabei an Erfahrungen in den Niederlanden an, wo, wie sie sagt, »die
Maédchen nicht geschlagen werden, wenn sie keine Kopftiicher tragen méch-
ten.« Gleichzeitig hebt Faridas Mutter aber hervor, dass die religiose Erzie-
hung fiir die Eltern zu schwierig sei, vor allem wenn ihre eigene Bildung
nicht ausreiche. Deshalb seien sie auf die Hilfe der Lehrer angewiesen. Diese
Ansicht vertritt eine Mehrheit der in Berkane befragten Miitter (Tabelle 8).
Wihrend in Klasse 1 und 2 die Mehrheit der Miitter die gleiche Ver-
antwortung von Lehrern und Eltern fiir die religiose Erziehung hervorhebt,
sehen sie sie in den Klassen 5 und 6 vor allem als Aufgabe der Eltern an. Der
Unterschied konnte dadurch erkldrt werden, dass in den ersten Schuljahren
der Religionsunterricht das Uben der Gebete und das Kennenlernen der Ri-
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tuale einschliefst, wahrend in hoheren Klassen das Fach rislamische Erzie-
hung« eher mit Wissen als mit Moral und religioser Praxis verbunden ist.

Tabelle 8: Berkane: Verantwortung fiir religiose Erziehung (Interviews mit
Miittern aus Berkane, N = 59)

Religiose Erziehung ist Aufgabe...

Klasse des Lehrers und der Eltern vor allem der Eltern keine Angabe
1+2 (N=19) 8 3 8

3 (N=11) 2 0 9

4 (N=10) 5 0 5

5(N=9) 1 4 4

6 (N=10) 2 6 2

Gesamt 18 13 28

Faridas Mutter verbindet die Frage der religiosen Erziehung direkt mit dem
Umfang der schulischen Bildung der Eltern:

Interview-Transkript 8 (Faridas Mutter)

x3s® I-qurfan i-Sallam~hum i-9allom~hum t-tarbija baYda
Notig DEF-Koran 3SGM.IPF-lehr:=3PL 3SGM.IPF-lehr=3PL DEF-Erziehung  sozusagen
Der Koran muss ihnen, sozusagen, in der Erziehung beigebracht werden —

|- islamij-a f~l-mdrasa u l-walid Sawad tani i- dir 3-3ahd
DEF-islamic-F  in=DEF-Schule und DEF-Vater = wieder 3SGM.IPF-mach: DEF-Anstrengung
in der islamischen Erziehung in der Schule. Und der Vater strengt sich dann auch an

djal~u Sawad ila huwwa qari X35°s*~U i-fahham~hum
von=3SGM  wieder ob 3SGM les:PZA  notwendig=3SGM 3SGM.IPF-verstehen_lass:=3PL
seinerseits, wenn er in der Schule war, er muss sie dazu bringen, zu verstehen.

Obwohl Farida einige Erfahrungen mit der modernen Vorschule hat, bewer-
tet sie das Auswendiglernen hoéher als das Verstehen. Auch bei Farida wurde
der schriftliche Text des Marchens untersucht, um zusétzliche Hinweise auf
ihre kulturelle Orientierung zu bekommen. In direktem Vergleich mit Leila
kann die Schreibung der Praposition {fi:} in Abb. 4 zitiert werden (Textfeld
Zeile 2).

In diesem Fall wird die Regel zur Schreibung der Praposition {fi} im
klassischen Arabisch als graphisches Wort zugunsten einer konsistenten
Anwendung des orthographischen Prinzips verletzt, monographematische
Préapositionen mit dem folgenden Wort zusammenzuschreiben. Dies ist ein
generelles Merkmal von Faridas Text, der in der Reproduktion der phonolo-
gischen Strukturen des marokkanischen Arabisch sehr konsistent ist. Die hier
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verwendete arabische Graphie wird in einer kreativen Weise eingesetzt, die
nicht auf die 1:1-Reproduktion klassischer Wortformen zielt.

Abbildung 4: Faridas Text (marokkanisches Arabisch)
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Textauszug aus Abbildung 4

Jx s
f~ razl~i wahed habba
in=Fuf$=1SG INDEEF Blase

Ich habe eine Blase an meinem Fuf.

Interpretiert man Faridas Schreibpraxis auf der Folie ihres sozialen Hinter-
grunds, stimmt diese weder mit ihren Einstellungen zum Lernen noch mit
ihrer religios begriindeten Orientierung zum Hocharabischen {iberein. Ein
Einfluss ihrer Migrationserfahrung kann ausgeschlossen werden, da sie kei-
nen intensiven Kontakt mit der niederldndischen Vorschule hatte. Ihre
Schreibpraxis ist daher wahrscheinlich durch ein verborgenes Prinzip der
marokkanischen Schule selbst beeinflusst: Denn — ohne es explizit zu dufiern
— beziehen marokkanische Schulen in den letzten Jahren die sprachlichen
Ressourcen der Lernenden (und somit die sprachlichen Varietdten) immer
stdarker in den Unterricht ein. Und je mehr der Unterricht an den sprachlichen
Ressourcen3® seiner Schiiler_innen ansetzt, desto starker wird er mit dem
normativen Zugang zur Unterweisung des klassischen Arabisch in Konflikt
geraten.

36 Dies zeigt sich in einigen Abschnitten der >Charte nationale d‘éducation et de forma-
tion¢, dem Basisdokument fiir die Reform des marokkanischen Bildungssystems, das
bereits von Konig Hassan II. 1999 in Auftrag gegeben wurde (Royaume de Maroc
1999). Fiir eine genauere Analyse dieser Charta vgl. Jan Jaap de Ruiter, Analyse (so-
cio-)linguistique de la »Charte nationale marocaine d’éducation et de formation, in:
L’arabisant. Journal de 1’Association Francaise des Arabisants (AFDA), 35. 2001,
S. 63-75.
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5 Der Erwerb arabischer Literalitat durch Marokkaner
in Deutschland

Der Erwerb der Literalitit und die religidse Sozialisation von marokkani-
schen Kindern in Deutschland verlaufen in einem Kontext, der sich sehr stark
von dem marokkanischer Kinder in Marokko unterscheidet. Marokkanische
Migranten in Deutschland, wie auch in den Niederlanden, stammen {iber-
wiegend aus der Rif-Region im Nordosten Marokkos und sprechen als Mut-
tersprache Tarifit, eine Berbervarietit.3” Die erste Generation emigrierte in
den frithen 1960er Jahren, kurz nach dem letzten Aufstand der Ait Ouriagel
gegen die marokkanische Regierung. Der Norden, eine traditionell am Rande
des Sultanats gelegene Region, blieb in Bezug auf ihre 6konomische und kul-
turelle Entwicklung auch nach der Ausrufung der Unabhangigkeit riickstan-
dig. Die Mehrheit der ersten Gastarbeiter konnte nicht lesen und schreiben,
weder auf Arabisch noch auf Spanisch, der offiziellen Sprache des ehemali-
gen Protektorats in dieser Region. Als ganze Familien Mitte der 1970er Jahre
nach Deutschland einwanderten, sah sich das deutsche Schulsystem mit ei-
ner Migrantenminderheit konfrontiert, die besondere Probleme mitbrachte.
Das schulische Scheitern vieler marokkanischer Kinder ist in den Schulstatis-
tiken der damaligen Zeit dokumentiert. In dieser Situation kam es — neben
anderen Pilotprojekten — zur Einfiihrung des Arabischen als Schulfach im
Rahmen eines muttersprachlichen Unterrichts. Aber auch die Migrantenver-
eine machten die Bildungsarbeit zu ihrer Aufgabe.

5.1 Arabischunterricht in Deutschland: Moscheeverein und staatlicher
Unterricht

Als wir unsere Feldforschungen in Essen durchfiihrten, kooperierten wir mit
einer muslimischen Vereinigung, die zwar allen Muslimen offenstand, die
aber von Marokkanern aus der Rif-Region geleitet wurde. Wir besuchten
Kinder wéhrend des Sonntagsunterrichts und des Gebets in den Rdumen die-
ses Vereins, wir kontaktierten mehrere Familien, arbeiteten in den Schulen
und fiihrten ein Projekt zur Hausaufgabenbetreuung am Nachmittag durch.
Dieser Beitrag legt den Fokus auf die Kinder des Moschee-Netzwerkes —

37 Ulrich Mehlem, Die marokkanische Gemeinschaft in der Bundesrepublik Deutsch-
land, in: Ethnische Minderheiten in Deutschland. Arbeitsmigranten — Asylbewerber
— Auslander — Fliichtlinge — Regionale und religiése Minderheiten — Vertriebene —
Zwangsarbeiter (Berliner Institut fiir vergleichende Sozialforschung), 4. Lieferung,
Berlin 1996, 3.1.14.1-31; ders., Zweisprachigkeit marokkanischer Kinder in Deutsch-
land. Untersuchungen zu Sprachgebrauch, Spracheinstellungen und Sprachkompe-
tenzen marokkanischer Kinder in Deutsch, marokkanischem Arabisch und Berber
(Masirisch) in Dortmund, Frankfurt a.M. 1998.
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wohl wissend, dass diese Gruppe nicht fiir alle in Deutschland lebenden Ma-
rokkaner représentativ ist.

Die arabische Samstags- und Sonntagsschule stellt eine der wichtigsten
kulturellen Aktivitdten des Elternvereins dar. In der zweiten Etage eines Hin-
terhofgebdudes wurde eine Moschee eingerichtet, die Platz fiir hundert Besu-
cher bietet. Der Raum kann zweigeteilt werden. Zwei andere Rédume in der
unteren Etage werden auch als Klassenzimmer genutzt. Auf diese Weise
konnen 50-60 Kinder in verschiedenen Alters- und Lernstandsgruppen
gleichzeitig unterrichtet werden.

Tabelle 9 gibt Aufschluss tiber den Besuch des Arabischunterrichts aller
marokkanischen Kinder, deren Texte in Deutschland erhoben wurden:

Tabelle 9: Arabischunterricht marokkanischer Kinder in Deutschland38
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Klasse 2 3 7 1 11
Klasse 3-4 1 9 3 1 14
Klasse 5-7 13 4 3 3 23
Klasse 8-10 2 8 2 8 1 25
Gesamt 3 33 16 12 4 6 73

Arabisch als Schulfach wurde in einigen Bundeslandern in den 1980er Jahren
eingefiihrt. Es wurde drei bis fiinf Stunden pro Woche, meistens am Nach-
mittag, unterrichtet. Der Besuch war nicht obligatorisch. Zur Zeit dieser Stu-
die wurde Arabischunterricht in den Klassen 1-63° erteilt. Die Tabelle ver-

38 MEU = staatlicher muttersprachlicher Erganzungsunterricht. Dieser wird zwar auch
in der Sekundarstufe I angeboten, er wurde aber nur von einem Teil der befragten
Schiiler_innen tiber die Grundschule hinaus besucht.

39 Fiir eine weitergehende Diskussion zum Thema des muttersprachlichen Arabischun-
terrichts in Deutschland siehe Ulrich Mehlem, Linguistic Situation and Mother Ton-
gue Teaching for Migrants from Arab Countries in the Federal Republic of Germany,
in: Indian Journal of Applied Linguistics, 1994, S. 247-267; ders., Zweisprachigkeit
marokkanischer Kinder in Deutschland; Piroska Masthoff, L’Allemagne, in: Herman
Obdeijn/Jan Jaap de Ruiter (Hg.), Le Maroc au cceur de I'Europe. L’enseignement de
la langue et culture d’origine (ELCO) aux éleves marocains dans cinq pays euro-
péens, Leiden 1998, S. 213-256. Piroska Masthoff zitiert aus Interviews mit verschie-
denen Vertretern des Bildungswesens, allerdings sind die von ihr dargestellten
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mittelt kein repréasentatives Bild, zeigt aber auf, dass eine deutliche Mehrheit
der untersuchten Kinder Arabisch zumindest einige Zeit in der staatlichen
Schule und/oder in der Moschee lernte. Bis zur sechsten Klasse existierten
beide Systeme nebeneinander. Die Gruppe der Kinder, die beide besuchte, ist
jedoch sehr klein.

Der Verein hatte sich zum Ziel gesetzt, modernes Hocharabisch zu un-
terrichten, nicht nur den Koran. Aus diesem Grund wurden aktuelle Schul-
biicher aus Jordanien verwendet. Diese Biicher beinhalteten wenig Text oder
Bilder, die fiir die Interpretation einer Situation hilfreich gewesen waren.
Nach dem Lesen einer neuer Lektion erklarten die Lehrer unter Zuhilfenah-
me des marokkanischen Arabisch oder des Deutschen die neuen Vokabeln.
Wenn der Text von den Schiiler_innen gelesen wurde, verbesserte die Lehr-
kraft immer die falsche Aussprache. Es folgten Ubungen zu Phonem-Gra-
phem-Analyse von Wortern, Textverstandnistests sowie Liickentexte. Ledig-
lich am Ende der Stunde und nur in den héheren Klassen wurden einige Ko-
ranverse gelernt.

Das Koranstudium bestand aus dem gemeinsamen Vortragen von eini-
gen Versen durch die ganze Klasse. Der Lehrer nahm die Rolle des Imam ein
und rezitierte den ersten Halbvers. Daraufhin antwortete die Klasse im Chor
und der Lehrer ging zum zweiten Halbvers {iber. Die Schiiler_innen mochten
diese Sitzungen und fragten manchmal sogar: »Wann rezitieren wir wieder
den Koran?«. Hieran nahmen alle Kinder aktiv teil, was im normalen Unter-
richt bei einigen nicht der Fall war.

Was die Faszination am Rezitieren des Korans ausmachte, war die blo-
Be Artikulation — nicht der Inhalt und seine Bedeutung, deren Erklarung so-
gar dem Lehrer hatte Schwierigkeiten bereiten konnen. Reim und Rhythmus
sind die Bestandteile von Poesie, die sehr einfach auch in einer vollig unbe-
kannten Sprache begriffen werden. Die Freude beim Rezitieren glich den in-
terviewten Schiiler_innen in Berkane. Diese Ubung stand aber nicht in Zu-
sammenhang mit dem Erwerb der Literalitat in der staatlichen Schule.

Sachverhalte nicht immer zutreffend. Zur Einfithrung in padagogische Themen und
Materialien des muttersprachlichen Arabischunterrichts der Klassen 1-6 siehe Majidi
Boukhchana u.a., Arabisch fiir maghrebinische Kinder in Deutschland — eine Lern-
kartei fiir den muttersprachlichen Erganzungsunterricht Arabisch, in: Ingelore
Goldmann (Hg.), Beitrage zur Fachdidaktik Arabisch. Didaktische und methodische
Probleme des modernen Arabischunterrichts, Frankfurt a.M. 1993, S. 145-172; W.
Hamann/H. Mokhlis, Didaktische und methodische Probleme des muttersprachli-
chen Ergéanzungsunterrichts Arabisch, in: ebd., S. 173-182.
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5.2 Literalitiat im Arabischen in der Bildungsarbeit
mit marokkanischen Frauen in Deutschland

Innerhalb des Elternvereins gab es auch einen Gesprachskreis marokkani-
scher Frauen, der sich einmal pro Woche traf. Das Ziel dieses Zirkels war es,
die islamische Religion zu studieren und gleichzeitig Leseiibungen des Koran
zu praktizieren. Eine unserer Feldassistentinnen, Mina Zinify, war bei eini-
gen Treffen zugegen.4O
Diese Treffen konnen als eine neue Form eines Leseevents beschrieben
werden, das sich unter spezifischen Diasporabedingungen entwickelt hat: 1)
Die Architektur der Moschee lieff einen separaten Raum fiir Frauen, der
gleichzeitig mit dem Hauptraum verbunden wére, nicht zu. Daher konnten
die Frauen nicht am religiosen Dienst der Méanner teilnehmen, noch nicht
einmal aus einem abgeschlossenen Bereich heraus. Sie waren also gezwun-
gen, das Gebet und andere religiose Handlungen fiir sich selbst anderweitig
zu organisieren. 2) Die Diasporasituation verlangte eine Entscheidung da-
riiber, welche Praktiken mit dem Islam vereinbar sind und welche nicht. Als
Muslime in einer deutschen Stadt von ca. 600.000 Einwohnern waren diese
Frauen mit vielen Fragen konfrontiert: Wie soll ein untadeliges Verhalten
aussehen? Wie sollen ihre Kinder unterrichtet werden? Wie sollen sie sich
Nicht-Muslimen gegeniiber verhalten? Sie brauchten Antworten, die ihnen
ihre Médnner oder Verwandte allein und im hduslichen Kontext nicht geben
konnten, sondern nur weibliche Autoritaten des religitsen und 6ffentlichen
Lebens. Diese beiden voneinander unabhingigen Griinde fiihrten zu einer
neuen Praktik dieser Frauen, die in gewisser Hinsicht zwar traditionell war,
auf der anderen Seite aber sehr modern, selbst im Vergleich mit den Verhilt-
nissen in Marokko.41
Marokkanische und andere Frauen, die alle iiber unterschiedliche

miindliche und schriftliche Sprachkompetenzen verfiigten, trafen sich in die-
sem Zirkel. In unserem Bericht haben wir fiinf charakteristische Gruppen be-
schrieben:
1. Einige wenige der Frauen sind in der Lage, einen langeren Paragraphen

im Koran zu lesen, niederzuschreiben oder auswendig zu rezitieren. Sie

kénnen ebenso einen erklarenden Kommentar in Bezug auf einen Vers

40 Die erste Version des Berichts von diesen Treffen wurde auf Franzgsisch im Rahmen
des Programms CONNECT (23-IT-039) im November 2000 erstellt, vgl. Carine De-
jean u.a., Femmes marocaines immigrées (ou issues de I'immigration) en Europe. Bi-
bliographie analytique et premiers résultats de 'enquéte, Osnabriick 2000.

41 Erst in den letzten 20 Jahren hat sich in Marokko eine Bewegung zur Massenalpha-
betisierung entwickelt, in der religiése Verbande neben anderen Nichtregierungsor-
ganisationen eine grofle Rolle spielen; vgl. Ahmed Boukous/Fatima Agnaou: Al-
phabetisation et development durable au Maroc: Réalité et perspectives, Rabat 2001.
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verfassen, indem sie andere Biicher konsultieren. Nur diese Frauen sind in
der Lage, eine Sitzung des Zirkels als Moqddima (Leiterin) zu fiihren.

2. Eine andere Gruppe von Frauen kann im Regelfall den Korantext lesen.
Ihre Lesefdhigkeiten erlauben es ihnen, den geschriebenen Text zu deko-
dieren und miindlich wiederzugeben. Sie haben jedoch Schwierigkeiten,
diesen Text zu verstehen und zu interpretieren.

Diese ersten beiden Gruppen konnen als autonome Leser bezeichnet werden.

Sie besitzen die Fahigkeit, unbekannte Texte des Korans, eines anderen Bu-

ches oder einer Zeitung zu entschliisseln.

3. Eine dritte Gruppe von Frauen kann den Koran nur mit Schwierigkeiten
lesen. Dieses hat verschiedene Ursachen: a) Sie beherrschen das Prinzip
des Dekodierens nicht ausreichend genug, b) sie kennen nicht gentigend
Worter des klassischen Arabisch, um zumindest ein grundlegendes Ver-
stehen des Textes zu erreichen. Fiir sie bedeutet das Auswendiglernen eine
Moglichkeit, die Liicke zwischen dem Mangel an Dekodierfahigkeiten und
Vokabelunkenntnis zu schliefSen. Der geschriebene Korantext aktiviert die
bereits gespeicherten Sdtze. Diese Frauen nutzen den Koran im Bildmo-
dus. Sie konnen keinen unbekannten Text lesen.

4. Die vierte Gruppe, zu welcher die meisten berbersprachigen Frauen z&h-
len, besteht aus Analphabeten im engsten Sinne des Wortes. Sie sind nicht
in der Lage, einen Zusammenhang zwischen Buchstaben und Lauten her-
zustellen.

5. Die letzte Gruppe setzt sich aus Maddchen und jungen Frauen zusammen,
die in Deutschland aufgewachsen sind. Sie sind autonome Leserinnen, al-
lerdings nicht im Arabischen. Sie lernen zwar Arabisch in der Moschee,
dies reicht jedoch nicht aus, um den Koran lesen zu kénnen. Gleichzeitig
sind sie sehr an Fragen der Religion und ihrer Anbindung an den Alltag
interessiert.

Die Interaktion dieser unterschiedlichen Frauen in den Sitzungen des Zirkels
fiihrt zu vielen Ubersetzungsaktivititen. Zuerst wird der Koran, ein Vers
nach dem anderen, von den Frauen reihum laut vorgelesen. Das Lesen wur-
de vorher zu Hause getibt. Frauen, die nicht lesen oder die Verse auswendig
aufsagen konnen, sind nicht dazu verpflichtet, dies zu tun. Nachdem das Le-
sen eines Verses beendet ist, gibt die Leiterin weitere Informationen zu die-
sem Vers im modernen Standardarabisch. Es handelt sich dabei um eine vor-
bereitete, schriftliche Erkldarung, die von der Moqddima laut vorgelesen wird.
Da dieses nur von einer Minderheit der Frauen verstanden wird, miissen an-
dere Register benutzt werden: Oft wird der geschriebene Satz noch einmal
auf Marokkanisch-Arabisch oder in einer Zwischenvarietit vorgelesen. Er
muss manchmal auch von einer der bilingualen Frauen ins Berberische iiber-
setzt werden. Fiir die jiingeren Frauen ist jedoch die einzige effiziente Losung
das Dolmetschen ins Deutsche.
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Diese Praktiken der marokkanischen Frauen in einer konservativen is-
lamischen Vereinigung widerlegen die Befiirchtung, dass moderne Literalitat
fiir eine traditionelle religitse Weltanschauung, in der das Lesen nicht die
Funktion von Entdecken neuer Informationen tiber neue Themen hat, son-
dern nur das Rezitieren vom Auswendiggelernten bedeutet, schédlich ist.
Wie auch der Effekt der Schulbildung in Marokko, stirkt die Diasporaerfah-
rung in Deutschland das verstehende Lesen von Texten im Gegensatz zum
bloflen Rezitieren, zumal die Notwendigkeit, religiose Lehren zu erkléren, in
einer Diasporasituation, in der sikulare und andere religiose Einstellungen
omniprédsent sind, sogar noch zwingender ist.

Im Folgenden werden nun drei Fallstudien von Kindern vorgestellt, die
innerhalb des Moschee-Netzwerks untersucht wurden. Eine Entsprechung
im deutsch-marokkanischen Sample haben zumindest auf der sozialen Ebene
die marokkanischen Falle von Farida, Houda und Aicha. Ein Fall, der mit der
Mittelschicht-Familie von Leila in Berkane korrespondiert, fehlt dagegen in
diesem Teilsample aus Deutschland.

6 Literale Praktiken marokkanischer Kinder in Deutsch-
land: drei Fallstudien

6.1 Souad: unterschatzter Erwerb der Literalitat im Deutschen

Wir beobachteten die Zweitklésslerin Souad tiber zwei Jahre ihrer Schulkar-
riere hinweg. Sie kam in unsere Hausaufgabenbetreuung, als sich herausstell-
te, dass sie die zweite Klasse wiederholen muss. Dieser Umstand war nicht
ihren miindlichen Deutschkenntnissen geschuldet, auf die Souad sehr stolz
war und welche sie gut einzusetzen wusste, um ihren Willen bei anderen
durchzusetzen. Sie unterhielt sich {iber alle Arten von Themen gern, ein-
schliefllich des unterschiedlichen Verhaltens von Deutschen und Marokka-
nern, Religion, Ehe, Sexualleben usw. Laut ihrem Bericht sprach sie zu Hause
mit ihren Eltern Berberisch und mit ihren Geschwistern Deutsch. Da ihre
Mutter arabischer Abstammung war, gab Souad an, auch etwas marokkani-
sches Arabisch zu kennen. Als sie dazu aufgefordert wurde, eine Bilderge-
schichte nachzuerzdhlen, war sie auch tatsichlich in der Lage, dies in drei
Sprachen zu tun, eben auf Deutsch, auf Berberisch und auf Marokkanisch-
Arabisch.

Diese miindliche Kompetenz in drei Sprachen steht im starken Kontrast
zu Souads schriftlichen Fahigkeiten. Abbildung 5 zeigt einen Auszug ihrer
Nacherzdhlung der Bildergeschichte auf Deutsch. Auf den ersten Blick
scheint sich dieser Text nicht von dem von Houda zu unterscheiden: als nicht
lesbar. Bei ndherem Hinsehen aber stellt man fest, dass er auf einer klaren
Beziehung zwischen Lauten und Graphemen basiert — im Gegensatz zu
Houdas arabischem Text. In der ersten Zeile konnen viele Worter wie
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<schtifl> >Stiefel<, <haeut Ap> >haut ab< oder <Schtiil> >Stuhl« erschlossen
werden. Souad versucht, das alphabetische Prinzip, das sie in der Schule ge-
lernt hat, zumindest implizit zu adaptieren. Ihr Problem besteht darin, dass
sie nicht immer in der Lage ist, die Worter auch orthographisch korrekt zu
kodieren. Beispielsweise realisiert sie das Phonem /f/ auch vor /t/ oder /p/
als <sch> anstelle von <s>, was aber phonographisch plausibel ist.

Abbildung 5: Souads deutscher Text (Auszug)

__%C\fli Lisch schty f//@roﬁrh{'/acai;{}l@ IL
c J[].Ié ¢l An Scht: FL/Fcen Ke Kt alalasy e
ﬁ%ﬁdﬂfﬁxpu i ol % Recrlf
@U’ZLA berHat o R ’;Qﬁb % v Hot ¢ Fe [ £ Rot: r/
i ber Ha f\ Hote /:eéé/] 7 b Lﬁf‘ i ,@,ﬁ..{i‘_
__Lefib em HGrenlant bie SitEaty baenberHole ‘
(‘{ An lovGFod nb ,éz 6Vj2;§67 /'/mfﬁi&c/?aS&h(Kra
Prtiote Kiet im Bame imlbeytibne Kletim.

Ebenfalls erscheint die Verteilung der Grof3- und Kleinbuchstaben als vollig
zuféllig. Wenn man die orthographische Regel des Deutschen zugrundelegt,
die besagt, dass der Kern einer Nominalphrase grofigeschrieben wird, kann
kein System in Souads Verschriftlichung gefunden werden.

Wenn man das schriftliche Produkt allerdings einer sorgfiltigen Analy-
se unterzieht, kann ein anderes Prinzip gefunden werden, das den Text als
eine Art geschriebene Lernersprache charakterisiert. Da Souad noch nicht in
der Lage ist, Buchstaben miteinander zu verbinden, und Wortgrenzen bei ihr
nur schwer zu bestimmen sind, benutzt sie Groflbuchstaben, um den Anfang
eines neuen Wortes anzuzeigen — zumindest wenn es sich um Inhaltsworter
handelt.#2 Ein weiteres Beispiel, das ebenfalls zunédchst unregelméafiig scheint,
ist das Schreiben von Woértern wie <kokt> >guckt, <Hote> >Hund< oder
<Rotr> >runter<. Hier wird das Phonem /u/ sehr systematisch mit dem
Buchstaben <o> kodiert. Auf diese Weise versucht Souad, einen Unterschied
zwischen den beiden verschiedenen Phonemen /u:/ und /u/ zu markieren.
Dieses ist zwar mit der orthographischen Norm nicht kompatibel, aber ein
Ausdruck fiir den Versuch, die Idee umzusetzen, dass unterschiedliche Laute

42 Die einzige Ausnahme ist der Gebrauch der Majuskel <G>, die fiir das Madchen zu
dieser Zeit die einzig bekannte Buchstabenform fiir /g/ darstellte.
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auch unterschiedlich geschrieben werden. Souad ist auf dem Weg, Literalitat
trotz verschiedener Hindernisse im schulischen Bereich zu erwerben.

Diese kurze Analyse®3 zeigt, dass Souad ihre miindlichen Kenntnisse
des Deutschen fiir den Erwerb der Literalitiat zu nutzen versucht — ein Unter-
fangen, bei dem sie von ihren Lehrern allein gelassen wird.

Allerdings verlief ihre Schulkarriere im islamischen Verein noch dra-
matischer. In einem Test, der am Ende ihres dritten Schuljahres in der Mo-
schee durchgefiihrt wurde, fiel sie komplett durch. Die Lehrer entschieden,
sie nicht nur dieselbe Klasse wiederholen zu lassen (was der Halfte der Kin-
der in dieser Klasse widerfuhr), sondern sie noch weiter zurtickzustufen, was
sie mit einem, wie sie es nannten, dramatischen Riickgang ihres Klassisch-
Arabischen begriindeten. Als wir Souad in der staatlichen Schule im Herbst
besuchten (sie war in die dritte Klasse versetzt worden), weigerte sie sich,
auch nur ein Wort auf Berberisch oder Arabisch zu sagen. Dafiir war sie auf
ihre Fortschritte im Deutschen sehr stolz — nicht nur beim Erzdhlen einer Ge-
schichte, sondern auch beim Schreiben. Trotz ihrer Schwierigkeiten beim Er-
werb der Schreibfertigkeiten liefs sich Souad von der deutschen Sprache nicht
abschrecken. Ganz im Gegenteil: Ihre Schreibungen machen deutlich, dass sie
in der deutsche Gesellschaft angekommen ist.

Wihrend sie in der Schule beachtliche Fortschritte beim Erwerb der
Prinzipien von Schriftlichkeit und schriftlichem Diskurs erzielte, konnte sie
diese Fahigkeiten nicht auf den Arabischunterricht in der Moschee iibertra-
gen — obwohl dieser nicht auf das blofle Rezitieren der Koranverse be-
schrankt war. Das liegt an der Zielsprache des klassischen Arabisch, dessen
Unterricht die Prinzipien von Literalitdt zu vermitteln versucht, ohne die
miindliche Kompetenz der Schiiler_innen zu berticksichtigen.

6.2 Mounir: kulturelle Integration im Gewand arabischer Buchstaben

Wie Souad ist der Fiinftkldssler Mounir in Deutschland geboren. Seine Eltern
stammen aus Sghanghane, einer Kleinstadt am Rande von Nador. Sein Vater,
ein Migrant der ersten Generation, spielt eine zentrale Rolle in dem islami-
schen Verein. Er hat die Koranschule in Marokko als ein Taleb abgeschlossen,
als jemand, der in der Lage ist, den gesamten Koran zu rezitieren. Alle seine
Kinder, wie auch die Kinder seiner Verwandtschaft, erhalten Arabischunter-
richt in der Moschee des Vereins. Die Verbundenheit mit Marokko ist bei der
ganzen Familie sehr grof.

Ein direkter Kontakt zu Mounirs Familie konnte nicht hergestellt wer-
den — wir trafen Mounir, seine Schwester und seinen Vater lediglich in den
Raumen des Vereins. Die Familie spricht Berberisch, sogar die Geschwister

43 Fiir eine weitergehende Analyse dieses Textes vgl. Maas/Mehlem, Schriftkulturelle
Ressourcen und Barrieren bei marokkanischen Kindern in Deutschland, S. 103-128.
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untereinander nutzen diese Sprache, auch in der Kommunikation mit der
Mutter, da diese Deutsch nur rudimentar beherrscht.

Mounir war einer der ersten Jungen, die sich bereiterklart haben, die
Bildergeschichte auf Berberisch zu erzédhlen — eine Aufgabe, die er mit nur
wenigen Unsicherheiten bewaltigt hat. Seine deutsche Version war sogar
noch ausgereifter. Fiir die Niederschrift seiner Erzahlungen wéhlte er das la-
teinische Alphabet fiirs Deutsche — sein Text weist beachtliche Kompetenzen
in der Schriftsprache auf — und das arabische Alphabet fiirs Berberische. Ob-
wohl er vorher niemals in dieser Sprache geschrieben hat — dies ist laut sei-
nem Vater nicht moglich und sollte auch nicht getan werden##, — erkannte er
sehr treffend die Unterschiede zwischen dem geschriebenen Arabisch (d.h.
klassisches Arabisch) und dem geschriebenen Berberisch mit arabischen
Buchstaben.

Abbildung 6: Mounirs berberischer Text (Auszug)
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Bei ndherer Betrachtung des berberischen Textes stellt man fest, dass die Ent-
scheidung fiir das arabische Alphabet den beachtlichen Einfluss des deut-
schen orthographischen Systems auf die Schreibkompetenz von Mounir nicht
verhindert. Selbst die arabischen Buchstaben werden nicht immer nach pho-
nologischen Prinzipien gewahlt, sondern in Anlehnung an die Verwendung
des lateinischen Alphabets fiir die deutsche Schriftsprache. So steht der
Buchstabe <s> im Deutschen fiir zwei Phoneme: am Wortanfang wird er als
/z/ artikuliert, am Wortende als /s/, in intervokalischer Position steht <s>
fiir /z/, wahrend <ss> oder <88> das /s/ darstellt. Diese systematische Ver-
teilung des s-Graphems im Deutschen kann zu einer Art Unterdifferenzie-
rung flihren, wenn man es auf das Berberische tibertrdagt. Obwohl das arabi-
sche Alphabet iiber zwei verschiedene Buchstaben fiir /z/ und /s/ unab-
hingig von ihrer Position in der Silbe verfiigt, nutzt Mounir manchmal <_.>
(<s>) zugleich fiir /z/ und /s/.

44 Vgl. Mehlem, Experiment Muttersprache.
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Ein noch groferer Einfluss der deutschen Orthographie — was wir als
die deutsche orthographische Matrix in Analogie zu der oben genannten ara-
bischen Matrix bezeichnen — kann anhand der Wortgrenzen aufgezeigt wer-
den. Wie in Kapitel 3 angefiihrt, schliefSt das Arabische einbuchstabige Wor-
ter aus. Aus diesem Grund miissen Prapositionen mit dem folgenden Nomen
oder Determinierer verbunden werden. Im Deutschen hingegen werden Pra-
positionen als unabhangige Worter behandelt, die, aufier mit dem Artikel,
nicht verbunden werden konnen. Vor allem ist die Zusammenschreibung mit
einem folgenden Nomen ausgeschlossen. In Mounirs Text lassen sich diesbe-
ziiglich Unsicherheiten feststellen, wobei letzten Endes die deutsche Matrix
die Oberhand gewinnt:

Textauszug 1 Mounir (Abbildung 6)

u"f‘ # (1b) C#g_,_af.\..: #)}J‘ﬁ (1a)

(1a) eizizwa t-azzr-an-t X~ (1b) uqzin
Bienen IPF-lauf-3PL-F nach=Hund.CS
Die Bienen verfolgen den Hund.

In diesem Beispiel wird der Buchstabe <> /x/ in seiner isolierten Form dar-
gestellt, was Wortgrenzen (#) nach links und rechts signalisiert. Gleichzeitig
wird das folgende Wort mit der Kombination Alif-Hamza <i> /?/ eingeleitet,
was in der arabischen Schrift ebenfalls eine klare Wortgrenze bedeutet. Auch
wenn der Glottisverschluss im Berberischen nicht ausgesprochen wird, nutzt
ihn Munir hier, um den Anfang eines neuen Wortes zu markieren.

Mounir nutzt also seine Kenntnisse des arabischen Systems, obwohl die
Prinzipien der deutschen Orthographie fiir die Organisation seines Textes
ausschlaggebend sind.

Dass Mounir kein Ausnahmefall ist fiir die Situation der marokkani-
schen Kinder in Deutschland, die auf Berberisch schreiben, wird in Tabelle 10
deutlich. Wahrend die marokkanische Kontrollgruppe aus Nador die Prapo-
sition und das folgende Nomen nur in 23% der Félle getrennt schreibt, ist die
Getrenntschreibung ein dominantes Merkmal bei allen Alters- und Schulty-
pengruppen in Deutschland. Einzig die Forderschiiler_innen, die dieses
Rechtschreibprinzip des Deutschen noch nicht erworben haben, liegen in der
Statistik unter dem Durchschnitt der Regelschiiler_innen. Interessanterweise
ist das Prinzip der Trennung von Préposition und Nomen in den héheren
Zweigen des deutschen Schulsystems (8.-10. Klasse Realschule und Gymna-
sium) schwicher. In dieser Gruppe fanden wir mehr Schiiler_innen, welche
die strukturellen Unterschiede zwischen den beiden Sprachen erkannt haben,
was sich auch in ihren Texten niederschlug.
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Tabelle 10:  Schreiben von monographematischen Prépositionen
im Berberischen: Deutschland und Marokko

Durchschnittl. Durchschnittl.
Anzahl an vom Prozentsatz
Anzahl an
. iy Nomen ge- der getrennten
Prépositionen " WO
‘e Toxt trennten Prapo- Prédpositionen
J sitionen je Text
Klasse 2 (N=10) 7,0 5.2 72,9%
Klasse 3-4 (N=10) 8,6 6,9 80,2%
Sonderschule (N=3) 4,3 2,0 46,0%
Hauptschule, 124 10,5 87,4%
Deutsch- 27- KL (N=7)
land Hauptschule, o
8.-10. K1 (N=11) 15,5 13,3 85,4%
Realschule/Gymna- o
sium, 5.-7. K1. (N=6) 18,0 141 78,6%
Realschule/Gymna- o
sium, 8.-10. K1. (N=7) 253 170 67,1%
Marokko Kontrollgruppe 15,3 3,6 23,8%

(Nador) (N=11)

Quelle: Maas/Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren bei marokkanischen
Kindern in Deutschland, S. 364.

Mounir kann als ein Fall von fortgeschrittener Biliteralitdt betrachtet werden,
bei dem das dominante deutsche System sogar erheblichen Einfluss auf das
mit arabischen Buchstaben geschriebene Berberisch ausiibt. Auch wenn er
das Arabische aufgrund der religiosen Bedeutung und das Berberische als
seine Familiensprache gegeniiber dem Deutschen favorisiert, beweist das
implizite Schreiben >auf Deutsch< — d.h. nach den Prinzipien der deutschen
Orthographie — einen hohen Grad an kultureller Integration.

6.3 Fouad: vom Deutschen dominierte Biliteralitat

Wie seine Schulkameraden Mounir und Souad trafen wir Fouad in der Sonn-
tagsschule der islamischen Vereinigung. Seine Familie emigrierte aus Zaio,
einer Arabisch sprechenden Enklave in der Provinz von Nador. Er versteht
kein Berberisch. Seine Familie lebt in einem anderen Teil von Essen, sodass er
mit dem Bus zur Moschee und damit zum Arabischunterricht kommen muss.
Er wird aber immer von anderen marokkanischen Jungen begleitet, die in
seiner Nachbarschaft leben. Laut seinem Lehrer gehort Fouad zu den besse-
ren Schiilern der Klasse. Parallel zu seiner Versetzung in die dritte Klasse an
der staatlichen Schule kam er auch im Verein in die dritte Klasse. Bei einem
informellen Interview, das von unserer Feldassistentin durchgefiihrt wurde,
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konnten gute Kenntnisse des marokkanischen Arabisch festgestellt werden.
Dies zeigt sich auch bei der Erzahlung der Bildergeschichte, wobei ebenso die
deutsche Version eine hohe sprachliche Kompetenz verrat.

Abbildung 7: Fouads Text (marokkanisches Arabisch)
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S omchgju¢(&\@
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Als Fouad aufgefordert wurde, die Geschichte auf Marokkanisch-Arabisch
niederzuschreiben, entschied er sich ohne Zégern fiir das arabische Alphabet,
auch wenn er damit fiir die Bewiltigung der Aufgabe grofie Anstrengungen
unternehmen musste. Als er anschliefSend den Text auf Deutsch schreiben
sollte, fiihlte er sich sichtlich wohler dabei: »Das geht ja viel leichter.«

Fouads arabischer Text zeigt einen sehr weitreichenden Einfluss der
deutschen Rechtschreibprinzipien. Wir schauen uns als Beispiel lediglich ei-
nen Satz an?®, der mit den Losungen von Farida und Leila in Marokko direkt
verglichen werden kann:

Textauszug 8 (Fouad) aus Abbildung 7

#Cl’ 5 #Sa #1J o) 1 (lay# Lo (1b)#40
u tah # hadak # 1- wald # f~I #1- ma
und fall:PFV.3SGM # DEM # DEF-Junge # in=DEF # DEF-Wasser

Und dieser Junge fiel ins Wasser.

45 Eine Diskussion weiterer Aspekte dieses Textes in Maas, Sprache und Sprachen in
der Migrationsgesellschaft, S. 498-501.

46 Diese Zeile zeigt das mit arabischen Buchstaben geschriebene Originalprodukt des
Schiilers so exakt wie moglich; die Nicht-Standardformen der Buchstaben wurden
nicht korrigiert. Ein komplettes Transkript des Textes befindet sich in Maas/Meh-
lem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren bei marokkanischen Kindern in
Deutschland, S. 161-165.
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Die Praposition {f=} wurde, wie im Fall von Farida, entsprechend ihrer pho-
nologischen Struktur im marokkanischen Arabisch geschrieben. Es wurde
weder ein zuséitzliches Vokalzeichen hinzugefiigt, noch wurde die Prapositi-
on als ein Einbuchstabenwort realisiert — das entsprache auch in der deut-
schen Orthographie einer grundlegenden Regelverletzung. Aus Sicht des
klassischen Arabisch wird hier also kein Normverstofs beobachtet. Auf der
anderen Seite ist die Praposition nicht mit dem Nomen, sondern mit dem De-
terminierer verbunden, welcher wiederum zweimal vorkommt: einmal ver-
bunden mit der Praposition, einmal mit dem Nomen. Diese Losung ent-
spricht exakt dem, was Fouad in der Schule in Bezug auf die Schreibung von
Verbindungen aus Praposition und Artikel im Deutschen gelernt hat, wie
<im>, das aus <in dem>%’ zusammengesetzt ist. Indem er die Praposition mit
dem Artikel kombiniert und das entstandene Konstrukt vom Nomen trennt,
verletzt Fouad jedoch die Prinzipien der arabischen Matrix. Diese realisiert
die Kategorie der Definitheit nicht als einen Artikel, sondern als ein gebun-
denes Morphem. Aus diesem Grund ist Fouads Losung weit von der Leilas
oder Faridas entfernt. Sein Text reprasentiert eine Art Diaspora-Literalitét,
die sehr stark von den orthographischen Prinzipien des Deutschen beein-
flusst wird, auch wenn das Alphabet das arabische ist.

Tabelle 11:  Schreiben von monographematischen Prapositionen
im marokkanischen Arabisch: Deutschland und Marokko

Anzahl an vom Prozentsatz der
Anzahl an
Prépositi Nomen getrennten getrennten
rapositionen L O e
Préapositionen Préapositionen
Klasse 34 (N=4) 4,0 2,5 62,5%
Hauptschule, 5-7. KIl.  (N=7) 6,8 4,5
Hauptschule, 8.-10. K. (N=7) 9,6 8,1 85,1%
Kontrollgruppe (Nador) (N=10) 10,1 49 48,5%

Quelle: Maas/Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren bei marokkanischen
Kindern in Deutschland, S. 359.

Tabelle 11 zeigt die Losungen der Kinder in Deutschland und Marokko in
Bezug auf die Schreibung von Einbuchstabenprépositionen des Marokka-
nisch-Arabischen. Der Unterschied zwischen den Schiiler_innen in Deutsch-
land und der Kontrollgruppe in Marokko féllt geringer aus, als es bei Berbe-
risch der Fall war. Der Grund dafiir ist die Tatsache, dass in Marokko ein

47 Diese Formen werden in der deutschen Grammatik als Verschmelzungen beschrie-
ben, vgl. Peter Eisenberg, Grundrif§ der deutschen Grammatik: Der Satz, Stuttgart
2004, S. 198-202.
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strikt normativer Ansatz in manchen Fallen ebenfalls zur Abtrennung der
Préposition fiihrt, obwohl der Grund nicht mit einem orthographischen Prin-
zip erklart werden kann. In Deutschland hingegen ist der normative Einfluss
des klassischen Arabisch sehr schwach und die Adaptation anderer Prinzipi-
en relativ systematisch.

Fouad weist aus linguistischer Sicht also eine weit fortgeschrittene In-
tegration in die Zielgesellschaft auf. Dennoch spielt die religiose Orientierung
der Familie eine bedeutende Rolle. Dies zeigt sich unter anderem darin, dass
seine Mutter Mitglied des Bildungszirkels der marokkanischen Vereinsfrauen
war.

7 Schriftanalyse als Indikator kultureller Orientierung?

In diesem Artikel wurde das Thema Literalitat mit neuen Tendenzen in der
religidsen Praxis und in der Bildung innerhalb der marokkanischen Gesell-
schaft und bei marokkanischen Migranten in Deutschland in Verbindung ge-
setzt. Die Notwendigkeit, die grundlegenden Traditionen, Gewohnheiten
und Lehren der eigenen Religion zu erkldren, bringt viele Muslime dazu, das
Heilige Buch auf eine ganz neue Art zu lesen, das heif8st nicht nur die Verse
aufzuschlagen und zu rezitieren, sondern sie zu verstehen. Wéhrend in Eu-
ropa diese Tendenz an den Status der religiosen Minoritdt gekniipft ist, fiih-
ren in Marokko der gesellschaftliche Modernisierungsprozess und die Aus-
weitung der Schulbildung die jiingere Generation auf den Weg der moder-
nen Literalitat.

Zu den Methoden dieser Studie gehorte eine orthographische Mikro-
analyse, welche die kulturelle Orientierung der zum Teil mehrsprachig al-
phabetisierten Schiiler_innen untersucht hat.#® Diese Orientierung ist nicht
bewusst und explizit, sondern sie bleibt implizit durch die Art der Anwen-
dung von orthographischen Prinzipien und normativen Anschauungen zum
Thema Schriftlichkeit. In Bezug auf Marokko koénnen Lerner_innen entlang
der Kriterien unterschieden werden, wie die orthographischen Prinzipien des
modernen Arabisch, die in der Schule gelehrt werden, zur Anwendung
kommen: Auf der einen Seite findet sich hier eine Vorherrschaft der normati-
ven Sicht, die den Output unter Zuhilfenahme der geltenden Norm in kor-
rekt und inkorrekt unterteilt, wihrend auf der anderen Seite der Wunsch
nach einer grofleren Konsistenz der angewandten Prinzipien besteht. In
Deutschland entfaltet die spezifische Konzeptualisierung von Wortgrenzen
des Deutschen ihre Wirkung auch auf Texte, die mit dem arabischen Alpha-
bet verschriftlicht wurden.

48 Eine vergleichbare Arbeit zu den mehrsprachigen Schreibpraktiken marokkanischer
Grundschiiler in Frankreich liegt nun mit Constanze Weth, Mehrsprachige Schrift-
praktiken in Frankreich, Stuttgart 2008 vor.
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Eine wichtige Frage bleibt: Wie kann die Barriere der traditionellen
Schriftlichkeit — die in die Strukturen des Unterrichts im klassischen Arabisch
eingebettet ist — iiberwunden werden? Wie kann sich ein pragmatischer Typ
von Literalitat entwickeln, der zu einem Erwerb dieser Fahigkeiten bei allen
Mitgliedern der Gesellschaft fithrt? Diese Frage ist im Diasporakontext be-
sonders akut, wo der Zugang zur Literalitit in der Sprache des jeweiligen
Aufnahmelandes erfolgen muss und dabei die herkunftssprachlichen Res-
sourcen der Kinder genutzt werden kénnten, die vom Standpunkt der arabi-
schen Schriftsprache aus nur reduzierte, korrumpierte sprachliche Formen
sind.
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Die Entwicklung der Kategorie Wort
im Tiirkisch-Deutsch bilingualen
Schrifterwerb in Deutschland

Im Kontext von Mehrsprachigkeit als Folge der Migration haben sich bishe-
rige Studien vielfach auf die Beschreibung des miindlichen Sprachgebrauchs
bilingual tiirkisch-deutscher Jugendlicher konzentriert. Dieser zeichnet sich
vor allem dadurch aus, dass durch die kombiniert verwendeten sprachlichen
Ressourcen zweier Sprachsysteme neue kommunikative Praktiken und
sprachliche Strategien entstehen, die sich von den Ausgangssprachen in
struktureller Hinsicht unterscheiden.!

Untersuchungen zum Schrift- bzw. Schriftspracherwerb und den
Schreibkompetenzen bei in Deutschland aufwachsenden Kindern in ihrer
Erstsprache Tiirkisch?, die entweder simultan mit der Orthographie des
Deutschen oder nach dieser erworben wird, verweisen auf dhnliche spezifi-
sche Strategien und Einfliisse beider morphologischer und phonologischer
Regelsysteme, u.a. bei der Identifikation und der Schreibung von sprachli-
chen Einheiten wie dem Wort.

1 Erol Hacisalihoglu, Tiirkisch-deutsche Sprachalternationen im Grundschulalter, in:
Ursula Neumann/Hans H. Reich (Hg.), Erwerb des Tiirkischen in einsprachigen
und mehrsprachigen Situationen, Miinster 2009, S. 91-127; Hans H. Reich, Ent-
wicklungswege tiirkisch-deutscher Zweisprachigkeit, in: ebd., S. 63-90.

2 Carol Pfaff, Parallel Assessment of Oral and Written Text Production: A Pilot Study
of Trilingual 12th Graders in Berlin in Turkish L1, German L1.5 and English 1. FL.
Vortrag, Workshop »Kinder mit Migrationshintergrund. Aktuelle Forschungen zum
Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerb und zur Sprachférderung«, Ludwigsburg 2009;
dies./Meral Dollnick/Christoph Schroeder, Tiirkischer Schriftspracherwerb in der
mehrsprachigen deutschen Gesellschaft: Einfliisse aus deutschen und tiirkischen Va-
rietdten. Vortrag, XI. Tiirkischer Internationaler Germanistik Kongress, 20.-22.5.2009,
Ege Universitesi Izmir 2009; Christoph Schroeder, Orthography in German-Turkish
Language Contact, in: Fabienne Baider (Hg.), Emprunts linguistiques, empreintes
culturelles. Métissage orient-occident (Sémantiques), Paris 2007, S. 101-122; Inci Di-
rim, »ondan sonra gine schleifen yapiyorsunuz«: Migrationsspezifisches Tiirkisch in
Schreibproben von Jugendlichen, in: Neumann/Reich (Hg.), Erwerb des Tiirkischen
in einsprachigen und mehrsprachigen Situationen, S. 129-145.

55



Christoph Schroeder und Yazgiil Simsek

Waihrend das graphematische Wort in beiden Sprachen gleichermafien
als eine Einheit definiert ist, die durch Spatien abgegrenzt wird3, unterschei-
den sich die Kriterien fiir das phonologische und morphologische Wort im
Tiirkischen und im Deutschen erheblich voneinander. Damit unterliegt auch
der Erwerb des graphematischen Wortes in beiden Sprachen eigenstandigen,
typologisch vorgegebenen Spezifika. Aus den unterschiedlichen Typologien
resultieren spezifische Transfermoglichkeiten beim Erwerb der orthographi-
schen Regeln fiir die Wortschreibung.

Wir widmen uns in dieser Untersuchung den Schreibungen tiirkischer
Kinder in Deutschland in ihrer Erstsprache Tiirkisch und konzentrieren uns
auf diejenigen Merkmale, die als Hinweise auf diese Probleme in Erschei-
nung treten. Wir gehen anhand des Datenmaterials der Frage nach, wie die
typologischen Merkmale die Schreibstrategien der Lerner beeinflussen und
bestimmen und wie morphologische Einheiten als getrennte Worter oder zu-
sammengehorige Einheiten interpretiert werden.

Die Daten, die als Basis fiir die Untersuchung dienen, setzen sich aus
unterschiedlichen Textprodukten zusammen. Zum einen handelt es sich um
eine Sammlung von Texten, die aus der alltdglichen Kommunikation in der
Migrantengruppe stammen (Werbeanzeigen, Flyer etc.); zum anderen greifen
wir auf eine Sammlung von Schiilertexten zuriick, die am muttersprachli-
chen Unterricht Tiirkisch teilgenommen haben. Hinzu kommen Texte von
monolingualen Schiiler_innen aus der Tiirkei, die als Vergleichsmaterial die-
nen. Dieses Korpus wird erganzt durch experimentell erhobene Audioauf-
nahmen und Textprodukte von Schiiler_innen einer ersten und einer siebten
Klasse einer deutschen Regelschule.

Nach einigen kurzen Voriiberlegungen zum Erwerb tiirkischer Schrift-
lichkeit unter den Bedingungen der Migration widmen wir uns der Kategorie
Wort in beiden Sprachen Deutsch und Tiirkisch und erldutern die unter-
schiedlichen Definitionskriterien. Danach erfolgt eine detailliertere Darstel-
lung der Befunde aus den vorliegenden Daten. Den Schwerpunkt der Dar-
stellung bildet die Erérterung spezifischer Problemfalle im Schriftspracher-

3 Nanna Furhop, Das graphematische Wort (im Deutschen): Eine erste Annaherung,
in: Zeitschrift fiir Sprachwissenschaft, 27. 2008, H. 2, S. 189-228.

4 LAS-Projekt = »Literacy Acquisition in Schools in the Context of Migration and Mul-
tilingualism = Schriftspracherwerb in der Schule im Kontext von Migration und
Mehrsprachigkeit«. Das Projekt ist ein Gemeinschaftsprojekt der Universitat Osna-
briick (IMIS), der Bilgi Universitdt Istanbul (Center of Migration Studies) und der
Universitat Potsdam (SVM, Zentrum fiir Sprache, Variation und Migration). Es wird
von der VolkswagenStiftung im Rahmen der »Studiengruppen zu Migration und In-
tegration« von 2007 bis 2011 gefordert und von Michael Bommes und Christoph
Schroeder geleitet. Die hier verwendeten LAS-Daten wurden von Anja Bone8, Ulrich
Mehlem, Helena Olfert und Inken Siirig erhoben, fiir deren Mitarbeit wir uns herz-
lich bedanken.
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werb, die in der Schreibung der Einheit Wort bei bilingual tiirkisch-
deutschen Kindern in Deutschland hervortreten, namlich der Getrennt-
schreibung von Suffixen.

1 Tiirkischer Schriftspracherwerb in Deutschland

Tiirkisch ist eine der meistgesprochenen Familiensprachen von Schiiler_in-
nen mit Migrationshintergrund in Deutschland, es ist eine Sprache mit einer
lebendigen Schriftlichkeit — auch in der Migration —, die in vielféltigen, auch
in Deutschland produzierten Presse- und Druckerzeugnissen, in den Neuen
Medien, in der geschiftlichen Kommunikation, in der schriftlichen Kommu-
nikation von tiirkischen Vereinen und in der privaten Kommunikation prak-
tiziert wird. Tiirkische Schriftsprache in Deutschland, und damit auch die
tiirkische Orthographie in Deutschland, ist dabei nicht einfach mit der tiirki-
schen Schriftsprache in der Tiirkei gleichzusetzen: Sie ist vielmehr stirker
dem Einfluss der Mehrheits- und Nationalsprache Deutsch ausgesetzt als die
tiirkische Miindlichkeit, da die sozialen Rdume der Schriftlichkeit allgemein
starker durch die national- und mehrheitssprachlichen Normen konventio-
nalisiert sind als die der Miindlichkeit.®

Der Erwerb der tiirkischen Schriftsprache in Deutschland ist entspre-
chend anderen sprachlichen, sozialen und gesellschaftlichen Faktoren unter-
worfen als in der Tiirkei. Er geschieht in der Regel parallel zu oder nach dem
Erwerb der deutschen Schriftsprache, kann autodidaktisch oder auch im El-
ternhaus, nicht selten aber auch im schulischen oder aufSerschulischen Mut-
ter- oder Herkunftssprachenunterricht® oder in einem bilingualen Schulpro-
jekt erfolgen.

Die Dynamiken des tiirkischen Schriftspracherwerbs in der Migration
sind wenig erforscht; erste Ergebnisse zeigen, dass die unterschiedlichen kon-
textuellen Bedingungen zu wesentlich heterogeneren Erwerbsverldufen als
beim Schriftspracherwerb in der Mehrheitssprache Deutsch fithren.” In jedem
Fall stellt der Erwerb der tiirkischen Schriftlichkeit eine Auseinandersetzung
mit sprachspezifischen Verschriftungsstrategien dar. Der Kontext in der Mig-
rationsgesellschaft gibt einen nur schwachen Input, auch und insbesondere
aufgrund der Entfernung von einer bestimmten Sprachpraxis. In der Migran-
tengesellschaft hat sich weder ein den Tiirkei-tiirkischen Praktiken entspre-
chendes Regelsystem gebildet, noch lasst sich von normierten Praktiken einer
migrantenschriftlichen Varietdt sprechen. So bleibt haufig nur die Mdoglich-

5 Christoph Schroeder, Orthography in German-Turkish Language Contact.

6 Ders., Der Tirkischunterricht und seine Sprache(n), in: Zeitschrift fiir Fremdspra-
chenforschung, 4. 2003, H. 1, S. 23-39.

7 Pfaff/Dollnick/Schroeder, Tiirkischer Schriftspracherwerb in der mehrsprachigen
deutschen Gesellschaft.
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keit der Orientierung an der dominanten Schriftsprache, an den schrift-
sprachlichen Normen des Deutschen. Gleichzeitig konnen wir davon ausge-
hen, dass die migrantensprachlichen Veranderungsdynamiken und Dynami-
ken von miindlichen Registerbildungen im Prozess des tiirkischen Schrifter-
werbs in Deutschland in hohem MafSe wirksam bleiben und sich auch in den
tiirkischen Schreibungen in Deutschland abbilden.®

2 Die Kategorie Wort im Deutschen und im Tiirkischen

Die wichtigsten Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Tiirkischen
in Bezug auf die Definition der sprachlichen Einheit Wort in gesprochener
und geschriebener Sprache kénnen auf der phonetisch-phonologischen Ebe-
ne verortet werden. Sie betreffen die Silbenstruktur und die Akzentzuwei-
sung, wobei hier keine Akzente auf Satzebene, sondern nur Wortakzente
gemeint sind. Unter Wortakzent wird die Hervorhebung einer Silbe inner-
halb dieser Einheit verstanden.

Uber die Regeln der Akzentuierung herrscht nach dem heutigen Stand
der Forschung weitgehend Einigkeit tiber folgende zwei Prinzipien des Tiir-
kischen bei der Akzentzuweisung auf Wortebene: (1) variabler Akzent auf
dem Stamm und (2) finaler Akzent bei Suffigierung.? Diese Prinzipien sind
jedoch nicht ohne Ausnahmen. Prinzip (1) betrifft nur bestimme Stamme, Ei-
gen- und Ortsnamen und Lehn- und Fremdwdrter.10 Unter (2) fallt die Ak-
zentuierung bei Morphemen. Bei Suffigierung verschiebt sich der Wortak-
zent auf die jeweils letzte Silbe, vgl. folgendes Beispiel:

Beispiel (1a):  gor /'ger/ gér—dﬁ(g@r'dy/ gor-dii-ler /gerdy'ler/
{seh} seh-PRAT.35G seh-PRAT-PL!!
»(er/sie) sah« »sie sahen«

8 Zum hier verwendeten Registerbegriff siehe Utz Maas, Sprache und Sprachen in der
Migrationsgesellschaft (IMIS-Schriften, Bd. 15), Gottingen 2008.

9 Zur Darstellung der Regeln bei der Platzierung von Wortakzenten im Tiirkischen
vgl. auch Lyod B. Swift, Some Aspects of Stress and Pitch in Turkish Syntactic Pat-
terns, in: American Studies in Altaic Linguistics, 13. 1962, S. 331-341; Robert B. Lees,
The Phonology of Modern Standard Turkish (Uralic and Altaic Series, Bd. 6),
Bloomington, IN 1961; Ellen Kaisse, Some Theoretical Consequences on Stress Rules
in Turkish, in: Papers from the Chicago Linguistic Society, 21. 1985. S. 199-209;
Omer Demircan, Tiirkgenin sesdizimi (Die Phonologie des Tiirkischen), Istanbul
1996; Sharon Inkelas, Exceptional Stress-attracting Suffixes in Turkish: Representa-
tions versus Grammar, in: René Kager/Harry van der Hulst/Wim Zonneveld (Hg.),
The Prosody-Morphology Interface, Cambridge 1999, S. 134-187.

10 Engin Sezer, On non-final Stress in Turkish, in: Journal of Turkish Studies, 5. 1983,
S. 61-69.

11 Fiir die Abkiirzungen der morphologischen Kategorien vgl. das dem Band vorange-
hende Glossar.
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Akzent hat im Tiirkischen zwar die Tendenz, auf der letzten Silbe zu liegen
(veranderbarer Akzent nach Regel 2), aber eine ganze Reihe von Morphemen
und Klitika zeichnen sich dadurch aus, dass sie unter keinen Umstidnden
einen Akzent annehmen. Dazu gehéren beispielsweise -mA1? (Negationssuf-
fix), -(y)IA (Kasussuffix des Instrumentals bzw. des Komitativs, d.h. Ver-
sprachlichung von Relationen, die im Deutschen vor allem mit der Prapositi-
on mit ausgedriickt werden), -cA (Adverbsuffix) u.a. Zu den nicht akzentu-
ierbaren Klitika gehort beispielsweise die Fragepartikel ml:

Beispiel (1b):  gor-dii-ler mi /gerdy'lermi/
seh-PRAT-PL QUE
»sahen sie?«

Aufierdem gibt es beispielsweise Modussuffixe, die sich in unterschiedlicher
phonologischer Umgebung unterschiedlich verhalten.!3

Die Perzeption von Wortakzenten in der gesprochenen Sprache ist, of-
fenbar auch wegen der Ausnahmefille, problematisch. Die Perzeptionsexpe-
rimente der Studie von Konrot!4 belegen, dass Akzent fiir Sprecher des Tiir-
kischen durchaus eine komplexe Kategorie darstellt. Je hoher die Silbenzahl
wird, desto unklarer konnen Probanden die Akzente korrekt zuordnen. Es ist
daher durchaus denkbar, dass sich dieses Problem in der Migrationssituation
durch den Einfluss der dominanten Sprache Deutsch noch weiter verstarkt.
Vorstellbar ist, dass insbesondere die Ausnahmen von der Akzentuierungs-
regel anders wahrgenommen und anders interpretiert werden, sodass sich
dies auch in einer grofleren Unsicherheit der Schiiler_innen bemerkbar
macht, wenn es um die Verschriftung geht.

Was die Silbenstruktur anbetrifft, so formt das Tiirkische als eine Spra-
che, deren Phonologie besonders von der Vokalharmonie bestimmt wird,
einfache Silben nach dem Muster V, VC, CV und CVC, wihrend das Deut-
sche zu einer komplexen Silbenstruktur mit Reduktionsphanomenen (Redu-
zierung zentraler Vokale) neigt. Die morphophonologischen Unterschiede
zwischen beiden Sprachen sind in der umseitigen Tabelle zusammengefasst.

Nicht zuletzt fiihrt auch der typologisch unterschiedliche Sprachbau
des Tiirkischen und des Deutschen zu unterschiedlichen Wortklassifikatio-
nen: Dem Wort als komplexe Konstruktion mit mehreren grammatischen
Suffixen im Tiirkischen steht eine schwacher ausgepragte Wortflexion in

12 Majuskelschreibungen zeigen die vokalischen Segmente an, die durch Vokalharmo-
nie verdnderlich sind.

13 Vgl. z.B. die Akzentuierung bei dem Konditionalsuffix -sA bei Baris Kabak/Irene
Vogel, The Phonological Word and Stress Assignment in Turkish, in: Phonology, 18.
2001, S. 315-360.

14 Ahmet Konrot, Toward an Understanding of Turkish Stress: an Acoustic and Per-
ceptual Study, Diss. Essex University 1981.
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Tiirkisch Deutsch

Gleiche Artikulation (Dauer) der betonten Unterschiedliche Artikulation (Dauer) der
und unbetonten Silben prominenten und nichtprominenten Silben
= Keine reduzierten Silben = Reduzierte Silben

= Silbenzéhlend = Akzentzahlend

Keine komplexen Anfangsrander Komplexe Anfangsrander

Wenig komplexe Endrander Komplexe Endrander

Keine Opposition zwischen festem und losem Fester und loser Anschluss als zentrale
Anschluss (-keine systematische/phonema-  Opposition (>systematische Opposition
tische Opposition zwischen Lang- und Kurz- zwischen Lang- und Kurzvokalenc«)
vokalenc)

Nur gespannte Vokale Gespannte und ungespannte Vokale

Vokalharmonie: alle Vokale in den Endungen Feststehender rhythmischer Wechsel zwi-
passen sich in der Lautqualitat an den letzten schen betonter und reduzierter bzw. unbe-
Vokal des Stammes an tonter Silbe

Veranderlicher Wortakzent: die jeweils letzte Feststehender Wortakzent
Silbe im Wort wird betont (mit Ausnahmen)
Wortakzent lexikalisch nicht distinktiv Wortakzent lexikalisch distinktiv

Endsilbenbetonung und Vokalharmonie als ~ Rhythmus (Trochdus und Daktylus) als
Ausgliederungkriterien fiir Worter Ausgliederungskriterium fiir Worter

Kombination mit einer hohen Anzahl von Funktionswortern im Deutschen
gegentiiber.

2.1 Das graphematische Wort

Fiir beide orthographischen Systeme, Deutsch und Tiirkisch, gilt folgende
Definition: »Das graphematische Wort steht zwischen zwei Leerzeichen und
enthilt intern kein Leerzeichen.«!® Demnach ist das graphematische Wort in
beiden Sprachen identisch; jedoch ist damit nicht gesagt, welchen Prinzipien
Lerner folgen miissen, um die Grenzen korrekt zu setzen.

Beim Erwerb der Orthographie — hier: das Erkennen des graphemati-
schen Wortes — orientieren sich Lerner zunéchst unabhéngig von der jeweili-
gen Sprache an phonologischen, syntaktischen und morphologischen Kriteri-
en fiir die Bildung der Einheit Wort als Grundlage des Erwerbs des graphe-
matischen Worts im Schreiberwerb.

Orthographische Regelsysteme unterscheiden sich in der Art und Wei-
se, wie diese Orientierungskriterien miteinander kombiniert werden. Fiir das
Deutsche sind primér morphologische und syntaktische Regeln als Ausgren-
zungskriterien fiir das graphematische Wort anzunehmen. Das Tiirkische
graphematische Wort orientiert sich dagegen primédr am phonologischen

15 Fuhrhop, Das graphematische Wort, S. 193.
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Wort. Dessen Eigenschaften sind primar durch phonologische Assimilation
(Vokalharmonie<) und sekundar durch Wortakzent bestimmbar.

Alle Formen, die im Tiirkischen der Vokalharmonie unterliegen, wer-
den in der Orthographie entsprechend als eine Einheit, ein Wort, geschrie-
ben, d.h. ein Stamm und die dazugehorigen Suffixe, die die grammatischen
Kategorien ausdriicken, treten als eine Einheit auf und sind als das phonolo-
gische Wort zu bezeichnen. So werden nominale Komposita als getrennte
Worter geschrieben.

Im Deutschen werden Derivations- und Inflektionsformen und Prafixe
orthographisch mit dem Basislexem zusammengeschrieben. Auch Komposita
bilden ein orthographisches Wort. Das spricht fiir die Definition von einem
Wort als morphologische und syntaktische Einheit.

Im Folgenden werden zunédchst die Ausnahme- bzw. die Problemfille
des tiirkischen Systems, in der Art wie sie sich in den Schiilertexten manifes-
tieren, besprochen, bevor anschliefend auf die Lernerkategorien anhand des
Datenmaterials eingegangen wird.

2.2 Orthographische Normen und abweichende Schreibungen
im Tiirkischen

Die Einfachheit, die das phonologische Prinzip der tiirkischen Wortschrei-
bung suggeriert, besteht jedoch nicht, bzw. sie wird durchbrochen von einer
ganzen Anzahl an Ausnahmefillen. Diese Ausnahmefille verursachen nicht
nur bei bilingualen Lernern in Deutschland eine hohe Fehlerquote, sondern
sie sind ebenso problematisch fiir Lerner in der Tiirkei. Zu diesen Problem-
féllen zahlen folgende Ausnahmen von der phonologischen Charakterisie-
rung der Kategorie Wort:
— Getrenntschreibung beim klitischen Junktor ki, allerdings nicht bei Lexi-
kalisierungen, wie im Fall von
<halbuki> /halbuki/ [hal-bu ki — Zustand-das-dass] »weshalb/wohin-
gegen« vs. <dedi ki> /dediki/ [de-di ki — sag-PRAT.3SG dass] »sagte,
dass«.
In diesem Fall wird also auf ein syntaktisches Kriterium zurtickgegriffen.
— Getrenntschreibung einiger klitischer Formen, die sich zwar vokalharmo-
nisch angleichen, aber den Wortakzent nicht iibernehmen: z.B. Frageparti-
kel mI (vgl. Beispiel 1b oben), Fokus-Partikel dA, wie in
<yapardim da, zamanim yoktu> /japardwmdazamanwmjoktu/
[yap-ar-dim da zaman-im yok-tu — mach-AOR-PRAT.1SG PART Zeit-
POSS.1SG nicht-PRAT]
»Ich hatte (es) gemacht, aber ich hatte keine Zeit«.
— Zusammenschreibung von Suffixen, die sich zwar vokalharmonisch an-
gleichen, aber den Wortakzent nicht {ibernehmen: Instrumentalsuffix
—(y)IA wie in <arabayla> /arabajla/ [araba-yla — Auto-INSTR] »mit dem
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Auto«, Konditionalsuffix —sA (vgl. Beispiel 8 unten), Negativsuffix -mA
wie in <yapmadim> /japmadwm/ [yap-ma-dim — mach-NEG-PRAT.1SG]
»Ich habe (es) nicht gemacht«.

— Zusammenschreibung einiger mehrgliedriger Formen:

* Endozentrische nominale Komposita werden in der Regel zusammen-
geschrieben16 wie in <gozalti> /gezaltw/ [goz-alt1 — Auge-unten-
POSS] »Uberwachung«.

e Zusammenschreibung bei komplexen Verben (Konverb+Basis) als Er-
gebnis der Univerbierung im Zuge eines semantischen Ausblei-
chungsprozesses (vgl. Beispiel 4 unten).

e Zusammenschreibung bei einigen univerbalen Funktionswortern wie
in <higbir> /hitbir/ [hi¢-bir — kein-ein] »kein« (vgl. Beispiel 3 unten).

Entsprechend der Definition des graphematischen Wortes sind Zusammen-
und Getrenntschreibungen, die hier in Schreibungen des Tiirkischen in
Deutschland betrachtet werden sollen, ein Indikator fiir die Definition des
Wortes durch die Schreiber.

3 Das Wort in den Textprodukten des Deutschlandtiirkischen

Das Datenmaterial, das zur Herausarbeitung der Problembereiche bei der
Zusammen- und Getrenntschreibung im Tiirkischen in Deutschland und in
der Tiirkei dient, setzt sich aus unterschiedlichen Texten bzw. Audiodaten
zusammen. Dieses Material entstammt aus unterschiedlichen Kontexten und
wurde zum grofiten Teil gezielt erhoben. Dazu gehorten hauptséchlich fol-
gende Teilkorpora:

Teilkorpus 1:

Texte tuirkischer Schiiler_innen und Studierenden in Deutschland, die am

tiirkischen muttersprachlichen Unterricht teilnehmen oder teilgenommen

haben (insgesamt 129 ausgewertete Texte, durchschnittlich 117 Wérter pro

Text, Texte von Schiiler_innen aus der 1. bis 12. Klasse).

Teilkorpus 2:

Kontrastmaterial aus der Tiirkei: Schiiler- und Studierendentexte.

Teilkorpus 3:

Im Rahmen des LAS-Projekts erhobene Daten. Dieser Teilkorpus setzt sich

aus elizitierten Textgenres (miindliche und schriftliche Nacherzdhlungen

eines Kurzfilms, Erzdhlungen eigener Erlebnisse, schriftliche Anleitungen

zum Gebrauch eines Mobiltelefons) von Schiiler_innen aus der 1. und aus

der 7. Klasse zusammen. Die miindlichen Nacherzdhlungen der Schiiler_

innen, die auch als Audiodaten zur Verfligung standen, werden im Fol-

16 Astrid Menz, Kilavuzlarda ve kullanimda Tiirkge imla [Die tiirkische Orthographie:
Normen und Praxis], in: dies./Christoph Schroeder (Hg.), Tiirkiye’de dil tartismalar1
[Sprachendebatten in der Tiirkei], Istanbul 2006.
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genden in der Diskussion der Getrenntschreibungen von Suffixen als Basis
fiir die Argumentation herangezogen.

Diese Daten wurden insbesondere auf die Fragestellung hin untersucht, wel-
cher Art die Ubereinstimmungen und die Unterschiede in der Verschriftung
des Tiirkischen in Deutschland und in der Tiirkei sind und welche moglichen
Auswirkungen sich aus der Migrationssituation, dem Einfluss des Deut-
schen, fiir den Schrifterwerb ableiten lassen.

Aus den oben genannten Texten waren nach eingehender Analyse zu-
ndchst einige Tendenzen zu Zusammen- und Getrenntschreibungen zu be-
obachten, die sowohl in Tiirkei-tiirkischen als auch in Deutschland-
tiirkischen Texten zu finden sind, wobei sie in Deutschland-tiirkischen Tex-
ten generell haufiger anzutreffen sind (3.1).17 Dies betrifft die (regelwidrige)
Zusammenschreibung des enklitischen Junktors ki, der Fragepartikel ml und
der Fokuspartikel A mit dem vorangehenden Wort (3.1.1), sowie die (regel-
widrige) Zusammenschreibung von univerbalen Funktionswortern und die
(regelwidrige) Getrenntschreibung von univerbalen Verben. AnschliefSend
kommen wir zu den Fillen, die sich ausschliefslich in den Deutschland-
tirkischen Texten beobachten liefSen (3.2). Es handelt sich zum einen um ei-
nige (regelwidrige) Wortzusammenschreibungen (3.2.1), und zum zweiten
um (regelwidrige) Getrenntschreibungen von Suffixen (3.2.2).

3.1 Genuine Problemfalle

Wie oben bereits angemerkt, werden im Tiirkischen einige Klitika, ungeach-
tet der vokalharmonischen Grenzen, getrennt geschrieben. Thre Schreibung
folgt damit syntaktischen Regeln, sodass sich die phonologisch definierten
Wortgrenzen in diesen Fillen nicht in der Orthographie, im graphematischen
Wort, widerspiegeln.

3.1.1 Klitika und Partikeln

Zu dieser Gruppe von Klitika bzw. Partikeln gehoren vor allem das Klitikon
ki, die Interrogativpartikel mI und die Fokuspartikel dA. Dabei folgt die
Schreibung des ki nur mit einigen Ausnahmen syntaktischen Regeln; in lexi-
kalisierten Formen wie in halbuki (»weshalb/wohingegen«) erfolgt eine Zu-

17 Fiir eine detaillierte Analyse Tiirkei-tiirkischer Schiilertexte vgl. auch Astrid
Menz/Christoph Schroeder, Schrifterwerb in der Tiirkei (und tiirkischer Schriftspra-
cherwerb in Deutschland), in: Christa Rober (Hg.), Schriftsprach- und Orthographie-
erwerb: Erstlesen und Erstschreiben (Deutschunterricht in Theorie und Praxis
(DTP)), Hohengehren [2010]; dies., Tiirk¢enin yazimina yeni bir yaklasim: Sesbilim-
selligin mitinin sorgulanmasi [Eine neue Herangehensweise an die Rechtschreibung
des Tiirkischen: Gegen den Mythos von der Lauttreue], in: Yesim Aksan/Mustafa
Aksan (Hg.), XXI Ulusal Dilbilim Kurultay: Bildirileri (10-11 Mayis 2007, Mersin),
Mersin 2008, S. 1-9.
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sammenschreibung. In Kombination mit einem Verbstamm wie in dedi ki
(»sagte dass«), und damit auch in seiner Funktion als Konjunktion, wird ki
dagegen als ein eigenstandiges Wort geschrieben.

Innerhalb dieser Gruppe bildet ki auch insofern eine Ausnahme, als
dass es nicht wie dA und mI der Vokalharmonie unterliegt. In der Artikulati-
on der Schiiler_innen, insbesondere bei den Erstklasslern, lassen daher auch
die prosodischen Merkmale keinerlei durchgehende Regularitdten erkennen,
vgl. folgende Darstellung:

Schaubild 1: Artikulation der Phrase »kadin dedi ki« bei einem Erstklassler
(LAS-Korpus)

LAS-Korpur-1l.Klasse-ERK-ki + mI =)
73.54}3
i 5
400 o S 5
VLY A\ V- U T :
2501 sl \/ —
T e 60.612
300 S e o N ‘ -
T T 7/ Sy o
250
N
m
~ 200
54
kadin dedi ki ben alabilir miyim
150
Frau sag-PRAT . 3SG dass ich nimm-CV kann-AOR-QUE-1SG
Die Frau sagte: “Kann/darf ich {(es) nehmen?2”
0 0.5 1 1.5 2 2.5 Sek.

In der Darstellung ist nach dem verbalen Element dedi und dem ki eine Gren-
ze zu erkennen, eine minimale Pause. Zudem ist ki auch durch die Langung
prosodisch von der restlichen Auflerung abgetrennt. Dies fithrt dennoch
nicht dazu, dass die Kinder das Klitikon getrennt schreiben. Obwohl ein
Grenzsignal vorhanden ist, zeigt ki keine besonderen Ausprigungen der
Grundfrequenz. Das Tonhhenniveau ist der restlichen Auflerung, den vo-
rangehenden Elementen angepasst; die Tonhohe fallt. Das Fehlen einer mar-
kanten Kontur im Unterschied zu den Partikeln, die im Folgenden bespro-
chen werden, stdrkt die Interpretation, dass hier kein eigenstdndiges Funkti-
onswort vorliegt. Die fehlende prosodische Markierung fiihrt offenbar dazu,
dass ki in der Schreibung der Schiiler_innen nicht als ein Funktionswort in-
terpretiert und getrennt geschrieben wird.!® Jedoch bleibt die Analyse der

18  Dies kann auch fiir die duflerst haufige Zusammenschreibung von ki in Tiirkei-
tiirkischen Schiilertexten angenommen werden, vgl. Menz/Schroeder, Tiirk¢enin
yazimina yeni bir yaklagim.
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Schiilertexte im Falle von ki eher unklar, besonders im Vergleich zu den rest-
lichen regelwidrigen Zusammenschreibungen in dieser Gruppe.

Auch fiir die restlichen Elemente dieser Gruppe, dA und ml, die der
Vokalharmonie unterworfen sind, scheint weniger die Vokalharmonie aus-
schlaggebend fiir die regelwidrige Zusammenschreibung. Vielmehr spielen
andere phonologische Eigenschaften, Akzentuierung und Intonationskontur,
eine starkere Rolle fiir die Schreibung in Schiilertexten.

Die Fragepartikel mlI beispielsweise ist eine in Bezug auf Wortakzent
markierte Form, da sie keinen Akzent erhilt. Dies resultiert in der gespro-
chenen Sprache daraus, dass zwischen der letzten Silbe des vorangegange-
nen Wortes und dem Klitikon eine Grenze wahrgenommen wird. Diese
Grenze ist zum einen dem fehlenden Wortakzent geschuldet, der sonst auf
die letzte Silbe fallt, zum anderen aber der Intonation dieser Elemente. Die
prosodische Realisierung der Grenze zwischen der letzten Silbe des Vorlauf-
elements, auf der der Wortakzent verbleibt, ist im Deutschlandtiirkischen
prominenter realisiert. Zudem sorgt die abweichende Akzentuierung dafiir,
dass das nicht akzentuierte Klitikon eine spezifische Intonationskontur auf-
weist; eine fallende Bewegung bzw. fallende Grundfrequenz.

Wie diese aussieht und was diese prosodischen Eigenschaften, die In-
tonationskonturen, fiir die Schreibung in den Schiilertexten bedeuten, soll
anhand des Fragepartikels mI und anhand der Konturen des Fokuspartikels
dA beispielhaft erlautert werden.

Ein besonders bemerkenswerter Fall liegt mit dem Intonationsverlauf
bei Fragen vor, die im Tiirkischen mit mI gebildet werden. Einerseits sehen
wir anhand der akustischen Parameter, dass im gesprochenen Deutschland-
tiirkischen (aber moglicherweise eben auch im gesprochenen Tiirkeitiirki-
schen) die Grenzen zwischen den Silben, die markierte Akzentuierung tra-
gen, sehr prominent produziert und perzipiert werden. Die Prosodie inner-
halb von Worten, die abweichende Akzentuierungen tragen, zeigt eine
Intonationskontur, die nach dem ToBI-Sys’cem19 mit H*LL% beschrieben
werden kann. Dies ist am deutlichsten und ausgepragtesten bei der Frage-
partikel mI der Fall. Es handelt sich dabei um eine Kontur, die einen sehr ho-
hen Tonumfang und einen entsprechend sehr hohen Gipfel aufweist. Diese
Kontur macht die unmittelbar vorangehende Silbe sehr prominent, wahrend
ml mit einer fallenden Bewegung einhergeht und nicht akzentuiert ist; siehe
folgende Darstellung der fraglichen Kontur bei mI:

19 Vgl. Martine Grice/Stephan Baumann, Deutsche Intonation und GToBI, in: Linguis-
tische Berichte, 191. 2002, S. 267-298; http:/ /moodle01.zdv.uni-tuebingen.de/mod/
resource/view.php?id=12523.
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Schaubild 2:  Die Intonationskontur von Fragen im Tiirkischen, die mit mI
gebildet werden; die Artikulation einer Sprecherin des Tiirkei-

tiirkischen
486
270
—t— 176
gorin U4 wor mu

goriiniiyor mu [ausseh-PRAS QUE.3SG] »ist es sichtbar?«

Quelle: Robin M. Queen, Bilingual Intonation Patterns: Evidence of Language Change from
Turkish-German Bilingual Children, in: Language in Society, 30. 2001, S. 55-80, hier S. 68.

Diese Kontur der syntaktisch spezifischen Fragekonstruktionen steht der In-
tonation von Fragen im Deutschen entgegen, die dort tendenziell steigend
intoniert werden. Daher mag es durchaus der Fall sein, dass solche Fragen
mit ml in Endposition von den bilingualen Schiiler_innen nicht als Fragen
interpretiert werden. Diese Interpretation verkennt die syntaktische Funktion
und damit auch die syntaktischen Kriterien, die in der tiirkischen Orthogra-
phie fiir dieses Element gelten und die vom sonstigen phonologischen Prin-
zip, dem das graphematische Wort unterworfen ist, abweichen.

In variierter Form kommt die beschriebene Kontur auch bei den in Ab-
schnitt 3.2.2 noch zu behandelnden Suffixen vor. Auch nicht akzentuierbare
Suffixe bilden Problemfille beim Schrifterwerb der tiirkisch-deutschen
Schiiler_innen. Das wiederum verstarkt den Eindruck, dass die Akzentzu-
weisung und die Intonation im Deutschlandtiirkischen als Ausgrenzungskri-
terium fungiert und sich vor allem deshalb abweichend présentiert, weil die-
se phonologischen Kriterien im Deutschen anders eingesetzt werden. Der
Einfluss des Deutschen und die fehlende Kenntnis der standardtiirkischen
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Orthographie fithren zu einer erhchten Unsicherheit und zu abweichenden
regelwidrigen Schreibungen von Klitika, Partikeln und bestimmten Suffixen.

Ebenfalls spezifisch im Tonhshenverlauf ist die Fokuspartikel dA. Hier
tritt eine sehr hoch-steigende Kontur auf, die der Endintonation bei Fragen
im Deutschen, L*HH%, dhnlich ist:

Schaubild 3: Darstellung des spezifischen Tonhchenverlaufs der Partikel 4A

43

/
Py
22
o RS
,\’_, —
196
or ta sing da

ortasina da [Mitte-POSS.3SG-DAT PART] »und in dessen Mitte«.
Quelle: Queen, Bilingual Intonation Patterns, S. 65.

Ein Einfluss des Deutschen ist hier anzunehmen, da vor allem Auflerungen
mit der Partikel in Endposition wie Fragen im Deutschen intoniert werden.
Da es im Deutschen keine mit Fragen zusammenhangenden Formelemente
gibt, die besonders in finaler Position stehen und als eigenstdndige Worte ge-
schrieben werden, wird von den Schiiler_innen auch keine Veranlassung ge-
sehen, die Partikel getrennt zu schreiben. Es besteht allerdings keine funktio-
nale Ahnlichkeit der Kontur zu Fragen im Deutschen. Im Tiirkischen proji-
ziert diese Kontur eine Fortsetzung. Insbesondere in Féllen, in denen dA
nicht die Endposition einnimmt und auch die syntaktische Struktur noch
nicht vollstandig ist, wird die Funktionalitdt der Kontur als Fortsetzungs-
projektion in der gesprochenen Sprache erkennbar. In diesem Fall treten die
phonologischen Eigenschaften des dA hinter der Funktion der Gesamtaufle-
rung zuriick, was die Zuordnung als ein eigenstindiges Element eriibrigt
und eine Zusammenschreibung plausibler erscheinen ldsst.
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Dieses Prinzip der semantischen, kommunikativ funktionalen Bewer-
tung von phonologischen Kriterien, d.h. der Interpretation von Akzent- oder
Nicht-Akzent als Kriterium fiir >semantische Prominenz¢, ist den Schii-
ler_innen aus dem Deutschen vertraut?) und wird ins Deutschlandtiirkische
transferiert. In Folge des Transfers kommt es nicht nur zu neuen Formen der
Schreibung, wie sie im vorliegenden Datenmaterial zu beobachten sind, son-
dern es wird auch von Verschmelzungsphénomenen auf Auferungsebene
berichtet.?! Gerade in spezifischen kommunikativen Genres, beispielsweise
im Erzdhlen, so Queen, treten steigende Konturen auf, die eine Fortsetzung
projizieren und die weder mit den Konturen des Deutschen noch mit denen
des Tiirkischen vollkommen iibereinstimmen. Um diesen Befund anhand un-
seres Datenkorpus noch einmal zu veranschaulichen, soll folgende Auferung
(Korpus 3: LAS-Korpus) aus der Erzahlung eines Erstkldsslers betrachtet
werden. In dieser Darstellung werden die akustischen Parameter, die stei-
gende Grundfrequenz auf dA im Vergleich zu den umgebenden sprachlichen
Signalen, deutlich sichtbar:

Schaubild 4: Die Artikulation eines Erstklasslers, LAS-Korpus: Kind ILA

LAS-Korpus-1.Klasse-ILA-dA

F71.44

400
ssol VTN N

A}
—~ dhas F52.37

300

~—
200 \\‘\

ondan sonra da ((atmet ein)) sey oldu
150

dann/danach PART Ding sei-PRAT

Und dann ist dings passiert.
T T T T T
0 0.5 1 1.5 2 2.5 sek.

20 Zu Intonationsverlaufen des Deutschen und der Rolle von Akzenten als Signalmittel
semantischer Funktionen vgl. Margret Selting, Prosodie im Gespréach. Aspekte einer
interaktionalen Phonologie der Konversation, Tiibingen 1995.

21 Vgl. Robin M. Queen, Bilingual Intonation Patterns: Evidence of Language Change
from Turkish-German Bilingual Children, in: Language in Society, 30. 2001, S. 55-80;
ders., Phrase-final Intonation in Narratives Told by Turkish-German Bilinguals, in:
International Journal of Bilingualism, 10. 2006, H. 2, S. 153-178.
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Die Partikel weist die beschriebene steigende Kontur auf; vielmehr bildet die

Silbe den Gipfel des Tonhohenverlaufes in der gesamten Auferung. Die

Grenze nach der Partikel wird hier durch das Kind zusitzlich durch das

Einatmen gekennzeichnet. Eine derart markierte Realisierung in der gespro-

chenen Sprache sollte viel eher eine Getrenntschreibung nach sich ziehen. Je-

doch bildet dA das abschlieende Element der Teilphrase ondan sonra da, und
der steigende Tonhohenverlauf spricht nicht fiir die abgetrennte Wahrneh-
mung von dA, sondern dafiir, dass es eben nicht als ein Sonderelement in-
nerhalb dieser Teilphrase interpretiert wird. Vielmehr tragt die Struktur

/ondansonrada/ insgesamt die Funktion der Bildung kurzer dramatischer

Einheiten, ein typisches Merkmal des miindlichen Erzdhlens. Somit ver-

schiebt sich die phonologische Besonderheit zugunsten der Intonationskon-

tur, und die Vokalharmonie tritt in den Hintergrund.

Insgesamt haben wir in den tiirkischen Texten in Deutschland und in
der Tiirkei das gleiche Phanomen der regelwidrigen Zusammenschreibung
des ki, dA und ml, jedoch deuten unsere Daten stark darauf hin, dass die
Analyse der Schiiler_innen in den verschiedenen Kontexten eine andere ist:

- In der Tiirkei und in Deutschland schreiben die Schiiler_innen mI und dA
zusammen, da ihnen das vokalharmonisch basierte Wortprinzip néher ist
als das Wortakzentprinzip.

- In Deutschland kommt zusatzlich noch ein méglicher prosodischer Trans-
fer aus dem Deutschen hinzu, der die Schiiler_innen die Formen als Ein-
heiten interpretieren lasst, die mit dem vorhergehenden Element eine se-
mantische Einheit bilden.

Bei Schiiler_innen in Deutschland stehen die phonologischen Merkmale des

Tiirkischen unter dem Einfluss des Deutschen (vor allem der Vokalharmonie

und des silbenzdhlenden Rhythmus). Dies wird gerade in der Phase des

Schrifterwerbs und einer damit einhergehenden zunehmenden Sprachpraxis

im Deutschen nachvollziehbar.

3.1.2 Zusammenschreibung von univerbalen Funktionswortern

Univerbale Funktionsworter werden sowohl in Tiirkei-tiirkischen als auch in
Deutschland-tiirkischen Schiilerschreibungen héufig zusammengeschrie-
ben?2, siche folgendes Beispiel:

Beispiel (3):  Schiilerschreibung:  <biraraya> Orthographisch korrekt: <bir araya>
bir-ara-ya
eins-Raum-DAT
»zusammenc

22 Menz/Schroeder, Tiirkgenin yazimina yeni bir yaklagim.

69



Christoph Schroeder und Yazgiil Simsek

Umgekehrt wird sowohl in Deutschland-tiirkischen als auch in Tiirkei-
tlirkischen Schiilerschreibungen das mehrsilbige Potentialsuffix -abil- von
Schiiler_innen — etymologisch richtig — als das Verb bil- »wissen« analysiert;
mit dem ersten Teil (hier: sora) als eine modifizierende Konverbstruktur:

Beispiel (4): Schiilerschreibung <sora bilirmiyim> sor-a bilir-mi-yim
frag-CV kann-AOR-QUE-1SG
»Kann/darf ich fragen?«
Orthographisch korrekt: <sorabilir miyim> sor-abil-ir-mi-yim
frag-POT-AOR-QUE-1SG
»Kann/darf ich fragen?«

Die orthographisch korrekte Schreibweise ware die Schreibung als ein Wort;
allerdings mit der getrennt geschriebenen Fragepartikel. Es handelt sich hier-
bei um eine Falschschreibung, die auf der Grundlage einer inkorrekten, aber
historisch méglichen Analyse basiert.

3.2 Regelwidrige Wortschreibungen in Deutschland-tiirkischen Texten

Wir kommen nun zu den Fillen, die sich ausschliefilich in den Deutschland-
tiirkischen Texten beobachten lassen. Es handelt sich zum einen um einige
(regelwidrige) Wortzusammenschreibungen (3.2.1), und zum anderen um
(regelwidrige) Getrenntschreibungen von Suffixen (3.2.2), auf die wir noch
expliziter eingehen werden.

3.2.1 Zusammenschreibungen in deutsch-tiirkischen Schiilertexten

Zu dieser Gruppe gehéren zum einen nominale Komposita, die ein Aquiva-
lent im Deutschen haben:

Beispiel (5): Deutsch-tiirkisch: <igdiinyasi>
is-diinya-s1
Arbeit-Welt-POSS
» Arbeitswelt«
Orthographisch korrekt:  <is diinyasi>

Weitere Fille betreffen Zusammenschreibung bei nicht-deiktischen Lokal-
adverbien und einem Verb in Folge, wie im folgenden Beispiel:

Beispiel (6): Deutsch-tiirkisch: <geridondiin>
geri don-dii-n
zuriick umkehr-PRAT-2SG
»du bist zuriickgekehrt«
Orthographisch korrekt:  <geri dondiin>

In diesem Beispiel (6) kann eine Interpretation des Lokaladverbs im Sinne
eines deutschen Praverbs (zuriick-) zugrundegelegt werden.
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Weiterhin tauchen Zusammenschreibungen haufig bei der Schreibung
des anaphorischen adnominalen Demonstrativpronomens o mit dem Folge-
element auf, wie in den im folgenden Beispiel zusammengetragenen Féllen:

Beispiel (7):
Deutsch-tiirkisch: Orthographisch korrekt:
<ozaman> <0 zaman>

dies Zeit »zu der Zeit«
<ofelaketi> <o felaketi>

o felaket-i

dies Katastrophe-AKK »diese Katastrophe«
<ogiinde> <o glinde>

o giin-de

dies Tag-LOK »an diesem Tag«
<o sudan> <o sudan>

o su-dan

dies Wasser-ABL »aus diesem Wasser«

Der Einfluss des Deutschen macht sich demnach nicht nur auf phonologi-
scher Ebene bemerkbar, sondern die im Deutschen dominanten morphologi-
schen Prinzipien der Wortabgrenzung zeigen ebenfalls erhebliches Interfe-
renzpotential bei Schreibungen von Schiiler_innen.

3.2.2 Getrenntschreibungen von Suffixen in Deutschland-tiirkischen
Schiilertexten

Die Getrenntschreibung von Suffixen ist ein Merkmal Deutschland-tiirki-
scher Schiilertexte, das weder zufallig noch in Einzelfdllen auftritt. Vielmehr
sind aus dem vorliegenden Korpus bestimmte Tendenzen bzw. Regeln abzu-
lesen. Die getrennt geschriebenen Suffixe lassen sich in drei Gruppen fassen:
- Gruppe 1: nicht akzentuierbare Suffixe,

- Gruppe 2: adverbiale Kasussuffixe (Ablativ, Lokativ und Instrumental),

- Gruppe 3: Pluralsuffix, Wortbildungssuffixe und ganze Suffixketten.

Gruppe 1: nicht akzentuierbare Suffixe (Konditionalsuffix, Negationssuffix)

Uber ein Drittel der im Teilkorpus 1 der LAS-Studie vorgefundenen Ge-
trenntschreibungen betrifft solche Suffixe, die nicht akzentuiert werden kon-
nen, das Konditionalsuffix -sA und das Negationssuffix -mA; die insgesamt
26 Falle setzen sich aus Vorkommen zusammen wie die Getrenntschreibung
im folgenden Beispiel:

Beispiel (8): Schiilerschreibung: <gider sek>
gid-er-se-k
geh-AOR-KOND-1PL  »wenn wir gehen«
Orthographisch korrekt: <gidersek>
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Die Trennung vom Stamm geschieht an Stellen, an denen der >markierte« un-
veranderbare Wortakzent auftritt. Es ist anzunehmen, dass Wortakzent auf-
grund seiner Markiertheit von den Schiiler_innen (falschlicherweise) als gra-
phematisches Ausgrenzungskriterium interpretiert wird.

Beispielhaft soll hier das Negativsuffix -mA naher betrachtet werden. Es
hat wie alle fiir diese erste Gruppe von Suffixen, von denen wir annehmen,
dass der Wortakzent in der Analyse der Schiiler_innen als Ausgrenzungskri-
terium dient, eine >markierte Akzentuierungs, aber auch eine bemerkenswer-
te, fallende Intonationskontur, wie sie in der folgenden akustischen Messung
der Auferung einer tiirkisch-deutsch bilingualen Siebtklésslerin aus dem
LAS-Projekt sichtbar wird:

Schaubild 5: Die Artikulation einer tiirkisch-deutschen Schiilerin; 7. Klasse,
LAS-Korpus

LAS-Korpus-7.Klasse-AYS

/‘\ 77 .75
400
/ NV I~y I\
350
- F51.64
300
2501
~
~ //’
200 ~_
is |temi| yo | lar di |ama
1504
wolle-NEG-PRAS-PL-PRAT |aber
Aber sie wollten nicht.
1 1
0 0.5 1 Sek.

Die Grundfrequenz fallt unmittelbar nach der akzentuierten Silbe, dem Gip-
fel der Grundfrequenz in der gesamten Einheit. In Schaubild 5 ist dies die
zweite Silbe des verbalen Stammes iste (»wollen«). Die Bewegung auf der
Silbe te, die im Schaubild als Fallbewegung gedeutet werden kénnte, stellt
eine Anpassung der Messung an die folgende Fallbewegung dar und stellt
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somit nicht die Perzeption als akzentuierte Silbe in Frage. Der Onset des Ne-
gativsuffixes ist der Start der Fallbewegung, die sich auf den folgenden Sil-
ben fortsetzt. Levi23 untersucht solche Akzentuierungsmerkmale des Tiirkei-
tiirkischen und beschreibt sie mit der Kontur H*LL%.

Wir sehen hier eine Verbindung der Artikulation durch die Schii-
ler_innen zu ihren Verschriftlichungen: Eine abweichende Akzentuierung
und eine perzeptiv markante Kontur, die sich durch ihre Fallbewegung von
den umgebenden Silben abhebt, wird moglicherweise viel starker als ein ab-
getrenntes Element wahrgenommen. Dementsprechend wird auch orthogra-
phisch eine Wortgrenze gesetzt. Hinzu kommt, dass ein feststehender Ak-
zent, wie er den Schiiler_innen aus dem Deutschen bekannt ist, auch ein Au-
Berungsende bzw. das Ende einer semantischen Einheit projizieren kann.
Daher ergibt sich der Eindruck, dass zwischen dem Verbstamm und der Suf-
fixkette eine Grenze zu setzen ist.

An dieser Stelle legen unsere Daten die These nahe, dass Suffixe als ei-
ne Funktionswortklasse interpretiert werden und sich im Sprachgebrauch
bilingualer Kinder vom Standardtiirkischen unterscheiden.

Gruppe 2: adverbiale Kasussuffixe (Ablativ, Lokativ und Instrumental)

Die Getrenntschreibungen von Suffixen in der zweiten Gruppe betreffen die
Kasussuffixe des Ablativs, des Lokativs und des Instrumental (bzw. Komita-
tiv/Soziativ).

Morphologisch sind ABL (-dAn), LOK (-dA) und INSTR (-(y)IA) Kasus,
die adverbiale Relationen ausdriicken. Im Deutschen werden dquivalente Ka-
tegorien durch Prapositionen wiedergegeben. Der Ablativ versprachlicht die
Quelle der Bewegung und kann im Deutschen mit den Prédpositionen von
und aus wiedergegeben werden. Der Lokativ gibt einen stativen Ort an und
ist im Deutschen mit in, an, bei, auf usw. wiederzugeben. Das Instrumental
verweist auf Relationen, die im Deutschen mit der Praposition mit ausge-
driickt werden konnen.

Im Teilkorpus 1 wurden in 21 (aus 88) Fillen von Suffix-Getrennt-
schreibungen diese adverbialen Kasusmarkierungen getrennt geschrieben.
Davon betrafen 14 Falle das Ablativsuffix, 4 Falle das Lokativsuffix und 3
Falle das Instrumentalsuffix.

Das Ablativsuffix ist durch seine geschlossene Silbenform (-dAn — CVC)
>schwerer« als die anderen Kasusmarkierungen, die entweder rein vokalisch
sind oder eine CV-Form haben. Diese Eigenschaft mag mit ein Grund dafiir
sein, warum der Ablativ wesentlich hédufiger als die tibrigen Kasussuffixe ge-
trennt geschrieben wird.

23 Susannah Levi, Acoustic Correlates of Lexical Accent in Turkish, in: Journal of the
International Phonetic Association, 35. 2005, H. 1, S. 73-97.
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Die Instrumentalmarkierung weist im Gegensatz zu anderen Kasus-
markierungen eine morphologische Besonderheit auf: Sie ist klitisch und
nimmt den Wortakzent nicht auf. Durch den fehlenden Akzent neigen die
Schiiler_innen dazu, eine Wortgrenze zu setzen. Im Gegensatz zu den ande-
ren Suffixen dieser Gruppe hat die Instrumentalmarkierung mit ile eine post-
positionale Variante, die zweisilbig ist und als Wort mit selbststandiger vo-
kalharmonischer Assimilierungsdoméane in der standardtiirkischen Ortho-
graphie getrennt geschrieben wird. ile taucht erstaunlich hédufig in den
Texten auf - erstaunlich, da die postpositionale (>Wort<)-Variante im miindli-
chen Sprachgebrauch eher selten ist.

Vorstellbar wére ein Analyseschluss, bei dem zundchst ABL und
INSTR auf der Grundlage eben auch der phonologischen Oberflachenkriteri-
en als >Worter« interpretiert werden. Die LOK-Markierung, die das Oberfla-
chenkriterium nicht erfiillt, wird dann analog interpretiert.

Abgesehen davon ist im Deutschlandtiirkischen eine Veranderung des
Instrumentals anzunehmen, die in Form von -IAn als eine geschlossene Silbe
produziert wird. Ob sich die Sprecher bei dieser Form der differierenden Ei-
genschaft des Suffixes und des Zusammenhangs mit der klitischen Form be-
wusst sind, kann bezweifelt werden. Wie Schaubild 6 zeigt, wird das Instru-
mentalsuffix auch in der gesprochenen Form von den Kindern als eigenstan-
dige Einheit produziert.

Schaubild 6: Die Artikulation eines Erstklasslers, LAS-Korpus, Kind: ERK

LAS-Korpus-1.Klasse-ERK-INSTR

[/\f\ 79 .4
400 U
3504 A /\\/\m // \
[~ L60.34
3004 /\/‘\‘_/\ \\
N
\/
2504 B
200
parayl buldu karist klick lan
1504
Geld-AKK 4nd - PRAT . 35 Frau-POSS INSTR
(Er) fand das Geld mit seiner Frau.
T T T T
0 0.5 1 1.5 2 Sek.
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Wie in den Audiodaten haufig zu beobachten ist, werden in den miindlichen
Nacherzdhlungen der Schiiler_innen im LAS-Korpus auch prosodische
Grenzsignale produziert, die die Suffixe eindeutig artikulatorisch von dem
Stamm abtrennen. Der prosodische Bruch wird in Schaubild 6 insbesondere
auch durch den Klick (ein Zungenschnalzen) zwischen der vorangehenden
Silbe und dem [An deutlich. Aufierdem findet sich sehr haufig auch die stei-
gende Intonation, insbesondere dann, wenn wie in diesem Fall das Suffix die
letzte Silbe der GesamtduBlerung bildet. Diese Art der prosodischen Grenz-
ziehung bleibt moglicherweise nicht ohne Auswirkung auf die Schreibweise
dieses Suffixes.

Das folgende Schaubild der Artikulation des Lokativsuffixes®* durch
einen tiirkisch-deutschen Schiiler aus der siebten Klasse weist eine dhnlich
steigende und markante Kontur auf:

Schaubild 7: Die Artikulation eines bilingualen Schiilers; 7. Klasse, LAS-
Korpus, Kind: SER

LAS-Korpus-7.Klasse-SER-LOK

F71.31
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e - 51,82
300
, /\
- V \
‘\
200
Oretmen vardt hemen | yanum da
150
Lehrer EXIST-PRATlgleichheben-POSS. 1SG-LOK|
Gleich neben mir war ein Lehrer
T T 1
0 0.5 1 1.58ek.

24 Das Lokativsuffix, das der grofien Vokalharmonie gehorcht, wird im Bild getrennt
vom Verbstamm dargestellt, um zu verdeutlichen, dass die Silbengrenzen mit den
spezifischen Konturen {ibereinstimmen. In der Orthographie wiare das Beispiel als
<Ogretmen vardi hemen yanimda> zu notieren. Das Graphem <¢> fehlt im Bild, da
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Wie zuvor beim Instrumentalsuffix, wurde auch hier beim Lokativsuffix eine
steigende Kontur produziert, die gleichzeitig das Einheiten-/ Au@erungsende
markiert. Die phonologischen Kriterien im Deutschlandtiirkischen bestehen
also nicht nur in der abnehmenden Relevanz der Vokalharmonie, sondern
ebenso in einer spezifischen Intonation, die zu einer Wahrnehmung als sepa-
rierte Elemente beitrdgt. Wortgrenzen sind also in den Fallen nicht mit vo-
kalharmonischen Regeln identisch, in denen das Deutschlandtiirkische die
von Queen?® als »fusion« bezeichneten prosodischen Merkmale tréagt: eine
steigende Kontur, die als die Endintonation der Gesamteinheit mit L*HH%
bezeichnet werden kann.

Es gibt offenbar gute Griinde anzunehmen, dass die tiirkischen Suffixe
im Sprachkontakt mit dem Deutschen als Funktionsworter analysiert wer-
den. Diese Analyse dominiert dann die phonologischen Kriterien der Vokal-
harmonie, die die Zusammenschreibung bedingen miissten. Rehbein vertritt
eine dhnliche These, nach der z.B. Kasussuffixe im Deutschlandtiirkischen
sprachstrukturelle Verdnderungen durchgemacht haben: »the case system is
being dismantled«.26 Im Falle des Lokativsuffixes nimmt er an, dass das Suf-
fix in dem Beispiel, das er anfiihrt, mit einer Prépositionalphrase gleichge-
setzt wird. Die Schreibungen in Rehbeins Daten differieren allerdings von
unseren Daten (dort tendieren die Schiiler_innen zu Zusammenschreibun-
gen), was moglicherweise als ein Hinweis auf das Vorhandensein bestimmter
Erwerbsstufen interpretiert werden kann.

Gruppe 3: Pluralsuffix, Wortbildungssuffixe und ganze Suffixketten

Die Trennung ganzer Suffixketten am Verb, die Getrenntschreibung von
Wortbildungssuffixen und Eigennamen, bei denen die Getrenntschreibung
eine Alternative zum Apostroph darstellen kann, bilden eine dritte Gruppe
von Suffixen (41 aus insgesamt 88 Getrenntschreibungen), die von Schii-
ler_innen als eigenstandiges Wort geschrieben werden. Aber auch die nomi-
nale Pluralmarkierung mit -/Ar gehort zu dieser Gruppe. Diese Art der Ge-
trenntschreibung kommt vor allem in den unteren Klassenstufen vor, wie im
folgenden Beispiel:

dieses Symbol in dem Programm, in dem die akustischen Daten bearbeitet wurden,
nicht dargestellt werden konnte.

25 Queen, Bilingual Intonation Patterns, S. 77; ders., Phrase-final Intonation in Narra-
tives Told by Turkish-German Bilinguals, S. 175.

26 Jochen Rehbein, Turkish in European Societies. Sonderforschungsbereich 538 Mehr-
sprachigkeit: Universitait Hamburg 2001, S. 12f.
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Beispiel (9): Verschriftung einer Bildergeschichte durch einen tiirkisch-deutschen
Grundschiiler

Leta kug Lara Yem werion

lela kug (dro Camodh RgRyor

LRLA  caMe WMKWbY, CUNKU KUS Lol wCZWy
Leld zewihal cunkih kdg LdriMcgu ked:
AU YomL 't

Standardorthographie:

Lela kuslara yem veriyor. Leyla Vogel-PL-DAT Futter gib-PRAS.3SG .
Lela kuslara camdan bakiyor. Leyla Vogel-PL-DAT Fenster-ABL guck-PRAS.35G

Lela cama vuruyor. Leyla Fenster-DAT klopf-PRAS.35G
Cunki kusglar ugsun. weil Vogel-PL flieg-OPT.35G

Lela seviniyor. Leyla freu-PRAS.35G

Cunki kuslar ugtu. weil Vogel-PL flieg-PRAT.35G

Kedi onu yemedi. Katze PRON.3SG-AKK fress-NEG-PRAT

Leyla gibt den Vogeln Futter. Leyla guckt aus dem Fenster die Vigel an. Leyla klopft an das
Fenster. Weil, die Vigel sollen fliegen. Leyla freut sich. Weil, die Vigel sind geflogen. Die Katze
hat ihn nicht gefressen.

In drei von vier Féllen, in denen der Schiiler die Pluralmarkierung verwen-
det, schreibt er das Suffix getrennt vom Nomen. Zwei dieser Félle stellen eine
Suffixkette dar, da sie zusétzlich die Dativmarkierung tragen.

Die Beobachtungen, die insbesondere das letzte Beispiel bestatigt, las-
sen einen Schluss zu, der fiir alle drei Gruppen von Getrenntschreibungen
von Suffixen gilt: >Unsicherheit« statt neuer Regelbildung. Da es keine oder
nur sehr wenig textinterne Konsistenz bei den Getrenntschreibungen von
Suffixen gibt, ist davon auszugehen, dass zunachst eine grofie Unsicherheit
bei der Schreibung vorherrscht und dass sich noch keine durchgehend zu be-
obachtenden Regeln im Deutschlandtiirkischen etabliert haben. Da bei eini-
gen Texten auch eine geringe Zahl von Abweichungen festzustellen ist — bei
21 der 35 Texte wird lediglich ein- bis zweimal getrennt geschrieben —, be-
steht die Notwendigkeit, die Ergebnisse mit dem Sprachstand der Schii-
ler_innen, in deren Texten Getrenntschreibung gehauft auftritt, zu korrelie-
ren. So miisste eine weitere Untersuchung auch die Differenzierung von
Erwerbsstufen zum Ziel haben.

4 Das tiirkische Wort in der Analyse der Schiiler

Zusammenfassend konnen wir feststellen, dass die Tiirkisch-Schreibungen
bilingualer Schiiler_innen in Deutschland sich nur teilweise dhnlich gestalten
wie die Probleme monolingual tiirkischer Schiiler_innen in der Tiirkei, und
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dass bilinguale Schiiler_innen in Deutschland, abhingig vom sprachlichen
Input, andere Kriterien fiir die Definition und die Schreibung der Einheit
Wort einsetzen.

Bei Problemféllen, zum Beispiel bei der Zusammen- und Getrennt-
schreibung von Klitika wie dA haben auch Tiirkei-tiirkische Schiiler_innen
Schwierigkeiten. Jedoch gibt es einen Bereich, der in besonderer Art den
Sprachkontakt kennzeichnet, dem bilinguale Kinder und Jugendliche in
Deutschland ausgesetzt sind. Dieser betrifft die Getrenntschreibung von Suf-
fixen bzw. ihre Analyse als eigenstindige Worte durch die Schiiler_innen.
Solche Schreibungen kommen im Tiirkeitiirkischen nicht vor und sind den
Bedingungen von Sprache in der Migration geschuldet.

Zudem sind Texte Deutschland-tiirkischer Schiiler_innen weniger kon-
sistent, was die Schreibungen von Wortgrenzen angeht, insbesondere die Ge-
trenntschreibung von Suffixen wird in kaum einem Text konsistent durchge-
halten.

Die tiirkischen Migrant_innen in Deutschland (und in anderen euro-
paischen Landern) formen eine sozial sehr heterogene Gruppe, was hier da-
ran deutlich wird, dass selbst in ein und derselben Klasse Schiiler_innen
einen sehr unterschiedlichen Stand des Schriftspracherwerbs im Tiirkischen
zeigen konnen.

Die Unterschiede in den Textprodukten und die verschiedenen Losun-
gen, die Schiiler_innen bei der Schreibung von Wértern finden, sind abhén-
gig von der Intensitit des Transfers vom Deutschen und von der Intensitat
des Transfers vom gesprochenen Tiirkisch. Dabei sind die miindlichen Varie-
taten und Registerbildungen des Tiirkischen in der Migration zu bedenken,
die einen unterschiedlichen Grad an Vertrautheit mit komplexen morpholo-
gischen Strukturen und an Vertrautheit mit den Regeln der tiirkischen Or-
thographie zur Konsequenz haben. Das bedeutet, dass auch der Tiirkischun-
terricht in Deutschland auf die Wahrnehmung und die Schreibung von Wor-
tern (Suffixen als sprachliche Einheiten) einen erheblichen Einfluss hat und
sich in der Schreibung der Schiiler_innen, die an einem solchen Unterricht
teilgenommen haben, niederschlédgt. Sie schreiben weniger Suffixe als eigen-
staindige Worte, sondern folgen den Regeln der tiirkischen Orthographie.

Die Entfernung von der schriftsprachlichen Praxis in der Tiirkei fiihrt
offenbar tendenziell zu anderen Losungsstrategien bei orthographischen
»Problemféllen«. Hierzu dient die Kontaktsprache Deutsch als zusitzlicher
Orientierungspunkt in der Strategieentwicklung bei der Schreibung. Die
Analyse der Daten legt nahe, dass das syntaktische und morphologisch defi-
nierte Wort an die Stelle des phonologischen Wortes tritt.

Zweisprachig- und Zweischriftlichkeit fithren entsprechend zu Er-
werbsdynamiken, die sich von denen im Herkunftsland unterscheiden. Die
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Getrenntschreibung von Suffixen, die als Erwerbsphase der tiirkischen
Schriftlichkeit in Deutschland auftritt, ist ein Ergebnis der Kontaktsituation.

Dennoch muss festgestellt werden, dass in den deutsch-tiirkischen Tex-
ten kein >Systemkollaps« auftritt, sondern eine systematische Reanalyse bei
Unsicherheiten stattfindet. Das bedeutet, die Getrenntschreibungen von Suf-
fixen sind Ergebnisse von sinnvollen (aber eben nicht normgerechten) Analy-
sen, die die Schreiber_innen vornehmen. Dabei muss auch die Miindlichkeit,
die Wahrnehmung von Akzenten beispielsweise, die sich in beiden Sprachen
fundamental unterscheidet, als mogliche Quelle der Analyse der Schii-
ler_innen stdarker in Betracht gezogen werden. Die Orientierung an der ge-
sprochenen Sprache des Deutschen und des Tiirkischen bei Schiiler_innen,
die nicht mit der Orthographie des Tiirkischen vertraut sind, wird daran
deutlich, dass sie morphologische und phonologische Kriterien zur Definiti-
on von Wortgrenzen in der Schreibung anders einsetzen, als dies in beiden
Ausgangssprachen und in beiden orthographischen Systemen der Fall ist.

Wie zu Beginn bereits angemerkt, stellt der Erwerb von Mehrschriftig-
keit eine Auseinandersetzung mit sprachspezifischen Verschriftungsstrategi-
en im Kontext eines schwachen Inputs und der Entfernung von einer be-
stimmten Sprachpraxis dar und unterliegt dem Transfer und den Entlehnun-
gen aus der dominanten Schriftsprache Deutsch.

Dementsprechend ist die Schriftlichkeit von zweisprachigen Schii-
ler_innen in ihrer Herkunftssprache insgesamt innerhalb der schriftkulturel-
len Praxis der jeweiligen Sprachen in der Migration zu verorten und zu
bewerten.
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Historischer Blick auf den Fremdsprachen-
unterricht in der Grundschule

Fremdsprachen sind ein vergleichsweise junges Unterrichtsfach in der
Grundschule, das erst mit dem Schuljahr 2005/2006 in allen Bundesldandern
der Bundesrepublik Deutschland flachendeckend eingefiihrt worden ist. Ers-
te Versuche, die iibrigens sehr erfolgreich waren, wurden bereits in den
1960er Jahren durchgefiihrt. Seitdem wurden verschiedene Modelle des
Fremdsprachenlernens in der Grundschule mit zum Teil sehr unterschiedli-
chen Inhalten und Zielsetzungen entwickelt. Allen Modellen ist gemeinsam,
dass sich der Fremdsprachenunterricht in das padagogische Konzept von
Grundschule einpassen muss und zu keiner Elitenbildung fithren darf. Dies
hat zu weitreichenden didaktisch-methodischen Konsequenzen fiir die alters-
und kindgerechte Gestaltung des Lehrens und Lernens gefiihrt; ein Prozess,
der noch nicht abgeschlossen ist. Das zeigen vor allem die kontroversen Dis-
kussionen iiber den Zeitpunkt des Beginns des Fremdsprachenunterrichts,
die Erziehung zur Mehrsprachigkeit und vor allem die Rolle der Schriftspra-
che im Fremdsprachenlernprozess.! Der Artikel fokussiert vor allem auf den
frithen Fremdsprachenunterricht seit den 1980er Jahren, da in dieser Phase
eine Vielzahl von Ansidtzen mit unterschiedlichen, zum Teil kontroversen
Inhalten und Zielsetzungen entwickelt und ausprobiert wurde. Sie sind Aus-
druck fiir die Schwierigkeiten in der Standortbestimmung des frithen Fremd-
sprachenunterrichts im Gesamtkonzept des schulischen Fremdsprachenler-
nens.

1 Fremdsprachenunterricht in der Grundschule von 1960
bis heute

Die flaichendeckende Einfithrung des Fremdsprachenunterrichts in der
Grundschule stellt einen bildungspolitischen Wendepunkt mit weitreichen-
den Folgen dar: Fremdsprachen gehéren von nun an zur Grundbildung aller
Kinder.

1 Zum letzten Punkt vgl. die Beitrdge von Barbel Diehr und Stefanie Frisch sowie
Constanze Weth in diesem Band.
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Bereits in den 1960er und 1970er Jahren wurden Fremdsprachen an
staatlichen Grundschulen in Deutschland unterrichtet.? In der DDR wurde
Russisch seit der 3. Klasse an Spezialschulen unterrichtet. Im Saarland und in
Hessen sowie Niedersachsen und Schleswig-Holstein gab es vereinzelt Ver-
suche in Franzoésisch und Englisch, von denen der Schulversuch von Doyé
und Liittge in Braunschweig ausfiihrlich publiziert wurde.3

Das Ziel des Fremdsprachenlernens in der Bundesrepublik war es, die
Leistungen der Schiiler_innen am Ende ihrer Schullaufbahn durch die Nut-
zung der Fahigkeiten des frithen Kindesalters zu verbessern. Das beruhte vor
allem auf der zu dieser Zeit weit verbreiteten Annahme, dass Kinder schnel-
lere Sprachenlerner sind (>The younger the better hypothesis<). In der Grund-
schule sollte die Sprache kind- und altersgerecht nicht als System, sondern
als Instrument der Verstandigung unterrichtet werden. Interkulturelle Ziele
sowie die Erziehung zu Toleranz und Vélkerverstandigung wurden aller-
dings als sekundir angesehen.* Verschiedene Ausprigungen dieses Kon-
zepts waren von Fremdsprachendidaktiker_innen entwickelt worden; aller-
dings ohne Beriicksichtung einer bewussten Vernetzung und Integration
grundschulpddagogischer und fachdidaktischer Aspekte. Das kénnen mogli-
che Griinde fiir damals zahlreiche kritische Haltungen gegeniiber der Ein-
fiihrung von Fremdsprachen in der Grundschule gewesen sein. So wurde der
Unterricht als Uberforderung angesehen: Die Grundschullehrkréfte selbst sa-
hen das Erlernen der Muttersprache gefahrdet und befiirchteten einen uner-
wiinschten Leistungsdruck auf die Kinder. Diese Kritiken, ein zur damaligen
Zeit fehlender bildungspolitischer Handlungsdruck und Forschungsergeb-
nisse, die die Effizienz des frithen Fremdsprachenunterrichts nicht {iberzeu-
gend beantworteten®, waren die Griinde, dass die Versuche zunichst nicht
weitergefiithrt wurden.

Zwanzig Jahre spater allerdings bildete dieses Konzept die Grundlage
fiir ein ergebnisorientiertes Fremdsprachenlernmodell. Mit den politischen
Verdnderungen in den 1990er Jahren in Europa und Deutschland wurde eine
Reihe von bildungspolitischen Entscheidungen getroffen, die Sprachen als
eine Kernkompetenz jeden Europders ansahen und vielféltige Initiativen

2 An den Waldorfschulen gehorten Fremdsprachen bereits seit 1920 zum Angebot in
der Grundschule.

3 Peter Doyé/Dieter Liittge, Untersuchungen zum Englischunterricht in der Grund-
schule. Bericht iiber das Forschungsprojekt FEU, Braunschweig 1977.

4 Helmut Sauer, Fremdsprachlicher Frithbeginn in der Diskussion: Skizze einer histo-

risch-systematischen Standortbestimmung, in: Neusprachliche Mitteilungen, 2. 1993,
S. 85-94, hier S. 85.

5 Die Ergebnisse des Burstall Reports kdnnen in diesem Zusammenhang auch einen
negativen Einfluss auf die Weiterfiihrung dieser Versuche gehabt haben. Vgl. hierzu
Clare Burstall u.a., Primary French in the Balance, Slough 1974.
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zum Fremdsprachenlernen férderten. So forderte die Européische Kommissi-
on 1995 in ihrem WeiSbuch tiber Bildung, dass die Biirger Europas fahig sein
sollten, in drei Sprachen zu kommunizieren.® Der Beginn des Fremdspra-
chenlernens in der Grundschule bekam damit eine neue und offizielle
Legitimation, und es begann eine intensive Phase des Ausprobierens ver-
schiedener Modelle. Anders als in den 1960er und 1970er Jahren galt als
Schwerpunktsetzung die Erziehung zur Mehrsprachigkeit.” Diversifiziertes
Sprachenlernen mit starkem Akzent auf interkulturellem Lernen ist auch
heute noch die Maxime der europdischen Sprachenpolitik.8 Die Modelle der
Begegnungssprachen, wie >Lerne die Sprachen des Nachbarn< in Baden-
Wiirttemberg und der Begegnung mit Sprachen’ in Nordrhein-Westfalen,
fiihlten sich dieser Aufgabe verpflichtet. Spracharbeit und Inhalte entwickeln
sich im begegnungssprachlichen Konzept aus der echten Sprachbegegnung.
Die Vermittlung interkultureller Erfahrung steht dabei {iber einer lernzielori-
entierten Progression. Demzufolge wird Begegnung mit Sprachen »ganzheit-
lich verstanden und bedeutet nicht nur Wahrnehmen und Kennenlernen,
sondern kommunikatives Einiiben von sprachlichen Ausdrucksmitteln und
interkulturellem Lernen«.!0 Sprachen sollen entdeckt und die Kinder fiir die
eigene und fiir andere Sprachen sensibilisiert werden, um Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den Sprachen festzustellen. Damit enthalten die
Begegnungssprachenmodelle Elemente des »>Language Awareness-Mo-
dells<!1, das sich in Deutschland allerdings nicht durchsetzen konnte. Dieses
Modell wurde in Grofibritannien mit dem Ziel entwickelt, die Mutter- bzw.
Zweitsprache Englisch durch erhohte Aufmerksamkeit auf kommunikative
Funktionen zu verbessern. Durch die sprachbetrachtende Reflexion wird ein

6 Angelika Kubanek-German, Kindgemafier Fremdsprachenunterricht, Bd. 2: Didaktik
der Gegenwart, Miinster 2003, S. 450.

7 Gisela Schmid-Schonbein, Didaktik: Grundschulenglisch, Berlin 2001, S. 16.

8 Pavel Cink, Sprachen — eine Kernkompetenz in einem Europa von morgen, in: Spra-
chen — eine Kernkompetenz in einem Europa von morgen. Die gemeinsame Umset-
zung der européischen Ziele bis 2010 in Osterreich, hg.v. Osterreichisches Sprachen-
Kompetenz-Zentrum, Graz 2005, S. 16.

9 Beide Modelle beeinflussten besonders in den 1990er Jahren das Fremdsprachenler-
nen in der Grundschule. Das empirische Forschungsprojekt von Manfred Pelz in den
Jahren 1994-1998 >Lerne die Sprachen des Nachbarn« beférderte insbesondere Fran-
zosisch nachhaltig. In Nordrhein-Westfalen wurde mit dem Erlass von 1992 allen
Kindern die Moglichkeit er6ffnet, in der Grundschule anderen Sprachen zu begeg-
nen. Eine Beschrankung auf eine bestimmte Sprache ist nicht vorgesehen. Die Wahl
der Sprachen beruht vielmehr auf den Umgebungssprache(n) der Kinder.

10 Herbert Christ, Erwerb von Fremdsprachen im Vorschul- und Primarschulalter, in:
Karl-Richard Bausch u.a. (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, Tiibingen
2003, S. S. 449-454, hier S. 451.

11 Das >Language Awareness Konzept« wurde 1981 von Eric Hawkins entwickelt.
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Bewusstsein fiir die Strukturen von Sprache(n) entwickelt. Somit tragt das
>Language Awareness Modell« zu einem verbesserten Fremdsprachenlernen
bei.

Das Konzept der Begegnungssprachen ist kontrar zum systematischen
Fremdsprachenunterricht mit affektiven und sprachlichen Zielen. Sein kri-
tischster Vertreter Peter Doyé beurteilte das erste Konzept demzufolge fol-
gendermafien: »Wenn man die Kinder der Grundschule mit ihren Disposi-
tionen und Fahigkeiten, ihren Bed{iirfnissen und Wiinschen ernst nimmt, darf
man sie nicht mit Begegnungen abspeisen, sondern muss ihnen Gelegenheit
bieten, Fremdsprachen zu lernen.«12

Das Modell des systematischen Fremdsprachenunterrichts beinhaltet die
Vermittlung einer elementaren sprachlichen Kompetenz und damit das kon-
tinuierliche Weiterlernen in der Sekundarstufe. Dieses Modell gewann in den
1990er Jahren mehr und mehr an Akzeptanz, nicht zuletzt durch die Traditi-
on in den neuen Bundeslandern, in denen Russisch seit den 1960er Jahren
systematisch und ergebnisorientiert ab Klasse 3 gelehrt wurde. Die Abgren-
zung vom Sekundarstufenunterricht ergibt sich hier aus dem didaktischen
Vorgehen, indem emotionale und sozialerzieherische, musisch-spielerische
und handelnd-kreative Verfahren eingesetzt werden. Die spezifischen Lern-
voraussetzungen jiingerer Kinder werden durch iiberwiegend (aber nicht
ausschlieflich) miindliches Lernen beriicksichtigt.!> Unterrichtsorganisato-
risch wechseln zudem die Aktions- und Sozialformen héufig. Kritiker dieses
Modells sehen keine Trennschiarfe vom Sekundarstufenunterricht, weil durch
das Fehlen der Auseinandersetzung mit den die Kinder umgebenden Spra-
chen auf die interkulturelle Erziehung verzichtet wird.!* Entsprechend
schlussfolgert Pelz 1992: »Das Begegnungssprachenkonzept, nicht aber die
bequeme Reduktion auf sprachliche Kompetenzen, ist die anspruchsvolle
und verantwortungsbewusste Antwort auf Erfordernisse der Zeit.«1?

Als weiteres Modell wurde das Immersionsmodell entwickelt, das ver-
einzelt an einigen bilingualen Schulen praktiziert wird. Hier werden alle

12 Peter Doyé, Systematischer Fremdsprachenunterricht vs. Begegnung mit Fremd-
sprachen, in: Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis, 44. 1991,
H. 3, S. 145-148, hier S. 146, Hervorhebung im Original.

13 Karlheinz Hellwig, Fremdsprachen in der Grundschule zwischen Spielen und Ler-
nen, in: Gundi Gompf (Hg.), Fremdsprachenbeginn ab Klasse 3: Lernen fiir Europa,
Berlin 1992, S. 38-50, hier S. 39.

14 Hans Bebermeier, Begegnung mit Sprache(n) in den Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen, in: Irmintraut Hegele (Hg.), Kinder begegnen Fremdsprachen, Braun-
schweig 1994, S. 33-50, hier S. 36.

15 Manfred Pelz, zu Peter Doyé: Systematischer Fremdsprachenunterricht vs. Begeg-
nung mit Fremdsprachen, in: Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und
Praxis, 45. 1992, S. 167-169, hier S. 167.
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oder einige Lernbereiche der Grundschule in der fremden Sprache vermittelt.
Dadurch ist die Sprache nicht Lerngegenstand, sondern Kommunikations-
mittel. Der Unterricht ist inhaltsorientiert und ganzheitlich ausgerichtet, und
die Kinder lernen handlungsorientiert und spielerisch mit allen Sinnen. »Ziel
dieses Lernens in zwei Sprachen ist es, eine Offnung zu individueller Mehr-
sprachigkeit anzubahnen.«16

2 Grundschulfremdsprachenunterricht
und Mehrsprachigkeit

»Durch die Aufnahme einer Fremdsprache in den Unterricht der Primarstufe
bekommt jedes Kind die Chance, eine Fremdsprache zu lernen, schafft man
Raum fiir weitere Fremdsprachen; Raum nicht nur fiir die in den Schulen
traditionell angebotenen Sprachen, sondern auch fiir andere Sprachen aus
der Sprachenvielfalt des eigenen Landes, fiir die Sprache der Nachbarn oder
die anderer Lander.«1”

Schon friihzeitig wurde in der Bundesrepublik Deutschland auf die Be-
deutung von Mehrsprachigkeit aufmerksam gemacht. 1980 wurden zur
Durchsetzung von Mehrsprachigkeit im Kontext institutionellen Fremdspra-
chenlernens von fithrenden Fremdsprachendidaktikern die Homburger Emp-
fehlungen fiir eine sprachenteilige Gesellschaft verdffentlicht.!® Diese Emp-
fehlungen waren eine Reaktion auf die Unzuldnglichkeiten des deutschen
Bildungswesens, die jungen Menschen auf das Leben in einer sprachenteili-
gen Gesellschaft vorzubereiten. Um die Fixierung auf das Englische und die
Begiinstigung des Lateinischen in den 1980er Jahren zu iiberwinden und
Raum fiir das Erlernen mehrerer Sprachen zu geben, sprachen sich die Ver-
fasser der Empfehlungen dafiir aus, bereits in der Grundschule zu beginnen,
die Kinder mit Sprachen bekannt zu machen; genannt wurden hier die Her-
kunftssprachen und europaische Nachbarsprachen. Dies sollte auf spieleri-
sche Art und Weise geschehen, in moglichst vielen bilingualen und bikultu-
rellen Schulen oder Klassen, in denen auslindische Kinder die deutsche
Sprache und deutsche Kinder zusammen mit ihnen in elementaren Formen
den Umgang mit den Herkunftssprachen iiben.!” Englisch, aber auch die ro-
manischen Sprachen sollten dann in der Sekundarstufe 1 als Fundamental-

16 Christ, Erwerb von Fremdsprachen, S. 451.

17 Niirnberger Empfehlungen zum frithen Fremdsprachenlernen, Goethe-Institut,
Miinchen 1996, S. 6.

18 An der Erarbeitung der Homburger Empfehlungen waren u.a. Herbert Christ, Kon-
rad Schroder, Harald Weinrich, Franz-Josef Zapp und Helmut Sauer beteiligt.

19 Thomas Finkenstaedt/Konrad Schréder, Sprachen im Europa von morgen, Berlin
1992.
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sprache und Verkehrssprache und in der Sekundarstufe 2 als Erschlieflungs-
sprache hinzutreten.

Die aktuelle Entwicklung deutet darauf hin, dass sich Mehrsprachigkeit
fiir die meisten Schiiler_innen am Ende der Grundschulzeit auf zwei Spra-
chen, ndmlich auf Deutsch und Englisch hin verengt.?’ Der Friihbeginn in
Deutschland wie in Europa heifit gegenwirtig im Regelfall Englisch.?! An
deutschen Grundschulen durchbricht lediglich das Saarland diese Sprachen-
folge mit Franzosisch als erster Fremdsprache. In weiteren fiinf Bundeslan-
dern — Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Rheinland-Pfalz, Sachsen und
Thiiringen — wurden 2008/2009 entsprechend einer Erhebung von Gundi
Gompf neben Englisch als weitere Fremdsprachen u.a. Franzosisch, Italie-
nisch, Russisch, Tschechisch und Polnisch angeboten.22 Die Griinde fiir eine
Entwicklung hin zum Englischen sind vielfaltig. Das Englische hat in vielen
Bereichen der alltdglichen Kommunikation (Medien, Wirtschaft, Sport) die
Funktion einer Lingua franca. Das beeinflusst vor allem die Entscheidung der
Eltern bei der Wahl der Sprachen.?? Aber auch Schiilerinteresse und der
leichte Einstieg in die Sprache sind als Griinde zu nennen.

Neben der groflen Begeisterung in den Grundschulen fiir Englisch las-
sen sich verschiedene Positionen zur Férderung von Mehrsprachigkeit in der
Grundschule ausmachen:

(1) Es miissen Konzepte entwickelt werden, mit deren Hilfe es gelingt, nicht
nur Englisch und Franzésisch besonders zu fordern, sondern moglichst
alle Sprachkenntnisse, mit denen Kinder in die Schule kommen.?* Gogo-
lin mahnt an, dass die Grundschule in der Pflicht ist, der sprachlichen
und kulturellen Pluralitdt der Gesellschaft Rechnung zu tragen.?® Sie

20 Horst Bartnitzky, Skizze fiir ein neu sortiertes Grundschul-Curriculum Sprachen, in:
Fremdsprachenfrithbeginn, 1. 2003, S. 7-9, hier S. 7.

21 Eurydice Network (Hg.), Key Data on Teaching Languages at School in Europe,
Eurydice European Unit, Briissel 2005, S. 11.

22 Kinder lernen europdische Sprachen (Kles) e.V., Synopse: Fremdsprachenlernen ab
Klasse 1. Stand August 2008, http:/ /www.kles.org/pdf-dateien/Synopse2008-2009.
pdf (22.8.2010).

23 In einer Studie in NRW von 1995, in der Grundschulen ihr Sprachenangebot selbst
wihlen konnten, entschieden sich 74% der Schulen fiir Englisch, 11% fiir Franzosisch
und 15% fiir weitere Sprachen. Dieses Ergebnis ist besonders erwahnenswert, da
NRW das Begegnungssprachenmodell im Fremdsprachenunterricht der Grund-
schule in den 1990er Jahren praktizierte, das auf Sprachenvielfalt ausgerichtet war.
Vgl. Christiane Blondin u.a., Fremdsprachen fiir die Kinder Europas. Ergebnisse und
Empfehlungen der Forschung, Berlin 1998, S. 33.

24 Christoph Kodron, Die Zeit fiir eine neue Sprachenpolitik ist reif!, in: Gompf (Hg.),
Fremdsprachenbeginn ab Klasse 3, S. 76-81, hier S. 80.

25 Helmut Sauer, Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Geschichte des frithbeginnen-
den Fremdsprachenlernens, in: Adelheid Kierepka u.a. (Hg.), Frithes Fremdspra-
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mochte die Muttersprachen der Grundschulkinder starker beriicksichtigt
wissen. Durch das frithe Festlegen auf nur die eine Fremdsprache Eng-
lisch im Unterricht wird die mehrsprachige Umgebung der Kinder nicht
in gebiihrendem MafSe berticksichtigt und dariiber hinaus die Chance fiir
die Integration von Kindern mit Migrationshintergrund vertan.
Begegnung mit fremden Sprachen ist nicht nur Anliegen des Fremdspra-
chenunterrichts. So pladiert Edelhoff fiir eine Begegnung mit Sprachen
als Bestandteil des Unterrichts in verschiedenen Fachern unter der Ein-
beziehung der besonderen kulturellen Bediirfnisse und Moglichkeiten
von Kindern mit Migrationshintergrund.?

Franzosisch als erste Fremdsprache in der Grundschule wird von einer
grofen Zahl von Franzésischdidaktiker_innen gefordert?”, um der allei-
nigen Vorherrschaft des Englischen entgegenzuwirken. So meint Freu-
denstein: »Wenn wir zur Mehrsprachigkeit erziehen wollen, dann sollten
die beiden gangigen Fremdsprachen unseres Schulwesens — Englisch
und Franzosisch — in die Grundschule verlegt werden, damit dann ab
Klasse 5 in der weiterfithrenden Schule Zeit fiir das Erlernen weiterer
Fremdsprachen gegeben ist.«?8

Der Widerstand gegen Englisch in der Grundschule ist keine geeignete
Mafinahme, die benachteiligten »kleineren« Sprachen zu férdern.?® Es
miissen Alternativen zu Englisch in die Planung der Kultusministerien
eingehen. Und dabei sollte nicht nur an Franzosisch gedacht werden.0
Bereits 1990 von Schroder angemahnt, hat sich diese Forderung bis heute
noch nicht durchgesetzt.3!

26

27

28

29
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chenlernen im Blickpunkt. Status quo und Perspektiven, Tiibingen 2004, S. 11-33,
hier S. 17.

Christoph Edelhoff, Fremdsprachen in der Grundschule — Herausforderung und
Wagnis, in: ders. (Hg.), Englisch in der Grundschule und dariiber hinaus, Frankfurt
a.M. 2003, S. 142-150, hier S. 144.

Vgl. Edeltraud Mayer, Es muss nicht immer Englisch sein. Ein Pladoyer fiir Franzo-
sisch in der Grundschule, in: Gundi Gompf (Hg.), Kinder lernen européische Spra-
chen e.V. Forderverein fiir frithes Fremdsprachenlernen. Jahrbuch 90, Stuttgart 1990,
S. 62-68, hier S. 63.

Reinhold Freudenstein, Versiumt die Schule die européische Integration?, in: Gompf
(Hg.), Kinder lernen européische Sprachen, S. 9-14, hier S. 12.

Heinz Helfrich, Englisch bereits in der Grundschule — Ein Widerspruch zur er-
wiinschten Sprachenvielfalt, in: Gompf (Hg.), Kinder lernen européische Sprachen,
S. 32-40, hier S. 39.

Konrad Schroder, Sprachenpolitische Thesen zum Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule, in: Gompf (Hg.), Kinder lernen europaische Sprachen, S. 22-25, hier
S.22.

In Thiiringen gibt es z.B. ein Modell zur Etablierung von Mehrsprachigkeit in der
Grundschule, bei dem Englisch ab der 1. Klasse und ab der 3. Klasse eine bzw. zwei
weitere Sprachen dazugelernt wurden. Dieses Modell wurde positiv evaluiert, ins-
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(5) Fremdsprachenlernen in der Grundschule erlaubt die frithere Aufnahme

weiterer Fremdsprachen und ist damit férderlich fiir Mehrsprachigkeit.?
Die Tatsache, dass sich in der heutigen Grundschule >-Mehrsprachigkeit«
auf eine Fremdsprache reduziert, legt dem Englischunterricht eine be-
sondere Verantwortung auf. Er muss das Tor zu weiteren Fremdspra-
chen &ffnen.33 So wird in immer mehr Bundesliandern bereits in Klasse 5
eine weitere Fremdsprache eingefiihrt, um dann im weiteren Verlauf der
Schulausbildung die Moglichkeit zu geben, eine dritte oder vierte Fremd-
sprache zu lernen. Diese organisatorische Entscheidung ist aber nur
dann wirkungsvoll, wenn gleichzeitig eine Integration der Spracharbeit
und kein additives Nebeneinander des Sprachenlehrens und -lernens
stattfindet.

Die aufgezeigten Positionen machen deutlich, dass die Durchsetzung von
Sprachenvielfalt in der Schule eine grundlegende Reform schulischen Fremd-
sprachenlernens bedeutet.

3 Die Schriftsprache im Fremdsprachenunterricht

der Grundschule

Die Frage nach dem Einsatz und der Rolle der Schriftsprache im Fremdspra-
chenunterricht der Grundschule wird bis heute kontrovers unter den Sprach-
didaktiker_innen diskutiert.3* Das spiegelt sich auch in den Lehr- und Rah-
menpldnen der einzelnen Bundesldnder wider. Bis zum Jahre 1990 waren
Schreiben und Lesen nicht in allen Lehr- und Rahmenplénen als zu entwi-

32
33

34
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besondere was die Sensibilisierung fiir mehrere Sprachen und die Anbahnung zum
bewussten Sprachvergleich betrifft. Vgl. Adelheid Kierepka/Renate Kriiger, Mehr-
sprachigkeit in der Grundschule — Vision oder Realitat. Ergebnisse einer Projektbe-
gleitung, in: Adelheid Kierepka/Eberhard Klein/Renate Kriiger (Hg.), Fortschritte
im frithen Fremdsprachenunterricht. Auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit, Tiibingen
2007, S. 113-136.

Friederike Klippel, Englisch in der Grundschule, Berlin 2000, S. 15.

Vgl. hierzu Horst Bartnitzky u.a. (Hg.), Kursbuch Grundschule, Frankfurt a.M. 2009,
S. 497.

Exemplarisch sollen die folgenden Vertreter genannt sein: Werner Bleyhl, Empfeh-
lungen zur Verwendung des Schriftlichen im Fremdsprachenerwerb in der Grund-
schule, in: ders. (Hg.), Fremdsprachen in der Grundschule, Hannover 2002, S. 84-91;
Otfried Borner, Englische Schriftsprache — von Anfang an? Fiir und wider die Einbe-
ziehung der Schrift im frithen Englischunterricht, in: Grundschule Sprachen, 6. 2002,
S. 35-37; Heribert Riick, Lesen und Schreiben beim Fritherwerb fremder Sprachen?,
in: Padagogische Welt, 1. 1993, S. 72-74; Jiirgen Mertens, >Le petit train<. Kinder ent-
decken die fremde Sprache durch die Schrift, in: Grundschule Sprachen, 6. 2002,
S. 30-32; Schmid-Schonbein, Didaktik: Grundschulenglisch.
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ckelnde Sprachtitigkeiten ausgewiesen.>®> Auch heute noch besitzen sie kei-
nen Zielstatus, sondern werden als eine dem Horen und Sprechen nachge-
ordnete Tétigkeit gesehen, die zu den Lernerfahrungen der Kinder im schuli-
schen Fremdsprachenunterricht dazugehort. Der erst 2010 in Kraft getretene
Thiiringer Lehrplan beschreibt einen Zugang zur Schriftsprache im Fremd-
sprachenunterricht der Grundschule, wie er gegenwartig in allen Bundeslan-
dern, die Englisch ab Klasse 3 unterrichten, gesehen wird: »Leseverstehen
und Schreiben sind der Arbeit an der Entwicklung des Horverstehens/Hor-
Sehverstehens und des Sprechens nachgeordnet, was dem Prinzip des hand-
lungsorientierten miindlichen Umgangs mit Sprache in der Grundschule ent-
spricht. Sie dienen dem ganzheitlichen Wiedererkennen und Reproduzieren
von im Klangbild vertrauten Wortbildern. Erst nach Schaffen einer gefestig-
ten miindlichen Sprachbasis wird die Schriftsprache eingesetzt.«3¢

Die Griinde fiir den Sonderstatus der Schriftsprache im frithbeginnen-
den Fremdsprachenunterricht sind sehr vielschichtig. Sehr haufig wird als
Grund die geringe Zahl der Unterrichtsstunden genannt — in der Regel zwei
Stunden pro Woche in Klasse 3 und 4%, die nur eine oberfldchliche Arbeit
mit der Schriftsprachsprache erméglicht und fiir die Effizienz des Fremd-
sprachenlernens nicht forderlich ist. Zudem werden vor dem Hintergrund
des Spracherwerbsansatzes Prioritdten fiir das Sprechen und Hoéren gesetzt.

In der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule
haben sich die Sichtweisen auf die Rolle der Schriftsprache entsprechend der
jeweiligen didaktischen Modelle und Zugéange mit ihren spezifischen Zielset-
zungen und Rahmenbedingungen entwickelt und gescharft.

4 Schriftsprache im Kontext traditionellen
Fremdsprachenunterrichts in der Sekundarstufe
Bereits in den ersten Versuchen des frithen Fremdsprachenunterrichts in den

1970er Jahren wurde die Rolle der Schriftsprache im Fremdsprachenlernpro-
zess neu angedacht.3® Ein Zugang, der der Entwicklung der miindlichen

35 Daniela Elsner, zit. in Lotta Ira Thee, Englischunterricht in der Grundschule unter
besonderer Beriicksichtigung von Kindern mit Migrationshintergrund, Oldenburg
2006, S. 24.

36 Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, Lehrplan fiir die
Grundschule und fiir die Férderschule mit dem Bildungsgang Grundschule. Fremd-
sprachen, Erfurt 2010, S. 10, www.thillm.de.

37 Michael Duscha, Der Einfluss der Schrift auf das Fremdsprachenlernen in der
Grundschule. Dargestellt am Beispiel des Englischunterrichts in Niedersachsen, Diss.
Braunschweig 2007, S. 161.

38 Im Braunschweiger Schulversuch von Doyé/Liittge werden z.B. im ersten Lernjahr
(Klassenstufe 3) keine Ziele fiir die Arbeit mit der Schriftsprache formuliert. In Klas-
senstufe 4 werden minimale Anforderungen formuliert, wie Texte im Rahmen des
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Sprachausiibung den Vorrang gab, wurde zur damaligen Zeit von Fremd-
sprachendidaktiker_innen und -lehrkréften entweder kritisch oder {tiberbe-
wertet, da im Fremdsprachenunterricht, der bis zu diesem Zeitpunkt aus-
schliefllich auf die Sekundarstufe beschrankt war, die Arbeit an und mit der
Schriftsprache traditionell einen breiten Raum einnahm. Die Griinde fiir eine
verdnderte Sichtweise auf Schrift im frithen Fremdsprachenunterricht erge-
ben sich vor allem aus der bewussten Vernetzung und Integration von
grundschulpadagogischen und fremdsprachendidaktischen Aspekten. Diese
Griinde wurden nicht ausreichend transparent gemacht und bis in die jlings-
te Vergangenheit weder in den Bildungsplanen noch in den Lehrwerken zum
frithen Fremdsprachenunterricht aufgenommen bzw. umgesetzt.

So wurde aus der Feststellung, dass Schrift nicht langer explizites Lern-
ziel des Grundschulfremdsprachenunterrichts sei und lediglich Angebots-
charakter habe, unreflektiert abgeleitet, dass die Schrift ganzlich aus dem
frithen Fremdsprachenlernen der Grundschule zu verbannen sei. Ein Dogma,
das sich in der Praxis auch heute noch hartnéckig halt.3?

5 Schriftsprache im Kontext grundschulpadagogischer
Prinzipien

In der Grundschule werden alle Kinder unabhéngig von ihrer Leistung ge-
meinsam unterrichtet. Die funktionale Prioritat des Miindlichen wurde fest-
gelegt, weil im Alltag der miindliche Sprachgebrauch, die Kommunikation
iiber das Hier und Jetzt der Kinder tiberwiegt. Der direkte Bezug zur kindli-
chen Lebenswelt ist beim Schreiben nicht direkt gegeben — was es mit Ab-
stand zur schwierigsten Tatigkeit macht.40

Dadurch und durch das Fehlen paralinguistischer Mittel zum schnellen
Erfassen der Bedeutung von Wértern und Texten in der Fremdsprache sind
insbesondere lernschwache Kinder iiberfordert. Vor dem Hintergrund, dass
in der Grundschule alle Kinder unabhédngig von ihrer Leistung gemeinsam
unterrichtet werden, verweist Helmut Sauer darauf, dass »eine stirkere Be-
riicksichtigung des Schriftlichen im 4. Schuljahr die leistungsschwécheren
Schiiler_innen {iiberfordert und Motivation und Einstellung dieser Kinder
Schaden nehmen wiirden.«*! Das wiederum kann zu einer verstirkten Aus-
lese fithren.42

Grundwortschatzes zu verfassen bzw. sinnentnehmend zu lesen. Vgl. Doyé/Liittge,
Untersuchungen zum Englischunterricht, S. 52f..

39 Thee, Englischunterricht in der Grundschule, S. 44.
40 Duscha, Der Einfluss der Schrift, S. 173.
41 Sauer, Fremdsprachlicher Friihbeginn in der Diskussion, S. 93.

42 Gundi Gompf, Englischunterricht auf der Primarstufe. Didaktische Modelle und
Perspektiven, Weinheim 1975, S. 110.

92



Historischer Blick auf den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule

Die Schriftsprache als Selektionsinstrument wurde seit Einfithrung des
frithen Fremdsprachenunterrichts als ein gewichtiges Argument fiir deren
Ablehnung im Grundschulfremdsprachenunterricht angefiihrt. Abgeleitet
wurde dies aus den Lernzielen und -inhalten der Spezialschulen osteuropa-
ischer Lander und der DDR sowie aus Auslandsschulen, deren progressiver
Umgang mit der Schriftsprache im Grundschulfremdsprachenunterricht eine
Elitebildung anstrebte.*3

Die Diskussion zur Funktion der Schriftsprache als Selektionsinstru-
ment hat in jiingster Zeit mit der bildungspolitischen Entscheidung einiger
Bundesldander, Fremdsprachenleistungen zu benoten, eine neue Bedeutung
erhalten. Schrift als Mittel zur Lernstandstiberpriifung wird sehr kritisch und
als nachteilig fiir den Fremdsprachenlernprozess gesehen, insbesondere
dann, wenn sich der Schwerpunkt des Unterrichts auf den schriftlichen
Sprachgebrauch verlagert. Besonders Kinder, die Alphabetisierungsprobleme
in Deutsch haben, wiren in ungerechtfertigter Weise benachteiligt. Deshalb
wird angemahnt, dass die Schriftsprache kein Instrument zur Uberpriifung
von Kenntnissen sein darf.** Die Praxis zeigt aber, dass die unterschiedlichen
Auffassungen iiber Schrift im Fremdsprachenunterricht in den verschiedenen
Schultypen, aber auch unter den Lehrenden einer Schulform zu Verunsiche-
rungen im Umgang mit Schrift fithren. Im Zweifelsfall fiihren sie Schrift aus
»Angst¢, etwas zu versdumen, eher zu friih als zu spét ein.4?

Die ablehnende Haltung zur Schrift im Fremdsprachenlernen wurde in
den Anfingen des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule insbeson-
dere auch von der Deutschdidaktik gestdrkt, obwohl bereits seit den 1970er
Jahren in Untersuchungen festgestellt wurde, dass das Lernen einer Fremd-
sprache keinen negativen Einfluss auf Deutsch und die anderen Fécher der
Grundschule hat. Im Gegenteil, die Muttersprache und eine Fremdsprache
konnen sich gegenseitig positiv beférdern. Das belegten die Ergebnisse einer
Studie mit polnischen Vorschulkindern: die Einfithrung des Lesens in der
Fremdsprache im Kindergarten beschleunigte den Prozess des Verstehens
und Sprechens der Fremdsprache, auch wenn das Lesen in der Erstsprache
ebenfalls erst am Anfang stand.*¢ Im Zusammenhang mit dem Beginn des
Fremdsprachenlernens in Klasse 1 forderten in den 1990er Jahren auch

43 Wolfgang Miiller, Gedanken zum Fremdsprachenerwerb in >historisch-vergleichen-
der Sicht, in: Gompf (Hg.), Kinder lernen europaische Sprachen, S. 16-21, hier S. 21.

44 Riick, Lesen und Schreiben beim Fritherwerb, S. 72.

45 Duscha, Der Einfluss der Schrift, S. 170.

46 D.W. Dlugosz, Study into the Introduction of Reading in the Foreign Language at
Kindergarten, in: Peter Edelenbos/Richard Johnstone/Angelika Kubanek, The Main
Pedagogical Principles Underlying the Teaching of Languages to Very Young Learn-
ers. Languages for the Children of Europe. Published Research, Good Practice &
Main Principles. Final Report of the EAC 89/04, Lot 1 study, Briissel 2006, S. 47.
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Fremdsprachendidaktiker, dass der Alphabetisierungs- und Leselernprozess
in der Muttersprache erst abgeschlossen sein sollte, bevor die Schriftsprache
in der Fremdsprache eingefiihrt wird, um Fehler nicht unnétig zu provozie-
ren.#’ Sarter argumentiert: »Um den Prozess der Alphabetisierung im Deut-
schen nicht zu gefdhrden, scheint es geboten, die Kinder nicht mit der
schriftlichen Form einer anderen Sprache [...] zu belasten und dadurch unter
Umstédnden Schwierigkeiten fiir den mutter- bzw. zweitsprachlichen Unter-
richt heraufzubeschwéren.«# Das trifft in besonderem Maf3e auch auf Kinder
mit Migrationshintergrund zu, die einen Alphabetisierungsprozess in der
Herkunfts- und der Zweitsprache Deutsch durchlaufen.*’

6 Schriftsprache im Kontext des Begegnungssprachenkon-
zepts

Die Diskussion um die Rolle der Schriftsprache wurde in den 1990er Jahren
in der Auseinandersetzung der beiden vorherrschenden Modelle des Begeg-
nungssprachenunterrichts und des systematischen Fremdsprachenunter-
richts mit Akzenten versehen, die sich bis heute in politischen Vorgaben und
Lehr-/Lernmaterialien niederschlagen.

Das Schreiben im Begegnungssprachenkonzept war bisher auf ganz
wenige Ausnahmen, wie das Schreiben von Namen, reduziert. Diese sehr
enge Sichtweise hatte zur Folge, dass sich der Verzicht auf Schriftsprache im
schulischen Fremdsprachenlehr- und -lernprozess weiter manifestierte, was
heftig kritisiert wurde. So weist Riick 1993 z.B. eine radikale Ablehnung von
Schrift zuriick, da die Begegnung mit der Sprache durch die Auslassung der
Schrift ihrer Authentizitit und der Vermittlungsprozess einiger Hilfen be-
raubt werden wiirde. Im Umgang mit Schriftsprache als Mittel zur Reali-
tatserschlieBung fiihrt Riick Lieder und mit Karten versehene Gegenstande
des Klassenraums als Beispiele an, wie die Schrift in den Unterricht Einzug
halten kann.?Y Fiir ihn impliziert Sprachbegegnung in unserem Kulturkreis
immer auch Schriftbegegnung und er folgert daraus, »dass Fremdsprachen-
begegnung in der Grundschule verschriftete Formen zum mindesten zur

47 Ursula Karbe, Grundpositionen der Rahmenrichtlinien fiir Fremdsprachenlernen in
den Klassen 3 und 4 der Grundschule im Bundesland Sachsen, in: Gompf (Hg.),
Kinder lernen européische Sprachen, S. 58-61, hier S. 55.

48 Heidemarie Sarter, Fremdsprachenarbeit in der Grundschule: Neue Wege, neue
Ziele, Darmstadt 1997, S. 18.

49 Thee, Englischunterricht in der Grundschule, S. 18.

50 Riick, Lesen und Schreiben beim Fritherwerb, S. 72. Weitere Beispiele dafiir finden
sich w.a. bei Schmid-Schénbein, Didaktik: Grundschulenglisch; Karlheinz Hellwig,
Fremdsprachen an Grundschulen als Spielen und Lernen, Ismaning 1995.
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Kenntnis nehmen und [...] gezielt in den Begegnungsprozess einbinden soll-
te.«51

Mit Schrift wird seither so umgegangen, wie man annimmt, dass Kin-
der in der realen Begegnung mit ihr umgehen, ndmlich im Sinne eines »glo-
balisierenden, wiedererkennenden Mitlesens«.>2 Dem lesenden Erschliefen
von Wortern und Texten aus anderen Sprachen, die den Kindern auf vielfal-
tige Art und Weise, wie z.B. in der Werbung, auf Plakaten und Hinweis-
schildern bzw. Produktetiketten im tdglichen Leben begegnen, wird durch
seinen Realitdtsbezug eine besondere Motivationskraft zugesprochen. Ob-
wohl im Kontext des Begegnungssprachenkonzepts Schreiben und Lesen als
»traditionelle« Lernziele also ausgeschlossen sind, wird Schrift dennoch in
dem Mafle zugelassen, wie sie einen realitdtsnahen Bezug zur direkten Um-
gebung und Situation des Grundschulkindes hat. Das erklart, warum Lesen
gegeniiber dem Schreiben in diesem Konzept eine gesonderte Stellung zuteil
wird.

In diesem Zusammenhang soll erwdhnt werden, dass eine weitere
Schwerpunktsetzung fiir das Lesen von den Grundschulkindern selbst aus-
geht. Beobachtungen im Fremdsprachenunterricht und aktuelle Untersu-
chungen® belegen, dass Kinder offen sind gegeniiber der Schriftsprache. Sie
sind neugierig und wollen sich die fremdsprachliche Welt selbststindig
durch Lesen erschliefien. Dabei wenden sie erfolgreich sehr unterschiedliche
Strategien an. Das gibt Anlass zu der Uberlegung, »0ob zunachst ausschlief3-
lich das Lesen zu fordern ware«.>*

7 Schriftsprache im Kontext von Schiilerorientierung —
aktuelle Entwicklungen

Im Prozess der flichendeckenden Einfithrung des Fremdsprachenunter-
richts® hat sich das Modell des ergebnisorientierten Lehrgangsunterrichts
durchgesetzt, der den Fremdsprachenunterricht in der Grundschule als ver-
lasslichen Teil des schulischen Fremdsprachenlernens sieht. Damit ist die

51 Riick, Lesen und Schreiben beim Friitherwerb, S. 73.

52 Manfred Pelz, Franzosisch in der Grundschule — Begriindung eines »Begegnungs-
konzepts«, in: Gompf (Hg.), Fremdsprachenbeginn ab Klasse 3, S. 78-85, hier S. 83.

53 Jutta Rymarczyk, Frither oder spater? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der
Grundschule, in: Heiner Béttger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen.
Ausgewdhlte Tagungsbeitrage Niirnberg 2007, Miinchen 2008, S. 170-182.

54 Ebd., S. 180.

55 Im Schuljahr 2005/2006 wurde mit der verbindlichen Einfithrung von Englisch in
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein dieser Prozess abgeschlossen.
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Grundschule auch gefordert, Standards fiir das fremdsprachliche Kénnen der
Kinder am Ende der Klasse 4 festzuschreiben.>®

Das Ziel dieser Standards ist es, Leistungen der Kinder am Ende der
Grundschulzeit vergleichbar zu machen, um eine kontinuierliche Weiterfiih-
rung in der Sekundarstufe zu erméglichen, da »[n]Jur wenn der Unterricht in
der 5. Klasse an das anschliefst, was die Kinder vorher gelernt haben, [...]
Frithbeginn sinnvoll [ist]«.%” In diesem Zusammenhang muss die Rolle der
Schriftsprache fiir die Anfangsphase des Fremdsprachenlernens differenziert
beschrieben werden, um die grundschulspezifische Auspragung des Kon-
zepts nicht Gefahr laufen zu lassen, von der Sekundarstufendidaktik iiber-
rollt zu werden. Fest steht, dass die Versuche zur Vermeidung der Nutzung
der Schriftsprache im schulischen Fremdsprachenlernen kontraproduktiv
sind, da sie das Lernen der Kinder kiinstlich und ungerechtfertigt reglemen-
tieren.58

Grundschulkinder werden im Alltag mit unterschiedlichen Schriftspra-
chen konfrontiert, und ihr Entdeckerdrang aktiviert intuitiv Strategien des
Verstehens. Sie wenden am Ende der Grundschulzeit zunehmend bewusst
ihre im Deutschunterricht erworbenen Erfahrungen mit der Schriftsprache in
der Fremdsprache an. Sie sind aus dem Deutschunterricht gewo6hnt, dass al-
les Gesprochene auch geschrieben werden kann.”® Das fiihrt dazu, dass die
Kinder im Fremdsprachenunterricht ihr eigenes Schriftbild erfinden. Einige
Kinder nutzen bewusst die orthographisch korrekte oder eine idiosynkrati-
sche graphische Form, um ihr Sprachkénnen selbststandig auszubauen.
»Denn wir lernen nicht dort am meisten, wo wir schon alles konnen, sondern
genau an den Knackpunkten zu den Bereichen, in denen wir uns noch nicht
perfekt auskennen, ganz im Sinne der >Zone of Proximal Development« nach
Vygotsky.«®0 Kinder nutzen das Schriftbild als zusatzliche visuelle Hilfe und
somit als Erinnerungs- und Lernhilfe. Durch Lesen und Schreiben wird das
Segmentieren in einzelne Woérter und damit das Begreifen der Bedeutung

56 Die bislang einzige veroffentlichte Beschreibung von grundlegenden Standards fiir
das fremdsprachliche Kénnen am Ende der Klasse 4 findet man in BIG Kreis der Stif-
tung Lernen, Fremdsprachenunterricht in der Grundschule. Standards, Unterrichts-
qualitét, Lehrerbildung, Miinchen 2005.

57 Peter Doyé, Fremdsprachenunterricht als verbindlicher Lernbereich der Grund-
schule: Bedingungen fiir seine bundesweite Einfithrung, in: Gompf (Hg.), Kinder
lernen européische Sprachen, S. 26-31, hier S. 30.

58 Vgl. dazu aktuelle Forschungsprojekte zur Schrift im Fremdsprachenunterricht der
Grundschule in: Bérbel Diehr/Jutta Rymarczyk (Hg.), Researching Literacy in a
Foreign Language among Primary School Learners, Frankfurt a.M. 2010.

59 Duscha, Der Einfluss der Schrift, S. 162.

60 Ulrich Bliesener/Peter Edelenbos, Friiher Fremdsprachenunterricht — Begriindungen
und Praxis, Leipzig 1998, S. 13.
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erleichtert, »wie auch das Behalten, wenn iiber Ohr und Auge zwei Sinnes-
kanile zugleich angesprochen werden«.°! Lesen und Schreiben haben somit
eine unterstiitzende und den Lernprozess begleitende Funktion. Im Gegen-
satz zu den friitheren Argumenten gegen die Einfithrung der Schriftsprache
im Fremdsprachenunterricht kann das Schriftbild gerade hilfreich fiir lern-
schwache Kinder sein. Klippel argumentiert 2000, dass »diejenigen Kinder,
die das Schriftbild und das eigene Schreiben als Lernhilfe benétigen, [...]
nicht unter einer ausschliefllich miindlich orientierten Unterrichtsarbeit lei-
den [diirfen]«.62

Dieser Entwicklungsprozess, das Lesen und Schreiben in ganzheitliche
Konzepte des Sprachenlernens durch die Integration visueller Hilfen bewusst
einzubinden, begann Ende der 1990er Jahre.%3 In jiingster Vergangenheit sind
verstarkt Forschungsaktivitdten zur Rolle der Schriftsprache im Fremdspra-
chenunterricht der Grundschule zu verzeichnen.®* Deren Ergebnisse sind
durchweg positiv.

Damit werden die Ergebnisse der Europastudie zum friihbeginnenden
Fremdsprachenunterricht von 2006 bestatigt: »Key messages from the pub-
lished research are [...] the value of introducing reading and writing at an
early stage, rather than concentrating solely on listening and speaking.«®°

Neben der sprachlerntheoretischen Bedeutung der Schriftsprache sind
es aber in jiingster Zeit gerade grundschulspezifische Prinzipien wie offene
Unterrichtsformen und selbststandiges Lernen im Fremdsprachenunterricht,
die ein Verwenden der Schriftsprache notwendig machen. Schriftsprache
wird hier einerseits in ihrer kommunikativen Funktion als Informationsauf-
nahme und andererseits in ihrer Funktion zum Dokumentieren von Lern-
stinden gesehen. Letzteres gewinnt im Zusammenhang mit dem Einsatz des
europdischen Sprachenportfolios im Fremdsprachenlernen zunehmend an
Bedeutung. Bislang gibt es zu diesen weiterfithrenden Ansitzen aber noch zu
wenig empirische Forschung.

61 Schmid-Schonbein, Didaktik: Grundschulenglisch, S. 25.
62 Klippel, Englisch in der Grundschule, S. 23.

63 Vgl. hierzu vor allem Eberhard Piepho, Englisch in der Grundschule, Bochum 1992,
S. 11; Hellwig, Fremdsprachen an Grundschulen als Spielen und Lernen, S. 70; Bart-
nitzky (Hg.), Kursbuch Grundschule, S. 510; Schmid-Schénbein, Didaktik: Grund-
schulenglisch, S. 70.

64 Duscha, Der Einfluss der Schrift; Rymarczyk, Frither oder spater?; Mertens, Le petit
train; Barbel Diehr/Jutta Rymarczyk, »Ich weifi es, weil ich es so spreche«. Zur Basis
von Lese- und Schreibversuchen in Klasse 1 und 2, in: Grundschulmagazin Englisch,
1. 2008, S. 6-8; Erika Werlen, Wissenschaftliche Begleitung der Pilotphase Fremd-
sprachen in der Grundschule. Kernaussagen zur WiBe, zu Zwischenergebnissen,
Mafinahmen und Perspektiven, www kultusministerium baden-wuerttemberg.de/
extsites / fremdsprache/downloads/Kernaussagen_der_WiBe.pdf.

65 Edelenbos/Johnstone /Kubanek, The Main Pedagogical Principles, S. 9.
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»Ich habe was, das du nicht hast...« Oder:
Welchen Mehrwert hat die Mehrsprachig-
keit fiir das Fremdsprachenlernen?

1 Mehrsprachigkeit als Ausgangspunkt — Mehrsprachig-
keit als Bildungsziel

»All national entities are multilingual, even those that call themselves homo-
geneous.«! Was Baecco und Byram in ihrem Grundsatzpapier fiir die Forde-
rung und Entwicklung europédischer Sprachen im Kontext unserer Gesell-
schaft betonen, ldsst sich direkt auf unsere Klassenzimmer {iibertragen:
Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit sind Phdnomene, die den heutigen
Schulalltag in Deutschland und Europa préagen.

Der Begriff der Mehrsprachigkeit birgt dabei unterschiedliche Dimen-
sionen. So wird individuelle Mehrsprachigkeit — verstanden als die »kom-
munikative Kompetenz« jedes Einzelnen in mehreren Sprachen — im Zuge
einer zunehmenden Europdisierung als Kernziel einer guten Ausbildung
angesehen. Zudem sind alle Biirger der EU dazu aufgefordert, neben ihrer
Muttersprache Kenntnisse in zwei weiteren Gemeinschaftssprachen zu
erwerben.? Daneben wird Mehrsprachigkeit im Kontext von Bildung und
Erziehung nicht nur als ein Ziel verstanden, sondern auch als Bildungs-
voraussetzung anerkannt. Etwa ein Drittel aller Kinder und Jugendlichen an
deutschen Schulen hat einen Migrationshintergrund, der iiberwiegende Teil
von ihnen wichst zwei- oder mehrsprachig auf.? Thr Sprachbesitz wird unter
dem Terminus »migrationsbedingte oder lebensweltliche Mehrsprachigkeit«

1 Jean-Claude Baecco/Michael Byram, Guide for the Development of Language Edu-
cation Policies in Europe. From Lingusitic Diversity to Plurilingual Education. Main
Version, Stra8burg 2003, S. 15.

2 Europarat, Gemeinsamer Europédischer Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen, Leh-
ren, Beurteilen [Niveau Al, A2, B1, B2, C1, C2], Berlin 2001.

3 Bundesministerium des Inneren, Referat Offentlichkeitsarbeit (Hg.), Migrationsbe-
richt 2008, Berlin 2010.
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gefasst* und lasst sich zum einen durch migranten- und zweitsprachliche
Redemittel kennzeichnen, zum anderen durch spezielle sprachliche Phéno-
mene wie Sprachwechsel, Sprachenmischung oder Transfer.?

Wihrend man in Deutschland der Férderung individueller Mehrspra-
chigkeit durch ein breites, oft schon im Kindergarten beginnendes und
immer hdufiger bilinguales Unterrichtsangebot in den modernen Fremd-
sprachen (Englisch, Franzosisch, Spanisch) Rechnung tréagt, gestaltet sich das
Vorhandensein migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in der schulischen
Praxis fiir viele Kinder und Jugendliche, aber auch fiir viele Lehrkrafte
haufig als Problem.

Wirft man einen Blick auf die Ergebnisse einschlagiger Vergleichsstudi-
en wie PISA oder IGLU, so wird deutlich, dass die schulischen Gesamtleis-
tungen der Gruppe mehrsprachiger Schiiler_innen deutlich unter denen ihrer
einsprachigen Mitschiiler liegen. Als Begriindung dafiir machen die Studien
vor allem die unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen der Kinder und
Jugendlichen in ihrer Erst- und Zweitsprache verantwortlich.® Man kann so-
mit schlussfolgern: Wer mehrsprachig aufwéchst, hat es im deutschsprachi-
gen Schulsystem eher schwer.

Umso verwunderlicher erscheint es vor diesem Hintergrund jedoch,
wenn Lehrkrifte, aber auch Experten aus der Fremdsprachenforschung, da-
von ausgehen, dass dies nicht auf die schulischen Fremdsprachenlernprozes-
se Mehrsprachiger zutrifft. Ganz im Gegenteil wird hier nicht selten davon
ausgegangen, dass mehrsprachige Kinder und Jugendliche im Bereich des
schulischen Fremdsprachenlernens sogar einen Vorteil gegeniiber den ein-
sprachigen haben. Von »erstaunlichen Leistungen«” wird gesprochen, die
Mehrsprachige im Englischunterricht vollbringen, oder es wird davon aus-
gegangen, dass die bereits gemachten Sprachlernerfahrungen mit einer
Zweitsprache das Erlernen der dritten Sprache per se erleichtern® und Meht-
sprachige deshalb zu >Stars< im fremdsprachlichen Klassenzimmer avancie-
ren.

4 Ingrid Gogolin, Erziehungsziel Zweisprachigkeit. Konturen eines sprachpddagogi-
schen Konzepts fiir die multikulturelle Schule, Hamburg 1988.
5 Daniela Elsner, Horverstehen im Englischunterricht der Grundschule. Ein Leistungs-

vergleich zwischen Kindern mit Deutsch als Muttersprache und Deutsch als Zweit-
sprache, Frankfurt a.M. 2007.

6 Josef Kraus, Bildungschancen fiir Migranten, in: M U T — Forum fiir Kultur, Politik
und Geschichte, 1. 2009, S. 28-34.

7 Daniela Bohme, Bleiben die Schwachen nicht auf der Strecke, wenn die Fremdspra-
che in die Grundschule kommt?, in: SchulMagazin, 1. 1999, S. 31.

8 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, Bildungsplan fiir die

Grundschule in Baden-Wiirttemberg. Erganzung: Fremdsprachen. Englisch/Franzo-
sisch, Villingen-Schwenningen 2001, S. 12.
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Neben solchen wohl eher auf Alltagstheorien als auf wissenschaftlichen
Ergebnissen beruhenden Aussagen ist es eine weitere géngige Annahme,
dass das Fremdsprachenlernen fiir mehrsprachige Schiiler_innen zumindest
jedoch keine Uberforderung darstellt. Das tragende Argument dabei ist, dass
alle Mehrsprachigen »zusammen mit allen anderen am gleichen Punkt be-
ginnen«?, wenn sie mit dem Fremdsprachenlernen spitestens ab Klasse 3 an-
fangen. Durchaus fraglich erscheint hier jedoch, wie man von vergleichbaren
Ausgangspunkten sprechen kann, wenn sich die Tatsache nicht abstreiten
lasst, dass dem Mehrsprachigen bereits zu Beginn des schulischen Fremd-
sprachenunterrichts mehr Sprachen zur Verfiigung stehen als dem Einspra-
chigen. Es scheint hier vollig irrelevant zu sein, dass mehrsprachige Fremd-
sprachenlerner ihre bereits vorhandenen Sprachen auf duflerst unterschiedli-
chen Kompetenzniveaus beherrschen, und fiir den weiteren Sprach-
aneignungsprozess nicht relevant, wie viele (positive oder negative) Erfah-
rungen Mehrsprachige im Zweifel bereits beim Erlernen ihrer zweiten oder
gar dritten Sprache (Deutsch) gemacht haben.

Ein eher fragwiirdiges Argument also — eines, dem ein langst iiberhol-
tes Verstandnis von Sprachenlernen zugrunde liegt; eines, in dem die erlern-
ten und die zu erlernenden Sprachen offensichtlich nicht miteinander, son-
dern nebeneinander agieren, nacheinander gelernt und in separaten Schub-
laden gespeichert werden. Dass dies jedoch keineswegs der Fall ist, sondern
dass Sprachen vielmehr im Kopf miteinander interagieren, soll in diesem Bei-
trag aufgezeigt werden. Dabei soll zundchst iiberlegt werden, wodurch sich
mehrsprachige von einsprachigen Fremdsprachenlernern unterscheiden,
welche Einflussfaktoren den Sprachlernerfolg mehrsprachiger Lerner bedin-
gen konnen. Hierzu werden Erkenntnisse aus der Tertidrsprachenforschung
diskutiert und um die Ergebnisse empirischer Vergleichsuntersuchungen zur
Uberpriifung sprachlicher Kompetenzen von ein- und mehrsprachigen
Schiiler_innen erganzt. Schlieflich soll skizziert werden, welchen Einfluss
sowohl die Sprachlernumgebung als auch die eigene Einstellung zur Mehr-
sprachigkeit auf den Sprachaneignungsprozess haben kann. Last but not
least soll dargelegt werden, ob und in welcher Form bereits vorhandene
Sprachen im Fremdsprachenunterricht Beriicksichtigung finden und metho-
disch-didaktische Anregungen fiir eine solche gegeben werden.

9 Gisela Schmidt-Schonbein, Didaktik und Methodik des Englischunterrichts in der
Grundschule, Berlin 2008, S. 32; Annika Wanders, Die Rolle des Transfers, in: Man-
fred Pienemann/Jorg-U. Kessler/Eckhard Roos (Hg.), Englischerwerb in der Grund-
schule. Ein Studien- und Arbeitsbuch, Paderborn 2006, S. 97-109.
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2 Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenlernen — Challenge
and Chance

Mit der Frage, ob Menschen, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, einen
Vorteil oder eher einen Nachteil beim weiteren Sprachenlernen haben, be-
schaftigt sich zum einen die Neurolinguistik. Diese geht der Frage vor allem
dadurch nach, dass sie den Lernenden >in den Kopf schaut¢, um zu erkennen,
wie sich gleichzeitig erworbene Sprachen bei der Produktion einer dritten
Sprache zueinander verhalten.!® Zum anderen nahert sich die Tertidrspra-
chenforschung, die zwei- oder mehrsprachige Individuen in ihren natiirli-
chen, iiberwiegend jedoch in ihren institutionalisierten Lernprozessen einer
dritten Sprache beobachtet, der Frage, ob man, wenn man bereits eine zweite
Sprache erlernt hat, die dritte Sprache schneller und leichter lernt.1! Beide
Forschungsrichtungen kommen letztlich zu demselben Ergebnis: Mehrspra-
chigkeit kann sich, unter ganz bestimmten Voraussetzungen, vorteilhaft fiir
das weitere Fremdsprachenlernen darstellen: »It seems to be widely known
that under certain circumstances life with two or more languages can lead to
advantages, not only with regard to language knowledge but also in terms of
cognitive and sociopragmatic development.«!12

Welche Bedingungen sind es aber nun konkret, die erfiillt sein miissen,
damit ein Lerner von seiner bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit im Rah-
men des schulischen Fremdsprachenlernens profitieren kann? Neben der in-
dividuellen Sprachlernumgebung sind vor allem die folgenden drei Faktoren
ausschlaggebend fiir den weiteren Sprachlernerfolg eines Mehrsprachigen!3:
a) Der Zeitpunkt des Spracherwerbs
b) Die bestehende Sprachkompetenz in den vorhandenen Sprachen zu dem

Zeitpunkt, zu dem die dritte Sprache erworben wird
c) Die Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit in Verbindung mit der ge-
sellschaftlichen Wertschédtzung der vorhandenen Sprachen.

10 Rita Franceschini, Das Gehirn als Kulturinskription, in: Johannes Miiller-Lancé/
Claudia Maria Riehl (Hg.), Ein Kopf — viele Sprachen, Aachen 2002, S. 45-62, hier
S. 54; Daniela Zappatore, Die Abbildung des mehrsprachigen Sprachsystems im Ge-
hirn. Zum Einfluss verschiedener Variablen, in: Bulletin suisse de linguistique appli-
quée, 78. 2003, S. 61-77.

11 Vgl. Ulrike Jessner, Teaching Third Languages. Findings, Trends and Challenges, in:
Language Teaching, 41. 2008, H. 1, S. 15-56; Jasone Cenoz/Britta Hufeisen/Urike
Jessner, Looking beyond Second Language Acquisition. Studies in Tri- and Multilin-
gualism, Tiibingen 2001.

12 Jessner, Teaching Third Languages, S. 29.

13 Claudia Maria Riehl, Das mehrsprachige Gehirn, in: Newsletter des Kompetenzzen-
trums fiir Sprachférderung, 1. 2007, S. 30-32; Ralf Weskamp, Mehrsprachigkeit.
Sprachevolution, kognitive Sprachverarbeitung und schulischer Fremdsprachener-
werb, 2007; Jessner, Teaching Third Languages.
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Im Folgenden werden diese drei Aspekte naher betrachtet.

2.1 Je frither desto besser? Frithmehrsprachigen und spatmehrsprachi-
gen Fremdsprachenlernern in den Kopf geschaut

Dass das Erwerbsalter einen Einfluss hat auf die Art und Weise, wie man
Sprachen lernt, ist sicher nicht mehr abzustreiten. Auch wenn geniigend Stu-
dien nachweisen koénnen, dass auch Altere eine fremde Sprache noch bis zur
nativelikeness erwerben kénnen!4, so lasst sich bei Kindern, die in den ersten
6-8 Lebensjahren parallel mit zwei Sprachen aufwachsen, eine besondere,
kompakte Reprasentation ihrer Sprachen im Gehirn feststellen, die den Er-
werb weiterer Sprachen unter Umstinden vereinfachen kann.!?

Ergebnisse aus computertomographischen Untersuchungen von Friih-
und Spatmehrsprachigen belegen zudem, dass die Frithmehrsprachigen bei
der Produktion einer dritten Sprache auf weniger neuronales Substrat im
Broca-Areal zuriickgreifen als die Spatmehrsprachigen.!® Die frithen Zwei-
sprachigen verfiigen offensichtlich itiber ein Netzwerk im Sprachenzentrum
ihres Gehirns, das auch eine dritte und vierte Sprache mit Leichtigkeit integ-
rieren kann. Bei Spatmehrsprachigen, d.h. solchen Lernenden, die erst nach
ihren ersten neun Lebensjahren eine weitere Sprache neben ihrer Mutterspra-
che erlernen, ist ein solches Netzwerk nicht zu erkennen.l” Im frithmehrspra-
chigen Gehirn zeigen sich groflere Flachen sprachlicher Uberlappung, wel-
chen sich weitere Fremdsprachen offensichtlich leichter hinzufiigen lassen.

Man kénnte demnach tatsdchlich vermuten, dass sich frithe Mehrspra-
chigkeit generell positiv auf die Sprachaneignung weiterer Sprachen auswirkt
und es mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen grundsitzlich leichter fallt,
eine dritte oder vierte Sprache zu erlernen. Dies ist jedoch bei Weitem nicht
der Fall. So kénnen zahlreiche Studien zwar belegen, dass frither Bilingua-
lismus haufig mit einem héheren metalinguistischen Bewusstsein einhergeht,
zu einer besonderen sprachlichen Kreativitit fiihrt oder viele Frithmehrspra-
chige besondere Sprachlernstrategien entwickeln, die sie fiir das weitere
Sprachenlernen im positiven Sinne nutzen kénnen!8; ebenso gibt es jedoch

14 Patsy Lightbown/Nina Spada, How Languages are Learned, Oxford 2006.

15 Weskamp, Mehrsprachigkeit, S. 53; Franceschini, Das Gehirn als Kulturinskription.

16 Vgl. Franceschini, Das Gehirn als Kulturinskription.

17 Vgl. Riehl, Das mehrsprachige Gehirn.

18 Jaqueline Thomas, The Role Played by Metalinguistic Awareness in Second and
Third Language Learning, in: Journal of Multilingual and Multicultural Develop-
ment, 9. 1988, S. 235-246; Jasone Cenoz, Research on Multilingual Acquisition, in:
ders./Ulrike Jessner (Hg.), English in Europe. The Acquisition of a Third Language,
Clevedon 2000, S. 39-53; Maria Pilar Sagasta, Acquiring Writing Skills in a Third
Language. The Positive Effects of Bilingualism, in: The International Journal of Bilin-
gualism, 7. 2003, H. 1, S. 27-42.
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ausreichend Studien, die deutlich machen, dass Frithmehrsprachige im Ver-
gleich zu Monolingualen bzw. Spatmehrsprachigen nicht immer die besseren
oder schnelleren Fremdsprachenlerner sind.!” Das Erwerbsalter kann somit
lediglich als ein Puzzlestiick im Gesamtkontext >mehrsprachigen Lernerfolgs«
gesehen werden. Zusétzlich scheint eine gewisse Sprachkompetenz in den
vorhandenen Sprachen notwendig, damit man von diesen beim weiteren
Spracherwerb profitieren kann, wie im folgenden Punkt deutlich wird.

2.2 Mehrsprachige Kompetenz und fremdsprachlicher Lernerfolg — Er-
kenntnisse aus der Bilingualismus- und Tertidrsprachenforschung

Verschiedene Studien zur mehrsprachigen Hirnaktivitidt zeigen: Je besser
man seine Sprachen beherrscht, desto dhnlicher ist die Reprasentation der
vorhandenen Sprachen im Gehirn.20 Sprachen, die man schlechter be-
herrscht, erfordern bei der Sprachproduktion tiber das gesamte Gehirn gese-
hen mehr Aktivititen. Wodurch zeichnet sich nun aber eine >gute< oder
»schlechte« Sprachbeherrschung aus?

Uber eine hohe Sprachkompetenz verfiigt man dann, wenn man nicht
nur auf eine basale miindliche Sprechfertigkeit — die sogenannte basic inter-
personal communicative skill (BICS) zuriickgreifen kann, sondern auch aus-
reichende Kenntnisse in der kognitiv anspruchsvolleren, dekontextualisierten
(Schrift-)Sprache, der sogenannten cognitive academic language proficiency
(CALP)?! nachweisen kann.

Mehrsprachige Personen, die in all ihren vorhandenen Sprachen oder
wenigstens in einer dieser iiber eine solche Kompetenz verfiigen, kénnen von
dieser beim Erlernen einer dritten Sprache zweifelsfrei profitieren.?? Dies
trifft insbesondere auf schulische Sprachaneignungskontexte zu, in denen es
nicht nur um den Erwerb fremdsprachlichen Wortschatzes, sondern vor al-
lem auch um den Gewinn grammatikalischen Regelverstandnisses geht.?3

19 Z.B. Gudrun Balke-Aurell/Torsten Lindblad, Immigrant Children and their Langua-
ges, Molndal 2003; Marianne Sanders/Guust Meijers, English as L3 in the Elementa-
ry School, in: International Review for Applied Linguistics, 107-108. 1995, S. 59-78;
Jasone Cenoz, The Additive Effect of Bilingualism on Third Language Acquisition.
Implications for the Organization of the Multilingual Mental Lexicon, in: Bulletin
VALS-ASLA, 78. 2003, S. 1-11.

20 Z.B. Daniela Perani/Jubin Abutalebi, The Neural Basis of First and Second Language
Processing, in: Current Opinion in Neurobiology, 15. 2005, S. 202-206, hier S. 205;
Weskamp, Mehrsprachigkeit, S. 53.

21 Jim Cummins, Cognitive/Academic Language Proficiency, Linguistic Interdepen-
dence, the Optimum Age Question and Some Other Matters, in: Working Papers on
Bilingualism, 19. 1979, S. 121-129.

22 Riehl, Das mehrsprachige Gehirn; Weskamp, Mehrsprachigkeit.

23 David Lasagabaster, The Threshold Hypothesis Applied to Three Languages in Con-
tact at School, in: International Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 4.
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Wie >kompetent< man in einer Sprache wird, hangt schliefllich davon
ab, unter welchen Bedingungen und mit welcher Intensitit man seine Spra-
chen erwirbt; ob man Zugang zur Schriftsprache hat, ob man Einblicke in das
Regelsystem einer Sprache bekommt oder wie haufig und in welchen Kon-
texten man seine vorhandenen Sprachen tatsichlich verwendet.?* Die
Sprachlernbiographien, die diese Faktoren bedingen, sind bei mehrsprachi-
gen Schiiler_innen jedoch duBerst unterschiedlich. So stellte Riehl? in ihren
Untersuchungen fest, dass die Mehrheit der mehrsprachigen Schiiler_innen
an deutschen Schulen keinen oder nur selten Zugang zu Zeitschriften und
Biichern in ihrer Erstsprache haben und in dieser deshalb gar nicht oder nur
bedingt lesen und schreiben kénnen.

Bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund kann dem-
nach nicht immer von einer dhnlich stabilen Sprachkompetenz in ihren je-
weils vorhandenen Sprachen ausgegangen werden. Dies bestétigt sich auch
in eigenen Angaben mehrsprachiger Kinder. Lerner einer vierten Klasse wur-
den gebeten, alle ihre Sprachen in eine Silhouette hineinzumalen und dabei
fiir jede Sprache eine andere Farbe zu verwenden, um zu verdeutlichen, wo
sie ihre Sprachen lokalisieren. Zudem sollten Sie Auskunft dariiber geben,
welche Konnotation sie mit den einzelnen Sprachen — insbesondere im Hin-
blick auf deren Aneignung und Verwendung — haben und wieso sie die
Sprachen in dem von ihnen gewéhlten Kérperteil anlegen.26

Abbildung 1 wurde von einem Jungen gemalt, der behauptet, Deutsch
und Spanisch gleichermaflen gut zu koénnen. Man kann hier entsprechend
von einer ausgewogenen oder simultanen Zwei- oder Mehrsprachigkeit ausge-
hen. Bei dieser Form wéchst ein Kind in der Lebensphase, in der es sprechen
lernt, parallel mit zwei oder mehr Sprachen auf und erlangt durch diesen si-
multanen Spracherwerb in allen Sprachen einen etwa gleichwertigen Sprach-
stand, den es auch iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg halten kann. Diese
»Idealform« der Zwei- oder Mehrsprachigkeit, von welcher die Lerner fiir ihre

1998, H. 5, S. 117-149; P. Gonzalez, Learning a L2 in a Third Language Environment,
in: Toegepaste Taalwetenschap in Artikelen, 59. 1998, S. 31-39.

24 Rosemarie Tracy, Wie Kinder Sprachen lernen. Und wie wir sie dabei unterstiitzen
kénnen, Tiibingen 2008.

25 Claudia Maria Riehl, Die Bedeutung von Mehrsprachigkeit, Newsletter des Kompe-
tenzzentrums fiir Sprachférderung, 1. 2006, S. 1-3.

26 Die Visualisierung und Dokumentation vorhandener Sprachen in einer Silhouette
wurde zum ersten Mal von Michael Legutke im Rahmen der Einfiihrung des hessi-
schen Sprachenportfolios vorgeschlagen: Michael Legutke, Portfolio fiir Sprachen —
in der Grundschule? Anmerkungen zu einem hessischen Pilotprojekt, in: Grund-
schulunterricht, 48. 2001 (Sonderheft Fremdsprachen), S. 20-23. Diese Idee findet
sich seitdem in vielen Sprachenportfolios, welche von diversen Schulbuchverlagen
fiir den Fremdsprachenunterricht der Grundschule angeboten werden, wieder.
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Abbildung 1: Ich und meine Sprachen

Ich heiRe:

Diese Sprachen kann ich sprechen:

S ol A [ ] e
“ , IR

Wo fuhlst du deine Sprachen? Zeichne ein!

In den Originalzeichnungen haben die Kinder die von ihnen gesprochenen Sprachen in
verschiedenen Farben dargestellt.

kognitiven und sprachlichen Leistungen profitieren kdnnen, trifft jedoch nur
auf wenige Schiiler_innen zu.

In den Angaben der Lerner lassen sich die lange Zeit akzeptierten For-
men des Bilingualismus deutlich wiedererkennen.?” In den haufigsten Fallen
haben Bilinguale oder Mehrsprachige eine dominante und eine oder mehrere
schwiéchere Sprache, d.h. sie beherrschen nicht alle Sprachen gleich gut und
sind deshalb dominant zwei- oder mehrsprachig (vgl. Abb. 2). Meist wurden die
Sprachen konsekutiv erworben, d.h. die Sprache der Umgebung wird erst
nach der Familiensprache, die auch die dominante Sprache darstellt, erwor-

27 Colin Baker, Encyclopedia of Bilingualism and Bilingual Education, Clevedon 1998.
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Abbildung 2: Ich und meine Sprachen

Ich heilRe:

Diese Sprachen kann ich sprechen:

1. Ay 77__—;_ D (Farbe)
2. 42K 7*4775_,:1 (Farbe)
3._ /g Lj (Farbe)
C 7\£ (Farbe)

Wo fluhlst du deine Sprachen? Zeichne ein!

ben. In einigen Fallen kann es durch einen hédufigen Sprachenwechsel, bei-
spielsweise von der familidren Sprache in die schulisch und gesellschaftlich
dominante Zweitsprache, zu einer Stagnation oder Riickbildung der starken
Sprache kommen, ein Phidnomen, das dann als subtraktive Zwei- oder Mehr-
sprachigkeit bezeichnet wird. Dieses Phanomen tritt vor allem dann ein, wenn
die dominante Erstsprache bis zum Schuleintritt nur miindlich beherrscht
und das schriftsprachliche System schliefslich in der zweiten, bislang schwa-
cheren Sprache erworben wird. In diesem Fall verfiigen die Lerner in allen
Sprachen iiber konzeptionell miindliche Sprachstrukturen, ihnen fehlen je-
doch in der Erstsprache ausreichende Kompetenzen im Bereich der konzep-
tionellen Schriftlichkeit?8, auf die sie ihren Schriftspracherwerb in der Zweit-

28 Peter Koch/Wulf Oesterreicher, Miindlichkeit und Schriftlichkeit in Texten, in: Nina
Janisch (Hg.), Textlinguistik, Tiibingen 2008, S. 199-216; dies., Schriftlichkeit und
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sprache aufbauen konnen. Dieses Phianomen trifft auf eine grofSe Anzahl an
Kindern mit Migrationskontexten im deutschen Schulsystem zu, denn nur
wenige mehrsprachige Schiiler_innen haben Zugang zu Biichern oder Zeit-
schriften in ihrer Erstsprache — entsprechend lernen sie weder zuhause noch

in der Schule in ihrer Muttersprache lesen oder schreiben.?’

Abbildung 3: Ich und meine Sprachen

Ich heilRe: iﬂ')’s‘-o\

Diese Sprachen kann ich sprechen:

Wo fuhlst du deine Sprachen? Zeichne ein!

) Klassse NG
1$ yeley - (Farbe)
2. Deurschlaon \ D (Farbe)
88 D (Farbe)
4. D (Farbe)

Wosuwm 8 cga R

M \J{ %ﬂ\/ b olso
Oeatsoh Lox A aemadd
\Q\ 'O Smouna

oan O VSRR

i‘\r \CQ\\ YRR TSEAQN

CR)e

INTAR

\ :)/i T\)k»'): O\ AL )

L

On 002 e i
das \Dyeun
mnE N

Sprache, in: Hartmut Giinther/Otto Ludwig (Hg.), Schrift und Schriftlichkeit. Ein in-
terdisziplindres Handbuch internationaler Forschung, 1. Halbbd., Berlin 1996,

S. 587-604.
29 Riehl, Das mehrsprachige Gehirn.
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Eine weitere Form mehrsprachiger Kompetenz wurde lange als Semilingua-
lismus bezeichnet. Von diesem mittlerweile hiufig kritisierten Begriff30 wird
dann gesprochen, wenn zwei- bzw. mehrsprachige Lerner iiber einen ldnge-
ren Zeitraum hinweg und in Bezug auf das formelle, schriftsprachliche Regi-
ster Defizite in all ihren Sprachen aufzeigen (vgl. Abb. 3). Es sei an dieser
Stelle bemerkt, dass sich der Begriff >defizitdr< lediglich auf solche Sprach-
kompetenzen bezieht, die im schulischen/akademischen Kontext von den
Lernenden erwartet werden.

Wie alle Schreibanfanger kommen auch mehrsprachige Kinder mit ei-
nem singuldren Wissen in die Schule, welches primér durch die alltagliche
familidre Kommunikation gepragt ist. Mehrsprachige Kinder und Jugendli-
che konnen sich meist gut in all ihren Sprachen verstiandigen, im Kontext
Schule sind nun aber verstirkt standardsprachliche Fahigkeiten gefordert,
die von allen Kindern erst aufgebaut werden miissen. Eine solche Uberfiih-
rung von singulédren in reguldre Wissensstrukturen3! stellt dann eine beson-
dere Herausforderung dar, wenn auf lexikalischer, syntaktischer und prag-
matischer Ebene eine Familiensprache vorliegt, die Muster aus der Erst- und
der Zweitsprache aufweist.

Dass ein solches Mehrsprachigkeitsprofil nun nicht unmittelbar mit
Vorteilen fiir das weitere Fremdsprachenlernen verbunden ist, wissen wir
spétestens seit Cummins3? Interdependenz- und seiner Schwellenniveauhy-
pothese. Diese besagen, dass Lerner zunéchst iiber eine gewisse Kompetenz
in ihren vorhandenen Sprachen verfiigen miissen, um daraus iiberhaupt ei-
nen Nutzen fiir das weitere Sprachenlernen ziehen zu koénnen, und insbe-
sondere die Kompetenz in der Muttersprache dafiir ausschlaggebend ist, wie
erfolgreich man in seiner zweiten und allen weiteren Sprachen werden
kann.33

Auch wenn die hier verwendete Bilingualismus-Kategorisierung deut-
liche Schwichen zeigt und deshalb mittlerweile hdufig abgelehnt oder erwei-
tert wird34 — vor allem deshalb, weil sie die Sprachkompetenz der Mehrspra-

30 Vgl. schon Inci Dirim, Var mi lan Marmelade?: tiirkisch-deutscher Sprachkontakt in
einer Grundschulklasse, Miinster 1998.

31 Claudia Osburg, Begriffliches Wissen am Schulanfang. Schulalltag konstruktivistisch
analysiert, Freiburg i.Br. 2002.

32 Jim Cummins, Die Schwellenniveau- und die Interdependenz-Hypothese. Erklarun-
gen zum Erfolg zweisprachiger Erziehung, in: James Swift, Bilinguale und multikul-
turelle Erziehung, Wiirzburg 1982, S. 34-42.

33 Lasagabaster, The Threshold Hypothesis Applied to Three Languages in Contact at
School; Gonzélez, Learning a L2 in a Third Language Environment.

34 Orfelia Garcia, Education, Multilingualism and Translanguaging in the 21st Century,
in: Tove Skutnabb-Kangas u.a. (Hg.), Social Justice Through Multilingual Education,
Bristol 2009, S. 140-158; Ingrid Gogolin/Ursula Neumann (Hg.), Streitfall Zweispra-
chigkeit — The Bilingualism Controversy, Wiesbaden 2009.
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chigen an monolingualen Standards misst —, so offenbaren die hier gezeigten
Selbsteinschdtzungen dennoch deutlich, dass alle Kinder ihre Sprachen un-
terschiedlich gut beherrschen und dies auch selbst sehr gut einschétzen
kénnen. Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir den schulischen Fremdspra-
chenaneignungsprozess kann demnach duflerst unterschiedliche Auspragun-
gen haben. Oder wie Thee richtig feststellt: »Die Kinder mit Migrationshin-
tergrund, die im Englischunterricht der Grundschule anwesend sind, haben
alle unterschiedliche Sprachstande in den einzelnen Sprachen. Sie lassen sich
demnach nicht alle in denselben Typ von Mehrsprachigkeit einordnen.« 3

Entsprechend wenig erstaunlich sind deshalb auch die, auf den ersten
Blick eher unterschiedlichen Ergebnisse, die die bislang in Deutschland
durchgefiihrten empirischen Studien zum Lernerfolg mehrsprachiger Lerner
in der Fremdsprache Englisch ergaben.

2.3 Mehrsprachige Kompetenz und fremdsprachlicher Lernerfolg — Er-
gebnisse empirischer Vergleichsstudien im deutschen Schulkontext

Analysen in Bezug auf das schulische Fremdsprachenlernen mehrsprachiger
Kinder und Jugendlicher gehen in der Regel von einer der beiden folgenden
Hypothesen aus: »Mehrsprachige Lerner {ibertreffen Einsprachige in Fremd-
sprachentests« oder »Mehrsprachige Lerner zeigen schwichere Leistungen in
Fremdsprachentests als Einsprachige.«3©

Die Studie von Elsner® iiberpriifte die fremdsprachliche Horverste-
henskompetenz ein- und mehrsprachiger Schiiler_innen in der Grundschule
und konnte die zweite Hypothese bestitigen. Die Ergebnisse eines differen-
zierten Horverstehenstests in der Fremdsprache Englisch belegen eindeutig,
dass einsprachig deutsche Kinder in diesem Bereich bessere Ergebnisse er-
zielen als zweisprachig tiirkisch-deutsche Kinder. Als Ursache hierfiir ver-
weist die Studie auf den festgestellten signifikanten Zusammenhang zwi-
schen der Kompetenz der Schiiler_innen in der Zweitsprache Deutsch und
den Leistungen im Fach Englisch.3® Kinder mit stabilen Kenntnissen in ihrer
Zweitsprache Deutsch schnitten im Test deutlich besser in der Fremdsprache
Englisch ab als Kinder mit Sprachdefiziten in der dominanten Schulsprache.
Zudem hinterfragt die Studie auch, inwieweit die Tatsache, dass der Eng-
lischunterricht haufig nicht einsprachig durchgefiihrt wird, sondern insbe-

35 Ira Lotta Thee, Englischunterricht in der Grundschule unter besonderer Beriicksich-
tigung von Kindern mit Migrationshintergrund, Oldenburg 2006, S. 57.

36 Glinter-Hermann Hesse/Kerstin Gobel, Mehrsprachigkeit als Kapital. Ergebnisse
der DESI Studie, in: Gogolin/Neumann (Hg.), Streitfall Zweisprachigkeit, S. 281-
288, hier S. 282.

37 Elsner, Horverstehen im Englischunterricht der Grundschule.
38  Ebd., S.177-231.
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sondere fiir Erklarungen vielfach auf die deutsche Sprache zuriickgegriffen
wird, verantwortlich fiir diese Ergebnisse sein koénnte.39

Dass eine stabile Kompetenz in der Erst- und/oder Zweitsprache aus-
schlaggebend fiir den weiteren sprachlichen Lernerfolg ist, zeigen auch die
Ergebnisse der EVENING-Studie, eine vom nordrhein-westfalischen Schul-
ministerium initiierte Untersuchung zum Ertrag des Englischunterrichts in
der Grundschule.®0 Unter anderen Aspekten wurde auch hier untersucht, zu
welchen Ergebnissen das Lernen einer weiteren Sprache bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern oder Kindern mit einer anderen Herkunftssprache
als der deutschen im Vergleich zu monolingualen Kindern fiihrt. Fiir den re-
zeptiven Bereich (H6r- und Leseverstehen) konnte diese Studie — ebenso wie
die Studie von Elsner — eine Uberlegenheit der einsprachig deutsch aufwach-
senden Kinder herausfinden. An zweiter Stelle folgen Kinder, die zuhause
zweisprachig aufwachsen. Kinder, die zuhause ausschlieflich eine andere
Sprache als die deutsche verwenden, schnitten im Horverstehen schlechter
ab als die beiden ersten Gruppen.*!

Trotz dieses eindeutigen Ergebnisses, dass es mehrsprachigen Kindern
offensichtlich nicht leichter als Einsprachigen féllt, Englisch in einer deut-
schen Grundschule zu erlernen, argumentieren die Autoren, vor allem auf
der Grundlage von Interviews mit Grundschullehrkraften, dass das friihe
schulische Fremdsprachenlernen fiir Kinder mit Migrationshintergrund eher
mit Vorteilen verbunden sei.#?> So seien nichtdeutschsprachige Kinder im
Englischunterricht »eher aufgeweckt, sehr motiviert und mutig«*3 oder zeig-
ten »herausragende Fahigkeiten im Bereich der Strategien«.44

Die 2003/04 durchgefithrte DESI-Studie*> konnte ebenfalls Belege fiir
die erste Hypothese liefern. Ca. 11.000 Schiiler_innen der neunten Jahrgangs-
stufe wurden hier in ihren rezeptiven und produktiven Leistungen im Deut-
schen und Englischen getestet. Die Gruppe der mehrsprachigen Schii-

39 Ebd., S. 255.

40 Gaby Engel/Bernd Groot-Wilken/Eike Thiirmann (Hg.), Englisch in der Primarstu-
fe. Chancen und Herausforderungen. Evaluation und Erfahrungen aus der Praxis,
Berlin 2009.

41 Christian Paulick/Bernd Groot-Wilken, Rezeptive Fertigkeiten am Ende der vierten
Klasse unter besonderer Beriicksichtigung sprachlicher Schiilerbiographien, in: En-
gel/Groot-Wilken/Thiirmann (Hg.), Englisch in der Primarstufe, S. 179-196, hier
S. 191f.

42 Ebd., S. 193.
43 Ebd., S. 194.
44 Ebd.

45  Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) (Hg.), Unter-
richt und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch. Zentrale Befunde der Studie
Deutsch-Englische-Schiilerleistungen-International (DESI), Frankfurt a.M. 2006.
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ler_innen (N = 600), d.h. solche Jugendliche, die simultan mit zwei oder mehr
Sprachen, wovon eine die deutsche Sprache ist, in ihrer Familie aufwachsen,
erzielten die besten Gesamtleistungen im Bereich Englisch. Die 1.300 unter-
suchten Jugendlichen, die mit einer anderen Muttersprache als der deutschen
aufwachsen, zeigten in der bivariaten Analyse insgesamt »schwéchere Leis-
tungen als die beiden anderen Sprachgruppen«#® in allen Kompetenzberei-
chen in der Fremdsprache Englisch. Unter statistischer Kontrolle der konfun-
dierten Variablen wie sozialer Hintergrund und Bildungsgang lassen die Er-
gebnisse der DESI-Studie jedoch auch folgende Schlussfolgerung zu: »Beim
Erwerb von Fremdsprachen scheint die Schiilerschaft, die (auch) eine andere
Erstsprache als Deutsch erworben hat, tiber ein Potenzial zu verfiigen, das es
ihr ermdglicht, {iberlegene Leistungen in den Leistungstests im Englischen zu
erzielen. In vielen Féllen scheint dieses Potenzial jedoch von ungiinstigen
soziodkonomischen Bedingungen {iberlagert zu werden. Das hoch differen-
zierte deutsche Bildungssystem scheint dariiber hinaus nicht immer in der
Lage zu sein, die sprachlichen Potenziale hinreichend zu férdern.«*”

Zu einem &hnlichen Ergebnis gelangt schliefllich auch der Landerver-
gleich des IQB, in welchem die Lander der Bundesrepublik Deutschland in
Hinblick auf die Kompetenzstande ihrer Schiiler_innen in der neunten Klasse
in Englisch und Deutsch verglichen wurden.*® Auch diese Studie zeigt eine
Unterlegenheit der mehrsprachigen Schiiler_innen, insbesondere in der eng-
lischen Lesekompetenz, aber auch im Horverstehen. Der Landervergleich
macht jedoch auch deutlich, dass in diesem Kontext eine zusitzliche Diffe-
renzierung nach Herkunftsgruppen gemacht werden muss, da sich migrati-
onsbedingte Disparitidten den Ergebnissen zufolge nicht nur aus dem Migra-
tionsstatus ergeben, sondern auch von dem spezifischen Herkunftsland der
Jugendlichen abhédngen. So weisen Schiiler_innen tiirkischer Abstammung
verglichen mit jenen ohne Migrationshintergrund gréfSere Kompetenzunter-
schiede auf als Jugendliche, deren familidre Wurzeln in der ehemaligen Sow-
jetunion oder in Polen liegen.4?

Eines wird in allen vier Studien deutlich: Ob mehrsprachige Lerner fiir
den weiteren Sprachlernprozess einen Gewinn aus ihrer Mehrsprachigkeit
ziehen konnen oder nicht, hangt letztlich nicht nur vom Erwerbsalter ab,
sondern vor allem auch davon, wie gut die Lerner ihre bereits vorhandenen

46  Ebd.
47 Hesse/Gobel, Mehrsprachigkeit als Kapital, S. 286.

48 Olaf Koller/Michel Knigge/Bernd Tesch (Hg.), Sprachliche Kompetenzen im Lan-
dervergleich. Befunde des ersten Landervergleichs zur Uberpriifung der Bildungs-
standards fiir den Mittleren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Englisch und
Franzosisch. Zusammenfassung, Berlin 2010, http:/ /www.igb.hu-berlin.de/aktuell /
dateien/LV_ZF_0809b.pdf (20.7.2010).

49 Ebd., S. 23-25.
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Sprachen beherrschen und wie sehr diese durch ihr hausliches und schuli-
sches Umfeld gefordert werden.

Eng damit verkniipft zeigt sich dariiber hinaus ein weiterer Aspekt als
ausschlaggebend dafiir, ob Lerner von ihrer Plurlilingualitit profitieren oder
nicht: die Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit.

2.4 Einstellungen zur eigenen Mehrsprachigkeit

Verschiedene Untersuchungen aus dem Gebiet der Tertidrsprachenforschung
konnen aufzeigen, dass Lerner von ihrer vorhandenen Mehrsprachigkeit
dann profitieren konnen, wenn sie diese als wertvolle Ressource fiir den
Sprachlernprozess erkennen und versuchen, die Strategien und Techniken,
die sie bereits im Umgang mit ihren vorhandenen Sprachen erprobt haben,
wie z.B. das Codeswitching, den Transfer oder auch das Ubersetzen beim Er-
lernen der schulischen Fremdsprache, nutzbar zu machen: »Lernende, die
sich ihrer Mehrsprachigkeit bewusst sind, die sie akzeptieren und konstruk-
tiv nutzen, d.h. solche, die sich Gedanken iiber ihre verschiedenen Sprachen
und ihr Miteinanderwirken machen, gehen souverdner mit dem Lernprozess
in der Fremdsprache um. Sie entwickeln individuelle Lernstrategien und
Lernweisen.«0

Bislang bewertet die Mehrheit der mehrsprachigen Schiiler_innen mit
Migrationshintergrund ihre eigene Mehrsprachigkeit im Kontext Schule al-
lerdings eher negativ als positiv: »Im schulischen Kontext ist die Sprach-
mischung jedoch eher mit einem negativen Gefiihl verbunden. Das Durch-
einanderkommen kann von anderen bemerkt werden — man wird in seinem
sprachlichen Kénnen eingeschétzt und hat Angst vor einer Blamage.«°! Ent-
sprechend nehmen die Schiiler_innen ihre gemachten Sprachlernerfahrungen
auch nicht als etwas wahr, das ihnen das weitere Fremdsprachenlernen er-
leichtern konnte. Vielmehr verweisen sie hdufig auf das »Chaos im Kopf«52,
das die verschiedenen Sprachen im Unterricht bei ihnen hervorrufen. Das
fithrt dazu, dass sie tatsdchlich keinen Gewinn aus ihrer Mehrsprachigkeit

50 Martha Gibson/Britta Hufeisen, Uberlegungen zur Tertidrsprachenproblematik aus
Sicht der Psycholinguistik und der Fehleranalyse, in: Zeitschrift fiir Fremdsprachen-
forschung, 18. 2007, H. 1, S. 27-41, hier S. 38.

51 Natalia Portnaia, Englischlernen in der Grundschule aus der Sicht von Kindern mit
migrationsbedingter Zwei-/Mehrsprachigkeit in Deutschland, in: Daniela Elsner/
Lutz Kiiste/Britta Viebrock (Hg.), Fremdsprachenkompetenzen fiir ein wachsendes
Europa. Das Leitziel Multiliteralitdt, Frankfurt a.M. 2007, S. 107-120; vgl. auch Adel-
heid Hu, Schulischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit, Ttibingen 2003; Telma Gharibian, »Zack, auf die andere Welt, auf Englisch.
Also das sind zwei verschiedene Welten, in die ich da so reingejettet bin.« Englisch-
erwerb im Migrationskontext, in: ebd., S. 135-150.

52 Gibson/Hufeisen, Uberlegungen zur Tertidrsprachenproblematik, S. 38.
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fiir den Fremdsprachenunterricht ziehen konnen, sondern diese eher ignorie-
ren. Wie Gibson und Hufeisen jedoch klarstellen, muss man dies den Mehr-
sprachigen »auch keineswegs vorwerfen; oft wissen sie es gar nicht, weil sie
nicht darauf hingewiesen bzw. angeleitet werden, ihr personliches Mehr-
sprachigkeitsprofil mit einem Set an Strategien, die fiir sie funktionieren, zu
entwickeln und diese dann gezielt einzusetzen.«53

Eine positive Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit kénnen die
Schiiler_innen offensichtlich nur dann gewinnen, wenn ihr tagliches Umfeld
diese wiirdigt und ihnen zeigt, wie sie diese insbesondere beim Lernen wei-
terer fremder Sprachen konstruktiv nutzen kdnnen.

2.5 Umgang mit Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht

Dass dies bislang nicht in ausreichender Form geschieht, zeigen die Ergeb-
nisse einer qualitativen Studie, die an einer Frankfurter Gesamtschule durch-
gefiihrt wurde.

Hier wurden Englischlehrkréfte danach befragt, ob und gegebenenfalls
wie sie die Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler_innen im Unterricht integrieren.
Die Lehrkrafte waren einheitlich der Meinung, dass dies gar nicht bzw. nur
selten vorkomme. So stellte eine der Befragten fest: »[Mehrsprachigkeit] wird
weder negiert [...] noch in irgendeiner Form nutzbar gemacht. [...] es stort
keinen weiter, aber es freut auch keinen sonderlich.«<>* Den subjektiven
Theorien der meisten Fremdsprachenlehrkréfte zufolge stellt die besondere
Bildungsvoraussetzung von Schiiler_innen mit Migrationshintergrund weder
einen Vor- noch einen Nachteil dar. Auch nehmen sie an, dass ihre Erstspra-
chen keinen Einfluss auf die Lernprozesse in der Fremdsprache haben. Ent-
sprechend vermutet eine Lehrkraft: »Ich glaub, die Basis ist Deutsch«.>

Die Herkunftssprachen beziehen die Lehrkréfte entsprechend nicht in
den Englischunterricht mit ein, »weil sie auf die Nutzung der in der Klasse
vertretenen Sprachen nicht vorbereitet seien.«*® Auch werden keine Querbe-
ziige zwischen Sprachen im Unterricht hergestellt — dies betrifft nicht nur die
vorhandenen Erst- und Zweitsprachen, sondern auch die schulischen Fremd-
sprachen wie Franzosisch oder Spanisch. Die Lehrkréfte gehen offensichtlich
davon aus, dass Verbindungen zwischen erlernten Sprachen von den Schii-
ler_innen spéter selbst hergestellt werden. Dass dies jedoch ein Irrglaube ist,
diirfte sich aus den bisherigen Uberlegungen ableiten lassen.

53 Ebd.

54 Kathrin Kollmeyer, Englischunterricht als Fenster zur Mehrsprachigkeit, in: Elsner/
Kiister/Viebrock (Hg.), Fremdsprachenkompetenzen fiir ein wachsendes Europa,
S. 257-268, hier S. 262.

55 Ebd.
56 Ebd.
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3 Mehrsprachigkeit fordern heifst Mehrsprachigkeit
fordern — die Rolle des Fremdsprachenunterrichts

Was lasst sich nun aus all diesen Erkenntnissen fiir den Fremdsprachenun-
terricht ableiten? Ich komme zu dem folgenden Schluss:

Wenn mehrsprachige Lerner ihre bereits vorhandenen Sprachen und
ihre gemachten Sprachlernerfahrungen erfolgreich fiir das Erlernen einer
schulischen Fremdsprache einsetzen kénnen sollen, dann muss ihr Lernum-
feld dafiir zunédchst einmal die entsprechenden Bedingungen schaffen. Eine
positive Auswirkung vorhandener Zwei- oder Mehrsprachigkeit im Hinblick
auf den weiteren Sprachlernprozess ist zunachst nur dann zu erwarten, wenn
die schulischen und vorschulischen (Fremd-)sprachenprogramme auf den
Erhalt und die Weiterentwicklung vorhandener Sprachen bei gleichzeitiger
Forderung des neuen Sprachsystems abzielen. Dieser Aufgabe muss genauso
bereits in der vorschulischen Erziehung nachgekommen werden wie spéter
durch muttersprachliche Ergénzungsprogramme in der Schule und einem
qualitativ hochwertigen Angebot im Bereich Deutsch als Zweitsprache. Dem
Englischunterricht (oder dem Unterricht in einer anderen ersten Fremdspra-
che) als das fiir ein- und mehrsprachige Schiiler_innen gemeinsame Tor zum
institutionalisierten Fremdsprachenlernen kommt schliefilich eine ganz be-
sondere Verantwortung zu. Er kann zu dem Ort werden, an dem mehrspra-
chige Lernende erstmals und gezielt dazu angeleitet werden, ihre pragmati-
schen Strategien, ihr potenziell vorhandenes metalinguistisches Bewusstsein
und ihre Flexibilitdit im Umgang mit verschiedenen Sprachen und Lebens-
welten fiir weitere Sprachenlernprozesse zu nutzen und zu erweitern. Wie
Singleton und Aronin betonen: »The experiential profile of multilingual
learners provides them with especially favourable conditions to develop
awareness for the social and cognitive possibilities which their particular
situation affords them.«%” Mit anderen Worten: Mehrsprachige Lerner sind
dann in der Lage, ihre Mehrsprachigkeit als positive Ressource fiir das weite-
re Sprachenlernen zu nutzen, wenn ihnen im Unterricht entsprechend Gele-
genheiten gegeben werden, ihre Sprachenkenntnisse auch anzuwenden.

3.1 Forderung von Mehrsprachigkeit im Englischunterricht -
Anlehnung an das Multiliteralititskonzept

Um das mehrsprachige und plurikulturelle Kapital von Kindern und Ju-

gendlichen im schulischen Kontext im oben genannten Sinne férdern und

ausbauen zu koénnen, obliegt es dem (Fremdsprachen-)unterricht, Aufgaben

57 David Singleton/Larissa Aronin, Multiple Language Learning in the Light of the
Theory of Affordances, in: Innovation in Language Learning and Teaching, 1. 2007,
S. 83-96, hier S. 83.
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bereitzustellen, welche ein- und mehrsprachige Schiiler_innen aktiv dazu
veranlassen, ihre vorhandenen (sprachlichen und kulturellen) Wissensbe-
stainde einzusetzen. Fremdsprachlicher Unterricht zielt auf die Entwicklung
einer mehrsprachigen und interkulturellen Kompetenz®® und legt somit we-
sentliche Grundlagen fiir den respektvollen Umgang mit verschiedenen
Sprachen und Kulturen in unserer Gesellschaft einerseits sowie fiir die Wert-
schatzung der Stdarken, Voraussetzungen und Schwachen eines jeden Indivi-
duums andererseits. Ein Konzept, in welchem diese Leitgedanken gleicher-
mafsen verfolgt und inhaltlich spezifiziert werden, ist das der Multiliterali-
tat.>

Bereits Ende der 1990er Jahre gelangten die Urheber dieses Ansatzes,
die New London Group60 zu der Erkenntnis, dass vor dem Hintergrund ei-
ner weltweit zunehmenden sprachlichen und kulturellen Diversitat auf der
einen Seite und in Anbetracht des zunehmenden Einflusses neuer Kommu-
nikationstechnologien auf der anderen Seite veranderte Formen von Lehren
und Lernen notwendig seien: »Civic pluralism changes the nature of civic
spaces, and with the changed meaning of civic spaces, everything changes,
from the broad content of public rights and responsibilities to institutional
and curricular details of literacy pedagogy.«®! Im Ansatz der Multiliteralitit
kristallisieren sich aus methodisch-inhaltlicher Sicht vier wesentliche Aspekte
heraus, welche im Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen von
besonderer Bedeutung sind. Diese sind 1) das aktiv-selbstbestimmte Lernen,
2) die Einbeziehung von und das Ankniipfen an vorhandene (sprachliche)
Wissensbestidnde, 3) die Initiation analytischer und reflektierender Lernpro-
zesse sowie 4) die Konstruktion und Aushandlung der eigenen und anderer
Identitaten.62 Um diese Prozesse optimal zu unterstiitzen, sollten moglichst

58 Vgl. John Trim/Brian North/Daniel Coste, Gemeinsamer europédischer Referenzrah-
men fiir Sprachen: Lernen, lehren, beurteilen. Niveau A1, A2, B1, B2., Berlin 2004.

59  Vgl. New London Group, A Pedagogy of Multiliteracies. Designing Social Futures,
in: Harvard Educational Review, 66. 1998, H. 1, S. 1-30; Jim Cummins, Negotiating
Identities. Education for Empowerment in a Diverse Society, Los Angeles 2001; Ja-
mes Albright/Christopher Walsh/Kiran Purohit, Towards a Theory of Practice. Cri-
tical Transdisciplinary Multiliteracies, in: Dennis McInerney/Shawn van Etten/Mar-
tin Dowson (Hg.), Standards in Education, Charlotte, NC 2007, S. 93-116; Michele
Anstey/Geoffe Bull, Teaching and Learning Multiliteracies. Changing Times,
Changing Literacies, Australia 2006; Bill Cope/Mary Kalantzis, Introduction. Multi-
literacies: the Beginnings of an Idea, in: dies. (Hg.), Multiliteracies, London/New
York 2000, S. 9-18; Elsner, Horverstehen im Englischunterricht der Grundschule.

60 New London Group, A Pedagogy of Multiliteracies.
61 Ebd., S.9.

62 Jim Cummins, ELL Students Speak for Themselves. Identity Texts and Literacy En-
gagement in Multilingual Classrooms, in: Educational Leadership Journal, 9. 2005,
S. 1-15.
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unterschiedliche Informationstrager — insbesondere digitale Medien — zur
Gewinnung neuer Wissensbestiande genutzt werden.

Auf der Grundlage konstruktivistischer Lerntheorien®® wird Lernen im
multiliteralen Konzept als Designprozess verstanden, in welchem Lerner an
vorhandenes Wissen ankniipfen, dieses mit neuem Wissen anreichern und
somit ihre eigene Lerneridentitit stets neu definieren.®* Bereits vorhandenes
Sprachwissen und die in diesem Kontext gesammelten Sprachlernerfahrun-
gen bekommen im Fremdsprachenlernprozess somit eine besondere Funkti-
on. Sie dienen als Grundlage und Ankniipfungspunkt fiir das weitere Lernen
und werden aktiv in den Lernprozess mit einbezogen.

Aus methodologischer Perspektive bedeutet dies im Hinblick auf den
Fremdsprachenunterricht, dass Lerner die Moglichkeit bekommen miissen,
fremdsprachliche und (fremd-)kulturelle Inhalte und Texte vor dem Hinter-
grund ihrer eigenen Erfahrungen in ihrer Bedeutung auszuhandeln und zu
erfassen (focus on meaning). Sprache wird in diesem Kontext nicht nur in ihrer
Struktur durchleuchtet (focus on form), sondern auch auf ihre gesellschaftliche
Wirksamkeit hin untersucht (focus on language). Dariiber hinaus miissen Ler-
ner erfahren, wie sie ihre eigenen Sprachbestinde erweitern und nutzen
konnen, um selbst Texte zu unterschiedlichen Zwecken und in jedweder
Sprachform und -mischung konstruieren zu koénnen (focus on use).%®

3.2 Mogliche Handlungsfelder fiir den Fremdsprachenunterricht

Vor dem Hintergrund verschiedener Modelle aus der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik (Neuner®®, Kollmeyer®” und Kierepka®®) lassen sich fiir den Englisch-
unterricht vier Handlungsfelder festmachen, in denen solche Aufgaben und
Lernszenarien stattfinden konnen, die Mehrsprachigkeit als doppeltes Kon-
strukt — als Lernvoraussetzung und als Lernziel — erfassen und foérdern:

63 Z.B. John D. Bransford/Ann L. Brown/Rodney R. Cocking, How People Learn.
Brain, Mind, Experience, and School, Washington, DC 2000.

64 Suzanne M. Donovan/John D. Bransford (Hg.), How Students Learn. History,
Mathematics, and Science in the Classroom, Washington, DC 2005.

65 Cummins, ELL Students Speak for Themselves.

66  Gerhard Neuner, Mehrsprachigkeitskonzept und Tertidrsprachendidaktik, in: Britta
Hufeisen/Gerhard Neuner, Mehrsprachigkeitskonzept — Tertidrsprachenlernen -
Deutsch nach Englisch, Europaisches Fremdsprachenzentrum StrafSburg 2003, S. 13-
34.

67 Kollmeyer, Englischunterricht als Fenster zur Mehrsprachigkeit.

68 Adelheid Kierepka, Spracheniibergreifendes Lernen in der Grundschule — Ein Bei-
trag zur Entwicklung von Sprachbewusstsein, in: Heiner Bottger (Hg.), FFF. Fort-
schritte im Friihen Fremdsprachenlernen. Ausgewéahlte Tagungsbeitrage Niirnberg
2007, Miinchen 2008, S. 311-318.
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Handlungsfelder multiliteraler Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht

Inhaltlich-thematisch ' Methodisch Medial Affektiv-reflexiv

Mehrsprachigkeit als | Initiation von Sprach- Mehrsprachigkeit Nachdenken tiber

Thema des Unterrichts vergleichen; Anwenden ' in Medien (Film, die eigene Mehr-
mehrerer Sprachen Buch, Bild etc.) sprachigkeit

Dem ersten Handlungsfeld (inhaltlich-thematisch) lassen sich alle Mafinah-
men zuordnen, in denen mehrsprachige und mehrkulturelle Inhalte explizit
zum Unterrichtsthema werden. Dies konnen Gedichte sein, die man zunéachst
in Englisch verfasst, anschlieflend in die Erstsprache der Schiiler_innen {iber-
setzt und schliefllich gemeinsam auf Unterschiede, Gemeinsamkeiten, Klang
und Schriftbild hin untersucht. Insbesondere in hoheren Jahrgangsstufen bie-
ten sich die Auseinandersetzung mit bilingualen Gedichten, Pop-Songs oder
Romanen an, die sich mit dem Thema Plurilingualismus und Multikulturali-
tat auseinandersetzen.%?

Das zweite Handlungsfeld (methodisch) bezieht sich auf alle unter-
richtsmethodischen Vorgehensweisen, wie sprachentiibergreifendes Lernen
oder das Lernstrategietraining. Hier geht es vor allem darum, den Kindern
aufzuzeigen, wie sie ihr vorhandenes Sprachwissen bei der Aneignung wei-
terer Sprachen effizient nutzen konnen.” Zudem sollen sie auf dieser
Handlungsebene verschiedene neue Lerntechniken kennenlernen und erpro-
ben (wie z.B. das Beschriften von Gegenstdnden im Klassenzimmer in mehre-
ren Sprachen, das Fiihren eines mehrsprachigen Vokabelheftes, Uberlegun-
gen anstellen zum effizienten Vokabellernen oder Ubungen zur Entwicklung
von Erschlielungskompetenz).

Im dritten Handlungsfeld (medial) werden alle Unterrichtsmedien zu-
sammengefasst, die zur Férderung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturali-
tat geeignet erscheinen, wie mehrsprachige Biicher, Filme mit Untertiteln,
Poster mit unterschiedlichen Schriftsystemen oder Weltkarten.

Das vierte Handlungsfeld bezieht sich auf die affektiv-reflexive Aus-
einandersetzung sowie die subjektiven Theorien zur eigenen Sprachlernbio-
graphie: Sprachenlernen ist ein hochst emotionaler und individueller Pro-

69 Gabriele Blell/Eva Leitzke-Ungerer, English-Espafiol als neuer Vernetzungsraum im
Fremdsprachenunterricht. Vortrag auf der 23. Jahrestagung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF), Leipzig, Oktober 2009; Laurenz Volk-
mann, Teaching Hanif Kureishi, in: Frank Schulze-Engler/Sissy Helff (Hg.), Trans-
cultural English Studies. Theories, Fictions, Realities, Amsterdam 2009, S. 393-408;
Daniela Elsner, Englisch lernen als dritte Sprache. Was unterscheidet den zwei- oder
mehrsprachigen vom einsprachigen Fremdsprachenlerner?, in: Praxis Fremdspra-
chenunterricht, 2. 2009, S. 4-8.

70 Neuner, Mehrsprachigkeitskonzept und Tertidrsprachendidaktik; Kierepka, Spra-
cheniibergreifendes Lernen in der Grundschule.
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zess. Die Sprachlernerfahrungen der Lerner, ihre Selbstkonzepte und Ein-
stellungen gegeniiber ihren vorhandenen und anderen Sprachen sind ein
wichtiger Bestandteil der eigenen Identitit und miissen entsprechend im
Fremdsprachenunterricht mitberiicksichtigt werden. Der Fremdsprachenun-
terricht sollte deshalb ausreichend Reflexionsraum bieten, um Sprachlerner-
fahrungen, Sprachbediirfnisse, Einstellungen zur eigenen Mehrsprachigkeit
und den Erfolg der bislang verwendeten Lernstrategien thematisieren zu
konnen. Hilfreich sind hier insbesondere Sprachenportfolios, Lerntagebii-
cher, Lautdenkmethoden oder das Verfassen von Identity—Texi‘s.71

3.3 Mehrsprachigkeit fordern heifit Mehrsprachigkeit fordern

Dass mehrsprachige Lerner automatisch bessere Fremdsprachenlerner sind
als einsprachige Lerner, kann pauschal nicht behauptet werden. Dass das
Vorhandensein von mehr als einer Sprache fiir den weiteren Sprachlernpro-
zess aber durchaus von Vorteil sein kann, bleibt unumstritten. Inwiefern
mehrsprachige Lerner ihr vorhandenes Sprachwissen nutzbar machen kon-
nen und wie sehr sie fiir das Fremdsprachenlernen von ihren multilingualen
und plurikulturellen Erfahrungen und Kenntnissen profitieren konnen,
hiangt stark davon ab, wie ihr schulisches Umfeld diese mit einbezieht und
welche Unterstiitzung sie dabei erfahren. Wie Snow betont: »A situation pro-
vides a suitable niche only for those persons who are prepared to meet and
use its affordances effectively. Those not properly tuned or prepared will in
some way fail to perform effectively in the situation as given.«’2 Ein Unter-
richt, der sich diesen Uberlegungen verschreibt und Aufgaben und Inhalte
initiiert, die das Thema Mehrsprachigkeit aufgreifen und dabei die in der
Klasse vorhandenen Sprachen aktiv mit einbeziehen, kann vielleicht sogar
dazu fiihren, dass das Marchen vom Mehrsprachigen, dem das Fremdspra-
chenlernen in der Schule so leicht féllt, haufiger Wirklichkeit wird, als es
bislang der Fall war.

71 Cummins, ELL Students Speak for Themselves.

72 Richard E. Snow, Abilities as Aptitudes and Achievements in Learning Situations, in:
John J. McArdle/Richard W. Woodcock (Hg.), Human Cognitive Abilities in Theory
and Practice, Mahwah, NJ 1998, S. 93-112, hier S. 107.
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Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb
in der Fremdsprache

Seit den 1990er Jahren und verstarkt seit der Jahrtausendwende werden die
Fremdsprachen Englisch und teilweise Franzosisch in den Grundschulen
aller Bundeslander unterrichtet.! Vom frithen Beginn des Fremdsprachenler-
nens »erhofft man sich die Schaffung der Grundlage zum Erwerb anwendba-
rer Sprachkenntnisse, -fertigkeiten und -fahigkeiten im Bereich des Sprach-
verstehens, der Kommunikation und des interkulturellen Dialogs sowie die
Anlage von Sprachlernstrategien«.? Grammatische und orthographische Sys-
tematiken sind in den Curricula der Grundschule ausgeblendet und werden
erst ab der Sekundarstufe thematisiert.3

Grundschulkinder bringen fiir das Erlernen der ersten Fremdsprache
ganz unterschiedliche Voraussetzungen mit. Neben den familidren sozialen
Hintergriinden zédhlen hierzu vor allem ihre verschiedenen sprachlichen
Praktiken: Kinder aus einsprachig deutschen Familien unterscheiden sich
beim Sprachenlernen von Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, z.B. da-
durch, dass Letztere mit Sprachwechseln vertraut sind. Im Hinblick auf die
schulische Instruktion spielen aber besonders die literaten Erfahrungen* der

1 Vgl. den Beitrag von Adelheid Kierepka in diesem Band.

Michaela Sambanis, Verstehensbasierte Ansétze im frithen Fremdsprachenunterricht
— Weg oder Irrweg?, in: Beitrdge zur Fremdsprachenvermittlung, 43. 2005, S. 3-11,
hier S. 3.

3 Bei Beziigen auf bildungspolitische Vorgaben bezieht sich der vorliegende Beitrag
auf den Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg. Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg (MK]JS), Leitgedanken zum Kompetenzerwerb fiir Mo-
derne Fremdsprachen. Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium. 2004,
S.71, 85, http://www .bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungs
plaene/Grundschule/Grundschule_Bildungsplan_Gesamt.pdf (10.08.2010).

4 Mit der von Maas vorgenommenen Unterscheidung sprachlicher Strukturen in
»orat« und »literat« wird hervorgehoben, dass beide Konzeptionen in geschriebenen
und gesprochenen Auerungen realisiert werden kénnen. Bei dieser Differenzierung
handelt es sich nicht um reine Gegensétze, sondern um die Pole des Feldes miindli-
cher und schriftlicher Kommunikation. Wahrend maximal orate Strukturen durch
die Bedingungen einer Kommunikation von Angesicht zu Angesicht definiert sind,
geht die literat strukturierte Sprache mit einer sozialen Dezentrierung der Kommu-
nikationssituation einher. Demzufolge muss (lexikalisch und grammatisch) explizit
geschrieben oder gesagt werden, was zur Interpretation erforderlich ist. Vgl. Utz
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Kinder und der Grad des Schrifterwerbs im Deutschen und/oder einer wei-
teren Sprache eine Rolle fiir den Fremdsprachenerwerb. Literate Fahigkeiten
sind von der einen in die andere Sprache iibertragbar. Ein Transfer ist erstens
in pragmatischer Hinsicht moglich im Hinblick auf Registervarietiten und
soziale Doménen® sowie auf Textmusterwissen.® Er erfolgt zweitens beim
Erwerb zweier alphabetischer Schriftsysteme. Denn Kinder iibertragen die
(De-)Kodierungsstrategien von einem schon bekannten auf ein neues Sys-
tem.” Beim Schreibenlernen erwerben sie das grammatische Wissen, das der
Ausgrenzung von Woértern sowie der phonologischen und morphologischen
Konstantschreibung zugrunde liegt. Diese nur in der Schrift sichtbaren Kate-
gorien gibt es in allen alphabetischen Schriftsprachen, wenn sie auch einzel-
sprachenspezifisch unterschiedlich realisiert werden. Die Curricula fiir den
Fremdsprachenunterricht in der Grundschule gehen auf die unterschiedli-
chen Voraussetzungen der Kinder und ihre Erfahrungen mit Schrift nicht ein.

Der Beitrag untersucht, wie Kinder nach den ersten vier Jahren Fremd-
sprachenunterricht die Fremdsprache Franzosisch verschriften. Das erste Ka-
pitel umreifst die bildungspolitischen Grundlagen des Fremdsprachenunter-
richts in der Grundschule insbesondere mit Bezug zum Schriftspracherwerb.
Das zweite Kapitel stellt das theoretische Konstrukt der hier vorgestellten
Studie dar: das Konzept der >Matrixsprache« und der >Matrixschrift«<. Das
zentrale dritte Kapitel stellt das Ziel, die Methoden und ausgewéhlte Ergeb-
nisse der Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompetenzen von Viert-
klasslern in der Fremdsprache Franzosisch vor. Ein Teil (3.1) ist dabei der
quantitativen Untersuchung der Verschriftung von Nasalvokalen und finalen

Maas, Geschriebene Sprache, in: Ulrich Ammon u.a. (Hg.), Sociolinguistics: an Inter-
national Handbook of the Science of Language and Society = Soziolinguistik. HSK
3.1., Berlin 2004, S. 633-645; ders., Der Ubergang von Oralitdt zu Skribalitat in sozio-
linguistischer Perspektive, in: Ulrich Ammon u.a. (Hg.), Sociolinguistics: an Interna-
tional Handbook of the Science of Language and Society = Soziolinguistik. HSK 3.3.,
Berlin 2006, S. 2147-2171. Vgl. auch die Begrifflichkeit »Néhe-/Distanzsprache« von
Peter Koch/Wulf Oesterreicher, Sprache der Nahe — Sprache der Distanz: Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von Sprachtheorie und Sprachge-
schichte, in: Romanistisches Jahrbuch, 36. 1985, S. 15-43.

5 Ludo Verhoeven, Transfer in Bilingual Development: The Linguistic Interdepend-
ence Hypothesis Revisited, in: Language Learning, 44. 1994, S. 381-415; Utz Maas,
Sprache und Sprachen in der Migrationsgesellschaft. Die schriftkulturelle Perspekti-
ve (IMIS-Schriften, Bd. 15), Gottingen 2008, S. 41-54.

6 Shirley Brice Heath, Ways with Words: Language, Life, and Work in Communities
and Classrooms, Cambridge 1983; Markus Nussbaumer, Textbegriff und Textanaly-
se, in: Peter Eisenberg/Peter Klotz (Hg.), Sprache gebrauchen — Sprachwissen er-
werben, Stuttgart 1993, S. 63-84.

7 Constanze Weth, Mehrsprachige Schriftpraktiken in Frankreich. Eine ethnographi-
sche und linguistische Untersuchung zum Umgang mehrsprachiger Grundschiiler
mit Schrift, Stuttgart 2008.

122



Gesteuert-ungesteuerter Schrifterwerb in der Fremdsprache

Konsonanten gewidmet. Ein zweiter Teil (3.2) beleuchtet die qualitative
Analyse der Schreibungen von zwei Schiilerinnen. Das vierte Kapitel resii-
miert den Beitrag und zieht aus den Ergebnissen Schlussfolgerungen fiir den
Fremdsprachenunterricht.

1 Schrift im Fremdsprachenunterricht in der Grundschule

Im Fremdsprachenunterricht sollen die Kinder spielerisch an das Sprachen-
lernen herangefiihrt werden, wobei bis zum Ende der Primarstufe eine
grundlegende kommunikative Kompetenz angestrebt wird. Damit der Un-
terricht moglichst in der Zielsprache durchgefiihrt werden kann, erwerben
die Kinder den thematischen Wortschatz durch ein zirkular angelegtes Cur-
riculum.® Der Schwerpunkt des Sprachenlernens liegt auf den Fertigkeiten
Horverstehen und Sprechen. Lesen und Schreiben sind diesen nachgeordnet
und haben »dienende Funktion«? im Lernprozess. Dem Unterricht liegt also
»keine grammatische, sondern eine kommunikative und thematische Pro-
gression zugrunde, die eine Verstehens- und Mitteilungskompetenz auf der
Basis authentischer Sprachanlésse anstrebt.«1?

Schrift spielt im Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg dennoch eine
Rolle. In den Klassen 3 und 4 werden erste Erfahrungen mit Schrift in der
Fremdsprache angebahnt. Unterstiitzt von kontextuellen Hilfen (situativer
Vorentlastung, Bildern und deutlicher Textstrukturierung) lesen die Kinder
»kiirzere beschreibende und erzidhlende Texte sowie Korrespondenztexte aus
ihrer Erfahrungswelt und bekannten Themenfeldern, die hauptsachlich aus
bekannten einfachen sprachlichen Mitteln bestehen [... und] beginnen, nach
schriftsprachlichen Regelhaftigkeiten der Zielsprache zu suchen, diese aus-
zuprobieren und zu modifizieren«.!! Bis zum Ende der 4. Klasse schreiben
die Kinder »Postkarten, kiirzere Briefe oder E-Mails zur Kontaktaufnahme«
und halten »ansatzweise eigene Gedanken und eigenes Wissen fest.« We-
sentlich ist, dass hierbei kein Wert auf Rechtschreibung gelegt wird. Die
Schiiler_innen sollen vielmehr »kurze, bekannte und sehr hdufig wiederkeh-
rende Worter, Wendungen und Sétze so aus dem Gedéchinis schreiben, dass
sie eindeutig erkennbar sind.«!?2 Nur beim Abschreiben von Wértern und

8 MKJS, S. 72f., 86f.; Frédérique Viala, La petite pierre 4. Kommentare und Kopier-
vorlagen, Braunschweig 2009, S. 4f.

9 John L.M. Trim, Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen, Berlin 2004, S. 16.

10 Manfred Pienemann/Jorg-U. Kessler/Eckhard Roos, Englischerwerb in der Grund-
schule. Ein Studien- und Arbeitsbuch, Paderborn 2006, S. 27.

11 MKJS, S. 71, 84.
12 MKJS, S. 78, 92.
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einfachen kurzen Texten wird Korrektheit verlangt.!3 Die fiir den frithen
Fremdsprachenunterricht entwickelten Schriftdidaktiken setzen diese Vorga-
ben didaktisch um. In Englisch und Franzosisch lernen die Dritt- und Viert-
klassler im Schriftbereich die »Wortbilder in der Fremdsprache kennen
[... und] erkennen [...] den bereits bekannten Wortschatz in seinem Schrift-
bild wieder. [...] Ein erstes Heranfithren an das Schriftbild des bekannten
Wortschatzes findet in Form von Abschreiben und Zuordnen in vielfaltiger
Weise statt«.14

In den Bildungspldnen der Lander wird als zentrales Ziel des frithen
Fremdsprachenunterrichts die Entwicklung der sprachlichen Handlungsfa-
higkeit genannt. Anzustreben sei eine kommunikative Kompetenz in Alltags-
situationen.!> Unter dieser Vorgabe ist eine Einfithrung in die grammatische
und orthographische Systematik moglichst zu vermeiden. In der Konsequenz
wird die graphische Reprasentation der Fremdsprache in allen Bundesldn-
dern mit einem weitgehend logographischen Ansatz eingefiihrt.'® Wortbilder
werden durch das Zusammenfiihren von Bild- und Wortkarten und das Ab-
schreiben von Wortern und kurzen Texten geiibt und sollen zu einer ersten
Vertrautheit der Kinder mit den Wortgestalten der Fremdsprache fiihren. Da
die Curricula und handelsiiblichen didaktischen Materialien in den Berei-
chen Lesen und Schreiben theoretisch nicht hinreichend fundiert sind und

13 Ebd.

14 Viala, La petite pierre 4. Kommentare und Kopiervorlagen, S. 5. Das Lehrwerk »La
petite pierre« setzt die aktuellen Anforderungen der Bildungsstandards des Landes
Baden-Wiirttemberg und des Teilrahmenplans Sprache des Landes Rheinland-Pfalz
um und ist somit das meist verbreitete Lehrwerk fiir Franzosisch in der Grundschu-
le.

15 Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland, Bericht »Fremdsprachen in der Grundschule — Sachstand und
Konzeptionen 2004«. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 10.2.2005, S. 3;
http:/ /www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse /2005/2005_02_
10-Fremdsp-Grundschule.pdf; Pienemann/Kessler/Roos, Englischerwerb in der
Grundschule, S. 24-30.

16 Der logographische Ansatz wird in den letzten Jahren immer starker kritisiert. Vgl.
Werner Bleyhl, Fremdsprachen in der Grundschule. Grundlagen und Praxisbeispie-
le, Braunschweig 2002, S. 84-91; Heiner Bottger, Englisch lernen in der Grundschule,
Bad Heilbrunn 2005, S. 131-135; Jiirgen Mertens, Diskrepanz zwischen Laut und
Schrift? Zum Einsatz der Schrift im frithen (Fremd-)Spracherwerb, in: Theo Fitzner
(Hg.), Alphabetisierung und Sprachenlernen, Stuttgart 2002, S. 255-272.; Jutta Ry-
marczyk, Frither oder spéter? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der Grundschule,
in: Heiner Bottger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen, Miinchen
2008, S. 170-182; Constanze Weth, »Worter, Wendungen und Sétze so aus dem Ge-
déachtnis schreiben, dass sie eindeutig erkennbar sind«: Uberlegungen zum Umgang
mit Schrift im frithen Fremdsprachenunterricht, in: Bérbel Diehr/Jutta Rymarczyk
(Hg.), Researching Literacy in a Foreign Language among Primary School Learners,
Frankfurt a.M. 2010, S. 147-165.
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kaum konkrete Angaben zum Unterrichten machen, wird Schrift in der Un-
terrichtspraxis je nach Ermessen und Kompetenz der Lehrkrafte sehr unter-
schiedlich oder auch gar nicht in den Fremdsprachenunterricht einbezogen.
Dies spiegeln auch die Unterschiede in den fremdsprachigen Kompetenzen
wider, die Lehrkrifte beim Ubergang in die Klasse 5 feststellen.!” Die Ent-
deckung orthographischer Strukturen bleibt schlieflich weitgehend dem Zu-
fall kindlicher Entdeckerfreude, im besten Fall aber dem fachlichen Wissen
und Konnen einzelner Lehrer_innen iiberlassen.

Nicht reflektiert wird in den Curricula, dass die Schiiler_innen im
Deutschunterricht systematisch mit den grundlegenden Prinzipien der deut-
schen Orthographie vertraut gemacht werden. Es ist deshalb zu erwarten,
dass sie mit selbststindigen Schreibversuchen in der Fremdsprache experi-
mentieren und Vergleiche zwischen der Systematik des Deutschen (und
moglicherweise einer weiteren Sprache) und der Fremdsprache ziehen. Sinn-
voll wére es daher, den Schriftspracherwerb des Deutsch- und des Fremd-
sprachenunterrichts zu koordinieren, wie es bereits seit geraumer Zeit in frith
einsetzenden, wissenschaftlich begleiteten bilingualen Programmen an
Grundschulen in Deutschland systematisch erprobt wird.!8

Schrift einzufiihren ohne den normativen Aspekt der Rechtschreibung
in den Fokus zu riicken, ist alles andere als trivial und bedarf seitens der Leh-
renden grundlegender Kenntnisse iiber die Sprachstruktur der Fremdsprache
sowie ihrer graphischen Symbolisierung. Die orthographische Form des
Franzosischen reprasentiert regelhaft phonologische, morphologische und
syntaktische Strukturen. Anders als das >Sprachbad¢, das ein fliichtiges
Klangereignis darstellt, kann die stabile graphische Repréasentation dazu ge-
nutzt werden, phonologische, prosodische und morphologische Strukturen
der Fremdsprache — idealerweise im Kontrast mit dem Deutschen — zu ver-
deutlichen.!” So erméglicht es der optische Zugang iiber das Schriftbild, ver-

17 Heiner Bottger, Englischunterricht in der 5. Klasse an Realschulen und Gymnasien,
Niirnberg 2009.

18 Ursula Rasch/Brigitta Schnell, Geld oder »para«? Zweisprachige deutsch-tiirkische
Erziehung an Berliner Grundschulen — dargestellt an einem Beispiel aus der Alpha-
betisierung, in: Grundschule Konkret, 16. 2000, S. 25-31; Gesa Siebert-Ott, Entwick-
lung der Lesefdhigkeiten im mehrsprachigen Kontext, in: Ursula Bredel u.a. (Hg.),
Didaktik der deutschen Sprache. Ein Handbuch. 2 Bde., Paderborn 2006, Bd. 1,
S. 536-547.

19 Vgl. Christa Rober-Siekmeyer, Schrift als Visualisierung sprachlicher Strukturen
beim Zweitspracherwerb, in: Armin Wolff/Hartmut Lange (Hg.), Europaisches Jahr
der Sprachen: Mehrsprachigkeit in Europa, Regensburg 2002, S. 322-333; Doris Top-
hinke, Die lautlich-segmentale Analyse des Gesprochenen und ihre Forcierung im
Schrifterwerb, in: Christa Rober-Siekmeyer/Doris Tophinke (Hg.), Schrifterwerbs-
konzepte zwischen Sprachwissenschaft und Padagogik, Baltmannsweiler 2002,
S. 48-65.
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schiedene Hordiskriminations- und Artikulationsfahigkeiten zu schulen (z.B.
das Erkennen von Nasalvokalen durch die Symbolisierung eines Vokalbuch-
staben und <-n> im Franzdsischen oder das Unterscheiden von /8/ und /s/
durch die Darstellungen <th> und <s> im Englischen). Zudem zeigt die Nut-
zung von Schrift eine lernunterstiitzende Wirkung bei visuell ausgerichteten
Grundschiiler_innen, denen der optische Kanal beim Wortschatzlernen und
Wiedererkennen von Wértern hilft.20 Die Gefahr, dass die Einfiihrung eines
weiteren Schriftsystems besonders leistungsschwache Schreibanfanger {iber-
fordert und zu erheblicher Verwirrung fithren kann?!, wird in vielen Studien
widerlegt.?? Die Einfithrung einer weiteren Schriftsprache in der Grund-
schule bietet stattdessen sogar die Moglichkeit, die spracheniibergreifende
Funktion von Orthographie zu entdecken: denn als sekundéres Zeichensys-
tem lasst sich die Alphabetschrift mit einem Baukasten vergleichen, dessen
Buchstabeninventar in verschiedenen Kombinationen je andere Funktionen
erfiillt. Die graphischen Kombinationen beziehen sich in besonderer Weise
auf die spezifische Lautung einer Einzelsprache.

Nicht normgerechte Verschriftungen der Fremdsprache von Kindern
bieten gute Anhaltspunkte fiir Lehrende, um die Ressourcen der Schii-
ler_innen (z.B. in Bezug auf die kategoriale Wahrnehmung von Phonemen
und morphologischer Konstantschreibung) zu erkennen.

2 Der Stand der Forschung zum Schreiben
von Grundschiilern in mehreren Sprachen

Lernerschreibungen stellen Losungen fiir die Verschriftung einer gesproche-
nen Sprache dar. Bei Schulanfingern zeigen diese Losungen, welche Vor-
stellung von Schrift sie haben und welche Strategien sie entwickeln, Phone-
me graphisch zu représentieren.?3 Diese Strategien sind auch {iber eine Ein-
zelsprache hinaus zu beobachten.

20 Vgl. Bottger, Englisch lernen in der Grundschule, S. 134.

21 Ebd., S. 132.

22 Z.B. Ellen Bialystok, Bilingualism in Development. Language, Literacy and Cogni-
tion, Cambridge 2001; Maria Estela Brisk/Margaret Harrington, Literacy and Bilin-
gualism. A Handbook for ALL Teachers, London 2007.

23 Jean-Pierre Jaffré, Ce que nous apprennent les orthographes inventées, in: Claudine
Fabre-Cols (Hg.), Apprendre a lire des textes d’enfants, Briissel 2000, S. 60-70; Chri-
sta Rober, Die Leistungen der Kinder beim Lesen- und §chreibenlernen: Grundlagen
der Silbenanalytischen Methode. Ein Arbeitsbuch mit Ubungsaufgaben, Baltmanns-
weiler 2009, S. 67-95.
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2.1 Die Matrixschrift von Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache

Mehrsprachige, in Deutschland lebende Schiiler_innen, die gebeten worden
sind, eine Geschichte in ihrer — nicht verschrifteten — Familiensprache zu
schreiben, nutzen ihr Wissen iiber die deutsche Orthographie, um die Her-
kunftssprache aufzuschreiben.?* Anhand spontan verschrifteter Texte in der
Familiensprache zeigen sich die schriftsprachlichen Ressourcen der Kinder
und Jugendlichen, die diese in Familie und Schule erworben haben. Dazu
gehoren einerseits die sprachlichen Fahigkeiten, die dem Schrifterwerb zu-
grunde liegen: die formalen Mittel fiir den Textaufbau und die Konstant-
schreibung von Wortern, Morphemen und Phonemen. Andererseits be-
stimmt auch die Erwartung an einen Text, welche Form als richtig geschrie-
ben aufgefasst wird. Diese »Erwartungserwartungen« unterscheiden sich in
verschiedenen sozialen Zusammenhingen.?’> Die Vorstellungen von einem
>»guten Text« differieren somit unter Umstanden in Familie und Schule, und
die Auseinandersetzung mit diesen Wahrnehmungsschemata spiegelt sich in
den Schiilertexten wider.?® Angelehnt an das Modell der >Matrixsprache<”
lasst sich in den Schreibungen der mehrsprachigen Kinder eine >Matrix-
schrift« identifizieren.?® Unabhéngig von der verschrifteten Sprache wird als
Matrixschrift die orthographische Struktur definiert, nach der ein Schreiben-
der beispielsweise Worter ausgliedert und Silbenrénder reprasentiert.”” Ein
Beispiel von Reich zeigt anschaulich, wie sich die Matrixschrift mit der Zeit
auch verandern kann: Er erdrtert anhand dreier Schreibproben im Verlauf
des ersten Schuljahrs30, wie sich die Orthographie eines tiirkischen Madchens
entwickelt, das vor Eintritt in die Grundschule relativ schwache miindliche
Deutschkenntnisse hat, sich aber differenziert auf Tiirkisch ausdriickt. In der
ersten deutschen Schreibprobe, kurz nach Schuleintritt, produziert sie den-
noch einige deutsche Worter richtig und liegt mit ihren Leistungen insgesamt

24 Vgl. den Beitrag von Ulrich Mehlem in diesem Band.

25 Niklas Luhmann, Soziale Systeme, Frankfurt a.M. 1984.

26 Constanze Weth, Mehrsprachige Schriftpraktiken in Frankreich. Eine ethnographi-
sche und linguistische Untersuchung zum Umgang mehrsprachiger Grundschiiler
mit Schrift, Stuttgart 2008, S. 197.

27 Carol Myers-Scotton, Duelling Languages: Grammatical Structure in Codeswitching,
Oxford 1993, S. 3.

28 Utz Maas/Ulrich Mehlem, Schriftkulturelle Ressourcen und Barrieren bei marokka-
nischen Kindern in Deutschland, Osnabriick 2003, S. 20-24.

29 So wiirde der rechte Wortrand des tiirkischen Worts kitap (»Buch<) nach dem deut-
schen orthographischen Muster der Konstantschreibung bei Auslautverhédrtung
<kitab> geschrieben, nach franzgsischem Muster hingegen als <kitape>.

30 Hans H. Reich, Zweisprachig schreiben lernen. Erste Ergebnisse von Sprachstands-
erhebungen, in: Grundschule Sprachen, 6. 2002, S. 38-41. Die genauen zeitlichen
Angaben und Abstande der drei Erhebungen sind in dem Artikel nicht aufgefiihrt.
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iiber dem Durchschnitt der erhobenen Gruppe. Die tiirkischen Schreibungen
sind weniger weit entwickelt. Bei der zweiten Schreibprobe im Laufe der er-
sten Klasse zeigen sich in beiden Sprachen grofle Fortschritte. Besonders das
»(zundchst >vernachlassigte<) Schreiben des Tiirkischen [...] wird in kurzer
Zeit (aufgrund seiner orthographischen Einfachheit) >besser< beherrscht als
das (orthographisch schwierigere) Deutsche.«3! Die dritte Schreibprobe zeigt
nochmals Fortschritte im Deutschen. Im Tiirkischen verwendet die Schiilerin
dagegen nun Strukturen aus der deutschen Orthographie und »bettet« sie
quasi in das Tiirkische »ein«.32 So verschriftet sie z.B. das Wort kitap als
<kittab> und realisiert damit die deutschen Strukturen der Scharfungsschrei-
bung und der Auslautverhartung. Das Beispiel zeigt, dass dem Méadchen die
schriftsprachlichen Strukturen der Sprachen in jeweils unterschiedlichem
Mafie zugénglich sind. Dieses Bild ergibt sich allerdings nur, wenn die ge-
schriebene AuBerung in Bezug auf die Schriftsysteme beider von dem Mad-
chen ausgetibten Sprachen hin analysiert wird.

Der Zugang zu einer Schriftsprache kann mit zwei ganz unterschiedli-
chen Schwierigkeiten verbunden sein. Erstens verfiigen die Lernenden einer
L2 (Zweitsprache) iiber geringere Wortschatzkenntnisse und ein geringeres
Bewusstsein fiir die syntaktischen Strukturen der L2. Diesen Nachteil im
Vergleich zu Muttersprachlern holen neu zugewanderte Kinder in der Regel
relativ schnell auf. Zweitens wirken sich die schriftsprachlichen Kenntnisse
der L1 (Erstsprache) auf die der L2 aus. Nach dem Modell von Cummins von
1981 sind literate Kenntnisse iibersprachlich und kénnen somit von einer in
eine andere Sprache transferiert werden.33 Der Transfer von einer Orthogra-
phie in eine andere kann sogar positiv ausfallen, wenn die Kinder zuerst in
einer regelmafligeren Orthographie alphabetisiert werden und dann eine
zweite, weniger regelmifige Orthographie lernen.3* Da alle Orthographien
regelméfligere und unregelméfiigere Strukturen aufweisen, muss aber in je-
dem einzelnen Schriftsystem geklart werden, was hier jeweils eine (Un-)Re-
gelméafigkeit bedeutet.

31 Ebd., S. 40.

32 Entsprechend der Begrifflichkeit von Myers-Scotton »matrix language« und »em-
bedded language«.

33 Jim Cummins, The Role of Primary Language Development in Promoting Educa-
tional Success for Language Minority Students, in: California State Department of
Education, Schooling and Language Minority Students: A Theoretical Framework,
Evaluating, Dissemination and Assessment Center, California State University, Los
Angeles 1981.

34 Vgl. Amedeo D’Anguilli/Linda S. Siegel/Emily Serra, The Development of Reading
in English and Italian in Bilingual Children, in: Applied Psycholinguistics, 22. 2002,
S. 479-507; vgl. auch Angélique Laurent/Clara Martinot, Bilingualism and Phono-
logical Awareness: the Case of Bilingual (French-Occitan) Children, in: Reading &
Writing, 23. 2010, S. 435-452.
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2.2 Die Matrixschrift von deutschsprachigen Fremdsprachenlernern

Beim Schreiben in der Fremdsprache ist von vornherein klar, dass die Kinder
erst beginnen, Franzosisch oder Englisch zu lernen, und dass die jeweilige
Orthographie nicht die Matrixschrift darstellt. Schreiben und Lesen in der
Fremdsprache haben in der Grundschule zudem einen nachgeordneten Stel-
lenwert und beschrdanken sich meist auf das logographische Erfassen von
Wortern. Dennoch setzen sich die Kinder von Anfang an mit dieser neuen
Schriftform auseinander.

Rymarczyk hat fiir das Englische gezeigt, dass Kinder am Ende des
zweiten Lernjahres (2. Klasse) in der Lage sind, einzelne Lexeme oder kurze
Ausdriicke auf Englisch zu schreiben.3> Aufgefordert durch die Frage, wel-
che englischen Worter die Kinder kennen und ob sie diese schon schreiben
konnen, haben die Kinder in den vier Untersuchungsklassen durchschnittlich
zwischen 16,7 und 22 Worter verschriftet. Die meisten dieser Schreibungen
waren nach normativen Kriterien nicht korrekt geschrieben, enthielten aber
Regelhaftigkeiten aus der deutschen Orthographie. Die Schreibungen zeigen
schon in der zweiten Klasse in differenzierter Weise, wie die Kinder mit ihren
schriftsprachlichen Ressourcen umgehen: sowohl hinsichtlich des einzelspra-
chentibergreifenden Wissens iiber Schrift als auch der spezifischen Verschrif-
tung einer Sprache.

3 Eine Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompeten-
zen von Viertklasslern in der Fremdsprache Franzosisch

Die zuvor genannten Forschungsdesiderate gingen gezielt in die 2009 begon-
nene Untersuchung zu den schriftsprachlichen Kompetenzen von Viert-
klasslern in der Fremdsprache Franzosisch ein. Sie analysiert, wie Viert-
klassler mit Franzosisch als erster Fremdsprache diese verschriften. Die Un-
tersuchung geht davon aus, dass Grundschiilern die orthographische
Systematik der Fremdsprache noch nicht explizit vermittelt wird, sie aber
dennoch bestimmte Regularitdten der franzosischen Schrift erfasst haben und
anwenden.3¢ Ziel des Projekts ist es herauszufinden, wie weitgehend die
Schiiler_innen ihre schriftsprachlichen Ressourcen aus dem Deutschen auf
die Fremdsprache iibertragen und wie systematisch sie dabei vorgehen. Die
Analyse konzentriert sich darauf, wie regelméafiig die Kinder wiederkehrende

35 Jutta Rymarczyk, Frither oder spater? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der
Grundschule, in: Heiner Béttger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen,
Miinchen 2008, S. 170-182.

36 Ein Teil der Studie umfasst auch Interviews mit den Franzosisch- und Deutschleh-
renden in Bezug auf zentrale Methoden ihres Unterrichts, die Einfithrung von
Schrift, das verwendete Lehrwerk sowie ihre Einschdtzungen der Schiilerschreibun-
gen. Die Daten liegen vor, sind aber noch nicht ausgewertet.
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Formen verschriften (phonologische und morphologische Konstantschrei-
bung), welche Phonem-Graphem-Beziehungen aus der deutschen und aus
der franzosischen Orthographie abgeleitet werden und ob die Kinder graphi-
sche Mittel einsetzen, um ihre Texte >Franzosisch< aussehen zu lassen.

Die Erhebung der Studie ist folgendermafien aufgebaut: Im letzten
Schulquartal des Jahres 2009/10 erhielten 105 Viertkldssler aus fiinf Klassen
in insgesamt drei Schulen ein Diktat auf Franzdsisch und ein Diktat auf
Deutsch.?” Die franzésischen Schreibungen wurden in Bezug auf die franzs-
sische und deutsche Orthographie im Hinblick auf die graphische Représen-
tation von Phonemen und Morphemen hin analysiert. Zusitzlich wurden
sechs Schiiler_innen jeder Klasse ausgewahlt, die ihre Schreibungen um eini-
ge Wochen zeitversetzt vorlasen und zudem gebeten wurden, einzelne
Schreibungen (besonders der Nonsense-Worter) zu kommentieren.8 Im
Schuljahr davor wurde das gleiche Design als Pilotstudie mit 94 Kindern aus
sechs Schulklassen schon einmal durchgefiihrt.

Mittelpunkt der quantitativen Auswertung war das Erstellen von Kate-
gorien fiir die Verschriftung von Phonemen und Morphemen des Franzosi-
schen durch die Franzosischlerner am Ende der 4. Klasse. Die Kategorien
wurden im Hinblick auf die franzdsische und deutsche Orthographie erstellt.
Dariiber hinaus umfassen die Kinderschreibungen aber so unterschiedliche
Losungen, dass die idiosynkratischen Systeme nicht alle in Kategorien ge-
biindelt werden konnten. Obwohl sie noch nicht vollstindig ausgewertet
sind, zeigen die Daten die schriftsprachlichen Ressourcen der Kinder bei der
Verschriftung der Fremdsprache. Sie werden erstens in der quantitativen
Darstellung der Représentation markanter graphischer Reprasentationen von
Phonemen (Kapitel 3.1) und zweitens in der qualitativen Betrachtung einzel-
ner Kinder (Kapitel 3.2) deutlich. Die hier vorgestellten Daten stammen fiir
die quantitative Untersuchung aus der Pilotstudie, fiir die qualitative Analy-
se aus der Hauptstudie.

3.1 Quantititen: Verschriftung von Nasalvokalen und finalen
Konsonanten

Nasalvokale und finale Konsonanten werden im Franzdsischen im Allgemei-
nen sehr regelhaft verschriftet. Die graphische Reprasentation von Nasalvo-

37 Das franzosische Diktat wurde von Constanze Weth entwickelt und erprobt. Es be-
steht aus 15 Wortern und 4 kurzen Sitzen, entnommen aus dem Lehrwerk »La petite
Pierre« sowie aus 2 Nonsens-Wortern und 2 Nonsens-Satzen. Die Items sind danach
ausgewahlt worden, aussagekriftig im Hinblick auf u.a. folgende Bereiche zu sein:
die Schreibung von Nasalvokalen, von Schwa und von wortfinalen Konsonanten.
Fiir das deutsche Diktat wurde die Hamburger Schreibprobe (HSP4/5) gewahlt.

38 Die Interviews mit den Schiiler_innen fiihrte die Autorin oder eine Studentin durch.
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kalen ist ein Vokalbuchstabe und <n> (<Vn>).3? Deutschsprachige Franzo-
sischlerner miissen nicht nur die Schreibung der Digraphen memorisieren.
Sie miissen auch das Erkennen der Lautklasse lernen, da das Deutsche keine
Nasalvokale umfasst. Konsonantische Silben- und Wortrander sind in der
deutschen Sprache hingegen nichts Ungewohnliches. Allerdings unterschei-
det sich ihre Schreibung vom Franzdsischen. Im Deutschen werden auf Kon-
sonant endende Worter (z. B. mit dem Auslaut [-p]) im schriftlichen Medium
haufig ebenfalls mit einem einfachen Konsonantenbuchstaben geschrieben,
z.B. <-p> (Stop). Daneben gibt es Schreibungen mit Doppelkonsonant <-pp>
(schnapp) und, bedingt durch morphologische Konstantschreibung bei der
Auslautverhartung, Verschriftungen mit <-b> (Dieb). Im Franzosischen wer-
den finale Konsonanten regelhaft mit Konsonantenbuchstaben und <-e>
(<Ke> >jupe« (*Rock«)) geschrieben. Zwar gibt es hier vor allem aufgrund der
Flexionsformen zahlreiche Abweichungen der Schreibung (jupes, frappe, frap-
pent), dennoch bleibt <-Ke> die typischste Schreibung des konsonantischen
rechten Wortrands im Franzosischen.#0 In der Pilotstudie der vorliegenden
Untersuchung schrieben die Kinder neun franzosische Worter, die insgesamt
elf Nasalvokale enthielten.#! Erértert werden zudem die Schreibungen von
drei Wortern, die auf [-p] endeten. Hierbei handelt es sich um das franzdsi-
sche Wort jupe [3yp] ("Rock<) sowie die beiden strukturell dhnlichen Pseu-
doworter: /fyp/ und /fup/.

3.1.1 Die Verschriftung von Nasalvokalen

Die in dem Diktat enthaltenen elf Nasalvokale werden in diesem Beitrag
nicht differenziert, sondern als ein Item »Nasalvokale« zusammengefasst.
Diesbeziiglich ausgewertet wurden bisher die Verschriftungen von 60 Schii-
ler_innen. Fiir die Quantifizierung wurden die sehr heterogenen Schreiblo-
sungen in vier Kategorien eingeteilt: 1. Schreibungen, die die Nasalqualitét
nicht darstellen, sondern einen einfachen Oralvokal reprasentieren, bei-

39 Vor bilabialem Plosiv werden Nasalvokale mit <Vm> verschriftet (z.B. ambigu,
ampleur). Die ausgewéhlten Worter des Diktats haben diesen Bereich nicht einbezo-
gen und keine Kinderschreibung enthilt eine Form mit <Vm>. Ein nicht spezifizier-
ter Vokalbuchstabe wird im Folgenden mit <V>, ein Konsonantenbuchstabe mit
<K> dargestellt.

40 Vgl. Trudel Meisenburg, Romanische Schriftsysteme im Vergleich: eine diachrone
Studie, Tiibingen 1996, S. 195f. Zu den Schreibprozessen franzosischer Schreiban-
fanger vgl. Jacques David, L’orthographe du frangais et son apprentissage, histori-
que et perspectives, in: Renée Honvault-Ducrocq (Hg.), L’orthographe en questions,
Rouen 2006, S. 145-168.

41 Fiir die Darstellung in diesem Beitrag werden alle Nasalvokale des Diktats als ein
Item zusammengefasst. Dieses setzt sich zusammen aus den Nasalvokalen in den
Wortern: le magasin, un garcon, le poisson, le petit pantalon, les pantalons, elle mange, c’est
bon, deux oranges.
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spielsweise *<magasa> anstelle von magasin. 2. Schreibungen, die die Nasal-
qualitdt darstellen, ohne aber den korrekten Vokalbuchstaben zu verwenden,
z.B. *<magasen>, *<magasan>. 3. die normativ korrekte Darstellung des Na-
salvokals: <magasin>. 4. eine andere, hier nicht kategorisierte Darstellung,
beispielsweise *<magaseng> oder *<magasine>.

Schaubild 1: Verschriftung von 11 Nasalvokalen durch 60 Kinder
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Das Schaubild zeigt, dass die Kinder mehrheitlich keine einheitlichen Losun-
gen zum Verschriften der Nasalvokale gefunden haben. Zumindest zwolf
Schiiler_innen (S48-S60) haben aber alle Nasalvokale mit Vokalbuchstaben
und <-n> verschriftet, wenn auch nicht immer normativ korrekt. Unterstellt
man eine von elf Schreibungen als >Ausreifler<, zeigt sich, dass etwa ein Drit-
tel (539-560) das Prinzip der Verschriftung franzosischer Nasalvokale ver-
standen haben und systematisch anwenden. S1 und S2, die in Schaubild 1
ganz links angeordnet sind, haben zehn von elf Vokalen als einfachen Vokal-
buchstaben geschrieben und je einen als <Vn>. Somit haben alle Schii-
ler_innen die franzosische Symbolisierung von Nasalvokalen mindestens
einmal angewandt.

3.1.2 Die Verschriftung finaler Konsonanten

Wortfinale Konsonanten sind im Franzosischen wie im Deutschen gangig,
werden graphisch aber jeweils unterschiedlich symbolisiert. In diesem Bei-
trag wird nur die graphische Reprasentation von finalem <-p> in drei Wor-
tern dargestellt: jupe [3yp] ('Rock<) und den beiden strukturell dhnlichen
Pseudowortern /fyp/ und /fup/. Die Schreiblosungen des Coda-Konsonan-
ten wurden in sechs Kategorien eingeteilt: 1. Das unmarkierte finale <-p>,
das eine direkte Phonem-Graphem-Beziehung anzeigt; 2. die franzdsisch
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markierte Form <-pe>, in der das <-e> die Artikulation des Konsonanten si-
gnalisiert; 3. finales <-b> entsprechend der Auslautverhédrtung im Deutschen;
4. <be> als eine Mischung der deutschen und franzgsischen Orthographie; 5.
finale Doppelkonsonanten entsprechend der Scharfungsschreibung im Deut-
schen (<-pp>) und 6. andere Formen, die unter keine der genannten Katego-
rien fallen. Bisher ausgewertet sind die Verschriftungen von 60 Schii-
ler_innen.

Schaubild 2:  Verschriftung des wortfinalen Konsonanten /-p/ in dem Wort
jupe und den beiden Pseudowértern /fyp/ und /fup/ durch 60
Kinder

Verschriftung finaler Konsonanten /-p/

[ anders
<-pp>
H <-be>
B <-b>
M <-pe>
E<-p>

[ Wort3 ][ Wort2 [ Wort1 |

e n e 2 2 3 % 4 46 s e
60 Schiiler_innen

Etwa die Halfte der Kinder (51-528) verwendet in den drei Schreibungen
eine direkte phonographische Strategie und verschriftet den finalen Konso-
nanten mehrheitlich mit <-p>. S1-517 wahlen diese Strategie ausschliefilich,
518-528 schreiben den rechten Rand in einem Fall anders. Ein weiteres Drit-
tel, S29-38, S44-S53 sowie S60 verwendet ausschliefllich oder mehrheitlich
das franzosische Muster zur Verschriftung. Fiinf Kinder (S54-559) schliefslich
schreiben das finale /-p/ in zwei oder drei Féllen nach dem deutschen Mus-
ter der Auslautverhartung (z.B. Dieb — Diebe) mit <-b>. Von den Schii-
ler_innen, die {iberwiegend <-pe> und somit das franzodsische Muster reali-
siert haben, hat niemand <-b> geschrieben. Einige haben den rechten Rand
des dritten Worts aber mit <-be> repréasentiert, eine Form, die sich als eine
Mischung aus dem franzdsischen und einem deutschen Muster interpretieren
lasst. Nur vereinzelt und in jeweils einem Wort verwenden Kinder die aus
dem Deutschen abgeleitete Doppelkonsonantenschreibung. Diese schrieben
den rechten Wortrand nie nach franzésischem Muster mit <-pe>.
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In den Verschriftungslosungen der Kinder des finalen /-p/ liefs sich
kein Unterschied zwischen dem bekannten Wort jupe und den Pseudowér-
tern feststellen. Das zu Beginn der Studie vermutete Ergebnis, dass das re-
guldre Wort jupe am hédufigsten nach franzosischem Muster verschriftet wiir-
de, da die Kinder sich das Wortbild haben einpragen kénnen, hat sich nicht
bestdtigt. Denn wéhrend die Kinder jupe und /fup/ mehrheitlich mit <-p>
realisierten, schrieben sie /fyp/ in den meisten Fillen mit <-pe>. Auch die
Mehrzahl der tibertragenen >Auslautverhdrtungen< wurden bei dem bekann-
ten Wort jupe realisiert.*? Ein mdoglicher Grund fiir diese Differenzierung
zwischen den Wértern ist noch unklar.#3 Gegen ein logographisches Erfassen
der franzosischen Wérter sprechen auch die sehr haufig auftretenden unbe-
stimmten Artikel un und une, die auffallend viele Kinder nicht rechtschrift-
lich realisieren (vgl. Kapitel 4).

3.1.3 Interpretation der quantitativen Auswertung von Nasalvokalen und
finalen Konsonanten

In den Verschriftungen der Nasalvokale und finalen Konsonanten zeigen die
Viertklédssler erkennbare Systematiken in den Schreibungen. Dabei greifen sie
auf die ihnen bekannten Orthographien des Deutschen und Franzésischen
zuriick und integrieren Elemente, die entweder Merkmale aus beiden Schrift-
systemen vereinigen (z.B. <-be>) oder die weder Bestandteil der einen noch
der anderen Orthographie sind (z.B. <-V> zur Darstellung eines Nasalvo-
kals). Die untersuchten elf Nasalvokale werden zu einem Dirittel (fast) voll-
stdndig nach franzdsischem Muster geschrieben. Fast zwei Drittel symboli-
sieren den Nasalvokal zumindest zur Hilfte mit <Vn>. Die Darstellung der
finalen Konsonanten verlduft heterogener. Das hier am haufigsten ange-
wandte Muster ist das finale <-p>. Diese Befunde sind als hypothesengene-
rierend zu interpretieren: Eine erste Interpretation dieser Daten ist, dass die
graphische Reprasentation von Nasalvokalen starker memorisiert wird, da
diese Lautklasse fiir die Kinder insgesamt neu ist. Eine zweite Interpretation
lautet, dass die Schiiler_innen bei der Verschriftung finaler Konsonanten eher
auf ihnen bekannte Muster aus der deutschen Orthographie zuriickgreifen.
Beide Hypothesen werden in der weiteren Auswertung tiberpriift.

Ohne die Regularitdten der franzdsischen Schrift im Unterricht behan-
delt zu haben, ist — zumindest bei der Verschriftung der Nasalvokale — etwa
ein Drittel der Kinder in der Lage, die Systematik der Fremdsprache zu erfas-
sen und anzuwenden. Inwieweit diese Gruppe auch der oberen Leistungs-

42 Jupe wurde in 29 Fallen mit <-p> realisiert, /fup/ in 32 Fallen. /fyp/ schrieben die
Kinder in 26 Fallen mit <-pe>. In 9 Fallen schrieben Kinder jupe mit <-b>.

43 Als Grund fiir die unterschiedlichen Schreibungen werden Aussprachevariationen
beim Diktieren nicht ausgeschlossen. Deswegen wurden alle Diktate aufgenommen
und werden hinsichtlich der aufgetretenen phonetischen Variationen analysiert.
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gruppen im Fach Deutsch angehort und ob Ein- oder Mehrsprachigkeit ein
Faktor ist, der mit den Regularitaten der franzdsischen Schreiblésungen kor-
reliert, wird momentan untersucht.

4 Regularititen einzelner Kinder

Die qualitative Analyse zeigt, wie systematisch zwei Kinder ihre literaten
Ressourcen nutzen, um die Fremdsprache zu schreiben. Dargestellt wird, wie
zwei Schiilerinnen einer Klasse Nasalvokale und finale Konsonanten ver-
schriften. Beide haben an der Hauptstudie mitgewirkt und ihre Schreibungen
im Nachhinein auch kommentiert. Die Schiilerin Ella ist im Deutschen eine
sehr gute Rechtschreiberin und hat in der Hamburger Schreibprobe HSP 4/5
276 von 277 Graphemtreffern richtig. Vanessa erreichte 259 von 277 Gra-
phemtreffern und liegt mit ihrem Ergebnis im unteren Drittel der bundes-
deutschen Referenzgruppe der HSP.44

Die Schreiblosungen der franzdsischen Syntagmen sind in den wenigs-
ten Fallen normativ korrekt. Sie zeigen aber, dass die Schiilerinnen Wort-
grenzen im Franzosischen erkennen, einzelne phonologische und morpholo-
gische Elemente konstant schreiben und Akzentzeichen verwenden, die sie
aus franzosischen Texten kennen. Ihre Losungen spiegeln ihre Ressourcen
aus dem Wissen {iber die deutsche und franzdsische Orthographie wider.

4.1 Die Verschriftungslésungen von Ella und deren Rekodierung

Ella verschriftet fast alle Nasalvokale nach dem franzdsischen Muster mit
<Vn>. An drei Stellen weicht sie von dieser Strategie ab. Poisson schreibt sie
am Ende mit <-ont> und verstofit somit zwar gegen die Norm, aber nicht ge-
gen die phonographische Moglichkeit der Endung <-ont> im Franzdsischen
(z.B. als Flexionsendung). Den unbestimmten maskulinen Artikel un schreibt
sie einmal als <an> und einmal als <a’>. Diese Schreibweisen lassen auf das
Erkennen von morphologischer Konstanz schlieflen, zumal die erste Schrei-
bung das Muster des Nasalvokals korrekt wiedergibt. Die zweite Schreibung
lasst auf das Paradigma schliefien, dass Klitika vor ihrer lexikalischen Basis
manchmal apostrophiert werden.*> Den ersten Nasalvokal des Wortes panta-

44 Die Auswertung der individuellen Rechtschreibergebnisse ermoglicht einen Leis-
tungsvergleich mit der bundesdeutschen Referenzgruppe der HSP. Die erreichten
Graphemtreffer der Schiiler_innen entsprechen einem Prozentrang, der angibt, wie-
viel Prozent der Vergleichsgruppe eine bessere, gleich gute oder schwichere Leis-
tung erreichen. Ein PR-Wert von 70 besagt z.B., dass von 100 vergleichbaren Schii-
ler_innen 30 eine bessere und 70 eine gleich gute oder schwiéchere Leistung erzielt
haben. Peter May, HSP 4-5 Hamburger Schreibprobe. Hinweise zur Durchfithrung
und Auswertung, Hamburg 2001, S. 11f.

45 Die Pronomina je, me, te, se, le und la gehéren zu der Gruppe der Klitika im Franzosi-
schen. Dieser Begriff fasst die Kriterien der Unbetontheit und Gebundenheit mit ei-
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Tabelle 1: Verschriftung einiger Worter aus dem franzosischen Diktat
der Hauptstudie des Orthographieprojekts durch Ella und ihre

Rekodierung
Diktat46 phonologische Verschriftung Fhlﬁi I;Tgl;itii?rung
Struktur von Ella Schreiblésung
Fokus auf: Le magasin /ls.ma.ga.zg/ le magersan [lemaga'sg]
Nasalvokale | un garcon /®.ga.s3/ a’garsson [aga'sd]
le poisson /la.poe.s3/ le poissont [lepoe's]

le petit pantalon | /ls.pa.ti.pd.ta.I3/ | le petit portalon | [le.pe.ti.pd.ta.'l]

les pantalons /le.pa.ta.l3/ le portalon [lepoe'tabla]
c’est bon /se.b3/ cé bon [ze'b3]
un petit ours / B.pa.ti.tuss/ an petit turs
Fokus auf: deux bananes /dg.ba.nan/ deux Banan [dgba'nan]
Wortfinale le soir /la.soek/ le soar [le'zoe]
Konsonanten | un petit ours / ®.pa.ti.tuss/ an petit turs
la jupe /la.zyp/ la chupe [la'kup]
/la.fyp/ la fuep [la'fyp]
/yn.fup/ un fup [yn'fyp]

lon verschriftet sie zweimal als <-or>. Was zunachst unverstandlich erschei-
nen mag, erschliefst sich mit einem Blick auf die deutsche Orthographie. Hier
symbolisiert das <r> héufig die Lingung eines Vokals oder einen Diphthong,
wie in den Wortern Arbeit ([a:.bait]) bzw. erfordern ([ee.foe.dan]). Ella hat den
Nasalvokal in der Wortmitte moglicherweise nicht als [+nasal] wahrgenom-
men, aber durchaus als distinkt von einem einfachen Oralvokal. Finale Kon-
sonanten schreibt Ella aufler in einem Fall durchgehend mit einfachem Kon-
sonantenbuchstaben. Den rechten Wortrand des ihr bekannten Worts jupe hat
sie moglicherweise als Bild abgespeichert und verschriftet ihn deswegen
normativ korrekt.

Drei Wochen nach dem Diktat hat Ella mir einige der von ihr geschrie-
benen Worter und Satze vorgelesen und ihre Schreibungen kommentiert. Sie
hat fast alle Syntagmen fliissig gelesen und nach franzésischem Muster auf

ner lexikalischen Basis zusammen. Den hier aufgefiihrten Klitika ist zusétzlich ge-
meinsam, dass ihr Vokal vor vokalisch anlautender Basis elidiert wird. Graphisch
wird dies durch einen Apostroph sichtbar, wie z.B. l'orange, s’amuser. Vgl. Trudel
Meisenburg, Vom Wort zum Flexiv? Zu den franzdsischen Pronominalklitika, in:
Zeitschrift fiir franzosische Sprache und Literatur, 110. 2000, S. 223-237.

46 Die Worter in der Tabelle stellen einen Teil des Diktats dar. Thre Ubersetzung lautet
(von oben nach unten): der Laden, ein Junge, der Fisch, die kleine Hose, die Hosen, das ist
gut, ein kleiner Biir, zwei Bananen, der Abend, ein kleiner Biir, der Rock.
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der letzten Silbe betont. Die Konventionen franzosischer Digraphen (<Vn>,
<oi>), die sie richtig umgesetzt hat, liest Ella auch entsprechend als Nasalvo-
kal und Diphthong [oe]. In manchen Féllen erkennt sie die Worter nicht wie-
der, z.B. den Anfang des Syntagmas <a’garsson> [a.ga.'s3]. Dabei identifiziert
sie den unbestimmten Artikel [¢] nicht, was sich in ihrer Antwort auf die
Frage, was die Worter auf Deutsch hiefien, bestdtigt. Sie antwortet mit »der
Junge« anstelle von »ein Junge«. Die Buchstaben <r> in ihren Schreiblosun-
gen artikuliert sie (unabhédngig davon, ob sie normativ korrekt sind oder
nicht) nach deutschem Muster als Vokallaingung oder als Diphthong. In
einem Fall realisiert sie das Wort pantalon, verschriftet als <portalon>, als
[poetabla]. Hier scheint das <r> als Trigger zu funktionieren, um ein anderes
franzosisches Wort (allerdings wieder nach deutschem Muster) zu slesenc:
portable*”.

4.2.2 Die Verschriftungslosungen von Vanessa und deren Rekodierung

Vanessas Schreibungen weichen starker von der franzésischen Rechtschrei-
bung ab. Aber auch hier zeigen sich Regelhaftigkeiten in der Schreibung und
deutliche Strategien, mit der Verschriftung der Fremdsprache umzugehen.

Tabelle 2: Verschriftung einiger Worter aus dem franzosischen Diktat der
Hauptstudie des Orthographieprojekts durch Vanessa und ihre

Rekodierung
Vanessas
Diktat phonologische Verschriftung Rekodierung
Struktur von Vanessa ihrer eigenen
Schreiblosung
Fokus auf: Le magasin /ls.ma.ga.z&/ le maggésang
Nasalvokale | un gargon /®.gak.s5/ a,garsén [lagas's3]
le poisson /la.poe.s3/ le puasong
le petit pantalon| /ls.pa.ti.pd.ta.I3/ | le petit potanglon
les pantalons /le.pa.ta.l3/ le potanglong
c’est bon /se.b3/ cé boné

un petit ours / ®.pa.ti.tuss/ eng petit tors

Fokus auf: deux bananes /d@.ba.nan/ deux Bannane
Wortfinale | le soir /1a.soek/ le swuare
Konsonanten un petit ours / c.pa.ti.tuss / eng petit tors
la jupe /la. 3yp/ la schupé
/la.fyp/ lar fiipener
/yn.fup/ une fupen

47 Portable ist das franzosische Wort fiir Mobiltelefon.
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Die wortfinalen Nasalvokale schreibt sie in fiinf von sieben Fallen mit
<Vng>, in einem Fall mit <Vn> und einmal mit <Vné>. Zwar entsprechen die
mehrheitlich geschriebenen Formen nicht dem orthographischen Muster des
Franzosischen, Vanessa hat aber eine graphische Form gefunden, die es ihr —
mit dem Wissen aus dem Deutschen — erlaubt, den Nasalvokal graphisch
abzubilden und als palatalisiertes n [Vn] auch wieder zu erlesen. Den wortin-
ternen Nasalvokal in pantalon schreibt Vanessa zweimal als <o>, den folgen-
den Oralvokal allerdings mit <Vng> (<potanglong>). Wortfinale Konsonan-
ten schreibt sie einmal mit finalem <-s>%8 und in zwei Fallen mit <Ke>. Auch
die Losung <schupé> konnte als Schreibungen mit <Ke> interpretiert wer-
den. Denn ob ein <-é> in Vanessas Systematik eine andere Funktion hat als
ein <-e>, kann fiir den Schreibprozess nicht geklart werden. Die beiden dik-
tierten Pseudoworter /fyp/ und /fup/ schreibt Vanessa sehr auffillig als
<fitipener> und <fupen>. Plausibel wird die Schreibung dadurch, dass es sich
um die Verschriftung eines »Quatschworts handelt, das es im Franzosischen
nicht gibt, aber geben konnte«.4d Fiir das Wort gibt es also auch keine recht-
schriftliche Norm. Unabhéangig davon, ob den Schiiler_innen alle reguldren
Worter des Diktats bekannt waren, fand Vanessa (wie viele andere schwa-
chere Kinder) das Schreiben der Quatschworter »ein bisschen einfacher«®0 als
das Schreiben der regularen Worter und SitzeSl

Als sie drei Wochen nach dem Diktat gebeten wird, ihre Schreibungen
vorzulesen, mdchte sie das nicht und sagt, dass sie dies nicht kénne. Die in-
terviewende Studentin liest ihr deshalb das erste Wort le magasin vor. Auf
Nachfragen sagt Vanessa, dass das folgende Wort le gar¢on heifle. Danach be-
nennt sie kein Wort mehr auf Franzosisch. Aber sie kommentiert, warum sie
den rechten Wortrand der meisten Worter mit zusatzlichen »stummen«
Buchstaben versehen hat.

S: Warum hast du die Worter am Ende mit <Vng> geschrieben?

V: Mm ich weif§ nicht. Immer ganz hinten an den Wortern denke ich, immer bei
Franzosen ist das immer ganz witzig, weil die sprechen ja meistens das letzte
Wort®2 nicht mit.

S: Genau. Und dann denkst du, dass da <ng> dran kommt?

48  In diesem Fall ist diese Schreibung auch entsprechend der franzésischen Orthogra-
phie korrekt.

49 Mit diesem Kommentar wurden die Pseudoworter und -siatze im Diktat vorgestellt.
50 Zitat von Vanessa aus dem Interview.

51 Dieses Urteil teilten ausnahmslos Schiiler_innen, die nach dem Ergebnis der HSP
4/5 zu den schwicheren Schreibern zahlten.

52 Der Wortbegriff von Vanessa ist hier nicht ganz klar. Moglich wire, dass sie die Silbe
oder den letzten Buchstaben eines Wortes meint. Im Kontext des Interviews scheint
diese Interpretation plausibel.
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V: Ja.
S: [...] an anderer Stelle, wo die Worter ganz dhnlich klingen, bei le petit

pantalon, hast du pantalon nicht mit <ng>, sondern nur mit <n> geschrieben.
Weif$t du noch, warum du das so gemacht hast?

V: Da habe ich gedacht, ich spreche ja das Ende nicht mit und dann wollte ich
irgendeinen Buchstaben dahinter setzen und wusste nicht welchen, dann habe ich
iiberlegt und bin halt auf das <n> gekommen.

S: Und bei le poisson, les pantalons oder le magasin: warum hast du da <ng>
geschrieben?

V: Weil sich das am Schluss so — weif$ ich nicht mehr.

S: Bei den Quatschwortern wurde diktiert [/a fypl und [yn fupl. Warum hast du
das so geschrieben, wie das hier steht?

V: Weif3 ich auch nicht mehr. Bei dem Wort zum Beispiel mit den drei Buchstaben
[zeigt auf <une fupen>] habe ich gedacht, ich hiitte es irgendwo gesehen und habe
es halt so geschrieben.

S: Und bei [ fypl, warum hast du da [ fypanee] geschrieben?
V: Weif$ ich nicht mehr.

S: auf manche Buchstaben hast du Zeichen gemacht. Hier hast du 0-Punkte
gemacht, hier ein Dach, oder einen Strich.

V: Bei den 0-Punkten weif3 ich jetzt schon, das ist falsch. Da kommt ein <eu> hin.
[Sie zeigt auf ihre Schreibung von je (>ich<) des Satzes je me lave. Dieser Satz
wurde ebenfalls diktiert, wird hier aber nicht behandelt. Dieses je hat Vanessa als
<scho> verschriftet].

S: [...] Bei la jupe hast du einen Strich auf das <e> gemacht. Weifst du noch
warum?

V: Hm ein bisschen. Wir haben mal gelernt, dass es ganz verschiedene <e> gibt:
mit Diichern und solche mit schiefen Strichen. Ich habe am Anfang immer [alles]
ohne Striche gemacht und dann war das vielleicht falsch und dann wollte ich bei
manchen halt einen Strich hin machen.

In den drei Interviewpassagen zeigt sich, dass Vanessa die graphischen Auf-
falligkeiten des Franzodsischen deutlich memoriert hat: Die Orthographie ent-
halt Buchstaben am rechten Wortrand ohne lautliche Entsprechung und Ak-
zentzeichen. Diese symbolischen Formen nutzt sie und versucht, ihren Text
somit franzosischer — und korrekter — aussehen zu lassen (vgl. 3. Inter-
viewpassage, ab Zeile 9. Dartiiber hinaus hat sie sich bei der Schreibung der
Nasalvokale als <Vng> wahrscheinlich von der Lautung leiten lassen (vgl. 1.
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Interviewpassage, letzte Zeile). Allerdings hat sie noch keine Kriterien dafiir,
wann sie bestimmte Markierungen gezielt einsetzen muss.

4.2.3 Die Interpretation der Verschriftungslésungen von Ella und Vanessa

Die exemplarische Darstellung der Schreibungen von zwei Schiilerinnen
zeigt, dass die Kinder ihre literaten Kenntnisse auch sprachiibergreifend nut-
zen. Je nach den Kompetenzen in der deutschen Orthographie zeichnen sich
dabei unterschiedliche Strategien zur Verschriftung der Fremdsprache ab:
Ella nimmt orthographische Elemente aus dem Franzdosischen auf (<Vn> fiir
Nasalvokale) und schreibt wortfinale Konsonanten unmarkiert mit dem je-
weiligen Konsonantenbuchstaben. Vanessa verwendet noch kaum orthogra-
phische Formen aus dem Franzosischen. Sie markiert ihre Schreibungen aber
mit Zeichen, die die Schreibung >Franzosisch« aussehen lasst: zahlreiche Ak-
zente und finale >stumme« Buchstaben. Beide Strategien zeigen die schrift-
sprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen auf, die diese beim Schrifterwerb
des Deutschen gelernt haben und die sie in der Fremdsprache in unter-
schiedlichem MafSe nutzen.

Ella liest ihre Schreibungen nach franzdsischem Akzentmuster und mit
augenscheinlichem Selbstbewusstsein vor. Dabei lédsst sie sich auch nicht von
Wortern irritieren, die sie offensichtlich nicht mehr rekodieren kann (Sie hatte
la jupe als <la chupe> verschriftet und ihre Losung als [lakup] gelesen). Aus-
gelost von der Schreiblosung der ersten Silbe von <le portalon> (les panta-
lons), interpretiert sie zudem ein anderes ihr bekanntes Wort le portable.

Vanessa hingegen mdchte ihre Schreibungen nicht mehr vorlesen und
zeigt sich als unsicher gegeniiber der franzosischen Schrift. In ihren Kom-
mentaren schildert sie, warum sie bestimmte Wortenden auf eine bestimmte
Weise geschrieben und Akzentzeichen verwendet hat. Ihre Begriindungen
verdeutlichen, dass sich Vanessa an bestimmten optischen Markierungen des
Franzosischen orientiert. Sie zeigen aber auch, dass sie — gerade im Vergleich
zu Ella — noch keine Kategorien gebildet hat, mit Hilfe derer sie die Funktion
bestimmter (Di-)Graphen in der franzdsischen Orthographie erkennen kann.

5 Die Matrixschrift des Deutschen als Kategorie zur
Untersuchung von Schreibungen in der Fremdsprache

Der Schrifterwerb gestaltet sich in verschiedenen Sprachen und Orthographi-
en jeweils anders, ist aber in jeder Orthographie dem Prozess unterworfen,
dass sich die Lernenden den graphischen Code und die damit verbundenen
Kategorien der verschrifteten Einzelsprache erschlieffen miissen. Diese Ent-
wicklung scheint sich nach einem semiographisch-logographischen und (bei
Alphabetschriften) phonographischen Prinzip zu vollziehen. Aus beiden er-
schlieen die Lernenden schliefilich orthographisch symbolisierte morpholo-
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gische und syntaktische Formen. Dieser Prozess gelingt nicht von selbst,
sondern bedarf didaktisch-methodischer Unterstiitzung.53

Schreiblerner des Franzdsischen als Fremdsprache sind in der Grund-
schule dabei, auf Deutsch Lesen und Schreiben zu lernen und werden im
Franzosischunterricht mit einem weiteren Sprach- und Schriftsystem kon-
frontiert. Obwohl sich in den Schreibungen der Fremdsprachenlerner graphi-
sche Formen erkennen lassen, die auch typisch fiir franzésischsprachige
Schreiblernende sind®4, findet der Schrifterwerb im Fremdsprachenunterricht
unter anderen Voraussetzungen als der Erstschrifterwerb statt. Die Matrix-
schrift ist im zweiten Fall die deutsche Orthographie (und/oder eine Famili-
ensprache, die einzelne Kinder schreiben lernen). Aufbauend auf dieses er-
worbene Schriftsystem erschlieffen sich die Kinder die im Deutschen und
Franzosischen ibereinstimmenden und die voneinander abweichenden Mus-
ter. Unterschiede zeigen sich bei den Schiiler_innen in Bezug darauf, wie
stark sie das Franzosische in die deutschen Strukturen einbetten und wie sie
einzelne phonologische und morphologische Elemente nach dem Muster des
Franzosischen schreiben.

Die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass die Anlehnung an die deut-
sche Orthographie variiert. Wenn die zu verschriftenden Lautstrukturen in
beiden Sprachen gegeben sind (wie im Fall konsonantischer Wortrander),
werden sie auch mit der ganzen Breite an — nach den Mustern der deutschen
und franzosischen Orthographien — moglichen Schreibungen reprasentiert.
Das franzosische Muster ist dabei eines unter mehreren. Mehrheitlich ver-
wenden die Kinder eine einfache Phonem-Graphem-Zuordnung.

Handelt es sich dagegen um Phoneme, die im Deutschen nicht vor-
kommen (wie Nasalvokale), dann haben in dem Korpus iiber die Halfte der
Grundschiiler meist Losungen gewéhlt, die dem Franzosischen entsprechen
(<Vn>). Ebenfalls haben aber 47 von 60 Schiiler_innen zumindest einmal ei-
nen Nasalvokal mit einem einfachen Vokalbuchstaben symbolisiert. Erst in
der qualitativen Betrachtung der einzelnen Lernenden zeigt sich die Logik
der individuellen Lernerschrift. Hier lasst sich erschliefien, ob ein Kind den
Nasalvokal womdoglich akustisch nicht wahrgenommen hat oder ob ihm die
orthographischen Mittel fiir eine Differenzierung von Oral- und Nasalvoka-
len fehlen. Zudem zeigt sich erst in der Einzelbetrachtung der Schreiblosun-
gen und im Lesen der eigenen Schreibungen, ob die Schiiler_innen den selbst

53 Vgl. fiir das Deutsche: Christa Diirscheidt, Einfithrung in die Schriftlinguistik, 3.
iiberarbeitete und ergédnzte Auflage, Gottingen 2006, S. 239-270; Réber, Die Leistun-
gen der Kinder beim Lesen- und Schreibenlernen; fiir das Franzosische: Jacques Da-
vid, Les procédures orthographiques dans les productions des jeunes enfants, in:
Revue des sciences de 1’éducation, 29. 2003, H. 1, S. 137-158.

54  Vgl. zu den Prozessen des Erstschrifterwerbs im Franzosischen: Michel Fayol/Jean-
Pierre Jaffré, Orthographier, Paris 2008, S. 137-227.
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erstellten graphischen Code auch recodieren kénnen. Manche (wie Vanessa)
fiihlen sich sichtbar unwohl bei dieser Aufgabe und weigern sich, dies zu
tun. Eine weitere Gruppe von Kindern entziffert die von ihnen geschriebenen
Worter Buchstabe fiir Buchstabe, ohne darin ein franzdsisches Lexem wie-
derzuerkennen. Eine dritte Gruppe (darunter Ella) kann die eigenen Schrei-
bungen rekodieren. Nur diese letzte hat — unabhéingig von der Nahe der je-
weiligen Schiilerschreibung zur orthographischen Norm des Franzosischen —
ein System geschaffen, das es ihr ermdglicht, mit ihren Schreibungen auch zu
kommunizieren (indem jede/r Einzelne zumindest das Selbstgeschriebene
wieder lesen kann). SchliefSlich geben die Kommentare der Kinder zu den
eigenen Schreibungen einen Einblick in ihre Vorstellungen von der franzosi-
schen Schriftsprache.

Der Schrifterwerb im Fremdsprachenunterricht soll sich laut den Bil-
dungspldanen der Lander nicht an den normativen Kriterien der franzosi-
schen (oder englischen) Orthographie orientieren, sondern die Kinder dazu
anregen, die neuen Wortgestalten zu entdecken. Damit das gelingt, bedarf es
einer theoretischen Fundierung der Lernerschrift von Grundschiiler_innen
im Hinblick auf die Orthographien der Fremdsprache und des Deutschen.
Denn durch den Schrifterwerb im Deutschen (und moglicherweise einer wei-
teren Sprache) konnen die Schiiler_innen sprachiibergreifende Merkmale der
Schrift anwenden (z.B. die Wortausgliederung, Satzmarkierungen und mor-
phologische Konstantschreibung) und haben (mehr oder weniger erfolgreich)
die regelhafte orthographische Reprasentation von Phonemen, Morphemen
und Wortern des Deutschen gelernt. Dieses Wissen wenden die Kinder auch
bei der Schreibung franzdsischer Worter und Satze an. Eine ideale Férderung
im Schrifterwerb des Deutschen und der Fremdsprache erhalten sie, wenn
die Lehrenden imstande sind, diese Ressourcen zu erkennen.
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Lesen sie doch? — Fragen an die LiPs-Studie
(Lesen im Englischunterricht
auf der Primarstufe)

Die Ergebnisse einzelner Schulleistungsstudien haben zu der weitverbreite-
ten Auffassung gefiihrt, dass Kinder und Jugendliche in Deutschland weder
gerne noch gut lesen. Wenn die Lektiire dann noch aus einem fremdsprachi-
gen Text besteht, muss mit erhdhten Schwierigkeiten, eingeschrankter Moti-
vation und geringer Lesefreude gerechnet werden, denn das fremdsprachige
Vokabular stellt fiir die meisten Lerner eine zusétzliche Lesehiirde dar. An-
gesichts dieser Ausgangslage sind die Bedenken gegen den Einsatz schriftli-
cher Texte im Englischunterricht der Grundschule nur zu verstandlich: Koén-
nen Kinder, die gerade erst begonnen haben, auf Deutsch lesen zu lernen,
iiberhaupt englische Texte lesen? Und falls ja, tun sie es auch? Leiden die Le-
semotivation, das Leseverstindnis und die Lesefliissigkeit nicht darunter,
wenn sie schon ab Klasse 1 mit englischer Schrift konfrontiert werden? Wie
gehen die Lernenden mit der vom Deutschen abweichenden Orthographie
um? Fragen wie diese werden in jiingster Zeit immer hdufiger an die Fremd-
sprachendidaktik gestellt. An der Bergischen Universitait Wuppertal beschéf-
tigt sich deshalb die LiPs-Studie mit Fragen speziell zum Lesen im Eng-
lischunterricht in der Grundschule. Sie umfasst vier Teilprojekte. Der nach-
folgende Beitrag stellt ausgewihlte erste Ergebnisse aus einem Teilprojekt
vor, das sich mit der Haltung von 328 Viertkladsslern zum Lesen auf Englisch
beschiftigt. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass Grundschullernende In-
teresse an englischen Texten haben und dass sie mit der Lektiire von Kinder-
literatur nicht tiberfordert sind.

Das erste Kapitel des vorliegenden Beitrags skizziert die Veranderun-
gen, die sich im Umgang mit Schrift durch die Einfithrung des friihen
Fremdsprachenunterrichts ab Klasse 1 ergeben haben. Kapitel 2 und 3 tragen
Ergebnisse aus bereits abgeschlossenen Studien zum Lesen von Kindern und
Jugendlichen vorwiegend aus Deutschland zusammen, wobei das dritte Ka-
pitel den Blick gezielt auf Untersuchungen zum frithen Englischunterricht
richtet. Die LiPs-Studie der Autorinnen ist in diesen Kontext der aktuellen
Leseforschung eingebunden; ihre Ziele und Einzelprojekte werden in Kapitel
4 umrissen, bevor in Kapitel 5 ausgewéahlte Ergebnisse eines Teilprojekts, der
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Schiilerbefragung, vorgestellt werden. Nachdem es sich abzeichnet, dass
Grundschullernende tatsdchlich auf Englisch lesen konnen, werden im sechs-
ten Kapitel erste Schlussfolgerungen gezogen. Die Autorinnen sind zu der
Auffassung gelangt, dass die Frage nach einer leseférderlichen Heranfiih-
rung an die englische Schriftsprache in Klasse 1 und 2 in der zukiinftigen
Forschung Vorrang verdient.

1 Lesenlernen in der Fremdsprache

Solange die erste Begegnung mit einer Fremdsprache in Klasse 5 stattfand,
gab es wenig Anlass, iiber die Rolle der Schrift nachzudenken, da die Lernen-
den bereits alphabetisiert und mit Schrift vertraut waren. Mit der Einfiihrung
des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule dnderte sich die Situation
zundchst kaum, weil in den frithen Konzeptionen des Englischunterrichts auf
der Primarstufe der Schwerpunkt beinahe ausschliefslich auf die Entwicklung
der miindlichen Fahigkeiten gelegt wurde. Ein Grund dafiir lag in der Orien-
tierung an der Erwerbsfolge in der Erstsprache. Auflerdem befiirchtete man
beim Einsatz des Schriftbildes Interferenzen zwischen dem Erst- und dem
Zweitschriftspracherwerb.! In den jiingsten Lehrplénen verschiedener Bun-
deslander wird jedoch der Einsatz des englischen oder franzosischen Schrift-
bildes ausdriicklich erwdhnt und das Lesen und Schreiben in Kompetenzbe-
schreibungen beriicksichtigt.? Diese Entwicklung hidngt vermutlich mit der
Beobachtung zusammen, dass die Lernenden das Schriftbild einfordern und
sich der Ausschluss des Schriftbildes eher negativ auf den Fremdsprachen-
erwerb auswirkt.3 Allerdings bleiben die neueren curricularen Ausfithrungen
zum addquaten Umgang mit der englischen Schrift im Rahmen einer simul-
tanen bzw. quasi-simultanen Alphabetisierung sehr vage. Fiir Lehrkréfte
erschwerend kommt hinzu, dass zum Teil widerspriichliche Kompetenzer-
wartungen formuliert werden: Auf der einen Seite sollen die Lerner lediglich
bekanntes Wortmaterial wiedererkennend lesen, d.h. das Schriftbild erfiillt
eine lern- und erinnerungsunterstiitzende Funktion; auf der anderen Seite
sollen sie bereits verschiedene Hilfsmittel wie das Lehrwerk, Worterbiicher

1 Vgl. den Beitrag von Adelheid Kierepka in diesem Band.

2 Z.B. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Hg.), Bildungs-
plan fiir die Grundschule, Villingen-Schwenningen 2004; Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen (MSW NRW), Richtlinien und Lehrplédne
fiir die Grundschulen in Nordrhein-Westfalen, Frechen 2008.

3 Jutta Rymarczyk, Frither oder spéter? Zur Einfithrung des Schriftbildes in der
Grundschule, in: Heiner Bottger (Hg.), Fortschritte im Frithen Fremdsprachenlernen.
Ausgewihlte Tagungsbeitrage Niirnberg 2007, Miinchen 2008, S. 170-182, hier
S. 170; Barbel Diehr/Jutta Rymarczyk, >Ich weif$ es, weil ich es so spreche.« Zur Basis
von Lese- und Schreibversuchen, in: Grundschulmagazin Englisch — The Primary
English Magazine, 1. 2008, S. 6-8.
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und multimediale Medien selbststindig nutzen kénnen* — eine Aufgabe, die
die Fahigkeit zur gezielten Informationsentnahme voraussetzt.

In Ubereinstimmung mit der aufgezeigten Entwicklung kreist die Dis-
kussion innerhalb der Fachdidaktik nicht ldinger um die Frage >Schrift — ja
oder nein?¢, sondern vielmehr um den geeigneten Zeitpunkt, die angemesse-
nen Ziele und einen altersgerechten Umgang mit der englischen Schrift. Die
methodischen Uberlegungen unterscheiden sich insbesondere darin, ob der
Umgang mit dem Schriftbild ganzheitlich oder systematisch gestaltet sein
sollte. Beftirworter eines ganzheitlichen Vorgehens empfehlen, miindlich be-
kannte Worter auf Wortkarten zu prasentieren, um wiedererkennendes Le-
sen zu fordern.? Es wird darauf vertraut, dass die Lerner die Besonderheiten
der englischen Orthographie selbststandig entdecken.® Um eine Uberforde-
rung der jungen Lerner zu vermeiden, bleibt der systematische Umgang mit
dem Schriftbild den weiterfithrenden Schulen {iiberlassen. Wahrend es auf
der Primarstufe in erster Linie darum geht, das Lesen zu lernen, tritt in den
weiterfithrenden Schulen das Lernen durch Lesen in den Vordergrund. Ab
Klasse 5 wird die basale Lesefahigkeit auch in der Fremdsprache vorausge-
setzt; Texte werden wie selbstverstindlich von Beginn an eingesetzt. Im
Fremdsprachenunterricht der weiterfithrenden Schulen steht vor allem die
systematische Vermittlung von Lesetechniken (globales und selektives Lesen)
und Lesestrategien im Mittelpunkt.

Befiirworter des expliziten Lernens sehen jedoch die Aufgabe des Eng-
lischunterrichts bereits in der Grundschule vermehrt darin, den Lernenden
die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der deutschen und der englischen
Orthographie bewusst zu machen und den Lernenden Hilfen fiir das Erken-
nen der englischen Graphem-Phonem-Verbindungen anzubieten.” Empirisch

4 Z.B. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir Bildung und Sport (Hg.), Rah-
menplan Englisch. Bildungsplan Grundschule Klasse 3 und 4, Hamburg 2003, S. 11;
MSW NRW, Lehrplan Grundschule, S. 73f.

5 Werner Bleyhl, Schrift im fremdsprachlichen Anfangsunterricht — ein zweischneidi-
ges Schwert, in: Take off!, 1. 2007, S. 47; Otfried Borner, Verwendung der Schrift im
3. und 4. Schuljahr, in: Christoph Edelhoff (Hg.), Englisch in der Grundschule und
dariiber hinaus, Frankfurt a.M. 2003, S. 89-97, hier S. 92; Friederike Klippel, Englisch
in der Grundschule, Berlin 2000, S. 23.

6 Klippel, Englisch in der Grundschule, S. 23.

7 Bérbel Diehr, Research into Reading in the Primary School: A Fresh Look at the Use
of Written English with Young Learners of English as a Foreign Language, in: dies/
Jutta Rymarczyk (Hg.), Researching Literacy in a Foreign Language among Primary
School Learners, Frankfurt a.M. 2010, S. 51-68; Barbel Diehr/Stefanie Frisch, A
Roadmap to Reading. Bewusstmachende Verfahren im Umgang mit der englischen
Schriftsprache, in: Grundschule, 9. 2010, S. 26-28; Peter Edelenbos/Angelika Ku-
banek, Die EU-Schliisselstudie iiber Friihbeginn — Forschung, gute Praxis und pad-
agogische Grundsitze, in: Gaby Engel/Bernd Groot-Wilken/Eike Thiirmann (Hg.),
Englisch in der Primarstufe — Chancen und Herausforderungen, Berlin 2009, S. 23—
34, hier S. 30; Andreas Marschollek, Phonetische Umschrift. Schon in der Grundschu-
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begriindete Argumente fiir die eine oder andere Position sowie den lernfor-
derlichen Einsatz der Schriftsprache lassen sich bisher kaum finden, da die
Forschung gerade erst beginnt, dieses Feld zu erschliefen. Vordringlich er-
scheinen daher Untersuchungen zur Erreichbarkeit der zum Teil wider-
spriichlichen Zielvorgaben der verschiedenen Lehrpldne zu sein, um empi-
risch fundierte Abschlussprofile fiir die Lernbereiche Lesen und Schreiben
festlegen zu konnen. Des Weiteren werden empirische Erkenntnisse zur Wir-
kung verschiedener Lehrverfahren auf die Entwicklung der schriftsprachli-
chen Kompetenzen benétigt, um den Lehrkraften wissenschaftlich fundierte
Konzepte zur Verfiigung stellen zu kénnen.

2 Lesen als Untersuchungsgegenstand in Grofsstudien

Bei der Konzeption der hier vorgestellten Untersuchung wurden zunéchst
bestehende Studien auf ihre Erkenntnisse zum Lesen befragt. Da es sich bei
PISA und IGLU um Studien zum Lesen in der Erstsprache handelt und da
DESI sich nur auf fortgeschrittene Englischlernende bezieht, gehen diese
Grofsstudien zwar nicht auf die Besonderheiten einer simultanen oder quasi-
simultanen Alphabetisierung von Grundschulkindern ein. Dennoch sind sie
fiir die Didaktik des Lesens im frithen Fremdsprachenunterricht von Belang,
da sie — neben den empirischen Ergebnissen — Riickschliisse auf Faktoren er-
lauben, die das Lesenlernen in einer Grundschulfremdsprache entscheidend
beeinflussen: Alle Studien heben die Bedeutung des Leseinteresses und der
Lesemotivation fiir die Entwicklung der Lesekompetenz hervor, die durch
die Auswahl von altersgemafien Lesetexten mit ansprechenden Inhalten ge-
sichert werden muss.

So ergab die insgesamt erniichternde PISA-Studie 2000 unter anderem,
dass auf den hoheren Stufen der Lesekompetenz der prozentuale Anteil
deutscher Neuntklassler unter dem OECD-Gesamtanteil blieb.® 2006 nahm
zwar der Anteil der Lerner, die die hochste Kompetenzstufe erreichen, um 1,1
Prozentpunkte zu?, dennoch lagen die Ergebnisse immer noch nur im OECD-
Durchschnitt.!0 20% der Fiinfzehnjéhrigen gehoren zur sogenannten Risiko-

, hier S. 30; Andreas Marschollek, Phonetische Umschrift. Schon in der Grundschu-
le?, in: Primary English, 2. 2005, S. 13-16.

8  Cordula Artelt/Petra Stanat/Wolfgang Schneider/Ulrich Schiefele, Lesekompetenz:
Testkonzeption und Ergebnisse, in: Jiirgen Baumert (Hg.), PISA 2000. Basiskompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001,
S. 69-140, hier S. 103.

9 Barbara Drechsel/Cordula Artelt, Lesekompetenz, in: Manfred Prenzel (Hg.), PISA
2006: die Ergebnisse der dritten Vergleichsstudie, Miinster 2007, S. 226248, hier
S. 239.

10 Manfred Prenzel, PISA 2006: Wichtige Ergebnisse im Uberblick, in: ebd., S. 13-30,
hier S. 24.
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gruppe (zum Vergleich: 2000 waren es 22,6%). Die Leistungsunterschiede
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund sind im interna-
tionalen Vergleich besonders grof.!! Zudem gaben 42% der 2000 befragten
Lerner an, iiberhaupt nicht zum Vergniigen zu lesen (zum Vergleich: OECD-
Durchschnitt 31%).12 2006 umfasste diese Gruppe immer noch 34%.13 Fiir
eine erfolgversprechende Losung der hier offenkundig werdenden Probleme
konnte die Studie die folgenden vier Faktoren ausmachen, die als empirisch
begriindete Pradiktoren fiir Lesekompetenz gelten: die kognitive Grundfa-
higkeit, die basale Dekodierfdhigkeit, das Lernstrategiewissen sowie das
Leseinteresse.!4 Die verbesserte Lesekompetenz kann zum Teil auf die 2006
ermittelte gestiegene Lesehdufigkeit der Fiinfzehnjahrigen zuriickgefiihrt
werden. Durchschnittlich hat vor allem das Lesen von Webseiten und E-
Mails signifikant zugenommen, aber auch Comics, Romane, Sachbiicher und
Tageszeitungen wurden héufiger gelesen als im Jahr 2000.1° Das Fazit, das
2001 fiir Neuntkldssler beim Lesen deutscher Texte gezogen wurde, hat er-
staunlicherweise fiir die Didaktik des Lesens im frithen Fremdsprachenun-
terricht heute hohe Relevanz: »Der wohl wichtigste Befund dieser Analyse
besteht darin, dass die Variablen Lernstrategiewissen, Dekodierfahigkeit und
Leseinteresse [...] einen eigenstandigen Beitrag zur Erklarung interindividu-
eller Unterschiede in der Lesekompetenz leisten. Da mit gutem Grund ange-
nommen werden kann, dass die drei genannten Faktoren beeinflussbar sind,
geben die Ergebnisse wertvolle Hinweise fiir gezielte Férdermanahmen.«1©
Die Stiftung Lesen fithrte 2008 zum dritten Mal (nach 1992 und 2000)
die Studie Lesen in Deutschland durch, um den Stellenwert des Lesens, das
Leseverhalten und die Lesegewohnheiten der deutschen Bevolkerung ab 14
Jahren zu erheben.!” Eine wichtige Erkenntnis besteht darin, dass die Befrag-
ten dem Lesen zwar eine zentrale Bedeutung beimessen, aber dennoch 25%
der reprasentativen Stichprobe in Deutschland nie lesen. Dieser Anteil an
>Nichtlesern« liegt somit niedriger als der in PISA 2000 ermittelte Durch-
schnitt. Ein Fazit der Studie lautet, dass die Lesevorbilder in den Familien
einen hohen Einfluss auf die Lesegewohnheiten der Kinder haben. Die Zah-
len belegen, dass Befragte, deren Eltern den >Viellesern< zugeordnet werden

11 Oliver Walter/Taskinen Paivi, Kompetenzen und bildungsrelevante Einstellung von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland: Ein Vergleich mit ausge-
wahlten OECD Staaten, in: ebd., S. 337-366, hier S. 338.

12 Artelt u.a., Lesekompetenz: Testkonzeption und Ergebnisse, S. 114.
13 Drechsel/ Artelt, Lesekompetenz, S. 244.
14 Artelt u.a., Lesekompetenz: Testkonzeption und Ergebnisse, S. 128f.
15 Drechsel/ Artelt, Lesekompetenz, S. 243.
16 Artelt u.a., Lesekompetenz: Testkonzeption und Ergebnisse, S. 129.

17 Stiftung Lesen (Hg.), Lesen in Deutschland 2008, Mainz 2008; http://www stiftung
lesen.de/lesen-in-deutschland-2008 / default.aspx (23.4.2010).
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konnen, haufiger lesen als Befragte aus buchfernen Familien. Dieses Ergebnis
trifft auf Familien mit und ohne Migrationshintergrund zu. Interessant er-
weist sich zudem die Frage nach den Lesemotiven: 63% der befragten Perso-
nen geben an, dass ein Buch spannend, packend und faszinierend sein muss.
Dieser Befund hebt die Bedeutung der Inhalte der fiir den Unterricht ausge-
wihlten Texte noch einmal deutlich hervor.

Die 2007 und 2008 veroffentlichten Ergebnisse der DESI-Studie beruhen
ebenfalls auf einer Untersuchung mit Neuntkldsslern, enthalten jedoch im
Unterschied zur PISA-Studie Befunde zum Lesen in der Fremdsprache Eng-
lisch. Auch hier wurden Defizite offenkundig, denn 44% der untersuchten
Lerner hatten »Schwierigkeiten beim Lesen in der Fremdsprache [...] und
[konnten] die curricularen Mindestanforderungen nicht durchgangig bewil-
tigen.«!8 Midchen verfiigen iiber etwas bessere Leseverstehenskompetenzen,
was auf ein grofleres Fachinteresse zuriickgefithrt wird.!® Nold, Rossa und
Chatzivassiliadou tibertragen zur Erkldrung der insgesamt schwachen Er-
gebnisse beim Lesen die sogenannte Threshold-Theorie auf das fremd-
sprachliche Lesen, wonach ein bestimmtes sprachliches Schwellenniveau
(threshold) in der Zweitsprache unabdingbar fiir erfolgreiches Lesen und die
Anwendung von Lesestrategien ist.?0 Nach Nation liegt diese Schwelle sehr
hoch, denn Leseverstiandnis kann nur dann erzielt werden, wenn den Ler-
nern 95-98% der Worter eines Textes bekannt sind.?! Nold und Rossa kom-
men zu dem Schluss, dass »Lesen in der Fremdsprache [...] erwartungsge-
mafs stark von sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
abhingig« ist.?2 Helmke u.a. stellen dariiber hinaus eine signifikante Korrela-
tion zwischen Englischleistung und Beschaftigung mit englischen Texten fest,
welche belegt, dass gute Lerner auch haufiger lesen.23

Die IGLU-Studien von 2001 und 2006, die die Lesekompetenz von
Grundschulkindern am Ende der vierten Klasse untersuchten, konnten deut-
lich bessere Ergebnisse als PISA 2000 und 2006 nachweisen und gleichzeitig

18 Giinther Nold/Henning Rossa/Kyriaki Chatzivassiliadou, Leseverstehen Englisch,
in: Eckhard Klieme (Hg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Eng-
lisch, Weinheim 2008, S. 130-138, hier S. 137.

19 Johannes Hartig/Nina Jude, Sprachkompetenzen von Médchen und Jungen, in:
ebd., S. 202-207, hier S. 204.

20 Nold/Rossa/Chatzivassiliadou, Leseverstehen Englisch, S. 137.

21 Ian S.P. Nation, Teaching Vocabulary: Strategies and Techniques, Boston 2008, S. 71.

22 Giinther Nold/Henning Rossa, Leseverstehen, in: Béarbel Beck/Eckhard Klieme
(Hg.), Sprachliche Kompetenzen, Weinheim 2007, S. 197-211, hier S. 210.

23 Andreas Helmke u.a., Selbstkonzept, Motivation und Englischleistung, in: Klieme
(Hg.), Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch, S. 244-257, hier
S. 251.
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die Bedeutung des Leseinteresses bestitigen.’* 38% der Schiilerinnen und
Schiiler erreichten 2001 im Lesen die vierthdchste von fiinf Kompetenzstufen,
und 8,6% gelangten sogar in die héchste Stufe.?®> In IGLU 2006 hat die durch-
schnittliche Anzahl der Lerner, die die Kompetenzstufe 4 erreichten, sogar
noch um 3,1% und in Kompetenzstufe 5 um 2,2% zugenomrnen.26 Maidchen
lesen etwas besser als Jungen — der Unterschied ist jedoch in keinem anderen
OECD-Staat so gering wie in Deutschland. Lerner mit Migrationshintergrund
erzielten allerdings deutlich schwichere Lernergebnisse. Die hochste Kompe-
tenzstufe wird lediglich von 3,6% der Lernenden erreicht.”” Den beteiligten
Wissenschaftlern zufolge korreliert das Leseverstdndnis positiv mit Lese-
freude.?® Obwohl der Fremdsprachenunterricht nicht Gegenstand der IGLU-
Studie war, trifft aufgrund seiner Stellung im Grundschulcurriculum die Ein-
schdtzung der Forscher auch und in besonderem Mafle auf den frithen Eng-
lischunterricht von heute zu: »Die Sicherung und der Erhalt der Motivation
zum Lesen [...] ist neben der gezielten Forderung der Leseleistung eine wich-
tige Forderung an die Schule, da in unserer Wissensgesellschaft die Bereit-
schaft, sich schriftlicher Kommunikationsmittel zu bedienen, eine Grund-
voraussetzung fiir lebenslanges Lernen darstellt.«?? Die Einstellung zum Le-
sen fallt in Deutschland im internationalen Vergleich positiv aus: 58% der be-
fragten Lerner macht das Lesen Spafl (OECD-Mittelwert: 49%).30 Bei den
Kindern, die nicht zum Vergniigen lesen, ist der Unterschied zwischen Mad-
chen und Jungen recht grofs. 9% der Madchen gaben an, niemals zum Ver-
gniigen zu lesen, gegeniiber 19% der Jungen. Demnach besteht eine wichtige
Aufgabe der Grundbildung auch darin, gezielt die Lesemotivation der Jun-
gen im Leseunterricht zu férdern.3!

Fiir die Didaktik des Lesens in der Fremdsprache Englisch bleibt fest-
zuhalten, dass die Motivation zum Lesen englischer Texte sowie die Fahig-

24 Wilfried Bos u.a., Lesekompetenzen am Ende der vierten Jahrgangsstufe in einigen
Landern der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Ver-
gleich, in: ders. (Hg.), IGLU. Einige Lander der Bundesrepublik Deutschland im na-
tionalen und internationalen Vergleich, Miinster 2004, S. 49-22; ders. u.a., Interna-
tionaler Vergleich 2006: Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende
der vierten Jahrgangsstufe, in: ders. (Hg.), IGLU 2006: Lesekompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich, Miinster 2007, S. 109-160.

25 Bos u.a. (Hg.), IGLU 2006, S. 143.
26 Ebd.

27 Ebd.

28 Bos u.a. (Hg.), IGLU 2004, S. 80.
29 Ebd., S. 89.

30 Bos u.a. (Hg.), IGLU 2006, S. 133.

31 Sabine Hornberg u.a., Lesekompetenzen von Médchen und Jungen im internationa-
len Vergleich, in: Bos u.a. (Hg.), IGLU 2006, S. 195-224, hier S. 215.
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keit, englische Worter zu dekodieren, Prioritat in Forschung und Unterricht
verdienen. Aus den nachfolgend genannten jiingeren Untersuchungen, die
sich speziell dem fremdsprachlichen Lesen im Grundschulunterricht wid-
men, kénnen dariiber hinaus Schliisse fiir den Kompetenzaufbau der Ler-
nenden sowie die Unterrichtsentwicklung und -forschung gezogen werden.

3 Erkenntnisse aus jiingeren Studien zum Lesen im friihen
Englischunterricht

Die Forschung zum Lesen im Fremdsprachenunterricht der Grundschule ist
noch vergleichsweise jung. Die einzelnen Vorhaben der letzten Jahre verfol-
gen zwar unterschiedliche Ziele, haben die Diskussion jedoch theoretisch
und praktisch vorangebracht.

Reichart-Wallrabenstein fragte in ihrer qualitativen Studie von 2004, ob
Drittklassler bereits {iber schriftbezogene Vorerfahrungen mit dem Engli-
schen verfiigen, auf welche Weise sie sich unbekannte englische Texte er-
schlieffen und ob sie durch die Begegnung mit dem englischen Schriftbild
beginnen, Hypothesen iiber die englische Schriftsprache zu entwickeln.3?
Dazu beobachtete sie Lernende beim eigenstandigen Lesen und beim Mitle-
sen von Bilderbiichern und forderte sie auf, ihnen bekannte Worter aufzu-
schreiben. Aus den Strategien, die von den Lernern beim Lesen verwendet
wurden, z.B. die BedeutungserschlieBung auf der Grundlage von Ahnlichkei-
ten zwischen englischen und deutschen Wortern, schliefit sie, dass Dritt-
klassler in der Lage sind, iiber das englische Schriftbild nachzudenken und
Hypothesen iiber mdgliche RegelméfBigkeiten zu bilden.33

Anhand einer Vergleichsstudie untersuchte Duscha 2007 die Wirkung
des Schriftbildes auf das Horverstehen, die Erinnerungsfahigkeit, das freie
Sprechen und die Aussprache.* Fiinf dritte Klassen wurden mit Schrift un-
terrichtet, finf weitere ohne Schrift. In allen Klassen wurden nach vier Mona-
ten Lernstandserhebungen durchgefiihrt, in denen die Leistung in den vier
Teilbereichen untersucht wurde. Die Lerner, denen das Schriftbild im Unter-
richt zur Verfiigung gestanden hatte, zeigen in fast allen untersuchten Berei-
chen etwas bessere Ergebnisse. Im Vokabeltest, in dem die Behaltensfahigkeit
tiberpriift wurde, sind keine Unterschiede festzustellen.3> Duscha zieht den

32 Maike Reichart-Wallrabenstein, Kinder und Schrift im Englischunterricht der Grund-
schule, Berlin 2004.

33 Ebd., S. 561.

34 Michael Duscha, Der Einfluss der Schrift auf das Fremdsprachenlernen in der
Grundschule. Dargestellt am Beispiel des Englischunterrichts in Niedersachsen,
Braunschweig 2007, http://bibllpl.rz.tu-bs.de/docportal/servlets/ MCRFileNode
Servlet/DocPortal_derivate_00004267 /Dissertation.pdf?hosts=local. (23.4.2010).

35 Ebd., S. 300.
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Schluss, dass der Einsatz des Schriftbildes einen positiven Einfluss auf die
untersuchten Bereiche des Fremdsprachenlernens hat.

Die Ergebnisse der von Buchholz mit Osterreichischen Viertklasslern
durchgefiihrten Lesetests zeichnen hingegen kein positives Bild: 34% der ge-
testeten Kinder konnen einzelne einfache Worter auf Wortkarten lesen und
verstehen, aber nur 15% konnen Kurzsétze in Sprechblasen lesen und verste-
hen, und bei einfachen Kurztexten sind es nur noch 3%.3¢ Die Testergebnisse
zum Leseverstehen fallen im Vergleich zu den anderen drei Sprachfertigkei-
ten Horverstehen, Sprechen und Schreiben besonders schlecht aus: Nur 2,8%
der Schiilerinnen und Schiiler erreichen ein sehr gutes Ergebnis (Horverste-
hen 36,8%, Sprechen 6,5% und Schreiben 23,5%), aber 53,4% erreichen nicht
einmal das Mindestniveau.3” Buchholz fiihrt diese Befunde auf eine generell
niedrige Gewichtung von Lesetexten und -iibungen durch die Lehrkréfte zu-
riick.3 In der Befragung der beteiligten Lehrkrifte geben nur 25,6% das Le-
sen und Verstehen von Texten als ein Ziel an, das Lerner am Ende der 4.
Klasse in Englisch erreichen sollten.3? Buchholz hilt die Vernachlassigung
der Lesefertigkeit fiir bedenklich, da wéhrend ihrer Untersuchung der Ein-
satz des Schriftbildes als visuelle Hilfe durchaus positive Auswirkungen hat-
te: Die Schrift »verhalf den Kindern [...] zu einer spontan einsetzenden und
merkbaren Verbesserung ihrer Aussprache, Intonation und Klarheit.«40

Mit der nordrhein-westfalischen EVENING-Studie liegt eine Untersu-
chung vor, in der 1.500 Viertkladssler neben anderen Lernstandserhebungen
auch einem Leseverstehenstest unterzogen wurden.#! Die beteiligten Ler-
nenden bewaltigen die zwei Aufgaben im Multiple-Choice-Format auf Satz-
ebene erfolgreich, denn die festgestellten Leistungen »liegen fiir den weitaus
iiberwiegenden Anteil der Schiilerschaft auf bzw. oberhalb des fachlichen
Anforderungsniveaus, das der zum Testzeitpunkt geltende Lehrplan vor-
gibt.«42 Kinder mit nichtdeutscher Herkunftssprache verfiigen iiber etwas
geringere rezeptive Leistungen als einsprachig deutsch aufwachsende Kin-

36 Barbara Buchholz, Facts & Figures im Grundschul-Englisch, Wien 2007, S. 144.
37 Ebd., S. 216.

38 Ebd., S. 145.

39 Ebd., S. 203.

40 Ebd., S. 215, Hervorhebung im Original.

41 Bernd Groot-Wilken, Design, Struktur und Durchfithrung der Evaluationsstudie
EVENING in Nordrhein-Westfalen, in: Gaby Engel/Bernd Groot-Wilken/Eike Thiir-
mann (Hg.), Englisch in der Primarstufe — Chancen und Herausforderungen, Berlin
2009, S. 124-139, hier S. 125.

42 Bernd Groot-Wilken/Christian Paulick, Rezeptive Fahigkeiten am Ende der 4. Klas-
se unter besonderer Beriicksichtigung der sprachlichen Schiilerbiografien, in: ebd.,
S. 179-196, hier S. 195.
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der.#3 Der Unterschied zwischen Madchen und Jungen ist hochsignifikant.
Die Médchen losten durchschnittlich zwei Aufgaben mehr als die Jungen.**
Die verwendeten Aufgaben scheinen jedoch fiir Zehnjahrige einen zu niedri-
gen Schwierigkeitsgrad aufzuweisen. »Kognitiv htherwertige Lesestrategien,
die sich etwa auf Kohidrenz bzw. Kohasion, Diskursfunktionen und die
Situierung des gesamten Textes in einem pragmatischen Zusammenhang be-
ziehen, wurden den Schiilerinnen und Schiilern nicht abverlangt.<<45 Die be-
teiligten Wissenschaftler gehen davon aus, dass kiinftig auch Verstehensleis-
tungen auf der Textebene erhoben werden sollten.4¢ Allerdings scheinen Tex-
te im derzeitigen Englischunterricht so gut wie keine Rolle zu spielen. Im
Zuge der Hospitationen in insgesamt 88 Unterrichtsstunden, die neben den
Lernstandserhebungen durchgefiihrt wurden, konnte festgestellt werden,
dass lediglich in 11,3% der beobachteten Stunden Texte eingesetzt wurden.?”

Husfeldt und Bader Lehmann untersuchten im Schweizer Kanton Aar-
gau anhand der Leistungstests der nordrhein-westfilischen EVENING-
Studie ebenfalls das Horverstehen, die Sprechleistung und das Leseverstehen
von 748 Viertkldsslern nach zwei Jahren Englischunterricht und fiihrten zu-
sitzlich eine Fragebogenstudie zur Motivation der Lerner durch.*8 Auch die
Schweizer Lerner verfiigen {iber gute Leseverstehensleistungen auf Wort-
und Satzebene.4® Die Auswertung der Fragebogenstudie zeigte ferner, dass
motivierte Lerner iiber hohere Leseverstehensleistungen verfiigen als weni-
ger motivierte.>0

Von Rymarczyk wird seit 2006 in Baden-Wiirttemberg das Forschungs-
projekt »Zweitalphabetisierung Englisch« durchgefiihrt. Zunachst wurden die
Vorstellungen von Zweitklasslern tiber die Schreibung englischer Wérter un-
tersucht, die in den ersten beiden Lernjahren dem Schriftbild nicht begegnet
waren.’! Zum anderen wurde die Frage untersucht, ob sich die parallele Al-
phabetisierung in der Unterrichtssprache Deutsch und der Fremdsprache

43 Ebd., S. 191.
44 Ebd., S. 190.
45 Ebd., S. 184.
46 Ebd., S. 195.
47 Groot-Wilken, Design EVENING, S. 137.

48 Vera Husfeldt/Ursula Bader Lehmann, Englisch an der Primarschule. Lernstandser-
hebung im Kanton Aargau, Aarau 2009, http://www.ag.ch/fremdsprachen/shared
/dokumente/pdf/bericht_lernstandserhebung_2008.pdf (23.4.2010).

49 Ebd.,S.7.
50 Ebd., S. 20.
51 Rymarczyk, Einfithrung Schriftbild.
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Englisch negativ auf den Erstschriftspracherwerb auswirkt.>> Die Daten der
Studie belegen, dass die Lernenden englische Woérter, deren Schriftbild ihnen
nicht bekannt ist, auf der Grundlage der deutschen Graphem-Phonem-
Relation schreiben (z.B. *weit fiir white) und sich ein Ausklammern des engli-
schen Schriftbildes negativ auf das Sprachenlernen auswirken kann.>> Des
Weiteren zeigte sich durch die Hinzunahme des englischen Schriftbildes kei-
ne negative Auswirkung auf den Erstschriftspracherwerb.”* Damit liegen
nun wichtige Daten vor, die bei der Diskussion um den geeigneten Zeitpunkt
fiir die Einfiihrung des Schriftbildes beriicksichtigt werden miissen.

Ebenfalls in Baden-Wiirttemberg fiihrte Diehr von 2005 bis 2007 im
Rahmen des Projekts JuLe (>Junge Lerner lesen Englisch<) drei explorative
Fallstudien zum lauten Lesen durch.5® Wihrend einer leseorientierten Unter-
richtseinheit gingen die Lehrkréfte nach drei unterschiedlichen Verfahren
vor: in einer dritten Klasse nach der Ganzwortmethode mit Wortkarten und
Satzstreifen, in einer vierten Klasse nach der imitativen Methode mit Hilfe
von Audiokassetten zum Mitlesen und in einer dritten Klasse nach der expli-
ziten Methode, mit der auf ausgewédhlte Graphem-Phonem-Verbindungen
hingewiesen wurde.”® Am Ende der Unterrichtseinheiten lasen die Lerner
eine ihnen bekannte Episode aus einem authentischen Kinderbuch vor. Dabei
wurde der Lesevortrag aufgezeichnet und anschlieffend ausgewertet. Die
Texte der Lernenden, die nach der Ganzwortmethode unterrichtet worden
waren, weisen die meisten Aussprachefehler auf und sind durch eine durch-
gingig erstsprachige Phonation gekennzeichnet. Dieses Ergebnis ist wahr-
scheinlich darauf zuriickzufiihren, dass die visuelle Identitit der deutschen
und englischen Grapheme bei den Lernenden die Vorstellung vom erst-
sprachlichen Klangwert als einer Eigenschaft der englischen Buchstaben ent-
stehen lie.57 Die Viertklissler, die nach der imitativen Methode unterrichtet
worden waren, machten die wenigsten Aussprache- und Lesefehler und la-
sen ihre Texte ausdrucksvoll und verstiandig vor. Allerdings trat im Laufe
der Unterrichtseinheit ein spiirbarer Motivationsverlust ein. Die Lernenden
empfanden das wiederholte Mit- und Nachsprechen zunehmend als lang-
weilig, zumal das zugrundegelegte Kinderbuch sie intellektuell unterforder-
te. Die Lernenden, die nach der expliziten Methode unterrichtet wurden, la-

52 Jutta Rymarczyk/Annika Musall, Reading Skills of Firstgraders who Learn to Read
and Write in German and English, in: Diehr/Rymarczyk (Hg.), Researching Literacy
in a Foreign Language, S. 69-88.

53 Rymarczyk, Einfiihrung Schriftbild, S. 177.

54  Rymarczyk/Musall, Reading Skills of Firstgraders.

55 Diehr, Research into Reading.

56 Ebd.
57 Giinther L. Karcher, Das Lesen in der Erst- und Fremdsprache, Heidelberg 1994,
S.177.

153



Béarbel Diehr und Stefanie Frisch

sen zwar nicht so perfekt wie die Kinder der zweiten Gruppe (imitative Me-
thode), jedoch deutlich besser als die Schiilerinnen und Schiiler der ersten
Gruppe (Ganzwort). Von besonderem Interesse ist jedoch die Beobachtung,
dass die Lernenden der dritten Gruppe sich Notizen zu einzelnen Ausspra-
chephanomenen machten und ihre Vorlesetexte u.a. auch mit Verschleifungs-
bogen versahen.”® Die bewusstmachende Lehrmethode scheint bei ihnen zu
einer doppelten Rekodierung gefiihrt zu haben. Die Kinder hatten dem
Schriftbild ein Lautbild zuordnen konnen, waren sich aber im Klaren, dass
die Andersartigkeit der Graphem-Phonem-Relation nicht ihren erstsprachli-
chen Regeln entsprach. Deshalb wurde das Klangbild wieder rekodiert, so-
dass sie beim Vorlesen die lautrichtige Aussprache produzieren konnten.

Fiir die Didaktik des Lesens im Englischunterricht ab Klasse 1 lassen
sich aus den grundschulspezifischen Untersuchungen folgende Schliisse zie-
hen: Da die Nutzung der englischen Schrift von Anfang an den Lernprozess
vorteilhaft beeinflussen kann, sind Wege zu einem effektiven Lesen- (und
Schreiben-)lernen zu entwickeln und zu erproben, damit Lernende am Ende
der Grundschule nicht nur Einzelworter und -séatze, sondern auch zusam-
menhédngende und unbekannte Texte selbststindig lesen kénnen. Zum ge-
genwartigen Zeitpunkt ist davon auszugehen, dass inzidentelles Lernen
durch blofle Begegnung mit dem Schriftbild nur geringe und unsichere Fort-
schritte hervorbringt und dass explizite Hilfen und eine systematische Vor-
gehensweise dem Potenzial der Grundschiilerinnen und Grundschiiler eher
gerecht werden. Besonderes Augenmerk wird in Zukunft auf ein lernférder-
liches Leselehrverfahren in Verbindung mit altersgerechten motivierenden
Lesetexten zu legen sein.

4 Die Teilprojekte der LiPs-Studie

Die oben skizzierten Erkenntnisse haben der LiPs-Studie, die 2007 an der
Bergischen Universitdt Wuppertal begonnen wurde, entscheidende Anstofe
gegeben. Sie umfasst derzeit vier Teilprojekte.

Das erste Teilprojekt diente einer ersten Meinungserhebung zum Stel-
lenwert und zur Funktion des Schriftbildes. Dazu wurden Lehrkréfte in
Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen mit Hilfe eines Fragebogens
befragt. Das Ergebnis zeigt, dass dem Lesen aufgrund der zeitlich begrenzten
Rahmenbedingungen ein sekundérer Stellenwert beigemessen wird. Das
Schriftbild wird vor allem als Merkhilfe eingesetzt und zur Schulung der
Sprachbewusstheit. Eine Verunsicherung der Lehrkrifte zeigt sich beim Um-
gang mit dem englischen Schriftbild: Es fehlt ihnen an Expertise zur Anlei-

58 Diehr, Research into Reading.
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tung zum Dekodieren einer Schriftsprache, die eine andere Orthographie be-
sitzt als die Erstsprache.>

Die Einsicht in dieses Desiderat hat dem zweiten Teilprojekt bedeuten-
de Impulse gegeben. Es besteht aus einer vergleichenden Untersuchung
zweier Leselehrverfahren im zweiten Schuljahr. Die eine Klasse wird nach
dem zur Zeit gangigen Ganzwortverfahren unterrichtet. Die Parallelklasse
lernt das Lesen in Anlehnung an das in englischsprachigen Landern haufig
eingesetzte Phonics-Verfahren.®) Anhand von Videoaufnahmen und Unter-
richtsdokumentationen wird untersucht, welche Unterschiede und Gemein-
samkeiten sich in der Wirkung der beiden Leselehrverfahren im Hinblick auf
das Leseverstehen und das laute Lesen, also die Fahigkeit, englische Worter
phonologisch zu rekodieren, zeigen.

Neben den methodisch-didaktischen Fragestellungen ist bisher nicht
hinreichend geklart, mit welchen Lesekompetenzen am Ende der vierten
Klasse gerechnet werden kann. Im Rahmen des dritten Teilprojekts wird un-
tersucht, ob Viertklassler bereits in der Lage sind, ein englisches Kinderbuch
sinngebend laut vorzulesen. Dazu wurde an der Bergischen Universitit
Wuppertal der erste englische Vorlesewettbewerb fiir Viertklassler organi-
siert und durchgefiihrt. Anhand von Beobachtungs- und Beurteilungsbogen
wurde die Leseleistung der Lernenden differenziert dokumentiert und analy-
siert.

Im Rahmen des Vorlesewettbewerbs wurden zudem die Motivation
der Grundschiilerinnen und Grundschiiler zum Lesen englischer Texte, ihre
Lesegewohnheiten und ihre Einstellungen untersucht. Anhand eines ge-
schlossenen Fragebogens, der vereinzelt offene Fragen enthilt, wurden in
diesem vierten Teilprojekt 328 Viertkldssler zum Lesen in der Fremdsprache
befragt. Das Ziel der Befragung bestand in der Ermittlung von Faktoren, die
einen Beitrag zur Lesemotivation in der Fremdsprache von jungen Lernern
leisten. Zudem wurden in diesem vierten Teilprojekt auch die beteiligten
Lehrkréfte zum Stellenwert des Lesens in ihrem Englischunterricht befragt.

Da die aufwandige Auswertung der qualitativen Teilprojekte zwei und
drei noch nicht abgeschlossen ist, konzentriert sich die nachfolgende Dar-
stellung auf erste Ergebnisse des vierten Teilprojekts, d.h. auf die Fragebo-
genstudie zur Lesemotivation von 328 Viertklasslern aus 18 Klassen an neun
Wuppertaler Grundschulen.

59  Stefanie Frisch, Bewusstmachende Verfahren beim Umgang mit dem Schriftbild im
Englischunterricht der Primarstufe — erste Ergebnisse der LiPs Studie, in: Diehr/
Rymarczyk (Hg.), Researching Literacy in a Foreign Language, S. 107-130.

60  Das Phonics-Verfahren schult systematisch die Dekodierungsfiahigkeit der Lesean-
fanger. Vgl. Rhona Johnston/Joyce Watson, Teaching Synthetic Phonics, Exeter 2007.
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5 »Ich lese gerne, weil Englisch ist einfach toll«:
ausgewahlte Ergebnisse der LiPs-Schiilerbefragung

Nachdem die PISA-Studien bei Jugendlichen ein geringes Leseinteresse fest-
gestellt hatten, ergibt sich die Frage, ob Lernende kurz vor dem Wechsel an
eine weiterfithrende Schule {iberhaupt Interesse am Lesen englischer Texte
haben. Den in der LiPs-Studie befragten Kindern wurden vier Aussagen zur
Entscheidung vorgelegt, bei denen es vier Zustimmungsgrade sowie die
Moglichkeit gab, keine Angaben zu machen (vgl. Schaubild 1). Die Antwor-
ten zeigen, dass die beteiligten Viertklassler gerne Biicher und Geschichten
im Englischunterricht lesen. 49,4% der befragten Lerner stimmen der Aussa-
ge »Mir macht das Lesen im Englischunterricht Spafi« vollkommen zu, wei-
tere 28% stimmen dieser Aussage zum grofien Teil zu und 15,5% der Lerner
macht das Lesen ein wenig Spaf8. Nur 7% der Lerner gaben an, iiberhaupt
nicht gerne englische Geschichten und Biicher zu lesen (vgl. Schaubild 1).

Schaubild 1:  Einstellung zum Lesen

Einstellung zum Lesen englischer Biicher und Geschichten im
Englischunterricht der Grundschule (N = 328)

Mir macht das Lesen im
Englischunterricht Spaf3.

Die Biicher im
Englischunterricht
interessieren mich.

Ich wirde gerne mehr im
Englischunterricht lesen.

Ich wiirde gerne andere
Biicher lesen.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘ @ stimmt genau m stimmt fast O stimmt ein wenig O stimmt gar nicht @& keine Angaben ‘

Etwa die Halfte der Kinder interessiert sich fiir die Biicher, die im Eng-
lischunterricht gelesen werden (45,7%). Ein ebenso grofier Anteil der Lerner
wiirde jedoch gerne andere Biicher lesen (48,5%). Aus den offenen Fragebo-
genantworten geht hervor, dass Viertklassler Bilderbiicher zum Teil lang-
weilig und nicht mehr altersgeméfs finden (»Das ist was fiir Kleinkinder«).
Die befragten Lerner haben eine hohe Erwartung an die Biicher, die im Un-
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terricht zum Einsatz kommen: Sie sollen lustig, spannend und unterhaltsam
sein. Dartiber hinaus interessieren sich die Lerner fiir Geschichten, in denen
etwas iiber die Lander erzahlt wird, in denen Englisch gesprochen wird. Et-
wa ein Drittel der Lerner (36%) wiirde gerne hdufiger im Englischunterricht
lesen, als sie dies bislang tun. Diesen Ergebnissen ist zu entnehmen, dass die
Lernenden bereit sind, in der Fremdsprache zu lesen und dass die Fachdi-
daktik verstarkt nach geeigneten Texten suchen muss, die bei gemafsigtem
fremdsprachlichen Anspruch hinreichend Spannung, Unterhaltung und in-
tellektuelle Herausforderung bieten.

Die 254 Lernenden, die angeben, dass ihnen das Lesen im Englischun-
terricht Spaff macht (vgl. Schaubild 1: 49,4% >stimmt genaus, 28% >stimmt
fast<) begriinden ihre Einstellung sehr unterschiedlich. Viele Lerner haben
das Gefiihl, dass ihnen das Lesen hilft, die Sprache besser und schneller zu
lernen (73,2%) (»Lesen ist was Gutes fiir die Sprache«). Etwa mit der gleichen
Haéufigkeit geben die Kinder an, gerne zu lesen, da es ihnen Spafl macht
(69,7%) und weil ihnen die Sprache gut gefillt (57,5%). Einerseits besteht die
Funktion des Lesens fiir die Lerner darin, dass es das Lernen unterstiitzt und
das Erinnern von miindlichem bekanntem Wortschatz erleichtert. Damit
bestitigen sie die Argumentation, mit der die Lehrpldane den Einsatz des
Schriftbildes begriinden. Andererseits wird deutlich, dass sie einfach Freude
am Lesen haben (69,7%) und dass sie lesen, weil »Englisch eine schéne Spra-
che ist« (vgl. Schaubild 2).

Schaubild 2: Griinde fiir das Leseinteresse

Warum liest du gerne englische Biicher und Geschichten? (N = 254)

Weil ich besser Englisch
lernen will.

Weil es mir Spal® macht.

1,6
Weil mir die Sprache so 95
gut gefallt. !
2,8
0% 20% 40% 60% 80% 100%

@ stimmt genau m stimmt fast O stimmt ein wenig & stimmt gar nicht @ keine Angaben
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Die Lernenden stellen aufierdem fest, dass sie durch das Lesen von Biichern
und Geschichten lernen, Englisch besser zu verstehen und sich in der Fremd-
sprache leichter zu verstandigen. Dies halten sie fiir wichtig, da sie sich da-
durch mit anderen Menschen, die nicht Deutsch sprechen, verstindigen kon-
nen (»Weil ich mich so mit allen verstehen kann«; »Weil, wenn ein Mann
kommt, der nur Englisch kann, kann ich ihm helfen«). Englisch hat fiir die
Lerner eine Bedeutung fiir den Schulwechsel (»Ich lese gerne, weil ich an ei-
ne gute Schule gehen will«), den zukiinftigen Beruf (»Fiir den spateren Beruf
muss ich Englisch lesen konnen), fiir das weitere Sprachenlernen (»Ich lese
gerne, weil Englisch ist gut zu lernen, weil man Englisch fiir jede Sprache
kennen muss«) und fiir die Freizeit (»Ich lese gerne, weil ich manchmal
Computerspiele mache«). Es ist zu vermuten, dass bei den befragten Kindern
(vgl. Schaubild 2) ein Zusammenhang zwischen ihrem Leseinteresse und ih-
rer Einschdtzung des Verwendungswertes des Englischen besteht.

Das Leseinteresse der befragten Madchen und Jungen ist etwa gleich
hoch. Ein Unterschied in der Lesemotivation, wie er fiir das Lesen von deut-
schen Biichern am Ende der vierten Klasse in der IGLU-Studie festgestellt
wurde®!, zeigt sich bei der hier untersuchten Gruppe nicht (vgl. Schaubild 3).

Schaubild 3: Leseinteresse nach Geschlecht

Mir macht das Lesen im Englischunterricht SpaB (N = 328)

Jungen (N = 169) 154 |65

Madchen (N = 159) 15,7 76

0% 10% 20% 30%  40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

@ stimmt genau m stimmt fast O stimmt ein wenig @ stimmt gar nicht

61 Bos u.a. (Hg.), IGLU 2006.
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Berticksichtigt man bei der Auswertung der Fragen zum Leseinteresse das
Herkunftsland, so fallt auf, dass Lerner mit nichtdeutscher Herkunft deutlich
lieber englische Geschichten und Biicher lesen (etwa 60% der Befragten) als
deutsche Kinder (etwa 45% der Befragten) (vgl. Schaubild 4). Es ldsst sich
hier vermuten, dass die Lerner mit nichtdeutscher Herkunft das Fach Eng-
lisch insgesamt und damit auch das Lesen im Unterricht als einen Bereich
wahrnehmen, in dem fiir sie grofsere Chancengleichheit herrscht als bei-
spielsweise im Deutschunterricht.62

Schaubild 4: Leseinteresse nach deutscher und nichtdeutscher Herkunft

Mir macht das Lesen im Englischunterricht SpaB (N = 328)

deutsche Herkunft
(N =229)

nichtdeutsche Herkunft
(N =99)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘.stimmtgenau W stimmt fast [Jstimmt ein wenig [Jstimmt gar nicht ‘

Fiir den Vorlesewettbewerb wurde ein Buch ausgewdhlt, das sowohl Mad-
chen als auch Jungen ansprechen sollte. Es handelt von einem auflergewhn-
lichen Zebra, das herauszufinden versucht, worin seine Stirken liegen.63 Die
Lerner in den 18 Klassen wurden von ihren Lehrerinnen und Lehrern fiir den
Vorlesewettbewerb darauf vorbereitet, das gesamte englische Kinderbuch
laut vorzulesen. Es handelt sich dabei um eine anspruchsvolle Aufgabe. Ein
Grofsteil der Lerner fiihlte sich dieser Herausforderung jedoch gewachsen.
Zwei Drittel der befragten Kinder finden es >nicht schwer< (34,1%) bzw. nur
»ein bisschen< schwer (25%), einen Text laut vorzulesen. Etwas mehr als ein
Drittel der Lerner sind der Meinung, dass es sich beim lauten Lesen um eine

62 Groot-Wilken/Paulick, Rezeptive Fahigkeiten, S. 193f.
63 David Bedford/Julian Russell, It's a George Thing, London 2008.
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schwere Aufgabe (21,6%) bzw. um eine sehr schwere Aufgabe handelt (18%).
Nimmt man diese 130 der 328 befragten Lerner in den Blick, die angaben,
dass ihnen das laute Lesen schwer fillt, zeichnen sich aufschlussreiche Be-
griindungen ab. Diese Lerner erkldarten namlich, dass sie die Worter oft nicht
verstiinden (46,9%), dass sie aufgeregt seien, wenn sie vor der Klasse etwas
vortragen miissen (43,1%) und dass sie die Aussprache von zahlreichen Wor-
tern schwierig fanden (26,2%) (vgl. Schaubild 5).

Schaubild 5: Begriindung fiir »Lautes Vorlesen féllt mir sehr schwer«

Eine Geschichte laut zu lesen ist schwierig, weil ... (N = 130)

‘ 08
ich viele Warter nicht 13.8
verstehe ’
3,1
0,8
ich immer nervs bin,
wenn ich eine Geschichte 10,0
auf Englisch vorlesen muss
0,8
viele Worter schwierig
X 13,1
auszusprechen sind

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘l stimmt genau m stimmt fast O stimmt ein wenig @ stimmt gar nicht & keine Angaben ‘

Dieser Befund unterstreicht zum einen, wie wichtig es ist, dass Lerner sicher
iiber einen stindig zu erweiternden Wortschatz verfiigen, und zum anderen,
dass sie auf die Herausforderung des lauten Lesens gezielt vorbereitet wer-
den miissen. Uber den Wettbewerbscharakter beim lauten Vorlesen sollte vor
dem Hintergrund dieser Ergebnisse kritisch nachgedacht werden.

Einige Lerner haben bereits Strategien entwickelt, um sich auf das Le-
sen vorzubereiten (vgl. Schaubild 6). Sie haben im Unterricht gelernt, dass sie
beim lauten Lesen jedes einzelne Wort mdéglichst lautrichtig artikulieren soll-
ten, damit sie von den Zuhdrerinnen und Zuhorern verstanden werden. Sie
lernen schwierige Worter (39,9%: »>oft; 45,1%: >manchmal<), Wortgruppen
und einzelne Satze (23,5%: oft; 49,1%: manchmal) auswendig, damit sie sie
auf einen Blick wiedererkennen kénnen. Eine Schiilerin verfolgt eine beson-
dere Strategie, um sich Worter einzuprdgen: »Ich schreibe mir die Worter
raus und klebe alles an die Sachen, die ich habe«. Die Angaben zum leisen
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Lesen (viertes Item in Schaubild 6) und die Hinweise der Kinder, dass sie
zum Teil »mittellaut« lesen, damit es nicht so laut im Klassenzimmer ist und
sie durch das entstehende Lesegemurmel nicht gestért werden, deuten da-
rauf hin, dass im Unterricht eher leise als laut gelesen wird.

Schaubild 6: Leselibungsstrategien

Wie libst du Lesen? (N = 328)

2,1

Ich sage einzelne Satze
und Wortgruppen immer 25,3
wieder auf.

Ich lerne schwierige Worter
auswendig.

Ich lese den Text so oft
laut vor, bis ich ihn 16,8 37,2 45,4 E
auswendig kann.

Ich lese den Text so oft 03
leise fiir mich, bis ich ihn 23,5
auswendig kann.
0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘I oft m manchmal O nie @ keine Angaben ‘

Die Lernenden wurden auch gefragt, was sie aktiv tun, um eine Geschichte
zu verstehen (vgl. Schaubild 7). Wenn den Lesern Worter begegnen, die sie
nicht auf einen Blick wiedererkennen, nutzen sie am haufigsten die Bilder,
um die Bedeutung zu erschlielen (62,5%: >oft, 27,7%: >manchmal<). Beim Le-
sen priifen sie, ob es Dinge gibt, die sie nicht verstehen (39,6%: >oft<, 41,8%:
>manchmal<). Etwa mit der gleichen Haufigkeit nutzen sie auch ihr Vorwis-
sen, indem sie sich selbst fragen, ob sie das, was sie lesen, mit bereits Bekann-
tem verkniipfen konnen (36,6%: »oft¢, 44,8%: >manchmal).

Es ist fraglich, ob das zur Zeit hdufig eingesetzte Ganzwortverfahren®*
den Lernenden geniigend Hilfen fiir das Erschlieflen von bekannten Wortern
und fiir die lautrichtige Artikulation zur Verfiigung stellt. Wenn bekannte
Worter nicht mehr als Ganzes und auf einen Blick wiedererkannt werden,
greifen die Lernenden auf ihr Vorwissen und die Bilder in Kinderbiichern
zuriick, um Verstehensprobleme zu umgehen. Es bleibt zu untersuchen, mit
welchen Verfahren den Lernern eine altersgerechte Anleitung zur Bedeu-
tungserschliefung englischer Texte gegeben werden kann.

64 Frisch, Bewusstmachende Verfahren.
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Schaubild 7: Leseverstehensstrategien

Was machst du, um die Geschichte zu verstehen? (N = 328)

0,3
Die Bilder helfen mir, die 95
Geschichte zu verstehen. !
1,2
Ich frage mich immer :E
wieder, ob ich alles 39,6 41,8 17,4
verstanden habe.

Ich Uberlege beim Lesen,
ob ich das, worum es geht,
schon kenne.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘- oft m manchmal O nie @ keine Angabe ‘

6 Riickschliisse aus dem vierten Teilprojekt der LiPS-
Studie

Neben den hier vorgestellten Ergebnissen der Schiilerbefragung, die in Ver-
bindung mit dem Vorlesewettbewerb Englisch fiir Viertklassler durchgefiihrt
wurde, verdienen auch die Eindriicke Beachtung, die wiahrend des Finales
des Vorlesewettbewerbs selbst gewonnen wurden. Die Auswertung der Fra-
gebdgen deckt sich mit der Beobachtung, dass die Lernenden die Herausfor-
derung des Vorlesens in einer Fremdsprache gerne und zuversichtlich ange-
nommen haben. Allerdings muss hier beriicksichtigt werden, dass die kleine
Gruppe der Finalisten (insgesamt 9 der 328 Kinder) sich bereits als gute Lese-
rinnen und Leser an ihren Schulen bewiesen hatte. Die Qualitat ihres Lese-
vortrags iiberzeugte Lehrkrédfte und Zuhorer. Die Veranstalter an der Uni-
versitat hatten eine unabhéngige Jury bestehend aus Sprachwissenschaftlern,
Sprachdidaktikern, Grundschullehrkrédften und Studierenden mit der Ein-
schdtzung der Leseleistung und der Ermittlung des Siegers betraut. Diese
Jury schétzte die Qualitat des Vorlesens mit Hilfe klarer Kriterien wie z.B.
lautrichtige Artikulation, sinngeméfie Betonung und Fliissigkeit ein und be-
scheinigte allen neun teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern eine hervor-
ragende Leseleistung. Zu dem positiven Ergebnis mag auch die verdnderte
Einstellung der Lehrkréfte beigetragen haben. Waren sie vor dem Vorlese-
wettbewerb und vor den vorbereitenden Workshops noch unsicher im Um-

162



Lesen sie doch? — Fragen an die LiPs-Studie

gang mit der englischen Schrift und der Einschdtzung ihrer Bedeutung fiir
den Grundschulunterricht, so gaben sie nachher an, dass sie sich motiviert
gefiihlt hatten, dem Lesen mehr Raum zu geben. Die Erfahrungen im Klas-
senraum bestédtigen die Auswahl des Lesetextes, deuten jedoch auch darauf
hin, dass zu umfangreiche Wiederholungen den Kindern langweilig werden.
Die Lernenden benétigen zwar Zeit und Anleitung zum systematischen
Uben, aber sie brauchen genauso dringend abwechslungsreiche Lektiire, die
ihre Fantasie befliigelt und ihren Intellekt herausfordert. Das trifft auf Kinder
in der Grundschule gleichermaflen zu wie auf Lernende der Mittelstufe.

Die Ergebnisse der LiPs-Studie geben begriindeten Anlass zu der Ver-
mutung, dass ein Grofiteil der Lernenden der Grundschule sowohl {iber die
Motivation als auch die Fahigkeit zum Lesen und Verstehen englischsprachi-
ger Texte verfiigt. Dies trifft in besonderem Mafse auf Kinder nichtdeutscher
Herkunft zu, denen das Lesen im Englischunterricht noch mehr Freude
macht als den deutschen Kindern. Méglicherweise wirkt sich bei ihnen der
Eindruck positiv aus, dass im Englischunterricht deutsche wie nichtdeutsche
Kinder vor denselben Herausforderungen und Schwierigkeiten stehen.

Eine der wichtigsten Aufgaben der weiterfithrenden Schulen besteht
demnach im Erhalt der positiven Einstellung zu Biichern und Geschichten,
damit die Lerner auch noch in der neunten Klasse gerne lesen und damit Ge-
schlecht und Herkunft keinen negativen Einfluss auf die Leseentwicklung
ausiiben. Die LiPs-Studie ldsst hoffen, dass der Englischunterricht in der
Grundschule zu einer stabilen Lesemotivation beitragen kann. Es wire viel
gewonnen, wenn zukiinftige Leseforscher nicht nur Kindern, sondern auch
Jugendlichen attestieren: Sie lesen doch!
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