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Zusammenfassung

In der Bundesrepublik Deutschland weisen Kinder mit Migrationshintergrund,
die haufig bilingual aufwachsen und Deutsch als Zweitsprache erwerben (vgl.
Schulz & Tracy, 2011), seit Dekaden persistente Bildungsbenachteiligungen
im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund auf (vgl. z. B. Baumert
& Schiimer, 2001; Britz, 2006; Gomolla & Radtke, 2009; Haag et al., 2012,
2016; Kempert et al., 2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe,
2012; Wendt & Schwippert, 2017). Obwohl die Ursachen der Bildungsbenach-
teiligung dieser Schiilerschaft vielfiltig sowie komplex sind (vgl. z. B. Bau-
mert & Schiimer, 2001; Britz, 2006) und zum Teil durch flexible, anforde-
rungsbezogene Praktiken der Selektions- und Allokationsfunktion der Schule
selbst erzeugt werden (vgl. Gomolla & Radtke, 2009), stellen (bildungs-
)sprachliche Defizite im Deutschen einen weit verbreiteten Erklarungsansatz
fiir die Bildungsbenachteiligung dieser Schiilerschaft dar (vgl. Kempert et al.,
2016). Innerhalb dieses Narrativs werden die weiteren Sprachen dieser Schii-
lerschaft neben dem Deutschen aus einer Defizitperspektive betrachtet und
problematisiert (vgl. z. B. Esser, 2009; Gomolla & Radtke, 2009; Kersten et
al., 2011; Kratzmann, et al., 2017; Tracy, 2014; Wlossek & Rost-Roth, 2016).
So wird z. B. ein Konkurrenzverhéltnis zwischen der deutschen Sprache und
den weiteren natiirlich erworbenen Sprachen dieser Schiilerschaft postuliert, in
welchem die Forderung der einen Sprache auf Kosten der Forderung der ande-
ren Sprache geht. Die Losung der Bildungsbenachteiligung wird folglich in
praventiver und kompensatorischer Sprachforderung des Deutschen gesehen.

Dieser vermeintliche Losungsansatz zur Uberwindung der Bildungsbe-
nachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
stirkt den ,,monolingualen Habitus“ (Gogolin, 1994) der deutschen Regel-
schule. Der ,,monolinguale Habitus* der deutschen Regelschule ldsst sich his-
torisch rekonstruieren und beeinflusst in Form einer ,,Wahrnehmungs-, Hand-
lungs- und Denkmatrix* (ebd., S. 31) das Handeln und den Umgang der Lehr-
krafte mit der sprachlichen Vielfalt im Unterricht. Er zeichnet sich primér
dadurch aus, dass das Lernen sowie die Kommunikation in der Regelschule
ausschlieBlich im Deutschen vollzogen wird — mit Ausnahme der Sprachen des
Fremdsprachenkanons — und monolingual aufwachsende Schiilerinnen und
Schiiler die soziale Bezugsnormorientierung fiir Lehrkrifte darstellt (vgl.
ebd.).

Der monolinguale Habitus der deutschen Regelschule steht im Wider-
spruch zu theoretischen Modellen des Zusammenhangs von Bilingualitdt und
Bildung (vgl. z. B. Cummins, 2000; Hamers & Blanc, 2000) und einer Vielzahl
empirischer Befunde der Bilingualismusforschung (vgl. z. B. Baker, 2011;
Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Dirim, 1998; Garcia et al., 2011; Garcia &
Kano, 2014; Garcia & Li Wei, 2014; Hopewell, 2011; Klingner & Vaughn,
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2000; Rauch et al., in Vorb.; Rehbein, 2011; Rolstad, Mahoney & Glass, 2005;
Schiiler-Meyer et al., 2017; Slavin & Cheung, 2005; Swain & Lapkin, 2000;
Worthy et al., 2013), die fruchtbare Effekte und/oder Praktiken des Einbezugs
beider Sprachen von bilingual aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern hin-
sichtlich ihrer Bildungsprozesse identifizieren. Zudem stellt diese Praxis aus
anerkennungstheoretischer Perspektive (vgl. Honneth, 2003; Mecherill, 2005;
Stojanov, 2006, 2011) eine Missachtung der bilingualen Disposition von Kin-
dern mit Migrationshintergrund dar. Angesichts dieser Perspektiven stellt sich
eher die Frage, wie die natiirlich erworbene Bilingualitét von Kindern mit Mig-
rationshintergrund in den Unterricht der Regelschule fruchtbar integriert wer-
den konnte? Eine Mdglichkeit hierfiir stellt die Sozialform des ,,Peer-Learn-
ing* dar, und zwar in Form eines Angebots zur bilingualen Interaktion wih-
rend der Gruppen- oder Partnerarbeit von Schiilerinnen und Schiilern, die iiber
die gleichen Sprachen verfiigen. Fiir den Schulkontext der Submersion gibt es
erste Hinweise flir positive Effekte durch bilinguale Interaktion beim Peer-
Learning (vgl. z. B. Meyer & Prediger, 2011; Planas & Setati, 2009; Rauch et
al., in Vorb.; Rehbein, 2011; Schiiler-Meyer et al. 2017), allerdings lasst die
bisherige Empirie viele Fragen offen und weist diverse methodische Méngel
auf. Die vorliegende Studie mochte einen Beitrag zur SchlieBung dieser For-
schungsliicke leisten, indem Peer-Learning mit bilingualem Interaktionsange-
bot bei tiirkisch-deutschsprachig aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern
der dritten und vierten Klasse untersucht wird.

In der vorliegenden Studie werden anhand der Daten der ,,BiPeer-Studie
die folgenden tibergeordneten Fragestellungen analysiert: F1) Ist die Pravalenz
bilingualer Praktiken beim Peer-Learning abhidngig von der Dyade? F2) Wie
hoch ist die Pravalenz bilingualer Praktiken beim Peer-Learning? F3) Bestehen
Zusammenhinge individueller Eigenschaften der Probanden mit der Pravalenz
bilingualer Praktiken beim Peer-Learning? F4) Welche selbstberichteten
Griinde fiir die Annahme oder Ablehnung des bilingualen Sprachangebots nen-
nen die Probanden? F5) Fiir welche Funktionen werden bilinguale Praktiken
beim Peer-Learning eingesetzt? Die Forschungsfragen sind in ein ,,Mixed Me-
thods Vertiefungsdesign® (vgl. Kuckartz, 2014, S. 78ff) eingebettet, wobei F1-
F3 mit quantitativen Methoden unter Beriicksichtigung der Dyadenstruktur
(vgl. Kenny, Kashy & Cook, 2006) und F4 sowie F5 mithilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert werden.

Die Stichprobe besteht aus insgesamt 114 bilingual tiirkisch-deutschspra-
chig aufwachsenden Kindern der dritten und vierten Klasse, die sich auf vier
Gruppen in einem quasi-experimentellen Mixed-Methods Vertiefungsdesign
verteilen, bei denen der Lerngegenstand sowie das Sprachangebot systema-
tisch variiert werden. Das Peer-Learning ist in Dyaden mit reziproken Rollen
strukturiert. Die Trainings bestehen aus 12 Sitzungen je 45 Minuten, die am
Nachmittag zweimal wochentlich stattfinden. Das bilinguale Sprachangebot



wird explizit und standardisiert durch eine bilinguale studentische Ubungslei-
tung vermittelt und zum Teil durch zweisprachige Materialien unterstiitzt. Die
Datengrundlage der vorliegenden Studie besteht aus Transkripten der neunten
Sitzung, einem bilingualen Wortschatztest, Selbstberichten und Fragebogens-
kalen.

Die zentralen Ergebnisse lassen sich folgendermaflen zusammenfassen:
Die Préavalenz bilingualer Interaktion ist abhéngig von der Dyade und darf so-
mit nicht als individuelle Variable ohne Beriicksichtigung der Dyadenstruktur
analysiert werden. Die Prévalenz unterscheidet sich signifikant zwischen den
Gruppen mit und ohne explizitem bilingualen Interaktionsangebot, aber nicht
zwischen den verschiedenen Lerninhalten der Angebotsgruppen. Es konnten
keine signifikanten Zusammenhénge der Priavalenz bilingualer Interaktion mit
sprachlichen oder motivationalen Probandenmerkmalen identifiziert werden.
Die Annahme des Sprachangebots wurde hdufig damit begriindet, dass es als
obligatorischer Bestandteil der Intervention interpretiert wurde und weil es zu
einer Erleichterung des Peer-Learnings fiihrt. Auch affinitétsbezogene Ursa-
chen wie das Empfinden von SpaB3 bei der Nutzung des bilingualen Interakti-
onsangebots wurden hierbei als Begriindungen angegeben, wihrend die Dya-
denpartner in den Argumentationen der Probanden kaum eine Rolle spielen.
Die Ablehnung des Sprachangebots wurde vor allem mit fehlenden Sprach-
kompetenzen im Tiirkischen beziehungsweise einer Sprachasymmetrie zu
Gunsten des Deutschen legitimiert. Das Empfinden von Missvergniigen beim
Gebrauch des Tiirkischen wurde ebenfalls berichtet und die Dyadenpartner
wurden auch bei der Ablehnung des bilingualen Interaktionsangebots selten
als Grund fiir das jeweilige Sprachverhalten angefiihrt. Bilinguale Interaktion
wird beim Peer-Learning in der vorliegenden Studie vor allem fiir Task-Ma-
nagement und zur metakognitiven (Selbst-)Regulation eingesetzt. Auch fiir
,off-task® Diskurse wird bilinguale Interaktion manchmal verwendet, aller-
dings nur sehr selten fiir die Aufgabenbearbeitung selbst. Insgesamt weisen die
Ergebnisse der vorliegenden Studie auf das Potential bilingualer Interaktion
beim Peer-Learning hin. In der Diskussion werden neben der Datenintegration
der quantitativen und qualitativen Daten auch praktische Implikationen, die
Limitationen der Studie sowie sich anschlieBende Forschungsdesiderata re-
flektiert.



Danksagung

Ich mochte mich bei meinem Gutachter Herr Prof. Dr. Eckhard Klieme fiir die
fachliche Untertiitzung, konstruktive Kritik sowie das Interesse an meiner For-
schung bedanken. Ebenfalls danke ich Frau Prof. Dr. Dominique Rauch, die
mir als meine Zweitgutachterin beratend zur Seite stand.

Besonderer Dank gilt meiner Kollegin Katja Richter, die mageblich an der
Erstellung der BiPeer-Studienanlage und Intervention beteiligt war. Die ge-
meinsame Arbeit sowie den informellen Austausch iiber unsere Dissertations-
projekte empfand ich stets als dufBerst produktiv sowie wertschidtzend und die
gemeinsamen Pausen haben den Projektalltag humorvoll aufgelockert. Ich
mdchte auch Valentina Reitenbach danken, die nach Katjas Ausscheiden aus
dem Projekt ihre Stelle iibernahm und mit ihrem frischen Blick auf die Studi-
enanlage die weitere Erhebungs- und Auswertungsphase bereicherte. Zudem
gilt es Frau Prof. Dr. Jasmin Decristan zu danken, die als weitere Projektleite-
rin neben Frau Prof. Dr. Dominique Rauch bei Problemen schnell praktikable
Losungsansitze entwickelte. Ein groBBes Dankeschon mochte ich an alle stu-
dentischen Hilfskrifte sowie Praktikanten und Praktikantinnen des Projektes
BiPeer richten, die stets engagiert ihre Aufgaben durchfiihrten und fiir eine
gute Stimmung im Projekt gesorgt haben. Hierbei gilt besonderer Dank Tabea
Fleps und Katharina Dees, welche mich bei den Kodierungen des Materials
intensiv unterstiitzten.

Weiterhin danke ich meinen Kollegen und Kolleginnen der Abteilung Bil-
dungsqualitdt und Evaluation des DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation fiir ihr anregendes Feedback in den Kollo-
quien. Diesbeziiglich gilt mein Dank auch dem IDeA-Verbund sowie dem For-
schungsschwerpunkt ,,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit®, deren An-
gebote zum interdisziplindren wissenschaftlichen Austausch einen positiven
Einfluss auf die vorliegende Dissertation nahmen.

SchlieBlich mdchte ich mich bei meinen Eltern Ursula und Andreas Schastak
bedanken, die mir den Wert von Bildung schon friih vermittelt haben und im-
mer fiir mich da waren. Weiterhin mochte ich mich bei meinen Freunden
Mark, Simon, Marcel, Lukas, Marius, Max, David, Daniel, Achim, Andi,
Freddie und Florian fiir die unterhaltsame, sportive und/oder kreative Ablen-
kung vom wissenschaftlichen Alltag bedanken. Besonderer Dank gilt meiner
Partnerin Anna Kammermann fiir ihre tatkraftige Unterstiitzung, Geduld und
Humor, die mir insbesondere in der letzten Phase des Dissertationsprozesses
Kraft gab und mich zum Durchhalten motivierte. Vielen lieben Dank!

8






Inhalt

AbbildungsVerZeiChnis . .......ccueviiiiiiieriiee et 15
TabellenVerZEIChNIS ......c..couiiiiiiieieeieee e 16
AbKUIZUNGSVEIZEICANIS ......eeeieiiieiiceiie e 18
L BNLCIEUNG ..ottt neeen 19
2. Eine kurze Einfithrung zum Phédnomen Sprache.........c.ccocoveviininicnennne. 33
2.1 Begriffsprizisierung und Varietdten von Sprache..........c.cccceoevenencnene. 33
2.2 Teilsysteme der Grammatik und zentrale linguistische
WISSENSSYSIEIME ...ttt ettt sttt 38
2.3 Sprachliches Wissen und Sprachkompetenz ............ccceceeenienienenenen. 40
2.3.1 Sprache als kognitives Werkzeug ..........c.cccceveninenininieieeneenn, 43
2.3.2 Metalinguistische Bewusstheit...........cccovvevevieniecinieiieeee e, 44
2.4 Z0SAMMENTASSUING ....cueieuiieiiieiieeiieeieeeiee et ettt et ee e eteeseee b eeeeeeeeeenees 45
3. BIlINGUALTEAL ...eovviiiieeiicieciiecteee ettt ettt et be e e 47
3.1 Begriffsbestimmung Bilingualitat............ccoovveviiviiiiienieieeieeieceeeees 49
3.2 Bilingualer Spracherwerb ..........ccocvvviiiiiiiiiiiieieecececeee e 51
3.2.1 SpracherwerbStyPen ........ccueeueeriieriieieeieeie et 52

3.2.2 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Entwicklungsverldufe
der Spracherwerbstypen im Kontext des Erwerbs des Deutschen ..54

3.2.3 ZusammeNnTasSUNG .......c..ccververrierrieireeieeieieeseesseesseesseeseesseesnessnens 55

3.3 Bilinguale (Sprach-)Kompetenzen...........cccoeoevvereerieieeiesieeeeeeeens 56
3.3.1 Historischer Abriss der Bilingualismusforschung zu sprachlichen

und kognitiven Kompetenzen von bilingualen Sprechern .............. 57

3.3.2 (Meta-)Linguistische Kompetenzen Bilingualer...............cc.occveneen. 58

3.3.3 (Meta-)Kognitive Konsequenzen von Bilingualitit....................... 73

3.3.4 ZusammeNnTaSSUNE ......cceevueereieriieiieieeieeie e see e seeeee e eneeeneeseeens 81

3.4 Identitit, Kultur und Sprache .........ccccoeevieviiieeiieeniieeieeeeeceee e 84

3.4.1 Identitdt und SPrache .........ccceccvieiiieiiiiiiecie e 85

3.4.2 Kultur und Sprache .........ccccoeviviiininieiiieiccncscceeeceeeeeees 87

10



3.4.3 Beziehung der Trias von Identitéit, Kultur und Sprache.................. 88

3.4.4 Einstellungen zu Sprache(n) und Bilingualitdt ...........ccccceevveirnenn. 89
3.4.5 Die identitdtsstiftende Funktion von Sprache bei bilingualen
SPIECRCIT ... 94
3.4.6 ZusammENTASSUNE .....ccveruieriietieiieieeteeieeieesee et et eeeenee e e 97
3.5 Bilingualer Sprachgebrauch ............ccccoooiiiiiiiiiiie e, 99
3.5.1 Soziolinguistisch orientierte Theorien und Modelle der
Sprachwahl und des Sprachverhaltens.............ccocevvverieniiivieenn. 101
3.5.2 Diskursiv-rhetorische Zwecke von Code-Switching und
SMUXING oottt 108
3.5.3 ZusammentasSUNE .......c.eevueiierieeiieniieniieie et eee e see e e e ene 110
3.6 Bilingualitdt und Bildung............coccoooiiiiiiiiieeee e 111
3.6.1 Begriffsbestimmung Bildung...........cccccoovevieniiiiiciiiiiece, 112
3.6.2 Grundlegende Positionen zum Zusammenhang von
Bilingualitat und Bildung...........ccocceevievienieiiiiiiieceeeeee s 114
3.6.3 Die Threshold- und Interdependenzhypothese nach Cummins
(2000).0.0 ettt 117
3.6.4 Mono- und bilinguale Schulformen fiir bilinguale Schiilerinnen und
1] 1111 (<) USSP 123
3.6.5 Bilinguale Praktiken in Bildungsprozessen ............cccccevvenveennenne. 134
3.6.6 ZuSammENTASSUNG ......ccveevieeiieeiieeieeieeteeteeie e eaesaeseeeseeesneese s 153
37 FAZIE ot 155
4. Bildungsgerechtigkeit und Anerkennung............ccocevieviiiienieneeneene. 162
4.1 BildungsgereChtigKeit ........c.cocvevieriieriieieeieeieeie e 163
4.1.1 Auf Gleichheit basierende Verteilungsgerechtigkeit .................... 165
4.1.2 Auf Menschenwiirde basierende Verteilungsgerechtigkeit........... 172
4.1.3 Bildungsgerechtigkeit als Anerkennungsgerechtigkeit................. 173
4.1.4 ZusammenfassUung ..........ccceevveruierieeiieeieneeneesieese e eeeseeesreesseens 174
T N 11 4 ) 111101 L USSR 177
4.2.1 Bedeutungsfacetten und Dimensionen von Anerkennung ............ 177
4.2.2 Anerkennungstheorie nach Honneth...........ccocoeeviviiiiininnieenne, 179
4.2.3 Rezeption der Anerkennungstheorie im
erziehungswissenschaftlichen/padagogischen Diskurs................. 185
4.2.4 Z0SammENTaSSUNG .......cceevveerieeriieieeieeieeieesieeie e 204
A3 FAZIE ottt e 205



5. PeEr-LEarNiNg........cevieiieiieiiieiieeiieteeie ettt ettt 208

5.1 Grundlagen und Formen des Peer-Learnings............cccoeeveeieneeneeenennen. 208
5.1.1 Formelles und informelles Peer-Learning nach Johnson und
JOMNSON (1999)....ciiiiiieiiet et 209
5.1.2 Subtypen des Peer-Learnings am Beispiel ,,Peer-Tutoring™.......... 210
5.1.3 Forderliche Basiselemente des Peer-Learnings nach Johnson &
JONSON (1999)...ciiiiiieie e 212
5.2 Befunde von Meta-Analysen zur Effektivitit von Peer-Learning.......... 215
5.3 Interaktion beim Peer-Learning ............ccocceevviiinieiieiieiiiienieeeee, 218
5.3.1 Forderliche Sprachhandlungen und Diskurskulturen beim
Peer-Learning ........cooeeiieiieie et 218
5.3.2 Task-Management und metakognitive Regulation beim
Peer-Learning .......ccoveeiieiieie oo 224
5.3.3 Bedeutung und Wirkmechanismen von Interaktion beim
Peer-Learning fiir Bildungs- und Lernprozesse..........cccceevvenenee. 229
5.3.4 ZusammenTasSUNGZ .........ccveevierieriieniieieeieeee e eeee e eseereeneeeneseeens 238
5.4 Kognitive Lernstrategien beim Peer-Learning...........ccceeceeeeeveeneenenee. 239
5.4.1 Kognitive Lernstrate@ien .........ccevveeveeeierieieeneenieereeeesereeseeseeenns 240
5.4.2 Erwerb und Vermittlung kognitiver Lernstrategien...................... 243
5.4.3 Empirische Evidenz zur Lernwirksamkeit von kognitiven
Lernstrategien .......ccueeuieriieiieiecieeiiesiee et 244
5.4.4 LeSeSratCZICI . eueeueieuiieiieeieeeiieetieeteete et eee et e et e eneesee s 246
5.4.5 Halbschriftliche Rechenstrategien bei Addition und Subtraktion.250
5.4.6 ZusammenTtasSUNE .......c.cevueeieeieeieniieneeie e seeseee e ene 253
5.5 Bilinguale Interaktion als Angebot beim Peer-Learning........................ 255
5.5.1 Evidenz zu bilingualer Interaktion beim Peer-Learning im Kontext
bilingualer Bildung ..........ccccoeviiiiiiiiiiicieeeeeee e 257
5.5.2 Evidenz zu bilingualer Interaktion beim Peer-Learning im Kontext
der SUDMETSION ..c..c.veviiiiiiiiiiciiicctrc e 260
5.5.3 ZusammentasSUNE .......c.eevueeieeierieniieniieie e 269
500 FAZIE ot 277
6. FragestellUNZen .......ccoooiivuiiiieiieiiciecteee ettt 279
7. MEthOdiK ...ttt 288
7.1 BIPEEr-Studi€ ..ottt 290

12



7.1.1 Design der BiPeer-Studie.........ccoooiiiiiiiiiiniiiciee e 291

7.1.2 Interventionen der BiPeer-Studie.........cccoevininininiieiincnicncnne 293
7.2 SHCRPIODE ..ottt ettt sae e nes 306
7.3 Datengrundlage und Datenaufbereitung bilingualer Praktiken .............. 309
7.3.1 Datengrundlage .........cccoveruieriieiieieeieeeeee e 309
7.3.2 Sequenzierung der Trainings ..........cceevevveeieeienieneerieereeeeseenes 310
7.3.3 Transkription der Audioaufnahmen ..........cccceveeveriiiiiiiienceee 312
7.3.4 Operationalisierung bilingualer Praktiken ..............ccccovevivvirrnnnnne. 313
7.3.5 Auszihlung bilingualer Praktiken mit MAXQDA...........c..con...... 317
7.4 Quantitative Datenanalyse ...........cccoeeerierieiiiieiieeeeee e 318

7.4.1 Priifung der Abhéngigkeit bilingualer Praktiken von der Dyade
beim Peer-Learning .........cceceeerieiieiienieseeeeeeee e 319

7.4.2 Préavalenz bilingualer Praktiken mit und ohne explizitem
bilingualen Interaktionsangebot beim Peer-Learning ................... 321

7.4.3 Der Zusammenhang sprachlicher und motivationaler
Eigenschaften mit der Privalenz bilingualer Praktiken beim

PEer-Learning ...........ccceevveeiesiieniieiieieeieeeeseeesieesie e enesesessaensaens 326
7.5 Qualitative Datenanalyse ..........cceeveviiiiinieniieieeieeieee e 330
7.5.1 Selbstberichte des Sprachgebrauchs im Training und dessen
Begrindung .........cooiiiiiieiieieeee e 331
7.5.2 Funktionen bilingualer Praktiken beim Peer-Learning................. 337
8. EI@EDIISSEC ...uviviiiieiietieiieiie ettt ettt ettt e eaeeete e be e b e enbeesseseaennees 346
8.1 Priifung der Abhdngigkeit der Pravalenz bilingualer Praktiken von
el DYAAC c.viovvieiiieiieciieceece ettt sae e 346
8.2 Prévalenz bilingualer Praktiken mit und ohne explizitem
bilingualen Interaktionsangebot beim Peer-Learning..............ccocoveenenn. 351
8.2.1 Vergleich der Priavalenz bilingualer Praktiken zwischen den
Angebots- und Nichtangebotsgruppen...........ccccveeveerenveenuenenn. 355
8.2.2 Vergleich der Priavalenz bilingualer Praktiken zwischen den
Angebotsgruppen LGT/D und RGT/D .....cccooovvviiiiiiieieeeee, 356
8.2.3 Privalenz bilingualer Praktiken innerhalb der verschiedenen Phasen
der Gruppen LGT/D und RGT/D....cccoooiiiiiiiiiieieieeeeeeee 357
8.3 Zusammenhénge sprachlicher und motivationaler Merkmale mit
der Privalenz bilingualer Praktiken .........c..cccoceviniiieiienincncnincncns 359
8.4 Ergebnisse der Selbstberichte fiir die Annahme und Ablehnung
des bilingualen Sprachangebots............cccccevevininininiiiiiiiiiiciccs 367



8.4.1 Ergebnisse des geschlossenen Formats der Selbstberichte fiir die
Annahme und Ablehnung des bilingualen Sprachangebots.......... 367

8.4.2 Ergebnisse des offenen Formats der Selbstberichte fiir die Annahme
und Ablehnung des bilingualen Sprachangebots ............cccccccee.e. 368

8.5 Ergebnisse der Funktionsanalyse bilingualer Praktiken beim Peer-
L@AIMING ...t 375

8.5.1 Summative Ergebnisse der Haupt- und Unterkategorien der
Funktionsanalyse bilingualer Praktiken beim Peer-Learning ....... 375

8.5.2 Zentrale Kennwerte der Haupt- und Unterkategorien der
Funktionsanalyse bilingualer Praktiken beim Peer-Learning ....... 377

8.5.3 Niahere Beschreibung der Nutzungsweise bilingualer Praktiken
fiir die vier Unterkategorien der Hauptkategorie ,,On-Task*........ 379

0. DISKUSSION. ...ttt ettt sttt ettt e 385
9.1 Diskussion der einzelnen Ergebnisse der Studie.........ccccceveevieniencnnee. 385
9.2 Datenintegration der quantitativen und qualitativen Ergebnisse der

STUAIE ..ttt 401
9.3 Praktische Implikationen der Studic ...........cccoveeerierieriinieeieieie e, 407
9.4 Limitationen der Studie und Forschungsdesiderata .............cccccceoeerneenee. 413
1O, FAZIE ettt ettt 418
11, LiteraturverZeiChnis ..........ccoeoieieiieiieiee e 424

14



Abbildungsverzeichnis

Abb.

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

Abb.

Abb.

Abb.

1 Soziokognitives Modell der Sprachentwicklung nach Hamers
und Blanc (2000, S. 124) ..occueieieeeeeieeee e 158

2 Mixed-Methods-Vertiefungsdesign des Forschungsvorhabens......290
3 Struktur einer Sitzung der Ubungsphase des Lesetrainings ........... 298
4 Globalstrategie Schrittweise Rechnen............cccooeevveeiiiiinieniiennn, 300
5 Globalstrategie Stellenweise Rechnen ..........ccccoeceviiiieiiicineenen. 300
6 Rechenstrategic Kompensation .............cecveeveeienverieeveneenieeneennn. 301
7 Rechenstrategie Vereinfachen............coccoooeriiiiiiiniinicieceeee, 302
8 Rechenstrategie Erganzen ..........cooevvvevieieniieniieieeiecie e 302
9 Struktur einer Sitzung der Ubungsphase des Rechentrainings ....... 304

10 Beispiel fiir einen paarweise strukturierten Datensatz ................... 321

11 Mogliche paarweise Korrelationen zweier Variablen bei
ununterscheidbaren Dyaden nach Griffin & Gonzalez (1995,

12 Histogramm der Privalenz bilingualer Praktiken der
aggregierten Angebotsgruppen LGT/D & RGT/D auf
Individualebene. .........ccoooviiiiiiiiiiieeeeee e 347

13 Histogramm der logtransformierten Werte der Privalenz
bilingualer Praktiken der aggregierten Angebotsgruppen
LGT/D & RGT/D auf Individualebene ...........cccceceeveeeiincncncnnns 349

14 Streudiagramm der logtransformierten deskriptiven Werte der
Privalenz bilingualer Praktiken der Probanden der
aggregierten Angebotsgruppen LGT/D & RGT/D.......cccoecvveuvennens 350

15



Tabellenverzeichnis

Tab. 1 Interventionsdesign der BiPeer-Studie...........cooceevieiiiiiniinnennen.

Tab. 2 Zentrale Kennwerte der Stichprobe auf Individualebene.............

Tab. 3 Zentrale Kennwerte der Dyadenkonstellation der Stichprobe

auf Dyadenebene ..........cccooieiiiiienieeee e

Tab. 4 Deskriptive Werte der Pravalenz bilingualer Praktiken der
aggregierten Angebotsgruppen LGT/D & RGT/D auf

Individualebene ...........ooovvviiiiiiieeee e

Tab. 5 Logtransformierte deskriptive Werte der Privalenz bilingualer
Praktiken der aggregierten Angebotsgruppen LGT/D &

RGT/D auf Individualebene .............ooeevvieimeiiiiiiiiiiiiieeeee e

Tab. 6 Deskriptive Werte der bilingualen Sprachkompetenz,
sprachbezogener Einstellungen und der Sprachpraxis auf

Individualebene .......c...ooovveiiiiiiiieeee e

Tab. 7 Deskriptive Werte der bilingualen Sprachkompetenz,
sprachbezogener Einstellungen und der Sprachpraxis auf

Dyadenebene .........ccueeuerieiieiieiiee et

Tab. 8 Deskriptive Werte der Pravalenz bilingualer Praktiken der
aggregierten Angebotsgruppen LGT/D und RGT/D sowie der
aggregierten Nicht-Angebotsgruppen LGD und RGD auf

Dyadenebene ..........ceevuieiiieiiieiiieee e

Tab. 9 Deskriptive Werte der Pravalenz bilingualer Praktiken der

Angebotsgruppen LGT/D & RGT/D auf Dyadenebene ..............

Tab. 10 Deskriptive Werte der Pravalenz bilingualer Praktiken
innerhalb der verschiedenen Phasen der Gruppe LGT/D auf

Dyadenebene ..........coeeviiiiieniieiiieee s

Tab. 11 Deskriptive Werte der Pravalenz bilingualer Praktiken
innerhalb der verschiedenen Phasen der Gruppe RGT/D auf

Dyadenebene .........ccueeueeieiieiieieerie et e

Tab. 12 Deskriptive Werte der motivationalen Variablen der Gruppen

LGT/D und RGT/D auf Individualebene............cccccoeoovvvreiennnnnn.

Tab. 13 ,,Overall correlation® und ,,cross-intraclass correlation®
sprachlicher Variablen mit der logtransformierten Prévalenz
bilingualer Praktiken der aggregierten Gruppen LGT/D und

RGT/D auf Individualebene ........ccuevvveiiiiieieiiieeeeeeeeiieeeee e

16



Tab.

Tab.

Tab.

Tab.
Tab.
Tab.

Tab.

Tab.

Tab.

14 ,,Overall correlation und ,,cross-intraclass correlation®
motivationaler Variablen mit der logtransformierten
Pravalenz bilingualer Praktiken der aggregierten Gruppen

LGT/D und RGT/D auf Individualebene...........c.cccceeverieienenennnn 366
15 Selbstberichtete Annahme und Ablehnung des

Sprachangebots im geschlossenen Format .............cccocceeenenennen. 367
16 Haufigkeiten der Begriindungsebenen nach Annahme und

Ablehnung sowie nach Erhebungszeitpunkten.............cc.ccoeeveenenne. 369
17 Pravalenzen der Kategorien bei der Annahme des Angebots ......... 370

18 Priavalenzen der Kategorien bei der Ablehnung des Angebots....... 374

19 Préavalenzen der Hauptkategorien der Funktionen bilingualer
Praktiken beim Peer-Learning..........cccoecveeevienienieieiiereeeee 376

20 Pravalenzen der On-Task-Unterkategorien der Funktionen
bilingualer Praktiken beim Peer-Learning..........cccceceeeeeienencncnnnns 377

21 Zentrale Kennwerte der Hauptkategorien der Funktionen
bilingualer Praktiken beim Peer-Learning.............cccocceeiieiinienncnns 378

22 Zentrale Kennwerte der Unterkategorien der Hauptkategorie
,,On-Task® der Funktionen bilingualer Praktiken beim Peer-
LCAIMING ...eovieiiieiiieiieeie ettt ettt ettt e beesseeseeaeennesnee e 379

17



Abkiirzungsverzeichnis

21 1a = Bilingualer Erstspracherwerb
L1 = Erstsprache

Lla = Erstspracherwerb

L2 =Zweitsprache

L2a = Zweitspracherwerb

MH = Migrationshintergrund

PL = Peer-Learning

18



1. Einleitung

Bilingualitit — verstanden als Aufwachsen mit und/oder als alltdglicher Ge-
brauch von zwei Sprachen — stellt aus internationaler Perspektive den linguis-
tischen Normalfall dar, wihrend Monolingualitédt eher als eine Ausnahmeer-
scheinung zu bezeichnen ist (vgl. z. B. Gogolin, 2015, S. 293; Tracy, 2011, S.
72). Diverse einwohnerreiche Staaten wie z. B. China, Indien, Pakistan, Nige-
ria, Mexiko oder Kanada haben entweder mehr als eine offizielle Amtssprache
und/oder erkennen je nach Region weitere Sprachen als legitime Amtssprachen
neben der allgemeingiiltigen Verkehrssprache an. Selbst wenn Staaten ledig-
lich eine offizielle Amtssprache anerkennen, kann dennoch kaum von Mono-
lingualitét innerhalb von Staaten gesprochen werden: ,,Der weitaus grofite Teil
der Staaten der Welt beheimatet mehr als eine Sprache” (Gogolin, 2015, S.
293). Dieses Postulat stellt angesichts der Sprachenvielfalt von ca. 7000 ver-
schiedenen Sprachen (vgl. Lewis, Simons & Fennig, 2015) bei weltweit unge-
fihr 195 Staaten keine Uberraschung dar. Insbesondere Kolonialismus und
Migrationsbewegungen tragen Sprachen iiber Staatsgrenzen hinaus, sodass
mehrsprachige Gemeinschaften in Teilen der Welt entstehen, in denen die je-
weiligen Sprachen zuvor nicht gesprochen sowie gelebt wurden. Unabhingig
davon, ob Bilingualitit kollektiv im Selbstverstdndnis eines Staates implemen-
tiert ist oder individuell durch eigene oder familidre Migrationsbewegungen
entsteht (Edwards, 2013, S. 6), stellt der Gebrauch von mehr als einer Sprache
im Alltag die Realitit fiir eine Vielzahl von Menschen dar.

Nichtsdestotrotz vertreten einige Staaten wie z. B. die Bundesrepublik
Deutschland vehement ein monolinguales Selbstverstindnis, selbst wenn sie
faktisch Einwanderungsgesellschaften sind (vgl. Gogolin, 2015, S. 292f). Das
monolinguale Selbstverstdndnis Deutschlands 1ésst sich historisch rekonstru-
ieren, ist in zentralen Institutionen wie z. B. der Regelschule verankert (vgl.
Gogolin, 1994) und wird auch von Teilen der Gesellschaft vertreten, obwohl
Deutschland spitestens mit der Gastarbeiterbewegung ab den 1950er Jahren
als Einwanderungsland bezeichnet werden kann. Auch diverse gesetzliche
Grundlagen zur Zuwanderung unterstiitzen eine Kategorisierung Deutschlands
als Einwanderungsland. So regeln z. B. das Asylrecht, der ,,Aufenthaltstitel*
oder die ,Personenfreiziigigkeit” die Zuwanderung der Bundesrepublik
Deutschlands auf gesetzlicher Ebene. Insbesondere die gesetzlichen Grundla-
gen der Personenfreiziigigkeit, welchen allen Biirgern der Europdischen Union
(EU) prinzipiell eine dauerhafte Niederlassung in der Bundesrepublik
Deutschland samt Arbeitserlaubnis gewihrt, sprechen deutlich fiir den Status
Deutschlands als Einwanderungsland. Ein monolinguales Selbstverstdndnis
erscheint dementsprechend unangemessen.

Wihrend der Migration und auch in den Generationen danach werden die
jeweilige, von der urspriinglichen Herkunft gepréigte Identitdt und Kultur nicht
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aufgegeben, sondern innerhalb diverser Anpassungsprozesse bewahrt und/o-
der adaptiert (vgl. z. B. Bohnsack & Nohl, 2001; Hu, 2007; Keim, 2012; Sto-
janov, 2006, 2011). Hierbei handelt es sich aber nicht zwingend nur um unidi-
rektionale Anpassungsprozesse einer gesellschaftlichen Minderheit an eine ge-
sellschaftliche Mehrheit, da z. B. bei dem Fusionsmodell der Akkulturation
(vgl. Arends-Téth & van de Vijver, 2006) auch reziproke, bidirektionale An-
passungsprozesse der Mehrheits- und Minderheitsgesellschaft im Kontext der
Einwanderung beobachtet werden konnen. Identitdt und Kultur sind eng mit
Sprache verbunden, da Sprache sowohl zur Konstituierung von Identitat und
Kultur beitragt als auch fiir beide Phanomene als salienter Marker fungieren
kann (vgl. Hu, 2007). Migranten in Europa geben ihre Erstsprache (L1) nach
zwei Generationen nicht auf, wie es z. B. im Kontext der Vereinigten Staaten
von Amerika der Fall ist (vgl. Gogolin, 2015, S. 293). Hierbei erwerben Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund (MH) in Europa haufig die L1 ih-
rer Eltern frither als oder parallel zur Verkehrssprache des jeweiligen Einwan-
derungslandes. Folglich kommunizieren bilingual aufwachsende Kinder und
Jugendliche mit MH in Deutschland im familidren Umfeld (vgl. Reich, 2009)
und in ihrer bilingualen Peer-Group (vgl. Keim, 2007, 2012) in ihren beiden
Sprachen. Hierbei befinden sie sich in einem ,bilingualen Sprachmodus*
(Grosjean, 2008), in welchem es zu intensiven Formen von Sprachwechseln
und -mischungen kommen kann (vgl. z. B. Auer, 2009; Fuller, 2009; Gardner-
Chloros, 2009; Potowski, 2009).

Dementsprechend herrscht auch in der Bundesrepublik Deutschland fak-
tisch eine Sprachenvielfalt, die allerdings dhnlich wie dessen Status als Ein-
wanderungsland von Teilen der Politik, Medien und Gesellschaft nicht aner-
kannt wird. Dies spiegelt sich auch in der vorherrschenden Sprachideologie
wider, die als ,,assimilation ideology* (vgl. Bourhis, 2001, S. 13-14) bezeich-
net werden kann. Diese Sprachideologie greift zwar nicht direkt in die Pri-
vatsphire von gesellschaftlichen Minderheiten ein, allerdings driickt sie impli-
zit die Erwartungshaltung aus, dass sich gesellschaftliche Minderheiten im
Lauf der Zeit freiwillig an die Mehrheitsgesellschaft anpassen und somit deren
Werte, kulturelle Praktiken und Sprache {ibernechmen. Sprachideologien ope-
rieren auch iiber die sprachliche Gestaltung staatlicher Institutionen. So
herrscht z. B. in der deutschen Regelschule ein ,,monolingualer Habitus®, in
welchem das Lernen und die Kommunikation stets einsprachig — mit Aus-
nahme des Fremdsprachenunterrichts — in der Verkehrssprache Deutsch erfolgt
und die Lehrkréfte sich an der ,,monolingualen Norm* ihrer Schiilerschaft ori-
entieren (vgl. Gogolin, 1994). Weiterhin tragen die in der Bundesrepublik
Deutschland weit verbreiteten und regelméBig auftretenden Mythen {iiber
Mehrsprachigkeit ebenfalls zur Problematisierung und Diffamierung von mig-
rationsbedingter Bilingualitét bei. So zeichnen Pramissen wie z. B. ,,Mehrspra-
chigkeit ist eine Uberforderung fiir die Kinder*, ,,zundchst muss ein Kind seine

20



Muttersprache beherrschen bevor es eine andere Sprache lernen kann®, ,,mehr-
sprachige Kinder lernen keine Sprache richtig* oder ,,auch nicht-deutsche El-
tern sollten mit ihren Kindern mehr Deutsch sprechen® (vgl. z. B. Kersten et
al., 2011), welche alle auf Basis empirischer Evidenz als falsch zu beurteilen
sind, ein inaddquates Bild von Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit. Insbeson-
dere die ersten beiden zitierten Mythen weisen auf den selbst in der Bilingua-
lismusforschung verbreiteten ,,monolingual bias“ (vgl. Butler, 2013, S. 119f)
hin, welcher Monolingualitdit und den monolingualen Spracherwerb als
sprachliche Norm definiert und aus dieser Perspektive Bilingualitit betrachtet.
Der ,,monolingual bias“ (vgl. ebd.) spricht Bilingualitit und bilingualem
Spracherwerb stets eine gewisse Devianz beziehungsweise Andersartigkeit zu.

Mehrsprachigkeit stellt allerdings ein zentrales Bildungsziel in einer glo-
balisierten Welt dar, welches auf verschiedenen politisch-gesellschaftlichen
Ebenen gefordert wird. So wird Mehrsprachigkeit z. B. von der EU in der Char-
ter zum Schutz und zur Férderung von linguistischen Minderheiten wertge-
schétzt und im multilingualen Spracherwerbsziel ,,mother tongue plus two*
gefordert (vgl. Yagmur, 2016). In Deutschland stellt Mehrsprachigkeit sowohl
durch die langfristige Etablierung des Fremdsprachenunterrichts in den schu-
lischen Curricula der Lander als auch im vorschulischen Bereich in den Bil-
dungs- und Erziehungsplinen ein zentrales Bildungsziel dar (vgl. Viernickel
& Schwarz, 2009). Dementsprechend gilt Mehrsprachigkeit als eine relevante
Fahigkeit zur Teilhabe an einer globalisierten Gesellschaft sowie zur interna-
tionalen Zusammenarbeit, liber welche auch hinsichtlich der verschiedenen po-
litischen Ebenen Konsens als zentrales Bildungsziel herrscht.

Diese in der Bundesrepublik Deutschland vorliegende Paradoxie eines mo-
nolingualen Selbstverstidndnisses trotz des Status als Einwanderungsland bei
gleichzeitiger Bestrebung des Bildungsziels Mehrsprachigkeit kann damit er-
klart werden, dass nicht alle Arten von Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit
gleichermallen anerkannt, wertgeschitzt und gefordert werden. Hinsichtlich
der individuellen und gesellschaftlichen Wahrnehmung von Sprachen lésst
sich eine gewisse Sprachenhierarchie konstatieren, die einigen Sprachen und
Sprachkombinationen ein hoheres Prestige zuspricht als anderen (vgl. Hélot,
20006). Fiir die Bundesrepublik Deutschland werden neben dem Deutschen pri-
mér Sprachen des Fremdsprachenkanons wie Englisch, Franzdsisch und Latein
préferiert und priorisiert, wiahrend Sprachen von gesellschaftlichen Minderhei-
ten mit MH wie Tirkisch, Polnisch, Italienisch oder Russisch kaum wertge-
schétzt und gefordert werden (vgl. Tracy, 2014, S. 20). So tragen z. B. die
letztgenannten Sprachen in der Institution Schule weder den Status als legi-
time Sprachen im Unterricht noch — mit wenigen Ausnahmen einzelner Bun-
desliander (vgl. Schroder & Kiippers, 2016) — als versetzungsrelevante Spra-
chen des Fremdsprachenkanons. Mit Ausnahme des Herkunftssprachlichen
Unterrichts (HSU), der weder an allen Schulen noch fiir alle Sprachen angebo-
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ten wird und auch nicht mit dem Regelunterricht verbunden sowie gleichge-
stellt ist (vgl. ebd.), stehen mehrsprachigen SuS keine institutionalisierten An-
gebote vom Staat zum Ausbau ihrer (bildungs-)sprachlichen Fahigkeiten in ih-
rer anderen Sprache neben dem Deutschen zur Verfiigung. Zudem sehen ein
nicht zu unterschétzender Anteil an Lehrkriften (vgl. Wlossek & Rost-Roth,
2016) und padagogischen Fachkriften (vgl. Kratzmann et al., 2017) zwischen
der deutschen Sprache und Sprachen von gesellschaftlichen Minderheiten ein
Konkurrenzverhéltnis, in welchem die Foérderung der einen Sprache auf Kos-
ten der anderen geht. Diese Pramisse eroffnet eine Defizitperspektive auf die
mehrsprachige Disposition von Schiilerinnen und Schiilern (SuS) mit MH, die
keine Ressource darstellt, sondern ein Hindernis fiir die Entwicklung deutsch-
sprachiger Féahigkeiten. Dementsprechend kdnnen medial diskutierte Forde-
rungen der sprachlichen Fokussierung auf das Deutsche (vgl. z. B. Reimann,
2014; Seibel, 2016) wie der oben bereits angesprochene Mythos, Eltern mit
MH sollen zuhause mit ihren Kindern Deutsch sprechen (vgl. Kersten et al.,
2011, S. 90f), oder die ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof sowohl als Formen
eines impliziten Assimilationsdrucks als auch einer Hierarchisierung von Spra-
chen interpretiert werden.

Die Krux an dem monolingualen Habitus und der Sprachenhierarchisie-
rung der deutschen Regelschule ist nicht, dass bestimmten Sprachen eine ho-
here Relevanz zugesprochen wird als anderen. Angesichts der Bedeutung der
deutschen Sprache fiir die Teilhabe an der Gesellschaft in der Bundesrepublik
Deutschland stellt der Erwerb hoher (bildungs-)sprachlicher Féhigkeiten im
Deutschen ein zentrales Bildungsziel dar, dem auch Biirger mit MH zustimmen
(Gogolin, 2015, S. 294). Auch die Relevanz einer Fremdsprache wie Englisch
als internationale ,,lingua franca“ in einer globalisierten Welt erscheint absolut
nachvollziehbar und versténdlich. Vielmehr liegt die zentrale Problematik des
monolingualen Habitus (vgl. Gogolin, 1994) und der Sprachenhierarchisierung
der deutschen Regelschule in den unterschiedlichen Narrativen der rechtlichen
Anerkennung und sozialen Wertschitzung der vorliegenden Mehrsprachigkeit
abhingig von dem jeweiligen Sprachenprofil. So wird z. B. die L1 Englisch
von SuS, die Deutsch als Zweitsprache (L2) erwerben, aufgrund ihres Status
als Sprache des Fremdsprachenkanons im Gegensatz zum Tiirkischen, Polni-
schen, Russischen etc. nicht problematisiert, sondern eher wertgeschétzt. Diese
Form der Sprachenhierarchisierung diirfte zu einem nicht zu unterschétzenden
Anteil durch den empirisch robusten Zusammenhang der Einstellungen zu ei-
ner Sprache in Abhédngigkeit von der Wahrnehmung des Status der prototypi-
schen Gruppe der Sprecher dieser Sprache bedingt sein (vgl. Chin & Wiggles-
worth, 2007, S. 108; Myers-Scotton, 2006, S. 120). Sprache kann dementspre-
chend als ,,Sozialdiagnostik® fungieren, indem der Gebrauch einer bestimmten
Sprache zu einer Assoziation des Sprechers mit einer bestimmten Gruppe fiihrt
(vgl. Myers-Scotton, 2006, S.110).
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Zudem gilt es die fehlende Sensibilitit des monolingualen Habitus der Re-
gelschule (vgl. Gogolin, 1994) fiir spracherwerbsbedingte Unterschiede in den
verkehrssprachlichen sowie mehrsprachigen Kompetenzen und Voraussetzun-
gen von bilingual aufwachsenden SuS mit MH zu kritisieren. Ein bilingualer
Spracherwerb weist quantitative und qualitative Unterschiede zum monolin-
gualen Spracherwerb auf (vgl. z. B. Schulz & Grimm, 2012; Grimm & Schulz,
2014, 2016; Tracy, 2008), die sich unter anderem in Kompetenzunterschieden
hinsichtlich bestimmter sprachlicher Féhigkeiten der Einzelsprachen manifes-
tieren. Andererseits sind mit Bilingualitét allerdings auch bestimmte metalin-
guistische (vgl. z. B. Bialystok, 2013; Bien-Miller et al., 2017), diskursiv-rhe-
torische (vgl. z. B. Auer, 2009; Fuller, 2009; Keim, 2012; Potowski, 2009) und
bildungsbezogene (vgl. z. B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Garcia & Kano,
2014; Garcia & Wei, 2014; Moschkovich, 2007; Rauch et al., in Vorb.; Schii-
ler-Meyer et al. 2017) Vorteile verbunden, die als Ressourcen fiir Bildungs-
prozesse eingesetzt werden konnen. Werden diese unterschiedlichen Voraus-
setzungen und Ressourcen bilingual aufwachsender SuS mit MH in Bildungs-
institutionen nicht addquat und produktiv berticksichtigt und sie stattdessen an-
hand einer sozialen Bezugsnorm monolingual aufwachsender SuS beurteilt,
kann dies zur Bildungsbenachteiligung mehrsprachig aufwachsender SuS mit
MH beitragen. SuS mit MH, die hdufig durch eigene Migrationserfahrungen
oder die Migration ihrer Eltern bilingual aufwachsen, sind in Deutschland be-
reits frith sowie langfristig von Bildungsbenachteiligung betroffen. Dies lésst
sich an einer Vielzahl empirischer Studien belegen (siche z. B. Baumert &
Schiimer, 2001; Britz, 2006; Gomolla & Radtke, 2009; Haag et al., 2012, 2016;
Kempert et al., 2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012;
Wendt & Schwippert, 2017). Obwohl die Ursachen fiir die Bildungsbenachtei-
ligung von Kindern und Jugendlichen multidimensional und komplex sind
(vgl. z. B. Baumert & Schiimer, 2001; Britz, 2006), stehen sprachliche Defizite
im Deutschen bis heute stets im Vordergrund des Diskurses iiber die Griinde
fir die Bildungsbenachteiligung dieser Gruppe. Allerdings kann auch eine
frithzeitig einsetzende und intensive Forderung der Verkehrssprache Deutsch
die Bildungsbenachteiligung dieser Schiilerschaft nicht neutralisieren, was
sich anhand der erniichternden Ergebnisse flichendeckender, zum Teil ver-
pflichtender Sprachdiagnostik und -foérderung im Zuge des ,,PISA-Schocks*
des Jahres 2001 erkennen lasst.

Die vorliegende Studie versucht einen Beitrag zur Uberwindung dieses
problematischen Umgangs mit der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH fiir den
Regelschulkontext der Bundesrepublik Deutschland zu leisten. Hierfiir wird
auf Basis der Erkenntnisse der Bilingualismusforschung sowie anerkennungs-
theoretischer Reflexionen eine im Regelschulunterricht umsetzbare Moglich-
keit zur Implementation der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH durch ein bi-
linguales Interaktionsangebot innerhalb der Sozialform des Peer-Learnings
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(PL) mit Hilfe eines quasi-experimentellen Treatment-Kontrollgruppen De-
signs unter Verwendung von Mixed-Methods untersucht. Die Implementation
der Mehrsprachigkeit von SuS mit MH in den Regelunterricht wird bereits seit
einiger Zeit gefordert (vgl. z. B. Rehbein, 2011). Allerdings ist die bisherige
empirische Befundlage noch nicht in der Lage, evidenzbasierte, effektive und
auch umsetzbare Methoden zur Implementation und Férderung der Mehrspra-
chigkeit in den Regelunterricht zu empfehlen. PL, definiert als ,,the acquisition
of knowledge and skill through active helping and supporting among status
equals or matched companions® (Topping, 2005, S. 631), scheint hierfiir eine
fruchtbare Methode darzustellen, da SuS mit dem gleichen Sprachprofil beim
gemeinsamen Lernen bilingual interagieren kdnnen, ohne dass die Lehrkraft
selbst tiber die nicht-verkehrssprachlichen Fahigkeiten der SuS verfiigen muss.

Dementsprechend verfolgt die vorliegende Studie primar drei Ziele: 1) Zu-
nichst soll eine addquate Beschreibung des Phdnomens Bilingualitit sowie der
damit verbundenen Kompetenzen und Konsequenzen erfolgen, die es fiir an-
gemessene und fruchtbare Bildungsprozesse von bilingual aufwachsenden SuS
mit MH zu berticksichtigen gilt. 2) Die Notwendigkeit der Beriicksichtigung
der bilingualen Disposition bei Bildungsprozessen dieser Schiilerschaft wird
hierbei nicht nur iiber die Lernwirksamkeit und positiven Effekte eines adap-
tiven Umgangs mit Bilingualitdt motiviert, sondern auch aus anerkennungsthe-
oretischer Perspektive legitimiert (vgl. Honneth, 2003; Mecherill, 2005; Stoja-
nov, 2006, 2011). Hierbei wird sich zeigen, dass der von dem monolingualen
Habitus und der Sprachenhierarchisierung geprigte Umgang der Regelschulen
der Bundesrepublik Deutschland mit der Bilingualitit von SuS mit MH eine
Missachtung sowohl der Anerkennungsformen des Rechts als auch der Solida-
ritdt darstellt. Diese Missachtungen hemmen ihre Entwicklung zu autonomen,
selbstbestimmten Individuen, was den in der vorliegenden Studie postulierten
Handlungsbedarf zu einem anderen Umgang mit Bilingualitdt argumentativ
begriindet. 3) Darauf aufbauend soll mit einem bilingualen Interaktionsange-
bot bei der Sozialform des PL gepriift werden, ob sich diese Methode zur Im-
plementation der Bilingualitdt von bilingual aufwachsenden SuS mit MH eig-
net. Unter der Annahme, dass unterrichtliche Settings lediglich Angebote ma-
chen, die von den SuS unterschiedlich angenommen und umgesetzt werden
konnen (siehe z. B. Helmke, 2017, S. 69-101; Seidel, 2014), stellt die Optio-
nalitét des bilingualen Sprachangebots eine vielversprechende Eigenschaft der
PL-Intervention dar. Angesichts der fehlenden Erfahrung der SuS mit dem bil-
dungssprachlichen Gebrauch ihrer weiteren Sprache neben dem Deutschen gilt
es zu kldren, ob bilinguale SuS ihre beiden Sprachen beim PL fiir zentrale
schulische Inhalte tiberhaupt (forderlich) nutzen (kénnen) oder ob sie ein sol-
ches bilinguales Sprachverhalten in Bildungsprozessen als zusitzliche Belas-
tung empfinden.

Zur empirischen Untersuchung eines solchen bilingualen Interaktionsange-
bots beim PL liegt eine addquate Datengrundlage aus der ,,BiPeer-Studie* vor,
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die unter anderem das bilinguale Sprachangebot beim PL fiir bilingual tiir-
kisch-deutschsprachig aufwachsende SuS der dritten und vierten Klasse syste-
matisch fiir die Lerninhalte Lese- und Rechenstrategien variiert. Mit Hilfe die-
ses quasi-experimentellen Treatment-Kontrollgruppen Designs und einem
Mixed-Methods Vertiefungsdesign (Kuckartz, 2014, S. 78) als Studienanlage
soll in der vorliegenden Studie die Umsetzung des bilingualen Sprachangebots
durch die SuS untersucht werden. Die zentralen Erkenntnisinteressen fokus-
sieren aus quantitativer Perspektive die Pravalenz bilingualen Sprachverhal-
tens, deren Abhdngigkeit von individuellen Eigenschaften, von der PL-
Gruppe, vom Lerninhalt sowie von bestimmten Phasen und Aufgaben beim
PL. Hinsichtlich qualitativer Aspekte des bilingualen Interaktionsangebots
beim PL werden selbstberichtete Griinde fiir die Annahme oder Ablehnung des
Sprachangebots und die Funktionen bilingualer Gespréichsbeitrage untersucht.

Die Zielsetzungen und Argumentationsstringe der vorliegenden Studie
verlangen eine interdisziplindre Auseinandersetzung mit den zu untersuchen-
den Phéanomenen. Die relevanten Phdnomene und Teilaspekte des in der Studie
umgesetzten bilingualen Interaktionsangebots beim PL werden entweder vor-
nehmlich von einer Fachwissenschaft unter disziplineigener Perspektive er-
forscht oder von mehreren Fachwissenschaften mit verschiedenen Schwer-
punktsetzungen untersucht. Dementsprechend werden primér diejenigen Per-
spektiven und Zugénge der Disziplinen Erziehungswissenschaft, Linguistik,
Didaktik, Philosophie und Psychologie gewéhlt, die fiir die jeweiligen zu be-
trachtenden Teilaspekte am fruchtbarsten erscheinen.

Die vorliegende Studie ist folgendermaBen aufgebaut: Zunichst bedarf es
einer kurzen, grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Phanomen Sprache
(Kapitel 2), um ein adidquates Verstindnis des Phanomens Bilingualitdt erhal-
ten zu konnen. Hierfiir wird der Begriff ,,Sprache” nédher erldutert und die
Bandbreite distinkter sprachlicher Formen anhand verschiedener Varietiten
verdeutlicht (Abschnitt 2.1). Aufbauend auf diesem Grundverstindnis von
Sprache wird die Grammatik von Sprache néher betrachtet, wobei ausgehend
von einem modularen Ansatz die einzelnen Teilsysteme der Grammatik sowie
weitere zentrale linguistische Wissenssysteme dargestellt werden (Abschnitt
2.2). AnschlieBend gilt es auf Basis der in Abschnitt 2.2 erworbenen Erkennt-
nisse zu reflektieren, was in Anbetracht eines modularen Sprachsystems unter
sprachlichem Wissen und Sprachkompetenz zu verstehen ist (Abschnitt 2.3),
wobei auch die Funktion von Sprache als kognitives Werkzeug (Abschnitt
2.3.1) und metalinguistische Bewusstheit (Abschnitt 2.3.2) fokussiert werden.
Abschlieend werden die wichtigsten Erkenntnisse des zweiten Kapitels zu-
sammengefasst (Abschnitt 2.4).

Im nichsten Kapitel werden zentrale Aspekte des Phinomens Bilingualitét
dargestellt, die fiir die vorliegende Studie von besonderer Relevanz sind (Ka-
pitel 3). Zu Beginn werden der Begriff ,,Bilingualitit™ und dessen Vielfalt
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mdglicher Definitionen betrachtet, um eine Arbeitsdefinition dieses Phéno-
mens fiir die vorliegende Studie festzulegen (Abschnitt 3.1). AnschlieBend
werden verschiedene Aspekte von Bilingualitit ndher beleuchtet, wobei der
bilinguale Spracherwerb (Abschnitt 3.2), bilinguale (Sprach-)Kompetenzen
(Abschnitt 3.3), die Zusammenhénge von Identitét, Kultur und Sprache bei bi-
lingualen Sprechern (Abschnitt 3.4), bilingualer Sprachgebrauch (Abschnitt
3.5) sowie Bilingualitit und Bildung (Abschnitt 3.6) fokussiert werden.

Den ersten zu vertiefenden Aspekt nach der Begriffsbestimmung von Bi-
lingualitét stellt der bilinguale Spracherwerb dar, der vom monolingualen
Spracherwerb abzugrenzen ist (Abschnitt 3.2). Hierbei werden verschiedene
Spracherwerbstypen présentiert, wobei insbesondere der doppelte Erstsprach-
erwerb (2L1a), der Zweitspracherwerb (L2a) sowie der monolinguale Sprach-
erwerb (L1a) definitorisch voneinander abgegrenzt werden (Abschnitt 3.2.1).
AnschlieBend werden deren Bedingungen und Entwicklungsverldaufe im Kon-
text der Verkehrssprache Deutsch miteinander verglichen (Abschnitt 3.2.2),
um potentielle Unterschiede der verschiedenen Spracherwerbstypen hinsicht-
lich der Sprachkompetenz im Deutschen vor allem zu Beginn und wihrend der
Grundschule angemessen einschétzen zu konnen. Die zentralen Erkenntnisse
des Abschnitts 3.2 werden in Abschnitt 3.2.3 zusammengefasst.

AnschlieBend werden bilinguale (Sprach-)Kompetenzen intensiv betrach-
tet (Abschnitt 3.3), da diese in ihrer Bedeutung fiir die Wahrnehmung und
Wertschitzung bilingualer Sprecher sowie fiir den konkreten Umgang mit bi-
lingualen Dispositionen von hoher Bedeutung sind. Ausgehend von einem kur-
zen historischen Abriss der Bilingualismusforschung zu sprachlichen und kog-
nitiven Kompetenzen von bilingualen Sprechern (Abschnitt 3.3.1) werden
Theorien und empirische Befunde zu (meta-)linguistischen Kompetenzen bi-
lingualer Sprecher (Abschnitt 3.3.2) und (meta-)kognitiven Konsequenzen von
Bilingualitit (Abschnitt 3.3.3) vorgestellt. In Abschnitt 3.3.2.1 wird die Beson-
derheit von Sprachkompetenzprofilen von bilingualen Sprechern erléutert, wo-
rauthin theoretische Reflexionen sowie empirische Befunde zu linguistischen
(Abschnitt 3.3.2.2) und metalinguistischen Kompetenzen bilingualer Sprecher
préasentiert werden (Abschnitt 3.3.2.3). Angesichts der Bedeutung friiher Lite-
racyerfahrungen insbesondere zu Beginn der Grundschulzeit wird die Lite-
racyentwicklung im Kontext der Bilingualitit ebenfalls reflektiert (Abschnitt
3.3.2.4). Hinsichtlich (meta-)kognitiver Konsequenzen von Bilingualitit wer-
den sowohl der Zusammenhang von Kognition und Bilingualitdt (Abschnitt
3.3.3.1) als auch von exekutiven Funktionen und Bilingualitidt (Abschnitt
3.3.3.2) ndher betrachtet. Diese beiden Aspekte sind nicht nur fiir die Grund-
lagenforschung der Kognitionspsychologie und Linguistik von hoher Rele-
vanz, sondern konnen auch als potentielle, nicht auf sprachliche Féhigkeiten
fokussierte Argumentationspositionen fiir einen forderlichen Umgang mit der
bilingualen Disposition von bilingualen Sprechern fungieren. Die zentralen Er-
kenntnisse des Abschnitts 3.3 werden in Abschnitt 3.3.4 zusammengefasst.
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In Abschnitt 3.4 werden die Zusammenhénge von Identitét, Kultur und
Sprache erlédutert, da diese insbesondere im Kontext der migrationsbedingten
Bilingualitit eine hohe Bedeutung fiir das psychosoziale Empfinden sowie das
Selbstkonzept von bilingualen Sprechern haben. Zunichst werden sukzessiv
der theoretische Zusammenhang von sowohl Identitit und Sprache (Abschnitt
3.4.1) als auch von Kultur und Sprache (Abschnitt 3.4.2) betrachtet, bevor die
Erkenntnisse dieser beiden Abschnitte hinsichtlich der Trias von Identitit, Kul-
tur und Sprache zusammengefiihrt werden (Abschnitt 3.4.3). Im Anschluss
hieran werden theoretische Reflexionen und empirische Befunde zu Einstel-
lungen zu Sprache(n) und Bilingualitdt prasentiert (Abschnitt 3.4.4), wobei
insbesondere auch Sprachideologien und deren Bedeutung fiir den Umgang
einer Gesellschaft mit migrationsbedingter Bilingualitét diskutiert werden. Ab-
schliefend wird nochmals die identitétsstiftende Funktion von Sprache bei bi-
lingualen Sprechern fokussiert, wobei hier stirker empirische Befunde im
Kontext der migrationsbedingten Bilingualitit akzentuiert werden (Abschnitt
3.4.5). Abschlielend werden die zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 3.4 in
Abschnitt 3.4.6 zusammengefasst.

In Abschnitt 3.5 steht der bilinguale Sprachgebrauch im Fokus. Hierbei
werden insbesondere soziolinguistisch orientierte Theorien und Modelle der
Sprachwahl und des Sprachverhaltens adressiert (Abschnitt 3.5.1). Diesbeziig-
lich wird zunichst ein Uberblick iiber verschiedene Modelle gegeben (Ab-
schnitt 3.5.1.1), bevor die Sprachmodi nach Grosjean (2008) ndher erldutert
werden (Abschnitt 3.5.1.2), da das Modell nach Grosjean (ebd.) das fiir die
vorliegende Arbeit préferierte soziolinguistische Modell der Sprachwahl und
des Sprachverhaltens bilingualer Sprecher darstellt. Nach diesen primér theo-
retischen Reflexionen werden empirische Befunde zur Sprachwahl sowie zum
bilingualen Sprachgebrauch (Abschnitt 3.5.1.3) und zu diskursiv-rhetorischen
Zwecken von Sprachwechseln und -mischungen prisentiert (Abschnitt 3.5.2).
Die zentralen Erkenntnisse werden in Abschnitt 3.5.3 zusammengefasst.

Der letzte zentrale Abschnitt des dritten Kapitels widmet sich dem Zusam-
menhang von Bilingualitdt und Bildung (Abschnitt 3.6). Ausgehend von einer
Begriffsbestimmung von Bildung nach Stojanov (2006) (Abschnitt 3.6.1) wer-
den die zwei grundlegenden Positionen zum Zusammenhang von Bilingualitit
und Bildung vorgestellt (Abschnitt 3.6.2). Die wertschitzende Position der Bi-
lingualitdt als Bildungsressource wird anhand der Threshold- (Abschnitt
3.6.3.1) und Interdependenzhypothese von Cummins (2000) néher ausgefiihrt
(Abschnitt 3.6.3.2). Anschlieend werden verschiedene Schulformen fiir bilin-
guale SuS néher betrachtet (Abschnitt 3.6.4), wobei der Submersionskontext
monolingualer Bildung (Abschnitt 3.6.4.1) sowie Immersion, ,,transitional bi-
lingual education* und ,,dual language education bilingualer Bildung darge-
stellt werden (Abschnitt 3.6.4.2). Darauthin werden bilinguale Praktiken — in
der vorliegenden Studie definiert als alle vokalsprachlichen Handlungen, die
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nicht ausschlieflich in der Verkehrssprache kommuniziert werden — in Bil-
dungsprozessen beleuchtet (Abschnitt 3.6.5). In diesem Abschnitt werden zu-
nichst sowohl das aktuell vieldiskutierte Konstrukt ,, Translanguaging® (Ab-
schnitt 3.6.5.1) als auch potentielle Motive fiir bilinguale Praktiken in Bil-
dungsprozessen (Abschnitt 3.6.5.2) ndher betrachtet. Darauf aufbauend wird
die empirische Befundlage hinsichtlich bilingualer Praktiken in Bildungspro-
zessen (Abschnitt 3.6.5.3) sowie bezliglich Einstellungen von Lehrkréften zu
bilingualem Sprachverhalten im Unterricht prasentiert (Abschnitt 3.6.5.4). Die
zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 3.6 werden in Abschnitt 3.6.6 zusam-
mengefasst.

In Abschnitt 3.7 werden die wichtigsten Aspekte des dritten Kapitels an-
hand des soziokognitiven Interaktionsmodells der Sprachentwicklung nach
Hamers und Blanc (2000) nochmals im Sinne eines Fazits zusammengefiihrt
und miteinander verbunden. Als Ergebnis dieses Abschnittes wird die Frage
aufgeworfen, ob der Umgang der deutschen Regelschule mit der Bilingualitit
von SuS mit MH eine Form von Bildungsbenachteiligung darstellt. Um dieses
Postulat zu priifen, wird im vierten Kapitel Bildungsgerechtigkeit unter einer
anerkennungstheoretischen Perspektive ndher betrachtet. Hierbei gilt es sich
zunédchst klar zu machen, was unter Bildungsgerechtigkeit zu verstehen ist
(Abschnitt 4.1). Da die Definition, Beschreibung sowie potentielle Losungs-
ansdtze von Bildungsgerechtigkeit von der zu Grunde gelegten Konzeption
von Gerechtigkeit determiniert werden, gilt es die populdrsten Ansétze zu be-
trachten und miteinander zu vergleichen. Zunéchst wird die auf Gleichheit ba-
sierende Verteilungsgerechtigkeit nach Rawls (2014) inspiziert (Abschnitt
4.1.1). Diese Position pragt auch stark das Verstdndnis von Bildungsgerech-
tigkeit in Deutschland (Abschnitt 4.1.1.1) und dominierte auch implizit die
PISA-Debatte um die Jahrtausendwende (Abschnitt 4.1.1.2). Danach wird die
auf Menschenwiirde basierende Verteilungsgerechtigkeit nach Nussbaums
(2014) Fahigkeitenansatz dargestellt (Abschnitt 4.1.2), bevor die anerken-
nungstheoretische Konzeption von Bildungsgerechtigkeit nach Stojanov
(2011) betrachtet wird (Abschnitt 4.1.3). Die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der verschiedenen Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit werden in
Abschnitt 4.1.4 adressiert, woraufhin sich der anerkennungstheoretische An-
satz als vielversprechendes Analyseinstrument zur Betrachtung von Bildungs-
gerechtigkeit herausstellen wird.

Dementsprechend wird das Konzept der Anerkennung néher betrachtet
(Abschnitt 4.2). Zundchst werden die Bedeutungsfacetten und Dimensionen
von Anerkennung inspiziert (Abschnitt 4.2.1). Anschliefend wird Honneths
(2003) Anerkennungstheorie erldutert (Abschnitt 4.2.2), indem sukzessive die
Anerkennungsformen der Liebe (Abschnitt 4.2.2.1), des Rechts (Abschnitt
4.2.2.2) sowie der Solidaritdt (Abschnitt 4.2.2.3) dargestellt werden. Die pri-
mér in der Sozialphilosophie zu verortende Anerkennungstheorie Honneths
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(2003) wird anschlieBend hinsichtlich ihrer erziehungswissenschaftlichen/pé-
dagogischen Rezeption ausgefiihrt (Abschnitt 4.2.3), wobei insbesondere An-
erkennung als Strukturmoment jeder menschlichen Kommunikation (Ab-
schnitt 4.2.3.1) sowie als Herstellung von Zuschreibungen unter Beriicksichti-
gung von Machtstrukturen (Abschnitt 4.2.3.2) reflektiert werden. Anschlie-
Bend wird die Anerkennung von SuS in Bildungsprozessen ndher beleuchtet
(Abschnitt 4.2.3.3), bevor die Umsetzung der Anerkennungsformen des Rechts
(Abschnitt 4.2.3.4) und der Solidaritit (Abschnitt 4.2.3.5) fiir SuS mit MH in
der Bildungsinstitution Schule in Deutschland analysiert wird. Die zentralen
Erkenntnisse des Abschnitts 4.2 zur Anerkennung werden in Abschnitt 4.2.4
zusammengefasst. AbschlieBend wird in Abschnitt 4.3 ein Fazit gezogen, wel-
ches den Handlungsbedarf hinsichtlich der Missachtung bilingual aufwachsen-
der SuS mit MH sowie deren bilingualer Disposition durch die deutsche Re-
gelschule auf den Anerkennungsformen des Rechts und der Solidaritét als Bil-
dungsungerechtigkeit akzentuiert und potentielle Losungsansétze auch unter
Beriicksichtigung der in Kapitel 3 dargestellten Erkenntnisse der Bilingualis-
musforschung reflektiert. Hierbei wird sich herausstellen, dass eine Mdglich-
keit, die bilinguale Disposition bilingual aufwachsender SuS phasenweise in
den deutschen Regelunterricht zu implementieren, in einem bilingualen Inter-
aktionsangebot beim PL besteht.

Dementsprechend wird im fiinften Kapitel die Sozialform des PL adres-
siert. Hierbei werden zundchst Grundlagen und Formen des PL beschrieben
(Abschnitt 5.1), wobei formelles und informelles Peer-Learning nach Johnson
und Johnson (1999) differenziert (Abschnitt 5.1. 1), Subtypen des Peer-Learn-
ings am Beispiel des Peer-Tutoring dargestellt (Abschnitt 5.1.2) und die Basi-
selemente forderlichen PL nach Johnson & Johnson (ebd.) ausgefiihrt werden
(Abschnitt 5.1.3). AnschlieBend werden zentrale empirische Befunde zur Lern-
wirksamkeit von PL aus Meta-Analysen berichtet (Abschnitt 5.2), bevor die
Bedeutung der Interaktion beim PL ndher inspiziert wird (Abschnitt 5.3). Hier-
bei wird zunéchst die Interaktion selbst als Determinante erfolgreichen, forder-
lichen PL betrachtet (Abschnitt 5.3.1), wobei insbesondere forderliche Sprach-
handlungen und Dialogtypen in den Abschnitten 5.3.1.1 respektive 5.3.1.2 an-
hand theoretischer Reflexionen und empirischer Evidenz ausgefiihrt werden.
Danach werden zwei weitere zentrale Phdnomene fiir die Koordination der
Gruppenaktivitdten beim PL adressiert und zwar Task-Management und me-
takognitive Regulation (Abschnitt 5.3.2), die ebenfalls sukzessive in den Ab-
schnitten 5.3.2.1 respektive 5.3.2.2 reflektiert werden. Daraufhin werden die
Bedeutung und Wirkmechanismen von Interaktion beim PL fiir Bildungs- und
Lernprozesse betrachtet (Abschnitt 5.3.3), um die zuvor dargestellten Reflexi-
onen und Befunde innerhalb addquater lerntheoretischer Positionen zu erkla-
ren. Hierfiir wird zunichst die Beziehung von Kommunikation und Lernen fo-
kussiert (Abschnitt 5.3.3.1), bevor Piagets und Vygotskis Perspektiven auf
Lernen und Entwicklung fiir die Sozialform des PL ausgefiihrt und reflektiert
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werden (Abschnitt 5.3.3.2). Zudem wird das Potential von PL zur Steigerung
der Partizipation und des Outputs diskutiert (Abschnitt 5.3.3.3). AbschlieBend
werden die zentralen Erkenntnisse zur Interaktion beim PL zusammengefasst
(Abschnitt 5.3.4).

Bevor bilinguale Interaktion als Angebot beim PL theoretisch sowie hin-
sichtlich der aktuellen empirischen Evidenz ausgefiihrt wird, werden zuvor
kognitive Lernstrategien ndher beschrieben (Abschnitt 5.4), da diese hiufig
den Lerninhalt beim PL darstellen, was auch in der vorliegenden Studie der
Fall ist. Zunédchst werden kognitive Lernstrategien selbst nidher beschrieben
(Abschnitt 5.4.1), um anschlieBend ihren Erwerb und ihre Vermittlung (Ab-
schnitt 5.4.2) sowie empirische Evidenz zu ihrer Lernwirksamkeit (Abschnitt
5.4.3) zu erldutern. Danach werden Lesestrategien (Abschnitt 5.4.4) sowie
Halbschriftliche Rechenstrategien (Abschnitt 5.4.5) als doménenspezifische
kognitive Lernstrategien nidher betrachtet, die auch in der PL-Intervention der
Datengrundlage der vorliegenden Studie als Lerninhalte verwendet werden.
Die zentralen Erkenntnisse des Abschnitts 5.4 werden in Abschnitt 5.4.6 zu-
sammengefasst.

Im vorletzten Abschnitt des Kapitels zu PL wird bilinguale Interaktion als
Angebot beim PL reflektiert (Abschnitt 5.5). Hierbei werden primér aktuelle
empirische Befunde zu bilingualer Interaktion beim Peer-Learning fiir die
Kontexte bilingualer Bildung (5.5.1) und der Submersion (5.5.2) getrennt dar-
gestellt, da die Voraussetzungen und der Umgang mit der bilingualen Dispo-
sition von bilingual aufwachsenden SuS sich in diesen Kontexten deutlich un-
terscheiden. Die Erkenntnisse dieser beiden Abschnitte werden in Abschnitt
5.5.3 zusammengefasst, wobei insbesondere die Forschungsliicken und -unzu-
langlichkeiten der bisherigen Evidenz zu bilingualer Interaktion beim PL
adressiert werden. Das Kapitel zu PL endet mit einem Fazit (Abschnitt 5.6),
welches zu den iibergeordneten und untergeordneten Fragestellungen der vor-
liegenden Studie iiberleitet (Kapitel 6).

Danach werden im siebten Kapitel die methodischen Aspekte der vorlie-
genden Mixed-Methods Studie ausgefiihrt, wobei zu Beginn die Motivation
und Legitimation der Entscheidung fiir die in der vorliegenden Studie verwen-
dete Mixed-Methods Forschungsanlage erldutert wird. AnschlieBend wird die
Datengrundlage des Forschungsvorhabens nédher beschrieben, die aus der
BiPeer-Studie stammt (Abschnitt 7.1). Im Folgenden wird das Design (Ab-
schnitt 7.1.1) sowie zentrale Bestandteile der Interventionen (Abschnitt 7.1.2)
hinsichtlich der Interventionsphasen (Abschnitt 7.1.2.1), des Lese- (Abschnitt
7.1.2.2) und Rechentrainings (Abschnitt 7.1.2.3) sowie der Implementation des
bilingualen Interaktionsangebots beim PL der BiPeer-Studie dargestellt (Ab-
schnitt 7.1.2.4). AnschlieBend wird die Stichprobe des vorliegenden For-
schungsvorhabens auf Individual- und Dyadenebene beschrieben (Abschnitt
7.2). Da bilinguale Praktiken, welche in der vorliegenden Studie sowohl in
Form von monolingual tiirkischsprachigen als auch tiirkisch-deutschsprachig
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gemischten AuBerungen auftreten, das zentrale Konstrukt der vorliegenden
Studie darstellen, wird deren Datengrundlage und Datenaufbereitung in Ab-
schnitt 7.3 ndher ausgefiihrt. Hierbei werden die Datengrundlage (Abschnitt
7.3.1), die Sequenzierung der Trainings (Abschnitt 7.3.2), die Transkription
der Audioaufnahmen (Abschnitt 7.3.3), die Operationalisierung (Abschnitt
7.3.4) und Auszdhlung bilingualer Praktiken unter Verwendung des Pro-
gramms MAXQDA (Abschnitt 7.3.5) beschrieben.

AnschlieSend werden die methodischen Aspekte der Analyse der quantita-
tiven Fragestellungen in Abschnitt 7.4 sukzessive vorgestellt. Hinsichtlich der
Priifung der Abhdngigkeit der Privalenz bilingualer Praktiken von der Dyade
(Abschnitt 7.4.1) werden die Stichprobe (Abschnitt 7.4.1.1), die Datengrund-
lage (Abschnitt 7.4.1.2) und die Analysemethode beschrieben (Abschnitt
7.4.1.3). Die Methodik der Untersuchung der Privalenz explizit angebotener
bilingualer Praktiken beim PL (Abschnitt 7.4.2) beginnt ebenfalls mit der
Stichprobendarstellung (Abschnitt 7.4.2.1), bevor die verwendeten Konstrukte
und Instrumente (Abschnitt 7.4.2.2), die Datengrundlage und Durchfiihrung
(Abschnitt 7.4.2.3) sowie die konkreten Analysemethoden der einzelnen Un-
terfragestellungen F2a bis F2c¢ présentiert werden (Abschnitt 7.4.2.4). Die
letzte quantitative Fragestellung fokussiert potentielle Zusammenhinge zwi-
schen sprachlichen sowie motivationalen Eigenschaften und Merkmalen mit
der Priavalenz bilingualer Praktiken (Abschnitt 7.4.3). Auch hier wird zunéchst
die Stichprobe adressiert (Abschnitt 7.4.3.1), bevor die verwendeten Kon-
strukte und Instrumente (Abschnitt 7.4.3.2), die Datengrundlage und Durch-
fithrung (Abschnitt 7.4.3.3) und abschlieend die konkreten Analysemethoden
der einzelnen Unterfragestellungen F3a und F3b erldutert werden (Abschnitt
7.4.3.4).

Danach werden die methodischen Aspekte der qualitativen Fragestellungen
in Abschnitt 7.5 sukzessive dargestellt. Zundchst wird der methodische Um-
gang mit den Selbstberichten zum bilingualen Sprachgebrauch im Training
und dessen Begriindung présentiert (Abschnitt 7.5.1), wobei die Stichprobe
(Abschnitt 7.5.1.1), die verwendeten Instrumente sowie die Durchfithrung der
Erhebung (Abschnitt 7.5.1.2), die Analysemethode und Datenauswertung (Ab-
schnitt 7.5.1.3) und abschlieBend das konkrete Kategoriensystem zur Kodie-
rung der selbstberichteten Griinde fiir die Annahme oder Ablehnung des An-
gebots zur bilingualen Interaktion beschrieben werden (Abschnitt 7.5.1.4). Die
zweite qualitative Fragestellung adressiert die Funktionen bilingualer Prakti-
ken beim PL (Abschnitt 7.5.2). Auch hier wird zundchst die Stichprobe (Ab-
schnitt 7.5.2.1), die Analysemethode (Abschnitt 7.5.2.2) sowie das Katego-
riensystem (Abschnitt 7.5.2.3) prisentiert und abschlieBend das konkrete Ko-
diervorgehen samt Hinweisen zum Umgang mit ambivalenten Fillen und po-
tentiellen Mehrfachkodierungen niher erlautert (Abschnitt 7.5.2.4).

In Kapitel acht werden die Ergebnisse der {ibergeordneten Fragestellungen
sowie ihrer Unterfragestellungen sukzessive présentiert. Die Diskussion der
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Ergebnisse im neunten Kapitel ist so strukturiert, dass zunachst die Ergebnisse
der Fragestellungen einzeln reflektiert und in den bisherigen Forschungsstand
eingebettet werden (Abschnitt 9.1). Anschlieend werden die quantitativen
und qualitativen Befunde der vorliegenden Studie in Form der Datenintegra-
tion von Mixed-Methods Untersuchungen miteinander in Beziehung gesetzt
(Abschnitt 9.2). Auf Basis dieser Erkenntnisse werden praktische Implikatio-
nen abgeleitet (Abschnitt 9.3). AbschlieBend werden die Limitationen der Stu-
die kritisch reflektiert sowie sich hieraus ergebende Forschungsdesiderata pra-
sentiert (Abschnitt 9.4). Im zehnten Kapitel wird abschlieBend ein Fazit gezo-
gen.
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2. Eine kurze Einflihrung zum Phidnomen Sprache

In der offentlichen Diskussion kursieren viele populdre Fehlkonzepte iiber
Sprache sowie Mehrsprachigkeit (vgl. Kersten et al., 2011; Tracy, 2011) und
deren Zusammenhang mit Bildungsprozessen. Aber auch im wissenschaftli-
chen Diskurs wird ,,Sprache* terminologisch zum Teil als Containerbegriff ge-
braucht, in welchem verschiedene Varietidten, Gebrauchsweisen und Funktio-
nen von Sprache — und somit letztlich auch sprachliche Fahigkeiten — undiffe-
renziert betrachtet und vermischt werden. Fiir die vorliegende Untersuchung
ist eine addquate, wissenschaftlich fundierte Konzeption von Sprache aller-
dings unumgénglich, sodass zunichst eine terminologische Prézisierung des
Begriffs ,,Sprache anhand der Betrachtung von sprachlichen Varietéten (Ab-
schnitt 2.1) und die Beschreibung ihrer konstituierenden Teilsysteme (Ab-
schnitt 2.2) vorangestellt werden. Auf Basis dieser Grundlagen werden As-
pekte sprachlichen Wissens, die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind, aus-
gefiihrt und Sprachkompetenz aus linguistischer Perspektive allgemein disku-
tiert (Abschnitt 2.3), bevor die Funktion von Sprache als kognitives Werkzeug
(Abschnitt 2.3.1) und metalinguistische Bewusstheit niher beleuchtet werden
und (Abschnitt 2.3.2). AbschlieBend werden die zentralen Inhalte des zweiten
Kapitels zusammengefasst (Abschnitt 2.4).

2.1 Begriffsprizisierung und Varietiiten von Sprache

Natiirliche Sprachen werden haufig im Sinne von ,,(nationalen) Einzelsprachen
wie Deutsch, Schwedisch, Japanisch etc.” (BuBmann, 2008, S. 644) verstanden
und somit {iber politisch-geographische Kategorien (vgl. Grewendorf, Hamm
& Sternefeld, 1987, S. 24) definiert. Diese sind von artifiziellen Sprachen wie
z. B. Esperanto oder HTML zu unterscheiden, da natiirliche Sprachen nicht
explizit, zweckgebunden konstruiert werden, sondern sich im Verlauf durch
deren Gebrauch entwickeln und verdndern. Die politisch-geographische Re-
duktion des Begriffs von natiirlichen Sprachen ist zu grobkdrnig und im Hin-
blick auf dessen Bedeutung fiir Bildungsprozesse ungeeignet. Nichtsdestotrotz
weist diese Operationalisierung von Sprache darauf hin, dass das Phinomen
Sprache sowie sprachliche Fahigkeiten in der Regel mit bestimmten Einzel-
sprachen assoziiert werden.

Allerdings stellen Einzelsprachen keine homogenen Systeme dar, sondern
zeichnen sich durch eine hohe Variabilitét in ihrer Form aus. Die verschiede-
nen Formen der Realisierung einer Einzelsprache werden als ,,Varietiten* be-
zeichnet. Varietéten sind ,,spezifische Auspridgungen eines sprachlichen Ver-
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haltens in einem mehrdimensionalen (regional, sozial, situativ, historisch dif-
ferenzierten) Varietdtenraum* (BuBmann, 2008, S. 772). Dementsprechend
wird nicht eine Einzelsprache beim Sprechen produziert, sondern Varietéten
der jeweiligen Einzelsprache wie z. B. Dialekte (vgl. Myers-Scotton, 2006, S.
23). Varietiten einer Einzelsprache konnen sich prinzipiell auf allen sprachli-
chen Ebenen unterscheiden, sodass sie auf der Oberflache anhand der Ausspra-
che, Wortwahl, syntaktischen Strukturen etc. differenziert werden konnen. Sie
sind abhédngig von verschiedenen, sich zum Teil iberlagernden regionalen, so-
zialen, situativen und historischen Kontexten sowie Bedingungen (vgl. Bu3-
mann, 2008, S. 772). So kann die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe wie z. B. zu Subkulturen (z. B. Punkrocker, Surfer, Graffitisprither
etc.) oder Berufsgruppen (z. B. Juristen, Mediziner, Psychologen etc.) Einfluss
auf das Sprachverhalten nehmen, insbesondere wenn Mitglieder derselben
Gruppe miteinander interagieren. Diese Varietiten werden als Soziolekte be-
zeichnet, die primir zur Kommunikation innerhalb der Gruppe, zur Losung
gruppenspezifischer sprachlicher Anforderungen sowie in manchen Féllen
auch zur Abgrenzung von anderen Gruppen verwendet wird. Kommunizieren
Angehorige derselben sozialen Gruppen miteinander, die alle aus derselben
Region stammen, kann die gesprochene Varietdt nicht nur Merkmale des So-
ziolekts, sondern auch des Dialekts aufweisen. Weiterhin kdnnen auch diesel-
ben Varietdten durch eine funktionsspezifische Nutzung in distinkte Register
(vgl. BuBmann, 2008, S. 577f.) differenziert werden. So wird z. B. in einer
Predigt oder Nachrichtensendung zwar die standardsprachliche Varietdt ge-
nutzt, aber in einer charakteristischen, funktionsspezifischen Weise fiir den je-
weiligen Bereich, was beispielsweise in der Sprachmelodie und der Wortwahl
zum Ausdruck kommt. Dieser kurze Exkurs macht deutlich, dass nicht Einzel-
sprachen gesprochen werden, sondern Varietdten einer Einzelsprache, die von
einer Vielzahl verschiedener Faktoren determiniert werden.

Natiirliche Einzelsprachen entwickeln sich zunédchst miindlich und werden
héufig im weiteren Verlauf schriftsprachlich fixiert. Miindliche und schrift-
sprachliche Varietdten von Sprache werden als ein Kontinuum von ,,konzepti-
oneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit* operationalisiert, welche sich in ei-
ner Vielzahl sprachlicher sowie stilistischer Merkmale voneinander unter-
scheiden (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). So zeichnet sich die konzeptionell
miindliche Varietét unter anderem durch die Aneinanderreihung von Haupts-
atzen (Parataxe), einen eingeschrinkten Gebrauch von Konjunktionen (,,und®,
,»weil”, | dass® etc.), Satzabbriiche, geringere sprachliche Vielfalt etc. aus (vgl.
BuBmann, 2008, S. 234f.). Dies fiihrt dazu, dass manche sprachlichen Struktu-
ren wie z. B. Relativsitze in der gesprochenen Sprache im Gegensatz zur ge-
schriebenen Sprache nur duBerst selten produziert werden (vgl. Weinert,
2004). Die konzeptionelle Schriftlichkeit weist unter anderem komplexe
Haupt- und Nebensatzkonstruktionen (Hypotaxe), ein préazises, spezifisches
Vokabular, sprachliche Vielfalt etc. auf. Hierbei ist wichtig zu erwédhnen, dass
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die sprachliche und stilistische Ausgestaltung nicht vom genutzten Medium
(miindlich vs. schriftlich) abhédngig ist, sondern vielmehr von den Bedingun-
gen der Kommunikation (raumzeitliche Néhe, Kontext, Vertrautheit, Ziel etc.)
beeinflusst wird (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). So orientiert sich z. B. ein
wissenschaftlicher Vortrag, der miindlich auf einer Konferenz prisentiert wird,
sprachlich an der konzeptionellen Schriftlichkeit.

Ahnlich zur Unterscheidung von konzeptionell miindlicher und schriftli-
cher Varietit werden alltagsprachliche, primér zur Kommunikation genutzte
und bildungsbezogene, akademische Varietiten von Sprache voneinander un-
terschieden (vgl. z. B. Cummins, 2008, S. 74f; Gantefort & Roth, 2010; Heppt,
et al., 2014; Schleppegrell, 2004). Die international populdrste und einfluss-
reichste Konzeption der oben angefiihrten alltagssprachlichen und akademi-
schen Varietéten stellen Cummins® 1979 erstmals postulierte ,,basic interper-
sonal communicative skills (BICS)* und ,,cognitive-academic language profi-
ciency (CALP)* dar (vgl. Cummins, 1979, 2008). Die Distinktion dieser Vari-
etiten stellt die Antwort Cummins auf Ollers (1978, zit. nach Cummins, 1979,
S. 198) ,,global language proficiency* dar, welche Oller in seiner starken Ver-
sion — dhnlich zu Spearmans (1904) Intelligenzfaktor ,,g* — als iibergeordneten
Faktor von Sprachfdhigkeiten modellierte und in positivem Zusammenhang
mit kognitiven Fahigkeiten sowie Bildungserfolg setzt (vgl. Cummins, 1979,
S. 198). Dieser iibergeordnete Faktor widerspricht nach Cummins (ebd.) al-
lerdings der empirischen Evidenz, dass — mit Ausnahme von Féllen schwerer
Behinderung oder autistischer Stérungen — jedes Individuum basale interper-
sonale Kommunikationsfahigkeiten in seiner L1 unabhéngig von Intelligenz
und Lernerfolg erwirbt sowie ausbildet. Zudem ist Cummins (ebd.) der An-
sicht, dass soziolinguistische Aspekte von Kommunikation und funktionaler
Sprachgebrauch sich kaum auf einen iibergeordneten Faktor reduzieren lassen.
Mithilfe einer Reanalyse von Daten zur Sprachperformanz von Zweitsprach-
lernern in Kanada konnte Cummins (1981) die Distinktion in BICS und CALP
empirisch priifen. Sekundarstufenschiiler, die nach Kanada immigriert sind,
bendtigen fiir den Erwerb von BICS der Verkehrssprache ungeféhr zwei Jahre,
wihrend sie fiir CALP allerdings fiinf bis sieben Jahre brauchen, um das Ni-
veau ihrer monolingual aufwachsenden Peers zu erreichen. Dementsprechend
lassen sich sprachliche Fahigkeiten kaum als ein kohérentes, ibergeordnetes
Konstrukt konzeptualisieren, sondern miissen hinsichtlich verschiedener Vari-
etiten differenziert werden.

Cummins (2008, S. 74) unterscheidet BICS und CALP anhand der Kon-
textgebundenheit und des kognitiven Anspruchs. Wéhrend sich BICS durch
eine hohe Kontextgebundenheit und einen niedrigen kognitiven Anspruch aus-
zeichnet, weist die Produktion und Rezeption von CALP hingegen einen hohen
kognitiven Anspruch, aber eine reduzierte Kontextgebundenheit auf. So kom-
munizieren z. B. Kinder beim gemeinsamen Bauen einer Sandburg im Sand-
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kasten eher in der Varietit von BICS, da die Realisation der jeweiligen Kom-
munikationsziele unter Einbezug des Kontexts durch Zeigegesten, Mimik oder
Verwendung von Objekten die Sprachproduktion und -verarbeitung entlastet.
Mochte eines dieser Kinder im Nachhinein diese Spielepisode einer anderen
Person erzdhlen, die beim Spielen nicht anwesend war, muss sich das Kind
eher der Varietdt von CALP bedienen. Es muss bei der Nacherzdhlung die feh-
lenden kontextuellen Informationen mithilfe sprachlicher Mittel realisieren,
was einen hoheren Anspruch an die zu verwendenden sprachlichen Formen
und Funktionen stellt als in der Spielsituation selbst. Hierbei gilt es allerdings
zu beriicksichtigen, dass Kontextgebundenheit und kognitiver Anspruch keine
allgemeingiiltigen GroBen darstellen, sondern abhdngig von dem Hintergrund-
wissen sowie den Erfahrungen der Gespréichspartner und den in der Situation
vorliegenden Informationen sind (vgl. ebd.).

Auch wenn die Dimensionen der Kontextgebundenheit und des kognitiven
Anspruchs sich auch auf nicht schulische Situationen beziechen kénnen, wird
CALP stets in enger Verbindung zum schulischen Kontext konzeptualisiert.
Dies zeigt sich nicht nur an der empirischen Untermauerung der Distinktion
auf Basis nach Kanada eingewanderter SuS der Sekundarstufe (vgl. Cummins,
1981), sondern auch in Cummins (2000, S. 67) Definition von CALP als ,.the
extent to which an individual has access to and command of the oral and writ-
ten academic registers of schooling”. Diese Definition setzt CALP in direkten
Bezug zu sprachlichen Varietédten der Schule. Fiir Cummins (2008, S. 79f) ist
die Realisation von CALP insbesondere in geschriebenen Texten zu finden,
sodass er SuS zum Erwerb sowie Verstindnis der Sprachvarietit CALP emp-
fiehlt, Texte sowohl im Leseprozess als auch in der Anschlusskommunikation
kollaborativ zu bearbeiten.

Akademisch orientierte Sprachvarietdten werden im deutschsprachigen
Raum auch unter dem Begriff ,,Bildungssprache* (vgl. z. B. Gantefort & Roth,
2010; Heppt, et al., 2014) untersucht. Mit dem Konstrukt Bildungssprache
wird versucht, die sprachlichen Anforderungen von Schule zu identifizieren
und zu operationalisieren, die in Cummins Konzept von CALP enthalten sind,
von ihm selbst aber nie konkret in Form der Bestimmung zugehoriger linguis-
tischer Formen und Funktionen spezifiziert wurden. Cummins (2008, S. 78)
sieht dies auch nicht als Notwendigkeit an, da CALP ,,a very different set of
theoretical, policy, and classroom instructional issues* adressiert und seiner
Ansicht nach eher als iibergeordnetes Konstrukt zur Diskussion sprachlicher
Voraussetzungen fiir Bildung in pluralistischen Gesellschaften genutzt werden
sollte.

Nach Schleppegrell (2004) tritt die Varietét ,,Bildungssprache* in (schuli-
schen) Bildungskontexten auf, um Wissen zu erwerben und zu vermitteln.
Hierfiir benétigt es sowohl einen ,fachspezifischen bildungssprachlichen
Wortschatz, dessen Verwendung sich zumeist auf einzelne Facher beschrankt
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(z. B. Addition, multiplizieren)* als auch ,,einen allgemeinen bildungssprach-
lichen Wortschatz, der ficheriibergreifend eingesetzt wird (z. B. eine Ubersicht
erstellen, vervollstandigen)* (Heppt et al., 2014, S. 140). Auf struktureller
Ebene zeichnet sich Bildungssprache unter anderem durch ein erhéhtes Auf-
treten von komplexen Haupt- und Nebensatzkonstruktionen, Passivkonstrukti-
onen sowie langen Nominal- und Prépositionalphrasen aus (z. B. ,,Die Diffu-
sion von Molekiilen eines Losungsmittels durch eine semipermeable Memb-
ran...”) (vgl. ebd.).

»Literacy wiederum ist zwar eng mit den Varietdten der konzeptionellen
Schriftlichkeit, CALP oder Bildungssprache verbunden, wird allerdings eher
als Kompetenzkomplex statt Varietit konzeptioniert. Der Begriff ,,Literacy*
wird von verschiedenen Autoren in unterschiedlicher Weise verwendet und hat
keine genuin deutschsprachige Entsprechung (vgl. Brandenburg, 2006, S. 11).
Brandenburg (ebd., S. 11ff) zéhlt neben dem zentralen Element der Schrift-
sprachkompetenz unter anderem sprachliche Abstraktionsféahigkeit, Vertraut-
heit mit literarischer Sprache und Gattungen sowie gesellschaftliche Kernkom-
petenzen wie mathematische und naturwissenschaftliche Grundkenntnisse und
damit einhergehend auch den Umgang mit Schaubildern zu Literacy. Dement-
sprechend vereinigt das Konstrukt zunidchst Kernmerkmale der Literaritit, der
Beherrschung von Schriftsprache als Kulturtechnik, und der Literalitit, der ds-
thetischen Rezeptionskompetenz. Unter Hinzufiigung allgemeiner sprachli-
cher Abstraktionsfihigkeit sowie weiteren mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Grundkennnissen stellt Literacy nach Brandenburg (ebd., S. 13)
das Fundament fiir die Befidhigung zur aktiven Teilhabe an gesellschaftlichen
Prozessen und die Voraussetzung zur sozialen Selbstbestimmung eines Indivi-
duums dar. Dementsprechend werden sowohl sprachspezifische als auch ge-
nerelle, allgemeine Wissenskomponenten und Féhigkeiten dem Konstrukt Li-
teracy zugeordnet.

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass Einzelsprachen im tatsdchlichen
Gebrauch eher als Varietiten realisiert werden, die abhdngig von diversen Be-
dingungen, Kontexten und Funktionen unterschiedliche Formen aufweisen.
Hierbei scheinen Varietéten, die sich eher an konzeptioneller Schriftlichkeit
orientieren, fiir Bildungsprozesse eine besondere Relevanz zu haben. Trotz der
eben dargelegten Ausfiihrungen zu verschiedenen Varietiten von Einzelspra-
chen stellt sich allerdings weiterhin die Frage, welche Merkmale und Eigen-
schaften Sprache(n) ausmachen. Zur Identifikation zentraler Merkmale einer
Einzelsprache benétigt es eine Analyse der Grammatik einer Sprache. Hiermit
ist sowohl das sprachliche Wissen als auch die Beschreibung oder Theorie des
jeweiligen sprachlichen Wissens gemeint (vgl. Grewendorf Hamm & Sterne-
feld, 1987, S. 28).
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2.2 Teilsysteme der Grammatik und zentrale linguistische
Wissenssysteme

Die Konzeption und Modellierung der Komponenten sprachlichen Wissens,
deren Status sowie deren Strukturierung divergieren zwischen einem modula-
ren und einem holistischen Ansatz (vgl. Schwarz 1996, S. 47-54). Der modu-
lare Ansatz modelliert Sprache als ein angeborenes, unabhéngiges System be-
stehend aus sprachspezifischen Prinzipien und Mechanismen, das durch Kon-
frontation mit sprachlichen Strukturen der Umgebung einzelsprachliche Rege-
lungen internalisiert und grammatische Parameter setzt. Dieser Prozess ist so
robust, dass Umweltbedingungen hierbei keine zentrale Rolle spielen und das
sprachliche System unabhingig von anderen nicht-sprachlichen kognitiven
Modulen agiert (vgl. ebd., S. 47-52). Der holistische Ansatz hingegen interpre-
tiert Sprache als Folge von allgemeinen Kognitionsprinzipien sowie Lernme-
chanismen und akzentuiert Umweltbedingungen als zentrale Einflussfaktoren
in einem reziproken Prozess zwischen Lerner und Umwelt. Sprache entsteht
durch Interaktion innerhalb des Sozialisationsprozesses, wobei Lerner zwar
iiber eine Pradisposition zur Konstruktion und Kategorisierung der Umwelt,
aber iiber keine sprachspezifische Disposition verfiigen (vgl. ebd., S. 52-54).
Waihrend sich die beiden Ansétze frither unvereinbar gegeniiberstanden, wer-
den diese in hybriden Modellen fruchtbar miteinander kombiniert (vgl.
Kauschke, 2012, S. 147ff). Hybride Modelle akzentuieren das Zusammenspiel
von Anlage und Umwelt als auch von sprachspezifischen und doméneniiber-
greifenden Mechanismen. Zur Beschreibung der grammatischen Teilsysteme
von Sprache wird im Folgenden vermehrt auf den modularen Ansatz referiert,
auch wenn im Interaktionismus ebenfalls verschiedene Bereiche grammati-
schen Wissen postuliert werden.

Hinsichtlich des Aufbaus von Sprache werden verschiedene grammatische
Teilsysteme angenommen, die sich in ein phonologisches, morphologisches,
syntaktisches und semantisches Modul differenzieren lassen (vgl. Grewendorf,
Hamm & Sternefeld, 1987, S. 38ff). Natiirliche Sprachen sind {iberwiegend
Lautsprachen, in welchen Informationen {iber Schallereignisse vermittelt wer-
den (vgl. Dittmann, 2006, S. 10). Die Phonologie einer Sprache umfasst zum
einen das Lautinventar, bestehend aus einer endlichen Anzahl von Phonemen,
den ,kleinsten bedeutungsdifferenzierenden Einheiten® einer Sprache (z. B.
[p] vs. [b] in ,,Pein* und ,,Bein) (Grewendorf, Hamm & Sternefeld, 1987, S.
86), zum anderen Prinzipien und Regularien, wie Phoneme zu Wortern kom-
biniert werden. So kdnnen z. B. die Phoneme ,,[p]“ und ,,[t]* im Deutschen nie
gemeinsam am Silbenanfang, wohl aber am Silbenende stehen. Weiterhin um-
fasst die Phonologie prosodische Eigenschaften, die sich auf Unterschiede in
der Tonhohe, Lautstirke, Geschwindigkeit und Rhythmus beziehen (vgl.
Crystal, 2008, S. 392).
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Aus der Kombination von Lauten werden tiber phonologische Regeln Wor-
ter produziert. Wortbildungsprozesse sind allerdings nicht nur auf der phono-
logischen Ebene angesiedelt, sondern werden primir der Morphologie zuge-
wiesen (vgl. Grewendorf, Hamm & Sternefeld, 1987, S. 38). Worter bestehen
aus Morphemen, die als ,kleinste bedeutungstragende Einheiten® einer Spra-
che definiert werden (z. B. ,,ver-fahr-en®, ,,Auto-s*, ,,spét-er*) (ebd., S. 254),
welche wiederum diversen Regularien innerhalb der Formenlehre (Flexion)
sowie verschiedener Wortbildungsprozesse (Derivation) unterliegen (vgl.
ebd., S. 255 ff).

Die Syntax liefert Regeln, die die zuldssigen Kombinationen von Wdrtern
zu Satzgliedern und Sétzen festlegen. Dementsprechend ermoglicht das syn-
taktische Wissen die Gliederung von Wortern zu Wortgruppen und von Wort-
gruppen zu grammatisch korrekten Satzen (vgl. ebd., S. 39). Sitze bestehen
aus syntaktisch zusammengehorigen Wortgruppen, sogenannten ,,Phrasen® (z.
B. [[Der neue Président] [fliegt] [nach Peking]].), die hierarchisch nach diver-
sen linguistischen Prinzipien strukturiert sind. Die tatsdchliche Auspriagung
der einzelnen Prinzipien kann sich zwischen Einzelsprachen unterscheiden.
Diese Prinzipien fiihren dazu, dass z. B. flektierte Verben im Hauptsatz des
Deutschen an der zweiten Stelle (,,Der neue Président trdgt ein Toupet.” vs.
*“Der neue Prisident ein Toupet trigt.“!) und im Nebensatz an der letzten
Stelle stehen miissen (,,Wir sehen, dass der neue Prasident ein Toupet tragt.
vs. ,,*Wir sehen, dass der neue Président trdgt ein Toupet.®).

Die Semantik erméglicht, die Bedeutung eines Satzes aus den Bedeutungen
seiner einzelnen Wortgruppen und Worter zu erschlieen (vgl. ebd., S. 39).
Alle Worter — mit Ausnahme von Funktionswortern (z. B. ,,dass®, ,,der”) —
tragen eine lexikalische Bedeutung. Diese lexikalischen Bedeutungen stehen
allerdings nicht isoliert zueinander, sondern miissen sinnig in die Semantik der
anderen lexikalischen Einheiten und in die syntaktische Struktur integriert wer-
den. So hat z. B. der Satz ,,Die Konstablerwache wird zur Verhiitung von Straf-
taten durch die Polizei videotliberwacht™ zwei Lesarten. Die Phrase [durch die
Polizei] kann sich entweder auf die Ausiibung von Straftaten oder auf die Vi-
deotliberwachung beziehen, was zwei unterschiedliche satzsemantische Bedeu-
tungen impliziert.

Neben diesen Teilsystemen der Grammatik existieren mit dem mentalen
Lexikon und der Pragmatik zwei weitere zentrale linguistische Wissenssys-
teme, die aus linguistischer Perspektive allerdings keine Teilsysteme der
Grammatik darstellen. Das mentale Lexikon wird als ,,organisierter und aktiver
Speicher, in dem lexikalische Einheiten mit komplexen Beziehungen zueinan-
der gespeichert werden (Rothweiler & Kauschke, 2007, S. 42) definiert. Es
wird davon ausgegangen, dass thematisch verwandte Eintrdge miteinander ver-
netzt sind (z. B. ,, Tier* und ,,Hund*) und dass zu jedem Eintrag phonologische,

1 Das Zeichen ,,** markiert den ungrammatischen Satz.
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morphologische, syntaktische, semantische, pragmatische sowie — nach voll-
zogenem Schriftspracherwerb — orthographische Informationen gespeichert
werden (vgl. ebd., S. 42ff).

Die Pragmatik stellt die Schnittstelle zwischen sprachlichen Strukturen und
deren Bedeutung in der Lebenswelt dar, denn ,,]Janguage is not produced in a
vacuum,; it is enacted in changing dramas” (Baker, 2011, S. 4). Die Pragmatik
ermdglicht es dem Sprecher, sprachliche AuBerungen adiquat unter Beriick-
sichtigung des Kontexts zu verwenden sowie zu verstehen (vgl. Grewendorf,
Hamm & Sternefeld, 1987, S. 41). Sprecher sind in der Lage, eine AuBerung
wie z. B. ,,da ist die Tiir* nicht nur als Information zur Lagebeschreibung des
Ein- und Ausgangs eines Raumes zu verstehen, sondern unter bestimmten Um-
stinden diese AuBerung als Aufforderung zum Verlassen des Raumes zu in-
terpretieren.

Wie anhand dieser kurzen Einfiihrung in die Teilsysteme der Grammatik
und in zentrale linguistische Wissenssysteme deutlich wird, besteht die Gram-
matik einer Sprache aus einem multimodalen Wissenssystem, in welchem sich
die einzelnen Module wiederum in Teilsysteme differenzieren lassen. Die ver-
schiedenen Module sind weitestgehend unabhidngig voneinander, agieren aber
nichtsdestotrotz in enger Kooperation miteinander. Im Folgenden sollen zent-
rale, den grammatischen Teilsystemen iibergeordnete Merkmale sprachlichen
Wissens etwas ndher betrachtet werden, um anschliefend das Konstrukt der
Sprachkompetenz zu reflektieren.

2.3 Sprachliches Wissen und Sprachkompetenz

Ein zentrales Merkmal des sprachlichen Wissens ist die Eigenschaft der
»discrete infinity” (Chomsky, 2000, S. 3ff). Das sprachliche Wissen stellt eine
endliche Menge an Elementen und Regeln zur Verfiigung. Aus dieser endli-
chen Menge kann allerdings eine unendliche Menge an Sétzen produziert wer-
den. Es handelt sich dementsprechend um ein &duflerst kreatives System, wel-
ches in der Lage ist, AuBerungen zu formulieren und zu verarbeiten, die zuvor
noch nie realisiert wurden. Das sprachliche Wissen selbst ist hierbei in der Re-
gel implizit. Grammatisch (in-)korrekte Sétze werden als solche wahrgenom-
men und produziert, ohne die Griinde fiir die (Un-)Grammatikalitit explizieren
zu konnen (vgl. Schwarz, 1996, S. 49).

Sprachliches Wissen lésst sich hinsichtlich Sprachproduktion und -ver-
standnis differenzieren. Diese Unterscheidung erscheint zundchst trivial, sie
stellt aber zwei voneinander distinkte Sprachfédhigkeiten dar. Die Fahigkeit zur
Sprachproduktion bestimmter Strukturen impliziert nicht zwingend das
Sprachverstdndnis dieser und umgekehrt, was insbesondere wihrend des kind-
lichen Spracherwerbs zu beobachten ist (vgl. Grimm et al., 2011). Produziert
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eine Person bestimmte sprachliche Strukturen nicht, so kann daraus aber auch
nicht geschlossen werden, dass sie diese Strukturen nicht verstehen wiirde,
wenn sie mit diesen konfrontiert wird.

Sprachliche Strukturen unterscheiden sich in ihrer Regelhaftigkeit. Regel-
hafte Strukturen zeichnen sich dadurch aus, dass sie, sofern sie einmal erwor-
ben werden, auf eine Vielzahl von Elementen angewandt werden kdnnen. So
konnen zum Beispiel aus syntaktischer Perspektive eine unendliche Anzahl
von Haupt- und Nebensédtzen im Deutschen grammatisch korrekt produziert
und verstanden werden, sobald der Sprecher die Verbzweitstellung respektive
Verbendstellung erworben hat. Regelhafte Strukturen unterscheiden sich im
Grad ihrer Eindeutigkeit der Form-Funktions-Beziehungen. So tritt z. B. das
Suffix ,,-er* (nicht zu verwechseln mit dem Prifix ,,er-*) immer am Ende von
Lexemen auf, inkorporiert allerdings eine Vielzahl von Funktionen (Nomina-
lisierung wie bei ,,Lehr-er*; Pluralbildung wie bei ,,Haus-er*; Komparativ wie
bei ,,spit-er”). Im Gegensatz zu regelhaften Strukturen konnen sogenannte
idiosynkratrische Merkmale von Wortern nicht auf Basis genereller, zugrun-
deliegender Regeln vorhergesagt werden (vgl. BuBmann, 2008, S. 274f), son-
dern miissen einzeln erworben und im mentalen Lexikon gespeichert werden.
Die Bedeutung des Verbs ,,berticken® lisst sich beispielsweise nicht durch
abstrakte Regeln oder durch die Bedeutungen der einzelnen drei Morpheme
,be-riick-en* vollstandig ableiten, sondern Sprecher miissen diesem Wort in
einem sinnvollen Kontext begegnen, um es zu erwerben. Auch grammatische
Phianomene wie z. B. die Nominalflexion, mit welcher grammatische Katego-
rien wie Numerus, Genus und Kasus realisiert werden, zeichnen sich durch
gewisse idiosynkratrische Merkmale aus (vgl. Wegener, 1995), was deren Er-
werb erschwert.

Hinsichtlich der bisherigen Ausfiihrungen stellt sich die Frage, was ange-
sichts der Struktur und Merkmale von Sprache sowie sprachlichem Wissen un-
ter Sprachkompetenz zu verstehen ist. Eine einheitliche oder verbindliche De-
finition von Sprachkompetenz gibt es nicht, sondern sie wird im Kontext der
Forschungsdisziplin oder der theoretischen Fundierung erzeugt (vgl. Jude,
2008, S. 11). Aus der Perspektive der Generativen Grammatik wird der Kom-
petenzbegriff vom Begriff der Performanz getrennt. Die Féhigkeit, die dem
Sprachgebrauch zu Grunde liegt, wird als sprachliche Kompetenz bezeichnet.
Hingegen wird die Art und Weise, wie von dieser zugrunde liegenden Féhig-
keit Gebrauch gemacht wird, als sprachliche Performanz definiert (vgl. Gre-
wendorf, Hamm & Sternefeld, 1987, S. 32). Mit Kompetenz wird vor allem
das Wissen iiber die Sprache, iiber das Regelsystem der Sprache und die Fa-
higkeit zum Erkennen von Ungrammatikalititen sowie Ambiguititen bezeich-

2 Bei Fischern und Vogelfangern verwendeter Begriff, mit einem Ruck ein Fangnetz iiber das
zu fangende Tier zu schlieBen.
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net. Unter Performanz wird die tatsdchliche Produktions- und Verstandnisleis-
tung verstanden, die von einer Vielzahl sozialer, biologischer und psychologi-
scher Faktoren wie z. B. Konzentration, Miidigkeit, Aufregung etc. beeinflusst
wird. Dementsprechend kann von der Performanz nicht direkt auf die zugrun-
deliegende Kompetenz geschlossen werden.

Die Operationalisierung von Sprachkompetenz und dessen Messung ist mit
diversen weiteren Schwierigkeiten verbunden. Hierzu gehoren z. B. die Diffe-
renzierung rezeptiver und produktiver sowie miindlicher und schriftsprachli-
cher Kompetenzen, die Beriicksichtigung der verschiedenen grammatischen
Teilsysteme, die Auswahl geeigneter sprachlicher Phdnomene und die Bestim-
mung von verschiedenen Niveaustufen von sprachlichen Féhigkeiten, die sich
hiufig addquater als Dichotomie von ,,erworben‘ und ,,nicht erworben‘ anstatt
auf Intervallskalenniveau operationalisieren lassen (vgl. z. B. Liidtke & Kall-
meyer, 2007a; Rauch, Schastak & Richter, 2016; Reitenbach, Schastak &
Rauch, 2018). Zudem weist der Spracherwerb hinsichtlich Registern, be-
stimmter Teilsysteme wie Semantik und Pragmatik sowie unter der Pramisse
von Sprachwandelphdnomenen kein echtes Endstadium und keine ,,Perfek-
tion“ (vgl. Tracy, 2011, S. 74) auf. Dementsprechend stellt Sprachkompetenz
ein dulerst dynamisches, anspruchsvolles und komplexes Konstrukt dar, des-
sen Eignung und Nutzen als Kategorie sowie deren Operationalisierung fiir das
jeweilige Vorhaben intensiv reflektiert werden sollte.

Einen anderen Zugang zur Modellierung von Sprachkompetenz postulieren
Hamers & Blanc (2000) innerhalb ihres soziokognitiven Interaktionsmodells
der Sprachentwicklung, welches in Abschnitt 3.7 zum Zwecke einer Zusam-
menfassung kurz ausgefiihrt wird. Anstatt Sprachkompetenz iiber eine Batterie
ausgewdahlter Fahigkeiten verschiedener grammatischer Teilsysteme in Pro-
duktion und/oder Rezeption zu operationalisieren, werfen sie in Anlehnung an
den Interaktionismus einen ganzheitlicheren Blick auf das Konstrukt Sprach-
kompetenz und verorten dieses in enger Abhidngigkeit vom Sozialisationspro-
zess der Lerner. Hamers & Blanc (ebd., S. 124) unterscheiden zwei zentrale
Entwicklungsbereiche hinsichtlich Sprache, und zwar ,,communicative lingu-
istic competence® und ,,conceptual linguistic competence®. Dementsprechend
miissen sprachliche Fahigkeiten sich dahingehend entwickeln, dass sie den
Sprecher zur Kommunikation mit anderen sowie zur konzeptuellen Strukturie-
rung seiner Umwelt und Erfahrungen befdhigen. Diese Entwicklungsbereiche
fithren wiederum zu drei grundlegenden, miteinander zusammenhédngenden
Funktionen bzw. Kompetenzen von Sprache: Sprache zur Kommunikation,
Sprache als kognitives Werkzeug und metalinguistische Bewusstheit (vgl.
ebd., S. 123). Da die Bedeutung von Sprache als Kommunikationsmittel rela-
tiv trivial erscheint und prinzipiell jeder {iber ein subjektives Verstindnis iiber
diese Funktion beziehungsweise Kompetenz verfiigt, welches fiir die folgen-
den Ausfithrungen und Darstellungen zu Sprache und Bilingualitit ausreicht,
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werden nur die beiden letztgenannten Funktionen beziehungsweise Kompeten-
zen nach Hamers & Blanc (ebd.) ausgefiihrt.

2.3.1 Sprache als kognitives Werkzeug

Neben der Funktion zur Kommunikation akzentuieren einflussreiche Forscher
der (Entwicklungs-)Psychologie wie z. B. Vygotsky (1962) oder Bruner (1975)
die sich im Verlauf der (friihen) Kindheit einstellende Funktion von Sprache
als kognitives Werkzeug und dessen Zusammenhang mit Kognition. Auch
wenn Kommunikation bereits eine kognitive Komponente besitzt, ndmlich den
Austausch von konzeptueller Information, ermoglicht die Funktion von Spra-
che als kognitives Werkzeug primér die Organisation und Speicherung von
Wissen in Form von (kombinierten) Bedeutungen (vgl. Hamers & Blanc, 2000,
S. 116f). Menschen konnen mithilfe von Sprache ihre Umwelt durch generelle
psychologische Prozesse wie z. B. Klassifizierung, Hierarchisierung oder das
SchlieBen von Inferenzen organisieren und strukturieren. Die Kognitionspsy-
chologie modelliert die hierdurch entstehenden Représentationen wie Proposi-
tionen, Schemata, mentale Modellen etc. als zum Teil linguistisch enkodierte
Elemente (vgl. Bialystok, 2013, S. 624). Propositionen werden als Wissensele-
mente konzeptioniert, die assoziative, semantische Pradikat-Argument-Relati-
onen reprisentieren (z. B. [Hunde]>[bellen]). Schemata und mentale Modelle
bestehen wiederum aus einer Vielzahl solcher miteinander verbundener oder
in Beziechung stehender Propositionen. Mithilfe von Sprache kdnnen die jewei-
ligen kognitiven Schemata immer weiter ausgebaut werden, wobei aus lingu-
istischer Perspektive durch die oben angesprochene ,discrete infinity*
(Chomsky, 2000, S. 3 ff) der Ausdifferenzierung und Elaboration keine Gren-
zen gesetzt sind.

Der Zusammenhang von Sprache und Kognition darf hierbei allerdings
nicht im Sinne von Whorfs (1956) , linguistischer Relativitdt™ missverstanden
werden, bei der die grammatischen Prinzipien und lexikalischen Ressourcen
von Einzelsprachen die Art und Weise der Kognition der jeweiligen Sprecher
beeinflussen. Gleitman & Papafragou (2005) entkréften in ihrem Uberblicks-
beitrag zum Zusammenhang von Sprache und Kognition die These linguisti-
scher Relativitit. Zunichst weisen sie darauf hin, dass die linguistische Sem-
antik kognitiv-inferenzielle Interpretationsprozesse nicht vollstindig abbilden
kann, sodass z. B. mentale Modelle nicht identisch mit der linguistischen
Enkodierung dieser sind. Weiterhin schitzen sie Sprache als Mittel zur Kom-
munikation von Bedeutungen als deutlich verarmt und unterspezifiziert im Ge-
gensatz zur Kognition ein, da die Interpretation linguistischer Stimuli, insbe-
sondere bei miindlicher Kommunikation, abhingig von weiteren Informations-
quellen sowie impliziten Prinzipien wie z. B. von Konversationsmaximen und
Implikaturen (vgl. Grice, 1975) ist: ,,Finally, the presence of implicatures and
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other kinds of pragmatic inference ensures that — to steal a line from the Mad
Hatter — although speakers generally mean what they say, they do not and could
not say exactly what they mean* (Gleitman & Papafragou, 2005, S. 637).

Nach der Inspektion relevanter empirischer Studien des Feldes hinsichtlich
kognitiven Konstrukten wie der Représentation von Zeit, Bewegung, Orientie-
rung sowie visuospatialer Fahigkeiten und Zahlverstindnis kommen Gleitman
& Papafragou (ebd., S. 653f) zu dem folgenden Schluss: Sprache beeinflusst
zwar das Denken ,,online* und in vielfacher Weise, indem linguistische Mar-
kierungen z. B. bestimmte kognitive Kategorisierungen nahelegen oder den
Horer hinsichtlich einer bestimmten Interpretation ,,primen®, aber distinkte
grammatische Prinzipien und lexikalische Ressourcen von verschiedenen Ein-
zelsprachen fiihren nicht zu unterschiedlichen kognitiven Architekturen und
Prozessen beim Menschen. Anstatt potentielle kognitive Diskontinuitéten von
Sprechern verschiedener Sprachen zu untersuchen, sollte sprachvergleichende
Forschung cher die Gemeinsamkeiten und basalen Prinzipien zugrundeliegen-
der linguistisch-konzeptueller Fahigkeiten von Menschen adressieren.

2.3.2 Metalinguistische Bewusstheit

Sprache stellt eine kognitive Aktivitét dar, die aber auch gleichzeitig das Pro-
dukt der kognitiven Aktivitét ist (vgl. Swain, 2000, S. 104), was die Betrach-
tung von Sprache als Objekt ermdglicht. Metalinguistische Bewusstheit, auch
als metasprachliche Bewusstheit, explizites Sprachwissen, Sprachbewusstheit
etc. bezeichnet, ist die Féhigkeit, ,,sprachliche Erscheinungen losgeldst von ih-
ren inhaltlichen Zusammenhingen zu betrachten® oder ,,sprachliche Erschei-
nungen ins Bewusstsein zu rufen, sei es in Form einer reflektierten Kontrolle
eigener sprachlicher Tatigkeiten oder als bewusstes Nachdenken tiber Sprache
und ihre Gebrauchskontexte™ (Bien-Miller et al., 2017, S. 194f). Im Gegensatz
zu vielen anderen sprachlichen Fiahigkeiten, die eher als implizites Wissen
enkodiert sind, zeichnet sich metalinguistische Bewusstheit priméar durch ihren
expliziten Charakter aus. Ellis (2004, S. 235ff) arbeitet die Explizitheit me-
talinguistischen Wissens feinkornig heraus: Es handelt sich um bewusstes, de-
klaratives und somit lernbares sowie potentiell verbalisierbares Wissen, wel-
ches durch kontrollierte Verarbeitungsprozesse zuganglich ist, mit implizitem
Wissen im Verarbeitungsprozess interagiert und sich in seiner Breite und Ela-
boration zwischen Lernern unterscheiden kann. Besonders interessant metalin-
guistischer Bewusstheit ist die These, dass ,,bestimmte schwierige Sprachphé-
nomene wie die komplexe Satzbildung, der Gebrauch des Konjunktivs oder
des Genitivobjektes* sowie ,.spite Teilkompetenzen und der Erwerb von
sprachlichen Regelungen, die durch Sprachwandel geféhrdet sind, vor allem
durch Maflnahmen wie Regelerarbeitung oder Gewahrwerden aufgrund von
Reflexion iiber den Sprachgebrauch gelernt werden kénnen* (Eichler & Nold,
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2008, S. 67). Dementsprechend konnten hinsichtlich bestimmter sprachlicher
Strukturen metalinguistische Féhigkeiten eine notwendige Voraussetzung zum
Erwerb dieser darstellen.

Zur weiteren Abgrenzung von implizitem Sprachwissen akzentuiert Ellis
(2004, S. 234f) zudem, dass sich explizites Sprachwissen zu einem spéteren
Zeitpunkt als implizites Sprachwissen entwickelt und sich beide in ihrer neu-
ronalen Repréisentation unterscheiden, sodass ihre Beziehung aktuell eher als
Dichotomie statt als Kontinuum beschrieben werden kann. Karmiloff-Smith
(1992, S. 471f) modelliert die Entwicklung von implizitem zu explizitem Wis-
sen iiber das Erreichen eines Schwellenwertes. Zundchst gilt es fiir den Lerner,
implizites Wissen zu sammeln und zu akkumulieren, bis eine ausreichend
grofe, kritische Menge erreicht wird. Diese Menge ermoglicht es dem Lerner
durch Umstrukturierungs- und Umkodierungsprozesse, das implizite Wissens
in explizite, abstrakte Wissensformen umzuwandeln sowie Verkniipfungen mit
anderen Wissensbestianden zu erzeugen (vgl. Bien-Miller, 2017, S. 196).

Angesichts der Multimodalitdt und Komplexitét von Sprache handelt es
sich bei metalinguistischer Bewusstheit ebenfalls nicht um ein ,,monolithisches
Konzept”, sondern um ein multidimensionales Konstrukt (vgl. Bialystok,
2013, S. 627). Dementsprechend unterscheidet sich auch das Spektrum an Sub-
komponenten und Fahigkeiten, die mit metalinguistischer Bewusstheit assozi-
iert werden, wobei Bezugnahmen zu den einzelnen grammatischen Teilsyste-
men zum Beispiel in Form von phonologischer, syntaktischer oder lexikali-
scher Bewusstheit naheliegen. Eine besonders breite Konzeption stellt das
,Language Awareness* Konzept aus Grof3britannien dar (vgl. Eichler & Nold,
2007, S. 65-66). Hier wird metalinguistische Bewusstheit ,,starker ganzheit-
lich, soziolinguistisch und auch politisch-gesellschaftlich* (Eichler & Nold,
2007, S. 65) operationalisiert, sodass neben typischen metalinguistischen Fé-
higkeiten auch Phinomene wie z. B. Sprache und Herrschaft, Sprachgebrauch
und Milieu sowie die gesellschaftliche Akzeptanz von Varietdten und Einzel-
sprachen betrachtet werden (vgl. Gnutzmann, 1997, S. 232-235). Sprachbe-
wusstheit umfasst in dieser Konzeption also nicht nur spezifisch linguistische
Wissenskomponenten hinsichtlich Phonologie, Lexik, Grammatik, Pragmatik
etc., sondern ebenfalls eine Sensibilitét fiir die politische, soziale und affektive
Bedeutung von Sprache und Sprachgebrauch. Dementsprechend besteht die
metalinguistische Bewusstheit sowohl aus sprachspezifischen und sprachen-
unabhéngigen expliziten Wissenskomponenten und Féahigkeiten.

2.4 Zusammenfassung

Der Begriff der Sprache wurde hier unter einer primér sprachwissenschaftli-
chen und kognitionspsychologischen Perspektive prizisiert, wobei Sprache
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vor allem hinsichtlich ihrer Varietiten, grammatischen Teilsysteme, Merkmale
sprachlichen Wissens und sprachlicher Kompetenzen sowie Funktionen be-
trachtet wurde. Sprache stellt trotz ihres Varietitenreichtums ein in einzelne
Komponenten zu zerlegendes multimodales, dynamisches Wissenssystem dar,
welches aus einer endlichen Anzahl regelhafter und idiosynkratrischer Ele-
mente besteht, die eine unendliche Menge potentieller AuBerungen ermdgli-
chen. Der Kompetenzbegriff von Sprache, welcher insbesondere hinsichtlich
bildungsbezogener Phinomene eine hohe Relevanz aufweist, ist mit einer
Vielzahl von theoretischen sowie methodischen Problemen und Herausforde-
rungen behaftet. Die Funktionen von Sprache sowie die deskriptiven Merk-
male der jeweiligen zu untersuchenden Varietdt liefern allerdings eine erste
Orientierung, die bei der Reflexion und Operationalisierung von Sprachkom-
petenz beriicksichtigt werden sollten. Dementsprechend lassen sich sprachli-
che Fahigkeiten beziiglich verschiedener Varietiten 1) als Kommunikations-
mittel bei der Interaktion mit anderen, 2) als kognitives Werkzeug zur Organi-
sation und Speicherung von Wissen sowie zur Strukturierung seiner Umwelt
und 3) als Objekt der Manipulation selbst durch metalinguistische Bewusstheit
unterscheiden (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 123).

Die in diesem Abschnitt dargelegten grundlegenden Ausfiihrungen gelten
selbstverstiandlich auch fiir die Einzelsprachen von bilingualen Sprechern. Die
Eigenschaften von Sprache miissen bei der Bezugnahme auf das Phdnomen
,Bilingualitit™ allerdings unter den Bedingungen des Erwerbs, des Vorhan-
denseins und der Nutzung zweier sprachlicher Systeme und beziiglich deren
potentiellen Konsequenzen fiir das linguistische und kognitive Vermogen so-
wie fiir die konkrete Lebensrealitit reflektiert werden. Hierbei kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass Bilingualitit eine Aggregation zweier getrenn-
ter, abgeschlossener monolingualer Systeme darstellt. Vielmehr gilt es die Ver-
flechtung der Einzelsprachen bei bilingualen Sprechern hinsichtlich der Koor-
dination, Kooperation und Konkurrenz der Einzelsprachen sowie deren resul-
tierende Folgen zu beriicksichtigen.
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3. Bilingualitt

Bevor Bilingualitdt in seiner Heterogenitét beziiglich diverser entwicklungs-
theoretischer, linguistischer, kognitiver, lebenspraktischer sowie bildungsbe-
zogener Aspekte dargestellt wird, soll zunéchst eine terminologische Abgren-
zung erfolgen. Innerhalb der Bilingualismusforschung wird die Eigenschatft,
mit mehr als einer Einzelsprache aufzuwachsen und/oder mehr als eine Spra-
che alltiaglich zu gebrauchen, mit einer Vielzahl von Begriffen wie ,,Bilingua-
litat”, ,Bilingualismus®, ,,Mehrsprachigkeit®, , Multilingualismus* etc. be-
zeichnet. Manche Autoren nutzen hierbei unterschiedliche Begriffe in Abhédn-
gigkeit von der Quantitit der vorhandenen Einzelsprachen und/oder von den
jeweiligen Spracherwerbstypen, innerhalb welcher die verschiedenen Einzel-
sprachen erworben wurden. In der vorliegenden Studie wird eine liberale Ver-
wendung des Begriffs ,,Bilingualitét™ hinsichtlich des erstgenannten Aspekts
verwendet: Der Begriff ,,Bilingualitdt” wird in der vorliegenden Arbeit unab-
héngig von der Anzahl der tatsdchlich vorhandenen Einzelsprachen gebraucht.
Eine Differenzierung zwischen Zwei-, Drei- oder Viersprachigkeit erfolgt le-
diglich an Stellen, in denen theoretische oder empirische Distinktionen zwi-
schen diesen Formen der Mehrsprachigkeit relevant sind. Allerdings wird hin-
sichtlich des zweiten Aspekts eine zentrale Einschrinkung vorgenommen: Es
werden nur natiirlich erworbene Sprachen unter dem Begriff der Bilingualitit
beriicksichtigt. Dementsprechend werden alle Fille von Bilingualitit, die aus
einem Fremdspracherwerb resultieren, von dieser Definition ausgeschlossen.
Dieser Aspekt wird niher in Abschnitt 3.2 erlautert.

Bilingualitit zeichnet sich primédr durch Variabilitét und Heterogenitét aus
(vgl. z. B. Unsworth, 2016, S. 103; van Dijk et al., 2018, S. 1), was sowohl die
Untersuchung des Phédnomens als auch die Generalisierung zugehoriger Be-
funde erschwert. Sie entsteht und tritt in einer Vielzahl méglicher Arten auf
(vgl. Edwards, 2013, S. 7), sodass sich bilinguale Sprecher, deren Umwelten
und Sprachkombinationen immens unterscheiden konnen (vgl. Aronin & Sin-
gleton, 2012, S. 118). Diese drei von Aronin und Singleton (ebd.) akzentuier-
ten Dimensionen des Sprechers, der Umwelt und der Sprachenkombination
konnen als libergeordneter Rahmen eine erste Orientierung hinsichtlich des
Phianomens der Bilingualitét liefern. So determiniert zunéchst die Umwelt die
zu erwerbenden Sprachen und Bedingungen, in der Sprecher ihre Bilingualitat
entwickeln. Die Sprecher wiederum beeinflussen ihre Umwelt durch ihr Han-
deln, was relevante Verdnderungen der Bedingungen und auch der Sprachen
selbst — z. B. durch Sprachwandelphédnomene — nach sich ziehen kann. Wech-
selt der Sprecher zu einem Zeitpunkt seine Umwelt, finden diese reziproken
Prozesse unter verdnderten Bedingungen statt.

Diese abstrakte, erste Anndherung an eine strukturelle Beschreibung des
Phénomens der Bilingualitdt weist bereits auf dessen Komplexitit, Dynamik

47



und Interdependenz hin. Folglich wiére ein Klassifikationssystem wiinschens-
wert, das diese unterschiedlichen Einflussfaktoren und deren resultierende
Auspragungen von Bilingualitit systematisch erfassen kann. Solche Klassifi-
kationen oder Typologien der Bilingualitit zur Strukturierung des Forschungs-
gegenstandes sind allerdings mit diversen Problemen und Herausforderungen
behaftet: 1) Bilingualitit ist keine kategoriale Variable (vgl. Bialystok, 2001,
S. 8), auch wenn bindre Typologien wie ,,subtractive/additive bilingualism®,
,receptive/productive bilingualism™ oder ,,balanced/dominant bilingualism*
(vgl. Baker, 2011, S. 3-4) in der Bilingualismusforschung gebrauchlich waren
und zum Teil heute noch sind. Vielmehr gilt es Bilingualitdt selbst als auch
hinsichtlich der Einflussfaktoren kontinuierlich zu operationalisieren (vgl. z.
B. Butler, 2013). 2) Die konstituierenden Merkmale von Bilingualitit stehen
in Abhéngigkeit zueinander und beeinflussen sich gegenseitig. So determiniert
z. B. die Umwelt den jeweiligen Spracherwerbstyp, welcher sich wiederum auf
den Entwicklungsverlauf und auf die Sprachkompetenzen des Sprechers aus-
wirkt. 3) Klassifikationen und Typologien kdnnen nicht der Dynamik eines
sich stindig in Entwicklung befindlichen bilingualen Profils gerecht werden
(vgl. ebd., S. 112-115). Angesichts dieser Probleme und Herausforderungen
erscheint die Erzeugung einer allumfassenden anwendbaren Typologie sowie
eines exhaustiven theoretischen Rahmens der Bilingualitit illusiondr (vgl.
Edwards, 2013, S. 9). Trotzdem sind solche Klassifikationen und Typologien
der Bilingualitét hilfreich, und zwar im Sinne einer Checkliste relevanter zu
beriicksichtigender Variablen, die als Leitfaden fiir Untersuchungen und deren
Datenerhebung dienen kdnnen (vgl. ebd.). Ein Beispiel fiir eine solche Typo-
logie findet sich bei Butler (2013, S. 113-114), die zentrale Dimensionen be-
nennt, die die Auspragung der Bilingualitdt determinieren, und diese hinsicht-
lich ihrer Auswirkungen u. a. auf den (Zweit-)Spracherwerb, den Implikatio-
nen fiir Bildungsprozesse sowie den damit verbundenen methodologischen
Herausforderungen reflektiert.

Aufgrund der reziproken Abhdngigkeit der iibergeordneten Einflussfakto-
ren auf Bilingualitét, insbesondere hinsichtlich des Zusammenhangs von Nut-
zer und Umwelt (vgl. Aronin & Singleton, 2012), sowie des Fokus des vorlie-
genden Forschungsvorhabens auf ein bilinguales Interaktionsangebot beim PL
wird im Folgenden der Forschungsstand zu bilingualen Spracherwerbstypen
(Abschnitt 3.2), (meta-)linguistischer Sprachkompetenz und (meta-)kognitiver
Konsequenzen der Bilingualitdt (Abschnitt 3.3), Identitdt und Kultur in bilin-
gualen Lebensrealitdten sowie zu Einstellungen zur Bilingualitdt (Abschnitt
3.4), zum bilingualen Sprachgebrauch (Abschnitt 3.5) und zu Bilingualitédt und
Bildung (Abschnitt 3.6) ndher betrachtet und diskutiert. Der Einflussfaktor der
Sprachkombination, bei welcher vornehmlich die Anzahl und Ahnlichkeit der
Sprachen fokussiert werden, wird hierbei weitestgehend ausgeklammert. Dem-
entsprechend repréasentieren die hier selektierten Faktoren zwar nicht alle rele-
vanten Phanomene der Bilingualitit, allerdings ist diese Auswahl in der Lage,
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zentrale Bedingungen und Formen der Bilingualitét der in der vorliegenden
Studie untersuchten Probandengruppe tiirkisch-deutschsprachig aufwachsen-
der SuS der deutschen Regelgrundschule zu erfassen. Bevor diese einzelnen
Dimensionen ndher betrachtet werden, soll zundchst eine Arbeitsdefinition des
Begriffs ,,Bilingualitit™ fiir das vorliegende Untersuchungsvorhaben festgelegt
werden.

3.1 Begriffsbestimmung Bilingualitit

Alltagssprachlich werden Sprecher als bilingual bezeichnet, wenn sie iiber
zwei (nationale) Einzelsprachen verfiigen. Das heif3t, dass das Vorhandensein
verschiedener Varietdten einer Einzelsprache bei einem Sprecher wie z. B. das
standardsprachliche Deutsch und das Siidhessische, eine Form des Hessischen
Dialekts, nicht als Bilingualitét kategorisiert wird. Auch im wissenschaftlichen
Kontext wird Bilingualitdt in der Regel liber das Vermdgen eines Sprechers,
iiber mehr als eine Einzelsprache zu verfiigen, definiert, wobei Varietdten einer
Einzelsprache ausgeschlossen werden (aber siche Grosjean & Li, 2013, S. 5).

Definitionen von Bilingualitdt ndhern sich dem Begriff vor allem iiber die
Dimension der Kompetenz (vgl. z. B. Butler, 2013, S. 111f; Edwards, 2013, S.
11f), obwohl die Intension des Begriffs der Bilingualitit eine Vielzahl diverser
Merkmale auf der Ebene der Sprecher, der Umwelt und der Sprache aufweist
(vgl. Aronin & Singleton, 2012), die sich potentiell ebenfalls als Definitions-
kriterien anbieten wiirden. Sprecher miissen nach kompetenzorientierten Defi-
nitionen ein festgelegtes Mindestmal} an Sprachkompetenz in beiden Sprachen
vorweisen, um als bilingual bezeichnet werden zu konnen. Betrachtet man ver-
schiedene Definitionen im historischen Verlauf, fallt zundchst auf, dass dltere
Definitionen hohere Kompetenzgrade zu Erfiillung der Bilingualitdt erfordern,
wiahrend spitere Definitionen liberaler in ihren Anspriichen sind (vgl.
Edwards, 2013, S. 12). So fordert z. B. Bloomfield (1933, S. 55, zit. nach.
Butler, 2013, S. 111) eine muttersprachliche Kontrolle beider Sprachen, wo-
hingegen fiir Haugen (1953, S. 7, zit. nach. Butler, 2013, S. 111) das bloB3e
Produzieren bedeutungsvoller AuBerungen in einer weiteren Sprache ausrei-
chend ist, um als bilingual zu gelten. Fiir Myers-Scotton (2006, S. 4) liegt Bi-
lingualitdt vor, wenn man in beiden Sprachen in der Lage ist, ,,a limited casual
conversation® zu fiihren.

Wie bei den Ausfithrungen zum Phdanomen Sprache schon dargelegt, ist die
Kompetenzkategorie bei Sprache mit diversen Problemen behaftet, was selbst-
verstandlich auch fiir das Phdanomen der Bilingualitét gilt. So bleiben Probleme
wie die Kompetenz-Performanz Divergenz, die Wahl geeigneter Fahigkeitsbe-
reiche und deren addquate Operationalisierung oder der fehlenden Existenz
von Endstadien der Sprachkompetenz bestehen. So stellt sich z. B. hinsichtlich
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der Definition von Bloomfield (1933, S. 55; zit. nach Butler, 2013, S. 111) die
Frage, welche Kompetenzkriterien es fiir eine ,,muttersprachliche Kontrolle*
einer Sprache anzusetzen gilt. Auch beziiglich der Definition von Myers-Scot-
ton (2006, S. 4) ist unklar, welche sprachlichen Fahigkeiten zum Fiihren einer
»limited casual conversation® (ebd.) bendtigt werden? Definitionen von Bilin-
gualitét, die lediglich Kompetenzmalle zur Begriffsbestimmung heranziehen,
weisen neben den theoretischen und methodischen Problemen der Sprachkom-
petenz als zentrales Definitionskriterium eine zu enge Intension angesichts der
Heterogenitdt und Komplexitdt von Bilingualitit auf. Inaddquate Intensionen
von Definitionen kdnnen wiederum zu unangemessenen Denotationen fiihren,
die bestimmte Félle von Bilingualitét ausschlieBen wiirden. Dementsprechend
erscheint eine Definition von Bilingualitit iber die Kompetenzkategorie eher
ungeeignet zu sein.

Aktuelle Begriffsbestimmungen beanspruchen zwar weiterhin zum Teil die
Dimension der Kompetenz, versuchen allerdings die Bestimmung einer kon-
kreten Mindestkompetenz in einer der oder beiden Sprachen zu umgehen und
fokussieren vermehrt die Fahigkeit zur Interaktion in zwei Sprachen. So defi-
niert z. B. Butler (2013, S. 112) die Fahigkeit zur miindlichen und/oder schrift-
lichen Kommunikation in mehr als einer Sprache zum Zwecke der Interaktion
als das ausschlaggebende Definitionskriterium von Bilingualitét, wahrend der
Kompetenzgrad in den Sprachen an keinem expliziten Kriterium festgelegt
wird: ,,Multilanguage users are defined here as individuals or groups of people
who obtain communicative competence in more than one language, with vari-
ous degrees of proficiencies, in oral and/or written forms, in order to interact
with speakers of one or more languages in a given society”. Valdés und Figu-
eroa (1994, S. 8) blenden in ihrer Definition ebenfalls die Bestimmung eines
notwendigen Grades an Kompetenz aus, indem sie die Voraussetzungen fiir
Bilingualitit als erfiillt ansehen, wenn Sprecher ,,more than one language com-
petence® besitzen. Zwar schwéchen die soeben genannten Definitionen die Re-
levanz der Kompetenzkategorie fiir die Bestimmung von Bilingualitit ab, in-
dem sie die Definition von Bilingualitét nicht an ein MindestmaR3 von Sprach-
kompetenz binden und zum Teil weitere Merkmale der Bilingualitit einbinden.
Nichtsdestotrotz bleibt die Kompetenzkategorie in diesen Definitionen weiter-
hin explizit als konstitutives Element zur Begriffsbestimmung von Bilinguali-
téit bestehen.

Im Gegensatz hierzu blenden Grosjean & Li (2013, S. 5) die Kompetenz-
kategorie bei der Definition von Bilingualitdt komplett aus, indem sie die all-
tagliche Nutzung von mehr als einer Sprache (oder Varietit) als zentrales Kri-
terium von Bilingualitdt akzentuieren: ,,[...], we will define bilingualism, [...],
as the use of two (or more) languages (or dialects) in everyday life“. Diese
Definition verschiebt den Fokus von der Kompetenzkategorie hin zur Bedeu-
tung des Gebrauchs von mehr als einer Sprache fiir das alltdgliche Leben der
Sprecher. Der Alltagsbezug des Gebrauchs der Sprachen fokussiert natiirlich
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erworbene Sprachen und schlieBt implizit Félle aus, in denen eine Sprache
nicht im ,alltdglichen Leben‘ funktional ist, wie es z. B. im Fremdspracher-
werb der Fall ist (siehe auch Abschnitt 3.2). Weiterhin umfasst diese Begriffs-
bestimmung auch Fille von Mehrsprachigkeit, in denen Sprecher iiber mehr
als zwei Sprachen verfiigen, anstatt verschiedene Formen von Mehrsprachig-
keit {iber die Anzahl der vorhandenen Einzelsprachen in Zwei-, Drei-, Vier-
sprachigkeit etc. zu operationalisieren. AbschlieBend fillt auf, dass Grosjean
& Li (ebd.) nicht zwischen Einzelsprachen und Dialekten differenzieren, son-
dern fiir sie der Gebrauch von mehr als einem Dialekt im alltdglichen Leben
ebenfalls als eine Auspragung von Bilingualitét gilt.

Fiir die vorliegende Studie wird die Definition von Bilingualitét nach Gros-
jean und Li (2013, S. 5) in einer adaptierten Form favorisiert. Thre Definition
berticksichtigt die drei zentralen Elemente von Bilingualitdt des Nutzers, der
Umwelt und der Sprachen (vgl. Aronin & Singleton, 2012) und ist durch ihre
Unbestimmtheit in ihrer Intension liberal genug, um die immense Bandbreite
verschiedener Konstellationen der Bilingualitit zu denotieren. Allerdings wird
beziiglich dieser Definition fiir die vorliegende Arbeit eine zentrale Einschrén-
kung vorgenommen: Varietiten einer Sprache wie z. B. Dialekte werden als
konstitutives Merkmal von Bilingualitit ausgeschlossen, sodass lediglich der
Gebrauch von zwei oder mehr Einzelsprachen im alltiglichen Leben als Bilin-
gualitit definiert wird.

Um ein addquaten Eindruck von der Vielfalt der Auspridgungen von Bilin-
gualitit zu erhalten, gilt es sich zunichst einen Uberblick {iber potentiell diver-
gierende Merkmale hinsichtlich der zentralen Elemente des Sprechers, der
Umwelt und der Sprache sowie deren Zusammenhdnge zu verschaffen. Dies-
beziiglich werden zunéchst verschiedene Typen des bilingualen Spracher-
werbs betrachtet und mit dem monolingualen Spracherwerb kontrastiert.

3.2 Bilingualer Spracherwerb

Der natiirliche Spracherwerb kann allgemein als ein aktiver, robuster, weitest-
gehend von der non-verbalen kognitiven Entwicklung unabhingiger sowie un-
gesteuerter bzw. impliziter Prozess beschrieben werden, der durch sprachli-
chen Input ausgeldst und getragen wird (vgl. Schulz & Grimm, 2012, S. 156).
Sprachlicher Input bezeichnet hierbei alle sprachlichen Strukturen, die vom
Sprachlerner bewusst oder unbewusst wahrgenommen werden (vgl. Unsworth,
2016). Trotz seiner Robustheit wird der Spracherwerb von diversen Faktoren
wie z. B. Geschlecht, Geschwisterrang oder sozio6konomischen Status mit
schwachen Effektstirken beeinflusst (vgl. z. B. Szagun, 2016, S. 180ff). Der
Spracherwerb stellt ein interdisziplinédr beforschtes Phinomen dar, dessen the-
oretische Modellierung und empirische Untersuchung sich mit zwei zentralen
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Fragen bzw. Problemen auseinandersetzen muss: 1) Wie kdnnen Kinder das
komplexe System von Sprache erwerben (Lernbarkeitsproblem)? 2) Wie ver-
andern und erweitern sich sprachliche Féahigkeiten im Verlauf des Spracher-
werbs (Entwicklungsproblem) (vgl. Schulz, 2007, S. 67-69). Hinsichtlich des
vorliegenden Forschungsvorhabens spielen die zugrundeliegenden Prinzipien
und (Lern-)Mechanismen des Spracherwerbs allerdings nur eine untergeord-
nete Rolle, sodass diese nicht nidher expliziert werden (fiir ausfiihrliche Publi-
kationen zum Phédnomen Spracherwerb sieche z. B. Dittmann, 2006; Szagun,
2016). Vielmehr werden im Folgenden zunéchst die verschiedenen bilingualen
Spracherwerbstypen sowie der monolinguale Spracherwerb voneinander abge-
grenzt (Abschnitt 3.2.1). AnschlieBend werden die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der Entwicklungsverldufe der verschiedenen Spracherwerbstypen
betrachtet (Abschnitt 3.2.2). AbschlieBend werden die zentralen Erkenntnisse
zusammengefasst (Abschnitt 3.2.3).

3.2.1 Spracherwerbstypen

In der Bilingualismusforschung werden fiir gewohnlich vier sich unterschei-
dende Formen des Spracherwerbs differenziert: Monolingualer Spracherwerb
(L1a), bilingualer Erstspracherwerb bzw. doppelter Erstspracherwerb (2L1a),
Zweitspracherwerb (L2a) und Fremdspracherwerb (fLa) (fiir einen tabellari-
schen Uberblick siche Reitenbach, Schastak & Rauch, 2018, S. 105). Diese
Erwerbstypen lassen sich anhand der Kombination der folgenden Bedingungen
unterscheiden: 1) Der Erwerbsbeginn (Das Alter, ab dem der Lerner regelméa-
Big mit sprachlichem Input einer Sprache konfrontiert wird), 2) die Verkehrs-
sprache (Die Sprache, die in der Umwelt vom Grofteil der Sprecher zur Kom-
munikation genutzt wird) sowie 3) die Art der Unterweisung (Die Vermittlung
der zu erwerbende Sprache in impliziter Form durch den sprachlichen Input
und in Interaktion mit der Umwelt (ungesteuert) oder durch explizite Instruk-
tion (gesteuert)).

Beim Lla wird der Erwerbsbeginn zur Vereinfachung der Kategorisierung
auf die Geburt festgelegt, auch wenn dieser bereits pranatal ab ca. der 27
Schwangerschaftswoche beginnt, da die bis dahin entwickelte Horfahigkeit die
Wahrnehmung prosodischer Hinweisreize wie Tonhdhen und Langen erlaubt
(vgl. Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000, S. 51ff). Die zu erwerbende
Sprache stellt beim Lla auch die Verkehrssprache der Umwelt dar und wird
ungesteuert erworben. Das bedeutet, dass monolinguale Kinder in ihrer Um-
welt mit lediglich einer Sprache systematisch konfrontiert werden und der Er-
werbsbeginn zu einem Zeitpunkt stattfindet, ab welchem auch alle anderen
Entwicklungsbereiche ihren Ausgangspunkt nehmen.
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Das gleiche gilt auch weitestgehend fiir den 2L 1a. Beide oder eine der bei-
den Sprachen stellt die Verkehrssprache dar. Der Erwerbsbeginn wird eben-
falls auf die Geburt datiert, wobei eine der beiden Sprachen auch erst sukzes-
sive hinzukommen kann. Die kritische Grenze fiir die sukzessiv hinzukom-
mende zweite Sprache, damit diese noch als weitere Erstsprache (L1) statt
Zweitsprache (L2) gilt, wird je nach Autor bis vor dem Abschluss des ersten
(vgl. Paradis, Genesee & Crago, 2011) oder zweiten Lebensjahres (vgl. Schulz
& Grimm, 2012) festgelegt. Dementsprechend werden bilingual aufwachsende
Kinder mit 2L1a systematisch mit zwei Sprachen konfrontiert, wobei die
Quantitdt und die Kontexte, also welche Sprache mit welchen Personen und in
welchen Kontexten wie oft gesprochen wird, sich zwischen Kindern im 2L1a
deutlich unterscheiden kénnen. So werden z. B. in Lédndern mit zwei offiziellen
Amtssprachen, wie dem Englischen und Franzdsischen in Kanada, bilingual
englisch- und franzosischsprachig aufwachsende Kinder in ihrem Alltag und
in vielen (Bildungs-)Institutionen mit sprachlichem Input beider Sprachen
konfrontiert. Im Gegensatz hierzu stehen tiirkisch-deutschsprachig aufwach-
sende Kinder mit 2L1a in Deutschland im familidren Kontext mit beiden Spra-
chen in Kontakt, aber im sonstigen Alltag und in (Bildungs-)Institutionen kom-
munizieren sie eher ausschlieBlich auf Deutsch. Auch auf der Ebene der Fami-
lie konnen sich die Bedingungen des 2L 1a deutlich hinsichtlich des Inputs in
den jeweiligen Sprachen unterscheiden. So weist z. B. das Partnerprinzip, bei
dem jedem Elternteil eine bestimmte Sprache zugeordnet wird sowie eine ,,Fa-
miliensprache® festgelegt wird, andere Bedingungen auf als wenn beide El-
ternteile in beiden Sprachen mit dem Kind kommunizieren. Aber auch der
2L 1a nach Partnerprinzip zeichnet sich wiederum durch eine hohe Vielfiltig-
keit beziiglich der Quantitit und den Kontexten aus, in denen das Kind mit
Input seiner jeweiligen Einzelsprachen konfrontiert wird. Zudem weisen man-
che Kinder durch den potentiell spiteren Erwerbsbeginn einer weiteren Spra-
che bis zum ersten bzw. zweiten Lebensjahr einen weiter fortgeschrittenen Ent-
wicklungsstand als bei der Geburt auf, was den 2L 1a beeinflussen konnte.

Ein L2a liegt vor, wenn der Sprecher mit der Verkehrssprache in impliziter,
kontinuierlicher Weise erst ab dem Alter von einem bzw. zwei Jahren regel-
méiBig in Kontakt kommt, sodass bis zu diesem Zeitpunkt ein monolingualer
Spracherwerb einer anderen Sprache vorlag, die nicht die Verkehrssprache
darstellt. Der Zweitspracherwerb wird nochmals hinsichtlich des Erwerbsbe-
ginns in den frithen (L2 kommt im Alter zwischen 2-4 Jahren hinzu), spiten
(ab 6 Jahren) und erwachsenen (ab Jugendalter) L2a differenziert (vgl. Schulz
& Grimm, 2012, S. 164). Dementsprechend weisen Lerner zu Beginn des L2a
bereits altersgeméfe erstsprachliche und kognitive Féhigkeiten sowie Welt-
wissen auf (vgl. ebd.). Dieser Spracherwerbstyp ist hdufig mit einer Migrati-
onssituation verbunden, bei dem der betreffende Zweitsprachlerner migriert o-
der seine Eltern oder Generationen zuvor migriert sind, ihre L1 aber zumindest
im familidren Kontext beibehalten. Dementsprechend unterschieden sich auch
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bei diesem Spracherwerbstyp die Kontexte, in denen die jeweiligen Sprachen
auftreten und primér genutzt werden. So ist die L1 eher im familidren Kontext
verhaftet, was aber nicht bedeutet, dass in diesem exklusiv in der L1 kommu-
niziert wird, wahrend die L2 eher im Kontakt mit der auBerfamilidren Umwelt
wie z. B. in Betreuungs- und Bildungsinstitutionen, Vereinen, Amtern, Ge-
schéften etc. erworben und verwendet wird.

Von diesen ,,natiirlichen* Spracherwerbstypen gilt es den fLa zu unter-
scheiden, bei welchem eine Sprache durch explizite Instruktion erworben wird,
die keine Verkehrssprache im jeweiligen Erwerbskontext darstellt. Dement-
sprechend werden Fremdsprachlerner lediglich in bestimmten, primdr unter-
richtlichen Kontexten mit der Fremdsprache konfrontiert, sodass die Quantitét
des Inputs und die Kontextvielfiltigkeit deutlich geringer als bei den anderen
Spracherwerbstypen ausfallen. Der Erwerbsbeginn ist zur Abgrenzung dieses
Erwerbstyps unerheblich. Fremdsprachen werden in der Regel in Bildungsin-
stitutionen wie Schule oder Volkshochschulkurse vermittelt, sodass der Er-
werb zu einem Zeitpunkt stattfindet, an dem bereits elaborierte (schrift-
)sprachliche Féahigkeiten vorliegen und somit Sprach- und Schriftspracherwerb
der jeweiligen Sprache hiufig parallel vermittelt werden. Allerdings ist ein
Fremdspracherwerb im Selbststudium unter Verwendung von Hilfsmitteln wie
Lehrbiicher oder -programme ebenfalls denkbar.

3.2.2 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Entwicklungsverldufe der Spracherwerbstypen im Kontext
des Erwerbs des Deutschen

Die hier postulierten Altersgrenzen des Erwerbsbeginns zur Differenzierung
des 2L1a vom L2a sowie hinsichtlich der drei verschiedenen Typen des L2a
resultieren aus vergleichenden empirischen Untersuchungen zum Spracher-
werb, die quantitative und qualitative Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den so operationalisierten Erwerbstypen feststellen. Diese Gemeinsam-
keiten und Unterschiede werden héufig auf sensible Phasen (vgl. z. B. Hopp,
2007; Johnson & Newport, 1989; Singleton & Ryan, 2004) zuriickgefiihrt, in
welchen eine gesteigerte Sensibilitdt fiir bestimmte Umweltreize, in diesem
Fall der sprachliche Input, angenommen wird. Die genauen Altersgrenzen sind
allerdings noch Gegenstand linguistischer Forschung sowie eher kontinuier-
lich als kategorial zu betrachten und scheinen auch abhédngig von dem unter-
suchten linguistischen Teilsystem zu sein (vgl. Grimm & Schulz, 2016, S. 29).
Zudem bewegen sich die Altersgrenzen des 2L1a (bis zwei Jahre), des frithen
(zwischen 2-4 Jahren) sowie des spaten L2a (ab sechs Jahre) zu Zeitpunkten,
in denen mit dem Besuch institutionalisierter Betreuungs- (z. B. Krabbelstube
und Kindergarten) und Bildungseinrichtungen (Schule) begonnen wird. Dem-
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entsprechend konnten die aktuellen Altersgrenzen eventuell auch durch Eigen-
schaften der Betreuungs- und Bildungseinrichtungen der Gesellschaft statt ex-
klusiv durch neurologische Faktoren determiniert sein.

Hinsichtlich quantitativer und qualitativer Charakteristika der Erwerbsver-
laufe der natiirlichen Spracherwerbstypen weisen sowohl der 2L 1a als auch der
friihe L2a mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede mit dem L1a im Deutschen
auf (vgl. Grimm & Schulz, 2016; Rothweiler, 2007; Schulz & Grimm, 2012;
Tracy, 2008). Hierbei sind die Ahnlichkeiten aber abhiingig von der konkreten
Erwerbsaufgabe (fiir einen Uberblick siehe Schulz & Grimm, 2012; Grimm &
Schulz, 2016). Hinsichtlich frith zu erwerbender linguistischer Phdnomene wie
z. B. Verbbedeutung, Subjekt-Verb-Kongruenz oder Pripositionen dhnelt so-
wohl der 2L 1a als auch der frithe L2a stark dem L1la (vgl. Grimm & Schulz,
2016, S. 37f). Allerdings weisen der 2L 1a und der frithe L2a beziiglich spéte-
ren Erwerbsaufgaben wie z. B. Kasus oder Verstehen von Negation mehr Ge-
meinsamkeiten miteinander als mit dem L1a auf (vgl. ebd.). Der erwachsene
L2a im Deutschen hingegen unterscheidet sich in seinem Erwerbsverlauf deut-
lich von den eben angefiihrten Spracherwerbstypen (vgl. Rothweiler, 2007).

Da im Gegensatz zu Nationen mit mehr als einer offiziellen Landessprache
wie z. B. Indien, Stidafrika, Luxemburg, Belgien etc. in Deutschland lediglich
das Deutsche als offizielle Amtssprache anerkannt ist, treten natiirliche bilin-
guale Erwerbsverldufe eher im Kontext von Migration und MH auf. Hierbei
scheint die Mehrheit der bilingualen Spracherwerbsverldufe in Deutschland ei-
nem frithen L2a zu entsprechen (vgl. Schulz & Tracy, 2011). Folglich wéchst
ein Grofteil der Kinder mit MH in Deutschland zunéchst mit einer anderen L1
als dem Deutschen im familidren Umfeld auf, bevor sie sukzessive das Deut-
sche als L2, in der Regel mit dem Eintritt in friihkindliche Betreuungsinstitu-
tionen wie Kindertagesstitten (vgl. ebd.) oder in der Kommunikation mit alte-
ren Geschwistern und/oder anderen Kindern beim Spielen (vgl. Reich, 2009,
S. 64), erwerben. Auch fiir tiirkisch-deutschsprachig aufwachsende Kinder
stellt das Tiirkische als Muttersprache der Eltern hiufig auch fiir sie die L1
dar”, bevor sie sukzessiv Deutsch als L2 erwerben (vgl. Reich, 2009).

3.2.3 Zusammenfassung

Angesichts dieses kurzen Uberblicks lésst sich festhalten, dass sich Spracher-
werbstypen anhand der Indikatoren Erwerbsbeginn und Umgebungssprache
differenzieren lassen und hinsichtlich der Erwerbsverldufe diverse Gemein-
samkeiten, aber auch Unterschiede aufweisen. Zudem unterscheiden sich bi-
linguale Erwerbstypen vom Lla zentral in den jeweiligen Erwerbs- und Ge-
brauchskontexten. Wéhrend beim L1a in fast jedem Kontext die L1 funktional

3 Fiireinen linguistisch fundierten Uberblick zum monolingualen Erwerb des Tiirkischen siehe
Sirim (2009).
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ist, werden bei bilingualen Erwerbstypen die jeweiligen Sprachen préferiert in
bestimmten Situationen genutzt und auch erworben. Diese Bedingung der Dis-
tribution von Erwerbs- und Anwendungsmoglichkeiten einzelner Sprachen auf
verschiedene Kontexte bei bilingualen Spracherwerbstypen sind allerdings ab-
héngig von der konkreten, individuellen Lebenssituation, sodass diese auch in-
nerhalb eines bestimmten bilingualen Erwerbstypus interindividuell deutlich
divergieren konnen. In vielen Fillen zeichnet sich die Distribution von Er-
werbs- und Anwendungsmoglichkeiten einer Sprache durch einen gewissen
Anteil an Komplementaritdt aus. Grosjean (2010, S. 29ff) beschreibt die Kon-
textabhéngigkeit sprachlicher Féhigkeiten sowie des Sprachgebrauchs bilingu-
aler Sprecher als ,,complementary principle: ,,Bilinguals acquire and use their
languages for different purposes, in different domains of life, with different
people. Different aspects of life often require different languages*. So werden
z. B. bilingual tlirkisch-deutschsprachig aufwachsende SuS in Deutschland in
institutionalisierten Bildungskontexten exklusiv mit dem Deutschen konfron-
tiert, wihrend sie in familidren und/oder religiosen Kontexten héufiger von ih-
rer L1 umgeben sind. In diesem Beispiel wiirde sich die Komplementaritdt da-
hingehend auf die sprachlichen Féhigkeiten dieser SuS auswirken, dass Lesen,
Schreiben sowie allgemein bildungssprachliche Varietdten primér in der L2
Deutsch erworben werden, wihrend das mentale Lexikon zum Thema ,,Reli-
gion® fast ausschlieBlich aus tiirkischsprachigen Eintrdgen bestehen wiirde.
Dementsprechend gilt es hinsichtlich der Bilingualitét eines Individuums so-
wohl den zu Grunde liegenden Spracherwerbstyp als auch die individuelle
Spracherwerbssituation zu beriicksichtigen, da diese die Erwerbs- und Lernge-
legenheiten determinieren, welche wiederum erheblichen Einfluss auf die
sprachlichen Féhigkeiten in den jeweiligen Einzelsprachen haben.

3.3 Bilinguale (Sprach-)Kompetenzen

Die Problematik des linguistischen Kompetenzbegriffs sowie dessen fragliche
Eignung zur Definition von Bilingualitit wurden bereits in Abschnitt 2.3 res-
pektive 3.1 diskutiert. Nichtsdestotrotz weisen bilinguale Sprecher charakte-
ristische Kompetenzprofile in ihren jeweiligen Sprachen sowie relevante Kom-
petenzunterschiede im Vergleich zu monolingualen Sprechern auf, die es ndher
zu betrachten gilt. Zudem scheint Bilingualitit — zumindest unter bestimmten
Bedingungen — zu positiven Konsequenzen non-verbaler kognitiver Fahigkei-
ten fithren zu konnen (vgl. z. B. Bialystok, 2017; Hamers & Blanc, 2000, S.
851f; Nicoladis, 2016; van Dijk et al., 2018). Einfiihrend soll aber zunéchst ein
kurzer Blick auf die Geschichte der Bilingualismusforschung zu sprachlichen
und kognitiven Kompetenzen bilingualer Sprecher geworfen werden, um die
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heterogene und teils widerspriichliche empirische Befundlage besser einord-
nen zu konnen.

3.3.1 Historischer Abriss der Bilingualismusforschung zu
sprachlichen und kognitiven Kompetenzen von bilingualen
Sprechern

Historisch vereinfacht betrachtet lasst sich die Einschitzung der Konsequen-
zen von Bilingualismus auf (meta-)linguistische und (meta-)kognitive Kompe-
tenzen innerhalb der nun fast tiber 100 Jahre bestehenden Bilingualismusfor-
schung folgendermaflen zusammenfassen: Zu Beginn wurden Bilingualismus
primér negative Konsequenzen zugesprochen. Ab den 1960er Jahren bis zur
Jahrtausendwende hingegen wurden vermehrt positive Konsequenzen von Bi-
lingualitét in empirischen Studien identifiziert (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S.
85ff). Aktuell zeichnet sich die Debatte durch eine gemischte, teils wider-
spriichliche Befundlage aus, die die Bedeutung der kontextuellen Bedingungen
fiir die Entwicklung von Bilingualitit akzentuiert.

Studien zu Beginn der Bilingualismusforschung, die Bilingualitét als men-
tales und linguistisches Handicap diagnostizierten (fiir einen Uberblick siehe
z. B. Darcy, 1953; Peal & Lambert, 1962), wiesen methodische Méngel wie
fehlende Kontrolle des soziodkonomischen Status und Testungen in der nicht
dominanten Sprache auf, die die negative Befundlage zum Teil erkléren kon-
nen (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 86). Erst mit der Studie von Peal & Lam-
bert (1962) zum Zusammenhang von Intelligenz und Bilingualitét, die als Mei-
lenstein der Bilingualismusforschung gilt, wurden die eben angefiihrten me-
thodischen Méngel beriicksichtigt und folglich auch andere Ergebnisse erzielt.
Zwar erwarteten Peal & Lambert (ebd.) in Ubereinstimmung mit der bisheri-
gen Empirie, dass monolinguale Sprecher bilingualen Sprechern bei verbalen
Aufgaben tiberlegen sind und es keine Unterschiede zwischen den Gruppen
bei non-verbalen Aufgaben gibt (vgl. Bialystok, 2013), allerdings wurden die
Autoren von den Ergebnissen iiberrascht: Bilinguale Sprecher wiesen nun im
Vergleich zu monolingualen Probanden bei fast allen verbalen und non-verba-
len Aufgaben signifikant hohere Werte sowie eine differenziertere Intelligenz-
struktur auf. Diese Studie und ihre der bisherigen Empirie widersprechenden
Befunde 16ste ein reges wissenschaftliches Interesse an der Bilingualismusfor-
schung auf, was die Quantitidt der Untersuchungen zum Bilingualismus anstie-
gen lieB3.

Die Empirie der folgenden Dekaden wies vermehrt auf positive Folgen der
Bilingualitét hin, auch wenn vereinzelte Studien keine Unterschiede zwischen
mono- und bilingualen Sprechern fanden und andere weiterhin negative Ef-
fekte der Bilingualitét attestierten (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 92f). Hierbei
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kristallisierte sich bereits langsam heraus, dass die positiven Folgen der Bilin-
gualitit von giinstigen, forderlichen Bedingungen abhéngig sind, die beide
Sprachen wertschitzen und diesen Moglichkeiten zur Entwicklung wie z. B.
durch bilinguale Bildungsarrangements bieten. Die widerspriichliche empiri-
sche Befundlage lasst sich zu einem gewissen Teil mit der Beobachtung erklé-
ren, dass fast alle Studien mit negativen Outcomes zu den Effekten von Bilin-
gualitét in westlichen Kulturen mit Kindern von Minderheiten durchgefiihrt,
die in der Mehrheitssprache unterrichtet wurden (vgl. ebd., S. 93). Dement-
sprechend liegt der Schluss nahe, dass die migrationsbedingte Bilingualitét in
Kontexten mit traditionell einsprachigem Selbstverstindnis wie z. B. in
Deutschland mit ungiinstigeren Bedingungen zur Entwicklung bilingualer
Kompetenzprofile assoziiert ist als in Kontexten mit bilingualem Selbstver-
standnis wie z. B. in Kanada. Nichtsdestotrotz scheinen in den Dekaden nach
der Studie von Peal und Lambert (1962) die positiven Folgen von Bilingualitét
im Allgemeinen wohl etwas iiberschétzt worden zu sein.

Aktuell zeichnet sich die Empirie der Bilingualismusforschung hinsichtlich
der Konsequenzen von Bilingualitdt fiir (meta-)linguistische und (meta-)kog-
nitive Kompetenzen weiterhin durch eine uneinheitliche, kontroverse Befund-
lage aus, die abhéngig von den untersuchten Féhigkeiten positive sowie nega-
tive Effekte und Nullresultate identifiziert (vgl. z. B. Altarriba & Isurin, 2012;
Bialystok, 2017; Bhatia & Ritchie, 2013; Kempert et al., 2016; Lehtonen et al.,
2018; Nicoladis, 2016). Hierbei werden auch bisher angenommene positive
Effekte von Bilingualitidt durch aktuelle empirische Evidenz zunehmend rela-
tiviert, wofiir die Debatte beziiglich des Einflusses von Bilingualitét auf exe-
kutive Funktionen ein Paradebeispiel darstellt (vgl. Bialystok, 2017; Lehtonen
et al., 2018).

3.3.2 (Meta-)Linguistische Kompetenzen Bilingualer

Die im Abschnitt 3.2.2 erwéahnten unterschiedlichen Erwerbsbedingungen und
Lernkontexte des 2L.1a und des L2a im Gegensatz zum L1la wirken sich auf
die in der Entwicklung befindlichen Sprachkompetenzen bilingualer Sprecher
aus. Die spezifische Erwerbsituation von bilingual aufwachsenden Sprechern
fithrt nicht nur zu Unterschieden zu monolingualen Sprechern, sondern auch
zu spezifischen Kompetenzprofilen hinsichtlich ihrer Einzelsprachen, welche
im Folgenden néher erldutert werden.

3.3.2.1 Sprachkompetenzprofile Bilingualer

Eine prominente Kategorisierungen von bilingualen Sprechern hinsichtlich ih-
rer Sprachkompetenz stellt die Unterscheidungen in ,,balanced/dominant bilin-
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guals® (vgl. Butler, 2013, S. 112) dar, die das Verhiltnis der Kompetenzni-
veaus in den jeweiligen Sprachen akzentuiert. Bilinguale Sprecher, die ver-
gleichbare Fahigkeitsniveaus in ihren Sprachen aufweisen, werden als ,,balan-
ced bilinguals“ bezeichnet. Sind die Féhigkeiten in einer Sprache stérker aus-
geprigt als in der anderen, wird die stirker ausgepréigte Sprache als ,,domi-
nante* Sprache des Sprechers kategorisiert oder von einer ,,Asymmetrie” der
Sprachkompetenz beider Sprachen gesprochen. Solche ,profile effects
werden definiert als ,,differences in children’s performance in distinct areas of
the language they are learning or on tests measuring different aspects of
knowledge” (Gathercole, 2016, S. 128). Bilinguale Sprecher mit balanciertem
Kompetenzprofil stellen allerdings eher die Ausnahme als die Regel dar (vgl.
Tracy, 2014, S. 19), sodass ,,profile effects* ein typisches Merkmal bilingualer
Sprachkompetenz ist.

Die Unterscheidung balancierter oder asymmetrischer bilingualer Kompe-
tenzprofile stellt durch ihre Dichotomie eine duflerst grobkornige Kategorisie-
rung dar. Hierbei werden die sprachlichen Féahigkeiten in den Einzelsprachen
ganzheitlich betrachtet, anstatt feinkdrnige Operationalisierungen hinsichtlich
einzelner grammatischer Teilsysteme, sprachlicher Wissenssysteme oder Va-
rietdten vorzunehmen. Dabei konnen allerdings einzelne Teilaspekte der do-
minanten Sprache geringer ausgepragt sein als in der ganzheitlich als schwi-
cher deklarierten Sprache. Die Bestimmung des Sprachkompetenzprofils ist
methodisch stets auf sprachvergleichende Analysen der Kompetenzen in den
jeweiligen Einzelsprachen von Bilingualen angewiesen, was mit diversen me-
thodischen Herausforderungen verbunden ist. So kdnnen sich Sprachen z. B.
auf tibergeordneter Ebene hinsichtlich ihrer Typologie (z. B. fusionale Spra-
chen wie das Deutsche und agglutinierende Sprachen wie das Tiirkische), aber
auch beziiglich einzelner sprachlicher Strukturen innerhalb eines Sprachtyps
(z. B. Pluralflexion des Deutschen und des Englischen) deutlich unterscheiden.
Aufgrund solcher distinkter Eigenschaften von Sprachen, insbesondere hin-
sichtlich der Transparenz und Regelhaftigkeit von Sprachen sowie der damit
potentiell einhergehenden Operationalisierung der zu untersuchenden Phéno-
mene, konnen sprachvergleichende Untersuchungen der Sprachkompetenzpro-
file bilingualer Sprecher ein duBerst schwierige Unterfangen darstellen. Auf-
grund dessen werden Asymmetrien hiufig iiber robustere, komparablere
Proxys wie z. B. iiber den rezeptiven oder produktiven Wortschatz oder iiber
die Selbsteinschitzung sprachlicher Fahigkeiten operationalisiert. Die Ergeb-
nisse solcher Operationalisierungen von Sprachkompetenzen gilt es allerdings
sorgfaltig zu reflektieren und einzuschitzen, da z. B. aufgrund der potentiellen
Komplementaritédt des mentalen Lexikons beziiglich bestimmter Wortfelder o-
der der fehlenden Objektivitit bei subjektiven Einschitzungen der Sprachkom-
petenz die resultierenden Ergebnisse verzerrt oder nicht valide sein kdnnen.

Die asymmetrischen Kompetenzprofile konnen als Folge des ,,complemen-
tary principles® (Grosjean, 2010, S. 29ff) interpretiert werden, in denen die

59



jeweiligen Einzelsprachen bilingualer Sprecher in distinkten Kontexten Ver-
wendung finden: ,,[...] they may overlap to some extent, but there are likely to
be some contexts that favor one or the other language” (Gathercole, 2016, S.
128). Die Relevanz und der Gebrauch der einzelnen Sprachen in bestimmten
Kontexten ist Verdanderungen unterlegen (vgl. Gathercole, 2016, S. 126; Uns-
worth, 2016, S. 105) und somit dynamisch. Die jeweiligen Kontexte bedingen
die Quantitit und Qualitédt des Inputs, Outputs sowie der expliziten Instruktion
in den Erwerbs- und Lerngelegenheiten bilingualer Sprecher in ihren jeweili-
gen Einzelsprachen und dementsprechend auch ihre sprachlichen Féhigkeiten.

Es wird angenommen, dass die Quantitét des In- und Outputs der Einzel-
sprachen bei bilingualen Sprechern im Vergleich zu monolingualen Sprechern
insgesamt geringer ist (vgl. Unsworth, 2016, S. 103f). Auch hinsichtlich qua-
litativer Aspekte des In- und Outputs sind Unterschiede zwischen bilingualen
und monolingualen Sprechern zu erwarten. Die distinkten Kontexte, in denen
von den einzelnen Sprachen Gebrauch gemacht wird, unterscheiden sich in ih-
ren Themen, Interaktionsformen, Varietiten, Registern, Medien etc. und somit
in ihren grammatischen, lexikalischen sowie stilistischen Anforderungen.
Diese qualitativen Unterschiede der Kontexte konnen den Erwerb bestimmter
sprachlicher Féahigkeiten determinieren, wenn z. B. ein Zweitsprachlerner le-
diglich in seiner L2 im schulischen Kontext mit einer dekontextualisierten,
kognitiv akademischen Sprachvarietét samt expliziter Instruktion zum Schrift-
spracherwerb konfrontiert wird. Da sprachliches Wissen auch aus idio-
synkratrischen Anteilen besteht, denen man in sinnvollen Kontexten begegnen
muss, um diese zu erwerben, konnen sich die quantitativen und qualitativen
Merkmale der Erwerbs- und Lerngelegenheiten insbesondere auf diese arbit-
rdren, nicht regelgeleiteten Formen von sprachlichem Wissen und Fahigkeiten
in den Kompetenzprofilen von Bilingualen auswirken.

Angesichts dessen erweisen sich Metaphern iiber bilinguale Kompetenz-
profile als Summe zweier monolingualer Sprecher oder gar aus einer Defizit-
perspektive als ,,doppelt halbsprachig® (vgl. Wiese et al., 2010) als unange-
messen. Bilinguale Sprecher weisen spezifische Kompetenzprofile abhéngig
von ihren Lebensumstdnden auf, die sich vielmehr als arbeitsteilige Koopera-
tion der Sprachen beschreiben lisst (Tracy, 2014, S. 18). Zudem kdnnen sich
die Kompetenzprofile abhéngig von der Lebenssituation und den damit einher-
gehenden Anforderungen in den jeweiligen Einzelsprachen im Verlauf verin-
dern. Dementsprechend miissen asymmetrische Sprachkompetenzprofile beim
Vergleich von bilingualen und monolingualen Sprechern hinsichtlich ihrer
Sprachkompetenz beriicksichtigt werden.

3.3.2.2 Linguistische Kompetenzen bilingualer Sprecher

Die Robustheit sowie die quantitative und qualitative Ahnlichkeit der Entwick-
lungsschritte im Lla und 2L1a sowie des frithen L2a lassen vermuten, dass
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sich hinsichtlich regelhafter, basaler, friih erworbener grammatischer Féahig-
keiten wie Syntaxstrukturen, Verbalsyntax und -flexion bilinguale und mono-
linguale Sprecher kaum unterscheiden (vgl. Grimm & Schulz, 2016; Rothwei-
ler, 2007; Tracy, 2008; Schulz & Grimm, 2012). Differenzen in diesen Fahig-
keitsdoménen sind temporérer Natur, die in Abhédngigkeit von dem Erwerbs-
zeitraum stehen und sich im weiteren Erwerbsverlauf noch vor der Einschu-
lung nivellieren.

Diverse Studien (fiir einen kurzen Uberblick siche Unsworth, 2016) weisen
allerdings auf einen Zusammenhang von der Quantitit des Inputs und komple-
xeren sprachlichen Strukturen auf, die sich durch zum Teil intransparente
Form-Funktions-Beziehungen und einen gewissen Anteil an Idiosynkrasie
auszeichnen. So gilt es z. B. im Deutschen bei der Bildung und Verarbeitung
des Kasus den Valenzrahmen des Verbs als auch die korrekte Wahl und Fle-
xion des Genus zu beriicksichtigen (z. B. Donald driickt den Knopf (mask.) /
die Stimmung (fem.) / das Héindchen (neutr.) (Akkusativ); Horst hilft dem Po-
pulisten (mask.) / der Populistin (fem.) / dem Kaninchen (neutr.) (Dativ)), die
alle keine vollkommen regelgeleiteten linguistischen Phédnomene darstellen
(vgl. Wegener, 1995). Dementsprechend verwundert es nicht, dass sich der
2L 1aund der friihe L2a des Deutschen beziiglich des Kasuserwerbs dhneln und
vom Lla bis ins Grundschulalter abweichen (vgl. Grimm & Schulz, 2016), da
beide bilinguale Spracherwerbstypen im Vergleich zum Lla eine geringere
Quantitit deutschsprachigen In- und Outputs aufweisen.

Der Zusammenhang von Input und Erwerb lexikalischer sowie morphosyn-
taktischer Strukturen scheint hierbei allerdings nicht linear zu sein, sondern
abhingig von einem kritischen Schwellenwert, den es zu iiberschreiten gilt
(vgl. Gathercole, 2016, S. 130; Unsworth, 2016, S. 111). So demonstriert z. B.
Thordardottir (2015), dass ab einem Schwellenwert von ca. 50% Input, bilin-
guale Sprecher sich hinsichtlich morphosyntaktischer Phdnomene nicht von
monolingualen Sprechern unterscheiden. Fiir den Erwerb besonders komple-
xer Phanomene wie z. B. des Pluralsystems des Walisischen scheint selbst ein
Erwerbsbeginn mit der Geburt nicht zwingend ausreichend zu sein, sodass sol-
che Phidnomene eine hohere Abhingigkeit zur Quantitét des Inputs aufweisen
(vgl. Gathercole & Thomas, 2009; Thomas et al., 2014) bzw. explizite, me-
talinguistische Reflexion benétigen kdnnten (vgl. Eichler & Nold, 2008, S. 67).

Hinsichtlich lexikalischer Kompetenzen gilt als empirisch robust abgesi-
cherter Befund, dass bilinguale verglichen mit monolingualen Sprechern iiber
einen kleineren Wortschatz in ihren jeweiligen Sprachen verfiigen (vgl. z. B.
Bialystok, 2009; Kempert et al., 2016; Limbird et al., 2014; Oller & Eilers,
2002). Aggregiert man allerdings das lexikalische Wissen der beiden Sprachen
bilingualer Sprecher, verfiigen diese liber einen vergleichbaren Wortschatzum-
fang wie monolinguale Sprecher. Weiterhin weisen bilinguale Sprecher einen
langsameren Zugriff auf lexikalische Einheiten im mentalen Lexikon auf, was
zu einer verlangsamten Bildbenennung, hoherem Auftreten von ,,Tip of the
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Tongue“-Erfahrungen sowie Interferenzen bei lexikalischen Entscheidungen
fithrt (fiir einen Uberblick siehe Bialystok, 2009, S. 55f; Kempert et al., 2016,
S. 196ff). Der lexikalische Zugriff ist allerdings abhéngig von der Frequenz
des selektierten Wortes, sodass der Abruf von z. B. Namen oder von homony-
men Ubersetzungsiquivalenten (z. B. ,tulpe” (Tiirkisch) und ,,Tulpe“
(Deutsch)) bei bilingualen Sprecher dhnlich schnell wie bei monolingualen In-
dividuen erfolgen kann (vgl. Bartolotti & Marian, 2013, S. 21f).

Die geringere Auspragung der lexikalischen Repertoires in den Einzelspra-
chen sowie der langsamere lexikalische Abruf von bilingualen im Vergleich
zu monolingualen Sprechern lassen sich ebenfalls auf die reduzierte Quantitit
und Kontextspezifizitdt der Lerngelegenheiten in den jeweiligen Einzelspra-
chen zuriickfiihren. Einzelsprachenspezifische Kontexte verringern die Fre-
quenz von lexikalischen Items, da unterschiedliche linguistische Items (z. B.
,»Baum® (Deutsch) und ,,aga¢* (Tiirkisch)) zur Bezeichnung derselben Entitét
genutzt werden. Uberzeugende Evidenz fiir den Einfluss der Kontextspezifizi-
tdt der Lerngelegenheiten auf den Wortschatzerwerb liefern Bialystok et al.
(2010), die die Items eines Wortschatztests in die lexikalischen Felder ,,home*
und ,,school words* separiert haben. Die Ergebnisse wiesen groflere Unter-
schiede bei ,,home* als bei ,,school words* zwischen mono- und bilingualen
SuS auf. Dementsprechend scheinez bilinguale Sprecher im familidren Kon-
text mehr Input in der (weiteren) L17 zu erhalten, was sich mit anderen Ergeb-
nissen aus Untersuchungen zur familidren Sprachwahl bilingualer Familien in
Deutschland deckt (vgl. Reich, 2009). Im Gegensatz hierzu scheint aber die
Quantitét des Inputs in der Schule auszureichen, um einen fast vergleichbaren
Wortschatzumfang wie monolinguale Sprecher in diesem semantischen Feld
zu erwerben.

Solche kontextsensiblen Untersuchungen lexikalischer Féhigkeiten schrén-
ken den Allgemeinheitsanspruch des Befunds ein, dass bilinguale Sprecher
tiber kleinere Wortschatzumfange in ihren jeweiligen Sprachen verglichen mit
monolingualen Sprechern verfiigen. Parallel zum Einfluss der Quantitit des
Inputs auf morphosyntaktische Strukturen scheinen nicht-lineare Wachstums-
modelle mit zu iibersteigendem Schwellernwert ebenfalls fiir lexikalisches
Wissen von Bilingualen und Monolingualen zuzutreffen. So identifizierte
Thordardottir (2011) einen notwendigen Anteil von 40% und 60% einzel-
sprachlichen Inputs fiir vergleichbare Wortschatzumfiange von mono- und bi-

4 Die Formulierung ,,(weitere) L1* wird im Folgenden verwendet, wenn in der Aussage keine
Unterscheidung zwischen dem 2L1a und dem L2a gemacht wird. Die fehlende Unterschei-
dung kann zum einen daran liegen, dass kein Unterschied hinsichtlich des fokussierten Pha-
nomens zwischen dem 2L1a und dem L2a besteht. Zum anderen kann die fehlende Unter-
scheidung aber auch durch fehlende Informationen der zitierten Studie oder Aussage resul-
tieren. Alternativ wird auch die Formulierung ,,nicht-verkehrssprachliche L1 verwendet, um
die Bezugnahme auf die weitere Sprache neben der Verkehrssprache innerhalb eines einspra-
chigen Kontexts zu akzentuieren.
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lingualen Sprechern hinsichtlich des rezeptiven respektive produktiven Wort-
schatzes. Diese Ergebnisse konnten fiir jiingere Kinder von Cattani et al.
(2014) und Hoff et al. (2012) repliziert werden (vgl. Unsworth, 2016, S. 110).

Die Quantitdt des sprachlichen Inputs trdgt dementsprechend entscheidend
zum Wortschatzerwerb bilingualer Sprecher bei. Allerdings spielen hierbei
auch qualitative Aspekte eine nicht zu unterschidtzende Rolle. So gibt es Evi-
denz fiir die Forderlichkeit der Anzahl von Interaktionspartnern in einer Ein-
zelsprache (Place & Hoff, 2011) sowie fiir die Uberlegenheit von mutter-
sprachlichen gegeniiber nicht-muttersprachlichen Inputs (Driessen, van der
Slik & de Bot, 2002; Place & Hoff, 2011) hinsichtlich des Wortschatzumfangs
in den Einzelsprachen (vgl. Unsworth, 2016, S. 106f). Im Bildungskontext
stellt die Frequenz der Peer-Interaktion einen besseren Pradiktor fiir den Wort-
schatzerwerb in der Verkehrssprache dar als die Interaktion mit Lehrern (vgl.
Palermo et al., 2014). Allerdings wirkt sich die Komplexititsrate des Inputs —
operationalisiert als Anteil hypotaktischer Strukturen der Gesamtzahl der Au-
Berungen unter Kontrolle des Gesamtinputs — von padagogischen Fachkréften
in bilingualen Kindertagesstitten positiv auf den expressiven Wortschatz aus
(vgl. Gdmez & Levine, 2013).

Aber nicht nur der Input, sondern auch der Output, also die Produktion von
einzelsprachlichen AuBerungen von bilingualen Sprechern, ist relevant fiir den
Erwerb und Ausbau linguistischer Kompetenzen, was in den letzten Jahren
vermehrt in Untersuchungen fokussiert wurde (vgl. Unsworth, 2016, S. 108).
So weisen z. B. Bohrnan et al. (2010) und Unsworth (2015) auf positive Ef-
fekte der Quantitdt des Outputs auf die Lexik und den Morphosyntaxerwerb
bei bilingualen Sprechern hin. Bereits 1985 stellte Swain die Hypothese auf,
dass die Produktion von Output insbesondere fiir den L2a von besonderer Re-
levanz sein konnte. Im Gegensatz zum Input fiihrt die Produktion von Struktu-
ren in der L2 zu einer intensiveren, tieferen sowie mental fordernden Verar-
beitung. Zudem bieten Produktionen Gelegenheiten, linguistische Wissenslii-
cken zu entdecken und die Hypothesen von Lernern liber grammatische Struk-
turen zugénglich zu machen sowie zu testen (vgl. Swain, 2000, S. 991). Es han-
delt sich hierbei folglich um Prozesse, in denen die sprachlichen Fahigkeiten
bewusst betrachtet werden kdnnen. Wenn unterspezifizierte Féhigkeiten oder
sprachliche Wissensliicken explizit werden, konnen Lerner diesen problemori-
entiert zum Beispiel durch Riickgriff auf Materialien (z. B. Regel- bzw. Gram-
matikwerke, Worterbiicher etc.), durch hilfesuchendes Verhalten (Peers, Leh-
rer etc. fragen) oder Uben begegnen und schlieBlich 16sen. Dementsprechend
konnen Sprachproduktionen zu potentiellen Lerngelegenheiten fithren, wenn
diese einen Anlass zur Reflexion sprachlicher Strukturen bieten, in denen Spra-
che losgelost von ihrem impliziten Charakter zu einem Gegenstand expliziter
Betrachtung transformiert wird.

Neben dem In- und Output beeinflusst auch der soziodkonomische Status
den Spracherwerb und linguistische Kompetenzen bilingual aufwachsender
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Sprecher: ,,The evidence for the influence of SES factors on acquisition of vo-
cabulary and grammar is striking™ (Gathercole, 2016, S. 135). So wirkt sich
ein geringer soziookonomischer Status negativ auf linguistische sowie gram-
matische Fahigkeiten — operationalisiert iiber Satzwiederholungsaufgaben —
(Chiat et al., 2013) von bilingualen Kindern aus (vgl. Gathercole, 2016, S.
134). Die Bedeutung des soziookonomischen Status fiir sprachliche Fahigkei-
ten ist selbst noch im Erwachsenenalter nachweisbar (Stadthagen-Gonzélez et
al., 2013) und klart als Pradiktor mit steigendem Alter bilingualer Sprecher
mehr Varianz von Sprachkompetenz auf als die zu Hause gesprochene Sprache
(vgl. Gathercole, 2016, S. 134f). Der sozio6konomische Status diirfte sich hier-
bei nicht direkt auf den Spracherwerb und die Sprachkompetenz auswirken,
sondern konnte iiber die Quantitit und Qualitéit des Inputs sowie liber diffe-
rente Interaktionsstile den Zusammenhang mediieren (vgl. Szagun, 2016, S.
1821f). Insbesondere Aktivititen frither Literacyforderung, die auch metalin-
guistische Reflexionen beinhalten, diirften als bildungsorientierte Aktivitdten
vom soziodkonomischen Status abhingig zu sein. Eichler und Nold (2008, S.
67) vermuten, dass spite linguistische Teilkompetenzen sowie bestimmte
komplexe, eher konzeptionell schriftsprachliche Strukturen wie zum Beispiel
hypotaktische Satzstrukturen, der Konjunktiv oder der Genitiv des Deutschen
nur durch ein ausreichendes Mal} an metalinguistischer Bewusstheit vollkom-
men durchschaut und somit produktiv angewandt werden kdnnen. Dement-
sprechend liegt die Vermutung nahe, dass insbesondere solche linguistische
Strukturen stirker vom soziodkonomischen Status beeinflusst werden als ba-
sale kommunikative Kompetenzen.

Ein Grofteil dieser beschriebenen Zusammenhédnge der Lebenswelt bilin-
gual aufwachsender Kinder mit den Kompetenzen in ihren jeweiligen Spra-
chen lassen sich auch empirisch fiir tiirkisch-deutschsprachig aufwachsende
Kinder mit MH bestétigen. Tiirkisch-deutschsprachig aufwachsende Kinder in
Deutschland weisen im Kindergarten altersentsprechende Kompetenzen im
Tiirkischen auf (vgl. Reich, 2009, S. 68). Die Deutschkompetenzen fallen im
Vergleich zu ihren Kompetenzen im Tiirkischen zu Beginn des Kindergartens
trotz einer immensen interindividuellen Heterogenitdt deutlich geringer aus
(vgl. Jeuk, 2003) und unterscheiden sich auch von den Féhigkeiten monolin-
gual deutschsprachig aufwachsender Kinder (siche z. B. Holler-Zittlau, Dux,
& Berger, 2004; Neumann et al., 2009; Schulz & Tracy, 2011; Schulz &
Grimm, 2012; Grimm & Schulz, 2016). Dies ist angesichts der kurzen Er-
werbsdauer und Kontaktzeit zum Deutschen im ersten Jahr des Kindergartens
nicht verwunderlich. Werden Sprachstandsuntersuchungen im Kindergarten
mit vierjahrigen Kindern mit frithem L2a durchgefiihrt, diirfte ein Grofteil der
dieser Kinder bisher lediglich zwdlf Monate regelméfige Kontaktzeit zum
Deutschen vorzuweisen haben. Gemél typischer Verldufe des L2a kann ein
Grofteil der frilhen Zweitsprachlerner nach zwolf Monaten Kontaktzeit mit
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der L2 Deutsch zwar bereits korrekt flektierte Hauptsédtze mit Verbzweitstel-
lung, aber keine Nebensitze produzieren, wihrend die Nebensatzproduktion
bei fast allen vierjahrigen monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kin-
dern mit 48 Monaten Kontaktzeit erworben sein diirfte (vgl. Tracy, 2008, S.
86ff). Die Sprachkompetenzen im Deutschen von monolingualen Kindern stel-
len in diesem Alter keine adidquate Vergleichsbasis flir Kinder mit L2a des
Deutschen dar, da dies zu einer systematischen Unterschitzung von sich abso-
lut typisch und unauffillig entwickelnden sprachlichen Féhigkeiten und somit
zu Fehldiagnosen fiihren wiirde (vgl. z. B. Jeuk, 2009; Liidtke & Kallmeyer,
2007a; Reitenbach, Schastak & Rauch, 2018).

Im Verlauf der Grundschule holen die Sprachkompetenzen im Deutschen
von tlrkisch-deutschsprachig aufwachsenden bilingualen Kindern auf und
iibersteigen im Verlauf der Beschulung die tiirkischsprachigen Kompetenzen
(fiir einen Uberblick siche Reich, 2009, S. 76). Da in der deutschen Regel-
schule die Kommunikations- und Unterrichtssprache exklusiv monolingual
Deutsch ist (Gogolin, 1994), erfahren bilingual aufwachsende Kinder in der
Schule eine immense Steigerung der Quantitdt und Qualitdt der Lerngelegen-
heiten fiir das Deutsche. Durch den Schriftspracherwerb sowie den vielféltigen
Lerngelegenheiten, in denen die SuS mit einer Vielzahl unterschiedlicher The-
men und Phéanomenen konfrontiert werden, die zum Teil iiber ihre Alltagser-
fahrungen hinausgehen, liefert der Unterricht eine Bandbreite von Mdglichkei-
ten zur Rezeption und Produktion deutschsprachigen Inputs. Dementsprechend
verwundert es nicht, dass der Schulunterricht eine exponentielle Vergroferung
des Wortschatzumfangs anstoBt (vgl. Clark, 1993; Karasu, 1995) und sich
grammatische Strukturen wie Passiv- und Relativsatzkonstruktionen (weiter-
Jentwickeln (vgl. Reich, 2009, S. 74), die eher in konzeptionell schriftsprach-
lichen Varietiten produziert werden (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985;
Weinert, 2004). Zwar beansprucht die Gruppe der tiirkisch-deutschsprachigen
bilingualen SuS im Vergleich zu anderen Gruppen intensiv den herkunfts-
sprachlichen Unterricht (HSU) (vgl. Reich & Hienz-De Albentiis, 1998), al-
lerdings konnen sich die schriftsprachlichen Féahigkeiten in diesem Kontext
nicht wie im Deutschen oder in koordinierten Alphabetisierungen entwickeln.
Dementsprechend verwundert es nicht, dass tiirkisch-deutschsprachig auf-
wachsende SuS zum Ende der Grundschulzeit signifikant bessere schrift-
sprachliche Leistungen im Deutschen als im Tiirkischen erbringen (vgl.
Schwippert & Klinger, 2008).

Dementsprechend kann die Sprachkompetenz von tiirkisch-deutschspra-
chig bilingual aufwachsenden Kindern als eine sich kreuzende Entwicklung
zusammengefasst werden, bei welcher eine initiale Dominanz zu Gunsten des
Tiirkischen im weiteren Verlauf durch eine Dominanz zu Gunsten des Deut-
schen abgeldst wird. Diese Asymmetrie verfestigt sich in der Regel im weite-
ren Verlauf der schulischen, universitiren und/oder beruflichen Laufbahn (vgl.
Reich, 2009, S. 84f).
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Zusammengefasst sind linguistische Kompetenzen in den Einzelsprachen
bilingualer Sprecher abhingig von der Quantitdt und Qualitit des Inputs, den
Maglichkeiten zur Sprachproduktion, der Anzahl sowie linguistischen Kom-
petenz der Interaktionspartner und dem soziodkonomischen Status, wobei die-
ser wohl eher tiber eine Vielzahl bildungsforderlicher familidrer Praktiken me-
diiert wird. Hierbei gilt es auf Basis des ,,complementary principle® (vgl. Gros-
jean, 2010, S. 29ff) die unterschiedlichen Lebensrealititen bilingual und mo-
nolingual aufwachsender Sprecher zu beriicksichtigen, die zu einer geringeren
Quantitdt einzelsprachlichen Inputs und in vielen Féllen zu komplementir ver-
teilten Lerngelegenheiten der Einzelsprachen bilingualer Sprecher fiihren.
Diese reduzierte Quantitét des einzelsprachlichen Inputs beeinflusst vor allem
die Entwicklung des mentalen Lexikons und den Erwerb komplexer, intrans-
parenter, idiosynkratrischer grammatischer Strukturen. Allerdings erdffnen die
Befunde zu potentiellen kritischen Schwellenwerten der Quantitdt des Inputs
fiir vergleichbare einzelsprachliche lexikalische sowie morphosyntaktische Fa-
higkeiten von bilingual und monolingual aufwachsenden Sus (fiir einen Uber-
blick siche Gathercole, 2016, S. 130; Unsworth, 2016, S. 110f) diverse didak-
tische Perspektiven, um mit angemessenen Lernumgebungen dem einzel-
sprachlich reduzierten Input von bilingual aufwachsenden SuS zu begegnen.

Diese Befunde sind insbesondere fiir Bildungsprozesse in der Grundschule
relevant, da Sprachkompetenz eine zentrale Determinante zur Teilhabe am
schulischen Unterricht sowie zum Erwerb diverser schulischer Grundféhigkei-
ten darstellt. Gerade bildungssprachliche Varietiten zeichnen sich durch spe-
zifisches lexikalisches Wissen aus und machen Gebrauch von grammatischen
Strukturen wie z. B. Passivkonstruktionen sowie langen Nominal- und Prapo-
sitionalphrasen (Heppt et al., 2010, S. 140), welche von monolingual aufwach-
senden SuS zum Teil auch schon zu Beginn der Grundschule produziert wer-
den konnen. Bilingual aufwachsende SuS mit 2L.1a oder L2a bendtigen hierfiir
etwas mehr Zeit, erwerben diese grammatischen Strukturen allerdings im wei-
teren Verlauf der Grundschule (vgl. Schulz & Grimm, 2012; Grimm & Schulz,
2016). Linguistisches Wissen iiber Unterschiede von Spracherwerbstypen
stellt eine zentrale Voraussetzung fiir eine addquate Einschitzung der sprach-
lichen Féhigkeiten und den damit einhergehenden Leistungsbewertungen mo-
nolingual und bilingual aufwachsender SuS in der Grundschule dar. Bilingual
aufwachsende SuS diirfen diesbeziiglich nicht mit monolingual aufwachsen-
den SuS verglichen werden, da ein solcher Vergleich eventuell zu einer defi-
zitdren, devianten Einschétzung der typischen Sprachentwicklung des 2L1a o-
der L2a fiihren wiirde. Vielmehr gilt es diese Verzogerungen und Unterschiede
als typische Folgen des 2L1a und L2a zu interpretieren und den distinkten
sprachlichen Fiahigkeiten adaptiv mit geeigneten didaktischen Konzepten zu
begegnen.
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Neben linguistischen Kompetenzen stellen metalinguistische Kompeten-
zen und Literacy weitere zentrale Facetten der Sprachkompetenz dar, die ins-
besondere hinsichtlich Bildungsprozessen eine hohe Relevanz aufweisen.
Diese Féhigkeiten sollen im Folgenden fiir die Population bilingual aufwach-
sender Sprecher niher betrachtet werden.

3.3.2.3 Metalinguistische Kompetenzen bilingualer Sprecher

Nach der Internalisierung von Sprache als Kommunikationswerkzeug kann
sich Sprache in seiner Funktion als ,,object of cognitive processing® zur be-
wussten Analyse und Kontrolle des Sprachgebrauchs entwickeln (Hamers &
Blanc, 2000, S. 124). Wihrend metalinguistische Kompetenzen Sprache selbst
zum Gegenstand von Analyse und Reflexion machen, transformiert Literacy
sprachliche Féahigkeiten zu Werkzeugen gesellschaftlicher Teilhabe und sozi-
aler Selbstbestimmung (vgl. Brandenburg, 2006, S. 13). Sprache wird in die-
sem Prozess immer weiter dekontextualisiert und mehr in seiner Eigenschaft
als symbolisches Reprisentationssystem internalisiert sowie realisiert. Para-
verbale Informationen, die durch den Kontext, die Situation oder Erfahrung in
der Kommunikation typischerweise prisent sind, treten bei diesen Facetten des
Sprachgebrauchs in den Hintergrund, sodass die auszudriickenden Inhalte nur
mit linguistischen Mitteln reprisentiert werden.

Der zentrale Unterschied von bilingualen und monolingualen Sprechern
hinsichtlich ihrer Bedingungen zur Entwicklung metalinguistischer Féhigkei-
ten stellt das Aufwachsen in einer zwei- respektive einsprachigen Umwelt dar.
Das Vorhandensein von zwei Sprachen in der Lebenswelt von bilingualen
Sprechern und der Erwerb dieser sensibilisiert sie bereits in einem sehr frithen
Alter fuir die Erkenntnis, dass die Form sprachlicher Elemente selten in Bezie-
hung zu ihrer Bedeutung und Funktion stehen. So werden in der zweisprachi-
gen Lebenswelt von Beginn an eine grole Anzahl alltdglicher Entitdten durch
unterschiedliche linguistische Formen reprisentiert (z. B. ,,Katze* (Deutsch)
und ,,kedi“ (Tiirkisch) als Oberbegriff fiir lebendige, nicht menschliche, vier-
beinige, miauende, Schnurhaare tragende, grazile Sdugetiere), sodass die Exis-
tenz verschiedener linguistische Formen fiir dieselben Entititen quasi die Stan-
dardannahme représentiert. Fille von intransparenten Form-Funktions-Zusam-
menhéngen treten ebenfalls in einsprachigen Kontexten auf. So kénnen unter
anderem Synonyme (z. B. ,Karotte* und ,,Mohre®), Aquivokationen (z. B.
»Ball“ als kugelformiges Spielgerit oder Tanzfestivitét; ,,Bank™ als Sitzgele-
genheit oder Geldinstitut) oder Allomorphe einer Sprache — Morpheme mit der
gleichen Funktion, aber verschiedenen Formen (z. B. Pluralbildung mit ,,-s*,
»-er, ,-en‘ etc.) — auch in einsprachigen Kontexten metalinguistische Refle-
xionen initiieren. Allerdings scheinen intransparente Form-Funktions-Bezie-
hungen eine héhere Privalenz und vor allem Salienz in zweisprachigen als in
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einsprachigen Lebenswelten aufzuweisen. Zudem verfiigen bilingual aufwach-
sende Sprecher iiber die Moglichkeit, ihre Sprachen krosslinguistisch mitei-
nander zu vergleichen. Wiahrend einsprachig aufwachsende Individuen hierfiir
lediglich auf dialektale Formen ihrer Sprache oder mit steigendem Alter auf
gelernte Fremdsprachsprachen zuriickgreifen kdnnen, steht bilingualen Spre-
chern hierfiir ein weiteres sprachliches System bereits sehr friih in ihrer Ent-
wicklung zur Verfiigung. Insbesondere Sprachen unterschiedlichen Sprachty-
pus bieten durch ihre mannigfaltigen und auffilligen Kontraste viele Ver-
gleichsmoglichkeiten und -anldsse im Alltag, die in einsprachigen Kontexten
deutlich limitierter sind.

Bialystok (2013) fasst in ihrem Uberblick die bisherige Forschung zu Un-
terschieden von monolingualen und bilingualen Kindern hinsichtlich der me-
talinguistischen Fahigkeiten Wortkonzept, syntaktischer und phonologischer
Bewusstheit zusammen. Bilinguale weisen die deutlichsten metalinguistischen
Vorteile in Bezug auf das Wortkonzept in fusionalen Sprachen auf. Dieses
zeichnet sich vor allem durch zwei Einsichten aus, und zwar dass der kontinu-
ierlich wahrgenommene Sprachstrom in einzelne Worter segmentiert werden
kann und dass Worter lexikalische Arbitraritdt aufweisen. So sind sich bilin-
gual aufwachsende Kinder frither der lexikalischen Arbitraritit als monolin-
gual aufwachsende Kinder bewusst (vgl. z. B. Bialystok, 1988; Cummins,
1978; Edwards & Christophersen, 1988; Eviatar & Ibrahim, 2000). Zudem
scheinen sie iiber ein gefestigteres Verstidndnis lexikalischer Arbitraritit als
monolinguale Kinder zu verfiigen (vgl. Cummins, 1978). Dies fiihrt auch zu
einer hoheren Akzeptanz von Homonymen, sobald bilinguale Sprecher {liber
die ersten Ubersetzungsiquivalente in ihren Sprachen verfiigen (vgl. Byers-
Heinlein & Werker, 2013), was nach Marinova-Todd (2012) zu Vorteilen beim
Wortschatzerwerb fiihren kann (vgl. Nicoladis, 2016, S. 273f).

Beziiglich syntaktischer Bewusstheit, die hdufig iiber grammatische Urteile
wie die Beurteilung, Erkldrung und Verbesserung (un-)grammatischer Sitze
oder durch die Detektion von Ambiguitéten operationalisiert wird, lassen sich
keine generellen, uniformen Vorteile von Bilingualitdt nachweisen (vgl. Bia-
lystok, 2013, S. 630ff). Hierbei scheinen Aufgaben, die Konflikte von Form
und Funktion und / oder semantische Distraktoren inkorporieren, von bilingu-
alen besser als von monolingualen Kindern geldst zu werden (vgl. Bialystok,
1986, 1988, Bialystok & Majumder, 1998; Cromdal, 1999). Stérker analytisch
orientierte Aufgaben zur syntaktischen Bewusstheit wie z. B. die Erkldrung
grammatischer Fehler oder Urteile iber komplexe Phanomene scheinen hinge-
gen eher von der Kompetenz in der jeweiligen Einzelsprache als vom Sprach-
erwerbstyp abzuhingen (vgl. Gathercole, 1997; Gathercole & Montes, 1997).

Phonologische Bewusstheit ermoglicht die Abstraktion von Bedeutungen
beziiglich ihrer lautlichen Form und damit einhergehend einen expliziten Zu-
griff auf phonetische sowie phonologische Strukturen und Informationen (vgl.
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Wagner & Torgesen, 1987). Sie umfasst im engeren Sinne das Erkennen, Zah-
len und die Manipulation von Wortern, Silben und Reimen und im weiteren
Sinne das Erkennen und Zihlen sowie die Synthese und Analyse von Phone-
men (vgl. Noack & Bréndl, 2007, S. 312). Phonologische Bewusstheit besteht
somit aus sprachenspezifischen und sprachenunabhdngigen Wissenskompo-
nenten. Sie kann als eine Teilkomponente der phonologischen Informations-
verarbeitung interpretiert werden, welche als Nutzung von Informationen liber
die Lautstruktur bei der Auseinandersetzung mit gesprochener oder geschrie-
bener Sprache definiert werden kann (vgl. Wagner & Torgesen, 1987). Die
phonologische Bewusstheit stellt aufgrund ihrer Reliabilitdt als Pradiktor fiir
den Leseerwerb in Alphabetschriften eine der relevantesten metalinguistischen
Fihigkeiten dar (vgl. Bialystok, 2013, S. 633). Ahnlich zur syntaktischen Be-
wusstheit lassen sich auch hier kaum positive Effekte von Bilingualitét finden.
Wenn Vorteile von Bilingualitit auf die phonologische Bewusstheit nachge-
wiesen werden konnten, dann in der Regel nur in frithen, vorschulischen Pha-
sen der Entwicklung bei Sprachpaaren mit einer gewissen phonologischen
Ahnlichkeit und bei simplen Aufgaben (vgl. Bialystok, 2013, S. 633ff). Die
Evidenz weist vielmehr darauf hin, dass sprachstrukturelle Bedingungen und
Instruktion zur Literacyentwicklung einen hoheren Anteil an Varianz von pho-
nologischer Bewusstheit aufkldren, sodass vorherige positive Effekte der Bi-
lingualitét neutralisiert werden (vgl. ebd.). Bilinguale Sprecher haben beziig-
lich der phonologischen Bewusstheit im Vergleich zu monolingulaen Spre-
chern allerdings den Vorteil, ihre phonologische Bewusstheit tiber ihre Einzel-
sprachen zu transferieren, selbst wenn es sich um undhnliche phonologische
Systeme wie Chinesisch und Englisch handelt (vgl. Luk & Bialystok, 2008).
Bialystok (2013, S. 642fY) fasst die gemischte Befundlage dahingehend zu-
sammen, dass Bilingualitit ,,an inadequate account of the results* darstellt,
auch wenn bilingual aufwachsende Sprecher zumindest hinsichtlich des Wort-
konzepts empirisch robuste Vorteile in der Entwicklung metalinguistischer
Kompetenzen aufweisen. Bialystok (ebd.) akzentuiert den Einfluss weiterer
Faktoren, die diese Effekte vermitteln, wobei sich die absolute Sprachkompe-
tenz, die relative Balance zwischen den Fahigkeiten in den jeweiligen Einzel-
sprachen, die linguistische Ahnlichkeit der Einzelsprachen sowie die konkrete
Aufgabenstellung als potentielle Mediatoren herauskristallisieren. Je hoher
und gleichméBiger die Sprachkompetenzen in den Einzelsprachen ausgepragt
sind, die sich bestenfalls linguistisch strukturell dhneln, desto hoher stehen die
Chancen, dass die vorliegende Bilingualitét ihr Potential zu positiven Effekten
auf bestimmte metalinguistische Fahigkeiten entfalten kann. Eine aktuelle Stu-
die von Bien-Miller et al. (2017) mit russisch- und tiirkisch-deutschsprachig
aufwachsenden Grundschulkindern, die unter Nutzung eines Elizitationsver-
fahrens metalinguistische AuBerungen und Reflexionen hervorrufen sowie
quantitativ und qualitativ auswerten, bestétigt diese Einschéitzung der Befund-
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lage von Bialystok (2013). Sie weisen einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang der Quantitit metasprachlicher AuBerungen und Bilingualitit nach,
der auch unter Kontrolle von Intelligenz, Sprachkompetenz und Alter bestehen
bleibt. Die Unterschiede zu der monolingualen Gruppe sind hierbei aber relativ
gering, sodass weitere Faktoren, die unabhingig von Mehrsprachigkeit sind,
bedeutsam flir die Entwicklung metalinguistischer Fahigkeiten zu sein schei-
nen. Weiterhin demonstrieren sie einen Zusammenhang zwischen der Sprach-
kompetenz und quantitativen sowie qualitativen Auspragungen von Sprachbe-
wusstheit, allerdings in geringer Effektstdrke und nur hinsichtlich der L2
Deutsch. Es konnte kein statistisch signifikanter Zusammenhang von metalin-
guistischen Fahigkeiten und den (weiteren) L1 Russisch oder Tiirkisch nach-
gewiesen werden, was die Autoren auf die Dominanz des Deutschen zurtick-
fiihren. Besonders interessant an der Studienanlage von Bien-Miller et al.
(2017) ist, dass bestimmte bilinguale Kinder auf Materialien wie Textvorlagen
in ihrer (weiteren) L1 zuriickgreifen konnten und andere nicht. Wenn bilingu-
alen Kindern eine solche Mdglichkeit vorliegt, greifen sie hdufiger auf ihre
(weitere) L1 fiir metalinguistische Reflexionen zuriick, was auf die (weitere)
L1 als potentielle Ressource fiir metalinguistische Reflexionen hinweist (vgl.
ebd., S. 209).

Abhingig von der jeweiligen konkreten metalinguistischen Fahigkeit kon-
nen diese auch als Teilkomponenten oder Vorlduferfertigkeiten von Literacy
betrachtet werden. So sind basale Einsichten in (Schrift-)Sprache als abstraktes
Symbolsystem, worunter auch metalinguistische Fahigkeiten wie z. B. das
Wortkonzept oder phonologische Bewusstheit fallen, zentrale Vorlduferfertig-
keiten fiir den Schriftspracherwerb und damit fiir die Entwicklung von Literacy
(vgl. Briigelmann & Brinkmann, 2001; Fissenich, 2012). Die Literacyfor-
schung setzt allerdings andere Akzente als die Forschung zu metalinguistischer
Kompetenz, sodass im Folgenden einige theoretische Reflexionen und empiri-
sche Befunde, die fiir die frithe Literacyentwicklung von bilingual aufwach-
senden Kindern zentral sind, berichtet werden.

3.3.2.4 Friihe Literacyentwicklung und Bilingualitét

Dekontextualisierte Sprache findet sich in ihrer prototypischen Form in ge-
schriebenen Texten wider (vgl. Cummins, 2008, S. 79f, Hamers & Blanc,
2000, S. 120), aber auch in miindlicher konzeptioneller Schriftlichkeit (vgl.
Koch & Oesterreicher, 1985) und bildungssprachlichen Varietiten (vgl. Gan-
tefort & Roth, 2010; Heppt et al., 2014). Insbesondere die (vor-)schulische Li-
teracyforschung (vgl. z. B. Brandenburg, 2006; Hurrelmann, 2004; Nickel,
2004, 2007; Watson, 2003; Whitehurst & Lonigan, 2003) weist darauf hin,
dass die ersten Erfahrungen mit dekontextualisierten sprachlichen Varietiten
bereits vorschulisch und primir im familiiren Umfeld gemacht werden. Die
Familie ist hierbei fiir manche Autoren nicht nur die frithste, sondern auch die
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wirksamste Instanz zur Entwicklung von Literacy (vgl. Hurrelmann, 2004). Da
Kinder bis zur Einschulung in der Regel den Grofteil ihres Lebens innerhalb
der Familie verbringen, stellt die familidre Sozialisation den zentralen Kontext
zur Aneignung zentraler (Vorldufer-)Fertigkeiten der Literacyentwicklung dar.
Nichtsdestotrotz entwickelt sich Literacy innerhalb eines komplexen Bedin-
gungsgefiiges bestehend aus reziprok interagierenden individuellen, familié-
ren, bildungsinstitutionellen und gesellschaftlichen Faktoren, die stirker von
der Komplexitat der Umweltanregung als von Eigenschaften des Individuums
determiniert wird (vgl. Nickel, 2004, S. 71). Hamers und Blanc (2000, S. 104)
sehen im Erwerb von Literacy in beiden Sprachen eine zentrale Bedingung fiir
die Entwicklung von Bilingualitét: [...] the cognitive outcome of bilingual de-
velopment relies to a large extent on the valorisation of language for literacy-
oriented activities, at least in Western cultures. The valorisation of literacy
skills per se may have a positive effect on the child’s representation of lan-
guage.”

Geeignete kulturspezifische prd- und paraliterale Kommunikations- bzw.
Interaktionsformen im familidren Umfeld zur Forderung dieser (Vorldufer-
)Fertigkeiten der Literacyentwicklung stellen unter anderem das Erzéhlen von
Geschichten, die Bilderbuchbetrachtung, das Vorlesen sowie Sprachspiele und
Kinderlieder dar (vgl. Whitehurst & Lonigan, 2003). Nach Watson (2003) lédsst
sich die Effektivitit solcher kulturspezifischer prd- und paraliteraler Interakti-
onsformen in der Familie fiir die Literacyentwicklung durch die hierbei statt-
findende Transformation von Sprache und Kognition erkldren. Innerhalb die-
ser Interaktionsformen wird die Relevanz von metalinguistischen Fahigkeiten,
Metakognition, Abstraktion und Organisation bei der Interpretation von
(schrift-)sprachlichen Informationen akzentuiert. Hierbei werden konzeptio-
nell schriftliche Merkmale von Sprache durch orale Transmission implizit ver-
mittelt und von den Kindern im weiteren Literacyerwerb selbstindig angewen-
det. So werden z. B. Kinder beim Geschichten erzdahlen mit Diskurskonventio-
nen, die Kohésion und Referentialitdt in Texten markieren und erzeugen, ver-
traut gemacht (vgl. Bialystok, 2013, S. 637f) oder erwerben erste basale Vor-
stellungen gelungener Bildbeschreibungen beim gemeinsamen Anschauen von
Bilderbiichern. Diese Einsichten weisen in der Regel sprachspezifische und -
unabhingige Wissenskomponenten auf. So bendtigt es zum einen sprachenun-
abhingiges Wissen iiber allgemeine Diskurskonventionen der Kohédsion und
Referentialitét, aber auch sprachspezifisches Wissen iiber einzelsprachliche
Maglichkeiten zur Erzeugung von Kohision (z. B. durch Funktionsworter zur
Verbindung von Propositionen) oder von Referentialitdt (z. B. durch Prono-
men). Zudem finden solche familidren pri- und paraliteralen Kommunikati-
onsformen idealerweise in enger, emotionaler Verbundenheit zwischen der Be-
treuungsperson und dem Kind statt, was eine angenechme Atmosphére schafft
und die Bindung zwischen Eltern und Kind stdrken kann.

71



Die forderlichen Effekte von (gelungenen) préa- und paraliteralen Interakti-
onsformen in der Familie auf den Literacyerwerb werden durch eine breite und
robuste Empirie bestétigt (vgl. z. B. Hurrelmann, 2004; Nickel, 2007; Watson,
2003; Whitehurst & Lonigan, 2003). Die Evidenz weist allerdings auch auf die
Milieuabhdngigkeit der Quantitdt und Qualitdt pra- und paraliteraler Erfahrun-
gen hin, sodass Familien bildungsferner Milieus seltener in forderlichen Kom-
munikationsformen agieren und hierbei weniger fruchtbare Stile des Vorlesens
sowie der Begleit- und Anschlusskommunikation pflegen als Familien aus bil-
dungsnédheren Milieus.

Untersuchungen mit bilingualen Kindern weisen auf sprachenunabhingige,
dekontextualisierte prd- und paraliterale Fahigkeiten hin, die fiir beide Spra-
chen verwendet werden konnen. Solche iibergeordneten, mit konzeptionell
schriftlichen Varietdten assoziierten Féhigkeiten, die fiir beide Sprachen ange-
wandt werden konnen, selbst wenn diese lediglich in einsprachigen Kontexten
erworben wurden, werden in der Regel auf Basis der Interdependenzhypothese
nach Cummins (2000) theoretisch diskutiert. Die Interdependenzhypothese,
welche in Abschnitt 3.6.3 ndher erldutert wird, besagt in ihrem Kern, dass spra-
chenunabhingiges, deklaratives linguistisches Wissen sowie kognitiv-akade-
mische sprachliche Fahigkeiten, die in einer Sprache enkodiert sind oder er-
worben wurden, auf eine andere transferiert werden konnen. Transfer bezeich-
net hierbei die Féhigkeit, einmal Gelerntes auf neue Problemstellungen anzu-
wenden (Schmde, 2016b, S. 720). Solche Transferprozesse scheinen sich bei
der Entwicklung von Literacy bei bilingual aufwachsenden Sprechern zu voll-
ziehen. So bewegen sich ihre Féhigkeiten zur Erzeugung formaler Definitionen
und Bildbeschreibungen (Davidson, Kline and Snow, 1986; Snow et al., 1989)
sowie ihr Verstdndnis von Metaphern (Johnson, 1989) in ihren beiden Spra-
chen auf dem gleichem Niveau, auch wenn ihr Sprachkompetenzprofil Asym-
metrien aufweist (vgl. Bialystok, 2013, S. 637).

Bilinguale Sprecher kénnen auch ihre Lesekompetenz iiber die verschiede-
nen Schriftsysteme ihrer Einzelsprachen hinweg transferieren (Bialystok,
2013, S. 641f; Cummins, 2000). Da verschiedene (Vorldufer-)Fahigkeiten in
unterschiedlichen MaBien relevant fiir die Lesekompetenz in verschiedenen
Sprachen sind (vgl. Bialystok, Luk & Kwan, 2005), werden bei &hnlichen
Sprachen in vergleichbarem Mafle dieselben (Vorldufer-)Fahigkeiten zur Le-
sekompetenz gefordert und eingesetzt, sodass diese dann auch leichter transfe-
riert werden kénnen. Nach Muter und Diethelm (2001) sind die gleichen (Vor-
laufer-)Fahigkeiten pradiktiv fiir die Lesekompetenz von bilingualen und mo-
nolingualen Kindern. Die Ergebnisse von Limbird et al. (2014) widersprechen
der These von Muter und Diethelm (2001) zum Teil. In ihrer Stichprobe wurde
die Lesekompetenz bilingual deutsch-tiirkischsprachig aufwachsender Grund-
schulkinder stirker von ihren Wortschatzfahigkeiten beeinflusst, wihrend die
phonologische Bewusstheit sich als pradiktiver fiir die Lesekompetenz mono-
lingualer Kinder herausgestellt hat.
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In der Gesamtschau akzentuiert die Literacyforschung die Bedeutung der
familidren Sozialisation beziiglich des Erwerbs von (Vorldufer-)Fahigkeiten
der Literacyentwicklung. Die Eltern modellieren in prid- und paraliteralen
Kommunikationsformen zentrale konzeptionell schriftliche Merkmale von
Sprache durch orale Transmission, welche ihre Kinder implizit verarbeiten und
iibernehmen. Bilingual aufwachsende Kinder konnen ihre Literacyfahigkeiten
und deren Vorldufer auf ihre beiden Sprachen anwenden, selbst wenn diese
Féhigkeiten exklusiv in einer Sprache erworben wurden und/oder ihre Sprach-
kompetenz deutliche Asymmetrien aufweist. Allerdings gilt trotz dieser posi-
tiven Befunde zu beriicksichtigen, dass sprachspezifische Fahigkeiten hierbei
eine zentrale Rolle spielen. So unterscheiden sich bilinguale und monolinguale
Kinder zwar nicht hinsichtlich ihres iibergeordneten, allgemeinen deklarativen
und prozeduralen Wissens beziiglich Literacy, allerdings ist die konkrete ein-
zelsprachliche Ausfithrung an die Féhigkeiten in der Einzelsprache gebunden.

3.3.3 (Meta-)Kognitive Konsequenzen von Bilingualitdt

Neben (meta-)linguistischer Folgen des Aufwachsens mit mehr als einer Spra-
che stellen (meta-)kognitive Konsequenzen der Bilingualitit ein weiteres zent-
rales Untersuchungsphidnomen der Bilingualismusforschung dar. Diese The-
matik ist nicht nur aus linguistischer Perspektive interessant, sondern kann
ebenfalls als natiirliches Experiment zur kognitionspsychologischen Grundla-
genforschung beitragen, da Sprache ein kognitives Werkzeug darstellt, mit
welchem Wissen organisiert und strukturiert wird (vgl. Hamers & Blanc, 2000,
S. 117). Dementsprechend stellt der Zusammenhang von Sprache und Kogni-
tion per se ein interessantes und relevantes Forschungsphédnomen dar, wobei
der Vergleich von monolingual und bilingual aufwachsenden Individuen
fruchtbare Einblicke hierzu liefern kdnnte.

Bereits in der Studie von Peal & Lambert (1962) und den darauf folgenden
Studien wurden neben potenticllen Einfliissen des bilingualen Spracherwerbs
auf verbale Fahigkeiten auch eine Vielzahl weiterer non-verbaler, (meta-)kog-
nitiver Konstrukte und Fahigkeiten untersucht (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S.
89-91). Es wird vermutet, dass die spezifische Erfahrungssituation des Auf-
wachsens und des Gebrauchs von zwei Sprachen aufgrund des engen Zusam-
menhangs von Sprache und Kognition sich auch auf non-verbale (meta-)kog-
nitive Fahigkeiten auswirken kdnnte. Da eine extensive Auseinandersetzung
mit dieser Thematik den Rahmen der vorliegenden Arbeit iiberschreiten
wiirde, wird auf die Darstellung von kognitionspsychologischen Grundlagen
sowie von Sprachverarbeitungsmodellen weitestgehend verzichtet und statt-
dessen zentrale empirische Befunde zu kognitiven Konsequenzen von Bilin-
gualitdt berichtet.

73



3.3.3.1 Kognition und Bilingualitit

Die kognitiven Anforderungen von bilingual aufwachsenden Individuen unter-
scheiden sich von monolingualen Sprechern dahingehend, dass sie Wissen
speichern, abrufen und verarbeiten, die in zwei unterschiedlichen Einzelspra-
chen reprisentiert sein konnen. Dementsprechend stellt sich die Frage, ob ihre
kognitiven Systeme und deren Verarbeitungsmechanismen sprachspezifisch o-
der sprachunspezifisch strukturiert sind. Prinzipiell wéren sowohl ein spra-
cheniibergreifendes oder zwei sprachspezifische mentale Lexika und Gramma-
tiken als auch eine parallele oder selektive Aktivierung der Einzelsprachen
beim Abruf und bei der Verarbeitung von Wissen denkbar.

Die Mehrheit bilingualer Sprachverarbeitungsmodelle, unabhingig davon,
ob sie visuellen und/oder auditiven sprachlichen Input fokussieren, konzeptio-
niert das mentale Lexikon von bilingualen Sprechern als ein spracheniibergrei-
fendes Lexikon (vgl. Bartolotti & Marian, 2012, S. 23-32). Die Struktur des
mentalen Lexikons basiert auf Assoziationen, die durch Ko-Okkurrenzen und
statistische Regularititen sowie strukturelle Ahnlichkeiten gebildet werden
(siehe z. B. BLINCS von Shook & Marian, 2013; SOMBIP von Li & Farkas,
2002). Dementsprechend konnen auch lexikalische Items aus verschiedenen
Sprachen, die sich phonologisch (,,hiiner = Fertigkeit (Tiirkisch); ,,Hithner*
(Deutsch)) oder orthographisch (,,biber = Paprika (Tirkisch); ,,Biber
(Deutsch)) dhneln, trotz distinkter semantischer Bedeutungen im Netzwerk
miteinander assoziiert sein. Spracheniibergreifende Lexika implizieren auch
eine parallele Aktivierung von Lexemen unterschiedlicher Einzelsprachen bei
der Sprachverarbeitung. Die Evidenz weist hinsichtlich des Zugriffs auf das
mentale Lexikon bei der Rezeption linguistischer Stimuli auf eine gemeinsame
Aktivierung dhnlicher lexikalischer Items aus verschiedenen Sprachen bei bi-
lingualen Sprechern hin (Bartolotti & Marian, 2012, S. 17-23). So fiihrt zum
Beispiel der phonologische Input des Zielitems ,,marka“ (Russisch fiir ,,Stem-
pel®) zur Aktivierung von ,,marker* (Englisch fiir ,,Filzstift) bei bilingualen
Sprechern des Russischen und Englischen. Die parallele Aktivierung kann ex-
perimentell auch bei orthographischem Input getriggert (vgl. van Heuven et
al., 2008) sowie mit elektrophysiologischen Indikatoren nachgewiesen werden
(vgl. Thierry & Wu, 2004, 2007). Dies gilt nicht nur fiir die Rezeption lingu-
istischer Stimuli, sondern auch bei der Sprachproduktion, was mit einer Viel-
zahl von Studien zu ,,Tip of the Tongue“-Erfahrungen demonstriert werden
konnte (vgl. Bartoletti & Marian, 2012, S. 21-22).

Der Abruf von Wissensinhalten aus dem episodischen Gedéchtnis bei Bi-
lingualen weist ebenfalls auf einen engen Zusammenhang von Sprache und
Kognition hin ist (vgl. Bartoletti & Marian, 2012, S. 15f). Das Vorhandensein
unterschiedlicher Sprachen bei Bilingualen erdffnet prinzipiell die Mdglich-
keit, bestimmte Erfahrungen mit einer der Sprachen bei der Konstruktion von
episodischen Wissenselementen zu verkniipfen, wenn z. B. die Erfahrung in
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einem einzelsprachspezifischen Kontext gemacht wurde. Die mit der Erfah-
rung verkniipfte Sprache kann dann hierbei als ein zusétzlicher Cue fiir den
Abruf dieses episodischen Wissens fungieren. Psychotherapeutische Studien
unterstiitzen diese Annahme, da Erinnerungen héufiger, detaillierter und emo-
tionaler abgerufen werden kdnnen, wenn dies in der Sprache erfolgt, mit wel-
cher die abzurufende Erinnerung verkniipft ist (vgl. ebd.). Bei inkongruenten
Kontexten, in welchen der Abruf einer episodischen Information, die mit Spra-
che A verkniipft ist, in Sprache B erfolgen soll, konnen spontane Ubersetzun-
gen den Abrufprozess erleichtern (vgl. ebd., S. 16).

Dementsprechend weisen bilinguale Sprecher prinzipiell einzelsprachen-
unspezifische Abruf- und Verarbeitungsprozesse sowie eine einzelsprachen-
iibergreifende kognitive Architektur auf, die allerdings zumindest hinsichtlich
episodischer Wissensinhalte, einzelsprachliche Verkniipfungen und Konstruk-
tionen bilden konnen. Diese Befunde lassen sich aus der Perspektive der ,,lin-
guistischen Relativitit™ (Whorf, 1956) auch beziiglich der Frage reflektieren,
ob Bilingualitét die Reprasentation und Funktionsweise non-verbaler kogniti-
ver Wissenskonstruktionen beeinflusst. Prinzipiell erscheint die Annahme
plausibel, dass der Erwerb oder das Lernen einer neuen Sprache die Assozia-
tionen von Wortern mit ihren zugehdrigen Referenten sowie Denotationen be-
einflusst, sodass neue Assoziationen entstehen und alte modifiziert oder adjus-
tiert werden (vgl. Casasanto, 2008). Methodisch wird diese Annahme vor al-
lem mit Hilfe von Beobachtungen des sprachlichen Verhaltens von bilingualen
Sprechern untersucht, deren Sprachenkombination fundamentale krosslinguis-
tische grammatische oder lexikalische Unterschiede hinsichtlich bestimmter
Phénomene wie Farben, Bewegung, visuell-raumlicher Orientierung etc. auf-
weisen.

Die empirische Evidenz solcher Studien (fiir einen Uberblick siehe Atha-
nasopoulos & Aveledo, 2013; Nicoladis, 2016) weist libergeordnet auf zwei
zentrale Befunde hin: 1) Bilinguale Sprecher ndhern sich dem typischen
Sprachverhalten monolingualer Sprecher beim Sprechen ihrer L2 an, wobei die
Sprachkompetenz und mit ihr zusammenhéngende Variablen wie z. B. die
Lénge des Aufenthalts im zweitsprachlichen Kontext oder die Quantitit des
Sprachgebrauchs der Einzelsprachen die Effekte beeinflussen. 2) Allerdings
weisen bilinguale Sprecher in manchen Fillen auch genuine, einzigartige
Sprachverhaltensmuster auf, die von typischen Produktionen monolingualer
Sprecher abweichen.

Studien zur Untersuchung bilingualer Sprecher beziiglich der Farbwahr-
nehmung (vgl. Athanasopoulos, 2009; Athanasopoulos et al., 2011) sowie der
Nutzung von Bewegungsverben (vgl. z. B. Flecken, 2013) unterstiitzen die
eben angefithrten Befunde. So unterscheidet zum Beispiel das Griechische
Hell- (,,ghalazio*) und Dunkelblau (,,ble) als zwei verschiedene Farbtone mit
eigenen Lexemen. Bilinguale Sprecher mit L1 Griechisch und L2 Englisch na-
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hern sich bereits nach zwei Jahren Kontakt zum Englischen der Farbwahrneh-
mung von englischsprachigen Monolingualen an, sodass sie die Farbkontraste
von Hell- und Dunkelblau als dhnlich einstufen (vgl. Athanasopoulos, 2009).
Die Ergebnisse dieses Experiments wurden mit bilingualen Sprechern des Ja-
panischen und Englischen repliziert, wobei sich hier der Sprachgebrauch als
bester Pradiktor fiir das Verhalten bei der Farbwahrnehmung entpuppte (vgl.
Athanasopoulos et al., 2011). Franzosisch-englischsprachig aufwachsende
Kinder akzentuieren je nach Sprache unterschiedliche semantische Aspekte
von Bewegungsverben, die typisch fiir ihre Einzelsprachen sind (vgl. Nicola-
dis, 2016, S. 270ff). Im Englischen verwenden sie mehr ,,manner verbs®, die
die Art der Bewegung semantisch inkorporieren und den Weg durch extralin-
guistische Elemente wie Pripositionen realisieren, wihrend sie im Franzosi-
schen héufiger auf ,,path verbs* zuriickgreifen, die umgekehrt den Weg seman-
tisch inkorporieren und die Art der Bewegung durch extralinguistische Ele-
mente realisieren (vgl. ebd.). Im Gegensatz hierzu identifizierte Flecken (2011)
bei der Untersuchung des Gebrauchs von Bewegungsverben von niederldn-
disch-deutschsprachig aufwachsenden Kindern bei der Beschreibung von kur-
zen Videos einzigartige Muster in der Realisierung der Verben sowie in ihrem
Blickverhalten, die von beiden monolingualen Gruppen qualitative Unter-
schiede aufwiesen.

Diese Effekte sollten allerdings nicht im Sinne der ,,linguistischen Relati-
vitit“ (Whorf, 1956) iiberinterpretiert werden. Zwar weisen die Experimente
auf eine einzelsprachenspezifische kognitive Verarbeitung beziiglich bestimm-
ter Phdnomene hin, allerdings kdnnte dies auch als Fahigkeit zu einer typischen
und angemessenen Form der Sprachverwendung bilingualer Sprecher beim
Gebrauch ihrer Einzelsprachen gedeutet werden (vgl. Athanasopoulos & Avel-
edo, 2013, S. 249f). Die ,,Language as Strategy“-Hypothese (vgl. Gennari et
al., 2002, S. 58) liefert eine Erkldrung fiir solche sprachspezifischen Verarbei-
tungsprozesse. Bei kognitiv anspruchsvollen Aufgaben greifen Sprecher on-
line auf Informationen des Kontextes zuriick, die in den eben angefiihrten Stu-
dien linguistische Cues sind. Sobald allerdings die phonologische Schleife des
Arbeitsgedachtnisses belegt wird, zum Beispiel durch das Wiederholen sinn-
loser Silben (,,verbal-shadowing*), werden die sprachspezifischen Effekte auf-
gehoben. Sprache scheint dementsprechend ein Hilfsmittel bei der Kommuni-
kation und bei Sprachverarbeitungsprozessen zu sein, mit welchem Informati-
onen im Arbeitsgeddchtnis gehalten werden, um Aufgaben zu bearbeiten (vgl.
Athanasopoulos & Alvedo, 2013, S. 249). Die genuinen, einzigartigen Muster
wiederum, die von der monolingualen Norm in beiden Sprachen abweichen,
konnten durch den Experimentkontext beeinflusst worden sein. Die Probanden
interagieren hier in der Regel mit Testleitern, die iiber die gleichen Sprachen
wie sie selbst verfiigen, sodass eine kreative, spracheniibergreifende Perfor-
manz eher als in monolingualen Kontexten akzeptiert wird kann.
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Die allgemeinen Befunde einer einzelsprachenunabhingigen kognitiven
Architektur sowie einzelsprachenangemessener Sprachverarbeitungsprozesse
von bilingualen Sprechern, die auch mit den Gegensétzen ,,Kooperation und
Wettkampf™ (vgl. Tracy, 2014, S. 82ff) umschrieben werden, legen die Frage
nach potentiellen Transfereffekten nahe. Dies bedeutet, dass sprachliches Wis-
sen der einen Sprache potentiell auf die andere iibertragen werden kann. Die
Evidenz fokussiert diesbeziiglich nicht nur Transferprozesse grammatischen
oder lexikalischen sprachlichen Wissens, sondern auch kognitiv akademischer
sowie metalinguistischer Fahigkeiten, die in der Bilingualismusforschung hau-
fig unter Cummins (2000) Interdependenzhypothese diskutiert werden.

Bilinguale Sprecher sind in der Lage, grammatisches Wissen der einen
Sprache in ihre andere zu transferieren, auch wenn die andere Sprache die zu
transferierende grammatische Kategorie nicht aufweist. So transferieren zum
Beispiel franzosisch-englischsprachig aufwachsende Kinder das grammati-
sche Genus des Franzosischen mit Maskulinum und Femininum bei einem Ex-
periment zur Klassifizierung von Gegenstinden in ,,Jungs* und ,,Madchen® in
das Englische, sodass ,,car* in Anlehnung an ,,la voiture* als weiblich katego-
risiert wird (vgl. Nicoladis & Foursha-Stevenson, 2012). Aber auch geteilte
grammatische Strukturen von zwei Einzelsprachen fithren zu Transfereffekten.
So profitieren z. B. tiirkischsprachige spate Zweitsprachlerner des Deutschen
von der Verbendstellung im Tiirkischen beim Erwerb der deutschen Satzstel-
lung (vgl. Haberzettl, 2006), da dies die Ausgangsbasis zum Erwerb der deut-
schen Satzstruktur im Spracherwerb darstellt (vgl. Schulz & Grimm, 2012;
Tracy, 2008). Im Gegensatz hierzu haben russischsprachige spite Zweit-
sprachlerner des Deutschen groflere Probleme im Erwerb der Dissoziation von
Verbzweit- und Verbendstellung in deutschen Haupt- respektive Nebensétzen,
da dag Russische stets die Verbzweitstellung realisiert (vgl. Haberzettl,
2006)~. Auch lexikalische Ahnlichkeiten z. B. in Form von Kognaten oder
Internationalismen (z. B. ,,sympathisch* (Deutsch), ,,simpatico* (Italienisch),
»sympa(thique)“ (Franzosisch), ,,sympatisk” (Schwedisch), ,,simpaticen®
(Bulgarisch) (vgl. Schmoée, 20164, S. 304)) konnen Transferprozesse initiieren
und wie in diesem Fall zu einer Erleichterung des Wortschatzerwerbs fiihren.
Trotz solcher Moglichkeiten der krosslinguistischen Beeinflussung treten
Transfereffekte, die zu Fehlern in einer Einzelsprache fiihren, allerdings nur
duBerst selten auf (vgl. Nicoladis, 2016, S. 273).

Ein relativ neuer Forschungsstrang der Bilingualismusforschung unter-
sucht potentielle Einfliisse von Bilingualitit auf Kreativitit (fiir einen Uber-
blick siehe van Dijk et al., 2018). Simonton (2008) definiert Kreativitit als ,,the
act of generating new ideas or new connections between existing ideas or con-

5 Fiir den frithen L2a sowie den 2L1a scheint es aber keine solch ausgepragten Unterschiede
zwischen tiirkisch-deutsch- und russisch-deutschsprachigen Lernern zu geben (vgl. Schulz &
Tracy, 2011).
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cepts”, welcher auf Prozesse des ,,divergent thinking” und ,,convergent think-
ing” zuriickgreift. ,,Divergent thinking® steht fiir die Fahigkeit, so viele Ant-
worten wie moglich auf einen Impuls oder ein Problem zu geben, die {iber ein
Konglomerat verschiedener Aspekte wie z. B. Gewandtheit, Flexibilitdt und
Originalitét operationalisiert wird (vgl. van Dijk et al., 2018, S. 2). Im Gegen-
satz hierzu fokussiert ,,convergent thinking* die Auswahl einer einzelnen, best-
moglichen Idee oder eines Ergebnisses (vgl. ebd.). Es handelt sich bei Kreati-
vitét allerdings nicht um ein stabiles Personlichkeitsmerkmal (vgl. Jeon, Moon
& French, 2011), was auf eine Abhdngigkeit der Kreativitdt von kontextuellen
Variablen und spezifischen Testeigenschaften hinweist.

Van Dijk et al. (2018) fassen die bisherige Evidenz zum Zusammenhang
von Bilingualitdt und Kreativitdt getrennt nach Untersuchungen mit bilingua-
len Erwachsenen und Kindern zusammen. Bilinguale Erwachsene weisen im
Vergleich mit monolingualen Sprechern eine hohere Kreativitét auf, wobei sie
insbesondere bei den Dimensionen Gewandtheit, Flexibilitdt und Originalitéit
besser als monolinguale Sprecher abschneiden (vgl. z. B. Kharkurin, 2007,
2009, 2017). Dieser Vorteil scheint allerdings nur fiir non-verbale Aufgaben-
stellungen zu gelten, da monolinguale Sprecher bei verbalen Kreativitdtsauf-
gaben hohere Testwerte erreichen (vgl. Kharkurin, 2010). Die unterschiedli-
chen Erwerbstypen 2L1a und L2a scheinen einen Einfluss auf die Kreativitét
zu exerzieren, da Lerner mit 2L 1a non-verbale Aufgaben origineller sowie fle-
xibler als Lerner mit L2a 16sen (vgl. Kostandyan & Ledovaya, 2013). Hinsicht-
lich des Zusammenhangs zwischen Sprachkompetenz und Kreativitét bilingu-
aler Sprecher liegt eine gemischte Befundlage vor (vgl. van Dijk et al., 2018,
S.5).

Die Evidenz hinsichtlich der Kreativitit bilingualer Kinder weist in die-
selbe Richtung (vgl. ebd., S. 6). Bilingual aufwachsende Kinder erreichen ho-
here Testwerte hinsichtlich mathematischer Kreativitit (vgl. Leikin, 2012) so-
wie Originalitit (vgl. Leikin & Tovli, 2014) im Vergleich zu monolingualen
Kindern. Balancierte Sprachkompetenzen scheinen fiir Kinder allerdings zu
hoheren Testwerten bei Kreativititstests zu fithren (vgl. Lee & Kim, 2010,
2011). Adi-Japha, Berberich-Artzi and Libnawi (2010) untersuchten die Stra-
tegien bei der Modifikation von bestehenden Bildern und wiesen qualitative
Unterscheide zwischen bilingualen und monolingualen Kindern nach. Wéh-
rend bilingual aufwachsende Kinder die Bilder durch weitere Elemente oder
durch die Verkniipfung von Elementen verdnderten, nahmen die monolingual
aufwachsenden Kinder eine Reduktion von Elementen zur Abwandlung vor.

Diese positiven Befunde zum Zusammenhang von Bilingualitdt und Krea-
tivitéit sind allerdings mit Vorsicht zu betrachten, da die bisherige Evidenz auf
relativ wenigen Studien beruht und diese zum Teil auch methodologische Un-
zuldnglichkeiten wie z. B. kaum oder keine Kontrolle von Spracherwerbstyp,
Sprachkompetenz, soziokonomischen Status und Intelligenz aufweisen (vgl.
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van Dijk et al., 2018, S. 6). Die Autoren sehen in den héufig als besser postu-
lierten exekutiven Funktionen bilingualer Sprecher eine potentielle (Teil-)Er-
kldrung fiir die Tendenz einer hoheren Kreativitit von bilingualen im Ver-
gleich zu monolingualen Sprechern: ,,In order to produce an original idea or
product, people have to focus and persist on the task at hand. Updating incom-
ing information and shifting are beneficial to both divergent and convergent
thinking. Furthermore, inhibiting noise and other environmental stimuli can
prevent creative people from being distracted” (ebd.). Inwieweit Bilingualitét
tatsdchlich zu besseren exekutiven Funktionen fiihrt, wird im ndchsten Ab-
schnitt diskutiert.

3.3.3.2 Exekutive Funktionen und Bilingualitit

Das Konstrukt exekutiver Funktionen beschreibt den Féhigkeitskomplex, mit
welchem kognitive Prozesse wihrend dem Ausfithren komplexer kognitiver
Aufgaben kontrolliert und koordiniert werden (vgl. Miyake et al., 2000, S. 50).
Exekutive Funktionen werden héufig als Containerbegriff verwendet, sodass
keine einheitliche operationale Definition existiert und Unklarheit iiber die
Modellierung der Funktionsweise sowie des Zwecks von exekutiven Funktio-
nen und angemessene Messmethoden fiir dieses Konstrukt besteht (vgl. Bar-
kley, 2012). Fiir die Bilingualismusforschung wurde haufig auf das einfluss-
reiche Modell exekutiver Funktionen von Miyake et al. (2000) zuriickgegriffen
(vgl. Bialystok, 2017, S. 248). Miyake et al. (2000) wiesen empirisch die zuvor
theoretisch postulierten ,,drei basalen Funktionen Hemmung (Inhibition), fle-
xibler Aufgabenwechsel ((Set) Shifting) und Aktualisierung des Arbeitsge-
dichtnisses (Updating)“ als Subkomponenten exekutiver Funktionen nach
(vgl. Hasselhorn & Gold, 2017, S. 79).

Bilingualen werden im Vergleich zu monolingualen Sprechern hinsichtlich
genau dieser drei von Miyake et al. (2000) empirisch nachgewiesenen exeku-
tiven Funktionen Vorteile zugesprochen, wobei die Subkomponente der Inhi-
bition besonders im Fokus steht (vgl. Bialystok, 2009; 2017; Bialystok, Craik
& Luk, 2012). Bei Bilingualen sind stets beide Sprachen bei der Sprachpro-
duktion und -verarbeitung aktiviert (fiir einen Uberblick siehe Kroll et al.,
2015; Grosjean & Li, 2013). Diese ,,joint activation fiihrt zu einem konstant
stattfindenden Wettkampf zwischen den Einzelsprachen, bei dem bilinguale
im Gegensatz zu monolingualen Sprechern in einer anderen und anspruchsvol-
leren Art und Weise ihre Sprachselektion und -verarbeitung kontrollieren miis-
sen (vgl. Bialystok, 2017, S. 234): ,[...] bilinguals need to correctly select
forms that meet all the linguistic criteria for form and meaning but are also part
of the target language and not the competing system” (Bialystok, 2009, S. 54).
Diverse Modelle haben versucht diese Sprachselektionsprozesse zu erkldren,
aber bisher konnte sich keines der Modelle empirisch robust durchsetzen (fiir
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einen kurzen Uberblick siehe Bialystok, 2017, S. 235). Ein prominenter, ein-
flussreicher Ansatz stellt das ,,Inhibitory Control” Modell zur Sprachselektion
von Green (1998) dar, welches Green und Abutalebi (2013) zur ,,Adaptive
Control Hypothesis* weiter ausbauten. Der Kern des Modells und dessen Mod-
ifikation stellt die exekutive Funktion der Inhibition in den Fokus: ,,[...] a su-
pervisory attention system was guided by top-down cues that led to the inhibi-
tion of the nontarget language so that language processing could proceed from
contextually and linguistically appropriate representations. [...] these inhibi-
tory processes were modified by their use in language selection and affected
inhibitory control in other domains* (Bialystok, 2017, S. 235). Nach dieser
Erklarung auf Basis der Ansitze von Green (1998) sowie Green und Abutalebi
(2013) fiihrt die Erfahrung mit bilingualer Sprachverarbeitung in Rezeption
und Produktion zu einer allgemeinen Verbesserung der exekutiven Funktion
der Inhibition, die sich auch auf non-verbale kognitive Prozesse iibertragt.
Die empirisch robuste Evidenz der parallelen Aktivierung beider Einzel-
sprachen bei Bilingualen sowie die hdufig empirisch nachgewiesenen besseren
Leistungen von bilingualen Kindern bei Tests zur Messung exekutiver Funkti-
onen — insbesondere bei Aufgaben, bei denen saliente, irrefiihrende Informa-
tion ignoriert werden miissen, aber nicht bei Aufgaben, die keine Distraktoren
enthalten — unterstiitzen die eben ausgefiihrte Annahme (vgl. Bialystok, 2017,
S. 248). Allerdings scheinen die Schlussfolgerungen angesichts aktueller em-
pirischer Befunde und theoretischer Reflexionen zu frith gezogen worden zu
sein (vgl. ebd., S. 249). So ist das Postulat der Inhibition als Subkomponente
exekutiver Funktionen mit eigenstdndiger Varianzauflosung heute nicht mehr
haltbar (vgl. Miyake & Friedman, 2012). Zudem kommt es bei der Verarbei-
tung der Zielsprache auch zu Vereinfachungs- und Interferenzeffekten der
Nicht-Zielsprache (vgl. Costa, Santesteban & Inanova, 2006). Die Metapher
eines Inhibition verlangenden Wettbewerbs zwischen den Sprachen erscheint
diesbeziiglich unpassend, da der Abruf von gleichen oder dhnlichen lexikali-
schen Items wie Namen, Kognaten und homonymen Ubersetzungsiquivalen-
ten durch die parallele Aktivierung zu einer Vereinfachung des lexikalischen
Zugriffs fiihrt. Auch die Moglichkeit der (partiellen) Deaktivierung der Nicht-
Zielsprache (vgl. z. B. Grosjean & Li, 2013) widerspricht der Annahme der
Inhibition als primdren Mechanismus potentieller Vorteile bilingualer Spre-
cher bei exekutiven Funktionen. Zudem weisen einige aktuelle ,,systematic re-
views* und Metaanalysen diesbeziiglich gemischte Befunde und Nullergeb-
nisse auf (fiir einen Uberblick siche Lehtonen et al., 2018), die die postulierten
Vorteile Bilingualer hinsichtlich exekutiver Funktionen in Frage stellen. Hier-
bei werden insbesondere Variablen wie Erwerbsbeginn und Sprachkompetenz-
niveaus, die als Proxys fiir das Ausmal an bilingualer Erfahrung interpretiert
werden konnen, oder spezifische Sprachpaare als Moderatoren sowie metho-
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dische Fragen der Stichprobe, Aufgabenauswahl und Publikationsbias als po-
tentielle Ursachen fiir die vermeintlichen positiven Effekte diskutiert (vgl. z.
B. Kempert et al., 2016; Lehtonen et al., 2018).

Aufgrund der eben angefiihrten Kritik schldgt Bialystok (2017, S. 249f1)
vor, die potentiellen Vorteile bilingualer Sprecher hinsichtlich exekutiver
Funktionen in der ,,executive attention” (Engle, 2002) oder der ,,working me-
mory capacity* — ,.the cognitive system in which memory and attention inter-
act to produce complex cognition* (Shipstead, Harrison and Engle, 2015, S.
1863) — zu verorten. Aufmerksamkeit stellt den Kern der Anforderungen dar,
die in Aufgaben zu exekutiven Funktionen gefragt sind, und kann somit poten-
tiell als alternative Erkldrung fiir die empirische Evidenz fungieren. Im Gegen-
satz zu der Konzeptionierung exekutiver Funktionen von Miyake et al. (2000)
modellieren Shipstead, Harrison und Engle (2015) die ,,working memory capa-
city” sowohl als kontinuierliches Konstrukt, welches sich durch Erfahrung ver-
dndert und trainierbar ist, als auch als Ausmal, inwieweit Ressourcen zur Kon-
trolle und Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit zur Verfligung stehen (vgl.
Bialystok, 2017, S. 249). Die Anforderungen in der bilingualen Lebenswelt
modifizieren das Aufmerksamkeitsverhalten durch Adaptation: ,,[...] bilin-
gualism involves an adaptation in which cognitive and brain systems used in
both linguistic and nonlinguistic activities are modified as a consequence of
being involved in those activities. In this sense, training through bilingual ex-
perience leads to an adaptation of cognitive and neural systems.” (Bialystok,
2017, S. 250). Dementsprechend wird die Erforschung von metakognitiven
Konsequenzen von Bilingualitét in Zukunft andere Konstrukte wie z. B. ,,wor-
king memory capacity* (Shipstead, Harrison and Engle, 2015) fokussieren und
die Bedingungen der zweisprachigen Lebensrealitét als Kontrollvariablen stets
einbezichen.

3.3.4 Zusammenfassung

Die Sprachkompetenzprofile bilingualer Sprecher werden vorschulisch primér
durch ihre jeweiligen bilingualen Lebensrealititen determiniert, deren Er-
werbs- und Lerngelegenheiten zur sprachlichen Entwicklung zwischen zwei
Sprachen aufgeteilt werden. Diese durch das ,,complementary principle*
(Grosjean, 2010, S. 29) bedingten ,,profile effects* (Gathercole, 2016, S. 128)
widerlegen Beschreibungen der Sprachkompetenz bilingualer Sprecher als
Summe zweier monolingualer Sprecher oder als doppelte Halbsprachigkeit,
sondern akzentuieren die Distribution des kompletten Sprachvermogens bilin-
gualer Sprecher iiber mehr als eine Sprache hinweg. Dementsprechend sollte
die Auseinandersetzung mit der Sprachkompetenz bilingualer Sprecher stets
ihre beiden Sprachen beriicksichtigen. Angesichts der Abhéngigkeit der
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Sprachkompetenzprofile bilingualer Sprecher von ihren konkreten Lebensrea-
litdten ist es nicht verwunderlich, dass sich die Bilingualismusforschung hin-
sichtlich (meta-)linguistischer und (meta-)kognitiver Kompetenzen durch eine
uneinheitliche, kontroverse Befundlage auszeichnet.

Nichtsdestotrotz lassen sich prinzipiell keine fundamentalen, stetigen Dif-
ferenzen zwischen den (meta-)linguistischen Kompetenzen von monolingual
und bilingual aufwachsenden Sprechern konstatieren. Aufgrund der hiufig
quantitativ und qualitativ reduzierten Erwerbsmdglichkeiten verfiigen bilin-
gual aufwachsende Sprecher iiber einen kleineren Wortschatz in ihren einzel-
nen Sprachen und erwerben bestimmte grammatische Strukturen spiter im
Vergleich zu monolingual aufwachsenden Sprechen. Allerdings stellen diese
Unterschiede nur temporire Differenzen dar, die sich im weiteren Verlauf wei-
testgehend nivellieren (vgl. Schulz & Grimm, 2012; Grimm & Schulz, 2016).
Die regelméBig postulierten Vorteile bilingualer Sprecher hinsichtlich metalin-
guistischer Kompetenzen miissen angesichts der empirischen Evidenz zum
Teil revidiert werden. Zwar weisen bilingual aufwachsende Sprecher in ihrer
Entwicklung bessere Leistungen hinsichtlich des Wortkonzepts auf und kon-
nen auf Basis ihrer Einzelsprachen krosslinguistische Vergleiche bereits sehr
frith vornehmen, allerdings scheinen metalinguistische Kompetenzen durch
weitere, zum Teil sprachspezifische Faktoren vermittelt zu sein, sodass Bilin-
gualitdt als Erklarungsansatz alleine nicht ausreicht (vgl. Bialystok, 2013, S.
642ff). Die ersten Begegnungen mit konzeptionell schriftlichen Varietéten fin-
den in der Familie statt, sodass bei bilingual aufwachsenden Kindern diese
hédufig in der (weiteren) L1 stattfinden, die nicht zwingend die Verkehrs- und
Unterrichtssprache darstellt. Die Erkenntnisse dieser frithen Erfahrungen mit
konzeptionell schriftlichen Varietiten der L1 lassen sich prinzipiell auch auf
die weitere L1 oder auf die L2 transferieren. Solche Transferprozesse benéti-
gen allerdings auch sprachspezifisches Wissen und eventuell explizite Instruk-
tion sowie Reflexion (vgl. Cummins, 2000), um die jeweiligen Erkenntnisse in
den Einzelsprachen adédquat umzusetzen.

Die Debatten iiber (meta-)kognitive Unterschiede zwischen Monolinguali-
tdt und Bilingualitdt akzentuieren ebenfalls die sich unterscheidenden sprach-
lichen Lebensrealititen monolingual und bilingual aufwachsender Sprecher,
die hypothetisch (meta-)kognitive Konsequenzen nach sich ziehen kdnnten.
Zwar gibt es Hinweise auf Unterschiede zwischen monolingual und bilingual
aufwachsenden Sprechern hinsichtlich bestimmter (meta-)kognitiver Eigen-
schaften und Fahigkeiten wie z. B. beziiglich der potentiellen Fazilitierungs-
und Interferenzeffekte durch sprachunabhéngige mentale Lexika mit Eintrdgen
aus mehreren Sprachen (vgl. Bartolotti & Marian, 2012) oder den zumindest
nach der momentanen empirischen Befundlage hoheren Testwerten der Krea-
tivitit bilingualer im Vergleich zu monolingualen Sprechern (vgl. van Dijk, et
al., 2018). Die haufig postulierten Vorteile bilingualer Individuen hinsichtlich
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exekutiver Funktionen gilt es angesichts der aktuellen widerspriichlichen em-
pirischen Befundlage (vgl. Bialystok, 2017; Lehtonen et al., 2018) zu hinter-
fragen und sollten bis zu einer Klarung des Phanomens auch nicht als Interpre-
tations- oder Erklarungsansatz fiir kognitive Konsequenzen der Bilingualitdt
verwendet werden.

Die Befundlage verweist viel stirker auf die Beriicksichtigung einzel-
sprachlicher Adaptationsleistungen sowie auf Transferprozesse bilingualer
Sprecher. So nutzen bilinguale Sprecher gemél der ,,Language as Strategy“-
Hypothese die Informationen des sprachlichen Inputs der jeweiligen Kontexte
bei der kognitiven Verarbeitung, indem sie einen Output produzieren, der dem
jeweiligen einzelsprachspezifischen, typischen Verhalten entspricht. Dieses
Verhalten scheint wohl mit der einzelsprachlichen Sprachkompetenz zusam-
menzuhingen, was die Bedeutung einzelsprachlicher Fahigkeiten bei bilingu-
alen Sprechern weiterhin akzentuiert. Zudem konnen bilinguale Sprecher ihr
linguistisches Wissen auf andere Sprachen iibertragen und zudem dieses Wis-
sen flir Aussagen iiber andere Bereiche anwenden, was die Studie von Nicola-
dis und Foursha-Stevenson (2012) mit der Anwendung des zweistelligen Ge-
nussystems des Franzdsischen auf das einstellige Genussystem des Englischen
eindrucksvoll demonstrierte.

Dementsprechend miissen insbesondere Lehrkrifte der Grundschule sensi-
bel fiir diese temporédren Unterschiede in den sprachlichen Kompetenzen sowie
den zugrunde liegenden verschiedenen Lebensrealitdten und Entwicklungswe-
gen von monolingual und bilingual aufwachsenden SuS sein. Die verzogerten
linguistischen Entwicklungswege von bilingualen im Vergleich zu monolin-
gualen Kindern sollten als spracherwerbsbedingte, typische Entwicklungsver-
laufe interpretiert werden, denen kein Defizit zu Grunde liegt. Zudem sollten
Lehrkrifte diesen Unterschieden adaptiv und produktiv begegnen, sodass ge-
eignete didaktische Konzepte zur Forderung der Verkehrssprache im Unter-
richt umgesetzt werden kdnnen. Angesichts der vorschulischen familidren So-
zialisation von Literacy sowie des Potentials bilingual aufwachsender SuS zur
krosslinguistischen Reflexion sprachlicher Eigenschaften stellt die Beriick-
sichtigung und der teilweise Einbezug der (weiteren) L1 dieser SuS einen
fruchtbaren Ansatz dar, um die vorschulischen Bildungserfahrungen mit dem
aktuellen Lerninhalt zu verbinden. Solche didaktischen Ansétze sollten aller-
dings primér als Angebote gestaltet und instruiert werden, um positive Diskri-
minierung sowie ethnisch orientierte Segregationen zu vermeiden.

Wie beziiglich (meta-)linguistischer Kompetenzen ldsst sich auch hinsicht-
lich (meta-)kognitiver Eigenschaften und Merkmalen bilingualer Sprecher
eine doppelte Handlungsempfehlung ableiten. In Bildungsprozessen sollten
Handlungsraume fiir bilinguale Sprecher geschaffen werden, die diese sowohl
zur Nutzung und Férderung beider Sprachen als auch zur expliziten Reflexion
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie den damit einhergehenden
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Transfermoglichkeiten der Einzelsprachen erméchtigen und animieren. Ins-
besondere die einzelsprachenunspezifische Architektur des mentalen Lexikons
bei Bilingualen akzentuiert diese doppelte Handlungsempfehlung, da das se-
mantische Netzwerk zwischen den einzelnen Eintrdgen verschiedener Spra-
chen nur durch Aktivierung beider Sprachen gestarkt werden kann.
AbschlieBlend gilt auch wie in der kurzen Darstellung der Entwicklung der
Bilingualismusforschung in Abschnitt 3.3.1 darauf hinzuweisen, dass positive
Effekte der Bilingualitit keine Selbstldufer sind, sondern eine sprachlich reich-
haltige, forderliche und wertschitzende Umwelt zur Entwicklung bendtigen.
Die eben angefiihrten Handlungsempfehlungen fokussieren letztlich die Schaf-
fung von Bedingungen, in der sich die Bilingualitét der bilingual aufwachsen-
den SuS forderlich entfalten kann, sodass sich die Auftretenswahrscheinlich-
keit (meta-)linguistischer und (meta-)kognitiver positiver Effekte der Bilingu-
alitdt erhoht. Im Folgenden sollen dementsprechend die Zusammenhinge der
Identitdtsentwicklung sowie des kulturellen Selbstverstandnisses mit der zwei-
sprachigen Lebensrealitit bilingualer Sprecher ndher betrachtet werden, um ei-
nen Einblick in die Abhingigkeit der individuellen Selbstwahrnehmung bilin-
gualer Sprecher von politisch-gesellschaftlichen Bedingungen zu erhalten.

3.4 Identitat, Kultur und Sprache

Die Konstrukte Identitét, Kultur und Sprache scheinen in einem engen Zusam-
menhang zu stehen: ,In den Diskursen iiber Identitét, iiber Kultur(en) sowie
iiber Mehrsprachigkeit sind nicht nur deutliche Parallelen erkennbar, sondern
auch Tendenzen der Konvergenz: Sprach(en), Kultur(en) und Identitét(en)
werden zusehends als unabdingbar miteinander verkniipft dargestellt (Hu,
2007, S. 3). Hierbei handelt es sich allerdings nicht um drei gleichberechtigt
nebeneinander zu ordnende Konstrukte. Nach Haarmann (1996, S. 219) kann
in diesem Beziehungsgeflecht Identitdt als hierarchisch iibergeordnet model-
liert werden, sodass Sprache und Kultur in Abhéngigkeit von dieser stehen und
,,ohne Identitét als ihre Voraussetzung nicht denkbar* sind. Um diese Hierar-
chie in ihrer Systematik darstellen zu konnen, bendtigt es zunéchst eine Be-
stimmung und Konkretisierung der Begrifflichkeiten ,,Identitdt” und ,,Kultur®.
Das Versténdnis und der Gebrauch der Begriffe ,,Identitét™ und ,,Kultur” wei-
sen im Alltag héufig einen essentialistischen Charakter auf (vgl. Hu, 2007, S.
7), was keine angemessene Perspektive auf diese Konstrukte eréffnet. Essen-
tialistische Identitéts- und Kulturkonzeptionen sprechen Personen und Grup-
pen eine finite Menge statischer, unverénderlicher Eigenschaften und Merk-
male zu, die sie in Form einer klar umrissenen Identitidt und Kultur charakteri-
sieren. Unter Rekurs auf poststrukturalistisch orientierte Philosophien, kultur-
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wissenschaftlich-migrationstheoretische Reflexionen sowie sozial- und ent-
wicklungspsychologische Erkenntnisse erweist sich eine solche Konzeption in
Form klar umrissener, abgrenzbarer Entitdten als verkiirzt (vgl. ebd., S. 3ff).
Identitédt und Kultur stellen vielmehr dynamische, komplexe und hybride Kon-
strukte dar, die auch widerspriichliche Elemente (kohdrent) in sich vereinen zu
vermogen.

3.4.1 Identitdt und Sprache

Insbesondere in der Disziplin der Psychologie gibt es eine Vielzahl unter-
schiedlicher Konzeptionen und Modellierungen der Identitit (fiir einen Uber-
blick siche Oerter & Montada, 2002, S. 291ff). Nach Mead (1973) entwickelt
sich die Identitét eines Individuums durch dessen reziproken Erfahrungen und
Handlungen mit der Gesellschaft und deren Mitgliedern. Identitéit besteht aus
zwei zu differenzierenden Komponenten, dem ,,me* und dem ,,I*“. Das ,,I* von
Personen représentiert den Teil der Identitdt, der subjektiv handelt und sich
durch Impulsivitdt und Spontanitit auszeichnet, wiahrend das ,,me* die Erfah-
rungen systematisiert und zu einem Selbstbild strukturiert, welches die Person
objektiv reflektieren und darstellen kann (vgl. ebd.).

Eine Vielzahl von Autoren der Psychologie unterscheiden drei Perspekti-
ven des Individuums auf sein Selbstbild, die zwar getrennt betrachtet werden
konnen, allerdings miteinander zusammenhingen (vgl. Oerter & Montada,
2002, S. 2911): 1) Das reale Selbst, welches am ehesten die tatsdchliche Iden-
titdt widerspiegelt (,,50 bin ich®), 2) das ideale Selbst, welches eine idealisierte
(Wunsch-)Vorstellung der Identitat darstellt (,,s0 sollte ich sein*) und 3) das
soziale Selbst, welches primér die Eigenschaften und Merkmale der Identitét
adressiert, die von anderen au3enstehenden Personen wahrgenommen werden
(,,s0 sehen mich andere*). Das soziale Selbst wird von manchen Autoren als
,ought-self operationalisiert, welches stirker ,,diec innere Repréasentation der
Verpflichtungen und Aufgaben beinhaltet, die von Gesellschaft und Bezugs-
personen herangetragen werden® (vgl. ebd., S. 299). Diskrepanzen zwischen
dem realen und sozialen Selbst beziechungsweise dem ,,ought-self* konnen zu
kognitiven Dissonanzen fithren und somit zu negativen Emotionen wie unter
anderem Scham, Verlegenheit, Schuld und Selbstverurteilung (vgl. ebd., S.
2991). Diese negativen Emotionen koénnen wiederum Verhaltensénderungen
initiieren, die zur Harmonisierung der verschiedenen Typen des Selbst beitra-
gen sollen, sodass die kognitive Dissonanz aufgehoben wird.

Bei dem Prozess der Systematisierung der Erfahrungen und der Strukturie-
rung des Selbstbildes werden nicht nur eigene, personliche Eigenschaften her-
ausgebildet, sondern auch Merkmale von Gruppenidentitédten inkorporiert (vgl.
ebd., S. 245f). Hamers & Blanc (2000, S. 200£f) akzentuieren genau diese Ab-
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hingigkeit der Identitdtsbildung von Gruppen, die als Quellen fiir zu inkorpo-
rierende Merkmale und Eigenschaften der Identitit dienen und als ineinander
verschachtelte Fragmente zu einem Ganzen konstruiert werden. Unter Rekurs
auf Tajfel (1974, 1981) entsteht die soziale Identitdt durch die Zugehdrigkeit
zu einer oder mehreren sozialen Gruppen einer Gesellschaft (vgl. Hamers &
Blanc, 2000, S. 201ff). Durch soziale Vergleichsprozesse des Individuums mit
bestimmten Gruppen sowie unter Abgrenzung von anderen Gruppen identifi-
ziert sich das Individuum mit allen oder einer Auswahl der entsprechenden
Gruppenmerkmale und verhélt sich gemaf diesen. In komplexen, multikultu-
rellen Gesellschaften unterscheiden sich Gruppen auch hinsichtlich linguisti-
scher, kultureller und ethnischer Merkmale, sodass diese Eigenschaften eben-
falls funktional zur Identitdtskonstruktion verwendet werden kdnnen (vgl.
ebd., S. 201). Die kulturelle Identitét stellt einen Teil der sozialen Identitdt dar,
die territoriale, normative und sprachliche Eigenschaften sowie bestimmte
Wertiiberzeugungen enthilt. Die ethnische Identitdt wiederum ist eng mit der
kulturellen verbunden, akzentuiert aber eher physiognomische Merkmale so-
wie die Abstammung oder Herkunft. Sofern Sprache einen relevanten Marker
der kulturellen und/oder ethnischen Identitét darstellt, kann Sprache eine zent-
rale Komponente der Identitit eines Individuums werden, was Hamers &
Blanc (ebd., S. 202) als ,,ethnolinguistische Identitat* bezeichnen. Hierbei gilt
es zu betonen, dass zur Inkorporation solcher Gruppenmerkmale bei der Iden-
titdtsbildung das Vorhandensein differenter Gruppen notwendig ist, die sich
hinsichtlich kultureller, ethnischer und linguistischer Eigenschaften unter-
scheiden.

Sprache spielt in diesen Prozessen eine entscheidende Rolle, da sie als pri-
orisiertes Mittel der Kommunikation die gesellschaftlichen Erfahrungs- und
Tatigkeitsprozesse mitgestaltet und, wie anhand der ,,ethnolinguistischen Iden-
titdt* (ebd., S. 202) deutlich wird, selbst ein zentrales Merkmal von Identitét
darstellen kann. Auch Gogolin (1994, S. 14) akzentuiert hierbei die Bedeutung
von Sprache und z&hlt diese, nach rechtsformigen Merkmalen, ,,zu den mani-
festen und zugleich stabilsten Moglichkeiten des Ausdrucks ethnischer Ge-
meinsamkeit bzw. zur Markierung von Verschiedenheit™. Hu (2007, S. 5) weist
unter Rekurs auf Chambers (1996, S. 32) auf eine weitere Funktion von Spra-
che hinsichtlich der Identitétsbildung hin, ndmlich als ein ,,Werkzeug kulturel-
ler Konstruktion, mit dessen Hilfe unsere wahre Identitit und unser wahrer
Sinn konstruiert werden®. Dementsprechend ermdéglicht Sprache in seiner
Funktion als kognitives Werkzeug die Konstruktion des ,,me*, da unter Ver-
wendung dieser das Selbstbild im Sinne eines mentalen Modells organisiert
und kodiert werden kann. Haarmann (1996, S. 221) hebt ebenfalls diese Funk-
tion von Sprache bei der Identititsbildung hervor, akzentuiert allerdings noch
zudem die Reziprozitét dieses Prozesses: ,,Sprachliche Identitit kann somit als
eine Komponente der individuellen Identitdt gesehen werden. Mithilfe der
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Sprache als Medium strukturiert das Individuum die Erfahrungen des Anpas-
sungsprozesses an die wechselnden Bedingungen der Umwelt als kollektives
Ideengut und wird somit selbst in Abhédngigkeit von Zeit zum Objekt der An-
passung®. Zudem kann Sprache wie im Sinne der ethnolinguistischen Identitét
selbstverstandlich als Merkmal der Zugehorigkeit und Abgrenzung zur Kon-
struktion und Darstellung der eigenen Identitét fungieren.

Der sprachliche Prozess, der die Konstruktion des ,,me* als mentales Mo-
dell bedingt, kann als eine Form von Narration interpretiert werden: ,,Our own
existence cannot be separated from the account we can give of ourselves. It is
in telling our own stories that we give ourselves an identity. We recognize our-
selves in the stories that we tell about ourselves.” (Ricoeur, 1985, S. 214). Die
eigene Identitit wird zu einem Produkt von Sprache (vgl. Kerby, 1991, S. 4)
und von Geschichten, die Personen konstruieren und sich in diesen widerfin-
den (vgl. Hu, 2007, S. 5). Die konkret vorliegenden politisch-gesellschaftli-
chen Bedingungen haben eine hohe Bedeutung fiir die Konstruktion der eige-
nen Narration, da diese die Handlungsrdume und -méglichkeiten des Individu-
ums restringieren und dementsprechend mdoglichst kohédrent in die Narration
des Individuums integriert werden miissen.

3.4.2 Kultur und Sprache

Wie auch das Konstrukt der Identitét existiert Kultur nicht unabhingig von der
Perspektive des Betrachters und scheint zumindest im wissenschaftlichen Kon-
text essentialistische Konzeptionen iiberwunden zu haben (vgl. Hu, 2007, S.
7). Allerdings ,,entwickelt sich das Konzept Kultur zu einer Schliisselkatego-
rie, die als Basiskonzept grundlegend fiir jede verstechende Wissenschaft ist
und gesellschaftliche Praxis als kulturelle Leistung begreift™ (ebd.). Dement-
sprechend gilt es insbesondere bei wissenschaftlich abgeleiteten Schlussfolge-
rungen und Implikationen zu priifen, ob diese nicht wieder in essentialistische
Konzeptionen von Kultur verfallen oder diese in ihrer Argumentationslogik
enthalten.

Nach Hu (ebd., 7ff) wird im wissenschaftlichen Diskurs von Disziplinen
wie Ethnologie, Interkultureller Philosophie und Kulturwissenschaften ein dis-
kursiv-reflexives und anthropologisches Konzept von Kultur vertreten, was
sich durch drei zentrale Merkmale auszeichnet: 1) Kultur wird als Vermdgen
zur Bedeutungsstiftung interpretiert, welches Personen ermoglicht, ihrer Um-
welt und sich selbst Bedeutung zu verleihen und somit diese zu strukturieren.
Horning & Winter (1999, S. 9) weisen darauf hin, dass kulturelle Formen und
Prozesse nicht als etwas ,,.Sekundéres, Abgeleitetes” zu interpretieren sind,
sondern als ,,dynamische, produktive Krifte, die fiir die Gesellschaft selbst
konstitutiv sind*. Aus dieser Perspektive sind missverstidndliche Formulierun-
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gen wie ,,in einer Kultur leben* hinsichtlich der aktuellen Konzeption von Kul-
tur zu vermeiden, sondern es gilt vielmehr gesellschaftliche Praktiken als kul-
turelle Leistungen zu analysieren (vgl. Gutmann, 1998, S. 329). 2) Kultur und
Sprache sind untrennbar miteinander verbunden, da die Konstruktion von Be-
deutung in Form eines Diskurses stattfindet, der ,,sowohl unsere Handlungen
als auch unsere Auffassung von uns selbst beeinflusst und organisiert™ (Hall,
1994, S. 201). Dieser Diskurs wird in der Regel mittels Sprache vollzogen, in
welchem kulturelle Praxis betrieben wird. Zudem kann Sprache wie bei der
Identitét ein inhdrenter Bestandteil und Marker von Kultur in einer komplexen,
diversen Gesellschaft darstellen (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 202). 3) Wi-
derstreit und Synkretismus sind grundlegende charakteristische Eigenschaften
von Kultur, sodass die frither hdufig aufgegriffene Modellierung von Kultur
als kollektiver Konsens aus heutiger Perspektive als ,,Inszenierung* kritisiert
wird: ,,Dagegen zeigen die Vertreter der Cultural Studies immer wieder das
Aufbrechen oder das Fehlen eines Konsens in Wert- und Bedeutungsfragen
und die zugrundeliegenden Konflikte auf* und kdnnen somit ,,die Vorstellung
einer Kultur als Trugbild entlarven (Horning & Winter, 1999, S. 9).

3.4.3 Beziehung der Trias von Identitdt, Kultur und Sprache

Nach diesen begrifflichen Klarungen kann die oben angefiihrte hierarchische
Beziehung von Sprache und Kultur als in Abhéngigkeit zur Identitét stehend
konkretisiert werden. Haarmann (1996, S. 219ff) spricht der Identitét unter Re-
kurs auf die paldoanthropolgische Forschung den Stellenwert als stdrksten
»Motor fiir die Féhigkeit des Menschen, sich an die unterschiedlichsten kolo-
gischen Bedingungen anzupassen®, zu. In Einklang mit Watsons These (1979,
S. 161), Sprache und Kultur seien ,,unmittelbare und logische Folgen aus dem
Besitz jener Art von Organisation [...], die jedem Individuum eine gewisse
Einzigartigkeit verleiht und in seiner Form einbeschriebene Talente freisetzt*,
fithrt Haarmann (1996, S. 219ff) frithe sprachliche und kulturelle Aktivititen
wie Hohlenmalerei oder Grabbeigaben sowie die Tradierung von Erfahrung
und Wissen durch Mythen und Erzahlungen als Phdnomene an, in welchen sich
Identitét ausdriickt. Hierbei kann Sprache ,,selbst in Zeit und Raum zum Objekt
der Anpassung® (ebd., S. 221) werden, z. B. wenn Jagergesellschaften wie die
Eskimo in Sibirien ein komplexes, auf eine exakte rdumliche Orientierung aus-
gerichtetes Pronominalsystem entwickeln oder Gesellschaften, die auf die
Zucht bestimmter Tiere spezialisiert sind, liber ein grofes und ausdifferenzier-
tes lexikalisches Netzwerk zur Beschreibung der Eigenschaften und Merkmale
dieser verfiigen. Solche sprachlichen Ausdifferenzierungen und Spezialisie-
rungen finden selbstverstidndlich auch noch heute statt, auch wenn diese sich
vornehmlich im Bereich der Lexik abspielen, was z. B. die aktuelle Digitali-

88



sierung samt ihrer Folgen fiir Alltag und Beruf hervorragend illustriert. Dem-
entsprechend stellen die in enger Beziehung stehende Sprache und Kultur not-
wendige Praktiken zur Organisation der Identitdt dar, die durch die Reziprozi-
tdt im Verhéltnis zur Identitdt auch Anpassungsprozesse durchlaufen. Zwar
kann die Identitdt hierarchisch Sprache und Kultur iibergeordnet werden, die
gegenseitigen Abhdngigkeiten und engen Verwobenheit der drei Konstrukte
fiihren allerdings zu der Erkenntnis, dass bei der Auseinandersetzung mit ei-
nem dieser Konstrukte zwingend die anderen beiden mitreflektiert werden
miissen.

Bevor die identititsstiftende Funktion von Sprache bei hybriden Identitdten
bilingualer Sprecher diskutiert werden kann, gilt es sich zuvor noch mit Ein-
stellungen zu Sprache(n) und Bilingualitdt auseinanderzusetzen, da die Kon-
struktion von Identitit sowie Kultur eng mit der Ausbildung und Inkorporation
von Einstellungen verbunden sind. Es handelt sich hierbei um ein reziprokes
Verhiltnis, da Einstellungen die Konstruktion der Identitdt bedingen, aber auch
bestimmte Identitdtsmerkmale wie die Gruppenzugehdrigkeit die Einstellung
zu einzelnen Themen und Phdnomenen mitbestimmen.

3.4.4 Einstellungen zu Sprache(n) und Bilingualitdt

Einstellungen werden innerhalb der Psychologie als relativ stabile Dispositio-
nen definiert, die Individuen in einer bestindigen Weise auf eine Person,
Gruppe oder Situation reagieren lassen (vgl. z. B. Fischer, Jander & Kriiger,
2018, S. 95f). Sie weisen drei iibergeordnete, hdufig miteinander verbundene
Komponenten auf: 1) Eine kognitive Komponente, bestehend aus Uberzeugun-
gen und Vorstellungen, 2) eine affektive bzw. emotionale Komponente, die mit
der kognitiven Komponente verkniipft sein kann und 3) eine Handlungskom-
ponente, die in Abhdngigkeit der kognitiven und affektiven Komponente ent-
scheidet, wann es hinsichtlich seiner Einstellungen zu handeln gilt (vgl. ebd.,
S. 96). Einstellungen entstehen durch individuelle Erfahrungen, die allerdings
nicht zwingend direkt selbst erlebt werden miissen, um einen Einfluss auf die
Einstellungsbildung vorzunehmen. So kénnen z. B. auch die Einstellungen sig-
nifikanter Anderer oder gesellschaftliche Werteiiberzeugungen auf die Einstel-
lungsentwicklung von Individuen wirken. Dementsprechend sind Einstellun-
gen trotz ihrer relativen Stabilitét als Disposition auch dynamisch und verén-
derbar (vgl. Kessler & Fritsche, 2018, S. 54).

Diese iibergeordneten Eigenschaften von Einstellungen gelten selbstver-
stindlich auch beziiglich Spracheinstellungen (vgl. Chin & Wigglesworth,
2007, S. 108f), sodass Spracheinstellungen auch eher dauerhafter Natur sind,
auf Erfahrungen beruhen und sich auf Handlungen auswirken konnen. Eine
Besonderheit weisen Spracheinstellung im Gegensatz zu anderen Einstellun-
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gen allerdings auf, und zwar scheinen Einstellungen zu einer Sprache oder ei-
ner Varietét in besonderer Weise von der Wahrnehmung der Sprechergruppe
der jeweiligen Sprache oder Varietdt abhdngig zu sein (vgl. Chin & Wiggles-
worth, 2007, S. 108; Myers-Scotton, 2006, S. 120). Sprache kann hierbei als
»Sozialdiagnostik® fungieren: ,,[...] its use leads others to associate the speaker
with a particular social group or set of activities (Myers-Scotton, 2006,
S.110). Dieser Aspekt erscheint einleuchtend, da insbesondere Sprache eine
auBerst saliente Eigenschaft von Gruppen ist (vgl. ebd., S. 111). Wenn z. B.
eine bestimmte Sprache oder Varietit vornehmlich von ungebildeten Men-
schen mit MH gesprochen wird, kann diese Sprache oder Varietit als Etiket-
tierung fungieren, die allen Sprechern dieser Sprache oder Varietét die oben
angefiihrten Eigenschaften zuspricht (vgl. ebd.). Dementsprechend stellen in-
dividuelle Spracheinstellungen nicht nur subjektive Evaluationen von Spra-
chen oder Varietéiten dar, sondern inkludieren auch die Wahrmehmung ihrer
Sprecher (vgl. ebd., S. 120).

Spracheinstellungen sind abzugrenzen von Sprachideologien (vgl. ebd., S.
1091). Ideologien lassen sich als ,,Aussagekomplexe ohne Wahrheitsbezug be-
zeichnen, die bestimmte Funktionsweisen von gesellschaftlichen Institutionen
und Interessen von Gruppen nachtraglich zu legitimieren versuchen* (Stoja-
nov, 2011, S. 155) oder als ,,patterns of belief and practice, which make some
existing arrangements appear natural and others not* (Myers-Scotton, 2006, S.
135) definieren. Sie zeichnen sich vor allem durch fehlende Dialogizitét, wel-
che keine Offenlegung und Problematisierung der eigenen Pramissen inkorpo-
riert, Naturalisierungen, nachtridgliche Rechtfertigungen von vordiskursiven
Meinungen und Positionen sowie der Verschleierung des Zusammenhangs der
Funktionen und Gruppeninteressen mit den nachtraglichen Rechtfertigungen
aus (vgl. Stojanov, 2011, S. 158-160). Fiir dominante Mehrheiten erscheinen
durch Ideologien geprigte Bedingungen als natiirlich gegeben und nicht zu
hinterfragen, da sie diese Bedingungen selbst bewusst oder unbewusst herbei-
gefiihrt haben (vgl. Myers-Scotton, 2006, S. 135). So kann z. B. die Pramisse,
dass das Aufwachsen mit einer anderen L1 als dem Deutschen in einer Familie
mit MH in der deutschen Regelschule zu Nachteilen im Bildungsverlauf fiihrt,
als eine Form von Sprachideologie interpretiert werden (vgl. Stojanov, 2011,
S. 161). Dementsprechend konnen Ideologien und Einstellungen hinsichtlich
Sprache dahingehend differenziert werden, dass erstgenannte eher interessen-
und zielorientierte Perspektiven und letztgenannte cher subjektive sowie stér-
ker unbewusste Bewertungen von Varietiten und deren Sprechern darstellen
(vgl. ebd., S. 136).

Anschliefend an die Differenzierung von Spracheinstellungen und -ideo-
logien stellen sich die Fragen, wie Einstellungen zu Sprachen sowie Bilingua-
litdt entstehen und von welchen Faktoren diese beeinflusst werden. Innerhalb
der Bilingualismusforschung werden hierbei insbesondere das Prestige von
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Sprachen, welches in engem Zusammenhang mit politischen Sprachregelun-
gen und soziodkonomischen Kriéften steht, sowie die Sprachcommunity als
zentrale EinflussgroBen diskutiert (vgl. z. B. Chin & Wigglesworth, 2007;
Hélot, 2006; Myers-Scotton, 2006). Aus linguistischer Perspektive sind alle
natiirlichen Sprachen in ihrem Wert gleich, da sie letztlich alle auf denselben
Teilsystemen sowie Strukturen beruhen und sich lediglich in ihren spezifischen
Auspriagungen und Parametern unterscheiden. Préiferenzen und Hierarchisie-
rungen von Sprachen nach abstrakten Kategorien wie ,,Wohlklang®, ,,Eleganz*
oder ,,Schonheit® stellen subjektive Bewertungen dar, die linguistisch nicht
haltbar sind. Eine solch egalitire Position zu Sprache Perspektive ldsst sich auf
die politisch-gesellschaftliche Perspektive nicht tibertragen. Abhédngig vom je-
weiligen (nationalen) Kontext erfahren bestimmte Sprachen durch ihre oben
bereits erwidhnten Assoziationen mit bestimmten Gruppen eine hohe Wert-
schitzung, wihrend andere Sprachen wiederum negativ konnotiert sind, da
sich die mit ihnen assoziierten Gruppen z. B. im Besitz von attraktiven sozialen
sowie materiellen Ressourcen und schlie8lich hinsichtlich ihres Prestiges un-
terscheiden (vgl. Hélot, 2006, S. 49). In diesem Sinne kann Sprache unter Re-
kurs auf Bourdieu (1982) als kulturelles oder symbolisches Kapital auf einem
»Sprachmarkt™ und somit als Quelle von Macht interpretiert werden (vgl.
Hélot, 2006, S. 50; Myers-Scotton, 2006, S. 114f). Bereits 1974 wies Lambert
auf den Zusammenhang von soziokulturellem Kontext und der Entwicklung
von Bilingualitdt hin, welchen er in seiner Soziokulturellen Interdependenzhy-
pothese theoretisch als Dichotomie von zwei Entwicklungswegen der Bilingu-
alitdt abhéngig von der Internalisierung soziokultureller Werte und Sprachsta-
tus beschreibt (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 99f). Als ,,additive Bilingualitét*
bezeichnet Lambert (1974) die Entwicklung in zwei Sprachen und mit mehr
als einem kulturellen Orientierungssystem innerhalb eines beide Sprachen und
Kulturen wertschétzenden soziokulturellen Kontexts. Hingegen entwickelt
sich ,,subtraktive Bilingualitit® in Kontexten, in denen die zwei Sprachen und
kulturellen Zugehdrigkeiten bilingualer Sprecher innerhalb der Gesellschaft
nicht gleichermaflen wertgeschétzt werden, sodass diese Sprachen und Zuge-
horigkeiten nicht vereinbar erscheinen und in einem Wettbewerb stehen. In
solchen Kontexten kdnnen sich ethnolinguistische Minderheiten entweder an
die Mehrheitsgesellschaft assimilieren oder sich von dieser abgrenzen. Im
Falle der additiven Bilingualitdt ist die Wahrscheinlichkeit erhoht, balancierte
Kompetenzprofile mit hoher Sprachkompetenz in beiden Sprachen sowie ein
der Bilingualitét positiv eingestelltes Selbstkonzept zu entwickeln, wihrend im
Kontext der subtraktiven Bilingualitit asymmetrische Kompetenzprofile und
eher negative Einstellungen zur Bilingualitdt und zu einer der beiden Sprachen
auftreten.

Statusunterschiede von Sprachen werden stark durch politische Sprachre-
gelungen beeinflusst, die unter anderem bestimmen, welche Amtssprachen zu-
lassig sind oder welche Sprachen im Bildungssystem beriicksichtigt werden.
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Politische Sprachregelungen basieren wiederum auf Sprachideologien, die sich
an der 6konomisch, demographisch und politisch dominanten Mehrheit orien-
tieren (vgl. Bourhis, 2001, S. 9f). Bourhis (ebd., S. 9-16) identifiziert vier Ty-
pen von Sprachideologien innerhalb eines Kontinuums, wobei die von einer
Sprachideologie beeinflussten jeweiligen offiziellen politischen Sprachrege-
lungen sich nicht zwingend in der tatsdchlichen alltdglichen Praxis widerspie-
geln miissen: 1) Die ,,pluralist ideology* (vgl. ebd., S. 10-11) ldsst soziale Min-
derheiten frei iiber private Werte und kulturelle Praktiken wie z. B. Spracher-
werb, -wahl und -gebrauch entscheiden und erlaubt ihnen diese auszuiiben, so-
lange sie zivile Rechte und gesellschaftlich vereinbarte Werte anerkennen und
nicht gegen sie verstolen. Die Mehrheit der Gesellschaft akzeptiert hierbei,
dass bestimmte nationale (z. B. Bildungssystem, Rechtssystem, Verwaltung
etc.) und private Institutionen Anderungen zum Zwecke der Akkulturation
durchlaufen wie beispielsweise in Form von weiteren Amtssprachen, der Ver-
ankerung bestimmter Sprachen im schulischen Curriculum oder bilingualem
Unterricht. Dementsprechend erkennt der Staat die Existenz und Praktiken sei-
ner Minderheiten an und fordert Akkulturation durch finanzielle Unterstiitzung
sowie soziale Wertschitzung. Die Akkulturation diirfte sich aber auf lange
Sicht eher zu einer Aufnahme der Werte der Mehrheitsgesellschaft durch die
Minderheiten entwickeln als umgekehrt. Ein Beispiel fiir eine solche Sprach-
ideologie ist Kanada mit ihrem ,,Official Language Act®, der dem Englischen
und Franzosischen einen gleichberechtigten Status als Amts- und Verkehrs-
sprache garantiert und somit Bilingualitit als offizielle Sprachregelung fest-
schreibt, und ihrem ,,Multiculturalism Act“, der unter anderem die Multikultu-
ralitét als definierendes Merkmal Kanadas anerkennt und kulturellen Minder-
heiten die gleichen Rechte wie der Mehrheitsgesellschaft zuspricht und ihre
kulturellen Praktiken wertschitzt und fordert (vgl. ebd., S. 11f). 2) Die ,civic
ideology* (ebd., S. 11-13) spricht ebenfalls Minderheiten Freiheit im privaten
Bereich hinsichtlich ihrer Werte und Praktiken zu, aber bietet aktiv keine fi-
nanzielle oder soziale Unterstiitzung zum Erhalt oder zur Férderung der Kultur
und Werte von Minderheiten an, sondern akzeptiert Initiativen und Gruppen,
die mit eigenen Mitteln bestimmte kulturelle Praktiken und Werte unterstiit-
zen. Dafiir fordert der Staat Mehrheitswerte als ,,neutrale Positionen und re-
gelt den Sprachgebrauch als ,,freien Sprachmarkt, der letztlich zu einer Ak-
zentuierung der Mehrheitssprache und zum Sprachverlust von Minderheiten-
sprachen fiihrt. Als Beispiel fiir die ,,civic ideology* kann Grof3britannien ge-
nannt werden, die lange Zeit ihre kulturellen Minderheiten lediglich toleriert
haben und erst in den letzten Jahrzehnten dazu iibergegangen sind, pluralisti-
scher in ithrem Umgang mit diesen zu werden (vgl. ebd., S. 12). 3) Auch die
»assimilation ideology* (ebd., S. 13-14) fordert Minderheiten auf, ziviles
Recht und gesellschaftliche Werte anzuerkennen und greift in der Regel nicht
in die Privatsphire von Minderheiten ein. Allerdings erwartet der Staat, dass
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sich gesellschaftliche Minderhei-ten im Lauf der Zeit freiwillig an die Mehr-
heitsgesellschaft anpassen und somit deren Werte, kulturelle Praktiken und
Sprache iiberneh-men und ausiiben. Dieser Assimilationsdruck wird von man-
chen Staaten forciert, indem sie Gesetze und Regelungen zur Assimilation
durchsetzen. Die Vereinigten Staaten von Amerika konnen diesbe-ziiglich als
Beispiel angefiihrt werden, da die nachkommenden euro-péischen Siedler ihre
origindren Werte und kulturellen Praktiken zu Gunsten eines ,,Amerikanis-
mus“ aufgeben oder zumindest adaptieren sollten (vgl. ebd., S. 13).

4) Die ,,ethnist ideology* (ebd., S. 14-15) beansprucht fiir sich das Recht, in
die Privatsphdre von Minderheiten einzugreifen, auch wenn deren Werte und
Praktiken nicht gegen Gesetze der Mehrheitsgesellschaft verstoflen, sodass z.
B. Minderheiten ihre Sprachen aufgeben und in der Mehrheitssprache kommu-
nizieren miissen. Aber selbst bei Assi-milationsbestrebungen von Minderhei-
ten erschweren oder verwei-gern gar manche Staaten mit ,,ethnist ideology*
die Akzeptanz und Anerkennung ihrer Minderheiten. Dies kann so weit gehen,
dass Minderheiten aufgrund zugesprochener uniiberwindbarer Unterschie-de
hinsichtlich Werten und Praktiken hierbei zu einer Bedrohung der Mehrheits-
gesellschatft stilisiert werden, was zur Exklusion, Apartheid oder gar Genozid
fithren kann (vgl. Baker, 2011, S. 391).

Sprachideologien kdnnen tiber ihren Einfluss auf Sprachregelungen auf die
Einstellungen von Gesellschaftsmitgliedern gegeniiber bestimmten Sprachen
und den damit assoziierten Gruppen wirken (vgl. Chin & Wigglesworth, 2007,
S. 127). Die Einstellung zu Bilingualitit ergibt sich schlieBlich aus den sprach-
ideologisch gepriagten Sprachregelungen eines Staates und den individuellen
Spracheinstellungen der Gesellschaftsmitglieder. Positive Einstellungen zur
Bilingualitit entstehen zum Beispiel in Staaten wie Kanada, die Bilingualitit
als ein definierendes Merkmal des Selbstverstdndnisses des kanadischen Staa-
tes beanspruchen, welches es zu erhalten und zu fordern gilt. In anderen Staa-
ten wie zum Beispiel in Deutschland, das zwischen den Polen der ,,civic* und
»assimilation ideology* diffundiert, fiihrt die Ambivalenz zwischen sprachpo-
litischer Zugestdndnisse — wie z. B. dem Herkunftssprachlichen Unterricht o-
der Tiirkisch als Abiturfach in einzelnen Bundeslédndern (Schroder & Kiippers,
2016) —und Assimilationsdruck — wie z. B. durch die Festsetzung einer Amts-
sprache, des stetig wiederkehrenden Diskurses einer ,,Deutschpflicht auf dem
Schulhof* oder der faktisch falschen Behauptung ,,.Deutschland ist kein Ein-
wanderungsland® — zu einer ambivalenten Einstellung gegeniiber Bilingualitt.
Als Mitglied der EU ist Deutschland eigentlich verpflichtet, Mehrsprachigkeit
anzustreben, die Erstsprachen seiner Einwohner zu fordern und die Gesell-
schaft zu einer positiven, wertschitzenden Einstellung gegentiiber Bilingualitit
und sprachlicher Vielfalt zu bewegen (vgl. Yagmur, 2016).

Trotz des Zusammenhangs von Sprachideologien und -regelungen auf
Spracheinstellungen gilt es zu betonen, dass bestimmte Individuen mit einer
spezifischen gesellschaftlichen Position wie z. B. padagogische Fachkrifte,
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Lehrer, Arzte oder Wissenschaftler hinsichtlich der individuellen Sprachein-
stellungen der Gesellschaftsmitglieder zu Bilingualitét einen besonderen Ein-
fluss nehmen, da sie zum einen aufgrund ihrer Profession ein gewisses gesell-
schaftliches Prestige geniefen und zum anderen durch professionelle Praktiken
und Beratung den Umgang mit und die Einstellung zu Bilingualitdt mitbestim-
men (vgl. Chin & Wigglesworth, 2007, S. 123-127). Tracy (2014, S. 20) un-
terstellt einem gewissen Anteil dieser Berufsgruppen hinsichtlich ihrer Einstel-
lungen zu Bilingualitdt gar eine ,,Doppelmoral®, da der ,.frithe Erwerb von
Sprachen, die innerhalb des Bildungssystems einen Wert haben, weil sie Teil
des fremdsprachlichen Kanons sind, von Kinderdrztinnen und Péddagoginnen
deutlich positiver gesehen und fiir sinnvoller erachtet als der Erwerb von Spra-
chen, die in der Schule keine Existenzberechtigung haben [...]*. Diese Kritik
wird fiir Bildungskontexte im Abschnitt 3.6 néher ausgefiihrt.

3.4.5 Die identitdtsstiftende Funktion von Sprache bei bilingualen
Sprechern

Hinsichtlich des Zusammenhangs von Identitit mit Sprache und Kultur weisen
bilinguale Sprecher — insbesondere im Kontext der migrationsbedingten Bilin-
gualitéit — einige zu beriicksichtigende Besonderheiten und spezifische Bedin-
gungen im Gegensatz zu monolingual aufwachsenden Sprechern auf. Bilingu-
ale Sprecher mit MH verfiigen iiber jeweils zwei Sprachen und ein durch die
eigene Migration oder die der Eltern beeinflusstes Vermdgen zur Bedeutungs-
stiftung. Die ,,subjektiven Erfahrungen unter den Bedingungen der Mehrspra-
chigkeit® fithren zu einem ,,stindigen Prozess der Verortung®, sodass ,,zwi-
schen Assimilation und Akkommodation [...] das Selbst immer wieder neu
positioniert wird*“ (Hu, 2007, S. 2). Die in diesem Prozess entstehenden Iden-
titdten werden als ,.transnationale® (vgl. Krumm, 2009; Mecherill, 2003) oder
,hybride Identitdten™ (vgl. z. B. Hall, 1994; Hu, 2007; Stojanov, 2006; Tracy,
2011) beschrieben, die von den Individuen sowohl mithilfe beider Sprachen
als auch dem ihnen zur Verfiigung stehenden kulturellen Praktiken und Wissen
konstruiert werden.

Hybride Identitdten sind hierbei nicht als Produkt oder Summe zweier zu
unterscheidender Identitdten und/oder Kulturen zu verstehen, sondern als Iden-
tititen, ,,die im Ubergang zwischen verschiedenen Positionen schweben, die
zur gleichen Zeit auf verschiedene kulturelle Traditionen zuriickgreifen und
die das Resultat komplizierter Kreuzungen und kultureller Verbindungen sind,
die in wachsendem Maf3e in einer globalisierten Welt {iblich werden* (Hall,
1994, S. 218). Das Fusionsmodell von Akkulturation, in welchem Akkultura-
tion als reziproker Wandel von Kultur durch das dauerhafte Aufeinandertref-
fen unterschiedlicher kultureller Praktiken zu verstehen ist (vgl. Arends-Toth
& van de Vijver, 2006), akzentuiert dhnliche Prozesse und Praktiken. Hierbei
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integriert ein Individuum unterschiedliche kulturelle und sprachliche Ressour-
cen bei der Identitdtsbildung zu einem neuen Vermogen der Bedeutungsstif-
tung, welches entweder als Mischung konzipiert ist oder gar in eigene, neue
Positionen miinden, die atypisch fiir die urspriinglichen kulturellen Quellen
sind (vgl. ebd., S. 38). Dementsprechend kann die Hybriditét als ein ,,dritter
Raum® (vgl. Bhabha, 1990, S. 211) interpretiert werden, in dem auch losgelost
von den origindren kulturellen Praktiken, neue, kreativ gebildete Identitdten
entstehen kdnnen. Hierbei kdnnen sich die so entstandenen hybriden Identité-
ten von Individuum zu Individuum deutlich unterscheiden.

Ein weiteres Bild zur Illustration hybrider Identitdten stellt die Metapher
der ,,Ubersetzung® (vgl. Hall, 1994, S. 218) dar. So charakterisiert z. B. Stoja-
nov (2006, S. 180) die Ubersetzung als ,.einen Vorgang der Transformation
der primér einsozialisierten kulturellen Narrative®, bei der ,,eine Uberschrei-
tung der kontextuellen Grenzen der Wirklichkeitsdeutungsmuster der entspre-
chenden kulturellen Gruppe* erfolgt. Hierbei gilt es darauf hinzuweisen, dass
hybride Identitdten sich nicht immer zwingend durch Mischungen oder Trans-
formationen sprachlicher und kultureller Ressourcen innerhalb eines dritten
Raumes auszeichnen, sondern auch Akzentuierungen vornehmen koénnen, die
von einer Toleranz bis zur Abwertung und Missachtung bestimmter Quellen
kultureller Praktiken reichen konnen (vgl. z. B. Bohnsack & Nohl, 2001;
Krumm, 2009).

Hybride Identitéten lassen sich empirisch mit unterschiedlichen methodi-
schen Zugingen nachzeichnen. Verschiedene (biographische) Interviewstu-
dien entdecken unterschiedliche Formen hybrider Identitdten, wobei auch
Identitdten des dritten Raumes als unikale, iibersetzte Identititen vorzufinden
sind (vgl. Stojanov, 2006, S. 184ff). So identifizieren z. B. Bohnsack & Nohl
(2001) bei Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund unter Verwen-
dung der Dokumentarischen Methode vier Typen des Umgangs mit einer er-
lebten ,,Sphérendifferenz* zwischen der ,,inneren* Sphére der Familie und eth-
nischen Community und der ,,duleren” Sphére des gesellschaftlichen 6ffentli-
chen Zusammenlebens in z. B. Schule, Freizeit und Beruf. Zwei Typen (,,Ex-
klusivitdt der inneren Sphéare® und ,,Primordialitit der inneren Sphére®) weisen
eine Préiferenz und Akzentuierung der inneren Sphére auf, die sich lediglich
hinsichtlich der Wertung der Normen und Praktiken der &ufleren Sphére unter-
scheiden. Der dritte Typus (,,Sphéren(dif)fusion®) zeichnet sich durch eine
,,Orientierung an einer Kongruenz bzw. Fusion von innerer und duflerer Sphére
bei gleichzeitiger Diffusion in der Handlungspraxis® aus. Der vierte Typus
(,,Die Suche nach einer dritten Sphére) distanziert sich von ,,beiden Sphéren,
ihrer Moral und ihren lebenszyklischen Erwartungen und Ablaufmustern® und
konstituiert eine dritte, neue Sphire (Bohnsack & Nohl, 2001, S. 24). Stojanov
(2006, S. 189) sieht im vierten Typus eine Bewiltigungsstrategie, die aus den
Erfahrungen im dritten Typus resultiert, was auf die Dynamik von hybriden
Identitdten hinweist.
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Auch Keim (2007, S. 14) identifiziert hybride Identitdten in ihrer ethnogra-
phisch-soziostilistischen Fallstudie einer Gruppe junger deutsch-tiirkischspra-
chig aufwachsender Madchen in Mannheim, ,,die noch in der Migrantenpopu-
lation verwurzelt ist, sich aber auf dem Weg nach ,,draulen befindet und an
der Herausbildung eines eigenstindigen Selbstbildes arbeitet™. Diese Gruppe
durchléuft eine Entwicklung von einer ,,Phase der trotzigen ethnischen Selbst-
erhohung, die in Reaktion auf die erlebte Ausgrenzung durch die deutsche
Schule erfolgte* (ebd., S. 204) hin zu einem Selbstkonzept, ,,das partielle Zu-
gehorigkeit zu beiden Bezugsgesellschaften und die Aufnahme entsprechender
Erfahrungen erlaubt, mit der Méglichkeit, daraus etwas Eigenstidndiges, Neues
und Selbstbestimmtes zu entwickeln.” (ebd., S. 202-203). Keims (2007, S.
186) , tiirkische Powergirls“ sehen in ihrem Sprachgebrauch einen Marker ih-
rer Identitatskonzeption. Sowohl in der Phase der Erhohung ihrer ethnischen
Identitdt als auch in der Phase des Erarbeitens des oben angefiihrten neuen
hybriden Selbstbildes, fiihren die Probandinnen die Mischung von deutsch-
und tiirkischsprachigen Varietdten beim Sprachgebrauch als konstituierenden
Teil ihrer Identitdt an. Zudem wird ihr sprachlicher Stil auch als Unterschei-
dungsmerkmal zu in der Tiirkei aufwachsenden Jugendlichen genutzt, von de-
nen sie sich abgrenzen (vgl. ebd., S. 188).

Fiir eine ganzheitliche, subjektive Perspektive auf das Verhiltnis von Iden-
titdt und Sprache eignen sich insbesondere fiir jiingere Kinder sogenannte
Sprachportraits (vgl. z. B. Gogolin & Neumann, 1991; Krumm, 2001, 2009).
Mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche verorten hierbei ihre
Sprachen in einer prototypischen ménnlichen oder weiblichen Silhouette, in-
dem sie ihre Sprachen in diesen Silhouetten kreativ malerisch umsetzen und
anschlieBend auf Nachfrage ihr Sprachenportrait kommentieren. Vor allem die
funktionale Verortung der Sprachen zu bestimmten Korperteilen sowie die
quantitativ eingenommene Fldche der jeweiligen Sprache unter Einbezug kur-
zer, sich anschlieBender Selbstberichte der Probanden ermoglichen fruchtbare
Einblicke in die subjektive Bedeutung der Sprachen fiir die Probanden und de-
ren Erfahrungen mit diesen.

Der Grofiteil der mit mehr als einer Sprache aufwachsenden Kinder und
Jugendliche visualisiert hierbei ihre Identitdt multilingual, unabhéngig von ih-
ren vorhandenen sprachlichen Kompetenzen in der (weiteren) L1 und/oder L2.
Diese multilingualen Identitdten kdnnen als hybride Identititen kategorisiert
werden (vgl. Krumm, 2009, S. 239-242). Allerdings weisen ungefdhr ein Vier-
tel der Sprachenportrits eine ,,Konflikt-Zweisprachigkeit™ auf, bei der entwe-
der die nicht-verkehrssprachliche L1 oder die als L2 erworbene Verkehrsspra-
che abgewertet wird (ebd., S. 239-241). Insgesamt identifiziert Krumm (ebd.,
S. 243) in seiner langjdhrigen Erfahrung mit der Methode der Sprachenpor-
traits verschiedensprachige Eltern/Grofeltern, ein vielsprachiges Lebensum-
feld, emotionale Bezugnahmen zum sprachlichen Profil sowie die bedeutende
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Rolle des herkunftssprachlichen, Fremd- und Deutschunterrichts als wieder-
kehrende Konstanten, die in den jeweiligen visuellen Umsetzungen und Selbst-
berichten adressiert werden. Angesichts der Befunde dieses empirischen Zu-
gangs ldsst sich der Zusammenhang von Sprache und Identitit im Kontext des
MH folgendermaflen charakterisieren (ebd., S. 245): ,,Migrantinnen und Mig-
ranten selbst, Erwachsene wie Kinder, sehen, verstehen und gebrauchen ihre
Sprachen nicht primér unter funktionalen Aspekten, sondern vor allem im Rah-
men ihrer Identitdtsbewusstwerdung und ihrer Familienbindung - Kindergar-
ten und Schule sollen diese Entwicklung starken, nicht schwéchen®.

3.4.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich schlielen, dass die Konstrukte Identitdt, Kultur
und Sprache in engen, reziproken Zusammenhingen und Wechselbeziehungen
stehen, die im Kontext der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit in einer be-
sonderen Qualitdt besteht, da die sprachliche und kulturelle Vielfdltigkeit der
Lebenswelt narrativ in verschiedene Konstruktionen hybrider Identititen miin-
den konnen (vgl. Hu, 2007). Die identitétsstiftende Funktion der (weiteren) L1
(vgl. z. B. Keim, 2007; Krumm, 2009), die bei vielen, aber nicht allen bilingu-
alen Sprechern mit MH vorhanden ist, sowie die kulturellen Ubersetzungsleis-
tungen bilingual aufwachsender Individuen (vgl. Stojanov, 2006) weisen auf
die Relevanz einer moglichst positiven politisch-gesellschaftlichen Einstellung
zu und eines forderlichen, wertschitzenden Umgangs mit von der Verkehrs-
sprache abweichenden Erstsprachen hin. Da Einstellungen zu Sprachen eng
mit der Wahrnehmung der mit ihnen assoziierten gesellschaftlichen Gruppe
verbunden sind (vgl. Chin & Wigglesworth, 2007, S. 108; Myers-Scotton,
2006, S. 120), konnen die Einstellungen zu den jeweiligen Gruppen ebenfalls
Einfluss auf den Umgang mit der ihr verbunden Sprache ausiiben.

Wenn das subjektive Selbst bilingual aufwachsender Individuen mit MH
der hybriden Identitdt entspricht, die von der nationalen Sprachideologie be-
einflussten politisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen allerdings ein
durch Assimilationsdruck eher monokulturell und monolingual geprigtes so-
ziales Selbst favorisieren und propagieren, kann das Individuum diese Kontra-
diktion als kognitive Dissonanz wahrnehmen, was zu negativen Emotionen
wie z. B. Scham, Schuld und Selbstverurteilung fithren kann. Um die kognitive
Dissonanz aufzuldsen, kann das Individuum bestimmte Einstellungen und Per-
spektiven adaptieren oder gar aufgeben. So konnte z. B. das ideale und subjek-
tive Selbst an das soziale Selbst oder das soziale Selbst abgewertet werden,
was durch eine Abgrenzung zu den von der Mehrheitsgesellschaft nahegeleg-
ten Einstellungen erreicht werden kann. Solche kognitiven Umdeutungen zur
Harmonisierung der verschiedenen Typen des Selbst konnten als zugrunde lie-
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gende Prozesse zur Erklarung der von Krumm (2009, S. 239-241) identifizier-
ten ,,Konflikt-Zweisprachigkeit* sowie der von Bohnsack und Nohl (2001)
konstruierten Identitdtstypen der ,,Exklusivitdt der inneren Sphére” und der
»~Primordialitdt der inneren Sphédre* beitragen. So wird von einem Teil der In-
dividuen mit MH die nicht-verkehrssprachliche L1 in ihrer Bedeutung erhoht
und die L2 wiederum abgewertet, was als eine Form der Abgrenzung von der
Mehrheitsgesellschaft gedeutet werden kdnnte. Andererseits konnte die eben-
falls empirisch identifizierte Abwertung der nicht-verkehrssprachlichen L1 als
Folge einer Internalisierung von ideologisch geprigten Spracheinstellungen
der Aufnahmegesellschaft, die die Erstsprachen von Kindern und Jugendlichen
mit MH nicht wertschitzen, interpretiert werden.

Im Gegensatz hierzu steht die ,,pluralist ideology* (Bourhis, 2001, S. 10-
11) im Einklang mit hybriden Identitdten, da diese reziproke Akkulturations-
prozesse gesetzlich legitimiert und durch finanzielle Unterstiitzung sowie so-
ziale Wertschitzung fordert. Ein solcher politisch-gesellschaftlicher Rahmen
ermoglicht eine Harmonisierung der verschiedenen Typen des Selbst bei hyb-
riden Identitdten, sodass kognitive Dissonanzen gar nicht erst entstehen kon-
nen. Prinzipiell stellt eine solche Sprachideologie auch keine Gefahrdung des
subjektiven Selbst monolingualer und monokultureller Mehrheiten dar, da jeg-
liche Identitétsformen, sofern sie ziviles Recht und gesellschaftlich vereinbarte
Werte anerkennen, in solchen Gesellschaften als gleichberechtigte Gesell-
schaftsmitglieder anerkannt werden.

Im Verlauf der Aufbereitung theoretischer Perspektiven und empirischer
Evidenz zentraler mit Bilingualitit assoziierter Phdnomene kristallisiert sich in
der vorliegenden Arbeit immer deutlicher heraus, dass die konkrete zweispra-
chige Lebenswelt samt ihrer politisch-gesellschaftlich restringierten Bedin-
gungen bei der Untersuchung der Bilingualitit von Individuen und Gruppen zu
berticksichtigen ist: ,,[...] the bilingual’s development and behaviour cannot
be considered independently from society, its structure and its cultural dimen-
sion® (Hamers & Blanc, 2000, S. 198). Das Aufwachsen in sprachideologisch
pluralistisch gepragten Gesellschaften weist andere Entwicklungsmoglichkei-
ten und Herausforderungen der Bilingualitit auf als in Assimilationsdruck aus-
iibenden Gesellschaften. Diese unterschiedlichen politisch-gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen restringieren nicht nur die potentiellen (meta-)linguisti-
schen Kompetenzen und (meta-)kognitiven Konsequenzen der Bilingualitét,
sondern beeinflussen auch die Identitétsbildung und das Vermogen zur Bedeu-
tungsstiftung bilingual aufwachsender Individuen. Die Zusammenhidnge von
Identitét, Kultur und Sprache sowie deren Abhéngigkeit von der vorliegenden
Sprachideologie sind selbstverstindlich auch fiir den Kontext Schule als eine
zentrale Instanz der Subjektbildung relevant, sodass auch ,,.Lernmotivation,
Lern-, Verstehens- und Interpretationsprozesse allgemein [...] nicht vom Phi-
nomen der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitiat abkoppelbar (Hu, 2007, S.
2) sind. Sofern ,,Lernerorientierung als padagogisches Grundprinzip“ (ebd.) in
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Bildungsinstitutionen ernst genommen werden soll, gilt es die Verwobenheit
von Identitdt, Kultur und Sprache insbesondere im Kontext der migrationsbe-
dingten Bilingualitdt durch einen mdglichst forderlichen, wertschitzenden
Umgang mit hybriden Identitdten und bilingualem Sprachvermdgen zu beriick-
sichtigen.

3.5 Bilingualer Sprachgebrauch

Die Beziehung und Verwendung der Einzelsprachen von bilingualen Spre-
chern kann als eine in Konkurrenz befindliche ,,Kooperation* und ,,Arbeitstei-
lung® beschrieben werden (vgl. Tracy, 2011, S. 82). Beide Sprachen eines
Sprechers konkurrieren zwar um Input und Anwendungsgelegenheiten, aller-
dings wird abhingig vom Kontext schlieBlich diejenige sprachliche Form ver-
wendet, die die hochste Wahrscheinlichkeit zur Erreichung der Kommunikati-
onsziele birgt. In zweisprachigen Kontexten kann es zu Formen von Sprach-
wechseln und -mischungen kommen, bei denen der Sprecher durch die Ver-
wendung von Lexemen und Strukturen aus zwei unterschiedlichen grammati-
schen Systemen versucht, seine Kommunikationsabsichten zu realisieren. So
kommunizieren z. B. bilingual aufwachsende Kinder und Jugendliche in
Deutschland im familidren Umfeld (vgl. Reich, 2009) und in ihrer bilingualen
Peer-Group (vgl. Keim, 2012) in ihren beiden Sprachen. Die in der zweispra-
chigen Kommunikation auftretenden Sprachwechsel und -mischungen bilin-
gualer Sprecher stellen systematische, kreative Varietiten ihres stilistischen
Repertoires dar, welche zielorientiert eingesetzt werden und nicht als defizitire
Beherrschung der Einzelsprachen interpretiert werden diirfen (vgl. z. B. Kers-
ten et al., 2011, S. 90; Tracy, 2011, S. 82ff).

Innerhalb der englischsprachigen Literatur werden die Phdnomene des
Sprachwechsels und der -mischung hiufig unter dem iibergeordneten Termi-
nus ,,Code-Switching® zusammengefasst (vgl. Gardner-Chloros, 2009, S. 4;
Ozdil, 2010, S. 7, 41). Sprachwechsel und -mischungen stellen facettenreiche
Phianomene dar (vgl. Gardner-Chloros, 2009, S. 7), die in verschiedensten
Kontexten, diversen Formen sowie zu unterschiedlichen Zwecken auftreten
und von diversen Disziplinen mit unterschiedlichen Methoden untersucht wer-
den. Dementsprechend werden zur Beschreibung von Code-Switching mog-
lichst breite, unspezifische Definitionen verwendet. So wird Code-Switching
im Sinne eines Uberbegriffs fiir Sprachwechsel- und mischungsphénomene z.
B. als ,,a speaker’s employment of linguistic tools taken from two or more lan-
guages in order to interactively realize a plan of action” (Ozdil, 2010, S. 7)
oder als ,,use of several languages or dialects in the same conversation or sen-
tence by bilingual people” (Gardner-Chloros, 2009, S. 4) definiert.
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Eine weit verbreitete terminologische Abgrenzung stellt die Differenzier-
ung von Sprachwechseln als ,,Code-Switching™ und Sprachmischungen als
,»Code-Mixing* dar, die abhidngig von satzstrukturellen Eigenschaften differ-
enziert werden: ,.the use of various linguistic units (words, phrases, clauses,
and sentences) primarily from two participating grammatical systems across
sentence boundaries within a speech event” wird als Code-Switching bezeich-
net, wahrend ,,the mixing of various linguistic units (morphemes, words, mod-
ifiers, phrases, clauses, and sentences) primarily from two participating gram-
matical systems within a sentence” (Ritchie & Bhatia, 2013, S. 376) mit dem
Begriff Code-Mixing umschrieben wird. Hierbei wird also der Wechsel zwi-
schen den Sprachen iiber Satzgrenzen hinaus (Code-Switching) und das Mi-
schen von Sprachen innerhalb eines Satzes (Code-Mixing) voneinander abge-
grenzt. Eine spezifische Form des Code-Mixings stellt das sogenannte ,,Borro-
wing“ dar, bei dem einzelne, lexikalische Entlehnungen eines Morphems,
Wortes oder eines kurzen Ausdrucks von einer Sprache in die Produktion der
anderen Sprache inkorporiert wird (vgl. Grosjean, 2008, S. 44).

Trotz dieser moglichen Differenzierung der Phianomene Code-Switching,
Code-Mixing und Borrowing anhand syntaktischer und lexikalischer Indikato-
ren erscheint eine absolut trennscharfe linguistische Abgrenzung in der Praxis
nicht moglich: ,,Efforts to distinguish code-switching, code-mixing and borro-
wing are doomed” (Eastman, 1992, S. 1). Insbesondere die miindliche Kom-
munikation zeichnet sich durch Satzabbriiche, Auslassungen, Wiederholun-
gen, Reparaturen etc. aus, sodass in manchen Féllen Satzgrenzen oder syntak-
tische Strukturen nur schwer zu identifizieren sind. Zudem weisen bestimmte
Sprachpaare Aquivokationen oder dieselben Lexeme und Morpheme auf, was
die eindeutige Identifikation der konkret vorliegenden bilingualen Praktik er-
schwert.

Es stellt sich die grundlegende Frage, ob ,,die beobachteten bilingualen
Phianomene entweder als ein Prozess der Entlehnung und somit des Sprach-
wandels zu interpretieren sind oder als solitére Erscheinungsform zu Tage tre-
ten, die jeweils sozial motivierte Griinde aufweisen* (Ozdil, 2010, S. 42f). Die
Bilingualismusforschung diffundiert diesbeziiglich zwischen einem priméar
morphosyntaktischen und einem soziolinguistischen Zugang (vgl. ebd., S. 46).
Morphosyntaktische Arbeiten wie z. B. Poplacks (1980) ,,Variationist Model*
oder Myers-Scotton (1993) ,Matrix Language-Frame Model*“ postulieren
grammatische Restriktionen von Sprachwechsel- und -mischungsphdanome-
nen, die von den grammatischen Eigenschaften der zu mischenden Sprachen
determiniert werden (vgl. ebd., S. 47). Ohne hierauf niher einzugehen, gilt es
allerdings diesbeziiglich darauf hinzuweisen, dass Sprachwechsel- und -mi-
schungsphinomene aus morphosyntaktischer Perspektive keine arbitréren,
idiosynkratrischen Formen annehmen, sondern aufgrund der Restriktionen der
zu mischenden Sprachen in systematischer, regelhafter Gestalt auftreten (vgl.
ebd., S. 46-62). Mithilfe soziolinguistisch orientierter Arbeiten, ,,die v. a. mit
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der ethno-methodologischen Konversationsanalyse den sozial und kulturell
motivierten Sinn eines Codewechsels in der Kommunikation untersuchen,
wird analysiert, warum ein Interaktant in welcher Situation sich fiir eine Spra-
che oder einen Sprachmodus entscheidet* (ebd., S. 62). Diesbeziiglich kann in
Anlehnung an McClure (1981, S. 73) zwischen ,,situational Code-Switching”
als die sozial motivierte Wahl einer Sprache und ,,stylistic Code-Switching”
als diskursiv-rhetorisch begriindete Sprachwechsel und -mischungen unter-
schieden werden (vgl. Ozdil, 2010, S. 62f). Zusammengefasst fokussiert die
morphosyntaktische Perspektive die strukturellen grammatischen Bedingun-
gen, wihrend der soziolinguistische Zugang die individuellen und kontextuel-
len Ursachen sowie diskursiven Funktionen von Sprachwechsel- und -mi-
schungsphédnomenen akzentuiert.

In der vorliegenden Arbeit spielen strukturelle Aspekte des Code-Swit-
chings kaum eine Rolle, sodass fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit die-
ser Thematik auf die Ausfithrungen von Gardner-Chloros (2009, S. 91-116)
und MacSwan (2013) verwiesen wird. Im Gegensatz hierzu sind allerdings fiir
das Forschungsdesiderat individuelle und kontextuelle Ursachen sowie diskur-
siv-rhetorische Funktionen von Sprachwechsel- und -mischungsphdnomenen
von zentraler Bedeutung, die im Folgenden niher ausgefiihrt werden. Zunéichst
wird ein kurzer Uberblick iiber soziolinguistisch orientierte Theorien und Mo-
delle zu Sprachwechsel und -mischungen gegeben, wobei die Sprachmodi
nach Grosjean (2008; Grosjean & Li, 2013) néher ausgefiihrt werden. An-
schlieBend werden die individuellen sowie kontextuellen Ursachen sowie dis-
kursiv-rhetorische Funktionen von Sprachwechseln und -mischungen betrach-
tet.

3.5.1 Soziolinguistisch orientierte Theorien und Modelle der
Sprachwahl und des Sprachverhaltens

Diverse soziolinguistisch motivierte Theorien und Modelle versuchen, die
sprecherbezogenen, kontextuellen und konversationellen Ursachen fiir Sprach-
wechsel und -mischungen zu erkldren. Diese Theorien und Modelle wurden
nicht exklusiv fiir bilinguale Kommunikation konzeptioniert, sondern kdnnen
auch hinsichtlich verschiedener Varietiten einer Einzelsprache angewandt
werden. Im Folgenden sollen kurz die ,,Communication Accomodation The-
ory” (vgl. Sachdev, Giles & Pauwel, 2013), das ,,Markedness Model*“ von
Myers-Scotton (2006, S. 158ff) sowie die ,,Conversational Analyses* von Auer
(1988) betrachtet werden, um die Vielfalt der Ansitze zu illustrieren.
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3.5.1.1 Erklarungsmodelle zur Sprachwahl und zum Sprachverhalten
bilingualer Sprecher

Die ,,Communication Accomodation Theory*, welche von Giles und Kollegen
ab den 1970er Jahren aufgestellt und iiber die Jahre modifiziert wurde, fokus-
siert sozialpsychologische Strategien und Prozesse der Kommunikation (vgl.
Sachdev, Giles & Pauwel, 2013). Nach diesem Ansatz passen Sprecher ihr
kommunikatives Verhalten beziiglich einer Reihe (para-)linguistischer und
nonverbaler Indikatoren dahingehend an, dass sie entweder auf ihrem eigenen
Stil beharren (,,Maintenance®) oder sie sich ihrem Gegeniiber sprachlich dhn-
lich (Konvergenz) oder undhnlich (Divergenz) verhalten (vgl. ebd., S. 394f).
Sprecher, die ihr Kommunikationsverhalten an das des Gegeniibers anpassen,
versuchen durch Effekte der ,,similarity attraction* dem Gegeniiber sympathi-
scher zu erscheinen, um Anerkennung sowie Zugehorigkeit und damit verbun-
den auch Zugang zu dessen sozialen Netz zu erhalten (vgl. ebd., S. 395). Spre-
cher, die in ihrem Kommunikationsverhalten deutlich vom Gegeniiber abwei-
chen, schaffen Divergenz zwischen den Interaktionspartnern und somit folg-
lich eine Distanz, welche in der Regel eine Markierung der unterschiedlichen
Gruppenzugehorigkeiten der Gespriachspartner intendiert. Dementsprechend
konnen bilinguale Sprecher, die iiber die gleichen Einzelsprachen verfligen,
unter Verwendung von Sprachwechseln und -mischungen (partielle) Konver-
genz oder Divergenz markieren.

Das ,,Markedness Model*“ von Myers-Scotton (2006, S. 158ff) fullit auf der
Pramisse, dass sich Sprecher geméaf der normativen Erwartungen in Form von
»rights and obligations*, also abstrakten, implizit vereinbarten sozialen Um-
gangsformen wihrend der Interaktion, situationsspezifisch verhalten. Dement-
sprechend sollten bilinguale Sprecher abhéngig vom Kontext in der normativ
angemessenen Sprache oder Varietdt kommunizieren, sodass z. B. im Kontext
eines monolingualen Arbeitsfeldes die mit allen Kollegen geteilte Verkehrs-
sprache genutzt werden sollte. Kommt es in solchen Situationen zu einem
Sprachwechsel oder zu -mischungen, eréffnet dieser Bruch mit den normativen
Erwartungen einen neuen Kontext, in welchem andere, neue Rechte und Ver-
pflichtungen der Interaktion firmieren (sollen). Myers-Scotton (ebd., S. 161)
kategorisiert solche Briiche als bewusste, intendierte Prozesse, da die jeweilige
Sprachwahl eine zielorientierte Entscheidung darstellt.

Die Konversationsanalyse nach Auer (1988) fokussiert die vorliegende
Konversation selbst als zentralen Einflussfaktor auf die gewihlte Sprache
und/oder auf Sprachwechsel und -mischungen, sodass externe Kategorien als
Ursachen innerhalb dieses Ansatzes vermieden werden. Dementsprechend
existiert eine Ebene innerhalb von Konversationen, die unabhingig von dul3e-
ren Einfliissen die Praktiken der Sprecher bedingt. Um diese Ebene oder Indi-
katoren dieser zu identifizieren, bendtigt es sowohl eine feinkodrnige, sukzes-
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sive Analyse der einzelnen Redebeitrdge in ihrer Dynamik als auch die Be-
riicksichtigung groferer Organisationsstrukturen der Interaktion. Dementspre-
chend konnen bilinguale Sprecher in der Interaktion auch durch die jeweiligen
sprachlichen Handlungen wéhrend einer Konversation selbst zu Sprachwech-
seln und -mischungen motiviert werden.

Wihrend die ,,Communication Accomodation Theory* (vgl. Sachdev, Gi-
les & Pauwel, 2013) und das ,,Markedness Model*“ (Myers-Scotton, 2006, S.
158ff) eher deduktive Ansétze darstellen und Sprechern bewusste Motive und
Ziele fur ihr Kommunikationsverhalten zusprechen, stellt die Konversations-
analyse ein eher induktives Vorgehen dar, bei der die Interaktion selbst als
zentrale Determinante fiir das jeweilige bilinguale Sprachverhalten fokussiert
wird (vgl. Myers-Scotton, 2006, S. 173). Diese drei Ansétze schlielen sich
nicht gegenseitig aus, sondern akzentuieren lediglich unterschiedliche Ursa-
chen der Sprachwahl sowie potentieller Sprachwechsel und -mischungen. So
konnen neben sozialpsychologischen Strategien der Konvergenz und Diver-
genz, um Gemeinsamkeiten respektive Unterschiede zu markieren, auch nor-
mative Erwartungen sowie intendierte Briiche mit diesen und das Interaktions-
geschehen selbst die Sprachwahl und Sprachwechsel sowie -mischungen wéh-
rend der Kommunikation beeinflussen. Weiterhin ist zu vermuten, dass die
Motivation fiir Sprachwahl und Sprachwechsel sowie -mischungen aus einer
Kombination der oben angefiihrten moéglichen Ursachen entsteht und sich auch
innerhalb der Kommunikation dynamisch verdndern kann. Ein Modell, wel-
ches durch den Verzicht auf die Akzentuierung einer der verschiedenen poten-
tiellen Einflussquellen offen genug ist, um die verschiedenen Faktoren der
Sprachwahl und Sprachwechsel sowie -mischungen zu inkorporieren und zu-
dem exklusiv fiir die bilinguale Kommunikation von Sprechern konzeptioniert
wurde, stellen die Sprachmodi nach Grosjean (2008; Grosjean & Li, 2013) dar.

3.5.1.2 Sprachmodi nach Grosjean (2008)

Grosjean (2008, S. 39) definiert den Begriff ,,Sprachmodus” als ,the state of
activation of the bilingual’s languages and language processing mechanisms at
a given point in time”. Wie in Abschnitt 3.3.3 bereits diskutiert, sind bei der
Sprachverarbeitung bilingualer Sprecher immer beide Sprachen aktiviert, aber
der Aktivierungsgrad der Einzelsprachen kann sich unterscheiden (fiir einen
Uberblick siehe Kroll et al., 2015). Trotz dieser parallelen Aktivierung postu-
liert Grosjean (2008, S. 401) eine ,,Basissprache®, die im jeweiligen Moment
primér fiir die Verarbeitung zustindig ist. Beide Einzelsprachen kénnen unab-
héngig von ihrem Aktivierungsgrad potentiell als Basissprache fungieren und
ein Wechsel der Einzelsprachen als Basissprache kann auch wéhrend der In-
teraktion vorkommen.
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Auf Basis dieser psycholinguistischen Pridmissen modelliert Grosjean
(ebd., S. 40) ein Kontinuum verschiedener Sprachmodi von bilingualen Spre-
chern, auf welchem er drei verschiedene Sprachmodi positioniert: Bilingualer
Sprachmodus, gemischtsprachiger Sprachmodus und monolingualer Sprach-
modus. Beim bilingualen Sprachmodus kommunizieren bilinguale Sprecher
miteinander, die liber die gleichen Sprachen verfiigen. Beide Einzelsprachen
der Sprecher weisen hierbei eine hohe Aktivierung auf und es kommt zu inten-
siven Formen des Code-Switchings und -Mixings. Auch beim gemischtspra-
chigen Sprachmodus interagieren zwei bilinguale Sprecher miteinander, die
die gleichen Sprachen teilen. Dieser Sprachmodus zeichnet sich ebenfalls
durch Phanomene des Sprachwechsels und des Mischens von Sprachen aus,
allerdings treten diese seltener als im bilingualen Sprachmodus auf, da eine der
beiden Einzelsprachen eine geringere Aktivierung aufweist. Beim monolingu-
alen Sprachmodus kommunizieren zwei bilinguale Sprecher fast ausschlief3-
lich in einer der Einzelsprachen, wobei die andere Einzelsprache nur in leich-
tem MaBe aktiviert ist und es nur duflerst selten oder gar nicht zu Formen des
Code-Switchings und -Mixings kommt. Ein bilingualer Sprecher befindet sich
auch in einem monolingualen Sprachmodus, wenn er mit seinem Gesprichs-
partner nur eine gemeinsame Sprache teilt oder dieser monolingual ist (vgl.
ebd.). Wihrend der Kommunikation kénnen die Sprecher dynamisch zwischen
den einzelnen Sprachmodi abhédngig von sich dndernden Bedingungen wech-
seln. Sowohl die Initialposition auf dem Kontinuum als auch das Wechseln
zwischen den Sprachmodi erfolgt hierbei nicht zwingend auf Basis einer be-
wusst getroffenen, zielorientierten Entscheidung der Sprecher, sondern kann
implizit von Statten gehen. Zudem miissen die Interaktanten sich nicht im sel-
ben Sprachmodus befinden (vgl. ebd., S. 45f).

Grosjean (ebd., S. 42ff) benennt fiinf iibergeordnete Faktoren, die die Po-
sitionierung der Sprecher auf dem Kontinuum der Sprachmodi beeinflussen:
1) Teilnehmer der Kommunikation, 2) Situation, 3) Form und Inhalt der Kom-
munikation, 4) Funktion des Sprechaktes und 5) spezifische Forschungsfakto-
ren. Hinsichtlich der Teilnehmer der Kommunikation stellen neben weiteren
individuellen Merkmalen dieser insbesondere die Sprachkompetenz, die Ein-
stellungen zu ihren Sprachen, die typische Sprachpraxis im Allgemeinen als
auch zwischen den Gespriachspartnern sowie deren Beziehung zentrale Ein-
flussquellen auf das Sprachverhalten dar. Interaktanten, die iiber eine hohe
Kompetenz in beiden Sprachen verfiigen, positive Einstellungen zu ihrer Bi-
lingualitét besitzen und in einer engen Beziehung, wie z. B. einem Verwandt-
schaftsverhaltnis oder einer Freundschaft stehen, diirften mit einer héheren
Wabhrscheinlichkeit im bilingualen Sprachmodus miteinander kommunizieren
als in einem anderen.

Die konkrete Situation, in der die Kommunikation stattfindet, wirkt sich
ebenfalls auf die Sprachmodi aus, sodass z. B. der Ort, die Rahmenbedingun-
gen der Interaktion oder der Grad der Formalitit die Sprachmodi bedingen
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konnen. Diesbeziiglich konnen auch die durch den Kontext implizierten nor-
mativen Erwartungen, die im ,,Markedness Model* (Myers-Scotton, 2006, S.
158ff) akzentuiert wurden, eine zentrale Rolle spielen. Innerhalb eines profes-
sionellen Arbeitskontextes, in welchem lediglich die Verkehrssprache genutzt
wird und der sich ansonsten durch einen hohen Grad an Formalitét auszeichnet,
werden selbst vertraute bilinguale Interaktanten, wie im Beispiel oben darge-
stellt, sehr wahrscheinlich im monolingualen Modus miteinander kommuni-
zieren. So nutzen z. B. auch bilinguale SuS die Sprache zur Bearbeitung von
Lerninhalten, die sie aus dem Unterricht gewohnt sind (vgl. Clarkson, 2007, S.
194).

Formale und inhaltliche Aspekte der zu kommunizierenden Information
stellen einen weiteren Faktor zur Beeinflussung des Sprachmodus dar. So kon-
nen z. B. die zu verwendende Varietét oder das Thema der Kommunikation
samt der hierfiir bendtigten Lexik und grammatischen Strukturen bestimmte
sprachliche Anforderungen an die Kommunikation stellen, die eventuell nur in
einer der beiden Einzelsprachen oder durch Zuhilfenahme von Code-Swit-
ching und -Mixing von den Gespréchspartnern bewiltigt werden kénnen.

Die intendierte Funktion des jeweiligen Sprechaktes kann ebenfalls die
Wahl des Sprachmodus beeinflussen. So kann z. B., wie bereits beziiglich der
,Communication Accommodation Theory“ (vgl. Sachdev, Giles & Pauwel,
2013) dargestellt, ein Sprachwechsel oder ein distinktes sprachliches Verhal-
ten als der Gespréchspartner Distanz schaffen, Abgrenzung markieren oder gar
jemanden ausschlieen. Unter Verwendung von Code-Switching und -Mixing
konnen auch eine Reihe weiterer rhetorisch-diskursiver Zwecke realisiert wer-
den wie z. B. die Betonung einer Information, die Markierung eines Wider-
spruchs oder des Einverstdndnisses mit dem zuvor Gesagten, welche in Ab-
schnitt 3.5.2 nédher ausgefiihrt werden.

AbschlieBend gilt es spezifische Forschungsfaktoren zu beriicksichtigen,
die sich auf den Sprachmodus von bilingualen Sprechern wéhrend einer wis-
senschaftlichen Untersuchung auswirken konnen. So kdnnen z. B. die jeweili-
gen Ziele der Studie sowie das implizite oder explizite Wissen der Probanden
iiber die Studie, die eingesetzten Stimuli und der Untersuchungskontext den
Sprachmodus von bilingualen Sprechern beeinflussen. Dementsprechend soll-
ten bei Studien der Bilingualismusforschung die potentiell durch den Untersu-
chungsaufbau implizierten Sprachmodi weitestgehend kontrolliert werden, um
mogliche Konfundierungen zu vermeiden (vgl. Grosjean, 2008, S. 56). Gros-
jean (ebd., S. 57ff) schlédgt vor, abhdngig vom Forschungsinteresse cher einen
monolingualen oder bilingualen statt eines gemischtsprachigen Sprachmodus
zu etablieren, um die einzelsprachlichen oder bilingualen Kompetenzen, Ein-
stellungen, Sprachpraktiken etc. trennscharf zu erfassen und Interferenzen zu
vermeiden. Hierfiir sollen je nach Sprachmodus mono- oder bilinguale Test-
leitungen sowie ein- oder zweisprachige Materialien eingesetzt werden. So
sollte z. B. eine einzelsprachliche Sprachdiagnostik von einem monolingualen

105



Sprecher mit dem bilingualen Probanden durchgefiihrt werden, damit der bi-
linguale Proband nicht in einem gemischtsprachigen oder bilingualen Sprach-
modus interagiert, welche zu Sprachwechseln und -mischungen fithren und so-
mit (Teil-) Antworten in der nicht zu testenden Sprache elizitieren konnten (vgl.
Kroftke & Rothweiler, 2004).

Weitere Autoren stellen dhnliche Taxonomien potentieller Faktoren auf,
die den Sprachgebrauch bilingualer Sprecher beeinflussen. So postuliert Gar-
dner-Chloros (2009, S. 42-43) sprecherabhéngige (z. B. Kompetenz, soziales
Netzwerk, Einstellungen, Selbst- und Fremdwahrnehmung etc.) und sprecher-
unabhingige Faktoren (6konomische Marktkréfte, Prestige, Machtrelationen,
Assoziationen von Varietdten und Lebensstil etc.) sowie konversationelle Ur-
sachen im Sinne diskursiv-rhetorischer Funktionen als einflussnehmende Fak-
toren, wobei diese Sets von Faktoren diverse Uberschneidungen aufweisen
konnen und sich zum Teil gegenseitig bedingen. Ritchie & Bhatia (2013, S.
386) fithren zusammenfassend die Sprecher, situationelle und sozialpsycholo-
gische Faktoren (z. B. Dominanzverhéltnisse, Gruppenzugehorigkeit) sowie
pragmatische, diskursiv-rhetorische Funktionen als mégliche Motivationen fiir
Sprachwechsel und -mischungen an: ,,Based on a number of factors such as
with whom (participants: their backgrounds and relationships), about what (to-
pic, content), when and where a speech act occurs, bilinguals make their lan-
guage choice” (ebd., S. 378). Dementsprechend herrscht zwischen den ver-
schiedenen Ansétzen weitestgehend Einigkeit hinsichtlich der iibergeordneten
Faktoren Sprecher, Kontext und Konversationsmerkmale als zentrale Einfluss-
faktoren auf den Sprachgebrauch bilingualer Sprecher.

Die Vielzahl der potentiellen Einflussfaktoren auf das Sprachverhalten bi-
lingualer Sprecher, deren impliziter Charakter und die zum Teil engen Zusam-
menhénge dieser erschweren eine klare, trennscharfe Identifikation der in einer
Interaktion momentan wirkenden Determinanten des bilingualen Sprachge-
brauchs. Kommunikation an sich und einige der oben angefiihrten Einflussfak-
toren wie kontextuelle Faktoren oder das Gesprachsthema stellen dynamische
Konstrukte und Entitdten dar, die sich im Verlauf einer Interaktion verdndern
konnen. Die Gespréchspartner sind sich den konkreten Ursachen ihres Sprach-
gebrauchs nicht zwingend bewusst und konnen in der impliziten Wahrneh-
mung dieser und ihren jeweiligen (iibergeordneten) Kommunikationszielen
deutlich divergieren, sodass sie auch in unterschiedlichen Sprachmodi mitei-
nander kommunizieren kdnnen (vgl. Grosjean, 2008, S. 45f).
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3.5.1.3 Empirische Evidenz zur Sprachwahl und zum Sprachgebrauch
bilingualer Sprecher

Empirische Untersuchungen im Feld (vgl. z. B. Poplack, 1981; Treffers-Dal-
lers, 1998) als auch in experimentellen Settings (vgl. z. B. Grosjean, 1997)
bestitigen die Postulate der Sprachmodi nach Grosjean (2008) sowie deren
Einflussfaktoren. So liefert z. B. Poplack (1981) Evidenz fiir den Einfluss der
Gespriachsteilnehmer und des Kontextes auf den Sprachmodus bei bilingualen
Sprechern. Die aus Puerto Rico stammenden und in New York lebenden bilin-
gual spanisch-englischsprachigen Probanden wiesen eine vier- bis zu fiinffach
hohere Privalenz von Sprachwechsel- und -mischungsphédnomenen in infor-
mellen und umgangssprachlichen Gespriachen mit bilingualen Sprechern der
gleichen Gemeinschaft auf als in formellen Interaktionen mit diesen und in
informellen Unterhaltungen mit bilingualen Personen, die nicht zur gleichen
Gemeinschaft gehdren. Grosjean (1997) lief3 bilinguale Probanden ein Telefo-
nat mit ihnen unbekannten Personen fithren. Vor dem Telefonat erhielten die
Probanden biographische Skizzen zu ihren Gesprichsteilnehmern, was aus-
reichte, um die verschiedenen Sprachmodi in erwartungsgeméfer Weise zu
etablieren.

Die Form und Funktion von Sprachwechseln und -mischungen scheint sich
im Verlauf des bilingualen Spracherwerbs zu entwickeln: ,,[...] some studies
suggest that children‘s codeswitching patterns change over time, with early
codeswitching consisting mainly of lexical items and later codeswitching con-
sisting of longer constituents“ (Potowski, 2009, S. 89). Potowskis (ebd., S. 89-
92) Uberblick zur bisherigen Evidenz weist auf alters- und kompetenzabhin-
gige Unterschiede hinsichtlich der Form von Sprachwechsel und -mischungs-
phdnomenen von Kindern hin, was wiederum eine zu Grunde liegende Ent-
wicklungslogik vermuten ldsst. So weisen z. B. zehnjéhrige bilinguale Kinder
eine hohere Priavalenz sowie eine groBere Breite an diversen Funktionen von
Code-Switching und -Mixing im Gegensatz zu Siebenjdhrigen auf (Reyes,
2004). Andere Autoren wie z. B. Cantone (2007) hingegen argumentieren, dass
Sprachwechsel- und -mischungsphidnomene von Kindern wie die von Erwach-
senen analysiert werden konnen, da die Quantitdt dieser auf eigenen Entschei-
dungen und nicht auf weiteren Faktoren wie Sprachentwicklung und Asym-
metrien beruht.

Obwohl Sprachwechsel und -mischungsphianomene bilingualer Sprecher
aus linguistischer Perspektive eine systematische, regelgeleitete kreative Fa-
cette ihres linguistisch-stilistischen Repertoires darstellen und auch als ein
konstituierendes Merkmal der (Gruppen-)Identitit von bilingualen Sprechern
fungieren kann (vgl. z. B. Keim, 2007, 2012; Krumm, 2009; Stojanov, 2006)
vertreten der Grofteil bilingualer Sprecher negative Einstellungen zu Code-
Switching und -Mixing (vgl. Gardner-Chloros, 2009, S. 81f; Ritchie & Bhatia,
2013, S. 389). Sie interpretieren Sprachwechsel und -mischungen als Zeichen
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von Faulheit, als ungewollte sowie ,,unreine Produktionen und als ,,linguisti-
sche Dekadenz®, welche ihre sprachliche Performanz abwerten (vgl. Ritchie &
Bhatia, 2013, S. 389). Diese Einstellungen scheinen erlernt zu sein (vgl. Gar-
dner-Chloros, 2009, S. 81f), da z. B. fiir die Gruppe griechisch-zypriotischer
Einwanderer in London die negativen Einstellungen zu Sprachwechsel und -
mischungsphdnomenen mit steigender Aufenthaltsdauer zunehmen (vgl. Gar-
dner-Chloros, McEntee-Atalianis & Finnis 2005). Zudem konnten Gardner-
Chloros McEntee-Atalianis und Finnis (ebd.) fiir diese Gruppe noch einen ne-
gativen Zusammenhang von Bildungsgrad mit Einstellungen zu Code-Swit-
ching und -Mixing identifizieren, was auf assimilatorische Tendenzen hin-
weist.

3.5.2 Diskursiv-rhetorische Zwecke von Code-Switching und -
Mixing

Hinsichtlich der Kommunikation mit anderen bilingualen Sprechern, die die
gleichen Sprachen teilen, ermoglichen Sprachwechsel und -mischungen die
Realisierung einer Vielzahl konversationeller Funktionen und rhetorischer
Sprachpraktiken (vgl. z. B. Auer, 2009; Fuller, 2009, S. 120-129; Gardner-
Chloros, 2009, S. 671f; Keim, 2012, S. 157ff; McClure, 1981; Potowski, 2009;
Reyes, 2004; Ritchie & Bhatia, 2013, S. 384ff; Zentella, 1997). Code-Swit-
ching und -Mixing konnen als eine diskursive Strategie eingesetzt werden, die
die ,,Einstellung des Sprechers zum Gesagten kontextualisieren kann und so
dessen Bedeutung mit bestimmt [sic]* (Auer, 2009, S. 102). Der Einsatz sol-
cher diskursiver Elemente kann sowohl bei Kindern und Jugendlichen (vgl. z.
B. Auer, 2009; Keim, 2012, S. 157ff; Potowski, 2009; Reyes, 2004) als auch
bei Erwachsenen (vgl. z. B. Gardner-Chloros, 2009, S. 67ff; Ritchie & Bhatia,
2013, S. 384ff) identifiziert werden. Die durch Sprachwechsel und -mischun-
gen potentiell zu realisierenden konversationellen Funktionen operieren auf
verschiedenen Diskurstypen wie z. B. narrative, dialogische, informationsver-
mittelnde Diskurse etc. sowie unterschiedlichen Diskurselementen wie z. B.
Adressierungen, Reparaturen, Strukturierungen etc. (vgl. Keim, 2012, S.
157ff). Da das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit nicht auf konver-
sationellen Funktionen von Code-Switching und -Mixing fokussiert ist, er-
scheint eine exhaustive Darstellung aller potentiell zu realisierender Funktio-
nen nicht zielgerichtet, sodass im Folgenden lediglich einige typische Zwecke
dargestellt werden.

Sprachwechsel und -mischungen stellen eine Moglichkeit zur Uberwin-
dung von Verstandnis- sowie Formulierungsproblemen und zur Markierung
von Reparaturen dar (vgl. Keim, 2012, S. 157). So kénnen z. B. lexikalische
Liicken durch Entlehnungen aus der anderen Sprache gefiillt werden (vgl.
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Potowski, 2009, S. 95), um das Kommunikationsziel zu erreichen. AuBerungs—
abbriiche, Korrekturen, Reformulierungen kdnnen durch Sprachwechsel mar-
kiert werden, sodass der Rezipient diese eventuell besser verarbeiten kann. Re-
formulierungen sowie Ubersetzungen konnen hierbei z. B. den zu illustrieren-
den Sachverhalt oder die zu kommunizierende Information in einer abgewan-
delten Weise darstellen, um das Verstidndnis zu erhohen (vgl. Moschkovich,
2007).

Sprachwechsel eignen sich insbesondere in dialogischen und narrativen
Diskursen zur Organisation und Strukturierung dieser (vgl. Auer, 2009, S. 98;
Keim, 2012, S. 158f; Reyes, 2004, 84f). So kdnnen Sprachwechsel in dialogi-
schen Diskursen z. B. Sprecher-, Situations-, Themenwechsel und Sprechakte
wie Fragen oder Befehle markieren (vgl. Reyes, 2004, S. 84f) sowie Handlun-
gen oder Handlungsstrange (vgl. Keim, 2012, S. 159) voneinander abgrenzen.
Bei der Aushandlung von Streitigkeiten kann durch das Beibehalten der Spra-
che des vorausgegangenen Redebeitrags des Gespriachspartners Zustimmung
signalisiert werden, wéhrend durch einen Sprachwechsel Widerspruch mar-
kiert werden kann (vgl. Keim, 2012, S. 167ff). Zudem kdénnen mit Sprach-
wechseln Adressierungen vorgenommen werden (vgl. Keim, 2012, S. 158f;
Reyes, 2004, S. 84f), um Adressaten zu wechseln, auszuschlieen oder be-
stimmten Adressaten exklusive Inhalte zu vermitteln. In narrativen Diskursen
lassen sich indirekte und direkte Redewiedergaben sowie Zitate und Imitatio-
nen (vgl. Auer, 2009, Keim, 2012, S. 161ff; Reyes, 2004, S. 84f) durch Sprach-
wechsel und -mischungen markieren, was auch zur Steigerung der Authentizi-
tit der Erzdhlung beitragen kann.

Weiterhin kénnen AuBerungen Nachdruck verliehen werden, indem diese
in der anderen Sprache wiederholt werden (vgl. Auer, 2009, S. 97; Potowski,
2009, S. 94). Die oben bereits angesprochenen Ubersetzungen und Reformu-
lierungen von AuBerungen in einer anderen Sprache kénnen ebenfalls zum
Zwecke der Erlauterung oder Erklarung eines Sachverhalts eingesetzt werden,
um die Wahrscheinlichkeit des Verstidndnisses dieser zu erhdhen (vgl. Kern,
1994; Moschkovich, 2007). Eventuell weisen bestimmte Lexeme der einen
Sprache eine geeignetere Semantik und Konnotation als die in der anderen auf,
was zu einer semantischen Préizisierung sowie einer Erhohung der Realisierung
der AuBerungsintention fiihren kann.

Die oben angefiihrten konversationellen Funktionen von Sprachwechsel
und -mischungen konnen prinzipiell auch von monolingualen Sprechern mit
anderen para- und nonverbalen Mitteln realisiert werden (vgl. Gardner-Chlo-
ros, 2009, S. 77; Fuller, 2009, S. 116). Hierfiir eignen sich zum Beispiel pro-
sodische Markierungen wie Betonungen oder Stimmhohenwechsel sowie Zei-
gegesten oder Blickkontakt. Uber diese para- und nonverbalen Mittel verfiigen
selbstverstiandlich auch bilinguale Sprecher, sodass durch die Kombination
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von Sprachwechseln und typischen prosodischen und nonverbalen Markierun-
gen, die Salienz der konversationellen Funktion noch weiter erhoht werden
kann.

3.5.3 Zusammenfassung

Die Sprachwahl und der Sprachgebrauch bilingualer Sprecher hdngen primér
von den Gesprichsteilnehmern, dem Kontext und dem Inhalt der Konversation
ab. Dementsprechend ist es nicht verwunderlich, dass bilingual aufwachsende
Kinder und Jugendliche in Deutschland im familidren Umfeld (vgl. Reich,
2009) und in ihrer bilingualen Peer-Group (vgl. Keim, 2012) in ihren beiden
Sprachen interagieren. Die Identifikation der im konkreten Moment wirkenden
beeinflussenden Faktoren, die den Sprachmodus letztlich bestimmen, stellt ein
schwieriges Unterfangen dar, da die einzelnen Faktoren sich gegenseitig be-
dingen, den Sprechern in der Regel nicht bewusst sind und nicht stabil sein
miissen, sodass sich die Gespréchsteilnehmer innerhalb eines Gespréchs dyna-
misch auf dem Kontinuum der Sprachmodi bewegen konnen (vgl. Grosjean,
2008). Insbesondere hervorzuheben ist die Instabilitdt der Faktoren wahrend
einer Konversation, da z. B. eine sich verdndernde Konstellation der Ge-
sprichsteilnehmer, ein Orts- oder Themenwechsel bereits zu Anderungen des
Sprachmodus fiihren konnen.

Sprachwechsel- und -mischungsphdnomene treten sowohl in Form als auch
Funktion in vielféltiger Weise auf. Die Formen von Code-Switching und -Mi-
xing scheinen gewisse Entwicklungstendenzen aufzuweisen (vgl. Potowski,
2009) und unterliegen grammatischen Beschridnkungen, sodass folglich keine
arbitrdren, sondern interindividuell d&hnliche Sprachmischungen iiber die glei-
chen Sprachpaare produziert werden. Sprachwechsel- und -mischungsphino-
mene stellen angesichts des ,,complementary principle (vgl. Grosjean, 2010,
S. 291f) bei fehlendem einzelsprachlichen Wissen oder Fahigkeiten eine krea-
tive und legitime Kompetenz zur Uberwindung von Ausdrucks- und Verstind-
nisproblemen dar. Erst durch die Nutzung beider Sprachen in Formen des
Code-Switchings und -Mixings, was in vielen Fillen die typische Sprachsozi-
alisation bilingual aufwachsender Sprecher darstellt, konnen bilinguale Spre-
cher aufihr komplettes Vermdgen sprachlicher Ressourcen zuriickgreifen. De-
fizitperspektiven auf Sprachwechsel und -mischungen sind angesichts der Er-
kenntnisse der Bilingualismusforschung nicht haltbar. Diesbeziiglich gilt es
auch bilinguale Sprecher selbst zu iiberzeugen, die negative Einstellungen zu
Sprachmischungen im Kontext der Migration mit steigender Aufenthaltsdauer
entwickeln (vgl. Gardner-Chloros, McEntee-Atalianis & Finnis, 2005). Dem-
entsprechend scheinen politisch-gesellschaftliche Kontexte, die sprachideolo-
gisch einen gewissen Assimilationsdruck ausiiben, sich nicht nur auf die Ein-
stellungen zu Einzelsprachen selbst auszuwirken, sondern ebenfalls negative
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Einstellungen bei bilingualen Sprechern zu ihrem lebensweltlich bedingten,
typischen Sprachverhalten hervorrufen zu kénnen.

Kontexte, die bilinguale Praktiken verbieten und zu monolingualem
sprachlichen Handeln zwingen, schrianken nicht nur das Kommunikationspo-
tential bilingualer Sprecher ein, sondern verwehren ihnen auch einen vollum-
fanglichen Riickgriff auf ihre sprachlichen Ressourcen als kognitive Werk-
zeuge. Zudem ist die Einhaltung konsequenter Sprachverbote schwierig um-
zusetzen, da die Wahl des Sprachmodus nicht zwingend der bewussten Kon-
trolle unterliegt. Diese beiden Aspekte werden im folgenden Abschnitt zu Bi-
lingualitét und Bildung néher betrachtet und ausgefiihrt.

3.6 Bilingualitit und Bildung

Die Entwicklung der bilingualen Sprachkompetenz ist von den jeweiligen Er-
werbs- und Lerngelegenheiten abhingig, die die Lebensrealitét bilingualer In-
dividuen zur Entwicklung ihrer Fahigkeiten in ihren Einzelsprachen bietet.
Diese Gelegenheiten werden nicht nur von dem unmittelbaren Umfeld und der
familidren Sozialisation bilingualer Sprecher determiniert, sondern werden
ebenfalls von der vorherrschenden politisch-gesellschaftlichen Sprachideolo-
gie beeinflusst. Die Institution Schule stellt die zentrale Bildungsinstanz fiir
Kinder und Jugendliche dar, in denen sie grundlegendes Wissen und Féahigkei-
ten erwerben, die sie zur Teilhabe an und Gestaltung des gesellschaftlichen
Lebens befdhigen. Die konkrete Ausgestaltung der in der Schule stattfindenden
Lehr- und Lernprozesse determiniert die Erwerbs- und Lerngelegenheiten der
SuS — insbesondere hinsichtlich bildungssprachlicher Varietiten — welche zum
Teil auch durch die jeweilige vorherrschende Sprachideologie bedingt sind.
Dementsprechend sollen im Folgenden grundlegende Positionen zu Bilingua-
litdt und Bildung dargestellt werden und monolinguale und bilinguale Schul-
typen hinsichtlich ihrer sprachlichen Handlungsrdume und Eignung fiir eine
bilinguale Schiilerschaft ndher betrachtet werden. Darauf aufbauend werden
bilinguale Praktiken hinsichtlich ihres Bildungspotentials und ihrem konkreten
Auftreten in Bildungsprozessen reflektiert. Hierbei werden auch die Einstel-
lungen der zentralen Akteure der Schule — SuS sowie Lehrkrifte — zu bilingu-
alen Praktiken in Bildungsprozessen dargestellt und diskutiert. Bevor auf diese
Aspekte ndher eingegangen werden kann, gilt es allerdings zundchst den Be-
griff der Bildung zu prézisieren.
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3.6.1 Begriffsbestimmung Bildung

Eine allgemeingiiltige Definition von ,,Bildung®“ fiir den erzichungswissen-
schaftlichen Diskurs ist zum Scheitern verurteilt, da so viele verschiedene Be-
deutungen von Bildung existieren, ,,wie es Varianten von Erziechungswissen-
schaft gibt* (Tenorth, 2007, S. 94). Im Folgenden wird der Bildungsbegriff
nach Stojanov (2006, S. 19-67) préferiert, da dieser an die grundlegenden so-
wie bedeutsamen Vorarbeiten zu Bildung von Dewey (1916) und Humboldt
(1905) ankniipft und unter Rekurs auf McDowell (1996) einen fiir die Gegen-
wart addquaten Bildungsbegriff erzeugt. Zudem unterzieht Stojanov (ebd., S.
54-66) ,,Bildung™ einer intersubjektivitdtstheoretischen Rekonstruktion, die in
einer hohen Anschlussfihigkeit an anerkennungstheoretische Reflexionen
(vgl. Balzer & Ricken, 2010; Honneth, 2003; Mecherill, 2005; Stojanov, 2011)
miindet, hervorragend mit den von Hamers und Blanc (2000) postulierten tiber-
geordneten Funktionen beziehungsweise Kompetenzen von Sprache vereinbar
ist und zentralen Thesen sozial-konstruktivistischer Ansétze entspricht (vgl.
Hogan & Tudge, 2009).

Unter Verwendung der begriffsanalytischen Methode (vgl. Stojanov, 2006,
S. 21-25) arbeitet Stojanov (ebd., S. 25-27) zunédchst zwei widerspriichliche
Bedeutungen des alltagssprachlichen Bildungsbegriffes heraus. Dieser wird
»einerseits als Selbstbestimmung und andererseits als pddagogische Unterwei-
sung® verwendet (ebd., S. 26). Verstanden als Selbstbestimmung verweist der
Bildungsbegriff auf die Entwicklung eines Individuums zu einem autonomen
Subjekt, wobei Autonomie zum einen das Ziel dieser Entwicklung ist, zum
anderen aber auch den Vorgang selbst beschreibt, ,,der sich durch seine Eigen-
Logik auszeichnet und sich von aufen nicht vorbestimmen sowie nur begrenzt
steuern ldsst* (ebd., S. 25). Bildung als paddagogische Unterweisung in einem
,Bildungswesen® verkehrt das eben angefiihrte Verstdndnis dahingehend um,
dass Bildung vor allem Wissensvermittlung in institutionalisierten, asymmet-
rischen Interaktionen bedeutet, in der die jiingere von der dlteren Generation
,»ZU einem bestimmten Reifungsstand gefiihrt und in die bestehende Gesell-
schaft eingegliedert werden sollen (ebd.).

Diese semantische Differenz des alltdglichen Bildungsbegriffs stellt keine
deutschsprachige Besonderheit dar, sondern lésst sich auch in anderen Spra-
chen wie z. B. dem Russischen finden (vgl. ebd., S. 28). Zur Zusammenfiih-
rung des eben dargestellten Widerspruchs der zentralen Bedeutungskompo-
nenten des alltdglichen Bildungsbegriffs schldgt Stojanov (ebd. S. 26) vor,
,»dass die Formung und Entfaltung eines autonomen Individuums® als ,,inter-
aktiv vermittelt” im Sinne einer ,,Initiierung und Ermoéglichung der individu-
ellen Entwicklung® zu verstehen ist. Hierbei greift Stojanov (ebd., S. 28-33)
sowohl auf Deweys (1916) Begriff der ,,Education”, welcher die eben er-
wihnte Anndherung von autonomer Eigenentwicklung und externer Wissens-
vermittlung in Interaktionen in sich vereint, als auch auf Humboldts (1905)
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Differenzierung von ,,Welt“ und ,,Umwelt“, in der die Umwelt als wahrzuneh-
mende Entitdt zu verstehen ist, welche es auf abstrakte Allgemeinheiten der
Welt zu transzendieren gilt, zuriick. Weiterhin inkorporiert Stojanov (ebd.) das
kritische, hinterfragende Moment von Bildung nach McDowell (1996) in sei-
nen wissenschaftlichen Bildungsbegriff. Nach McDowell (1996) sind Indivi-
duen ,,ansozialisierten und habituell iiberlieferten Selbst- und Wirklichkeits-
wahrnehmungsmustern® ausgeliefert, welche sich ,,weitgehend seiner Refle-
xion und seiner willentlichen Entscheidungsmacht™ entziehen. Nichtsdestot-
rotz sind sie in der Lage, ,,die intelligiblen, ,,welthaften* Realien wie eben Nor-
men und Griinde* wahrzunehmen, zu reflektieren und sie hinsichtlich ihrer
Existenzberechtigung, Funktionalitit sowie Giiltigkeit kritisch zu priifen (Sto-
janov, 2006, S. 32). Der zuletzt genannte Prozess des kritischen Reflektierens
und Priifens ,,findet [...] in den faktisch-sozialen Verflechtungen des Einzel-
nen, in den konkreten, ihm vorgegebenen Umwelten seines Aufwachsens statt*
und stellt letztlich das dar, was als Bildung zu bezeichnen ist (ebd.).

Ausgehend von diesen Rekonstruktionen der Bedeutungsfacetten des all-
tagssprachlichen und wissenschaftlichen Bildungsbegriffs umfasst nach Stoja-
nov (ebd., S. 33-35) der aktuelle Bildungsbegriff unter ,,posttraditionellen Be-
dingungen* (vgl. ebd., S. 38-41) drei zentrale Komponenten: 1) Der Vorgang
der Selbst-Entwicklung als ,,Entwicklung eines eigenstandigen Se/bst* und als
»eigenlogischer Prozess der Selbstentwicklung (ebd., S. 33). 2) Dieser Vorgang
verschrinkt sich mit der Welt-ErschlieBung, wobei ,,Welt* vor allem als ,,kon-
zeptuelle Inhalte, die auf Griinde und Normen verweisen und eine universelle
bzw. transkontextuelle Giiltigkeit beanspruchen* (ebd., S. 34), zu verstehen ist.
3) Diese beiden parallel stattfinden Prozesse ereignen sich in den ,,alltédglichen
pluralen und interaktiv strukturierten sozialen Erfahrungen des Einzelnen*
(ebd., S. 35):

,Der gegenwirtige Bildungsbegriff bezeichnet in seinem Kern den parallelen Vor-
gang der Selbst-Entwicklung und der Welt-ErschlieSung des Einzelnen. Unter post-
traditionellen Bedingungen lésst sich dieser Vorgang nicht mehr als eine Hinfiih-
rung in den objektiven Geist bzw. als eine Aneignung eines Kanons hochkultureller
Objektivationen angemessen auffassen. Vielmehr muss der Bildungsprozess als

sich in alltdglich-sozialen Interaktionserfahrungen ereignend konzeptualisiert wer-
den.“ (ebd. S. 66)

Dementsprechend behélt der Bildungsbegriff nach Stojanov (ebd.) seine zent-
rale und prominente Bedeutungskomponente einer ,,Selbstentwicklung zur
Autonomie®, wobei die hierzu scheinbar widerspriichliche Bedeutungskompo-
nente einer padagogischen Unterweisung durch soziale Interaktionserfahrun-
gen versohnlich integriert wird. Die in diesen Prozessen stattfindende Welt-
ErschlieBung fokussiert als Erwerbsgegenstand auf Normen und Werte ver-
weisende, verbindliche Universalien, die allerdings hinsichtlich ihrer Giiltig-
keit der Reflexion des Einzelnen offen stehen. Ein solcher Bildungsbegriff ist
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anwendbar auf das volle Spektrum von informellen, spontanen und eigenver-
antwortlichen bis formellen, geplanten und institutionalisierten Bildungspro-
zessen und akzentuiert die Intersubjektivitit des Subjekt-Objekt-Dualismus
der Selbstentwicklung und Welt-ErschlieBung.

3.6.2 Grundlegende Positionen zum Zusammenhang von
Bilingualitdit und Bildung

Die herausragende Bedeutung von Sprache und sprachlichen Fahigkeiten fiir
Bildung ist in der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion unumstritten
(vgl. z. B. Cummins, 2000; Gogolin, 2013; Kempert et al., 2016; Schleppe-
grell, 2004). Die drei zentralen Komponenten der ,,Selbst-Entwicklung® und
»Welt-ErschlieBung® durch ,,alltdglich-soziale Interaktionserfahrungen® des
Bildungsbegriffs nach Stojanov (2006, S. 66) sind auf Sprache und sprachliche
Féhigkeiten angewiesen. Die von Hamers & Blanc (2000, S. 123) postulierten
iibergeordneten Funktionen oder Kompetenzen von Sprache zur Kommunika-
tion, als kognitives Werkzeug und als Reflexionsgegenstand selbst weisen auf
die Relevanz von Sprache zum Erwerb von Wissen und Féahigkeiten hin. Spra-
che wirkt durch Kommunikation als Medium zum Erlernen von Wissen sowie
Féhigkeiten und konstruiert durch Informationsverarbeitung sowie mentale
Modellbildung die Représentation des Erlernten. Zum einen stellen sprachli-
che Rezeptionsfahigkeiten die ,,Grundlage fiir das Instruktionsverstdndnis®
und somit eine wichtige ,,Determinante des Schulerfolgs™ (Schrader, 2006, S.
571) dar. Zum anderen sind produktive sprachliche Fahigkeiten zentral fiir ty-
pische Praktiken der Zertifizierung von Bildungsprozessen durch schrift-
sprachliche oder miindliche Priifungsformen, insbesondere da deren Bewer-
tung nicht nur von der inhaltlichen Korrektheit abhdngt, sondern zu einem ge-
wissen Anteil stets auch von der sprachlichen Form abhéngt.

Hierbei scheinen bildungsbezogene Sprachvarietiten wie CALP oder Bil-
dungssprache von groflerer Bedeutung als basale Kommunikationsfahigkeiten
zu sein. Eine Vielzahl empirischer Studien weist anhand diverser Indikatoren
wie z. B. der Einschulungsvoraussetzungen, der Leistungsentwicklung auch in
Sachfichern wie Mathematik oder des Ubergangs von Primar- zu Sekundar-
stufe I auf die Bedeutung sprachlicher Fahigkeiten in der Unterrichtssprache
als zentrale Fahigkeit fiir Bildungserfolg hin (fiir einen Uberblick siche Kem-
pert et al., 2016, S. 167-180). Fiir in Deutschland aufwachsende Kinder und
Jugendliche mit MH, die haufig Deutsch als L2 erwerben (vgl. Schulz & Tracy,
2011), ,lasst sich festhalten, dass iiber die gesamte Alterspanne von der Kin-
dergartenzeit bis hin zum Ende der Sekundarstufe I deutliche Disparitéten in
der Verkehrssprache Deutsch* im Vergleich mit monolingual aufwachsenden
SuS nachgewiesen wurden (Kempert et al., 2016, S. 167). Zwar kann ein GroB-
teil dieser Disparitéten fiir die meisten Herkunftsgruppen durch die Kontrolle
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von soziodkonomischen Merkmalen aufgeklart werden, aber ein gewisser An-
teil unaufgeklérter Varianz bleibt z. B. fiir die Gruppe der Kinder und Jugend-
lichen mit tiirkischem Migrationshintergrund bestehen (vgl. ebd., S. 167).
Dementsprechend kann die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund in Deutschland (vgl. Haag, 2012; Haag et al.,
2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012; Wendt &
Schwippert, 2017) neben sozidkonomischen Griinden zumindest zu einem ge-
wissen Teil auch auf sprachliche Fahigkeiten zuriickgefiihrt werden.

Die Organisation und Ausgestaltung von (bilingualen) Bildungssystemen
basiert nicht nur auf normativen, pddagogischen, psychologischen und didak-
tischen Prinzipien, sondern inkorporiert auch immer soziokulturelle, politische
und 6konomische Aspekte (vgl. Baker, 2011, S. 208). Der Wert, der der Bilin-
gualitét fiir institutionalisierte Bildungsprozesse sowie fiir die Gesellschaft zu-
gesprochen wird, determiniert den Umgang mit der natiirlich erworbenen
Mehrsprachigkeit von SuS sowie den Erwerb von Fremdsprachen im schuli-
schen Kontext. Fiir das deutsche Bildungssystem kann konstatiert werden, dass
dem Erwerb bestimmter Fremdsprachen wie z. B. Englisch, Franzosisch oder
Latein eine hohe Bedeutung beigemessen wird, da diese Sprachen bereits frith
und langfristig im Curriculum verankert sind. Allerdings wird der Nutzen so-
wie Umgang mit der natiirlich erworbenen Mehrsprachigkeit von SuS, die
keine der Sprachen des Fremdsprachenkanons, sondern die Sprachen ihrer ein-
gewanderten Eltern oder Grofeltern wie z. B. Tiirkisch, Italienisch, Polnisch
etc. natiirlich erworben haben, im wissenschaftlichen Diskurs kontrovers dis-
kutiert (fiir einen Uberblick siehe z. B. Gogolin & Neumann, 2009). Hierbei
stehen sich primir zwei divergierende Uberzeugungen gegeniiber, die auf un-
terschiedlichen theoretischen Annahmen beruhen.

Die Vertreter eines nicht wertschitzenden Umgangs samt weniger Ange-
bote zur Forderung bilingualer Fahigkeiten sehen in der (weiteren) L1 Bilin-
gualer, die nicht die Verkehrs- oder Unterrichtssprache darstellt, keine Res-
source fiir Bildungsprozesse (vgl. z. B. Esser, 2009). Diese Vertreter berufen
sich haufig auf die ,,Time-on-Task* Hypothese, die urspriinglich von Carroll
(1963) aufgestellt wurde und in ihrem Kern schulisches Lernen als Funktion
von aufgewandter und bendtigter Lernzeit definiert. Die bendtigte Lernzeit
ergibt sich aus der individuellen Begabung und dem Vorwissen des Lerners
sowie der Qualitét der Instruktion. Die aufgewandte Lernzeit wiederum besteht
zum einen aus der zur Verfiigung gestellten Lernzeit zum Erwerb des Lernge-
genstandes und der von den SusS tatséchlich aufgebrachten Zeit, in der sie sich
mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen. Die Abhéngigkeit des Lernerfolgs
von der Funktion aufgewandter und benétigter Lernzeit wird als Argument ein-
gesetzt, Bildungsprozesse von mehrsprachigen Kindern in der Bundesrepublik
Deutschland nur einsprachig in der Instruktionssprache stattfinden zu lassen,
um die Gelegenheiten zum Erwerb (bildungs-)sprachlicher Fahigkeiten in der
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Instruktionssprache zu maximieren, auf die es hinsichtlich Bildungserfolg und
Chancen auf dem Arbeitsmarkt ankommt (Esser, 2009).

Angesichts der Inputabhéngigkeit des Spracherwerbs und den durch das
»~complementary principle* (vgl. Grosjean, 2010, S. 29ff) quantitativ sowie
zum Teil auch qualitativ reduzierten Lerngelegenheiten zum Erwerb der Ein-
zelsprachen bei bilingual aufwachsenden Sprechern erscheint die ,,Time-on-
Task* Hypothese (vgl. Carroll, 1963) fiir den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten
intuitiv einleuchtend. Es gibt zwar empirische Evidenz aus dem Wortschatz-
und Morphosyntaxerwerb des L2a und 2L1a, dass es lediglich einen kritischen
Schwellenwert an Input zu iiberschreiten gilt, um vergleichbare (konzeptio-
nell) miindliche morphosyntaktische und lexikalische Kompetenzen wie mo-
nolingual aufwachsende Sprecher zu erlangen (vgl. Gathercole, 2016, S. 130;
Unsworth, 2016, S. 111). Aber nichtsdestotrotz bendtigt es einzelsprachliches
Wissen und dementsprechend Input sowie Output — insbesondere hinsichtlich
idiosynkratrischer linguistischer Elemente und Strukturen einer Einzelsprache
—um eine Sprache zu erwerben. Ebenfalls sind allgemeine Erfahrungen, Ein-
sichten sowie (meta-)linguistische Erkenntnisse zur Form und Funktion (kon-
zeptionell) schriftsprachlicher Varietdten fiir die Sprachkompetenz relevant,
um Sprache als kognitives Werkzeug verwenden zu konnen (vgl. Hamers &
Blanc, 2000, S. 116-120). Auch bei diesen Varietiten benétigt es neben allge-
meinen Erkenntnissen zum dekontextualisierten, akademisch anspruchsvollen
Sprachgebrauch auch Wissen dartiber, mit welchen sprachlichen Mitteln diese
Varietit in den jeweiligen Einzelsprachen umzusetzen sind (Heppt et al., 2014,
S. 140). Dementsprechend erweist sich die Auslegung der ,,Time-on-Task*
Hypothese nach Carroll (1963) als duBerst anschlussfahig fiir die Sprachent-
wicklung.

Die Befiirworter eines die Mehrsprachigkeit fordernden und wertschitzen-
den Umgangs mit der Bilingualitdt von SuS berufen sich auf diverse Argu-
mente, die zum Grofiteil in der vorliegenden Studie bereits diskutiert oder zu-
mindest angeschnitten wurden. So werden unter anderem die spracherwerbs-
bedingten Unterschiede zwischen mono- und bilingual aufwachsenden Kin-
dern und folglich die Notwendigkeit der Beriicksichtigung dieser differenten
Voraussetzungen in der Schule durch didaktisch angemessene, adaptive Kon-
zepte akzentuiert. Weiterhin stellen das Ankniipfen an vorschulische Bildungs-
prozesse in der familidren Sozialisation und der Einbezug des Potentials me-
talinguistischer Kompetenzen bilingual aufwachsender SuS potentielle Res-
sourcen fiir institutionalisierte Bildungsprozesse dar. Zudem wird auf die mog-
lichen positiven (meta-)kognitiven Konsequenzen von Bilingualitdt sowie auf
die Bedeutung von Sprache fiir die Identitdt verwiesen. Auch bilinguale Prak-
tiken wie Sprachwechsel und -mischungen akzentuieren die Tatsache, dass das
sprachliche Vermodgen Bilingualer zur Kommunikation und als kognitives
Werkzeug an mehr als eine Einzelsprache gebunden ist, sodass monolinguale
Zwénge auch mit einer Reduktion dieses Vermdgens einhergehen. Im Zentrum
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der Argumentation der Vertreter eines die Mehrsprachigkeit fordernden und
wertschatzenden Umgangs mit der natiirlich erworbenen Bilingualitdt von SuS
steht allerdings héufig der Zusammenhang von (konzeptionell) schriftsprach-
lichen, kognitiv-akademischen sprachlichen Fahigkeiten der beiden Sprachen
von bilingualen SuS. So kann diese Varietét in der verkehrssprachlichen L1
oder L2 gefordert werden, indem diese Varietit in der nicht-verkehrssprachli-
chen L1 ebenfalls ausgebaut wird. Einen theoretischen Uberbau fiir diese An-
nahme liefert Cummins® (2000) ,, Threshold-“ und ,Interdependenzhypo-
these®, die im Folgenden néher ausgefiihrt werden.

3.6.3 Die Threshold- und Interdependenzhypothese nach Cummins
(2000)

Cummins (2000, S. 174) formulierte die ,,Thresholdhypothese®, im Deutschen
auch als ,,Schwellenwerthypothese* bezeichnet, und die ,,Interdependenzhy-
pothese® aufgrund der zwei folgenden Beobachtungen: 1) Viele bilingual auf-
wachsende SuS scheitern im Bildungssystem und weisen eine geringe Literacy
in ihren beiden Sprachen auf, wenn sie Schulen besuchen, in denen nur exklu-
siv in der Verkehrssprache unterrichtet wird, die fiir viele dieser Kinder die L2
darstellt. Allerdings scheinen im Gegensatz hierzu bilingual aufwachsende
SuS, die im schulischen Kontext in ihren beiden Sprachen unterrichtet werden,
positive Effekte auf ihre kognitiven und akademischen Fahigkeiten zu erfah-
ren. 2) Im Gegensatz zu den Vorhersagen der ,,Time-on-Task* Hypothese (vgl.
Carroll, 1963) wirkt sich Unterricht in der nicht-verkehrssprachlichen L1 bi-
lingualer SuS im Kontext diverser bilingualer Schulprogramme nicht negativ
auf ihre akademische Entwicklung in der Verkehrssprache aus. Dies gilt fiir
alle SuS unabhingig davon, ob sie mit ihrer L1 zur Minderheit oder Mehrheit
der Gesellschaft gehoren. Diese zwei Beobachtungen sowohl eines potentiel-
len Zusammenhangs der akademisch-sprachlichen Fahigkeiten der beiden Ein-
zelsprachen als auch die Einschrankung der Auslegung der ,,Time-on-Task"
Hypothese (vgl. ebd.) fiir die akademische Entwicklung in der Verkehrsspra-
che fithren dementsprechend zur Notwendigkeit einer Reflexion der Bedeu-
tung sprachlicher Féhigkeiten der nicht-verkehrssprachlichen L1 fiir Bildungs-
prozesse.

3.6.3.1 Die Thresholdhypothese nach Cummins (2000)

Die Thresholdhypothese fokussiert den Zusammenhang von kognitiv-akade-
mischen sprachlichen Féhigkeiten der beiden Sprachen bilingualer Sprecher.
Wenn sich akademisch-sprachliche Fahigkeiten in beiden Sprachen in schuli-
schen Bildungsprozessen entwickeln kénnen, dann ergeben sich nach Cum-
mins (2000, S. 175) positive Effekte auf (meta-)linguistischer, akademischer
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und moglicherweise (meta-)kognitiver Ebene: ,,[...] the continued develop-
ment of bilingual children‘s two languages during schooling is associated with
positive educational and linguistic consequences. [...] bilingualism is not just
a societal resource, it is also an individual resource that potentially can enhance
aspects of bilingual children’s academic, cognitive and linguistic functioning”.
Dementsprechend scheinen bilingual aufwachsende Kinder und Jugendliche
von der schulischen Forderung kognitiv-akademischer sprachlicher Fahigkei-
ten ihrer beiden Sprachen stark zu profitieren, wihrend eine exklusive Fokus-
sierung auf die Verkehrssprache diese Effekte nicht hervorrufen kann.

Studien, die bilingual aufwachsende Kinder und Jugendliche hinsichtlich
ihrer Sprachkompetenzprofile gruppieren und beziiglich diverser metalinguis-
tischer, akademischer und non-verbaler kognitiver Fahigkeiten vergleichen,
liefern Evidenz zur Unterstiitzung der Thresholdhypothese (vgl. ebd., S. 178-
182). So weisen z. B. die Ergebnisse von Ricciardelli (1992, 1993) darauf hin,
dass bilinguale Kinder, die in ihren beiden Sprachen (Englisch und Italienisch)
kompetent sind, gegeniiber monolingualen Kindern mit hoher Sprachkompe-
tenz im Englischen und bilingualen Kindern, die eine Asymmetrie zu Gunsten
sprachlicher Fahigkeiten im Englischen aufweisen, signifikant bessere Leis-
tungen bei metalinguistischen, verbalen und non-verbalen Aufgaben erbrin-
gen. Lasagabaster (1998) untersuchte den Zusammenhang der Sprachkompe-
tenz in den Einzelsprachen und metalinguistischer Kompetenz bei Kindern und
Jugendlichen, die in der Schule Baskisch, Spanisch und Englisch nutzen. Die
Gruppe mit hoher einzelsprachlicher Kompetenz in allen Sprachen wies unter
Kontrolle von non-verbalen Fahigkeiten, soziodkonomischen oder soziokultu-
rellen Status signifikant hhere metalinguistische Fahigkeiten auf als alle an-
deren Gruppen.

Die Thresholdhypothese wurde im wissenschaftlichen Diskurs als auch in
der padagogischen Praxis hdufig inkorrekt rezipiert, was auch zu unzulissigen
praktischen Schlussfolgerungen fiihrte (vgl. Cummins, 2000, S. 176f). So re-
zipiert z. B. Esser (2009, S. 78) als Beispiel fiir den deutschsprachigen Raum
die Thresholdhypothese von Cummins (2000) folgendermalien falsch: ,,Nur
im Rahmen muttersprachiger Fertigkeiten lieBe sich eine Zweitsprache
erlernen, wie es die sog. Cummins-Hypothese besagt®. Sowohl im deutsch-
sprachigen Eintrag zu Jim Cummins (Wikipedia, 2018a) als auch im englisch-
sprachigen Beitrag zur Hypothese selbst (Wikipedia, 2018b) in der freien On-
line-Enzyklopadie ,,Wikipedia“ stellt die Thresholdhypothese nicht korrekt
dar. Allerdings gibt Cummins (2000, S. 175) selbst zu, dass die erste Postulie-
rung und Ausfithrung der Thresholdhypothese in vielerlei Hinsicht zu vage
war, was die hdufigen Fehlinterpretationen zum Teil erkldren konnte. Insbe-
sondere die Postulierung von Schwellenwerten, die es zu erreichen gilt, um die
oben angefiihrten positiven Effekte auf (meta-)linguistische, akademische und
kognitive Fahigkeiten zu erhalten, fithrte zu diversen Fehlinterpretationen und
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falschen Schlussfolgerungen. Eine dieser Fehlinterpretationen ist die An-
nahme, dass ein bestimmter Schwellenwert sprachlicher Fahigkeiten der L1 zu
erreichen sein muss, damit sich sprachliche Féhigkeiten in einer L2 entwickeln
konnen (vgl. ebd., S. 176), was der oben angefiihrten Fehlinterpretation der
,»Cummins-Hypothese® von Esser (2009, S. 78) nahe kommt. Eine solche
These widerspricht natiirlich der in Abschnitt 3.2 ausgefiihrten empirischen
Evidenz zu bilingualen Spracherwerbstypen, die sich grob mit der Formel ,,the
younger, the better* (vgl. Singleton & Ryan, 2004) zusammenfassen lésst. Je
frither der Erwerbsbeginn einer weiteren L1 oder einer L2 beginnt, desto eher
gleicht der Erwerb den Erwerbsverldufen monolingualer Lerner. Insbesondere
Lerner, die eine L2 im Erwachsenenalter beginnen zu erwerben, weichen fun-
damental in quantitativen als auch qualitativen Aspekten vom monolingualen
Spracherwerb und friithen bilingualen Spracherwerbstypen ab (vgl. Rothweiler,
2007).

Cummins (1991, S. 86) schitzt die Bedeutsamkeit der Identifikation der
Schwellenwerte als weniger relevant ein als die praktischen Implikationen der
Thresholdhypothese:

»[...] whether or not there are specific “thresholds” associated with these metalin-
guistic and cognitive outcomes is unclear. The issue may be only of academic in-
terest since the practical implication of the data is the same: schools should attempt
to encourage minority students to develop their L1 abilities to as great an extent as
possible both to stimulate transfer to L2 and to reap the significant personal and
more subtle educational benefits of additive bilingualism [...]“.

Dementsprechend sollte nicht die Operationalisierung von sprachlichen Min-
destkompetenzen als Schwellenwerte fokussiert, sondern didaktische Mdg-
lichkeiten und Angebote zur Férderung der nicht-verkehrssprachlichen L1 ak-
zentuiert werden.

3.6.3.2 Die Interdependenzhypothese nach Cummins (2000)

Das soeben angefiihrte Zitat weist auch auf einen der moglichen Mechanismen
hin, die die positiven Effekte durch balancierte Féhigkeiten der L1 und L2 bzw.
der beiden L1 bedingen, und zwar auf Transfereffekte, die zentral fiir die In-
terdependenzhypothese sind. Die Interdependenzhypothese ist nach Cummins
(2000, S. 175) relevant fiir das Verstindnis der akademischen Ergebnisse bi-
lingual aufwachsender SuS und fiir die Planung sowie Durchfithrung von an-
gemessenen Bildungsprogrammen fiir diese Schiilerschaft. Sie postuliert
Transferprozesse von deklarativem sprachlichen Wissen sowie kognitiv-aka-
demischen sprachlichen Fahigkeiten zwischen der L1 und L2 bzw. weiteren
L1. , Transfer* bezeichnet — wie in Abschnitt 3.3.2.4 bereits definiert — allge-
mein die Fahigkeit, ,,einmal Gelerntes auf neue Problemstellungen anzuwen-
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den‘ (Schmoe, 2016b, S. 720). Im Kontext der Interdependenzhypothese kon-
nen damit Prozesse beschrieben werden, bei denen einzelsprachenunabhéngi-
ges, deklaratives linguistisches Wissen sowie kognitiv-akademische sprachli-
che Fahigkeiten, die in einer Sprache enkodiert sind oder erworben wurden,
auf die andere Sprache bilingualer Sprecher ,.transferiert werden kdnnen. So
konnen deklaratives linguistisches Wissen und kognitiv-akademische sprach-
liche Fahigkeiten wie z. B. phonologische Bewusstheit, kognitive Lernstrate-
gien, Erkenntnisse zur Rechtschreibung oder Textkomposition zwischen Spra-
chen transferiert werden. Aber auch basale in der L1 erlangte Erkenntnisse im
Kontext frither Literacyerfahrungen, wie z. B. dass Kohédsion und Referentia-
litdt erzeugende Diskurskonventionen beim Erzdhlen von Geschichten durch
bestimmte lexikalische Mittel und syntaktische Strukturen realisiert werden,
konnen auch auf das Erzéhlen von Geschichten in der L2 oder weiteren L1
transferiert werden. Hierbei miissen allerdings die flir die L2 oder weiteren L1
spezifischen lexikalischen und syntaktischen Marker sowie Strukturen der Dis-
kurskonventionen erworben werden, um diese beim Erzidhlen von Geschichten
in der L2 oder weiteren L1 auch umsetzen zu kdnnen.

Die urspriingliche Modellierung des Systems, welches Transferprozesse
mdglich macht, konzipierte Cummins (2000, S. 191) als ,,common underlying
proficiency®. In diesem System sind die kognitiv-akademischen Konzepte und
Féhigkeiten sowie das deklarative linguistische Wissen enthalten, das durch
eine oder beide Sprachen generiert wurde und welches auf beide Sprachen an-
gewandt werden kann. Diese Modellierung wiirde Cummins (ebd.) mittler-
weile eher als dynamisches, zentrales Verarbeitungssystem konzeptualisieren,
durch welches die Interdependenz von L1 und L2 bzw. weiterer L1 aus drei
potentiellen Quellen entstehen kann: 1) Durch die Verwendung derselben kog-
nitiven und linguistischen Fahigkeiten flir die Entwicklung der Literacy. 2)
Durch den Transfer von allgemeinem konzeptuellen Wissen iiber die Einzel-
sprachen hinweg, wobei die L1 als Basis oder Schemata gilt, auf der der Er-
werb in der L2 oder (weiteren) L1 aufbaut. 3) Durch den Transfer von linguis-
tischem Wissen und Fiahigkeiten, die sich in beiden Sprachen gleichen oder
zumindest dhneln. Dementsprechend kann Transfer reziprok von Statten gehen
und gelingt umso besser, je dhnlicher sich die L1 und L2 bzw. weitere L1 sind
(ebd., S. 190). Diese Transferprozesse diirfen allerdings nicht zwingend als
implizite, automatisch ablaufende Prozesse interpretiert werden, sondern be-
diirfen unter Umsténden auch expliziter, formaler Unterweisung in beiden Ein-
zelsprachen (vgl. ebd., S. 194).

Dementsprechend kann die Interdependenzhypothese als Gegentheorie zur
»Ilime-on Task® Hypothese beziiglich des Erwerbs kognitiv-akademischer
sprachlicher Fahigkeiten in der L2 oder weiteren L1 betrachtet werden, insbe-
sondere wenn die Quantitéit der Lerngelegenheiten als relevantester Pradiktor
fiir den Erwerb kognitiv-akademischer sprachlicher Fahigkeiten in der der L2
oder weiteren L1 interpretiert wird (vgl. ebd., S. 174). Aus der Perspektive der
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Interdependenzhypothese kann die L1 von bilingual aufwachsenden Kindern
eine Ressource zum Erwerb kognitiv-akademischer sprachlicher Fahigkeiten
in der Instruktionssprache und fiir Lernprozesse im Allgemeinen darstellen
(vgl. ebd., S. 173), sodass ein Teil der formalen Instruktionszeit in die Forde-
rung ausgewihlter erstsprachlicher Féhigkeiten investiert werden sollte. Im
Gegensatz hierzu wiirde im Sinne der ,,Time-on-Task* Hypothese nach Carroll
(1963) die Ausbildung erstsprachlicher Féhigkeiten zur Forderung verkehrs-
sprachlicher Fahigkeiten nicht zielfiihrend erscheinen, da es zu einem Verlust
potentieller Instruktionszeit zum Erwerb verkehrssprachlicher Fahigkeiten
kommen wiirde.

Es existiert ,,overwhelming evidence in support of the interdependence hy-
pothesis” (ebd., S. 174-175). Zur Uberpriifung der Interdependenzhypothese
sind zwei verschiedene empirische Zugénge zentral, die Cummins (ebd., S.
182-190) tiberblicksartig zusammenfasst: 1) Die Untersuchung von Zusam-
menhingen zwischen kognitiv-akademischer sprachlicher Fahigkeiten in L1
und L2 bzw. weiterer L1 sowie 2) Untersuchungen zum Transfer kognitiv-aka-
demischen sprachlichen Wissens zwischen L1 und L2 bzw. weiterer L1 in ver-
schiedenen mono- und bilingualen Schulformen (ebd., S. 182). Die Korrelati-
onsstudien zur Uberpriifung der Interdependenzhypothese vergleichen die
Hohe des Zusammenhangs verschiedener sprachlicher Fahigkeiten iiber beide
Einzelsprachen bei bilingualen Sprechern. So weist die Literacy in der L2 oder
(weiteren) L1 einen hoheren Zusammenhang mit Literacy in der L1 als mit
miindlichen Fahigkeiten in der L2 oder (weiteren) L1 auf (vgl. California State
Departement of Education, 1985). Auch Vorlduferfertigkeiten fiir den Leseer-
werb wie die phonologische Bewusstheit scheinen iiber Einzelsprachen hin-
weg zusammenzuhdngen. So erklért die phonologische Bewusstheit im Spani-
schen 47% der phonologischen Bewusstheit im Englischen und phonologische
Bewusstheit und Buchstabenerkennung im Spanischen kldren insgesamt 84%
der Varianz der Buchstabierfahigkeit im Englischen bei spanisch-englisch-
sprachig aufwachsenden Erstkldsslern in bilingualen Schulprogrammen auf
(vgl. Durgunoglu, 1998). Gonzalez (1986, 1989) diagnostiziert bei SuS dessel-
ben bilingualen Schulprogramms, dass spanisch-englischsprachige SuS, die
vor ihrer Migration in die Vereinigten Staaten von Amerika in Mexiko fiir min-
destens zwei Jahre beschult wurden, bessere Lesefahigkeiten in der L1 und L2,
aber schlechtere miindliche sprachliche Féhigkeiten in der L2 im Vergleich zu
bilingual spanisch-englischsprachig aufwachsenden SuS haben, deren Beschu-
lung in den Vereinigten Staaten von Amerika begann. Zudem stehen auch
Schreibfihigkeiten der L1 und L2 in Interdependenz zueinander, selbst wenn
sich die Sprachen oder Schriftsysteme (z. B. Englisch und Japanisch) deutlich
unterscheiden (vgl. Canale, Frenette & Bélanger, 1987; Cumming, 1989). Die
Korrelationen von sich dhnlichen Sprachpaaren fallen allerdings hoher als bei
undhnlicheren Sprachpaaren aus (vgl. Genesee, 1979).
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Diesen Studien entsprechend stellen die kognitiv-akademisch sprachlichen
Féhigkeiten in der L1 aufgrund ihres Zusammenhangs mit diesen Fahigkeiten
in der L2 oder weiteren L1 eine Ressource fiir die kognitiv-akademische Ent-
wicklung der L2 oder weiteren L1 dar. Hierbei scheint die Dauer des Sprach-
kontakts zur Verkehrssprache fiir miindliche sprachliche Féhigkeiten duferst
relevant zu sein, wihrend fiir kognitiv-akademische sprachliche Fahigkeiten in
der Verkehrssprache der Dauer eine geringere Bedeutsamkeit zugesprochen
wird (vgl. Cummins, 2000, S. 184). Diese Befunde widersprechen dem allei-
nigen Erkldrungsanspruch der ,,Time-on-Task* Hypothese fiir die Entwick-
lung (konzeptionell) schriftsprachlicher, kognitiv-akademisch sprachlicher Fa-
higkeiten in der Verkehrssprache.

Der Transfer zwischen L1 und L2 bzw. der weiteren L1 konnte zu einem
kompensatorischen Effekt fiihren, der die reduzierte Instruktionszeit ausgleicht
(vgl. ebd., S. 186). So untersuchten z. B. Ramirez (1992) und Ramirez, Yuen
& Ramey (1991) in einer Langsschnittuntersuchung iiber 2300 bilingual spa-
nisch-englischsprachige aufwachsende Kinder in den Vereinigten Staaten von
Amerika vom Kindergarten bis zur sechsten Klasse, die ,,english-only* Schu-
len oder Schulen mit ,,transitional bilingual education* besuchen. Beim letzt-
genannten Schultyp werden bilingual aufwachsende SuS zunichst unter Ver-
wendung ihrer L1 unterrichtet bis sie frither oder spéter in ,,english-only* Klas-
sen wechseln, in denen nur monolingual Englisch kommuniziert und gelernt
wird (vgl. Baker, 2011, S. 215ff). Die Ergebnisse widersprechen den Implika-
tionen der ,,Time-on-Task® Hypothese fiir den Erwerb verkehrssprachlicher
Féhigkeiten, da die SuS, die frith von einem monolingualen Unterricht in der
L1 (Spanisch) zu einem monolingualen Unterricht in der L2 oder der weiteren
L1 (Englisch) wechseln, trotz der deutlich reduzierten Instruktionszeit dhnli-
che sprachliche Fahigkeiten im Englischen wie exklusiv monolingual Englisch
unterrichtete bilingual spanisch-englischsprachig aufwachsende SuS aufwei-
sen. Zudem holen SuS, die erst spit von einem monolingual spanischsprachi-
gen zu einem monolingual englischsprachigen Unterricht wechseln, im Ver-
gleich zu der monolingual beschulten Schiilerpopulation hinsichtlich ihrer aka-
demischen Leistungen auf, obwohl sie lediglich ca. 40% der Instruktionszeit
im Englischen hatten.

Zusammenfassend ldsst sich schlieBen, dass die empirische Evidenz zur
Threshold- und Interdependenzhypothese (vgl. Cummins, 2000) das Potential
der Forderung kognitiv-akademischer sprachlicher Féahigkeiten in der L1 fiir
den Erwerb kognitiv-akademischer sprachlicher Fahigkeiten in der L2 bzw.
weiteren L1 und somit fiir Bildungsprozesse im Allgemeinen akzentuieren.
Die Bedeutung frither Literacyerfahrungen sowie metalinguistischer Bewusst-
heit samt sprachvergleichender Reflexionen fiir zentrale Vorlduferfahigkeiten
des Schriftspracherwerbs und zum Erwerb kognitiv-akademischer sprachlicher
Fahigkeiten konnen als anschlussfihige Grundlagen und Prozesse zur Initia-
tion von Transferprozessen genutzt werden, die es angemessen didaktisch zu
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instruieren und umzusetzen gilt. Die Institution Schule, insbesondere die
Grundschule, als zentraler Ort zum Erwerb und zur Forderung basaler kogni-
tiv-akademischer sprachlicher Kompetenzen und Fahigkeiten stellt hierfiir ge-
eignete professionelle Strukturen und Personal zur Verfligung, die diese Pro-
zesse unterstiitzen konnen. Allerdings unterscheiden sich Schultypen inter-
und intraindividuell in ihrem Umgang mit und ihren Einstellungen zur Bilin-
gualitét ihrer SuS, sodass die Nutzung der L1 von bilingual aufwachsenden
SuS zur Férderung ihrer Kompetenzen in der L2 oder weiteren L1 sowie deren
Bildungsprozesse im Allgemeinen in nicht zu unterschitzender Weise von den
konkreten sprachlichen Bedingungen in der jeweiligen Bildungsinstitution de-
terminiert werden. Dieser Aspekt wird im Folgenden in Form einer Inspektion
der Bedingungen bilingualer Bildung in mono- und bilingualen Schulformen
ndher ausgefiihrt.

3.6.4 Mono- und bilinguale Schulformen fiir bilinguale
Schiilerinnen und Schiiler

Die Bandbreite an verschiedenen Schulformen und -programmen fiir bilingual
aufwachsende SuS ist immens. Im Folgenden sollen vier populidre Schultypen
nidher beschrieben werden, die sich in ihren sprachlichen, sozialen und gesell-
schaftlichen Zielsetzungen sowie hinsichtlich ihres Umgangs mit der (natiir-
lich erworbenen) Bilingualitét ihrer SuS zum Teil deutlich unterscheiden (vgl.
Baker, 2011, S. 209): Submersion, Immersion, ,transitional bilingual educa-
tion und ,,dual language education”. Wiahrend der erste Schultyp monolingu-
ale Schulformen reprisentiert, weisen die drei zuletzt genannten Schultypen
die Gemeinsamkeit auf, beide Sprachen ihrer SuS zumindest temporér in Bil-
dungsprozesse zu integrieren.

3.6.4.1 Monolinguale Bildung: Submersion

Baker (2011, S. 211) beschreibt die Bedingungen des Schultyps der Submer-
sion fiir bilinguale SuS in metaphorischer Anlehnung an die Bedeutung des
englischen Wortes ,,submersion® im Sinne von ,,untertauchen* folgenderma-
Ben:

»Submersion contains the idea of a language minority student thrown into the deep
end and expected to learn to swim as quickly as possible without the help of floats
or special swimming lessons. The language of the pool will be the majority lan-
guage [...] and not the home language of the child [...]. The language minority
student will be taught all day in the majority language, often alongside fluent speak-
ers of the majority language. Both teachers and students will be expected to use
only the majority language in the classroom, not the home language. Students will
sink, struggle or swim.*
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Dementsprechend werden mit Submersion Schulformen bezeichnet, in denen
eine Minderheit bilingual aufwachsender SuS mit einer Mehrheit monolingual
aufwachsender SuS gemeinsam sowie gleichermaf3en nur in der Verkehrsspra-
che der Mehrheitsgesellschaft beschult werden —mit Ausnahme des Fremd-
sprachenunterrichts — und in der Regel keine adaptiven sprachlichen Hilfen
oder spezieller Unterricht zur Forderung ihrer L2 oder weiteren L1 vorgesehen
sind. Wenn doch sprachliche Unterstiitzungsmafinahmen im Kontext der Sub-
mersion angeboten werden, treten diese in der Regel in Form vom Regelunter-
richt abgetrennter, exklusiv an bilingual aufwachsende Kinder gerichteter zu-
sdtzlicher Fordermainahmen auf. Ein Beispiel hierfiir stellen die in vielen
deutschen Regelschulen selbstentwickelten und -organisierten Forderangebote
fiir ,,Deutsch als Zweitsprache® dar. Dabei ist die Effektivitit von segregieren-
der priaventiver und kompensatorischer Sprachférderung der Verkehrssprache
als erniichternd einzustufen (vgl. Kempert et al., 2016, S. 205-206; Thomas &
Collier, 2002). Die Forderung der nicht verkehrssprachlichen L1 wird, sofern
iiberhaupt von den einzelnen Schulen angeboten, ebenfalls aus dem Regelun-
terricht exkludiert und in den freiwilligen, in der Regel nicht versetzungsrele-
vanten HSU (vgl. Schroder & Kiippers, 2016) verlegt, welcher in Kapitel 4
nédher beschrieben wird. Die Submersion zielt letztlich auf eine hohe Sprach-
kompetenz in der Verkehrssprache sowie auf eine Assimilation der bilingual
aufwachsenden SuS an die Mehrheitsgesellschaft ab.

Der Umgang mit der sprachlichen Heterogenitit im Submersionskontext
der deutschen Regelschule wird von Gogolin (1994) in ihrer Monographie ,,der
monolinguale Habitus der multilingualen Schule* historisch rekonstruiert und
anhand von Unterrichtsbeobachtungen und Lehrerbefragungen empirisch ge-
priift. Gogolins (ebd., S. 3) These zum Umgang mit der sprachlichen Hetero-
genitdt im Submersionskontext der deutschen Regelschule expliziert sie fol-
gendermaflen:

,Die zentrale These meiner Untersuchung lautet, daf} das nationalstaatlich verfalite
deutsche Bildungswesen im Zuge der Entwicklung im 19. Jahrhundert ein mono-
linguales Selbstverstindnis herausbildete. Dieses tragt bis heute [...]. Unter Um-
standen zunehmender Pluralisierung der Schiilerschaft aber, die sich als eine Kon-
sequenz der Migration fiir Bildung und Erziehung einstellt, erweist sich dieses
Selbstverstdndnis mehr und mehr als dysfunktional: Es begrenzt die Kompetenzen,
deren es zur Bewiltigung der Komplexitét schulischer Arbeit unter den Umstdnden
sprachlicher Vielfalt bedarf.

Gogolin (ebd.) wirft dem deutschen Schulsystem vor, auf seinem monolingu-
alen Selbstverstandnis zu beharren, obwohl sich die Schiilerschaft durch Mig-
rationsbewegungen hinsichtlich ihrer sprachlichen Voraussetzungen und Ei-
genschaften pluralisiert hat. Die monolinguale Orientierung der Schule, die
sich vor allem im Handeln und im Umgang der Lehrkrafte mit der sprachlichen
Vielfalt im Unterricht widerspiegelt, beschreibt Gogolin (1994) als ,,monolin-
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gualen Habitus®“. Sie greift hierfiir auf das Konzept des Habitus als ,,Erzeu-
gungsmodus von Praxisformen® nach Bourdieu (1979, S. 164; zit. nach ebd.,
S. 30) zuriick. Habitus fungieren fiir Individuen als ,,Wahrnehmungs-, Hand-
lungs- und Denkmatrix“ und werden unter ,,objektiven Strukturen — wie etwa
den eine Klasse charakterisierenden materiellen Existenzbedingungen — er-
worben (Gogolin, 1994, S. 31). Der Habitus ermdglicht Individuen in Form
einer Interpretationsschablone, auf neue, unvorhergesehene Situationen spon-
tan im Sinne des Habitus zu reagieren (vgl. ebd.). Berufstypische Haltungen,
Handlungsweisen und Produkte stellen einen ,,fachspezifischen Habitus* dar,
der innerhalb eines Wechselspiels von Strukturen der jeweiligen relevanten In-
stitutionen und deren beteiligten Akteuren entsteht. Es handelt sich um ein
selbsterhaltendes, sich verdndernden Bedingungen trotzendes System, da der
Habitus das Handeln der Individuen leitet und diese Handlungen wiederum die
Strukturen des Habitus erfiillen sowie bestarken (vgl. ebd.).

Fiir die Profession der Lehrkréfte bedeutet dies, dass der monolinguale Ha-
bitus der Institution Schule ihre Wahrnehmungen, Einstellungen sowie Hand-
lungen hinsichtlich sprachlicher Vielfalt im Schulkontext beeinflusst. Grund-
legend flir den monolingualen Habitus ist die weit verbreitete, falsche An-
nahme, dass Menschen, Gesellschaften und Nationen in der Regel einsprachig
aufwachsen und sind (vgl. z. B. Gogolin, 2015, S. 293; Tracy, 2011, S. 72).
Aus dieser Uberzeugung wiederum speisen sich ihre Einstellungen und Be-
zugsnormorientierungen zu sprachlicher Vielfalt in der Schule und somit letzt-
lich auch ihre Erwartungen an ihre SuS. Selbst wenn die Einstellungen der
Lehrkrifte zur sprachlichen Vielfalt positiv ausfallen, kann der monolinguale
Habitus auf einer unbewussten Ebene intervenieren (vgl. Gogolin, 1994, S. 32-
35) oder sich in allgemeinen Schulpraktiken niederschlagen, wie z. B. in Form
der Exklusion anderer Sprachen zum Lernen und kommunizieren als der Ver-
kehrssprache Deutsch (mit Ausnahme von Fremdsprachen des Fremdspra-
chenkanons). Dies kann so weit gehen, dass es zur 6ffentlichen Diskussion ei-
ner ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof* in der Gesellschaft kommt (vgl. Seibel,
2016) oder die Empfehlung fiir Eltern mit Migrationshintergrund ausgespro-
chen wird, mit ihren Kindern in Deutsch statt in ihrer L1 zu kommunizieren
(vgl. Reimann, 2014; Kersten et al., 2011). Solche Diskurse und Empfehlun-
gen beruhen auf keiner wissenschaftlichen, evidenzbasierten Grundlage und
tragen mindestens Merkmale einer ,assimilation ideology* (vgl. Bourhis,
2001). Die Exklusion der (weiteren) L1 fiihrt selbstverstidndlich auch zu einer
Negation des Bildungspotentials erstsprachlicher Fahigkeiten. Noch bedeutsa-
mer ist allerdings, dass der monolinguale Habitus zu einer Orientierung der
Lehrkrifte an den monolingualen Standard fiihrt. Die sprachlichen Fahigkeiten
der monolingual aufwachsenden SuS werden als soziale Bezugsnorm zur Be-
urteilung herangezogen, obwohl sich die Ausgangsvoraussetzungen und Lern-
gelegenheiten von Kindern mit Deutsch als L2 oder weiteren L1 von diesen
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fundamental unterscheiden, was in Abschnitt 3.2 und 3.3 bereits theoretisch
sowie empirisch untermauert wurde.

Wie die Ausfiihrungen zum monolingualen Habitus im multilingualen
Schulkontext (vgl. Gogolin, 1994) bereits vermuten lassen, gilt es die Schul-
form der Submersion hinsichtlich der Lernbedingungen und Lernergebnisse
fiir bilingual aufwachsende SuS kritisch zu betrachten (vgl. Baker, 2011, S.
212f). Einige bilingual aufwachsende SuS weisen insbesondere am Schulbe-
ginn sprachliche Verstdndnisprobleme auf, was sowohl die Partizipation am
Unterricht als auch den Erwerb der zu lernenden Inhalte beeintrdchtigt. Diese
sprachlichen Verstindnisprobleme werden zum Teil von den SuS aktiv ver-
deckt, indem sie z. B. sich an dem Verhalten anderer Klassenkameraden ori-
entieren, Routinen durchschauen und sich an diese anpassen sowie zur Ka-
schierung grammatischer Fehler schnell und/oder undeutlich Sprechen (vgl.
Knapp, 1999). Aber auch wenn Lehrkrifte sprachliche Verstdndnisprobleme
erkennen, fehlt vielen die Expertise im Umgang mit einer solchen sprachlichen
Heterogenitit (vgl. Baker, 2011, S. 212), sodass potenticlle Unterstiitzungshil-
fen wie sprachliche Unterstiitzungsangebote oder adaptive Formulierungen der
Instruktionen nicht umgesetzt werden konnen. Potentielle sprachliche Ver-
stdndnisprobleme zu Beginn der Beschulung konnen auch fortwahren, da die
Orientierung an der monolingualen Norm im Submersionskontext sprachliche
Féhigkeiten voraussetzt, die nicht zwingend von allen bilingual aufwachsen-
den SusS erfiillt werden (vgl. z. B. Grimm & Schulz, 2016; Schulz & Grimm,
2012; Tracy, 2008). So benétigen nach Collier (1992) Zweitsprachlerner im
Submersionskontext, die keine Beschulung in ihrer L1 erhalten haben, sieben
bis zehn Jahre Unterricht in der L2, um die Sprachkompetenz ihrer monolin-
gualen Peers zu erreichen. Dieses Resultat bleibt auch nach Kontrolle der L1,
Ethnie und dem sozio6konomischen Status bestehen. Dies wirkt sich zwangs-
laufig auch negativ auf die Entwicklung ihrer (konzeptionell) schriftsprachli-
chen Fahigkeiten in der L2 aus. So weisen z. B. SuS in New York, die Englisch
als L2 erworben haben und in der Grundschule sieben Jahre in Submersion
beschult wurden, noch beim Eintritt in die High School geringere Literacyfa-
higkeiten als ihre monolingual aufwachsenden Peers auf (vgl. Menken, 2009;
Menken & Kleyn, 2010). Die Bildungsbenachteiligung bilingual aufwachsen-
der SuS mit MH in Deutschland (siche z. B. Haag et al., 2012, 2016; Kempert
et al., 2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012; Wendt &
Schwippert, 2017), welche in Kapitel 4 ndher ausgefiihrt wird, konnte dement-
sprechend zum Teil auf dem monolingualen Habitus in Kombination mit der
Heterogenitét der sprachlichen Fahigkeiten im Klassenverbund beruhen. Die
geringeren sprachlichen Kompetenzen in der Verkehrssprache schrianken die
Moglichkeiten zur Partizipation am Unterricht ein und die soziale Bezugsnor-
morientierung am monolingualen Durchschnitt fithrt zu schlechteren Bewer-
tungen ihrer Lernleistungen, die in der Regel am miindlichen und/oder schrift-
sprachlichen Output der Lerninhalte gemessen werden. Die negativen Folgen
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der Submersion fiir bilingual aufwachsende SuS beschrinken sich nicht nur
auf ihre Sprachkompetenz und ihren Bildungserfolg, sondern kénnen sich auch
negativ auf ihr Selbstkonzept auswirken. Die in der Schulform der Submersion
eingeschriebene Exklusion der (weiteren) L1 bilingual aufwachsender SuS,
welche inhdrent Assimilationstendenzen sowie eine implizite Defizitorientie-
rung enthélt, kdnnen zu sozialen und emotionalen Problemen fiihren, da dieser
Umgang als eine Form von Diskriminierung empfunden werden kann:

It is not just the child’s home language that is deprecated. The identity of the
child, the parents, grandparents, the home, community, religion and culture appear
to be deprecated, discredited and disparaged. It is not only the students’ language
that is denied. It also denies or denounces what they hold most sacred: self-esteem,
identity, relationships, roots, religion and sometimes race.” (Baker, 2011, S. 213)

Die SuS nehmen diesen missachtenden bis diskriminierenden Umgang mit
ihnen bewusst war und kdnnen ihre Erfahrungen diesbeziiglich konkret artiku-
lieren (vgl. z. B. Krumm, 2009; Keim, 2007). Hierbei sprechen einige bilingual
aufwachsende Individuen ihren Lehrkréften indirekt die Schuld fiir die Exklu-
sion und Negation ihrer (weiteren) L1 sowie die daraus resultierenden negati-
ven Konsequenzen fiir ihre Bildungswege zu:

»We are treated like garbage. I kept getting suspended because when I spoke Span-
ish with my homeboys, the teachers thought I was disrespecting them. They kept
telling me to speak in English because I was in America. I wasn’t going to take that.
[...] So I left and never went back. Some of those teachers don’t want us. That hurts,
that really hurts.” (Ribadeneira, 1992, S. 7; zit. nach Auerbach, 1993, S. 9).

Die in der Submersion vertretene monolinguale Sprachpolitik spiegelt die
asymmetrisch verteilten Machtverhiltnisse zwischen der monolingualen
Mehrheit und bilingualen Minderheiten bestimmter Gesellschaften wider (vgl.
Auerbach, 1993, S. 16). Die Exklusion der (weiteren) L1 von bilingual auf-
wachsenden SuS darf hinsichtlich ihrer negativen Konsequenzen fiir die Iden-
titdt und das Selbstkonzept dieser Schiilerschaft nicht unterschitzt werden, da
sie ,,the child‘s most intense existential experience” (Phillipson, 1992, S. 189)
negiert: ,,[...] their sense of powerlessness is reinforced either because they are
de facto excluded from the classroom or because their life experiences and
language resources are excluded® (Auerbach, 1993, S. 18).

Letztlich stellen die Bedingungen des Submersionskontexts auch fiir Lehr-
kréfte eine Herausforderung dar (vgl. Baker, 2011, S. 213). Die Heterogenitét
der Sprachkompetenz der einzelnen SuS im Klassenverbund der Submersion
stellt hohe Anforderungen an Lehrkrafte hinsichtlich der Umsetzung der Ba-
sisdimensionen qualitativ hochwertigen Unterrichts (vgl. z. B. Klieme, Schii-
mer & Knoll, 2001; Klieme, Pauli & Reusser, 2009). Qualitativ hochwertiger
Unterricht zeichnet sich durch gute Klassenfithrung, kognitive Aktivierung
und soziale Eingebundenheit aus (vgl. ebd.). In Klassen mit hoher Heterogeni-
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tét stellt die kognitive Aktivierung aller SuS im Klassenverbund ein anspruchs-
volles Ziel dar, da der Unterricht binnendifferenziert, adaptiv an die verschie-
denen Fahigkeitsniveaus angepasst werden muss. Ein Misslingen der kogniti-
ven Aktivierung aller SuS im Klassenverbund kann sich negativ auf die Klas-
senfiihrung auswirken, da sowohl Uber- als auch Unterforderung der SuS zu
Unruhe bis Renitenz im Klassenverbund fithren kdnnen. Werden die in der
(weiteren) L1 gemachten Lebenserfahrungen und sprachlichen Ressourcen
(vgl. Auerbach, 1993, S. 18) durch den monolingualen Habitus ausgeschlossen
und nicht wertgeschétzt, kann sich dies auch negativ auf die subjektiv wahrge-
nommene soziale Eingebundenheit im Klassenverbund der bilingual aufwach-
senden SuS auswirken. Insgesamt erweist sich die von Gogolin (1994, S. 3)
angeprangerte Dysfunktionalitit des monolingualen Habitus der multilingua-
len Schule, der die Kompetenzen begrenzt, ,,deren es zur Bewiltigung der
Komplexitit schulischer Arbeit unter den Umstdnden sprachlicher Vielfalt be-
darf*, als zentrale Schwachstelle der Submersion sowohl im Hinblick auf die
bilingual aufwachsende Schiilerschaft als auch deren Lehrkrifte.

3.6.4.2 Bilinguale Bildung: Immersion, Transitional Bilingual Education und
Dual Language Education

Baker (2011, S. 210) unterscheidet zwischen schwachen und starken Formen
bilingualer Bildung. Zu den starken Formen zéhlen die Immersion und ,,dual
language education®, die auf hohe Kompetenzen in zwei Sprachen ohne Ver-
nachldssigung der schulischen Lerninhalte abzielen, wéhrend schwache For-
men wie ,.transitional bilingual education* die L1 nur zeitweise zu Beginn der
Beschulung einbeziehen und im weiteren Verlauf in die Submersion iiberge-
hen.

Der Schultyp der Immersion stellt eine Form bilingualer Bildung dar, die
auf eine Elterninitiative in Kanada der 1960er Jahre mit den Zielen zuriickgeht
(vgl. ebd., S. 239). Englischsprachig aufwachsenden Kindern sollte es ermog-
licht werden, sich zu bilingualen, biliteralen und bikulturellen Sprechern des
Englischen und Franzdsischen zu bilden, ohne den Erwerb schulischer Lerni-
nhalte zu vernachléssigen (vgl. ebd). Diese etwas schwammige Beschreibung
ohne eindeutige Definition ist der Vielfalt und Variabilitdt von Immersions-
programmen geschuldet, sodass einige Autoren Immersionsprogramme eher
anhand von Kernmerkmalen und variierenden Eigenschaften definieren (vgl.
ebd., S. 242f1). Zwei zentrale Kernmerkmale sind die folgenden: 1) Die Sprache
der Immersion stellt in diesen Kontexten keinen expliziten Lerngegenstand
dar, sondern wird primér als Medium des Unterrichts verstanden. 2) Mit der
Immersionssprache wird das gleiche schulische Curriculum wie in der jewei-
ligen L1 erworben (vgl. McMillan & Turnbull, 2009, S. 18). Die mit Immersi-
onsprogrammen intendierte Form eines inzidenten Sprachenlernens durch die
Auseinandersetzung mit Lerninhalten des Curriculums in einer zu lernenden
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Sprache erinnert an das Konzept des ,,Content and Language Integrated Lear-
ning* (CLIL), welches eine vor allem europdische und US-amerikanische
Adaptation kanadischer Immersionsprogramme darstellt (vgl. Baker, 2011, S.
245f). Die SuS sind bei Immersionsprogrammen und CLIL mit einer bildungs-
sprachlichen Varietét der zu lernenden Sprache konfrontiert. Es wird ange-
nommen, dass ein solcher inzidenter Erwerb der zu lernenden Sprache schnel-
ler von Statten geht als ein lediglich auf Sprache fokussierter Fremdsprachen-
erwerb, da die Einbettung des Sprachenlernens in den Erwerb von Wissen und
Fertigkeiten des Curriculums authentische, bedeutungsvolle Lerngelegenhei-
ten schafft, in denen Sprache als kognitives Werkzeug fungiert (vgl. Davison
& Williams, 2001). Weitere Kernmerkmale dieses Schultyps sind unter ande-
rem die Optionalitét des Besuchs dieser Schulform, die schulische Forderung
beider Sprachen, bilinguale Lehrkrifte sowie eher homogene Sprachkompe-
tenzen der SuS eines Klassenverbunds, da die Lerngelegenheiten zum Erwerb
der Sprache der Immersion zu einem Grofiteil auf den Unterrichtskontext be-
schrinkt sind (vgl. Baker, 2011, S. 242).

Die zentralen variablen Merkmale der Immersion sind das Alter bei Eintritt
(z. B. ab Kindergarten, Grundschule, Sekundarstufe etc.) und der Anteil von
Unterricht in der Immersions- und Erstsprache (z. B. partielle Immersion mit
50% des Unterrichts in der Immersionssprache) (vgl. McMillan & Turnbull,
2009, S. 17). Am haufigsten werden frithe Immersionsprogramme (mit Eintritt
in den Kindergarten oder in die Grundschule) mit einer zundchst exklusiven
Beschulung in der Immersionssprache gewihlt (vgl. Baker, 2011, S. 239f). Der
Anteil der Immersionssprache nimmt fiir gewohnlich tiber die Schulkarriere
ab, sodass in der Sekundarstufe nur noch vereinzelte Facher in der Immersi-
onssprache gewihlt werden (vgl. McMillan & Turnbull, 2009, S. 187). Weitere
variable Merkmale sind unter anderem die Kontinuitit der Immersion {iber die
verschiedenen Bildungsstufen hinweg, die Menge an bereitgestellter sprachli-
cher Unterstiitzung fiir die SuS (vgl. Baker, 2011, S. 242f) und die Rolle der
L1 im Unterricht in der Immersionssprache (fiir einen Uberblick siehe Turn-
bull & Dailey-O’Cain, 2009). Die Nutzung der L1 in Immersionsprogrammen
stellt eine dhnlich kontrovers gefiihrte Debatte (vgl. McMillan & Turnbull,
2009, S. 15) wie die Diskussion iiber den Nutzen sowie den Umgang mit na-
tiirlich erworbenen Sprachen, die nicht dem Fremdsprachenkanon des jeweili-
gen Bildungssystems entsprechen (vgl. Gogolin & Neumann, 2009), dar. Der
exklusive Gebrauch der Immersionssprache fiir SuS als auch fiir Lehrkréfte in
Unterrichtseinheiten, die in der Immersionssprache vollzogen werden sollen,
galt als eines der Kernprinzipien kanadischer Immersionsprogramme. Diese
Praxis wird allerdings seit Beginn der 2000er Jahre vermehrt dahingehend hin-
terfragt, ob ein limitierter, situationsspezifischer und angemessener Gebrauch
der Erstsprache in solchen Kontexten nicht doch sinnvoll wire (vgl. McMillan
& Turnbull, 2009, S. 15). Nichtsdestotrotz wird in dieser Schulform der
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Sprachgebrauch organisatorisch separiert, sodass Phinomene wie Code-Swit-
ching und -Mixing keine legitimen Sprachpraktiken darstellen und zu vermei-
den sind.

Dementsprechend kann Immersion, in Anlehnung an Bakers (2011, S. 211)
Metapher des ,,Untertauchens beziiglich des Schultyps der Submersion, als
ein optionales sowie temporédr limitiertes ,,Eintauchen® in das Sprachbad der
Immersionssprache beschrieben werden. Die SuS erhalten ,,Schwimmhilfen
wie z. B. adaptive Instruktionen sowie partieller Gebrauch der L1, um sie vor
dem ,,Untergehen® zu bewahren. Die cher als homogen zu bezeichnenden
Sprachkompetenzen in der Immersionssprache erleichtern eine adaptive kog-
nitive Aktivierung im Klassenverbund. Der Grofiteil der SuS werden nicht sin-
ken, sondern zunichst unter Miihen versuchen den ,,Kopf iiber Wasser zu hal-
ten‘ und letztlich sich zu ,,Schwimmern‘ entwickeln, auch wenn sie in der Re-
gel keine erstsprachliche Sprachkompetenz in der Immersionssprache entwi-
ckeln (vgl. ebd., S. 241).

,»Iransitional bilingual education® ist eine vor allem in den Vereinigten
Staaten von Amerika verbreitete Schulform fiir SuS von Sprachminderheiten,
die sich im Kern durch eine temporire, teilweise Beschulung in ihrer L1 aus-
zeichnet, die im Verlauf sukzessive reduziert und durch Lernen und Lehren in
der Verkehrssprache ersetzt wird (vgl. ebd., S. 215ff). Den bilingualen Lehr-
kréften sowie den SuS ist es dementsprechend zu einem gewissen Grad erlaubt,
die L1 der SuS beim Lehren, Lernen und Interagieren zu verwenden. Das Ziel
hierbei ist nicht die Férderung beider Sprachen zur Entwicklung balancierter
bilingualer und biliteraler Sprachfdhigkeiten durch die Bearbeitung des schu-
lischen Curriculums unter Verwendung von zwei Sprachen, sondern die Assi-
milation dieser SuS an die Mehrheitsgesellschaft durch einen schrittweisen
Ubergang zur Submersion (vgl. ebd.). Die Beschulung in der L1 wird so gese-
hen zu einem gewissen Grad geduldet, aber nur bis die SuS eine Sprachkom-
petenz in der Verkehrssprache erreichen, die die exklusive Beschulung in die-
ser ermdglicht. Dieser Schultyp differenziert sich in zwei verschiedene Unter-
kategorien, die sich durch die Dauer der Beschulung in der L1 unterscheiden.
Bei ,early exit“-Programmen wird der Riickgriff auf die L1 zur Beschulung
auf maximal die ersten zwei Schuljahre beschrinkt, wahrend bei ,,late exit”-
Programmen die Inklusion der Erstsprache bis zur sechsten Klasse fortgefiihrt
werden kann, wobei die Erstsprache aber nicht mehr als 40% der Zeit genutzt
werden sollte (vgl. ebd., S. 216).

Im Gegensatz zur ,.transitional bilingual education® zielt die ,,dual langu-
age education” zum einen auf die Forderung erstsprachlicher Fahigkeiten zum
Erhalt oder zur Weiterentwicklung dieser sowie der damit assoziierten Kultur
und Identitit und zum anderen auf die Entwicklung der Sprachkompetenz in
beiden Sprachen ohne Vernachlédssigung des Curriculums ab (vgl. ebd., S.
207). Diese Programme lassen sich zum Teil nur schwerlich von Immersions-
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programmen differenzieren, da die beiden Schulformen mehr Gemeinsamkei-
ten als Unterschiede aufweisen. Als ,,dual language education* kdnnen nach
Baker (ebd., S. 222) Schulen bezeichnet werden, bei denen ungefihr die glei-
che Anzahl an SuS der Sprachminderheit und -mehrheit gemeinsam unter Ver-
wendung beider Sprachen unterrichtet werden. Es werden dabei die gleichen
Ziele wie in der Immersion verfolgt, ndmlich eine hohe miindliche und schrift-
liche Sprachkompetenz in zwei Sprachen sowie die Ausbildung von positiven
interkulturellen Einstellungen bei vergleichbaren inhaltlichen Lernerfolgen
wie SuS in monolingualen Schulen (vgl. ebd., S. 224). Zudem sollen durch die
Anerkennung der L1 als offizieller Schulsprache ebenfalls die im Submersi-
onskontext fiir bilingual aufwachsende SuS potentiell zu beobachtenden nega-
tiven Effekte auf die Identitit und das Selbstbewusstsein verhindert werden.
Die sprachliche Adaptation der Instruktion sowie des Unterrichts leistet eben-
falls einen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit (vgl. ebd., S. 225).

Trotz des kennzeichnenden Merkmals von ,,dual language education®,
beide Sprachen fiir schulische Bildungsprozesse im Unterricht zu verwenden,
wird die Nutzung der einzelnen Sprachen nach organisatorischen Richtlinien
wie sprachspezifische Tage, Facher, Unterrichtseinheiten etc. separiert, sodass
bilinguale Phanomene wie Code-Switching und -Mixing in der Klasseninter-
aktion nicht intendiert sind (vgl. ebd., S. 223). Zwar kommt es hin und wieder
zu bilingualer Interaktion, wie in allen Schulformen mit mehrsprachigen Schii-
lern tiblich (vgl. z. B. Baker, 2011; Barwell, 2009, 2014; Cook, 2002; Garcia
& Li Wei, 2014; Turnbull & Dailey-O’Cain, 2009), allerdings handelt es sich
hierbei nicht um einen geplanten, strukturierten und systematischen parallelen
Gebrauch beider Sprachen, sondern vielmehr um das Gegenteil: ,,A central
idea in dual language bilingual schools is language separation and compart-
mentalization” (Baker, 2011, S. 226). Diese Trennung gilt es sensibel und re-
flexiv zu planen, sodass keine der beiden Sprachen benachteiligt wird, wie z.
B. wenn die Verkehrssprache haufiger oder primér fiir prestigetriachtigere Fa-
cher wie Naturwissenschaften verwendet wird. Die Sprachseparation eroffnet
allerdings auch Moglichkeiten, die Heterogenitdt in den sprachlichen Kompe-
tenzen der Schiilerschaft produktiv zu verwenden, da somit unterschiedliche
Kinder je nach aktuell zu nutzender Sprache als ,,Experten* agieren kdnnen
(vgl. ebd., S. 228).

Die Zusammensetzung der Schiilerschaft und die sprachliche Orientierung
dieser pragen die schulischen Sprachpraktiken bilingualer Schulen mit. In der
Regel stellen SuS, deren L1 nicht die Verkehrssprache ist, die Mehrheit der
Schiilerschaft von Schulen mit ,,dual language education® dar (vgl. ebd., S.
224), da bilinguale Bildung fiir Eltern von bilingual aufwachsenden Kindern
duBerst attraktiv ist. Fiir monolinguale Eltern hingegen miissen solche Schulen
sich neben dem bilingualen Sprachangebot durch weitere Vorteile wie z. B.
eine gute Reputation oder Effektivitdt auszeichnen, um diese zur Einschrei-
bung ihrer Kinder in solche Schulen zu iiberzeugen. Trotz des groeren Anteils
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an SuS, deren L1 nicht die Verkehrssprache ist, ldsst sich bei diesen durchaus
eine Priaferenz der Mehrheits- bzw. Verkehrssprache identifizieren, was auch
zur Herausbildung von Sprachasymmetrien fiihrt (vgl. ebd., S. 223).

Die Messung der Effektivitdt von bilingualen im Vergleich zu monolingu-
alen Schulformen ist mit diversen methodischen Herausforderungen verbun-
den (vgl. ebd., S. 254ff). So hdngen typische Leistungsindikatoren von Schul-
effektivitat wie z. B. Sprachkompetenz(en), akademische Leistungen in ver-
schiedenen Schulfdchern sowie motivationale, soziale und emotionale Eigen-
schaften und Féhigkeiten von einer Vielzahl verschiedener, in Interaktion ste-
hender Faktoren auf Individual- (z. B. Vorwissen, Intelligenz, Arbeitsgedacht-
nis, Motivation, Volition etc.), Familien- (z. B. sozickonomischer Status, Bil-
dungsaspiration, kulturelles Kapital etc.) Unterrichts- (z. B. fachliche, didakti-
sche und piadagogische Kompetenz der Lehrkréfte, Unterrichtsqualitit, Klas-
senzusammensetzung etc.), Schul- (z. B. Schulklima, Ausstattung etc.) und po-
litisch-gesellschaftlicher Ebene (z. B. Bildungsgerechtigkeit, (sprachbezo-
gene) Bildungsideologien, Selektionsprozesse etc.) ab (vgl. z. B. Bos, Klieme
& Kaoller, 2010; Creemers & Kyriakides, 2008; Hattie, 2008; Helmke, 2017,
S. 69-101; Seidel, 2014). Die Inklusion weiterer Sprachen neben der Verkehrs-
sprache in bilingualen Schulformen ist also nur eine von vielen, in Zusammen-
hang stehenden Einflussfaktoren auf die Effektivitdt von Schulen. Zudem ver-
ringert die inter- und intraindividuelle Heterogenitit der verschiedenen bilin-
gualen Schultypen die Generalisierbarkeit der empirischen Evidenz.

In schulvergleichenden Studien schneiden bilinguale Schulformen in der
Regel vergleichbar oder besser als monolinguale Schulformen ab (fiir einen
Uberblick siche Baker, 2011, S. 258ff), wobei die zentralen Annahmen der
Threshold- und Interdependenzhypothese von Cummins (2000) bestétigt wer-
den. So attestiert zum Beispiel die Meta-Studie von Rolstad, Mahoney und
Glass (2005) ,,dual language education“~-Programmen eine bessere Effektivitit
hinsichtlich der Férderung von Lesekompetenz und mathematischen Féhigkei-
ten. Die Meta-Studien von Willig (1985) und Greene (1998) liefern Evidenz
fir die Bedeutung erstsprachlicher Fahigkeiten fiir den Bildungserfolg und
sprechen somit implizit fiir ,,transitional bilingual education® und ,,dual langu-
age education®, da durch die Inklusion der L1 bessere akademische Leistungen
erzielt werden respektive der Erwerb der Verkehrssprache unterstiitzt wird.
Thomas & Collier (2002) schlieBen auf Basis ihrer Ergebnisse zur Effektivitit
von Schulen, dass ,,dual language education* ab der Grundschule die optimale
Schulform fiir langfristigen akademischen Erfolg fiir bilinguale SuS von
Sprachminderheiten darstellen. Auch Slavin & Cheung (2005) empfehlen auf
Basis ihrer Synthese zu effektiver Leseinstruktion fiir bilingual aufwachsende
Lerner des Englischen trotz der quantitativ geringen empirischen Befundlage
bilinguale Bildungsprogramme fiir bilinguale SuS.

Die Effektivitdt von Immersionsprogrammen ldsst sich nicht nur aufgrund
der internationalen Verbreitung dieser Schulform, die mittlerweile auch in
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Deutschland zu beobachten ist (vgl. Moéller et al., 2017), legitimieren, sondern
auch auf Basis der empirischen Evidenz zur Effektivitdt — insbesondere hin-
sichtlich akademischer Fihigkeiten — dieses Schultyps (fiir einen Uberblick
siche Baker, 2011, S.265-271; Johnstone, 2002). Dies erscheint zunéchst {iber-
raschend, da SuS mit MH in der Submersion zumindest hinsichtlich des Kern-
merkmals der Immersion — Lernen der Inhalte des Curriculums durch eine
Sprache, die nicht die L1 darstellt — prinzipiell unter &hnlichen Bedingungen
wie SuS in der Immersion lernen. Andererseits gibt es auch zentrale Unter-
schiede, die die distinkten Bildungserfolge der Schulformen der Immersion
und Submersion zum Teil determinieren kdnnten (vgl. Baker, 2011, S. 240f):
Durch die anvisierte Biliteralitat und die Nutzung bildungssprachlicher Varie-
titen in den beiden Sprachen konnen positive Effekte auf (meta-)linguistischer
und moglicherweise (meta-)kognitiver Ebene sowie Transferprozesse im
Sinne von Cummins® (2000) Threshold- respektive Interdependenzhypothese
ausgelost werden, die wiederum zu positiven akademischen Ergebnissen bei-
tragen. Die homogenen Ausgangsbedingungen der Sprachkompetenzen in der
Immersion erleichtern einen adaptiven Unterricht und fiihren zu einer ange-
messenen sozialen Bezugsnormorientierung, die in der Submersion zu Guns-
ten monolingual aufwachsender Kinder verzerrt auftritt. Hiufig werden in Im-
mersionsprogrammen international prestigetrachtige Sprachen — z. B. Englisch
und Franzosisch in Kanada — oder zumindest regional angesehene Sprachen —
z. B. Spanisch und Katalanisch in Spanien — inkorporiert, was die Einstellung
der Schiilerschaft zu diesen Sprachen positiv beeinflussen und ihre Lernmoti-
vation steigern konnte. Immersionsschulen vertreten dementsprechend auch e-
her pluralistische Sprachideologien, die die verschiedenen Sprachen wert-
schdtzen, und stellen einen optionalen Schultypus dar, fiir den sich Eltern
und/oder SuS bewusst entscheiden, was sich beides ebenfalls positiv auf das
Engagement und die Motivation auswirken konnte.

Studien zur Analyse der Effektivitit verschiedener Schultypen auf Bil-
dungsindikatoren von bilingual aufwachsenden SuS liefern aufgrund der viel-
féltigen potentiellen Storvariablen allerdings nur sehr grobe, konfundierende
Einblicke auf die Bedeutung der Integration beider Sprachen fiir die Bildungs-
prozesse der bilingualen Schiilerschaft. Eine feinkdrnigere, validere Perspek-
tive auf die Relevanz der Beriicksichtigung der Bilingualitit von bilingualen
SuS in Bildungsprozessen versprechen die Untersuchung bilingualer Praktiken
sowie die diesem Sprachverhalten zugrunde liegenden Motive in konkreten
Lehr-Lernprozessen in Bildungsinstitutionen. Diesbeziiglich werden im Fol-
genden kurz das relativ neue Konzept des ,,Translanguaging* vorgestellt und
anschlieBend potentielle Motive sowie empirische Evidenz zu bilingualen
Praktiken in Lehr-Lernprozessen ausgefiihrt.
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3.6.5 Bilinguale Praktiken in Bildungsprozessen

Bevor zentrale empirische Befunde zu bilingualem Sprachverhalten in Bil-
dungsprozessen (Abschnitt 3.6.5.3) sowie zu Einstellungen von Lehrkriften
und padagogischen Fachkréften zu diesem (Abschnitt 3.6.5.4) prasentiert wer-
den, gilt es zunédchst den Begriff des sowie das Konzept von ,,Translangu-
aging® zu erldutern (Abschnitt 3.6.5.1). Translanguaging ist ein relativ neues,
aus dem Bildungskontext entstandenes Konzept von Bilingualitét und bilingu-
alem Sprachgebrauch. Dieses Konzept wird innerhalb der Bilingualismusfor-
schung kontrovers diskutiert, was sicherlich auch zu dessen Popularitét beige-
tragen hat. Hieran anschlieBend werden potentielle Griinde und Motive fiir bi-
linguale Praktiken von SuS und Lehrkriften in Lehr-Lernprozessen aus theo-
retischer Perspektive reflektiert, wobei insbesondere kognitionspsychologi-
sche Aspekte von bilingualem Sprachverhalten bei Bildungsprozessen be-
trachtet werden (Abschnitt 3.6.5.2).

3.6.5.1 Translanguaging

Das Phédnomen ,,Translanguaging* hat im wissenschaftlichen Diskurs der Lin-
guistik und Bilingualismusforschung in den letzten Jahren eine enorme Popu-
laritdt erlangt, was neben der Fruchtbarkeit dieses Konzepts auch an der Wei-
terentwicklung dessen durch eine Vielzahl von Forschern liegt (vgl. Garcia &
Kano, 2014, S. 260). Translanguaging wurde in diesem Prozess von einigen
Autoren zu einer eigenstidndigen linguistischen Position erhoben, die von For-
schern wie z. B. Ofelia Garcia, Li Wei, Ricardo Otheguy und Wallis Reid ver-
treten wird. Diese primér soziolinguistisch fundierte Theorie hegt transforma-
tive Ambitionen auf politischer und gesellschaftlicher Ebene und 16ste kontro-
verse Diskussionen in der Bilingualismusforschung aus, da sie etablierte lin-
guistische Modelle sowie robuste empirische Befunde der Bilingualismusfor-
schung in Frage stellt.

Urspriinglich wurde der Begriff ,,Translanguaging® von Cen Williams
(1994, 1996) eingefiihrt, um den geplanten und systematischen Gebrauch von
zwei Sprachen innerhalb des schulischen Unterrichts zu beschreiben (vgl. Ba-
ker, 2011, S. 288). Hierunter fallen padagogische und didaktische Praktiken
von Lehrkréften und SuS zum Gebrauch von zwei Sprachen in Bildungspro-
zessen. Baker (ebd.) definiert ,, Translanguaging* als ,,process of making mean-
ing, shaping experiences, gaining understanding and knowledge through the
use of two languages®. Lewis, Jones & Baker (2012, S. 644) fiihren diese De-
finition weiter aus und konkretisieren sie folgendermalen:

,»The process of translanguaging uses various cognitive processing skills in
listening and reading, the assimilation and accommodation of information,
choosing and selecting from the brain storage to communicate in speaking and
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writing. Thus, translanguaging requires a deeper understanding than just trans-
lating as it moves from finding parallel words to processing and relaying mean-
ing and understanding.*

So kénnen zum Translanguagingbegriff von Baker (2011, S. 288) und von
Lewis, Jones & Baker (2012, S. 644) auf der Seite der Lehrkrifte explizite
Instruktionen, Angebote und Aufgaben zum Gebrauch beider Sprachen in
Lernprozessen wie z. B. bilinguale Unterrichtsmaterialien, Initiation sprach-
vergleichender, metalinguistischer Reflexionen oder Lesen eines Textes in
Sprache X und die Widergabe dessen in Sprache Y etc. gezdhlt werden. Hin-
sichtlich bilingualer SuS umfasst dieses Konzept bilinguale Praktiken in Ge-
stalt von Sprachwechseln sowie -mischungen und Ubersetzungen, aber auch
allgemeine mentale Prozesse, bei welchen die SuS in Denkprozessen auf beide
Sprachen zuriickgreifen. Prinzipiell werden solche bildungsbezogenen mehr-
sprachigen Prozesse nicht nur in (vor-)schulischen Institutionen von bilingual
aufwachsenden SuS verwendet, sondern in einer Vielzahl von (Bildungs-)In-
stitutionen und Bildungsprozessen sowie von verschiedenen Akteuren genutzt.
So gebrauchen z. B. Arzte, die ihre Approbation im Ausland erhalten haben
und sich fiir eine Anerkennung dieser in Deutschland auf die sprachliche und
medizinische Priifung vorbereiten, ihre L1 und das Deutsche in der Vorberei-
tung, um ihr in der L1 enkodiertes medizinisches Wissen auch in der L2
Deutsch zugénglich zu machen und widergeben zu konnen. Ein weiteres Bei-
spiel stellen Studierende der Romanistik an deutschen Universitéten dar, die
sich auf spanischsprachige Priifungen vorbereiten, indem sie z. B. die englisch-
sprachig publizierte Fachliteratur zu syntaktischen Strukturen des Portugiesi-
schen lesen, zentrale Theorien, Konzepte und Befunde beim Aufbereiten der
Studien in Deutsch zusammenfassen und elaborieren, um abschlieBend das im
Lernprozess erlangte Wissen in der Priifung im Spanischen widerzugeben.

Das Konzept ,,Translanguaging® wurde im weiteren Verlauf von diversen
Autoren aus der exklusiven Verankerung im Bildungskontext geldst und als
Uberbegriff fiir bilinguales Sprachhandeln eingesetzt: ,,[...] to refer to both the
complex language practices of plurilingual individuals and communities, as
well as the pedagogical approaches that use those complex practices* (Garcia
& Li Wei, 2014, S. 20). Die Fokussierung auf Sprache als Aktivitét ist in dem
Begriff ,,Languaging® inhdrent verankert, der von Li Wei (2011, S. 1124) als
»process of using language to gain knowledge, to make sense, to articulate
one‘s thougt and to communicate about using language* definiert wird. ,,Lan-
guaging verschiebt dementsprechend die Perspektive von Sprachen als Struk-
turen zu Sprachen als Aktivitét, Repertoire zur Kommunikation und kognitives
Werkzeug. Diese Perspektivenverschiebung wird auch mit Verweis auf die
These von Makoni & Pennycook (2007, S. 2) legitimiert, die Sprachen als Er-
findungen sozialer, kultureller und politscher Bewegungen interpretieren:
»Languages do not exist as real entities in the world and neither do they emerge
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from our represent real environments; they are, by contrast, the inventions of
social, cultural and politic movements®.

Der Briickenschlag zum Kontext der Bilingualitit wird durch das Préfix
Htrans-*“ vollzogen. Garcia und Li Wei (2014, S. 21) interpretieren das Préfix
»trans-“ von Translanguaging in Anlehnung an den Begriff ,,transculturacion®
des Anthropologen Fernando Ortiz und folgern hieraus, dass das Sprachhan-
deln bi- und multilingualer Sprecher neue Sprachpraktiken generiert, die keine
hybriden Mischungen oder Synthesen ihrer Sprachen darstellen, sondern die
als genuin neue, einzigartige Sprachpraktiken zu verstehen sind. Diese Kon-
zeption erinnert auch an die in Abschnitt 3.4 diskutierten hybriden Identitdten
und an Bhabhas (1990) Kulturverstdndnis bilingual- und bikulturell aufwach-
sender Menschen als ,,Dritter Raum®, in dem neue kulturelle Praktiken entste-
hen. Translanguaging er6ffnet demnach einen ,translanguaging space®, der
nicht nur neue Sprachpraktiken erzeugen kann, sondern iiber transformative
Kréfte zur Generierung neuer Identitéten, Praktiken und Werte durch Kreati-
vitdt und Kritikfahigkeit verfiigt. Diese Pramissen fiihren Garcia und Li Wei
(2014, S. 14) zu der theoretischen Annahme, dass bilinguale Sprecher ,,(a) sin-
gle array of disaggregated features that is always activated besitzen, anstatt
zwei separate, autonome Einzelsprachen in sich zu vereinen: ,,[...] language
practices of bilinguals are complex and interrelated; they do not emerge in a
linear way or function separately since there is only one linguistic system”.
Oder anders ausgedriickt: ,,bilinguals have one linguistic repertoire from which
they select features strategically to communicate effectively” (ebd.). Der Kern
dieser Konzeption sprachlichen Wissens und Fahigkeiten bilingualer Sprecher
akzentuiert das Repertoire linguistischer Funktionen und Praktiken statt Gram-
matiken von Einzelsprachen. Das Repertoire besteht aus einem komplexen
Netzwerk semiotischer Zeichen, aus welchem einzelne ,,language features*
ausgewdhlt und zu sprachlichen Praktiken zusammengefiihrt werden, die adap-
tiv an die Situation sowie die Kommunikationsbediirfnisse und -ziele des Spre-
chers angepasst werden (vgl. Garcia & Kano, 2014, S. 260f).

Diese starke, selbstbewusst vertretene Position der Anhédnger des Translan-
guaging Konzepts nach Garcia und Li Wei (2014) widerspricht diversen bis-
herigen linguistischen Theorien und robusten empirischen Befunde. Hinsicht-
lich dieser Position gibt es einige Kritikpunkte zu dulern, von denen eine Aus-
wahl allerdings nur kurz angerissen werden soll. Zunéchst fallt auf, dass bereits
wissenschaftlich etablierte Phanomene und Konstrukte der Linguistik und Bi-
lingualismusforschung von den Autoren zum Teil adaptiert und schlielich in
ihren eigenen iibergeordneten, transformativen Framework des Translangu-
aging integriert werden. Dementsprechend handelt es sich bei diesem Konzept
nicht um ein neues Paradigma, sondern es vereint primér robuste (sozio-)lin-
guistische Befunde der Bilingualismusforschung, welche sich allerdings auch
in anderen Theorien wie dem dynamischen Modell der Bilingualitdt (Herdina
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& Jessner, 2002) oder dem holistischen Bilingualismus (Grosjean, 1982) wie-
derfinden lassen. Der Hauptkritikpunkt ist allerdings die Annahme eines lin-
guistischen Systems bilingualer Sprecher unter Negation der psychologischen
Realitdt der Existenz von Einzelsprachen als autonome, getrennte Systeme.
Zwar geht der Grofiteil der Bilingualismusforschung von einem spracheniiber-
greifendes Lexikon bilingualer Sprecher aus (vgl. Bartolotti & Marian, 2012,
S. 23-32), ansonsten steht das Translanguaging-Konzept nach Garcia und Li
Wei (2014) mit einigen robusten Befunden der Spracherwerbsforschung (siche
Abschnitt 3.2) und Psycholinguistik, insbesondere hinsichtlich Bilingualismus
und Kognition (siche Abschnitt 3.3.3) sowie bilingualem Sprachgebrauch
(siche Abschnitt 3.5), in Kontradiktion. Eine ausfiihrliche Widerlegung dieser
Annahme anhand der Unterscheidung von Repertoires und Grammatiken und
empirisch robusten Befunden zu Code-Switching, bilingualem Spracherwerb
und psycholinguistischer Forschung kann bei MacSwan (2017) nachgelesen
werden. Nichtsdestotrotz sieht auch MacSwan (ebd., S. 191) in dem Konzept
von Translanguaging einen fruchtbaren Ansatz zur Betrachtung von Bilingua-
litdt, da dieser konventionelle Perspektiven auf Sprachpraktiken von bilingual
aufwachsenden Kindern im Bildungskontext hinterfragt und die potentielle
Forderlichkeit von bilingualen Sprachpraktiken in Bildungskontexten akzen-
tuiert. Dementsprechend wird Translanguaging in den folgenden Ausfiihrun-
gen weitestgehend wie in der urspriinglich intendierten Definition und Kon-
zeption von Baker (2011, S. 288) verstanden und verwendet.

3.6.5.2 Potentielle Motive fiir bilinguale Praktiken in Bildungsprozessen

Wie anhand der bisherigen Darstellung von Bilingualitdt und (institutionali-
sierter) Bildung vermutet werden kann, wird die Forderlichkeit von bilingualen
Praktiken in Bildungsprozessen eher kritisch eingeschétzt. Im Kontext der
Submersion werden bilinguale Praktiken in der Regel aus einer Defizitperspek-
tive betrachtet, deren Auftreten vermeintlich durch eine geringe Sprachkom-
petenz in der Verkehrssprache bedingt ist. Aber selbst bei den Schultypen der
Immersion und ,,dual language education® ist bilinguales Sprachhandeln hdu-
fig unerwiinscht, da der Unterricht in diesen Schulformen sich primér durch
Sprachenseparation auszeichnet (vgl. Baker, 2011, S. 226; Garcia & Kano,
2014, S. 261). So konnten zum Beispiel Worthy et al. (2013, S. 314) trotz in-
tensiver Literaturrecherche fiir den Grundschulkontext keine Studien identifi-
zieren, in denen Schulen beschrieben oder beforscht werden, die auf Schul-
ebene Praktiken des Translanguaging programmatisch in ihr Konzept inkorpo-
rieren und explizit fordern sowie fordern. Im Falle der Immersion gilt der
Riickgriff auf die L1 sowie Sprachwechsel und -mischungen fiir einige Ak-
teure bis heute noch als kontraproduktiv zum Erwerbsziel einer elaborierten
Sprachkompetenz in der L2 (vgl. MacMillan & Turnbull, 2009). Ausgehend
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von der Interdependenzhypothese (Cummins, 2000) kann bilinguales Sprach-
verhalten hinsichtlich diverser Phanomene wie z. B. Vorwissensaktivierung,
Konzepterwerb, Textverstandnis, Wortschatzerwerb, Schriftspracherwerb etc.
als eine forderliche Praxis zur Initiation impliziter und/oder expliziter Trans-
ferprozesse sein. Transfer kann schlielich nur gelingen, wenn auf die entspre-
chenden Ressourcen zuriickgegriffen werden kann und diese anschlieend
iibertragen werden, was unter anderem reziproke Prozesse des Vergleichs, der
Elaboration, Modifikation und Adaptation erfordert. Zudem befinden sich bi-
linguale Sprecher, unter bestimmten Bedingungen, in einem bilingualen
Sprachmodus, bei dem beide Sprachen aktiviert sind, sodass bilinguale Prakti-
ken und sprachliche Interferenzen kaum zu vermeiden sind. Dementspre-
chend ist es verwunderlich, dass selbst in bilingualen Schulformen weitestge-
hend an der Sprachenseparation festgehalten wird.

Fiir den Bildungskontext ldsst sich allerdings eine robust auftretende bilin-
guale Sprachpraxis bilingualer SuS in allen Schulformen und zum Teil auch
fiir Lehrkréfte in bilingualen Schulen identifizieren (vgl. Culligan, 2015, S. 3),
die sich folgendermaBen pointiert umschreiben lésst: ,,[...], the L1 creeps back
in, however many times you throw it out with a pitch-fork” (Cook, 2001, S.
405). Diesbeziiglich stellt sich zum einen die Frage, welche Motive dem reni-
tenten Verhalten bilingualer SuS trotz impliziten oder expliziten Verboten des
Gebrauchs der (weiteren) L1 zu Grunde liegen und zum anderen, wieso auch
Lehrkrifte unter bestimmten Bedingungen den Riickgriff auf die (weitere) L1
oder bilingualen Sprachgebrauch erlauben? Fiir bilingual aufwachsende SuS
gibt es hierzu einige potentielle, nicht direkt bildungsbezogene Erklarungen.
So stellen fiir bilingual aufwachsende Kinder z. B. der bilinguale Sprachmodus
und somit auch bilinguale Praktiken die typische Kommunikationsform inner-
halb der Familie (vgl. z. B. Reich, 2009) und der bilingualen Peer-Group (vgl.
z. B. Keim, 2012) dar. Anscheinend gelingt es im Kontext der Schule nicht
immer, in einem monolingualen Sprachmodus zu verbleiben. Zudem koénnte
das Auftreten bilingualer Praktiken in der Schule auch durch das Bediirfnis der
Markierung von Identitdt oder Gruppenzugehdrigkeit initiiert werden. Fiir
Lehrkréfte lassen sich kaum nicht direkt bildungsbezogene Erklarungen iden-
tifizieren. So konnten sie bilinguale Praktiken zu bestimmten Zeitpunkten dul-
den oder gar explizit erlauben, um z. B. ihre Wertschétzung gegeniiber der Bi-
lingualitét, Kultur oder Identitit ihrer bilingualen SuS auszudriicken.

Die iiberzeugendsten potentiellen Erklarungen fiir die zugrundeliegenden
Motive zur Verwendung bilingualer Praktiken im Unterricht stellen allerdings
direkt bildungsbezogene Griinde dar. Nach Baker (2011, S. 289f) konnen bi-
lingualen Praktiken im Unterricht vier zentrale Vorteile fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse zugesprochen werden: 1) Sie konnen zur Foérderung der miind-
lichen sowie bildungssprachlichen Varietédten in der schwécher ausgeprigten
Sprache beitragen. Diese These wurde bereits bei der Darstellung der Schwel-
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lenwert- und Interdependenzhypothese nach Cummins (2000) indirekt disku-
tiert. Zudem lassen sich die positiven Effekte auf den Erwerb der L2 durch eine
Beschulung unter Einbezug der Erstsprache zum Beispiel anhand der berich-
teten Meta-Studien von Willig (1985) und Greene (1998) oder Langsschnitt-
studien von Ramirez (1992) beziehungsweise Ramirez, Yuen und Ramey
(1991) untermauern. 2) Sie kdnnen Eltern mit geringen verkehrssprachlichen
Fahigkeiten ermdglichen, ihre Kinder beim Erwerb schulischer Lerninhalte zu
unterstlitzen. Die im Unterricht in der Verkehrssprache vermittelten zu erwer-
benden Lerninhalte kdnnen so zuhause mit den Eltern in einer anderen Sprache
besprochen werden, was die Teilhabe der Eltern an schulischen Lernprozessen
ihrer Kinder steigert. 3) Sie konnen aber auch die Partizipation und Integration
von Zweitsprachlernern mit verschiedenen zweitsprachlichen Féhigkeitsni-
veaus im Unterricht erhhen. Hinzu kommt, dass bilinguales Sprachverhalten
auch die Interaktion zwischen SuS vereinfachen und verbessern kann. Diese
These wird in Abschnitt 5.4 aufgegriffen sowie anhand Evidenz zum zweispra-
chigen Peer-Learning illustriert und dementsprechend in den folgenden Dar-
stellungen zundchst ausgespart. 4) Der relevanteste und iiberzeugendste Vor-
teil von bilingualen Praktiken ist allerdings, dass sie im Bildungskontext zu
einem tieferen, umfassenderen Verstindnis des Lerninhalts fiihren konnen
(vgl. Baker, 2011, S. 289f). Diese These kann auch dahingehend erweitert wer-
den, dass Translanguaging in manchen Fillen das Verstehen von Lerninhalten
erleichtert oder gar erst ermoglicht. Garcia und Kano (2014, S. 265) differen-
zieren hierbei zwischen ,,dependent™ und ,,independent translanguaging® in
Abhingigkeit der Sprachkompetenzniveaus der SuS. SuS, die iiber geringere
Sprachfahigkeiten in der Unterrichtssprache verfiigen, sind bei der Erarbeitung
von Lerninhalten in dieser Sprache abhéngig von Praktiken des Translangu-
aging zur Verarbeitung des Lerninhalts. SuS mit hohen Sprachkompetenzni-
veaus in beiden Sprachen sind nicht zwingend auf Praktiken des Translangu-
aging angewiesen, sie konnen diese aber flexibel und strategisch in forderlicher
Weise einsetzen. So verwendet die erstgenannte Schiilerschaft bilinguale Prak-
tiken primdr als Unterstiitzung, die Lern- oder Verstehensprozesse ermoglicht,
wihrend die letztgenannte Schiilerschaft diese Praktiken zur Verbesserung o-
der Steigerung ihrer Lern- und Verstehensprozesse nutzen konnen.

Praktiken des Translanguaging lassen sich als spezifische Formen von kog-
nitiven Elaborations- und/oder Organisationsstrategien (vgl. Hasselhorn &
Gold, 2017; Mandl & Friedrich, 2006) betrachten. Zum einen greifen Lernpro-
zesse hdufig auf Vorwissen zuriick, welches bei bilingualen Sprechern auch in
der (weiteren) L1 enkodiert sowie in ihrem multikulturellen Horizont einge-
bettet sein konnte, zum anderen gilt es Wissen zu konstruieren und zu artiku-
lieren, was in der Regel unter Verwendung sprachlicher Mittel miindlich oder
schriftlich erfolgt (vgl. Baker, 2011, S. 289). Wenn der Riickgriff und die Nut-
zung der Ressource der (weiteren) L1 als kognitives Werkzeug fiir Lernpro-
zesse unterbunden wird, sodass die SuS nur in der schwécher ausgeprigten
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Sprache lernen diirfen, kann dies einerseits zu einer Reduktion ihrer ,,thinking
power™ fithren oder gar mit ,,asking the child to fail* gleichgesetzt werden,
insbesondere wenn es sich um kognitiv anspruchsvolle Aufgaben handelt
(ebd.). Andererseits sind Praktiken des Translanguaging bei der Integration o-
der dem Aufbau von Wissen in geringerem Mafe abhidngig von der hierfiir
verwendeten Informationsgrundlage. Bei der Wissenskonstruktion in der Spra-
che der vorliegenden Informationsgrundlage konnen Bedeutungen, Formulie-
rungen und ganze Schemata prinzipiell kopiert oder adaptiert werden, was kein
echtes Verstandnis des zu prozessierenden Lerninhalts benétigt (vgl. ebd.). Bei
Prozessen des Translanguaging hingegen miissen die Konzepte in einer ande-
ren Sprache als die der Informationsgrundlage mit eigenen Worten der anderen
Sprache konstruiert und artikuliert werden, was ein hoheres Verstandnis der
Lerninhalte voraussetzt.

Der eben angefiihrte Unterschied zwischen der Verarbeitung von Lernin-
halten in derselben oder einer anderen Sprache als die der Informationsgrund-
lage lassen sich anhand der Reflexion der hierfiir bendtigten (mentalen) Uber-
setzungsprozesse illustrieren. Ubersetzungen diirfen nicht nur als Zugang zur
Bedeutung einzelner Worter, Phrasen oder Sdtzen missverstanden werden.
Kern (1994, S. 442) definiert Ubersetzungen im Kontext des L.2a als ,,mental
reprocessing® und bezieht sich dabei explizit auf die Ausfithrungen von O°
Malley et al. (1985, S. 33), welche Ubersetzungen als ,,using the first language
as a base for understanding and / or producing the second language” verstehen,
und auf Chamot & Kupper (1989, S. 16), die Ubersetzungen als ,,rendering
ideas from one language to another in a relatively verbatim manner* beschrei-
ben. Angesichts dieser Definitionen stellen Ubersetzungen im Bildungskontext
vielmehr eine Transformation von Informationen in eine zugéngliche, nutzbare
mentale Représentation dar und kdnnen zur Erlangung von Kontrolle i{iber
propositionale Inhalte eingesetzt werden. Dementsprechend konnen Uberset-
zungsprozesse cher als libergeordnete metakognitive Strategie des Monito-
rings des eigenen Lernprozesses interpretiert werden (vgl. Kern, 1994, S. 453).

Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts mit Universitétsstudierenden
identifiziert Kern (ebd., S. 447ff) unter Verwendung von ,,reading task inter-
views* mit ,,think aloud* potentielle Vorteile und strategische Einsatzmoglich-
keiten von Ubersetzungen. So vereinfachen Ubersetzungen die semantische
Verarbeitung von Inhalten, da diese den Zugriff auf elaboriertere Repréasenta-
tionen und Konzepte in der L1 erlauben. Dies wirkt sich positiv auf die Ar-
beitsgedédchtniskapazitéit aus, da das Arbeitsgeddchtnis entlastet wird, wenn
bereits bekannte statt neue Représentationen und Konzepte in diesem gehalten
werden. Weiterhin kénnen die Informationen bei Ubersetzungen auch in stir-
ker komprimierte und somit weniger belastende Informationseinheiten trans-
formiert werden, was wiederum zu frei werdenden Arbeitsgedédchtniskapazité-
ten fiihrt. Zudem reduzieren Ubersetzungsprozesse affektive Barrieren, die
sich negativ auf die Motivation und das Selbstkonzept auswirken, wenn durch
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Ubersetzungen die Inhalte fiir die Leser verstindlich werden, was das Selbst-
bewusstsein erhoht. Die Studierenden verfolgen diverse Ziele, die mit Hilfe
des strategischen Gebrauchs von Ubersetzungen erreicht werden sollen (vgl.
ebd., S. 452f). So werden Ubersetzungen primir zur Konsolidation von Bedeu-
tung, Sicherung von kontextuellen Informationen, Klarung syntaktischer Rol-
len, Verifizierung von grammatischen Zeitformen und Uberpriifung des eige-
nen Verstindnisses eingesetzt. Zusammengefasst konnen dementsprechend bi-
linguale Praktiken durch deren Verwendung als Elaborations- und Organisati-
onsstrategien, zur metakognitiven Selbstregulation und als motivationale Me-
chanismen Lern- und Verstehensprozesse unterstiitzen. Im Folgenden soll die
zuletzt genannte These von Baker (2011, S. 289f), dass bilinguale Praktiken zu
einem tieferen, umfassenderen Verstiandnis des Lerninhalts fiihren konnen, an-
hand diverser empirischer Studien untermauert werden.

3.6.5.3 Empirische Evidenz zu bilingualen Praktiken in Bildungsprozessen

Die Evidenz zu bilingualem Sprachgebrauch in Bildungsprozessen gilt es dif-
ferenziert nach verschiedenen Schulformen und Erhebungskontexten zu be-
trachten. Wie oben dargestellt, unterscheiden sich die mono- und bilingualen
Schultypen hinsichtlich ihrer Schiiler- und Lehrerschaft, dem Umgang mit der
Bilingualitét ihrer SuS, ihren Bildungszielen, den in der jeweiligen Nation zu
Grunde liegenden Sprachideologien etc., was zu distinkten Bedingungen fiir
den Gebrauch bilingualer Praktiken fiihrt. Diese kontextuellen Bedingungen
determinieren den sprachlichen Handlungsraum in Bildungsprozessen der bi-
lingual aufwachsenden SuS und dementsprechend ebenfalls die Entfaltungs-
sowie Entwicklungsmoglichkeiten ihrer bilingualen Disposition.

Im Kontext von ,transitional bilingual education® und ,,dual language edu-
cation* kann bilingualer Sprachgebrauch unter optimierten Bedingungen fiir
bilingual aufwachsende SuS und hinsichtlich einer Vielzahl von Lerninhalten
untersucht werden. Dies gilt in &hnlicher Weise auch fiir den Schultyp der Im-
mersion, wobei sich die bilingualen Schulprogramme durchaus beziiglich ei-
niger zentraler Konditionen wie z. B. der Homo- und Heterogenitét der Sprach-
kompetenzprofile ihrer SuS unterscheiden. Im Gegensatz zu den bilingualen
Schultypen zeichnen sich die Bedingungen fiir bilingualen Sprachgebrauch in
Bildungsprozessen in Submersionskontexten primar durch die Akzentuierung
der Verkehrssprache unter Negation der natiirlich erworbenen (weiteren) L1
(mit Ausnahme der Kanonsprachen des Fremdsprachenunterrichts) aus, sodass
weder explizite Instruktion noch regelmifBiger Kontakt mit bildungssprachli-
chen Varietéten der (weiteren) L1 der bilingual aufwachsenden SuS (mit Aus-
nahme des HSU) zu erwarten sind. Zudem assoziiert die Submersion eher eine
defizitorientierte Perspektive mit bilingualem Sprachgebrauch und verbietet
diesen zum Teil explizit. Dementsprechend ldsst sich nicht von vergleichbaren
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Bedingungen zum bilingualen Sprachhandeln in Bildungsprozessen zwischen
bilingualen und monolingualen Schultypen sprechen.

Dementsprechend werden im Folgenden empirische Befunde zum Ge-
brauch bilingualer Praktiken in Bildungsprozessen und zu den Einstellungen
sowie Uberzeugungen signifikanter Akteure in Bildungsinstitutionen unter
kurzer Einordnung des Erhebungskontextes berichtet. Hierbei wird die Evi-
denz zu bilingualen Praktiken in Gruppenarbeiten von SuS noch nicht ausge-
fithrt, da diese in Abschnitt 5.5 nach grundlegender Darstellung der Sozialform
des ,,Peer-Learnings® priasentiert werden.

Bilinguale Sprecher nutzen ihre (weitere) L1 zum Teil fiir nicht unterrichts-
bezogene Gespriache untereinander, aber vor allem ,,on-task* fiir den Erwerb
von Lerninhalten (vgl. z. B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Culligan, 2015;
Dirim, 1998; Garcia, 2011; Garcia & Kano, 2014; Worthy et al., 2013). So
beobachtet Barwell (2014) im Mathematikunterricht einer kanadischen Grund-
schulklasse im Submersionskontext mit SuS der Minderheit ,,Cree® unter Ver-
wendung eines ethnographischen Zugangs, dass die SuS ihre (weitere) L1 Cree
zum gegenseitigen Erkldren von mathematischen Inhalten verwenden. Hierbei
merken die SuS explizit in den Interviews an, dass sie die Erkldarungen unter-
einander in der L1 als hilfreich erachten (ebd., S. 918).

Culligan (2015) interviewt SuS der elften Klasse im Kontext kanadischer
Immersionsprogramme zu ihren sprachlichen Erfahrungen im Mathematikun-
terricht. Einige SuS berichten (vgl. ebd., S. 8ff), dass sie mit ihren Peers eher
inder L1 (Englisch) kommunizieren, da sie Unbehagen empfinden, mit Freun-
den in der L2 (Franzdsisch) zu interagieren. Sie empfinden keinen groflen Un-
terschied zwischen der Instruktion mathematischer Inhalte in der L1 oder L2,
aber manche SuS merken an, dass sie bei Instruktionen in der L2 aufmerksamer
und konzentrierter sind. Wenn die zu lernenden Konzepte allerdings eine Her-
ausforderung darstellen, greifen sie auf ihre L1 zuriick. Zudem wird der Er-
werb konzeptueller mathematischer Inhalte in der L2 von einer Schiilerin als
zusétzliche Belastung empfunden, was auf eine erhohte kognitive Belastung
des Prozessierens von Inhalten in einer L2 schlieBen ldsst (vgl. ebd.).

Garcia et al. (2011) untersuchen Praktiken des Translanguaging bei 5-6
Jahre alten spanisch-englischsprachig aufwachsenden Kindern in einem New
Yorker Kindergarten, der ein balanciertes, sprachenseparierendes Konzept der
»dual language education® verfolgt. Trotz der offiziellen Sprachenseparation
kreieren die Kinder unter Verwendung von bilingualen Praktiken ohne Beden-
ken oder Scheu einen ,,dritten Raum® sprachlicher Praktiken (vgl. Li Wei,
2011), in welchem sie Translanguaging fiir sechs iibergeordnete Funktionen
verwenden: 1) Vermittlung von Sachverhalten untereinander, 2) Ko-Konstruk-
tion von Bedeutungen, 3) Konstruktion von Bedeutungen fiir sich selbst, 4)
Inklusion anderer, 5) Exklusion anderer und 6) Darstellung von Wissen. Hier-
bei ist es einigen Kindern in manchen Féllen nur mit Hilfe dieser bilingualen
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Praktiken moglich, ihre Kommunikationsabsichten zu vollziehen, dem Ge-
schehen zu folgen und Lernprozesse anzuregen. Die Ko-Konstruktion von Be-
deutungen und die Konstruktion von Bedeutungen fiir sich selbst treten hierbei
am héufigsten auf und eroffnen stets Moglichkeiten sowohl zum Erwerb des
Englischen als auch des Spanischen. Insbesondere die Funktion der Darstel-
lung von Wissen unter Verwendung von Translanguaging kann nicht nur die
Partizipation und Moglichkeiten zum Wissenserwerb erhdhen, sondern auch
zu einer positiv konnotierten Identitét als selbstbewusster, kompetenter bilin-
gualer Sprecher fiihren (vgl. Garcia et al., 2011, S. 45f%).

Worthy et al. (2013) untersuchen bilinguale Praktiken bei einer fiinften
Klasse mit ,,dual language education® mit bilingual spanisch-englischsprachig
aufwachsenden Kindern und ihrer bilingualen Lehrkraft, die ihren Unterricht
bewusst nach Prinzipien des Konzepts von Translanguaging fiihrt. Bei der Dis-
kussion im Klassenverbund einer von der Lehrerin vorgelesenen Geschichte,
die von den Migrationserfahrungen eines mexikanischen Médchens und ihrer
Familie in die Vereinigten Staaten von Amerika handelt, untersuchen die For-
scher das bilinguale Sprachhandeln und replizieren einige der identifizierten
Funktionen bilingualer Praktiken von Garcia et al. (2011). So werden bilingu-
ale Praktiken zur Verstidndnissicherung und Ko-Konstruktion von Bedeutun-
gen primir in Form von Ubersetzungen, dem Riickgriff auf sprachliches Wis-
sen des Spanischen und durch auf Spanisch artikulierte Beziige zu ihren eige-
nen Erfahrungen eingesetzt (vgl. Worthy et al., 2013, S. 317ff).

AuBerst fruchtbare Einblicke in die (strategische) Nutzung sowie Zwecke
bilingualer Praktiken im Bildungskontext konnen durch Selbstberichte von bi-
lingualen SuS gewonnen werden, die ihr sprachliches Handeln bei der Aufga-
benbearbeitung online oder durch retrospektive Betrachtung kommentieren
und erldutern. Hierzu sollen zwei Studien von Garcia & Kano (2014) und
Clarkson (2007) etwas detaillierter ausgefiihrt werden.

Garcia & Kano (2014) untersuchen im Kontext der den Vereinigten Staaten
von Amerika zehn japanisch-englischsprachig aufwachsende Kinder zwischen
12-16 Jahren mit MH und unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzniveaus,
die einen privaten Kurs zur Produktion englischsprachiger Texte zur Vorberei-
tung des Studierfdhigkeitstests ,,scholastic achievement test besuchen. Der
Kurs wird von einer bilingual japanisch-englischsprachigen Kursleiterin unter-
richtet, die explizit Praktiken des Translanguaging in den Kurs miteinbezieht.
So werden zweisprachige Textmaterialien in Form von gleichen Texten durch
Ubersetzung oder verschiedene Texte zum gleichen Thema angeboten, wobei
die Diskussion der Textinhalte primér in Japanisch vollzogen wird, wahrend
die zu verfassenden Essays im Englischen produziert werden. Die zentralen
Forderziele des Kurses fokussieren die Textorganisation sowie die inhaltliche
Qualitdt der im Text produzierten Konzepte, Ideen und Darstellungen. Das
erstgenannte Ziel wurde gewihlt, da sich das Englische und Japanische in der
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Textorganisation und in ihren schriftsprachlichen Diskurskulturen dahinge-
hend unterscheiden, dass englischsprachige Texte einen deduktiven und japa-
nischsprachige Texte einen induktiven Ansatz verfolgen (vgl. ebd., S. 262f).
Die Forderung der inhaltlichen Qualitdt der im Text produzierten Konzepte,
Ideen und Darstellungen liegt in den kulturellen Unterschieden der Staaten Ja-
pan und USA begriindet, da diese unterschiedliche Ideologien und Kulturen
vorweisen, die differente Konzepte akzentuieren. So sind den bilingual auf-
wachsenden SuS mit japanischem MH Konzepte wie Harmonie und Koopera-
tion vertrauter als Unabhdngigkeit, Demokratie und Individualismus (vgl.
ebd.). Dementsprechend fokussiert der Kurs nicht primér sprachliche Féhig-
keiten im Englischen, sondern allgemeine bildungssprachliche Fahigkeiten der
Textproduktion sowie konzeptuelles Wissen unter (schrift-)kulturell unter-
schiedlich geprédgten Perspektiven. Garcia und Kano (2014) interviewen die
SuS des Kurses unter Verwendung von ,,stimulated recall®, bei welcher die
SuS einzelne Videoaufnahmen von sich bei Lernprozessen im Kurs kommen-
tieren und erldutern.

Garcia und Kano (ebd.) identifizieren Praktiken des Translanguaging als
Unterstiitzung, Erweiterung sowie Verbesserung der Aufgabenbearbeitung in
Abhéngigkeit der Kompetenzniveaus der untersuchten SuS. Die Autoren dif-
ferenzieren Praktiken des Translanguaging von SuS mit geringeren Fahigkeits-
niveaus als ,,dependent* und von SuS mit einer hohen bilingualen Sprachkom-
petenz als ,,independent translanguaging®. Weiterhin wird deutlich, dass sich
die Praktiken durch eine grofe Heterogenitit auszeichnen, sich Formen me-
takognitiver Selbstregulation in bestimmten Praktiken zeigen und diese auch
metalinguistische Bewusstheit fordern sowie (er-)fordern.

Alle untersuchten SuS verwenden Praktiken des Translanguaging im bilin-
gualen Forderkurs. Die SuS mit geringeren Sprachkompetenzniveaus weisen
interindividuell unterschiedliche bilinguale Textrezeptions- und -produktions-
strategien auf. Eine Schiilerin liest den zu bearbeitenden Text auf Englisch und
greift bei Verstandnisproblemen auf die korrespondierenden Paragraphen im
japanischen Text zuriick. Ein anderer Schiiler liest zunédchst den Text auf Ja-
panisch, um die Thematik in seiner Vollstdndigkeit zu erfassen und zu verste-
hen, denkt aber bei der Produktion des englischsprachigen Textes auf Englisch.
Eine andere Probandin wiederum denkt im Japanischen, wenn sie den eng-
lischsprachgien Text schreibt. Unabhéngig von der letztlich konkret gewéhlten
Strategie wird bei diesen SuS deutlich, dass sie Praktiken des Translanguaging
produktiv nutzen, um die Textrezeptions- und -produktionsaufgaben zu bear-
beiten.

Andere Probanden sind nicht mehr zwingend auf die japanischsprachigen
Textaquivalente angewiesen und verwenden Translanguaging eher zur Erwei-
terung ihres Textverstdndnisses und zur Vorbereitung auf die Textproduktion.
So enthalten die ersten Essayentwiirfe einer Probandin auch japanischspra-
chige Ausfiihrungen zu Textstellen und Konzepten, die sie noch nicht komplett
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begreift, um ihr Verstéindnis zu erweitern, ihre Textproduktion zu beschleuni-
gen und um kognitive Ressourcen sowie Zeit zu sparen (vgl. Garcia & Kano,
2014, S. 269). Eine andere Probandin berichtet von unbewussten erstsprachli-
chen Interferenzen bei der Suche nach Synonymen im Englischen (ebd., S.
2691):

»[---] I couldn’t think of synonyms in English because Japanese words kept shoot-
ing through my mind one after another. So, I depended on my Japanese. [For ex-
ample], we had ‘use up’ among the list. When I understood the word in Japanese (*
;HE’), an English word “consume” came through my mind. This way, I used the
Japanese language for the task.”

Aus diesem Selbstbericht werden zwei zentrale Phdnomene des Translangu-
aging evident: Zum einen treten Interferenzen zwischen den Sprachen auf, die
keiner bewussten Kontrolle unterliegen, sondern impliziten Aktivierungspro-
zessen des sprachlichen Wissens folgen, welche die Probandin bildlich als
Worter, die ihr ,,durch den Kopf schieBen®, beschreibt. Zum anderen kann die-
ser Vorgang im Sinne der Interdependenzhypothese interpretiert werden, da
der implizite Riickgriff auf erstsprachliche Fahigkeiten zur Aktivierung des
passenden, bildungssprachlichen Prédikats ,,to consume® des Englischen fiihrt,
was als eine Form von Transfer interpretiert werden kann.

Der Einsatz von Translanguaging von SuS mit hoher bilingualer Kompe-
tenz verfolgt primdr den Zweck einer Verbesserung der Aufgabenbearbeitung.
So greift ein Proband bei der Recherche zu Vor- und Nachteilen von Mobilte-
lefonen auf englisch- und japanischsprachige Texte zuriick, um seinen Text
auf einer vielfdltigen, interkulturellen Informationsgrundlage zu begriinden.
Derselbe Proband berichtet auch von bewussten kognitiven Ubersetzungspro-
zessen bei der Rezeption des Englischen. Durch diese Praktik kdnnen SuS
selbstreguliert ihr lexikalisches Wissen nicht nur in der Zielsprache sondern
auch in ihrer L1 fordern. Eine andere Schiilerin, die ihrer Meinung nach iiber
einen hoheren Wortschatz im Englischen als Japanischen verfiigt, nutzt ihr aus
der Rezeption des englischsprachigen Textes entstandenes mentales Textmo-
dell zur Bearbeitung des japanischsprachigen Aquivalents, um die Bedeutung
unbekannter japanischer Lexeme zu kliren. Translanguaging stellt dement-
sprechend keine unidirektionale Unterstiitzung, Erweiterung oder Verbesse-
rung sprachlicher Féhigkeiten in der L2 durch den Riickgriff auf die L1 dar,
sondern ist bidirektional auch als Forderung erstsprachlicher Fahigkeiten zu
interpretieren.

Eine dhnliche Studie wurde von Clarkson (2007) mit 85 vietnamesisch-
englischsprachig aufwachsenden Kindern der vierten Klasse in Australien
durchgefiihrt. Die SuS bearbeiteten Sprachkompetenztests in Vietnamesisch
und Englisch, drei verschiedene Mathematiktests, unter anderem mit Rechen-
, Text- und offenen Problemldseaufgaben, sowie Fragebdgen zu ihren Hinter-
grunddaten und ihren kognitiven Prozessen bei der Aufgabenbearbeitung. Auf
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Grundlage dieser Daten wurden anschlieBend vier Probanden ausgewahlt, die
iiber eine hohe mathematische und bilinguale Kompetenz verfiigen. Mit diesen
SuS wurden Interviews durchgefiihrt, bei welchen sie unter Videographie ma-
thematische Textaufgaben bearbeiten und nach der Aufgabenbearbeitung ihre
kognitiven Prozesse wihrend der Betrachtung der Videos retrospektiv erldu-
tern. Einige der Probanden, die in den Fragebdgen angaben, bei der Aufgaben-
bearbeitung auf Vietnamesisch zuriickzugreifen, wurden in einer Follow-up-
Untersuchung zwei Jahre nach der Untersuchungsanlage erneut interviewt.

Zwischen 40-50% aller Probanden gaben an, bei mindestens einer Aufgabe
der drei Mathematiktests auf ihre (weitere) L1 Vietnamesisch zuriickgegriffen
zu haben. Der Riickgriff auf die (weitere) L1 steht in einem signifikant positi-
ven Zusammenhang von r = .4 mit den Leistungen der offenen Problemlose-
aufgaben. Zudem zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Héhe von
r = .7 zwischen der Itemschwierigkeit der Textaufgaben und den Angaben zur
Nutzung der (weiteren) L1 bei der Aufgabenbearbeitung. Dementsprechend
scheint die mentale Nutzung der (weiteren) L1 sich bei bestimmten Aufgaben-
typen positiv auf die Losungswahrscheinlichkeit auszuwirken und bei anderen
Aufgabentypen eine Ressource darzustellen, von der bei ansteigender Schwie-
rigkeit Gebrauch gemacht wird. Die SuS wurden zudem abhédngig von ihren
Kompetenzen in ihren Einzelsprachen kategorisiert. Hierbei zeigte sich unter
Kontrolle der kognitiven Entwicklung, dass SuS, die in ihren beiden Sprachen
geringe Kompetenzen aufweisen, signifikant schlechtere Leistungen bei den
Textaufgaben und den offenen Problemstellungen erbringen als bilinguale
Sprecher mit hohen sprachlichen Féahigkeiten in beiden Sprachen oder asym-
metrischen Fahigkeitsprofilen. Dieses Ergebnis kann als weitere Unterstiitzung
der Schwellenwerthypothese von Cummins (2000) interpretiert werden, da
hohe sprachliche Kompetenzen in beiden Sprachen mit akademischem Erfolg
zusammenhéngen.

Drei der vier interviewten Probanden gaben im Interview an, von Vietna-
mesisch bei schulischen Lernprozessen Gebrauch zu machen. Zwei dieser SuS
berichten, dass sie iiber Aufgaben im Vietnamesischen nachdenken, wenn die
Aufgaben fiir sie schwierig zu 16sen sind. Bei den Textaufgaben besteht die
Schwierigkeit allerdings nicht im Rechnen selbst, sondern eher in dem Ver-
stindnis des sprachlich formulierten mathematischen Sachverhalts der Text-
aufgabe. Einer dieser Probanden weist dabei eine gewisse Kontextabhingig-
keit vom Ort auf, da er eher bei der Bearbeitung von Hausaufgaben statt in der
Schule auf seine beiden Sprachen zuriickgreift. Im Follow-up-Interview zwei
Jahre nach der ersten Untersuchungsanlage gibt dieser Schiiler allerdings an,
dass er nicht mehr zwischen den Sprachen bei der Aufgabenbearbeitung wech-
selt. Die dritte Probandin, die zweisprachiges Handeln bei der Aufgabenbear-
beitung berichtet, macht von Vietnamesisch nur bei bestimmten Aufgabenty-
pen Gebrauch. So sind fiir sie Bruchrechnungen, die sie von ihrer Mutter und
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Schwester beigebracht bekommen hat, in Vietnamesisch einfacher zu l6sen als
im Englischen.

Die Ergebnisse der Interviews lassen sich folgendermaflen zusammenfas-
sen (vgl. Clarkson, 2007, S. 209ff): Die Wechsel vom Englischen in das Viet-
namesische scheinen keine kurzfristige Losungsstrategie partiell auftretender
Probleme darzustellen, sondern eher eine libergeordnete Strategie zu sein, auch
wenn diese wohl weitestgehend unbewusst und ungeplant eingesetzt wird.
Diese iibergeordnete Strategie kann aber mit steigenden Sprachfédhigkeiten der
Unterrichtssprache verworfen werden. Zudem kann der Ort der Aufgabenbe-
arbeitung (z. B. Schule oder zu Hause) das zweisprachige Handeln beim Losen
mathematischer Aufgaben beeinflussen. Besonders spannend hierbei ist die
anekdotische Evidenz, dass selbst den bilingualen Lehrkriften der SuS nicht
bewusst war, dass diese bei der Bearbeitung mathematischer Aufgaben zwi-
schen ihren Sprachen wechseln (vgl. ebd., S. 212).

Abschliefiend soll die Studie von Dirim (1998) in ihren Grundziigen dar-
gestellt werden, da diese eindrucksvoll zeigt, dass Angebote bilingualer Prak-
tiken im Submersionskontext implementiert werden kdnnen und hierfiir nicht
zwingend stets eine bilinguale Lehrkraft zur Verfiigung stehen muss. Dirim
(ebd.) untersucht unter Verwendung eines ethnographischen Zugangs den Sa-
chunterricht einer Grundschulklasse, die zum Grofteil aus deutsch- und tiir-
kisch-deutschsprachigen SuS besteht. In der untersuchten Klasse erhdlt das
Tiirkische neben dem Deutschen den Status als offizielle Unterrichtssprache,
die nicht nur exklusiv unter den tiirkisch-deutschsprachigen SuS Verwendung
findet, sondern auch im vollen Klassenverbund genutzt wird. Die Klasse wird
im Team-Teaching von zwei Lehrerinnen unterrichtet, die kein Tiirkisch spre-
chen. Die tlirkisch-deutschsprachigen SuS erhalten eine koordinierte Alphabe-
tisierung unter Mitwirkung des Lehrers des HSU. Dieser Untersuchungsklasse
wird eine weitere Klasse gegeniibergestellt, die quasi als Kontrollgruppe fun-
giert. Die Beobachtungen zeigen, dass Deutsch die dominante Sprache im Un-
terricht darstellt und dies auch von allen SuS akzeptiert wird. Die deutsch-tiir-
kischsprachigen SuS verwenden das Tiirkische in Situationen, in denen sie es
als legitim betrachten (vgl. ebd., S. 147). Sie verwenden bilinguale Praktiken
primér zum Task-Management, aber auch zur Aufgabenbearbeitung. Die hier-
bei auftretenden Ubersetzungsprozesse 16sen weiterfiihrende Denk- und Refle-
xionsprozesse aus, insbesondere hinsichtlich metalinguistischer Bewusstheit.
Selbst im Gespréch im Klassenverband greifen sie auch auf Entlehnungen aus
dem Tiirkischen zuriick. Zentrale inhaltliche Begriffe werden allerdings stets
im Deutschen produziert. Die ,,Kontrollfunktion* der Lehrkraft wird dahinge-
hend beriicksichtigt, dass in Anwesenheit der Lehrkraft in der Regel nur
deutschsprachige AuBerungen produziert werden. Nichtsdestotrotz hat das
Tiirkische auch bei der Interaktion unter den deutsch-tiirkischsprachigen SuS
einen geringeren Stellenwert als das Deutsche (vgl. ebd., S. 144). Ein weiterer
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interessanter Befund ist, dass das Tiirkische in dieser Klasse ein gruppenkon-
stituierendes Merkmal darstellt. In dieser Klasse gehen die deutsch-tiirkisch-
sprachigen SuS engere Peerbezichungen ein als in der Beobachtungsklasse, in
der das Tiirkische keinen offiziellen Status als Unterrichtssprache hat. Dem-
entsprechend scheint Sprache in Bildungskontexten, in denen die Sprache
funktional genutzt und anerkannt wird, als ein gruppenkonstituierendes Merk-
mal zu fungieren.

Die eben angefiihrten potentiellen Vorteile von Translanguaging im Bil-
dungskontext sowie deren theoretische und empirische Untermauerung stellen
die Angemessenheit monolingualer Praktiken der Submersion sowie die zum
Teil strikte Sprachenseparation in bilingualen Bildungsprogrammen als Be-
schulungsformen von bilingual aufwachsenden Kindern in Frage. Eine gelin-
gende Implementation von bilingualen Praktiken in den Unterricht muss aller-
dings die Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften beriicksichtigen,
da diese die zentralen Akteure der Umsetzung von Unterrichtsangeboten und -
praktiken darstellen. Dementsprechend sollen im Folgenden zentrale Befunde
zu Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkriften zu bilingualen Prakti-
ken im Unterricht betrachtet werden, da es diese bei der Entwicklung von Me-
thoden zur Integration bilingualer Praktiken in den Unterricht ernst zu nehmen
und zu beriicksichtigen gilt.

3.6.5.4 Empirische Evidenz zu Einstellungen und Uberzeugungen von
Lehrkréften und padagogischen Fachkréften zu bilingualen Praktiken
in Bildungsprozessen

Hinsichtlich der Untersuchung von Einstellungen wird im Kontext von Lehr-
kriften und pidagogischen Fachkriften eher der Begriff ,,Uberzeugungen* ge-
braucht. Nach Trautmann (2005, S. 39) umfassen (jberzeugungen ,,Einstellun-
gen, Werte, Meinungen oder Handlungsstrategien®. Die Bewusstheit und Be-
einflussbarkeit von Uberzeugungen sowie deren Abgrenzung von konkretem
Wissen wird kontrovers diskutiert (vgl. Hammer, Fischer & Koch-Priewe,
2016, S. 149). Sofern Wissen und Uberzeugungen miteinander verbunden sind,
entweder in reziprokem Zusammenhang oder in Form von Uberzeugungen als
einem Teil von Wissen, konnen Uberzeugungen durch Wissen beeinflusst und
somit verindert werden (vgl. ebd., S, 149). Dementsprechend kénnen Uber-
zeugungen als ,,subjektiv gepragte und als legitim angesehene Thesen® defi-
niert werden, ,,die die Analysen von und Reaktionen auf Sachverhalte, Situa-
tionen und Personen beeinflussen® (vgl. ebd., S. 150).

Die interviewte Lehrkraft in der Studie von Barwell (2014) im Kontext der
Submersion ist beziiglich des Gebrauchs der L1 zwiegespalten. Einerseits ver-
bietet die Lehrkraft explizit den Gebrauch der (weiteren) L1, was auch mit dem
Schriftzug ,,Remember to speak in English* an einer Wand des Klassenraums
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dauerhaft visuell prisent ist, da seine SuS neben Mathematik auch die L2 Eng-
lisch erwerben sollen. Bei Zuwiderhandlungen dessen weist die Lehrkraft
seine SuS darauf hin, in Englisch zu kommunizieren, selbst wenn es sich um
Erkldrungen handelt. Andererseits sieht er aber auch positive Effekte im Riick-
griff auf die (weitere) L1, insbesondere wenn einige SuS die Instruktionen der
Lehrkraft im Englischen nicht verstehen und diese in ihrer (weiteren) L1 von
Peers erklédrt bekommen und wenn sie sich untereinander mathematische Kon-
zepte erkldren (ebd., S. 917). Die Lehrkraft wiirde gerne diese Erklarungen
untereinander verstehen, um Einblick in das (fehlende) Verstandnis der Lerni-
nhalte seiner SuS zu erhalten und diese mit der ganzen Klasse zu teilen.

Wlossek und Rost-Roth (2016) interviewten 17 Lehrende von Mittelschu-
len unter Verwendung von ,,stimulated recalls* mit Videoszenen aus dem ei-
genen Unterricht, wobei acht Lehrkréifte Regelklassen (RK) unterrichten und
die restlichen neun in Ubergangsklassen (UK) titig sind, die aus kiirzlich nach
Deutschland zugewanderten SuS bestehen. Das Erkenntnisinteresse der Studie
fokussiert die Lehreriiberzeugungen zum Aufwachsen in mehrsprachigen
Kontexten, zu Erfahrungen mit der (weiteren) L1 der SuS im Unterricht und
zur Einschétzung von Konzepten der Mehrsprachigkeitsdidaktik.

Der GroBteil der Lehrkrifte der UK sowie vereinzelt der RK teilen eine
positive Einschitzung zum Aufwachsen in einem mehrsprachigen und multi-
kulturellen Umfeld. Hierbei wird die (weitere) L1 als ,,Schatz* bezeichnet, die
eine Ressource fiir das berufliche Weiterkommen darstellt, und ein potentieller
Sprachverlust als bedauerlich betrachtet. Viele der Lehrenden in RK glauben,
dass ihre SuS ihrer Mehrsprachigkeit selbst keine hohe Bedeutung zusprechen,
da diese tiber eher schwach ausgeprégte Féhigkeiten in ihrer (weiteren) L1 ver-
fiigen. Allgemein berichtet der GroBteil der Lehrkréfte beider Klassenformen
von ihrer Ambivalenz hinsichtlich der Wertschitzung der (weiteren) L1 einer-
seits und der Forderung des L2a, welche in einem vermeintlichen Konkurrenz-
verhéltnis stehen. Typische Mythen der Mehrsprachigkeit sind ebenfalls in den
Uberzeugungen der interviewten Lehrkrifte zu identifizieren, da Code-Swit-
ching und -Mixing mit einer ,,doppelten Halbsprachigkeit* und einer Verlang-
samung des L.2a in Verbindung gebracht werden.

Der Gebrauch der (weiteren) L1 im Unterricht stellt fiir den Grofteil der
Lehrkrifte der RK kein typisches Phdnomen dar, da die SuS nur vereinzelt auf
ihre (weitere) L1 zuriickgreifen und diese nur selten thematisiert oder in den
Unterricht integriert wird. Im Gegensatz hierzu berichten die Lehrkréfte der
UK, dass eine Einbindung der L1 der SuS nicht zu vermeiden ist, sondern den
Normalfall darstellt. Die L1 wird hierbei vor allem bei der Wortschatzarbeit,
fiir Sprachvergleiche und in Form von Ubersetzungen als Hilfestellungen fiir
andere Peers verwendet. Die Integration der L1 verlduft aber mit Ausnahme
von zwei Lehrkriften spontan und ungeplant, sodass beim Grofiteil dieser
Lehrkréfte nicht von einem expliziten, systematischen Ansatz des Translangu-
aging gesprochen werden kann. Interessant ist, dass einige Lehrkrifte der UK
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der Einbindung der L1 einen positiven Beitrag auf die Identitatskonstruktion
ihrer SuS zusprechen.

Hinsichtlich der Implementation von Konzepten der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik in den Regelunterricht duBert der Grof3teil der Lehrkrifte Zweifel an
deren Umsetzbarkeit. Das Curriculum selbst beansprucht schon geniigend In-
struktionszeit und der Erwerb bestimmter Lerninhalte unter Verwendung der
Einbindung der (weiteren) L1 wiirde angesichts der schwach ausgeprigten
Sprachkompetenzen noch mehr Zeit beanspruchen. Lediglich zwei Lehrkréfte
sprechen sich fiir die Einbindung der (weiteren) L1 vor allem in RK aus, da sie
dies als notwendig erachten, damit ihre SuS ihre eigene Mehrsprachigkeit ent-
decken und eine positive Identitdt ausbilden konnen. Fiir jiingere SuS konnte
die (weitere) L1 spielerisch eingebunden werden und fiir dltere SuS sollte sie
primér sprachvergleichend eingesetzt werden. Bei der Umsetzung mehrspra-
chigkeitsdidaktischer Konzepte gilt es nach Ansicht der Lehrkréfte darauf zu
achten, dass diese in Verbindung mit dem Curriculum stehen. Zudem sollte die
Klassenzusammensetzung keine Gruppendominanz einer bestimmten sprach-
lichen Minderheit aufweisen.

Zusammengefasst vertritt der Grof3teil der Lehrkréfte in der Studie von
Wilossek & Rost-Roth (ebd.) kritische Positionen gegeniiber (migrationsbe-
dingter) Mehrsprachigkeit im Bildungskontext. Sie postulieren ein vermeintli-
ches Konkurrenzverhéltnis zwischen (weiterer) Erst- und Verkehrssprache im
Sinne der Time-on-Task Hypothese und in der sehen in der Einbindung der
(weiteren) L1 in RK einen zusétzlichen Zeitverlust auf Kosten des Curricu-
lums. Mehrsprachigkeit wird prinzipiell nicht als Ressource flir Lernprozesse
und Bildung gesehen, sondern als Vorteil auf dem Arbeitsmarkt und im Falle
der Lehrkrifte der UK als voriibergehende, notwendige Strategie fiir Bildungs-
prozesse interpretiert, was an das Konzept von ,,dependent translanguaging®
von Garcia und Kano (2014) erinnert. Zudem reproduzieren diverse Lehrkrifte
populdre Mythen der Mehrsprachigkeit in Form einer Defizitperspektive auf
Code-Switching und -Mixing. Allerdings weisen einige der Lehrkrifte der UK
zum Teil positive und im Einklang mit aktuellen Forschungsbefunden stehende
Uberzeugungen hinsichtlich Mehrsprachigkeit und Bildung auf, da sie z. B. die
Bedeutung der (weiteren) L1 fiir die Identitéitsbildung akzentuieren.

Fiir den Kontext der Immersion identifiziert Culligan (2015) &hnliche
Uberzeugungen der Immersionslehrkrifte wie die Lehrkrifte der UK von
Wiossek und Rost-Roth (2016). Die Lehrkréfte weisen darauf hin, dass der
Riickgriff auf die L1 in bestimmten Fillen notwendig ist. Einige Lehrkrifte
sehen im Lernen der Inhalte in der L2 Franzosisch eine zusdtzliche Belastung
fiir manche SuS. Hierbei akzentuieren sie die Herausforderung, die die Balance
zwischen der Vermittlung der mathematischen Lerninhalte, also des Curricu-
lums, und der Férderung des L2a erzeugt. Beide Ziele sind nicht immer parallel
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miteinander zu vereinen, sodass manchmal auf das ,,Werkzeug®™ Englisch zu-
riickgegriffen werden muss, wie z. B. in Form von Ubersetzungen bei lexika-
lischen Verstandnisproblemen (vgl. Culligan, 2015, S. 11ff).

Auch im Kontext des Fremdsprachenunterrichts existiert ein vermeintli-
ches Konkurrenzverhéltnis zwischen der Nutzung der L1 und dem Erwerb der
Fremdsprache (vgl. Carless, 2008). Die Lehrkréfte fithlen sich ,,uncomfortable
or somewhat guilty”, wenn SuS ihre L1 verwenden, insbesondere da sie bei
der Erstsprachennutzung der SuS untereinander in Gruppenarbeiten nicht un-
terrichtsbezogene Interaktionen vermuten (ebd., S. 333). Nach den Beobach-
tungen der Lehrkréfte tritt der Riickgriff auf die L1 in Abhéngigkeit der Auf-
gabenschwierigkeit und -komplexitdt auf. Dementsprechend rufen insbeson-
dere offene Aufgaben, die sich in der Regel durch Komplexitit und damit ein-
hergehend durch einen gewissen Anspruch auszeichnen, Interaktionen in der
L1 hervor (vgl. ebd., S. 3371).

Die eben berichteten Studien untersuchten praktizierende Lehrkrifte mit
Berufserfahrung. Es stellt sich die Frage, ob die kommende Generation von
Lehrkriften dhnliche Uberzeugungen hinsichtlich Mehrsprachigkeit aufweist.
Hammer, Fischer und Koch-Priewe (2016) untersuchen Zusammenhinge von
Uberzeugungen hinsichtlich Mehrsprachigkeit und dem Wissen zu Deutsch als
L2 bei insgesamt 427 Lehramtsstudierenden verschiedener Facher. Hierfiir va-
lidieren sie einen Fragebogen zu Uberzeugungen hinsichtlich Mehrsprachig-
keit, der aus den Dimensionen ,,Sprachsensibilitidt im Fachunterricht, ,,Zu-
standigkeit fiir Sprachforderung® und ,,Wertschitzung von Mehrsprachigkeit®
besteht. Zudem erheben sie mit Hilfe eines Tests Wissen zu Deutsch als L2
und mit einem weiteren Fragebogen soziodemographische Informationen der
Probanden. Hammer, Fischer und Koch-Priewe (ebd.) weisen signifikante po-
sitive Zusammenhinge zwischen dem Wissen iiber Deutsch als L2 als auch der
Semesteranzahl und positiven Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit insgesamt
und auf allen drei Dimensionen nach. Angehende Lehrkréfte des Fachs Mathe-
matik zeichnen sich durch eher negative Uberzeugungen hinsichtlich Mehr-
sprachigkeit aus, insbesondere hinsichtlich der Sprachsensibilitit im Fachun-
terricht. Unter Verwendung der verschiedenen Datenquellen identifizieren
Hammer, Fischer und Koch-Priewe (ebd., S. 159ff) drei verschiedene Typen
von Lehrkriften beziiglich Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit. Mehr als die
Halfte (56,9%) der angehenden Lehrkréfte konnen dem Typus ,,bewusster Un-
terstiitzer* zugeordnet werden, der sich durch eine hohe Wertschidtzung der
Mehrsprachigkeit der SuS, die Ubernahme von Verantwortung fiir Sprachfor-
derung sowie Praxiserfahrung auszeichnet. 28,3% der Lehramtsstudierenden
werden als ,,naive Beschiitzer kategorisiert, da sie positive Absichten verfol-
gen, aber mehrsprachige SuS vor sprachlicher Komplexitét schiitzen wollen
und sie somit in ihren Kompetenzen unterschitzen. Der Typus ,,erfahrungs-
arme Fachorientierte”, der sich durch die Priorisierung der zu vermittelnden
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Lerninhalte statt Sprachbildung sowie durch einen Mangel an Praxiserfahrung
auszeichnet, stellt mit 14,8% den am seltensten zugeordneten Typus dar.

Die hohe Privalenz des Typus ,,bewusster Unterstiitzer™ ldsst vermuten,
dass die Phdnomene Mehrsprachigkeit und Deutsch als L2 in der Lehramts-
ausbildung in Deutschland eine gewisse Rolle spielen. Zudem zeigen die Er-
gebnisse, dass positive Uberzeugungen beziiglich Mehrsprachigkeit mit dem
Wissen iiber Deutsch als L2 zusammenhingen, was die Bedeutsamkeit der
Thematisierung dieser Phdnomene in der Lehramtsausbildung weiterhin unter-
streicht. Neben dem Wissen scheinen aber auch Erfahrungen in der Praxis sich
positiv auf die Uberzeugungen von angehenden Lehrkriften hinsichtlich
Mehrsprachigkeit auszuwirken. Insbesondere die Unterscheidung der ,,erfah-
rungsarmen Fachorientierten und ,bewussten Unterstiitzer anhand der
Quantitét der in der Praxis gesammelten Erfahrung kdnnte darauf hinweisen,
dass die Erkenntnis der Relevanz sprachlicher Féhigkeiten sowie die Notwen-
digkeit sprachlicher Bildung fiir das Lernen in allen Fachern primér durch Pra-
xiserfahrung beim Vermitteln der Lerninhalte gewonnen wird.

Die Uberzeugungen hinsichtlich und der Umgang mit der Bilingualitiit von
Kindern ist bereits in vorschulischen padagogischen Institutionen relevant, da
bilingual aufwachsende Kinder bereits in Kindertagesstétten mit der vorherr-
schenden gesellschaftlichen Sprachideologie konfrontiert werden. Obwohl na-
hezu alle Bildungspldne der Bundeslédnder explizit die Wertschitzung und For-
derung von Zwei- und Mehrsprachigkeit als Ziele frithkindlicher Bildung be-
nennen (vgl. Viernickel & Schwarz, 2009), ist eine konkrete, praktische Um-
setzung dieser Ziele kaum vorzufinden (vgl. Kratzmann et al., 2017, S. 238ff).
Angesichts der Heterogenitat der (weiteren) L1 der Kinder gilt es umsetzbare
Moglichkeiten zu identifizieren, die die natiirlich erworbene Mehrsprachigkeit
der Kinder wertschitzen und fordern. Konzepte zur Implementation von Mehr-
sprachigkeit ,,nennen daher als tibergreifende Ziele die Férderung von Respekt
vor anderen Kulturen, den Aufbau einer sprachlichen Briicke zur Familie und
den weiteren Kompetenzerwerb in der Erstsprache der Kinder (ebd., S. 239).

Kratzmann et al. (2017) haben die Einstellungen zu und den Umgang mit
Mehrsprachigkeit bei 119 padagogischen Fachkréften in 19 Kindertagesstitten
hinsichtlich der eben genannten iibergeordneten Ziele der Integration von
Mehrsprachigkeit in Kindertagesstitten untersucht. Hierflir nutzten sie eine
Vielzahl von Datenquellen wie Fragebdgen zur Erhebung von Einstellungen
und Hintergrundvariablen, einen Wissenstest zu Mehrsprachigkeit und
Deutsch als L2, Ratingverfahren zur mehrsprachigen Ausstattung (z. B. Me-
dien wie Biicher, Zeitschriften, Informationsmaterialien, Spiele etc.) und
Raumgestaltung (z. B. Poster, Schilder etc.) sowie ein Instrument zur Untersu-
chung mehrsprachiger Interaktion. Die Stichprobe bestand nur aus padagogi-
schen Fachkriften, die eine Gruppe (stellvertretend) leiten. Die verschiedenen
Datenquellen wurden unter Verwendung von Mehrebenen- und Pfadmodellen
in Bezug zueinander gesetzt.
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Die von Kratzmann et al. (ebd.) untersuchten padagogischen Fachkrifte
vertreten signifikant stirker kompensatorische Uberzeugungen im Sinne eines
Ausgleichs der Sprachkompetenzen mono- und bilingual aufwachsender Kin-
der sowie multilingual-pddagogische Einstellungen, die Mehrsprachigkeit als
Kompetenz und Normalfall, von denen auch monolinguale Kinder profitieren
konnen, akzentuieren. Assimilatorische Einstellungen stehen hierbei in einem
negativen Zusammenhang mit der Berufsausbildung, allerdings in einem posi-
tiven Zusammenhang mit der Kenntnis einer anderen Sprache. Dementspre-
chend erscheinen Quereinsteiger als auch iiberraschenderweise mehrsprachige
padagogische Fachkrifte als weniger geeignet fiir die Umsetzung der iiberge-
ordneten Ziele des Umgangs mit Mehrsprachigkeit. Die padagogischen Fach-
kréfte erreichen im Mittel einen Wert von 7,70 samt einer Standardabweichung
von 2,60 bei maximal 14 zu erreichenden Punkten im Wissenstest. Im Gegen-
satz zu der Untersuchung von Hammer, Fischer und Koch-Priewe (2016) las-
sen sich allerdings keine signifikanten Zusammenhénge zwischen dem Wissen
iiber Mehrsprachigkeit und den Einstellungen identifizieren.

Die untersuchten Kindertagesstétten weisen eine geringe Anzahl von mehr-
sprachigen Angeboten durch Medien (Mittelwert von 4,76 Medien pro Kinder-
tagesstitte) sowie eine geringe Sichtbarkeit von Mehrsprachigkeit (Mittelwert
des Ratings von 1,47 und Maximum von 3 bei fiinfstufiger Likertskala) auf.
Die mehrsprachige Ausstattung und Raumgestaltung héngt in zu erwartender
Weise mit den eben berichteten Einstellungen zusammen, sodass zum Beispiel
assimilatorische Einstellungen auf der Ebene der Kindertagesstitte negativ mit
dem Vorhandensein mehrsprachiger Materialien und Raumgestaltung korre-
liert. Mehrsprachige Interaktionen treten in den untersuchten Kindertagesstét-
ten im Mittel zu 16% auf. Allerdings umfasst die Operationalisierung auch
englischsprachige Interaktionen, sodass der Anteil an Interaktionen unter Ver-
wendung der natiirlich erworbenen, migrationsbedingten Sprachen deutlich
geringer ausfallen diirfte.

Die Ergebnisse von Kratzmann et al. (ebd.) lassen den Schluss zu, dass die
Umsetzung der iibergeordneten Ziele der Integration der Mehrsprachigkeit in
Kindertagesstitten bis heute kaum vollzogen sind. Zwar weisen die padagogi-
schen Fachkrifte eher als positiv zu beurteilende Einstellungen zur Mehrspra-
chigkeit auf, aber von einer Wertschdtzung und Forderung der sprachlichen
Dispositionen bilingual aufwachsender Kinder durch mehrsprachige Medien,
Raumgestaltung und Interaktionen kann angesichts der Ergebnisse nicht ge-
sprochen werden.

3.6.6 Zusammenfassung

Die Bedeutung von Sprache und sprachlicher Féhigkeiten flir Bildungspro-
zesse ist nicht zu hinterfragen. Sprache ist eng mit der Identitét (vgl. Hu, 2007)
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und dementsprechend auch mit der Subjekt-Entwicklung verbunden. Die
Welt-ErschlieBung erfolgt zu einem Grofteil in alltdglich-sozialen Interakti-
onserfahrungen (vgl. Stojanov, 2006), wobei sich insbesondere der Erwerb von
konzeptuellen Inhalten in Form von Wissen und Fahigkeiten primdr durch
sprachliche Kommunikation und Sprache als kognitives Werkzeug (vgl. Ha-
mers & Blanc, 2000) vollzieht. Der enge Zusammenhang von Sprache und Bil-
dung wird auch von den verschiedenen monolingualen und bilingualen Schul-
typen akzentuiert, wobei sich diese allerdings inter- sowie intraindividuell im
Umgang mit den erstsprachlichen Fahigkeiten sowie den bilingualen Praktiken
ihrer bilingual aufwachsenden Schiilerschaft unterscheiden (vgl. Baker, 2011).
Wihrend ,,dual language education und Immersionsprogramme auf hohe
sprachliche Kompetenzen in beiden Sprachen zielen, wird die nicht verkehrs-
sprachliche L1 in ,transitional bilingual education temporédr zum Zwecke der
Assimilation und in der Submersion — mit Ausnahme des HSU — nicht gefor-
dert. Nichtsdestotrotz orientieren sich alle Schultypen in unterschiedlicher In-
tensitdt an dem Postulat der Time-on-Task-Hypothese hinsichtlich des sprach-
lichen Lernens, sodass eine Erhohung der Quantitit der Lerngelegenheiten mit
der Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten in den Einzelsprachen gleichgesetzt
wird. Selbst der Grofteil bilingualer Schultypen wie ,,dual language educa-
tion* und Immersionsprogramme zeichnen sich durch eine systematisch orga-
nisierte Separation von Sprachen nach Zeit, Féchern, Tagen etc. aus, auch
wenn sie durch ihr Ziel der hohen Sprachkompetenz in beiden Sprachen prin-
zipiell die grundlegenden Pramissen der Schwellenwert- und Interdependenz-
hypothese von Cummins (2000) verfolgen. Dabei weist die empirische Evi-
denz zu bilingualen Praktiken in Bildungsprozessen auf eine Vielzahl forder-
licher Zwecke und Verwendungsweisen von bilingualen Praktiken in Bil-
dungsprozessen hin (vgl. z. B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Culligan, 2015;
Dirim, 1998; Garcia, 2011; Garcia & Kano, 2014; Worthy et al., 2013), die
zum Teil implizit und automatisiert ablaufen. Abhdngig von dem vorliegenden
Sprachkompetenzprofil sowie der konkreten Aufgabe treten bilinguale Prakti-
ken zumindest temporér in bildungsbezogenen Denkprozessen bilingual auf-
wachsender SuS auf. Diese bilingualen Praktiken sind fiir manche SuS zum
Teil notwendig, fiir andere hingegen dienen diese als Erweiterung zur Verbes-
serung ihrer Lernprozesse (vgl. Garcia & Kano, 2014). Wie anhand der theo-
retischen Inspektion von Ubersetzungsprozessen als Transformation von In-
formationen in zugédnglichere, nutzbare mentale Reprasentation, die zur Erlan-
gung von Kontrolle iiber propositionale Inhalte eingesetzt werden konnen (vgl.
Kern, 1994), ldsst sich in Anlehnung an Baker (2011, S. 289f) konstatieren,
dass bilinguale Praktiken zu einem tieferen, umfassenderen Verstindnis des
Lerninhalts fiihren konnen. Hiervon gilt es Lehrkréfte und padagogische Fach-
kréfte zu tiberzeugen, da diese zwar generell positive Einstellungen zu Mehr-
sprachigkeit haben, bilinguale Praktiken in Bildungsprozessen allerdings eher
aus einer Defizitperspektive betrachten (vgl. Kratzmann et al., 2017; Wlossek
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& Rost-Roth, 2016). Zudem vermuten sie ein Konkurrenzverhiltnis im schu-
lischen Kontext zwischen der Entwicklung der Einzelsprachen bilingualer
Sprecher, bei dem die Entwicklung der einen Sprache auf Kosten der Entwick-
lung der anderen verlduft (vgl. Wlossek & Rost-Roth, 2016), was letztlich zu
einer Reduktion der Quantitét der Lerngelegenheiten fithren soll. Dementspre-
chend sollte die Implementation von mehrsprachigen Unterrichtskonzepten
der Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht mit zentralen Inhalten des Curri-
culums vereinbar sein, da die zusitzliche Forderung der (weiteren) L1 der SuS
zusitzliche zeitliche Ressourcen bendtigen wiirde.

3.7 Fazit

Bilingualitét, definiert als Gebrauch von zwei oder mehr Einzelsprachen im
alltaglichen Leben (vgl. Grosjean & Li, 2013, S. 5), entwickelt sich innerhalb
eines natiirlichen Erwerbs in den Spracherwerbstypen 2L1a oder L2a (vgl.
Grimm & Schulz, 2016; Schulz & Grimm, 2012; Tracy, 2008). Diese Sprach-
erwerbstypen determinieren die Sprachentwicklung der bilingual aufwachsen-
den Individuen, wobei die konkrete individuelle Spracherwerbssituation und
die damit verbundenen Lern- und Erwerbsgelegenheiten sich zwischen, aber
auch innerhalb desselben Spracherwerbstyps unterscheiden konnen. Fiir bilin-
guale Spracherwerbstypen ldsst sich aber eine zentrale Gemeinsamkeit konsta-
tieren, die fiir den Grofiteil der bilingual aufwachsenden Sprecher gilt, und
zwar die (partielle) komplementire Verteilung des Gebrauchs der beiden Ein-
zelsprachen abhéngig von verschiedenen Kontexten und Bereichen ihrer zwei-
sprachigen Lebensrealitét (vgl. Grosjean, 2010, S. 29ff). Nichtsdestotrotz las-
sen sich primér temporére Unterschiede zwischen dem L1a und dem 2L1a so-
wie frithen L2a hinsichtlich basaler sprachlicher Kompetenzen zur Kommuni-
kation identifizieren (vgl. Grimm & Schulz, 2016; Schulz & Grimm, 2012;
Tracy, 2008). Die potentiellen kognitiven Unterschiede zwischen monolingual
und bilingual aufwachsenden Sprechern, insbesondere hinsichtlich Metakog-
nition und exekutiver Funktionen, scheinen angesichts der kontroversen Be-
fundlage iiberschétzt worden zu sein(vgl. Bialystok, 2017; Lehtonen et al.,
2018). Diesbeziiglich diirften weitere potentielle Einflussfaktoren die positiven
Effekte auf exekutive Funktionen erzeugen, die zwar mit Bilingualitét assozi-
iert sind, aber nicht iiber Bilingualitét selbst hervorgerufen werden. Die im je-
weiligen Kontext vorherrschende Sprachideologie (vgl. Bourhis, 2001), die die
Einstellungen zu Bilingualitit, zu bestimmten Einzelsprachen bilingualer
Sprecher und tiber diese Form von Wertschitzung ebenfalls die strukturellen
und organisatorischen Fordermdglichkeiten bilingualer Sprachkompetenz rest-
ringieren, scheint eine zentrale Grof3e fir die bilinguale Sprachentwicklung so-
wohl auf (meta-)linguistischer als auch (meta-)kognitiver Ebene darzustellen.
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Die positiven Effekte von Bilingualitét auf exekutive Funktionen wurden vor-
nehmlich bei Stichproben identifiziert, die im Kontext einer pluralistischen
Sprachideologie leben und eher hohe, balancierte Sprachkompetenzen in bei-
den Sprachen vorweisen (vgl. Bialystok, 2017). Bereits 1974 wies Lambert auf
den Zusammenhang des soziokulturellen Kontextes und der Entwicklung der
Bilingualitit sowie den damit assoziierten sprachlichen Fahigkeiten hin, wel-
cher sich tiber die folgenden Dekaden anhand einer Vielzahl von empirischen
Befunden weiter erhartet.

Die temporiren Unterschiede zwischen den BICS monolingual und bilin-
gual aufwachsender SuS vollziehen sich allerdings noch iiber den Altersbe-
reich der Grundschule, sodass die zeitlich begrenzten sprachlichen Entwick-
lungsunterschiede sich dennoch negativ auf ihre Bildungsprozesse auswirken
konnen. Wenn Lehrkriafte durch den monolingualen Habitus (vgl. Gogolin,
1994) monolingual aufwachsende SuS als soziale Bezugsnorm definieren und
die mehrsprachige Disposition ihrer bilingualen SuS aus einer Defizitperspek-
tive betrachten, wirkt sich dies negativ auf die Bildungsprozesse sowie die die
Ausbildung von CALP von bilingual aufwachsenden SuS aus. Hierbei gilt es
darauf hinzuweisen, dass erste Erfahrungen mit konzeptionell schriftsprachli-
chen Varietdten sowie allgemein mit Literacy von bilingual aufwachsenden
SuS in manchen Féllen durchaus exklusiv — mit Ausnahme von frithen Lite-
racyerfahrungen in Kindertageseinrichtungen — in der (weiteren) L1 innerhalb
der familidren Sozialisation gemacht werden. Sofern die Grundschule an diese
Erfahrungen nicht explizit ankniipft, nutzt sie nicht das Potential zur Initiation
von Transferprozessen bilingual aufwachsender SuS, sodass diese hinsichtlich
des Transfers auf sich alleine gestellt sind. Dementsprechend ldsst sich zumin-
dest flir (meta-)linguistische Kompetenzen bilingual aufwachsender SuS
schliefen, dass zwar sprachliche Differenzen zwischen den BICS monolingual
und bilingual aufwachsender SuS zu Beginn und noch wéhrend der Grund-
schule bestehen, ein adaptiver Unterricht samt Einbezug der erstsprachlichen
Literacyerfahrungen sowie der metalinguistischen Fahigkeiten zum Sprach-
vergleich von bilingual aufwachsenden SuS diesen Unterschieden allerdings
fruchtbar begegnen konnten.

Der Zusammenhang von Identitit, Kultur und Sprache (vgl. Hu, 2007) ak-
zentuiert ebenfalls die Bedeutung der Sprachideologie auf bilinguale Sprach-
entwicklung und allgemein auf Bildungsprozesse von bilingual aufwachsen-
den SuS. Da sowohl sprachliche als auch kulturelle Merkmale von Individuen
in ihre Identitdtsentwicklung einbezogen werden, bilden sich im Kontext der
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit auch hybride Identititen (vgl. Keim,
2007, 2012; Krumm, 2009; Mecherill, 2005; Stojanov, 2006) aus. Hybride
Identititen kénnen nach Stojanov (2006, S. 180) als Ubersetzung interpretiert
werden, die ,,einen Vorgang der Transformation der primér einsozialisierten
kulturellen Narrative* hervorruft, bei dem ,,eine Uberschreitung der kontextu-
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ellen Grenzen der Wirklichkeitsdeutungsmuster der entsprechenden kulturel-
len Gruppe* erfolgt. Dementsprechend weisen hybride Identitdten im Kontext
der Migration kulturelle und sprachliche Merkmale sowohl der Mehrheitsge-
sellschaft als auch der jeweiligen zugehorigen Minderheitsgesellschaft und
neue, origindre Aspekte auf. Sprachideologien, die assimilatorische Tendenzen
vertreten, konnen kognitive Dissonanzen des subjektiven Selbst mit dem idea-
lisierten und/oder sozialen Selbst hervorrufen, die implizit zentrale Identitéts-
merkmale in Frage stellen und sich negativ auf das Selbstbewusstsein und
schlielich auch auf Bildungsprozesse auswirken kdnnen. In solchen Kontex-
ten werden bilinguale Sprachpraktiken hdufig aus einer Defizitperspektive be-
trachtet, obwohl sie typische Phanomene bilingualen Sprachverhaltens darstel-
len, die durch morphosyntaktische Bedingungen restringiert sind und sich auf
grammatischer Ebene allgemein durch Systematik und Regelhaftigkeit aus-
zeichnen (vgl. z. B. Gardner-Chloros, 2009; Potowski, 2009; Ozdil, 2010).
Phianomene des Code-Switchings und -Mixings sind als durch das ,,comple-
mentary principle” (vgl. Grosjean, 2010, S. 29ff) determinierte, kreative und
angemessene sprachliche Praktiken zu interpretieren, durch welche das kom-
plette Sprachvermdgen bilingual aufwachsender SuS produktiv werden kann.
Die negativen Einfliisse assimilatorischer Sprachideologien konnen so weit ge-
hen, dass bilinguale Sprecher selbst negative Einstellungen zu ihrer Bilingua-
litdt entwickeln (vgl. Gardner-Chloros, 2009, S. 81f; Ritchie & Bhatia, 2013,
S. 389) oder sich von der Mehrheitsgesellschaft abgrenzen, indem sie ihre kul-
turellen und sprachlichen Dispositionen ihrer gesellschaftlichen Minderheit er-
hohen (vgl. Bohnsack & Nohl, 2001).

Hamers und Blanc (2000, S. 124) akzentuieren in ihrem soziokognitiven
Modell der Sprachentwicklung die lebensweltlichen Bedingungen als Rahmen
der Sprachentwicklung, was sie auch innerhalb des Schaubildes ihres Modells
illustrativ umsetzen (siche Abbildung 1). Im Folgenden soll dieses Modell kurz
beziiglich (bilingualer) Sprachentwicklung umrissen werden, um die engen
Zusammenhinge und Abhidngigkeiten der konkreten sozialen Lebensrealitdt
mit der individuellen (bilingualen) Sprachentwicklung zu verdeutlichen und
die im Kapitel 2 und 3 zugehdrigen zentralen Erkenntnisse nochmal zusam-
menzufassen. Eine detaillierte, erschopfliche Darstellung des Modells kann bei
Hamers und Blanc (ebd., S. 110-134) nachgelesen werden.
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Abbildung 1
Soziokognitives Modell der Sprachentwicklung nach Hamers und Blanc (2000,
S. 124)
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Die sozialen Strukturen représentieren die politisch-gesellschaftlichen Kondi-
tionen der Makroebene, die die gesetzlichen, rechtlichen und soziékonomi-
schen Bedingungen einer Gesellschaft restringieren. Hierzu zdhlen auch die
Werte und Normen einer Gesellschaft, die hinsichtlich Bilingualitit durch
Sprachideologien gepragt werden. Die sozial-strukturellen Bedingungen sowie
Werte und Normen werden vornehmlich in zentralen gesellschaftlichen Insti-
tutionen wie z. B. der Schule umgesetzt sowie vermittelt.

158



Das soziale Netzwerk des Individuums hingegen stellt die priméire und
zentrale Sozialisationsinstanz fiir die Funktionalitit und die Wertschétzung
sprachlicher Varietdten dar, wobei im Kontext des Aufwachsens mit mehr als
einer Sprache im sozialen Netzwerk die Bedeutung der Bilingualitét selbst als
auch der jeweiligen Einzelsprachen fiir das Individuum vermittelt sowie kon-
struiert werden. Das soziale Netzwerk bedingt die interpersonalen Interaktio-
nen des Individuums, wobei innerhalb dieser Interaktionen die Gesprichs-
partner als Sprachmodelle sowohl fiir den Gebrauch als auch fiir die mit den
jeweiligen Sprachen und deren Varietiten assoziierten sozial-affektiven Wert-
schitzungen fungieren. Die interpersonalen Interaktionen determinieren die
personlichen Erfahrungen von Individuen, die wiederum ihre jeweiligen Re-
prisentationen, Uberzeugungen und letztlich auch ihre Identitéit mitformen,
und sich folglich auch auf die individuelle Sprachentwicklung auswirken. Das
Kind wird in und durch Sprache abhéingig vom konkreten Sprachgebrauch in
seinem sozialen Netzwerk sozialisiert und nimmt hierbei den Status seiner
Gruppe sowie der Sprache der Gruppe innerhalb der Gesamtgesellschaft und
den sozialen Strukturen samt der ihnen zugesprochenen Werte und Attributio-
nen wahr (vgl. ebd., S. 111f). Sprachliche Sozialisation kann innerhalb dieses
Modells als ,.the interface between a particular social network, which is part of
a larger social structure but which has its own pattern of language use, and the
individual’s social representations, which shape the child’s relation to lan-
guage and languages” (vgl. ebd., S. 112) verstanden werden.

Die interpersonalen Interaktionen und die damit assoziierten personlichen
Erfahrungen bedingen die Internalisierung der Werte und Normen, die Wert-
schétzung sprachlicher Funktionen und Formen, die Motivation zum Erlernen
und Gebrauch dieser und dementsprechend letztlich auch die Entwicklung von
Sprache zur Kommunikation und als konzeptuelle Kompetenz aus. Diese Pro-
zesse beeinflussen sich in der eben genannten Reihenfolge, sodass die Interna-
lisierung der Werte und Normen die Wertschdtzung sprachlicher Funktionen
und Formen bedingt, die wiederum auf die Motivation zum Erwerb und den
Gebrauch bestimmter sprachlicher Formen und Funktionen wirkt und so wei-
ter. Allerdings wirken sich auch Entwicklungen hinsichtlich der kommunika-
tiven und konzeptuellen Kompetenz wiederum auf die Prozesse der Internali-
sierung, Wertschidtzung sowie der Motivation aus. Hinsichtlich Sprache als
konzeptuelle Kompetenz unterscheidet das Modell den Gebrauch von Sprache
als kognitives Werkzeug und als metalinguistisches Objekt selbst. Hamers und
Blanc (ebd., S. 124) akzentuieren ebenfalls die Bedeutung der Nutzung von
Sprache als konzeptuelle Kompetenz und von sprachlichem Output fiir die
Sprachentwicklung, da die erstgenannten Faktoren durch ihren Gebrauch ihre
Entwicklung vorantreiben und der Output wiederum auf die Prozesse der In-
ternalisierung, Wertschidtzung sowie der Motivation wirkt. Angesichts der
Output-Hypothese von Swain (2000) konnte das Modell um direkte Pfeile vom
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Output zu den Entwicklungsbereichen Kommunikation und konzeptueller Ge-
brauch von Sprache ergénzt werden, statt exklusiv iiber die Prozesse der Inter-
nalisierung, Wertschdtzung und Motivation zu operieren.

Der eben dargestellte durch die sozialen Strukturen und das soziale Netz-
werk gerahmte Teil des Modells von Hamers & Blanc (2000, S. 124) akzentu-
iert hervorragend die Abhingigkeit der Sprachentwicklung von psychosozia-
len Prozessen der Internalisierung und Wertschitzung sowie der hieraus ent-
stehenden Motivation zum Erwerb und zum Gebrauch bestimmter sprachlicher
Formen und Funktionen. Sprache darf nicht auf grammatische, strukturelle Ei-
genschaften reduziert werden, sondern muss hinsichtlich des konkreten Ge-
brauchs zur Kommunikation sowie zur Strukturierung der Umwelt in der
mehrsprachigen Lebensrealitét bilingual aufwachsender Individuen als sozia-
les Phanomen interpretiert werden. Diesbeziiglich kann wiederholt auf Bakers
(2011, S. 4) pointierte, treffende Beschreibung des Zusammenhangs von Spra-
che und der Lebensrealitit rekurriert werden: ,,Language is not produced in a
vacuum; it is enacted in changing dramas.*

Fiir die bilinguale im Gegensatz zur monolingualen Sprachentwicklung gilt
es innerhalb dieses Modells auf fiinf zentrale Einflussfaktoren der Sprachent-
wicklung beider Sprachen hinzuweisen (vgl. Hamers & Blanc, 2000, S. 125-
127), die im Modell selbst nicht illustriert sind, da es sich um ein vom Sprach-
erwerbstyp unabhidngiges Modell handelt: 1) Zunichst gilt es die Beziechung
der Einzelsprachen zueinander auf individueller und sozialer Ebene zu beriick-
sichtigen. Wenn sich der Status, die Wertschitzung sowie die Funktionalitit
beider Sprachen auf sozialer und/oder individueller Ebene unterscheiden, wer-
den die beiden Einzelsprachen nicht als dquivalent betrachtet. Dies fiihrt zu
Relevanz- und Bedeutungsunterschieden der Einzelsprachen fiir das Indivi-
duum, sodass sich mit hoher Wahrscheinlichkeit asymmetrische Kompetenz-
profile sowie distinkte Gebrauchskontexte und Verwendungsweisen der Ein-
zelsprachen bilingualer Sprecher ausbilden. 2) Zudem gilt es den Grad der
Uberlappung der Zuordnung bestimmter Sprachen fiir bestimmte Funktionen
zu beriicksichtigen. Angesichts des ,,complementary principle (vgl. Grosjean,
2010, S. 29ff) konnen sich die Funktionen der beiden Einzelsprachen komple-
mentir unterscheiden oder zum Teil tiberschneiden (vgl. ebd., S. 126). Wenn
eine Sprache nur in bestimmten Kontexten verwendet wird, limitiert dies
selbstverstandlich die Moglichkeiten, einzelsprachliche Formen und Funktio-
nen tiber diese Kontexte hinaus zu erwerben. Lediglich in den eher selten auf-
tretenden Ausnahmefillen der balancierten Bilingualitdt wird mit beiden Spra-
chen in denselben Kontexten operiert. 3) Hamers und Blanc (ebd., S. 127) dif-
ferenzieren beziiglich des ,,complementary principle* zwischen dem 2L1a und
dem L2a, wobei sie den Einzelsprachen im 2L 1a eher komplementéire Funkti-
onen zusprechen, wahrend im L2a die gleichen Funktionen der L1 sukzessiv
in der L2 ebenfalls erworben werden. Diese These kann durchaus fiir den er-
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wachsenen L2a zutreffen. Hinsichtlich des frithen L2a erscheint die These un-
angebracht, da sich im frithen L2a im Submersionskontext bestimmte sprach-
liche Formen und Funktionen wie z. B. die konzeptionell schriftsprachliche
Varietit erst entwickeln. AbschlieBend wirkt sich 4) der Grad der Internalisie-
rung der Wertschétzung der beiden Sprachen auf die Motivation zum Sprach-
erwerb und -gebrauch der jeweiligen Sprachen aus und 5) der Beitrag, den die
einzelnen Sprachen zur Entwicklung kommunikativer und konzeptueller Kom-
petenz leisten, determiniert wiederum deren Entwicklung (vgl. ebd., S. 127).

Angesichts der bisherigen Ausfithrungen des Fazits, welche an dem Modell
von Hamers und Blanc (2000, S. 124) nochmals kurz ausgefiihrt und illustriert
wurden, agieren die in Deutschland herrschenden sozialen Strukturen sowie
sozialen Netzwerke in staatlichen Bildungsinstitutionen wie der Schule kont-
raproduktiv zur Sprachentwicklung bilingual aufwachsender SuS. Der Sub-
mersionskontext samt des monolingualen Habitus innerhalb einer eher sich
durch Assimilation auszeichnenden Sprachideologie bietet weder Wertschét-
zung noch systematische, adéquat didaktisch aufbereitete Angebote und Mog-
lichkeiten zur Entwicklung der nicht-verkehrssprachlichen L1. Dies wirkt sich
nicht nur negativ auf die Ausbildung von CALP in der nicht-verkehrssprachli-
chen L1, sondern auch auf die Entwicklung von CALP in der L2 sowie allge-
mein auf die Bildungsprozesse dieser Schiilerschaft aus, da wie in Kapitel 3
verdeutlicht wurde, sie nicht auf ihr komplettes Sprachvermdgen bei Bildungs-
prozessen zuriickgreifen konnen und ihre Identitdt sowie ihr bilingualer
Sprachgebrauch aus einer Defizitperspektive betrachtet und behandelt werden.
Dies widerspricht der in Abschnitt 3.6 dargelegten Evidenz zur Schwellen-
werthypothese von Cummins (2000) sowie zu bilingualen Praktiken in Bil-
dungsprozessen, die vielfiltige férderliche Funktionen fiir und positive Effekte
auf die Bildungsprozesse bilingual aufwachsender SuS identifizieren (vgl. z.
B. Barwell, 2014; Clarkson, 2007; Culligan, 2015; Dirim, 1998; Garcia, 2011;
Garcia & Kano, 2014; Worthy et al., 2013).

Dementsprechend soll im folgenden Kapitel gepriift werden, ob ein solcher
Umgang des Submersionskontextes mit der mehrsprachigen Disposition der
bilingual aufwachsenden SuS als eine Form der Bildungsbenachteiligung de-
finiert werden kann. Hierbei wird verstirkt auf das Konzept der Anerkennung
rekurriert, da sowohl die Anerkennungstheorie Honneths (2003) als auch die
erziehungswissenschaftliche oder piddagogische Rezeption und Adaptation
dieses Konzepts sich als Analyseinstrumente zur Identifikation von Bildungs-
ungerechtigkeit auf der Ebene des Rechts und der sozialen Wertschitzung bi-
lingual aufwachsender SuS und ihrer sprachlichen Disposition eignen.
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4. Bildungsgerechtigkeit und Anerkennung

Wie in Kapitel 3 — insbesondere in den Abschnitten 3.4 sowie 3.6 — deutlich
wurde, stellen Einstellungen zu und der Umgang mit Bilingualitdt in der Ge-
sellschaft und der Institution Schule zentrale Einflussfaktoren auf die Bildung
von bilingual aufwachsenden SuS mit MH dar. Im Folgenden sollen die Ein-
stellungen und der Umgang mit der Bilingualitit von SuS mit MH in der Insti-
tution Schule hinsichtlich Bildungsgerechtigkeit ndher betrachtet werden.
Hierbei werden anerkennungstheoretische Zugédnge zu dieser Thematik akzen-
tuiert, wobei insbesondere auf die Anerkennungstheorie von Honneth (2003)
sowie padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Rezeptionen und
Adaptation dieser durch Autoren wie Balzer und Ricken (2010), Stojanov
(2006, 2011), Mecherill (2005) bezichungsweise Do Mar Castro Varela und
Mecherill (2010) sowie Schifer und Thompson (2010) zuriickgegriffen wer-
den. Die anerkennungstheoretische Perspektive wurde neben diversen Vortei-
len dieses Blickwinkels priméar auf Basis von zwei ihrer zentralen Eigenschaf-
ten ausgewdhlt: Zum einen verschiebt die Anerkennungstheorie als Gerechtig-
keitstheorie den Fokus der Betrachtung von Bildungsgerechtigkeit als ein
Problem der gerechten Verteilung von ,,Bildungsgiitern™ hin zu der Frage, wie
Mitgliedschaften und Interaktionsverhéltnisse in der Institution Schule gestal-
tet werden sollten, um allen SuS die Entwicklung zu einem autonomen Subjekt
zu ermoglichen. Zwar sind Fragen der gerechten Verteilung von ,,Bildungsgii-
tern®, welche z. B. in den prominenten Ansitzen der auf Gleichheit basieren-
den Verteilungsgerechtigkeit nach Rawls (1971) oder der auf Menschenwiirde
basierenden Verteilungsgerechtigkeit nach Nussbaum (2010) reflektiert wer-
den konnen, ein zentraler und relevanter Bestandteil von Bildungsgerechtig-
keit. Allerdings sind diese nicht in der Lage, die Bildungsbenachteiligung von
SuS mit MH in der Bundesrepublik Deutschland adédquat zu beschreiben. Zum
anderen eignet sich die Perspektive der Anerkennungstheorie als Analy-
seinstrument, um spezifische bildungsbenachteiligende Praktiken zu identifi-
zieren, und liefert hierbei auf Basis ihres zu Grunde liegenden theoretischen
Rahmens Denkanst6Be fiir eine Ersetzung dieser durch anerkennendes, bil-
dungsgerechtes Handeln.

Zunachst wird der Begriff der Bildungsgerechtigkeit ndher erlautert (Ab-
schnitt 4.1). AnschlieBend werden drei prominente Gerechtigkeitstheorien
»Gerechtigkeit als Fairness® (Rawls, 1971) (Abschnitt 4.1.1), ,,auf Mensch-
wiirde basierende Gerechtigkeit™ (Nussbaum, 2010) (Abschnitt 4.1.2) und ,,auf
Anerkennung basierende Gerechtigkeit™ (Stojanov, 2006) (Abschnitt 4.1.3)
kurz ausgefiihrt und hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit und Fruchtbarkeit fiir
das Phanomen Bildung verglichen und reflektiert (Abschnitt 4.1.4). Da die ak-
tuelle Konzeption von Bildungsgerechtigkeit in Deutschland am ehesten der
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auf Gleichheit basierenden Verteilungsgerechtigkeit entspricht, wird diese Per-
spektive fiir die Bundesrepublik Deutschland in Abschnitt 4.1.1.1 ndher be-
trachtet, wobei insbesondere die Deutung und der Umgang mit der in PISA
2000 (vgl. Baumert et al., 2001) identifizierten Bildungsbenachteiligung von
Kindern und Jugendlichen mit MH dargelegt wird (Abschnitt 4.1.1.2). Danach
wird das Konzept von Anerkennung in Abschnitt 4.2 fokussiert, indem zu-
nichst einige Bedeutungsfacetten und Dimensionen der Anerkennung in seiner
alltaglichen und wissenschaftlichen Verwendung unter Beriicksichtigung des
historischen Wandels der Konzeption sozialer Wertschédtzung diskutiert wer-
den (Abschnitt 4.2.1), bevor die Anerkennungstheorie nach Honneth (2003)
erldutert wird (Abschnitt 4.2.2). Auf Grundlage von Honneths (ebd.) Anerken-
nungstheorie werden einige fiir das vorliegende Erkenntnisinteresse relevante
pidagogische oder erziehungswissenschaftliche Rezeptionen, Reflexionen so-
wie Modifikationen der Anerkennungstheorie ausgefiihrt (Abschnitt 4.2.3),
wobei insbesondere Anerkennung als Strukturmoment jeder menschlichen
Kommunikation und Praktik (Abschnitt 4.2.3.1), Anerkennung als Herstellung
von Zuschreibungen unter Beriicksichtigung von Machtstrukturen (Abschnitt
4.2.3.2) und Anerkennung in Bildungsprozessen (Abschnitt 4.2. 3.3) akzentu-
iert werden. Der zuletzt genannte Abschnitt wird weiter vertieft, indem die An-
erkennung von Kindern und Jugendlichen mit MH und deren migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit in Bildungsprozessen hinsichtlich der Anerkennungs-
form des Rechts (Abschnitt 4.2.3.4) und der Anerkennungsform der Solidaritit
(4.2.3.5) eingehend reflektiert werden. AbschlieBend werden die zentralen Er-
kenntnisse zu Anerkennung in Abschnitt 4.2.4 zusammengefasst, bevor ein Fa-
zit fir Kapitel 4 gezogen wird (Abschnitt 4.3).

4.1 Bildungsgerechtigkeit

Diskurse iiber Bildungsgerechtigkeit, terminologisch auch mit Begriffen wie
,»Chancengleichheit®, ,,Chancengerechtigkeit”, ,Bildungschancen* etc. be-
zeichnet (vgl. Wigger, 2015, S. 73), werden nicht erst seit dem ,,PISA Schock*
Anfang des 21. Jahrhunderts gefiihrt, sondern waren bereits in den 1970er Jah-
ren in Deutschland ein ,,dominierendes Thema im Gerechtigkeitsdiskurs im
Erziehungssystem® (Lenzen, 2015, S. 123). Nichtsdestotrotz wurde der Begriff
»kaum einer stringenten begriffsanalytischen Reflexion unterzogen® und sein
,Bedeutungsgehalt kaum zum Gegenstand systematischer Rekonstruktions-
versuche gemacht* (Stojanov, 2011, S. 11). Dies ist duBerst problematisch, da
sowohl der grammatische Kopf ,,Gerechtigkeit™ als auch der semantisch spe-
zifizierende Kern ,,Bildung® des Kompositums ,,Bildungsgerechtigkeit™ histo-
risch gewachsene, mehrdeutige und somit unterschiedlich interpretierbare
Abstrakta sind (vgl. Wigger, 2015, S. 73). Dementsprechend erscheinen eine
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ndhere Begriffsbestimmung der Einzelbestandteile sowie deren Komposition
als Ausgangspunkt der Reflexion iiber ein gerechtes Bildungswesen umso
dringlicher und notwendiger zu sein.

Etymologisch beinhaltet der Gerechtigkeitsbegriff im Deutschen und zum
Teil in anderen europdischen Sprachen eine Doppeldeutung von ,,gerade® und
LrechtmafBig®* (vgl. Lenzen, 2015, S. 112), was semantisch eine allgemein
nachvollziehbare, stringente Perspektive auf gerechtigkeitsbezogene Entschei-
dungsprozesse impliziert. Allerdings weisen Gerechtigkeitskonzepte diverse,
sich teils widersprechende Orientierungsgrundlagen auf, sodass in vielen Fil-
len unklar ist, was als ,,gerecht” zu bezeichnen ist (vgl. Horster, 2015). Die
Gerechtigkeitskultur moderner demokratischer Staaten weist einen hohen
Grad an Komplexitdt auf, in welchem es sowohl Vergangenes als auch Zu-
kiinftiges und verschiedene Prinzipien hinsichtlich Gerechtigkeitsfragen ge-
geneinander abzuwiegen gilt (vgl. Krebs, 2000, S. 26f). Die unterschiedlichen
normativen Perspektiven, aus denen Gerechtigkeit in Bezug auf die jeweiligen
Phénomene reflektiert werden, weisen verschiedene grundlegende Perspekti-
ven auf (z. B. giitertheoretische Verteilungsgerechtigkeit oder Gestaltung so-
zialer Verhéltnisse) und akzentuieren distinkte Zielkonstrukte der Gerechtig-
keit (z. B. Gleichheit, Menschenwiirde, Anerkennung). Dementsprechend
kommt es bei der Betrachtung von Gerechtigkeit hinsichtlich eines Phdnomens
wie z. B. ,,Bildung* aufgrund dieser unterschiedlichen Perspektiven und Ziel-
konstrukte zu diversen Beschreibungen, Problemdefinition und Lésungsvor-
schldgen, die sich nicht immer vereinen lassen. Hierbei kann bereits dem Dis-
kurs iiber Gerechtigkeit eine hohe Relevanz zugesprochen werden, da in die-
sem die Deskription und Deutung des Gerechtigkeitsproblems und somit die
Perspektive festlegt wird, die den ganzen Diskurs und womdglich auch die hie-
raus zu zichenden praktischen Schlussfolgerungen beeinflussen.

Historisch betrachtet miinden die ,,Hauptlinien des Gerechtigkeitsdiskurs*
in eine aktuelle Charakterisierung von Gerechtigkeit als Gleichheit, welches
als verallgemeinertes Prinzip unter staatlicher Obhut verbindlich ist, zu poten-
tiellen Freiheitseinschrankungen Einzelner fithren kann sowie paradoxerweise
Ungleichheiten nicht nur enthilt, sondern auch legitimiert (vgl. Lenzen, 2015,
S. 119). Neben diesem auf Gleichheit fokussierten Konzept von Gerechtigkeit
lassen sich im aktuellen Diskurs die Anzahl von Gerechtigkeitskonzepten in
zwel weitere Ansitze grob unterteilen, ndmlich in auf Menschenwiirde oder
auf Anerkennung basierende Gerechtigkeit (vgl. Horster, 2015, S. 43).
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4.1.1 Auf Gleichheit basierende Verteilungsgerechtigkeit

Die gleichheitsbasierte Gerechtigkeit — auch als Egalitarismus bezeichnet — de-
finiert die Gleichheit von Lebensaussichten als das ,,Ziel” von Gerechtigkeit,
welches einen ,,moralischen Selbstzweck oder Eigenwert darstellt und durch
die gleiche Verteilung von zu definierenden Grundgiitern ,.,relational oder
komparativ* in Bezug auf andere zu konzeptionieren ist (vgl. Krebs, 2000, S.
10). Ungleichheit ist innerhalb dieser Konzeption nur moralisch vertretbar,
wenn die Ungleichheit eine Folge selbst zu verantwortender Handlungen dar-
stellt. Entsteht Ungleichheit fir Betroffene durch Eigenschaften oder Vor-
kommnisse, die auBerhalb ihrer Verantwortung wie z. B. durch genetische An-
lagen, Erbe, Geschenke etc. liegen, dann gilt es diese Ungleichheit (in der Re-
gel durch Wohlfahrt) zu egalisieren (vgl. ebd., S. 11). Dementsprechend stellt
das Prinzip der Meritokratie (vgl. Solga, 2008), in welchem gesellschaftliche
Ordnungen durch ,,Leistung® und ,,Verdienst™ strukturiert werden, ein zentra-
les Prinzip auf Gleichheit basierender Verteilungsgerechtigkeitskonzepte dar.
Meritokratische Gesellschaften zeichnen sich nach Goldthorpe (1996, S. 2551)
durch die folgenden Prinzipien aus: 1) verantwortungsvolle Positionen werden
auf Basis demonstrierter Kompetenz zugeteilt, 2) Bildungsmoglichkeiten sind
an das ,,nattirliche Fahigkeitspotential“ zu binden und 3) Leistung ist die Basis
und Legitimation von sozialen Ungleichheiten.

Die prominenteste Version einer auf Gleichheit basierenden Verteilungs-
gerechtigkeit stellt Rawls (1971) ,,Gerechtigkeit als Fairness* dar. Mit ledig-
lich zwei hierarchisch strukturierten Prinzipien, die methodisch mit dem Ge-
dankenspiel des ,,Schleier des Nichtwissens* (ebd., S. 139f) abgeleitet werden,
lasst sich hiernach eine faire, auf Gleichheit abzielende Gerechtigkeit erzeu-
gen. Das iibergeordnete Prinzip besagt, dass jede Person ,,den gleichen unab-
dingbaren Anspruch auf ein vollig addquates System gleicher Grundfreiheiten,
das mit demselben System von Freiheiten fiir alle vereinbar ist™ (ebd., S. 78)
hat, was gleiche Grundfreiheiten gewihrleistet sowie einen gerechten Staat
etabliert. Das untergeordnete Prinzip legitimiert soziale und 6konomische Un-
gleichheiten unter den folgenden Bedingungen: ,,erstens miissen sie mit Am-
tern und Positionen verbunden sein, die unter Bedingungen fairer Chancen-
gleichheit allen offenstehen; und zweitens miissen sie den am wenigsten be-
giinstigten Angehdrigen der Gesellschaft den groBten Vorteil bringen® (ebd.,
S. 78)°. Dementsprechend kombiniert der Egalitarismus ,.ein Gleichheitsprin-
zip beziiglich unverdienter Lebensaussichten mit einem Wohlfahrtsprinzip®,

6  Dementsprechend wire z. B. eine exorbitante Entlohnung von Managementposten in der Fi-
nanzwirtschaft legitim, wenn sich theoretisch alle Gesellschaftsmitglieder diese Stelle erar-
beiten konnten und sich durch den Entgeltanreiz diejenigen Kandidaten angesprochen fiihlen,
die die Aufgabe gewinnmaximierend erfiillen, sodass diese Gewinne in Form erhohter Steu-
erabgaben des Unternehmens in die Gesellschaft zuriickgefiihrt werden. Dies erinnert an die
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dass ,,gewisse Abstriche an Gleichheit um einer groleren Wohlfahrt willen
hin“ (Krebs, 2000, S. 14) akzeptiert.

Folglich operationalisiert eine auf Gleichheit basierende Verteilungsge-
rechtigkeit Bildung als ein zu verteilendes Gut, zu welchem jedem der gleiche
Zugang zu verschaffen ist und Bildungszertifikate fair nach dem Prinzip der
Meritokratie zu verteilen sind. Dementsprechend gilt es nach dieser Theorie
Bildungsungleichheiten aufgrund nicht selbstverschuldeter Ursachen wie z. B.
durch ,,ungiinstige genetische Anlagen® von staatlicher und institutioneller
Seite zu kompensieren, wihrend selbst zu verantwortende Bildungsungleich-
heiten wie z. B. als Folge mangelhafter Anstrengungsbereitschaft aus dieser
Perspektive legitim sind. Diese Perspektive fokussiert vor allem die Allokati-
onsfunktion von Schule (vgl. Wigger, 2015, S. 89), die nach meritokratischen
Prinzipien selektiert und gesellschaftliche Positionen mit Bildungszertifikaten
verbindet. Solga (2008) beschreibt die meritokratische Leitfigur sozialer Un-
gleichheit in Bezugnahme auf die Institutionalisierung ungleicher Bildungs-
chancen anhand fiinf kennzeichnender Merkmale: 1) ,,natiirliche Fundierung
sozialer Ungleichheit in unterschiedlichen Féahigkeitspotentialen, 2) Ungleich-
heit als gesellschaftliches Funktionserfordernis der gesellschaftlichen Arbeits-
teilung, 3) Notwendigkeit organisierter Bildungsprozesse zur Erzeugung von
vergleichbaren Qualifikations- und Kompetenznachweisen in Form von Bil-
dungszertifikaten, 4) individuelle anstatt kategoriale Ungleichheitsdefinitionen
zur Umdeutung struktureller Risiken und sozio6konomischer Herkunftsabhén-
gigkeit des Bildungserfolges in individuell zu verantwortende Entscheidungen
und 5) Entpersonifizierung der Definition von Leistung durch Bildungsinstitu-
tionen als ,,Gatekeeper mit Definitionsmacht tiber Leistungskriterien und der
Verantwortlichkeit zur Einhaltung dieser. Dementsprechend préasentiert sich
institutionalisierte Bildung nach diesen meritokratischen Merkmalen als
Chance, die im Sinne eines ,,Survival of the Fittest™ zur Legitimation von so-
zialer Ungleichheit strukturell gezwungen ist und die Verantwortung fiir Bil-
dungserfolg an die SuS und ihre Erziehungsberechtigten abgibt. Bildungsmiss-
erfolg wird beziiglich dieser Bedingungen fiir die ,,Verlierer* des Bildungssys-
tem handlungsrelevant, da das eben dargelegte Narrativ Bildungsmisserfolg
als selbst zu verantwortend deutet (vgl. ebd., S. 31).

Ein Beispiel fiir eine Konzeption von Bildung als eine auf Gleichheit ba-
sierende Verteilungsgerechtigkeit stellt das Jahresgutachten 2007 des Aktions-
rats Bildung (vbw, 2007) zum Thema Bildungsgerechtigkeit dar. Der Aktions-
rat spricht von Bildungsungerechtigkeit, wenn ,,Menschen trotz gleicher kog-
nitiver Ausgangsvoraussetzungen nicht die gleichen Chancen besitzen, ein ent-
sprechend hohes Kompetenzniveau zu erreichen® und ,,wenn ein Bildungssys-
tem Unterschiede in den Ausgangsvoraussetzungen nicht so weit wie moglich

,» Irickle-down-Theorie®, welche ein ,,Durchsickern® von Wohlstand in die Allgemeinheit
durch unregulierte Mérkte postuliert, aber als falsifiziert gilt (vgl. Dabla-Norris et al., 2015).
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ausgleicht™ (ebd., S. 136). In diesem kurzen Zitat sind die zwei zentralen Pra-
missen von Bildungsgerechtigkeit als ,,Ausgleich primér-sozialisatorischer
Ungleichheiten auf der einen Seite und als formell-gleiche Behandlung aller
Schiiler/innen nach ihren Leistungen auf der anderen® (Stojanov, 2011, S. 28)
enthalten. Wigger (2015, S. 78) folgert, dass fiir den Aktionsrat Bildung Bil-
dungsgerechtigkeit vor allem ,,herkunftsunabhidngige Chancengleichheit* be-
deutet, also ,,die Gleichheit der Chancen, Kompetenzniveaus und letztlich Bil-
dungszeugnisse zu erreichen, die den jeweiligen ,.kognitiven Ausgangsvoraus-
setzungen“ entsprechen.

Angesichts des Aspekts, dass sich kognitive Ausgangsvoraussetzungen zu
einem Grofteil erst im Bildungsverlauf entwickeln und somit primér sozial
konstruiert sind (vgl. Solga, 2008, S. 24-26), erscheint eine solche Konzeption
von kognitiven Ausgangsvoraussetzungen als gegebene Determinante fiir den
Bildungserfolg erstaunlich bis paradox. Nach Wigger (2015, S. 79) wird Bil-
dungsgerechtigkeit vom Aktionsrat Bildung vor allem aus einer 6konomischen
Perspektive betrachtet, in welcher Bildung ,,als eine Ressource fiir die Wettbe-
werbsfahigkeit der Wirtschaft und Zukunftsfahigkeit des Standortes Deutsch-
land* gilt und die Erzeugung von Bildungsgerechtigkeit durch finanzielle In-
vestitionen auf staatlicher Seite Kosten verursacht. Hierbei fiilhren Ma3nahmen
zur Etablierung von Bildungsgerechtigkeit auch zu Pflichten, die denjenigen
aufoktroyiert werden, die von bildungsgerechtigkeitsférdernden Mafinahmen
betroffen sind. Hierbei gilt allerdings zu erwdhnen, dass der Aktionsrat Bil-
dung von der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft finanziert wird’, die un-
ter anderem von Fordermitgliedern wie der Philip Morris GmbH, Poschl Tabak
GmbH & Co. KG, EADS Deutschland GmbH oder ProSiebenSatl. Media AG
unterstiitzt werden (vgl. vbw, 2018), sodass eine dkonomische Perspektive auf
Bildung zu erwarten ist.

Solche primér meritokratischen Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit
werden von einer Vielzahl von Erziechungswissenschaftlern kritisiert (vgl. z. B.
Giesinger, 2008, 2015; Gomolla & Radtke, 2009; Solga, 2008; Stojanov, 2011;
Wigger, 2015). Bildung wird hiernach vor allem aus einer gesellschaftlich
funktionalen, 6konomischen Perspektive betrachtet, die Kindern und Jugend-
lichen sowie ihren Eltern eine hohe Selbstverantwortung fiir den Bildungspro-
zess zuspricht, obwohl sich Kinder und Jugendliche innerhalb der frithkindli-
chen und schulischen Sozialisation erst auf dem Weg zu autonomen Subjekten
befinden (vgl. Stojanov, 2011). Diese Perspektive akzentuiert die Eigenschat-
ten und Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen als Determinanten fiir den
Bildungserfolg, sodass eine adaptive Verteilung individueller Férderung und
Sonderbehandlung als Losung zur Nivellierung ungleicher (Ausgangs-)Vo-

7  Fiir die Bertelsmann Stiftung als ein weiteres Beispiel eines nicht demokratisch legitimierten
Akteurs, der aus wirtschaftlichen Interessen politischen Einfluss auch auf das Bildungs- und
Wissenschaftssystems ausiibt, siche Lohmann (2007) oder Schuler (2010).
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raussetzungen gesehen wird. Die auf Gleichheit basierende Verteilungsgerech-
tigkeit iibersieht hierbei, dass Bildungsinstitutionen selbst soziale Bildungsun-
gleichheiten erzeugen (vgl. Gomolla & Radtke, 2009). Da die auf Gleichheit
basierende Bildungsgerechtigkeit auch fiir die Bildungslandschaft in Deutsch-
land die zentrale Perspektive zur Diskussion und Reflexion von Bildungsge-
rechtigkeit darstellt, werden im Folgenden einige zentrale Befunde zu den
Praktiken und Auswirkungen des auf Gleichheit basierenden Bildungssystems
in Deutschland berichtet. Hierbei wird am Beispiel von SuS mit MH deutlich,
dass die vermeintliche Losung einer intensivierten priaventiven oder kompen-
satorischen Forderung und Sonderbehandlung nicht in der Lage ist, die Bil-
dungsungleichheit in Deutschland aufzuheben.

4.1.1.1 Auf Gleichheit basierende Verteilungsgerechtigkeit in Deutschland

Wie bereits angesprochen, stellt Bildungsgerechtigkeit in Deutschland seit den
1970er Jahren ein ,,dominierendes Thema im Gerechtigkeitsdiskurs im Erzie-
hungssystem® (Lenzen, 2015, S. 123) dar. Anstatt eines holistischen Blicks auf
Bildungsgerechtigkeit sowie auf die Strukturen und Praktiken des Bildungs-
systems, die zur Bildungsgerechtigkeit beitragen, wurden in Debatten iiber Bil-
dungsgerechtigkeit primér bestimmte bildungsbenachteiligte Gruppen fokus-
siert. Wihrend in den 1970er Jahren das , katholische Arbeiterméddchen vom
Lande® im Diskurs iiber Bildungsgerechtigkeit im Fokus stand, wird seit den
1980er Jahren vermehrt die Bildungsbenachteiligung von ,,Migrantenkindern*
diskutiert (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 21f). Die zuletzt genannte Gruppe
steht auch noch heute unter anderer Etikettierung als ,,Kinder und Jugendliche
mit MH* im Mittelpunkt der Debatte iiber Bildungsgerechtigkeit in Deutsch-
land, was sicherlich zum Teil auch durch die Interpretation potentieller Ursa-
chen des schlechten Abschneidens Deutschlands bei der PISA-Studie des Jah-
res 2000 bedingt ist. In allen drei Féllen werden eine Reihe von Kollektivmerk-
malen zur Konstruktion und Operationalisierung von bildungsbenachteiligten
Gruppen kombiniert. Wahrend das ,,katholische Arbeitermédchen vom Lande®
anhand der Merkmale ,,Konfession, soziale Schicht, Geschlecht und Wohnort*
(ebd., S. 21) definiert wird, werden bei ,,Migrantenkindern* oder Kindern mit
MH primér ethnische, kulturelle und sprachliche Eigenschaften als konstituie-
rende Eigenschaften akzentuiert. Zudem wird mit dieser Gruppe hiufig auch
die Zugehorigkeit zu niedrigeren soziodkonomischen Schichten verbunden.
Mit diesem Vorgehen der Konstruktion von Gruppen anhand nicht direkt bil-
dungsbezogener Eigenschaften konnen ,,die Unterschiede in der Bildungsbe-
teiligung, die zwischen verschiedenen Schiilergruppen, differenziert etwa nach
Sozialstatus oder Migrationshintergrund der Eltern, gemessen werden, ursiach-
lich auf deren Wahlverhalten® (ebd., S. 10) zuriickgefiihrt werden. Diese Pra-
xis stellt eine Perspektive auf Bildungsgerechtigkeit dar, bei der Eigenschaften
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und Merkmale von zuvor konstruierten Gruppen urséchlich fiir deren Bil-
dungsbenachteiligung interpretiert werden, die es im Sinne einer gerechten
Verteilung von Bildungschancen durch zusétzliche Férderung oder eine Son-
derbehandlung zu kompensieren gilt. Ein zutreffendes Beispiel fiir diese Hand-
lungslogik stellen die bildungspolitischen Reaktionen der Bundesrepublik
Deutschland auf den ,,PISA-Schock® zu Beginn des 21. Jahrhunderts dar, wel-
ches im Folgenden kurz ausgefiihrt werden soll.

4.1.1.2 Die Reaktionen auf den ,,PISA-Schock® in Deutschland als Beispiel fiir
eine auf Gleichheit basierende Verteilungsgerechtigkeitsperspektive

Der ,,PISA-Schock® fiir Deutschland fullt primar auf zwei Ergebnissen der
PISA-Studie aus dem Jahre 2000: 1) Deutschland weist fiir die untersuchten
Fahigkeiten der Lesekompetenz, der mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Grundbildung signifikant geringere Leistungen als der OECD-Durch-
schnitt auf und 2) in Deutschland ist der Zusammenhang des sozio6konomi-
schen Status mit schulischen Kompetenzen im Vergleich zu allen anderen un-
tersuchten Landern am hdchsten (vgl. Baumert et al., 2001). Zudem schnitt die
Gruppe von Jugendlichen mit MH in ihren Leistungen schlechter als Jugend-
liche ohne MH ab, selbst wenn die Sozialschichtzugehorigkeit der Herkunfts-
familie, die Verweildauer der Jugendlichen und die Sprache in der Familie
kontrolliert wurden (vgl. Baumert & Schiimer, 2001, S. 379). Neben dem
Kompetenzniveau gibt es eine Vielzahl weiterer Indikatoren wie z. B. Riick-
stellung von der Einschulung, Verteilung auf Férder-, Haupt-, Realschule und
Gymnasium, Klassenwiederholungen, Abgang ohne Schulabschluss, Finden
von Lehrstellen etc. (vgl. Britz, 2006), die auf die Bildungsbenachteiligung
von Kindern und Jugendlichen mit MH hinweisen, die aber nicht zwingend in
internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA, TIMSS oder IGLU
beriicksichtigt werden.

Anstatt aufgrund dieser Befunde, insbesondere hinsichtlich des hohen Zu-
sammenhangs der Kompetenzniveaus mit dem soziodkonomischen Status der
Eltern in Deutschland, das Bildungssystem und dessen Strukturen selbst be-
zuglich strukturellen, institutionalisierten Mechanismen der Bildungsbenach-
teiligung bestimmter Gruppen zu reflektieren, riickte die Gruppe der Kinder
und Jugendlichen mit MH sowie deren vermeintliche Sprachdefizite in den Fo-
kus der Bildungsdebatte in Deutschland. So behauptete z. B. der damalige Mi-
nisterprisident Bayerns und Kanzlerkandidat Edmund Stoiber, dass die
sprachlichen Defizite von Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund
ein Grund fiir das schlechte Abschneiden Deutschlands bei PISA seien (vgl.
Brinck, 2003). Auch die fiir Bildung zustdndigen Minister der Lander forderten
im Anschluss an die Kultusministerkonferenz 2002 ,,Maflnahmen zur Verbes-
serung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich* (KMK, 2002,
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S. 6) und ,,Mafinahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kin-
der, insbesondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund* (ebd., S. 7). Obwohl die Ursachen fiir die Bildungsbenachteiligung von
Kindern und Jugendlichen multidimensional und komplex sind (vgl. z. B. Bau-
mert & Schiimer, 2001; Britz, 2006), standen sprachliche Defizite im Deut-
schen stets im Vordergrund des Diskurses iiber die Griinde fiir die Bildungs-
benachteiligung dieser Gruppe. Die naheliegende Losung wurde anschlieSend
in praventiver und kompensatorischer Sprachférderung im Deutschen gesehen
(siche z. B. Kany & Schéler, 2007; Liidtke & Kallmeyer, 2007b; Reitenbach,
Schastak & Rauch, 2018; Stojanov, 2006, 2011), was auch im Koalitionsver-
trag zwischen CDU, CSU und FDP (2009, S. 59f.) in Form verbindlicher, bun-
desweit vergleichbarer Sprachtests sowie (vor-)schulischer Sprachforderung
festgeschrieben wurde (siehe z. B. Kany & Schoéler, 2007; Lidtke & Kall-
meyer, 2007b). Auch der Aktionsrat Bildung (vbw, 2007, S. 146) fordert ,,die
unerldssliche Unterrichtung in der Verkehrssprache Deutsch und deren Prakti-
zierung im Offentlichen wie im privaten Raum* zum Zwecke einer ,,konse-
quenten Akkulturation* (vgl. Stojanov, 2011, S. 146).

Das Ergebnis der Problemidentifikation sowie des darauf folgenden Lo-
sungsansatzes der Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit
MH kann in Anbetracht empirischer Befunde als erniichternd bezeichnet wer-
den. Zwar nimmt die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen
mit MH etwas ab, allerdings besteht bis heute eine persistente Bildungsbenach-
teiligung hinsichtlich dieser Gruppe (siche z. B. Haag et al., 2012, 2016; Kem-
pert et al., 2016; Rauch et al., 2016; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012;
Wendt & Schwippert, 2017).

Auf Basis dessen wird deutlich, dass die zu Grunde liegende Handlungslo-
gik fiir den Diskurs iiber die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Ju-
gendlichen mit MH und der institutionelle Umgang mit ihnen kritisch zu be-
trachten ist. Primir wird eine Defizitperspektive eingenommen, bei der die
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit MH vom ver-
meintlichen monolingualen Standard dahingehend abweichen, dass sie fiir die
Beschulung in der Regelschule héaufig nicht geniigend entwickelt seien. Mit
dieser Defizitperspektive sind sekundér implizite, subjektive Theorien zur Er-
klarung der sprachlichen Differenzen zwischen Kindern und Jugendlichen mit
und ohne MH verbunden, die die Unterschiede nicht auf die distinkten vorlie-
genden Spracherwerbstypen zuriickfiithren, sondern kulturelle und zum Teil
ethnische Differenzen anfiihren. Letztlich wird mit dieser Perspektive das
,,Wahlverhalten* der Eltern und deren Kindern mit MH als Ursache fur die
Bildungsbenachteiligung bestimmt (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 10).
Dementsprechend verwundert es nicht, dass Forderungen nach deutschspra-
chiger Kommunikation innerhalb von Familien mit MH (vgl. Kersten et al.,
2011; Reimann, 2014) oder einer Deutschpflicht auf dem Schulhof (vgl. Sei-
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bel, 2016) medienwirksam diskutiert werden. Nach Bourhis (2001) Kategori-
sierung von Sprachideologien entsprechen solche Forderungen einer Assimi-
lationsideologie, wobei die Forderung nach deutschsprachiger Kommunika-
tion innerhalb von Familien mit MH (vgl. Kersten et al., 2011; Reimann, 2014)
gar Ziige einer ,ethnist ideology* aufgrund des potentiellen Eingriffs in die
Privatsphére tragt.

Diese gesellschaftlichen und bildungspolitischen Reaktionen auf die Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit MH unterscheiden
sich fundamental von der Handhabung der Bildungsbenachteiligung der ,.ka-
tholischen Arbeiterméddchen vom Lande® in den 1970er Jahren. Bei der letzt-
genannten Gruppe wurden keine Zuschreibungen von devianten Merkmalsaus-
pragungen vorgenommen, die sich vermeintlich negativ auf ihre Bildung aus-
wirken und dementsprechend eine Sonderbehandlung in Form von zusétzlicher
Forderung verlangen. Stattdessen filihrte die Auseinandersetzung mit der Bil-
dungsbenachteiligung dieser Gruppe zu einer ,,Politisierung der Diskussion
iiber Ungleichheit und Ungleichbehandlung, in deren Folge es zu einer Reor-
ganisation der Struktur des Bildungsangebots fiir Midchen, einer Anderung
der Selektionspraktiken in den Schulen und einer Delegitimation von Begriin-
dungshaushalten kam, die bis dahin die Entscheidungen giiltig machten*
(Gomolla & Radtke, 2009, S. 22). Diese Losungsansétze waren erfolgreich,
sodass die institutionalisierte Ungleichbehandlung dieser Gruppe durch das
Bildungssystem aufgehoben wurde.

Dementsprechend wurde bei der Gruppe der ,.katholischen Arbeiterméad-
chen vom Lande* eine vollkommen andere Perspektive auf die Bildungsbe-
nachteiligung als bei Kindern und Jugendlichen mit MH verfolgt, bei der die
Institution Schule als Akteur der Produktion von Bildungsbenachteiligung ak-
zentuiert wurde, und zwar in Form einer ,,soziologischen, auf die Prozeduren
der Organisation gerichteten, die Selektion betonenden Beschreibungsweise
der Schule* (ebd., S. 26). Eine solche Perspektive legt andere praktische Hand-
lungsmoglichkeiten nahe als eine Defizitperspektive auf vermeintlich zu Bil-
dungsbenachteiligung fiihrender, devianter Merkmalsauspragungen. Die Be-
teiligung der deutschen Regelschule als Produzent der Bildungsbenachteili-
gung von Kindern und Jugendlichen mit MH durch ,,institutionelle Diskrimi-
nierung® (ebd.) wird ndher in Abschnitt 4.2.3 in Anlehnung an pédagogische
und erziehungswissenschaftliche Rezeptionen der Anerkennungstheorie aus-
gefiihrt. Im Folgenden sollen allerdings zunéchst zwei weitere Gerechtigkeits-
konzepte reflektiert werden, deren Anwendung auf das Bildungssystem denk-
bar sind.
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4.1.2 Auf Menschenwiirde basierende Verteilungsgerechtigkeit

Auf Menschenwiirde basierende Gerechtigkeitskonzepte fokussieren ebenfalls
eine gerechte Verteilung von Giitern, allerdings aus der Perspektive des Hu-
manismus und nach Prinzipien, ,,die der Wiirde des Menschen entsprechen
(Horster, 2015, S. 44), um ein ,,gutes Leben in modernen Gesellschaften*
(Wigger, 2015, S. 83) zu ermdglichen. Solche Konzepte operieren mit Schwel-
lenwerten im Sinne von Mindestmafen, die es fiir ein menschenwiirdiges Le-
ben zu erreichen und bereitzustellen gilt, auch um die Teilhabe am gesell-
schaftlich-politischen Leben zu ermdglichen (vgl. Stojanov, 2011, S. 39).
Oberhalb der einzelnen Schwellenwerte konnen durchaus Ungleichheiten be-
stehen, die nicht als ungerecht zu interpretieren sind (vgl. Horster, 2015, S. 45).

Eine haufig rezitierte Ausfithrung des hier angefiihrten Gerechtigkeitskon-
zepts stellt der Fahigkeitenansatz von Martha Nussbaum (2010) dar. Nuss-
baum (ebd., S. 104) akzentuiert in ihrem Konzept die ,,philosophischen Grund-
lagen einer Theorie grundlegender menschlicher Anspriiche, die von allen Re-
gierungen als von der Menschenwiirde gefordertes absolutes Minimum geach-
tet und umgesetzt werden sollten* und ,,dass diese Idee eines basalen sozialen
Minimums am besten von einem Ansatz umgesetzt werden kann, der mensch-
liche Fdhigkeiten [...] in den Mittelpunkt stellt*. Menschliche Fahigkeiten sind
hierbei als Zwecke an sich und nicht als Mittel zu Zwecken anderer zu verste-
hen sowie hinsichtlich Schwellenwerten zu messen, die die Teilhabe an gesell-
schaftlichen Prozessen ermdglichen (vgl. ebd., S. 105). Nussbaum (ebd., S.
112-114) postuliert zehn zentrale menschliche Fahigkeiten wie unter anderem
die Fahigkeit zum Leben, zur korperlichen Gesundheit und Integritat, zur prak-
tischen Vernunft, aber auch die Fahigkeit zur Anteilnahme an anderen Spezies
und der Natur, die Fihigkeit zum Spiel und zur Kontrolle der eigenen Umwelt.
Diese zentralen Fahigkeitskategorien gilt es unter Achtung des Pluralismus fiir
jede Gesellschaft geméf ihres kulturellen Selbstverstindnis zu modifizieren
und auszuhandeln (vgl. ebd., S. 115). So diirfte zum Beispiel die Fahigkeit zur
Anteilnahme an anderen Spezies und der Natur in Teilen Indiens, die den Ve-
getarismus fest in ihrer Kultur verankert haben, anders ausgelegt werden als in
Deutschland. Manche Fahigkeiten miissten allerdings stark umgedeutet wer-
den, da zum Beispiel in buddhistischen Kulturen eher eine Verschmelzung mit
der Umwelt statt einer Kontrolle dieser angestrebt wird (vgl. Stojanov, 2011,
S. 39).

Trotz der Fokussierung auf menschenwiirdige Prinzipien des Humanismus
unterscheidet sich diese Konzeptualisierung von Bildungsgerechtigkeit als
Verteilungs- oder Teilhabegerechtigkeit nur durch abgeschwichte Formen der
zentralen Pramissen der zuvor angefiihrten Gerechtigkeitsperspektive. Der
Ausgleich herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligungen und die Garantie
von Chancengleichheit im Sinne fairer Bedingungen bleiben existent, aber sind
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nur noch relevant hinsichtlich des Erreichens der zu antizipierenden Schwel-
lenwerte (vgl. ebd., S. 39f). Dieser Ansatz akzentuiert priméar die Qualifikati-
ons-, Sozialisations- und Integrationsfunktion der Schule (vgl. Wigger, 2015,
S. 89-90), lasst allerdings offen, wie nach dem Erreichen der Schwellenwerte
die Bildungsgiiter zu verteilen sind (vgl. ebd., S. 83). Die auf Menschenwiirde
basierende Verteilungsgerechtigkeit ldsst zudem zwei weitere zentrale Fragen
innerhalb ihres Theorierahmens offen: Zum einen stellt sich die Frage, wie ein
»gutes Leben* zu definieren ist (vgl. ebd.) und zum anderen bleibt unklar, wer
die Definitionsmacht iiber die Auswahl der bildungsrelevanten Fahigkeiten
und die Operationalisierung der einzelnen Schwellenwerte besitzt.

4.1.3 Bildungsgerechtigkeit als Anerkennungsgerechtigkeit

Das Konzept der Bildungsgerechtigkeit als Anerkennungsgerechtigkeit wurde
im deutschsprachigen Raum primir von Krassimir Stojanov ab 2006 in der
Monographie ,,Bildung und Anerkennung* ausgearbeitet und 2011 von ihm in
der Monographie ,,Bildungsgerechtigkeit. Rekonstruktion eines umkdmpften
Begriffs* detailliert expliziert. Hierbei kritisiert und distanziert sich Stojanov
(2011) nicht nur von auf Gleichheit basierenden Verteilungsgerechtigkeitsan-
sdtzen unter meritokratischen Bedingungen, sondern analysiert auch die Kon-
struktion des MH als bildungsrelevantes Merkmal (ebd., S. 139-148) und ver-
sucht sich an einer Neufassung des Konzepts der institutionellen Diskriminie-
rung von Gomolla & Radtke (2009) (ebd., S. 151-162). Im Gegensatz zu den
oben angefiihrten Gerechtigkeitskonzepten bezieht sich Stojanov (2011) expli-
zit auf den Bereich der Bildung und Bildungsgerechtigkeit. Die folgenden Aus-
fithrungen zu Anerkennung allgemein sowie zu den jeweiligen Anerkennungs-
formen bleiben in den unmittelbar folgenden Ausfithrungen etwas unterspezi-
fiziert, werden aber in Abschnitt 4.2 ndher erldutert.

Unter Bildungsgerechtigkeit versteht Stojanov (2011, S. 57f) zum einen die
Anerkennung des Potentials eines jeden Einzelnen zur Entwicklung eines au-
tonomiefahigen Subjekts im Sinne seines in Abschnitt 3.6 erlduterten Bil-
dungsbegriffs und zum anderen eine auf den von Honneth (2003) postulierten
Anerkennungsformen der Liebe, des Rechts und der Solidaritit basierende
Qualitdt von sozialen Bezichungen, die Individuen ermdglicht, Erfahrungen
der Empathie, des moralischen Respekts und der sozialen Wertschétzung kon-
tinuierlich im Verlauf ihrer Subjektentwicklung zu machen (vgl. Wigger,
2015, S. 85f). Im Gegensatz zu den auf Gleichheit basierenden Verteilungsge-
rechtigkeitskonzeptionen ist fiir Stojanov (2011) Bildung kein quantitativ zu
verteilendes Gut, dass abhéngig von vermeintlich natiirlich determinierten, un-
terschiedlichen Fahigkeitspotentialen zu verteilen ist. Dies ist auch nicht mog-
lich, da sich die Fahigkeitspotentiale und das kognitive Leistungsvermodgen
erst im Verlauf des Bildungsprozesses entwickeln (vgl. ebd., S. 49f) und zwar

173



zu einem betrédchtlichen Anteil in der Institution Schule selbst. Die Entwick-
lung der Bildung eines Individuums ist folglich vielmehr ,,abhéngig von der
konkreten Beschaffenheit seiner sozialen Erfahrungen® (vgl. ebd., S. 57).
Dementsprechend gilt es die Anerkennungsformen der Empathie, des morali-
schen Respekts und der sozialen Wertschédtzung zu institutionalisieren und als
MaBstibe fiir pddagogisches Handeln zu operationalisieren (vgl. ebd., S. 65f).
Um die Anerkennungsformen filir die Ausgangsvoraussetzungen eines jeden
Individuums umsetzen zu konnen, sind ungleiche Bedingungen und Praktiken
legitim. Dementsprechend gilt es Strukturen zu schaffen, ,,in denen die Einzel-
nen Bedingungen der Moglichkeit zum Handeln vorfinden, die ihren basalen
Handlungsdispositionen, aktuale oder qua kultureller Zugehdorigkeit antizipier-
ten Dispositionen entsprechen und ,,antworten““ (Do Mar Castro Varela &
Mecherill, 2010, S. 94).

Diese Forderungen hitten nicht nur immense Folgen auf mikrosoziologi-
scher Ebene hinsichtlich der Struktur und Organisation von Unterricht, son-
dern betridfen zentrale Funktionslogiken der Institution Schule selbst wie z. B.
die Selektion zur Erfiillung der Allokationsfunktion von Schule. Die Selektion
im Bildungssystem wird von Stojanov (2011, S. 59ff) scharf kritisiert, da unter
anderem gravierende herkunftsabhingige Unterschiede in Lernleistungen erst
durch diese in der Sekundarstufe I entstehen und Selektion eine Missachtung
des moralischen Respekts vor der nicht abschlieBbaren Bildsamkeit von Indi-
viduen darstellt.

Stojanovs (2011) Konzeption der Bildungsgerechtigkeit als Anerken-
nungsgerechtigkeit stellt in seiner Radikalitit hohe Hiirden an die Machbarkeit
und Umsetzung seiner Ideen. So kritisiert Wigger (2015, S. 86), dass die theo-
retische AusschlieBung der finanziellen Machbarkeit und der staatlich gewoll-
ten sozialen Stratifizierung ,,weder die Kriterien der Verteilung noch [...] eine
gerechte Verteilung* klért oder begriindet. Zudem ist die Abschaffung von Se-
lektionsprozessen in der Schule im Sinne eines Schonraums des Bildungspro-
zesses bis zum Ubergang in das Berufsleben mit dem Problem verbunden, dass
keine Erfahrungen mit Selektionsprozessen gemacht werden kdnnen, welche
aber auf3erhalb eines solchen Schonraums Schule immanent sind (vgl. ebd., S.
87).

4.1.4 Zusammenfassung

Die drei eben aufgefiihrten Gerechtigkeitskonzeptionen der Gleichheit, Men-
schenwiirde und Anerkennung verfolgen distinkte Zielkonstrukte, fokussieren
verschiedene Funktionen von Schule und unterscheiden sich in ihren Mitteln
und Wegen zur Zielerreichung. Die auf Gleichheit und auf Menschenwiirde
bezogenen Gerechtigkeitskonzeptionen akzentuieren eine gerechte Verteilung
von Giitern wie z. B. Bildung. Wiahrend der erste Ansatz diese als relationale,
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meritokratische Verteilung unter (scheinbar) gleichen Ausgangsbedingungen
operationalisiert, definiert der zweitgenannte die Verteilung hinsichtlich eines
menschenwiirdigen MinimalmaRes und eines zu erreichenden Schwellenwer-
tes. Eine ungleiche Verteilung von Giitern wird bei gleichheitsorientierten Ge-
rechtigkeitskonzeptionen durch das meritokratische Prinzip legitimiert und bei
auf Menschenwiirde basierenden Gerechtigkeitskonzeptionen akzeptiert, so-
fern diese Ungleichheiten oberhalb des definierten Minimalanspruchs liegen.
Wihrend gleichheitsorientierte Gerechtigkeitskonzeptionen primér die Selek-
tions- und Allokationsfunktion von Schule bedienen, fokussieren auf Men-
schenwiirde basierende Gerechtigkeitskonzeptionen stiarker die Qualifikati-
ons-, Sozialisations- und Integrationsfunktion von Schule (vgl. Wigger, 2015,
S. 89). Das anerkennungstheoretisch orientierte Konzept der Bildungsgerech-
tigkeit nach Stojanov (2011) operationalisiert im Gegensatz hierzu Gerechtig-
keit liber die Gestaltung sozialer Verhiltnisse (vgl. Horster, 2015, S. 43). Bil-
dungsgerechtigkeit besteht dann, wenn im Bildungssystem Empathie, morali-
scher Respekt und soziale Wertschitzung kontinuierlich im Bildungsprozess
von allen Teilnehmenden erfahren werden. Die Missachtung sowie der Aus-
schluss bestimmter Personen(-gruppen) von mindestens einer dieser Formen
der Anerkennung erzeugt Bildungsungerechtigkeit. Da Stojanovs (2011) Bil-
dungsgerechtigkeit explizit keine distributive Operationalisierung zu Grunde
liegt, stellen sich Fragen einer ,,gleichen Verteilung nicht. Vielmehr wird die
auf Hegel (1974; zit. nach Horster, 2015, S. 45) zuriickzufithrende These der
»Gleichheit aller Menschen in ihrer Verschiedenheit™ als grundlegende Pré-
misse erachtet. Durch die Fokussierung der Entwicklung zu autonomiefdahigen
Subjekten bedient Stojanovs (2011) Konzept primér die Personalisationsfunk-
tion von Schule (vgl. Wigger, 2015, S. 89).

In der Gesamtschau lésst sich folgendes schlieen: 1) Obwohl die drei dar-
gestellten Gerechtigkeitskonzeptionen aufgrund ihrer unterschiedlichen Orien-
tierungen und Ziele nur schwerlich vereinbar erscheinen, identifiziert Horster
(2005, S. 43) ,,eine unbegriindete Ungleichbehandlung* als verbindendes Ele-
ment dieser Ansétze. Unbegriindete Ungleichbehandlungen verletzen das Prin-
zip der Gleichheit, der Menschenwiirde und anerkennender Sozialbeziehun-
gen, sodass unbegriindete Ungleichbehandlungen im Bildungssystem im Ver-
bund aller drei Gerechtigkeitskonzeptionen beschrieben und kritisiert werden
konnen. Aus diesen drei Perspektiven kann anschlieend ein breiteres Spekt-
rum potentieller Losungsansétze abgeleitet werden, die abhidngig vom konkre-
ten Fall einen, mehrere oder alle drei Perspektiven in der Diskussion und Um-
setzung beriicksichtigen. 2) Aus den Ausfithrungen wird aber auch deutlich,
dass Gleichheit ein Abstraktum und eine Illusion darstellt, die konkret in der
Realitét nie umsetzbar sein wird (vgl. auch Krebs, 2000, S. 29f) und dement-
sprechend kein ,,Ziel* von Bildungsgerechtigkeit darstellen sollte. Innerhalb
der distributiv orientierten Ansitze sind Ungleichheiten in ihren jeweiligen
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Funktionslogiken inhérent eingeschrieben und vertretbar. Der anerkennungs-
theoretisch orientierte Ansatz setzt Gleichheit in Form der Gleichheit aller
Menschen in ihrer Verschiedenheit (vgl. Horster, 2015, S. 45) normativ voraus
und legitimiert somit ebenfalls ungleiche Bedingungen, wenn hierdurch alle
Individuen sich zu autonomiefdhigen Subjekten entwickeln konnen. Fragen
der ,,Gleichheit™ gilt es dementsprechend im Diskurs der Bildungsgerechtig-
keit mitzudenken, allerdings eher hinsichtlich ihrer Ursachen sowie Rechtmi-
Bigkeit fiir eine Ungleichbehandlung. 3) Jedes der drei Konzepte allein kann
Bildungsungerechtigkeit nicht verhindern (vgl. Wigger, 2015, S. 89). Aller-
dings erweisen die jeweiligen Perspektiven der verschiedenen Ansétze frucht-
bare Einblicke in die Vielschichtigkeit der Problematik und kdnnten unter Zu-
sammenfiihrung dieser einen analytisch feinkornigeren Blick auf Bildungsge-
rechtigkeit liefern. So lassen sich die zentralen Pramissen der beiden giiterthe-
oretisch orientierten Gerechtigkeitskonzepte prinzipiell in eine anerkennungs-
theoretisch fundierte Bildungsgerechtigkeit implementieren. Die Gleichheit al-
ler Menschen in ihrer Verschiedenheit (Horster, 2015, S. 45) sowie der Aner-
kennung des Potentials eines jeden Einzelnen zur Entwicklung zu einem auto-
nomiefdhigen Subjekt (Stojanov, 2011, S. 57f) konnten als normative Grund-
lage der Priimisse, Amter und Positionen sollten unter Bedingungen fairer
Chancengleichheit allen offenstehen (vgl. Rawls, 1971), interpretiert werden.
Die Erméglichung der Erfahrung von Empathie, moralischen Respekts und so-
zialer Wertschidtzung muss zwangslaufig aufgrund der Verschiedenheit der
Menschen fiir jedes Individuum unterschiedlich ausfallen, sodass Ungleichbe-
handlungen nicht per se zu vermeiden sind. Vielmehr stellt die Ungleichbe-
handlung eine Voraussetzung zur Entwicklung eines autonomiefahigen Sub-
jekts dar, sodass Rawls (ebd.) weiteres Postulat, Ungleichbehandlungen sollten
den am wenigsten begiinstigten Angehorigen der Gesellschaft den grofiten
Vorteil bringen, ebenfalls inkorporiert werden konnte. SchlieBlich kann die
Entwicklung zu einem autonomiefihigen Subjekt als Uberbegriff fiir die von
Nussbaum (2010) postulierten notwendigen Féhigkeiten verstanden werden,
die die Menschenwiirde betreffen und letztlich die Teilhabe an der Gesellschaft
ermdglichen.

Unabhéngig von den teils radikalen Forderungen von Stojanovs (2011)
Konzept der Bildungsgerechtigkeit sowie den Kritikpunkten daran erscheinen
anerkennungstheoretische Uberlegungen zur Analyse schulischer Bildungs-
prozesse zum Zwecke der Reduktion von Bildungsungerechtigkeit duflerst
fruchtbar. Dementsprechend wird im Folgenden die Anerkennung hinsichtlich
ihrer theoretischen Grundlagen ausgefiihrt sowie ihrer Rezeption im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs beziiglich der Bildungsgerechtigkeit von
mehrsprachig aufwachsenden SuS mit MH ausgefiihrt.
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4.2 Anerkennung

Seit tiber zwei Dekaden erfahrt Anerkennung als Forschungsobjekt innerhalb
einer Vielzahl verschiedener kultur- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen
eine hohe Aufmerksambkeit (vgl. Balzer & Ricken, 2010, S. 36). Anerkennung
kann als ein anthropologisches Grundbediirfnis (vgl. Micus-Loos, 2012, S.
303) interpretiert werden, dass in Abhdngigkeit von den jeweilig vorherrschen-
den Gesellschaftsstrukturen von Individuen und Gruppen antizipiert oder ,.er-
kampft“ (Honneth, 2003) wird. Aufgrund gesellschaftlicher Wandlungspro-
zesse, die die soziale Wertschédtzung nicht mehr an vertraute gesellschaftliche
Positionen und Hierarchien bindet (vgl. Balzer & Ricken, 2010, S. 45ff), wird
Anerkennung zu einem ,,Schliisselbegrift der Gegenwart, da Anerkennung in
der Gegenwart zu einem Problem geworden ist* (Do Mar Castro Varela & Me-
cherill, 2010, S. 90). Anerkennung selbst stellt ein duBlerst komplexes und zum
Teil paradoxes mikro- und makrosoziales Phanomen dar, welches nicht nur als
ethisch-moralische Kategorie fungiert, sondern ebenfalls als kulturell-politi-
sche (Macht-)Problematik zu verstehen ist (vgl. Balzer & Ricken, 2010).

Angesichts der Relevanz, Multidimensionalitdt und Wirkungsmacht der
Anerkennung gilt es zunéchst sich einen kurzen Uberblick iiber dessen Bedeu-
tungsfacetten und Dimensionen zu verschaffen (Abschnitt 4.2.1). Anschlie-
Bend wird Honneths Anerkennungstheorie (2003) erldutert (Abschnitt 4.2.2)
und dessen Rezeption im paddagogischen und erziehungswissenschaftlichen
Diskurs (Abschnitt 4.2.3) vor allem hinsichtlich Anerkennung als Praktik der
Adressierung und der Etikettierung ausgefiihrt. AbschlieBend soll die Aner-
kennung von SuS mit MH in der Institution Schule insbesondere beziiglich der
Einstellungen zu und dem Umgang mit ihrer migrationsbedingten Mehrspra-
chigkeit reflektiert werden (Abschnitt 4.2.3.3 - Abschnitt 4.2.3.5).

4.2.1 Bedeutungsfacetten und Dimensionen von Anerkennung

Um zu verstehen, warum Anerkennung einen ,,Schlisselbegriff der Gegen-
wart” (Do Mar Castro Varela & Mecherill, 2010, S. 90) darstellt, erscheint die
Betrachtung der Wandlung dieses Begriffs sowie der Strukturen westlich indi-
vidualisierter Gesellschaften hilfreich. Aus gesellschaftlich-kontextueller Per-
spektive benennen Balzer & Ricken (ebd., S. 45ff) vier zentrale Entwicklun-
gen, die der aktuellen Relevanz der Anerkennung auf mikro- und makrosozio-
logischer Ebene den Weg geebnet haben: 1) Im Ubergang von traditionellen
gesellschaftlichen Hierarchien zu modernen Gesellschaften hingt die soziale
Wertschitzung nicht mehr allein vom sozialen Status ab, der primér durch Her-
kunft und der beruflichen Rolle determiniert wurde. Anerkennung muss nun
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erworben bzw. ,.erkdmpft” (Honneth, 2003) werden und zwar nach meritokra-
tischen Prinzipien. 2) Hiermit steigen auch die Anforderungen an Identitats-
konstruktionen, da weitere gesellschaftliche Bereiche neben den Indikatoren
,Herkunft” und ,,Beruf* hinzukommen, in denen Anerkennung erworben wer-
den kann und muss. Es gilt nun innerhalb verschiedener gesellschaftlicher Be-
reiche aus diversen vorgegebenen Kategorien, die durchaus in ambivalenten
Spannungsverhéltnissen stehen konnen, originelle und authentische Identititen
auszubilden. 3) Diese neuen Formen von Identitidten miissen wiederum artiku-
liert sowie in die Gesellschaft eingebracht und von dieser akzeptiert sowie
wertgeschdtzt werden, damit ein gesellschaftliches Zusammenleben dieser
neuen Identitdtsformen durch reziproke Anerkennung funktioniert. 4) Die drei
eben angeflihrten Entwicklungen bedingen schlielich eine Neuinterpretation
des Subjektverstandnisses, sodass Anerkennung als zentrale Voraussetzung
zur Subjektwerdung wird und diese ohne einen bestimmten Grad an Sozialitit
nicht erreichbar ist. Dementsprechend stehen heutzutage Individuen und Grup-
pen vor anderen Herausforderungen der Sozialisation und Subjektwerdung als
in traditionellen gesellschaftlichen Hierarchien, die fruchtbar mit dem Konzept
der Anerkennung erfasst werden konnen.

Begriffsgeschichtlich lésst sich ebenfalls ein Wandel in der Semantik von
Anerkennung konstatieren. Der frither vorherrschende Ehrbegriff, welcher den
Status von Personen(-gruppen) determinierte, wird in ,,Wiirde — als allgemei-
ner Kennzeichnung des Menschlichen — und , Identitdt — als individueller
Kennzeichnung von Verdiensten etc.* differenziert (Balzer & Ricken, 2010, S.
43f1). Der Anerkennungsbegriff wird anschlieBend im weiteren Verlauf positiv
konnotiert und von Rousseau als ein zentrales menschliches Bediirfnis dekla-
riert (vgl. ebd.). Darauf aufbauend arbeitet Hegel (1807; zit. nach ebd., S. 44)
in seiner ,,Phdnomenologie des Geistes™ den paradoxen Charakter der Aner-
kennung, ,,in der eigenen Unabhéngigkeit von anderen abhdngig zu sein* aus,
auf dessen Vorarbeiten auch Honneth (2003) rekurriert. Dementsprechend ent-
halt der Anerkennungsbegriff bereits seit dem 18. Jahrhundert auf begrifflicher
Ebene die Komponente sozialer Wertschétzung der spezifischen Eigenschaf-
ten und Fahigkeiten von Individuen (vgl. Honneth, 2003, S. 196ff) sowie den
intersubjektiven Charakter der Autonomie in Anerkennungsprozessen.

Aktuell wird alltagssprachlich Anerkennung als ein bedeutungsheterogener
und mehrdimensionaler Begriff gebraucht, mit welchem Personen(-gruppen)
oder Entitaten (Y) von jemandem (X) als etwas (Z) wahrgenommen, bestatigt,
bekriftigt, ein-, ab- oder wertgeschétzt sowie berechtigt oder legitimiert wer-
den (vgl. Ricken & Balzer, 2010, S. 39f). In Anerkennungsprozessen handelt
es sich dementsprechend um eine ,,dreistellige Relation®, in welcher X Y als Z
anerkennt (vgl. ebd.). Hierbei wird Y von X nicht nur ,passiv* als Existenz
(mit oder ohne positivem oder negativem Werturteil) bestétigt, sondern mit der
Kategorie Z versehen, welche z. B. Anspriiche von X an Y legitimieren konnte.
Dieser Prozess der Anerkennung kann somit auch als ein ,,aktiver Vorgang
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beschrieben werden (vgl. ebd.). Durch die Designation von Y als Z wird Y
einer bestimmten Kategorie zugeordnet, also Y als Z konstituiert, wodurch der
Handlungsspielraum von Y als zur Kategorie Z zugehdrig beeinflusst wird.
Diese beiden Dimensionen von Anerkennung, die passiv wahrnehmende und
bewertende sowie die aktiv produktive und herstellende, sind nicht getrennt zu
betrachten, sondern stellen vielmehr inhdrente und parallel auftretende Facet-
ten von Anerkennung in jedem Anerkennungsakt dar (vgl. ebd., S. 41).

Trotz dieses zundchst wertneutralen ,,.Doppelcharakters (ebd.) der
dreistellig relationalen Anerkennungsstruktur wird Anerkennung im alltagli-
chen Diskurs haufig als ,,Wiirdigung®, ,,Akzeptanz* oder ,,Respekt™ gegeniiber
Personen verstanden, die den Subjektstatus von Individuen bestdtigt. Anerken-
nung wird somit alltagssprachlich primér als positives Werturteil zur Bestéti-
gung einer Person genutzt. Diese dominante Verwendungsweise des Anerken-
nungsbegriffs konstatieren Balzer & Ricken (ebd., S. 42) auch fiir den wissen-
schaftlichen Diskurs. Zudem weisen sie darauf hin, dass hinter dieser priméren
Verwendungsweise sowohl im alltagssprachlichen Gebrauch als auch im wis-
senschaftlichen Diskurs ein implizit normativ motivierter Appell zu anerken-
nenden Handlungen steht, der eine ,,analytische Wendung* des Anerkennungs-
begriffs erschwert (ebd., S. 43). Im Gegensatz zum Alltagsverstindnis von An-
erkennung tragt Honneths (2003) theoretische Modellierung von Anerkennung
essentiell zu einem analytischen Verstdndnis von Anerkennungsprozessen bei,
die zudem eine hohe Anschlussfihigkeit an erzichungswissenschaftliche und
padagogische Reflexionen von Anerkennung aufweist. Dementsprechend soll
Honneths (ebd.) Anerkennungstheorie im Folgenden nédher expliziert werden.

4.2.2 Anerkennungstheorie nach Honneth

Die prominenteste Ausfiihrung einer auf Anerkennung basierenden Theorie
stellt Axel Honneths 1990 vorgelegte Habilitation ,,Kampf um Anerkennung:
zur moralischen Grammatik sozialer Konflikte* dar. Nach Honneth (2003, S.
304) erfiillt seine Anerkennungstheorie drei Funktionen: 1) Als Gesellschafts-
theorie kann sie real geschichtliche Veranderungsprozesse erkléren, 2) als Ge-
rechtigkeitskonzept ermdglicht sie die Bewertung sozialer Verdnderungspro-
zesse und 3) als Moralpsychologie gibt sie der Perspektive der Betroffenen
eine Stimme. Honneth wihlt hierbei das Konzept der menschlichen Autonomie
als Ausgangspunkt seiner Theorie (vgl. Halbig & Kohl, 2004, S. 67). Autono-
mie, definiert im Kant’schen Verstdndnis der Neuzeit als ,,Freiheit, seinen Wil-
len der Vernunft zu unterstellen” (Schiafer & Thompson, 2010, S. 8), spielt in
westlich individualisierten Gesellschaften eine zentrale Rolle. Autonomie ak-
zentuiert die Verantwortlichkeit des Einzelnen, welche als strukturgebendes
Merkmal gesellschaftlichen Zusammenlebens interpretiert werden kann: ,,Die
Zurechnung einer individuellen Verantwortlichkeit strukturiert die sozialen
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Beziehungen®, sodass jegliche sozialen Phanomene auf individueller Verant-
wortlichkeit und somit auf Autonomie zuriickgefiihrt werden konnen (vgl.
ebd., S. 8f).

Anerkennung stellt fiir Honneth (2003) einen reziproken, intersubjektiven
Prozess dar, der durch ,,Kdmpfe* errungen wird. Hinsichtlich dieser eben an-
gefiihrten Pramissen adaptiert Honneth das Stufenmodell der Liebe-Recht-
Sittlichkeit von Hegel (1986) und greift auf die Personlichkeitsidentitdt und -
konstitution von Mead (1973) fiir sein intersubjektivitatstheoretisches Perso-
nenkonzept zuriick (vgl. Marfels, 2011, S. 210-212). Das aktuelle Anerken-
nungskonzept Honneths wurzelt im Deutschen Idealismus von Fichte und He-
gel (vgl. Horster, 2015, S. 45; Micus-Loos, 2012, S. 304). Nach Hegel (1974;
zit. nach Horster, 2015, S. 45) ist ,,die wechselseitige Anerkennung eine Not-
wendigkeit jeder zwischenmenschlichen Existenz in der individualisierten
staatlichen Gemeinschaft®, wobei ,,die Gleichheit aller Menschen in ihrer Ver-
schiedenheit™ anerkannt wird. Um den von Hegel (1807; zit. nach Balzer &
Ricken, 2010, S. 44) postulierten paradoxen Charakter der Anerkennung, ,,in
der eigenen Unabhingigkeit von anderen abhédngig zu sein®, sozialpsycholo-
gisch und -philosophisch zu begriinden, bedient sich Honneth der von Mead
(1973) dargelegten intersubjektiven Konstitution von Identitét. Identitdt kann
ausgebildet werden, wenn Individuen in der Lage sind, ,,die Perspektiven der
anderen auf die Situation und auf sich einzunehmen®, um ,.fiir sich Objekt zu
sein, sich selbst anzuschauen und darin zu erfassen* (Schéfer & Thompson,
2010, S. 13). Dementsprechend bendtigt die eigene Autonomie ein soziales
Gegeniiber, sodass sie sich in der reziproken Anerkennung ,,zwischen® den In-
dividuen, also intersubjektiv, entwickeln kann. Wie bereits in Abschnitt 3.4
dargelegt, fiihrt die Ubernahme der Perspektive auf sich selbst zur Ausbildung
des ,,me®, in welchem gesellschaftliche Kategorien und Konstrukte adaptiert
werden. Das I stellt die ,,Reaktion auf das gesellschaftlich vermittelte und
iibernommene ,,me* dar, welches sich durch Unvorhersagbarkeit, Freiheit so-
wie durch eine gewisse Spontanitit auszeichnet (vgl. Oerter & Montada, 2002,
S. 214). In der Identititsentwicklung und im gesellschaftlichen Handeln treten
stets diese beiden Identititskonstruktionen dynamisch auf, sodass sich ,,Sozia-
litdt und Subjektivitdt in einer produktiven Wechselseitigkeit zeigen* (Schafer
& Thompson, 2010, S. 14). Dementsprechend kann bereits aus den Ausfiih-
rungen von Hegel und Mead geschlossen werden, dass Anerkennungsprozesse
subjektiv sowie inhdrent sozial abhingig sind und die Autonomiebildung in
mikro- sowie makrosoziologischen Kontexten formt.

Unter dem oben kurz angerissenen Riickgriff auf Hegel und Mead postu-
liert Honneth (2003) drei Anerkennungsformen als ,,subjektphilosophisches
Stufenmodell” (Marfels, 2011, S. 214), und zwar die Anerkennungsform der
Liebe, des Rechts und der Solidaritét. Auf jeder dieser sukzessiv zu absolvie-
renden Stufen gilt es reziprok Anerkennung im intersubjektiven Austausch mit
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anderen zu erfahren sowie zu zollen, um durch die jeweiligen zu entwickeln-
den praktischen Selbstbeziehungen zu einem autonomen Subjekt zu werden.
Jede dieser Anerkennungsformen zeichnet sich durch unterschiedliche Aner-
kennungsweisen, betroffene Personlichkeitsdimensionen, Entwicklungspoten-
tiale, praktische Selbstbeziehungen sowie Missachtungsformen samt bedrohter
Personlichkeitskonzepte aus (fiir einen tabellarischen Uberblick siche Hon-
neth, 2003, S. 211). Honneths (vgl. ebd., S. 150ff) methodisches Vorgehen zur
Validierung seiner Theorie beinhaltet 1) die Konstruktion einer phdnomenolo-
gisch angelegten Typologie der drei Anerkennungsforme