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1. Einleitung

1.1. Problemaufriss und Forschungsinteresse

Das Phanomen der Mehrsprachigkeit ist ein Ergebnis vieler Faktoren, die sich im
Laufe der Zeit entwickelt haben. Menschen waren seit jeher in Bewegung, ganze
Stamme und Vélker wanderten umher und nahmen ihre Kultur, ihre Brauche und ihre
Sprache mit sich, veranderten sie je nach Einflissen und beeinflussten auch
umgekehrt andere damit. Es ist also keine Erscheinung der Neuzeit, dass Menschen
mit mehreren Sprachen konfrontiert sind, im Gegenteil: die normale Form war stets
die Mehrsprachigkeit und selten eine einsprachige Gesellschaft. (vgl. Mecheril 2010,
S.7)

Heutzutage spielen natirlich auch die Globalisierung und die Digitalisierung eine
grof3e Rolle beim Schwinden von Grenzen. Landergrenzen spielen nur noch
geographische Rollen, das Internet und vor allem die Sozialen Medien kennen keine
Distanzen. All dies fuhrt dazu, dass auch sprachliche und kulturelle Differenzen
ineinander schmelzen und es zu einer so genannten hybriden Identitat kommt. Die
Nutzerlnnen von den Sozialen Medien sind vermehrt junge Menschen, die von den

multikulturellen und multilingualen alltaglichen Begegnungen gepragt sind.

Diese Erscheinung zeigt sich in den verschiedensten Lebensbereichen wieder. Am
Arbeitsmarkt, in der Wirtschaft und natirlich im Bildungswesen. Vor allem in den
Schulen zeigt sich das Phanomen der Mehrsprachigkeit sehr deutlich. Doch wie oben
schon erlautert, durfte dies nicht als Phanomen bezeichnet werden, da eben auch im

Laufe der Zeit die Mehrsprachigkeit eine alltagliche Erscheinung geworden ist.

Osterreichs Schulen sind mehrsprachig. Durch die Migration im letzten Jahrhundert
kamen viele Kinder mit anderen Familiensprachen in die dsterreichischen
Schulklassen. Dies geschah vor allem mit der sogenannten Gastarbeitermigration in
den 1960er Jahren oder der Fllchtlingswelle im Jahr 2015, aber auch mit der

fortwahrenden Migrationsbewegung innerhalb der Grenzen der Europaischen Union.

Aktuell haben in den dicht besiedelten Gemeinden in Osterreich 38% der
Volksschulerlnnen eine andere Erstsprache als Deutsch, in Gemeinden mit mittlerer
Besiedlungsdichte sind es 20% und in dinn besiedelten Orten nur 6%. In Wien



zahlen 42% der Kinder in den Volksschulen eine andere Sprache als Deutsch als
ihre Familiensprache. (vgl. Nationaler Bildungsbericht 2018, S.27)

Trotz dieser Zahlen und Fakten wird noch immer an dem monolingualen Habitus in
multilingualen Klassen (vgl. Gogolin 2008) festgehalten. Uberwiegende
Unterrichtssprache ist Deutsch und die Defizite bzw. fehlenden Kenntnisse der
Schulerinnen und Schdler sollen zum Beispiel durch Forderklassen bzw.
Deutschklassen uberwunden werden. Die mitgebrachten Erstsprachen werden
ignoriert bzw. sogar als Storfaktor im Deutschsprachenerwerb angesehen. Um diese
Sprachen in den Unterricht zu inkludieren, fehlen den Lehrerinnen die Ausbildung

und die Kompetenzen.

Einen Unterricht in den Erst- bzw. Familiensprachen der Schulerlnnen und Schuler
gibt es eher selten, da es auch hier — zumindest bei den meisten Sprachen- an der
Bedarfserkenntnis und an der Ausbildung der Lehrenden mangelt. Dass jede
Sprache wertvoll und nuatzlich ist und auch ihren Platz im schulischen Alltag haben
sollte, zeigen bereits viele Studien. Manche Theorien besagen sogar, dass die
Forderung der Erst- und Familiensprachen auch den Erwerb der Zweitsprache positiv

beeinflusst.

International gibt es viele gelungene Beispiele, bei denen die Mehrsprachigkeit ihren
Platz im Schulalltag gefunden hat und als Bereicherung angesehen wird. Die
Situation im deutschsprachigen Raum und speziell in Osterreich ist leider kein gutes

Beispiel hierzu.

... Wirden die ,ausldndischen Schiiler und Schiilerinnen, fiir die
Eingliederungs- und Férdermalinahmen gedacht sind, von einem Tag auf den
anderen fortbleiben und die MalBnahmen eingestellt werden, so wiirde dies die
Schule als Institution- auch nach mehr als drei8ig Jahren Integration
Lausléandischer” Schiilerinnen und Schliler- in ihrer Funktionsfahigkeit nicht
beeintrachtigen, im Gegenteil: Sie kbnnte nun wieder tatséchlich ,stérungsfrei®
arbeiten.” (Mecheril u.a. 2010:59)

Das Thema der vorliegenden Arbeit kann genau hier eingeordnet werden. Die
Situation, dass es so viele Schulerlnnen mit anderen Familiensprachen gibt, wurde
lange genug ignoriert. Die Sprachen, die die Kinder sprechen kdnnen, kdnnen nicht

einfach weggedacht oder aus dem Schulgeschehen verbannt werden, sie sind ein



Teil der Identitat der Schulkinder und mussen daher auch als solche ihren Platz in
der Schule und im Unterricht haben. Wie dies realisiert werden kann, ist sehr
unterschiedlich und dazu gibt es auch schon einige Schulversuche national und

international.

Im Fokus der vorliegenden Arbeit sind Schilerlnnen mit Tarkisch als
Familiensprache und genauer soll beobachtet werden ob, sie in der Schule einen
Tarkischunterricht bekommen oder sogar neben dem Deutschen auch auf Turkisch
alphabetisiert werden und ob und inwieweit dies ihren Zweisprachenerwerb bzw. ihre

schriftlichen Kompetenzen im beiden Sprachen beeinflusst.

Untersuchungsgegenstand hierbei ist die Zweisprachigkeit von Schuilerlnnen in Wien,
die mit Turkisch als Familiensprache aufwachsen. Die Methode, mit der dieser
Gegenstand untersucht wird, ist das FORMIG-Instrument , Tulpenbeet®, genauer die

Texte, die die Schulerlnnen zu dieser Aufgabe geschrieben haben.

Ziel dieser Arbeit ist es herauszufinden ob es einen Zusammenhang zwischen dem
Sprachstand in der Erst-bzw. Familiensprache Turkisch und der Zweitsprache
Deutsch bei den betroffenen Schulerinnen und Schulern gibt und ob und inwieweit
dieser sich positiv auf den Zweitsprachenerwerb auswirkt.

Die Forschungsfrage, die sich somit formulieren lasst, ist:

Inwieweit fordert es die Sprachentwicklung in beiden Sprachen, wenn Kinder in ihrer

Familiensprache und in Deutsch schulisch alphabetisiert werden?



1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile, einem Theorie- und einem

Praxisteil.

Im theoretischen Part werden zunachst ein paar Begriffe in ihrer Bedeutung fir diese
Arbeit abgegrenzt und erklart. Danach wird das Thema der Mehrsprachigkeit
eingefuhrt und die Bedeutung dessen betont. Genauer wird die Thematik im
schulischen Kontext behandelt und es werden funf Grinde genannt, weshalb die

Mehrsprachigkeit aufgewertet werden sollte und welche Vorteile dies mit sich bringt.

Dem folgt ein Kapitel Uber verschiedene mehrsprachige Unterrichtsformen, namlich
der Immersionsunterricht, der Submersionsunterricht, der transitorische bilinguale
Unterricht und der Two-Way-Immersionsunterricht, jeweils mit ihrer Erklarung und mit

Beispielen dazu.

Danach wird die Interdependenzhypothese von Cummins angefthrt und der
Zusammenhang zur vorliegenden Arbeit hergestellt. In Anlehnung daran geht es mit
einem Kapitel Uber die Bedeutung der Erstsprache weiter, da die Forderung der
Erstsprache ein wichtiger Bestandteil dieser Diplomarbeit ist.

Um Beispiele fur die angemessene parallele Forderung der Erst- und der
Zweitsprache zu geben, werden dann Schulen- bzw. Schulformen aus Deutschland
vorgestellt, die eine bilinguale deutsch turkische Alphabetisierung in ihrem
Unterrichtsprogramm enthalten. Mit Beispielen aus Wien wird die Thematik der

bilingualen Alphabetisierung dann weitergefuhrt.

Im zweiten Teil der Arbeit liegt der Fokus auf der Analyse von Schulerinnentexten,
die entweder bilingual alphabetisiert wurden oder eine schulische Foérderung in ihrer
Erstsprache erhalten. Das Analyseinstrument, welches dazu herangezogen wird,
namlich die Schreibaufgabe ,das Tulpenbeet*, das vom Modellprogramm FORMIG
(Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) entwickelt
wurde und der Sprachférderung im Bildungssystem und der Sprachdiagnostik dient,

wird im Detail vorgestellt und erlautert.

Fir die Analyse liegen Texte von Schilerlnnen aus einer Test- und einer
Kontrollgruppe vor, die zur Schreibaufgabe ,das Tulpenbeet® auf Deutsch und auf

Turkisch verfasst wurden. Diese werden nach bestimmten Kriterien aus dem



Auswertungskatalog durchgenommen und diese Ergebnisse dann aufgelistet. Die
Textbewaltigung, der Wortschatz, die bildungssprachlichen Elemente und die
Satzverbindungen sind die genaueren Bereiche, die in den Texten unter die Lupe

genommen werden.

Im Anschluss werden zuerst die Texte einer Gruppe nach den Sprachen verglichen
und dann werden die Ergebnisse der Testgruppe denen der Kontrollgruppe
gegenubergestellt.

Abschliel’end werden die Ergebnisse der bilingual alphabetisierenden Schulen aus
Deutschland und Wien, die im Theorieteil vorgestellt wurden, mit den Beobachtungen
aus der Tulpenbeet Textanalyse im Praxisteil verknupft und als Fazit

zusammengefasst.
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2. Theorieteil

2.1. Begriffserklarung

Hier werden einige Begriffe aufgelistet, die sich in der vorliegenden Arbeit fortlaufend
wiederholen und bei denen es notwendig ist ihren Gebrauch hier nédher zu definieren
bzw. abzugrenzen. Hierbei geht es nicht darum eine absolute Definition zu bringen,
sondern lediglich die Bedeutung dieser Begriffe fur die vorliegende Arbeit zu

erlautern.

2.1.1 Muttersprache

Auch wenn der Begriff der Muttersprache im alltaglichen Gebrauch noch sehr
gelaufig ist, wird er in der Forschung als unwissenschaftlich betrachtet. Laut Krumm
ist die erste Sprache, mit der ein Kind aufwachst, nicht zwingend die Sprache der
Mutter, sondern kann auch die eines anderen Familienmitglieds sein oder manchmal
kommen Kinder sogar mit mehreren Sprachen gleichzeitig in Kontakt, sei es
innerhalb der Familie oder allgemein in der Gesellschaft. Die Muttersprache streicht
einerseits die Rolle der Mutter als erste Sozialisationsinstanz und andererseits die
Zugehorigkeit zur Familie mit dieser Sprache hervor. (vgl. Krumm 2008:7)

Muttersprache suggeriert aul3erdem auch, dass die Sprache der Mutter automatisch
auch die eigene sei und dass die gesprochene Sprache eine Frage der Abstammung
sei. (vgl. Mecheril u.a. 2010:18)

Hierzu schreibt Jeuk: ,Auf den Begriff Muttersprache wird so weit wie moglich
verzichtet und dem Begriff Familiensprache der Vorzug gegeben. Damit ist die
Sprache gemeint, die in der Regel in der Familie gesprochen wird. Mit diesem Begriff
bleiben der Grad der Beherrschung und der emotionale Bezug offen, es wird lediglich

die Kommunikationssituation gekennzeichnet.” (Jeuk 2013:15)

Auch in dieser Arbeit wird der Begriff der ,Familiensprache® verwendet. Der Begriff
~-Muttersprache® wird dennoch auch auftauchen, das liegt daran, dass er an diesen

Stellen von der jeweiligen Quelle Gbernommen wird.

In diesem Kontext gibt es auch noch den Begriff der ,,Herkunftssprache®. Dieser ist

allerdings zweierlei problematisch, erstens da er die ,Vorstellungen stérkt, die

11



Menschen auf eine natio-ethno-kulturelle Herkunft festlegen und steht, vielleicht noch
mehr als die Wendung »Muttersprache«, in der Gefahr, indirekt Rassekonstruktionen
aufzurufen” (Mecheril u.a. 2010:19) und andererseits es im hiesigen Schulsystem um
Kinder geht, bei denen meist auch schon die Eltern in Osterreich geboren und
aufgewachsen sind, sodass es keinen Sinn macht von einer ,Herkunft® zu sprechen,
eine Ausnahme hierbei sind die Fllchtlingskinder, die allerdings nicht Gegenstand

dieser Arbeit sind.

2.1.2 Erstsprache

Die Erstsprache L1, dessen Erwerb nach de Cillia mit der Geburt bzw. sogar schon in
der pranatalen Phase beginnt, ist die erste Sprache, mit der ein Mensch in Kontakt
tritt. Der Erwerb der Erstsprache verlauft eher automatisch und ist ein Teil der
kindlichen Entwicklung. Der Kern der Erstsprache ist bis zum Schuleintrittsalter
erworben, allerdings muss die Erstsprache noch durch schulische Sozialisation
weiterentwickelt und vervollstandigt werden. Wenn beide Elternteile unterschiedliche
Sprachen sprechen, so ist von einem doppelten oder simultanem Erstspracherwerb
die Rede. (vgl. de Cillia, 2011, S.3)

2.1.3 Zweitsprache

Die Zweitsprache L2 ist jene Sprache, die nicht synchron mit dem Erwerb der
Erstsprache erfolgt, sondern zeitversetzt, meistens nachdem die Kerngrammatik in
der Erstsprache bereits erworben wurde. Die Aneignung der Zweitsprache erfolgt
meistens als bewusster Prozess durch den Kontakt mit der Umgebung oder mit
Gleichaltrigen bzw. mit Medien und nicht durch einen Lernprozess. In der Schule erst
wird dieser Zweitspracherwerb dann durch Lehr- und Lernstrategien unterstutzt. (vgl.
ebd.S.4)

Es gibt auch den fruhen Zweitspracherwerb bzw. den sukzessiven
Zweitspracherwerb, der dann eintrifft, wenn die Zweitsprache ab dem dritten oder
vierten Lebensjahr dazukommt, wobei in diesem Fall der Vorgang des

Erstspracherwerbs noch wirksam ist. (vgl. ebd. S.4)

12



Der Fall, dass ein Kind bis zu einem bestimmten Alter nur mit einer einzigen Sprache
in Verbindung tritt, entspricht eigentlich nicht der Realitat. Hier ein Zitat, das dies sehr

gut zusammenfasst:

Die ,absolut einsprachigste” Form von ,Einsprachigkeit® ...sieht somit
folgendermallen aus: Es wird ausschliel3lich Deutsch in der Familie
gesprochen und Englisch in der Schule gelernt; dariiber hinaus bestehen
keine weiteren Sprachlernwiinsche, und es werden von diesen Kindern auch
keine weiteren Sprachen als ,verstanden®bzw. ,gesprochen” angegeben.(...)
Die ,Absolut einsprachigste” Form der ,,Einsprachigkeit” unter den Kindern mit
einer anderen Familiensprache als Deutsch ist diese: Es wird ausschliel3lich
eine einzige Sprache( Beispiele: Bosnisch/Kroatisch/Serbisch oder Romanes
oder Tiirkisch oder Kurdisch) in der Familie gesprochen und Englisch sowie
nattirlich Deutsch in der Schule gelernt; dartiber hinaus bestehen keine
weiteren Sprachlernwiinsche, und es werden von diesen Kindern auch keine
weiteren Sprachen als ,verstanden® bzw. gesprochen” angegeben.

(Brizic 2011, S.31f.)

2.2. Wichtigkeit und Vorteile der Aufwertung der Mehrsprachigkeit in der
Schule

Wie bereits in der Einleitung angefuhrt, ist die Mehrsprachigkeit keine Ausnahme,
sondern die Normalitat, wenn man sich die Situation international betrachtet. Die
Tatsache, dass Menschen mit mehreren Sprachen aufwachsen, sie sprechen, sich
aneignen oder lernen, gibt es schon seit jeher. Erst mit dem Gedanken des
Nationalstaats im 19.Jahrhundert, kam die Idee, dass eine Nation ein Volk hat, das
eine Sprache haben und sprechen sollte. Mit dieser Ausgangslage wird die
Mehrsprachigkeit naturlich als Bedrohung fur die Einheit angesehen. Genau dieser
Gedanke fuhrt in weiterer Folge naturlich dazu, dass die Schule mit ihrem Bildungs-
und Lehrauftrag dazu beitragen soll die Sprache der Nation allen Schulerlnnen gleich
beizubringen. (vgl. Mecheril u.a. 2010, S.108)

Die Sprachen, die die Kinder mitnehmen, werden im Schulalltag meistens auler Acht
gelassen bzw. in manchen Fallen sogar verboten, wenn sie nicht zu den so

genannten ,prestigereichen Sprachen wie Englisch, Franzdsisch, Spanisch o.a.
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gehoren. Es wird die Unterscheidung zwischen lernenswerten Sprachen und
Sprachen, bei denen es nicht sehr wichtig ist, sie zu lernen, vermittelt. Krumm

bezeichnet dies als Sprachenoligarchie. (vgl. Krumm 2008, S.9)

Die Wichtigkeit Mehrsprachigkeit zu férdern und jede Sprache als einen individuellen
aber auch einen gesellschaftlichen Profit zu sehen, ist in der Sprachenpolitik der
Europaischen Union manifestiert. Dazu werden verschiedenste Forderprogramme
entwickelt, erprobt und qualitativ verbessert. Doch auf der anderen Seite werden
Sprachen in Schulen ignoriert oder gar verboten. Hornberger definiert diesen
Wiederspruch als Mehrsprachigkeitsparadox. (vgl. Krumm 2008, S.9)

,Eine zweisprachige Erziehung, die sowohl die mitgebrachte(n) Sprache(n)
festigt und férdert als auch die Sprache der neuen Lebenswelt entwickelt, wére
daher, das weil3 die Spracherwerbsforschung seit langem, fiir die Entwicklung von
Menschen mit einer anderen Erstsprache sowohl im Hinblick auf eine stabile
Persénlichkeitsentwicklung als auch im Hinblick auf eine erfolgreiche

Sprachentwicklung wichtig und besonders positiv...” (Krumm 2008, S.8)

Kindern wird bewusst durch Sprachverbote in den Pausen bzw. im Klassenzimmer
oder unbewusst durch die Abwesenheit der Familiensprachen im Schulalltag oder
durch die alleinige Hervorhebung des Deutschen, wenn es um Sprachférderung
geht, suggeriert, dass die Zweitsprache Deutsch eine Konkurrenz zu den anderen
eigenen Sprachen ist. Dies wirkt kontraproduktiv und fuhrt zur ,sprachlichen
Heimatlosigkeit” wie Oksaar dies beschreibt, namlich zu einem Unsicherheitsgefuhl
bei der Sprachverwendung in vielen Situationen. (vgl. Oksaar 2003, S.163)

In einem Beitrag in den ODaF Mitteilungen' zum Thema Mehrsprachigkeit listet
Krumm fanf Argumente auf, warum die Familiensprachen aufgewertet werden sollen.
In seinem Text geht es zwar nicht primar um Schulkinder, allerdings sind diese
Punkte auch fur die Schule sehr wichtig zu beachten, damit die Notwendigkeit der
Aufwertung aller in der Schule vorhandenen Sprachen verstanden werden kann.

Deshalb werden Krumms Argumente auch hier kurz zusammengefasst angefuhrt:

! Die ODaF Mitteilungen sind Zeitschriften des Vereins ,Osterreichischer Verband fiir Deutsch als
Fremdsprache/Zweitsprache (ODaF), die zwei Mal jahrlich erscheinen und Fachartikel und Berichte aus dem
Bereich DaF/DaZ beinhalten.
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2.2.1 Die menschenrechtliche Argumentation

Im Artikel Uber das allgemeine Diskriminierungsverbot in der
Menschenrechtskonvention heil3t es:

,Der Genuss eines jeden gesetzlich niedergelegten Rechtes ist ohne
Diskriminierung insbesondere wegen des Geschlechts, der Rasse, der
Hautfarbe, der Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen
Anschauung, der nationalen oder sozialen Herkunft, der Zugehérigkeit zu
einer nationalen Minderheit, des Vermégens, der Geburt oder eines sonstigen

Status zu gewaéhrleisten.“ 2 (Hervorhebung durch Verf.)

Es wird hier nochmals deutlich, dass eine Unterdrickung oder die Verpflichtung zur
Unterlassung der Familiensprachen mit den Menschenrechten und dem

Diskriminierungsverbot nicht vereinbar sind.

Hier gilt es natlrlich zu beachten, dass in diversen Situationen eine Sprache als
Kriterium gilt, um bestimmte Vorteile zu genielden oder einen Zugang zu verschaffen
und dass dies auch durchaus legitim ist. Allerdings ist die Erwartung einer
permanenten Einsprachigkeit in einem Land bzw. einem Gebiet nicht realisierbar und
auch nicht menschenrechtskonform. Wenn innerhalb eines Landes Menschen mit
verschiedenen Sprachen leben, dann ist die Mehrsprachigkeit und ein
angemessener Umgang und eine adaquate Forderung davon das Resultat der
Einhaltung der Menschenrechte. Aufierdem beinhaltet das Recht auf Sprachen auch
die Mdglichkeit des Weitergebens der eigenen Sprachen an die Nachkommenschaft.
(vgl. Krumm 2008, S. 10f.)

2.2.2 Die migrationspolitische Argumentation

Als in den 1960er Jahren die ersten sogenannten ,Gastarbeiterinnen® nach
Osterreich kamen, rechnete man in den politischen Reihen damit, dass diese ,Gaste"
dann tatsachlich auch wieder ,nach Hause® gehen wirden, sobald sie entweder aus
der Sicht des Aufnahmelandes oder aus eigenem Ermessen genug gearbeitet bzw.

gespart hatten. Deshalb war auch kein Interesse vorhanden den

2 https://www.echr.coe.int/Documents/Convention DEU.pdf (06.11.2019)
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Deutschspracherwerb zu fordern, da die sprachliche Barriere als Motivation fur die

Ruckkehr in die Heimat gesehen wurde.

Da aber im Laufe der Zeit doch viel mehr Menschen in Osterreich geblieben sind und
auch Osterreicherinnen wurden und die Politik nun mit dieser neuen Situation
klarkommen musste, wurde das andere Extreme geboten, namlich die
ausschlieRliche Deutschforderung und Nichtbeachtung der Familiensprachen. Dies
fuhrt dazu, dass von Generation zu Generation die Kenntnisse Uber die Erstsprachen
abnehmen und nur mehr fur den Gebrauch im familiaren Rahmen ausreichen bzw.
teilweise auch daflr nicht mehr gentigen. Damit kommt es zur (bewussten)
Verweigerung der Mehrfachidentitaten dieser Kinder, was sich wiederum

kontraproduktiv auf ihre Entwicklung und Bildung auswirkt. (vgl. ebd., S. 11f.)

2.2.3 Die sozialisationstheoretische Argumentation

Die Sprache eines Menschen ist nicht nur ein Kommunikationsmittel fur ihn, sondern
auch ein Identitatsmerkmal. Wenn jemandes Sprache abgewertet oder gar verboten
wird, dann hinterlasst dies einerseits Spuren in der mangelnden
Kommunikationsfahigkeit aber andererseits auch in der Identitatsfindung oder -
starkung. (vgl. ebd., S.12)

Kinder werden sehr frih damit konfrontiert, dass ihre Familiensprachen als Defizite
oder Hindernisse angesehen oder kommuniziert werden. Beispielsweise wenn sie in
den Kindergarten kommen oder spatestens bei der Einschulung. Wenn dies sich
auch noch permanent oder immer wieder im Schulalltag wiederholt, wirkt es sich
stark auf das Selbstwertgefuhl der Schulerlnnen aus, da sie sich eben bisher mit

ihren Familiensprachen identifiziert hatten. (vgl. ebd., S.12)

»-...FUr das Hineinwachsen in eine neue Gesellschaft ist die Moglichkeit, die
Familiensprache zu nutzen, ein wichtiger Stabilitdtsfaktor. Die Beherrschung der
Zweitsprache kann nicht Voraussetzung, sondern nur Ergebnis eines

Integrationsprozesses sein.” (vgl. ebd., S.12)

16



2.2.4 Die psycholinguistische Argumentation

Gegen die Mehrsprachigkeit werden immer wieder Hypothesen aufgestellt, dass sie
schadlich fur das Erlernen der Zweitsprache sei oder Kinder keinen Nutzen von einer
mehrsprachigen Erziehung bzw. Bildung hatten. (vgl. ebd., S.13)

Ein sehr fruihes Argument war, dass die Gehirnkapazitat der Kinder nicht ausreichend
sei, um mehrere Sprachen auf einmal zu lernen. Dies wurde allerdings schnell
widerlegt. Weiters wurde die Time-on-Task Begrindung angefuhrt, die besagt, dass
die Erlernung einer Zweitsprache sehr viel Zeit bendtige, sodass keine Zeit mehr flr
einen Familiensprachenunterricht bliebe. Aufgrund mangelnder empirischer
Nachweise gilt auch diese Theorie als Uberholt. (vgl. ebd., S. 13)

Nachgewiesen ist aber genau das Gegenteil, namlich, dass eine zweisprachige
Alphabetisierung beispielsweise Kinder auf das gleiche Niveau in beiden Sprachen
bringt und sie zusatzlich kognitiv fordert. (vgl. ebd., S.13; Gogolin 2009)

2.2.5 Die Mehrsprachigkeitsargumentation

Um diese Argumentation zu erklaren, fuhrt Krumm zwei Unterpunkte an: erstens der
verfehlte Umgang mit den Sprachen der Migrantinnen oder Minderheiten allgemein.
Menschen beherrschen mehrere Sprachen, das heif3t auch gleichzeitig mehr
Chancen, mehr Kompetenzen, haben mehr Moéglichkeiten, nicht nur individuell,
sondern auch gesamtgesellschaftlich, aber ihre Sprachen werden auf eine einzige
reduziert und der Rest ignoriert. Das ist ein enormer Verlust fur alle Betroffenen. (vgl.
ebd., S.13)

Zweitens verschafft diese Haltung auch in der gesamten Bevodlkerung ein
mehrsprachenfeindliches Klima. Es wird suggeriert, dass das bisschen Englisch, das
man in der Schule lernt als weitere Sprache reicht und weckt kein Interesse und
keine Motivation fur die Erlernung und Aneignung anderer Sprachen. Wenn der
allgemeine Habitus mit all den Sprachen der Gesellschaft ein positiver, offener und
aufwertender ware, dann wurden alle Menschen davon profitieren, weil sie sowieso
mit mehreren Sprachen im Alltag in Kontakt treten und dies auch als Nutzen und
nicht als Bedrohung ansehen wirden. Solch eine Haltung wurde ,die Bereitschaft

unserer Gesellschaft, Abschied von ethnozentrischen Sichtweisen und von
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geschlossenen Grenzen zu nehmen®erhdhen und auch noch zur ,Weiterentwicklung

der eigenen Welt- und Selbstvorstellungen*fuhren. (vgl. ebd., S.14)

2.3 Unterrichtsformen in mehrsprachigen Klassen

Im Folgenden werden vier Modelle naher erlautert, die in mehrsprachigen Klassen

angewendet werden, um mit der sprachlichen Vielfalt umzugehen.

2.3.1 Submersionsunterricht

Der Submersionsunterricht ist die Form des Sprachunterrichts, die in den
Osterreichischen Schulen am haufigsten vorkommt. Das Ziel dieses Unterrichts ist es,
Kindern mit nicht deutscher Erstsprache solche Kompetenzen in der Zweitsprache
Deutsch zu vermitteln, dass sie sich sprachlich von ihren deutschsprachigen
Mitschilerlnnen nicht unterscheiden. (vgl. Jeuk 2013, S.110)

Der Sprachunterricht wird fur alle Schulerlnnen unabhangig ihrer sprachlichen Vielfalt
oder Situation gleichzeitig gehalten. Die Lehrpersonen haben meistens keinerlei
sprachlichen Kompetenzen in den Erstsprachen der Schilerinnen und diese werden
auch nicht gefordert. Vor allem fur Kinder, deren Familiensprachen einen so
genannten ,niederen Status” haben, ist diese Form des Sprachunterrichts die
haufigste. Das Unterrichtsziel dabei ist die sprachliche Assimilation der
Schulerlnnen. (vgl. ebd., S.110)

2.3.2 Immersionsunterricht

Der Immersionsunterricht findet sich haufig in bilingualen Landern. Es geht hier um
die freiwillige Entscheidung, zunachst nur in einer fremden Sprache bzw. in der
Zweitsprache und erst spater in der Erstsprache unterrichtet zu werden. Dabei
genielden beide Sprachen einen so genannten ,hohen Status®. Die Lehrpersonen
sprechen beide Sprachen, sodass die Verstandigung reibungslos funktioniert. Das
Ziel des Immersionsunterrichts ist nicht die perfekte Beherrschung der Zweitsprache,

sondern ihre intensivere Forderung. (vgl. ebd., S.110)

Ein Beispiel fur diesen Sprachunterricht findet sich in kanadischen Provinz Quebec.

Dort werden Kinder mit franzdsischer Erstsprache freiwillig ein paar Jahre nur in
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Englisch unterrichtet, bevor Franzdsisch als Unterrichtssprache hinzukommt. Ein
weiteres Beispiel sind die deutschsprachigen Immersionsprogramme in den USA.
(vgl. ebd., S.110)

2.3.3 Transitorischer bilingualer Unterricht

Im transitorischen bilingualen Unterricht werden Schilerlnnen von zweisprachigen
Lehrpersonen bilingual unterrichtet. Dies dient als Hilfsmittel zum Zweck der
sprachlichen Homogenisierung der Kinder. Diese sollen schnellstmoglich ein
adaquates Niveau der Unterrichtssprache bekommen. (vgl. Busch 2013, S.178)

Der Ubergang von der Bilingualitat zur Verwendung der Zweitsprache geschieht nach
bestimmten Phasen. Hierbei wird zwischen ,early exit” und ,late exit” unterschieden.
Den Unterschied bestimmt einerseits die Zeit bis zum vollkommenen Ubergang und
andererseits die Aufteilung zwischen den beiden Sprachen. So wird beispielsweise
beim ersteren Modell ungefahr ein Drittel des Unterrichts in der Erstsprache
abgehalten, wahrend dies im zweiten Modell 40 bis 90% des Unterrichts betrifft. (vgl.
Caprez-Krompak 2010, S. 68)

2.3.3 Two-way-Immersionsunterricht

Die Entwicklung der Erstsprache ist bei Schuleintritt noch nicht fertig und bedarf der
Festigung durch die schulische Sozialisation. Die Forderung der Erstsprache ist
dabei nicht nur aufgrund der Sprachbeherrschung relevant, sondern auch fur die
Entwicklung von kognitiven Fahigkeiten. Wenn die Erstsprache allerdings nicht die
Verkehrssprache ist, findet die Weiterentwicklung nicht statt, denn Alphabetisierung
erfolgt nur in der Zweitsprache. (vgl. de Cillia 1998, S.238)

Diese Situation findet sich auch in Deutschland und in Osterreich wieder. Da der
Sprachunterricht in der Regel nach dem Submersionsmodell verlauft, kbnnen die
Kinder weder ihre Schriftlichkeit in ihrer Erstsprache geférdert bekommen, noch wird
die Tatsache berucksichtigt, dass sie in der Zweitsprache oft nicht mit den
deutschsprachigen Mitschilerlnnen auf demselben Niveau sind. Die Lehrpersonen
beherrschen in der Regel die Familiensprachen ihrer Schilerlnnen nicht. (vgl. Jeuk
2013, S.111)
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Eine Losung fur dieses Problem bieten die Two-way-Immersionsmodelle bzw. die
bilinguale Alphabetisierung. Hier werden alle Schilerlnnen unabhangig von ihren
Erstsprachen bilingual unterrichtet und alphabetisiert, dabei sind beide Sprachen
gleichwertig. (vgl.ebd., S.111)

Beispiele zu diesem Modell werden spater in der vorliegenden Arbeit naher

vorgestellt und erlautert.

2.4 Interdependenzhypothese

Die Interdependenzhypothese wurde von Jim Cummins, einem Wissenschaftler aus
Kanada entwickelt und beschreibt eine bestimmte Abhangigkeit in der Entwicklung
des frihkindlichen Zweitspracherwerbs. Diese herrscht laut Cummins zwischen den
sprachlichen Kompetenzen in den Erst- und Zweitsprachen und den davon
abhangigen schulischen Leistungen. Im Fokus liegt dabei die Verbindung des
Erwerbs zweier Sprachen und die kognitive Entwicklung im Zusammenhang mit den
schulischen Erfolgen. (vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S.39)

In Bezug auf die Sprachkompetenz unterscheidet Cummins zwischen zwei
Bereichen: die basalen interpersonellen Kommunikationsfahigkeiten und die kognitiv
schulischen Kompetenzen. Der erste Bereich beschreibt die Kompetenz in
Alltagssituationen sprachlich angemessen handeln zu kdnnen, die grammatischen
Regeln, die dafur notwendig sind zu beherrschen oder auch die lautlichen Muster.
Diese entstehen in den verschiedenen Sprachen eines Kindes unabhangig
voneinander. Mit dem zweiten Bereich sind die schriftsprachlichen Kompetenzen
gemeint. Dessen Erwerb ist laut Cummins komplexer als die Mittel, die zur
Alltagskommunikation dienen. Diese kognitive Kompetenz zur Schriftsprache steht in

den verschiedenen Sprachen in einer Wechselwirkung zueinander. (vgl. ebd, S.39f.)

Cummins beschaftigt sich mit der Frage, warum es im schulischen Kontext
unterschiedliche Kompetenzniveaus gibt und warum Kinder, die in ihrer Zweitsprache
unterrichtet werden, meistens gréfiere Sprachschwierigkeiten haben. Mit seiner
Unterscheidung bezuglich der Sprachkompetenz in -vereinfacht gesagt- mundliche
und schriftliche Fahigkeiten und dem Unterschied in deren Erwerb, kann diese Frage
beantwortet werden. Cummins Hypothese meint, dass die Erstsprache einen
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positiven und keinen negativen Einfluss auf den Erwerb der Zweitsprache und somit
auch auf den Schulerfolg hat. (vgl. ebd. S160, Jeuk 2013, S.50)

Fur die Aneignung von Kompetenzen in der Alltagskommunikation brauchen
Schiulerlnnen in ihrer Zweitsprache laut Cummins etwa zwei Jahre Zeit. Fur den
Aufbau der kognitiven Fahigkeiten, um schriftliche in der Bildungssprache
angemessen agieren zu konnen, betragt diese Zeit zwischen funf und zehn Jahren.
(vgl. Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S160f.)

2.5 Bedeutung der Erstsprache

Cummins Interdependenzhypothese besagt also, dass es eine Abhangigkeit
zwischen der Erst- und Zweitsprache gibt. Bei der Erstsprachenentwicklung entsteht
eine Sprachkompetenz, die die Grundlage fur den Zweitspracherwerb bildet. Der
Erfolg in der Zweitsprach sei demnach von den Kompetenzen in der Erstsprache
abhangig. (vgl. Ceri 2008:64)

Jeuk schreibt Uber Studien in Deutschland, die beweisen, dass Schulerlnnen, die
wahrend ihrer Schulzeit nach Deutschland gekommen sind, leichter den
Deutschspracherwerb gewerkstelligen als Kinder, die in Deutschland aufgewachsen
sind und eine andere Erstsprache sprechen. Aulzerdem seien Schulkinder mit einem
sogenannten Migrationshintergrund dann im schulischen Zweitspracherwerb
erfolgreich, wenn auch ihre Erstsprachen mitentwickelt werden. Dennoch kann laut
Jeuk die Erstsprache nicht als einzige Voraussetzung fur einen gelungenen
Zweitspracherwerb angesehen werden, sondern eine grundlegende Basis. Denn es
gabe sehr wohl Kinder, die in ihrer Erstsprache nicht ausreichend gefordert werden
bzw. sie verlernen und dennoch erfolgreich beim Erlernen ihrer Zweitsprache sind.
(vgl. Jeuk 2013:50)

Uber einen Zusammenhang zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb schreiben
auch Gogolin, Neumann und Roth und zeigen hierzu viele Studien auf: Baetens -
Beardsmore 1986; Baker, Prys-Jones, Baker 2001; Romaine 1994. Studien, die auf
den Zusammenhang zwischen dem Spracherwerb und den schulischen Erfolg
hinweisen, gibt es in Europa noch nicht allzu viele, meinen sie. (vgl. Gogolin,
Neumann, Roth 2003, S. 45)
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Die Erstsprachenférderung wirke sich in der Regel positiv auf den
Zweitsprachenerwerb aus und im schlechtesten Fall habe er keinerlei Auswirkungen
auf ihn und gefahrde ihn somit auch nicht. Um diesen Einfluss aber zu erreichen,
mussten bestimmte Voraussetzungen und Bedingungen erfullt werden. Die Art und
Weise, wie die Forderung der Erstsprache in der Schule funktioniert, wie lange sie
anhalt und eine gute Koordination im Erwerb der beiden Sprachen seien nur manche
Beispiele daflr. (vgl. ebd, S.45)

Studien aus den Niederlanden zeigen, dass wenn der Erstsprachunterricht gesondert
stattfindet, es zu einer Entwicklung in dieser Sprache kommt, aber keine
Auswirkungen auf die anderen Facher nachgewiesen werden kénnen. Wenn der
Unterricht allerdings in den geregelten Schulstundenplan implementiert wird und das
Material die Forderung auch unterstutzt, sind die Ergebnisse anders. (vgl. ebd., S.
47)

Ein weiterer Erfolgsfaktor sei auch der Einsatz der Erstsprache in anderen
Schulfachern. Wenn der Erstsprachunterricht sich blof3 auf den Erwerb dieser
Sprache konzentriere, weise er sich als weniger erfolgreich aus, als wenn die
Sprache auch in den Fachern ihren Gebrauch fande und sich mit deren Inhalten
vertiefe. (vgl. ebd., S.46f.)

Zur Wichtigkeit der Forderung der Erstsprache gibt es naturlich sehr viele weitere
Studien, die hier den Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit sprengen wurden.
Zusammenfassend konnen aus den erwahnten Studien folgende Schlussfolgerungen

gezogen werden:

- Die Forderung der Erstsprache ist in keiner der Studien ein Hindernis oder
eine Erschwernis in Bezug auf den Zweitspracherwerb. Manche Studien

belegen einen positiven Einfluss und andere wiederum Uberhaupt keinen.

- Dass die Forderung der Erstsprache zum allgemeinen schulischen Erfolg

beisteuere, wird von den meisten Studien nicht bestatigt.
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- Die Forderung der Erstsprache zeigt ihren Erfolg unter bestimmten
Voraussetzungen und Bedingungen, wie zum Beispiel die Implementierung ins
Regelcurriculum der Schulen, der Einsatz in diversen Fachern oder die Dauer

der Forderung.

AbschlieRend dazu ist noch wichtig anzumerken, dass der Gedanke, der
Erstspracherwerb musse positive Folgen fur die Zweitsprache haben, nicht die
eigentliche Motivation fur dessen Forderung sein sollte. Selbst wenn sich keinerlei
Auswirkungen auf die Zweitsprache zeigen, so werden die Kompetenzen in der
Erstsprache entwickelt und fihren zur Férderung der allgemeinen Mehrsprachigkeit
und die Bedeutung dessen wurde ja bereits in einem fruheren Kapitel ausfuhrlich
behandelt.

2.6 Modelle zur Forderung der Mehrsprachigkeit

Bisher ging es darum die Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit und ihrer Férderung zu
betonen. Nun werden einige Moglichkeiten vorgestellt, wie genau der Umgang mit
mehreren Sprachen in der Schule bzw. in der Schulklasse ausschauen konnte.

Um die Sprachférderung nicht nur in separatem Unterricht und disloziert stattfinden
zu lassen, muss sie auch im ,Regelunterricht” und zwar in allen Fachern
implementiert werden. Hierbei fallt den Lehrpersonen eine sehr wichtige Aufgabe an,
namlich, einerseits dass sie die unterschiedlichen Sprachniveaus der Schulerinnen
bezlglich der Unterrichtssprache berlcksichtigen und dass sie andererseits
wahrenddessen auch fur die verschiedenen Familiensprachen einen Raum schaffen.
Im Deutschunterricht ist die Sprache zwar Lernziel, allerdings bedienen sich naturlich
alle Facher der Sprache als Unterrichtsmedium und deshalb fallt die Aufgabe der
Sprachférderung nicht nur in den Deutschunterricht bzw. betrifft nicht nur die

Deutschlehrerlnnen, sondern alle Lehrpersonen aller Facher.

Dies bendtigt Vorbereitungsarbeit im Vorfeld und viel Denkarbeit. Es muss
bericksichtigt werden, welcher Inhalt in welcher Reihenfolge unterrichtet werden soll
und auch wer unterrichtet wird und dementsprechend die richtige Unterrichtsmethode
gefunden werden. Damit das Lernen und Lehren in einer sprachlich heterogenen

Klasse gelingen, ist es notwendig verschiedene Ansatze zu bericksichtigen, da es
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fur die individuellen Unterrichtssituationen nicht eine einzige passende Methode
geben wird. Die Lehrpersonen missen nach eigenem Vorwissen und Ressourcen
madgliche Modelle finden, die sie in erster Linie zur Wissensvermittlung einsetzen
konnen, die aber auch gleichzeitig zur Sprachférderung beitragen und
Sprechsituationen (unter)stutzen konnen. (vgl. Niebuhr-Siebert 2014, S.16f.)

Lehramtsstudierende werden auf die Situation der Sprachheterogenitat in den
Klassen leider viel zu wenig vorbereitet. Deshalb ist es eigentlich auch nicht fair, die
gesamte Aufgabe der Sprachforderung auf die Lehrerlnnen zu verteilen, da sie — wie
bereits oben erwahnt- mit viel Eigeninitiative und intensiver Unterrichtsvorbereitung
und dazu gehdriger Materialrecherche enorm viel Arbeit auf sich nehmen. Im
Folgenden werden drei unterschiedliche Quellen aufgelistet, die die Lehrpersonen

unterstutzen kdnnen, sprachensensible Unterrichtseinheiten vorzubereiten.

2.6.1 Projekt-Marille

Das Projekt ,Mehrheitssprachenunterricht als Basis fur plurilinguale Erziehung®, kurz
MARILLE entstand im Rahmen des Programmes ,Sprachlehrende in ihrer Rolle
starken®, das vom Europaischen Fremdsprachenzentrum (EFSZ) in die Wege geleitet
wurde. Der Mehrheitssprachenunterricht ist, wie aus dem Namen entnommen
werden kann, der Unterricht jener Sprache(n), die von der Mehrheit in einer
Gesellschaft gesprochen werden und auch die Amtssprachen dieses Landes sind. In

Osterreich ist damit also der Deutschunterricht gemeint.

~Mehrheitssprachenunterricht findet in unseren Augen immer dann statt, wenn
nationale oder regionale Amtssprachen die Unterrichtssprachen in der Schule sind

und auch als eigenes Schulfach unterrichtet werden.” (Boeckmann u.a. 2011, S.7)

Der Europarat fordert das Ziel der Forderung der Mehrsprachigkeit in Europa und
das MARILLE-Projekt soll dazu als Leitfaden und Unterstitzung fir die Lehrpersonen
dienen, damit sie sich der Herausforderung des Plurilingualismus in den
Schulklassen stellen konnen. Die Materialien und Ideen, die das Projekt zur
Verfugung stellt, eignen sich fur einen Deutschunterricht mit plurilingualen Ansatzen
in der Sekundarstufe. (vgl. ebd., S.8f.)
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An dieser Stelle sei angemerkt, dass der Schwerpunkt dieser Arbeit zwar in der
Forderung der Mehrsprachigkeit und der Familiensprachen in der Primarstufe liegt,
aber dieses Projekt trotzdem angeflhrt wurde um einerseits aufzuzeigen, dass die
genannte Forderung nicht nur in einer Phase der Schullaufbahn stattfinden sollte und
andererseits in den Unterstutzungsmafinahmen auch Ideen fur Lehrende der

Volksschulen durchaus vorhanden sind.

Die Einbindung der verschiedenen Familiensprachen der Schulerlnnen im
Deutschunterricht setzt das MARILLE-Projekt voraus, da hier auch eine sprachliche
Basis aufgebaut werden sollte. Daflir bedarf es einer Umorientierung des Unterrichts
vom Einsprachenfokus auf Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit. Dies fuhrt nicht nur im
schulischen Rahmen, sondern weitgehend betrachtet im gesamtgesellschaftlichen
dazu, dass der Wert des Plurilingualismus und des Multilingualismus steigt. (vgl.
ebd., S.14)

Die zwei Begriffe, die im Rahmen des MARILLE-Projekts oft vorkommen, kdnnen
nach dem Europarat und dem Europaischen Fremdsprachenzentrum
folgendermalen unterschieden werden: Unter dem Plurilingualismus versteht man
die individuelle Mehrsprachigkeit, wahrend der Multilingualismus die Vielsprachigkeit
der allgemeinen Gesellschaft meint. (vgl. ebd, S.80)

Wenn alle Sprachen, die in einem Klassenzimmer vorkommen, auch ihren Platz im
Unterricht finden, ergibt sich daraus einerseits ein Zugehorigkeitsgefuhl aller
Schulerlnnen und andererseits Freude und Anerkennung an den verschiedenen
Sprachen. AulRerdem wird es somit zu keinem Sprachrassismus kommen bzw. wird
dieser hinterfragt und es fuhrt allgemein zu einem reflektierten Umgang des
Sprachgebrauchs. Hierzu sind nicht nur Lehrende von Sprachfachern aufgefordert,
sondern alle Lehrende wie Lernende in der gesamten Schule. Es sollen alle
Beteiligten voneinander profitieren. Ein wichtiger Faktor dabei ist natlrlich die
Autonomie der Lernenden, deren Lernprozess auch nachvollziehbar sein sollte. (vgl.
ebd., S.25)

Um diese Ziele verwirklichen zu kdnnen, brauchen sowohl Lehrerlnnen als auch
Schulerlnnen bestimmte Fahig- und Fertigkeiten, die Im Rahman des Projekts
MARILLE definiert wurden. Diese kdnnen aus der Projektbeschreibung
folgendermalen in je funf Kenntnisbereiche zusammengefasst werden. (vgl. ebd.,

S.27f)
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Fur die Lehrenden waren diese Bereiche:

1-

2-

Kenntnisse uber den Erwerb der Erst- und Zweitsprachen und deren
didaktische Vermittlung

Kenntnisse Uber Basisbereiche der Linguistik, die ihnen das Analysieren von
Fremdsprachen ermdglichen sollen

Kenntnisse uber eine inkludierende und differenzierte Unterrichtspraxis, durch
die allen Sprachen der gleiche Wert und Respekt erwiesen wird

Kenntnisse uber die sprachlichen Erfahrungen der Lernenden, damit sie ihre
Unterrichtsplanung darauf aufbauen kénnen

Kenntnisse uber Methoden, mit denen sie die Lernautonomie der
Schulerlnnen starken kdnnen und sie beim individuellen Lernprozess

unterstitzen kbnnen

Fur die Lernenden wéaren diese Bereiche:

1-

2-

Der Aufbau eines Sprachbewusstseins, das ihnen hilft diverse Sprachen und
deren Systeme zu analysieren und Parallelen aufzudecken

Die Kenntnis Uber Literaturtexte und -genres verschiedener Kulturen und ihre
Analyse

Die Kenntnis Uber unterschiedliche sprachliche Register, sodass sie diese
anwenden kdénnen und Uber die Bedeutung von Sprache und ihrer Funktion in
verschiedenen sozialen Kontexten

Die Kenntnis Uber das Verhaltnis zwischen Sprache, Identitat und Kultur

Die Aneignung von sprachlichen Kompetenzen durch Vernetzung mit anderen

Sprachteilnehmerinnen

Um diese Ziele zu erreichen, braucht es naturlich die Beteiligung der gesamten

Schule und der Schulleitung. Es mussen entsprechende Aus- und

Fortbildungsmadglichkeiten fur die Lehrende angeboten werden. Die Lehrplane und

auch die Materialien sollten Uberarbeitet werden und die Lehrpersonen aller Facher

sollten in enger Zusammenarbeit gemeinsame Lernstrategien entwickeln, sodass ein

Bewusstsein Uber die Rolle der Sprachen in allen Fachern aufgebaut werden kann.

Auch die Kooperation mit anderen Bildungsinstitutionen ware eine Unterstitzung. Die

Weiterentwicklung und Verbesserung des Einsatzes der Projektmaterialen und der

Verfolgung der Projektziele sollten durch permanente Forschung und Auswertung

gewahrleistet werden. (vgl. ebd., S.41f.)
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In der Projektbeschreibung befinden sich neben der Definition der Ziele und die
Auflistung der Inhalte auch funf praktische Unterrichtsbeispiele, wie diese
angewendet werden kdnnten, die aber hier nicht naher ausgefiuhrt werden, da sie

den Rahmen der Diplomarbeit sprengen wurden. (vgl. ebd., S.49f.)

2.6.2 Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht KOALA

Das Programm ,Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht®, kurz KOALA
zielt die Koordination des Erstlese- bzw. Erstschreibunterrichts in der
Familiensprache Turkisch und in der Zweitsprache Deutsch, an. Hierzu gibt es kein
fertiges Konzept, sondern mehrere didaktische Exemplare zur Durchfuhrung und die
Schulen, die KOALA implementieren, kdnnen dies flexibel gestalten. In
verschiedenen Bundeslandern Deutschlands findet das Programm bereits seinen
Einsatz.

Schulerlnnen mit tlrkischer Familiensprache bzw. deutsch-tirkischsprachige Kinder
werden in KOALA-Klassen unterrichtet und lernen in ihren beiden Sprachen das
Lesen und Schreiben. Auch diejenigen, die nicht tlrkischsprachig sind, profitieren

dabei, weil sie Turkisch als zusatzliche Sprache erwerben kénnen.

In den ersten beiden Schulstufen werden Schulerlnnen in beiden Sprachen
alphabetisiert, begonnen wird mit Deutsch und Turkisch kommt etwas spater dazu
und in den weiteren zwei bis vier Schulstufen erlernen sie weiterhin sprachliche
Kompetenzen. (vgl. Scharfenberg 2008, S. 57)

Aus der Perspektive der Lehrpersonen bedarf es einer engen Zusammenarbeit
zwischen der Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer und der Lehrerin bzw. dem
Lehrer der Erstsprache. Diese Koordination ist notwendig, damit die beiden Sprachen
inhaltlich und methodisch aufeinander abgestimmt erlernt werden konnen. Wenn
nach den ersten beiden Schulstufen die Alphabetisierung in beiden Sprachen
vollkommen abgeschlossen ist, folgen in den weiteren Schulstufen das Erlernen von
Sachunterrichtsthemen in beiden Sprachen parallel, sodass der themenbezogene
Wortschatz sich gleichzeitig vermehren kann. Auf3erdem kdnnen noch gemeinsame
bilinguale Projekte durchgefuhrt werden. (vgl. Lemmen u.a. 2003, S. 335ff.)
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Die Lehrerlnnen sollten Einblick in die Struktur beider Sprachen haben, um diese
Zusammenarbeit auch durchfihren zu kénnen. Aus- und Fortbildungsmaoglichkeiten
sind von grofRer Bedeutung und kdnnen zu einer stetigen Verbesserung fuhren. (vgl.
Arslangilay, Ozdemir 2016, S.28)

Um die Gemeinsamkeiten oder die Unterschiede der beiden Sprachen
herauszuarbeiten ist das Teamteaching von essenzieller Bedeutung. Methoden wie
Tages- bzw. Wochenplane oder Stationenbetriebe sollen die Schilerlnnen zur
Individualitat und zum personlichen Spracheinsatz motivieren und es sollen auch die

Eltern intensiv miteinbezogen werden.

Ziele des KOALA-Programms sind neben der zweisprachigen Alphabetisierung, die
prinzipielle Férderung der Sprachkenntnisse in den beiden Sprachen und das
Steigern des Selbstwertgefiihls der Schilerlnnen, das wiederum ihre allgemeinen

schulischen Leistungen verbessert. (vgl. Lemmen u.a. 2003, S. 335ff.)

Obwohl das KOALA-Programm fur deutsch-tlrkischsprachige Schilerlnnen gedacht
war, haben verschiedene Schulen in Deutschland die Idee auch fur andere Sprachen

wie Portugiesisch, Italienisch, Serbisch oder Arabisch eingesetzt. (vgl. ebd., S. 347)

Aus der Studie zur Evaluierung des KOALA-Programms in Hessen, die von
Arslangilay und Ozdemir (2016) durchgefiihrt wurde, kénnen folgende Ergebnisse

zusammengefasst werden:

KOALA hilft den Schilerlnnen ihre Bilingualitat zu starken und auch ein besseres
Bildungsniveau zu erreichen, sodass sie Hohere Schulen besuchen kénnen. Viel
mehr Kinder, die durch KOALA alphabetisiert und gefordert wurden, gehen nach der
Grundschule in Gymnasien oder Realschulen als in Haupt- oder Sonderschulen.
Nicht nur das Sprachbewusstsein der Schulerlnnen steigt mit dem Programm,

sondern auch ihr Selbstbewusstsein.

Der turkische Wortschatz der Kinder zeigt sich allerdings als begrenzt und
Teilnehmerlnnen der Studie gaben als Grund an, dass die Eltern der Kinder in den
meisten Fallen auch bereits in Deutschland aufgewachsen sind und Deutsch
schulisch erlernt haben und die gemeinsame Sprache zu Hause eher Deutsch ist,
sodass die Turkischkompetenzen der Schulerlnnen schwacher sind.
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Aus der Perspektive der Schulleitung und des Lehrerteams ist man sich einig, dass
die Durchfiuhrung des KOALA-Programms viel mehr Zeit in Anspruch nehmen wirde
als sie geplant hatten, damit sie zielfihrender vorankommen. Ein gemeinsamer
Wunsch ist es auch, dass viel mehr Grund- und Sekundarschulen KOALA einfuhren
sollten damit man weitgehender davon profitieren kdnne. Die Verbesserung der
Deutschkompetenzen der Turkischlehrenden ist ein weiterer Punkt, den sich die
Beteiligten fur die Zukunft erhoffen. Die Turkischlehrerlnnen gaben an, dass sie
durch die Koordination viel intensiver in das Lehrerkollegium und in das
Schulgeschehen eingebunden werden.

Zusammenfassend zeigt die Studie, die durch Interviews mit Schilerlnnen,
Lehrerinnen und Eltern aus 20 verschiedenen KOALA-Schulen, entstand, dass die
bilinguale Alphabetisierung und Forderung der Kinder eine enorme Unterstutzung fur
sie ist und ihren Bildungsweg erleichtert und verbessert. (vgl. Arslangilay & Ozdemir
2016, S.35)

In einem Bericht von Schwede (2005) wird die Personlichkeitsstarkung der
turkischsprachigen Kinder besonders hervorgehoben. In dem meisten Fallen
verhalten sich diese Kinder eher zuriickgezogen im Schulalltag aufgrund ihrer
sprachlichen Barriere, aber in den KOALA-Klassen konnen sie auf Turkisch
kommunizieren und werden verstanden, dies wiederum steigert ihre Motivation und
Lernbereitschaft. Die deutschsprachigen Kinder hingegen machen selbst die
Erfahrung einer fremden Sprache, die sie nicht verstehen und entwickeln somit eine
grolRere Empathie gegenuber ihren Mitschulerlnnen. Die Akzeptanz von fremden
Sprachen und Kulturen wird damit besonders gefordert. Die KOALA-Klassen sind
gepragt von Hilfsbereitschaft, Zusammenarbeit und positiver Lern- und
Arbeitsatmosphare. (vgl. Schwede in Jaitner 2005, S. 34f.)

2.6.3 Das Curriculum-Mehrsprachigkeit

2011 entwarfen Krumm und Reich in Kooperation mit dem Sprachférderzentrum-
Wien ein Curriculum-Mehrsprachigkeit, das der Integration sprachlicher Bildung
dienen soll. Die Orientierung in der sprachlichen Vielfalt, die Aneignung von
sprachlichen Qualifikationen und die Kompetenz der Vielsprachigkeit der

Schulerinnen sind die Hauptzielsetzungen des Curriculums. Es soll einerseits das
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individuelle Sprachenprofil der Kinder unterstutzen, sie andererseits uber Sprachen
reflektieren und sich unterhalten lassen und das Interesse an anderen Sprachen
wecken und Mdglichkeiten zum Sprachenvergleich aufzeigen. AuRerdem soll es
ihnen noch eine Fulle von Sprachlernstrategien mitgeben und ihr Sprachbewusstsein
starken. (vgl. Krumm, Reich 2001, S.2)

Hierbei geht es sowohl um die Sprachen der Schulerlnnen, die sie personlich und
aullerschulisch sich angeeignet haben oder mit denen sie sozialisiert wurden, als
auch um die Sprachen, die durch den geregelten Schulunterricht erlernt werden
sollen. Somit soll die sprachliche Realitat der Kinder ihnren Raum bekommen,
sprachliches Lernen allgemeine Giltigkeit bekommen und fachertbergreifend
stattfinden. Die Betonung der Vielsprachigkeit funktioniert dabei mit der Einbindung
aller Sprachen, die fur die Schulerlnnen eine Rolle spielen, auch wenn sie nicht im

Schulsprachenkanon vertreten sind. (vgl. ebd., S.2f.)

Mit all diesen Sprachen ist die Mehrsprachigkeit und die Vielsprachigkeit Realitat in
Osterreichs Schulen und ein bewusster und produktiver Umgang mit dieser
Ressource und die angemessene Forderung zahlen zu den Bildungszielen. Daflr
muss das Sprachlernen frih angesetzt und kontinuierlich weitergefuhrt werden, um
dieser Aufgabe gerecht werden zu kdnnen, miussen auch die Lehrpersonen die
entsprechende Aus- und Weiterbildung erhalten. (vgl. ebd. S.3)

Angeregt durch das ,Language Education Policy Profiling“ (LEPP) Programm des
Europarats, dient das Curriculum-Mehrsprachigkeit auch als ein Hilfsmittel fur die
Umsetzung dessen Inhalte. Diese sind das Erwerben einer Fahigkeit mehrere
Sprachen zu lernen und zu sprechen und dieses Wissen durch angemessene
schulische Férderung und lebenslanges Lernen zu verbessern und vermehren. Eine
demokratische Gesellschaft, die auf sprachliche Sensibilitat und interkulturelle
Kompetenzen basiert, ist dabei das Ziel. (vgl. ebd. S.4)

Die Lehr-Lern-Ziele des Curriculums setzen sich zusammen aus den Lehrplanen des
BMBWEF fur den Deutschsprachunterricht und den anderen sprachlichen Fachern,
aullerdem von den sprachlichen Forderungen aller anderen Unterrichtsfacher und
den neuesten Erkenntnissen aus der Forschung in der Sprachwissenschaft und -
didaktik. (vgl. ebd. S.4f.)
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Wie bisher auch mehrmals verdeutlicht wurde, ist die Mehrsprachigkeit an den
Osterreichischen Schulen Realitat aber zugleich auch eine Herausforderung. Das
Curriculum dient als Antwort dagegen und kann von folgenden Personen zu Hilfe

gezogen werden:

- FUr Autorinnen zukinftiger Lehrplane um Sprachlernen koordinieren und die
sprachliche Komponente aller Facher bertcksichtigen zu kénnen

- Fur alle, die didaktische Materialien erstellen

- FUr die Aus- Fort- bzw. Weiterbildung von Lehrpersonen

- FUr Lehrerlnnen und Direktorlnnen allgemein, um ein individualisiertes
schuleigenes Sprachkonzept zu erstellen

- Far sprachliche Implikationen in allen Fachern bzw. facheribergreifendem
Unterricht

- Fur die Lehrpersonen, die den Mehrsprachigkeitsunterricht halten
(vgl. ebd. S.5)

Der Inhalt, der nach Schulstufen geordnet ist, bietet einen Uberblick iber Lehr-Lern-
Aktivitaten bis zur Matura. Fur die allgemeinbildenden Schulen ist der Lehrstoff und
die Ziele jeweils fur zwei Schulstufen zusammengefasst. Bei den berufsbildenden
Schulen gibt es keine Gliederung nach Schulstufen, die Inhalte beziehen sich auf die
gesamte Schulform, damit die Lehrpersonen individuell damit arbeiten kénnen. Fur
Anknupfungs- bzw. Erweiterungsmadglichkeiten sind Hinweise zu den bestehenden

Lehrplanen oder Zusatzmaterialien angefuhrt. (vgl. ebd. S.5)

Die unterschiedlichen Aspekte, die in jedem Bildungsbereich eine Rolle spielen, wie
individuell, sozial, oder kognitiv, finden sich auch in diesem Curriculum und werden in
drei Bereiche gegliedert. Der erste Bereich nennt sich ,Wahrnehmung und
Bewaltigung vielsprachiger Situationen® und fokussiert den Aufbau einer
Sprachaufmerksamkeit und den adaquaten Umgang in vielsprachigen Situationen
mit Bezug auf die Sprachen und Sprachvarietaten, die im Umfeld der Schilerlnnen
vorkommen. In diesem Bereich finden sich alle mehrsprachigen Aspekte wieder.
(vgl. ebd. S.6)

Der zweite Bereich, namlich ,Wissen uber Sprachen® bezieht sich stark auf den
kognitiven Aspekt. Es geht hierbei darum metasprachliche Kompetenzen
anzueignen, die das Verhaltnis zwischen zwischenmenschlicher Interaktion und
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Sprachgebrauch erkennen lassen. Ab der Sekundarstufe gliedert sich dieser Bereich
noch einmal in zwei: ,Vergleichen von Sprachen® und ,Erarbeiten sozialer und

kultureller Bezlige zu Sprachen®. (vgl. ebd. S.6)

Im letzten Bereich ,Aneignung von Sprachlernstrategien“ geht es nicht nur um das
Erlernen einer neuen Sprache, sondern auch um den Ausbau bereits bestehender
sprachlicher Fahigkeiten als Lernmedium mit dem grof3eren Ziel des

selbstbestimmten Lernens. (vgl. ebd. S.6)

Die im 6sterreichischen Bildungssystem gangige Stufengliederung findet sich auch in
diesem Curriculum wieder und orientiert sich an den Erkenntnissen zur kindlichen
und jugendlichen Lernkompetenz und ihrem Aufbau eines Sprachbewusstseins.
Wenn Kinder mit der Schule anfangen, besitzen sie bereits eine ,innersprachliche
Mehrsprachigkeit” durch ihre Erfahrungen mit diversen sprachlichen Registern,
verschiedenen Sprachen und Dialekten. Mit dem Schulbeginn vermehren sich diese
Erfahrungen und die Auseinandersetzung mit der schriftlichen versus gesprochene
Sprache und Unterschiede in den Sprachregistern kommen hinzu. Je nach Angebot
der jeweiligen Schule lernen sie auch neuere Sprachen kennen. Die Inhalte des
Curriculum-Mehrsprachigkeit knipfen genau an dieser Entwicklung an bereichern sie
kindgerecht und kreativ. Gegen Ende des Primarbereichs haben die Schulerlnnen
bereits solch ein Sprachbewusstsein, dass sie uber sprachliche Lehr- und
Lernprozesse reden und mit sprachlichen Hilfsmitteln umgehen kénnen. Mit dem
Wachsen ihres sozialen Umfelds kbnnen auch schon Soziale und kulturelle Bezlge

von Sprachen besprochen werden. (vgl. ebd. S.6f.)

In den ersten beiden Jahren der Unterstufe werden Sprachstrukturen und
sprachliche Lernprozesse fokussiert mit Bezug auf grammatische, semantische und
pragmatische Aspekte. In den weiteren zwei Jahren des Sekundarbereichs | geht es
vielmehr um die biografischen, kulturellen und geografischen Aspekte der
Mehrsprachigkeit, samt Inklusion und Exklusion und die Mdéglichkeiten des
personlichen Handelns. Die berufsbildenden Schulen haben noch einen Zusatz zur
Sprache in der Arbeitswelt. Die Sekundarstufe Il ist gepragt von Selbstandigkeit,
autonomen Lernen, kritischem Denken und der Mehrsprachigkeitsunterricht dient zur
vergleichenden Analyse von komplexeren Sprachstrukturen. Einbezogen werden

soziologische und historische Aspekte und sprachenpolitische Diskurse. Die
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berufsbildenden Schulen haben noch einen Zusatz zur Bedeutung der Sprache(n) in

der jeweiligen Berufsrichtung. (vgl. ebd. S.7f.)

|dealerweise braucht der Schwerpunkt Mehrsprachigkeit ein bis zwei

Wochenstunden, dies ist flr die Schulen sehr wohl ein organisatorischer Aufwand.

Dennoch muss individuell nach den Bedurfnissen der jeweiligen Schule eine

pragmatische Losung fur die Einplanung gefunden werden. Mehrsprachigkeit gehort

schlief3lich zur Allgemeinbildung dazu und ist keine Zusatzqualifikation, die nur

wenigen Schulerlnnen zustehen sollte. Im Curriculum finden sich ein paar

Vorschlage zur organisatorischen Umsetzung des Mehrsprachenunterrichts.

(vgl. ebd. S.6f.)

Zur Veranschaulichung werden hier zwei Seiten aus dem Curriculum-

Mehrsprachigkeit als Bild angeflhrt:

Primarstufe
Sehulstufen | und 2

Ziel filr beide Schulstufen

e Schillermnen ond Schifler imenessieren sich fir die Sprachen und Dhalekie threr
mmiticlbaren Lebensumwelt und nebmen die Unierschiedlichkeit dieser Sprmchen und Diatekie
k.

Didaktische Grundsiize fkr beide Schulssufen

Drer Unterricht soll zur Beschaftigung mit den Sprachen von anderen ancegen. Durch diese
Beschafiigung entwickelt sich auch das sprachliche Selhsthewusstssn — das Kird lemt, sich
selhst als Spracke lemend ro erleben.

e Lehckmafi trdgt Soage dafir, dass die sprachlichen wmnd im weiteren Simme alle
kommmumnikativen Filigkeiten der Schileriznzn und Schitler, die dsbei ru Tage treten, als
Kompetenzen versianiden werden und jede Diskriminierurg, sher such jede besomidere
Hermushebung mdividueller Sprochenprofile vermisden wind. Gefragt wird mack den Sprachen.
die den Schilerinnen und Schilem unmitie fer zaganglich sind. Angeleitet wind die Begegnung
mit diesen Sprachen mm sprachpraktischen Flandeln und der kreative Umgans mit ihoems in
Tarigkeiten des Sammelns, Ordnens und Prisentierens. BegrifSbaldumg stekt nicht m
Vordergrund, such kogritive Zicle werden vor allem dorch handelndes Lernen angestrebt

Wa die emtsprechenden Vormussetrungen gepeben sind, kann der Mohrs prachighe fsumterrichy die
gleichzeitige Erarbestung eines Themas in verschiedencs Spracken snregen end koordenieren.
Wao eine koordinserte bifinguale Alphabetisserneng in der Erst- und der Zweitsproche bilngsaler
Schiflermnen und Schilber in Betracht kommd, sallie sich der Mchrspmchigkestseniciricht als
Zendrale dieses begondenen Lehr-Lem:Prozesses versiehen.

Liele und Lebrstodf file die clnzelven Bereiche

‘Wabmehmung Fiele:
szl Bewileigung
sprachlicher
Viclial

Tric Schubermnen und Schdler haren und sehen, dass &= in ikrer
unminclbaren Leberswelt versclicdene Sprachen und Dhalekte gibt, und
kiinnen ibre esgenen Sprachen end Dialekte benenzen. Sie akzeptieren den
Crebrawch nechrerer Sprachen m der Klmsze. Sie verstehen und skeeplioren
aber auch die besondere: Funktion dor Sprache. die als Madism des
Unierrichts dient.

Sie sind bereit und in der Lage, sich Elemenie dieser Sprachen undd Dialekie
béirend wnd sprechend anororigmen

Sie sind bereit und in der Lage, Sprachhilfen mu gcben.

Sie, wissen, dess es auch andere Schriften pibi nks das laiemische Alphehet,
mit dem dos Deutsche geschrichen wind, uned sind beredt und in der Lage,
eimige Zeichen davon asszuprobieren..

Wissen liber
Spmchen

ik

Die Schiblerinmen und Schiller kennen die Begriffe Buchstabe und Laut und
wissen sie zu unierchesden. She wiscen, dass es. Laute gibt, die in manchen
Spachen und Diadekien vockommen, in apderen nicht.

Sic kenmen clementare grammatische Begrifie, dic sprachenbergreifend
anzuwenden sand.

Sie kibnnen in einem fibr sie Gherschaubaren sorialen Bereich Besspecle Fir
sprachiiche Entsprechumpen kubturelier Unterschiede nepmen

Lehrseaff:
Hegriff des Anlauts, angewendet auf verschiedene Sprachen
Begnffe Sace, Woort, Momen und Artiked

Sammleng von Namen {2 B. aus emem bestimanten Wortfeld oder min cinem
hestimmten Anlauth aus Speachen, die i der Rlasse bekanmt sind, j= nach
Sprache mit oder ohme Artike]l

Wiedergabe van Tierlauten | Lautmakerer) in verschicdenen Sprachen

Betrachtung des Schnfihildes, inshesandere der Grol- und Klenschmeibuns,
inT hmitien aus verschied pezichy

Modive und Riten der Namengebung in kulharel] verschiedenen Grappen,
sowedl m der Klesee emsprechende Erfshrungen verfilghar sind, gaf
Einbezichung von Eliern.

Fesie, die m den Familsen gefeiert werden

Bezige zu den piligen Leheplisen:

Drer Dewmschvnterncht saf der Prsarsufe soll ssage Grandemsickaen m Funksion
wnd Strulatur e rer Spracke” verminzin. Eigens tematisien werdes die Lot
Bucksasbe-Zuonismyen wod Berifle wie Wort, Momen und Saiw; dey Vergleich
v hmedlant el Sumdardepenche in smsdricklich vorgesehen

Im Leheplanrusane Deutsch fir Schder mchodonscier Munterspesche heifives: Wo
&5 sich ambicict, soll der Bewag zur jeweiligon Mutiersprache und Herknnfiskulim
des Kindes berpestellt werden (Vergleich von Spesches und Kuluren). Dano sid
Kuetakie, Keoperation und Abspraches, vor sllems min dem Lobeer filr den

wmtiersprschlichen Unicrmiche. aber soch mit den Eliem des Kindes, sehr hilfreich
Wemigsiens gelegembich sollte die Erabeitung smes Themas o besden Spraches
gleichreitg erfidgen, . . . im Vergletch nur der reweiligen Munerspracke kiinnen

vielis sprachliche Erscheimmgen ecfisst wesden, 7. B die (licdensg von Texten in
Satee, von Seteen in Wonsr und vos Womnern in Laute how Buckstshen

Anch die Letupiine flir den Mutiersprachlichen Unissrich s fiir den Ussernichi
der Mindesherensgrachen schen Spawchvengbeiche sesdriicilich vor. These Ziele und
Inbiahe kimsen im Mobespeachighetsumemict gebindeb wed i sysematischer
Weise vermutieh werden

FL. Borarrm | HUH: Resch: Curnoulum Mebrspraohighes 1.3

3 Bildquelle ist das Curriculum Mehrsprachigkeit

Ancigrung vom
Sprachlern
strategien

ik

Die Schillerinmen und Schilber eomwickein dic Bercitschadt, sich mf
unbelannte sprachliche Avfenmyen enzulissen.

Sic sind ansatrweise in der Lage, dhre sprachlichen Lerminteressen zu

HL-J. Bonaven | HOH. Reich: Cunriculim Mebasprachigheis 1-2
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2.7 Bilinguale Alphabetisierung in Deutsch und Turkisch an deutschen
Grundschulen

In diesem Kapitel werden Schulen bzw. Schulmodelle und -versuche vorgestellt, die
in verschiedenen Stadten Deutschlands durchgefuhrt wurden oder noch immer
umgesetzt werden. Da die deutsch-turkische Bilingualitat der Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit ist, wurde die Auswahl auch danach getroffen. Somit werden hier
Schulen und Schulprojekte aufgelistet, die deutsch-turkischen bilingualen Unterricht

angeboten hatten bzw. weiterhin anbieten.

Zuerst wird erklart wie der bilinguale Sprachunterricht organisiert und durchgefiuhrt
wird und welche Ziele hierbei verfolgt wurden bzw. werden. Danach werden die

Erkenntnisse aus der Beobachtung und Evaluierung angefuhrt und erlautert ob und
inwieweit die jeweiligen Ziele erreicht werden konnten. Diese Erkenntnisse werden

im praktischen Teil dieser Arbeit erneut aufgegriffen.

2.7.1 Schulversuch Berlin Kreuzberg

Tarkischsprachige Schulerlnnen in Berlin wurden 1983 in den damaligen
»2Auslanderregelklassen®, heute bekannt unter Férderklassen zweisprachig
alphabetisiert. Ziel dieses Modellversuchs war es durch die Aneignung der
Erstsprache, das Erlernen der Zweitsprache Deutsch zu fordern. 15 Jahre spater
wurde daraus ein ,Schulversuch zur zweisprachigen Alphabetisierung turkischer
Kinder®. Dies betraf nicht mehr nur die Kinder in den Forderklassen, sondern alle

Schilerlnnen mit Turkisch als L1.

Neben den Schulerlnnen, die eine Alphabetisierung in ihrer Erstsprache erhielten,
lernten auch die Kinder, die eine andere Erstsprache hatten, TUrkisch, und zwar als
Begegnungssprache. Es wurde also nach dem Prinzip der asymmetrischen
Zweisprachigkeit unterrichtet. (vgl. Résch 2001, S.30)

Den Unterricht leiten zwei Lehrpersonen, jeweils eine fur eine Sprache und es wird
alles in Kombination der zwei Sprachen unterrichtet, die Alphabetisierung, die

Schriftsysteme und auch das Lesenlernen. Hierin unterscheidet sich dieses Modell
vom KOALA-Programm, da im Berliner Modell parallel unterrichtet wird, wahrend in

den KOALA-Klassen zuerst mit der Zweitsprache begonnen wird. Diese
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zweisprachige Forderung bekamen die Schulerlnnen in ihrer gesamten
Volksschulzeit, die in Berlin sechs Jahre dauert. (vgl. BLK Heft 107 2003, S. 92)

Es gab auch Klassen, in denen die Zweisprachigkeit nicht parallel, sondern
nacheinander unterrichtet wurde. Ein Beispiel daflr ware die Lesekompetenz, die die
Schulerlnnen zuerst in Turkisch erlernten und diese dann fur das Deutsche
anwenden sollten. Die Idee hinter dieser Realisierung war, dass die Schulerlnnen
eine ,dominantere Sprache” (vgl. Nehr u.a. 1988, S.8ff.) hatten, an der sie sich beim
Zweitspracherwerb orientieren und auf die sie aufbauen konnten, also nach dem

allgemeinen Prinzip des Fremdsprachenunterrichts. (vgl. Résch 2001, S.31f.)

Obwohl das Ziel des Schulversuchs anfangs die flachendeckende Verbreitung des
zweisprachigen Unterrichts war, endete dieses Modell 1993, nachdem die
Senatsschulverwaltung ein Gutachten erstellen liel3, das ihr Misstrauen gegenuber
dem Schulversuch zum Ausdruck gebracht hatte. In den Bezirken mit einer hohen
Anzahl an Kindern mit Tarkisch als Erstsprache gibt es zwar nach wie vor vereinzelt
Schulen, die zweisprachig alphabetisieren und unterrichten, doch auch diese

Schulen werden immer weniger (vgl. Résch 2001, S.32)

Die Ergebnisse des erwahnten Gutachtens, das von Sascha Felix 1993 erstellt

wurde, kdnnten folgendermalien zusammengefasst werden:

- Die Auswirkungen der zweisprachigen Alphabetisierung unterscheiden sich
nicht von denen der einsprachigen Alphabetisierung.

- In Bezug auf den Ortographieerwerb wirkt die zweisprachige Alphabetisierung
in manchen Fallen sogar stérend.

- Fur den Zweitsprachenerwerb sind die Auswirkungen weder positiv noch
negativ.

- In den gemischten Klassen profitieren die turkischsprachigen Schulerinnen in
ihrem Spracherwerb. (vgl. Felix 1993 zitiert in Rosch 2001, S.33) 4

Rosch (2001) merkt allerdings an, dass Felix (1993) im Gutachten die zweisprachige
Forderung der Schulerlnnen vollkommen aulier Acht Iasst. Selbst wenn die

Lernenden in Bezug auf ihren Deutschsprachenerwerb gar nicht bzw. nur so viel wie

4 Das Originalgutachten von Felix (1993) ist nicht mehr verfiigbar, deshalb wurden die Informationen dariiber
aus dem Bericht von Résch (2001) entnommen.
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mit einer einsprachig deutschen Alphabetisierung profitiert hatten, so haben sie
trotzdem auch in einer zweiten Sprache lesen und schreiben gelernt und auch

schulische Inhalte durchgenommen. (vgl. Résch 2001, S.33)

Monika Nehr (1988) und andere Mitwirkende verfassten auch einen
Erfahrungsbericht Uber das zweisprachige Modell, indem sie die Entwicklung aus
zwei Klassen beobachtend dokumentiert und die Ergebnisse qualitativ evaluiert
hatten. Sie kamen dabei auf folgende Erkenntnisse:

- Der zweisprachige Lese- und Schreibansatz hat positivere Auswirkungen als
ein einsprachiger.

- Turkischsprachige Kinder aus beiden Testklassen (17 und 18 Schulerlnnen)
kénnen im Vergleich zu den vorherigen Jahrgangen besser Deutsch lesen.

- Ein zeitversetzter Lesetest in beiden Sprachen zeigt, dass der zweisprachige
Leseerwerb viel mehr als Unterstiitzung dient, als Uberforderung.

- Der zweisprachige Leseerwerb braucht nicht doppelt so viel Zeit wie ein
einsprachiger, da der kognitive Prozess nur ein Mal stattfindet.

- Es konnten keine Sprachvermischungen zwischen den beiden Sprachen
festgestellt werden.

- Probleme beim Lesen tauchten, wenn vorhanden, in beiden Sprachen auf.

- Ein Nachweis fur die Forderung des Zweitspracherwerbs und des allgemeinen
Schulerfolgs der tlrkischsprachigen Kinder konnte im Rahmen der
Beobachtung nicht festgestellt werden. (Nehr u.a. 1988, S. 78 ff, Résch 2001,
S.33)

2.7.2 Staatliche Europaschule Berlin

Die Staatliche Europa Schule Berlin (SESB) startete 1992 als Schulversuch an einer
Schule und nun gibt es mittlerweile bereits 18 Grund- und 15 weiterfihrende
Schulen, die nach dem SESB-Konzept unterrichten. Der Schwerpunkt liegt hier in der
zweisprachigen Forderung der Schulerlnnen jeweils in Deutsch und neun weiteren
Sprachen. Diese sind: Englisch, Franzdsisch, Griechisch, Italienisch, Polnisch,
Portugiesisch, Russisch, Spanisch und Turkisch. Die SESB-Schulen definieren sich
als Schulen mit besonderer padagogischer Pragung, die bilinguale und bikulturelle
Begegnungsschulen sind und jeweils Deutsch und eine der oben angefuhrten

Sprachen als gleichberechtigte Unterrichtssprachen ansehen. Den Unterricht halten
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Lehrpersonen, die die jeweilige Sprache als Erst- bzw. Familiensprache haben und
das Konzept erstreckt sich von der Grundschule bis zum Abitur bzw. den diversen
Schulabschlissen, die in Berlin moglich sind. Die Schulen sind Ganztagsschulen,
somit werden die Sprachen nicht nur am Vormittag, sondern auch am Nachmittag
gefordert. (vgl. SESB-Flyer)

Mit einem Sprachtest vor der Einschulung wird die Aufnahme in eine SESB-Klasse
erst moglich und Kinder mit derselben Erstsprache werden teilweise in eigenen
Lerngruppen unterrichtet. Fur alle Kinder, die in einer der angefuhrten Sprachen
altersadaquate Erstsprachenkompetenzen und in einer anderen Sprache malige
Sprachkenntnisse aufweisen konnen, ist der Aufnahme in eine SESB-Klasse
moglich. In den SESB-Klassen bekommen die Schulerlnnen nicht nur einen
Sprachunterricht in den verschiedenen Sprachen, sondern auch die anderen Facher

werden in beiden Sprachen gehalten. (vgl. Résch 2001, S.33)

Der Unterricht anfangs in der Vorklasse® findet als integrierter Sprachunterricht im
Teamteaching statt und wird nach dem Prinzip der personen- und
situationsgebundenen Sprachtrennung gehalten. Ab der ersten Schulstufe wird der
Sprachunterricht dann getrennt abgehalten, je nach Sprachlerngruppe. Die
Alphabetisierung geschieht in der ersten Klasse zunachst in der Erstsprache der
Schulerinnen, der sogenannten ,starken“ Sprache und erst ab der zweiten Klasse
kommt die Alphabetisierung in der Partnersprache hinzu. Diese wird in der ersten

Schulstufe wie eine Fremdsprache unterrichtet. (vgl. Heintze 2003, S.153)

Die Aufteilung der Facher nach den Sprachen erfolgt folgendermaRen®:

> Die Vorklasse in Deutschland entspricht in Osterreich der Vorschulklasse.
6 Bildquelle ist der SESB Flyer.
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Grundschule

Weiterfiihrende Schule

Deutsch  Deutsch Erstsprache Deutsch Erstsprache
Deutsch Partnersprache  Deutsch Partnersprache
Mathematik Mathematik

Physik
Chemie

Partner-  Sachunterricht Geschichte

sprache Gesellschafts- Sozialkunde
wissenschaften Geografie

Biologie
Politikwissenschaft

Deutsch/ Naturwissenschaften Ethik

Partner-  Musik Musik

sprache Kunst Kunst

zZu Sport Sport

gleichen

Anteilen

Vorteile eines SESB-Abschlusses sind unter anderem bessere Chancen in der
zukUnftigen Arbeitswelt durch die Mehrsprachigkeit, das Beherrschen der Erst- und
Partnersprache auf familiensprachlichem Niveau, ein schnelleres Erlernen einer
zweiten Fremdsprache, interkulturelle Kompetenz und bessere

Konfliktidsungsfahigkeiten. (vgl. SESB-Flyer)

Da der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit in der Forderung der deutsch-turkischen
Bilingualitat liegt, seien die SESB-Schulen, die diese zwei Sprachen unterrichten
noch explizit erwahnt. Das sind die Aziz-Nesin-Grundschule und im

Sekundarstufenbereich die Carl-von-Ossietzky-Gemeinschaftsschule.

Im Auftrag der Berliner Senatorin fur Bildung, Wissenschaft und Forschung wurde die
EUROPA-Studie durchgefuhrt, die die SESB von 2014 bis 2017 wissenschaftlich
begleitet und evaluiert hat. Genauer wurden die sprachlichen, fachlichen und
interkulturellen Kompetenzen der SESB-Schulerlnnen mit denen konventionell
unterrichteten Schulerinnen verglichen. Aul3erdem wurde die Umsetzung des
SESB- Konzepts hinsichtlich der Zusammensetzung der Schilerlnnen und des
Einsatzes der Lehrerlnnen Uberprift und zusatzlich noch eine Elternbefragung
durchgefuhrt. Die Kompetenzen in den Sprachen aulder Deutsch wurden mithilfe von
internationalen Tests wie TIMSS, PIRLS und PISA durchgefihrt, sodass der
Sprachstand der Schilerlnnen mit dem von Kindern und Jugendlichen aus jenen
Landern verglichen werden konnte, in denen die jeweiligen Sprachen die

Verkehrssprachen sind. (vgl. EUROPA-Studie Homepage)
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Der Ablauf der Studie wird durch die folgende Grafik verstandlich’:

- Schiilerbefragung
- Elternbefragung
- Lehrkraftebefragung

- Leistungstests

2014

- Leistungstests

- Schilerbefragung

- Elternbefragung

- Lehrkréftebefragung
|

- Leistungstests

- Schulerbefragung

- Elternbefragung

- Lehrkraftebefragung

- Leistungstests
- Schilerbefragung
- Elternbefragung

A
=

2015

SESB
SESB

4. Klasse
SESB
(griechisch, polnisch,
portugiesisch,
tirkisch)

& Kontrollgruppe

2016

4. Klasse 5. Klasse 6. Klasse
SESB/Kontrollgruppe SESB/Kontrollgruppe SESB/Kontrollgruppe

5. Klasse
SESB
(griechisch, polnisch,
portugiesisch,
tiirkisch)

& Kontrollgruppe

6. Klasse

SESB
(griechisch, polnisch,
portugiesisch,
tiirkisch)

& Kontrollgruppe

Die Ergebnisse der EUROPA-Studie kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:

- Das Leseverstandnis in Deutsch der SESB-Schulerlnnen zeigt weder eine

Uberlegenheit noch einen Riickstand im Vergleich zu den konventionell

unterrichteten Schilerlnnen.

- Dies kann auch tber die Leistungen in Mathematik und in den

Naturwissenschaften behauptet werden.

- Die Englischleistungen der SESB-Schulerlnnen sind deutlich besser, woraus

sich die Schlussfolgerung ergibt, dass die bilinguale Férderung ein fruchtbarer

Nahrboden fur das Erlernen einer weiteren Fremdsprache ist.

- Bezuglich den Kompetenzen in den Partnersprachen kann gesagt werden,

dass eine erfolgreich Teilhabe in der jeweiligen Sprachgesellschaft zwar

maoglich ist, das Sprachniveau allerdings nicht dem der Kinder und

Jugendlichen aus den Landern der Partnersprachen gleicht.

- Das Niveau der naturwissenschaftlichen Kompetenzen in den

Partnersprachen ist akzeptabel, liegt aber hinter den internationalen

Vergleichswerten und hinter den deutschen Ergebnissen.

7 Bildquelle ist die Homepage der EUROPA-Studie.
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- Insgesamt sind die deutschsprachigen Kompetenzen hoher als die
partnersprachlichen. Dieses Ergebnis ist allerdings nicht Gberraschend, da
Deutsch die allgemeine Verkehrssprache ist.

- Die sogenannten Kinder mit Migrationshintergrund erzielen in den
partnersprachlichen Kompetenzen bessere Ergebnisse als in Deutsch.

- Obwohl das SESB-Konzept fir alle Sprachkombinationen gleich ist, ergeben
sich an den verschiedenen Sprachstandorten Unterschiede aufgrund der
Rekrutierungspraxis und der sozioOkonomischen und sprachlichen
Voraussetzungen der Schulerinnen.

- Bezuglich der interkulturellen Kompetenzen sind egalitdre und multikulturelle
Vorstellungen bei SESB-Schulerinnen starker ausgepragt, allerdings auch
Separationsnormen, die mit einer starkeren Bindung an die
partnersprachlichen Lander erklart werden.

- Allgemein zusammengefasst erreicht das SESB-Konzept ein wichtiges Ziel,
namlich den Erwerb einer plurilingualen Kompetenz als Grundvoraussetzung
fur lebenslanges Lernen in multilingualen Gesellschaften. (vgl. Moller u.a.
2017, S.305ff.)

2.7.3 Bilinguale Grundschule Hamburg

Motiviert durch die Staatliche Europa Schule Berlin starteten ab dem Schuljahr
2000/2001 sechs Hamburger Grundschulen mit dem Modellversuch des bilingualen
Unterrichts, der inzwischen schon abgeschlossen wurde und zur Regel geworden ist.
Hierbei handelt es sich um die Sprachen Italienisch, Spanisch und an je zwei
Standorten Portugiesisch und Turkisch. Beide Sprachen werden dabei zeitgleich und
in gleichem Ausmal} unterrichtet. Die Schulerlnnen, die die bilingualen Klassen
besuchen, haben entweder eine der beiden Sprachen als ihre Familiensprache oder
sind mit beiden Sprachen aufgewachsen. Eine vierte Gruppe, die in den Hamburger
Schulen hinzukommt, sind Kinder, die bilingual aufgewachsen sind mit Deutsch und
irgendeiner anderen Sprache. Die Schulerlnnen lernen parallel in beiden Sprachen
lesen und schreiben, da die Reihenfolge der Buchstaben und die Methode, wie sie
durchgenommen werden, abgestimmt sind. Die bilingualen Klassen werden entweder
im Teamteaching unterrichtet oder parallel von Lehrpersonen, die die jeweilige

Sprache als Erstsprache haben. Mathematik und Sportunterricht finden auf Deutsch
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statt und der Sachunterricht wird anfangs fast nur in Deutsch gehalten und im Laufe
der vier Schuljahre nimmt der Anteil der Partnersprache immer mehr zu. Das
Konzeptziel hierzu war es eigentlich, dass im letzten Schuljahr nur noch in der
Partnersprache unterrichtet wird, doch in der Realitat konnte dies nicht sehr gut
umgesetzt werden. (vgl. Dirim u.a. 2009, S.11ff.)

Die Lehrplane und allgemeine schulische Regelungen wie die wochentlichen
Unterrichtsstunden oder die maximale Schulerlnnenanzahl in den Klassen sind
genauso wie in allen anderen Grundschulen in Deutschland. Zusatzlich sind zwolf
Unterrichtsstunden fir die jeweilige Partnersprache eingeplant, fur die eine extern
organisierte Lehrperson in die Schule kommt, um die Kinder zu alphabetisieren und
den Unterricht in dieser Sprache zu halten. Die Kombination beider Sprachen
ermoglichen alternative Unterrichtsformen wie ,Werkstattunterricht®,

.otationenlernen® oder ,offener Unterricht®. (vgl. Dirim u.a. 2009, S.15ff.)

Die Lehrpersonen haben fur diese spezielle Art des Unterrichtens keine explizite oder
zusatzliche Ausbildung, somit wird es fur manche ein grélierer Aufwand die eigene
Sprache als Zweitsprache zu unterrichten. Es kdnnen auch nicht alle Lehrkrafte
beide Sprachen und lernen die Partnersprache teilweise mit den Schulerlnnen
gemeinsam oder durch das bilinguale Teamteaching. (vgl. Furstenau, Gomorra 2011,
S.181f.)

Das Prinzip ,eine Person-eine Sprache®, also, dass die Lehrpersonen jeweils nur in
einer Sprache mit den Schulerlnnen sprechen und diese nicht vermischen,
funktionierte bei den deutschsprachigen Lehrenden besser als bei denen der
Partnersprachen. Diese bedienten sich immer wieder der deutschen Sprache, um
beispielsweise Lob und Tadel auszusprechen oder Aufgabenstellungen genauer zu
erklaren bzw. immer dann, wenn sie nicht inhaltlich, sondern verlaufstechnisch zum
Unterricht sich auRerten. (vgl. Dirim u.a. 2009, S.13)

Das Ziel der bilingualen Grundschulen in Hamburg ist eine individuelle Bilingualitat
der Schulerlnnen, sodass sich beide Sprachen mundlich und schriftlich altersgerecht
entwickeln kdnnen. Hierzu wurde in Bezug auf Deutsch das Ziel gesetzt, dass der
erfolgreiche Besuch der Sekundarstufe | gewahrleistet werden kann, welches Niveau

in der Partnersprache erreicht werden soll, wird nicht so genau definiert.
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Ein anderes Ziel ist es durch die Aufwertung und Anerkennung der Erstsprache von
sogenannten Kindern mit Migrationshintergrund ihre Motivation zu steigern Deutsch
zu lernen und sie dabei zu unterstitzen. Angestrebt werden auch interkulturelle
Kompetenzen, die die emotionale und kognitive Auseinandersetzung mit

Heterogenitat und Differenzen erlauben. (vgl. Erfurt u.a. 2008)

Die Schulen mit der deutsch-turkischen Kombination sind die Heinrich-Wolgast-
Schule und die Schule-Lammersieth. Im Sekundarstufenbereich kann der bilinguale
Unterricht in Deutsch und Turkisch bis zum Abitur an der Stadtteilschule am Hafen

weitergefuhrt werden.

Eine Besonderheit des bilingualen Schulmodells in Hamburg ist die wissenschaftliche
Begleitung von Anfang an und die fortlaufende Evaluierung. Die Ergebnisse flr die

deutsch-tirkische Sprachgruppe sahen zusammengefasst folgendermalen aus:

- Die Lesekompetenz der bilingual unterrichteten Schulerlnnen unterschied sich
nicht von der der Kinder in einer Regelklasse.

- Die Umgebungssprache Deutsch dominierte bei den Kindern, auch in der
Kommunikation untereinander.

- Nach den vier Grundschuljahren zeigte sich im Tarkischen eine deutliche
positive Entwicklung bei den Schilerinnen, die bereits bei Schuleintritt
Tarkischkenntnisse hatten. Diejenigen ohne Kenntnisse in der turkischen
Sprache konnten allerdings nur basale Lesefahigkeiten erwerben, sich auf
Tarkisch unterhalten, konnten sie jedoch kaum.

- Die bilinguale Alphabetisierung in der ersten Schulstufe verlief fir alle
Beteiligten erfolgreich.

- Die Deutschkenntnisse zeichneten sich mit hoherer sprachlicher Komplexitat
aus.

- Die Fortschritte in beiden Sprachen konnten sich unabhangig von dem
soziodkonomischen Status und dem Bildungsstand der Eltern feststellen
lassen.

- Die besten Ergebnisse erzielten die Klassen mit flexiblem Teamteaching bzw.
mit den Unterrichtsformen ,Werkstattunterricht®, ,Stationenbetrieb® und
,offener Unterricht“. Hier bekamen die Kinder namlich die Mdglichkeit die

Sprachen zu wechseln und kontrastiv zu arbeiten.
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- Ein Punkt, der bei den anderen Sprachkombinationen stattgefunden hatte,
aber nicht in den deutsch-turkischen Standorten war die Reflexion der
Lernprozesse und der Sprache allgemein und die Sprachvergleiche.

- Alle Beteiligten schlossen die Grundschulzeit erfolgreich ab und konnten in
eine weiterfuhrende Schule gehen, 25% von ihnen bekamen sogar eine
Empfehlung flr das Gymnasium.

- Die bilinguale Férderung stellt fur den Deutscherwerb keinerlei Nachteile dar.

- Zweisprachige Kinder haben die besten Voraussetzungen fur einen
erfolgreichen Erwerb in beiden Sprachen und fur eine ausgewogene
Zweisprachigkeit.

- Die Grundschulzeit allein reicht allerdings nicht aus, um eine balancierte
Zweisprachigkeit zu entwickeln.

(vgl. Dirim u.a. 2009; Erfurt u.a. 2008; Neumann 2011)

2.7.4 Sprachforderkonzepte an Kolner Grundschulen

Zehn Kolner Grundschulen wurden in den Schuljahren 2006/2007 bis 2009/2010 in
Bezug auf ihre Sprachférderkonzepte beobachtet. Untersucht wurde die
Schriftsprachentwicklung bei Schilerlnnen mit tlrkisch-deutscher Bilingualitat. Die
sprachlichen Fahigkeiten in beiden Sprachen wurden analysiert. Reich verfasste

einen Untersuchungsbericht dazu. (vgl. Reich 2011, S.177)

An den zehn Schulen wurden unterschiedliche Sprachférderkonzepte
durchgenommen. In manchen wurde nach dem KOALA-Prinzip unterrichtet, in
anderen wurde eine Kombination aus einer Deutschforderung und einem
Muttersprachlichem Erganzungsunterricht angeboten und der Rest hatte nur eine
Deutschférderung ohne muttersprachliche Elemente. Wie der Unterricht nach den
verschiedenen Konzepten genau durchgefuhrt wird, wurde bereits vorher in der
vorliegenden Arbeit in den jeweiligen Kapiteln erlautert. Insgesamt waren anfangs
106 Schulerlnnen aus 18 Klassen an der Untersuchung beteiligt, durch Umzuge bzw.
Klassenwiederholungen waren es am Ende dann nur noch 66 Kinder aus 15
Klassen. Die genauere Unterteilung im ersten Schuljahr war: 56 Schilerlnnen aus
neun Klassen, die nach dem KOALA-Prinzip unterrichtet wurden. 25 Kinder aus vier
Klassen mit Deutschforderung und turkischen Muttersprachenunterricht und 25 aus

funf Klassen mit reiner Deutschférderung. Im vierten Jahr setzten sich die 66
43



gebliebenen Kinder aus sechs Klassen mit insgesamt 34 Schulerlnnen, vier Klassen
mit 14 Kindern, die in beiden Sprachen Forderunterricht bekamen und flnf Klassen
mit 18 Schulerlnnen, die nur in Deutsch geférdert wurden, zusammen. (vgl. ebd.
S.178)

Untersucht wurden im ersten Jahr die Schreibungen von Einzelwoértern und die
mundlichen Erzahlfahigkeiten der Schulerlnnen. Im zweiten Jahr lag der Fokus auf
der Rechtschreibung, der Syntax einzelner Satze und die Fahigkeit einen eigenen
kleinen Text zu verfassen. Das schriftliche Nacherzahlen einer Bildgeschichte wurde
im dritten Jahr getestet. Dabei wurde das FérMig-Instrument ,das Tulpenbeet®, das
auch im Praxisteil der vorliegenden Arbeit analysiert wird, eingesetzt und im letzten
Jahr ging es darum, eine freie Erzahlung zu einem Bildimpuls und einem
Erzahlanfang zu schreiben und erneut die Rechtschreibkenntnisse zu Uberprifen.
Aulerdem wurden in den ersten beiden Jahren auch schulorganisatorische und
statistische Informationen erhoben und ein Fragebogen Uber die Einstellung zur
Mehrsprachigkeit, kultureller Vielfalt und die Kooperation zwischen den
Sprachlehrpersonen ausgefullt und ausgewertet. (vgl. ebd. S.180)

Einzelne Erhebungen werden also in folgenden Bereichen gewonnen:

- Einstellung zur Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt
- Wortschreibung
- Textschreibung

Die Ergebnisse der Wortschreibungserhebungen, die im ersten, zweiten und vierten
Jahr o6fters durchgeflhrt wurden, wurden zunachst einzelsprachlich und nach
Schuljahren unterteilt analysiert. Danach wurden die Zusammenhange zwischen den
beiden Sprachen detailliert aufgezeigt. AuRerdem wurden die Zusammenhange
zwischen den Leistungen und den institutionellen Gegebenheiten und der Einstellung
der Lehrpersonen sowie auch den Sprachférderkonzepten geschildert. Dasselbe
Verfahren wurde auch bei den Textschreibungserhebungen, die im zweiten, dritten
und vierten Jahr stattgefunden haben, durchgefihrt. (vgl. ebd. 180ff.)

Details zu den unterschiedlichen Testungen wirden den Rahmen der vorliegenden
Diplomarbeit sprengen, deshalb wird hier nur der Vergleich der drei
Sprachférderkonzepte wiedergegeben, der sich durch die Daten der

Einzelerhebungen schlussfolgern lie3. Eine Unterkategorie der
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Textschreibungserhebung allerdings ist fur die Forschungsfrage der Arbeit so
interessant, dass sie hier kurz Erwahnung findet. Es geht dabei um die

Sprachenbalance.

Die KOALA-Schulerlnnen waren diejenigen mit dem hdchsten Anteil an Punkten zur
ausgewogenen Zweisprachigkeit, namlich auf gutem Niveau. Die Kinder, die nur auf
Deutsch gefordert worden waren, waren diejenigen mit dem hochsten Anteil an
uberlegenen Deutschkenntnissen und diejenigen, die zusatzlich zur
Deutschforderung einen separaten Turkischunterricht bekommen hatten, zeigten
etwas undeutlichere Ergebnisse. Die Kinder mit besseren Leistungen in Deutsch
waren beispielsweise im dritten Schuljahr mehr als die mit besseren
Tarkischleistungen, allerdings hatten bedenklich viele Schilerlnnen Schwachen in
beiden Sprachen. Hier zeigte sich eine Besserung im vierten Schuljahr, aber da in
dieser Gruppe mehrere Kinder den Aufstieg in die vierte Klasse nicht geschafft

hatten, waren diese Ergebnisse nicht eindeutig einzuordnen. (vgl. ebd. S. 199)

Die KOALA-Schulerlnnen zeigten beim Verfassen von tirkischen Texten im Laufe
der Grundschulzeit eine deutlich positive Entwicklung, dabei waren die Vielfalt ihres
Wortschatzes und der Textumfang besonders auffallig. Ein allgemein
sprachfreundliches Klima in der Schule plus die gut funktionierende Kooperation der
Sprachlehrerlnnen wirkten sich dabei auch positiv auf dieses Ergebnis aus. Auch
beim Verfassen von deutschen Texten erreichten die KOALA-Schulerlnnen im
zweiten und dritten Jahr jeweils die hdchste Punkteanzahl, allerdings unterschied
sich dieser nicht signifikant von den anderen Gruppen. Im dritten Schuljahr hoben
sich allerdings die Texte der Kinder aus den KOALA-Klassen deutlich von den
anderen Sprachférderkonzept-Klassen hervor, vor allem in Bezug auf ihren
Textumfang. Im vierten Schuljahr wurde der signifikante Unterschied der KOALA-
Klassen zu den rein in Deutsch geforderten Kinder nicht nur im Textumfang, sondern
auch in der Gliederung, in der Vielfalt der Verben und Adjektive und der Syntax der
Aussageverbindungen, sichtbar. Aulderdem waren diejenigen Kinder, die am meisten
eine ausgewogene Biliteralitat hatten, auch aus dem KOALA-Konzept. (vgl. ebd.
S.200)

Diese Beobachtungen lielien vermuten, dass das KOALA-Konzept sich gunstig auf
manche sprachubergreifenden Faktoren auswirkte. Im kognitiven Bereich waren dies
beispielsweise die koordinierte und methodisch aufeinander abgestimmte
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Durchflihrung der Unterrichtsinhalte und die Vertiefung durch den Einsatz beider
Sprachen. Die Wertschatzung der Mehrsprachigkeit und das bereits erwahnte
sprachfreundliche Schulklima kénnten das sprachliche Selbstbewusstsein der
Schulerlnnen gestarkt haben, das wiederum konnte sich als Schreibfreude gezeigt
haben und die Textqualitat erklaren. (vgl. ebd. S.200f.)

Beim Konzept Deutschforderung plus muttersprachlicher Erganzungsunterricht
zeigten sich zwei Probleme: zum einen die Veranderung bei den Schulerlnnen
zwischen dem dritten und vierten Schuljahr, als von 22 Kindern acht nicht in die
vierte Klasse aufsteigen konnten und somit sich nicht nur die Anzahl, sondern auch
die bisherige allgemeine Gruppenleistung veranderte, da die acht Schilerlnnen
hochstwahrscheinlich diejenigen waren, die die schwacheren Ergebnisse erzielt
hatten. Zum anderen die Uberraschend geringe Auswirkung des Turkischunterrichts
auf das Turkisch der Kinder. Bei den verschiedenen Tests zeigten die Schilerlnnen
aus dieser Gruppe zwar bessere Ergebnisse im Turkischen als diejenigen, die nur in
Deutsch gefordert wurden, allerdings waren diese so gering, dass im Rahmen der
Kolner Untersuchung zusammenfassend keine fordernde Wirkung des
Tarkischunterrichts auf die tlrkischsprachigen Fahigkeiten der Kinder nachgewiesen
werden konnte. (vgl. ebd. S.201f.)

Als Grund dafur konnten konzeptbedingte Faktoren wie die Organisation des
Tarkischunterricht ausschlaggebend sein. Dieser fand namlich separat vom
allgemeinen Schulunterricht statt und es kam selten zur Kooperation zwischen den
Lehrpersonen. Dies fuhrte anscheinend auch dazu, dass die Punkte im Bereich der
Einstellung zur Mehrsprachigkeit im Vergleich zum KOALA-Konzept eher weniger
waren. Die Detailerhebungen zeigten, dass je besser die Einstellung zur
Mehrsprachigkeit war, umso besser auch die Schulerinnen in ihren Leistungen im
Text- und Wortschreiben im Turkischen waren. Deshalb konnte dieser Punkt ein
Grund fur die schwachen Turkischleistungen der Kinder aus dem Konzept mit dem

muttersprachlichen Erganzungsunterricht sein. (vgl. ebd. S. 202)

Im letzten Konzept mit der reinen Deutschforderung war die schwachste
Tarkischleistung und die hochste in Deutsch zu erwarten und hat sich auch
bewahrheitet, allerdings wurden die Leistungen im Turkischen im inneren Vergleich
von Jahr zu Jahr Uberraschenderweise besser, dies musste wahrscheinlich mit
einem allgemeinen sprachlichen Wachstum begrindet werden. Wider den
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Erwartungen lagen die Kinder aus diesem Konzept aber auch mit ihren deutschen
Texten hinter den KOALA-Schulerlnnen im zweiten Schuljahr und ihre allgemeinen
Fortschritte waren langsamer als die anderen Foérderkonzeptgruppen, sodass ihr
Ruckstand in den einzelnen sprachlichen Mitteln und in der Textgestaltung insgesamt
im dritten und vierten Schuljahr signifikant bemerkbar wurden. Hier miusste erforscht
werden, ob dies auch als Ergebnis der Einstellung der Lehrpersonen zur
Mehrsprachigkeit gedeutet werden kénnte, quasi als Resultat einer tendenziellen

Zuruckhaltung zwecks Risikovermeidung. (vgl. ebd.S.202f)

Zusammenfassend zeigte sich im Rahmen der Kélner Untersuchung, dass das
KOALA-Konzept unter den beobachteten drei Sprachférderkonzepten am

wirksamsten fur die bilinguale schriftsprachliche Entwicklung der Schulerlnnen war.

2.8 Bilinguale Alphabetisierung in Deutsch und Tiirkisch an Wiener

Volksschulen

In Wien gibt es 15 Volksschulen mit einer ,mehrsprachigen Alphabetisierung®, (vgl.
Bayrhammer 2013) so wird die bilinguale Alphabetisierung durch das
Sprachférderzentrum genannt, das spater in der vorliegenden Arbeit naher

ausgefuhrt wird.

Die mehrsprachige Alphabetisierung wird in den ersten beiden Jahren der
Volksschule in den Erstsprachen Bosnisch, Kroatisch, Serbisch und Turkisch erteilt.
Die Schiulerlnnen werden parallel in Deutsch und in ihrer Familiensprache
alphabetisiert, dies wird so organisiert, dass die Buchstaben zur gleichen Zeit erlernt
werden und bei denen, die sich von den anderen Sprachen unterscheiden, wird der
Unterschied auch explizit besprochen. Dies geschieht durch Lehrpersonen, die flr
die Forderung der Erstsprache extra ausgebildet sind und dies parallel zum
Regelsystem mit der jeweiligen Sprachgruppe durchnehmen. (vgl. Ozcan, Englisch-
Stdlner 2013, S.143)

Die intensive Zusammenarbeit der Klassenlehrerlnnen und der
Ersprachenlehrerlnnen in der Vor- und Nachbereitung ist essenziell um die
Alphabetisierung koordiniert durchfihren zu kdnnen, da sonst das Hauptkriterium der

Idee nicht erfullt ware. Seit 2010 schult das Sprachférderzentrum Wien die
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Lehrpersonen der Erstsprachen ein und begleitet sie in ihrer Tatigkeit. (vgl. Sprinsits,
Ozcan 2012, S.134)

In den meisten Fallen ist die Alphabetisierung im ersten Schuljahr abgeschlossen,
dennoch erstreckt sich die mehrsprachige Alphabetisierung Uber die ersten zwei
Volksschuljahre um einerseits neben dem Lesen- und Schreibenlernen auch Inhalte
in Mathematik und Sachunterricht oder auch in den kreativen Facher bilingual zu
vertiefen und andererseits auch fur die Kinder, die mit Abschluss der ersten Klasse
ihren Schriftspracherwerb noch nicht abgeschlossen haben eine vollstandige
Alphabetisierung gewahrleisten zu kénnen. (vgl. Springsits, Ozcan S134f., Ozcan,
Englisch-Stdlner 2013, S.144)

Da die Schulrealitat weitaus mehr Sprachen in einer Klasse unterbringt als nur
Deutsch und eine andere Sprache, gibt es keine rein bilingual geflhrten Klassen.
Denn in einer Schulklasse gibt es sowohl Kinder, die eine andere Familiensprache
haben als die aus dem ,Mehrsprachige Alphabetisierungsprogramm® des
Sprachférderzentrums oder auch Kinder, die nur deutschsprachig sind. Die
Schulerinnen, die eine der oben genannten Sprachen als Erstsprache haben,
werden entweder gesondert in Kleingruppen gefordert oder durch Teamteaching der
beiden Lehrpersonen im selben Klassenzimmer. (vgl. Ozcan, Englisch Stélner 2013,
S.135)

2.8.1 Beispiel Volksschule-Kindermanngasse

Damals noch unter dem Namen ,muttersprachlicher Unterricht” startete in Wien im
Schuljahr 1979/80 ein Schulversuch in der Volksschule-Kindermanngasse im
17.Bezirk und wurde 1993 in das Regelschulsystem aufgenommen. Da in der Schule
der Groliteil der Schulerlnnen eine andere Erstsprache als Deutsch hatte und
wiederum von dieser Gruppe die turkischsprachigen Kinder die Mehrheit bildeten,
wurde mit der bilingualen Alphabetisierung als Mallnahme gegen etwaige
Sprachschwierigkeiten begonnen. Diese wurden durch die fehlende Forderung der
Erstsprache und den geringen Kontakt mit der deutschen Umgebungssprache
begrundet. Neben der Forderung der Sprachkenntnisse gehorten auch individuelle
offene Lernformen und interkulturelle Kompetenzen zu den Zielen des
Schulversuchs. (vgl. Fischer 1995, S.185)
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Vorgesehen waren fur die Klasse zwei Lehrpersonen, von denen eine
Tarkischkenntnisse haben sollte, plus ein damals so genannter ,muttersprachlicher
Zusatzlehrer®. Dieser sollte namlich bei der Unterrichtsvor und -nachbereitung, bei
der Elternarbeit und -information und bei der wissenschaftlichen Dokumentation
unterstutzen. AuRerdem sollte diese Person auch taglich eine Unterrichtseinheit der

bilingualen Klasse begleiten und mitgestalten. (vgl. ebd., S.186)

Gestartet wurde mit einer ersten Klasse, in der 13 turkischsprachige und 10
deutschsprachige Kinder waren. Die Alphabetisierung verlief vorerst nur in der
jeweiligen Erstsprache, somit fingen die Kinder Turkisch als Erstsprache erst mit der
deutschen Alphabetisierung an, nachdem sie auf Turkisch lesen und schreiben
gelernt hatten. Auch in Mathematik und Sachunterricht wurden die Inhalte immer
bilingual vermittelt, sodass die turkischsprachigen Kinder sie auf Turkisch und die
deutschsprachigen Kinder auf Deutsch bekamen. Die Schulerlnnen bekamen alle
Arbeitsanweisungen in beiden Sprachen und die mindlichen Aufgabenstellungen
wurden zeitgleich Ubersetzt. Die erforderlichen Unterlagen wurden von den
Lehrpersonen mit groRem Aufwand selbst produziert. (vgl. ebd., S.185f)

Startpunkt fur das Lesen- und Schreibenlernen war der jeweilige Name des Kindes,
je nach Vornamen wurden die erforderlichen Buchstaben zuerst gelernt und dann
erst die Restlichen. Mit der Zeit griffen die Lehrpersonen allerdings doch auf eine
vereinheitlichte Form zurtck und erarbeiteten mit Hilfe von Lehrbichern immer

dieselben Buchstaben mit allen Kindern. (vgl. ebd., S.188)

Im Allgemeinen wurde das Ziel der Lese- und Schreibfahigkeit in der vorgesehenen
Zeit erreicht. Obwohl die Konzentration auf der eigenen Erstsprache lag, konnten
einige turkischsprachige Kinder sogar nach dem ersten Schuljahr bereits auch schon
auf Deutsch lesen, indem sie ihre erworbene Lesekompetenz auf die Zweitsprache
Ubertrugen. Ab der zweiten Schulstufe lag der Fokus darauf, den tlrkischsprachigen
Kindern mithilfe von Ubungen die erlernten Inhalte ins Deutsche zu transferieren,
hierbei wurde das Verstandnis der Inhalte naturlich Gberpruft. Mit Beginn der dritten
Klasse wurde der Turkischunterricht auf drei Wochenstunden reduziert und in
Koordination mit dem Deutsch- und Sachunterricht angeboten. Ziel war es den
Schulerlnnen einen selbststandigen Umgang mit Sprachproblemen anzueignen und
sie mit Wérterblchern und Nachschlagewerken arbeiten zu lassen. (vgl. ebd.,
S.191f)
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Aus der Sicht der deutschsprachigen Kinder herrschte anfangs eine Unsicherheit in
Bezug auf die turkische Sprache, mit der Zeit allerdings nahmen sie viel mehr wahr
und konnten es sogar ihren tlrkischsprachigen Mitschulerlnnen einsagen, wenn
diese nach einem turkischen Wort gefragt wurden. Wenn ein Unterrichtsteil auf
Turkisch stattgefunden hatte, brauchten manche deutschsprachige Schulerlnnen
gegen Ende gar keine Ubersetzung mehr, da sie den Sinn erfassen konnten. (vgl.
ebd., S.196)

Es konnte das Fazit gezogen werden, dass die bilinguale Alphabetisierung positive
Auswirkungen auf die Turkischkenntnisse jener Kinder hatte, deren Erstsprache
Tarkisch war. Auflerdem wurden die Schulerlnnen auch in ihrer
Personlichkeitsentwicklung positiv beeinflusst. Dies zeigte sich vor allem ab der
dritten Schulstufe mit dem Ubergang zum beinahe ausschlieflichen
deutschsprachigen Unterricht. Sogenannte ,schwachere“ Schilerlnnen zeigten
immer mehr Motivationsverlust und Identitatsprobleme. Die sprachliche
Selbstsicherheit im schriftlichen Sprachgebrauch und in der kreativen
Ausdruckfahigkeit nahm ab. Blof3 jene Kinder, deren Eltern sie starker unterstiutzten
oder die von Haus aus eine groliere Lernmotivation aufzeigten, konnten mit den

deutschsprachigen Mitschilerlnnen mithalten. (vgl. ebd., S. 192, S.197f)

2.8.2 Beispiel Volksschule-Ortnergasse

Diese Schule wird Uberwiegend von Kindern besucht, die eine andere
Familiensprache als Deutsch haben. Deshalb gehort es hier schon zum Schulalltag,
dass die Schulerlnnen in ihren Erstsprachen unterrichtet werden und diese auch
ihren Platz im Regelunterricht bekommen. Ab dem Schuljahr 2011/2012 startete sie
als Erweiterung zu ihrem bisherigen Konzept mit der mehrsprachigen
Alphabetisierung in den damaligen beiden ersten Klassen. (vgl. Springsits, Ozcan
2012, S.135)

Zwischen den zwei Klassen fand der Alphabetisierungsunterricht in enger
Kooperation statt, sodass die Kinder fir diesen Unterricht zusammengelegt werden.
Je nach Erstsprache bzw. ,dominantere” Sprache entstanden dabei vier
unterschiedliche Sprachgruppen: Turkisch als Erstsprache, BKS als Erstsprache,

Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache. Die Schulerinnen, die eine
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andere Erstsprache haben, aber Deutsch als ,dominantere® Sprache sprechen,
kamen in die Gruppe Deutsch als Erstsprache und die Kinder deren Erstsprache
bzw. dominantere Sprache eine ganz andere Sprache war in die Gruppe Deutsch als
Zweitsprache. Die Lehrpersonen der unterschiedlichen Sprachgruppen konnten
jeweils drei Mal pro Woche zu je zwei Stunden unterrichten. (vgl. ebd. S.135)

Fokus des Unterrichts in den Sprachgruppen liegt auf dem Lesen- und
Schreibenlernen durch grafische und phonologische Laut- und Buchstabenlehre und
durch sprachvergleichende Ubungen. AuRerdem werden auch mathematische und
sachunterrichtbezogene Themen durchgenommen, die davor in wdchentlichen
Treffen vereinbart werden. In den jeweiligen Stammklassen werden einerseits die
Inhalte aus den Sprachgruppen wiederholt und gefestigt und andererseits finden die
anderen Facher wie Religion, Turnen und Werken statt. (vgl. ebd. S.136)

Gleich im selben Schuljahr als die mehrsprachige Alphabetisierung gestartet wurde,
wurden zwecks wissenschaftlicher Beobachtung und Begleitung mehrere
Erhebungen an der Volksschule-Ortnergasse durchgefuhrt. Daflir wurden aus dieser
Schule und aus einer anderen ohne Erstsprachenunterricht und ohne mehrsprachige
Alphabetisierung funf Kinder mit tlrkischer Erstsprache und sieben Kindern mit BKS
als Erstsprache getestet. (vgl. ebd. S.136)

Am Anfang und Ende des ersten Schuljahres wurde zum Beispiel das Hamburger
Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei Funfjahrigen, kurz HAVAS 5,
durchgefuhrt um die mindlichen Sprachkompetenzen in Deutsch, Turkisch und BKS
zu erheben. Auch gleich am Anfang des Schuljahres wurde durch ,Das leere Blatt*
getestet wie viel die Kinder bereits in ihren Sprachen schreiben kénnen. AuRerdem
wurde drei Mal im Schuljahr der sogenannte ,Sofa-Test* durchgefihrt, bei dem es
darum geht die Entwicklung im Erwerb der Schriftsprache nachzuvollziehen. Hier
werden den Schulerlnnen funf Worter diktiert und die Bilder dazu gezeigt, der Test
wird nach dem ersten Wort ,Sofa“ benannt und es gibt auch eine tirkische (,para-
Test") und eine BKS Version (,ruka-Test®). Zuletzt wurden die Kinder am Ende des
Schuljahres noch einem standardisiertem Lesetest unterzogen, um ihre
Lesekompetenzen mit dem Normwert vergleichen zu konnen. Die Ergebnisse aller
Tests und Erhebungen wurden zuerst individuell ausgewertet und dann zu einer

Gesamtevaluierung zusammengefasst. (vgl. ebd. S.136f.)
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Die Ergebnisse, die sich daraus ergaben, konnen folgendermal3en aufgelistet

werden:

Alle getesteten Kinder konnten am Ende des Schuljahres mehr als 60 Prozent
aller Grapheme (Deutsch, Turkisch und BKS) richtig schreiben.

Zwischen den Schreibtests konnten bei allen Kindern ein Lernzuwachs bzw.
ein gleichbleibendes Niveau beobachtet werden.

Der Zuwachs war in der Ortnergasse deutlicher zu sehen. Obwohl die Kinder
hier einen schlechteren Startpunkt hatten, konnten sie am Ende des
Schuljahres beinahe das Niveau der Kontrollgruppe erreichen.

Das schriftsprachliche Niveau in den Erstsprachen war in beiden Gruppen zu
Schulanfang ahnlich, zu Jahresende schrieben allerdings die Schulerinnen
aus der Kontrollgruppe weniger Buchstaben richtig.

In den Erstsprachen war der Lernzuwachs bei den bilingual alphabetisierten
Kindern deutlich gréfer.

Im Bereich der Interferenzen nahmen diese von der Erstsprache ins Deutsch
in beiden Gruppen gleichermalden ab. Der Schriftspracherwerb in der
Familiensprache schadet also nicht dem Deutschen. Die Interferenzen vom
Deutschen in die Erstsprache nahmen in der Kontrollgruppe zu. In der
Ortnergasse wurden diese durch die mehrsprachige Alphabetisierung sogar
weniger. (vgl. ebd. S.137ff.)

Das Fazit der wissenschaftlichen Beobachtung und Evaluierung war also erfreulich.

Es zeigte sich, dass die mehrsprachige Alphabetisierung keine negativen Folgen auf

den Deutschsprachenerwerb hat. Die Kinder konnten sich neben der mundlichen

Bilingualitat auch noch biliterale Kompetenzen aneignen. (vgl. ebd. S.141)

2.8.3 Das Sprachforderzentrum-Wien

Um die Mehrsprachigkeit angemessen fordern zu kdnnen und der kulturellen Vielfalt

gerecht zu werden, fungiert das Sprachférderzentrum Wien als eine Einrichtung der

Bildungsdirektion Wien und stellt sich dabei folgenden Herausforderungen:

Die Einschulung der Lehrpersonen als Deutsch-Sprachforderlehrerinnen fur

die Grundschule und die Sekundarstufe |

52



- Die Koordination und Organisation des Muttersprachenunterrichts in Wien und
die Einschulung seiner Lehrkrafte

- Die Einrichtung und Koordination von Alphabetisierungskursen fur
Schulerlnnen der Sekundarstufe |

- Das Angebot an berufsbegleitenden Workshops als Fortbildung fur
Lehrpersonen aus den Bereichen der Sprachférderung und
Muttersprachenunterricht flr die Grundschule und die Sekundarstufe |

- Die Unterstutzung bei der Entwicklung und Einrichtung des Konzepts fur die
mehrsprachige Alphabetisierung an neuen Schulstandorten

- Informationsquelle bei interkulturellen und mehrsprachigen Fragen rund um
die Schule

- Die Verfolgung des aktuellen Diskurses und Kooperation mit dem Institut fur
Kultur- und Sozialanthropologie und mit dem Fachbereich Deutsch als
Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache des Instituts Germanistik in
manchen Bereichen

- Die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien zu Deutsch als Fremdsprache
und zur Mehrsprachigkeit

(vgl. Homepage SFZ)

Ein Problem, das sich in den bilingualen bzw. mehrsprachigen Schulmodellen in
Deutschland durchgehend gezeigt hat, ist das Fehlen einer Anlaufstelle, einer
Zentrale, die die Schulen bei der Einflhrung, Durchfiihrung und Weiterfihrung des
Bilingualen Unterrichts unterstutzt. Schulen sind auf sich allein gestellt, wenn sie sich
fur ein mehrsprachiges Konzept entscheiden und missen aus den eigenen
Ressourcen die Planung, die Materialvorbereitung, die Stundenverteilung und die
praktische Durchfuhrung ihres neuen Konzepts planen und realisieren. Allein diesen
Schritt zu gehen, ist fur viele Schulen eine abschreckende Herausforderung und
kostet Schulleitung und Lehrpersonen viel Zeit und Kraft, die sie aber in ihrem
Schulalltag brauchen. Deshalb ist das Sprachférderzentrum mit all seinen Aufgaben
eine enorme Erleichterung fur alle Wiener Schulen, die bereits mit bilingualen und
mehrsprachigen Konzepten arbeiten. Gleichzeitig sollte das Service des SFZ andere
Schulen auch motivieren ihre sprachliche Férderung zu erweitern und auf das

Sprachprofil ihrer Schilerlnnen anzupassen.
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2.8.4 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Studien uber die bilingualen

Schulen bzw. Schulmodelle

Die Ergebnisse aus den Studien, die in den letzten beiden Kapiteln erwahnt wurden,
werden hier noch einmal zusammengefasst und verglichen. Der Fokus liegt dabei auf
dem bilingualen Spracherwerb, der Lesekompetenzen und den Erkenntnissen zum
Schriftspracherwerb. AuRerdem werden auch Beobachtungen zur
Personlichkeitsentwicklung miteinbezogen. Alle Informationen zu den
naturwissenschaftlichen Fachern und zur Mathematik werden ausgelassen, da sie fur

die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit keine Prioritat haben.

Uber den bilingualen Schulversuch in Berlin Kreuzberg schreibt Felix in seinem
Bericht, dass sich die Auswirkungen der zweisprachigen Alphabetisierung nicht von
der einsprachigen unterscheiden und dass die erstere in manchen Fallen sogar
einen negativen Einfluss auf den Ortographieerwerb habe. Die bilinguale
Alphabetisierung habe bezuglich Zweitsprachenerwerb weder positive noch negative
Folgen und in den gemischten Klassen wirden nur die turkischsprachigen
Schulerinnen in ihrem Spracherwerb profitieren. (vgl. Felix 1993 zitiert in Résch
2001, S.33) Dagegen argumentiert Rosch mit der Betonung der zweisprachigen
Forderung und legt den Fokus darauf, dass die Schilerlnnen in zwei Sprachen lesen
und schreiben gelernt haben. (vgl. Résch 2001, S.33) Positivere Ergebnisse finden
sich im Bericht von Nehr und anderen Mitwirkenden, die bessere Ergebnisse im
bilingualen Lese- und Schreibansatz nachweisen als im einsprachigen. Durch
Lesetest stellen sie fest, dass der zweisprachige Leseerwerb sich als unterstutzend
zum Leselernen erweist. Etwaige Probleme beim Lesen zeigten sich, wenn sie
vorhanden waren, in beiden Sprachen. Weiters merken sie an, dass sie keine
Sprachvermischungen in den beiden Sprachen feststellen konnten. (Nehr u.a. 1988,
S. 78 ff, Résch 2001, S.33)

Die Erkenntnisse Uber die bilinguale Alphabetisierung in den SESB-Schulen, die in
der EUROPA-Studie zusammengefasst wurden, besagen unter anderem, dass das
Leseverstandnis der SESB-Schulerlnnen sich nicht von den anderen Kindern
unterscheidet. Die Leistungen der SESB-Schulerlnnen in Englisch seien im Vergleich
zu anderen besser, dies deute darauf hin, dass die bilinguale Férderung eine
bessere Voraussetzung zum Fremdspracherwerb sei. Die Kompetenzen in den
Partnersprachen seien in einem Niveau, das die erfolgreiche Teilhabe in dieser
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Sprachgesellschaft ermdgliche, allerdings nicht dem Niveau der Kinder und
Jugendlichen aus den Landern der Partnersprachen entspreche. Im
Sprachenvergleich seien die Deutschkenntnisse besser, auler bei den Kindern, die
einen sogenannten Migrationshintergrund haben. Diese hatten bessere Ergebnisse
in ihren partnersprachlichen Kompetenzen. Allgemein zusammengefasst erreiche
das SESB-Konzept ein wichtiges Ziel, namlich den Erwerb einer plurilingualen
Kompetenz als Grundvoraussetzung fur lebenslanges Lernen in multilingualen
Gesellschaften. (vgl. Maller u.a. 2017, S.305ff.)

In der Bilingualen Grundschule in Hamburg wurde unter anderem beobachtet, dass
die Lesekompetenz der zweisprachig unterrichteten Schulerlnnen sich nicht von den
anderen Kindern unterschied. Die Deutschkenntnisse der bilingual geforderten
Schulerlnnen zeichneten sich laut wissenschaftlicher Begleitung mit hoherer
sprachlicher Komplexitat aus und sie sprachen untereinander vermehrt auf Deutsch.
Die bilinguale Alphabetisierung wirkte sich nach den Erkenntnissen aus dem Bericht
in keiner Weise negativ auf den Deutschspracherwerb aus. Das Turkisch der Kinder
mit erstsprachlichen Kenntnissen wurde im Laufe der Grundschulzeit besser.
Diejenigen ohne Kenntnisse in der turkischen Sprache konnten allerdings nur basale
Lesefahigkeiten erwerben, eine Unterhaltung auf Turkisch flihren, konnten sie jedoch
kaum. Die Grundschulzeit allein reiche allerdings nicht aus, um eine balancierte
Zweisprachigkeit zu entwickeln. (vgl. Dirim u.a. 2009; Erfurt u.a. 2008; Neumann
2011)

Aus der Kolner Untersuchung, in der zehn Grundschulen mit drei unterschiedlichen
Sprachférderkonzepten vier Jahre lang beobachtet wurden, hebt sich im Allgemeinen
das KOALA-Konzept mit der positiven Auswirkung in mehreren Bereichen der
bilingualen Sprachentwicklung, hervor. Die anderen Konzepte sind die
Deutschforderung mit einem muttersprachlichen Erganzungsunterricht und die reine
Deutschforderung. AuRerdem zeichnete sich ein Zusammenhang zwischen den
sprachlichen Leistungen der Kinder und der Einstellung der Lehrpersonen zur
Mehrsprachigkeit heraus. Je sprachenfreundlicher das Schulklima war, umso

bessere Ergebnisse konnten die Schulerlnnen erreichen. (vgl. Reich 2011, S. 200f.)

Die Beobachtungen aus der Wiener Volksschule-Kindermanngasse zeigten, dass die
bilinguale Alphabetisierung positive Auswirkungen auf die Turkischkenntnisse jener
Kinder hatte, deren Erstsprache Turkisch war. Aul3erdem wurden die Schulerlnnen
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auch in ihrer Personlichkeitsentwicklung positiv beeinflusst. (vgl. Fischer 1995, S.
192, S.197f)

In der Volksschule-Ortnergasse in Wien wurden viele verschiedene Tests und
Erhebungen in Bezug auf die bilinguale Alphabetisierung durchgefihrt. Das Fazit der
wissenschaftlichen Beobachtung und Evaluierung zeigte, dass die mehrsprachige
Alphabetisierung keine negativen Folgen auf den Deutschsprachenerwerb hatte. Die
Kinder konnten sich neben der mundlichen Bilingualitat auch noch biliterale
Kompetenzen aneignen. Zwischen den Schreibtests konnte bei allen Kindern ein
Lernzuwachs bzw. ein gleichbleibendes Niveau beobachtet werden. In den
Erstsprachen war der Lernzuwachs bei den bilingual alphabetisierten Kindern
deutlich groRer. Im Bereich der Interferenzen nahmen diese von der Erstsprache ins
Deutsche ab. Der Schriftspracherwerb in der Familiensprache schadete also nicht
dem Deutschen. Die Interferenzen vom Deutschen in die Erstsprache wurden durch
die mehrsprachige Alphabetisierung auch weniger. (vgl. Springsits, Ozcan 2012,
S.137ff.)

Aus diesem zusammenfassenden Uberblick der verschiedenen Beobachtungen

ergeben sich nun folgende Gemeinsamkeiten:

- Am meisten profitieren die Kinder von der bilingualen Alphabetisierung, die
neben dem Deutschen in ihrer Erstsprache alphabetisiert werden. In dieser
Sprache zeigen sich positive Entwicklungen.

- Schulerlnnen mit Deutsch als Erstsprache lernen eine neue Sprache kennen,
die Kompetenzen, die sie sich in dieser Sprache aneignen, sind allerdings
sehr einfach.

- Im allgemeinen Sprachvergleich zeigen die bilingual geférderten Schilerlnnen
bessere Ergebnisse in Deutsch als in der zweiten Sprache.

- Durch die bilinguale Forderung vermindern sich die Interferenzen zwischen
den beiden Sprachen.

- Die zweisprachige Alphabetisierung hat keine negativen Folgen auf den
Deutschspracherwerb.

- Eine koordinierte und methodisch und zeitlich abgestimmte bilinguale
Forderung erzielt die besten Ergebnisse in der sprachlichen Entwicklung der

Schilerlnnen
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- Der Stellenwert der Mehrsprachigkeit in den jeweiligen Schulen spielen eine

Rolle fur eine positive Entwicklung einer ausgewogenen Bilingualitat

Unterschiede in den Beobachtungen aus den Berichten zeigen sich zum Beispiel in
den Bereichen der Lesekompetenz der bilingual alphabetisierten Schulerlnnen und
auch in ihrem Sprachniveau in den Partnersprachen am Ende der zweisprachigen
Forderung. Auch in Bezug auf die Orthografie unterscheiden sich die Ergebnisse in
den Berichten, wahrend Felix beispielsweise die zweisprachige Alphabetisierung als
,Storend” fur den Orthographieerwerb bezeichnet (vgl. Felix 1993 zitiert in Résch
2001, S.33) beobachten Springsits und Ozcan, dass nach einem Jahr bilingualer
Alphabetisierung 60% aller Grapheme richtig geschrieben wurden. (vgl. Springsits,
Ozcan 2012, S.137)

3 Praxisteil

In diesem Kapitel der vorliegenden Arbeit werden Texte von Schulerinnen, die
bilingual, namlich deutsch und tiirkisch, alphabetisiert werden anhand des FORMIG-
Instruments , Tulpenbeet® analysiert und mit einer Kontrollgruppe an Kindern, die nur

einen Erstsprachunterricht erhalten, verglichen.

Zunachst wird erklart was das FORMIG-Instrument Tulpenbeet ist und wie seine
Aufgabe konzipiert ist, welche Ziele mit ihr verfolgt werden und nach welchen
Kriterien die Auswertung der Texte, die dabei geschrieben werden, durchgefuhrt
werden sollte. Danach werden einige Texte von den beiden Gruppen in beiden

Sprachen herangezogen, um die Auswertung praktisch auch zu veranschaulichen.

Darauf folgen die Ergebnisse und deren Evaluierung, die mit den Erkenntnissen aus
den verschiedenen Beispielen an Schulversuchen und -modellen, die zuvor im

Theorieteil erlautert wurden, verglichen werden.
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3.1 FORMIG-Instrument Tulpenbeet

Das Modellprogramm ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund® wird von der Bund-Lander-Kommission in Deutschland
getragen und dient der Sprachférderung im Bildungssystem und der
Sprachdiagnostik. (vgl. FORMIG-Flyer)

Die Schreibaufgabe- ,Tulpenbeet‘ wurde von FORMIG entwickelt und dient
einerseits als forderdiagnostisches Instrument flr Lehrpersonen, damit sie den
Sprachstand bei Schulerlnnen mit Migrationshintergrund in ihren Erst- und
Zweitsprachen nach Teilkompetenzen unterteilt erheben kdnnen und sie somit
sprachlich individuell nach ihren Bedurfnissen fordern konnen. Andererseits aber
auch um die Férdermalinahmen, die im Programm erprobt wurden nach ihrer
Wirksamkeit im Rahmen der Gesamtevaluation zu untersuchen. Die Schreibaufgabe
wird in zwei Durchgangen mit einem zeitlichen Abstand von einem Jahr eingesetzt.
(vgl. Gantefort, Roth 2008, S.29f.)

Zielgruppe fur das , Tulpenbeet®- Verfahren sind Schulerlnnen zwischen der vierten
und sechsten Schulstufe. Die Schreibaufgabe und die dazu gehorigen
Auswertungsbogen sind in den Sprachen Deutsch, Russisch und Turkisch verfugbar.
FUr den Schreibvorgang, der auch in Gruppen durchgefihrt werden kann, sind in
etwa 30 Minuten vorgesehen. Dies ist auch die Zeit, die man fur die Auswertung

eines Texts sich nehmen sollte. (vgl. FORMIG- Tulpenbeet Homepage)

Der Arbeitsauftrag an die Schulerlnnen bei der Schreibaufgabe ,Tulpenbeet” besteht
darin zu der folgend angeflhrten Bilderfolge von flnf Bildern einen Text zu
verfassen. Kurz zum abgebildeten Ereignis: Ein Vater ist mit seinen zwei Kindern im
Park und mochte sie fotografieren, dabei kommt es zu einer Komplikation und der
Vater liegt im Tulpenbeet und wird von seinen Kindern fotografiert. Die Komplikation
ist allerdings nicht abgebildet, stattdessen ist ein Bild mit einem grofl3en Fragezeichen
zu sehen und die Schulerlnnen sollen individuell diese Komplikation bestimmen und

den Sturz ins Tulpenbeet schildern. (vgl. ebd. S.30)
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Abbildung 1: Die Bildsequenz ,Der Sturz ins Tulpenbeet’

¢ SCHUBL Bilderbox 1, Und dann ...7? SCHUBI Lernmedien AG, Schaffhausen 1990. 8

Die Aufgabenstellung zur Bilderfolge lautet folgendermalen:

Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll

zu jedem Bild etwas geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild
verloren gegangen. Schreibe hierzu auf, was nach deiner Meinung passiert
ist. °

Auf Tarkischt©:
Burada neler olmus'i(sic!)?

Resimlere siraslyla dikkatle bak ve gérdigin hikayeyi yaziya dok. Her
resimle ilgili birseyler yaz. Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus.
Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.

Die Texte der Schulerlnnen werden dann nach textbezogenen Kriterien ausgewertet.
Diese stehen nach abgeschlossener Alphabetisierung und zu Beginn der
Sekundarstufe | im Vordergrund, da sich die Lernenden zu dieser Zeit im Stadium
des fortgeschrittenen Schriftspracherwerbs befinden und es daher sinnvoller ist die
Textebene und nicht die Grammatikebene in den Fokus von Sprachdiagnostik zu
stellen. In der unten angeftihrten Abbildung sind die sprachlichen Dimensionen, die

zur Auswertung herangezogen werden, ersichtlich. (vgl. ebd. S.30f.)

8 Bildquelle ist der Text von Gantefort und Roth 2008, S.30.

9 Quelle ist die Textaufgabe, die von Mag.® Birgit Springsits zur Verfiigung gestellt wurde.
10 Ebd.

11 Korrekte Schreibweise wire olmus
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All diese Dimensionen sind in einem Auswertungsbogen in Form von Tabellen
zusammengefasst, sodass die Textbestandteile hineingetragen werden konnen.
Aulerdem stehen in den jeweiligen Sprachen auch Auswertungshinweise mit
Beispielen zur Verflgung, um die Textanalyse zu vereinfachen. Die Mitwirkenden zur
Erstellung des Bildimpulses, des Auswertungsbogens und der -Hinweise waren

Christoph Gantefort, Inci Dirim, Hans Heinrich Reich und Hans-Joachim Roth.

3.2 Schiilerlnnentexte

Es liegen insgesamt 33 Texte auf Turkisch und 30 Texte in Deutsch vor, die 24
Schulerlnnen aus der Testgruppe und neun aus der Kontrollgruppe zu den Bildern
der Tulpenbeet Geschichte verfasst haben. Beide Gruppen setzen sich zusammen
aus Kindern von sechs unterschiedlichen Wiener Volksschulen, aus drei von ihnen
kommen die Kinder der Testgruppe und aus den restlichen drei die der
Kontrollgruppe. Alle Schulerlnnen waren zum Zeitpunkt ihrer Teilnahme an der
Tulpenbeet Schreibaufgabe in der zweiten Schulstufe, im Alter zwischen sieben und
acht Jahren, also eigentlich junger als die angedachte Zielgruppe fur das Verfahren.
Ihren Unterricht mit der bilingualen Alphabetisierung bzw. den Erstsprachunterricht

hatten sie seit knapp zwei Schuljahren, da sie mit Schuleintritt damit begonnen

12 Bijldquelle ist der Text von Gantefort und Roth, 2008, S.31.
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haben und zum Zeitpunkt der Aufgabe sich am Ende der zweiten Schulstufe
befinden. Geschrieben wurden die Texte im Juni 2013. Alle vorhandenen Texte sind

im Anhang der vorliegenden Diplomarbeit zu finden.

Die Materialien und Informationen, die fir die Analyse im Rahmen dieser
Diplomarbeit verwendet wurden, wurden im Jahr 2014 nach Absprache mit Dr. Inci
Dirim, durch Mag.¢ Birgit Springsits vom Germanistik Institut der Universitat Wien zur
Verfugung gestellt. Damit sind sowohl die turkischen als auch die deutschen Texte
der Schulerlnnen, so wie auch die Elternfragebdgen und die Informationen Uber die

Schulen und Schilerlnnen gemeint.

Die beiden Gruppen unterscheiden sich darin, dass die Kinder der Testgruppe
bilingual alphabetisiert wurden und diejenigen aus der Kontrollgruppe nur einen

Erstsprachunterricht zusatzlich zu ihrem Regelunterricht erhalten.

Es folgt nun die Textanalyse nach den Auswertungskriterien, die oben angefuhrt
wurden. Allerdings wird nicht die Einzelbeobachtung der Texte hier angefuhrt,
sondern eine Gesamtevaluierung der beiden Gruppen nach den Kategorien, nach
denen die Texte zu bewerten sind. Um die Schlussfolgerungen veranschaulichen zu

konnen werden Beispiele aus den Schulerlnnentexten gebracht.

Wie bereits vorher schon erwahnt, sind die Auswertungskriterien vom
Programmtrager ForMig fur Texte von Schulerlnnen aus der vierten bis sechsten
Schulstufe vorgesehen. Die analysierten Texte allerdings sind von Kindern aus der
zweiten Schulstufe, deshalb kdnnen viele Bereiche der Auswertungskriterien nicht
ausgefullt werden, da die schriftsprachlichen Kompetenzen noch nicht so weit

ausgebildet sind.

Zuerst wird die Testgruppe durchgenommen, beginnend mit den tlrkischen Texten,
gefolgt von den Deutschen, danach die Kontroligruppe mit demselben Ablauf. Es
wird dann sowohl gruppenintern nach Schulen verglichen als auch zwischen den
beiden Gruppen. AulRerdem gibt es auch eine Gegenuberstellung der beiden
Sprachen. Als Beispiel fur die einzelnen beobachteten Punkte werden Texte von
Schulerlnnen auch zitiert, es sei im Vorhinein angemerkt, dass dabei die
Rechtschreib- und Grammatikfehler auch tbernommen werden und die Texte
originalgetreu wiedergegeben werden. Da zu viele Anmerkungen auf einmal den

Leseverlauf stéren wirden, werden die Fehler nicht einzeln angegeben.
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Zusatzlichen sind Fragebogen vorhanden, die Informationen Uber die
Familiensprachen, den soziodkonomischen Status und der literalen Férderung zu

Hause beinhalten. Diese werden in die Evaluierung miteingeschlossen.

3.3 Testgruppe

Die Testgruppe besteht aus 24 Kindern, sechs davon sind aus der Volksschule B3,
zwOlf aus der Volksschule D und sechs aus der Volksschule O. Aus der Schule D
haben zwei Klassen mitgemacht und hier ist die Aufteilung acht zu vier. Auch aus der
Schule O waren zwei Klassen beteiligt zu je drei Kindern. Bei der deutschen
Schreibaufgabe haben insgesamt drei Schulerinnen gefehlt, diese sind alle aus der
D Schule.

3.3.1 Textbewaltigung

In dieser Kategorie geht es darum zu beobachten, ob die Aufgabe bewaltigt wurde,
also ob zu jedem Bild ein Teil der Geschichte geschrieben wurde. Weiters soll in den
geschriebenen Texten nach literarischen Elementen gesucht werden, beispielsweise
ob die Erzahlung mit einer Einleitung beginnt, ob die Aktanten, der Handlungsort und
die -Zeit eingefuhrt oder naher ausgefiuhrt werden und ob es narrative
Gestaltungslemente wie (in)direkte Reden gibt. Aullerdem wird auch die Losung der
Schulerlnnen fur das fehlende Bild in Betracht gezogen und die Anzahl der Bilder,
die tatsachlich in den Texten vorkommen, gezahit.

Aufgabenbewaltigung

Fur die funf Bilder der Tulpenbeet-Geschichte liegt ein Skript vor, das bei der
Bewertung der Texte der Schulerlnnen herangezogen werden soll, um zu
beobachten ob sie alle Bilder verschriftlicht haben oder ob ihnen eventuelle Bilder

fehlen. Dieses Skript lautet folgendermalden:

13 Die Namen der Volksschulen werden hier mit den Anfangsbuchstaben codiert angegeben, da die Daten in der
Form erhalten wurden.
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Auf Deutsch:

Der Mann mit dem Fotoapparat bittet die Kinder, sich auf die Bank zu setzen.
Der Mann fotografiert die Kinder auf der Parkbank.

Der Mann féllt in das Blumenbeet und ladsst den Fotoapparat fallen.

Das Mé&dchen fotografiert den Mann im Blumenbeet.

Das Foto vom Mann im Blumenbeet wird angesehen. 4

Auf Turkisch:

Fotograf makinali bir adam ¢ocuklara oturmalari igin bir bank gésteriyor.
Adam bankta oturan gocuklarin resmini gekiyor.

Adam laleligin igine dlistyor; fotograf makinasi da o arada elinden dlisiyor.
Kiz ¢ocugu lalelikteki adamin fotografini ¢ekiyor.

Adamin lalelikte ¢ekilmis fotografina bakiliyor. 1°

Im Auswertungsbogen gibt es eine Tabelle, in der jede oben beschriebene Szene je
nach Ausfluhrlichkeit in eine Kategorie eingeordnet wird und demnach Punkte
bekommt. Wenn sie gar nicht erwahnt wird, gibt es keinen Punkt, wenn sie nur
angedeutet wird, einen Punkt, bei einer einfachen aber unvollstandigen
Beschreibung zwei Punkte. Drei Punkte gibt es fur die Kategorie einfach und
vollstandig und die hdchste Punkteanzahl von vier, wenn eine Szene ausfuhrlich
dargestellt wird. Die hochstmaogliche Punkteanzahl, die erreicht werden kann, betragt
20.

Die genauere Beobachtung der 24 Texte auf Turkisch bzw. 21 Texte auf Deutsch

zeigt folgende Ergebnisse:

Alle teilnehmenden Kinder haben die abgebildete Geschichte verstanden und in
ihren Texten in verschiedenem Ausmal} wiedergegeben. Der Handlungsverlauf in
den Bildern findet sich in den Texten der Schulerlnnen wieder. Die niedrigste
Punkteanzahl betragt funf und die hdchste 16, jeweils von nur einem Kind.

Interessanterweise sind beide Kinder aus derselben Klasse. Die meisten

14 Der Auswertungsbogen wurde von Mag.® Springsits zur Verfligung gestellt.
15 Ebd.
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Schulerlnnen erreichten acht Punkte und der Rest ist eher gleichmalig zwischen funf
und 16 Punkten verteilt.

Hier die beiden ,Randtexte” zur Veranschaulichung:

iki cocuk Burda oturuyolay fotrafan cekiyo baba yere dlisiiyor, Cocuklar

Babalarini (Schuler E aus der Schule D)

Bir gtin Ece, Mert ve Babasi Parka gelmisler. Babalari demiski: ,,su Banka
oturunda sizin Fotarafinizi ¢cekiyim.” Ece ve Mert Banka oturmuglar Babasi
Fotoraflarini gekmis. Ece demis ki: ,,simdi de sen otur. Ben seni cekegim.*
Babasi oturmus Ece tam ¢ekerken Babasi yere dlismis. Ece Fotorafa bakmig

ama orda Babasi yere diigmemisti? (Schulerin C aus der Schule D)

Anstelle einer Ubersetzung dieser Texte, werden die deutschen Texte der beiden
Kinder zum Vergleich angefuhrt, da sie in der Kategorie Aufgabenbewaltigung

beinahe identisch sind:
Papa mit zwei Kinder fotgrafian (Schuler E aus der Schule D)

Bei der turkischen Schreibaufgabe konnte der Schiler E fast drei Szenen mit seinem
Text wiedergeben, seine deutsche Beschreibung enthalt nur die zweite Szene.

Mini und Tomi gehen mit seinem Papa im Park. Papa sagt: ,sitzt in den Bank
und ich Fotografiere euch.” Die Kinder haben sich in den Bank gesetzt der
Papa hat die Mini und Tomi fotografiert. Danach hat der Papa zur Mini gezagt
Jetzt Fotografiere du mich. Mini hat den Kamera genommen und gezagt:
~,gehe zu diesem Blumen und ich Fotografiere dich.” Papa hat sich zu den
Blumen hin gezetzt. Als die Mini gerade Fotografieren wollte ist der Papa
runter gefalen die Mini hat aber gerade Fotografiert. Der Tomi ist zu ihren
Papa gerand die Mini hat die Foto angeschaut aber dort war der Papa nich
runtergefalen? (Schulerin C aus der Schule D)
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Bei der Analyse der einzelnen Szenen wird ersichtlich, dass in elf tirkischen Texten
auf die letzte Szene vergessen wurde, diese horten damit auf, dass der Mann, der im
Tulpenbeet liegt, fotografiert wird. Die Anfangsszene mit der Bitte des Mannes die
Kinder mogen sich setzen, wurde am zweithaufigsten ausgelassen, in funf Texten
fangt die Geschichte damit an, dass der Mann die Kinder fotografiert. Die dritte
Szene mit dem Sturz ins Tulpenbeet kam in jedem Text vor. Es sind nur finf Texte,

die alle Szenen beinhalten und vollstandig sind.

Auch in den 21 deutschen Texten gibt es nur funf komplette Texte in Bezug auf die
Szenen. Der Anfang mit der Bitte bzw. der Anweisung des Vaters zum Hinsetzen auf
die Bank fehlt lediglich bei zwei Texten. Die Schlussszene mit der Beobachtung des
Fotos wurde auch hier am meisten ausgelassen, namlich in 13 Texten. Das Bild mit
dem Fragezeichen haben alle Kinder auch auf Deutsch mit dem Sturz ins Tulpenbeet

richtig beschrieben.

Literarische Elemente

Die Gestaltung des Anfangs, die Ausfuhrlichkeit der Exposition, die Gestaltung des
Schlusses und in der vertiefenden Beobachtung die narrativen Gestaltungselemente

sind die Kriterien, die unter dem Namen literarische Elemente” beobachtet werden.

Genauer geht es dabei darum zu beobachten ob der Text beispielsweise eine
Uberschrift hat oder ob eine formelhafte Einleitung stattfindet bzw. ein ausfiihrlicher
Kontext hergestellt werden konnte. Aul3erdem wird analysiert ob die Aktanten, die
Handlungszeit, der -ort oder die laufenden Aktivitaten eingefuhrt werden. Das Ende
des Texts wird auch unter die Lupe genommen und es wird nach einem formelhaften
Schluss oder einem einfachen ,Ende” gesucht bzw. wieder eine ausflihrliche

Kontextherstellung.

Narrative Gestaltungselemente sind direkte Reden, indirekte Reden, Verbalisierung
von Empfindungen, Verbalisierung von Winschen und Absichten, Verbalisierung von
inneren Zustanden, stilistische Wiederholungen, Lautmalerei und die Markierung von
Plotzlichkeit. Etwa die Halfte der Texte in beiden Sprachen, kdnnen gar keine
literarischen Elemente vorweisen und in den restlichen kommen die Elemente in den

verschiedenen Bereichen verteilt vor, entweder in der Anfangsgestaltung, in der
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Exposition oder am Schluss bzw. als narratives Gestaltungslement. Bei den letzteren

waren die direkten Reden am haufigsten.

Hier ein turkisches Textbeispiel, bei dem die Verfasserin mit einer sehr ausfuhrlichen
Einleitung beginnt, und zwar mit dem turkischen Pendant zum Marchenbeginn ,es
war einmal“. Danach fuhrt sie die Personen ein und beschreibt auch genau den

Dialog zwischen dem Fotografen und den beiden Kindern.

,Bir varmis Bir yokmus evlen zaman icinde karvur zaman icide Bir glin Bir kiz
Birde oglan varmisg ikisi Parkda kezerken Birden fotorafci gérmdiisler fotorafgida
fotorafgida Boyle demisg ,,Gelin gelin gelinde sizin hotoraflarinizi ¢ekiyim®,
demis. onarda Bir Panka oturmus fotorafcida faflarini tam cekerken Adam
Tum yeri cigek olan yere Tismis kiz da onun resmini cekmis o ¢ekdig resmide

eline almis.“ 16

Auswertung der ausgelassenen Szene

Das dritte Bild mit einem groflden Fragezeichen sollen die Schilerlnnen so
beschreiben, dass einerseits eine Begrindung fur den Sturz des Mannes ins
Tulpenbeet ersichtlich wird, andererseits die Aktion der Kinder kurz thematisiert wird.
Dieser Erwartung werden neun Kinder mit ihren turkischen Texten gerecht, vier
schreiben entweder die Begrindung des Sturzes oder geben die Handlung der

Kinder wieder und der Rest keines von den beiden.

Mit ihren deutschen Texten erfullen wieder neun Kinder die Anforderung die
Begrindung des Sturzes des Mannes und die Aktion der beiden Kinder zu
beschreiben. In finf Texten fehlen beide Komponenten komplett, drei Schulerinnen
haben nur die Begrindung angegeben, wahrend in vier Bildbeschreibungen nur die

Handlung der Kinder zu lesen ist.

Textbeispiele, in denen beide Komponenten vorkommen, sowohl der Grund des
Sturzes ins Tulpenbeet als auch die Handlung der Kinder im Bild mit dem

Fragezeichen:

16 Schiilerin S. aus der Volksschule D
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,Der Fotograf kammt und sagt sezt euch hirhin.

Dann Fotografirt der Fotograf die Kinder.

Dann ist das Mé&dchen aufgeschtgden.

Dann hat das Madchen den Fotograf geschupst.

Zum Schlus ist der Fotograf auf die Blumen gefalen.“ "

»,hey cocuklar gegin suraya sisi fotografien edim.

¢ocuklar danga oturmus fotografci onari fotografien edmis.
Sonra goguklar fotografciyi gigceklere iteklemigler.

Sonra goguklar fotografciyi fotografien edmisg.

Sonra yakalamacilik oynamiglar.” 18

Im zweiten Text beschreibt der Schiler B die ausgelassene Szene so, dass die
Kinder den Fotografen auf die Blumen schubsen und ihn dann fotografieren. Er

beendet seine Geschichte auch kreativ: Dann spielten sie Fangen.

Anzahl der Bilder

Bei der Schreibaufgabe, die auf Turkisch zu bewaltigen war, haben funf Kinder alle
funf Bilder in ihrem Text beschrieben. Der Grofteil von 15 Schulerinnen schilderten
vier Bilder, in drei Geschichten kamen drei Bilder vor und ein Schuler schrieb nur

Uber zwei Bilder.

Alle funf Bilder finden sich auch in funf von den 21 deutschen Schilerlnnentexten
vor. Beinahe die Halfte, namlich zehn Kinder konnten vier Bilder mit ihren
Geschichten beschreiben, weitere funf haben drei Bilder geschildert und ein Schuler

konnte Uber nur ein Bild erzahlen.

17 Schiilerin M. aus der Volksschule D

18 Schiiler B aus der Volksschule D
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Somit kann festgehalten werden, dass die Kategorie Aufgabenbewaltigung in der
Testgruppe in beiden Sprachen ahnliche Ergebnisse vorweist und es keine gréflieren

Differenzen zwischen den turkischen und den deutschen Texten gibt.

3.3.2 Wortschatz

Hier werden die einzelnen Wortarten Nomen, Verben und Adjektive bzw. Adverbien

aufgelistet, die in den verschiedenen Texten vorkommen.

Die Anzahl der verschiedenen Wortarten, die in den Texten der Schulerlnnen
vorkommen sind ahnlich. In den turkischen Texten lassen sich 26 Verben, 30 Nomen
und 2 Adjektive zahlen. Die deutschen Bildgeschichten beinhalten 27 Verben, 23
Nomen und 3 Adjektive.

Der einzige grofRere Unterschied zeigt sich bei den Nomina, da auf Turkisch sieben
Namenworter mehr verwendet wurden als in den deutschen Texten, doch hier muss
beachtet werden, dass die letzteren von weniger Kinder geschrieben wurden.

Auffallig ist die mindere Anzahl der Adjektive in beiden Sprachen.

Interessant ist die Beobachtung, dass in beiden Sprachen das Wort, das der
Schreibaufgabe den Namen gegeben hat- die Tulpe- nur ein Mal vorkommt. Das
Tulpenbeet bzw. die Tulpen wurden in beiden Sprachen in den meisten Texten als
,die Blumen® beschrieben, in den deutschen Texten kommt auch ,Wiese“ dafur vor.
Auf tarkisch erkannten zwei Kinder die Blumenart als Rosen und ein Kind schrieb als
Garten davon.
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Es folgen zwei Tabellen mit den turkischen und deutschen Worterlisten aller Texte,

unterteilt nach den Wortarten:

TURKISCH
Verben Nomen Adjektive/Adverbien

fotograf cekmek (22) fotograf (20) blayUk
dusmek (20) cocuk(lar) (19) guzel
oturmak (19) baba (16)
demek (10) bank (10)
gitmek (6) kiz (8)
almak (6) cicek (7)
gecmek (4) fotograf makinasi (6)
itmek (3) adam (6)
istemek (3) fotografci (5)
bakmak (3) park (5)
gelmek (3) yer (4)
yapmak (2) resim (3)
yatmak (2) anne (2)
gormek (2) el (2)
olmak (2) gul (2)
kalkmak kardes
adim atmak adim
tutmak lale
gOstermek bahce
korkmak ev
oynamak aile
sOylemek cit
cekmek kamera
gezmek yakalamacilik
gulmek zaman
vermek gln

oglan

abla

boyun

sandalye
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DEUTSCH

Verben Nomen Adjektive/Adverbien
fotografieren (15) Kinder (18) gut
fallen (14) Blumen (12) grof}
sagen (10) Foto (12) unabsichtlich
sitzen (9) Bank (11)
machen (6) Mann (9)
(hin)setzen (6) Papa (7)
gehen (4) Madchen (5)
nehmen (4) Vater (4)
liegen (3) Park (4)
wollen (3) Fotograf (2)
kommen (3) Schritt (2)
aufstehen (3) Hand (2)
schubsen (2) Fotoapparat (2)
stolpern (2) Mama
finden (2) Bruder
sein Boden
tun Schluss
halten Bursche
maogen Bub
umfliegen Kamera
rennen Wiese
sehen Tulpe
anschauen Frau
kénnen
hinlegen
lachen
schauen

3.3.3 Bildungssprachliche Elemente

Unter bildungssprachlichen Elementen sind Nominalisierungen, Komposita,

Adjektivische Attribute, Passivformen und Konjunktiva zu verstehen laut dem Text

von Gantefort und Roth. (vgl. Gantefort, Roth 2008, S.31)

Im Auswertungsbogen zur Schreibaufgabe, das von Gantefort, Reich und Roth

zusammengestellt wurde, wird diese Kategorie mit ,Ausdruck von Expressivitat"

betitelt und setzt sich zusammen aus konnotativen Partikeln, Partikel zur Herstellung

von Bedeutungszusammenhangen und Ausrufen.

In den Texten der Schilerinnen aus der Testgruppe finden sich zu diesem Bereich

kaum Elemente. Da die Kinder auch erst in der zweiten Schulstufe waren, als sie ihre
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Texte verfasst hatten, ware die Verwendung solcher Elemente auch nicht realistisch

fur ihr Sprachniveau.

Folgende Beobachtungen sind die einzigen, die zu dieser Kategorie gemacht werden

konnten:
In einem deutschen Text waren die Ausrufe ,Ups!“ und ,Wow!“ zu lesen.

»...ubs! Der Mann schtolpat.
Er liegt auf den Blumen.

WoW, ur gutes Foto.“ 19

In der tlrkischen Bildbeschreibung des gleichen Schilers findet sich der Ausruf

,Olamaz!“, auRerdem verwendet er die konnotative Partikel ,igin“.

»---guizel olmasi igin geri geri gidiyor.
Olamaz!

Adam diigtiyor.” 20

Weitere Elemente sind die konnotativen Partikeln ,geri® und ,igin“, die sich in einem
tirkischen Text finden lassen:

,Cocuklari banka oturtuyor ve glizel olmasi igin geri geri gidiyor.“?2?

3.3.4 Satzverbindungen

Die letzte Kategorie, die zu beachten ist, ist die der Syntax, genauer die Satzarten

und Konjunktionen und Adverbien.

Die Kinder der Testgruppe schrieben ihre Texte in beiden Sprachen groitenteils in
einfachen, nicht zusammengesetzten Satzen. Wenn sich Satzverbindungen gezeigt
haben, dann waren diese auf Deutsch mit ,und® und ,dann“ und auf Tarkisch mit ,ve*
und ,sonra“, die dieselbe Bedeutung haben. Wieder in beiden Sprachen kamen auch

in drei bzw. vier Texten Satze vor, die eine direkte Rede eingebettet hatten.

1% Auszug aus dem deutschen Text des Schiilers E. aus der Volksschule O
20 Auszug aus dem tiirkischen Text desselben Schiilers
2! Auszug aus dem tiirkischen Text des Schiilers E aus der Volksschule O
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3.3.5 Vergleich zwischen den tirkischen und deutschen Tulpenbeet Texten der

Testgruppe

Bei der Analyse der Texte aus der Schreibaufgabe-Tulpenbeet konnten im Vergleich

zwischen den beiden Sprachen Deutsch und Turkisch folgende Beobachtungen

gemacht werden:

Das Niveau in der Schriftsprache ist bei den Schulerlnnen ist individuell
betrachtet immer gleich bzw. sehr ahnlich. Es gibt keinen Fall, bei dem die
schriftsprachlichen Kompetenzen sich signifikant in der einen oder anderen
Sprache unterscheiden. Wenn eine Schulerin einen relativ korrekten,
flieRenden Text auf Turkisch verfasst hat zum Beispiel, dann ist ihr deutscher

Text genauso.

Umgekehrt zum vorherigen Punkt, zeigen sich auch Schreibschwachen bzw.
fehlerhafte Texte auf individueller Ebene in beiden Sprachen. Wenn der
deutsche Text eines Schiulers viele Fehler beinhaltet oder unvollstandig ist,

dann schreibt er auch auf Turkisch nicht in kompletten richtigen Satzen.

Interferenzen gibt es vom Turkischen ins Deutsche nicht, zumindest sind sie in
den vorliegenden Texten nicht ersichtlich. In die andere Richtung vom
Deutschen ins Turkische sind sie vor allem in der Grof3schreibung der Woérter
mitten im Satz zu sehen und auch in der Schreibung der turkischen Laute.

Statt dem “s” wird beispielsweise “sch” geschrieben oder das Zwielaut “ie” wird
eingesetzt, obwohl es daflur keine Verwendung im Turkischen gibt.

Die turkischen Buchstaben, die es im deutschen Alphabet nicht gibt, sind den
Schulerlnnen bekannt und werden vom Grolteil auch richtig eingesetzt. Es
gibt eine kleine Gruppe an Kindern, die die Buchstaben anscheinend kennen,
aber sie in den falschen Wortern schreiben und ein sehr geringer Teil der
Schulerinnen hat gar keine turkischen Buchstaben im Text verwendet. Der
einzige Buchstabe, der von fast keinem Kind verwendet wurde, ist das ,g“, ein
stummer Buchstabe, der im Sprechen meistens nicht zu hdren ist, weil man

eher den Vokal, der vor dem ,§“ ist verlangert. Beispiel: yagmur (Regen) wird

wie ,yaamur® ausgesprochen.
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- In Bezug auf die Grol3- und Kleinschreibung im Deutschen haben die
Schulerinnen die Erwartungen Ubertroffen. Etwa die Halfte der
Teilnehmerlnnen setzte sie korrekt im deutschen Text ein. Da in den
turkischen Texten, die vor den deutschen erhalten wurden, viele Worter auch
im Satz grof3geschrieben wurden und dies nicht nur Nomen betraf, wurde
davon ausgegangen, dass dies in der deutschen Bildgeschichte ebenso sein

wiurde.

- Ein anderer Punkt, der in den deutschen Texten gut ausgefallen ist, ist die
Verwendung von Artikeln. Nur bei funf Schilerlnnen konnen falsche Artikel
gelesen werden, beispielsweise schreibt ein Schuler ,die Papa“. Zwei Kinder
haben beim Schreiben vollkommen auf die Artikel verzichtet. Hier findet sich

dann ein Satz wie ,Papa fotografiert Kinder” wieder.

3.4 Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe setzt sich aus neun Kindern zusammen, die aus insgesamt drei
verschiedenen Schulen kommen. Ein Schuler ist aus der Volksschule D, funf
Schulerinnen sind aus der Schule F und die restlichen drei besuchen die Volksschule
N. Von diesen neun Teilnehmerlnnen sind die Bildgeschichten in beiden Sprachen

vorhanden.

3.4.1 Textbewaltigung

Die Erklarung zu den verschiedenen Kategorien und welche Kriterien in welchen
Bereichen analysiert werden, wurde bereits bei den Informationen Uber die

Testgruppe erlautert und wird deshalb hier nicht mehr wiederholt.
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Aufgabenbewéltigung

So wie bei der Testgruppe wird auch hier mit dem Skript der einzelnen Szenen der
Tulpenbeet-Schreibaufgabe jeder einzelne Text der Schuilerlnnen durchgeschaut und
kontrolliert ob sie alle Szenen richtig erkannt und schriftlich festgehalten haben. Die
héchste mogliche Punkteanzahl ist 20. Bei den tlrkischen Texten betragt die

niedrigste Punkteanzahl drei und die hochste 11. Die Texte dazu sind:

,Bir Adam iki Cocu ¢ekiyordu. Adam dediki Cocuklar su sandalyeye otturun
dedi Adam. Sizin Fotorafinizi gekicem, dedi ve Adam geriye giti sonrada yere
dlstip cocuklarda o Adami o ciceklerin icinde ¢ekdiler. Sonrada Adam off acidi

dedi.” 2

Die erste Szene mit der Aufforderung des Mannes die Kinder sollen auf der Bank
Platz nehmen ist hier vollstandig vorhanden, die Schreiberin hat statt ,auf die Bank®
»=auf den Sessel“ gewahlt. Die zweite Szene, in der der Mann die Kinder fotografiert,
ist nur angedeutet. Die folgenden Handlungen, namlich, dass der Mann ins
Tulpenbeet hineinfallt und das Madchen ich daraufhin fotografiert sind einfach und
nicht vollstandig wiedergegeben worden. Die letzte Szene mit dem Betrachten des

Bildes wurde hier ausgelassen. Die ist der Text, der elf Punkte erreichte.

sIki cogguk dolagirken. birtane Insan o ¢ogguklernin. fotarafini gcekigaken.

gulerin igcine diisdii.“ 23

In diesem Text fehlen einige Szenen. Der Sturz ins Tulpenbeet, hier als ,Sturz in die
Rosen” beschrieben wird explizit erwahnt und das Fotografieren der Kinder wird nur
angedeutet. Alle anderen Handlungen sind nicht beschrieben worden.

22 Schiilerin A aus der Volksschule F

2 Schiilerin R aus der Volksschule F
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Bei den deutschen Texten erstrecken sich die Punkte zwischen funf und neun. Es
sind je zwei Schulerlnnen, die diese Punkteanzahl erreichen. Hier die Texte zur

Veranschaulichung:

»,Ein Mann und Kinder Foto grafieren der Mann sagt Stellt euch so. Die Kinder
sitzen auf einen Bank. Und der Mann gett zu nach hinten und fellt runter. Und

die Kinder Foto grafieren der Mann. Der Mann sagt autschi Kinder. 2

Dieser Text ist von der Schulerin, die auf Turkisch die hochste Punkteanzahl erreicht
hat. Ihr deutscher Text ist eigentlich lang, beinhaltet allerdings nur drei Szenen und
die auch nicht ausfuhrlich. Deshalb erreicht sie damit laut Tabelle im
Auswertungsbogen nur funf Punkte.

,ES sind zwei Kinder seine Vater wollte die Kinder Fotografieren Und die
Kinder sitzen in Bank und seine Vater Fotografierte die Kinder die Vater wollte
den Mé&dchen den Foto geben. Und die M&dchen wollte seine Vater
Fotografieren. seine Vater ist im den Blumen gelegen. Und hat im Bank

gesessen und hinter ist die Blumen.*“ 25

Auch dieser Text ist ein langerer, der aber nur zwei Szenen aus dem Skript
beinhaltet. Der Schuler beschreibt, dass der Mann die Kinder fotografiert hat und
dann auf die Blumen gefallen ist.

,Die she Mann sakte komm hier ich Fotografier diech und deine kleine Brude
Wir machen jetzt ciess. Sie schupst die Mann ins Blumen. Und dan

Fotografiert diese Mann. Ha,ha,hah du schaust lustig aus.* 26

Das ist einer der Texte mit neun Punkten, da alle Szenen, wenn auch nur in

Andeutung zu finden sind.

24 Schiilerin A. aus der Volksschule F

25 Schiiler H. aus der Volksschule N

26 Schiiler B. aus der Volsschule D
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,Der Vater fotografirt die Kinder. Die Kinder sizen auf der Bang und der fater
Fotgrafirt die Kinder. Die Kinder schubsen den Vater und die Methen Fotgrafirt

den Vater. Und die Kinder haben yezt die foto fon Vater.” 27

In dem zweiten Text, der neun Punkte erreicht, fehlt nur die erste Szene, die

Restlichen sind zumindest ansatzweise vorhanden.

Literarische Elemente

In finf von den neun Texten aus der Kontrollgruppe lassen sich keinerlei literarische
Elemente finden, die zu einer besonderen Gestaltung des Anfangs oder des Endes

fuhren bzw. zur Ausfuhrlichkeit der Exposition. Dies ist in beiden Sprachen der Fall.

In einem Text kann man eine Anfangsgestaltung lesen, die allerding nur im

turkischen Text der Schreiberin vorkommt und im deutschen Text nicht.

Es gibt zwei Texte, in denen die literarischen Elemente parallel in den Sprachen
vorkommen, einmal nur in der Gestaltung des Beginns und einmal in der Anfangs-

und Endgestaltung.
Ein turkischer Text weist Elemente in allen drei Bereichen vor:

»,Cocuklar var ve babasi. dediki ben sizin fotorafini cekicegim.

Cocuklar oturmus babasi fotoraf cekmis.

Cocuklar demigki bende cekiceyim. Babasi cicekler lstline yatmis.

Sonra Babasi oturmus ciceklerde arkasindaymis. Cocuklar babasini cekmisg.

Sonrada eve gitmigler. Yemek yemisler. sonra yatmislar.“8

Der Schuler fangt seinen Text mit der EinfUhrung der Personen an “es gibt Kinder
und ihr Vater”. Er beschreibt auch genau die Situation, in der der Vater im
Tulpenbeet liegt und schliel3t den Text mit einer Weiterfuhrung der abgebildeten
Geschichte ab. Am Ende heifl3t es namlich “Dann gingen sie nach Hause. Sie al3en.

Dann gingen sie schlafen.”

27 Schiilerin T. aus der Volksschule F

28 Schiiler H. aus der Volksschule N
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Auch bei der Kontrollgruppe sind die direkten Reden beinahe die einzigen narrativen
Gestaltungselemente. Ein Text beinhaltet auch die Verbalisierung eines Wunsches

mit ,der Mann will ein Foto machen®.

Auswertung der ausgelassenen Szene

Es gibt nur zwei Texte, in denen die ausgelassene Szene gar nicht beschrieben wird,
weder mit der Begrindung des Sturzes ins Tulpenbeet noch mit der Aktion der
Kinder. In einem Drittel der Kontrollgruppentexte haben die Kinder in beiden
Sprachen die fehlende Szene sehr ausfuhrlich beschrieben. Im Rest der
Bildgeschichten ist entweder nur der Sturz des Mannes erwahnt oder nur die Aktion

der Kinder.

Die Handlung der Kinder ist in den Texten, in denen sie beschrieben wird, eigentlich
immer dieselbe, namlich das Fotografieren des Mannes. Als Begriindung fur den
Sturz des Mannes werden aber drei Moglichkeiten gefunden: Entweder fallt er ins
Tulpenbeet in dem er ein paar Schritte nach hinten geht oder er wird von den

Kindern geschubst oder er legt sich freiwillig auf die Blumen.

Anzahl der Bilder

Es gibt zwei deutsche Texte, in denen alle Bilder beschrieben wurden, allerdings wird
das letzte Bild nur angedeutet. In den turkischen Bildgeschichten fehlen ein bis zwei
Bilder. Das Bild, das am meisten ausgelassen wurde, ist das letzte Bild. Der Grolteil
der Texte hort damit auf, dass der Mann fotografiert wird bzw. schon damit, dass er

ins Tulpenbeet fallt.

Der eine Text mit allen Bildern ist der des Schulers B, der bereits bei der
Szenenbeschreibung als Beispiel fur die Erwahnung aller Szenen angegeben wurde.
Er beendet seinen Text mit dem Satz ,Hahaha, du schaut lustig aus®, was daraufhin

deutet, dass das Foto angesehen wird, auch wenn dies im Text nicht explizit so steht.
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Der zweite Text lautet folgendermalen:

»Er sakt sietzt. ich mache einen foto. Wir wilen auch eine foto machen. Okey

mach habsa. Schauw.“ 29

Auch hier wird mit dem letzten Satz, ,Schau“ angedeutet, dass das Foto angesehen

bzw. jemandem gezeigt wird.

3.4.2 Wortschatz

Die Worter, die die Schulerlnnen der Kontrollgruppe verwendeten, um ihre

Geschichten zu verfassen, sind wieder in zwei Listen zusammengefasst:

TURKISCH
Verben Nomen Adjektive/Adverbien

fotograf cekmek (9) fotograf (8)
oturmak (5) cocuk (7)
dismek (4) cicek (4)
demek (4) baba (4)
gitmek (3) adam (3)
kalkmak (2) kiz (2)
itmek (2) fotograf makinasi
istemek (2) park
poz vermek fotografci
cikmak ev
gelmek (3) yer
almak resim
yatmak sandalye
yemek el
bakmak gul
gulmek kardes
gulimsemek sandalye
dolagsmak poz

peynir

yemek

insan

2 schiilerin N aus der Volksschule N
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DEUTSCH

Verben Nomen Adjektive/Adverbien
sagen (6) Kinder (7) klein
fotografieren (5) Foto (5) lustig
machen (4) Mann (4)
sitzen (4) Bank (3)
wollen (4) Madchen (3)
fallen (3) Blumen (2)
kommen (2) Vater (2)
schubsen (2) Cheese
nehmen Fotograf
stellen Bruder
gehen Mensch
schauen Blumenwiese
fragen
durfen

Wenn die Worterlisten in den beiden Sprachen verglichen werden, ist das erste, was
auffallt, die leere Spalte der Adjektive und Adverbien im Turkischen. Im Deutschen
sind es auch nur zwei Adjektive, die vorkommen und beide im selben Text, namlich

in dem vom Schiler B, der bereits vorher zitiert wurde.

Der zweite groRere Unterschied zeigt sich in der Anzahl der Nomen. Im Turkischen
sind es 21, wahrend die deutschen Texte insgesamt 12 Namenworter beinhalten. Bei

den Verben ist die Differenz nicht sehr auffallig.

3.4.3 Bildungssprachliche Elemente

Hier kdnnen in einem turkischen Texten zwei Elemente gefunden werden, die

konnotative Partikel ,geri“ und der Ausruf: ,of“.

die Textstellen dazu:
»--. Adam geriye giti sonrada yere dliglp ¢ocuklarda o Adami o gi¢eklerin

icinde cekdiler. Sonrada Adam off acidi dedi ..." 30

30 Schiilerin A. aus der Volksschule F
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Dieselbe Schulerin verwendet auch in ihrem deutschen Text einen Ausruf, namlich
“Autschil!”:

“...Der Mann sagt autschi Kinder.” 3

Aulerdem gibt es noch in zwei anderen deutschen Texten die Ausrufe “Hahaha!”

und “Hopsa!”. Beide Texte wurde im Kapitel Anzahl der Bilder bereits zitriert.

3.4.4 Satzverbindungen

Die Kinder der Kontrollgruppe haben ihre Bildgeschichte zur Schreibaufgabe
Tulpenbeet am meisten in einfachen Satzen verfasst, in denen direkte Reden
eingebettet waren. Die Satzverbindungen, die in den Texten vorkommen, sind “und”
und “dann” und im Turkischen auch “ve” und “sonra”. Dies ist aus den bisher zitierten
Texten auch ersichtlich, deshalb werden hier nicht extra Texte oder Textstellen

angefuhrt, damit es nicht zu Wiederholungen kommt.

3.4.5 Vergleich zwischen den tirkischen und deutschen Tulpenbeet Texten der

Kontrollgruppe

Nach einer vergleichenden Analyse der turkischen und deutschen Texte der Kinder
aus der Kontrollgruppe konnten folgende Beobachtungen festgestellt werden:

- Die Vergleichbarkeit der Texte individuell gilt auch in der Kontrollgruppe. Die
Kinder schreiben ahnlich lange bzw. kurze Texte und mit der ahnlichen
Wortwahl in beiden Sprachen. Auch die Fehler in beiden Sprachen sind

ahnlich vorhanden.

- Unvollstandige Satze oder fehlerhaft geschriebene Woérter erschweren in

vielen Texten den Lesefluss und das Leseverstandnis.

31 ebd.
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Die Kinder verschriftlichen viele Worter so wie sie gesprochen werden, es
fehlen manchmal Buchstaben, deren Laute man im Mdndlichen nicht hort oder
Woarter werden nach der umgangssprachlichen Aussprache geschrieben.
Beispiele dafur waren ,der Mann wil“ statt ,will“ oder ,adam ik ¢ogun...” statt
-IKi gocugun®, ,er sakte” statt ,er sagte®, etc.

Aullerdem sind Interferenzen zwischen den Sprachen zu erkennen, wenn die
Texte verglichen werden. Es werden beispielsweise Buchstaben
(-kombinationen) in den turkischen Bildgeschichten verwendet, die es im
turkischen Alphabet gar nicht gibt: “dUschtu” statt “dustu” oder “pos werin” statt
“poz verin”. Umgekehrt werden in die deutschen Texte turkische Laute bzw.

Elemente eingeflgt: “ya” statt “ja” oder “fotografiyerer” statt "Fotografierer”

(gemein ist “Fotograf”) “okey” statt “okay”.

Die Grof3- und Kleinschreibung funktioniert allgemein noch nicht sehr gut. Die
Kinder schreiben Wérter unregelmaliig grofd bzw. klein, ein und dasselbe Wort
wird beispielsweise im selben Text einmal grol3geschrieben, dann wiederum
klein. Dies gilt fur die Texte in beiden Sprachen. Auch bei Satzanfangen
schreiben die meisten Schulerlnnen mit Kleinbuchstaben. Wenn Waérter
grol3geschrieben werden, dann betrifft das Nomen, Verben oder Adjektive

gemischt.

Die Artikelverwendung in den deutschen Texten zeigt sich auch noch sehr
unregelmafig und etwas willkurlich. Im selben Text kann es einmal ,der Vater®
sein und dann im nachsten Satz ,die Vater® oder ,die Madchen® und dann

doch wieder ,das Madchen®.

Bezlglich turkischen Buchstaben ist noch zu erwahnen, dass sie den Kindern
durchaus bekannt sind und verwendet werden. Texte, in denen gar keine
tirkischen Buchstaben vorkommen, sind sehr wenige. der Einsatz der
Buchstaben ist allerdings meistens nicht in den richtigen Worten. Es lasst sich

zum Beispiel das Wort ,cogcuk” lesen statt ,cocuk® oder ,kis* statt ,kiz".
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3.5 Elternfragebogen

Alle Kinder, die bei der Schreibaufgabe-Tulpenbeet mitgemacht haben, wurden

gebeten einen Fragebogen3? iber ihre Eltern bzw. tber ihre Familie auszufiillen.
Genauer geht es bei diesem Fragebogen darum drei Punkte zu erfassen:

1- Sprachen: unter diesem Punkt werden die Fragen nach den Personen gestellt,
die gemeinsam mit den Schulerlnnen in einem Haushalt leben und welche
Sprachen die teilnehmenden Kinder mit welchen Kindern meistens sprechen.
Ihre Antworten sollen sie in eine Tabelle mit den Spalten ,Personen® und
~oprache” eintragen.

2- Soziodkonomischer Status: Hier wird zunachst nach der Anzahl der Blcher,
die es bei den Kindern zu Hause gibt gefragt, es kann zwischen sechs
Antwortmoglichkeiten gewahlt und eines angekreuzt werden: Keine oder nur
sehr wenige (0-10 Bucher),genug, um ein Regalbrett zu fullen (11-25 Bicher),
genug, um ein Regal zu flllen (26-100 Blcher), genug, um zwei Regale zu
fullen (101-200 Bucher), genug um drei oder mehr Regale zu fullen (Uber 200
Bucher) und ,weil} nicht®.

Bei der nachsten Frage sollen die Schilerlnnen ankreuzen welche der
folgenden Dinge es bei ihnen daheim gibt: einen Computer; einen
Schreibtisch, den sie verwenden kdnnen; Bucher, die ganz alleine ihnen
gehoren (aulder ihren Schulblchern); ein eigenes Zimmer; Internet; ein
eigenes Handy; Musikinstrument(e); einen Fernseher allein fur sie;

Danach folgen funf Fragen zur Berufstatigkeit der Mutter, ob, wie viele Tage
und wie lange sie arbeitet sollen die Kinder jeweils mit dem Ankreuzen ihrer
Antwort unter drei Antwortmaoglichkeiten beantworten. Die Fragen zur
genaueren Berufsbeschreibung der Mutter und welche Tatigkeit sie in diesem
Beruf ausfuhrt, sollen mit den eigenen Worten beschrieben werden. Dieselben

Fragen wiederholen sich dann auch fur den Vater.

32 Die ausgefiillten Fragebégen wurden von Mag.® Springsits zur Verfligung gestellt.
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3- Bei dieser letzten Frage geht es um die literale Forderung der Kinder. Sie
sehen eine Tabelle mit neun Satzen und sollen bei jedem Satz zwischen drei
Optionen ankreuzen wie oft dies auf sie zutrifft und dann noch erganzen auf
welcher Sprache dies stattfindet. Die Aussagen behandeln das Leseverhalten
der Mutter, des Vaters, ob die Eltern den Kindern vorlesen, ob gemeinsam
gelesen wird, ob das Kind alleine zuhause liest, ob es Geschichten schreibt,
auch wenn dies nicht als Hausaufgabe gemacht werden muss, ob es zuhause
den Computer benutzt, ob es noch einen anderen Unterricht aul3erhalb der
Schule besucht und zuletzt noch ob es eine Bucherei besucht. Die
Antwortmaglichkeiten sind: jeden Tag/fast jeden Tag, manchmal und nie/fast

nie.

Die vorliegenden beantworteten Fragebogen wurden im Rahmen der Textanalyse

miteinbezogen, dabei wurden der Fokus auf folgende Fragen gelegt:

- Wie beeinflussen die Berufe der Eltern die Schriftsprachliche Kompetenz der
Eltern? Gibt es vielleicht eine Verbindung zwischen dem Berufsstatur der

Eltern und dem Niveau der Kinder in ihren Texten?

- Wenn Kinder in einer Sprache starker oder schwacher sind, gibt es da einen
Zusammenhang zu den Sprachen, die zuhause gesprochen werden oder in

denen zuhause gelesen wird?

- Wie beeinflusst das Leseverhalten der Eltern die Sprachkompetenzen der

Schulerlnnen? Kann eine Verbindung zu ihren Texten gezogen werden?

Es kénnen mit den Ergebnissen aus dem Fragebogen auch weitere Bereiche wie
Medienkonsum und Auswirkung auf die sprachlichen Fahigkeiten oder eigener Lern-
und Ruckzugsort der Schulerlnnen zuhause in Verbindung mit den schulischen
Leistungen etc. analysiert werden. Fur die vorliegende Arbeit liegt der Fokus auf der
bilingualen (Schrift-) sprachlichen Férderung, deshalb wurden die Fragebdgen nur

mit den drei oben erwahnten Fragen durchgeschaut.
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Manche Beobachtungen, die fast alle Befragten betreffen, sind:

Es gibt keine Berufe der Eltern, die einen Hochschulabschluss oder eine
Matura benotigen. Ob die Eltern solch einen Abschluss haben, kann aus dem
Fragebogen nicht erschlossen werden. Die Berufe, die die Kinder flr ihre
Eltern angegeben haben, sind jedenfalls keine, bei denen dieser Abschluss
erforderlich ware, wobei drei Kinder keine Auskunft Uber die Erwerbstatigkeit
ihrer Eltern geben konnten.

Aulder bei zwei Kindern haben alle einen Computer daheim, den auler funf
Schulerinnen alle taglich oder mehrmals in der Woche benltzen. Da die Art
der Benutzung nicht erfragt wurde, gibt es keine Information wofur die Kinder
den Computer verwenden, einige Kinder haben als Anmerkung zur Frage ihre
eigene Verwendung notiert. Diese sind: um zu lesen, fur die Haustbungen, fir

Spiele, fur Filme, fur Videos;

Bis auf funf Kinder haben alle angegeben, dass sie nie bzw. fast nie in die
Bucherei gehen wurden. Vier der funf Kinder kreuzten ,manchmal“ als
Haufigkeit ihrer Blichereibesuche und eine Schilerin wahlte ,jeden Tag/fast

jeden Tag".

Im Fragebogen gibt es zwei Bereiche, in denen die Kinder Sprachen angeben
sollten. Erstens bei der Frage, mit welchen Familienmitgliedern sie sich auf
welcher Sprache unterhalten und zweitens beim Leseverhalten, wer auf
welcher Sprache liest bzw. auf welcher Sprache vorgelesen wird. Die
Sprachen kommen in beinahe allen Fragebogen gemischt vor. In sieben
Fallen gaben die Kinder an mit allen Familienmitgliedern Turkisch zu sprechen
und auch da kommt das Deutsche spatestens beim Leseverhalten vor.
Entweder liest ein Elternteil auf Deutsch oder es wird gemeinsam auf Deutsch
gelesen bzw. dem Kind auf Deutsch vorgelesen. Es gibt nur einen
Fragebogen, bei dem die einzige angegebene Sprache durchgehend Deutsch

ist und Turkisch gar nicht vorkommt.
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3.6 Vergleich zwischen der Testgruppe und der Kontrollgruppe

Um es nochmals zu verdeutlichen, wird hier der Unterschied der Ausgangsposition
der Testgruppe und der Kontrollgruppe erlautert:

Die Testgruppe besteht aus 24 Schulerlnnen aus drei verschiedenen Volksschulen,
an denen sie bilingual alphabetisiert werden. Wie der Unterricht funktioniert, wurde
bereits im Theorieteil anhand von zwei Wiener Volksschulen als Beispiel erklart.

Die neun Kinder aus der Kontrollgruppe setzen sich auch aus drei unterschiedlichen
Volksschulen zusammen, an denen die Kinder einen turkischen Erstsprachunterricht

besuchen, der ein bis zwei Mal die Woche als unverbindliche Ubung stattfindet.

Auf die groRe Differenz in der Anzahl der Kinder der beiden Gruppen wurde in der
Vergleichsanalyse Rucksicht genommen und folgende Punkte konnten beobachtet

werden:

Aus den Texten beider Gruppen ist ersichtlich, dass die Schriftsprachentwicklung
noch nicht beendet ist. Die Kinder haben ein Grundwortschatz in beiden Sprachen,
sodass sie die Schreibaufgabe meistern kdnnen, allerdings zeigen sich noch haufige
orthographische Fehler beim Einsetzen dieses Wortschatzes. Die Haufigkeit und der

Grad dieser Fehler variiert naturlich sehr zwischen den einzelnen Texten.

In den meisten Texten der Testgruppe findet sich eine Textkoharenz, ein
Zusammenhang zwischen den Satzen und Szenen, die beschrieben wurden und
dies auch in den Texten in beiden Sprachen. Man liest eine Geschichte und die
Fehler, die in dieser Geschichte vorhanden sind, storen nicht den Leseverlauf und
das Textverstandnis. Die Texte der Kontrollgruppe allerdings erfordern mehr
Konzentration und eine Muhe, um die Bildgeschichte lesen zu kénnen.
Unvollstandige Satze oder Fehler in der Rechtschreibung lassen teilweise den Sinn

nicht beim ersten Lesen erfassen und erfordern eine erneute Lektire.

Wenn von den Texten die allgemeine Sprachfahigkeit der Kinder ersichtlich werden
soll, dann kann man im Vergleich zwischen den beiden Gruppen auch sehen, dass
bei den Schulerlnnen der Testgruppe ein etwa gleiches Niveau in beiden Sprachen
vorhanden ist und zwar so, dass sie sich im Alltag in beiden Sprachen ohne
Probleme verstandigen kénnen. In der Schriftsprache zeigen sich die Fehler dann in

der Rechtschreibung oder mit Grammatikfehlern. Die Art der Fehler, die zum Beispiel
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in den deutschen Texten vorkommen, konnen sich allerdings auch in Texten von

Kindern mit deutscher Erstsprache im selben Alter wiederfinden lassen kdnnten.

Die Texte der Schulerlnnen aus der Testgruppe sind in den beiden Sprachen etwa
gleich in Bezug auf ihren Umfang und der Vielfalt der Wérter. Die Unterschiede
zwischen den Sprachen sind, wenn welche vorhanden sind, eher gering. Dies kdnnte
so gedeutet werden, dass die bilinguale Alphabetisierung nicht zum Ruckschritt einer
der Sprachen fuhrt und dass beide Sprachen eine Entwicklung zeigen. Diese muss
nicht zeitgleich stattfinden, allerdings in einem langeren Zeitraum betrachtet, zeigen

sich die Fortschritte in der bilingualen Férderung in beiden Sprachen.

Bei den Texten der Kontrollgruppe gibt es zwischen den Sprachen auch nur kleinere
Niveauunterschiede. Die Texte sind individuell betrachtet wieder ahnlich in Bezug auf
die Textlange, die Wortwahl und die Fehler. Wenn dazu die Angaben aus den
Fragebogen beachtet werden, sind Parallelen bemerkbar zwischen den zuhause
gesprochenen bzw. uberwiegend gesprochenen Sprachen und der starkeren

Sprache im Schriftlichen.

Interferenzen zeigen sich in der Testgruppe vom Turkischen ins Deutsche beinahe
gar nicht, umgekehrt werden in manchen turkischen Texten Nomen mitten im Satz
grol3geschrieben oder beispielsweise statt dem ,s“ ein ,sch* verwendet bzw. ein ,ie"
um ein einfaches ,i“ auszuschreiben. In der Kontrollgruppe zeigen sich die
Interferenzen zwischen den Sprachen in beide Richtungen. Details sind in der
Textanalyse der Kontrollgruppe aufgelistet.

In der Fehleranalyse hinsichtlich Artikelfehler oder Grol3- und Kleinschreibung zeigen

die Texte aus der Testgruppe bessere Ergebnisse als die der Kontrollgruppe.

Die turkischen Buchstaben sind in beiden Gruppen im ahnlichen Ausmal} vorhanden

und nicht immer richtig eingesetzt.

Hinsichtlich der Antworten aus dem Fragebogen zeigen sich in der Kontrollgruppe
allgemein viele Verbindungen. Wenn ein Kind zum Beispiel angibt, dass daheim
niemand regelmaRig liest und allgemein der Bezug zur Literatur nicht gegeben ist,
wird die Erwartung aufgestellt, dass dieses Kind eine schwachere Schriftsprache
haben wird und so ist es auch tatsachlich in den meisten Fallen. Umgekehrt wenn

angegeben wurde, dass viel gelesen wird innerhalb der Familie und es viele Bucher
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daheim gibt und man von einer Lesesozialisation sprechen kann, erwartet man sich

einen guten Text von diesem Kind und auch da wird diese Erwartung erfullt.

In der Testgruppe sind die Verbindungen zwischen den Fragebdgen und den Texten
der Schulerlnnen nicht so linear. In den Fallen, in denen eine Leseférderung von
Elternseite bereits ersichtlich ist, schneiden auch die Texte der Kinder eher gut ab.
Aber wenn umgekehrt kein Bezug zu Buchern und zum Lesen aus dem Fragebogen
erschlossen werden kann, gibt es dennoch Bildgeschichten, die mit den ersteren
mithalten kdnnen. Die bilinguale Alphabetisierung scheint hier die mitgebrachte
Benachteiligung eliminieren zu kdnnen. Der Text einer Schulerin aus der Testgruppe
beispielsweise, die nach eigenen Angaben zuhause beinahe gar nicht literal
gefordert wird, zeigt ein ahnliches Niveau wie der Text einer Schulerin aus der
Kontrollgruppe, die sehr wohl daheim bezuglich Lesen gefordert wird.

Es folgen je zwei Texte aus den beiden Gruppen, die die aufgelisteten Unterschiede
zwischen der Test- und Kontrollgruppe recht gut veranschaulichen:

,LAdam c¢ocuklari fotoraf etmek istiyor.

Cocuklar1 banka oturtuyo ve glizel olmasi igin geri geri gidiyor.
Olamaz!

Adam dusdyor.

Iste bu en giizel fotoraf oldu!* 33

“Der Mann will ein Foto machen von zwei Kindern.
Er hat auch zwei Kinder gefunden.

ubs! Der Mann schtolPat.

Er liegt auf den Blumen.

Wow, ur gutes Foto.” 34

33 Schiiler E. aus der Volksschule O

34 ebd.
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“Bir Adam Fotoraf boynunda varmis o diyorki ¢oguklara oturun nlitfen.
Osaman Fotaraf ediyor. Osaman bir kis geldi. Fotarafini aldi ve osaman Adam

korkti. Osaman Adam korktu ve dlisti.” 3°

“Ein Mann mit ein Foto er sag die Kinder hinsetsen Bitte. Und dan Fotografirt
er. Dann ist ein Mddchen gekommen. Dann ist der mann runtergefahlen zu

den Blumen. Und dan hat das Médchen den mann Fotografirt.” 36

Diese beiden Texte wurden von Kindern aus der Testgruppe geschrieben, die im
Fragebogen angegeben haben, dass sie zuhause fast nicht bzw. Gberhaupt nicht
literal gefordert werden. Ein Punkt, der hier auch sehr gut sichtbar wird, ist die
Vergleichbarkeit der Texte bezuglich der Lange und der allgemeinen Textgestaltung
bzw. der verwendeten Worter. Beide Kinder haben in beiden Sprachen etwa gleich
lange Texte geschrieben und ahnliche Worter eingesetzt, um die Bildgeschichte zu
beschreiben. Dies ist eine Beobachtung, die sich in der Testgruppe auch wiederholt:
zwischen den Texten in den zwei Sprachen lassen sich bei den einzelnen
Schulerlnnen keine signifikanten Unterschiede vermerken. Dies konnte zu der
Schlussfolgerung geflhrt werden, dass es keine erkennbar ,starkere” bzw.
,Schwachere“ Sprache bei den Kindern der Testgruppe gibt und dies wiederum
konnte bedeuten, dass zumindest fur diese Gruppe keine negative Auswirkung der
bilingualen Alphabetisierung auf eine der beiden Sprachen nachverfolgt werden
kann. Denn sonst musste es Schilerlnnen geben, die beispielsweise lange und
sprachlich eher korrekte Texte auf Turkisch schreiben, aber im Deutschen eher

schwache schriftsprachliche Leistungen zeigen.

Zum Vergleich werden jetzt auch die Texte von zwei Schulerinnen aus der
Kontrollgruppe wiedergegeben, die behaupteten, dass ihre Eltern sie daheim literal
fordern in dem sie selbst beinahe jeden Tag oder mehrmals in der Woche lesen,

ihrem Kind vorlesen bzw. mit ihm gemeinsam lesen.

35 Schiilerin D. aus der Volksschule O

36 ebd.
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Jfotorafci dediki ourun.
cocuklar otrdu.

fotorafci arkaya giti.

ve cicekelerin (stiine disti.

ve kiz onun fotorafini cekti.“3”

,der Fotogiraiyer hat gesagt sztihin

die kinder Haben gesizt

und dann hat Fotogirfin gefallen

und die Metchen hat der Fotografin foto gemacht die Metchen hat die Foto

genimt.” 38

sIki cogguk dolagirken. birtane Insan o ¢ogguklernin. fotarafini gekigcaken.

gulerin igine diisdli.“ 3°

»Ein Mensch Fotografiet die zwei Kiender. Die Mensch falld dan im
Bullumenwiese. Dann Fottografiet die kinder.“0

Eine Beobachtung zum individuellen Textvergleich, der fur die Testgruppe oben
bereits ausgefuhrt wurde, gilt im Allgemeinen auch fur die Kontrollgruppe. Die Texte
der Kinder sind in ihrer Lange und der Wortwahl ahnlich. Feine Unterschiede zeigen
sich in wenigen Texten in der Rechtschreibung, die wenn in einer Sprache besser

funktioniert, dann eher im Deutschen sich um Nuancen fehlerfreier zeigt.

In den angefuhrten Texten ist auch der Einsatz der tirkischen Buchstaben recht gut
ersichtlich, in beiden Gruppen sind zwar Buchstaben bekannt und vorhanden,
allerdings nicht immer richtig eingesetzt bzw. nicht Gberall vorhanden, wo sie sein

sollten.

37 Schiilerin M. aus der Volkkschule F

38 ebd.

39 Schiilerin R. aus der Volksschule F

40 epd.

89



Ebenso sichtbar ist die Unregelmaligkeit in der Grol3- und Kleinschreibung in den
Texten. In den Texten des ersten Schilers aus der Testgruppe funktioniert diese
beinahe fehlerfrei, im zweiten Text aus der Testgruppe zeigen sich dann eher mehr
Unregelmalligkeiten. Die Texte aus der Kontrollgruppe haben beide eine
unregelmafige Grol3- und Kleinschreibung. Dies ist auch fur den Rest der beiden

Gruppen reprasentativ.

Bezulglich der Artikel in den deutschen Texten, kommt durch die angefuhrten Texte
der Unterschied zwischen der Test- und Kontrollgruppe auch gut zum Vorschein.
Wahrend sich in der ersteren nur in funf Texten eine fehlerhafte Artikelverwendung

zeigt, herrscht in der Kontrollgruppe allgemein eine Unregelmaliigkeit.

Um aufgrund der Forschungsfrage, die dieser Arbeit zugrunde liegt, nicht aus der
Erwartungshaltung heraus, dass eine bilinguale Alphabetisierung beide Sprachen
positiv beeinflusse, subjektiv zu bewerten, wurden die Texte ohne
Gruppenbeschriftung, also ohne die Kenntnis, ob sie zur Testgruppe oder zur
Kontrollgruppe gehoren, analysiert. So sind die oben angeflhrten Beobachtungen
und Schlussfolgerungen entstanden. Zuerst wurden die Texte nach den
Auswertungskriterien klassifiziert und ihre Bewertung einzeln notiert und erst danach

in die Gruppen zugeordnet.
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3.7 Fazit

Im Theorieteil der vorliegenden Arbeit wurden Schulen aus Deutschland und aus
Wien als Beispiel fur eine bilinguale Alphabetisierung in Deutsch und Turkisch
angefuhrt und die Ergebnisse aus ihren wissenschaftlichen Erkenntnissen
aufgelistet. Im Praxisteil hingegen wurden Texte von Schulerlnnen analysiert und
verglichen, die auch eine bilinguale Alphabetisierung genossen haben bzw. die in
ihrer Erstsprache schulisch gefordert wurden. Die Beobachtungen aus der
Bewertung wurden ebenfalls geschildert und mit Beispielen veranschaulicht.

In diesem Abschlusskapitel werden nun Parallelen zwischen den Punkten, aus den
Berichten der Schulen aus dem ersten Teil der Arbeit und denen aus der Textanalyse

im zweiten Teil gezogen und zusammenfassend angefuhrt.

Eine Erkenntnis aus der wissenschaftlichen Begleitung der Bilingualen Grundschulen
in Hamburg war es, dass die zweisprachige Alphabetisierung die
Sprachkompetenzen so beeinflusste, dass der Bildungsstand und der
soziodkonomischer Status der Eltern, der sich normalerweise in den Schulleistungen

der Kinder wiederspiegelt, nicht mehr zu erkennen war. (vgl. Dirim u.a. 2009)

Diese Beobachtung konnte auch mit den Texten aus der Testgruppe gemacht
werden. Im vorigen Kapitel wurde dies detailliert erlautert. Schilerlnnen, deren Eltern
Berufe ausuben, die keine Matura oder keinen Hochschulabschluss bendtigen und
die zuhause auch nicht literal gefordert werden, konnten dennoch sprachlich
gelungene Texte verfassen. Die Unterstltzung der Eltern und die Foérderung der
Kinder daheim ist natlrlich ein sehr wichtiger Faktor flr den schulischen Erfolg der
Schulerlnnen, den keine Schule missen mochte, allerdings scheint er durch die
bilinguale Alphabetisierung nicht mehr die einzige Moglichkeit zu sein um

Sprachdefizite zu verbessern.

Ein Punkt, der mit den Erkenntnissen aus dem Schulversuch in Berlin Kreuzberg
verglichen werden kann, ist der der Interferenzen. Laut dem Bericht konnten keine

Sprachvermischungen festgestellt werden. (vgl. Nehr u.a. 1988, Résch 2001)

Dies konnte mit den Texten der Testgruppe fur die Wiener Volksschulen teilweise
bestatigt werden, aus denen die Verfasserlnnen kommen. Zwar kann hier nicht
gesagt werden, dass es gar keine Interferenzen gab, aber sie waren im Vergleich zur

Kontrollgruppe weniger und nur vom Deutschen ins Turkische vorhanden. Detaillierte
91



Informationen dazu wurden bereits im Kapitel mit dem Vergleich zwischen den
Gruppen angefuhrt. Bei den Beobachtungen zur Volksschule-Ortnergasse konnte
auch festgestellt werden, dass hier im Testzeitraum die Interferenzen weniger
wurden. Das heil3t, dass diese Auswirkung nicht nur eine Einzelerscheinung ist,
sondern durchaus sich als Ergebnis bilingualer Alphabetisierung zeigt.

Die schriftsprachlichen Kompetenzen der Kinder aus der Testgruppe zeigen grob
zusammengefasst bessere Ergebnisse als die der Kontrollgruppe. Die Grol3- und
Kleinschreibung oder die Verwendung der Artikel im Deutschen oder der Wortschatz
im Turkischen sind hier nur manche Bespiele. Allerdings konnten sie nicht das
Niveau der Texte erreichen, die gleichaltrige Schulerlnnen in der Turkei zu der
Schreibaufgabe verfassen wurden. Eine ahnliche Erkenntnis geht auch aus der
EUROPA-Studie hervor, die die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und
Beobachtung von den Staatlichen Europa Schulen in Berlin, prasentierte. (vgl. Moller
u.a. 2017) Auch aus dem Kaolner Schulbericht Uber drei unterschiedliche
Sprachforderkonzepte kam hervor, dass die koordinierte bilinguale Alphabetisierung
in mehreren sprachubergreifenden Bereichen wirksamer fUr eine ausgewogene

Bilingualitat war als die anderen Férderungsmaoglichkeiten. (vgl. Reich 2011)

Der Bericht zur Volksschule-Ortnergasse schilderte bei den Ergebnissen zur
Beobachtung, dass die bilingual alphabetisierten Kinder am Ende des ersten
Schuljahres 60% aller Grapheme richtig schreiben konnten. (vgl. Springsits, Ozcan
2012) Dieses Ergebnis bestatigt auch die Textanalyse der Tulpenbeet-Texte der
Schulerlnnen aus der Testgruppe. Alle teilnehmenden Kinder waren zum Zeitpunkt
der Testung in der zweiten Schulstufe und in den erwahnten Texten waren der

Grol3teil der Grapheme richtig eingesetzt.

Eine Frage, die allerdings durch die vorhandene Analyse nicht beantwortet werden
konnte, ist die der allgemeinen fehlerhaften Orthografie in den Texten der
Schulerinnen. Es sind gemischt in beiden Gruppen zu viele Mangel in der Orthografie
vorhanden. Der Grund bzw. die Grinde dafur konnten im Rahmen der Beobachtung
in dieser Arbeit nicht nachverfolgt werden. Einen Hinweis dazu konnte es im Bericht
von Felix (vgl. Felix 1993) geben, da es dort heildt, dass die bilinguale
Alphabetisierung in manchen Fallen stérend auf die Orthografie auswirke, allerdings

kann dies in der vorliegenden Arbeit nicht untersucht bzw. bestatigt werden, da keine
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Texte von monolingual geforderten Kindern zur Analyse vorliegen und der

orthografische Vergleich nicht gezogen werden kann.

Wenn es um die Frage der Erstsprachenforderung in den Schulen geht, dann dreht
sich der Diskurs meistens darum ob die Deutschsprachenkompetenzen nicht unter
dem bilingualen Unterricht leiden. Im Bericht zur Wiener Volksschule-Ortnergasse
kommt vor, dass das Erlernen der turkischen Schriftsprache dem Deutschen nicht
schadet. Dieser Punkt wiederholt sich in mehreren Beobachtungen zu den
bilingualen Schulen und kann im Rahmen der Textanalyse der Tulpenbeet
Schreibaufgabe auch wiederum bestatigt werden. In den Texten der Testgruppe
finden sich beispielsweise beinahe keine Interferenzen vom Turkischen ins
Deutsche. Aullerdem sind allgemein die Niveaus der Schulerlnnentexte samt Fehler
ahnlich. Wurde sich die bilinguale Forderung negativ auf die Deutschkompetenzen
auswirken, mussten die turkischen Texte viel besser als die deutschen Texte sein
bzw. umgekehrt die deutschen Bildgeschichten eindeutig schwachere Leistungen als

im Turkischen aufzeigen.

Wie bereits im Kapitel zur Bedeutung der Erstsprache allerdings schon erwahnt
wurde, sollte der positive Einfluss auf die Zweitsprache nicht die ausschlaggebende
Motivation zur Forderung der Erstsprache sein. Eine gut entwickelte
Erstsprachenkompetenz flhrt zur allgemeinen Mehrsprachigkeit in den Schulen bzw.
in der Gesellschaft und unterstutzt auch das Konzept des lebenslangen Lernens, das
in der vorliegenden Arbeit auch bereits mehrmals angefliihrt wurde, beispielsweise im
Curriculum-Mehrsprachigkeit. Im Anfangskapitel Uber die Wichtigkeit und die Vorteile
der Aufwertung der Mehrsprachigkeit wurde auch gezeigt, dass die Forderung der
mitgebrachten der Schulerlnnen nicht nur kognitive Fahigkeiten entwickelt, sondern

auch ihre Personlichkeit starkt und sie mehr am Schulgeschehen teilhaben lasst.

Zusammenfassend kann also nochmals wiederholt werden, dass eine bilinguale
Alphabetisierung dem Deutschspracherwerb keinerlei Schaden hinzuflgt, sondern in
den meisten Fallen sich sogar positiv auswirkt. Die Kinder mit Turkisch als
Erstsprache profitieren auf jeden Fall von der Forderung ihrer Familiensprache,
sowohl in Bezug auf die Sprachkompetenzen im Tarkischen als auch mit der
Uberwindung der Nachteile, die durch den soziokonomischen Status oder den

Bildungsstand der Eltern ihnen mitgegeben werden. Die intensivere Beschaftigung
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mit der Sprache nicht nur als Instrument, sondern auch als Gegenstand des
Unterrichts flhrt zur Entwicklung von metasprachlichen Fahigkeiten, die wiederum
den Erwerb beider und sogar weiterer Sprachen positiv beeinflussen bzw.

erleichtern.

Um eine balancierte Zweisprachigkeit zu erreichen, reichen die vier Jahre der
Volksschulzeit bzw. sogar nur die ersten zwei Schuljahre bis zum Abschluss der
Alphabetisierung allerdings nicht aus. Dies wird auch im Bericht zur bilingualen
Grundschule in Hamburg erwahnt. Unter der balancierten Zweisprachigkeit ist nach
Apeltauer zu verstehen, dass beide betroffenen Sprachen unter guinstigen
Voraussetzungen erworben werden, ohne an Ausdrucksgrenzen zu stolden und dass

in beiden Sprachen hohe Kompetenzen erreicht werden. (vgl. Apeltauer 2001, S.629)

Aulerdem braucht die Entwicklung der gesprochenen Sprache in einem Niveau, mit
dem Alltagssituationen gemeistert werden koénnen, laut Cummins etwa zwei Jahre.
Die schriftsprachlichen Kompetenzen brauchen hingegen bis zu zehn Jahre. (vgl.
Niebuhr-Siebert, Baake 2014, S. 160f.)

Um von all den genannten Vorteilen der bilingualen Férderung auch profitieren zu
konnen, ware es nach diesen Erkenntnissen viel besser, dass die Zeit der Forderung
nicht nur mit der Volksschule begrenzt bleibt, sondern sich eventuell auf den

Pflichtschulbereich allgemein oder besser sogar bis zur Matura ausbreitet.

Wichtige Faktoren fur eine positive bilinguale Sprachentwicklung bei den
Schulerlnnen sind laut dem Kolner Schulbericht (vgl. Reich 2011) auch die
Einstellung der Lehrpersonen zur Mehrsprachigkeit allgemein und ein

sprachenfreundliches Schulklima.

Wie aus der vorliegenden Arbeit auch ersichtlich wurde, gibt es viele Moglichkeiten
Bilingualitat bzw. die Erstsprachen der Schulerlnnen zu foérdern. Konzepte, die
koordiniert und methodisch, inhaltlich sowie zeitlich aufeinander abgestimmt
durchgefuhrt werden, zeigen allerdings die besten Ergebnisse (vgl. Reich 2011) und
sollten auch in dieser Form ihren Platz in Osterreichischen Schulen finden. Wenn

schon so viele Sprachen vorhanden sind und durch die Kinder in die Schulen
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mitgebracht werden, sollten alle auf die bestmdgliche Art und Weise gefordert und
entwickelt werden, damit die Schilerlnnen selbst, aber auch allgemein die

Gesellschaft von diesem sprachlichen Reichtum profitieren kann.

Den Abschluss der Arbeit soll ein Zitat vom Romanisten und Sprachwissenschaftler
Mario Wandruszka bilden, das die Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit, die in dieser

Arbeit deutlich gemacht wurde, nochmals unterstreicht:

~Mehrsprachigkeit bedeutet, dal3(sic!) unsere Gedanken nicht an einer
bestimmten Sprache héngen, nicht an deren Worten kleben. Unsere

Mehrsprachigkeit ist der sprachliche Spielraum unserer geistigen Freiheit.” 4’

41 http://unipress.oeh-salzburg.com/sprachen-ohne-grenzen (23.1.2020)
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5 Anhang

5.1 Abstract

Im Rahmen dieser Diplomarbeit soll untersucht werden ob und wie sich eine
bilinguale Alphabetisierung in den Sprachen Deutsch und Turkisch auf diese
Sprachen auswirkt. Mithilfe von Texten von Schulerlnnen, die zur Schreibaufgabe
des FORMIG Modellprogramms ,das Tulpenbeet® in beiden Sprachen verfasst
wurden, soll dieser Frage nachgegangen werden. Die Texte werden nach
bestimmten Auswertungskriterien bewertet und mit den Erkenntnissen aus
wissenschaftlichen Berichten zu bilingualen Schulen in Deutschland und Wien
analysiert. Die theoretische Grundlage bilden Thesen zur Wichtigkeit der Férderung
der Mehrsprachigkeit und der Erstsprache. Alternativen der Sprachentwicklung und
Moglichkeiten zur Gestaltung von mehrsprachigem Unterricht werden mit bereits
bestehenden Modellen und dazu notwendigen Materialien und Curricula dargestellt.
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5.2 Schiilerinnentexte
5.2.2 Testgruppe
Volksschule B:

Schiilerin EB:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasivla dikkatle bak ve gordigin hikayeyi yaziya dik. Her resimle ilgili birgeyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.

Was =t hier passlert?

Siah dir die Bildfolge genav an und schrelbe die Geschichte aul. Dabal soll zu Jedem Bild stwes
geschrieben warden, Bel gem Fregezeichen st eln Bild werloren gegangen. Schrelbe hiarzu auf,
was nach deiner Meinung passiart sk

... i S AT T .
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Schiiler AG:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdigin hikayeyi yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdek: resim kaybotmus Kaybolan resimde sence neler oldugunu.yaz

‘ e .r;.'* £ (LN ']J KL i 'ﬁi-“ 1 ' oV 1 H“PI ol Y ?i i el 2 i) ay
ofingt ceic et DOOA | Pialliar g, ol yar ; W
{ N N § 8 } YL [ { .""-."I. \F/ sk ] " }
= 3 - "‘-' j! o g
) ;A 1 1 r | ') i ¥/ i ‘ (A UfAr
i) =\ I i o }
\ Dy Y/ ali ¥ L€) I L
| -1+ ; 1
Tk L g /iy i | {in i

Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Blld etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schiler ES:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordiigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolqn resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezelchen ist eln Blld verloren gegangen, Schrelbe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schilerin HT:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrdiigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus, Kaybolan resimde sence neler chugunu yaz
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Was ist hier passiart?

Sieh -dir die Blidfodge genau en und schraite die Geschichta aif, Dabel sall zu jedem Bild chwas
geschrieben werdan, Bal dem Frageazwichen il ein Bikd verloran gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nech deésss Malnung passlert 155
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Schiilerin ZV:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gdrdigin hikayeyi yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru igaretl o,an yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Blldfolge ganau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild uerinren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert Ist. N
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Schiler FY:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordligin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. K;aybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden, Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Volksschule D:

Schilerin MB:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdigln hikayeyl yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.

Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist eln Blld verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist,
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Schiler BD*2:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrdigin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdekl resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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42 \/on diesem Schiiler ist kein deutscher Text vorhanden.
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Schiiler DD:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordiglin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolm I'](aybolan resimde sence neler oldugunu yaz,
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Was ist hier passiart?

Sieh dir dle Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Blld etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schrelbe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passlert Ist.
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Schiler Bl:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdligiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru F areti olan ’erdeki res m aybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach, deiner Meinung passiert ist.
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Schiler AK#3:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrdigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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43 Von diesem Schiiler ist kein deutscher Text vorhanden.
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Schiiler ACK:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve g;‘.irdilﬁi.'ln hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was na::h deiner Memung pass:er‘t ist.
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Schiiler YO:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordigiin hikayeyi yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru i aretl ﬁ(n verdeki resn'n ybolmus. Kavbulan remmde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert Ist.
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Schiler YY:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve grdiigin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schilerin SA*:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrdigln hikayeyi yaziya dbk. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus, Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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44 \Von dieser Schiilerin ist kein deutscher Text vorhanden.
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Schiler EK:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gtrdiijlin hikayeyi yaziya dék. Her resimle llgill birseyler yaz.
Soru lﬁarﬂti olan yerdeki resim I::a:r'holrnus, Kaybolan resimde sence neler,nlduﬁunu yaz,
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,

was nach deiner Meinung passiert ist. ) i
2 Ao nil7: el WAE] J) 1 AINS! ol r ol

122



Schiler HT:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordugiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birgeyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schrelbe die Geschichte auf, Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden, Bei dem Fragezeichen |st ein Blld verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,

was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schilerin CT:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrdlUgdiin hikayeyl yaziya dik, Her resimle ilgili birgeyler yaz,
Eﬁm igarat| u!an yerdek| resim kaybolmusg, Knyb-nlan dee E nce neler nj)duﬁunu yaz.
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Wes ist hier passiert?

Stehy dir din Blidfolge genau en und schreibe die Geschichte auf, Dabei sedl zu jedem Bild stwas
oeschrieben werden. Bel dem Fragezeichen b ein Bild verkoren gegengen. Schreibe herzu auf,

was nach délnar Mainung passiet lst,
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Volksschule O:

Schiler IS:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve glrdUgln hikayeyl yaziya dik, Her resimle ligili birseyler yaz.
Soru Isareti olan yerdekl resim kaybolmug. Kaybolan resimde sence neler oldufunu yaz,

Bir giin bir adam fotograf cekmek istemis.
Parka gitmis ¢ocuklari fotograf cekmis.

Bir giin birtane cocuk ablasiyla parka gitmis.
Orada fotograf gcekmek isteyen adam gérmiis.
Sonra adam demis ki oturaca outrun demis.
2si de oturmus.

adam fotograf gekmis.

sonra fotograf makinesini gocuklara vermis.
glllerin (izerine yatmis.

gcocuklar adami gekmis.

SON

4> Da der Text dieses Schiilers unleserlich war, wurde er fiir die Analyse vom Originaldokument abgeschrieben
und wird hier auch nochmals abgetippt.
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Was ist hier passiert?

Sigh dir die Bildfolge genau an und schrelbe dle Geschichte auf, Dabei solt zu jedem Bild etwas
geschricben werden, Bel dem Frageseichen Ist eln Blid verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach geiner Mefnung passiert ist.
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Schiiler GV:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordlgiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle liglll birgeyler yaz.
Soru isaretl olan yerdekl resim kaybolmug. Kaybolan resimde sence neler aldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sleh dir die Bildfolge genau an und schrelbe die Geschichte auf. Dabel soll zu jedem Bild stwas
geschrieben werden, Bel dem Fragereichen ist ein Bilg verloren gegangen. Schrelbe hlgrzu auf,
was nach delner Melnung passlert Ist,
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Schilerin MY:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gbrddgln hikayeyl yvaziya dik., Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus, Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezelchen Ist ein Bild verloren gegangen. Schrelbe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schiilerin DB:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdiigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

sieh dir die Bildfolge genau an und schrelbe die Geschichte auf, Dabel soll zu jedem Bild etwas

geschrieben werden, Bel dem Fragezelchen Ist eln Bild verloren gegengen. Schrefbe hilerzo auf,
was nach delner Meinung passlert Ist.
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Schiiler EG:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdigln hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schrejbe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden, Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schrelbe hlerzu auf,
was nach dener Meinung passiert ist.
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Schilerin MM:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordiiglin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru igareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hlerzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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5.2.2 Kontrollgruppe
Volksschule D:

Schiler BA:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérd(din hikayeyl yaziva dék. Her resimle lgili birseyler yaz.,
Soru |garetl olan yerdekl resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldudunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert Ist.
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Volksschule F:

Schiilerin MG:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordigin hikayeyi yaziya dik. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Sory isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Blldfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen lst ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schiilerin AK:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordudiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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46

,Bir Adam iki Cocu ¢ekiyordu. Adam dediki Cocuklar su sandalyeye otturun dedi
Adam. Sizin Fotorafinizi gekicem, dedi ve Adam geriye giti sonrada yere dlisip
cocuklarda o Adami o giceklerin icinde cekdiler. Sonrada Adam off acidi dedi.”

Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll zu jed!e:m Bild etwas
geschrieben werden, Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.

46 Da der Text dieser Schiilerin unleserlich war, wurde er fiir die Analyse vom Originaldokument abgeschrieben
und wird hier auch nochmals abgetippt.
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Schulerin RS:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordigln hikayeyi yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan verdekl;fsllm kavbnl7us. Kaybolan resil'nde nce neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezeichen Ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,

was nach deiner Melnung passiert Ist.
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Schilerin NA:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdiiglin hikayeyi yaziya dék. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti oran verdeki resim kaybnimus Kaybolan resimde sence neler olduﬁunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf, Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verioren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.
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Schilerin TI:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdiigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.

ISary |5aret| o!an verdekl reslm kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Blldfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll zu jedern Bild etwas

geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach delner Meinung passiert Ist.
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Volksschule N:

Schiilerin HE:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdigiin hikayeyi yaziya dék. Her resimie ilgili birseyler yaz.
Soru igareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabei soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bel dem Fragezelchen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,

was nach delner Meinung passiert Ist.
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Schiler HK:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gordigin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birgeyler yaz
Soru |5ar?iﬁ?n yerdeki f'esh'ﬂj kaybolmus ybolan resimde sencezler olduﬁunu ya ;
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Was =t hier passiert?

Sheh dir fie Bildfalges geneu an und schrelbe dieGeschichte auf. Dabel sell zu jedem Bild oowes
geschrieben werden, Bei dem Fragezéichen s &in Bild Yeroren gegangen. Schrajbe hierzu auf,

was nech delner Melnung passiert ist.
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Schilerin NY:

Burada neler olmus?

Resimlere sirasiyla dikkatle bak ve gérdiigiin hikayeyi yaziya dok. Her resimle ilgili birseyler yaz.
Soru isareti olan yerdeki resim kaybolmus. Kaybolan resimde sence neler oldugunu yaz.
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Was ist hier passiert?

Sieh dir die Bildfolge genau an und schreibe die Geschichte auf. Dabel soll zu jedem Bild etwas
geschrieben werden. Bei dem Fragezeichen ist ein Bild verloren gegangen. Schreibe hierzu auf,
was nach deiner Meinung passiert ist.

| ¢ # 1 |

143



